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Uvod

Vrednovanje je klju¢an dio u¢enja i poucavanja stranoga jezika, no
ujedno i aspekt kojemu se pridaje premalo pozornosti, kako u
inicijalnome obrazovanju ucitelja’, tako i u njihovu stru¢nome
usavrSavanju. Taj je problem viSestruko slozen kad je u pitanju
vrednovanje jezicne kompetencije u ranoj Skolskoj dobi s obzirom na
to da je upitna cak i pripremljenost ucitelja da rade s mladim
ucenicima. Naime, joS je Rixon (2000) prije ¢etvrt stoljeéa, na temelju
podataka iz 1990-ih, naglasila nedostatak ucitelja stranoga jezika koji
su kvalificirani raditi s uc¢enicima rane Skolske dobi, a Sto 2012.
nanovo istiCe i izvjeStaj Europske komisije (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2012). Niz kljuénih publikacija o
poucavanju stranih jezika u ranoj dobi (Bland, 2015; Enever, 2011;
Nikolov, 2016a; Rixon, 2013) nastavlja upucivati na taj dugogodisniji
problem, a koji u hrvatskome kontekstu potvrduju istrazivanja Vicevi¢
i sur. (2019) te Patekar i sur. (2024). Valja napomenuti da se u
Hrvatskoj vecina ucitelja stranoga jezika obrazuje na filozofskim
fakultetima, na kojima se u pravilu ne posvecuje dovoljno pozornosti
posebnostima ucenika rane Skolske dobi i metodickim prilagodbama
koje rad s takvim ucenicima iziskuje. Ipak, dio se ucitelja stranoga
(engleskoga i njemackoga) jezika obrazuje na Ugiteljskome fakultetu
Sveucilista u Zagrebu, gdje stjeCu kompetencije potrebne za rad s
mladim uc¢enicima.?

" Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj $koli (na snazi od
2008.), odgojno-obrazovni rad u osnovnoj Skoli obavljaju uCitelji razredne te ucCitelji
predmetne nastave, dok u srednjoj Skoli to €¢ine nastavnici. Stoga se u ovoj knjizi
upotrebljava termin ucitelj. K tome, iako je izraz u muskome rodu, koristi se
neutralno za sve osobe.

2 Ko8uta i sur. (2017) isti¢u da je program Uciteljskoga fakulteta SveuciliSta u
Zagrebu dobar model obrazovanja ucitelja stranoga jezika za rad s djecom rane
Skolske dobi koji bi tvorcima studijskih programa na filozofskim fakultetima mogao
posluziti kao inspiracija.



Sto se samoga vrednovanja ti¢e, istraZivanja, poput onih provedenih
u Sloveniji, Hrvatskoj i Ce$koj (Brumen i sur., 2009), Madarskoj (Hild i
Nikolov, 2011), Cipru, Makedoniji, Njemackoj, Gr¢koj, Italiji, Poljskoj i
Turskoj (Vogt i Tsagari, 2014), Cipru i Grckoj (Tsagari, 2016), Srbiji
(ProsSi¢-Santovac i sur., 2019) te Hrvatskoj (Cindri¢, 2011, 2020),
pokazala su da je evaluacijska pismenost (engl. assessment literacy)
ucitelja stranih jezika relativno niska te da ucitelji vape za dodatnom
edukacijom. Nadalje, Timpe-Laughlin i Cho (2021) upucuju na
rastucéu potrebu za inovativnim pristupima u vrednovanju, poput
integriranoga vrednovanja i vrednovanja putem digitalnih tehnologija,
te istiCu vaznost povecanja evaluacijske pismenosti ucitelja. Pavic
(2013) isti¢e da su brojne promjene posljednjih desetlje¢a uvjetovale
osuvremenjivanje kurikula i nastave stranih jezika, no vrednovanje je
uvelike ostalo nepromijenjeno. Niz drugih istrazivanja naglasSava
vaznost edukacije ucCitelja u pogledu vrednovanja u ranoj Skolskoj
dobi, a koja mahom izostaje (Brumen i sur., 2005, 2009; Cengié i Erk,
2022; Nikolov i Timpe-Laughlin, 2020). Kona¢no, Rixon (2016) istice
da je potencijal vrednovanja za poboljSanje kvalitete nastave ¢esto
neiskoristen zbog nedostatka edukacije ucitelja o inovativnim
metodama® vrednovanja, poput formativnoga vrednovanja, te
zaklju€uje da vrednovanje treba biti klju¢an dio obrazovnih inovacija.
Tesko je razumjeti da se aspektu ucenjai poucavanja kojemu ucitelji i
uCenici posvecuju puno vremena i drugih resursa, koji uvelike oblikuje
obrazovni put djeteta i koji se smatra jednim od najzahtjevnijih
aspekata ucenja i poucavanja jezika (Bagari¢ Medve, 2011), pridaje
toliko malo pozornosti u obrazovanju i usavrSavanju ucitelja —a kad je
u pitanju rano ucenje —i u istrazivanju.

3 Metode vrednovanja jesu konceptualni pristupi procjeni uc¢enikova znanja i
vjestina, poput formativnoga i sumativnoga vrednovanja. U okviru odredene metode
postoje razlicite tehnike vrednovanja koje predstavljaju konkretnije nacine
procjene, poput opazanja, portfolija, pismenoga ispita i sl. Kona¢no, zadatci za
vrednovanje odnose se na specificne aktivnosti koje ucenici izvrSavaju, poput
bojanja slike prema zvu¢nome zapisu.



Vrednovanje je posebno vazno u ranome ucenju gdje je prvenstveni
cilj nastave u uceniku probuditi zanimanje, ako ne i ljubav, prema
ucenju stranoga jezika. Ako je vrednovanje (razvojno) neprimjereno,
uCenik moZze izgubiti motivaciju za u¢enjem, a neprikladne povratne
informacije i niske ocjene mogu nastetiti njegovu samopouzdanju. Iz
toga je razloga bilo bitno na jednomu mjestu okupiti i sustavno
prikazati znanstvene spoznaje o vrednovanju jezicne kompetencije
mladih ucenika, u nadi da ¢e takva knjiga doprinijeti boljemu
shva¢anju ove teme medu znanstvenicima, nastavnicima i
studentima stranih jezika na hrvatskim visokim uciliStima. Stoga je
ova knjiga prije svega namijenjena znanstvenicima i nastavnicima
visokih ugilista koji obrazuju bududée ucitelje koji ¢e predavati strani
jezik od prvoga do Ccetvrtoga razreda osnovne S$kole, potom
studentima koji se obrazuju za ucitelje i kona&no samim ugditeljima
koji nikad ne prestaju uditi.

Pisanje knjige o vrednovanju jezicne kompetencije u ranoj Skolskoj
dobi oteZala je Cinjenica da postoji ogranicen broj istrazivanja u tome
kontekstu, kako u svijetu, tako i u Hrvatskoj, unato¢ nasoj bogatoj
tradiciji pouCavanja i istrazivanja stranih jezika u ranoj dobi (Vilke,
2019). Valja spomenuti da se nerijetko pod engleski pojam ,young
learners” u svjetskim istrazivanjima uklju€uju i u€enici od 12 i viSe
godina (KoSutaisur.,2024). Vazno je stoga naznaciti da se u ovoj knjizi
ucenicima rane Skolske dobi, odnosno mladim ucéenicima, smatraju
djeca od Sest do jedanaest godina starosti (KoSuta i sur., 2024) te su
u razmatranje ukljuéene publikacije i znanstveni radovi koji su se
bavili upravo tom populacijom. Dakako, koriStene su i druge
publikacije iz polja vrednovanja u sluc¢ajevima kad su se saznanja
mogla primijeniti i na u¢enike rane Skolske dobi.

Temeljne publikacije iz polja vrednovanja jezicne kompetencije (npr.
Alderson i sur., 1995; Bachman, 1990; Bachman i Palmer, 2010;
Brown, 2004; Brown i Abeywickrama, 2018; Hughes, 2003; McKay,
2006) napisane su na engleskome jeziku i uvelike se oslanjanju na



istrazivanja engleskoga kao inoga (stranoga/drugoga/dodatnoga)
jezika. Vecina istrazivanja u ovoj knjizi takoder proizlazi iz toga
konteksta. Unato¢ tomu, nacela opisana u temeljnim publikacijama
te rezultati i implikacije istrazivanja primjenjivi su i na druge strane
jezike.

Knjiga je organizirana u osam poglavlja. U prvome se poglavlju opisuju
razvojna obiljezja djece u srednjemu djetinjstvu, Sto je razdoblje koje
se u hrvatskome kontekstu poklapa s polaskom u osnovnu Skolu te
potom prijelazom u viSe razrede osnovne Skole. Za razvojno
primjereno poucavanje i vrednovanje ucenika rane Skolske dobi
kljuéno je razumjeti obiljezja njihova motorickoga, kognitivhoga,
jezitnoga, emocionalnoga, socijalnoga i moralnoga razvoja. U
drugome se poglavlju donose temeljna nacela poucavanja stranoga
jezika u ranoj Skolskoj dobi koja prethodno navedena obiljezja
uzimaju u obzir. Naime, s obzirom na to da bi u toj dobi aktivnosti
vrednovanja trebale odgovarati nastavnim aktivnostima, odnosno da
bi vrednovanje trebalo biti integrirano u nastavu, vazno je razumjeti
kljuéna nacdela kojima se vode ucitelji stranoga jezika u nizim
razredima osnovne Skole. Trece, srediSnje poglavlje posveceno je
vrednovanju stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi, od klju¢nih
pojmova i opcéenitih nacela do posebnosti vezanih uz vrednovanje
mladih udenika. Cetvrto, peto, $esto i sedmo poglavije detaljnije
obradujuvrednovanje Cetiriju temeljnih vjestina —sluSanja, govorenja,
¢itanja i pisanja. Osmo poglavlje adresira davanje povratne
informacije i ispravljanje pogreSaka u nastavi stranoga jezika u
ranome poucavanju. Knjiga zavrSava zakljuénim promisljanjima,
nakon ¢ega se donosi popis koriStene literature te kazalo pojmova.

S ciljem poticanja daljnjih istrazivanja, usavrSavanja i implementacije
suvremenih praksi razvojno primjerenoga vrednovanja, ova knjiga
nastoji ponuditi sveobuhvatan pregled klju¢nih znanstvenih spoznaja
o vrednovanju ucenika stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi. Nadam
se da ¢e sadrzaji predstavljeni u narednim poglavljima posluziti kao



vrijedan temelj u razumijevanju i primjeni inovativnih metoda
vrednovanja te time pridonijeti unaprjedenju obrazovanja ucitelja i
unaprjedenju kvalitete nastave stranih jezika u Hrvatskoj.



1. Razvojna obiljezja djece u srednjemu djetinjstvu

1.1. Uvod

U ovome se poglavlju opisuju razvojna obiljezja djece u srednjemu
djetinjstvu (engl. middle childhood), razdoblju koje obuhvaéa dob od
Sest do jedanaest godina (Berk, 2018) i odgovara prvim cetirima
razredima osnovne §kole u hrvatskome obrazovnom sustavu. Tijekom
toga razdoblja djeca prolaze kroz znacCajne promjene u tjelesnome,
motorickome, kognitivnome, jeziénome, emocionalnome,
socijalnome i moralnome razvoju. Razumijevanje tih promjena
kljuéno je za rad s u¢enicima rane Skolske dobi.

1. 2. Motoricki razvoj

U razdoblju se srednjega djetinjstva djeca nastavljaju razvijati i
usavrSavati svoje motoricke sposobnosti. Gruba motorika, koja
ukljuéuje velike pokrete miSiéa, postaje sve koordiniranija i
kontroliranija. Djeca u ovoj dobi mogu tréati brze, skakati viSe, bacati
dalje i preciznije te s lako¢om svladavati sloZenije motoricke zadatke,
poput voznje bicikla ili plivanja (Gallahue i Ozmun, 2006).
Istovremeno, fina motorika, koja se odnosi na precizne pokrete malih
miSiéa, takoder se znac¢ajno poboljSava. PoboljSana koordinacija oka
i ruke omogucduje im bavljenje aktivhostima poput slagalica, crtanja
po predlosku i modeliranja (Payne i Isaacs, 2017). Djeca postaju
spretnija u pisanju, crtanju, rezanju Skarama, vezanju cipela i
koriStenju pribora za jelo. lako postaju spretniji u svemu navedenome,
u prvome razredu joS uvijek ima ucenika koji uce drzati olovku ili se
koristiti Skarama i ljepilom (Patekar, 2014). Preciznija fina motorika
vazna je za ucenje stranoga jezika jer omogucduje pravilnije pisanje i
oblikovanje slova, a utjeCe i na vrijeme potrebno za izvrSavanje
zadataka.



1. 3. Kognitivni razvoj

Srednje je djetinjstvo razdoblje znacajnoga kognitivnog razvoja.
Prema Piagetovoj teoriji kognitivhoga razvoja, djeca u ovoj dobi ulaze
u fazu konkretnih operacija (Piaget, 1952). To znaci da su sposobna za
logicko razmisljanje o konkretnim objektima i dogadajima, ali imaju
poteSkoca s apstraktnim pojmovima. Primjerice, shvacaju da ista
koli¢ina vode prelivena iz Siroke u usku posudu zadrzava isti volumen,
Sto demonstrira razvoj koncepta konzervacije* (Piaget, 1952).
Nadalje, djeca postaju sposobnija klasificirati objekte prema
zajednickim obiljezjima i to po vise kriterija istovremeno, npr. po boji i
obliku (Inhelder i Piaget, 1964). U stanju su poredati objekte u niz
prema odredenome kriteriju, poput veli¢ine ili tezine, Sto ukazuje na
razvoj sposobnosti serijacije® (Piaget i Inhelder, 1962). Prostorno se
razmiSljanje takoder poboljSava, pa se djeca bolje snalaze u prostoru,
razumiju prostorne odnose i ¢itaju karte (Newcombe i Huttenlocher,
2003). Mogu mentalno rotirati objekte i razumjeti perspektivu drugoga
promatraca.

Osim navedenog, djeca u ovoj dobi mogu duzZe zadrzati pozornost na
zadatku i bolje se oduprijeti ometaCima (Anderson, 2002). Mogu se
usredotoditi na bitne informacije i zanemariti nebitne. Sposobnost se
pamdéenja i prisje¢anja informacija poboljSava, a djeca pocinju
upotrebljavati strategije pamcenja, poput ponavljanja i organiziranja
informacija (Schneider i Pressley, 1997). Razvija se i radno pamcenje
koje omogucuje kratkoro€no zadrzavanje i manipuliranje
informacijama. No, djeca rane Skolske dobi ne mogu obradivati velike
koli¢ine informacija odjednom. Naime, radno pamcenje i brzina
obrade jezika sazrijevaju tek u razdoblju od 14. do 19. godine (Lunai
sur., 2004). U srednjemu se djetinjstvu razvija i metakognicija,
odnosno sposobnost razmisljanja o vlastitim misaonim procesima,

4 Konzervacija je sposobnost razumijevanja da koli¢ina ili svojstva objekta ostaju
ista i kad se promijeni oblik ili raspored.

5 Serijacija je sposobnost rasporedivanja objekata ili elemenata prema nekoj
odredenoj karakteristici.



Sto uklju¢uje planiranje, praéenje i evaluaciju vlastitoga ucenja
(Flavell, 1979), a djeca postaju svjesnija svojih kognitivhih snaga i
slabosti.

Razvoj kognitivnih sposobnosti izuzetno je vazan za ucenje stranih
jezika. Konzervacija i klasifikacija® pomazu u razumijevanju
gramatiCkih pravila i kategorija rijeCi. Serijacija i prostorno
razmisljanje mogu biti korisni u usvajanju redoslijeda rijeCi i
razumijevanju prostornih prijedloga. Razvijenija pozornosti pamdéenje
omogucuju bolje pracenje nastave i usvajanje novoga vokabulara i
gramatickih struktura. Metakognicija pak pomaZe ucenicima da
osvijeste svoje jake i slabe strane u ucenju jezika te da svjesno biraju
strategije u¢enja. Konacno, faza konkretnih operacija podrazumijeva
da ¢e ucitelji ucenike izlagati konkretnim informacijama, a ne
apstraktnim idejama, te da ¢e polaziti od onoga Sto je u€enicima
iskustveno, konceptualno i jezi€no poznato iz materinskoga jezika.

1. 4. Jezi¢nirazvoj

Jezi¢ni razvoj u srednjemu djetinjstvu obiljezava zna¢ajan napredak u
svim aspektima jezika. Rje¢nik se naglo povecava, a djeca u
materinskome jeziku usvajaju u prosjeku 20 novih rije¢i dnevno
(Anglin, 1993). Gramaticke strukture postaju slozenije, a djeca sve
bolje razumiju i koriste pasiv, kondicional i sloZzene recenice
(Chomsky, 1969). FonoloSka svjesnost, odnosno sposobnost
prepoznavanja i manipuliranja glasovima u rije¢ima, dalje se razvija,
8to je klju¢no za ucCenje ¢itanja i pisanja, ali i za usvajanje izgovora u
stranome jeziku (Goswami i Bryant, 1990).

Razumijevanje znacenjarijeCi postaje dublje i nijansiranije. Djeca uCe
razlikovati sinonime, antonime i homonime, te razumijevati metafore,
idiome iviSeznacnostrijeCi (Nippold, 1998). Djeca postaju sve vjestija

8 Klasifikacija je sposobnost slaganja objekata ili pojmova prema nekomu kriteriju,
poput veli€ine, brojai sl



u koriStenju jezika u razli¢itim socijalnim kontekstima. Uce prilagoditi
svoj govor sugovorniku, situaciji i svrsi komunikacije, te razumjeti
neizravne oblike komunikacije, poputironije i sarkazma (Ninio i Snow,
1996). U kontekstu ucCenja stranoga jezika, pragmatiCke vjeStine
omogucuju ucenicima da se snalaze u razlicitim komunikacijskim
situacijama i da primjereno reagiraju na govorne ¢inove. Sposobnost
priCanja prica takoder se razvija. Djeca uce strukturirati priCu s
uvodom, zapletom i raspletom te upotrebljavati jeziCna sredstva za
povezivanje dogadaja i izrazavanje uzroCno-posljedi¢nih odnosa
(Berman i Slobin, 1994). Razvijene narativhe vjeStine olakSavaju
razumijevanjei produkciju duzih govornih, a kasnije i pisanih, tekstova
na stranome jeziku.

1. 5. Emocionalni razvoj

Tijekom srednjega djetinjstva djeca razvijaju slozenije emocije i
postaju sve sposobnija u razumijevanju i regulaciji vlastitih i tudih
emocija. U ovoj dobi mogu prepoznati i imenovati Sirok spektar
emocija te razumjeti uzroke i posljedice razli¢itih emocionalnih stanja
(Denham, 1998). Pocinju shvacati da se ljudi u istoj situaciji mogu
osjecati drugacije te da se emocije mogu prikrivati (Harris, 1989).
Djeca uce razliCite strategije za upravljanje svojim emocijama, poput
preusmjeravanja pozornosti, kognitivhe reinterpretacije i trazenja
podrske od odraslih (Thompson, 1994). Razvoj regulacije emocija
vazan je za uspjeSno snalazenje u izazovnim situacijama, poput
ispitivanja ili usmenoga izlaganja na stranome jeziku.

Razvija se i empatija, odnosno sposobnost razumijevanja tudih
osjecaja i suosjec¢anja. Djeca mogu prepoznati emocionalne potrebe
drugih i na njih primjereno odgovoriti (Eisenberg i Fabes, 1998).
Empatija je vaZzna za uspjeSnu komunikaciju i izgradnju odnosa s
govornicima stranoga jezika. Nadalje, razvija se samosvijest,
odnosno svjeshost o vlastitim snagama i slabostima te o tome kako ih
drugi percipiraju (Harter, 2001). Razumijevanje vlastitih emocionalnih



reakcija pomaze u noSenju sa stresom i frustracijom koji se mogu
javiti prilikom ucenja stranoga jezika.

1. 6. Socijalni razvoj

U srednjemu djetinjstvu vrSnjacke grupe postaju sve vaznije, a djeca
razvijaju slozenije socijalne vjeStine i odnose. Prijateljstva postaju
stabilnija i zasnovana na medusobnome povjerenju, lojalnosti i
zajednic¢kim interesima (Hartup, 1992). Djeca uce suradivati,
pregovarati i rjeSavati konflikte s vrSnjacima. Interakcija s vrSnjacima
koji uCe isti strani jezik pruza priliku za vjezbanje jezika u kontekstu
nalik autentic(nome. Djeca se pocinju usporedivati s vrSnjacima u
pogledu sposobnosti, postignuéa i osobina, §to moZe utjecati na
njihovo samopostovanje (Festinger, 1954). Stoga je vazno stvoriti
poticajno okruzenje u kojemu se ucenici neée osjecéati loSe zbog
eventualnih pogreSaka u stranome jeziku.

Unutar vrdnjackih grupa formira se socijalna hijerarhija (Coie i sur.,
1982). Ucitelji trebaju biti svjesni dinamike u razredu i osigurati da se
svi uCenici osjeéaju prihva¢eno i uklju¢eno u aktivnosti na stranome
jeziku, primjerice pazljivim odabirom aktivnosti i vieStom podjelom u
skupine. Djeca takoder pokazuju sve viSe prosocijalnoga ponasanja,
poput pomaganja, dijeljenja i tjeSenja drugih (Eisenberg i Mussen,
1989). Poticanje prosocijalnoga ponasSanja u kontekstu ucenja
stranoga jezika moze se ostvariti kroz suradnicke aktivnostii projekte.

1. 7. Moralni razvoj

Tijekom srednjega djetinjstva djeca razvijaju sve slozZenije
razumijevanje moralnih pravila i principa. Prema Kohlbergovoj teoriji
moralnoga razvoja, djeca u ovoj dobi prelaze s predkonvencionalne
na konvencionalnu razinu moralnoga rasudivanja (Kohlberg, 1969). U
ranijim fazama srednjega djetinjstva djeca se jo$ uvijek usredotocuju
na izbjegavanje kazne i dobivanje nagrade pri donosSenju moralnih
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odluka. Kasnije, po¢inju internalizirati moralna pravila i norme svoje
druStvene grupe. Pocinju se brinuti o tome Sto drugi misle o njima i
Zele se ponaSati u skladu s ocCekivanjima autoriteta i vrSnjaka
(Kohlberg, 1969). U kontekstu ucenja stranoga jezika, to znaci da ¢e
se djeca truditi postivati pravila ponaSanja u razredu i ispunjavati
zadatke kako bi zadovoljila ucitelja i vrSnjake.

Djeca takoder pocinju razvijati vlastiti moralni identitet koji ukljucuje
njihove vrijednosti, uvjerenja i stavove o tome §to je ispravno, a Sto
pogreSno (Damon i Hart, 1988). Razvijaju i sve sofisticiranije
razumijevanje koncepta pravde i pravednosti te postaju osjetljivija na
nepravdu i nejednakost (Turiel, 1983). To je izuzetno bitno i za nastavu
stranoga jezika s obzirom na to da ucenici vrlo dobro prepoznaju ako
ucCitelj nema jednak pristup prema svim ucenicima ili ako ne
primjenjuje iste kriterije. Percipirana nepravda ucenike moze ne samo
povrijediti nego i demotivirati.

1. 8. Zakljucak

Srednje djetinjstvo razdoblje je znacajnih promjena i napretka u svim
aspektima razvoja. Klju€na je rije€ u ovome poglavlju razvoj - sva se ta
obiljezja u djece joS razvijaju. To znaCi da ne mozemo od
SestogodiSnjaka ocekivati da, primjerice, moze regulirati svoje
emocije kao desetogodisSnjak, iako su oboje, prema svojoj dobi, u
srednjemu djetinjstvu. Na umu valja imati da ¢e gore navedena
obiljezja odnosno sposobnosti biti u svome najrazvijenijemu obliku
pred kraj srednjega djetinjstva, dakle oko jedanaeste godine, te da taj
razvoj nece za svu djecu izgledati jednako.

Djeca u srednjemu djetinjstvu razvijaju sposobnost logickoga
zakljucivanja i organiziranja informacija, no njihovo razmisljanje jos
uvijek ostaje vezano uz konkretne informacije. To znaci da metode
vrednovanja trebaju naglasak staviti na prakti¢ne i kontekstualizirane
zadatke umjesto na apstraktne testove. Primjerice, umjesto testova u
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kojima se vokabular izolirano provjerava, prikladnije su autenti¢ne
procjene u kojima ucenici imaju priliku pokazati svoje znanje u
stvarnim i smislenim situacijama. Portfolio, projektni zadatci i
usmene prezentacije omogucuju im izrazavanje na stranome jeziku
na nacin koji je prilagoden njihovim kognitivhim sposobnostima. Osim
toga, bududéi da se u ovoj fazi razvija metakognicija, vazno je ucenike
poucavati samovrednovanju i vrSnjackome vrednovanju, ¢ime se
djecu poti¢e na promisljanje o vlastitu napretku i razvoju.

S obzirom nato da u ovoj razvojnoj fazi vrSnjaci postaju iznimno vazni,
vrednovanje ne smije biti natjecateljsko, veé¢ treba ukljudivati
suradnicke elemente koji omogucuju u€enicima osjecaj zajednistva i
smanjuju stres povezan s ocjenjivanjem. Rad u paru, grupne
prezentacije i zajedniCki projekti poti¢u komunikaciju i motivaciju te
doprinose stvaranju pozitivne ucenitke atmosfere. Transparentni
kriteriji vrednovanja posebice su vazni jer djeca u ovoj dobi razvijaju
snazan osjec¢aj za pravednost. Jasno definirane rubrike pomazu im
razumjeti Sto se od njih oCekuje, a opisne povratne informacije,
umijesto iskljuc¢ivo brojéanih ocjena, omoguduju im bolji uvid u vlastiti
napredak i podrudja koja trebaju dodatno razviti.

Djeca u srednjemu djetinjstvu razvijaju sve slozenije emocije i postaju
svjesnija vlastitih reakcija na uspjeh i neuspjeh. lako se poboljSava
njihova sposobnost emocionalne regulacije, ona jo$ uvijek nije u
potpunosti razvijena, Sto znaci da povratne informacije moraju biti
osmisljene tako da budu motivirajuée, a ne obeshrabrujuc¢e. Pohvale
i ohrabrenje igraju kljuénu ulogu u stvaranju pozitivne slike o vlastitim
sposobnostima ucenja jezika. Umjesto naglaska iskljucivo na
rezultatima, vazno je isticati proces ucenja, prepoznavati trud i
napredak te omoguciti uCenicima da kroz ponavljanje poboljSaju svoj
rad. UkljuCivanje elemenata igre (tzv. igrifikacija, engl. gamification)
moze dodatno doprinijeti tomu da vrednovanje postane poticajno
iskustvo umjesto izvora stresa.
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Kako djeca u ovoj dobi prelaze s predkonvencionalne na
konvencionalnu razinu moralnoga razvoja, postaju svjesnija
drustvenih pravila i konvencija, ukljuCujuci i pravila vrednovanja u
ucCionici. Ako vrednovanje dozive kao nepravedno ili nedosljedno, to
moZze znacajno utjecati na njihovu motivaciju i odnos prema ucenju
stranoga jezika. Stoga je kljuéno osigurati dosljednost u kriterijima
vrednovanja i jednak tretman svih uc¢enika. Takoder, vrednovanje ne
smije biti isklju¢ivo sumativno, ve¢ treba imati i razvojnu funkciju, Sto
znaci da ucenicima treba omoguditi priliku da isprave pogreske i
pokazu napredak kroz ponovljene pokusSaje.

Autori temeljnih publikacija o poucavanju stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi (npr. Brumfit, Moon i Tongue, 1991; Cameron, 2001;
Linse, 2005; Pinter, 2006) suglasni su u isticanju vaZznosti
razumijevanja razvojnih obiljezja djece rane Skolske dobi, a kako bi
poucavanje bilo razvojno primjereno. Zanimljiv je u tome kontekstu
prijedlog Kardum i sur. (2021) koje predlazu da uditelji koji rade s
djecom rane Skolske dobi budu upoznati i s kurikulom ranoga i
predskolskoga odgoja te da kroz suradnju i posjete vrtiéima razviju
kompetencije potrebne za uspjes$no poucavanje ucenik rane Skolske
dobi. Kao Sto navodi Patekar (2014, str. 78-79), razvojno primjereno
poucavanje ,u toj dobi znacli uvazavanje djetetovih potreba za
sigurnosti, igrom, mastanjem, uspjehom, pohvalom, druzenjem s
vrSnjacima“. Stoga je razumijevanje razvojnih obiljezja djece u ranoj
Skolskoj dobi kljuéno za stvaranje poticajnoga i podrzavajucega
okruzenja za ucenje te ucinkovito vrednovanje (McKay, 2006).

13



2. Temeljna nacela poucavanja stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi

2.1.Uvod

U ovome se poglavlju sagledavaju klju¢na nacela poucavanja
stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi, temeljena na relevantnim
znanstvenim istrazivanjima i stru¢nim publikacijama. Naime, oni koji
vrednuju ucenike rane Skolske dobi trebaju biti upoznati s nacinom na
koji djeca te dobi uce jezik jer vrednovanje mora odrazavati nacin na
koji su ucenici poucavani (McKay, 2006).

Znacajan obol spoznajama o tome kakvo ucenje i poucavanje u ranoj
Skolskoj dobi treba biti dali su hrvatski pilot-programi i istrazivacki
projekti o ranome ucenju, a koji su zapoceli 1970-ih u Zagrebu i
Osijeku te se 1990-ih proSirili na Rijeku, Split i Pulu, a rezultirali su
uvodenjem obveznoga stranoga jezika u prvi razred osnovne Skole
2003. godine (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2016a; Petrovi¢, 2004; Vilke,
2007; Vilke 2019; Vilke, 2020a, Vilke, 2020b). Naime, prvi organizirani
pokus$aji ranoga udenja stranih jezika u Hrvatskoj zapoceli su 1973.
godine kroz Zagrebacki projekt ranoga ucCenja engleskoga jezika
(Vilke, 2020a). Cilj projekta bio je istraziti moguénosti uvodenja
ranoga ucenja stranoga jezika i identificirati optimalnu dob za pocetak
ucenja. Istrazivanja provedena tijekom projekta pokazala su da su
djeca u dobi od osam godina imala znacCajne prednosti u usvajanju
fonoloSkoga sustava jezika u usporedbi s kasnijim pocetnicima.
Djeca mlada od deset godina bolje su usvajala fonolo$ki sustavjezika,
dok su stariji u€enici pokazali bolje razumijevanje gramatickih pravila
i metajezi¢nu svijest.

U Osijeku su programi ranog ucenja engleskog jezika zapoceli krajem
1960-ih, kad su se prve jeziCne aktivnosti provodile u vrti¢ima. Ti rani
programi naglasak su stavljali na u¢enje vokabulara i izgovora kroz
igrui pjesme (Petrovi¢, 2004). Tijekom 1970-ih neke su Skole u Osijeku
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uvele engleski u nize razrede osnovne Skole, pri ¢emu su roditelji
financijski podupirali program (Petrovi¢, 2004). Istrazivanja su se
fokusirala na implementaciju programa ranoga ucenja engleskoga
jezika u osnovnim Skolama i analizu uspjeSnosti uc¢enika. Ucenici su
postigli bolju receptivhu jezicnu kompetenciju, ali je nedostatak
kontinuiteta nastave utjecao na dugoro¢nu ucinkovitost programa.
Unatoc€ izazovima, istrazivanja su potvrdila vaznost ranoga pocetka
ucenja jezika u Skolskome sustavu.

Na temelju gore opisanih spoznaja, poCetkom 1990-ih pokrenut je
novi eksperimentalni projekt koji je ukljuCivao sustavno uvodenje
engleskoga, njemackoga, francuskoga i talijanskoga jezika u ranoj
dobi u dvanaest osnovnih Skola u Zagrebu (Vilke, 2020b). Cilj je bio
evaluirati dugoro¢nu ucinkovitost ranoga ucenja jezika. Djeca koja su
rano zapocela s uc¢enjem imala su bolje komunikacijske vjeStine u
kasnijemu obrazovanju. Potvrdena je vaznost motivacije i
emocionalne povezanosti s uditelijem. Takoder, komunikativhe
metode poucavanja, poput aktivnosti reagiranja pokretom’ (ARP,
engl. Total Physical Response, TPR, Asher, 1988) i pricanja prica,
pokazale su se vrlo u¢inkovitima u nastavnome procesu.

Hrvatska istrazivanja ranoga ucenja stranoga jezika pruzila su vazne
spoznaje koje su utjecale na oblikovanje nastavnih programa i
metoda poucavanja. Dokazi o prednostima djeCjega usvajanja
fonoloskoga sustava, vaznosti motivacije i uloge ucitelja te primjeni
komunikativnih i viSesenzornih metoda u poucéavanju pokazali su se
kljuénima za razvoj ucinkovitih programa. Dugoro&ne koristi ranoga
uCenja stranoga jezika vidljive su ne samo u boljoj jezi¢noj
kompetenciji, ve¢ i u razvoju Sire kognitivhe fleksibilnosti i
medukulturne osjetljivosti u¢enika.

7 Patekar (2014) prevodi TPR kao ARP, odnosno aktivnost reagiranja pokretom. Erk
(2019, str. 426) piSe da je rije¢ o metodi ,,potpunog odgovora na jezi¢ni podrazaj
tjelesnim pokretom®, no koristi englesku pokratu TPR. Radi jezi¢éne ekonomic¢nosti,
u knjizi se koristi termin aktivnost reagiranja pokretom.
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Unato¢ navedenim vrijednim rezultatima, prilikom uvodenja
obavezne nastave stranoga jezika u prvi razred osnovne Skole 2003.
godine, nisu u potpunosti uvazeni svi rezultati istrazivanja, posebno u
vezi s brojem nastavnih sati i kvalifikacijama ucitelja (Vilke, 2007), a i
propusStena je jedinstvena prilika za uvodenje viSejeziCnosti u
osnovnoskolsko obrazovanje (Vrhovac, 2006).

2. 2. Uéenje kroz igru, pjesmu, glumu i aktivno sudjelovanje

Jedno od najvaznijih nacela u ranome poucavanju stranoga jezika jest
ucenje kroz igru, pri cemu djeca putem zabavnih aktivnosti spontano
razvijaju jezicne vjestine (Mardesi¢, 2019). Kako navode Cameron
(2001) i Moon (2005), igra nudi prirodan kontekst za usvajanje
vokabulara, gramatickih struktura i komunikacijskih vjestina. Djeca
se na taj nacin ne opterecuju formalnim pravilima (koja kognitivno ni
ne mogu shvatiti), ve¢ kroz interakciju i zabavu postupno izgraduju
razumijevanje i produkciju jezika.

Pjesme su takoder iznimno koristan alat jer svojim ritmom i
melodijom olak$avaju paméenije rijedi i fraza (Stoki¢, 1993). Ug&enici
rano pocinju oponasati intonaciju i naglaske, Sto pridonosi razvoju
prirodnijega izgovora. Pritom je zajedni¢ko pjevanje vrlo vazno za
socijalizaciju i stvaranje osjecaja zajedniStva, dok se u isto vrijeme
poticu djeca koja su inace srameZzljiva ili povucena.

Gluma, odnosno igranje uloga (engl. role play) i dramatizacija
omogucéuju uéenicima da isprobaju uloge razli¢itih likova u razli¢itim
situacijama, poti¢éué¢i ih na slobodno izrazavanje i razvijanje
samopouzdanja u govoru (Nikpalj, 1993). Takvo iskustvo €ini uCenje
Zivim i primjenjivim, a djeci daje priliku da se upoznaju s neverbalnim
elementima komunikacije. Linse (2005) istice da djeca kroz
dramatizaciju pri¢a, bajki ili izmisSljenih scenarija uce kako jezik
funkcionira kao sredstvo komunikacije. Pored toga, Vilke (2006)
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naglasava da su price ne samo odliéne za uvjezbavanje i usvajanje
novih jeziénih struktura, ve¢ da djeci otvaraju put u svijet maste.

Usto, Pinter (2006) naglasSava potrebu za uklju¢enjem cijeloga tijela u
uCenje jezika. Ovdje se istiCui aktivnosti reagiranja pokretom u kojima
uCenici odgovaraju na verbalne upute tjelesnim pokretima ¢ime se
dodatno ucvrS¢éuju usvojene jezicne strukture. Treba zapamtiti da
mladi u€enici imaju prirodnu potrebu za ritmom i pokretom (Velic¢ki,
2006) te da se viSe umaraju od sjedenja negoli od tr¢anja (McKay,
2006). Kroz sve navedene aktivhosti — igru, glumu, pjesmu i pokret —
djeca su izlozena iskustvenomu ucenju koje je u skladu s njihovim
razvojnim mogucénostima i interesima, a pritom im omogucuje
spontano i radosno ovladavanje stranim jezikom (Vilke, 2007; Vilke,
2019; Vilke, 2020a; Vilke, 2020b).

2. 3. Usmjerenost na komunikaciju i znacenje

U ranoj Skolskoj dobi klju¢no je staviti naglasak na komunikaciju i
razumijevanje znacCenja, a ne samo nha formalno ovladavanje
gramati¢kim pravilima (Vilke, 2007; Vilke, 2019; Vilke, 2020a; Vilke,
2020b). Harmer (2007) isti¢e kako djeca najbolje reagiraju na vizualna
pomagala, gestikulaciju i mimiku, Sto uciteljima omoguéuje da kroz
jednostavne, ali jasne jezitne strukture prenesu bitne poruke. Takav
pristup djetetu daje osjecaj uspjeha jer odmah moze povezati re¢enu
rijec ili frazu s konkretnim znacenjem u realnome kontekstu.

Lightbown i Spada (2013) naglaSavaju da se fonoloSka svjesnost i
razumijevanje ritma jezika najbolje razvijaju kroz ranu izloZenost i
aktivnu interakciju na stranome jeziku. U praksi to znaci da bi djeca
trebala imati Sto viSe prilika za sluSanje i govorenje u autenti¢nim
situacijama, primjerice tijekom igranja uloga, pjevanja ili razgovora o
svakodnevnim temama. Takoder je vazno da ucitelj Kkoristi
prilagodene izraze i govori sporijim tempom kako bi djeca mogla lakSe
pratiti i internalizirati nove rijeci.
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U ovoj fazi djeca joS ne moraju biti detaljno upoznata s gramati¢kim
pravilima (Prebeg-Vilke, 1991; Vilke, 2001). Dovoljno je da nesvjesno,
kroz ponavljanje i upotrebu u znacenjskim cjelinama, pocinju graditi
vlastito poimanje jeziCne strukture. Jednostavne jezi¢ne igre (poput
pogadanja rijecCi, pantomime ili rime) potiCu na interakciju i prirodno
usvajanje pojmova.

Klju¢na je i motivacija (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2016a), a koju ucitelj
moze poticati stalnim pohvalama i ohrabrivanjem djeteta da se izrazi
Cak i kad pogrijeSi. Na taj se nacin stvara okruzenje u kojemu je
radoznalostvaznija od ispravnosti, Sto otvara prostor za u¢enje putem
pokuSaja i pogreSaka. Konac¢no, sve to dovodi do jacanja
komunikacijskih vjestina i stvaranja ¢vrstih temelja za daljnje u¢enje
stranih jezika.

2. 4. Stvaranje pozitivnoga i poticajnoga okruzenja

Emocionalna dobrobit djece ima presudnu ulogu u uspjeShome
uCenju stranoga jezika. Krashen (1982) i Arnold i Brown (1999)
naglasavaju vaznost afektivhoga filtera, mehanizma koji moze
olaksati ili otezati usvajanje novih znanja. Kad je dijete pod stresom,
tjeskobno ili nesigurno, ono prirodno postavlja barijeru prema
novome sadrzaju. Zbog toga je stvaranje pozitivnoga okruZzenja u
kojemu se djeca osjecaju ugodno i sigurno jedna od temeljnih zadaca
ucitelja (Vilke, 2007).

U prakticnome smislu, ucitelj moze primijeniti razne tehnike kako bi
stvorio dobru radnu atmosferu. To ukljuCuje uporabu humora
(Zergollern-Mileti¢, 2021), prilagodene aktivnosti koje su uskladene s
dje¢jim interesima i redovito ohrabrivanje ucCenika. Djeca koja dobiju
pohvalu za svaki napor i iskazani trud bit ¢e samouvjerenija i
spremnija na daljnje istraZzivanje novoga jezika. Istodobno je vazno
izbje¢i kritiku koja naglaSava pogreSku umjesto truda jer to moze
dodatno povecati strah od neuspjeha. Uciteljev je zadatak kod
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svakoga ucenika pronaéi neSto u ¢emu je dobar tako da svatko ima
priliku iskusiti uspjeh u nastavi stranoga jezika, tim viSe §to si mlada
djeca ne mogu racionalno objasniti neuspjeh (Medved Krajnovi¢ i
Berlengi Kapusin, 2019).

Doérnyei (2001) istice kljucnu ulogu motivacije u jezichome razvoju
ucenika. Ucitelj moZe dati zanimljive zadatke i poticati natjecateljski
duh na zdrav nacin, pri Eemu djeca suraduju i pomazu jedni drugima.
Time se stvara osjecéaj pripadnosti grupi koja zajedno uci, umjesto
klasi¢ne konkurencije. U takvome se ozracju pogresSke dozivljavaju
kao dio prirodnoga procesa ucenja, a ne kao neuspjeh koji zasluzuje
sankciju. Motivacija je klju¢na za dugoro¢ni uspjeh u ucenju jezika, a
roditeljska podrsSka i stavovi prema ucenju stranih jezika imaju snazan
utjecaj na motivaciju djece (Mihaljevié Djigunovi¢, 2016a).

Kad su djeca emotivno rastereéena, slobodnije ¢e se upuStati u
govorne aktivnosti, igrati uloge i rjeSavati problemske zadatke na
stranome jeziku. Cak i one manje zainteresirane uéenike moze se
privuéi pozitivnom atmosferom, raznolikoS¢u aktivnosti i osje¢ajem
zajedniStva. U konacnici, poticajno ozracje stvara temelje ne samo za
ucinkovitije uCenje stranoga jezika, nego i za izgradnju pozitivhoga
stava prema ucenju opcenito.

2. 5. Individualizirani pristup i uvazavanje razlicitosti

Djeca se u ranoj Skolskoj dobi razlikuju po mnogim obiljezjima:
interesima, kognitivnim sposobnostima, emocionalnoj zrelosti i
stilovima ucenja. Prema Gardnerovoj (1983) teoriji viSestrukih
inteligencija (engl. multiple intelligences), svako dijete moze imati
specificnu kombinaciju jeziCno-logicke, glazbene, prostorne,
tjelesno-kinesteticke ili interpersonalne inteligencije. Ucinkovit
pristup ucenju stranoga jezika stoga treba uzeti u obzir te razlike i
prilagoditi se individualnim potrebama djece.
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U praksi se to moze oditovati kroz raznolike nastavne aktivnosti —
vizualne (koriStenje slikovnica, crteza, plakata), auditivne (pjesme,
rime, price) i kinestetiCke (ples, aktivhosti reagiranja pokretom).
Takoder je korisno u nastavu integrirati dramske elemente, grupni rad
i tehnike rjeSavanja problemskih zadataka. Kad ucitelj kombinira vise
pristupa, veca je vjerojatnost da ¢e doprijeti do viSe u¢enika.

Individualizirani pristup ne znaci da svako dijete uvijek radi iskljucivo
po svome, nego da se uzimaju u obzir individualne razlike prilikom
planiranja nastavnoga sata. S vremena na vrijeme, uclitelj moze
ponuditi alternativne vrste zadataka za one ucenike koji, naprimjer,
preferiraju vizualne ili kinesteticke metode. Na taj se nacCin postize
ravnoteza izmedu zajednickih aktivnostii prilika da svako dijete u¢ina
nacin koji mu je najprirodniji i za njega najucinkovitiji. To je pogotovo
vazno jer udzbenicima i radnim biljeznicima dominira sadrzaj za
vizualni stil u¢enja (KoSuta i Vi¢evi¢ lvanovic¢, 2015).

2. 6. Suradnja s roditeljima

U ranoj Skolskoj dobi roditelji imaju iznimno vaznu ulogu jer mogu
djetetu pruziti poticajno okruZenje za daljnji razvoj jeziCnih vjestina.
Brewster i sur. (2002) isticu kako roditelji, uz dobru komunikaciju s
uciteljem, mogu kod kuée provoditi jednostavne aktivnosti poput
Citanja slikovnica, zajedniCkoga pjevanja ili gledanja kratkih
edukativnih crtica na stranome jeziku. Redovitim i konstruktivnim
povratnim informacijama, ucitelj mozZe usmijeravati roditelje na
nacine koji najbolje odgovaraju individualnim potrebama djeteta. Kao
Sto je ve¢ spomenuto, podrSka roditelja ima velik utjecaj na
motivaciju mladih u¢enika (Mihaljevi¢ Djigunovic¢, 2016a).

2.7.Uloga ucitelja

Ugitelj nije samo predavacg, veé i motivator, model, organizator i
refleksivni prakticar. On treba raspolagati znanjem jezika i poznavati
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metode koje su prikladne djeci u ranoj dobi. Prema Ur (1996),
uspjeSan ucitelj treba imati i pedagosSku kompetenciju, Sto ukljucuje
sposobnost planiranja, organiziranja i prilagodavanja aktivnosti
razli¢itim razvojnim potrebama ucenika. Jednako tako, uditelj bi
trebao biti svjestan razliCitih teorija usvajanja drugoga jezika, poput
Krashenove hipoteze unosa (engl. input hypothesis) ili Vigotskijeva
podrucja pribliznoga razvoja (engl. zone of proximal development)
kako bi primijenio strategije temeljene na znanstvenim spoznajama.
S obzirom nato darano ucenje zahtijeva drugacije metodiCke pristupe
od onih koji se koriste sa starijim ucenicima, potrebni su posebno
obrazovani ucitelji (Vilke, 2007), a u kontekstu vrednovanja vazno je
da ugitelji budu i dobroéudni (Hughes i Hughes, 2020).

Kljuéno je, ipak, zapamtiti da je motivacija djece za u¢enje stranoga
jezika prvenstveno intrinzi¢na te da ¢ée ucCenici jezik voljeti — ako vole
ucitelja (Nikolov, 1999; Vilke, 2019). Ta spoznaja stavlja veliku
odgovornost na ucitelja jer upravo njegovi postupci u poucavanju i
vrednovanju mogu najviSe utjecati na to hoce li dijete Zeljeti i voljeti
uciti strani jezik ili ne. Ako se djetetova prva iskustva s formalnim
uCenjem stranoga jezika pokazu negativnima zbog uciteljevih
postupakailiodnosa prema djetetu, ono ¢e izgubiti motivaciju i razviti
negativan stav prema stranome jeziku ili ¢ak strah od stranoga jezika
(Mihaljevi¢ Djigunovic¢, 2002) koji je kasnije teSko promijeniti. Ucitelji
koji rade s mladim ucCenicima trebali bi znati da glavni cilj nastave
stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi nije nauciti u¢enike jezik — za to
ima vremena tijekom cijeloga Skolovanja — ve¢é razviti ljubav prema
stranome jeziku.

2. 8. Zakljugak

ProucCavanje temeljnih naCela poucavanja stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi klju¢no je za razumijevanje metoda vrednovanja koje
najbolje odgovaraju razvojnoj fazi uCenika. PouCavanje u ranoj
Skolskoj dobi temelji se na ucenju kroz igru, pjesmu, pokret i
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dramatizaciju. Takvi pristupi omogucéuju prirodno i intuitivno
ovladavanje jezikom, smanjuju kognitivho optereéenje i poveéavaju
motivaciju. Metode poput aktivnosti reagiranja pokretom te pri¢anja
prica olakSavaju razumijevanje i pamcéenje jezicnih elemenata te
istovremeno stvaraju pozitivho okruzZenje za ucenje. Komunikativne
metode, koje naglasavaju uporabu jezika u smislenim kontekstima,
pokazuju se ucinkovitijima od tradicionalnih pristupa, a koji nisu u
skladu s kognitivnim moguénostima mladih ucenika.

U kontekstu je vrednovanja stoga vazno da metode vrednovanja
odrazavaju nacin na koji su ucenici poucavani. Ako je nastava
osmiSljena tako da potiCe komunikaciju i interakciju, tada i
vrednovanje treba biti formativno i usmjereno na proces uc¢enja, a ne
samo na konadne rezultate. Autentiéno vrednovanje, ukljucujudi
portfolio, projektne zadatke i opazanje ucenika tijekom aktivnosti,
omogucuje realniji uvid u njihove jezitne sposobnosti nego
tradicionalni testovi. Povratne informacije trebale bi biti opisne,
poticajneiusmjerene na daljnji razvoj, Cime se izbjegava demotivacija
i stvaranje anksioznosti povezane s ocjenama.

Stvaranje pozitivnoga i podrzavajuéega okruzenja jedno je od klju¢nih
nacela uspjeSnoga poucavanja stranoga jezika. Afektivni filter moze
znacCajno utjecati na ucenikov uspjeh, pa ucitelji trebaju osigurati
atmosferu u kojoj su pogreske prihvaé¢ene kao dio u¢enja. Pored toga,
individualizirani pristup omogucuje prilagodbu nastavnih aktivnosti
razli¢itim stilovima u¢enja i razvojnim potrebama djece.

McKay (2006) govori o konsenzusu u podrucju ovladavanja inim
jezikom (OVLl, engl. Second Language Acquisition, SLA) u vezi s
optimalnim uvjetima za ucenje jezika i navodi da ucenje jezika kod
djece cvjeta kad je fokus na znacenju i kad im se pruzaju prilike za
smislenu interakciju. Djeca dobro reagiraju na situacije uCenja koje
uklju€uju (zanimljive) predmete iz stvarnoga zivota. Nadalje, mladi
uceniciimaju veée izglede za ucenje ako aktivnosti uklju¢uju tjelesne
aktivnosti i rjeSavanje problema. lIpak, djeca trebaju prilike za
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fokusiranje na strukturu, 8to ne znadi objasnjavanje gramatickih
pravila, ve¢ izlaganje razumljivome unosu.

Zakljuéno, poucavanje stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi uspjesno
je kad se primjenjuju jasno definirana pedagoska nacela —ucenje kroz
igru, pjesmu, dramatizaciju i kinesteticke aktivhosti, usmjerenost na
komunikaciju i znaCenje, stvaranje pozitivnoga i poticajnoga
okruZenja, individualizirani pristup ucenicima te suradnja s
roditeljima. Implementacijom navedenih nacela, uz redovito stru¢no
usavrSavanje i promiSljanje vlastite prakse, uditelj moze stvoriti
optimalno okruzenje za razvoj djecjih jezi¢nih vjeStina. Na taj se nacin
postavljaju ¢vrsti temelji za daljnje ucenje i pozitivhe stavove prema
stranim jezicima, Sto djeci u konacCnici otvara brojne mogucnosti u
Zivotu i obrazovanju.
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3. Vrednovanje stranoga jezika u ranoj skolskoj dobi

3.1. Uvod

U ovome se poglavlju na pocetku ukratko osvréemo na kljucne
pojmove u vrednovanju te povijesni kontekst, a potom se detaljnije
analiziraju razliCite metode vrednovanja, od tradicionalne podjele na
sumativnho i formativno vrednovanje do dijagnostickoga,
alternativnoga, dinamickoga i racunalno potpomognhutoga
vrednovanja. Kriticki se sagledavaju suvremena istraZzivanja o
vrednovanju u ranoj Skolskoj dobi, a koja upucuju na prednosti i
izazove pojedinih vrsta vrednovanja. Potom se opisuju obiljezja
dobroga testa u kontekstu vrednovanja u ranome ucenju te se
analiziraju i sintetiziraju temeljna nacela vrednovanja ucenika
stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi.

3. 2. Kljuéni pojmovi

Vrednovanje je sastavni dio svakoga obrazovnog procesa, pa tako i
uCenja stranoga jezika. Kao Sto su mnogi autori naglasili (npr.
Bachman i Palmer, 2010; Brown, 2004; McKay, 2006), ono predstavlja
sustavan proces prikupljanja informacija o znanju, vjesStinama ili
sposobnostima pojedinca u svrhu donosenja prosudbe o njegovu
napretku i postignuéu. lako se pojam ,vrednovanje“ c¢esto
poistovjecuje s ,,ocjenjivanjem“ ili ,,testiranjem*“, vazno je prepoznati
razliku i medusobne odnose izmedu tih pojmova.

— Testiranje (engl. testing) podrazumijeva koriStenje
standardiziranih zadataka ili instrumenata (testova) kojima se
mjeri odredeni segment znanja ili vjestina.

— Ocjenjivanje (engl. grading) odnosi se na formalno rangiranje
ili dodjeljivanje oznake (naj¢esS¢e u obliku brojéane ocjene,
slova ili opisnih kategorija).
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— Pracéenje (engl. monitoring) ukljuCuje kontinuirano opazanje
ucenika kako bi se stekao uvid u njihov razvoj, radne navike,
motivaciju i druge aspekte koji nisu nuzno obuhvaceni testom
ili ocjenom.

— Evaluacija (engl. evaluation) ponekad se koristi kao sinonim za
»svrednovanje“, ali se Cesto odnosi na Siri proces procjenjivanja
cjelokupnoga obrazovnog programaiili kurikula (npr. evaluacija
projekta, udzbenika ili nastavnoga procesa).

— Procjena (engl. assessment) jest vrednovanje i odnosi se na
proces prikupljanja i tumacenje informacija o znanju,
vjeStinama ili sposobnostima ucenika kako bi se pruzile
povratne informacije za unaprjedenje ucenja i poucavanja.

U praksi, ucinkovita nastava stranoga jezika cCesto kombinira
testiranje, ocjenjivanje i praéenje. Testiranje i ocjenjivanje pruzaju
mjerljiv i strukturiran oblik vrednovanja, dok pra¢enje omoguduje uvid
u dublje procese ucenja.

U najSiremu smislu, vrednovanje obuhvaca raznolike pristupe - od
standardiziranih testova, pismenih i usmenih ispita, portfolija i
projekata, do razli¢itih formativnih aktivnhosti kao Sto su kvizovi,
dijagnosticki testovi, vrSnjacko vrednovanje i samovrednovanje.
Ovakva raznolikost postupaka ukazuje na to da vrednovanje nije tek
provjeravanje znanja, nego sloZzen proces pracenja, usmjeravanja i
podrzavanja uc¢enja.

Glavni subjekti i korisnici vrednovanja jesu ucenici, uditelji te
obrazovne institucije. U¢enicima rezultati vriednovanja daju povratnu
informaciju o njihovim snagama i nedostacima, poticu ih na daljnji rad
i pomazu u razvoju metakognicije. Ucitelji, s druge strane, dobivaju
uvid u ucdinkovitost vlastitih pristupa poucavanju i mogu naknadno
prilagoditi kurikul, strategije i pojedinacne zadatke uCenicima. Na
makrorazini, obrazovne institucije i dionici (npr. ministarstva
obrazovanja, stru¢ne agencije) koriste rezultate vrednovanja za razvoj
kurikuluma, mjerenje postignuéa na nacionalnoj i medunarodnoj
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razini, te za donoSenje politika usmjerenih na unaprjedenje
obrazovnoga sustava.

3. 3. Kratak povijesni pregled vrednovanja stranoga jezika

Tijekom 19. stolje¢a prevladavao je gramatic¢ko-prijevodni pristup
ucenju i poucavanju stranih jezika (Alderson i sur., 1995). Nastava se
fokusirala na gramaticke strukture i prijevod (knjizevnih) tekstova, Sto
se odrazavalo i u vrednovanju — ucenici su se uglavhom testirali
pismenim ispitima iz gramatike i vokabulara, uz provjeru prevodenja.
Takav se pristup vrednovanju temelji na ideji da je poznavanje jezika
gotovo iskljuCivo povezano s poznavanjem gramatickih pravila i
sposobnosti prevodenja, Cesto bez veéega naglaska na usmenoj
komunikaciji.

S promjenama u metodici poucavanja, poput uvodenja direktne
metode pocetkom 20. stolje¢a, nastava stranih jezika pocinje viSe
ciljati navjestine govorenjai slusanja (Alderson i sur., 1995). Sukladno
tomu, vrednovanje se postupno Siri i na provjeru govorne
kompetencije. Ugitelji podinju upotrebljavati dijaloge i igranje uloga, a
vrednovanje pocinje ukljuCivati provjeru teCnosti govora,
razumijevanja i autenti¢ne komunikacije.

Razdoblje nakon Drugoga svjetskog rata donijelo je novi val zanimanja
za standardizaciju jezicnih testova radi objektivnijega mjerenja
jezicne kompetencije (Bachman, 1990). Testovi sa zadatcima
viSestrukoga izbora (engl. multiple choice) ili kratkih odgovora bili su
relativno jednostavni za ocjenjivanje, s ciliem da se ocjenjivac
minimalno ukljuCuje subjektivnim procjenama. Ipak, usmeno
testiranje ostalo je izazov zbog nuzne subjektivne procjene govora,
intonacije i izgovora, iako su nastojanja za uvodenjem standardnih
kriterija ocjenjivanja (npr. rubrike odnosno ljestvice) stalno rasla.

Nagli razvoj komunikacijskih pristupa 1970-ih i 1980-ih te uvodenje
Zajednickoga europskoga referentnog okvira za jezike (ZEROJ, engl.
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Common European Framework of Reference for Languages) 2001.
godine dodatno su naglasili vaznost funkcionalne primjene jezika
(Council of Europe, 2001). Usmjerenost na autenti¢no vrednovanje
znacilo je uvodenje razliCitih tipova zadataka (projekata, prezentacija,
simulacija stvarnih situacija i sl.) kojima se mjeri komunikacijska
kompetencija. Usto, sve se veéi naglasak stavljao na formativno
vrednovanje, koje ne ocjenjuje samo krajnji ishod, vec¢ i prati
cjelokupni proces ucenja te kontinuirano daje ucenicima
konstruktivnu povratnu informaciju.

3. 4. Metode vrednovanja

Vrednovanje stranoga jezika moZe se razvrstati prema vise kriterija. U
nastavku se donose klju¢ne metode vrednovanja, uz popratna
istrazivanja iz polja vrednovanja ucenika stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi. Vjerojatno najpoznatija podjela jest ona na sumativnoi
formativno vrednovanje.

Sumativno vrednovanje (engl. summative assessment)

Sumativno je vrednovanje ono koje se provodi na kraju odredene
nastavne cjeline, polugodista, Skolske godine ili obrazovnoga ciklusa
(Brown i Abeywickrama, 2018). Glavni mu je cilj utvrditi u kojoj su mjeri
uCenici ostvarili predvidene ciljeve. Rezultat sumativnoga
vrednovanja obi¢no je ocjena ili certifikat (npr. matura, zavrsni ispit,
medunarodni ispitiz jezika).

Formativno vrednovanje (engl. formative assessment)

Formativno se vrednovanje provodi kontinuirano tijekom nastavnoga
procesa kako bi se pratio uCenikov napredak i pruzila mu se
pravovremena i detaljna povratna informacija (Bachman i Palmer,
2010). Ovakvo vrednovanje podrazumijeva raznolike zadatke — kratke
kvizove, refleksijske dnevnike, projektne radove, vrSnjacko
vrednovanje i sl. — s ciljem unaprjedenja procesa ucenja.
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Sumativno naspram formativnoga vrednovanja

Rixon i Prosi¢-Santovac (2019) naglasile su da sumativno
vrednovanje, ¢esto povezano s ispitima i testovima, igra vaznu ulogu
u obrazovanju, ali moze imati ograni¢enu vrijednost u kontekstu
ranoga ucenja jezika. Suprotno tome, formativho se vrednovanje
usredotoduje na kontinuiranu prilagodbu nastave temeljem povratnih
informacija u€enikai ucitelja, Cime se podrzava razvojjezika. Autorice
stoga apeliraju na nadlezne institucije da osiguraju bolje stru¢no
usavrSavanje ucitelja kako bi mogli ucinkovito implementirati
suvremene metode vrednovanja.

Mihaljevi¢é Djigunovié¢ (2019) takoder istiCe da tradicionalne metode
vrednovanja, poput testova, Cesto izazivaju anksioznost i mogu
negativnho utjecati na samopouzdanje ucenika. S druge strane,
formativne i dijagnostiCke metode vrednovanja, koje ukljuCuju
povratne informacije i sudjelovanje ucéenika u vrednovanju, imaju
pozitivan u¢inak na motivaciju i razvoj jezi¢nih vjestina.

U pogledu istrazivanja koja su se usredotocCila na sumativno
vrednovanje ucenika stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi, Yan i sur.
(2022) ispitali su 195 ucitelja koji predaju engleski jezik u€enicima
rane Skolske dobi u kineskim osnovnim Skolama te uvidjeli da se
ucitelji ceSc¢e upustaju u sumativno negoli formativno vrednovanje.
Usto, iako uditelji prepoznaju vaznost jasnih kriterija, razliCitih
metoda vrednovanja i povratnih informacija prilagodenih razvojnim
potrebama ucenika, priznaju da im nedostaje edukacije i vremena
kako bi sve to ukljuéili u svoju praksu koja je pod pritiskom kulture
usmjerene na sumativno vrednovanje.

Anksioznost povezanu s testiranjem kod mladih u¢enika engleskoga
kao stranoga jezika sagledale su Popov i sur. (2019). Naglasavaju da
su kognitivhe komponente, poput brige o rezultatima i samokritickih
misli, najdominantnije manifestacije anksioznosti kod ucenika.
Autorice istiCu da je ispitna anksioznost (engl. test anxiety) Cesto
povezana s negativnim rezultatima, dok ucitelji koji podrzavaju svoje
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ucenike i smanjenje stresa tijekom testiranja mogu pomodi
uCenicima da prevladaju anksioznost. Preporuke stoga ukljucuju
koristenje formativhoga vrednovanja, osiguravanje jasnih uputa i
pruzanje povratnih informacija koje ohrabruju ucenike.

Kormos i sur. (2019) ispitali su motivacijske Cimbenike koji utjecu na
uspjeSnost mladih ucenika u racunalnim zadatcima integrirane
provjere jezi¢nih vjestina. U istrazivanju je sudjelovalo 104 ucenika
engleskoga jezika u dobi od 11 do 15 godina iz Madarske. UcCenici su
izvrSili tri raCunalno bazirana zadatka: Listen-Write (sazimanje
sluSanoga sadrzaja pisanim putem) i dva zadatka Listen-Speak
(prepricavanje sluSsanoga sadrzaja, jednom s akademskim, a jednom
s neakademskim sadrzajem). Nakon zadataka ucenici su ispunili
upitnik o motivaciji koji je obuhvacao percepciju tezine zadatka,
razinu anksioznosti, uzivanje u zadatku i procjenu vlastite
kompetencije. Rezultati pokazuju da su ucenici pozitivno ocijenili
zadatke, no zadatci Listen-Speak percipirani su kao znacajno tezi i
izazivali su viSu razinu anksioznosti nego Listen-Write. UCenici su
takoder ocijenili svoje kompetencije u govornim zadatcima nizima
nego u pisanome zadatku. Motivacijski ¢imbenici, poput uZivanja i
percepcije vlastite kompetencije, imali su ogranicen, ali zna¢ajan
utjecaj na izvedbu ucenika. Autori zakljuduju da je vazno uzeti u obzir
motivacijske Cimbenike prilikom osmisSljavanja provjera za mlade
uCenike. PreporuCuju razvoj zadataka koji su kognitivno i
emocionalno prilagodeni dobi ucéenika kako bi se smanijila
anksioznost i povecéala angaziranost u testnim situacijama.

Konac¢no, Zhao (2016) je ispitao kako standardizirani testovi
engleskoga jezika utjeCu na motivaciju mladih ucenika u Kini.
Pregledom literature i analizom sustava testiranja u Kini, pronasao je
da testovi Cesto izazivaju stres kod ucenika zbog visokih oCekivanja
roditelja i ucitelja. UcCenici se Cesto osjecaju pod pritiskom da
postignu sjajne rezultate, Sto moze umanjiti njihovu intrinziCnu
motivaciju za ucenje jezika i dovesti do prevelike usmjerenosti na

29



rezultate umjesto na sam proces ucenja. U istrazivanju se pokazalo
da testovi mogu imati dvostruki u¢inak — dok neki ucenici pokazuju
povec¢anu motivaciju zbog natjecateljskoga duha, drugi gube interes
zbog straha od neuspjeha.

Niz gore spomenutih istrazivanja o sumativhome vrednovanju
naglasilo je da je formativno vrednovanje primjerenije za u¢enike rane
Skolske dobi. IstraZzivanja u nastavku to i potvrduju. Primjerice, Porter
(2019) je istrazila kako se formativno vrednovanje moze integrirati u
svakodnevnu praksu nastave stranoga jezika u osnovnim Skolama.
Tijekom 23 tjedna ucenici iz Velike Britanije sudjelovali su u programu
koji je kombinirao razvoj vjestina govorenja i pisanja kroz zadatke
poput izrade knjiga i videozapisa o Zivotinjama i insektima. Nastava
francuskoga kao stranoga jezika ukljuc¢ivala je aktivnosti poput
crtanja, prepri¢avanja i pisanja pri¢a, a ucenici su redovito dobivali
povratne informacije o svojim radovima. Rezultati su pokazali da su
aktivnosti formativnoga vrednovanja, ukljucujuci postavljanje pitanja,
povratne informacije i samovrednovanje, znacCajno povecale
motivaciju udenika i njihovu sposobnost refleksije o ucenju.
Zanimljivo je da su ucenici pokazali spremnost za izazovne zadatke i
aktivno sudjelovanje u procesima donoSenja odluka o nastavnim
ciljevima. Istrazivanje je takoder ukazalo na vaznost fleksibilnosti u
nastavnim strategijama kako bi se podrzali individualni razvojni putovi
uCenika. Porter zakljuCuje da formativnho vrednovanje omogucuje
stvaranje poticajnoga okruzenja za ucdenje koje podrzava razvoj
samopouzdanja i samostalnosti kod mladih u¢enika.

Ahlquist (2019) je ispitala potencijale pristupa Storyline za integraciju
formativnoga vrednovanja u nastavu engleskoga kao stranoga jezika
za Svedske ucenike od 11 do 13 godina starosti. Pristup Storyline, koji
potjede iz Skotske, temelji se na stvaranju fiktivnoga svijeta u ugionici,
gdje ucenici u grupama preuzimaju uloge likova u prici. Takav pristup
pruza uditeljima prilike za neformalno i planirano vrednovanje kroz
zadatke poput prepriCavanja prica, dramskih prikaza i pisanja
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tekstova. Ucenici su pokazali napredak u jeziénim vjeStinama i veéu
motivaciju za sudjelovanjem. Grupni rad potakao je suradnju, dok su
zadatci koji se ponavljaju omogudili uciteljima pracenje razvoja
ucenika kroz vrijeme. Ugitelji su primijetili pove¢anu spremnost
uCenika da koriste engleski jezik u komunikaciji, posebno u grupnim
aktivnostima. Autorica stoga zaklju¢uje da pristup poti¢e motivaciju,
promisljanje i samostalnost u¢enika.

Gattullo (2000) je pak ispitala implementaciju formativnoga
vrednovanja u nastavi engleskoga jezika u talijanskim osnovnim
Skolama. Podatci su prikupljeni putem opazanja nastave, upitnika za
uCenike, intervjua s uciteljima i analize materijala za vrednovanje.
Rezultati istrazivanja pokazali su da ucitelji Cesto koriste povratne
informacije i prilagodavaju nastavne strategije temeljem opazanja
tijekom nastave. Medutim, izazovi uklju¢uju nedostatak strukturiranih
metoda za vrednovanje vjeStine govorenja i vodenje evidencije o
napretku pojedinih ucenika. Takoder, uditelji su izrazili potrebu za
dodatnom edukacijom o primjeni formativhoga vrednovanja. Gattullo
(2000) zakljuCuje da formativho vrednovanje moze znacajno
unaprijediti proces ucenja ako se provodi sustavno i ako ukljucuje
povratne informacije koje ucenici mogu koristiti za samopoboljSanje.

Hasselgren (2000) je ispitala razvoj i testiranje materijala za
formativno vrednovanje engleskoga jezika kod ucCenika Sestoga
razreda u Norveskoj. Istrazivanje je ukljuc¢ivalo oko 1000 uc¢enika iz 34
Skole, a vrednovanje je obuhvatilo sluSanje, cCitanje, pisanje i
govorenje. Materijali su bili dizajnirani da budu privlacni i prilagodeni
uCenicima, oslanjajuéi se na elemente igre kako bi ucenici radije
sudjelovali. Ucitelji su vrednovali uéenike koristeci ljestvice izvedbe i
obrasce za biljezenje zapazanja, dok su ucenici sudjelovali u
samovrednovanju. Rezultati su pokazali da su ucenici pozitivno
reagirali na takvo vrednovanje te su razvili bolje strategije za
komunikaciju i rjeSavanje zadataka. Autorica naglaSava vaznost
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integracije formativnoga vrednovanja u nastavu kako bi se poboljSalo
ucenje i podigla svijest u¢enika o vlastitim sposobnostima.

Shin i Crandall (2019) uvidjele su da ucitelji ¢esto nisu dovoljno
educirani za provodenje formativhoga vrednovanja te su osmislile
model profesionalnoga razvoja za ucitelje engleskoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi u Peruu. Po zavrSetku programa, ugitelji su izjavili da su
stekli ve¢e samopouzdanje u vrednovanju ucenika te su poceli
implementirati fleksibilnije i kreativnije metode.

Analiza navedenih istrazivanja o sumativnome i formativhome
vrednovanju u nastavi stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi upucuje
na vaznost diferenciranoga pristupa u vrednovanju jezi¢nih
kompetencija mladih ucenika. Narocito se istiCe potreba za
pomakom od tradicionalnoga, sumativhoga vrednovanja prema
dinamicnijim, formativnim metodama koje bolje odgovaraju
razvojnim obiljezjima djece i poti¢u njihovu motivaciju za ucenje
jezika.

Jedan od rezultata koji se istiCe u recentnim istrazivanjima jest da je
sumativno vrednovanje jo$ uvijek dominantno u praksi, unatoC
rastucoj svijesti o njegovim ograniCenjima. Yan i sur. (2022) utvrdili su
da ucitelji engleskoga jezika u ranoj Skolskoj dobi ceSée koriste
sumativho vrednovanje, iako prepoznaju vrijednost formativhoga
vrednovanja. Medutim, ograniCenja poput nedostatka edukacije i
vremena Cesto ih sprjeCavaju u implementaciji suvremenijih metoda.
To upucéuje na strukturne prepreke unutar obrazovnih sustava koje
koce primjenu formativhoga vrednovanja i naglaSava potrebu za
sustavhom podrS§kom uditeljima kroz dodatnu edukaciju i
reorganizaciju nastavnih obveza (Yan i sur., 2022).

Nadalje, istrazivanja Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2019) te Popov i sur.
(2019) potvrduju da tradicionalne metode vrednovanja, posebice one
koje se temelje na testiranju, mogu izazvati anksioznost kod uéenika i
negativho utjecati na njihovo samopouzdanje. Popov i sur. (2019)
naglaSavaju da su kognitivne komponente, poput samokriti¢nosti i
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zabrinutosti oko rezultata, klju¢ni ¢imbenici ispitne anksioznosti kod
ucenika.

Istrazivanja Kormosai sur. (2019) te Zhaoa (2016) dodatno rasvjetljuju
motivacijske aspekte vrednovanja. Rezultati istrazivanja Kormosa i
sur. (2019) pokazuju da nacin vrednovanja utjeCe na percepciju
vlastite kompetencije u€enika i njihovu angaziranost u zadatcima.
Primjerice, govorni zadatci izazivaju vec¢u anksioznost i nizu
percepciju vlastite kompetencije u usporedbi s pisanim zadatcima,
Sto upudéuje na potrebu postupnoga izlaganja ucenika govornim
aktivnostima u podrzavaju¢em okruzenju (Kormos i sur., 2019).

S druge strane, istrazivanja Portera (2019) i Ahlquist (2019) potvrduju
da se formativno vrednovanje moZe uspjesSno integrirati u nastavu
stranoga jezika te da ono ima pozitivan u¢inak na motivaciju u¢enika.
Posebno je vazno istaknuti istrazivanje Ahlquist (2019), koje pokazuje
da metode poput pristupa Storyline omogucuju autenti¢ne situacije
za vrednovanje u kojima ucenici aktivno sudjeluju i imaju priliku
upotrebljavati jezik u realisticnim komunikacijskim kontekstima. Ovi
rezultati podupiru potrebu za metodoloskim pomakom wu
vrednovanju, pri ¢emu bi naglasak trebao biti na integriranju
vrednovanja u komunikacijske aktivhosti koje potiCu ucenike na
spontanu i smislenu upotrebu jezika.

Istrazivanja Shin i Crandall (2019) te Gattullo (2000) naglasavaju joS
jednu vaznu dimenziju vrednovanja, a to je osposobljenost ucitelja za
primjenu formativnih metoda. lako su mnogi ucitelji svjesni dobrobiti
formativnoga vrednovanja, njihova praksa ¢esto ostaje ogranitena
zbog nedostatka stru¢ne podrske, Sto upucuju na nuznost promjene
u inicijalnome obrazovanju ucitelja, ali i na vaznost kontinuiranoga
stru¢nog usavrSavanja kako bi ucitelji stekli prakti¢ne vjeStine za
provodenje alternativnih metoda vrednovanja (Shin i Crandall, 2019;
Gattullo, 2000).

Hasselgren (2000) je istrazila razvoj materijala za formativno
vrednovanje te pokazala da pazljivo osmiSljeni materijali mogu
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olaksati njegovu provedbu u uc&ionici. Uklju€ivanje elemenata igre i
samovrednovanja u nastavu pokazalo se kao ucinkovit nacin za
angaziranje ucenika i podizanje njihove svijesti o vlastitim
sposobnostima. Iz navedenoga proizlazi potreba za daljnjim razvojem
nastavnih materijala koji ¢e omoguditi uciteljima da jednostavnije i
ucinkovitije primjenjuju formativne metode vrednovanja (Hasselgren,
2000).

Rezultati navedenih istrazivanja upudéuju na nuznost temeljite
promjene paradigme vrednovanja u nastavi stranoga jezika. Od
ucCitelja se, naime, ocekuje da prepuste dio odgovornosti za
vrednovanje, ali i moc¢i koja dolazi s time, ucenicima. Sumativno
vrednovanje, iako jo§ uvijek prevladava u praksi, pokazuje brojne
nedostatke, ukljudujuéi izazivanje anksioznosti kod ucenika i
nedostatak podrSke za razvoj jezi¢nih vjeStina. Sve veéi broj
istrazivanja potvrduje da formativho vrednovanje moze znatno
unaprijediti kvalitetu nastave i omoguciti uCenicima da razvijaju jezik
u pozitivnome i poticajnome okruzenju.

Kako bi se osiguralo kvalitetnije vrednovanje u nastavi stranoga jezika
u ranoj Skolskoj dobi, klju¢no je sustavno educirati ucitelje o primjeni
formativnih metoda. Unato¢ prepoznavanju njihove vrijednosti,
ucitelji se Cesto suocCavaju sizazovima u implementaciji, Sto zahtijeva
dodatnu podrSku. Naime, razvijanje vjeStine samovrednovanja i
vrSnjackoga vrednovanja od najranije dobi iziskuje mnogo vremena
koje ucitelji nerijetko nemaju buduéi da nastoje ostvariti sve ishode
propisane kurikulom te obraditi sve nastavne cjeline iz udzbenika.
Ipak, razvoj inovativnih nastavnih materijala koji integriraju
vrednovanje u autenticne jezicne aktivnosti moZe znacajno
unaprijediti procese vrednovanja i smanjiti negativne ucinke ispitne
anksioznosti i stoga je vrijedno dodatnoga truda. Osim toga, afektivni
¢imbenici, poput anksioznosti, percepcije vlastite kompetencije i
motivacije, trebaju se uzeti u obzir pri osmiSljavanju metoda
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vrednovanja, kako bi se osiguralo da ucenici aktivho sudjeluju u
procesu ucenja, bez straha od neuspjeha.

Vrednovanje ne bi trebalo biti samo alat za mjerenje postignuéa, veé
kontinuirani proces koji uc€enicima omogucuje promisljanje o
vlastitome ucCenju i razvijanje strategija za poboljSanje jezi¢nih
vjeStina. Upravo u tome kontekstu formativno vrednovanje
predstavlja klju¢ni element suvremene nastave stranih jezika jer
osigurava da ucenici steknu jezicne kompetencije u podrzavajuéemu,
motiviraju¢emu i razvojno primjerenome okruzenju.

U suvremenoj se nastavi stranih jezika u nekim kontekstima, poput
hrvatskoga od kurikularne reforme 2015., prethodna podjela na
sumativho i formativno vrednovanje preobrazila u podjelu na
vrednovanje za ucenje, vrednovanje kao ucenje te vrednovanje
naucenoga. Vrednovanje za ucenje i kao ucenje mozemo smatrati
formativnim vrednovanjem u tradicionalnome smislu, dok je
vrednovanje naucenoga sumativno. U nastavku se podrobnije
obraduje ta novija tipologija.

Vrednovanje za u¢enje (engl. assessment for learning)

Vrednovanje za ucenje jest alat za razvoj i podr§ku ucenju koji ucitelji
koriste kako bi uCenicima pokazali gdje se nalaze i kako mogu
napredovati (Black i Wiliam, 1998). Zapravo, sve Sto ucitelj radi u
ucionicii pritom od u€enika dobiva kakav odgovor moze posluZziti kao
povratna informacija koja informira daljnje poucavanje. Primjerice,
kroz igru sa slikovnim karticama, ucitelj moze vidjeti koliko je koje
dijete naucilo nazive Zivotinja, te treba li tomu posvetiti viSe
pozornosti s cijelim razredom ili skupinom ucenika. Kroz istu tu igru i
sama djece stjeCu osjecaj koliko znaju.

Nikolov (2016a) naglasava da vrednovanje ucenika rane Skolske dobi
mora uzeti u obzir njihove kognitivne, emocionalne i jezi¢ne
specifiCnosti. Kljucne izazove pronalazi u nedostatku
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standardiziranih alata prilagodenih djeci i nedovoljnome obrazovanju
ucitelja o formativhome i dijagnostiCkome vrednovanju. Autorica
smatra da je integracija inovativnih pristupa, poput vrednovanja za
ucenje, klju¢na za unaprjedenje vrednovanja.

Ellis i Rixon (2019) istraZile su primjenu vrednovanja za ucenje kod
mladih ucCenika engleskoga kao stranoga jezika. Autorice
argumentiraju da, iako se mladi ucenici Cesto percipiraju kao
nedovoljno zreli za aktivho promisljanje vlastita u¢enja, ¢akivrlo mala
djeca uz adekvatnu podrSku ucitelja mogu uspjes$no razviti osnovne
metakognitivne vjeStine. Autorice su analizirale podatke iz programa
koji su provedeni pod okriljem British Councila, a ukljucivali su mlade
ucenike u devet europskih zemalja. Ti su programi primijenili princip
»planiraj, izvrSi, revidiraj“ (engl. plan do review) kao temeljnu
strukturu za u€enje i vrednovanje, poticucéi u¢enike da prepoznaju Sto
su naucili i kako su to naudili. Rezultati pokazuju da su konkretni i
specifi¢ni zadatci te vizualni i verbalni poticaji kljuéni za razvoj
refleksivnih sposobnosti kod djece. Primjena materinskoga jezika kao
podrSke u razredu pokazala se korisnom za olakSavanje
metakognitivnih aktivnosti. UCenici su, primjerice, koristili tablice
znanja (engl. KWL grids) kako bi organizirali svoja zapazanja i planove.
Autorice zaklju€uju da vrednovanje za ucenje kod mladih ucenika
moze igrati klju¢nu ulogu u razvoju njihove samostalnosti i pozitivnih
stavova prema ucenju jezika.

Na temelju navedenoga, evidentno je da vrednovanje za u¢enje moze
posluziti kao klju¢an alat za razvoj ne samo jezi¢nih kompetencija, veé
i Sirega seta vjeStina vaznih za cjelozivotno ucenje. KoriStenje metoda
poput tablica znanja i strukturiranih refleksivnih zadataka potice
uCenike na aktivno sudjelovanje u procesu ucenja, Cime se izbjegava
pasivna recepcija nastavnih sadrzaja. Pored toga, takav pristup moze
imati dugoroCne pozitivne uCinke na ucenikovu motivaciju i stav
prema ucenju stranoga jezika, smanjujuci pritom anksioznost ¢esto
povezanu sa sumativnim vrednovanjem.
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Vrednovanje za ucenje stoga se pokazuje kao vrijedan pedagoski alat
koji doprinosi razvoju samostalnosti ucenika, povecava njihovu
motivaciju i omogucuje uciteljima dublji uvid u proces ucenja.
Istrazivanja jasno ukazuju na potrebu za njegovom sustavnhom
implementacijom u nastavu stranoga jezika, uz naglasak na
osposobljavanje ucitelja za njegovu ucinkovitu primjenu.

Vrednovanje kao uéenje (engl. assessment as learning)

Pri vrednovanju kao ucenju fokus je na metakognitivnim vjeStinama
uCenika, pri ¢emu ucenici sami razmisljaju o svojemu ucenju i
postignu¢ima (Earl, 2003). Vrednovanje postaje sastavni dio procesa
ucenja jer pomaze ucenicima da osvijeste vlastite strategije, slabosti
i snage. Nikolov (2016a) istice da samovrednovanje i vrSnjacko
vrednovanje pomaZzu u razvoju ucenikovih sposobnosti refleksije i
jacanju motivacije. Medved Krajnovi¢ i Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2006)
naglasavaju da je samovrednovanje veoma vazan ¢imbenik u ranome
ucenju te da ga treba razvijati od samoga pocetka nastave stranoga
jezika. McKay (2006) takoder smatra da ucenici trebaju biti ukljuceni
u samovrednovanje i vrSnjacko vrednovanje od rane dobi, u skladu sa
svojim sposobnostima, jer im to daje priliku za duboko ucenje koje je
kljuéno za uspjeSno ucenje stranoga jezika.

Brumenii sur. (2005) istrazile su pristupe vrednovanju mladih u¢enika
u nastavi stranih jezika u Sloveniji. Studija je obuhvatila 50 ucitelja koji
su vec¢inom poucavali engleski jezik. Rezultati pokazuju da ucitelji
naj¢escée koriste numericke ocjene i vlastito izradene testove, dok su
tehnike vrednovanja poput jezi¢nih portfolija i samovrednovanja
rijetko bile zastupljene. Naglasak je u vrednovanju bio na govorenju i
sluSanju, dok su c&itanje, pisanje i gramatika bili manje zastupljeni.
Velika je vecina ucitelja izrazila potrebu za dodatnom edukacijom o
vrednovanju.
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Hasselgren (2005) je istraZzila specificne potrebe i izazove
vrednovanja jezi¢nih sposobnosti mladih ucenika u Europi.
Istrazivanje upucéuje na to da vrednovanje u ranome ucenju treba
ukljucivati zadatke koji su privlacni i motivirajudi i koji ¢esto ukljucuju
elemente igre. Takoder, preporucCuje se koriStenje vise vrsta
vrednovanja, uklju€uju¢i samovrednovanje te povratne informacije
od ucitelja i roditelja. Usto, rezultati istrazivanja pokazuju da je
potrebna bolja edukacija ucitelja u implementaciji alata za
samovrednovanje. Autorica zakljuGuje da je klju¢na kombinacija
formativnoga i standardiziranih metoda vrednovanja kako bi se
osiguralo cjelovito vrednovanje jezi¢nih sposobnosti mladih ucenika.

Brumen i sur. (2009) ispitale su vrednovanje jezi¢nih sposobnosti
mladih u&enika u Sloveniji, Hrvatskoj i Ces8koj. IstraZivanje je
ukljucivalo 108 ucitelja stranih jezika koji poucavaju uc¢enike u dobi od
5 do 12 godina. Rezultati su pokazali da je vrednovanje najceSce
usmjereno na govorenje i sluSanje, dok su jezicne vjeStine poput
Citanja i pisanja manje zastupljene u nizim razredima. UCcitelji su
najcesce koristili vliastito izradene testove i usmeno ispitivanje, dok
su standardizirani testovi rijetko primijenjeni. Jedan od glavnih izazova
koje istrazivanje naglaSava jest nedostatak dodatne edukacije ucitelja
0 suvremenim metodama vrednovanja, poput portfolija,
samovrednovanja i projekata.

Butler i Lee (2010) u eksperimentalnome su istrazivanju ispitale
ucinkovitost samovrednovanja u ucenju engleskoga jezika kod 254
ucenika Sestih razreda u Juznoj Koreji. Rezultati su pokazali da su
ucenici koji su koristili samovrednovanje znacajno poboljSali to¢nost
samoprocjene kroz vrijeme. Takoder, iako su u¢inci samoprocjene na
ukupno ucenje engleskog bili mali, ucCenici su pokazali vecu
samouvjerenost i pozitivnije stavove prema ucenju jezika. Intervjui s
uciteljima otkrili su razlike u percepciji ucitelja i ucCenika o
ucinkovitosti samovrednovanja, pri ¢emu su ucitelji istaknuli izazove
u provedbi zbog tradicionalnih obrazovnih praksi i mjerenja
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usmjerenih na ispite. Autorice su zakljuCile da samovrednovanje
moze biti koristan alat za poticanje samostalnoga u¢enja kod mladih
uCenika, ali zahtijeva paZzljivo planiranje i podrsku ucitelja.

Nekoliko godina kasnije, Butler (2016) je ponovno istrazila uporabu
samovrednovanja kod ucenika stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi.
Rezultati istrazivanja pokazali su da mlada djeca Cesto imaju
potesSkoc¢a u tocnoj procjeni vlastitih sposobnosti zbog ograniCene
metakognicije, ali i da pravilna podrSka i smjernice mogu poboljSati
njihovu svijest o vlastitim postignuéima. Autorica zakljucuje da
samovrednovanje moze biti moc¢an alat za podrSku ucenju, ali
zahtijeva paZljivu prilagodbu alata i dodatnu edukaciju ucitelja.

Hung i sur. (2016) istrazili su povezanost izmedu vrSnjackoga
vrednovanja, samovrednovanja i vrednovanja ucitelja u kontekstu
vrednovanja usmenih prezentacija mladih ucenika engleskoga kao
stranoga jezika. IstraZzivanje je provedeno na uzorku od 69 ucenika
Sestoga razreda u Tajvanu. UcCenici su sudjelovali u aktivnostima koje
ukljuGuju vrSnjacko vrednovanje i samovrednovanje prezentacija
pomoc¢u unaprijed definiranih rubrika. Podatci su prikupljeni
analizom rezultata vrednovanja, anketiranjem ucenika i
intervjuiranjem uditelja. Rezultati su pokazali jaku pozitivnu korelaciju
izmedu vrSnjatkoga vrednovanja i vrednovanja ucitelja, dok je
korelacija izmedu samovrednovanja i vrednovanja uditelja bila
umjerena. lako su ucenici generalno pozitivho ocijenili iskustvo,
izrazili su zabrinutost zbog percipirano nepravednih ocjena koje su
povremeno dodjeljivali vrSnjaci. Autori naglasavaju da kombinacija
vrSnjackoga vrednovanja i samovrednovanja poti¢e ucenike na
snazniju samorefleksiju i doprinosi unaprjedenju jezi¢ne izvedbe, ali
je potrebna dodatna edukacija u¢enika za u€inkovitu uporabu kriterija
ocjenjivanja.

Hung (2018) je potom istrazila grupno vrSnjacko vrednovanje govorne
izvedbe mladih u¢enika engleskoga kao stranoga jezika u Tajvanu. Cilj
istrazivanja bio je ispitati kako uc¢enici percipiraju i ocjenjuju izvedbu
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svojih vr§njaka te u kakvome su odnosu njihove ocjene s ocjenama
ucitelja. Studija je obuhvatila 130 u¢enika ¢etvrtoga, petoga i Sestoga
razreda (u dobi od 10 do 12 godina) u osnovnoj Skoli. U¢enici su radili
u grupama kako bi vrednovali usmene prezentacije svojih kolega
koriste¢i unaprijed definirane kriterije vrednovanja. Podatci su
prikupljeni analizom ocjena vr$njaka i ucitelja, anketiranjem ucenika
i intervjuiranjem ucitelja. Rezultati pokazuju da su ocjene vrSnjaka
petih i Sestih razreda bile znac¢ajno uskladene s ocjenama uditelja,
dok su ocjene udenika Cetvrtih razreda pokazale manju korelaciju.
Ucenici suizvijestilida im je sudjelovanje u vrSnjackome vrednovanju
pomoglo da razviju svijest o kriterijima vrednovanja i poboljSaju
vlastite izvedbe. Medutim, neki su ucenici izrazili zabrinutost zbog
percipirano nepravednih ocjena. Autorica ponovo zakljuCuje da
grupno vrSnjacko vrednovanje ima potencijal za jacanje ucenikove
angaziranosti i razvoja komunikacijskih vjeStina, ali zahtijeva pazljivu
pripremu i podrsku ucitelja kako bi se osigurala to¢nost i pravednost
vrednovanja.

Na temelju pregleda istrazivanja o vrednovanju kao u¢enju moze se
zakljuéiti da navedeni pristup ima znacCajan potencijal za
unaprjedenje jezicne nastave, posebice u ranome ucenju stranih
jezika. Vrednovanje kao ucenje temelji se na metakognitivnim
vjeStinama ucenika te im stoga omogucuje da razmiSljaju o
vlastitome ucenju i prepoznaju vlastite snage i slabosti (Earl, 2003).
Time se vrednovanje integrira u proces ucenja te ga Cini aktivnim i
usmjerenim na razvoj u¢enikove samostalnosti.

Istrazivanja upucéuju na to da je samovrednovanje klju¢no za razvoj
metakognitivnih sposobnosti i motivacije u¢enika (Nikolov, 2016a).
McKay (2006) istice da uklju€ivanje ucenika u procese vrednovanja
doprinosi dubljemu ucenju, posebice kad se radi o ucenju stranoga
jezika. Medutim, u praksi se ucitelji i dalje oslanjaju na tradicionalne
metode vrednovanja, pri ¢emu dominiraju numeri¢ke ocjene i testovi
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(Brumenisur., 2005). Takva praksa ograni¢ava potencijal vrednovanja
kao alata za razvoj uCenikovih refleksivnih sposobnosti.

Jedan od glavnih izazova u implementaciji vrednovanja kao ucenja
jest osiguravanje odgovarajucih alata i edukacije ucitelja. Hasselgren
(2005) naglasava potrebu za razvijanjem zadataka koji su motivirajuci
i koji ukljuuju elemente igre kako bi se potaknula aktivna
participacija ucenika. Istrazivanja u viSe europskih zemalja pokazuju
da ucitelji ¢esto nemaju dovoljno znanja i podrSke za primjenu
suvremenih metoda vrednovanja (Brumen i sur., 2009). Nedostatak
dodatne edukacije ucitelja predstavlja znacajnu prepreku u primjeni
vrednovanja kao ucenja u nastavi stranih jezika.

Istrazivanja koja su se bavila samovrednovanjem (Butler i Lee, 2010;
Butler, 2016) pokazuju da ono moZe imati pozitivan utjecaj na
uCenike, ali samo ako je pravilno implementirano. Ucenici su skloni
precijeniti vliastite sposobnosti, stoga je potrebna jasna struktura i
podrska ucitelja kako bi samovrednovanje bilo ucinkovito. Hung i sur.
(2016) i Hung (2018) analizirali su povezanost vrSnjackoga
vrednovanja, samovrednovanja i vrednovanja ugitelja te su utvrdili da
stariji ucenici preciznije vrednuju rad svojih vrSnjaka, dok mladi
uCenici Cesto iskazuju nesigurnost u procjeni. lako vrSnjacko
vrednovanje moze pozitivnho utjecati na razvoj ucenikovih refleksivnih
sposobnosti i komunikacijskih vjeStina, nuzno je osigurati jasne
kriterije i smjernice kako bi se smanjile subjektivne razlike u
ocjenjivanju.

Rezultati istraZzivanja upucuju na to da vrednovanje kao ucenje ima
velik potencijal za razvoj samostalnosti u¢enika, njihovu motivaciju i
razumijevanje vlastitoga napretka. Medutim, njegova uspjeSna
primjena u nastavi stranih jezika ovisi o nekoliko ¢imbenika. Prvo,
ucitelji moraju biti educirani o primjeni metoda samovrednovanja i
vrSnjackoga vrednovanja te im mora biti osigurana podrSka u
implementaciji. Drugo, vrednovanje mora biti strukturirano i
prilagodeno dobi ucenika kako bi im omogudéilo ucinkovito
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razmiSljanje o vlastitome ucenju. Treée, kombinacija razli¢itih oblika
vrednovanja - ukljuCujué¢i povratne informacije ucitelja,
samovrednovanje i vrSnjacko vrednovanje - moze osigurati
sveobuhvatan pristup razvoju jezi¢nih vjeStina ucenika.

Vrednovanje kao ucenje nije samo alat za procjenu napretka ucenika,
ve¢ i sredstvo za razvoj njihovih metakognitivnih i jeziCnih
sposobnosti. lako postoje izazovi u njegovoj implementaciji, pravilno
osmis$ljene strategije vrednovanja mogu znacajno unaprijediti proces
ucenja stranih jezika u ranoj Skolskoj dobi.

Vrednovanje nauc¢enoga (engl. assessment of learning)

Za razliku od vrednovanja kao uéenja i vrednovanja za ucéenje, kod
vrednovanja nau¢enoga naglasak je na konaénome rezultatu, a takvo
se vrednovanje Cesto poistovjeéuje sa sumativnim vrednovanjem
(Earl, 2003), a koje je prethodno obradeno u ovome poglavlju.

Vrednovanje za u¢enje, vrednovanje kao uéenje i vrednovanje
naucenoga u hrvatskim kurikulima stranih jezika

Kurikularna reforma koja je trajala od 2016. do 2019. i rezultirala
donoSenjem novih kurikula, pa tako i za strane jezike, poseban je
naglasak stavila na vrednovanje, i to na vrednovanje za ucenje,
vrednovanje kao ucenje i vrednovanje naucenoga. Ktome, u stranim
jezicima, vrednovanje ne uklju¢uje samo vrednovanje komunikacijske
jezicne kompetencije, ve¢ i vrednovanje — posredno — odredenih
ishoda medukulturne komunikacijske kompetencije te samostalnosti
u ovladavanju jezikom (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2019).
Elementi vrednovanje jesu sluSanje s razumijevanjem, cCitanje s
razumijevanjem, govorenje i pisanje (te posredovanje u viSim
razredima srednje Skole). Valja naglasiti da se u prvome i drugome
razredu osnovne S8kole ¢itanje i pisanje ne ocjenjuju, ve¢ se
formativno vrednuju. Kurikul takoder istiCe vaznost kriterija na
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temelju kojih se procjenjuje ucenicka izvedba. Nadalje, funkcionalni
aspekt treba imati prednost pred formalnim, ,,te su zbog toga kriteriji
razumljivosti poruke i ostvarenja jeziCne interakcije nadredeni
kriteriju to¢nosti“ (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2019), sto je
izuzetno bitno u ranome ucenju i poucCavanju stranoga jezika. Isto
tako, kako naglasava kurikul, pogreSke su ne samo prihvatljive ve¢ i
ocCekivane u ovladavanju inim jezikom.

Sto se vrednovanja za udenje ti¢e, ono je usmjereno na ,poticanje
refleksije o ucenju, razumijevanje procesa i rezultata u¢enja te na
povecéanje ucinkovitosti u¢enja i poucavanja“ (Ministarstvo znanosti i
obrazovanja, 2019), a ukljuCuje postavljanje pitanja, provjere
domacih zadaca, liste provjere, opazanje, itd.

Vrednovanje kao ucenje, kako se navodi u kurikulu, sluzi aktivnome
uklju€ivanju ucenika u vrednovanje, uz stalnu podrSku ucitelja, a
temelji se na uporabi portfolija, dnevnika ucenja, rubrika za
samovrednovanje, rubrika za vrSnjacko vrednovanje, itd. Pored toga,
uCenici bi trebali biti ukljuceni u izradu kriterija za vrednovanje i
samovrednovanje. Cilj je takvoga uklju¢ivanja razvoj samostalnosti i
samoreguliranje ucenja.

Konacno, vrednovanje nau¢enoga ne mora biti samo sumativno, iako
je to njegova prvenstvena uloga, vec i dijagnosticko i formativno. U tu
se svrhu koriste usmene i pismene provjere, projekti, eseji, itd. Bitno
je naglasiti da kurikul predvida da metode i sadrzaji provjere
,odgovaraju zahtjevima jeziéne upotrebe u stvarnim jeziénim,
situacijskim i kulturnim uvjetima u kojima se trazi upotreba razlicitih
znanja, vjestina i sposobnosti“ (Ministarstvo znanosti i obrazovanja,
2019).

Nakon naj¢eséih podjela na formativno i sumativno vrednovanje te
vrednovanje kao ucenje, vrednovanje za ucCenje te vrednovanje
naucenoga, u nastavku se osvréemo i na druge vrste vrednovanja:
dijagnosticko, alternativno i izvedbeno, dinami¢ko te racunalno
potpomognuto vrednovanje.
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Dijagnosticko vrednovanje (engl. diagnostic assessment)

Dijagnostic¢ko vrednovanje sluzi utvrdivanju poc¢etnoga ili trenutnoga
znanja i vjeStina ucenika, najc¢eS¢e na pocetku Skolskoga razdobljaili
nove nastavne cjeline (Hughes, 2003). Dijagnosticki testovi daju uvid
u prethodna znanja, eventualne praznine i specificne potrebe, ¢ime
se olakSava individualizacija nastave. Nikolov (2016b) istice da
dijagnosticko vrednovanje moze znacCajno unaprijediti nastavu,
pruzajuéi uciteljima detaljne povratne informacije o ucenikovim
snagama i slabostima. DapaCe, autorica naglaSava da je
dijagnostic¢ko vrednovanje kljuc¢no za razumijevanje individualnih
razlika medu ucenicima i prilagodbu nastavnih strategija njihovim
potrebama.

Primjerice, Edelenbos i Kubanek-German (2004) istrazili su koncept
dijagnosticke kompetencije kod uditelja stranih jezika u osnovnim
Skolama. Istrazivanje se temeljilo na opazanju nastave engleskoga
jezika u osnovnim Skolama u Nizozemskoj i Njemackoj. Analizirani su
podatci prikupljeni kroz video snimke, intervjue s uciteljima i analizu
transkripata. Glavni fokus bio je na identifikaciji ponaSanja uditelja
koja pokazuju dijagnosticke sposobnosti, poput postavljanja pitanja,
prac¢enja ucenikova napretka i davanja povratnih informacija.
Rezultati su pokazali da uditelji Cesto koriste intuitivne metode
vrednovanja, poput opazanja ucenickih reakcija i analiza njihovih
odgovora na zadatke. Medutim, formalne provjere, poput koristenja
strukturiranih testova, rjede su se provodile. Kljuéni izazovi ukljuéuju
nedostatak vremena i alata za detaljno pra¢enje napretka svakoga
uCenika. Autori istiCu da je dijagnosticka kompetencija klju¢na za
razumijevanje individualnoga razvoja ucenika i prilagodbu nastavnih
strategija.

Kahn-Horwitz i Goldstein (2023) istrazili su dijagnosticko
vrednovanje sposobnosti ¢itanja i pisanja kod 175 izraelskih u¢enika
engleskoga jezika u dobi od 10 do 16 godina kako bi saznali koji jezi¢ni
i kognitivni ¢imbenici utjeCu na razvoj vjestina Citanja i pisanja te kako
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dijagnosticko vrednovanje moze podrzati uCenje i poucavanje.
Ispitana je uspjeSnost u prepoznavanju grafema, u brzome
automatiziranom imenovanju (engl. rapid automatized naming, RAN)
slova i brojeva te u Citanju podrijeci i rijeCi. Prepoznavanje podrijeci
pokazalo je snaznu povezanost s cCitanjem i pisanjem u svim
razredima, a RAN i brzina ¢&itanja naglas bile su povezane s
prepoznavanjem podrijeCi, Citanjem rijeCi i pisanjem kod starijih
ucenika. Rezultati su, izmedu ostaloga, uputili na vaznost to¢nosti i
brzine u ovladavanju &itanjem i pisanjem. K tome, autori su zakljugili
da sveobuhvatno dijagnosticko vrednovanje pruza uciteljima alate za
prilagodbu nastave prema specificnim potrebama ucenika.

Dijagnosti¢ko vrednovanje igra kljuénu ulogu u ranome uéenju stranih
jezika jer omogucuje uditeljima detaljan uvid u predznanja, kognitivne
sposobnosti i potencijalne poteSkoée ucenika. Njegova svrha nije
samo procjena trenutnoga znanja, vec i identifikacija specifi¢nih
podrucja koja zahtijevaju dodatnu podrSku, ¢ime se omogucava
prilagodba nastave individualnim potrebama ucenika (Hughes, 2003).
U tome kontekstu, dijagnosticko vrednovanje predstavlja temelj za
kvalitetno planiranje nastave budué¢i da omogudéuje sustavno
pracenje napretka ucenika i razvoj diferenciranih strategija
poucavanja.

Rezultati istrazivanja upucuju na to da ucitelji Cesto koriste intuitivne
metode dijagnosticiranja ucenikovih sposobnosti, primjerice kroz
opazanja i analizu odgovora na zadatke, dok se strukturirani
dijagnosticki testovi rjede primjenjuju (Edelenbos i Kubanek-German,
2004). Takva praksa moze biti korisna u pruzanju neposredne
povratne informacije, ali istovremeno ukazuje na nedostatak
sustavnih alata za preciznije procjene. Formalizirano dijagnosticko
vrednovanje omogucilo bi dublju analizu u€enikovih jezi¢nih vjestina,
Sto bi olakSalo oblikovanje ciljanih intervencija koje bi unaprijedile
proces ucenja.
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Unato¢ evidentnim prednostima, primjena dijagnosti¢kog
vrednovanja u ucionici i dalje nailazi na odredene prepreke. Medu
kljuénim izazovima istiCu se nedostatak vremena, nedovoljna
edukacija ucitelja i ograniCena dostupnost specijaliziranih alata za
procjenu jezi¢nih vjestina ucenika (Edelenbos i Kubanek-German,
2004). Ovi Cimbenici mogu ograniciti uciteljevu sposobnost da
sustavno prati i analizira u€enicke kompetencije, Sto moze rezultirati
manje ucinkovitom individualizacijom nastave.

S obzirom na sve navedeno, dijagnosticko vrednovanje treba biti
sastavni dio nastave kako bi se osigurala pravovremena podrska
uCenicima s razli¢itim potrebama i predznanjima. Njegova uspjesSna
implementacija zahtijeva sustavan pristup koji uklju¢uje kontinuirano
struéno usavrSavanje uditelja, osiguravanje adekvatnih alata za
procjenu te integraciju dijagnostickih metoda u svakodnevnu
nastavu. Ucinkovito dijagnosticko vrednovanje moZze doprinijeti
ranome prepoznavanju potencijalnih teSkoc¢a u ucenju jezika, cime se
stvara temelj za uspjesnije ovladavanje stranim jezikom.

Alternativno i izvedbeno vrednovanje (engl. alternative and
performance-based assessment)

Alternativno i izvedbeno vrednovanje sadrzi zadatke koji odrazavaju
autenticne uporabe jezika u realnim kontekstima (Brown i
Abeywickrama, 2018). Takvo vrednovanje obuhvaca izvedbe (usmene
prezentacije, igranje uloga), projekte, digitalne sadrzaje ili portfolije, a
naglasak je na prikazu cjelovite jezicne kompetencije i kreativnosti.
Nadalje, izvedbeno vrednovanje ukljuCuje opaZanje ponaSanja u
stvarnome svijetu ili simulirano ponaSanje u zadatku iz stvarnoga
Zivota. Nacela alternativnoga vrednovanja, kao i autentiCnoga
vrednovanja, odrazavaju osnovnu ideju da se vrednovanje najbolje
provodi na temelju uzoraka stvarne jeziéne upotrebe ucenika, a ne
kroz prikupljanje aspekata u€enikova znanja u izoliranim trenutcima
(McKay, 2006).
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Prosié-Santovac i Navratil (2019) ispitale su kako upotreba lutki u
nastavi i vrednovanju moZze obogatiti ucenje engleskoga jezika kod
vrlo mladih u€enika. Studija je provedena u privatnoj Skoli u Srbiji s
djecom u dobi od 4 do 5 godina koja su ucila engleski kao strani jezik.
Vrednovanje je integrirano u obliku kvizova putem lutkarskoga
kazalista, Cime je ono postalo dio igre. Podatci su prikupljeni pomodéu
opazanja, biljesSki i intervjua, pri ¢emu su lutke koriStene i za
prikupljanje odgovora ucenika. Rezultati pokazuju da lutkarsko
kazaliSte smanjuje stres povezan s vrednovanjem i povecava
sudjelovanje djece. Ucenici su lakSe izrazavali svoje misli i osjecaje,
dok je upotreba lutki povecala njihovu motivaciju za sudjelovanjem.
Ucitelji su istaknuli kako lutke olakSavaju komunikaciju s djecom,
osobito s onom koja suinace tihaili inhibirana. Autorice zaklju¢uju da
lutke pruzaju priliku za vrednovanje koje je ugodno i motivirajuée za
ucenike, dok istovremeno omogucuju uciteljima dublje razumijevanje
ucenickih sposobnostii potreba.

Teasdale i Leung (2000) ispitali su odnos psihometrijskih pristupa®
vrednovanju i alternativnih metoda vrednovanja koje koriste ucitelji u
osnovnim Skolama. Istrazivanje se fokusiralo na vrednovanje
govorenja kod ucenika koji u€e engleski kao dodatni jezik (engl.
English as an Additional Language) u Engleskoj i Walesu. Autori su
analizirali kako ucitelji koriste alternativhe metode vrednovanja,
poput opazanja, te kako takvi pristupi zadovoljavaju standarde
valjanosti i pouzdanosti u psihometrijskim okvirima. Rezultati
pokazuju da takvo vrednovanje nudi bogatiji i kontekstualiziraniji uvid
ujezi¢ne sposobnosti u¢enika, ali ¢esto nije u skladu s tradicionalnim
psihometrijskim standardima. Primjerice, uditelji se oslanjaju na
opazanja i subjektivne kriterije koji omogucuju prilagodbu
vrednovanja individualnim potrebama ucenika, ali otezavaju
dosljednost i usporedivost rezultata. Autori zaklju€uju da je potrebno

8 Psihometrijski pristup odnosi se na standardizirane metode vrednovanja koje
osiguravaju valjanost, pouzdanost i objektivnost u mjerenju jeziénih sposobnosti
ucenika.
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jasno razlikovati ciljeve alternativnoga i psihometrijskoga
vrednovanja kako bi se izbjegli nesporazumi.

Iz navedenih je istraZzivanja jasno da primjena alternativnoga
vrednovanja u ranome ucenju stranoga jezika moze pridonijeti vec€oj
motivaciji i angaziranosti ucCenika. IstraZivanje ProSi¢-Santovac i
Navratil (2019) pokazuje kako upotreba lutki u nastavi engleskoga
jezika kod vrlo mladih u€enika moze smanijiti stres povezan s
vrednovanjem i povecati sudjelovanje djece. Ucenici su se osjecali
sigurnije i slobodnije izrazavali svoje misli i osje¢aje, dok su ucitelji
dobili bolji uvid u njihove stvarne jezi¢ne sposobnosti. Takvi rezultati
upucuju na vaznost osmisljavanja vrednovanja koje je prilagodeno
razvojnim potrebama djece i koje uCenike izlaze situacijama koje su
za njih prirodne i ugodne.

Istrazivanje Teasdale i Leung (2000) ukazuje na to da ucitelji ¢esto
koriste metode poput opazanja i subjektivhoga ocjenjivanja, Sto
omogucuje prilagodbu vrednovanja individualnim potrebama
uCenika, ali otezava dosljednost i usporedivost rezultata. Takva
dvojba izmedu standardizacije i fleksibilnosti u vrednovanju jezika
istiCe potrebu za razvojem jasnih smjernica koje bi omogudile
ravnotezu obiju perspektiva.

Unato¢ brojnim prednostima, provedba alternativhoga vrednovanja
moze biti izazovna zbog povecanih zahtjeva u pogledu vremena,
planiranjai strucne pripreme ucitelja. Koristenje izvedbenih zadataka
zahtijeva precizno definirane kriterije ocjenjivanja kako bi se osigurala
objektivnost i pravednost u vrednovanju. Takoder, ucitelji moraju biti
educirani o nacinima integracije takvih metoda u nastavni proces, Sto
ukljuCuje i pruzanje kvalitetnih povratnih informacija u¢enicima.

Alternativho vrednovanje poti¢e razvoj samostalnosti ucenika i
njihove sposobnosti kritickoga misljenja. Portfolio, refleksivni
dnevnici i projektni zadatci omogucuju uéenicima da preuzmu
aktivniju ulogu u vlastitome ucenju, Sto je u skladu s nacelima
suvremenih pedagoskih pristupa (McKay, 2006). U kontekstu ranoga
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ucenja jezika, takve metode vrednovanja mogu igrati klju¢nu ulogu u
poticanju intrinziCne motivacije i stvaranju pozitivnoga odnosa prema
ucenju jezika.

Alternativno i izvedbeno vrednovanje nude razlicite mogucnosti za
dublje i autentiCnije procjenjivanje jezicnih kompetencija ucenika.
No, njihova implementacija zahtijeva pazljivo planiranje i prilagodbu
specificnostima ucenika i obrazovnoga sustava. UnatoC tome Sto se
navedeni pristupi c¢esto susre¢u s izazovima u pogledu
standardizacije i prakti¢ne izvedivosti, ne treba smetnuti s uma da
njihova primjena moze znacajno obogatiti proces ucenja i omoguditi
ucenicima da pokazu svoje znanje u kontekstima koji su im bliski i
motivirajuci, Sto je zasigurno vrijedno truda implementacije takvih
pristupa.

Dinamicko vrednovanje (engl. dynamic assessment)

Dinamicko je vrednovanje utemeljeno na sociokulturnoj teoriji,
posebno na Vigotskijevu konceptu podrucja pribliznoga razvoja. Ono
ukljucuje podrsku tijekom samoga vrednovanja kako bi se ispitalo ne
samo Sto ucenik trenutno moze sam, nego i $to moze uz odredenu
pomo¢ (Lantolf i Poehner, 2014). Dinamicko je vrednovanje posebice
uCinkovito kad je raCunalno potpomognuto (engl. Computerized
Dynamic Assessment, C-DA), bududéi da se racunalni test automatski
prilagodava uceniku i nudi postepenu pomo¢ koja ga vodi k tochomu
odgovoru (Poehneri sur., 2017).

Lu i Hu (2018) istrazili su ucinkovitost dinami¢koga vrednovanja
fonoloSke svjesnosti u usporedbi sa statickim vrednovanjem kod
uCenika engleskoga jezika kao stranog jezika. Studija je obuhvatila 50
uCenika Cetvrtoga razreda osnovne Skole u Tajvanu koji su sudjelovali
u dinamickome i statickome testu fonoloSke svjesnosti te dvama
testovima pravopisa (rijeCi i pseudorijeCi). Dinamicko je vrednovanje
ukljucivalo niz poticaja koji su u¢enike postupno vodili prema rjeSenju
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zadataka. Rezultati su pokazali da je dinami¢ko vrednovanje bilo
znacajno bolji prediktor uspjeSnosti u pravopisu nego staticko
vrednovanje. Ktome, fonolosSka se svjesnost poboljSala izmedu dvaju
dinamickih mjerenja, ali ne i izmedu stati¢kih mjerenja. Autori su
stoga zakljucili da dinamic¢ko vrednovanje moZe igrati klju¢nu ulogu u
identificiranju ucenika kojima je potrebna dodatna podrSka te u
razvoju prilagodenih nastavnih intervencija.

Primjena dinamic¢koga vrednovanja u nastavi stranih jezika moze biti
posebno korisna u procjeni jezicne kompetencije mladih ucenika.
Buducéi da mlada djeca ¢esto nisu u stanju samostalno se osvrnuti na
svoje poteSkocée u ucdenju jezika, postupna podrSka u procesu
vrednovanja moze im pomoci u razvoju strategija za razumijevanje i
usvajanje novoga gradiva. Dinamicki pristup takoder moze doprinijeti
smanjenju anksioznosti u¢enika u procjeni jezi¢nih vjeStina s obzirom
na to da ne stavlja iskljuciv naglasak na trenutacne sposobnosti, ve¢
potice ucenike na razmisljanje o vlastitu napretku.

Unato€ jasnim prednostima, primjena dinamickoga vrednovanja u
obrazovnome sustavu nosi odredene izazove. Jedan je od klju¢nih
izazova povecana potreba za individualizacijom nastave, Sto moze
predstavljati logistiCki problem u uCionicama s veéim brojem ucenika.
No, racCunalno potpomognuto vrednovanje koje je ujedno i
prilagodljivo (tzv. adaptivni testovi) moglo bi olakSati individualizaciju
procjene. Takoder, uspjeSna implementacija dinamickoga
vrednovanja zahtijeva dodatnu edukaciju ucitelja kako bi oni mogli
ucinkovito koristiti postupne poticaje i povratne informacije u radu s
ucenicima.

Racunalno potpomognuto vrednovanje (engl. computer-assisted /
computer-adaptive / computer-based assessment)

Digitalne platforme omogucéuju brz i ucinkovit pristup testovima,
automatsko ispravljanje te analizu rezultata. Adaptivni testovi pak
prilagodavaju tezinu zadataka odgovorima ispitanika, ¢ime u manje
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vremena daju precizniji uvid u razinu jezicne kompetencije (Brown i
Abeywickrama, 2018). Veoma je bitno naglasiti da se sa sve ve¢im
uplivom tehnologije u zivote djece danas mijenja i nacin na koji djeca
upotrebljavaju jezik, bilo materinski, bilo strani, u interakciji s
tehnologijom. Stoga se, smatra Butler (2017), ne mozZemo pretvarati
da testom na papiru moZzemo nuzno provjeriti jezicnu kompetenciju
koju su ucenici rane Skolske dobi razvili sluzec¢i se digitalnom
tehnologijom. Upravo iz toga razloga — zbog valjanosti i autenti¢nosti
— u vrednovanje valja ukljugiti tehnologiju, s posebnim naglaskom na
viSemodalnu prirodu interaktivnih medija, a koja podrazumijevanje
istovremenu obradu slike, zvuka i teksta. K tome, racunalno
potpomognuto vrednovanje otvara viSse mogucnosti za igrifikaciju
vrednovanja, $to pomaZe odrzavanju pozornosti i smanjivanju
anksioznosti (Bailey, 2017; Wolf i Butler, 2017).

Lee i Winke (2017) istrazile su kako mladi ucenici engleskoga jezika
obraduju zadatke na racunalno baziranim testovima govorenja te
kako percipiraju takvo vrednovanje. Cilj istrazivanja bio je razumjeti
kognitivne procese ucenika tijekom testiranja, ukljuéujuéi njihovu
paznju i percepciju kljuénih komponenti testova, poput vizualnih
poticaja i mjera¢a vremena. U istrazivanju je sudjelovalo 28 djece u
dobi od 8 do 10 godina, ukljuCujuc¢i ucenike kojima engleski nije
materinski jezik i one kojima jest. U¢enici su rjeSavali sedam uzoraka
zadataka, dok su njihovi pokreti oCiju praceni uz pomo¢ tehnologije za
pracenje pogleda. Uz kvantitativnhe podatke prikupljeni su i kvalitativni
podatci putem intervjua i crteza kojima su ucenici izrazavali svoje
osjec¢aje prema testu. Rezultati su pokazali jasne razlike izmedu
uCenika engleskoga jezika i izvornih govornika. UCenici su se ¢eScée
fokusirali na mjerac¢ vremena i pokazivali znakove oklijevanja, poput
pauzai ponavljanja, dok su se izvorni govornici vise fokusirali na slike
koje su trebale pomoéi u oblikovanju odgovora. Anksioznost
uzrokovana testom bila je viSa kod ucenika engleskoga jezika, Sto je
utjecalo na njihovu izvedbu. Autori zakljuCuju da je vazno osigurati da
racunalni testovi govorenja budu prilagodeni dobi i razvojnim
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potrebama ucenika. Preporucuju testne prilagodbe, poput jasnijih
uputa i smanjenja vremenskoga pritiska, kako bi se poboljSala
valjanost i pravednost vrednovanja za mlade ucenike.

Courtney i Graham (2019) ispitale su kako djeca u dobi od 6 do 13
godina percipiraju digitalnu igru The Language Magician kao alat za
vrednovanje te kako njihova percepcija varira u odnosu na dob, spoli
postignuce. Istrazivanje je provedeno na uzorku od 3437 ucenika iz
Engleske, Njemacke, Italijei Spanjolske, a pokazalo je da su djecaigru
dozivjela kao zabavnu, korisnu i motivirajuéu, ¢aki kada su zadatci bili
teski. Dok su djevojcice bile pozitivnije od djeCaka, dob nije imala
znacCajan utjecaj na percepciju igre, Sto ukazuje na to da je alat
primjenjiv u radu s razli¢itim dobnim skupinama. lako su neki ucenici
istaknuli da su odredeni zadatci bili izazovni, to ih nije sprijecilo da
uzivaju u igri i da ju zZele ponovo igrati. Analiza otvorenih odgovora
otkrila je da su djeca posebno uzivala u elementima price, poput
spasSavanja zivotinja, koriStenja magije i personalizacije avatara, dok
su najvise teSkoc¢a imala s pisanjem i razumijevanjem sloZenijih
reCenica. lako su neka djeca istaknula da bi voljela viSe vremena za
odgovore, opcéenito su dozivljavala igru kao manje stresnu od
tradicionalnih testova. Zakljucak istrazivanja je da digitalno
vrednovanje temeljeno na igri (engl. digital game-based assessment)
moze biti ucinkovit naCin vrednovanja znanja jezika, jer ne izaziva
stres, motivira djecu i omogucuje procjenu njihova napretka na nacin
koji je prirodniji i zanimljiviji od tradicionalnih metoda testiranja. Kako
bi se iskoristio potencijal digitalnih procjena, vazno je dalje istraziti
dugoroc¢ne ucinke igrifikacije na motivaciju ucenika, kao i razviti
sustave koji omogucéuju adaptivno testiranje prilagodeno
individualnim potrebama ucenika.

Konacno, Savié¢ (2024) je istrazila vrednovanje ucenika mladega
uzrasta u nastavi engleskoga jezika u Srbiji tijekom pandemije
koronavirusa (2020.-2022.). IstraZzivanje je provedeno na uzorku od 30
ucitelja engleskoga jezika, a ispitalo je prilagodbu vrednovanja online

52



okruzenju, davanje formativne povratne informacije te percepciju
ucinkovitosti takvoga vrednovanja. Rezultati su pokazali da je veéina
ispitanika prilagodila svoje vrednovanje koristeé¢i digitalne alate i
formativho vrednovanje umjesto tradicionalnih testova. Povratne
informacije davane su u razliCitim oblicima, od usmenih komentara
do automatiziranih odgovora u digitalnim aplikacijama. Medutim,
ispitanici su izrazili sumnju u ucinkovitost takvoga vrednovanja, pri
¢emu je polovica smatrala da ono nije imalo znacajan ucinak na
unaprjedenje ucenickih postignu¢a. Nadalje, najmanje Cetvrtina
ispitanika nije se uspjesSno prilagodila online vrednovanju, $to
upucéuje na potrebu za dodatnom edukacijom ucitelia o
formativnome vrednovanju u digitalnome okruZenju. Rezultati
istrazivanja naglasavaju vaznost unaprjedenja kompetencija ucitelja
u primjeni formativnoga vrednovanja i koriStenju digitalnih alata kako
bi se osigurao kvalitetniji pristup vrednovanju ucenickih postignuca.

Racunalno potpomognuto vrednovanje predstavija znacajan
napredak u procjeni uceni¢kih postignuca, posebno u kontekstu
ucenja stranih jezika. Digitalne platforme omogucuju ne samo brzu
obradu rezultata, ve¢ i primjenu adaptivnih testova koji se
prilagodavaju individualnim sposobnostima ucenika. K tome,
testovima se na racunalu mogu provjeriti sposobnosti koje su u¢enici
razvili u interakciji s tehnologijom, Sto nije moguce uciniti koristeci se
tradicionalnim pisanim ispitima. UnatoC tehnoloskim prednostima,
racunalno vrednovanje donosi i odredene izazove, osobito u radu s

zahtjeve takvih testova.

Rezultati istrazivanje Lee i Winke (2017) upuéuju na potrebu za
prilagodbom digitalnih testova mladim ucenicima, ukljucujudi
smanjenje vremenskoga pritiska i jasnije upute, dok je istrazivanje
Courtney i Graham (2019) pokazalo da igrifikacija moze imati
pozitivan ucCinak na vrednovanje, smanjujuéi stres i potiCudi
angazman ucenika. Primjena rac¢unalnoga vrednovanja postala je
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posebno relevantna tijekom pandemije koronavirusa, kad su uditelji
morali prilagoditi svoje metode rada digitalnomu okruzenju.
Istrazivanje Savi¢ (2024) pokazalo je da su uditelji engleskoga jezika u
Srbiji koristili digitalne alate za formativno vrednovanje, ali su bili
podijeljeni u ocjeni njegove ucinkovitosti. Dok su neki smatrali da
digitalne platforme omogudéuju brzu i prilagodenu povratnu
informaciju, drugi su izrazavali sumnju u to koliko su ucenici zaista
napredovali uz takve metode vrednovanja. Kljuéni izazov bio je
nedostatak edukacije uditelja o koriStenju digitalnih alata, Sto
upucéuje na potrebu za sustavnom obukom uditelja kako bi se
osiguralo da racunalno vrednovanje bude ucinkovito i pravedno.

Racunalno potpomognuto vrednovanje, unato¢ svojim prednostima,
ne moze u potpunosti zamijeniti tradicionalne metode procjene, ali
moze posluziti kao vrijedan alat u kombinaciji s drugim oblicima
vrednovanja. Digitalne platforme nude priliku za personalizaciju
uCenja i testiranja, ali njihova uspjeSna primjena ovisi o kvaliteti
dizajna zadataka, osjetljivosti na razvojne potrebe ucenika te
stru¢nosti ucitelja u njihovoj primjeni.

Na kraju dijela o metodama vrednovanja valja spomenuti ukratko jo$
dvije vrste vrednovanja: kriterijsko i normativno.

Kriterijsko vrednovanje (engl. criterion-referenced assessment)

Kriterijsko je vrednovanje ocjenjivanje ucenikova postignuc¢a u
odnosu na unaprijed definirane ishode ili standarde (Brown i
Abeywickrama, 2018). Primjer je uporaba ZEROJ-a u vrednovanju, pri
¢emu se rezultati usporeduju s opisanim razinama (A1, A2, B1, B2,
C1, C2).

Normativno vrednovanje (engl. norm-referenced assessment)

S druge strane, normativno vrednovanje usporeduje rezultate
pojedinoga ucenika s uspjehom vrSnjaka (Alderson i sur., 1995).
Ocjena ili rang postize se na temelju prosjecnoga rezultata grupe.
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Takav pristup moze pomodéi pri selekciji, no ne mora nuzno oslikavati
stvarnu razinu jezi¢ne kompetencije.

Kriterijsko vrednovanje osigurava pravedniji naCin procjene jezi¢ne
kompetencije jer se temelji na unaprijed definiranim standardima i
ishodima ucenja, a ne na usporedbi s drugima. U ucenju stranih
jezika, gdje napredak moze biti vrlo individualan, vazno je vrednovati
koliko je u¢enik ovladao odredenim jezi¢nim vjeStinama, a ne gdje se
nalazi u odnosu na vrsnjake. Primjena ZEROJ-a u ovome kontekstu
omogucuje jasno definirane razine kompetencije, §to u€enicima i
uciteljima daje konkretne smjernice o razvoju jezi¢nih sposobnosti.
Time se vrednovanje usmjerava na ono Sto u¢enik moze posticii kako
se moze poboljSati, umjesto da se stvara natjecateljska atmosfera
koja moZe demotivirati one koji napreduju sporijim tempom. Osim
toga, kriterijsko vrednovanje pridonosi vecoj objektivnosti i
dosljednosti ocjenjivanja jer ne ovisi o sastavu skupine u kojoj se
ucenik nalazi, veé o jasno utvrdenim standardima koji vrijede za sve.

Normativno vrednovanje, pak, nije pouzdan pokazatelj stvarne
jezicne kompetencije, ve¢ samo relativnoga uspjeha pojedinca
unutar odredene skupine. Ocjena ili polozaj ucenika ovisi o
rezultatima drugih, Sto znaCi da se isti uCinak moze razlicito
vrednovati, ovisno o tome tko su mu vr$njaci. U u¢enju jezika, gdje je
cilj razvijati komunikacijsku kompetenciju i funkcionalno znanje
jezika, ovakav nacin vrednovanja moZze biti problematican jer ne
pokazuje Sto u€enik konkretno moze uciniti sa steCenim znanjem, vec
samo kako stoji u odnosu na druge. Osim Sto moze biti demotivirajuce
za ucCenike koji se, iako su postigli znaCajan napredak, nadu ispod
prosjeka svoje grupe, normativho vrednovanje ne daje jasne
smjernice za poboljSanje jer ne pokazuje konkretna podrucja koja
treba razviti. Stoga se u nastavi stranih jezika kriterijsko vrednovanje
namece kao ucinkovitiji i pedagoski opravdaniji pristup koji potice
stvarni razvoj jezi¢nih vjeStina, a ne samo natjecateljsku usporedbu
medu ucenicima.
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3. 5. Temeljne karakteristike vrednovanja

Kako bi vrednovanje stranoga jezika bilo u¢inkovito, vazno je osigurati
nekoliko kljuénih karakteristika testa - valjanost, pouzdanost,
objektivnost, autenti¢nost, prakticnost, pozitivan povratni ucinak i
pravednost. U nastavku se detaljnije objasnjava svaka od njih, uz
primjere iz podrucja vrednovanja jezi¢ne kompetencije.

Valjanost (engl. validity) oznaCava stupanj u kojem neki test ili
postupak vrednovanja doista mjeri ono §to bismo Zeljeli da mijeri
(Bachman, 1990). Primjerice, test ¢itanja s razumijevanjem koji tvrdi
da procjenjuje razumijevanje procitanoga teksta mora ukljucivati
pitanja koja se odnose na znacenje, zaklju€ivanje i informacije iz
teksta. Ako bi se test oslanjao samo na poznavanje vokabulara,
njegova bi valjanost bila upitna. Nekoliko je tipova valjanosti:

— Konstruktna valjanost (engl. construct validity) odnosi se na
to u kojoj mjeri zadatak/test obuhvacéa relevantne aspekte
konstrukta koji Zelimo mijeriti (Bachman i Palmer, 2010).
Primjerice, ako mjerimo komunikacijsku kompetenciju, test bi
trebao ukljuc¢ivati autentiCnu interakciju, poznavanje
kulturnoga konteksta, sposobnost prilagodbe registru, itd.

— Sadrzajna valjanost (engl. content validity) odnosi se na
poklapanje sadrzaja testa s ciljevima i ishodima planiranima u
kurikulu (Hughes, 2003). Primjerice, ako je cilj poucavanja
ovladati vokabularom i strukturama za dogovaranje termina i
rezervacija smjestaja na stranomu jeziku, test koji to uopce ne
provjerava nema sadrzajnu valjanost.

— Kriterijska valjanost (engl. criterion-related validity) odnosi se
na to u kojoj mjeri rezultati testa koreliraju s nekom vanjskom
mjerom, primjerice s drugim testom slicne naravi ili s
uspjehom u autentiénome govornom okruzeniju.

— Vanjska valjanost (engl. face validity) odnosi se na dojam koji
test ostavlja na korisnike (ucenike, ucitelje, javnost), tj. izgleda
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liim logi¢no da se pomocu takvoga instrumenta zapravo mjeri
ono $to je najavljeno (Hughes, 2003).

Pouzdanost (engl. reliability) podrazumijeva stupanj konzistentnosti
rezultata kod ponovljenoga testiranja (Hughes, 2003). Drugim
rijeCima, pouzdan test daje slican rezultat ako se provodi u istim ili
vrlo slicénim uvjetima, ili kad ga ocjenjuje viSe ispitivaca koji se
pridrzavaju istih kriterija. Sljedec¢a su obiljezja pouzdanosti:

— Stabilnost - ako isti ucenik ponovi test nakon kracega
vremenskog razdoblja bez znacajnih intervencija u ucenju,
rezultat bi trebao biti slican.

— Internakonzistentnost — Cesticeilizadatci unutar istoga testa
trebali bi medusobno biti dovoljno povezani. Postoje
statisticke mjere (npr. Cronbachov alfa koeficijent) koje
ukazuju na stupanj unutarnje konzistentnosti.

— Meduispitivacka pouzdanost (engl. inter-rater reliability) -
posebno je relevantna za usmene ispite ili pisane uratke gdje
subjektivna procjena igra veliku ulogu. Kad dvoje ocjenjivacaiili
viSe njih daju ocjene za istu izvedbu, rezultati bi trebali biti
priblizno jednaki ako je test dobro koncipiran i ako postoje
jasni kriteriji ocjenjivanja.

Primjer problema s pouzdanoS$c¢u jest situacija u kojoj dva ucitelja
drze usmeni ispit, ali jedan od njih sustavno gleda na pogreSke u
izgovoru stroze od drugoga. Razlike u ocjenama ukazale bi na nisku
meduispitivacku pouzdanost, Sto potom utjeCe na i pravednost
prema udéenicima.

Objektivhost (engl. objectivity) se odnosi na to da osobne
preferencije, stavovi ili predrasude ocjenjivaca nemaju utjecaj na
konaénu ocjenu (Alderson i sur., 1995). Sto je test vi$e standardiziran
i $to se viSe oslanja na jasno definirane kriterije (npr. precizne rubrike
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za pismeni i usmeni ostvaraj), to je moguénost subjektivnih razlika
manja. Za razliku od pouzdanosti, koja obuhvac¢a generalnu
konzistentnost, objektivnhost je usko fokusirana na sprjeCavanje
individualnih pristranosti.

Primjer povecanja objektivnosti mogao bi biti standardizirani test s
pitanjima viSestrukoga izbora gdje je svaki odgovor jasno tocan ili
netoCan. Medutim, takvi testovi mogu biti problemati¢ni zbog
nedostatka autenti¢nosti. S druge strane, usmeni ispiti i dalje
zahtijevaju ljudsku procjenu, ali upotrebom detaljno razradenih
ljestvica i obukom ocjenjivaca postize se viSa razina objektivnosti.

McKay (2006) primjecuje da se zadatci s odabranim odgovorom (engl.
selected-response) (npr. viSestruki izbor) i zadatci s ograni¢enom
produkcijom (engl. limited production) (npr. popunjavanje praznina,
engl. fill in the gaps) Cesto koriste kod mladih u¢enika zbog njihove
ogranicene jezitne kompetencije te zato Sto im je potrebna podrska
unutar zadatka kako bi razumjeli Sto se od njih trazi. Medutim, vazno
je napraviti razliku izmedu takvih zadataka koji su orijentirani na
uporabu jezika i onih koji su orijentirani na jezicne elemente. Zadatak
koji zahtijeva od u€enika da povezu imena sa slikama nakon slusanja
tko Sto radi primjer je zadatka orijentiranoga na uporabu jezika
(slusanje detalja). S druge strane, zadatci koji ciljaju na koristenje
specificne gramatike ili vokabulara orijentirani su najezi¢ne elemente
i stoga ne ukljuCuju ucenike u ,,smisleno, kreativnho i spontano
koristenje jezika u odredenoj situaciji” (McKay, 2006, str. 106).
Nadalje, takvi zadatci nisu autenti¢ni i ¢esto nemaju dovoljno
kontekstualne podrske. Ipak, ima mjesta i za takve zadatke u ucionici
—zavjezbu i formativno vrednovanje.

Autenti¢nost (engl. authenticity) se odnosi na stupanj sli¢nosti
zadataka i situacija vrednovanja sa stvarnim, izvanskolskim
koriStenjem jezika (Bachman i Palmer, 2010). Ovaj je koncept vrlo
vazan u komunikacijskome pristupu poucavanju gdje se jezik
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promatra kao sredstvo funkcioniranja u stvarnim druStvenim
kontekstima.

Manja autenti¢nost javlja se u testovima koji se oslanjaju na umjetne
recenice i na niz dekontekstualiziranih jezi¢nih elemenata. Takav se
test moze lakSe standardizirati i ocijeniti, ali Cesto ne mjeri stvarne
komunikacijske sposobnosti.

Autenti¢nost je usko povezana s konstruktnom i sadrzajnom
valjanoS$éu; mjerenje jezi¢nih vjestina u izoliranim i neprirodnim
zadatcima moZze dovesti u pitanje kolika je stvarna sposobnost
ucenika u autenti¢noj komunikaciji.

Szpotowicz i Campfield (2016) u svome su opsezZznome istrazivanju
koje je ukljudivalo 4700 poljskih uéenika pronasSle da su pazljivo
odabrani zadatci, koji naglasavaju autenti¢an jezik i komunikaciju, bili
ucinkovitiji u privlaéenju pozornosti i motiviranju ucenika. K tome,
autorice na temelju svoga istrazivanja zaklju€uju da je u razvoj testova
vazno ukljuciti perspektivu uc¢enika. Naime, uklju¢ivanjem ucenika u
razvoj testova u kognitivnim laboratorijima u kojima imaju priliku
reagirati na zadatke, osigurava se veéa valjanost jer su revidirani
testovi prilagodeni djecjoj dobi, razini pismenosti te stvarnim jezicnim
iskustvima.

Peng i Zheng (2016) analizirali su Skolske testove 498
osnovnoskolskih ucenika engleskoga jezika u dvjema skupinama koje
su koristile razli¢ite udzbenike. Rezultati su pokazali klju¢ne razlike u
vrednovanju — ucenici iz jedne skupine imali su bolje rezultate u
komunikaciji i ve¢u motivaciju, §to se povezuje s fokusom njihovih
udzbenika na razvoj prakti¢nih jezi¢nih vjestina, dok su slabije
rezultate ostvarili ucenici iz skupine Ciji su se udzbenici temeljili na
vokabularu i gramatici. UcCitelji su takoder naveli ve¢u angaziranost
uCenika iz prve skupine tijekom nastave. Autori stoga zakljucuju da su
testovi koji obuhvacaju komunikacijske vjeStine ucinkovitiji u
motiviranju u€enika i razvoju njihovih jezi¢nih sposobnosti.
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Jedan od izazova vrednovanja jezi¢nih vjeStina jest postizanje
ravnoteze izmedu autenti¢nosti i standardizacije testova. Testovi koji
se oslanjaju na izolirane jezicne elemente, poput prepoznavanja
gramatickih struktura u nepovezanim recenicama, mogu omoguc iti
jednostavnije i objektivnije ocjenjivanje, ali ne odrazavaju nuzno
sposobnost u¢enika za komunikaciju u stvarnim situacijama. U tome
kontekstu, autenti¢nost je klju¢na i za konstruktnu i sadrzajnu
valjanost testova, s obzirom na to da vrednovanje koje ne ukljucuje
realistiCne jezicne zadatke moze pruziti iskrivljenu sliku stvarnih
sposobnosti ucenika.

Empirijska istrazivanja potvrduju vaznost autentiCnhih zadataka u
vrednovanju jezi¢nih vjestina. Studija Szpotowicz i Campfield (2016)
pokazala je da su zadatci koji naglasavaju upotrebu autenti¢noga
jezika bili u€inkovitiji u privlacenju pozornosti i motiviranju ucenika.
Dodatnu potvrdu o vaznosti autenti¢nosti u vrednovanju pruza
istrazivanje Penga i Zhenga (2016) koje je pak pokazalo jasne razlike u
ucenickim postignu¢ima ovisno o tome je li nastava bila usmjerenana
komunikaciju ili na tradicionalno ucenje vokabulara i gramatike.
Ucenici koji su koristili udzbenike usmjerene na prakti¢ne jezi¢ne
vjeStine pokazali su vece komunikacijske sposobnosti i viSu
motivaciju za u¢enje jezika, dok su oni koji su udili kroz tradicionalne
metode postigli slabije rezultate u stvarnim komunikacijskim
situacijama. Ovi rezultati upucuju na to da vrednovanje koje odrazava
realne jeziéne zadatke ne samo da preciznije procjenjuje znanje
ucenika, ve¢ moze i pozitivnho utjecati na njihov odnos prema ucenju
jezika.

Kona&no, autentiCnost u vrednovanju nije samo pitanje dizajna
testova, vec i kljucan element koji utjeCe na motivaciju, angazman i
razvoj jezicnih kompetencija u€enika. lako je izazovno razviti testove
koji su istovremeno autenti¢ni i standardizirani, rezultati istrazivanja
upucuju na to da su autenti¢ni zadatci neophodni za osiguravanje
valjanoga vrednovanja jezi¢nih vjestina.
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Praktiénost (engl. practicality) obuhvaéa provedivost testa ili
vrednovanja u realnim uvjetima (Bachman i Palmer, 2010). Cak i
najbolji te najvaljaniji test gubi na korisnosti ako je iznimno tesko
organizirati ga u Skolskome sustavu (npr. zbog vremenskih,
prostorno-tehnickih ili financijskih ogranicenja). Standardizirani
medunarodni testovi (npr. IELTS, TOEFL, DELF/DALF) valjani su i
pouzdani, ali visoki troSkovi njihova polaganja Cesto su zapreka za
masovniju primjenu unutar Skolskoga sustava. Usto, ako je test
predugacak ili kompliciran za ocjenjivanje, uéiteljima ¢e biti teSko
pruziti brzu povratnu informaciju.

Povratni ucinak (engl. washback/backwash) oznaCava utjecaj
vrednovanja na proces ucenja i poucavanja (Brown i Abeywickrama,
2018). Ako se odredeni aspekti jezika intenzivno testiraju, oni ¢esto
postaju srediStem nastavnih aktivnosti. To moze biti pozitivno ako test
potiCe razvijanje autenticnih komunikacijskih vjesStina, ali moze biti i
negativno kad test forsira ucenje napamet i pojednostavljene zadatke
udaljene od stvarne komunikacije. Ne umanjujuci vaznost valjanosti i
pouzdanosti, Hughes i Hughes (2020) isti¢u pozitivan povratni ucinak
kao iznimno vazno obiljezje testova za vrednovanje ucenika rane
Skolske dobi.

U suvremenome se vrednovanju sve viSe naglasava i vaznost
pravednosti (engl. fairness) te eti¢nosti postupaka vrednovanja.
Pravedan pristup nastoji osigurati da svi u¢enici, neovisno o svome
podrijetlu, individualnim potrebama ili posebnim uvjetima ucenja,
imaju jednake moguénosti prikazati stvarnu razinu kompetencije.
Primjer eticke dvojbe jest koristenje kulturno vrlo specifi¢nih sadrzaja
(npr. testni zadatak temeljen na zapadnjackoj pop-kulturi) Cime se u
nepovoljan polozaj moze staviti u¢enike druge kulturne pozadine ili
pak nedostatak prilagodbi za ucenike s teSko¢ama S$to moze
onemoguditi prikaz njihova stvarnoga jezicnog znanja. Pravednost se
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dijelom postize i transparentnos$éu kriterija, jasnom komunikacijom o
vrsti zadataka te omoguéavanjem prilagodbi ili podrSke tamo gdje je
to potrebno.

Na kraju ovoga dijela o karakteristikama vrednovanja osvrnut ¢emo se
na jednu od tih karakteristika koja se, zbog posebnosti vrednovanja u
ranoj Skolskoj dobi, moze pokazati problemati¢nijom od drugih, a to
je objektivnost. Naime, najvecéa se objektivhost postize
standardiziranim testovima, no takvi testovi nisu nuzno najbolji nacin
procjene jezicne kompetencije mladih ucenika. U nizim razredima
vrednovanje u pravilu ne bi trebalo biti izdvojen €in, vec¢ bi trebalo biti
integrirano u nastavu, a u¢enike bi, kao $to je prethodno obrazlozeno,
trebalo vrednovati kroz igre, pjesme, dramatizaciju i ostale redovite
nastavne aktivnosti. Takav pristup od uditelja zahtijeva da na
nastavnome satu biljezi informacije o tome $to je koji u¢enik pokazao
u vidu razumijevanja i jezi¢ne produkcije, Sto trazi veliku pozornost od
ucitelja i otvara mogucnost pogreSkama i subjektivnosti, posebice u
razredima s viSe ucCenika. lako primjerenije za mlade ucenike od
standardiziranoga testiranja, vrednovanje na temelju opazanja
zasigurno je subjektivnije. Nadalje, od ucitelja se u nastavi stranoga
jezika u ranoj Skolskoj dobi ocekuje i pruzanje pomocéi u vidu
navodenja ucenika u rjeSavanju testnih zadataka, pri ¢emu uditelj
sam procjenjuje koliko pomo¢i treba pruziti kojemu uceniku. To
takoder utjeCe na objektivnost vrednovanja. Unato¢ ovim izazovima,
ucitelji s edukacijom i praksom mogu povedéati svoju objektivnost.
Zakljuéno, ni u kojem slu¢aju ne bi trebalo pod krinkom veée
objektivnosti zagovarati pristupe vrednovanju koji nisu primjereni za
ucenike rane Skolske dobi s aspekta njihovih razvojnih obiljezja i
mogucnosti.

U sljede¢emu se dijelu osvréemo na klju¢ne tehnike vrednovanja -
pismene ispite, usmene ispite, opazanje, portfolio te projekte.
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3. 6. Tehnike vrednovanja

Pismeni ispiti naj¢eS¢a su i najdugovjeCnija metoda vrednovanja u
nastavi stranoga jezika. Mogu sadrzavati zadatke poput onih s
viSestrukim odgovorima, kratke odgovore, zadatke esejskoga tipa,
dopunjavanje praznina, prevodenje i dr. Prakti¢ni su za provedbu s
vecom skupinom ucenika, a mogu dobro testirati pisani izraz,
gramatiku i vokabular (Hughes, 2003). Prednost je relativno visoka
objektivnost kod zatvorenih tipova zadataka i ucinkovitost u
ispravljanju, a nedostatak je svakako manjak autenti¢nosti, pogotovo
ako su zadatci isklju€ivo dekontekstualizirani.

Usmeni ispiti mogu imati razlicite oblike — vodeni individualni
razgovor sispitivacem, razgovor u paru, prezentacija, grupna rasprava
i dr. (Hughes, 2003). Cilj je procijeniti govorne vjestine (npr. izgovor,
te¢nost, interakciju, bogatstvo rje¢nika) i vjeStine sluSanja (npr.
razumijevanje sugovornika). Prednost je izravno mjerenje govorne
produkcije i interakcije, a nedostatak subjektivhost te vrijeme
potrebno za provodenje i ocjenjivanje.

Za razliku od pismenih i usmenih ispita kao tradicionalnih oblika
vrednovanja, opazanje, portfolio i projektni rad smatraju se
alternativnim oblicima vrednovanja.

Opazanje je jedna od najprirodnijih tehnika vrednovanja u nastavi
stranoga jezika, a osobito je korisna u ranoj Skolskoj dobi kad ucenici
mozda joS ne mogu jasno izraziti svoje znanje putem tradicionalnih
metoda vrednovanja (McKay, 2006). OpaZanje podrazumijeva
sustavno promatranje ucdenikovih jezi¢nih interakcija i strategija
ucenja u razli¢itim situacijama, ukljucujuc¢i formalne i neformalne
ucCioniCke aktivnosti (Brown & Abeywickrama, 2018). Postoje razliCiti
oblici opazanja, no jedan od najceSc¢e koriStenih u ucionici jest
neposredno opazanje uz vodenje biljeski, pri ¢emu ucitelj
dokumentira ucenikovo sudjelovanje, napredak i poteSkoée u
stvarnome vremenu. Anegdotski zapisi predstavljaju strukturiraniji
oblik opazanja, gdje ucitelj vodi kratke biljeSke o ucenikovim
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uspjesima, izazovima i napretku tijekom odredenoga razdoblja. Jedna
od klju¢nih prednosti opazanja jest prilagodljivost i razvojna funkcija
— ucitelji mogu kontinuirano pratiti uCenike u stvarnim
komunikacijskim situacijama, biljeziti njihovu jezicnu produkciju teim
pruziti pravovremenu povratnu informaciju. Osim toga, opaZanje
omogucuje procjenu neverbalnih aspekata komunikacije, kao Sto su
govor tijela i strategije razumijevanja u interakciji s drugima
(Cameron, 2001).

Medutim, subjektivnost procjene moze biti izazov ako uditelji nemaju
jasne kriterije vrednovanja. Kako bi se povecala pouzdanost
opazanja, preporucuje se koriStenje unaprijed definiranih rubrika ili
kontrolnih lista koje strukturiraju opaZeni sadrzaj i omogucduju
dosljednije biljeZzenje podataka (Bachman & Palmer, 2010).

Portfolio je zbirka uCenikovih radova, projekata, dnevnika ucéenja i
slicnih materijala koji se prikupljaju tijekom odredenoga razdoblja
(Brown i Abeywickrama, 2018). Portfolio moze ukljuCivati pisane
sastavke, zvucne ili videozapise govorne produkcije, listice i druge
uratke. Portfolio prikazuje kontinuitet u¢enja te omogucduje refleksiju
i samovrednovanje ¢ime se razvija ucenikova samostalnost. Takoder,
moze obuhvatiti vrlo razliite tipove zadataka i pokazuje
sveobuhvatniju sliku ucenikovih kompetencija negoli tradicionalne
tehnike vrednovanija.

U europskome se kontekstu posebice valja osvrnuti na Europski
jezicni portfolio (EJP, engl. English Language Portfolio). EJP je razvijen
pod okriljem Vijeéa Europe kako bi potaknuo uc¢enike na promisljanje
o vlastitome ucenju jezika i napredovanju. Sastoji se od triju dijelova:
»Jezitne biografije“, ,Dosjea“ i ,Jezicne putovnice“ (Council of
Europe, 2000). Jezi¢na biografija omogucuje ucenicima da prate svoje
ucenje i tako razmisljaju o svojim iskustvima u ucenju jezika, Dosje
sadrzi primjere njihovih radova i postignuca, dok Jezi€na putovnica
pruza pregled njihovih jeziénih kompetencija u skladu sa ZEROJ-em
(Little, 2009). Prednost EJP-a je u tome Sto potice ucenikovu
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samostalnost (Kosuta i Vi¢evié¢ lvanovi¢, 2015; Vrhovac i Jeli¢, 2019),
dok istovremeno omogucuje sveobuhvatniji uvid u njihove jezi¢ne
vjeStine. Ipak, kako bi bio ucinkovit, zahtijeva redovito ispunjavanje i
razumijevanje njegove svrhe od strane ucenika i ucitelja (KoSuta i
Vicevi¢, 2012; Mardesi¢, 2012; Scharer, 2008). Kao nedostatak se
istiGe i Einjenica da je vremenski zahtjevan, kako za ucenike, tako i za
ucitelje (Bagari¢ i Pavicic, 2006).

Takoder, s obzirom na tehnoloski razvoj i ulogu digitalnoga u zivotima
djece, vrijedi se osvrnutiina e-portfolio. E-portfolio je digitalni alat koji
omogucava ucenicima dokumentiranje i razmisljanje o vlastitome
napretku u ucenju jezika. On moze sadrzavati razliCite vrste
materijala, poput pisanih radova, zvu¢nih i videosnimaka, vizualnih
prikaza i refleksija ucenika, ¢ime se omogucava pracenje razvoja
jeziénih vjestina u stvarnome vremenu (Piat i ViCevi¢ lvanovié, 2022).

Piat i Vicevi¢ lvanovi¢ (2022) naglaSavaju dvije funkcije e-portfolija
(koje se odnose i na papirni portfolio). IzvjeStajna funkcija e-portfolija
odnosi se na njegovu primjenu u svrhu evaluacije ucenikovih
postignuéa. Ucenici u portfoliju mogu arhivirati testove i druge oblike
zadataka kako bi ucitelj mogao dobiti detaljan uvid u njihov napredak.
Ova funkcija omogucéuje uciteljima da prate razvoj vjeStina kroz dulje
razdoblje, dok ucenici mogu vidjeti vlastiti napredak i razumjeti na
cemu trebaju dodatno raditi. Takoder, roditelji mogu imati uvid u
ucenicki rad, ¢ime se potiCe transparentnost i bolja komunikacija
izmedu Skole i obitelji. PedagosSka je pak funkcija e-portfolija
usmjerena na razvoj metakognicije kod u¢enika, odnosno na njihovu
sposobnost da analiziraju i vrednuju vlastite jeziCne kompetencije.
Ucenici imaju priliku aktivho sudjelovati u postavljanju ciljeva,
pracenju svoga napretka i prilagodavanju svojih strategija ucenja.
Kroz ovaj proces razvijaju odgovornost za vlastito ucenje, a ucitelj
preuzima ulogu mentora koji vodi u¢enike kroz samovrednovanje i
vrénjacko vrednovanje.
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PraktiCna implementacija e-portfolija zahtijeva pazljivo planiranje.
Kljuéni je korak definiranje njegove svrhe, odnosno hoée li se koristiti
primarno za izvjeStavanje o postignuéima, refleksiju o ucenju ili
kombinaciju obaju pristupa. Potom je potrebno odabrati odgovarajuci
sustav za upravljanje ucenjem, poput Seesawa, Google Sitesa,
OneNotea ili Edmoda, koji omogucuju jednostavno prikupljanje i
organizaciju sadrzaja. Vazno je da e-portfolio bude promisljeno
strukturiran, s jasnim kategorijama poput sluSanja, govorenja, Citanja
i pisanja, a kako bi u¢enici mogli lako dodavati i pretrazivati materijale
(Piati Vicevi¢ lvanovic¢, 2022).

Jedan od klju¢nih elemenata uspjeSne upotrebe e-portfolija jest
integracija u nastavni plan i program. Kako bi portfolio bio u€inkovit,
ne smije biti dodatan zadatak, ve¢ treba postati sastavni dio nastave
(Piat i Vicevi¢ Ivanovi¢, 2022). Ucitelji trebaju jasno iskomunicirati
ucenicima i roditeljima na koji ¢e nacin portfolio biti koriSten, kako ¢e
se vrednovati i na koji nacin ucenici mogu upotrebljavati povratne
informacije za poboljSanje svojih vjestina. Osim toga, vazno je
omoguciti pristup roditeljima, kako bi mogli pratiti rad svoje djece i
pruzati im podrsku.

Kako bi e-portfolio bio uistinu koristan, potrebno je omoguditi
ucenicima promisSljanje o vlastitu ucenju. To se moze postiéi kroz
kratke samoevaluacijske upitnike, dnevnicke unose ili komentare na
vlastite i tude radove. Samovrednovanje i vrSnjacko vrednovanje
klju¢ne su aktivnosti koje pomazu ucenicima da razviju svijest o
vlastitim jakim i slabim stranama te da u¢e kroz medusobnu suradnju.

Piat i ViCevi¢ Ivanovié¢ (2022) naglasavaju kako je e-portfolio mocéan
alat u ucenju stranoga jezika, ali da njegova uspjeSna implementacija
ovisi o pravilnoj organizaciji i kontinuiranoj podrSci nastavnika.
Koristenje digitalnoga portfolija ne samo da poboljSava vrednovanje
ucenika, ve¢ i razvija njihove autonomne strategije ucenja, Sto je
kljuéno za dugoro¢ni uspjeh u ovladavanju inim jezikom.
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UspjeSna implementacija portfolija, bilo u klasicnome ili digitalnome
obliku, ovisi o kontinuiranoj podrSci ucitelja te o razumijevanju
njegove svrhe od strane uCenika. Ako se pravilno koristi, portfolio
moze biti mocé¢an alat koji ne samo da pomaze u vrednovanju
uCenickoga napretka, vec¢ i razvija njihove samostalne strategije
ucenja.

U projektnome radu, ucenici rade na sloZenijim zadatcima (npr.
izradi prezentacije, istrazivanju o nekoj kulturi, izradi ¢asopisa) koji
integriraju razlicite jezi¢ne vjeStine (pisanje, Citanje, govor, slusanje)
te Cesto dovode do autentiCne primjene jezika. Time se razvijaju
suradnicke, istrazivacke i digitalne kompetencije te poticCe
kreativnost. No, projektni rad zahtijeva znaCajan angazman
nastavnika u planiranju, praéenju i vrednovanju.

Ovdje se jo$S valja osvrnuti na dva tipa ljestvica (rubrika) za
ocjenjivanje. Rije¢ je o holistickim i analitickim ljestvicama koje
igraju kljuénu ulogu u osiguravanju objektivnosti, dosljednosti i
pravednosti ocjenjivanja. Njihova primjena uciteljima omogucuje
jasnije kriterije za vrednovanje ucenikove izvedbe, a ucenicima
osigurava bolju povratnu informaciju o njihovim jakim i slabim
stranama (Cushing Weigle, 2009; Jonsson i Svingby, 2007).

Holisticko ocjenjivanje podrazumijeva dodjeljivanje jedne ukupne
ocjene odnosno odredenoga broja bodova na temelju opcega dojma
0 ucenickoj izvedbi. Vazno je naglasiti da ,,op¢i dojam“ nije puko
izmiSljanje ve¢ se temelji na holistiCkim opisivacima (engl.
descriptors) za odredenu razinu/ocjenu. Primjerice, u najnovijemu
ZEROJ-u (Council of Europe, 2020), za razinu pred-A1 za opcéenit
pisani ostvaraj opisivac glasi ,,Moze dati osnovne osobne informacije
(npr. ime, adresu, nacionalnost), moguc¢e uz pomoc rje¢nika® (str.
66). Ovakav pristup je brz, ucinkovit i jednostavan za primjenu,
osobito u wucionici gdje ucitelji imaju ograni¢eno vrijeme za
vrednovanje vecéeg broja ucenika (Hughes, 2003). Holisti¢ke ljestvice
ocjenjivanja Cesto se koriste na standardiziranim testovima, poput
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medunarodnih ispita (npr. IELTS, TOEFL), gdje ocjenjivaci procjenjuju
kvalitetu ostvaraja prema unaprijed definiranim razinama
uspjesnosti. lako je holisti¢ko vrednovanje korisno za brzu procjenu,
glavni je nedostatak takvoga vrednovanja mogucéa subjektivnost i
manjak detaljne povratne informacije. Ucenici ¢esto ne dobivaju
jasnu sliku o tome koje su im konkretne jeziéne vjeStine dobro
razvijene, a koje trebaju poboljsati (Bachman i Palmer, 2010).

AnalitiCko ocjenjivanje pak omogudéuje detaljniju procjenu
uCenic¢koga rada kroz viSe kategorija, kao Sto su gramati¢ka to¢nost,
vokabular, organizacija ideja, kohezija i teCnost izrazavanja (Hughes,
2003). Svaka od ovih kategorija boduje se ili ocjenjuje zasebno, Cime
se omogudéuju preciznija procjena ucenikovih vjesStina i jasnije
povratne informacije (Jonsson i Svingby, 2007). Primjerice, na
drzavnoj se maturi iz Engleskoga jezika (Nacionalni centar za vanjsko
vrednovanje obrazovanja, 2024) pisani tekst na viSoj razini ocjenjuje
na temelju Cetiriju elemenata - izvrSenje zadatka, koherencija i
kohezija, vokabular te gramatika — a svaki od tih elemenata ima svoje
opisivacCe za bodove od jedan do pet. Analiticke ljestvice omogudéuju
ucenicima da razumiju koji su im aspekti jezicne kompetencije dobri,
a koje trebaju poboljSati, Sto je osobito korisno u formativhome
vrednovanju (Jonsson i Svingby, 2007). Ucitelji takoder lakSe
argumentiraju ocjene jer imaju precizne kriterije za svaki aspekt
uCenicke izvedbe.

S obzirom na potrebu za detaljnim, ali i u€inkovitim vrednovanjem u
ucionici, Cesto se koristi kombinirani pristup — holistiCke ljestvice u
situacijama gdje je potrebno brze procijeniti opéu razinu jezi¢ne
kompetencije ucenika, a analitiCke ljestvice kad je cilj pruziti detaljne
povratne informacije u€enicima o njihovu napretku (Cushing Weigle,
2009).
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3.7.Temeljna nacela vrednovanja stranoga jezika u ranoj Skolskoj
dobi

Rixon i ProSi¢-Santovac (2019) prepoznaju pocetak 21. stolje¢a kao
trenutak kad se pocinje razvijati svijest o potrebi vrednovanja
prilagodenoga dobi (engl. age-appropriate assessment), $to nije
neobi¢no s obzirom na to da je samo vrednovanje jezika relativho
mlada znanstvena disciplina (Bagari¢ Medve, 2011). Usto, upravo u
prvome desetljeéu 21. stolje¢a formalno rano ucenje stranih jezika
dozivljava procvat u Europi i svijetu, pri ¢emu c¢esto inicijalno
obrazovanje ucitelja nije moglo pratiti brzi tempo uvodenja stranih
jezika (najcesSce engleskoga) u nize razrede osnovne Skole. Osvrnut
éemo se stoga na niz kljuénih publikacija iz 21. stolje¢a koje su
oblikovale shvac¢anje posebnostivrednovanja u¢enika stranoga jezika
u ranoj Skolskoj dobi.

Pinter (2006) naglaSava da tradicionalne metode vrednovanja mogu
biti problematicne kad se primjenjuju na mladu djecu te da
vrednovanje u ranoj dobi stoga treba biti pazljivo osmisljeno. Razlog
problematié¢nosti jest nesklad izmedu onoga §to se radi u ucionici i
onoga $to i kako se testira — u mnogim ucionicama djeca uce strani
jezik kroz pjesmu, ples, igru, ¢esto u parovima i timovima, dok ocjene
dobivaju na testu koji rjeSavaju sami na papiru. Autorica stoga
zagovara uporabu tehnika vrednovanja koje su uskladene s
uobicajenim aktivnostima u ucionici te predlaze da se ide dalje od
pismenihispita —naprimjer, koriStenjem opazanja, samovrednovanja,
projektnih zadataka ili portfolija kako bi se dobio uvid u ono Sto su
mladi ucenici usvojili.

Na temelju okvira karakteristika zadataka Bachmana i Palmera,
McKay (2006) piSe o karakteristikama zadataka koje utjeCu naizvedbu
mladih uc€enika. Prva karakteristika odnosi se na okruzZenje - fizicko
okruzenje, sudionike i vrijeme zadatka (McKay, 2006). Nacin na koji je
postavljena ucionica u kojoj se odvija vrednovanje moze utjecati na to
kako ucenici rjeSavaju test; prostor s mnogo distrakcija odvlaci
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pozornost djece od potpunoga fokusiranja na zadatak. Nadalje,
vrednovanje bi se trebalo provoditi u razigranim, nenametljivim
situacijama, jer se u takvim situacijama mogu prikupiti vrijedne
informacije o jezitnome razvoju ucenika. Osim toga, djeci treba dati
dovoljno vremena za ,,zagrijavanje”.

Druga karakteristika odnosi se na jezi¢ni unos. Ako djeca dobiju
tekst za Citanje, on bi trebao biti popracéen ilustracijama, a tisak i
prored moraju biti dovoljno veliki (McKay, 2006). Takoder, informacije
predstavljene u tablicama i drugim oblicima olakSavaju obradu
verbalnih informacija. Pitanja i upute koriStene u vrednovanju dio su
jezitnoga unosa i trebaju potaknuti interes djece za zadatak. Kako
McKay (2006) napominje, mladim ¢e ucenicima trebati paZljivo
uvodenje u zadatak ako o¢ekujemo da pokazu §to doista mogu uciniti
sa stranim jezikom.

Trecéa karakteristika odnosi se na ocekivani odgovor, tj. na razinu
tezine zadatka i oCekivanu razinu znanja. Sljedeci uvjeti otezavaju
ocekivani odgovor za mlade ucenike jezika (Scarino i dr. u McKay,
2006) — nepredvidivost (jezik zadatka ima manje kontekstualnih
tragova, aktivnost je otvorenoga tipa ili zahtijeva apstraktno
razmiSljanje), dinamicni opisi (u€enik mora opisivati promjenjive
dogadaje), nova iskustva (jezik ili aktivhost izvan su ucenikova
iskustva ili su nepoznati uceniku), sociokulturoloSka specificnost
konteksta, razina podrske (malo ili nimalo podrske), razina jeziCne
obrade (zahtijeva se mnogo kognitivne/psiholingvisticke obrade,
primjerice zbog slozenih re€enica), razina kognitivne zahtjevnosti
(potrebno je primijeniti visoku razinu razmiSljanja) i druge
karakteristike (viSe sudionika je uklju¢eno, potrebno je viSe koraka za
zavrSetak zadatka, potrebno je viSe motorickih vjestina).

Cetvrta karakteristika jest odnos izmedu jeziénoga unosa i
odgovora, tj. stupanj reciprociteta — kako u¢enikov odgovor utje¢e na
daljnji ostvaraj nakon primanja povratne informacije ucitelja. Na
temelju ostvaraja ucenika, uditelj pruza povratnu informaciju i
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podrSku uceniku. Liddicoat (u McKay, 2006) je otkrio da ugitelji
ponekad pruZaju previSe nepotrebne podrske. Nicholas (u McKay,
2006) je otkrio da je ponekad njemu kao promatracu bilo teSko utvrditi
Sto djeca zapravo znaju i mogu uciniti jer jezi¢ni ostvaraj u¢enika u
poznatim zadatcima, koji se viSe puta uvjezbavaju u poznatome
okruzenju, teSko moze biti smatran realistiCnom izvedbom.

McKay (2006) navodi Sest nacela kojima bi se ucitelji trebali voditi pri
odabiru zadataka i postupcima vrednovanju. Prvo nacelo jest da
zadatci i postupci trebaju odgovarati obiljezjima mladih u¢enika s
obzirom na njihovu dob, interese, motivaciju i osobne karakteristike.
Drugo, ucitelji trebaju biti sigurni da provjeravaju one sposobnosti
koje ucenici zapravo trebaju kako bi uspjesSno koristili jezik. Trece,
ucitelji trebaju osigurati da je vrednovanje valjano, pouzdano i daima
pozitivan povratni u¢inak. Cetvrto naéelo odnosi se na osmisljavanje
zadataka i postupaka koji u¢enicima daju pravu priliku da pokazu
svoju najbolju izvedbu; to ne znaci snizavanje ocekivanja, vec
stvaranje pravih uvjeta i pruzanje podrSke. Peto nacelo zahtijeva
zadatke koji intelektualno angaziraju uc¢enike. Jednostavan zadatak
bojanja temeljen na sluSanju uputa nije intelektualno izazovan; s
druge strane, zadatak koji ukljuCuje istrazivanje ili rjeSavanje
problema mozZe biti vrlo angazirajuc¢i. Naravno, nije lako osmisliti
takve zadatke za mlade ucenike s ograniCenom jezichom
kompetencijom, ali barem neki od njih mogli bi biti izazovniji.
Posljednje, Sesto nacelo odnosi se na to da ucitelji trebaju koristiti
nekoliko izvora informacija pri procjeni u¢enikova znanja. To znadi
koristenje razli¢itih tehnika i instrumenata procjene - primjerice,
opazanja, portfolija, samovrednovanja, kvizova i testova — kako bi se
dobila cjelovita slika o tome Sto u¢enik moze.

Cameron (2001) pak opisuje pet nacela kojima se treba voditi pri
vrednovanju ucenika rane Skolske dobi. Prvo nac¢elo naglasava da
vrednovanje treba promatrati iz perspektive u¢enja. Kod djece koja
uCe jezik vazno je fokusirati se na proces, a ne samo na krajnje
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rezultate. Autorica se oslanja na Vigotskijevu teoriju podrucja
pribliznoga razvoja i isti¢e da djeca uce kroz interakciju s odraslima i
vrSnjacima. Vrednovanje bi trebalo prepoznati ne samo ono Sto djeca
mogu posti¢i samostalno, vec¢ i ono §to mogu napraviti uz podrsku
drugih.

Drugo nacelo isti¢e da vrednovanje treba podrzavati proces u¢enja i
poucavanja, umjesto da ga prekida ili ometa. Cameron (2001) koristi
metaforu biljke kako bi objasnila ovaj pristup — umjesto da ,,éupamo
biljku da vidimo koliko su joj korijeni duboki® (str. 219), trebali bismo
koristitinenametljive metode vrednovanja koje omogucuju daljnji rast
i razvoj jezika. Formativno vrednovanje i pruzanje povratnih
informacija klju¢ni su alati u ovome procesu.

Treée nacelo upozorava da vrednovanje nije samo testiranje.
Tradicionalni testovi ne pruzaju cjelovitu sliku znanja i sposobnosti
uCenika. Postoje i druge metode vrednovanja, poput portfolija,
opazanja ucenika tijekom aktivhosti te samovrednovanja, koje
omogucuju dublji uvid u u€enikov napredak. Cameron (2001) koristi
analogiju s vrtlarstvom i naglasava da dobar ucitelj, poput vrtlara,
kontinuirano procjenjuje razvoj ucenika kroz opaZanje i
prilagodavanje strategija poucavanja, umjesto da se oslanja
iskljuCivo na povremene testove.

Cetvrto naéelo naglasava da vrednovanje treba biti uskladeno s
procesom ucenja. To znaci da bi vrednovanje trebalo biti integrirano u
nastavu, a ne nesto Sto se odvija kao izoliran dogadaj, poput testova
na kraju nastavne jedinice. U idealnome sluc¢aju, vrednovanje bi
trebalo biti interaktivno i prirodno se uklapati u nacine na koje djeca
uCe. Posebno se istice potreba vrednovanja diskursnih vjeStina,
odnosno sposobnosti komunikacije i interakcije na stranome jeziku,
a ne samo poznavanja gramatickih pravila i vokabulara.

Posljednje, peto nacelo istiCe vaznost toga da i djeca i roditelji
razumiju proces vrednovanja. Buduci da su ucenici i roditelji klju¢ni
dionici obrazovnoga procesa, vazno je da budu informirani o tome
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kako se vrednovanje provodi i $to ono znaci za ucenikov razvoj.
Samovrednovanje igra vaznu ulogu u poticanju samostalnosti u
ucenju jezika, a informirani roditelji mogu bolje podrzati svoje dijete u
uéenju. Cesto roditelji odekuju tradicionalne metode testiranja i
ocjenjivanja, stoga je vazno objasniti im alternative i naglasiti kako
suvremene metode vrednovanja mogu bolje odrazavati ucenikov
stvarni napredak.

Jang (2014) takoder opisuje nacela za vrednovanje mladih ucenika
stranoga jezika. Prvo nacelo kaZe da vrednovanje treba biti dovoljno
kognitivno ,,bogato“ da motivira ucenike da pokazu $to znaju. To znadi
da ucenici trebaju razumjeti Sto trebaju uciniti u zadatku. Kognitivno
bogate aktivnosti zahtijevaju od ucéenika da koriste svoje jeziéne
resurse i postojeée znanje te da koriste svoje jezi¢ne, kognitivne i
metakognitivne vjestine. Klju¢no pitanje jest koriste li ucenici doista
znanja i vjeStine koje se navodno vrednuju te odrazavaiju li ta znanja i
vjeStine stvarnu uporabu jezika. Odnos izmedu vjeStina koje se
testirajuionih koje test Zeli testirati poznat je kao kognitivha valjanost
(engl. cognitive validity). Dokazi za kognitivhu valjanost mogu se
prikupiti kroz protokole razmisljanja naglas (Jang, 2014).

Drugo nacelo jest da zadatci trebaju mjeriti temeljne vjestine. Jang
(2014) istice primjer vrednovanja vokabulara i navodi da su mladi
uCenici isprva fokusirani na receptivho znanje novih rije€i zbog
dominacije usmene interakcije u ucionici. Neki ucitelji koriste diktat
kako bi provjerili znanje pravopisa kod mladih ucenika, no Jang (2014)
istiCe da diktat takoder testira sposobnost sluSanja i fonolosku
svjesnost. Osim toga, ako ciljni jezik nema jednostavno podudaranje
izmedu grafema i fonema, diktat moze biti izazovan za mlade ucenike.
Prilikom vrednovanja vokabulara treba uzeti u obzir koji aspekt znanja
vokabulara se testira i je li u fokusu Sirina ili dubina vokabulara.

Treée nacelo jest da prilikom vrednovanja mladih u¢enika stranoga
jezika treba stremiti pozitivnim iskustvima ucenja i vrednovanja (Jang,
2014). Razlog tomu je u motivaciji. Zadatci trebaju angazirati mlade
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ucenike tako Sto ¢e biti povezani s njihovim Skolskim i osobnim
Zivotom te biti dovoljno izazovni, ali ne preteski. Ako zadatci ne poticu
angaziranost, rezultati nec¢e to¢no predstavljati sposobnosti mladih
ucenika. Usto, anksioznost uzrokovana zadatkom moZe ozbiljno
narusiti valjanost zadatka. Stoga instrumenti za vrednovanje mladih
ucenika trebaju biti zanimljivi, lako shvatljivi (engl. user friendly) i
temeljeni na poznatim temama.

Cetvrto naéelo navodi da vrednovanje treba pruziti dosljedne i
pouzdane informacije o ucenikovu znanju (Jang, 2014). To se
prvenstveno odnosi na pouzdanost testa, na koju utjeCu sustavne
pogreske, poput uvjeta u ucionici (buka, raspored sjedenja, itd.), i
nasumicéne pogreske, poput toga da ucenik ima lo§ dan. Nadalje,
smatra se da su testovi koji smanjuju subjektivnost uditelja u
vrednovanju pouzdaniji; naprimjer, zadatci viSestrukog izbora ili
to¢no/neto¢no. Medutim, povec¢ana pouzdanost moze rezultirati
smanjenom valjanoS¢u. To bi bio slu¢aj pri koriStenju zadatka
viSestrukoga izbora za testiranje ucenikova znanja vokabulara. Kako
Jang (2014) objasnjava, takav zadatak ne provjerava sposobnost
ucenika da koristi vokabular u odredenome kontekstu. Ugitelji mogu
odrzavati dosljednost u ocjenjivanju koriste¢i razlicite metode
vrednovanja; naprimjer, ucitelji mogu koristiti rubrike s kriterijima
vrednovanja kako bi osigurali dosljednost pri vrednovanju razli¢itih
uCenika, a one takoder pomazu ucenicima razumjeti kriterije
ocjenjivanja. Upotreba rubrika povezana je s holisti¢kim i analitiCkim
ocjenjivanjem. Analiticko ocjenjivanje ima za cilj pruziti detaljne
informacije o znanju ucCenika; medutim, ako nakon analitickog
ocjenjivanja ucitelj zbroji bodove po kategorijama i ucenicima
prenese samo ukupan rezultat, dijagnosticka se vrijednost takvoga
ocjenjivanja gubi (Cushing Weigle, 2009). Mnhogo je manje vremenski
zahtjevno holisticko ocjenjivanje, koje se odnosi na dodjeljivanje
jedne ocjene na temelju ukupne kvalitete.

74



Peto nacelo odnosi se na razvijanje sposobnosti samovrednovanja
kod ucenika. To je povezano s prethodno spomenutom idejom da
mladi u€enici trebaju imati pozitivna iskustva s vrednovanjem. Stoga
se ucitelji trebaju usredotociti ne samo na vrednovanje naucenoga,
vec i na vrednovanje za ucenje i vrednovanje kao ucenje. Prema Jang
(2014), razvijanje sposobnosti samovrednovanja kod mladih uc¢enika
ima niz prednosti — ucenici postaju metakognitivho svjesni svoga
procesa ucenja, povecava im se samopouzdanje u vezi s uéenjem
jezika, te preuzimaju kontrolu nad svojim uc¢enjem (samoregulacija i
samostalnost). To zauzvrat pomaze djeci da razviju pozitivan stav
prema ucenju jezika i vrednovanju (Paris i Paris uJang, 2014).

Medutim, postoje izazovi u samovrednovanju mladih u€enika. Djeca
mlada od sedam godina nemaju veliku sposobnost objektivne
procjene svojih sposobnosti, ali to se poboljSava u dobi od 8 do 12
godina (Paris i Newman u Jang, 2014). Nadalje, formativno
vrednovanje u kojemu sudjeluju ucenici u pocCetku moze biti
vremenski zahtjevno za ucitelje mladih uc€enika. Ipak, kao Sto je gore
prikazano, samovrednovanje ima nekoliko klju¢nih dugoro¢nih koristi
i stoga je zasigurno vrijedno truda. Osim toga, ne smije se zaboraviti
da glavna svrha samovrednovanja nije imati vrednovanje koje je
valjano jednako kao uciteljeva provjera, veé unaprijediti u¢enje kod
uCenika rane Skolske dobi (Jang, 2014). Naravno, ucenike treba
pouciti tomu kako provesti samovrednovanje —i kako vrednovati svoje
vrSnjake. Kod mladih uéenika to ocito zahtijeva uciteljevo vodenje,
¢ija je uloga objaSnjavanje kriterija vrednovanja te nadziranje
procesa.

Posljednje, Sesto nacelo jest da vrednovanje treba pruziti potrebnu
podrsku. Kako Jang (2014) naglasava, dobro vrednovanje treba pruziti
jednaku priliku svim ucenicima da na smislen nacin pokazu ono §to
najbolje znaju. Da bi se to postiglo, potrebne su prilagodbe (engl.
accommodations), poput pisanja uputa na jeziku ucenika ili
pojednostavljivanja uputa na engleskome jeziku (izravna podrska) ili
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davanja viSe vremena za rjeSavanje testa (neizravna podrska). Na taj
se nacin konstrukt testa ne mijenja, a razliCitim u€enicima pruza se
prilika da pokazu Sto mogu uciniti (Jang, 2014). Za razliku od
prilagodbi, ucitelji koriste preinake (engl. modifications) kako bi
promijenili sadrzaj testa, postupak testiranja ili snizili standarde
(naprimjer, za u¢enike s posebnim obrazovnim potrebama).

Konac¢no, Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2019) na temelju analize istrazivanja
o0 povezanosti afektivnih ¢imbenika i vrednovanja donosi petnaest
preporuka o vrednovanju ucenika stranoga jezika u ranoj Skolskoj
dobi.

Prvo, kurikul bi trebao ukljucivati afektivhe ciljeve (poput razvoja
motivacije, pozitivnih stavova prema jeziku i kulturnoj osvijeStenosti)
i predlagati razvojno primjerene metode i tehnike vrednovanja. Drugo,
metode bi vrednovanja trebale uzeti u obzir spor napredak ucenika
kako bi se izbjegla frustracija i gubitak motivacije. Treée, vrednovanje
bi trebalo motivirati ucenike i podrzavati razvoj pozitivne slike o sebi.
Cetvrto, vrednovanje bi trebalo biti redovni dio nastave kako bi ga
ucCenici dozivljavali kao sastavni dio u€enja. Peto, vrednovanje bi
trebalo biti povezano s nastavnim sadrzajem i metodama, odnosno,
zadatci za vrednovanje trebali bi biti u skladu s onima koje ucenici
rjeSavaju tijekom nastave kako bi im bili poznati i razumljivi. Sesto,
ucitelji bi trebali biti educirani o povezanosti afektivnih ¢imbenika i
vrednovanja kako bi razumjeli kako vrednovanje utjeCe na
emocionalno stanje ucenika. Sedmo, ucitelji bi trebali biti svjesni
kako njihova uvjerenja o vrednovanju utje€u na ucenike i kako mogu
oblikovati nacCin na koji ucenici dozivljavaju vrednovanje. Osmo,
ucitelji bi trebali biti svjesni da neke tehnike vrednovanja izazivaju
anksioznost, smanjenje motivacije i pogorSanje slike o sebi te da
postoje bolje tehnike stoga aspekta. Deveto, ucitelji bi trebali poticati
pozitivan stav uc¢enika prema vrednovanju ukljuéivanjem ucenika u
proces vrednovanja (npr. kroz samovrednovanje, vrSnjacko
vrednovanje, razgovore o vrednovaniju, itd.). Deseto, ucitelji bi trebali
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biti svjesni dinami¢ne prirode emocionalnoga stanja i njegova
utjecaja na percepciju ucenika na vrednovanje. Jedanaesto, ucitelji
bi trebali razumjeti utjecaj povratne informacije na mlade ucenike te
u skladu s time pruziti jasne, informativne i ohrabruju¢e povratne
informacije. Dvanaesto, roditelji bi trebali biti ukljuceni kao partneri
u vrednovanju. Trinaesto, roditelji bi trebali biti svjesni prirode
ovladavanja inim jezikom u ranoj Skolskoj dobi kako bi se izbjegla
njihova nerealna oCekivanja koja bi pak mogla nastetiti djecjoj slici o
sebi i motivaciji. Cetrnaesto, roditelji bi trebali suradivati s uéiteljima
kako bi pomogli djeci da se nose s problemima uzrokovanima
vrednovanjem. Konacno, petnaesto, u¢enici bi trebali biti informirani
o ciljevima vrednovanja, a ucitelji i roditelji trebali bi im pomodéi da se
nose s izazovima prije, tijekom i nakon vrednovanja.

Iz gore opisanih nacela McKay (2006), Cameron (2001) i Jang (2014) te
preporuka Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2019) mozemo sintetizirati pet
kljuénih ideja o vrednovanju u¢enika rane Skolske dobi:

— Vrednovanje treba biti razvojno primjereno —vrednovanje treba
biti prilagodeno kognitivnim, emocionalnim i socijalnim
karakteristikama mladih ucenika. Zadatci trebaju odgovarati
njihovoj dobi, interesima i motivaciji te uzeti u obzir prirodan
nacin na koji mlada djeca uce jezik, a to je kroz igru, interakciju i
kontekstualizirano ucenje.

— Vrednovanje treba biti raznoliko — odluke o u¢enikovoj jeziénoj
kompetenciji ne smiju se temeljiti na jednome testu, ve¢ na
kombinaciji razliCitih metoda vrednovanja (npr. opazanje,
portfoliji, samovrednovanje, vrSnjacko vrednovanje). Takav
pristup omogucuje sveobuhvatniji uvid u u¢enic¢ke sposobnosti
i osigurava vecéu pravednost u procjeni.

— Vrednovanje treba biti autenticno - vrednovanje treba
odrazavati stvarne komunikacijske situacije i kontekste u kojima
se jezik koristi. Umjesto dekontekstualiziranih testnih zadataka,
metode vrednovanja trebaju ukljuCivati realisticne scenarije,
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poput dijaloga, projekata i igranja uloga, kako bi se procijenilo
kako ucenici rabe jezik u smislenim interakcijama. Autenti¢no
vrednovanje pomaze ucenicima uvidjeti relevantnost jezika,
povecava njihovu motivaciju i bolje odrazava njihove stvarne
jezitne kompetencije.

— Vrednovanje treba imati pozitivan povratni ucdinak -
vrednovanje treba sluziti ne samo kao sredstvo mjerenja znanja,
veé i kao alat za poboljSanje ucenja. Povratne informacije
trebaju biti jasne, konstruktivne i usmjerene na napredak kako
bi uCenike potaknule na refleksiju i razvoj metakognitivnih
strategija. Takoder, roditelji i uCenici trebaju biti uklju¢eni u
proces vrednovanja kako bi razumjeli njegovu svrhu i koristili se
njime za daljnji razvoj i napredak u stranome jeziku.

— Vrednovanje treba ukljucivati podr§ku - vrednovanje treba
omoguciti uCenicima da pokazu svoje najbolje znanje i vjesStine,
pri ¢emu im treba osigurati odgovarajucu podrsku. To ukljucuje
jasno objasnjavanje zadataka, vizualne i kontekstualne poticaje
te fleksibilnost u vremenu i nacinu izvodenja zadatka kako bi se
smanjila anksioznost i poveéalo samopouzdanje.

Navedena ¢emo nacela nadopuniti i temeljnim obiljezjima testa za
ucenike rane Skolske dobi. Kako navode Hughes i Hughes (2020), s
obzirom na kraéu pozornost mladih ucenika, testovi ne smiju biti
predugacki, a trebaju se sastojati od raznolikih, kraéih zadataka. Test
treba zapoceti s lakSim zadatcima kako bi se ucenike ohrabrilo u
rijeSavanju testa i suoCavanju sa zahtjevnijim zadatcima. Zadatci k
tome trebaju zadovoljiti dje€ju potrebu za igrom i pricom, pa se mogu
ukljugcitiigre rije¢ima (npr. krizaljke) te zabavne pri¢e. Nadalje, bududi
da djeca dobro reagiraju na boje, slike i privlacan tisak, testovi bi
trebali teziti tomu da ukljuce te elemente kad god je to moguce. Osim
Sto slike Cesto pruzaju potrebnu vizualnu podrSku razumijevanju,
mogu se ukljuciti i kad nisu nuzne, Cisto kako bi vizualno obogatile
test. Na umu valja imati kulturoloSke posebnosti u pogledu
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primjerenosti i tumacenju slika. Racunalno potpomognuto
vrednovanje primjereno je za djecu koja odrastaju uz digitalnu
tehnologiju, a ako k tome ima i elemente igrifikacije, djeca ¢e takvo
testiranje dozivjeti ,,prirodnim“. Kona¢no, Hughes i Hughes (2020)
napominju da ucitelji trebaju imati na umu da zadatci kojima testiraju
jeziénu kompetenciju svojih u¢enika trebaju biti takvi da bi ih u¢enici
mogli rijeSiti i na svome materinskome jeziku, odnosno, da ono Sto se
od njih trazi ne nadilazi njihove kognitivhe, motoriCke i druge
sposobnosti, a koje proizlaze iz njihova razvojnoga stadija.

U pogledu razvojne primjerenosti valja spomenuti jo$ dva prikladna
istrazivanja. Tetiurka (2019) je istrazila koncept razvojno
primjerenoga vrednovanja u nastavi engleskoga kao stranoga jezika u
ranoj dobi. Autorica se usredotocila na kljuéne aspekte razvojno
primjerene prakse (engl. Developmentally Appropriate Practice,
DAP), ukljuCujuci kognitivni, emocionalni i socijalni razvoj djece u
dobi od 5 do 8 godina. Tetiurka istiCe vaznost integracije vrednovanja
u svakodnevne nastavne aktivnosti kako bi vrednovanje bilo manje
invazivno i viSe prilagodeno stvarnim potrebama ucenika. Predlaze
upotrebu raznolikih metoda, ukljuCujuéi opazanje, interakciju s
uciteljem, zadatke temeljene na igri i portfolije za pra¢enje napretka.
Razvojno primjereno vrednovanje smanjuje anksioznost ucenika i
povec¢ava njihovu angaziranost u ucCenju. Autorica istiCe da
tradicionalne metode vrednovanja, poput pismenih ispita, cesto nisu
uskladene s razvojnim potrebama djece, dok zadatci poput
prepricavanja pri¢a, crtanja i igre omogucuju dublje razumijevanje
ucenikovih sposobnosti. Tetiurka (2019) zakljuCuje da razvojno
prikladno vrednovanje treba postati temelj obrazovanja u ranoj
Skolskoj dobi. Ghosn (2019) je pak istrazila nacCine integracije
razvojno primjerenoga vrednovanja u nastavne aktivnosti u ranome
ucenju stranoga jezika. Autorica analizira klju¢na nac¢ela vrednovanja,
s naglaskom na kontinuirano vrednovanje koje podrzava ucenje i
razvoj mladih uCenika. Ghosn (2019) naglaSava da kratke, raznovrsne
aktivnosti pomaZzu djeci da se angaziraju i odrzavaju paznju. Formalni
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testovi, ako su potrebni, trebali bi biti kratki i rezultirati niskom
razinom stresa kako bi se izbjegla anksioznost. Takoder, autorica
naglaSava vaznost pazljivo osmiSljenih uputa i fleksibilnosti u
vrednovanju kako bi se ucitelji prilagodili individualnim potrebama
uCenika. Stoga zaklju€uje da razvojno primjereno vrednovanje ne
samo da podrzava udenje, veé¢ takoder pomaze uciteljima da
prilagode svoje nastavne strategije.

Zaklju¢ci spomenutih istrazivanja upucuju na potrebu za sustavnom
primjenom razvojno primjerenoga vrednovanja u nastavi stranih
jezika u ranoj Skolskoj dobi. Naglasak bi trebao biti na dinami¢nim i
interaktivnim metodama koje pruzaju potpuniju sliku ucenickoga
napretka te poti¢u razvoj pozitivnoga odnosa prema ucéeniju jezika.

U kontekstu potpore koju je nuzno pruziti mladim ucenicima u
zadatcima vrednovanja, Sto je jedno od nacela vrednovanja u ranoj
dobi, Choi i sur. (2019) analizirali su kako zadatci s potporom (engl.
scaffolded tasks) mogu pomo¢éi mladim ucenicima engleskoga jezika
da bolje pokazu svoje jeziCnhe sposobnosti. Studija je ukljucila 233
ucCenika trecega razreda osnovne Skole u SAD-u koji su sudjelovali u
dvama zadatcima prepriCavanja. Prvi zadatak zahtijevao je
prepricavanje price bez pomodéi, dok je u drugome zadatku pruzena
proceduralna podrS§ka u obliku navodenja kroz pitanja. Rezultati
pokazuju da je podrSka znacajno poboljSala rezultate ucenika u
drugome pokusaju prepricavanja. UCenici su bolje organizirali price i
koristili slozenije jezi¢ne strukture uz pomo¢ dodatnih uputa. Analiza
takoder upucuje na to da proceduralna podrSka moze pruziti bogatije
podatke o sposobnostima ucenika u usporedbi s tradicionalnim
vrednovanjem. Autori zakljuCuju da zadatci s potporom mogu biti
ucCinkoviti alati za vrednovanje jezi¢nih sposobnosti mladih u¢enika u
standardiziranome vrednovaniju.

Navedeno istrazivanje potvrduje postavke Vigotskijeve (1978)
sociokulturne teorije prema kojoj je razvoj u¢enja optimalan kad se
uCenicima pruza odgovaraju¢a podrSka unutar njihova podrucja
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sljede¢ega razvoja. Primjena zadataka s potporom omoguduje
uCenicima da pokazu svoj puni potencijal, umjesto da se njihova
izvedba ogranici iskljuCivo na ono §to mogu samostalno proizvesti u
trenutku vrednovanja.

S obzirom na to da se tradicionalno vrednovanje ¢esto oslanja na
standardizirane metode koje ne uzimaju u obzir potencijal u¢enika uz
odgovarajuc¢u podrsSku, spomenuto istrazivanje upucuje na potrebu
za Sirim ukljuCivanjem zadataka s potporom u vrednovanje jezi¢nih
vjeStina. Posebno je vazno razmotriti kako bi se takvi zadatci mogli
integrirati u procjene koje se koriste u obrazovnim sustavima, a kako
bi ucitelji dobili preciznije i potpunije informacije o stvarnim jezi¢nim
sposobnostima svojih u¢enika.

3. 8. Vrednovanje ucenika s teSkoéama

Vrednovanje ucenika rane Skolske dobi koji imaju teSkocée zahtijeva
prilagodene postupke, kontinuirano pracenje te individualizirane
ciljeve ucenja. Posebno je u kontekstu poucavanja stranoga jezika
kljuéno osigurati inkluzivno okruzje u kojemu se uditelji usredotocuju
na snazne strane djetetate prilagodavaju strategije procjene njegovim
potrebama (Kormos i Smith, 2012). Primjerice, djeci s disleksijom ili
poremecajima paznje mogu se dati dodatni vizualni ili auditivni
poticaji, kao i viSe vremena za rjeSavanje zadataka kako bi se ostvario
pravedniji uvid u njihovo stvarno znanje i jezicnu kompetenciju
(Nijakowska, 2010).

U vrednovanju je vazno upotrebljavati §to raznovrsnije metode,
uklju€uju¢i usmeno ispitivanje, portfolio, projektne zadatke i
opazanje u autenticnim komunikacijskim situacijama (Kormos,
2017). Naime, djeca s teSko¢ama mogu pokazati mnogo bolju razinu
razumijevanja i produkcije stranoga jezika u situacijama koje im
pruzaju jasnu strukturu i podrsku, dok ih tradicionalno testiranje
Cesto stavlja u nepovoljan polozaj (Nijakowska, 2010). Dobro
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osmiSljene formativne metode vrednovanja pomaZzu uciteljima
prepoznati napredak u pojedinim segmentima ucenja stranogajezika,
omogucujuci pravodobnu prilagodbu strategija pouCavanja i dodatnu
podrSku ucenicima.

Usto, primjereno vrednovanje ucenika s teSko¢ama ukljucuje
suradnju svih ¢lanova Skolskoga tima — ucitelja, stru¢nih suradnika,
roditelja i samih uCenika. Transparentna komunikacija o napretku i
preprekama u uéenju pomaze u pravodobnome uocavanju potreba i
provodenju intervencija (Kormos i Smith, 2012). U konac¢nici, takav
pristup potiCe djetetovu motivaciju za ucenje i osigurava da
vrednovanje sluzi kao alat za podrsku, a ne iskljucivo za bodovanje ili
rangiranje. Na taj nacin vrednovanje postaje sastavni dio procesa
ucenja kojim se djecu osnazuje da aktivno i sa samopouzdanjem
sudjeluju u nastavi stranoga jezika.

3.9. Zakljugak

Vrednovanje stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi sloZen je proces koji
zahtijeva prilagodbu pristupa kako bi odgovarao specifi€nim
razvojnim motorickim, kognitivnim, emocionalnim i socijalnim
potrebama mladih uCenika. Povijesni pregled pokazuje da su se
metode vrednovanja mijenjale s promjenama u shvacéanju procesa
ovladavanja inim jezikom, pri C¢emu se suvremeni trendovi sve viSe
odmicu od tradicionalnih testova prema autenti¢nim, formativnim i
razvojno primjerenim metodama. Znanstvena istrazivanja potvrduju
vaznost uskladivanja postupaka vrednovanja s na¢inima poucavanja
u ucionici, istiGuci potrebu za uklju¢ivanjem raznolikih i interaktivnih
tehnika, poput opazanja, projekata, portfolija i samovrednovanja.
Takoder, valorizacija individualnih razlika i kognitivnih i afektivnih
cimbenika, poput motivacije i anksioznosti, pokazuje da vrednovanje
ne bi smjelo biti samo alat za procjenu znanja, ve¢ i sredstvo za
poticanje uCenja i razvoja ucenika.
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Kako bi vrednovanje bilo ucinkovito, potrebno je osigurati valjanost,
pouzdanost, objektivnost, autenti¢nost, prakti¢nost i pravednost, uz
istovremeno pruzanje podrSke ucenicima tijekom procesa. Nacela
koja suizlozena u ovome poglavlju jasno ukazuju nato davrednovanje
u ranoj Skolskoj dobi treba biti razvojno primjereno, raznoliko,
autenti¢no, imati pozitivan povratni ucinak te ukljucCivati podrsku.
Ucitelji igraju klju¢nu ulogu u oblikovanju praksi vrednovanja koje su
poticajne, ukljucive i prilagodene potrebama svih u¢enika.

Nesto Sto valja imati na umu jest neuskladenost koja se pritom javlja
izmedu vrednovanja ucenika u nizim razredima nasuprot onih u
viSima ili pak u srednjoj Skoli. Primjerice, Johnstone (2000) u
istrazivanju vrednovanja jezika u osnovnim i srednjim Skolama u
Skotskoj i Europskoj uniji kao jedan od najveéih izazova naglasava
osiguravanje kontinuiteta izmedu osnovnogai srednjega obrazovanja,
posebno zbog razlika u ocCekivanjima i standardima izmedu dviju
razina obrazovanja. Butler (2009) je analizirala kako ucitelji vrednuju
uCenike stranoga jezika i kako se vrednovanje razlikuje izmedu
ucitelja u osnovnim i srednjim Skolama u Juznoj Koreji. Rezultati su
pokazali znacajne razlike. U osnovnoj su Skoli ucitelji Cesto izbjegavali
precizne kriterije, oslanjaju¢i se na intuitivne procjene te su se
usredotodivali na pozitivne aspekte, poput samopouzdanja i
motivacije. S druge strane, ucitelji u srednjim Skolama viSe su se
oslanjali na standardizirane kriterije i naglasavali toCnost i gramaticke
vjeStine. Rezultati istrazivanja upucuju na potrebu za boljim
uskladivanjem metoda vrednovanja izmedu osnovnih i srednjih Skola
kako bi se olakSao prijelaz ucenika na viSu razinu obrazovanja.
Konac&no, Lefever (2019) je analizirao politike i prakse vrednovanja u
ranome ucenju stranoga jezika, s posebnim fokusom na engleski, u
islandskim Skolama. Nacionalni kurikulum naglasava vrednovanje za
ucenje, a koje ukljucuje formativne metode, refleksiju ucenika i
prilagodene zadatke. lIstrazivanje je otkrilo znacajne razlike u
praksama vrednovanja izmedu nizih i viSih razreda osnovne Skole. U
nizim razredima uditelji preferiraju neformalne metode, poput
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opazanja, razgovora s ucenicimaiigara. UviSim razredima dominiraju
tradicionalni pisani testovi, koji ¢esto nisu u skladu s preporukama
kurikuluma. Autor istiCe potrebu za veéim oslanjanjem na formativne
metode vrednovanja kako bi se ucCenicima omogucilo bolje
razumijevanje vlastitih sposobnosti i razvoj samopouzdanja.
Preporucuje kontinuiranu edukaciju ucitelja o alternativnhim
metodama vrednovanja te bolju integraciju kurikuluma i prakse u
ucionici.

Stoga, ako se znanstvene spoznaje preliju u ucionice i praksa
vrednovanja u ranoj Skolskoj dobi doista postane razvojno primjerena,
valja voditi raCuna o tome Sto takav pristup znaci u kontekstu
daljnjega obrazovanja te Sto je potrebno kako bi se olak$ao prijelaziz,
u hrvatskome kontekstu, razredne nastave u predmetnu.
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4.Vrednovanje slusanja u nastavi stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi

4.1.Uvod

SluSanje je vjestina koju prvu pocinjemo razvijati i vjeStina koja ujedno
predstavlja velik izazov u€enicima stranoga jezika (Patekar, 2013). U
ranoj Skolskoj dobi djeca su posebno osjetljiva na izgovor, intonaciju i
ritam jezika, §to ih ¢ini otvorenima za razliCite zvu¢ne podrazaje i
relativno fleksibilnima u usvajanju stranih zvukova (Pinter, 2006).
Razvoj sluSanja u ranoj Skolskoj dobi oblikuje ne samo sposobnost
razumijevanja i komuniciranja na stranome jeziku nego i stav djeteta
prema buduéem ucenju. Iz toga razloga, vrednovanje sluSanja ima
vaznu ulogu u usmjeravanju daljnjega ucenja, identifikaciji u¢enikovih
snaga i slabosti te pruzanju pravovremenih povratnih informacija
(Bachman, 1990).

Medutim, vrednovanje sluSanja kod mladih uc¢enika sloZen je proces
koji zahtijeva pazljivu pripremu i prilagodbu postupaka vrednovanja
djecjoj dobi, razvojnim osobinama, jeziénim kompetencijama i
individualnim potrebama (Pinter, 2006).

4. 2. Teorijski okvir

U kontekstu usvajanja stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi, slusanje
se nerijetko smatra temeljnom receptivnhom vjestinom, bududéi da se
njime stvara inicijalni kanal putem kojega djeca primaju jezi¢ne
unose. Prema Krashenovoj (1982) teoriji usvajanja i ucenja jezika,
kvalitetan i razumljiv unos (engl. comprehensible input) bitna je
pretpostavka za postupno internaliziranje jezi¢nih struktura. Mladi
uCenici, koji se nalaze u osjetlivome razdoblju za usvajanje
fonoloskih i prozodijskih aspekata jezika, osobito su receptivni na
intonacijske obrasce i ritam (Brown, 2004).
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Razvoj djecje sposobnosti sluSanja uvelike ovisi o kognitivnome i
socioemocionalnome kontekstu (Lightbown i Spada, 2013). Djeca su
motiviranija i uspjeSnija kad su izlozena prirodnim, autenti¢nim
govornim interakcijama, ukljucujuéi priCe, pjesme, kratke dijaloge i
igranje uloga (Pinter, 2006). Usto, Vigotski (1978) istiCe vaznost
socijalne interakcije i pristupa temeljenoga na podrsci (engl.
scaffolding) — uz poticaj i vodenu podrSku odraslih ili naprednijih
vr8njaka, dijete je u stanju postici viSu razinu razumijevanja sluSanoga
sadrzaja nego Sto bi to moglo samostalno.

Razumijevanje sluSanoga teksta oslanja se na dva komplementarna
kognitivna procesa: uzlaznu obradu (engl. bottom-up) i silaznu obradu
(engl. top-down, Field, 2008). Uzlazna obrada podrazumijeva linearnu
analizu akusti¢kih signala, gdje sluSatelj postepeno dekodira foneme,
rijeCi i sintakticke strukture kako bi izgradio znacenje (Vandergrift &
Goh, 2012). Ovaj je proces kljuc¢an za ucenike u ranoj Skolskoj dobi
koji tek razvijaju fonoloSku svijest i sposobnost prepoznavanja
oshovnih jezi¢nih jedinica.

S druge strane, silazna obrada ukljucuje koriStenje prethodnoga
znanja, konteksta i predvidanja sadrzaja kako bi se interpretirao
slusani sadrzaj (Rost, 2011). Djeca u ranoj dobi ¢esto se oslanjaju na
kontekstualne naznake, neverbalne signaleiiskustvo iz svakodnevnih
situacija kako bi nadomjestila eventualne praznine u razumijevanju.
Takav je pristup osobito koristan kad je slusni materijal, poput prica,
dijaloga i interaktivnih igara, bogat autenticnim i situacijskim
elementima.

Kad je rije¢ o vrednovanju sluSanja u ranoj dobi, osobito je relevantna
Bachmanova (1990) koncepcija komunikacijske kompetencije koja
obuhvaca lingvisti¢ke, pragmatiCke i sociolingvisticke komponente.
Naime, slusanje nije samo puko dekodiranje zvukova, nego ukljucuje
i interpretaciju konteksta, namjere govornika te poznavanje kulturnih
normi (Rost, 2011). Djeca u ranoj Skolskoj dobi mogu razviti
metakognitivne strategije pracdenja i provjere razumijevanja
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(Vandergrift, 2004), posebice ako ih ucitelj usmjerava kroz aktivnosti
kao Sto su samovrednovanje ili kratka provjera s ciljem poboljSanja
tocnosti percepcije. Nadalje, metakognitivni pristup naglasava
svjesno upravljanje vlastitim procesima u¢enja — planiranje, pra¢enje
i vrednovanje vlastitoga razumijevanja (Vandergrift i Goh, 2012). Kod
djece u ranoj Skolskoj dobi metakognitivne su strategije tek u
zaCecima razvoja; medutim, s pomocu primjerenih i jasno vodenih
aktivnosti moze se poticati djeCja svjesnost o tome kako sluSaju, §to
im pomaze u boljem razumijevanju (Goh i Taib, 2006). Naprimjer,
jednostavne razgovorne rutine poput ,Sto sam &uo?“ ili ,,Kako sam
znao da je to toCan odgovor?“ poti¢u djecu da razmisljaju o procesu
slusanja. Ovakav pristup ima pozitivhe implikacije za vrednovanje jer
se moze promatrati i napredak u primjeni strategija, a ne samo krajnji
rezultat (Vandergrift, 2004). Metakognitivni zadatci, poput vodenja
slusnih dnevnika (engl. listening journals) s vrlo jednostavnim
pitanjima ,,Sto sam razumio?“ili ,Sto mi je bilo te§ko?“, mogu postati
dragocjen izvor informacija za uditelie o djeCjemu stupnju
razumijevanja i razvoja.

SluSanje, kao receptivna jezicna vjeStina, ukljuCuje aktivno
razumijevanje govornoga jezika u stvarnome vremenu, Sto
podrazumijeva slozene kognitivhe procese. Prema Rostu (2011),
uspjesSno sluSanje ukljuCuje sposobnost razlikovanja zvukova,
prepoznavanje rijeCi i fraza, razumijevanje gramatickih struktura te
tumacenje govornikova konteksta i namjere. Kod djece u ranoj
Skolskoj dobi, cCiji se kognitivni i jezi¢ni sustavi joS uvijek razvijaju,
sluSanje je usko povezano s razvojem fonoloSke svjesnosti,
usvajanjem vokabulara te razumijevanjem elementarnih struktura
stranoga jezika (Pinter, 2006).

4. 3. Uloga slusanja u ranoj Skolskoj dobi
U ranoj Skolskoj dobi, sluSanje predstavlja osnovu za razvoj ostalih
jezi¢énih vjestina — govorenja, Citanja i pisanja (Cameron, 2001; Pinter,
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2006). Slusanjem djeca usvajaju model jezika, uce nove rijeci, stjecu
osjec¢aj za ritam i intonaciju te razvijaju razumijevanje znacenja u
razlicitim kontekstima. Time se postupno oblikuje temelj koji ¢e im
kasnije omoguciti slozenije jezicne operacije, poput kreativhoga
izrazavanja ili analize teksta.

Cinjenica da djeca uglavnom uée jezik kroz razumljive, autentiéne i
raznoliko prezentirane govorne unose dodatno naglasava vaznost
ucinkovitoga sluSanja. Stoga je za ucitelje kljuéno razumjeti da se
rano usvajanje jezika ¢esto temelji na prirodnome i intuitivnome
procesu, pri ¢emu je iznimno vazno motivirati u¢enike i omoguciti im
pozitivna iskustva s jezicnim unosom. Kad je rije¢ o vrednovanju
slusanja, ono ne bi smjelo biti ograni¢eno samo na testove s pitanjima
viSestrukoga izbora, veé¢ bi trebalo biti raznoliko i usmjereno na
razliCite aspekte sluSanoga sadrzaja kako bi se obuhvatile sve njegove
dimenzije (Brown, 2004).

4. 4. Tehnike vrednovanja slusanja

Vrednovanje sluSanja u ranoj Skolskoj dobi treba biti uskladeno s
razvojnim obiljezjima djece. Zahtjevni zadatci ili dugacki zvucni zapisi
ne samo da mogu demotivirati u¢enike nego mogu i pogresSno
prikazati njihove stvarne sposobnosti. U nastavku se predlaze
nekoliko tehnika vrednovanja sluSanja.

— Aktivnosti reagiranja pokretom - ucitelj izgovara upute (npr.
»otand up®, ,Turn around®, ,Point to something yellow®), a
ucenici ih slijede. Tehnika se moze prosiriti na sloZenije radnje,
poput praéenja uputa tijekom pri¢anja price ili izvodenja
pantomime. Takoder, igre poput ,Simon Says“® mogu dodatno
motivirati ucenike i razviti njihovu pozornost. Aktivnosti
reagiranja pokretom posebno su primjerene za mladu djecu jer

9 U igri ,,Simon Says*, ugitelj izgovara upute, ali ih u¢enici trebaju izvrsiti samo ako
ucitelj prije upute kaze ,,Simon says...“ U protivnome ispadaju iz igre.
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ne zahtijevaju verbalni odgovor odmah, ve¢ omogucuju
razumijevanje jezika kroz pokret i imitaciju.

SluSanje kratkih pri¢éa i pjesmica — ucenici slusaju kratku
pricu, dijalog ili pjesmu uz popratne slike. Nakon sluSanja,
ucenici pokazuju razumijevanje crtanjem, bojanjem, kratkim
usmenim odgovorima ili odabirom ispravnoga crteza koji
odgovara zvuc¢nome zapisu. UCcitelj stjeCe uvid u stupanj
razumijevanja bez ucenikove prevelike uporabe usmenih
odgovora.

Aktivnosti sa slikovnim karticama (engl. flashcards) — ovakve
su aktivnosti karakteristiCne za rano ucenje jezika jer djeci nude
vizualnu podrSku i povezanost fizicke aktivnosti s jezikom.
Ucenici sluSaju jednostavne upute (npr. ,,Show me the teddy
bear”, ,Point to the bicycle“, ,Put the bear in the forest”) te ih
izvrSavaju. Ucitelj tako moZe provjeriti njihovo razumijevanje
osnovnoga vokabulara, alii imperativa i prijedloga.

Aktivnosti sa slikama - ucenicima se pokaze odredena slika
(npr. obitelj, ucCionica ili prostorija u kuci), a zatim im se
postavljaju pitanja na koja odgovaraju usmeno, kratkim
odgovorima, ili pokazivanjem na detalj na slici. Ovime se
provjerava razumijevanje vokabulara i struktura te sposobnost
obrade slusnih informacija.

Uporaba digitalnih alata - digitalni alati omogucuju izradu
zadataka za sluSanje koji su interaktivni, vizualno privlacni i
razvojno primjereni mladim ucenicima. Aplikacije poput
Wordwalla, Educandyja ili LearningAppsa omogucuju
povezivanje zvucnih zapisa s vizualnim sadrzajem, zadatke
viSestrukog izbora, uparivanje reCenica i sliCica, te igre ,,slusaj i
odaberi“. Ovakvi zadatci poti¢u pazljivo sluSanje, omogudéuju
trenutnu povratnu informaciju i razvijaju motivaciju kroz
elemente igre. UCcCitelj moze pratiti ucenikov napredak,
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prilagoditi razinu tezine zadatka i poticati samostalno vjeZzbanje
kod kuce.

U navedenim je tehnikama od iznimne vaznosti izbjegavati preduge i

slozene zvuCne materijale te osigurati vizualna i kontekstualna

pomagala koja mladim uCenicima pomaZzu u procesu razumijevanja.

4. 5. Primjeri zadataka za vrednovanje slusanja

Kako bi se vrednovanje sluSanja uspjeSno integriralo u redovnu

nastavu, vazno je da zadatci budu kratki, jasni i zanimljivi. U nastavku

su konkretni primjeri (sintetizirano prema loannou-Georgiou i Pavlou,
2003; McKay, 2006; Slattery i Willis, 2001).

Slic¢ice — ucenici slusaju zvuéni zapis (pri¢u, pjesmicu, dijalog) i
kako ¢uju klju¢ne rijeci, podizu odgovarajucu sli¢icu (npr. ako je
prica o zivotinjama, podizu sli¢icu zivotinje koju su Culi toga
trena na zapisu).

Spajanje (povezivanje) — ucenici imaju radni listi¢ s viSe sli¢ica
(npr. zivotinje, predmeti u ucionici, itd.). Ucitelj im pusta kratke
recenice ili rijeci (npr. ,,The teddy is on the chair®), a ucenici
trebaju povezati sli¢ice na listi¢u u skladu sa zvuénim zapisom.

Crtanje — ucitelj daje upute za crtanje (npr. ,,Draw a tree. Draw a
bird on the tree. Draw a cat under the tree.”), a ucenici crtaju
prema onome Sto su culi.

Redanje — ucenici slusaju pricu te postavljaju slike u kronoloSki
redoslijed.

Odgovaranje na pitanja — nakon sluSanja kratkoga zvucnog
zapisa, ucenici dobivaju nekoliko jednostavnih pitanja ili pak
tvrdnji na koje odgovaraju s ,to¢no” ili ,netoc¢no”. Primjerice,
nakon $to Cuju reCenicu ,,This is Kizuma. He is eight years old
and he has a dog.”, mogu uslijediti tvrdnje poput ,Kizuma is
seven years old” (neto¢no) ili ,,Kizuma has a dog” (to¢no).
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- Pric¢a s dijelovima koji nedostaju — ucitelj ¢ita ili pusta zvucni
zapis kratke pric¢e u kojoj nedostaju neke kljuéne rijeci (npr. ,Hi,
I'm a . | have a very long neck, and | am the tallest
animalin the world.“). UCenici trebaju odgovor pruziti usmenoiili
zaokruzivanjem tocCne slicice ili rijeci.

4. 6. Koliko puta treba poslusati zvucni zapis?

U podrucju vrednovanja sluSanja jedno od cCestih pitanja koje se
postavlja jest treba li zvuéni zapis tijekom testiranja slusati jedanput
ili dvaput. Ta odluka ima znacajan utjecaj na valjanost i pouzdanost,
a takoder odrazava autenti¢nost svakodnevnoga iskustva sluSanja.
Jones (2011) sumira zakljucke nekoliko istrazivanja. Teorijski
argumenti za i protiv ponavljanja zvu¢nog zapisa mogu se podijeliti u
Cetiri glavne kategorije — autenti¢nost, ograni¢enja testne situacije,
prakti¢nost i tradicija.

Fortune (2004) istice da se u stvarnim situacijama sluSanja tekst
obicno c¢uje samo jednom, dok Murray (2007) naglasava da
tehnologija omogucuje viSestruko preslusavanje online materijala,
poput podcasta ili radijskih emisija. Buck (2001) ukazuje na to da
ponavljanje moze znacajno promijeniti prirodu slusnoga zadatka, Sto
utjeCe na valjanost testa. U stvarnome Zivotu rijetko dolazi do
doslovnoga ponavljanja reCenica, ¢ak i u razgovoru kad se traZi
pojasnjenje, ¢ime se dovodi u pitanje autentiChost omogucavanja
dvostrukoga presluSavanja na testovima.

U testnome okruzenju ¢esto nedostaju vizualni signali i kontekst koji
su prisutni u stvarnim situacijama, 8to moze otezati razumijevanje.
Geranpayeh i Taylor (2008) istiCu da vanjski ¢imbenici poput loSe
kvalitete zvuka ili ometajucih zvukova mogu dodatno otezati
testiranje, opravdavajuci stoga potrebu za ponavljanjem. Medutim,
drugi autori, poput Borroughsa (2002), tvrde da prilagodba
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nepoznatim glasovima i uvjetima takoder odrazava stvarni Zivot te da
ponavljanje svih zadataka sluSanja nije opravdano.

Prakti¢ni aspekti prednost daju sluSanju jedanput. Ponovljeni zvucni
zapisi produzuju vrijeme testiranja, Sto ograniCava broj zadataka i
smanjuje obuhvat testiranja. Fortune (2004) argumentira da testiranje
samo s jednom reprodukcijom omoguéava vedéu raznolikost
zadataka, Cime se povecava pouzdanost testa i mogucnost
uopcavanja rezultata.

Tradicijski se argumenti temelje na zadrzavanju praksi koje su
poznate sudionicima testa. Ispiti Cambridge ESOL, naprimjer,
zadrzavaju dvostruko presluSavanje iz povijesnih razloga kad su
tekstove naglas Citali ispitivaci.

Empirijska istrazivanja vezana uz ovu temu pruzaju uvid u ucinke
ponavljanja na tezinu zadataka, pouzdanost i diskriminaciju testova.
Vecina studija pokazuje da ponavljanje zvu€noga zapisa smanjuje
tezinu zadataka (Berne, 1995; Dupuy, 1999; Chang i Read, 2006).
Medutim, Otsuka (2004) nalazi da ponavljanje moze ponekad
povecati tezinu, iako je to vjerojatno zbog maloga uzorka ispitanika u
studiji. Fortune (2004) utvrduje da zadatci koji se ¢uju samo jednom
pokazuju vecu diskriminaciju od dvaput posluSanih zadataka, Sto
upuduje na vecu diferencijaciju izmedu sposobnih i manje sposobnih
ispitanika. Medutim, pouzdanost takvih zadataka moze biti niza u
odredenim uvjetima. Cervantes i Gainer (1992) otkrivaju da
ponavljanje ima veci ucinak na zadatke koji se temelje na silaznome
pristupu (poput razumijevanja glavne ideje) nego na one koji se
temelje na uzlaznome pristupu (poput prepoznavanja detalja). Ti
rezultati ukazuju nato da ponavljanje mozZe biti korisnije u situacijama
kad se od ispitanika trazi holisticko razumijevanje sadrzaja.

Jedno od klju¢nih pitanja u raspravi jest valjanost zadatka. Ponovljeno
sluSanje moze promijeniti konstrukciju zadatka, udaljujuéi ga od
stvarnih situacija slusanja, gdje obicno nema prilika za ponavljanje. S
druge strane, ponovno sluSanje mozZe bolje odrazavati situacije u
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kojima je kontekst nepoznat ili nepovoljan. Obje perspektive imaju
relevantne argumente, ali konsenzus medu istrazivacima jo$ nije
postignut.

Recentno jeistrazivanje ono Holzknechta i Hardinga (2023) u kojemu
su analizirali utjecaj ponovljenoga slusanja (engl. double play) na
ucenicku izvedbu, njihovu upotrebu metakognitivnih strategija i
razinu anksioznosti u kontekstu u¢enja stranoga jezika. Istrazivanje je
provedeno na uzorku od 306 austrijskih srednjoSkolaca koji su
rieSavali zadatke sluSanja u okviru drzavne mature. Rezultati su
pokazali da ponovljeno sluSanje znacajno poboljSava ucenicku
izvedbu, posebno na zadatcima viSestrukoga izbora i zadatcima
dopunjavanja biljeski. U usporedbi sa zadatcima u kojima su ucenici
imali samo jedno sluSanje (engl. single play), ponovno je sluSanje
omogucilo bolje rezultate, upucéujuéi na to da ponovljeno sluSanje
pomaze dubljemu razumijevanju sadrzaja. Autori su takoder otkrili da
mogucnost ponovljenoga sluSanja mijenja strategije ucenika, pri
¢emu su se ucenici pri ponovljenome slusanju viSe oslanjali na
strategije usmjerene na analizu i razumijevanje sadrzaja, dok su pri
sluSanju jedanput strategije bile fokusirane na brzo pronalaZzenje
odgovora. Jo$ jedan znacCajan rezultat istrazivanja odnosi se na
anksioznost. U&enici su izvijestili o nizoj razini stresa kad su imali
priliku ponovo slusati zapis, Sto ukazuje na to da ponovljeno slusanje
doprinosi stvaranju opustenijega i produktivnijega okruzenja za
ucenje i vrednovanje. lako su ucinci na strategije i anksioznost bili
relativno mali, oni su konzistentni i znac¢ajni. Holzknecht i Harding
(2023) zakljuCuju da odluka o broju presluSavanja u kontekstu
vrednovanja stranoga jezika ovisi o ciljevima vrednovanja. Dok
sluSanje jedanput moze bolje simulirati stvarne situacije u kojima je
moguce cuti poruku samo jednom, ponovljeno sluSanje pruza
ucenicima priliku da pokazu svoje razumijevanje i da smanje stres
uzrokovan testiranjem. Stoga autori predlazu da se u nekim
sluc¢ajevima razmotri kombinacija obaju pristupa kako bi se postigla
sveobuhvatnija provjera vjestine slusSanja.
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Valja spomenuti i novije istrazivanje Eberharter i sur. (2023) u kojemu
su autori ispitali utjecaj samostalnoga tempiranja (engl. self-pacing)
na razumijevanje sluSanja na stranome jeziku kod mladih ucenika s
razli¢itim razinama pismenosti na materinskome jeziku. Sudionici,
austrijski uCenici osmoga razreda, rjeSavali su test TOEFL Junior
Standard u dvjema verzijama - standardnoj (engl. single-play), gdje su
snimku c¢uli samo jednom, i samostalno tempiranoj (engl. self-
paced), gdje su snimku mogli pauziratii ponovno preslusavati. Analiza
rezultata pokazala je da mogucnost ponovljenoga sluSanja nije
znacajno poboljSala uspjeSnost ucenika, sto ukazuje na to da
samostalno tempiranje samo po sebi ne olakSava razumijevanje
sadrzaja. Takoder, ucenici s boljim rezultatima u vjeStinama ¢itanja
na materinskome jeziku ostvarili su bolje rezultate u sluSanju na
stranome, dok su oni s nizim fonoloSkim pamdéenjem imali slabiju
uspjesSnost. Suprotno ocekivanjima, ucenici s nizim razinama
pismenosti na materinskome jeziku nisu imali posebnu korist od
samostalnoga tempiranja — umjesto toga, upravo su ucenici s jacim
vjeStinama u materinskome jeziku postigli bolje rezultate u toj verziji
testa. Rezultati upucuju na to da je samostalno tempiranje korisno
samo ako ucenici znaju kako ga ucinkovito koristiti, $to naglasava
potrebu za poucCavanjem strategija sluSanja i samoregulacije.
Takoder, istrazivanje potvrduje vaznost razvoja pismenosti na
materinskome jeziku kao temelja za bolje razumijevanje sluSanja na
stranome  jeziku.  Zakljuéno, jednostavno omogucéavanje
ponovljenoga sluSanja ne jamdi bolje rezultate, veé je kljuéno za
pruzanje podrSke u€enicima u razvijanju metakognitivnih strategija
sluSanja kako bi optimalno iskoristili ovu mogucnost.

Odluka o tome treba li zvucni zapis tijekom testiranja sluSati jedanput
ili dvaput ima viSestruke implikacije za dizajn testova, ukljucujuci
valjanost, pouzdanost i prakticnost. Teorijski i empirijski argumenti
pruzaju vrijedne uvide, ali ogigledno je da i dalje postoji potreba za
dodatnim istrazivanjima kako bi se postigao konsenzus. Ipak, sva su
navedena istrazivanja provedena s ucenicima koji nisu bili u ranoj
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Skolskoj dobi, as obzirom nato da je podrSka jedno od kljuénih nacela
vrednovanja djece u ranoj dobi, sa sigurno$éu mozemo reci da bi
ponovljeno sluSanje trebalo biti standard u vrednovanju mladih
ucCenika.

Osvrnut ¢emo se u nastavku na joS nekoliko novijih istrazivanja
vrednovanja sluSanja u ranoj Skolskoj dobi.

Bacsai Csikos (2016) istraZile su ulogu individualnih razlika u razvoju
razumijevanja sluSanjem kod mladih ucéenika engleskoga kao
stranoga jezika. Istrazivanje se temelji na longitudinalnome projektu s
ciliem proudavanja povezanosti izmedu individualnih obiljezja
uCenika i njihovih rezultata na testovima razumijevanja slusanjem.
Istrazivanje je obuhvatilo 150 ucenika petoga i Sestoga razreda u
Madarskoj, u dobi od 11 do 12 godina. Istrazivaci su analizirali
kognitivne ¢imbenike poput jezicne sposobnosti i obrazovanja
roditelja te afektivne Cimbenike poput anksioznosti pri sluSanju,
motivacije i vjerovanja ucenika o u¢enju jezika. Podatci su prikupljeni
kroz testove razumijevanja slusanjem, upitnike i intervjue. Rezultati
pokazuju da su jeziéna sposobnost i obrazovanje roditelja glavni
prediktori uspjeSnosti u razumijevanju sluSanjem. Afektivni
¢imbenici, poput anksioznosti pri sluSanju, takoder imaju znac¢ajan
utjecaj, ali su ti u€inci podlozni promjenama tijekom vremena i ovise
o kontekstu ucenja. Vjerovanja ucenika o ucenju jezika i njihovi
osjecaji takoder znacajno doprinose njihovim postignué¢ima. Autorice
zakljuCuju da je razumijevanje individualnih razlika kljué¢no za
prilagodbu nastavnih strategija i metoda vrednovanja. Preporucuju
ukljuCivanje afektivnih ¢imbenika u vrednovanje i razvoj prilagodenih
metoda za podrSku uéenicima tijekom ranih faza ucenja jezika.

Sok i sur. (2021) analizirale su kako individualne karakteristike
uCenika utjeCu na rezultate testova slusSanja i Citanja kod mladih
ucenika engleskoga kao stranoga jezika. Uzorak je uklju¢ivao 107
uCenika Sestoga razreda iz Koreje. Analizirane su razli¢ite
karakteristike ucenika, ukljuCujuéi kognitivnhe ¢imbenike (jezi¢na
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sposobnost, fonoloSsko radno pamdéenje i kompetencija na
materinskome jeziku), afektivne Cimbenike (motivacija) te
demografske varijable (socioekonomski status i spol). UCenici su
sudjelovali u testovima razumijevanja sluSanjem i ¢itanjem te ispunili
upitnike o motivaciji i pozadinskim informacijama. Rezultati su
pokazali da su jezicna sposobnost i fonoloSko radno pamdéenje
najvazniji prediktori uspjeSnosti na testovima sluSanja i cCitanja.
Motivacija je takoder imala znacajan utjecaj na rezultate testova
sluSanja, dok demografski ¢Cimbenici nisu imali znaCajan utjecaj na
rezultate. IstraZivanje ukazuje na vaznost kognitivnih sposobnosti u
uspjehu ucenika te naglasava potrebu za prilagodbom vrednovanja
kako bi se uzeli u obzir ovi ¢imbenici. Autori zakljuéuju da je
razumijevanje individualnih razlika medu ucenicima kljuéno za
unaprjedenje nastavnih strategija i praksi vrednovanja. Preporucuju
razvoj prilagodenih testova koji ¢e bolje odrazavati sposobnosti i
potrebe ucenika.

Wilden i Porsch (2016) ispitale su utjecaj dobi pocetka ucenja
engleskoga kao stranoga jezika na razvoj vjeStina sluSanja i Citanja
kod ucenika osnovnih Skola u Njemackoj. Studija se oslanja na
longitudinalno istrazivanje koje je ukljucivalo vise od 6500 ucenika iz
dviju skupina - prve koja je pocela uciti engleski u 1. razredu i druge
koja je s uCenjem engleskoga jezika zapocela u 3. razredu. Ucenici iz
prve skupine ucili su engleski tri i pol godine (s dva Skolska sata
tjedno), dok su uceniciiz druge skupine ucili engleski dvije godine pod
istim uvjetima. Cilj istrazivanja bio je utvrditi kako duljina uéenja
engleskoga jezika utjeCe na receptivne vjeStine te identificirati druge
relevantne c¢imbenike poput socioekonomskoga statusa, jezicne
pozadine ucenika i vjeStina ¢itanja na materinskome jeziku. Rezultati
pokazuju da su ucenici koji su zapoceli uciti engleski od 1. razreda
imali bolje rezultate u razumijevanju slusanja i ¢itanja u usporedbi s
ucenicima koji su poceli u 3. razredu. Medutim, analiza je takoder
pokazala da je razina vjeStine ¢itanja na materinskome jeziku snazan
prediktor uspjeSnosti u engleskome jeziku, dok socioekonomski
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status i spol takoder imaju znaCajan utjecaj. S druge strane,
viSejezicna pozadina ucenika nije imala znacajan utjecaj na njihove
rezultate u receptivnim vjeStinama. Autorice zakljuCuju da ranije
uCenje engleskoga jezika donosi prednosti u razvoju receptivnih
jezicnih vjestina, ali naglasavaju da kvaliteta i sadrzaj nastave igraju
klju¢nu ulogu.

Hui i sur. (2022) istrazili su kako Citanje testnih pitanja naglas utjecCe
na paznju, razumijevanje i rezultate mladih ucenika na testovima
sluSanja engleskoga jezika. Cilj istrazivanja bio je ispitati uCinkovitost
ove prakse koja se Cesto koristi u vrednovanju jezika kod djece. U
istrazivanju je sudjelovalo 45 ucenika osnovne Skole koji su
sudjelovali u testu slusanja u dvama uvjetima — potpuno ¢&itanje
naglas i djelomi¢no citanje naglas. Tijekom testiranja koriStena je
tehnologija praéenja pogleda kako bi se mijerilo koliko su ucenici
obracdali pozornost na razli¢ite elemente zadatka, dok su procjene
razumijevanja i rezultati testova prikupljeni nakon svakoga zadatka.
Rezultati su pokazali da cCitanje naglas pomaZe u usmjeravanju
pozornosti uéenika na pisane elemente, ali da nije znacajno utjecalo
na razumijevanje zadataka ili rezultate testova. Ucenici su
podjednako dobro razumijeli i rjeSavali zadatke u obama uvjetima.
Autori isticu da, iako Citanje naglas moZze pomoc¢i u boljemu
uskladivanju pozornosti uc¢enika, nema snazan utjecaj na stvarne
rezultate testova. Autori preporuCuju da se praksa cCitanja naglas
razmotri u kontekstu specifiénih potreba ucéenika i vrednovanja,
uzimajuéi u obzir da dodatna podrSka mozda neée znacajno
unaprijediti ucenic¢ku izvedbu, ali moze smanjiti anksioznost
povezanu s testovima.

Kona¢no, u svome je doktorskome radu o mjerenju inojeziCne
sposobnosti u ranoj $kolskoj dobi, Cengié (2023) istraZila ¢imbenike
koji utjeGu na razumijevanje sluSanjem kod ucenika u ranoj Skolskoj
dobi, pri ¢emu su kljuéni prediktori ukljucivali kognitivnhe sposobnosti,
motivaciju i socioekonomske ¢imbenike. Istrazivanje je provedeno na
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uzorku od 209 ucenika prvoga razreda osnovne $kole. Metodoloski
okvir ukljucivao je validaciju novoga mjernog instrumenta inojezi¢ne
sposobnosti (IS-i), razvijenoga kako bi odgovarao kognitivnim
sposobnostima i jezicnome stupnju djece. Mjerenje je obuhvatilo
testove verbalnoga radnog pamcenja, mentalne transformacije i
fonoloSke svjesnosti, uz procjenu motivacije, socioekonomskih
uvjeta i roditeljskih stavova prema ucenju jezika. Klju¢ni pokazatelj
jezitne uspjeSnosti bila je mjera razumijevanja sluSanjem,
administrirana na kraju prve godine ucCenja engleskog jezika. Rezultati
su pokazali da sluSna paznja predstavlja najsnazniji prediktor
uspjesnosti u razumijevanju slusanjem, omogucujuci uc¢enicima da
se fokusiraju na zvuéne informacije i u¢inkovito ih obrade. Osim toga,
mentalna transformacija, koja podrazumijeva sposobnost
manipulacije informacijama u radnome paméenju, takoder je imala
znacCajan, iako neSto slabiji utjecaj. Uz kognitivne c&imbenike,
motivacija za ucenje engleskoga jezika imala je klju¢nu ulogu,
objasnjavajuéi 10% varijance u razumijevanju sluSsanjem, dok su
pozitivni stavovi roditelja prema ucenju jezika dodatno pridonijeli
uspjesSnosti djece. Medu okoliSnim ¢imbenicima, socioekonomski
status roditelja, mjeren kroz obrazovanje, prihode i broj knjiga u
kuéanstvu, pokazao se znacajnim prediktorom - roditeljski prihodi
objasnjavali su dodatnih 10% varijance u razumijevanju sluSsanjem.
Neocekivan rezultat istrazivanja bio je negativan utjecaj prethodnoga
izlaganja engleskome jeziku prije Skole na razumijevanje sluSanjem,
8to upucuje na to da neke rane strategije uc¢enja mozda nisu bile
optimalne za razvoj Skolskih jezi¢nih vjeStina. Rezultati naglasavaju
slozenost razumijevanja sluSanjem kao jezi¢ne vjeStine, pri ¢emu su
kognitivni, motivacijski i okolisni ¢imbenici medusobno isprepleteni
te zajedno doprinose uspjesSnosti ucCenika. Kljucne implikacije
istrazivanja odnose se na prilagodbu metoda pouc¢avanja kako bi se
ojacala sluSna paznja i motivacija ucenika, uz uzimanje u obzir
socioekonomskih uvjeta koji mogu posredno utjecati na uspjesSnostu
ranome ucenju stranoga jezika.
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Navedena istrazivanja upucuju na slozenu interakciju kognitivnih,
afektivnih i okoliSnih ¢imbenika. Bacsai Csikos (2016) istaknule su da
su jezicna sposobnost i obrazovanje roditelja klju¢ni prediktori
uspjesSnosti u razumijevanju sluSanjem, dok afektivni Cimbenici,
poput anksioznosti i motivacije, takoder igraju znacajnu, ali
varijabilnu ulogu. Sliéno tomu, Sok i sur. (2021) potvrdile su vaznost
jezicne sposobnosti i fonoloSkoga radnog pamcenja u uspjeSnosti
uCenika na testovima sluSanjem i ¢itanjem, dok demografski
¢imbenici nisu imali znac¢ajan utjecaj. Studija Wilden i Porsch (2016)
donosi uvid u utjecaj dobi pocCetka u€enja engleskoga jezika, pri Cemu
su ucenici koji su ranije zapocCeli ucenje ostvarili bolje rezultate u
receptivnim vjeStinama, premda je Citateljska kompetencija na
materinskome jeziku bila jadi prediktor uspjeSnosti od same duljine
izlozenosti stranome jeziku. Hui i sur. (2022) pokazali su da &itanje
testnih pitanja naglas poboljSava pozornost ucenika, no nema
znacajan utjecaj na samo razumijevanje ili uspjeSnost na testovima,
naglasavajuci potrebu za promisljenim koriStenjem ove strategije u
vrednovanju. Cengié (2023) je u svojoj disertaciji naglasila ulogu
slusne paznje kao najsnaznijega prediktora uspjeSnosti u
razumijevanju sluSanjem kod ucenika u ranoj Skolskoj dobi. Uz
kognitivne ¢imbenike, znacajnu ulogu imaju motivacija i
socioekonomski status roditelja, dok je iznenadujuc¢e utvrdeno da
rano izlaganje engleskome jeziku prije formalnoga obrazovanja moze
imati negativan ucinak na razumijevanje sluSanjem, §to ukazuje na
potrebu za boljim uskladivanjem ranih strategija poucavanja. Sve
navedeno naglasava vaznost prilagodenoga pristupa poucavanju i
vrednovanju stranoga jezika koji u obzir uzima Sirok raspon
individualnih razlika. Strategije bi poucCavanja trebale ukljucivati
podrsku razvoju kognitivnih vjestina, rad na smanjenju anksioznosti
pri sluSanju i poticanje motivacije, dok bi vrednovanje trebalo
odrazavati ove slozene meduodnose kako bi se osiguralo pravedno i
ucCinkovito prac¢enje napretka ucenika.
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4.7. Zakljuc¢ak

Teorijski okvir vrednovanja sluSanja temelji se na modelima obrade
informacija koji uklju€uju uzlazne i silazne procese. Mladi ucCenici
prvenstveno se oslanjaju na prepoznavanje fonoloskih i leksickih
jedinica, ali istovremeno koriste kontekstualne signale i neverbalne
signale kako bi nadopunili razumijevanje. To upudéuje na to da
vrednovanje ne bi smjelo biti usmjereno isklju¢ivo na provjeru
dekodiranja pojedinacnih rijeci, vec¢ bi trebalo ukljucivati zadatke koji
testiraju sposobnost interpretacije znacenja i razumijevanja
govornoga konteksta.

Vrednovanje sluSanja u nastavi stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi
kljucan je aspekt razvoja jezicne kompetencije, ali i Sirega kognitivhog
i socioemocionalnog razvoja ucenika. Istrazivanja pokazuju da je
uspjeSno razumijevanje sluSanjem povezano s nizom kognitivnih
¢imbenika, poput jezitne sposobnosti i fonoloSkoga radnoga
pamdéenja, ali i afektivnih ¢imbenika, kao §to su motivacija i
anksioznost pri sluSsanju. Osim toga, utvrdeno je da strategije
usmjerene na podrSku u¢enicima mogu znacajno poboljSati njihovu
izvedbu.

Vazna tema u vrednovanju sluSanja odnosi se na pitanje koliko puta
ucenici trebaju CGuti zvutni zapis tijekom testiranja. Istrazivanja
pokazuju da ponovljeno sluSsanje moze poboljSati razumijevanje,
smanijiti anksioznost i omoguciti u€enicima dublju analizu sadrzZaja.
Medutim, isto tako postoji argument da jedno slusSanje bolje simulira
autenti¢ne situacije iz svakodnevnoga Zivota. Kod mladih ucenika,
koji joS razvijaju fonoloSku svjesnost i strategije sluSanja, ponovljeno
sluSanje moze biti korisno kao podrSka razumijevanju i smanjenju
kognitivnoga opterecenja.

S obzirom na kompleksnost vrednovanja sluSanja, nuzno je koristiti
raznovrsne metode i tehnike koje omoguéuju ucenicima da pokazu
svoje razumijevanje na nacin prilagoden njihovim sposobnostima i
potrebama. Uc¢inkovito vrednovanje treba ukljucivati autenti¢ne
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materijale, vizualne i kontekstualne poticaje te podrzavati
metakognitivne strategije koje poticu refleksiju o procesu sluSanja.
Takoder, vazno je osigurati da vrednovanje ne bude samo sredstvo
provjere znanja, vec i alat za razvoj vjeStine sluSanja i motivacije za
ucenje.
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5. Vrednovanje govorenja u nastavi stranoga jezika u
ranoj Skolskoj dobi

5.1. Uvod

Govorenje je slozena, produktivna jezi¢na vjestina koja ukljucuje ne
samo verbalnu reprodukciju naucenih jezi¢nih elemenata, nego i
aktivno proizvodnju govora u razli¢itim komunikacijskim kontekstima.
U ranoj Skolskoj dobi, kad djeca zapocinju sustavno ucenje stranoga
jezika, govorenje ima posebno vaznu ulogu jer im omogucuje da se
ukliuée u jednostavnu (autentiCnu) interakciju, razvijaju
samopouzdanje i postupno ovladavaju temeljnim obrascima
stranoga jezika (Pinter, 2006).

Upravo zbog toga vrednovanje govorenja zahtijeva promisljen i
raznolik pristup koji u obzir uzima djeCju dob, razvojna obiljezja,
stupanj jezicne kompetencije te raznolikost stilova ucenja (Brown,
2004). Ucitelj u ranoj sSkolskoj dobi cCesto je prvi izvor izgovora i
nerijetko jedini model govora na stranome jeziku, Sto je vazna
Cinjenica koju treba wuzeti u obzir pri promisljanju osnovnih
kompetencija ucitelja stranoga jezika koji rade s mladim ucenicima.

5. 2. Teorijski okvir

Govorenje je aktivna, produktivna vjestina koja zahtijeva koordinirano
funkcioniranje viSestrukih kognitivnih, lingvistickih i
socioemocionalnih procesa (Bygate, 1987; Goh i Burns, 2012). U ranoj
Skolskoj dobi, razvoj govorenja temelji se na postupnome
osvjeStavanju fonoloskih znacajki jezika, usvajanju vokabulara te
razumijevanju osnovnih gramatickih i pragmatickih struktura
(Cameron, 2001).

Jedna od teorijskih perspektiva koja objasnjava vaznost interakcije u
govornoj produkciji jest interakcijska hipoteza (engl. Interaction
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Hypothesis, Long, 1996). Ona naglasava da je govorni razvoj u¢inkovit
kad djeca sudjeluju u interakciji s vrSnjacima ili odraslima, dobivajuéi
trenutacnu povratnu informaciju. U ranim fazama, ponavljanje i
oponasanje klju¢ni su elementi govorenja, a potom se razvija sve
sloZenija razina govora s integriranim diskurzivnim obiljezjima (Pinter,
2006).

Bachmanov (1990) pragmatiCki pristup takoder je relevantan za
govorenje jer ukljuuje sposobnost prilagodavanja jezika razli¢itim
komunikacijskim situacijama. Djeca trebaju nauditi Kkoristiti
neverbalne signale (gestikulaciju, mimiku) i verbalne fraze koje
odrazavaju razlicite govorne funkcije (poput trazenja informacija,
izrazavanja zelje ili postavljanja pitanja). U skladu s Vigotskijevim
(1978) sociokulturnim okvirom, razvoj se govorenja dodatno pojacava
kad se djeca nalaze u podruéju sljedeéega razvoja, odnosno kad
slozenije jeziCne zadatke obavljaju uz podrSku ucitelja ili
kompetentnoga vrSnjaka.

Uz to, Piagetova teorija kognitivhoga razvoja (Piaget, 1972) upucuje na
to da djeca kroz praktiénu i konkretnu aktivnost (npr. igranje uloga,
dramatizaciju situacija iz svakodnevnoga Zivota i sl.) mogu brze
internalizirati i sustavnije koristiti novosteCene fraze. Ucitelj pritom
mora ponuditi raznolike kontekste koji poti¢u spontano govorno
izrazavanje, umjesto da se naglasak stavlja samo na mehanicko
reproduciranje naucenih recenica (Nunan, 1991).

Kod vrednovanja govorenja preporucuje se formativan i holisticki
pristup — umjesto kratkoro€noga memoriranja, poti¢u se suradnicke
aktivnosti, projekti, igranje uloga i medusobni dijalozi (Bygate, 1987;
Goh i Burns, 2012). Time se djeci omogucuje razvijanje govorne
teCnosti, toCnosti te sposobnosti interakcije u autenti¢nim
situacijama.
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5. 3. Uloga govorenja u ranoj Skolskoj dobi

Govorenje u ranoj Skolskoj dobi klju¢no je za cjelokupni razvoj jezi¢ne
kompetencije. Djeca putem govorne interakcije najbrze shvacaju
kako jezik funkcionira u praksi — u¢e nove rijeci, fraze i strukture te ih
odmah isprobavaju u komunikaciji. Takva upotreba jezika u akciji
(Nunan, 1991) iznimno je motivirajuéa jer djeci pokazuje neposrednu
svrhu u€enja - mogucnostizrazavanja vlastitih misli, potrebai Zelja na
stranome jeziku.

Takoder, govorenje potice razvoj drugih vjestina. Aktivnosti usmenoga
izrazavanja Cesto su usko povezane sa sluSanjem, cCitanjem i
pisanjem. Ucenici koji redovito govore na stranome jeziku i sudjeluju
u raznolikim govornim interakcijama razvijaju bogatiji vokabulari bolje
razumijevanje strukture jezika, §to pozitivno utjeCe na Citanje i pisanje
(Council of Europe, 2001).

Osim jezitnoga aspekta, govorenje pridonosi i razvoju
socioemocionalnih vjestina. Interakcija s vrSnjacima potiCe suradniju,
pregovaranje, rjeSavanje sukoba i izgradnju samopouzdanja. U ranoj
Skolskoj dobi, djeca koja imaju priliku ¢esto govoriti i eksperimentirati
s novim jezikom, uz poticajno vodstvo ucitelja, lakSe premosc¢uju
strah ili sram od pogreSaka (Goh i Burns, 2012).

5. 4. Tehnike vrednovanja govorenja

Vrednovanje govorenja slozeno je, medu ostalim i zato Sto ukljucuje
vrednovanje spontanosti, to¢nosti, tec¢nosti i prikladnosti govora u
odredenome kontekstu (Brown, 2004). U ranoj Skolskoj dobi ove se
dimenzije provjeravaju prilicno fleksibilno, uzimajuéi u obzir dob
djeteta, razinu jeziCne izloZenosti i stupanjrazvijenosti ostalih jezi¢nih
vjeStina. U nastavku se donosi nekoliko tehnika vrednovanja
govorenja.

— Interakcija u paru ili skupini — ucenici kratko razgovaraju u
parovima ili skupinama o jednostavnim temama (npr.
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posudivanje Skolskoga pribora, razgovor o svojim crtezima i sl.).
Ugitelj opaza interakciju i vodi biljeSke. Prednost je ove tehnike
prirodnija atmosfera i autenti¢nija komunikacija, a nedostatak
je izazov istodobnoga pracenja svih ucCenika i objektivho
biljeZenje. Usto, ucCitelj treba biti vjeSt u uparivanju ucenika.

Igranje uloga —slicno prethodno opisanoj tehnici, no ucenici se
stavljaju u zamisSljene situacije (npr. narucivanje soka u kafiéu,
razgovor kupca i prodavaca sl.). Prednost je Sto je rije¢ o
zabavnoj aktivnosti koja potice kreativhost, a nedostatak, uz

skloni glumi.

Aktivnosti sa slikovnim karticama - kao i kod sluSanja,
slikovne su kartice odliCne za poucavanje i vrednovanje ucenika
rane Skolske dobi. Primjerice, u€enici odgovaraju na uciteljeva
pitanja (npr. ,What's this?“) ili ga ispravljaju (npr. ,This is a
sheep. No, it's a cow!”).

Prezentacije uz predmet ili sliku (engl. show and tell) — uCenici
donose predmet(e) ili sliku i kratko ih prikazuju i opisuju pred
skupinom. Prednost je razvoj vokabulara vezanoga uz interese
djeteta te razvoj vjestine javnoga nastupa, dok je nedostatak taj
Sto aktivhost moze izazvati anksioznost kod sramezljivijih
ucenika.

Razgovor s ucéiteljem - ucitelj kratko razgovara s u¢enikom,
postavljaju¢i mu pitanja prilagodena njegovoj dobi i interesima
(npr. ,What’s your favorite animal?”, ,Do you have a pet?”).
Prednost je ove tehnike Sto omogucuje individualizirani pristup i
dublji uvid u djetetovu govornu kompetenciju, a nedostatak je
Sto uvecéim razrednim odjelima €esto zahtijeva puno vremena.

Koristenje digitalnih alata - digitalna tehnologija nudi nove
mogucénosti vrednovanja govorenja koje su ucenicima
zanimljive i poticajne. Uditelji mogu koristiti aplikacije za
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snimanje glasa (npr. Vocaroo, Padlet, Flip) kako bi ucenici
samostalno snimili kratak govor, recitaciju, opis slike ili dijalog.
Ovakvi zadatci omogucéuju ucenicima da govore u sigurnome
okruzenju, bez pritiska prisutnosti publike, a ucitelj ih moze
naknadno posluSati i analizirati. Snimke se mogu koristiti za
prac¢enje napretka kroz vrijeme te za samovrednovanje i
refleksiju.

5. 5. Primjeri zadataka za vrednovanje govorenja

U nastojanju da se vrednovanje govorenja uklopi u redovnu nastavu i

pritom ostane motivirajuée, ucitelji mogu posegnuti za sljede¢im

raznolikim, kreativnim i djeci bliskim zadatcima (sintetizirano prema
loannou-Georgiou i Pavlou, 2003; McKay, 2006; Slattery i Willis,
2001).

Igra uz tjelesnu aktivnost — ucenici stoje u krugu i dodavaju se
lopticom. Tko primi lopticu, mora nesto reéi (npr., brojanje do
deset, govorenje boja, zivotinja i sl.).

Imenovanje —uceniciimenuju predmete pred sobom, u ucionici
ili na slikovnim karticama (npr. ,This is a pencil. This is a
sharpener. Thisis my pencil case.).

Opisivanje slike — ucenici opisuju sliku (npr. ,There is a cat on
the chair. There is a dog on the sofa.”).

Potraga za informacijom - ucenici dobiju listi¢ s kratkim
uputama (npr. ,Find someone who has a pet hamster.”).
Zadatak je i¢i po ucionici, postavljati pitanja vrSnjacima (npr.
»,DO0 you have a hamster?”) te pronacéi nekoga tko odgovara
opisu.

U trgovini — ucenici u paru dobivaju uloge kupca i prodavaca te
izvode kratak dijalog uz vizualnu podrsku (slikovne kartice,
predmetiidr.).
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U nastavku se donosi pregled suvremenih istrazivanja vrednovanja
govorenja u ranoj Skolskoj dobi.

Butler i Zeng (2014) istrazile su interakciju medu mladim ucenicima
tijekom vrednovanja temeljenoga na zadatcima (engl. task-based
assessment). Ciljistrazivanja bio je razumjeti kako ucenici u razlicitim
dobnim skupinama komuniciraju i suraduju tijekom provjere te
identificirati razlike u njihovim interakcijskim obrascima. Istrazivanje
je provedeno na uzorku od 64 kineskih ucenika engleskoga jezika u
dobi od 9 do 12 godina, podijeljenih u dvije dobne skupine: ucenike
Cetvrtoga razreda (9-10 godina) i Sestoga razreda (11-12 godina).
Svaki ucenik radio je u paru na dvama zadatcima, pri ¢emu su
istrazivaci analizirali obrasce interakcije, uklju¢ujuéi teme razgovora,
preuzimanje uloga i strategije rjeSavanja problema. Rezultati su
pokazali znacajne razlike u interakcijskim obrascima izmedu mladih i
starijih ucenika. Cetvrtasi su ¢e$ée koristili jednostavnije obrasce
komunikacije i pokazivali manje sposobnosti za uzajamni razvoj teme,
dok su SestaSi pokazali veéi stupanj kooperativnosti i slozenije
strategije za postizanje zajednickih ciljeva. Stariji u€enici takoder su
bili uspjesniji u preuzimanju perspektive svojih partnera i razvijanju
interakcijskih funkcija, poput pregovaranja i podrSke. Autori
zaklju¢uju da vrednovanje temeljeno na zadatcima pruza vrijedan
uvid u komunikacijske vjestine uc€enika, ali naglasavaju potrebu za
prilagodbom zadataka kognitivnim i socijalnim sposobnostima
razli¢itih dobnih skupina.

Mihaljevié Djigunovié (2016b) analizirala je utjecaj motivacije i
samopoimanja na razvoj usmenoga izrazavanja kod mladih ucenika
engleskoga kao stranoga jezika. Rad se temelji na CetverogodiSnjemu
longitudinalnom istrazivanju provedenome u Hrvatskoj s u¢enicima u
dobiod 11 do 14 godina. Usmeni testovi obuhvacali su zadatke poput
opisivanja slika i odgovaranja na pitanja, dok su podatci o motivaciji i
samopoimanju prikupljeni pomocu vizualno prilagodenih upitnika.
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Rezultati su pokazali dinami¢an odnos izmedu motivacije,
samopoimanja i uspjeSnosti u usmenome izrazavanju. Motivacija je
pokazala znacajan utjecaj na uspjeh ucCenika, posebno u ranim
fazama ucenja, dok se njezin utjecaj smanjivao s godinama.
Samopoimanje ucenika takoder je bilo povezano s njihovim
uspjehom, pri ¢emu su ucenici s pozitivnijim samopoimanjem
postizali bolje rezultate u testovima govora. Autorica naglaSava
vaznost individualiziranoga pristupa u poucavanju, koji uzima u obzir
promjene u motivaciji i samopoimanju tijekom godina. Preporucuje
ukljucCivanje refleksivnih aktivnosti u nastavu kako bi se u¢enicima
pomoglo da razumiju vlastite sposobnostii ojacaju samopouzdanje u
ucenju jezika.

Hsieh i Wang (2017) ispitali su govorne sposobnosti mladih u¢enika
engleskoga kao stranoga jezika koriste¢i diskursnu analizu za
procjenu obiljezja te¢nosti, gramatike, vokabulara i sadrzaja. Cilj rada
bio je razumijeti kako razliCiti zadatci i razine jeziche kompetencije
utjeCu na govornu izvedbu ucenika. Istrazivanje je obuhvatilo 179
uCenika C¢iji je materinski jezik bio arapski, kineski, njemacki,
indonezijski, japanski, korejski, portugalski, Spanjolski ili vijetnamski,
a rjeSavali su dva zadatka iz govornoga dijela testa TOEFL Junior -
priCanje prema slikama i integrirani zadatak sluSanja i govorenja.
Rezultati pokazuju da su obiljezja tecnosti, gramatike i vokabulara
jasno razlikovala uCenike na temelju njihove razine kompetencije.
Zadatak pri¢anja prema slikama zahtijevao je viSe sofisticiranosti
vokabulara i gramatiCke to¢nosti, dok su integrirani zadatci pokazali
veéi utjecaj na sadrzaj i organizaciju govora. Medutim, te¢nost je
ostala stabilna u svim zadatcima, Sto upucuje na to da tip zadatka ne
utjeCe znacCajno na brzinu i teCnost govora. Autori zakljuCuju da
diskursna analiza moze pruziti dubinsko razumijevanje jezi¢nih
sposobnosti uéenika te biti korisna u razvoju zadataka za vrednovanje
govora prilagodenih mladim ucenicima.
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Gu i Hsieh (2019) analizirali su karakteristike usmenoga izrazavanja
kod mladih korejskih u¢enika engleskoga kao stranoga jezika te kako
se te karakteristike razlikuju na temelju razine jezi¢ne kompetencije.
Istrazivanje je provedeno analizom podataka prikupljenih u okviru
velikoga jezicnog testa (TOEFL Junior), gdje su govorne izvedbe
ocjenjivali stru¢njaci. Analiza je ukljucivala razne govorne znacajke,
poput te¢nosti, vokabulara, gramatike, izgovora i sadrzaja. Autori su
takoder ispitivali koje znacajke razlikuju ucenike s nizim razinama
kompetencije od onih s viS§im. Rezultati su pokazali da su te¢nost i
vokabular najvazniji prediktori jezicne kompetencije, dok su
gramatika i izgovor igrali manju ulogu na nizim razinama. Na viSim
razinama, sposobnost strukturiranja sadrzaja i preciznost u izgovoru
postali su klju¢ni ¢imbenici. Studija naglasava da razliCite znacajke
govora imaju razli¢itu vaznost na svakoj razini kompetencije, Sto
implicira potrebu za prilagodljivim kriterijima ocjenjivanja. Autori
preporucuju razvoj rubrika za ocjenjivanje koje uzimaju u obzir ove
razlike medu razinama jezicne kompetencije kako bi se osigurala
to¢nost i pravednost u vrednovanju.

Campfield (2019) je istrazila zadatke potaknutoga oponasanja (engl.
elicited imitation, El) kao alata za poucavanje i vrednovanje stranih
jezika kod mladih ucenika. El zadatci zahtijevaju od ucenika
ponavljanje unaprijed pripremljenih fraza ili reCenica. Autorica je
analizirala podatke prikupljene u poljskim osnovnim Skolama na
uzorku ucenika u dobi od 10 godina, kao dio Sire studije o usmenoj
proizvodnji jezika. El zadatci koriSteni su za procjenu usvojenog
vokabulara, gramatike i prozodije. Rezultati su pokazali da El zadatci
omogucuju uciteljima uvid u jeziCne strukture koje su ucenici ve¢
internalizirali i koje mogu upotrebljavati u spontanome govoru.
Takoder, El potice automatizaciju jezicnih procesa, ukljucujuci
pravilno koriStenje intonacije i ritma jezika. Kod mladih ucenika
zadatci su povecali broj fraza koje se mogu koristiti u komunikaciji.
Istrazivanje je istaknulo vaznost dinamickoga pristupa vrednovaniju,
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gdje ucitelji mogu promatrati kako ucenici reagiraju na razliCite
jeziéne zadatke.

Courtney (2019) je analizirala kako se igranje uloga moze koristiti kao
alat za vrednovanje govorenja kod mladih ucenika stranoga jezika. U
istrazivanju su sudjelovali desetogodisnji i jedanaestogodisnji uCenici
francuskoga jezika dviju osnovnih Skola iz Engleske, a podatci su
prikupljeni kroz snimanje razgovora tijekom zadataka igre uloga.
Analizirane su kategorije kao Sto su te¢nost, raznolikost vokabulara i
toc¢nost gramatike. Rezultati pokazuju da su zadatci igre uloga
poboljSali komunikacijske sposobnosti ucenika, osobito u
spontanome govoru. Ucenici su pokazali napredak u upotrebi
sloZenijih gramatickih struktura i proSirenju vokabulara. Aktivnosti su
takoder doprinijele povec¢anju samopouzdanja u¢enika, posebno kod
onih koji su ranije imali teSkoéa s usmenim izrazavanjem. Autorica
zaklju€uje daigranje uloga nije samo koristan alat za poucavanje ve¢
i ucinkovita tehnika za vrednovanje jezi¢nih sposobnosti mladih
ucenika.

Ding i Yu (2023) ispitali su primjerenost zadataka usmenoga
objasnjavanja uzroka (engl. Causal Explanation Speaking Tasks -
CESTs) za procjenu govorne sposobnosti mladih uc¢enika engleskoga
kao stranoga jezika. Autori su analizirali u kojoj su mjeri ti zadatci
kognitivno prikladni te kako su povezani s dobi, kognitivhim razvojem
i razvojem vokabulara u stranome jeziku (J2). U istrazivanju je
sudjelovalo 96 kineskih uc€enika Cetvrtoga i Sestoga razreda koji su
izvrSili dva CEST zadatka na materinskome (kineskome) jeziku (J1) i
stranome (engleskome) jeziku (J2). Osim toga, testiran je i njihov
receptivni i produktivni opseg vokabulara u J2. Rezultati istrazivanja
pokazali su da su rezultati u CEST zadatcima na engleskome jeziku
pozitivho povezani s opsegom produktivnoga vokabulara u J2. Veéina
ucenika uspjesno je obavila zadatke na svome J1, §to ukazuje nato da
su CEST zadatci unutar njihovih kognitivhih kapaciteta. Analiza
uporabe uzro&nih veznika i izraza mentalnih stanja otkrila je da
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ucenici iz obiju dobnih skupina imaju dovoljno razvijene kognitivne
sposobnosti za verbalizaciju uzroénosti. Medutim, njihova
sposobnost interpretacije i verbalizacije mentalnih stanja joS je u
razvoju, a zaklju€ivanje medu uzro¢no povezanim elementima koji
imaju konkurentske uzro¢ne odnose pokazalo se kao kognitivho
zahtjevno. Studija ukazuje na to da su CEST zadatci korisni za
procjenu govorne sposobnosti mladih ucenika, ali i da zahtijevaju
pazljivo osmiSljavanje kako bi se osiguralo da odrazavaju i jezi¢ne i
misaone sposobnosti u¢enika. Posebno je vazno prepoznati razlike u
kognitivnome razvoju izmedu razliCitih dobnih skupina te prilagoditi
tezinu zadataka njihovim sposobnostima. Takoder, rezultati upucuju
na to da bi ucitelji i ispitivaci trebali obratiti pozornost na ukljucivanje
strategija koje poti¢u razvoj sposobnosti objasnjavanja i zaklju¢ivanja
kod ucenika.

Gore navedena istrazivanja o vrednovanju govorne kompetencije kod
mladih ucenika stranoga jezika upucuju na vaznost prilagodbe
zadataka i metoda vrednovanja kognitivnim i socijalnim
sposobnostima djece. Studije Butler i Zeng (2014) te Mihaljevié¢
Djigunovi¢ (2016b) naglasavaju da ucenici razlicite dobi
upotrebljavaju razli¢ite interakcijske strategije i da motivacija i
samopoimanje igraju klju¢nu ulogu u razvoju usmenoga izrazavanja.
Stariji ucenici bolje razvijaju kooperativne obrasce komunikacije i
pregovaracke vjestine, dok mladi uCenici vise ovise o jednostavnim
strategijama i vanjskoj podrSci. Hsieh i Wang (2017) te Gu i Hsieh
(2019) identificirali su te¢nost i vokabular kao klju¢ne odrednice
jezitne kompetencije, pri ¢emu se vaznost gramatike i izgovora
povecéava na viSim razinama. Ove spoznaje upucuju na potrebu za
diferenciranim pristupom vrednovanju, pri Eemu bi zadatci trebali biti
prilagodeni razinama kompetencije i omoguciti u¢enicima da pokazu
svoje jezitne sposobnosti na razliCite naCine. Nadalje, istrazivanja
Campfield (2019) i Courtney (2019) upudéuju na to da tehnike poput
zadataka potaknutoga oponaSanja i igranje uloga mogu poboljSati
automatsku upotrebu jezika i povecéati samopouzdanje ucenika u
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usmenome izrazavanju, a Ding i Yu (2023) isticu da zadatci
verbalizacije uzroCnosti moraju biti paZzljivo osmisljeni kako bi
odgovarali kognitivnim kapacitetima ucenika. Rezultati stoga ukazuju
na to da bi vrednovanje govorenja trebalo biti dinami¢no i ukljucivati
raznovrsne metode koje omogucuju autenticnu procjenu jezicnih
sposobnosti u realnim komunikacijskim situacijama.

5. 6. Zakljuc¢ak

Govorenje u ranoj Skolskoj dobi nezaobilazan je element cjelovitoga
ovladavanja stranim jezikom. Upravo se kroz govorenje kod djece
razvijaju motivacija, spontanost, interakcijske vjeStine te
samopouzdanje u uporabi stranoga jezika. U ranoj Skolskoj dobi
ucenici se oslanjaju na oponasSanje, igru i interakciju kako bi razvili
govornu kompetenciju, §to znaci da vrednovanje govorenja treba biti
prilagodeno njihovim razvojnim moguénostima i prirodnim nac¢inima
ovladavanja jezikom. Individualni razgovori s uciteljem, dijalozi s
vrSnjacima, opisivanje slika i igranje uloga pomazu u procjeni
teCnosti, to€nosti i primjene jezika u komunikaciji.

U praksi, najbolje rezultate donosi sustavno, raznoliko i poticajno
vrednovanje govorenja, u kojemu se djeca osjecéaju slobodno iskuSati
jezik, ¢ineci pogreske i ucec¢i na njima. Jedan od klju¢nih izazova
vrednovanja govorenja upravo je stvaranje pozitivnoga okruzenja u
kojemu se ucenici osjecaju sigurno eksperimentirati s jezikom.
Anksioznost moze negativno utjecati na govornu produkciju, stoga
ucitelji trebaju koristiti formativne metode vrednovanja koje daju
ucenicima priliku za ucenje kroz pokusaje i pogreske. Na taj se nacin
postavljaju temelji trajne motivacije za ucéenje stranoga jezika te
razvija pozitivna slika o vlastitim jezicnim sposobnostima. Ucitelji
pritom preuzimaju klju¢nu ulogu — osiguravaju kvalitetne uvjete za
govornu interakciju, koriste suvremene tehnike vrednovanja i
nenametljivo ali stru¢no usmjeravaju djecji govorni razvoj.
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Konacno, vrednovanje govorenja u ranoj Skolskoj dobi trebalo bi biti
razvojno primjereno, motiviraju¢e i autenti¢no. Fokus bi trebao biti na
procesu, a ne samo na rezultatu, a kako bi se u¢enicima omogudilo
da postupno razvijaju svoje govorne vjeStine kroz interakciju i
iskustveno ucenje.
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6. Vrednovanje Citanja u nastavi stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi

6.1. Uvod

Citanje je slozena receptivna vjestina koja ukljuduje dekodiranje
pisanih simbola (grafema), razumijevanje rijeCi i reCenica te
integriranje procditanoga sadrzaja u postojeée znanje i iskustva
Citatelja (Grabe i Stoller, 2011). U ranoj Skolskoj dobi, kad djeca
zapocinju sustavnije upoznavanje s pisanim jezikom, proces Citanja
na stranome jeziku moze biti posebno zahtjevan. Djeca se, osim s
novim ortografskim sustavom (ako se razlikuje od njihova
materinskoga jezika), susrec¢u i s nepoznatim rijeCima, sintaksom te
kulturnim specificnostima teksta na stranome jeziku. Istodobno,
upravo Citanje omogucéuje ubrzano bogacenje vokabulara, razvoj
vizualnih i kognitivnih vjeStina te potiCe samostalnost u ucenju
(Cameron, 2001).

Vrednovanje CcCitanja u ranoj Skolskoj dobi igra klju¢nu ulogu u
prepoznavanju napretka i poteSkoc¢a svakoga ucenika, prilagodbi
nastave te poticanju motivacije za daljnje usvajanje stranoga jezika
(Brown, 2004). To ukljucuje ne samo tehni¢ko dekodiranje (tzv.
fonolosko i grafemsko povezivanje), ve¢ i provjeru razumijevanja te
sposobnost interpretacije procitanoga sadrzaja na razini rijeci,
recenice i Sirega konteksta (Council of Europe, 2001).

6. 2. Teorijski okvir

Citanje se u ranoj $kolskoj dobi promatra kao sloZzena aktivnost koja
objedinjuje dekodiranje grafema, prepoznavanje vokabulara i razradu
znacenja teksta u skladu s djetetovim iskustvom i predznanjem (Ehri,
2005; Grabe i Stoller, 2011). U kontekstu ranoga usvajanja stranoga
jezika, teorija rane pismenosti (engl. emergent literacy, Clay, 1998)
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naglasava da se sposobnost Citanja razvija mnogo prije nego Sto dijete
formalno naudi sva slova, kroz interakciju s knjigama, pricama i
vizualnim materijalima.

Vigotskijev (1978) sociokulturni okvir pokazuje da se CcCitalacka
kompetencija razvija u socijalnoj interakciji, a ucitel;j ili roditelj djeluje
kao pruzatelji strateSke pomoci (npr. skretanje paznje na kljuéne
rijeci, postavljanje pitanja o sadrzaju i sl.). To se posebno odnosi na
rano Citanje na stranome jeziku gdje je djetetu nuzan dodatni kontekst
(slike, pokreti, jednostavan rjec¢nik) kako bi premostilo jaz izmedu
polaznoga i ciljnoga jezika (Pinter, 2006).

Citanje obuhvada dvije komplementarne strategije obrade
informacija — koje su navedene i u poglavlju o sluSanju - silazna i
uzlazna obrada (Alder, 2000). Uzlazna se obrada odnosi na postupno
prepoznavanjejezi¢nih elemenata od nize razine (slova, slogovi, rijeci)
prema viSim razinama znaCenja. Ovaj se pristup temelji na
dekodiranju teksta i fonoloSkoj obradi, pri ¢emu dijete prvo
prepoznaje pojedinacne grafeme i njihove glasovne ekvivalente te ih
zatim spaja u rijeCi i reCenice (Gough & Tunmer, 1986). Fonoloska
svjesnost kljué¢na je u ranim fazama ucenja Citanja, jer omogucuje
uCenicima da razviju sposobnost dekodiranja i prepoznavanja
vizualnih obrazacarijeci (Perfetti, 2007).

S druge strane, silazna obrada naglaSava ulogu konteksta, predznanja
i predvidanja u razumijevanju teksta. Citanje nije strogo linearan
proces dekodiranja, vec¢ interaktivna aktivnost u kojoj Citatelj koristi
semantiCke i sintakticke tragove kako bi interpretirao znacenje. U
ovome pristupu ucenici koriste vizualne informacije (slike, dijagrami i
sl.), prethodno znanje i kontekstualne tragove kako bi predvidjeli
znacenjerijediili fraza (Smith, 2004). Ovakav nacin obrade posebno je
koristan pri Citanju na stranome jeziku, jer omogucuje ucenicima da
popune praznine u razumijevanju koristeéi se Sirim kontekstom teksta
(Kintsch, 1998). Samo i Smuda Burié (2021) naglasavaju kako ugitelji
Cesto koriste uzlazni pristup, usmjeren na prepoznavanje grafickih i
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fonoloskih obiljezja teksta, dok je silazni pristup, koji ukljucuje
predvidanje znacenja i povezivanje s prethodnim znanjem, rjede
zastupljen. Nadalje, Samo (2006) istie da udenici &esée koriste
uzlazne strategije kad Citaju na stranome jeziku, posebno pri
dekodiranju nepoznatih rijeCi, dok se silazne strategije koriste
sporadi¢no, naj¢eScée kad su tekstovi bliski u¢enikovu iskustvenome
kontekstu.

Uc&inkovito ¢itanje ukljucuje interaktivni model (Rumelhart, 1977), koji
ukazuje nato da uzlaznii silazni procesi djeluju simultano. Naprimjer,
dok dijete dekodira rije¢i putem fonoloSke obrade, istovremeno
koristi kontekstualne tragove kako bi interpretiralo znagenje. Samo
(2006, 2015) potvrduje da ucenici imaju bolje rezultate kad tekstovi
omogucuju aktivaciju njihova postojec¢ega znanja i iskustva te isti¢e
da uspjeSno ditanje podrazumijeva dinamiCan proces interakcije
izmedu jeziénih znakova u tekstu i Citateljeva predznanja. Interaktivni
model naglaSava da Ccitatelj ne obraduje tekst linearno, vec
neprestano koristi razliCite razine obrade kako bi postigao cjelovito
razumijevanje proc¢itanoga (Kintsch, 1998). U ranome ucenju stranog
jezika, kombinacija uzlaznih i silaznih strategija moZe poboljsati
razumijevanje teksta, osobito kad se koriste viSestruki modaliteti,
poputvizualnih materijala, gesta i usmenoga modeliranja ¢itanja, koji
pomazu u kognitivhoj obradi informacija.

U skladu s modelom dvostruke obrade (engl. dual-route, Coltheart i
sur., 2001), dijete koristi fonoloski pristup (spajanje slova u glasove) i
vizualni pristup (prepoznavanje cijelih rijeci) prilikom ¢&itanja. Kod
mladih u¢enika, ove se rute razvijaju usporedno, a uvodenije slikovnih
kartica, natpisa i kratkih tekstova prilagodenih dobi pospjesuje
automatizaciju dekodiranja (Nation, 2009).
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6. 3. Uloga ¢itanja u ranoj Skolskoj dobi

Citanje je vazan izvor jezika koji djeca ne moraju nuzno &uti u govornoj
komunikaciji. Mnoge rijeci, fraze i gramaticke strukture uce se upravo
putem pisanih tekstova (Nation, 2009). Stoga rano upoznavanje s
Citanjem na stranome jeziku poti¢e bogacenje rjeCnikaibolju kontrolu
nad jezi¢nim strukturama.

Citanjem na stranome jeziku djeca proSiruju svoje sposobnosti
analize i sinteze, kritiCkoga razmisljanja te vjezbaju vjeStine pamdéenja
(Pinter, 2006). Usporeduju razli¢ite jezike, traze poznate obrasce i
uocCavaju slicnosti i razlike, Sto im pomaze u razvoju metajezicne
svijesti.

Moguénost samostalnoga Citanja motivira ucenike, osobito kad naidu
na autenticne tekstove koji odgovaraju njihovim interesima
(Cameron, 2001; Naranci¢ Kovac i Likar, 2015). Zato je vazno birati
kratke, tematski privlacne i slikovno potkrijepljene tekstove koji su
primjereni razini jezika i dobi u€enika. Slikovnice su odli¢na podloga
za razvoj rane pismenosti (Lazari¢ i Riman, 2022).

Kroz Citanje autenti¢nih ili prilagodenih tekstova na stranome jeziku,
uCenici se upoznaju s novim kulturama, tradicijama i nacinima
razmiSljanja (Council of Europe, 2001). To pridonosi razvoju
medukulturne osvijeStenosti i tolerancije ve¢ u ranoj dobi.

6. 4. Tehnike vrednovanja citanja

Vrednovanje Citanja u ranoj Skolskoj dobi ne moZe se svesti na
izolirane testove s pitanjima to¢no/netocno, veé je potrebno osmisliti
razliCite aktivnosti i zadatke koji ¢e omoguéiti uvid u stupanj
savladanosti svih segmenata ¢itanja — od tehni¢kog dekodiranja do
dubljeg razumijevanja i tumacenja teksta (Grabe i Stoller, 2011;
Brown, 2004). U nastavku je prikazano nekoliko tehnika vrednovanja
Citanja.
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Tihi rad na tekstu — ucenici ¢itaju kratku pri¢u, strip, pjesmicu
ili tekst iz udzbenika u tiSini, a zatim rjeSavaju jednostavne
zadatke (npr. dopune recenice, oznace tvrdnje kao
toéne/netocne, posloze slike prema redoslijedu radnjei sl.). Ova
tehnika omogucuje uvid u razumijevanje sadrzaja, a tezina se
moze prilagoditi razli¢itim razinama.

Citanje naglas — udenici &itaju naglas kratke, prilagodene
tekstove. Tehnika je korisna za rano otkrivanje poteskocéa u
dekodiranju (npr. prepoznavanje glasova i povezanost glasova
sa slovima), ali ne mjeri dublje razumijevanje sadrzaja. Citanje
naglas omogucéuje neposrednu povratnu informaciju o izgovoru
i teCnosti, no uCenici se mogu osjecati pod pritiskom, Sto moze
iskriviti stvarnu sliku njihove sposobnosti Citanja.

Zajednicko (slijedno) ¢itanje — ucitelj i uCenici Citaju zajedno
(npr. ucitelj Cita naglas, a djeca prate tekst i povremeno se
ukljucuju), nakon ¢ega slijedi razgovor o proc¢itanome. Mogu se
postavljati pitanja tipa ,Sto misli§ da ¢e se sljedeée dogoditi?”
ili ,Zasto je lik to ucinio?”. U&enici tako dobivaju model ¢itanja i
intonacije te mogu usmijeriti paznju na razumijevanje price, a ne
isklju¢ivo na tehnike dekodiranja.

Projektni pristup i dnevnici €itanja — u ranoj Skolskoj dobi
dnevnik moze biti vrlo jednostavan; u¢enici crtaju klju¢nu sliku
iz proCitanoga teksta, ispisuju 2-3 jednostavne re¢enice o liku ili
radnji. Ucitelj moze tekstu priloziti i pitanja s moguéim
odgovorima za djecu koja jo§ ne mogu samostalno pisati u
duZemu obliku. Projekti mogu ukljucivati Citanje kratkih tekstova
o zivotinjama ili drugim temama koje su bliske uCenicima, a
zatim izradu plakata ili prezentaciju pred razredom. Ovom se
tehnikom potic¢e kreativnost i dublje razumijevanje jer ucenici
ucCe primijeniti pro¢itano na neki stvarni zadatak, ali takav
pristup zahtijeva viSe organizacije, podrSke i ulozenoga
vremena.
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Koristenje digitalnih alata - digitalni alati omogucuju izradu
raznolikih zadataka za vrednovanje Citanja koji su vizualno
privlaéni, interaktivnii prilagodeni mladim ucenicima. Aplikacije
poput Wordwalla, LearningAppsa, Quizleta ili Baamboozlea
mogu se Kkoristiti za zadatke uparivanja teksta i sliCica,
prepoznavanja to¢nih tvrdnji nakon cCitanja, slaganja recCenica
prema redoslijedu dogadajai drugih aktivnosti koje provjeravaju
razumijevanje procitanoga. Takvi zadatci potiCu motivaciju i
omogucuju ucenicima da rade u vlastitome ritmu, uz
automatsku povratnu informaciju. Ucitelj moze analizirati
rezultate i prilagoditi nastavu prema potrebama ucenika.

6. 5. Primjeri zadataka za vrednovanje ¢itanja

Kako bi se vrednovanje integriralo u svakodnevnu nastavu i ostalo

motiviraju¢e, mogu se koristiti sljedeéi zadatci (sintetizirano prema
loannou-Georgiou i Pavlou, 2003; McKay, 2006; Slattery i Willis,
2001).

Spajanje (povezivanje) — ucenici povezuju napisanu rije¢ ili
reCenicu s odgovaraju¢om slikom.

Crtanje — ucCenici Citaju tekst i crtaju prema uputama (npr. ,,The
monster has four legs, six hands, and two heads.“).

Trazenje informacija — u€enici pretrazuju tekst kako bi pronasli
odredenu informaciju; ucitelj moZze usmeno postavljati pitanja
ili uCenicima dati obrazac koji trebaju popuniti s trazenim
informacijama.

Odgovaranje na pitanja - nakon Citanja teksta, ucenici
odgovaraju na pitanja razumijevanja procitanoga (npr. odabir
sli¢ica, pitanja viSestrukoga izbora, to¢no/neto¢no ili kradi
odgovori).
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— Prica s dijelovima koji nedostaju — uc¢enici dobiju pri¢u u kojoj
nedostaju neke rijeci ili reCenice, a oni ih trebaju upotpuniti na
temelju ponudenih rijedi, slikovne podrske ili konteksta.

Suvremenih istrazivanja vrednovanja Citanja u ranoj Skolskoj dobi
manjka, no vrijedi istaknuti ono koje je provela Savié (2017). Autorica
je ispitala potesSkocée u ¢itanju kod uéenika engleskoga kao stranoga
jezika u ranoj Skolskoj dobi, s posebnim naglaskom na medusobnu
povezanost to€nosti Citanja naglas i razumijevanja procitanoga
teksta. Istrazivanje je provedeno na uzorku od dvanaest
jedanaestogodisnjih u€enika iz Sest osnovnih Skola u Srbiji. Podatci
su prikupljeni putem glasnoga navodenja misli (engl. think-aloud
protocol) nakon ¢itanja novoga teksta na poznatu temu. Rezultati su
pokazali da ucenici najcesSée imaju poteSkoce s pravilnim izgovorom
rijeCi, zamjenom sli¢nih rijeci, izostavljanjem rije€i te umetanjima i
ponavljanjima. Ucenici su se oslanjali na fonoloSko dekodiranje
umjesto prepoznavanja rijeCi u cjelini, Sto je usporavalo Citanje i
negativho utjecalo na razumijevanje procitanoga. lako su ucenici
svjesni nekih svojih poteskoéa, Cesto nisu prepoznavali vlastite
pogreske u izgovoru i tumadcenju nepoznatih rije¢i. Nadalje, utvrdena
je jaka povezanost izmedu toCnosti ¢itanja i razumijevanja — ucenici
koji su imali ve¢u preciznost u dekodiranju rije¢i pokazali su bolje
rezultate u razumijevanju teksta, dok su oni sveéim brojem pogreSaka
imali znaCajne poteSkoce u interpretaciji procitanog. Zaklju¢no,
istrazivanje naglaSava vaznost pravovremenoga prepoznavanja i
adresiranja poteSkoc¢a u citanju kako bi se osigurala ucinkovita
podrska ucenicima u ovladavanju stranim jezikom. Poticanje u€enika
na koriStenje ucinkovitih strategija Citanja klju¢no je za unaprjedenje
¢italackih sposobnosti u stranome jeziku.

Osvrnut ¢emo se joS i na istrazivanje Brunfaut i sur. (2021) koji su
istrazili utjecaj radnoga pamcenja, razreda i karakteristika zadatka na
rezultate testova Citanja kod mladih u¢enika engleskog kao stranoga
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jezika. Istrazivanje je provedeno na uzorku od 94 madarskih ucenika
Sestoga i sedmoga razreda (11-14 godina starosti) koji su sudjelovali
u testovima ¢itanja i bateriji testova radnoga paméenja. Rezultati su
pokazali da su ucCenici s boljim radnim pamcenjem postigli bolje
rezultate u razumijevanju ¢itanja, dok su ucenici sedmoga razreda bili
uspjesniji od u¢enika Sestoga razreda, Sto ukazuje na razvojne razlike.
Medutim, razli¢ite vrste zadataka citanja nisu pokazale znacajne
razlike u to¢nosti razumijevanja, Sto upucéuje na to da vrsta zadatka
nije presudan C¢imbenik u ovome kontekstu. Autori zakljuCuju da
radno pamcenjeigra klju¢nu ulogu u razumijevanju Citanja kod mladih
uCenika te preporucuju prilagodbu zadataka i testnih strategija kako
bi se osiguralo da testovi vjerno odrazavaju sposobnosti u¢enika.

Oba istrazivanja isti¢u kako vrednovanje ¢itanja treba biti prilagodeno
kognitivnim sposobnostima ucenika i njihovu stupnju jezi¢ne
razvijenosti. Prakti¢ne implikacije odnose se na potrebu za razvojem
prilagodenih metoda vrednovanja koje ¢e bolje odrazavati
sposobnosti u¢enika, smanijiti anksioznost i pruZiti uciteljima korisne
podatke za oblikovanje nastavnih i testnih strategija. Usto,
istrazivanja upucéuju na vaznost ranoga prepoznavanja poteskoc¢a u
¢itanju i razvijanja podrSke za ucenike koji imaju izazove s
dekodiranjem i razumijevanjem teksta.

6. 6. Zakljucak

Citanje je u ranoj $kolskoj dobi vaZzno ne samo za usvajanje pisanoga
oblika stranoga jezika nego i za razvoj ukupne jezicne kompetencije i
stvaranje temelja za buduée samostalno ucenje. Nadalje, razvoj
Citalacke vjeStine u stranome jeziku u ranoj Skolskoj dobi slozen je
proces koji nadilazi puko dekodiranje pisanih simbola. Djeca se u
tome razdoblju nalaze na razliCitim razinama kognitivnoga i jeziCnhoga
razvoja, a njihova sposobnost razumijevanja procitanoga usko je
povezana s njihovim predznanjem, iskustvima te metodama
poucavanja kojima su izlozena. Stoga je vrednovanje ¢itanja u nastavi
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stranoga jezika iznimno vazan segment koji omogucuje ne samo
procjenu individualnog napretka uc¢enika, ve¢ i prilagodbu nastavnih
strategija kako bi se podrzao razvoj funkcionalne pismenosti.

Jedan od klju¢énih izazova vrednovanja cCitanja u ranome ucenju
stranoga jezika jest pronalazenje ravnoteze izmedu tehniCke
preciznosti u dekodiranju teksta i sposobnosti njegova razumijevanja
u kontekstu. Premda su tradicionalne tehnike, poput ¢itanja naglas i
provjere prepoznavanja rijeCi, korisne u detekciji poteSkoca, one
same po sebi ne osiguravaju dublji uvid u ucenikovu sposobnost
razumijevanja i primjene procitanoga. Stoga je nuzno vrednovanje
temeljiti na holistickome pristupu koji kombinira razli¢ite metode —od
individualnih zadataka i interaktivnih aktivnosti do digitalnih alata i
autenticnih tekstova prilagodenih interesima djece.

Osim jezi¢nih vjestina, Citanje na stranome jeziku u ranoj dobi snazno
utjeCe i na razvoj kognitivnih i metajeziénih sposobnosti ucenika.
Izlaganje pisanomu jeziku pomaze ucenicima u usvajanju gramatickih
struktura, Sirenju vokabulara te razvoju analitickih i vjeStina
predvidanja potrebnih za razumijevanje teksta. Nadalje, &itanje
doprinosi razvoju strategija samostalnoga ucenja i kritickoga
miSljenja, Sto je dugoroCno vazan cilj nastave stranoga jezika.

Usmjeravajuéi se na djetetove potrebe, interese i razvojne
mogucnosti, ucitelji mogu stvoriti ozrac¢je u kojemu djeca s radosc¢u
prihva¢aju pisani jezik stranoga jezika kao izvor novih prica,
zanimljivosti i izazova. Takav pristup ne samo da obogaduje njihovo
jezi€no znanje, nego i razvija ljubav prema ¢itanju kao aktivnosti u
kojoj mogu uzivati cijeli zivot. Ucitelji pritom preuzimaju ulogu vodica,
odabiru¢i primjerene materijale, kreiraju¢i raznolike metode
vrednovanja i stalno vodeci brigu o0 motivaciji i samopouzdanju malih
Citaca.
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7. Vrednovanje pisanja u nastavi stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi

7.1.Uvod

Pisanje je produktivha jeziCna vjesStina koja zahtijeva istodobnu
primjenu razli€itih komponenti jezicnoga sustava — od poznavanja
grafemskoga sustava, vokabulara i gramatike, do sposobnosti
strukturiranja teksta i prilagodavanja pisane poruke svrsi, Citatelju i
kontekstu (Harmer, 2004; Cushing Weigle, 2009). U ranoj Skolskoj
dobi, djeca se postupno upoznaju s osnovnim nacelima pisanja na
materinskome jeziku, Sto je cCesto popraceno grafomotorickim
vjezbama i stvaranjem prvih kratkih pisanih poruka. Kad se uvodi
pisanje na stranome jeziku, proces moze biti dodatno izazovan zbog
razlika u grafemskome sustavu, leksickome i sintaktickome
bogatstvu materinskoga i stranoga jezika te uslijed nedovoljne
razvijenosti djetetovih opcéih kognitivnih i motori¢kih vjestina
(Cameron, 2001).

Unato¢ tomu, pisanje u ranoj Skolskoj dobi nudi brojne prednosti.
Djeca razvijaju svijest o povezanosti jezika i pisma, potic¢e se njihova
kreativhost te se stvaraju temelji za kasnije, zahtjevnije pisane oblike
(Brown, 2004). K tome, rana izloZzenost pisanju na stranome jeziku
moze poboljSati pismenost i na materinskome jeziku jer ucenici
razvijaju svijest o jeziku, pravopisu i strukturi reCenice kroz viSestruke
interakcije s pisanim tekstom (Vickov i Jakupcevi¢, 2022).
Vrednovanje pisanja pritom ima kljuénu ulogu, jer omogucuje
prepoznavanje stupnja ovladanosti grafemskim i jezi¢nim pravilima,
snalazenja u osnovnim pisanim formama (biljeSke, kratke poruke,
reCenice) te kreativnoga izrazavanja. Ujedno se stvara motivirajuci
kontekst koji djecu potiCe da u pisanju vide koristan alat za
komunikaciju i u¢enje (Council of Europe, 2001).
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7. 2. Teorijski okvir

Pisanje na stranome jeziku teze je i vremenski zahtjevnije negoli
pisanje na materinskome jeziku (Schoonen i dr., 2009; Silva, 1993,
1997). Vickov i JakupcCevi¢ (2022) isticu da se rani razvoj pisanja ne
smije promatrati kao zaseban proces, ve¢ kao medusobno povezano
razvijanje CitalaCke vjeStine i vjeStine pisanja. Isto tako, ne smije se
zaboraviti da pisanje na stranome jeziku ukljucuje uporabu najmanje
dvaju jezika — polaznogaii ciljnoga jezika (Manchén i sur., 2009). Ovdje
valja dodati da to nije slu¢aj samo u pisanju, nego u svom jezi¢nim
djelatnostima. Vazno je stoga napomenuti da se vrednovanje treba
provoditi u okruzenju u kojemu se prepoznaje i nadograduje djetetov
materinskijezikiidentitet povezan s njime. Vrednovanje koje ne uzima
u obzir djetetov prvi jezik neinformirano je, neprikladno i Stetno
(McKay, 2006).

Prema procesnome pristupu pisanju (engl. process writing, White i
Arndt, 1991), pisanje se ne promatra kao linearan niz koraka, nego kao
iterativni ciklus planiranja, izrade nacrtka, povratne informacije i
reviziie. Kod mladih se ucCenika ti procesi pojednostavijuju i
prilagodavaju djecjoj razini kognitivhoga razvoja.

Vigotski (1978) istiCe da se pisanje razvija unutar druStvenoga
konteksta gdje su podrska uciteljaiinterakcija s vrSnjacima klju¢ne za
nadilazenje trenutne razine kompetencije. Istodobno, Piagetova
(1972) ideja o kognitivnim fazama upucuje na to da su mlada djeca u
fazi kad su im najpotrebniji konkretni i vizualni poticaji (slike,
naljepnice, tablice) kako bi smisleno povezali misli i grafiCki zapis
(Pinter, 2006).

Koncept ranoga pisanja (engl. emergent writing, Hall, 1987) ukazuje
na to da djeca ,piskaraju” i eksperimentiraju s pisanjem joS i prije
nego Sto formalno usvoje sva pravopisna pravila. Vickov i Jakupcevic
(2022) potvrduju da mladi ucenici pokazuju interes za pisanje i prije
nego Sto su potpuno svladali fonoloSki sustav stranoga jezika, Sto se
moze iskoristiti u nastavi kroz aktivnosti koje kombiniraju crtanje,
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prepisivanje i vodeno pisanje. Upravo taj kreativni pristup — poticanje
djece da crtaju, dopunjavaju rijeCi, sastavljaju kratke fraze i zapisuju
najosnovnije recenice — stvara pozitivan stav prema pisanju i gradi
most prema kasnijim, sloZzenijim pisanim formama (Graham i Harris,
2005).

U teorijskome smislu, Cushing Weigle (2009) napominje da je za
vrednovanje djeCjega pisanja vazno razdvojiti mehani¢ku razinu
(pravopis i oblik slova) od sadrzajne i diskurzivne razine (koherencija i
smislenost teksta). Rani zadatci pisanja stoga najprije vrednuju
jednostavnu korektnost — poput ispravnog oblikovanja rijeCi — dok se
postupno uvodi i vrednovanje strukture kratkih reCenica, spontanosti
izricaja i rje¢nicke raznolikosti. Ucitelj stoga treba promisljeno
kombinirati kontrolirane, vodene i kreativhe zadatke te istodobno
poticati djecu na istrazivanje pisma kao sredstva izrazavanja, a ne
samo kao formalne obveze.

Cushing Weigle (2009) koristi Vahapassijev model diskursa pisanja za
Skolsko pisanje, koji se temelji na dvjema osima — kognitivnoj obradi i
dominantnoj namjeri odnosno svrsi. Kognitivha obrada ukljucuje tri
osnovne razine, od najlakSe do najzahtjevnije: reprodukciju,
organizaciju/reorganizaciju i izmiSljanje/stvaranje informacija. Svrha
obuhvaca sljedecée razine —ucenje, prenoSenje emocija, informiranje,
uvjeravanje, zabavljanje i odrzavanje kontakta. Ove razine, za razliku
od kognitivhe obrade, nisu hijerarhijski poredane. Prema Cushing
Weigle (2009), odgovarajuci test pisanja trebao bi uzeti u obzir gore
navedene kognitivne zahtjeve, komunikacijsku svrhu te potrebe
ucenika.

Prema Cooku (2005), ucenici engleskoga kao stranoga jezika
suocCavaju se s nizom specificnih izazova dok uce pisati na ciljnome
jeziku. Prvo, ako su ucenici govornici jezika poput arapskoga ili
japanskoga, trebaju nauciti pisati s lijeva na desno. Zatim, ucenici
trebaju prepoznati oblike slova engleske abecede, $to je prilicno
zahtjevan zadatak za ucenike ¢iji se materinski jezik (poput grékoga,
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kineskoga, srpskoga itd.) koristi ne-latinicnim pismom. Takoder,
uCenici trebaju prepoznati specificnu vezu izmedu fonema i grafema
u engleskome jeziku, Sto moze biti prilicno razli¢ito od njihova
materinskoga jezika. Nadalje, uCenici moraju aktivirati fonoloSku i
leksiCku obradu dok ucCe pisati rijeCi te trebaju upotrebljavati
interpunkcijske znakove koji se mogu koristiti drugacije negoli u
njihovu materinskome jeziku. Kona¢no, suoCavaju se s izazovom
tumacenja kreativhe uporabe jezika u medijima i s posebnostima
razli¢itih razina formalnosti. Sve dodatno komplicira €injenica da
sustavno razvijanje vjeStine pisanja ne dobiva dovoljnu pozornost u
poucavanju stranoga jezika (Cook, 2005, 2008). Da je pisanje na
stranome jeziku doista izazov i u hrvatskome kontekstu, potvrdila su
istrazivanja Zergollern-Miletié (2007) te Patekar (2017).

7. 3. Uloga pisanja u ranoj Skolskoj dobi

lako se ranije ¢esto smatralo da je za mlade ucenike vaznije poticanje
govorenja i slusanja, a da pisanje treba doci tek kasnije, suvremena
metodika istiCe prednosti uvodenja pisanja od najranije dobi
(Cameron, 2001). Te prednosti uklju€uju:

- Razvoj fonoloske i ortografske svjesnosti — djeca koja rano
poc¢nu zapisivati rije¢i, ¢ak i u obliku preslikavanja, brze
uocCavaju razliku izmedu glasova i slova te razvijaju osjetljivost
za pravopis (Pinter, 2006).

- ProSirivanje vokabulara - pisanje pomaze ucenicima da se
aktivnije ,druze” srijeCima, jer prilikom pisanja moraju razmisliti
0 pravopisnoj pravilnosti, vezama medu rijeCima i znacenju
(Harmer, 2004).

- Stvaranje kontekstualnih veza - kroz kratke pisane zadatke
(biljeSke, opise slika, popise i sl.) djeca vjezbaju strukturiranje
misli i izraZzavanje u skladu s komunikacijskom namjerom.
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Povezivanje s ostalim vjeStinama - pisanje nadopunjuje
govorenje, slusanje i ¢itanje. Primjerice, nakon Citanja kratke
pri¢e, uCenici mogu zapisati jednostavnu recenicu o glavnhome
liku ili nacrtati i ukratko opisati scenu iz price (Brown, 2004).

Razvoj samostalnosti i odgovornosti — kad dijete vidi vlastite
pisane uratke, razvija se osje¢aj ponosa i samopouzdanja, a
time i motivacija za daljnje ucenje.

7. 4. Tehnike vrednovanja pisanja

Vrednovanje pisanja u ranoj Skolskoj dobi treba biti raznovrsno i
prilagodeno razini djece. Za najmlade ucenike, naglasak je uglavhom

na razumljivosti glavne poruke i poticanju pozitivhoga stava prema

pisanju, a manje naformalnojtoc¢nosti (Cushing Weigle, 2009; Brown,

2004). U nastavku se donosi nekoliko tehnika vrednovanja pisanja.

Prepisivanje (preslikavanje) — u¢enici imaju predlozak (rijeci ili
kratke reéenice) koji preslikavaju odnosno prepisuju, primjerice
uz odgovarajucu sliku. Preslikavanje a potom i prepisivanje
sluze kao vjezba za ispravno pisanje slovairijeCi. Time se razvija
automatska veza izmedu vizualnoga oblika rijeCi i pokreta
pisanja, no, razumljivo, ne stjeCe se uvid u sposobnost
samostalnoga stvaranja teksta. lpak, i prepisivanje moze biti
kreativno i smisleno, primjerice, ako ucenici trebaju napraviti
sSvoj popis za kupovinu.

Zadatci s potporom — ucenicima se primjerice daju pocetci
reCenica ili kratke strukture koje trebaju dovrsSiti prema
predloSku (npr. ,My name is ... | am ... years old.”). Tehnika
omogucuju usvajanje osnovne strukture reCenice i smanjuje
osjecéaj anksioznosti povezan s pisanjem na stranome jeziku.

Vodeni zadatci — u€enici piSu rijeci, reCenice, kratke tekstove
prema uputama, uz predlozak, kljuéne rijeciili vizualnu potporu.
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KoriStenje digitalnih alata - digitalni alati omogudéuju
ucenicima da razvijaju i prikazuju svoje pisane vjeStine na
kreativan i motiviraju¢i nacin. Aplikacije poput Book Creatora,
Padleta ili StoryJumpera mogu se koristiti za zadatke pisanja
kratkih prica, opisa likova ili mjesta, sastavljanja dijaloga te
dopunjavanja recCenica. UcCenici mogu ilustrirati vlastite
tekstove, dodavati zvukove i fotografije, §to dodatno potice
angazman i osjecaj vlasniStva nad radom. Ucitelji mogu pratiti
napredak kroz digitalne portfolije, komentirati radove i pruziti
individualiziranu povratnu informaciju.

7.5. Primjeri zadataka za vrednovanje pisanja

Pisanje za mlade ucenike treba biti kratko, konkretno i zabavno. U
nastavku su navedeni neki primjeri (sintetizirano prema loannou-
Georgiou i Pavlou, 2003; McKay, 2006; Slattery i Willis, 2001).

Spajanje — ucenici dobivaju kartice s pocetkom i krajem
reCenice (npr. ,,My dog / is black.”, ,| have / two sisters.”), a
zatim ih spajaju i prepisuju ispravno.

Opisivanje — ucenici opisuju svoj crtez (npr. svoga cudovista, ,,It
is blue. It has seven eyes.“) dopunjavajuci reCenice, prema
predloSku ili samostalno (ovisno o razini).

Dovrsavanje/dopunjavanje price - ucenici dovrSavaju
odnosno dopunjavaju pri¢u rije¢imaiili reCenicama.

Strip — ucenici upisuju rijecCi i reCenice u prazne oblaci¢e u
stripu.

Kratka pisana poruka - naprimjer, uCenici trebaju napisati
Cestitku ili pozivnicu za rodendan. Potrebni su, dakako,
predlozak, vizualna potporaili kljucne rijeci.

Specifi¢an problem koji su istaknuli Konrad i sur. (2018) odnosi se na
vrednovanje pisanja uc€enika na nizim razinama ucenja stranoga
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jezika unutar paradigme komunikacijski orijentiranoga vrednovanja
jezika. Naime, s obzirom na to da mladi uc¢enici ne mogu odmah
sudjelovati u pisanju usmjerenome na komunikaciju, zadatci pisanja
viSe se usredotocuju na izolirane jeziCne sposobnosti i stoga nisu
toliko autenti¢ni koliko bi mozda trebali biti. Medutim, Konrad i sur.
(2018) smatraju da je malo vjerojatno da ée u€enici na nizim razinama
nai¢i na mnogo situacija izvan ucionice ili testa u kojima bi trebali
pisati na stranome jeziku. Autori su stoga zakljucili da autenti¢nost
nije presudna kod vrednovanja pisanja na nizim razinama. Sli¢no
tomu, Manchén (2011) argumentira da je pisanje radi u€enja doista
legitimna pedagoska aktivhost koja ne mora biti optere¢ena pitanjima
autentiCnosti.

loannou-Georgiou i Pavlou (2003) tvrde da su najvaznije vjeStine
pisanja mladih ucenika ovladavanje abecedom, prepisivanje,
razvijanje rukopisa, ovladavanje pravopisom te osnovno oblikovanje
reCenica. Nadalje, autorice naglaSavaju da pisanje treba biti
kreativho, komunikativno i ugodno jer je pisanje zahtjevna vjestina u
kojoj ne uzivaju mnogi mladi ucenici ako se provodi na drugadiji nacin
od predlozenoga. Stoga bi aktivnosti pisanja trebale predstavljati
realistiCne i autenti¢ne situacije te poticati interes i uzivanje.

Suprotstavljena stajaliSta Konrada i sur. (2018) i Manchdn (2011), koji
autenticnost ne smatraju kljuénim ¢imbenikom u ranome pisanje, te
loannou-Georgiou i Pavlou (2003), koji pak naglasavaju
komunikacijsku vrijednosti i kreativhost u ranome pisanju, ne moraju
nuzno biti kontradiktorna, veé¢ se mogu promatrati kao
komplementarna. U pocetnim fazama ucenja pisanja moze biti
korisno naglasiti tehniCke aspekte (pravopis, rukopis, oblikovanje
recenica), dok se postupno mogu uvoditi autenticniji i komunikativniji
zadatci kako bi se povecala angaZiranost i primjenjivost naucenoga.
Stoga bi vrednovanje pisanja mladih ucenika moglo ukljudivati
ravnotezu izmedu dvaju pristupa, uzimajuéi u obzir i pedagoske
ciljeve i motivaciju ucenika.
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McKay (2006) predlaze sljedeée zadatke za vrednovanje pisanja
mladih u¢enika - pisanje u govornim oblaci¢ima, pisanje kao odgovor
na sliku, dovrSavanje price, odgovaranje na pitanja i preoblikovanje
teksta. Jasno je da nisu svi ovi zadatci prikladni kada je mladi ucenik
ujedno i pocetnik koji jos uci pisati na svome materinskom jeziku i tek
pocinje graditi temelje svoga usmenog izrazavanja na stranome
jeziku.

Schulz (2009) preporucuje koriStenje autentiCnih metoda
vrednovanja, poput portfolija i listica za samovrednovanje, kako bi se
pratio napredak ucCenika tijekom vremena. NaglasSava aktivnosti
poput zajedniCkoga pisanja i interaktivnoga pisanja, a koje ukljuCuju
ucenike u proces stvaranja teksta i omogucuju im razvijanje jezi¢nih
vjeStina kroz suradnju i vodenje uditelja.

7. 6. Uloga diktata u vrednovanju pisanja

Diktat se u nekim dijelovima svijeta uobiCajeno koristi kao redoviti
postupak vrednovanja kako bi se provjerilo pisanje mladih ucenika.
No, diktat nije iskljuCivo provjera pisanja. Diktat provjerava
sposobnost djece da razlikuju zvukove i rije€i u nizu zvukova te da te
rijeCi (ili znakove) zapiSu ispravnim pravopisom ili oblikovanjem
znakova na papiru. U tome procesu postoji odredena provjera
djetetova razumijevanja — djeca moraju razumjeti ono Sto se diktira
kako bi zapamtila i zapisala ono Sto c¢uju. Medutim, pisanje
diktiranoga teksta ne ukljuduje pisanje u smislu stvaranja novoga
znacenja. Umjesto provjere pisanja, diktat provjerava sposobnost
sluSanja kod djece u kombinaciji sa sposobnos$éu da mehanicki i
toc¢no zapiSu rijecCi i reCenice koje Cuju. Provjera ove sposobnosti
korisna je u dijagnosticke svrhe, ali se ne bi trebala smatrati
pokazateljem sposobnosti pisanja (McKay, 2006).

Davis i Rinvolucri (1988) predlazu mnostvo razli¢itih diktata koji su
zabavni i stoga pogodni za formativno vrednovanja ucenika rane
Skolske dobi. Primjerice, slikovni diktat (engl. picture dictation) u
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kojemu ucenik crta prema uditeljevim uputama, diktat s prazninama
(engl. whistle dictation) u kojemu ucitelj izostavi rije¢ i zazvizdi ili
zastane kako bi ucenici upisali rije¢ koja nedostaje, senzorni diktat
(engl. the senses) u kojemu ucitelj diktira rijeCi koje ucenici
razvrstavaju u kategorije vida, sluha, dodira, mirisa i okusa, telefonski
diktat (engl. quick calls) u kojemu ucitelj Sapne rije€ uceniku a on je
Sapée do zadnjega koji ju potom zapisuje, glazbeni diktat (engl.
musical script) u kojemu ucenici sluSaju pjesmu i zapisuju rijeci koje
prepoznaju ili pak crtaju §to osjecaju, itd. Diktat bi u ranoj Skolskoj
dobi u svakome slucaju trebao biti zabavna aktivhost, a ne izvor
straha ili anksioznosti. Stoga je najbolje koristiti ga za vjezbu i
formativno vrednovanje.

Osvrnut ¢éemo se u nastavku na nekoliko suvremenih istrazivanja
vrednovanja pisanja u ranoj Skolskoj dobi, no valja istaknuti da su ona
malobrojna.

Hasselgren (2013) ispitala je kako prilagoditi ZEROJ za provjeru
vjestine pisanja kod osnovnoskolskih u¢enika. IstraZivanje proizlaziiz
projekta Assessment of Young Learner Literacy (AYLLIT) koji je
proveden u Cetirima europskima zemljama — Norveskoj, Litvi, Sloveniji
i Spanjolskoj. Projekt je trajao dvije godine tijekom kojih su ugitelji i
ucenici sudjelovali u razvoju i testiranju alata za provjeru vjestine
pisanja temeljenih na ZEROJ-evim standardima. Alati su ukljucivali
ljestvice opisivaca za vrednovanje vjeStina pisanja, smjernice za
davanje povratnih informacija i zadatke za korektivni rad ucenika.
Rezultati pokazuju da upotreba ljestvica opisivaca i detaljnih
povratnih informacija moze znacajno unaprijediti procese ucenja
pisanja kod mladih ucenika. UcCitelji su istaknuli da su alati pomogli u
identificiranju snaga i slabosti u¢enika te u pruzanju jasnih smjernica
za daljnje poboljSanje. Medutim, istrazivanje je takoder ukazalo na
izazove, ukljuCujuéi potrebu za dodatnom edukacijom ucitelja i
prilagodbom alata razli¢itim kontekstima.
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Patekar (2021) je istrazio prakse i izazove vrednovanja pisanja
hrvatskih ucenika engleskoga kao stranoga jezika u ranoj Skolskoj
dobi, a na temelju podataka prikupljenih od 97 ucitelja engleskoga
jezika. Rezultati su pokazali da uditelji Cesto koriste vlastite testove i
tradicionalne metode vrednovanja, a istovremeno naglasavaju
nedostatak edukacije i podrSke u primjeni suvremenih metoda
vrednovanja u nizim razredima. Analiza zadataka u nizim razredima
pokazala je da zadatci pisanja ¢esto nisu razvojno primjereni. Autor
zakljuCuje da je potrebno bolje osposobiti uditelje kroz inicijalnu
obrazovanje te struéno usavrSavanje o vrednovanju ucenika rane
Skolske dobi.

Sickinger i sur. (2024) ispitali su upotrebu metode usporednoga
prosudivanja (engl. Comparative Judgement, CJ) za vrednovanje
pisanih radova mladih ucenika engleskoga kao stranoga jezika.
Studija je ukljucila 27 austrijskih ucitelja engleskoga jezika koji su
ocjenjivali 300 pisanih radova ucenika iz nacionalnoga ispita koristeci
se trima razli¢itim metodama: standardni holisticki CJ, CJtemeljen na
dimenzijama (novi pristup koji ocjenjuje radove prema specificnim
kriterijima) i konvencionalno analitic¢ko ocjenjivanje. Rezultati su
pokazali da su obje varijante CJ-a (holisti¢ki i dimenzijski) bile
pouzdane za ocjenjivanje pisanih radova. CJ je zahtijevao manje
vremena za donoSenje odluka u usporedbi s analitickim
ocjenjivanjem, dok su ucitelji istaknuli da je metoda ClJ-a
jednostavnija za koriStenje. Unato¢ preferencijama nekih ugitelja
prema tradicionalnim metodama zbog njihove poznatosti,
dimenzijski CJ omogucio je preciznije i detaljnije ocjenjivanje
specifi¢nih aspekata radova. Autori zaklju€uju da CJ pruza ucinkovitu
i ekonomi¢nu alternativu tradicionalnim metodama ocjenjivanja u
velikim sustavima obrazovanja.

Navedena istrazivanja naglaSavaju vaznost prilagodbe metoda
vrednovanja pisanja u ranoj Skolskoj dobi kako bi bile razvojno
primjerene i korisne ucéenicima i uciteljima. Rezultati studije koju je
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provela Hasselgren (2013) pokazuju da ljestvice opisivaca i
strukturirane povratne informacije mogu zna¢ajno unaprijediti proces
uCenja pisanja, ali istovremeno upucuju na potrebu za dodatnom
edukacijom ucitelja i prilagopdbom metoda razli¢itim obrazovnim
kontekstima. Patekar (2021) dodatno potvrduje da se uditelji Cesto
koriste tradicionalnim metodama vrednovanja, a nedostatak
edukacije otezava primjenu suvremenih pristupa koji bi bolje
odgovarali razvojnim potrebama ucenika.

Rezultati istrazivanja Sickinger i sur. (2024) o uporabi metode
usporednoga prosudivanja (CJ) kao alternative tradicionalnim
tehnikama vrednovanja pokazuju da CJ omogucuje pouzdanije i brze
ocjenjivanje, osobito kad se koristi dimenzijski pristup. Rezultati
impliciraju da bi sustavi vrednovanja trebali usvojiti kombinaciju
analitickih i inovativnih metoda poput CJ-a kako bi se osigurala
preciznija procjena uceni¢kih radova. Kljucno je osigurati
kontinuirano stru¢no usavrSavanje ucitelja kako bi mogli uCinkovito
implementirati nove metode i prilagoditi vrednovanje specificnim
potrebama ucenika, ¢ime se osnazuje njihov napredak u razvoju
pisane produkcije.

7.7. Zakljucak

Pisanje u ranoj Skolskoj dobi, posebno na stranome jeziku, slozena je
vjeStina koja zahtijeva postupno razvijanje kroz dobro osmisljene
metode poucavanja i vrednovanja. Kljuéna je spoznaja da pisanje nije
samo mehanic¢ka aktivnost, veé¢ i kognitivni i kreativni proces koji
doprinosi cjelovitome jezicnom razvoju. Kroz pisanje djeca uce
povezivati zvukove i slova, izgraduju vokabular i gramaticke strukture,
razvijaju motoric¢ke i kognitivhe vjeStine te oblikuju pozitivan stav
prema stranome jeziku. Vrednovanje pisanja u ranoj Skolskoj dobi
stoga je sloZen, ali iznimno vrijedan proces.
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Kao Sto je istaknuto u teorijskome okviru, pristup pisanju kao procesu
omogucuje ucenicima da postupno ovladavaju vjesStinom pisanja kroz
faze planiranja, pisanjai revizije, a ne samo kroz jednokratne zadatke
koji naglasavaju ispravnost oblika. Takav nacin rada osigurava da
mladi ucenici steknu pozitivan stav prema pisanju, Sto je klju¢no za
njihov kasniji napredak. Takoder, sociokulturni pristup naglasava
vaznost podrSke ucitelja i vrSnjaka, ¢ime se potvrduje da je pisanje
djelatnost koja se razvija u interakciji.

Jedan od znacajnih izazova jest usmjerenost na pravopis i formalnu
toC¢nost naspram komunikativhoga aspekta pisanja. lako je vazno
razvijati pravopisne vjestine, rani zadatci pisanja trebali bi omoguciti
ucenicima da se izraze kreativno i smisleno. U tome kontekstu,
pristupi koji uklju¢uju crtanje, povezivanje teksta sa slikama i pisanje
kratkih poruka o poznatim temama mogu biti u¢inkoviti jer smanjuju
anksioznost i poveéavaju motivaciju.

Posebno je zanimljiva rasprava o autenti¢nosti zadataka pisanja u
ranoj dobi. Dok neki autori smatraju da je vazno od samoga pocCetka
uvoditi autentiéne komunikacijske zadatke, drugi isticu da mladi
ucenici tek razvijaju temeljne sposobnosti pisanja i da je realno
ocCekivati da zadatci budu strukturirani i vodeni. Stoga se kombinacija
kontroliranih i vodenih aktivnosti, uz postupan prelazak na kreativne
zadatke, ¢ini kao najbolji pristup.

Zanimljivo je i vidjeti kako se tradicionalne metode poput diktata
mogu preobraziti u dinamicne i interaktivne aktivnhosti. Umjesto da
diktat ostane puko ispitivanje pravopisne to¢nosti, inovativni pristupi,
poput slikovnoga ili senzornoga diktata, mogu poboljSati slusnu
percepciju i razumijevanje te istovremeno zadrzati element zabave.

Odabirom primjerenih metoda, tehnika i zadataka, pisanje se iz
zastraSujucée i zahtjevne aktivnosti pretvara u koristan, zabavan i
motivirajuéi proces koji obogaduje djecju jezicnu i komunikacijsku
kompetenciju. Uloga ucitelja u ovome je klju¢na - usmijeravati,
poticati, vrednovati na konstruktivan nacin i prilagodavati se
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potrebama svakoga djeteta, imaju¢i na umu da su temelji postavljeni
u ranoj Skolskoj dobi presudni za kasniji razvoj pismenosti na
stranome jeziku.
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8. Povratne informacije i ispravljanje pogresaka u
nastavi stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi

8.1.Uvod

Jedan od klju¢nih elemenata za napredak u stranome jeziku svakako
je nacin na koji uc€itelj pruza povratne informacije i ispravlja pogreske
(Lightbown i Spada, 2013). K tome, vazno je usredotociti se na
pozitivne aspekte ucenikova napretka te svaki napredak, pa i
najmanji, nagraditi (Vrhovac, 2006b). Za razliku od tradicionalne
nastave u kojoj se svaka pogreSka dozivljavala kao nepozeljna, a
ispravljanje se Cesto odvijalo na demotiviraju¢i nacin, kognitivho-
konstruktivisticki pristupi (Vygotsky, 1978; Piaget, 1972) i suvremeno
poucavanje naglasavaju ulogu pogreSaka kao sastavnoga dijela
ucenja. Unato¢ tomu Sto Cesto daju povratne informacije i shvacaju
njihovu vaznost, mnogi se uciteli ne osje¢aju dovoljno
kompetentnima za to te smatraju da im je potrebna dodatna
edukacija kako bi kvalitetnije i ucinkovitije pruzali povratne
informacije (Cindri¢ i Pavic¢, 2017).

U ranoj su Skolskoj dobi pogreske o¢ekivane i poZeljne jer ukazuju na
to da djeca aktivno iskuSavaju nova jezi¢na pravila, eksperimentiraju
s vokabularom i slaganjem recenica. Nacin na koji ucitelj reagira na
pogreSke mozZe znacCajno utjecati na njihovu motivaciju,
samopouzdanje i daljnju spremnost za komunikaciju na stranome
jeziku (Brown, 2004).

Iz perspektive teorije medujezika (engl. interlanguage, Selinker, 1972),
uCenici stranoga jezika prolaze kroz niz razvojnih faza tijekom kojih
stvaraju vlastiti privremeni jeziCni sustav. Taj je sustav slozen,
dinamican i podlozan promjenama kako dijete prima nove unose i
prilike za komunikaciju. Pogreske koje se javljaju u tome procesu
odraz su djetetova trenutnoga stupnja razumijevanja ciljnoga jezika.
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One predstavljaju korak naprijed u ovladavanju jezikom, a ne
neuspjeh (Brown, 2004).

U ranoj Skolskoj dobi djeca c¢esto spontano usvajaju fonoloske
obrasce, osnovni vokabular i kratke reCeni¢ne strukture, a pritom
mogu mijeSati materinski i strani jezik, skracivati reCenice ili stvarati
nove oblike rijedi. Takve su djecCje pogreske prirodan i neizbjezan dio
ucenja (Lightbown i Spada, 2013). Stoga se njihovo ispravljanje treba
odvijati na nacin koji neé¢e narusiti dje¢ju samoinicijativu i kreativnost,
nego ¢e ih potaknuti na daljnje jezi¢no istrazivanje (Ellis, 1997).

Krashen (1982) istiCe da je jeziCni unos ucinkovitiji kad je afektivni
filter spusten, tj. kad je ucCenik opusten, motiviran i nema strah od
pogreSaka. Kod djece su emocionalni i kognitivni aspekti uéenja
isprepleteni, pa stoga nacin na koji ucitelj ispravlja pogreSke moze
znatno utjecati na to hoce li se dijete osjecati sigurno u pokuSajima
govorenja i pisanja. Pretjerano i prestrogo ispravljanje moze izazvati
anksioznost i odbojnost, Sto dugorocno moze kociti napredak i
spontanu uporabu jezika (Bland, 2015).

U ranoj Skolskoj dobi djeca se zele igrati, istrazivati i eksperimentirati
jezikom, a povratna informacija koja ih ohrabruje i usmjerava,
umjesto da kaznjava, prikladnija je za odrzavanje njihove znatizelje i
motivacije (Pinter, 2006). Ugitelj se zato treba sluziti nizom verbalnih i
neverbalnih strategija koje potvrduju trud i istiCu uspjeSne aspekte
djetetova izrazavanja, istodobno ukazujuc¢i na one dijelove koji se
mogu poboljSati (Dweck, 2006).

U skladu s interakcijskom hipotezom (Long, 1996) i hipotezom
ostvaraja (engl. output hypothesis, Swain, 1985), povratne
informacije i ispravljanje pogreSaka posebno su djelotvorni u
interakcijskome kontekstu, primjerice tijekom razgovora u paru,
dramskih igara ili grupnoga rada. Djeca dobivaju priliku odmah uociti
posljedice svojih jezi¢nih izbora, promatrati reakcije sugovornika te
prilagoditi svoj govorni ostvaraj. Lyster i Ranta (1997) istrazili su
razliCite vrste korektivne povratne informacije u ucionici i zakljucili da
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su dijaloski oblici ispravljanja (npr. pregovaranje o znacenju,
preoblikovanje, eksplicitno ispravljanje, itd.) iznimno vrijedni za
poticanje i jaCanje jezi¢ne to¢nosti.

Konacno, kako navode Hughes i Hughes (2020), povratne bi
informacije ucenici rane Skolske dobi trebali dobivati redovito, a one
bi se trebale pruzati odmah po ucenikovu izvr§enju zadatka. K tome,
povratne bi informacije trebale biti pozitivne u smislu da isti¢u i ono
Sto je ucenik napravio dobro, a ne samo ono S$to valja popraviti.
Nadalje, kriteriji ne samo da trebaju biti jasni uenicima prije
vrednovanja, nego se na njih treba referirati pri davanju povratnih
informacija. Hughes i Hughes (2020) istiCu i da povratna informacija
od ucenika treba traziti odredenu radnju koja se moZze izvrSiti u smislu
da ucenik po primanju povratne informacije po njoj moze postupiti
(promisliti, odgovoriti, poboljsati i sl.), a ne da ona bude ,konac¢na
presuda“.

Sve navedeno pokazuje da ispravljanje pogreSaka ima viSestruke
dimenzije — nije samo pitanje popravka djetetove izvedbe, nego i
poticaj za dublje razumijevanje jezi¢nih oblika, odnosa i znacenja. U
ranoj je Skolskoj dobi klju€¢no da taj proces bude pozitivan, raznolik i
prilagoden moguénostima i interesima djece (Pinter, 2006).

8. 2. Vrste povratnih informacija

Pod pojmom povratna informacija u nastavi stranoga jezika
obuhvaéamo sve nacine na koje ucitelj (ili vrSnjaci) odgovaraju na
djecji rad, jeziCni ostvaraj (govorenje i pisanje) i angazman. Te se
povratne informacije mogu razlikovati prema nekoliko kriterija.

Verbalnei neverbalne povratne informacije

- Verbalne povratne informacije uklju¢uju pohvalu (,Excellent
job!”, ,Well done!”), potkrepljivanje to¢nih segmenata (,Your
pronunciation of this word is great!”), ispravljanje (,,You said He
go, but it’s He goes.”), sugestiju (,Maybe try saying I’m going
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instead of | go.”) te proSirivanje djetetova odgovora
(preoblikovanje, parafraziranje).

Neverbalne povratne informacije mogu ukljucivati kimanje
glavom, osmijeh, pokazivanje na ispravnu sliCicu, geste i sl. U
ranoj je Skolskoj dobi neverbalna komunikacija osobitovazna jer
pruza intuitivan oblik interakcije, Cesto jasniji i brzi od
verbalnoga (Cameron, 2001).

Eksplicitne i implicitne povratne informacije

Eksplicitna povratna informacija znaci izravno i jasno
ukazivanje na pogreSku i njezino ispravljanje: ,That’s not
correct. You should say He is running, not He run.”

Implicitna povratna informacija odvija se suptilnije, putem
preoblikovanja, parafraziranja ili sugestije. Primjerice, dijete
kaze ,,He run.”, a ucitelj odgovori: ,Yes, he is running.” Ucenik
time Cuje ispravan oblik, no nije izravnho upozoren da je
pogrijesio.

U ranoj Skolskoj dobi dobro je kombinirati eksplicitno i implicitno

ispravljanje, ovisno o kontekstu i vrsti pogreske. Implicitne metode

obi¢no se bolje uklapaju u prirodan tijek komunikacije, dok

eksplicitne mogu biti korisne kad se radi o vaznim gramatiCkim

strukturama koje zahtijevaju dodatnu pozornost (Brown, 2004; Lyster,
2007).

Ispravljanje usmjereno na oblik naspram ispravljanja usmjerenoga na

znacenje:

Ispravljanje usmjereno na oblik (engl. focus on form) stavlja
naglasak na precizno izvodenje morfoloskih i sintaktickih
elemenata - npr. pravilnu uporabu nastavaka za 3. lice jednine
u engleskome jeziku.
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- Ispravljanje usmjereno na znacenje (engl. focus on meaning)
orijentira se na torazumije li dijete smisao onoga Sto Zeli porugiti
te je li uspjelo prenijeti ideju odnosno informaciju.

U ranoj dobi prioritet je Cesto razumljivost i prirodna komunikacija,
dok se detaljno ispravljanje gramatike uvodi postupno (Lightbown i
Spada, 2013). Primjerice, dijete koje kaze ,l play in the garden
yesterday” mozda nec¢e odmah biti eksplicitno ispravljeno za
upotrebu prosloga vremena, ako je kontekst jasan i dijete uspjeSno
prenosi poruku. No, kako dijete napreduje, uditelj moze sve viSe
skretati pozornost na ispravnu vremensku orijentaciju.

8. 3. Tehnike ispravljanja pogresSaka
Preoblikovanje (engl. recast)

Preoblikovanje podrazumijeva preformuliranje u¢enikove re¢enice na
tocan nacin, bez eksplicitnog ukazivanja na pogresSku. Primjerice,
dijete kaze: ,,He eated an apple.”, a ucitelj odgovori: ,,Oh, he ate an
apple? Yes, | see.” Na taj nacin dijete Cuje ispravan oblik unutar
prirodnoga dijaloga (Lyster i Ranta, 1997). Ova je tehnika posebno
korisna za mlade ucenike jer ne prekida komunikacijski tok i ne izaziva
nelagodu. Dijete u konacnici ne mora uvijek osvijestiti da se radi o
ispravljanju (Brown, 2004).

ProsSirivanje (engl. expansion)

Slicno kao preoblikovanje, proSirivanje ukljucuje ne samo ispravljanje
nego i dopunjavanje djetetova izraza dodatnim rije¢imaiili frazama. Na
primjer, dijete kaze: ,,Big dog bark.”, a ucitelj odgovori: ,,Yes, the big

|”

dog is barking very loudly!” Tehnikom proSirivanje djeca dobivaju
primjer bogatije reCenice, a istovremeno se neizravno ispravlja
pogreska. Razlika u odnosu na obi¢no preoblikovanje jest §to se ovdje
dodatno obogacuje ili produljuje reCenica kako bi se djeca izloZila

vecoj leksickoj i gramatickoj sloZzenosti (Cameron, 2001).
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Poticanje samoispravka (engl. eliciting)

Umjesto da sam ucitelj ispravi pogreSku, mogudée je postavljati pitanja
ili davati poticaje kako bi dijete samo doSlo do to¢noga oblika.
Primjerice, dijete kaze: ,,He go home.”, a ucitelj uz blago poticajan ton
pita: ,,He...?” ili ,What about the ‘s’ for he?” (Pinter, 2006). U ranoj
Skolskoj dobi ova tehnika treba biti kratka i jednostavna, kako dijete
ne biizgubilo nit razgovora. Prednost je da dijete osvjeStava pogresku,
Sto jaCa njegovu metajezicnu svijest.

Koristenje gesta i vizualnih signala

Kod mladih ucenika, ucitelj moze koristiti geste ili slike kao signal za
prepoznavanje pogreSaka. Naprimjer, dogovoreni znak ruke na uho
izgovorom”, dok pokazivanje na sliku s to¢nim oblikom rije¢i moze
navoditi dijete na ispravak (Harmer, 2004). Takvi neverbalni pristupi
omogucuju nastavak razgovora bez prevelikih prekida, a djeca imaju
mogucnost samostalno pronaci rjeSenje.

Grupno i vr§Snjacko ispravljanje

U nekim se aktivhostima (npr. igranje uloga ili razgovor u paru) potice
djecu da se medusobno ispravljaju, uvijek u pozitivnome i
suradni¢kome duhu. Primjerice, ako se dvoje djece sluzi pogreSnom
frazom, ucitelj moze pitati: ,Does that sound right to you?” ili ,,Can
you help your friend?” (Nunan, 1991). VrSnjacko ispravljanje moze biti
motivirajuce, ali je potrebno stvoriti ozracje povjerenja kako djeca ne
bi to dozivjela kao kritiku ili ismijavanje.

8. 4. Emocionalni i motivacijski aspekti ispravljanja

Djeca u ranoj dobi vrlo su osjetljiva na uciteljske reakcije, jer im je
vanjska validacija iznimno vazna. Ukoliko dijete osjeti da ¢e zbog
svake pogreske biti javno ispravljeno ili posramljeno, vjerojatno ¢e se
povudiiizbjegavati upotrebu jezika. S druge strane, ako mu se ponudi
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podr§ka, osmijeh i potvrda truda, dijete ¢e se lakSe nositi s
pogreSkama i smatrati ih normalnim dijelom ucenja (Dweck, 2006).

Stvaranje ugodne i poticajne atmosfere ukljucuje:

- Prijateljski ton komunikacije, gdje se dijete poti¢e da slobodno
govori i piSe.
- Tijekomispravljanja, usmjeravanje na recenicu, rijec iliformu, a

ne na dijete kao osobu (,l think you can say it differently
umjesto ,, That's not how we say it!”).

- Uvazavanje djetetova individualnoga tempa i njegovih stilova
ucenja.

Motivacija kod djece cesto proizlazi iz uspjeha i osjecaja
kompetencije, a ispravno ispravljanje moze biti upravo taj alat koji im
pokazuje da napreduju (Cameron, 2001). Naprimjer, tzv. sendvic-
metoda davanja povratne informacije (engl. sandwich feedback)
pocinje pohvalomi ili afirmacijom necega Sto je dobro izvedeno, zatim
slijedi ukazivanje na element koji treba popraviti, a potom opet
pohvala ili ohrabrenje za sljedeéi put (Harmer, 2004). Takav pristup
odrzava motivaciju jer dijete percipira ispravak kao dio pozitivhoga
ciklusa poboljsanja, a ne kao kritiku.

8.5. Zakljucak

Povratne informacije i ispravljanje pogreSaka u ranoj Skolskoj dobi
nisu tek mehanicki postupci, ve¢ odrazavaju ukupnu filozofiju
poucavanja — gledamo li na djec¢je pogreske kao propuste koje treba
kazniti ili kao prilike za u¢enje, suradnju i napredak?

Povratne informacije iispravljanje pogreSaka u u¢enju stranoga jezika
u ranoj Skolskoj dobi predstavljaju jedan od kljuénih elemenata
nastavnoga procesa. Nacin na koji ucitelj pruza povratnu informaciju
moZze znacCajno utjecati na ucenikov odnos prema ucenju jezika,
njegovu motivaciju, razinu angaziranosti i samopouzdanje u
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izrazavanju na stranome jeziku. Stoga je nuzno da ispravljanje
pogreSaka bude pazljivo osmiSljeno i primijenjeno u skladu s dobi i
razvojnim mogucénostima ucenika.

Jedan od klju¢nih izazova u ispravljanju pogreSaka kod mladih
uCenika lezi u pronalazenju ravnoteze izmedu ispravljanja netocnih
oblika i odrzavanja pozitivnoga stava prema ucenju. Rano ucenje
jezika obiljezava visoka osjetljivost u¢enika na povratne informacije,
Sto znaci da pretjerano naglaSavanje pogreSaka moze imati negativne
posljedice na njihovo samopouzdanje i spremnost na komunikaciju.
Stoga je vazno Kkoristiti strategije kojima se ne samo ispravljaju
netocnosti, ve¢ ucenike poticu da samostalno prepoznaju i isprave
svoje pogreske.

Implicitne strategije ispravljanja, poput preoblikovanja i davanja
modela to¢noga izraza kroz kontekstualiziranu interakciju, ¢esto su
primjerenije od eksplicitnoga ispravljanja. Kad ucitelj, umjesto da
izravno ispravi ucCenika, ponovi njegovu izjavu u pravilnome obliku,
ucenik ima priliku ne samo usvojiti ispravnu jeziCnhu strukturu, vec i
uciti kroz prirodni tijek komunikacije. Ovakav pristup umanjuje osjecaj
prisile i omogucuje uceniku da postupno internalizira gramaticke i
leksiCke obrasce.

S druge strane, postoje situacije kad je eksplicitno ispravljanje
potrebno, osobito u slucajevima kad ucenik ne moze samostalno
prepoznati i ispraviti pogresku ili kad se netoCan oblik ponavlja i
postaje sustavna prepreka u ucenju jezika. Medutim, ¢ak i tada je
vazno da uditelj koristi afirmativhe metode koje u¢eniku omogucuju
da razumije prirodu pogreske i nacin njezina ispravljanja bez stvaranja
osjecaja frustracije. Umjesto da uceniku jednostavno ukaze na
pogresSku, ucitelj moze koristiti poticajna pitanja, gestikulaciju ili
tehnike poput vrSnjackoga ispravljanja, pri kojemu ucenici jedni
drugima pomazu u prepoznavaniju i ispravljanju pogresaka.

Osim samoga nacina ispravljanja, vazno je uzeti u obzir i kontekst u
kojem se ispravljanje dogada. Ispravljanje koje se odvija u
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nesigurnome ili previSe strogo strukturiranome okruzenju moze
rezultirati inhibicijom govora i smanjenjem ucenikove spremnosti na
sudjelovanje u interakcijama. S druge strane, ispravljanje koje je
integrirano u autenti¢ne komunikacijske situacije i koje dolazi u okviru
podrzavajucée i poticajne atmosfere pomaze ucenicima da razviju
pozitivan stav prema ucenju jezika i prihvacanju vlastitih pogreSaka
kao dijela toga procesa.

Dugoroc¢no gledano, cilj ispravljanja pogreSaka u nastavi stranoga
jezika nije samo ispravljanje neto¢nosti, ve¢ poticanje ucenika da
postanu svjesni jezika koji koriste i da razviju vjeStine
samoispravljanja. Kad se ispravljanje provodi na nacin koji u¢enicima
omogucéuje promisljanje o vlastitim pogreSkama i razumijevanje
razloga za ispravljanje, ono postaje sastavni dio njihova jezi¢noga
razvoja, a ne samo trenutni ispravak pojedine pogreske.

Pruzanje povratnih informacija u ranoj Skolskoj dobi mora biti
prilagodeno uzrastu ucCenika i njihovoj jezi€noj kompetenciji.
Naglasak bi trebao biti na pozitivnome potkrepljenju i ohrabrivanju
ucenika da upotrebljavaju jezik u komunikacijske svrhe, ¢akikad Cine
pogreSke. Takav pristup ne samo da pridonosi njihovu jezichome
razvoju, veé i gradi dugoro¢nu motivaciju za uéenje jezika te stvara
temelje za uspjesSno i samopouzdano izrazavanje na stranome jeziku.
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Zakljuéna promisljanja

Vrednovanju ucenika stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi, kao i
vrednovanju opcéenito, valjalo bi posvetiti viSe pozornosti u
inicijalnome obrazovanju i struénome usavrSavanju uditelja i
nastavnika. Vrednovanje je iznimno sloZeno i iznimno vazno i stoga je
neophodno da obrazovni sustavi i institucije omoguc¢e buducim
uciteljima i nastavnicima da razviju kompetenciju za vrednovanje.
Jedan od uvjeta da se to dogodi zasigurno je i porast zanimanja
znanstvene zajednice za podrucje vrednovanja, posebice u okviru
poucavanja stranoga jezika u ranoj dobi, a kako bi znanstvene
spoznaje potom mogle naci put do uc¢ionica. Recentna istraZzivanja
hrvatskih autorica (npr. Bagari¢ Medve i Pavici¢ Takac, 2025; Cindri¢,
2020; Cengié i Erk, 2022) korak su u dobrome smjeru. Kljuéno je
zapamtiti da vrednovanje mladih ucenika treba biti razvojno
primjereno, raznoliko, autenti¢no, imati pozitivan povratni uc¢inak
te ukljucivati podrsku. Tradicionalni pristupi, koji se oslanjaju na
testiranje i ocjenjivanje, pokazali su se nedostatnima u poticanju
dugorocCnoga razvoja jeziCnih vjesStina te Cesto izazivaju anksioznost i
gubitak motivacije kod mladih ucenika. Postoje primjereniji nacini
vrednovanja djece rane Skolske dobi, poput opazanja, portfolija,
projektnih zadataka te vrSnjackoga vrednovanja i samovrednovanja.

Znakove pomaka u pogledu evaluacijske pismenosti hrvatskih
ucCitelja stranoga jezika uoCavamo usporedbom rezultata dvaju
istrazivanja. Naime, istrazivanje koje je Cindri¢ (2011, 2020) provela
2008. godine pokazalo je da postoji prostor za povecCanjem
evaluacijske pismenosti hrvatskih ucitelja engleskoga jezika. S druge
strane, istrazivanje koje su Bagari¢c Medve i PaviCi¢ Takac¢ (2025)
provele 2023. godine pokazalo je da su hrvatski uéitelji engleskoga i
njemackoga jezika koji poucavaju u nizim razredima osnovne Skole
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zadovoljni svojom razinom evaluacijske pismenosti.’”” Ono u ¢emu se
ispitanici u obama istrazivanjima slazu jest da postoji potreba za
boljim inicijalnim obrazovanjem i stru¢nim usavrSavanjem u polju
vrednovanja. Nadalje, kako pokazuju rezultati istrazivanja Bagari¢
Medve i PaviCi¢ Taka¢ (2025), ucitelji su danas svjesniji vaznosti
formativhoga vrednovanja. Nesumnjivo je tomu pridonijela i
kurikularna reforma. Naime, kao Sto je spomenuto, u novome je
kurikulu stavljen fokus na razliCite oblike vrednovanja (za u¢enje, kao
ucenje, naucenoga) te je propisano da je u prvome i drugome razredu
osnhovne Skole vrednovanje Citanja i pisanja isklju€ivo formativno,
odnosno, da se ne ocjenjuje. Bagari¢ Medve i Pavi¢i¢ Takac (2025)
optimisti¢no zakljucuju da je kolektivno iskustvo
dvadesetogodiSnjega formalnog poucavanja stranih jezika u ranoj
Skolskoj dobi dovelo do znac¢ajnih promjena nabolje.

Mada bi se moglo jo§ mnogo pisati o svim dosadasnjim izazovima
vrednovanja u ranoj dobi, u zaklju¢ku valja pogledati i u buducénost.
Jedno od pitanja na koje valja odgovoriti u narednome razdoblju jest
kako u vrednovanje doista ukljuciti viSejeziCnost (engl.
plurilingualism). Naime, ucenik stranoga jezika oslanja se na svoj
materinski jezik kako bi prenio poruku, §to je, kad bi taj materinski
jezik ostavio traga u ostvaraju, dosad uvijek bilo sankcionirano. No
ako transkomunikacija (engl. translanguaging), odnosno viSestruka
jezicna sposobnost (engl. multicompetence), pomaze komunikaciji,
tada bi se to moralo prepoznati i u vrednovanju. Nekoliko istrazivanja
ukazuje da bi to mogao biti dobar put. Primjerice, Guzman-Orth i sur.
(2019) ispitali su ucinkovitost zadataka dvojnoga jezi¢nog testiranja
(engl. dual language assessment tasks) za vrednovanje mladih
uCenika engleskoga jezika. UCenici su sudjelovali u zadatcima koji su
ukljucivali opisivanje slike, predvidanje priCe i prepriCavanje priCe, pri
¢emu su mogli koristiti engleski, $panjolski i neverbalne resurse

1% Pri tumacenju rezultata obaju istraZivanja na umu valja imati relativno malen
uzorak (74 te 46 ucitelja).
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poput gesta i crteza. Rezultati su pokazali da su u¢enici koristili Sirok
spektar jezicnih i neverbalnih strategija za komunikaciju, $to je
omogucilo dublje razumijevanje njihovih sposobnosti u obama
jezicima. Transkomunikacija je pokazala da ucenici mogu ucinkovito
kombinirati resurse iz obaju jezika kako bi ispunili zadatke i prenijeli
znacenje. Istrazivanje je takoder naglasilo da tradicionalno
jednojezi¢no vrednovanje Cesto podcjenjuje jeziCne sposobnosti
dvojezi¢nih ucenika. Autori zakljucuju da zadatci dvojnoga jezicnog
testiranja pruzaju tocnije i bogatije informacije o jezi¢nim
sposobnostima ucCenika te preporucCuju integraciju takvoga
vrednovanja u obrazovni sustav. Valja spomenuti i istrazivanje Hofer i
Jessner (2019) u kojem je analiziran koncept viSejezicne kompetencije
kod mladih ucenika. Autorice su ujedno predlozile nov pristup
vrednovanju koji integrira razlicite jezike i mjeri metajezi¢ne i
medujezine sposobnosti u¢enika. Naime, istrazivanje se temelji na
dinamickome modelu viSejezi¢nosti (engl. Dynamic Model of
Multilingualism) koji promatra viSejezicnost kao dinami¢an sustav
gdje jezici medusobno djeluju i oblikuju ucenikove sposobnosti.
PredloZzeni test VviSejezitne kompetencije (engl. Multilingual
Competence Test) omogucuje vrednovanje razli¢itih dimenzija
viSejeziéne kompetencije, ukljucujuéi sposobnost prepoznavanja
slicnosti i razlika medu jezicima, promisljanje o vlastitim jeziCnim
procesima te primjenu jezi¢nih resursa u novim kontekstima. Pilot
istrazivanje provedeno je u osnovnim Skolama u Juznom Tirolu, a
rezultati pokazuju da test precizno mjeri kljuéne aspekte viSejezi¢ne
kompetencije i pruza vrijedne informacije za individualizaciju nastave.
Autorice zakljuCuju da vrednovanje viSejezitne kompetencije
zahtijeva holisticki pristup koji prepoznaje ucenikove jeziCne resurse
kao cjelovit sustav. Dobro je znati da posuvremenjeno izdanje ZEROJ-
a (Council of Europe, 2020) sadrzi opisivate za viSejezi¢nu
kompetenciju (engl. plurilingual competence).

Pored razmatranja uloge viSejezi¢nosti u vrednovanju, teoreticari ¢e i
prakti¢ari morati pruziti odgovor na pitanje ukljuCivanja tehnologije u
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vrednovanje ucenika stranoga jezika. Naime, kao $to je spomenuto u
tre¢emu poglavlju, djeca danas odrastaju s tehnologijom, a u svojim
interakcijama s tehnologijom jezik upotrebljavaju na nacine koje je
teSko obuhvatiti pismenim ispitom. Digitalna je tehnologija
interaktivna, a djecaistovremeno gledaju, slu¢ajui Citaju (strani) jezik,
paje nuzno davrednovanje obuhvatiitaj aspekt jezicne kompetencija
a kako bi ono bilo autenti¢no i valjano. Usto, vrednovanje ne¢e moci
ignorirati generativnu umjetnu inteligenciju (GUI). GUI je relativno
nova, ali izrazito disruptivna pojava sa znacajnim povratnim uc¢inkom
na nastavu stranoga jezika i vrednovanje. Pritom GUI ne utjeCe samo
na nadin provjere, veé uvelike i na sadrzaj provjere. Cemu provjeravati
ostvaraj koji moze generirati GUI? lako su mladi u¢enici mozda manje
zahvacdeni tim problemom, vrijedi istraziti negativne ucinke ali i
korisne primjene GUl-ja u nastaviivrednovanju stranoga jezika u ranoj
Skolskoj dobi.

U buduc¢nosti se nadamo vidjeti i daljnje kriticko promisljanje
vrednovanja unutar paradigme kritickoga testiranja jeziCne
kompetencije (engl. Critical Language Testing; Shohamy, 1998).
Naime, vazno je znati da vrednovanje nije neutralan proces, vec
oblikovan drustvenim, politiCkim i ideoloSkim ¢imbenicima (Lynch,
2001). Tradicionalni se pristupi procjeni znanja stranoga jezika
oslanjaju na postpozitivisticke metode koje testiraju jezicne
sposobnosti kroz mijerljive i objektivne kriterije. S druge strane,
kriticka perspektiva, inspirirana radovima Shohamy (1998) i
Pennycooka (2001), predlaze alternativne metode vrednovanja, poput
portfolija i kvalitativne analize, koje omogucéuju dublje razumijevanje
ucenikovih jezinih kompetencija i identiteta. Lynch (2001) naglasava
da vrednovanje jezika ne bi smjelo biti samo deskriptivho, vec i
transformativnho, odnosno usmjereno na drustvenu pravdu i
prepoznavanje nejednakosti unutar obrazovnoga sustava. Najblize
takvomu promisljanju u hrvatskome kontekstu jest kratak kriticki
osvrt Filipan-Zignié¢ i Legca (2006) na ocjenjivanje uéenika u ranoj
Skolskoj dobi. Naime, oni su naveli Cetiri klju¢na razloga protiv
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ocjenjivanja mladih ucéenika stranoga jezika. Prvo, istaknuli su da
djeca pri ovladavanju inim jezikom prolaze tzv. tihi period, koja ovisi
od djeteta do djeteta, a od ucitelja se oCekuju da vrednuju njihovu
govornu produkciju. Drugo, jezi¢ni je razvoj inojezicnoga ucenika
dinamican, pa ¢e nekim jezi¢nim kategorijama ovladati prije negoli
drugima koje ili neée upotrebljavatiili ¢e ih upotrebljavati pogresno, a
pred uciteljem je izazov prepoznatije lirije€ o neznanju ili jednostavno
postupnome ovladavanju kategorijom. Tre¢e, s obzirom na to da su
pogreSke sastavni dio ovladavanja jezikom, postoji opasnost da
uCenik poveze slabiju ocjenu s Cinjenjem pogreSaka, Sto bi neke
moglo nagnati da se prestanu truditi. Konac¢no, nijedno dijete ne krece
u Skolu u lov na ocjene, ve¢ kako bi se druzilo, igralo i uéilo, no
nazalost vrlo brzo uvidi tezinu ocjenu koja postaje snazan vanjski
poticaj koji moze u potpunosti zamijeniti bilo kakvu intrinziCnu
motivaciju. Autori ipak zaklju€uju da su ocjene trenutno neizbjezne u
naSemu obrazovnom sustavu te da stoga ucitelji trebaju uciniti sve da
ublaze negativhe ucinke ocjenjivanja. Slicno promisljaju i Hughes i
Hughes (2020) koji smatraju da, unato¢ ozbiljnim razlozima da se
ucenike rane Skolski dobi ne testira, moramo prihvatiti stvarnost u
kojoj se ucenici ocjenjuju kao priliku da kod djece od rane dobi
razvijamo pozitivhe stavove prema vrednovanju. Vrednovanje ¢esto
uzimamo zdravo za gotovo, Sto se ogleda upravo u tome koliko se
ucCitelje i nastavnike za nj slabo priprema na fakultetima. No,
testiranje i ocjenjivanje ne bi se smjeli prihvaéati kao zadanost, ve¢ bi
trebali biti podlozni kritici i preispitivanju, pocevsi od toga trebaju li
uopce biti dio nastave stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi.

Ipak — i zakljuéno — u postoje¢im okvirima u kojima se vrednovanje,
testiranje i ocjenjivanje provodi, valja istaknuti da vrednovanje u ranoj
Skolskoj dobi ne smije biti ograni¢eno na provjeru znanja, vec treba
biti alat koji podrzava ucenikov razvoj, jaCa njegovu motivaciju i
samostalnost te doprinosi stvaranju pozitivhoga iskustva ucenja
stranoga jezika.
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