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1. UVOD

Razvoj moderne tehnologije i drustva u cijelosti uvelike je utjecao na digitalizaciju
obrazovnih sustava. Suvremena druStva temelje se brzom protoku velikog broja informacija u
svakodnevnom Zivotu i na brzorastu¢oj primjeni novih tehnologija. Odgojno-obrazovni sustav
nije izoliran kontekst, ve¢ i on prati promjene koje uvelike mijenjaju nastavne i odgojne procese
novih generacija. Upravo zbog sveopce digitalizacije, promijenili su se perceptivni nacini
obrade informacija i ucenja novih sadrzaja. Shodno tome, potrebno je uloziti velike napore
kako bi se tradicionalni $kolski sustav prilagodio izmijenjenim potrebama ucenika. Uvodenje
informacijsko-komunikacijskih tehnologija (IKT) u nastavu upravo ima za cilj pospjesiti
proces ucenja i poucavanja te osuvremeniti na¢in izvodenja nastave. Pojacana primjena IKT-a
u obrazovanju jedan je od pokusaja uvodenja novih alata za uspjesno ostvarivanje zadanih
odgojno-obrazovnih ishoda te sredstvo za optimalan cjeloviti razvoj svih sfera ucenika
(kognitivne, afektivne, socijalne i fizicke sfere).

Jedan od najpopularnijih obrazovnih trendova posljednjeg desetljeca je igrifikacija.
Igrifikacija nastavnog sadrzaja prati potrebe novih generacija ucenika te mijenja tradicionalnu
nastavu unoseci elemente igre u nastavni proces. Igrificiranje nastavnih sadrzaja ima za cilj
ucenika pretvoriti u motiviranog igraca koji ovladava kompleksnim razinama ucenja novih
nastavnih sadrzaja. Teorija igrifikacije bazirana je na motivacijskoj teoriji prema kojoj se
stalnim motiviranjem igraca nastoji ostvariti dublja poveznica te poticanje ucenika na veci
angazman i sudjelovanje.

U ovom se radu ispituju percepcije igrifikacije uc¢enika i nastavnika, kao i poveznica
percepcije igrifikacije ucenika s njihovim stilovima ucenja i usmjerenostima u ucenju.
Igrifikacija 1 teorija ciljnih usmjerenosti ufenja baziraju se na motivacijama ucenika u
ostvarivanju zadanih ciljeva. Osim toga, znacajnu ulogu imaju i stilovi u¢enja, odnosno nacini
percipiranja i usvajanja novih nastavnih sadrzaja. Znacajno je ispitati navedenu poveznicu kako
bi se dodatno optimizirali nastavni procesi i prilagodili potrebama novih generacija ucenika.
Ovim radom nastojalo se sveobuhvatno pristupiti fenomenu igrifikacije te istraziti imaju li
razliciti stilovi u€enja i usmjerenosti u ucenju s obzirom na specifi¢nosti ucenika (spol, razred,
Skolski uspjeh, veli¢ina mjesta boravista) veze s negativnim ili pozitivnim stavovima o
igrifikaciji. Takoder, percepcija nastavnika bila je nuzna u istrazivanju kako bi se sveobuhvatno
ispitali novi obrazovni trendovi po pitanju igrifikacije. Provedeno istrazivanje daje odgovor
koliko specifi¢nosti u€enika (spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢ina mjesta boravista) imaju veze

sa stilovima ucenja, ciljnim usmjerenostima u ucenju, sa stavovima prema konceptu igrifikacije



te postoji li generalna poveznica navedenog. S druge strane, daje se i odgovor po pitanju
povezanosti karakteristika nastavnika (razred u kojem se predaje, radno iskustvo, veli¢ina
mjesta boravista) sa stavovima o primjeni igrifikacije u nastavi. Rezultati istrazivanja kroz
raspravu usporeduju se s ve¢ provedenim istrazivackim radovima te su navedene smjernice i
potreba za provedbu daljnjih istrazivanja s obzirom na to da je koncept relativno nov. Svrha
rada 1 istrazivanja navedenih poveznica stoji u teznji da se optimizira ostvarivanje odgojno-
obrazovnih ishoda te da se uvodenjem prikladnih metoda poboljsa Skolski uspjeh. Osim
formalnih prednosti, cilj je potaknuti dodatnu prilagodbu nastavnog procesa prema potrebama
ucenika u svrhu povecanja angazmana u Skolskom radu i pozitivnije percepcije prema

nastavnom predmetu, skoli, a i samom procesu ucenja.



2. TEORIJSKI OKVIR
2.1. Obrazovanje 21.stoljec¢a

Najvrjedniji resurs 21.stolje¢a je znanje. Suvremeno obrazovanje temeljeno je na brzom
razvoju informacijsko-komunikacijskih tehnologija i1 velikom broju lako dostupnih
informacija. Napretkom tehnologijske i1 prometne infrastrukture lakSe su se prosirili
globalizacijski procesi te je zapo&eo razvoj drustva znanja. Hudolin (2018) citira Coliéa (2004)
koji istice kako globalizacija predstavlja proces gospodarskog i drustvenog povezivanja na
svjetskoj razini, pokrenut Sirenjem trziSta pod utjecajem transnacionalnih kompanija te
financijskih 1 gospodarskih institucija. Dakle, globalizacijske procese moze se jo§ opisati kao
interakcijske procese u €ijem su srediStu kulturna i druStvena kretanja. Holy (2018) navodi
kako globalizacija utjece na Sirenje multikulturalnosti i interkulturalnosti u svrhu stvaranja
jedinstvenog prostora svijeta, ujedno intenzivirajuci interakcije razlicitih kulturalnih skupina.
Neizbjezno je da na temelju takvih promjena, dode i do promjena prioriteta obrazovanja i do
mijenjanja same strukture druStva te njegovih obicaja i nacina Zivota.

Europska Unija i sve njezine ¢lanice imaju zajednicki interes za ulaganje u obrazovanje.
Obrazovanje je pokretac zaposljavanja, gospodarskog rasta pa podupire gospodarski i socijalni
napredak izmedu drzava €lanica te unutar pojedinih drzava (Batarelo Koki¢ i Koki¢, 2021, str.
553). Europska Unija kao tijelo ulaZe brojne napore i financijska sredstva kako bi prosirila
stopu obrazovanja svojih stanovnika te kako bi poboljSala obrazovni sustav koji je temelj
suvremenog drusStva. Uspostavljena su brojna tijela te doneseni brojni dokumenti i zakoni koji
imaju za cilj potaknuti te dodatno poduprijeti vaZznost obrazovanja. Jedan od takvih
dokumenata je i Komunikacija o jacanju europskog identiteta obrazovanjem i kulturom,
predstavljena 2017.godine., a donosi viziju europskog prostora obrazovanja za buduénost. U
njoj se mobilnost, uzajamno priznavanje diploma i razdoblja studija u inozemstvu, ucenje
jezika, rani 1 predskolski odgoj i obrazovanje, uciteljska profesija te inovativnost i digitalne
tehnologije isticu kao kljucna podrucja za suradnju EU-a u podrucju Skolskog obrazovanja
(Europska komisija, 2017a). Vidljivo je i kroz navedeni dokument koliko je bitno uloziti u
cjelokupni sustav obrazovanja pocevsi od predskolske razine pa sve do dodatne edukacije
ucitelja 1 unapredenja visokoskolskog obrazovanja kako bi se sustavno i cjelovito potaknule
promjene. Neizostavno je spomenuti i dokument Razvoj Skola i izvrsnost u nastavi kao

preduvjeti za uspjesan zivot (Europska komisija, 2017b) koji navodi konkretne mjere za



poboljsanje kvalitete 1 ukljucivosti Skolskog obrazovanja, kompetencija ucitelja i ravnatelja te
vaznost kvalitetnog i odgovornog upravljanja Sskolama.
Isticu se tri klju¢na podrucja u koje Europska Unija treba dodatno ulagati kako bi se

osigurala uspjesnost modernih $kolskih sustava:

e razvoj inkluzivnijih Skola kroz podrsku u¢enicima, suradnju s lokalnim zajednicama te
poboljsanje kvalitete ranog obrazovanja i pristupa istom

e dodatna podrska uciteljima i ravnateljima kroz povecanje atraktivnosti nastavnicke
struke, poticanje kontinuiranog profesionalnog wusavrSavanja 1 cjelozivotnog
obrazovanja, kroz dodatnu podrsku u vodenju Skola te kroz profesionalizaciju
nastavnicke struke

e djelotvornije upravljanje obrazovnim sustavima uz ucinkovito ulaganje u resurse te

balansiranje autonomije skola s osiguravanjem kvalitete nastavnog i odgojnog procesa

Takoder, Europska komisija je 2018. godine iznijela svoju viziju europskog prostora
obrazovanja za 2025. godinu, u kojem je slobodno kretanje uc¢enika zajamceno, a Europu se
prikazuje kao kontinent na kojem je boravak u drugoj drzavi ¢lanici radi studija, ucenja ili rada
postao standard, kao Sto je standard i da ljudi osim materinskog govore jo$ dva jezika.
Kontinent ¢iji stanovnici imaju snazan osje¢aj europskog identiteta, svjesni su europske
kulturne bastine i njezine raznolikosti (Europska komisija, 2018). Imperativ postaje izgradnja
funkcionalnog i uvazavaju¢eg homogenog drustva ¢ije je bogatstvo upravo skup razlicitosti po
pitanju kulture 1 obi¢aja, a najvece zajednistvo lezi u toleranciji, suradnji i dijeljenju istih ideala
po pitanju obrazovnih politika (u ovom slu¢aju). Na temelju nekoliko prikazanih dokumenta
Europske Unije, da se zakljuciti koliko je vazno uspostaviti kvalitetan obrazovni sustav u
skladu s napretkom modernog drustva.

Kada se govori o obrazovanju 21. stoljeca, neizbjezno je spomenuti i digitalnu
komponentu koja je sve viSe prisutna u svim sferama Zzivota. Naime, svijet se odvise
digitalizirao i s obzirom da su ljudi svakodnevno izloZeni velikom broju informacija, bilo je za
ocekivati kako ¢e Europska Unija postaviti pravne okvire digitalizacije. Digitalna tranzicija
klju¢na je promjena za gospodarski rast i neovisnost, a Europska Unija neprestano provodi
brojne politi¢ke inicijative kako bi omogucéila nesmetanu i sigurnu digitalnu buduénost na svim
poljima. Shodno tome, neprestano se ulazu napori u sigurnu digitalizaciju kako se ne bi
ugrozila osnovna prava stanovnistva. Put u digitalno desetljece je politi¢ki plan za digitalnu

transformaciju koji postavlja digitalne ciljeve i kljucne prekretnice koje treba ostvariti do 2030.



godine s naglaskom na digitalne vjeStine 1 obrazovanje (Europska komisija, 2021).
Nadalje, program se temelji na cCetiri klju¢na podrucja: vjestine (ukljucujuéi osnovne i
specijalisticke), poslovanje, javna uprava i infrastruktura. Osim same provedbe digitalizacije,
bilo je nuzno poraditi i na pravnom okviru kako bi se suzbile sigurnosne prepreke, kao i
potencijalne marginalizacije i isklju¢ivanja po bilo kakvoj osnovi. Stoga je donesena Europska
deklaracija o digitalnim pravima i nacelima u sije¢nju 2022. godine, koja potvrduje obvezu
Europske Unije da ostvari sigurnu i odrzivu digitalizaciju koja je uskladena s temeljnim
vrijednostima i pravima EU-a. Cilj je osigurati da digitalne tehnologije Stite ljudska prava,
podrzavaju demokraciju i1 osiguraju odgovorno djelovanje svih sudionika te da promoviraju
slobodu izbora, toleranciju, sigurnost, solidarnost i ravnopravno sudjelovanje gradana u
digitalnom okruzenju (Europska komisija, 2022). Takoder, donesen je i zasebni dokument koji
regulira i poti¢e digitalizaciju obrazovanja, a to je Akcijski plan za digitalno obrazovanje (2021.
—2027.) koji navodi klju¢ne komponente za razvoj digitalnog obrazovanja: poticanje razvoja
digitalno-obrazovnih ekosustava te razvoj digitalnih kompetencija i vjestina. Implementacija
digitalne tehnologije u odgojno-obrazovni sustav dio je Sirih globalnih politika kojima se Zeli
stvoriti digitalna ekonomija znanja s visokokvalificiranim ljudskim kapitalom koji je
osposobljen za zivot u digitalnom dobu 1 koji je sposoban prilagoditi se neizvjesnostima
buduénosti (Jurcevi¢ i Horvat, 2023, str. 2). Digitalizacija neizbjezno transformira i obrazovni
sustav, a zadatak nadleznih tijela je omoguditi sigurnu i optimalnu prilagodbu te
implementaciju kako bi svi sudionici sigurno uZzivali u prednostima digitalnog doba. Hudolin
(2018, str. 39) zakljucuje kako se jedino cjelozivotnim obrazovanjem moze postici
kompetencija za rad s informacijsko-komunikacijskim tehnologijama te da obrazovanje mora
dobro pripremiti ljude za nove izazove tehnoloskog drustva. Istrazivanja ukazuju na
povezanost samoprocjene informacijske pismenosti i stvarne informacijske pismenosti
studenata nastavnickih studija (Batarelo Koki¢ i Novosel, 2014).

,Digitalni svijet prisutan je u svakodnevnom zivotu svakog pojedinca u suvremenom
svijetu rijeci su kojima Bah¢ Tomaz (2023) zapocinje svoj znanstveni rad u kojem opisuje
vaznost koriStenja tehnologije u obrazovanju. Naime, Tomaz (2023) definira digitalnu
pismenost kao skup vjestina koje ukljuuju pouzdanu i provjerenu uporabu moderne
tehnologije, a posebno naglasava njezinu vaznost u obrazovnim ustanovama. Ujedno, on na
opsiran nacin opisuje pozitivne strane koriStenja suvremene tehnologije u obradi nastavnih
sadrzaja te navodi primjer kako je posljednjih godina razvijen niz didakti¢kih rac¢unalnih
programa za nastavu matematike uz pomo¢ racunala, pomocu kojih ucitelji mogu usvajati,

razvijati i uévrs¢ivati numericke ideje i pojam broja (Tomaz, 2023). S obzirom na to, moZemo



zakljuciti kako se digitalizacijom nastavnih sadrzaja te obradom putem e-materijala, koje
prosvjetni djelatnici mogu pronaéi na platformama ministarstva obrazovanja, promijenila i
poboljsala kvaliteta poucavanja u Skolama. Nadalje, Tomaz (2023) iskazuje misljenje o
pozitivnim uc¢incima e-materijala na ucenje te obrazlaze kako racunalne didakticke igre
ucenicima kojima matematika nije dovoljno bliska (Tomaz, 2023). Takoder, Tomaz (2023)
nabraja brojne prednosti korisStenja racunala u nastavi kao $to su to: mogucnost za timski rad
izmedu ucenika, dostupnost velike koli¢ine informacija, poticanje interesa i1 stvaranje
motivacije za ucenje, a uvelike istice fleksibilnost koriStenja racunala jer tim putem ucitelji 1
ucenici mogu sudjelovati u nastavi ¢ak i od kuce. Posljedi¢no, mozemo istaknuti da koristenje
racunalnih aplikacija i programa koji olakSavaju ucenje ide u korist i u€iteljima i ucenicima jer
ucenje na taj nacin postaje poucno i ugodno iskustvo. Iz ovoga je ocigledna vaznost digitalne
kompetencije u obrazovanju te mozemo zakljuciti kako postoji znacajna povezanost izmedu
pravilne primjene igrifikacije u nastavi i razine digitalne pismenosti koju pojedinac posjeduje.
S obzirom na to, nije iznenadujuce §to Tomaz (2023) opetovano napominje kako je digitalna
kompetencija neophodna za ucinkovito i1 uspjeSno funkcioniranje svakog pojedinca u
danasnjem drustvu koje nastoji integrirati informacijsku tehnologiju u sve aspekte javnog i
privatnog zivota. Dapace, ukazuje se potreba za kritickim promisljanjem moze li se digitalna
pismenost svrstati kao osnovna vjestina prezivljavanja suvremenog ¢ovjeka bas kao Sto je to

neko¢ bilo paljenje vatre ili pronalazak sklonista.

2.2. Promjena obrazovne paradigme i stilovi ucenja

Prate¢i tehnoloske 1 drustvene napretke, doslo je i do promjena obrazovne
paradigme. Otvorila su se i neka od temeljnih pedagoskih pitanja, ukljucujuéi pitanja
promijenjene uloge nastavnika i ucenika, motivacije uCenika za ucenje u interaktivnom
okruzju, razvoja digitalnih kompetencija, pitanja rastuce digitalne nejednakosti te psiholoskih
utjecaja tehnologije na cjelokupni Zzivot pojedinca (JurCevi¢ i Horvat, 2023, str. 3).
Prvenstveno, tehnoloska dostignuca utjecala su ne samo na svakidas$nji zivot Covjeka i njegove
interakcije, ve¢ i na njegovo ucenje i obradu novih informacija. Hudolin (2018) navodi kako
se uz pomo¢ multimedije, ufenicima otvaraju brojne mogucnosti funkcionalnijeg i brzeg
pristupa uc¢enju. Ucenicima na raspolaganju stoje razliciti alati, kao i brojni izvori informacija
te mogu birati optimalan nacin ucenja nastavnog sadrzaja. Prema Hrvatskoj enciklopediji

(2024) ucenje se definira kao relativno trajne promjene u ponaSanju koje nastaju kao posljedica



iskustva pojedinca. Suvremeno obrazovanje koristi ta iskustva i na nove, interaktivne nacine
pokusava ih docarati uceniku te pretvoriti u trajno znanje (Suncic¢, 2023). Tehnoloski napredak
jedan je od ¢imbenika koji je olakSao iskustveno ucenje koje nastoji povezati izravno iskustvo,
promatranje, spoznaju i djelovanje u neodvojivu cjelinu (Suncic, 2023, str. 3). S obzirom na to
da je cilj obrazovanja razvoj cjelokupne li¢nosti uc¢enika, iskustveno ucenje cesto se dovodi u
svezu s multisenzornim ucenjem. Bukvi¢ (2023) dodatno pojasnjava kako multisenzorno
ucenje obuhvacda aktiviranje Sto veceg broja osjetila tijekom procesa ucenja kako bi se
upotpunilo iskustveno ucenje. Nadalje, Baines takoder ustanovljuje da se uz pomo¢
multisenzornih tehnika tijekom ucenja povezuju osjetilna percepcija i misljenje pa je
interakcija intenzivnija, a pamdéenje naucenog sadrZaja trajnije (Bukvic, 2023, str. 2). Na taj
nacin, multisenzorno ucenje motivira i aktivira sve ucenike na razli¢ite nacine, tako da ucenje
postaje usmjereno na ucenika, dok ucitelj moze djelovati u pasivnijoj ulozi (Bukvi¢, 2023, str.
2). Takoder, u brojnoj literaturi navodi se kako nastava treba biti usmjerena na ucenika i kako
nastavnik preuzima ulogu moderatora nastavnog procesa, a u¢enik ulogu izvodaca.

S obzirom na ubrzani tehnoloski razvoj, nacin obrade percipiranih informacija ucenika
novih generacija se mijenja. U stru¢noj literaturi sve se viSe govori o smanjenju koncentracije
1 paznje u nastavi, a poseban fenomen u literaturi ima pojmovno odredenje kratkotrajnog
raspona paznje (eng. attention span). Subramanian (2018) u svom radu isti¢e kako se raspon
paznje zaista promijenio, ali ne na nacin na koji se popularno predstavlja. Subramanian (2018)
zakljucuje kako je danaS$njim ucenicima najbitnije da vide jasnu svrhu i smisao svoga rada i
ucenja kako bi posvetili svoju maksimalnu paznju i pozornost izvrSavanju zadatka. Optimalna
izvedba postize se kad su ucenici aktivni tijekom procesa ucenja u okolini u kojoj uce, kad
preuzimaju odgovornost za svoje ucenje i u svojem umu stvaraju koncepte koji su u skladu s
njihovim prethodnim znanjem i sklonostima prema odredenim stilovima ucenja, sve to u svjetlu
konstruktivizma (Yurt i sur., 2015, str. 138).

Osim suvremenih obrazovnih trendova potrebno je uzeti u obzir individualne razlike
ucenika te njihove preferirane stilove ucenja. Fizicke, kognitivne, socijalne i fizioloSke
karakteristike koje su formirane i diferencirane djelovanjem nasljeda ili okoline u jedinki
nazivaju se individualne razlike (Burak i Gultekin, 2021, str. 287). Individualne razlike ucenika
ne odreduju samo rezultate ucenja, ve¢ uvjetuju pristup ucenju i metode koje ucenici koriste.
Burak i Gultekin (2021) navode kako je stil u¢enja jedna od razlikovnih individualnih obiljezja
ucenika. lako ne postoji univerzalna definicija, Burak i Gultekin (2021) ujedinili su tri
definicije kako bi poblize opisali kompleksnost ovog pojma. Stil u¢enja definiran je kao nacin

ucenja koji u€enik koristi na vlastiti i dosljedan nacin (Riding i Rayner, 2012), kao nacini koje



ucenik preferira za primanje i obradu informacija (Kolb, 1985) te kao ucenikove prednosti i
preferencije kod zaprimanja, obrade i usvajanja informacija u procesu ucenja (Burak i
Gultekin, 2021, str. 288, prema Felder i Silverman, 1988). Stilovi ucenja su kognitivne,
afektivne i fizioloske crte koje se javljaju kao relativno stabilni indikator onoga kako ucenici
opaZzaju i odnose se prema sredini koja sluzi kao izvor spoznaje (Sunko, 2008, str 299, prema
Keefe, 1982). 1z navedenih stru¢nih definicija, stilovi u€enja povezuju se s kognitivnim
preferencijama obrade podataka tijekom procesa uc¢enja uzimajuci u obzir individualne razlike
ucenika. Svaki pojedinac preferira odredene nacine percepcije, organizacije, retencije i
rekognicije u procesu stjecanja znanja i vjestina (Sunko, 2008, str. 299). Burak 1 Gultekin
(2021, str.288) naveli su najcesS¢e stilove ucenja koji se pojavljuju u literaturi: vizualni,
auditivni, audiovizualni 1 kinesteticki (Fleming, 2006.); fizicki, verbalni i vizualni
(Simsek,2002); senzorni-intuitivni, vizualni-slusni, induktivni-deduktivni, aktivni-reflektivni,
konvencionalni-globalni (Felder i Silverman, 1988.); konvergentni, divergentni, akomodirajuci
i asimiliraju¢i stil (Kolb, 1985); VAR/VARK stil u¢enja (Dunn i Dunn, 1974); oprecne
kategorije stilova ucenja izbjegavanje-sudjelovanje, natjecateljski-suradnicki 1 ovisan-
neovisan (Riechmann i Grasha 1974). Pregledom stru¢ne literature, Sunko (2008) zakljucuje
kako je najrazumljivija podjela stilova ucenja na: kognitivne, afektivne i fizioloske stilove. S
obzirom na to da nije odredena niti usustavljena sluzbena kategorizacija, stilovi u¢enja najcesce
se poistovje¢uju s kognitivnim stilovima ucenja jer se tradicionalno vezuju uz osjetilne
preferencije obrade podataka. Po tom kriteriju, standardna podjela u literaturi jest na vizualni,
verbalni, auditorni i kinesteticki stil ucenja, a najvise se spominju verbalni i vizualni stil u¢enja
(Burak i1 Gultekin, 2021). Nadalje, potrebno je naglasiti kako stilovi ucenja nisu zasebne
kategorije koje je moguce odijeliti, ve¢ se preklapaju i veéina ucenika ne pripada samo jednoj
specifi¢noj kategoriji. Shodno tome, jasno je zaSto se multisenzorno ucenje sve vise prakticira
u suvremenom obrazovanju. Cilj je udaljiti se od tradicionalne nastave te usmjeriti se na
poticanje iskustvenog u€enja aktiviranjem sve veceg broja osjetila, a ujedno i poticati razlicite
kognitivne stilove ucenja kako bi se omogucio optimalan razvoj cjelokupne licnosti ucenika.
Kako bi uc¢enik ostvario svoj potpuni potencijal, osim poznavanja svog optimalnog stila
ucenja, potrebno je prilagoditi i strategije u¢enja. Dok se u definiciji pojma kognitivnog stila
ucenja bioloski ¢imbenici nalaze u prvom planu, u definiciji pojma strategije dominiraju
drustvene dimenzije poput planiranja, provodenja mjera opreza i pronalaZenja nacina
rjeSavanja problema (Yurt i sur., 2015, str. 142). Stilovi ucenja povezuju se s urodenim
karakteristikama pojedinca, a strategije ucenja predstavljaju neefikasne nacine uporabe stilova

ucenja ovisno o zadanoj situaciji. Dakle, stilovi ucenja utjeCu na nacin na koji se pojedinci



koriste strategijama ucenja (Yurt i sur., 2015, str. 142: prema Givan, 1997). Ucenje ¢e biti
uspjesno onda kada ucenici odabiru i uspjeSno se koriste razli¢itim strategijama ucenja i
upravljanja informacijama, nadgledaju svoje ucenje i reguliraju svoje emocije i motivaciju u
situacijama ucenja, organiziraju svoje okruzje za ucenje te uspjesno suraduju s drugima u
svojoj okolini za uc¢enje (MZO, 2019). Takoder, Grgi¢ i Kolakovi¢ (2010) te Sunko (2008) u
svojim radovima isticu vaznost poznavanja odgovarajucih stilova i strategija ucenja kako bi se
poboljSao sam proces ucenja i usvajanja znanja.

Vaznost poznavanja odgovarajuéeg stila ucenja uvidjelo je i Ministarstvo znanosti i
obrazovanje Republike Hrvatske. Shodno tome, sastavni dio nacionalnog kurikuluma ¢ini i
medupredmetna tema Uciti kako uciti. Cilj uvodenja ove medupredmetne teme je omoguditi
ucenicima da steknu znanja i vjestine potrebne za samostalno upravljanje vlastitim u¢enjem te
primjenu odgovarajucih strategija ucenja u formalnim, neformalnim ili informalnim
situacijama ucenja (MZO, 2019). Ova kompetencija ucenicima ¢e pomoci da usvoje znanja i
vjestine koje ¢e modi koristiti u daljnjem osobnom i profesionalnom razvoju. Glavni cilj
medupredmetne teme UCciti kako uciti je razviti aktivan i pozitivan pristup ucenju koristeci
raznolike strategije ucenja, a usto poticué¢i samostalno upravljanje procesom ucenja te
prepoznavanje i reguliranje vlastitih emocija i motivacije za uc¢enje (MZO, 2019). Osim toga,
cilj je dodatno potaknuti autonomiju ucenika u vidu stvaranja optimalnog okruzenja za ucenje.
U suvremenom tehnologijskom drustvu je od ranog djetinjstva vazno odabrati i digitalna
okruzenja u kojem ucenici razlicitih sposobnosti, ukljucujuéi i darovite u€enike imaju priliku
obavljati sloZenije zadatke koji poti¢u znatizelju, mastu i dopuStaju preuzimanje rizika
(Batarelo Koki¢ i Simi¢, 2011). Medupredmetna tema U¢iti kako uciti podijeljena je u nekoliko
domena koje se aktivno provode tijekom nastave kako bi se dodatno osnazila u¢enikova uloga

u nastavnom procesu.
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Slika 1. Prikaz domena medupredmetne teme “Uciti kako uciti” (MZO, 2021)



Brojni autori ispitivali su povezanost stilova ucfenja sa Skolskim uspjehom i
individualnim razlikama ucenika, a u sljede¢em poglavlju prikazan je pregled nekoliko
najrelevantnijih istrazivanja za ovaj rad. Sabi¢ (2019) navodi jedno od prvih istrazivanja o
svjesnosti i primjeni kompetencije uciti kako uciti na uzorku osnovnoskolskih u¢enika cetvrtih
i osmih razreda. Razrada kompetencije uciti kako uciti u ovom istrazivanju obuhvacala je
razli¢ite koncepte poput percepcije i vrijednosti ucenja, strategija uenja, motivacije za ucenje,
navika uéenja, nastavnicke, vrinjacke i roditeljske podrike za uéenje itd. (Sabi¢, 2019, str. 32).
Rezultati istrazivanja potvrdili su vecinski pozitivne stavove ucenika prema ucenju te je
potvrdeno da povecanjem dobi intrinzi¢na motivacija za ucenjem prelazi u ekstrinzi¢nu te da
opada entuzijazam prema ucenju. Takoder, znacajan rezultat istrazivanja je korelacija Zenskog
spola s pozitivnijim stavovima prema ucenju u odnosu na muski spol, neovisno o Skolskom
postignuéu, dobi i razredu. Ucenici su potvrdili da ucenje smatraju vaznim sredstvom za
postizanje Zivotnih ciljeva (Sabi¢, 2019). Autori su temeljem ovog istraZivanja potvrdili
potrebu za daljnji razvitak kompetencije uciti kako uciti u vidu dodatnog poticanja pravilnih
navika ucenja i poZeljnih motivacijskih obrazaca te uvodenja suvremenih oblika vrednovanja
(npr. vrednovanje za uéenje) (Sabi¢, 2019).

Nadalje, autorice Danki¢ i Ahmetspahi¢ (2009) provele su istrazivanje na 154
srednjoskolca u Bosni i Hercegovini na temu razliitih stilova ufenja u nastavi engleskog
jezika. Rezultati istrazivanja potvrdili su da ucenici engleskog jezika u BiH preferiraju
kinesteticke, auditivne i taktilne stilove ucenja, dok je negativna preferencija povezana uz
vizualni stil ucenja. Nije potvrdena znacajna razlika preferencije stilova u€enja izmedu
spolova, ve¢ su oba spola potvrdila da im je preferirani na¢in u€enja kinesteticki (u€enje u vidu
kretanja po ucionici, u€iti radedi, itd.) (Danki¢ i Ahmetspahi¢, 2009, str.157). Znacajni rezultati
ustanovljeni su po pitanju suradni¢kog ucenja, u kojem su djecaci iskazali preferenciju prema
grupnom i suradni¢kom ucenju, dok su djevojcice negativnije pristupile navedenom fenomenu.
Istrazivanje je potaknulo daljnje ispitivanje stilova u¢enja kako bi se nastavni proces engleskog
jezika optimizirao prema potrebama ucenika.

Autorice Raji¢ i sur. (2011) u svom istrazivanju nastojale su identificirati preferirane
stilove uc¢enja ucenika 7. i 8. razreda osnovnih Skola u Hrvatskoj. Osim preferiranih stilova
ucenja, cilj istrazivanja takoder je bio i provjeriti postoji li znacajna razlika u preferencijama
stilova u¢enja kod ucenika stranih jezika s obzirom na spol i uspjeh u uc¢enju jezika. Istrazivanje
je potvrdilo da ne postoji znacajna razlika medu spolovima po pitanju preferiranih stilova

ucenja. Rezultati ovog istrazivanja djelomicno su potvrdili i rezultate istrazivanja Danki¢ i
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Ahmetspahi¢ (2009) u vidu iskazanog veceg afiniteta prema auditivnom stilu u odnosu na
vizualni stil uc¢enja. No, potrebno je naglasiti kako su ucenici iskazali da bolje uce ukoliko
zapiSu novi sadrzaj u biljeznice. Oprecno navedenom istrazivanju je podatak, da kinesteticki 1
taktilni stil u¢enja nije toliko popularan medu u¢enicima u RH. Autorice Raji¢, i sur. (2011) taj
podatak povezuju s odgojnom praksom u RH koja je tada gledala na suvisne kretnje u razredu
kao na oblik neprihvatljivog ponaSanja. lako ne postoji razlika u preferiranim stilovima ucenja
izmedu spolova, dokazana je razlika izmedu uspjesnijih i manje uspjeSnih ucenika. Naime,
razlika se najviSe o€ituje po pitanju organizacije ucenja, materijala i razumijevanja nastavnog
sadrzaja jer su uspjesniji ucenici pridali viSe ocjene na upite o vaznosti organizacije ucenja,
biljeski na satu, razumijevanja nastavnog sadrzaja na satu, itd. No, autorice navode kako se
rade o manjoj razlici koju je potrebno dodatno istraziti.

Altun i Yazici (2014) proveli su istrazivanje u kojem su ispitivali moguénost
razlikovanja darovitih od nedarovitih u€enika prema specificnim prediktorima kao $to su
perfekcionizam, Skolska motivacija, stilovi ucenja i akademski uspjeh. Na uzorku od 386
darovitih i1 410 nedarovitih u€enika osnovne Skole, dosli su do spoznaje kako postoje ociti
prediktori darovitosti uc¢enika. Naime, nedaroviti ucenici ostvarili su bolje rezultate po
prediktorima kao Sto su Skolska motivacija i perfekcionizam, bilo pozitivni ili negativni. Autori
Altun i Yazici (2014) navode kako je to moguce s obzirom na to da Skolski kurikulumi ¢esto
nisu prilagodeni darovitim u¢enicima te se ponekad motivacija kod takvih uc¢enika smanjuje
zbog nedovoljnog kognitivnog izazova. Usprkos tomu, najsnaznija varijabla razlikovanja
darovitih 1 nedarovitih uc¢enika ostaje akademski uspjeh. Nadalje, utvrdena je i razlika po
pitanju stilova u¢enja medu darovitim i nedarovitim ucenicima. Daroviti ucenici iskazali su
preferenciju prema kinestetickom i vizualnom stilu ucenja, dok su nedaroviti ucenici iskazali
vec¢i afinitet prema auditivnom stilu ucenja.

KoSuta i Vucevi¢ Ivanovi¢ (2015) provele su istrazivanje s ciljem ispitivanja nacina
primanja i obrade informacija u nastavi njemackog jezika. Upitnik je proveden na 147 u¢enika
osnovne Skole. Rezultati govore kako najve¢i broj ucenika preferira vizualni tip ucenja, a
najmanje se ucenika odlucilo za auditivni tip. Iako su ovi rezultati opre¢ni dosadasnje
navedenim istraZivanjima, treba imati na umu kako se njemacki jezik u RH predaje kao 2.strani
jezik u osnovnoj Skoli te usvajanje kre¢e u kasnijoj dobi. Shodno tome, moze se i zakljuciti
kako se stil u¢enja mijenja ovisno o predmetu ili pak dobi u kojoj je pocelo usvajanje. Takoder,
istrazivanje je znacajno jer je pokazalo da vecina ucenika daje prednost jednome senzornom
kanalu, a da se samo njih 32 moZze svrstati u kategoriju mjeSovitoga tipa ucenika (KoSuta i

Vucevic¢ Ivanovi¢, 2015, str.210).
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Cilj istrazivanja Burak i Gultekin (2021) bio je razviti mjerljivu skalu koji moZze odrediti
stilove ucenja ucenika kako bi se osiguralo optimalno okruZenje za ucenje u osnovnoj skoli.
Pregledom literature i provedenih istrazivanja u Turskoj, autori su zakljucili da je dominantan
ili verbalni ili vizualni tip u€enja. Shodno tome, zakljucili su kako je potrebno kreirati
pouzdanu skalu koja moze procijeniti stil ucenja ucenika kako bi se nastava optimizirala i
prilagodila potrebama ucenika. Upravo je ta skala iskoriStena u ovom istraZivanju s u¢enicima.

Leto (2023) je provela istrazivanje o stilovima wucenja kao determinanti
samoucinkovitosti kod djece osnovnoskolskog uzrasta. Istrazivanje je obuhvatilo 126 u¢enika
7., 8.1 9. razreda osnovne $kole u Mostaru. Cilj istrazivanja bio je ispitati je li stil ucenja
znaCajan prediktor samoucinkovitosti te postoje 1i razlike medu spolovima po pitanju
samoucinkovitosti u $koli te primjeni razli€itih stilova u€enja. Rezultati su pokazali pozitivhu
korelaciju samoucinkovitosti i auditivnog stila ucenja, dok se preferencija vizualnog i
kinesteti¢kog stila nije pokazala kao znacajan prediktor samoucinkovitosti. Ukoliko rezultate
tumacimo u odnosu na spol, veca razina samoucinkovitosti veze se uz ucenice u odnosu na
djecake. Nadalje, ne postoji statisticki znacajna razlika u stilovima ucenja u odnosu na spol,
osim §to su ucenice iskazale vecu preferenciju prema auditivnom stilu uc¢enja u odnosu na

djecake.

2.3. Motivacija ucenika i ciljne usmjerenosti u uéenju

Motivacija u akademskom kontekstu definira se kao unutarnje stanje koje izaziva,
odrzava i usmjerava ljudsko ponasanje k postizanju nekog cilja te ima temeljnu ulogu u u€enju
(Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013, str. 494 prema; Vizek Vidovi¢ i sur., 2003.; Glynn i sur.,
2005.). Autorice Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac takoder navode kako se motivacija tradicionalno
dijeli na intrinzi¢nu i ekstrinzicnu motivaciju, iako se suvremeniji pristupi sve vise bave
istrazivanjem intrinzicne motivacije koja se povezuje s boljim akademskim uspjehom.
Pregledom istrazivanja i literature rezultati pokazuju da intrinzicno motivirani ucenici koriste
dublje strategije procesiranja, postizu bolji akademski uspjeh i vecu razinu samoucinkovitosti
1 samostalnosti te osjeaju izrazenije zadovoljstvo kod obavljanja zivotnih aktivnosti
(Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013). U radu je navedeno kako i ekstrinzi¢ni ciljevi doprinose
navedenim pogodnostima, ali u manjoj mjeri nego intrinzi¢ni ciljevi. Kad je kognitivno
opterecenje veliko, motivirani ucenik i dalje moze biti uspjesan, dok je nemotiviranom uceniku
i uCenje uz potporu dosadno (West i sur., 2019). Prema rije¢ima Westa i sur. (2019) da se

zakljuciti kako je motivacija znacajan ¢imbenik koji neminovno utjece na kvalitetu i ishode
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ucenja. Vazno je istaknuti razliku izmedu vanjske i unutarnje motivacije. Ryan i Deci (2000)
opisuju vanjsku motivaciju kao vrstu motivacije koja se odnosi na vrSenje neke radnje u svrhu
postizanja odredenog cilja, a unutarnju motivaciju definiraju kao vrstu motivacije koja se
odnosi na obavljanje neke djelatnosti zbog postizanja intrinzicnog zadovoljstva kao krajnjeg
cilja. Ujedno, treba napomenuti da Ryan i Deci (2000) opetovano isti¢u neophodnost unutarnje
motivacije tijekom usvajanja nastavnog sadrzaja upravo zbog povezanosti sa preostalim
znacajkama od kojih posebno naglaSavaju znatizelju i samoregulaciju te preostale motivacijske
faktore. Takoder, Hartnett (2019) navodi kako postoje razli¢iti motivacijski okviri koji
ukljucuju komponente koje pomazu u sustavnom dizajniranju i razvoju obrazovnih iskustava
uskladena s motivacijskim aspektima ucenja. S obzirom na to, mozemo zakljuciti da treba
ra$¢laniti povezanost navedenih elemenata koji se ispostavljaju kljuénim za razvoj i stimulaciju
kognitivnih sposobnosti pojedinca te nafin na koji se manifestiraju tijekom stjecanja
informacija. Sukladno tome, mnogi stru¢njaci smatraju da treba istaknuti vaZnost
metakognicije kao svijesti o nacinu ucenja jer se ispostavlja kao odlucujuca funkcija u
ostvarivanju te aktivnosti (West i sur., 2019). Martinez (2006) kao temeljne sastavnice
metakognicije navodi: metapamcenje 1 metarazumijevanje, rjeSavanje problema, te kritiko
misljenje. Ono §to moZemo zakljuciti iz ovoga jest da se metakognicija iskazuje kao odredeni
vid samorefleksije jer se u svakom Covjeku izrazava introspektivno, odnosno kroz individualno
iskustvo ucenja. UspjeSan proces uc¢enja odvija se u meduodnosu kognitivnih i metakognitivnih
procesa, motivacije i emocija i omogucuje ucenicima da napreduju u preuzimanju odgovornosti
1 kontrole nad svojim ucenjem (MZO, 2019).

Jedna od najznacajnijih teorija povezanih uz motivaciju i ucenje je teorija o ciljnim
orijentacijama u u¢enju. Miskulin i Vrdoljak (2017, str. 937) navode kako se ciljne orijentacije
odnose na svrhu ponasanja u situaciji ucenja (Ames, 1992, str. 261) te kao kognitivno-
motivacijska svrha za uklju¢ivanje u odredeni zadatak (Dweck i1 Leggett, 1988). Iako postoje
razli¢ite podjele oko ciljnih usmjerenja, ovaj rad oslanja se na podjelu na tri ciljna usmjerenja
(Miskulin 1 Vrdoljak, 2019; prema Archer 1994): usmjerenost na znanje, usmjerenost na
izvedbu 1 usmjerenost na izbjegavanje truda.

U tablici 1., detaljno su opisane karakteristike sve tri ciljne usmjerenosti, koje su
znaajne za empirijsko istrazivanje ovoga rada, a na temelju analize odabranih prethodnih

istrazivanja (Cerinski, 2020; Miskulin i Vrdoljak, 2017 i Pahljina-Reini¢, 2022).
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Tablica 1. Prikaz ciljnih orijentacija na temelju odabranih prethodnih istrazivanja

usmjerenost na

usmjerenost na

usmjerenost na

ucenje izvedbu izbjegavanje
opis usmjerenosti  razvoj i povecanje demonstracija izbjegavanje rada i
kompetencija / osobnih izvrSavanja Skolskih

osobni rast i razvoj

kompetencija te

usporedivanje s

zadataka 1 obaveza

kompetencijama
drugih
usmjeravanje poticanje potreba za pasivnost i
ponasanja ukljucenosti u validacijom od nezainteresiranost za
zadatak, usvajanje strane vrSnjaka i rad, nastojanje da se
razlicitih nastavnika, izrazena ulozi §to manje truda
informacija, aktivno  kompetitivnost i u izvrSavanje
ucenje i sudjelovanje snazna potreba za Skolskih obaveza
u skolskim usporedivanjem
aktivnostima
posljedica pozitivna korelacija  izmjena snaznih slaba intrinzi¢na

truda 1 ishoda ucenja
te zalaganja 1
kompetentnosti,
pozitivnija slika

Skolskih iskustava

emocija ponosa i
osjecaja krivnje
ovisno o
postignutom

rezultatu

motivacija, losiji
obrazovni ishodi,
niska razina
sposobnosti
suoCavanja s

problemima

Vaznost ispitivanja ciljnih usmjerenosti u€enika uvidjeli su brojni znanstvenici 1 prakticari te
nije iznenadujuce §to je proveden veliki broj istrazivanja na navedenu temu. Hakkarainen, i
sur. (1999) proveli su istrazivanje u kojem su nastojali ispitati ciljne usmjerenosti uc¢enika u

nastavi koja se odvijala u posebnom racunalnom programu CSILE !. Naime, rezultati njihovog

! Racunalno podrzano okruZenje za intencionalno ucenje (CSILE) je racunalno okruZenje koje pohranjuje
aktivnost i rad grupe (npr. svih ucenika u jednoj ucionici) u zajednicku bazu podataka / svi korisnici CSILE-a
mogu pristupiti cijeloj bazi podataka, pridonositi tekstualnim i grafickim biljeSkama i dodavati komentare i upite
o biljeskama drugih ljudi. Ukratko, to je zajednica koja uci i razvija se zajednickom kontribucijom svih sudionika.
CSILE ¢ini znanje zajednickim vlasniStvom te mijenja rad pojedinacnih ucenika u zajednicu koja gradi znanje.
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istrazivanja pokazali su kako nema znacajnijih razlika po pitanju ciljnih orijentiranosti u tom
programu i tradicionalnom uc¢ioni¢kom okruZenju. No, razlike su se pokazale kod rada u¢enika
¢iji je stil oznaCen ka usmjerenosti prema izbjegavanju. Znacajno se pokazalo to $to su uc¢enici
usmjereni na izbjegavanje vise zadataka odradivali u CSILE programu, ali kvaliteta navedenih
zadataka nije se znacajno poboljsala te je i dalje bilo preskocenih i1 nerijeSenih zadataka.
Zakljucak istrazivaca odnosi se na potrebu za nastavni¢kom regulacijom koristenih programa
i potrebom za strukturiranjem nastavnog sata i zadataka, kako bi se u¢enike pravilno motiviralo
za rad (Hakkarainen i sur., 1999). Nikcevi¢-Milkovi¢ 1 sur. (2014) ispitivale su razlike u
strategijama ucenja, samoucinkovitosti 1 sampoStovanju s obzirom na dob, rod te korelaciju
navedenog sa Skolskim uspjehom i zadovoljstvom Skolom. Istrazivanje je provedeno na 178
osnovnoskolaca, a rezultati istrazivanja su potvrdili znac¢ajnu razliku u samoregulaciji uenja s
obzirom na dob. Ucenici srednje osnovnoskolske dobi (razvojnog perioda srednjeg djetinjstva)
statistiCki znacajno vise koriste strategije dubinskog i povrsinskog procesiranja informacija u
odnosu na ucenike starije osnovnoskolske dobi (razvojnog perioda rane adolescencije ili
puberteta) koji znacajno viSe koriste strategije samohendikepiranja (Nikcevi¢-Milkovi¢ i sur. ,
2014, str. 393). Istrazivanje je potvrdilo da povefanjem dobi opada akademska
samoucinkovitost, samopostovanje i motivacija za Skolom. Isto tako, istrazivanje je utvrdilo
razliku medu spolovima i potvrdilo prethodna istrazivanja u kojem su djevojcice ostvarile bolji
Skolski uspjeh u odnosu na djecake. Takoder, istrazivanje je potvrdilo pozitivnu korelaciju
Skolskog uspjeha ucenika i zadovoljstva Skolom. Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac (2013) u svom
istrazivanju takoder su potvrdile bolji uspjeh djevojcica u odnosu na djecake, kao i podatak da
porastom dobi opada Skolski uspjeh i zalaganje (§to se moZe povezati s opadanjem Skolske
motivacije). Ucenice su u ovom istrazivanju iskazale veéi stupanj intrinzicne motivacije i
usmjerenosti na znanje, a djecaci ve¢u usmjerenost na nagrade i na izvedbu. Takoder, oba
pristupa utjecala su na ukupan Skolski uspjeh na kraju godine gdje su djevojcice ostvarile bolji
rezultat 1 vecu razinu samoucinkovitosti. Rezultati istrazivanja Pilatu$ 1 sur.(2013) takoder
podupiru prethodno navedena istrazivanja. Naime, ovo istrazivanje potvrduje postupno
smanjenje usmjerenosti na ucenje porastom godina Skolovanja te porast usmjerenosti na
izbjegavanje. Navedeni podatak u skladu je s prethodnim rezultatima o opadanju intrinzi¢ne
motivacije porastom dobi. Ovo istrazivanje potvrduje vecu usmjerenost djevojcica na ucenje u

odnosu na djecake, ali i veéu usmjerenost djecaka na izbjegavanje za razliku od djevojcica.

CSILE programi razvijaju kognitivne i metakognitivne vjestine ucenika. Izvor:
https://psycnet.apa.org/record/1994-98346-007
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Potrebno je naglasiti da je veca razlika prisutna kod u€enika nizih razreda, dok se kod ucenika
u ranijoj adolescentskoj dobi ta razlika u potpunosti gubi (Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013).
Osim $to je spol bio prediktor veceg Skolskog uspjeha, usmjerenost na ucenje kod ucenika
takoder je bila znacajan prediktor boljeg uspjeha u Skoli. Autorica Vrdoljak (2018) istice
rezultate istrazivanja koji su pokazali da intrinzi¢no orijentirani ispitanici pokazuju vecu zelju
za usvajanjem istog sadrzaja od ispitanika kojima je cilj isklju¢ivo visi rezultat, odnosno bolja
ocjena. Samim time, Vrdoljak (2018) donosi zaklju¢ak da se ucenici, koji su motivirani
individualnom Zeljom za savladavanjem gradiva, odlucuju na koriStenje pozeljnih strategija za
ucenje te planiranje ucenja i posljedicno postizu bolje rezultate. Sukladno tome, mozemo
primijetiti da se motivacija za u¢enjem najucinkovitije manifestira ukoliko je potpomognuta
osobnom teznjom za znanjem koja dobrovoljno proizlazi iz unutraSnje motivacije
pojedinca. Cilj istrazivanja Juréev i sur. (2019). bio je ispitati obiljezja i indikatore ciljnih
orijentacija u ucenju, opremljenosti Skole digitalnim medijima i upotrebe digitalnih medija u
kvaliteti predmetne nastave. Naime, ovo recentnije istrazivanje nije potvrdilo razlike u odnosu
na spol i dob, ve¢ je glavni indikator uspjeha bila ucenicka usmjerenost na ucenje. Dakle,
istrazivanje je pokazalo da na kvalitetu nastave ne utjecu toliko opremljenost Skole i koriStenje
digitalnih medija i alata, ve¢ u¢eni¢ka motivacija i usmjerenost na uéenje. Sabi¢ (2019) poblize
opisuje istrazivanje Sori¢ (2009) o ispitivanju povezanosti teorije kauzalnih atribucija (Weiner,
1985) 1 teorije samoodredenja (Deci i Ryan, 2000) kod osnovnoskolskih uc¢enika. Ucenici
visokih Skolskih postignuca i razvijene intrinziéne motivacije, koji se osje¢aju autonomnima i
samoodredenima, ¢eSce pripisuju vlastiti uspjeh faktorima na koje sami mogu utjecati. Cerinski
(2020) je proveo ispitivanje zadovoljstva uciteljem i ciljnim orijentacijama u u€enju, razlozima
Skolskog uspjeha i neuspjeha, uspjehom iz predmeta Fizika te optimizmom i pesimizmom
ucenika kao prediktorima straha od Skole i Skolskog (ne)uspjeha. Istrazivanje je pokazalo da
nema statisticki znacajne razlike izmedu spolova po pitanju ciljnih usmjerenosti ucenja, osim
Sto djevojcice vise povezuju trud i1 bolji akademski uspjeh od dje¢aka. Najveci broj ispitanika
ovog istrazivanja iskazao je usmjerenost prema izbjegavanju. Takoder, rezultati su pokazali da
prema strahu od Skole najveci dio varijance opisuje ciljna orijentacija ucenja prema izvedbi te

pesimizam i optimizam ucenika (Cerinski, 2020, str. 49).
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2.4. Igrifikacija

2.4.1. Teorijsko odredenje

Kao §to je i ranije navedeno u radu, trendovi u suvremenom obrazovanju usko su
povezani uz globalnu digitalizaciju i primjenu informacijsko-komunikacijskih tehnologija u
nastavi. Kaimara i Deliyannis (2019) navode kako se u posljednjih nekoliko godina
popularizira proces pametnog obrazovanja koji naglaSava vaznost tehnoloskog dizajna u svrhu
optimiziranja procesa ucenja. Pametna obrazovna okruzenja obogacena su odgovaraju¢im
digitalnim sadrzajem u kontekstu problema iz stvarnog svijeta, prilagodljiva su, u€inkovita,
ugodna te angaziraju ucenike. OkruZenje za ucenje je pametno kada je osmisljeno tako da
ukljucuje inovativne znaajke i mogucnosti poput pametnog hardvera i softvera koji
poboljSavaju razumijevanje i izvedbu te promicu angazman i u¢inkovitost (Spector, 2014).
Promjenom svakodnevnog zivota i opéenite obrade informacija u¢enika i nastavnika, mijenjaju
se pristupi te metode 1 ucenja i poucavanja. Za ucenike je postalo karakteristicno da brzo
obraduju informacije, da odraduju vise zadataka istovremeno te da sve viSe vole igrati igre
(Vreelj, 2022). Shodno tome, sve ¢es¢im ulaskom digitalnih alata u ucionice, porastao je broj
polemika o primjeni igrifikacije u nastavi. lako se radi o relativno novom edukacijskom
pristupu, ovaj pojam i pristup prisutan je u drugim znanostima te industriji. Igrifikacija je
proces koji se koristi igrackim razmisljanjem i mehanikom igre radi motiviranja ljudi / u¢enika
i rjeSavanja problema (Medica Ruzi¢ i sur., 2021, str. 11; prema Zicherman, 2010). Takoder,
igrifikacija se definira kao primjena elemenata igre u kontekstu nevezanom uz igre kako bi se
utjecalo na ponaSanje osobe, pojacala motivacija i povecala angaziranost (Lovrenci¢, 2018).
Medica Ruzi¢ i sur. (2021, str. 11) navode definiciju Karle M. Kappa (2012) koja objasnjava
igrifikaciju kao proces uporabe osnova mehanike svake igre, estetike i igrackog razmisljanja
radi angaziranja, motiviranja ljudi na nacin da se u€enje promice na bolje i rijesi zadani
problem. Nicholson (2014) navodi kako je smislena igrifikacija upotreba igara i dijelova igara
kako bi korisnik pronasao poveznice koje motiviraju angazman s odredenim okruzenjem, a
kako bi se dogodila dugoro¢na promjena. Vrcelj (2022) obrazlaze kako ne postoji jednoznacna
definicija igrifikacije, ali pregledom literature i provedenih istrazivanja dolazi do zakljucka
kako se igrifikaciju naj¢es¢e veze uz primjenu odredenih elemenata dizajna i nacela igre u
kontekstima koji nisu vezani uz igru. Na temelju nekoliko navedenih definicija, da se zakljuciti
kako je igrifikacija u obrazovanju usko vezana uz motivaciju, osobna iskustva i aktivan

angazman ucenika. Nadalje, studije slucaja igrifikacije ukazuju da se u igrificiranom okruzenju
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pruza moguénost razvoja metakognicije kod u€enika, ali i samousmjerenog u¢enja (Tang i Kay,
2014). Navedeni podaci su korisni za promisljanje o okruzenjima u kojima je moguce razvijati
samousmjereno ucenje. Batarelo Koki¢ 1 sur. (2023) su istrazivali razinu samoprocjene
samousmjerenog ucenja studenata nastavnickih studija u online okruzenju, a putem skale koja
je ukljucivala postavljanja ciljeva, traZzenja pomoci, strategija samoucenja te upravljanja
okruzenjem i ulaganjem truda. Istrazivanjem je utvrdeno da studenti pokazuju nesto viSu razinu
vjestine samousmjerenog ucenja u dijelu upravljanja okruZenjem i ulaganjem truda, a u
kontekstu ovog rada navedene podatke je moguce sagledati u kontekstu potencijala primjene
igrifikacije s ciljem poticanja samousmjerenog ucenja.

U radu je prethodno bilo navedeno kako su brojna istrazivanja potvrdila motivaciju kao
jedan od najsnaznijih prediktora akademskog uspjeha. Upravo to je razlog zasSto je motivacija
u sredistu vecine definicija igrifikacije. Motivacija se odnosi na mentalno ili emocionalno
stanje koje izaziva promjenu ponasanja ili psiholosku promjenu pojedinca, a najcesce se dijeli
na intrinzi¢nu i ekstrinzi¢nu motivaciju (Kim 1 sur., 2018). Podjela u ovom slucaju dolazi na
temelju uzroka koji poti¢e pojedinca na djelovanje. Taj uzrok moze biti ponukan unutarnjim
zadovoljstvom, znatizeljom ili interesom pojedinca ili pak nekim izvanjskim i okoliSnim
¢imbenicima. Generalno, provedena istrazivanja pokazuju da je intrinzi¢na motivacija vaznija
od ekstrinziéne motivacije kada je rije¢ o akademskom uspjehu. Unato¢ tom podatku,
igrifikacija 1 dalje ima snazan ucinak na angazman ucenika iako u svojoj srzi poc¢iva na
principima ekstrinzi¢ne motivacije (Mee Mee i sur., 2020). Naime, ono $to igrifikaciju ¢ini
inovativnim pristupom ucenju je nacin na koji odrzava angazman ucenika. Cilj igrifikacije u
obrazovanju je povecanje interesa i motivacije ucenika te intenzivnije ukljucivanje u nastavni
proces koriste¢i razne elemente dizajna igre poput avatara, bodova, virtualnih znacki, razina,
ljestvica poretka i sl. (Vrcelj, 2022).

Mee Mee i sur. (2020, str. 685) istiCu element napredovanja u igri kao vrlo vazan faktor
jer dodatno ukljucuju igraca podsjeéajuci ga koliko je napredovao u igri i koliko mu treba da
ostvari cilj. Upravo ta ukljucenost u cijeli proces i stalno informiranje igraca o napretku,
prikupljanje bodova i ostvarivanje zadataka je ono Sto igraca potice na nastavak i aktivno
sudjelovanje. Mee Mee 1 sur. (2020, str. 685) taj proces nazivaju igracevo putovanje, koje bi
moglo biti dio niza malih izazova uklopljenih u ve¢i izazov koji se izvrSava. Osim §to utjece
na motivaciju, vazno je istaknuti i emocionalni element koji dodatno veze igraca uz igru i
sudjelovanje. Takoder, bitan element je i kompetitivnost koja intenzivira zelju za pobjedom 1
ostvarivanjem cilja. Pojedinci mogu biti motivirani svojim uvjerenjem ili Zeljom da postignu

odredeni cilj (Kim i sur., 2018). Dakle, tu se radi o teoriji ciljnih postignuca koja je obrazloZena
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u ranijem poglavlju. Naime, uz motivacijsku teoriju i teorija ciljnih postignuc¢a lezi u sredistu
definicije koncepta igrifikacije jer svojevrsno dijeli ucenike ovisno o vrsti ciljeva koje imaju.
Pojedinci s ciljevima ovladavanja usredoto¢eni su na ucenje, razvoj kompetencija i
samousavrsavanje, dok su drugi s ciljevima izvedbe viSe su zainteresirani za druStvenu
usporedbu i njezine rezultate. Takoder, u kompetitivnim okruZenjima za ucenje, ciljevi izvedbe
su ucinkovitiji za djecake ili starije u¢enike nego za djevojcice i mlade (Kim 1 sur., 2018).
Kim i sur. te Lovrenci¢ i sur. (Lovrecki i Mohari¢, 2021, str. 74; prema Kim 1 sur.,
2018) definiraju glavne elemente igrifikacije: dinamike, mehanike i komponente:
e dinamike - apstraktan element igrificiranih sustava, a odnosi se na ograni¢enja, emocije,
radnju, napredak i odnose
e mechanike - element koji potice igrace da igraju i istovremeno se ponasaju kako je
planirano od strane dizajnera igre, a to su: izazovi, prilike, natjecanje, suradnja,
povratne informacije, stjecanje resursa, nagrade, razmjene, potezi i pobjednicki uvjet
e komponente - ,,opipljivi” oblici dinamika i mehanika, a to su: postignuca, avatari,
bedzevi, zavrSna borba (eng. boss fight), zbirka, borbe, otkljuavanje sadrzaja,
poklanjanje, ljestvica napretka, razine, bodovi, zadaci, drustveni grafovi, timovi i

virtualna dobra (Kim i dr. 2018; Lovrenci¢ i dr. 2018).

Batarelo Koki¢ (2023) navodi kako se u doba igrifikacije velik broj ljudskih aktivnosti
provodi koriStenjem elemenata igre kao §to su bodovanje i1 natjecanje s drugima. Takoder,
naglaSava kako se zbog sve ¢eSce upotrebe IKT-a povecava zastupljenost igrifikacije na svim
razinama obrazovanja (Batarelo Koki¢, 2023). Svaka igra mora sadrzavati jasno definirana
pravila koja usmjeravaju sudionika da napreduje kroz igru i ostvaruje njene ciljeve, a ti su
elementi preuzeti 1 kod igrifikacije (Vreelj, 2022, str. 2). Vrcelj (2022) navodi kako su najcesci
elementi igara: bodovi (engl. points), bedzevi/znacke (engl. badges) te ljestvica poretka (engl.
leaderboards) stoga se Cesto u literaturi koristi akronim PBL. Igrifikacija u obrazovanju
ukljucuje dodavanje specifi¢nih znacajki igre, a to su uglavnom sustav nagradivanja i narativna
struktura u postojece okruzenje za ucenje (koje nije igracko), a kako bi okruzenje postalo
poticajnije (Plass i sur., 2020). Na temelju navedenog, da se zakljuciti kako je cilj $to vise
ukljuciti ucenika u igracki narativ i dodatno ga potaknuti igrackim elementima da ostvari
postavljeni zadatak. Igrifikacija pruza bogat kontekst u¢enja koji pomaze uc¢enicima u izgradnji
znanja vise razine kroz dvosmislene i1 izazovne moguénosti pokusaja i pogreske (Mee Mee i

sur., 2020, str. 685). Upravo kroz igru, ucenici na zabavniji pristup usvajaju novi nastavni
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Drustvena

povezanost

sadrzaj. Primjerice, Mee Mee i sur., 2020 navode primjer igrifikacije u nastavi matematike gdje
ucenici kroz zada¢u dobivaju odredene bodove i stalno su upuceni u rang listu svog razreda.
Na temelju toga, medusobno se natjeCu za sto bolje mjesto na ljestvici i odredenu nagradu koja
dolazi uz najbolje postignuti rezultat.

Medica Ruzi¢ i sur. (2021, str. 22) navode kako je moguce igrificirati svaki oblik nastave

ukoliko se prethodno definiraju polaznici i nastavni uvjeti, kao i ishodi u¢enja. Velika vaznost

Alati za
pracenje
napretka

Poboljsavanje Razmisljanje RjeSavanje
ucenja igraca problema

Slika 2. Temeljni elementi igrifikacije u nastavi / izvor: Medica Ruzi¢ i sur. (2021, str. 23)

takoder pripada i kvalitetnom strukturiranju aktivnosti, odnosno podjeli vecih cjelina u manje
nastavne jedinice ili faze kako bi se lakSe ostvarili ciljevi te ovladale prepreke. Vazno je takoder
uvrstiti elemente igrifikacije te pravilno odabrati alate za provedbu igrifikacije, kao 1 alate za
pracenje napretka i vrednovanje u¢eni¢kog rada.

Medica Ruzi¢ i sur. (2021, str. 24) proveli su istrazivanje s uciteljima razredne nastave
u Republici Hrvatskoj o ucestalosti koriStenja i namjeni digitalnih alata u vlastitom radu.
Istrazivanje se provelo u svrhu ispitivanja najéeS¢e koriStenih alata za ostvarivanje zadanih
odgojno-obrazovnih ciljeva. U istrazivanju je sudjelovalo 373 ucitelja razredne nastave, a
rezultati su podijeljeni u 4 kategorije: komunikacija i suradnja, prezentacije, igrifikacija i mali
alati. Po pitanju kategorije igrifikacija, ispitivano je koji se to digitalni alati najceSce
primjenjuju, a autori su ponudili 15 najpoznatijih alata u prilozenoj anketi. Od ukupnog
rezultata, 93% nastavnika odabralo je digitalni alat Wordwall kao najcesce koristeni alat za
igrifikaciju nastavnog sadrzaja. Uz Wordwall najkoriSteniji alati su Genially (58,8%) te Kahoot
(48,2%). Rezultati istrazivanja znacajni su jer pruzaju uvid u ucestalost koriStenja IKT-a u
nastavi, vrstu optimalnih alata koje ucitelji primjenjuju te u kojem smjeru bi se trebalo usmjeriti
daljnje usavrsavanje u vidu koriStenja alata u nastavi.

Koncept igrifikacije jedan je od suvremenih pristupa procesu ucenja koji dodatno
motivira i poti¢e ucenike na uenje prate¢i nove obrazovne trendove. Ucenicima se Cesto
zadaju zadaci bez razumijevanja Sire slike 1 uloge tog zadataka u dugoro¢nim ciljevima, dok bi
s igrifikacijom ucenicima pruzili konkretne, specificne zadatke Cije ispunjavanje je jasno
povezano s daljnjim tijekom ,,igre” i ciljevima (Lovrecki i Mohari¢, 2021; prema Lee i Hammer

2011). Na taj nacin dodatno se potice ukljuc¢enost u ¢itav proces ucenja. Navedeno igracko
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putovanje, ucenicima olakSava tijek ucenja i prac¢enje svojih rezultata, ali ih dodatno i potice

na ulaganje vise truda i posvecenosti izvrSavanju zadatka.

2.4.2. Povijesni razvoj

Sama srz pojmovnog odredenja igrifikacije je igra. Tradicionalno, igra se definira kao
temeljna ljudska aktivnost koja potice znatizelju, pojednostavljuje stjecanje vjestina i utjece na
promjenu ponasanja (Christopoulos i Mystakidis, 2023). Takoder, igre se mogu definirati kao
sustavi utemeljeni na pravilima smislenih izbora prema poZzeljnim ciljevima (Christopoulos 1
Mystakidis, 2023). Iako se igra opcenito definira kao slobodna aktivnost i temelj stjecanja
novih znanja kod male djece, koncept igre za ucenje pokazao se vrlo u¢inkovit i koristan za
primjenu u nastavi. U pedagogiji se igra smatra samomotiviraju¢om, nesvrhovitom djelatnosti
u kojoj sredstva dominiraju nad ishodom, odnosno ciljem, a to u konac¢nici oznacava igru kao
sredstvo odgoja i obrazovanja (Medica Ruzi¢ i sur., 2021, str. 12). Dakle, igra u modernom
shvacanju postaje sredstvo ostvarivanja odgojno-obrazovnih ciljeva. No, iako se koncept
ucenja kroz igru sve viSe primjenjuje u suvremenoj nastavi, postoje brojni povijesni
znanstvenici i prakticari koji su cijenili u¢enje kroz igru i zasnivali svoje teorije upravo na
konceptu igre. Medica Ruzi¢ i sur. (2021, str. 15) navode kako su vaznost igre prepoznali jos i
Platon i Aristotel u svojim naukama te tvrdili kako je igra jedna od najboljih odgojnih metoda
djece. Nadalje, navodi se i Jan Amos Comenius koji je zagovarao blagotvorni u¢inak igre na
djecja osjetila, pamcenje, socijalne vjestine, rjecitost i pristup radu (Medica Ruzi¢ i sur. , 2021).
Nadalje, Medica Ruzi¢ i sur. (2021) navode i J.J.Rousseaua koji je isticao kako je igra prirodna
djetetova aktivnost koja zadovoljava njegove potrebe. Spominju se i jo§ brojni znanstvenici i
prakticari koji su isticali vaznost igre u odgoju djeteta kao J.H.Pestalozzi, F.W.A. Frobel, F.
Schiller, M. Montessori,, L.S. Vygotsky, J. Dewey te brojni drugi. Od navedenih znanstvenika
i edukatora, preuzete su i osuvremene filozofije, na ¢ijim se idejama osnivaju Skole, djecji vrtici
te brojne druge nastavne prakse. Sve ove alternativne teorije imaju zajednicko to §to prepoznaju
programa odgoja i obrazovanja. Upravo taj koncept prilagodbe ucenja po potrebama djece, bio
je znacajan u formuliranju alternativnih pristupa.

S obzirom na brojne inovacije i napredak modernog drustva i djeCja se igra se
svojevrsno modernizirala i promijenili su se trendovi koje su uvelike utjecali i na samo
obrazovanje. U danasnje vrijeme sve su popularnije videoigre, raunalne igre te naravno

mobilne igre. Igra kao koncept ostala je ista, ali se promijenilo sredstvo i okruZenje u kojem se
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djeca igraju. Za svakog igraca igra je vazna jer ga oslobada napetosti, rjeSava sukob te ureduje
fizicki, spoznajni i socijalno-emocionalni razvoj (Medica Ruzi¢ i sur., 2021, str. 7). Kao §to je
i ranije bilo navedeno, igra je strukturirana aktivnost koja ima svoja pravila te cilj koji se treba
ispuniti. Kada se govori o igri u obrazovanju, najéeS¢e se misli na u€enje temeljeno na igri.
Navedeni koncept ucenja temeljenog na igri (engl. game-based learning) oznacava
ucinkovitijim za u€enje od neigrificiranog zadatka (Plass i sur., 2020). Rezultat obuhvacéa nove
didakticke pristupe i nove nacine ucenja koje se, ako su uspjesni, ne smatraju samo dobrim
zadatkom ve¢ 1 dobrom igrom. Igraci igraju¢i prepoznaju vrijednost dugotrajnog uvjezbavanja
odredene vjestine 1 razvijaju osobne vrijednosti poput ustrajnosti, kreativnosti i otpornosti
(McGonigal 2011), $to predstavlja upravo one kvalitete koje Skola nastoji razviti kod uc¢enika
(Lovrecki i Mohari¢, 2021).

Medica Ruzi¢ i sur. (2021) navode da se pojam igrifikacije prvi put spominje 2003.
godine, a hrvatski prijevod pojma tek 2015.godine. Pojam igrifikacije prvi put spominje
programer raCunalnih igara Nick Pelling u kontekstu oblikovanja korisnickog sucelja i
vizualnog prikaza (Medica Ruzi¢ i sur. , 2021, str. 11). Otprilike 2010-ih godina doslo je do
Sirokog priznavanja igrifikacije i ukljuc¢ivanja u nastavne planove u kojima je moguce pronaci
igre Quest to Learn, Knewton Math Readiness, Mozilla Open Badges Project, Minecraft
(Schatten, i sur., 2023).

Nije zacudujuce Sto se pojam igrifikacije u literaturi vezuje uz racunalnih znanosti s
obzirom da se tehnicki elementi igre prenose u obrazovni sustav i unaprjeduju nastavni sadrzaj
potrebama novih generacija. Igra u tom smislu postaje prostor u koji se igraci ubacuju te u
kojem trebaju rjesavati probleme kako bi krenuli naprijed, ne znajuéi ishode svojih odluka
(Christopoulos i Stylianos, 2023). U odgojno-obrazovnim okruzZenjima koriste se razlicite vrste
racunalnih igara, a posebno se istie kategorija ozbiljnih igara, koje prema rezultatima
istrazivanja koje je provela Batarelo Koki¢ (2014) mogu biti ucinkovit alat za razvoj
interkulturalne kompetencije, pruzaju¢i prakticna iskustva i povecavajuci svijest ucenika i
studenata o kulturnim razlikama. Za razliku od ozbiljnih igara, igrifikacija ne oznacava razvoj
1 upotrebu cjelovitih (video) igara, ve¢ samo pojedinih igracih elemenata (Lovrecki i Mohari¢,
2021, str. 73; prema Hung 2017). Medica Ruzi¢ i sur. (2021) takoder poblize objasnjavaju
razliku igrifikacije i ozbiljnih igara: ozbiljne igre su cjelovite igre s pravilima koje se koriste u
to¢no specifi¢ne svrhe (npr. Duolingo), dok se za igrifikaciju koriste samo pojedinacni elementi
igre (bedzevi, bodovi, itd.) kako bi se povecala motivacija i angazman ucenika. Svakako,

igrifikacija vuce korijene iz obi¢nih i ozbiljnih igara jer je prepoznat potencijal ucinka i
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popularnosti koje video igre imaju na uc¢enike. Moderniziranjem pristupa i nastavnih metoda
ruse se prepreke tradicionalne nastave i otvaraju se brojne moguénosti za promicanje novih
nacina ucenja i obrazovanja u 21.stoljecu. Bori¢ (Lovrenc¢i¢ i Mohari¢, 2021; prema Bori¢
2020) naglasava da igrifikacija nije samo stvaranje i igranje igara nego i poticanje pozeljnih
oblika razmi$ljanja i ponaSanja, a njen ultimativni cilj jest povecati intrinzi¢énu motivaciju
ucenika (Lovrenci¢ i Mohari¢, 2021; prema Sandusky 2015).

Sve veci broj istrazivanja bavi se pitanjem ucinkovitosti ucenja jezika ili drugih
nastavnih sadrzaja koriste¢i aplikacije. U danaSnje vrijeme, razvijen je veliki broj aplikacija
upravo posvecen brzem i uspjeSnijem ucenju jezika. Kroz interaktivan proces ucenja, cilj je
olaksati komunikaciju i razvijati vokabular. Neke od najpopularnijih aplikacija su Duolingo,
Babbel, Rosetta Stone, Mondly, itd. Od svih navedenih aplikacija, naj¢es¢e se upotrjebljuje
Duolingo, koji ima sve elemente igirifkacije (znacke, bedZeve, trofeje za posebna postignuéa,
razine, itd.). Aplikacija Duolingo predstavlja vrlo zanimljivi koncept igrifikacije jer su u
aplikaciju ugradeni elementi koji prati napredak i dnevnu aktivnost igraca dodatno
naglaSavaju¢i vaznost stalne primjene aplikacije. Raznim trofejima i nagradama, stalno se
potic¢e angazman i ukljucenost u proces ucenja. Stoga, nije zaCudujuée kako je fenomen
Duolinga direktno utjecao na tradicionalnu nastavu ucenja jezika. Provedena su brojna
istrazivanja upravo o u¢inkovitosti ucenja jezika pomocu aplikacije Duolingo.

Chasanah i1 Halim (2024) proveli su istrazivanje na 30 srednjoSkolaca o ucinkovitosti
primjene aplikacije Duolingo kod ucenja engleskog jezika te o stavovima ucenika prema
koriStenju aplikacije u nastavi. Istrazivanje je ukljucivalo testove prije implementiranja
aplikacije u nastavu, kao i upitnik o stavovima nakon koriStenja Duolinga. Aplikacija se
koristila zadnjih 30 min svakog sata engleskog jezika kroz 2 mjeseca. Rezultati su pokazali
statistiCki znacajnu razliku po pitanju usvojenog vokabulara nakon koriStenja Duolinga u
nastavi te je takoder dokazano kako koristenje Duolinga pospjesuje i govorne vjestine ucenika.
Vazno je napomenuti da su dokazani i pozitivni stavovi ucenika prema koristenju aplikacije u
nastavi, a to je vidljivo po pove¢anom entuzijazmu prema ucenju nastavnog sadrzaja engleskog
jezika. Hazar (2022) je proveo studiju slu¢aja s darovitim ¢etrnaestogodi$njim ucenikom koji
je prvi put koristio Duolingo za ucenje francuskog jezika. Podatci su prikupljeni kroz intervjue,
samoprocjene 1 jezicne testove. Rezultati istrazivanja ukazuju na to kako je uceniku bilo
ugodno 1 zanimljivo uciti kroz aplikaciju, no ucenik aplikaciju nije smatrao cjelovitom za
ucenje. lako su se uc¢enikove jezi¢ne vjestine ¢itanja i pisanja poboljSale, ucenikov cjelokupni
dojam koriStenja Duolinga nije bio posve pozitivan. Naime, ucenik je istaknuo prednosti

tradicionalne nastave kod ucenja jezika, ali naveo je kako bi koristenje aplikacije bio znacajan
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dodatak za poboljsanje komunikacijskih vjestina. Shodno tome, Hazar (2022) zakljucuje kako
koriStenje mobilne aplikacije za ucenje nece zamijeniti nastavu u ucionici, ve¢ moze posluziti
kao optimalna nadopuna u poboljSanju komunikacijskih vjestina. Habibie (2020) je proveo
istrazivanje na 40 studenata engleskog jezika o motivaciji za u¢enje nakon koriStenja aplikacije.
Studija je potvrdila sli¢ne rezultate kao i istrazivanje Chasanah i Halim (2024). Naime, podatci
ukazuju na to da je aplikacija Duolingo bila vrlo u€inkovita za povecanje motivacije studenta,
posebice pocetnika zbog brojnih elemenata koji potic¢u igracki put i veliku ukljucenost. Iako su
se dokazali pozitivni rezultati oko motivacije, zaklju¢eno je kako je potrebno dodatno
poboljsati aplikaciju 1 prosiriti postojece lekcije vokabulara, gramatike, itd. Takoder,
zanimljivo je spomenuti i istrazivanje koje su proveli Aulia i sur. (2020) o usporedbi
ucinkovitosti u¢enja vokabulara engleskog jezika putem aplikacije Duolingo u odnosu na
klasi¢no uc¢enje pomocu kartica za pamcenje. Rezultat je pokazao znacajnu statisticku razliku
u korist uspjesnosti ucenja preko aplikacije Duolingo jer su ucenici iskazali bolje znanje i
zapamtili su viSe novih rije¢i u odnosu na ucenike koji su ucili tradicionalnim metodama.
Shodno rezultatima iz prikazanih istrazivanja, da se zakljuciti kako su aplikacije pozeljne u
ucenju jezika i kako su odli¢na nadopuna i dodatna vjezba. Ipak, ne moze se iskljuciti u¢inak
tradicionalne nastave, ali ista se moze pospjesiti koriStenjem IKT-a i proSirivanjem izvan
uioni¢kih okvira. Skolski program kao takav mora pratiti nove obrazovne trendove te
nastavnici trebaju biti spremi §iriti svoje obrazovne metode i oplemenjivati svoju nastavu novih
tehnologijskim dodatcima, ba§ kao §to je i Duolingo. Perceptivni nacin obrade podataka
ucenika mijenja se i upravo zato su aplikacije za u€enje postale sve popularnije jer lako zaokupe
ucenikovu paznju te ga dodatno motiviraju na ucenje raznim igrificiranim elementima. Ovakav
pristup znacajno se veze uz psihologiju kako je i ranije objaSnjeno te se oslanja na pobudivanje
motivacije ucenika raznim nagradama, trofejima, znaCkama, itd. Iako su prethodna istrazivanja
vecéinski iznjedrila pozitivne rezultate, Habibie (2020) navodi kako je potrebno i dalje
istrazivati primjenu Duolinga u u¢ionicama te obuhvatiti ve¢i uzorak za istrazivanje kako bi se

dodatno radilo i na Skolskom programu i na daljnjem usavrSavanju ucitelja i nastavnika.

2.4.3. Nastavnicka i1 u€enicka percepcija
Unato¢ tome $to je igrifikacija relativno novi pojam pedagoske znanosti, provedena su

brojna istrazivanja o njenoj primjeni u nastavi iz perspektiva ucenika i nastavnika. Vrcelj

(2022) provodi sustavni pregled literature na temu igrifikacije kako bi se sumirali najznacajniji
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rezultati te formirale preporuke za buduca istrazivanja i provedbu nastave. Jedno od
istrazivackih pitanja kojim se bavi ovaj rad bilo je i ispitivanje korelacije igrifikacije i njezinog
ucinka na motivaciju ucenika te ostvarivanje odgojno-obrazovnih ishoda. Vrcelj navodi kako
je vecina radova pokazala pozitivnu ili djelomi¢no pozitivhu korelaciju igrifikacije s
motivacijom te uspjesnijim ostvarivanjem obrazovnih ishoda te kako nijedan rad nije dokazao
negativne ucinke na navedene varijable, a pozitivno i1 uspjesnije ostvarivanje ishoda pokazalo
se u cetiri rada (Vrceelj, 2022), dok je pozitivan utjecaj na motivaciju ostvaren u Sest analiziranih
radova. Vrcelj (2022) posebno izdvaja istrazivanje autora Dimitriadoua o utjecaju igrifikacije
na motivaciju ucenika u procesu ucenja engleskog jezika. Ovim istrazivanjem utvrden je
znacajan porast ucenickog angazmana i motivacije u procesu ucenja igirificiranjem nastavnog
sadrzaja. Ucenici su anketirani ufenici u viSe navrata te je istraZzivanjem utvrden znacajan
porast interesa i motivacije ucenika na ucenje (Vrcelj, 2022, str. 6). Dakle, osim pozitivne
korelacije angazmana i u¢enicke motivacije s igrifikacijom, ovim istrazivanjem potvrden je i
pozitivan stav u€enika prema igirifikaciji, kao i pozitivna promjena stava prema samom
predmetu. Khan 1 sur. (2017) proveli su istrazivanje o utjecaju igrifikacije na angazman
ucenika, ishode ucenja te razlike u stavovima u odnosu na spol za osnovnoskolske ucenike
privatne Skole u Pakistanu. Rezultati su takoder potvrdili pozitivan ucinak igrifikacije na
ucenicki angazman. Osim toga, istrazivanje je pokazalo da se aplikacija za ucenje 1 igrificirani
sadrzaj pokazao uspjesnijim kod djevojcica, nego kod djecaka $to je potvrdilo i prethodna
istrazivanja koja su naveli autori (Khan i sur., 2017; prema: Arnup i sur. 2013; Admiraal i sur.
2014). Djevojcice su ostvarile bolji rezultat u ucenju nakon koriStenja igrifikacijskih sadrzaja
u odnosu na djecake koji su viSe bili motivirani na pobjedu i kod ucenja vecinski su bili
usmjereni na izvedbu (Khan i sur., 2017; prema Admiraalu i sur. , 2014). Vrcelj (2022) navodi
da su Park i Kim istrazivali su utjecaj igrifikacije na motivaciju u€enja novih sadrzaja u online
okruZenju putem samoprocjene uc¢enika iz nastavnih predmeta poput fizike, kemije, biologije
tijekom COVID pandemije. Rezultati istraZivanja pokazali su da koriStenje aplikacije Science
Level Up pozitivno utjece na motivaciju, samoucinkovitost, unutarnju motivaciju, veci Skolski
uspjeh, bolje razumijevanje nastavnog sadrzaja te na pozitivniji stav prema nastavnom
sadrzaju. Hursen 1 Bas (2019; prema Vrcelj, 2022) ispitivali su stavove ucenika i roditelja
prema igrifikaciji. Rezultati su potvrdili znacajan porast motivacije kod ucenika u ucenju
znanosti prije i poslije primjene igrifikacije te porast samostalnog istrazivanja, bolje izvedbe 1
suradnje (Vrcelj, 2022; prema Hursen i Bas, 2019).

Putra i Priyatmojo (2021) istrazivali su uceni¢ku percepciju igrifikacije u nastavi

engleskog jezika. Njihovo istrazivanje obuhvatilo je 30 ucenika koji su ispunili online upitnik
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te sudjelovali u intervjuima. Rezultati su pokazali pozitivan stav u€enika prema igrifikaciji te
uvjerenje da je ovaj pristup uéinkovit i zabavan za primjenu u udenju. Cak 97% uéenika
povezuje pozitivne emocije i radost s igrifikacijom te velika veéina ucenika smatra da
budu najbolji te je ne smatraju gubljenjem vremena. Na temelju provedenog istrazivanja da se
zakljuciti kako koriStenje igrifikacije u poucavanju poti¢e uceni¢ki angazman u nastavi,
smanjuje dosadu te pridonosi stvaranju pozitivne i suradnicke atmosfere (Putra i Priyatmojo,
2021).

Mee Mee i sur. (2020) istrazivali su nastavni¢ku percepciju i stavove prema primjeni
igrifikacije u nastavi engleskog jezika u Maleziji. Anketni upitnik bio je podijeljen u tri sekcije:
preferencije nastavnika, zapreke pri koriStenju igrifikacije te stavovi nastavnika o koriStenju
igrifikacije u nastavi. Rezultati ukazuju na pozitivan stav nastavnika prema koriStenju
igrifikacije u poucavanju te visoku pouzdanost u efektivnost i bolje rezultate zbog primjere
igrificiranih sadrzaja. Najbolji rezultat, gdje su se skoro svi ucitelji slozili, ostvarila je tvrdnja
da igrifikacija povecava razinu znatizelje za uc¢enje novog sadrzaja. Nadalje, nastavnici su se
vecinski slozili s tvrdnjama da igrifikacija potice kriticko i1 kreativno misljenje, kao i vjeStine
rjeSavanja problema. Sto se ti¢e zapreka i negativnih aspekata, one su se najvise odnosile na
loSu tehnolosku opremljenost te nedostatak znanja i edukacija za primjenu i kreiranje
igrificiranih sadrzaja. NajviSe ucitelja potvrdilo je tvrdnju da je neadekvatna tehnoloska
opremljenost najveca prepreka u integriranju igrifikacije u nastavni proces. Unato¢ visokim
rezultatima oko brige za tehnologiju, kao i vlastitu kompetentnost za kreiranje i primjenu
igrifikacije, viSe od 30% nastavnika izjasnilo se da im je igrifikacija uspjesno pomogla smanjiti
anksioznost pri poucavanju nastavnog sadrzaja. Autori zaklju€uju kako primjena igrifikacije u
ucenju jezika poboljSava kreativne 1 kriticke vjeStine te vjeStine rjeSavanja problema i na
temelju zanimljivih aktivnosti u€enici efektivnije usvajaju jezik (Mee Mee i sur. ,2020).

Jo$ uvijek je mali broj provedenih istrazivanja o igrifikaciji u Republici Hrvatskoj, a
vece istrazivanje koje je obuhvatilo 124 nastavnika osnovne i srednje Skole proveli su Vukovac,
Skara i Hajdin 2018.godine. IstraZivanje je obuhvatilo anketiranje nastavnika o upotrebi
elemenata igrifikacije u nastavnim aktivnostima, kao i njihov stav prema igrifikaciji opéenito
(Vrcelj, 2022). Rezultati su pokazali da su s igrifikacijom najmanje bili upoznati ispitanici iz
dviju najstarijih dobnih skupina (51-55 i viSe od 56), dok su veée poznavanja koncepta
igrifikacije izrazili nastavnici dobne skupine ispod 30 te skupina od 36 do 40 godina (Plantak
Vukovac i sur., 2018, str. 187). Shodno tome, rezultati su pokazali da skupina s najviSe radnog

iskustva (21 do 25 te 26 i viSe godina) veéinski nije odranije upoznata s konceptom igrifikacije
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(70 % 1 77,8 %) (Plantak Vukovac i sur., 2018, str. 188). Skupina koja ima 11 do 15 godina
radnog iskustva ima najveci broj odgovora s poznavanjem koncepta igrifikacije (¢ak 50%) u
odnosu na nepoznavanje tog pojma. Autori su istaknuli veliki jaz u hrvatskom obrazovnom
sustavu, gdje nastavnici, kada govore o igrifikaciji, navode nedostatak znanja, nedostatak
vremena 1 nedostatak interesa za poboljSanje nastavnih metoda (Vreelj, 2022). Istrazivanje je
potvrdilo da se igrifikacija koristi ¢eS¢e u srednjim Skolama te da se najceSce koristi u
predmetnoj nastavi matematike, hrvatskog jezika te stranih jezika (Plantak Vukovac i sur.,
2018). Vise od polovine ispitanih nastavnika potvrdilo je pozitivne ucinke igrifikacije na
ucenike, a od ukupnog broja cak 64.8 % nastavnika slaze se (ili se u potpunosti slaze) s
tvrdnjom da su ucenici viSe motivirani za nastavu (Plantak Vukovac i sur., 2018, str. 189 —
190). Nadalje, vecina nastavnika smatra da su ucenici viSe zainteresirani za nastavu i dodatne
aktivnosti te da postizu bolje rezultate, iako je dio ispitanika neutralan po pitanju rezultata. Kao
razloge za nekoriStenje igrifikacije ispitanici navode nedostatak vremena i formalne edukacije,
dok kao razloge za koriStenje igrifikacije navode povecanje motivacije i angazmana ucenika,
Sto je zapravo i cilj koncepta igrifikacije (Vrcelj, 2022). Nadalje, autori zakljuc¢uju kako bi ovu
temu treba temeljito istraziti jer bi svi ti razlozi mogli biti posljedica nerazumijevanja koncepta
igrifikacije i nedostatka obrazovanja na nacionalnoj razini (Vrcelj, 2022).

Schatten i sur. (2023, str. 14-15) navode pozitivne aspekte igrifikacije: ve¢i angazman
ucenika, zabavnije i interaktivnije u€enje, snazniji osjecaj autonomije nad vlastitim ucenjem,
optimizirana obrada novih informacija, poboljSani ishodi ucenja, poboljsava cjelokupno
iskustvo ucenja za sve dobne skupine u razli¢itim industrijama te omogucuje rezultate sinergije
u kombinaciji s velikim podatcima, AR-om i drugim tehnologijama. Lovrecki i Mohari¢ (2021,
str. 76-78) isticu pozitivne aspekte po pitanju razvoja kognitivne, emocionalne i socijalne sfere
te bolji nacin pruzanja povratnih informacija, dobar temelj za cjelozivotno ucenje te poticanje
nastave koja promovira aktivno ucenje i usmjerenost na ucenika. U vidu kognitivne sfere, kod
ucenika se razvijaju vjeStine rjeSavanja kompleksnih problema te poticanje ucenika na
rjeSavanje primjereno kompleksnih zadataka. Nadalje, po pitanju emocionalnog razvoja
ucenika, igrifikacija pospjesuje razvoj otpornosti na neuspjeh kod ucenika (Lovrecki i Mohari¢,
2021; prema McGonigal 2011) te poboljSava emocionalnu klimu u razredu i stvara bolje uvjete
za ucenje (Lovrecki i Mohari¢, 2021). U socijalnoj sferi djelovanja, igre daju priliku igrac¢ima
da preuzimaju nove identitete i uloge te da donose odluke unutar igre iz tih novih, drugacijih
perspektiva (Lovrecki i Mohari¢, 2021; prema Gee 2003; Squire 2006). Takoder, navodi se i
poticanje suradni¢kog ucenja te njegovanje grupnog rada i dijeljenje zajednickih ciljeva. Sto

se tiCe negativnih aspekata, navodi se (Schatten i sur.,, 2023, str.18): prenaglaSena
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kompetitivnost koja moze dovesti do povecanja stresa i anksioznosti uc¢enika, pretjerani fokus
na ostvarivanje nagrada umjesto na stjecanje znanja i vjestina, nedostatak inkluzivnosti i
uvazavanja razliCitih specificnosti ucenika, prekomjerna upotreba tehnologije, neprimjeren
dizajn igrifikacije i loSa uskladenost s ciljevima obrazovanja te nedostatak dugorocne
motivacije. Lovrecki i Mohari¢ (2021) takoder navode i veliki angazman i ulaganje vise
vremena u pripremu nastavnih sati te povecanje stresa kod nastavnika. Stres nastavnika moze
negativno utjecati na nastavu, stoga bi nametanje dodatnog stresa izazvanog prevelikim
vremenskim angazmanom oko kvalitetne provedbe igrifikacije nastave, zapravo moglo imati
viSe negativnih nego pozitivnih ishoda u nastavi (Lovrecki i Mohari¢, 2021, str. 79).

Na temelju svih provedenih istrazivanja i pregleda literature, da se zakljuciti kako se
zaista radi o kompleksnom konceptu koju iziskuje pazljivu prilagodbu u nastavi ovisno o
karakteristikama ucenika, specifi¢nostima nastavnog sadrzaja, kompetencijama nastavnika,
itd. Lovrecki i Mohari¢ (2021, str. 82) navode kako nije dostatno igrificirati nastavu samo zato
Sto je to novi trend ili zato Sto mislimo da ¢e u€enici biti dugoro¢no motivirani bodovima, nego
kako bismo uspjesno implementirali igrificirani sustav u nastavi, najprije moramo osvijestiti i
identificirati probleme koje Zelimo rijesiti te na osnovu toga dizajnirati sustav koji ¢e rijesiti
uocene probleme, razviti sustav vrednovanja osmisljenih rjeSenja te kontinuirano modificirati

sustav prema potrebi.
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3. EMPIRIJSKO ISTRAZIVANJE

3.1. Cilj i problem istrazivanja

Ovim kvantitativnim istrazivanjem nastojalo se ispitati poveznicu izmedu stilova
ucenja, ciljnih usmjerenosti u ucenju te percepcije igrifikacije kod ucenika. Istrazivanje se
provodi u cilju ispitivanja u¢inkovitosti igrifikacije kao novog obrazovnog trenda u usporedbi
s odredenim specifi¢nostima ucenika (spol, razred, Skolski uspjeh, mjesto boravista). S
obzirom da je u osnovi igrifikacije motivacijska teorija, nastojalo se ispitati koliko je ista u
svezi s ciljnim usmjerenostima u ucenju (u ¢ijem je sredistu takoder motivacija) te koliko je
povezana s preferiranim perceptivnim stilom ucenja. U osnovi svega, bio je cilj ispitati postoji
li odredeni stil u¢enja i usmjerenost u ucenja koji su znacajni prediktori uspjesnijeg usvajanja
nastavnog sadrzaja ukoliko su isti igrificirani. Takoder, percepcija igrifikacije ispitivala se i
kod nastavnika s ciljem ispitivanja stavova o implementaciji novih koncepata poducavanja u
profesionalnom radu. Navedeni podatci jako su bitni kako bi se ispitalo trenutno stanje po
pitanju poznavanja i koriStenja koncepta igrifikacije kako bi se budu¢i rad prosirio i dodatno

upotpunio novim IKT alatima.

Problem istrazivanja bio je pobliZe ispitati stavove i percepcije ucenika i nastavnika
prema primjeni koncepta igrifikacije s obzirom na mali broj provedenih istrazivanja sli¢ne
tematike u Republici Hrvatskoj. Igrifikacija, metoda koriStenja elemenata igre i motivacijskih
tehnika u obrazovnim kontekstima, sve je prisutnija u danaSnjem obrazovanju, ali njezina
implementacija i generalni stavovi oko primjene nisu dovoljno istrazeni. Kljucna pitanja
odnose se na to kako igrifikacija utjece na aktivnost i angazman ucenika, motivaciju za ucenje,
razvijanje klju¢nih kompetencija i $to je najbitnije kako utjece na postizanje odgojno-
obrazovnih ciljeva. S obzirom na to da se kroz igrifikaciju ostvaruju obrazovni ishodi odredene
vrste, vazno je poznavati odnose sudionika odgojno-obrazovnog procesa prema navedenom
fenomenu. Osim podatka kako igrifikacija utjeCe na usvajanje sadrzaja kod ucenika,
neizostavno je poznavati i stavove nastavnika o moguénostima i izazovima implementacije
igrifikacije u poucavanju. Istrazivanje ¢e analizirati percepcije i stavove i nastavnika i u¢enika
o tome kako igrifikacija moze poboljsati kvalitetu nastave, povecati angaziranost ucenika i
potaknuti vjeStine kreativnosti i rjeSavanja problema u obrazovanju. Konac¢ni cilj ovog

istrazivanja je pruziti uvid u mogucénost koristenja igrifikacije kao alata za obogacivanje
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odgojno-obrazovnog procesa, te koje su to prednosti i ograni¢enja koriStenja ovog pristupa iz

perspektive klju¢nih sudionika u obrazovanju.

3.2. Hipoteze, zadaci i varijable istraZivanja

3.2.1. Hipoteze istrazivanja

HO1 Ne postoji statisticki znac¢ajna razlika u samoprocjeni stilova u¢enja kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢inu

mjesta boravista

HO0101 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni stilova u¢enja kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol.

HO0102 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni stilova u¢enja kod ucenika

sedmih i1 osmih razreda osnovne $kole s obzirom na razred.

HO0103 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni stilova u¢enja kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na Skolski uspjeh.

HO0104 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni stilova u¢enja kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista.

HO02 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod
ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh,

veli¢inu mjesta boravista

HO0201 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod

ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol.

HO0202 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod

ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na razred.

HO0203 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod

ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na Skolski uspjeh.
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HO0204 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod

ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista.

HO03 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod u¢enika sedmih i
osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢cinu mjesta

boravista

HO0301 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol.

HO0302 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika

sedmih i1 osmih razreda osnovne Skole s obzirom na razred.

HO0303 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na Skolski uspjeh.

HO0304 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista.

HO04 Ne postoji statisticki znacajna povezanost u samoprocjeni stilova ucenja,
samoprocjeni ciljnih usmjerenosti i percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih

razreda osnovne $kole

HO5 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavni¢koj percepciji igrifikacije s

obzirom na razred u kojem predaju, radno iskustvo i veli¢inu mjesta boravista

HO0501 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s

obzirom na razred u kojem predaju.

HO0502 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s

obzirom na radno iskustvo.

HO0503 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s

obzirom na veli¢inu mjesta boravista.
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3.2.2. Zadaci istrazivanja

utvrditi razlikuje 1i se samoprocjena stilova u¢enja kod ucenika sedmih i osmih razreda

osnovne Skole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢inu mjesta boravista

o utvrditi razlikuje li se samoprocjena ciljnih usmjerenosti kod uc¢enika sedmih i osmih
razreda osnovne Skole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢inu mjesta
boravista

o utvrditi razlikuje 1i se percepcija igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda
osnovne Skole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢inu mjesta boravista

o utvrditi postoji li povezanost izmedu samoprocjene stilova ucenja, ciljnih usmjerenosti
1 percepcije igrifikacije ucenika

o utvrditi razlikuje li se razlika percepcija igrifikacije kod nastavnika s obzirom na razred

u kojem predaju, radno iskustvo i veli¢inu mjesta boravista

3.2.3. Varijable istrazivanja

Nezavisne varijable istraZivanja su: spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢ina mjesta boravista,

razred u kojem nastavnici predaju, radno iskustvo
Zavisne varijable istraZivanja su:

o skala stilova uc¢enja ucenika
o skala ciljnih usmjerenosti ucenika
» skala ucenicke percepcije igrifikacije

o skala nastavnicke percepcije igrifikacije

3.3. Metodologija istrazivanja

3.3.1. Instrumenti istraZivanja

Za potrebe provedbe ovog istrazivanja sastavljena su dva upitnika, jedan za u€enike te
jedan za nastavnike engleskog jezika.
Upitnik za udenike (prilog 1.) sastavljen za potrebe ovog istrazivanja sastoji se od

Cetiri dijela: opcih podataka, skale za samoprocjenu stilova ucenja, skale o percepciji
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igrifikacije te skale za samoprocjenu usmjerenosti u ucenju. Op¢i podaci sadrzavali su 6 pitanja
koja su ukljucivala informacije o spolu, godini rodenja, razredu, $koli koja se pohada, Skolskom
uspjehu te veli¢ini mjesta boravista.

Drugi dio upitnika ¢inila je skala za samoprocjenu stilova uc¢enja koja ima 12 pitanja,
a na svako od njih ispitanici su odgovarali na Likertovoj skali od 1 do 5, pri ¢emu je 1 uopce
se ne slazem, a 5 u potpunosti se slazem s tvrdnjom. Skala je preuzeta iz istrazivanja Burak i
Giiltekin (2021) koji su u svom radu nastojali kreirati pouzdanu skalu koja bi determinirala
stilove ucenja osnovnoskolaca, baziranu na najucestalijem stilu ucenja, a to je po njihovom
istrazivanju verbalno-vizualni stil ucenja. Pitanja se odnose na preferirani stil obrade
informacija prilikom uc¢enja novog nastavnog sadrzaja.

Tre¢i dio upitnika odnosio se na skalu percepcije igrifikacije. Ucenicima je bila
predstavljena pojednostavljena definicija igrifikacije kako bi im sam koncept istrazivanja bio
jasniji, a definicija glasi: Igrifikacija je nastavni pristup u kojem se obicni nastavni zadatci
provode kao neka vrsta igre ili avanture. U igrifikaciji se moze sudjelovati na mobitelu, tabletu,
racunalu, ali i u razredu bez tehnologije. Dok se rjesavaju zadatci, osvajaju se bodovi i natjeces
se s prijateljima. Skala za igrifikaciju preuzeta je iz istrazivanja Putra i Priyatmojo (2021) o
ucenickim stavovima o igrifikaciji u nastavi engleskog jezika. Skala se sastoji od 20 pitanja
koja su ispitivala osobne stavove i misljenja o upotrebi igrifikacije na nastavnom satu, kako
utjece na razrednu atmosferu, koliko utjeCe na motivaciju i u¢inkovitost u u¢enju. Ucenici su
birali odgovore na Likertovoj skali od 1 do 5, pri ¢emu je 1 uopce se ne slazem, , a 5 u
potpunosti se slazem s tvrdnjom.

Cetvrti dio upitnika ispitivao je samoprocjenu usmjerenosti u uéenju, a sastoji se od 15
pitanja koja su nastojala ispitati jesu li u€enici u svom ucenju usmjereni na ucenje, izvedbu ili
izbjegavanje. Ponudeni su odgovori na Likertovoj skali od 1 do 5, pri ¢emu je 1 uopce se ne
slazem, a 5 u potpunosti se slazem s tvrdnjom. Skala samoprocjene usmjerenosti u ucenju
preuzeta je iz istrazivanja Hakkarainen i sur. (1999) o povezanosti motivacije i ciljnih
usmjerenosti u ucenju.

Upitnik za nastavnike sastavljen za potrebe ovog istrazivanja sastoji se od dva dijela:
op¢ih podataka te skale o percepciji igrifikacije u svom radu. Op¢i podaci sadrzavali su 5
pitanja koja su ukljucivala informacije o spolu, dobi, godinama radnog iskustva, veli¢ini mjesta
prebivalista te dobi ucenika kojoj nastavnici predaju (razredna nastava, predmetna nastava ili
kombinacija). Drugi dio upitnika ¢inila je skala percepcije igrifikacije preuzeta iz istrazivanja
Mee Mee i sur. (2020). Skala se sastoji od 22 pitanja, a na svako od njih ispitanici su odgovarali

na Likertovoj skali od 1 do 5, pri ¢emu je uopce se ne slazem, a 5 u potpunosti se slazem s
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tvrdnjom. Skala je nastojala ispitati nastavnicke preferencije oko primjene igrifikacije, najcesce
prepreke oko implementacije u nastavni rad te percepciju o ucinkovitosti ucenja uc¢enika kod

kojih se nastavni sadrzaj igrificira.

3.3.2. Uzorak i postupak istrazivanja te metode analize podataka

Ovo empirijsko istrazivanje provedeno je u dvije faze s ucenicima i nastavnicima.
Istrazivanje s u€enicima provelo se kroz lipanj 2024. godine u 5 $kola na ukupnom uzorku od
253 ucenika sedmih i osmih razreda. Istrazivanje s nastavnicima provedeno je na uzorku od
ukupno 114 nastavnika putem Google obrasca u razdoblju od 1. srpnja 2024. do 2. kolovoza
2024. godine. Istrazivanje je bilo anonimno i dobrovoljno s ¢ime su ucenici i nastavnici bili
upoznati prije sudjelovanja u istrazivanju te su dali svoj pristanak za sudjelovanjem u istom.
Takoder, eticko povjerenstvo Filozofskog fakulteta u Splitu odobrilo je istrazivanje s
ucenicima s obzirom da se radi o osnovnoskolskom uzrastu.

Podatci su obradeni u SPSS programu. U analizi podataka numeri¢ke vrijednosti
prikazuju se upotrebom medijana kao srednje vrijednosti te je provedena faktorska analiza
prikupljenih podataka. Hipoteze su testirane t-testovima ili preko ANOVE, a Cetvrta hipoteza
ispitana je Pearsonovim koeficijentom. Rezultati su prikazani tabli¢no i1 graficki te su dodatno

pojasnjeni i u tekstu.

3.4. Analiza i interpretacija podataka

3.4.1. Deskriptivna analiza

Tablica 2. Deskriptivna analiza nezavisnih demografskih varijabli za ucenike

SPOL f %
zenski 118 46,6
muski 135 53,4
Ukupno 253 100,0
RAZRED f %
sedmi 102 40,3
osmi 151 59,7
Ukupno 253 100,0
SKOLSKI USPJEH f %
dobar (3) 36 14,2
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vrlo dobar (4) 104 41,1
izvrstan (5) 113 44,7
Ukupno 253 100,0
BORAVISTE f %
grad/mjesto do 30.000 stanovnika 110 43,5
grad od vise od 30.000 stanovnika 143 56,5
Ukupno 253 100,0

Tablica 2. prikazuje opce podatke o ucenicima s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh
i veli¢inu boravista. U istrazivanju je sudjelovalo 253 ispitanika, od toga 118 djevojcica
(46,6%) 1 135 djecaka (53,4%). Vise od polovine ispitanika su ucenici 8.razreda (59,7%), dok
su ostali ispitanici u€enici 7.razreda osnovne skole (40,3%).

Vecina ispitanih u€enika ostvarila je u prethodnoj godini izvrstan Skolski uspjeh
(44,7%), zatim slijede ucenici vrlo dobrog uspjeha (41,1%) te nekolicina ucenika koja je
ostvarila dobar Skolski uspjeh (14,2%). Na uzorku ispitanika 43,5% su stanovnici grada do

30.000 stanovnika, a 56,5% su stanovnici grada s vise od 30.000 stanovnika.

Tablica 3. Deskriptivna analiza nezavisnih demografskih varijabli za nastavnike

SPOL f %
zenski 107 93,9
muski 7 6,1
Ukupno 114 100,0
RAZREDI U KOJIMA PREDAJU f %
1. — 4. razreda OS 15 13,2
5. 8. razreda OS 42 36,8
1. - 8. razreda OS 57 50,0
Ukupno 114 100,0
RADNI STAZ U STRUCI f %
manje od 5 godina 28 24,6
6-15 godina 34 29,8
viSe od 16 godina 52 45,6
Ukupno 114 100,0
BORAVISTE f %
mjesto/grad do 10.000 stanovnika 34 29,8
grad od 10.000 do 30.000 stanovnika 28 24.6
grad od vise od 30.000 stanovnika 52 45,6
Ukupno 114 100,0
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Tablica 3. prikazuje opée podatke o nastavnicima s obzirom na spol, dob razreda u
kojima predaju, radni staz te veli¢inu mjesta boravista. U istrazivanju je sudjelovalo 114
ispitanika, od kojih je 107 zena ( 93,9%) 1 7 muskarca (6,1%). Najveci broj ispitanika, njih ¢ak
57 (50%) predaje engleski jezik u predmetnoj i razrednoj naravi, 42 nastavnika isklju¢ivo u
predmetnoj nastavi (36,8%) te svega 15 nastavnika isklju¢ivo u razrednoj nastavi (13,2%). Po
pitanju godina radnog staza, najviSe sudionika ima vise od 16 godina iskustva rada u skoli
(45,6%), ¢ak 52 sudionika. U istrazivanju su sudjelovala 1 34 nastavnika sa 6 do 15 godina
radnog iskustva (29,8%) te 28 nastavnika s manje od 5 godina radnog staza (24,6%). Detaljnija

struktura ispitanika s obzirom na radni staz moze se is€itati iz slike 4.

@ manje od godinu dana
® 1-5godina

@ 6-15 godina

@® 16 - 30 godina

@ vise od 30 godina

Slika 3. Detaljna struktura ispitanika obzirom na radni staz

Po pitanju veliCine boravista, gotovo polovina nastavnika zivi u gradu s vise od 30.000
stanovnika (45,6%). U gradu od 10.000 do 30.000 stanovnika zivi 28 ispitanika (24,6%), a
ostalih 34 ispitanika (29,8%) zivi u mjestu/gradu do 10.000 stanovnika. Detaljnija struktura

ispitanika po veli¢ini mjesta boravista prikazana je na slici 5.

@ mjesto do 1.000 stanovnika

@ mijesto/grad do 10.000 stanovnika

@ grad od 10.000 do 30.000 stanovnika
@ grad od vise od 30.000 stanovnika

0,

Slika 4. Struktura ispitanika po velicini boravista
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3.4.2. Deskriptivna obrada skala

Tablica 4. Deskriptivni podaci za skalu stilova ucenja ucenika

Koeficijent Koeficijent
asimetrije zaobljenosti
Srednja | Standardno Standardna Standardna
vrijednost | Odstupanje | Varijanca | Iznos | pogre§ka | Iznos | pogreska

01.Lako razumijem pitanja koja
su postavljena crtezom ili 4,12 976 ,953
prikazom figura.

02.Volim zamisljati slike ili
figure novih stvari koje u¢im.
03.Dok ¢itam knjigu, podcrtavam
recenice koje smatram vaznima.

1234 ,153 1,394 ,306

3,52 1,381 1,908 =571 ,153 -,900 ,306

2,71 1,552 2,407 ,196 ,153 ,306

1,491

04.PokuSavam zapamtiti sliku
onog Sto uc¢im kako bih se lakse 3,78 1,298 1,685 -,854 ,153 -,394 ,306
prisjetio/prisjetila naucenog.

05.Lakse pamtim oblike koje je
moj nastavnik/nastavnica
nacrtao/nacrtala na ploci, nego
podatke koje je rekao/rekla.
06.Ne zaboravljam lako nesto Sto
sam vidio/vidjela.

07.Kada moj nastavnik/ moja
nastavnica prica pri¢u o
nastavnom sadrzaju, lakSe
razumijem temu i bit.

08.Zelio bih / Zeljela bih
razgovarati o nastavnom sadrzaju
kako bih bolje razumio/razumjela
nauceno.

09.Citam knjigu naglas kako bih
bolje razumio/razumjela temu 2,82 1,597 2,552 ,170 ,153
knjige.

10.Razgovaram s drugima o
onome §to sam naucio/naucila
kako ne bih zaboravio/zaboravila
nauceni sadrzaj.

11.Ponavljam naglas nauceno
kako ne bih zaboravio/zaboravila
informacije koje sam upravo
naucio/naucila.

12.Zelio bih/Zeljela bih da mi se
verbalno postavljaju pitanja koja 3,18 1,302 1,694 -,258 ,153 -914 ,305
trebam rijesiti.

3,36 1,380 1,904 -,323 ,153 ,306

1,120

3,71 1,210 1,464 -,728 ,153 -,349 ,306

3,93 1,136 1,290 -919 ,153 ,105 ,306

3,29 1,272 1,619 -,369 ,153 -,860 ,305

1,543 305

2,96 1,398 1,954 -,063 ,153 ,306

1,243

3,56 1,483 2,200 -,649 ,153 ,305

1,011

U tablici 4 prikazani su deskriptivni podaci za skalu samoprocjene stilova ucenja
ucenika, koja sadrzi 12 pitanja, preuzetih iz upitnika Burak i Giiltekin (2021). U upitniku su
ispitanici na skali od 1 do 5, gdje vrijednost 1 oznacava uopce se ne slazem, dok vrijednost 5
oznaCava u potpunosti se slazem, procjenjivali svoj preferirani stil ucenja. Na temelju
dobivenih rezultata, u€enici su se najviSe slozili s tvrdnjom 1, §to bi potvrdilo da najvise
ucenika preferira vizualni stil u¢enja. Drugi preferirani stil bio bi auditivni jer tvrdnja 7 prati

tvrdnju 1 po srednjoj vrijednosti odgovora. Negativna konotacija povezana je s tvrdnjama 3 i
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9 koje se baziraju na Citanju Sto bi dalo naslutiti na promjenu preferirane obrade podataka

novijih generacija koja se viSe veze uz vizualna osjetila i prikaz slika u odnosu na ¢itanje. U

ovom slucaju, ucenici povezuju Citanje uz tradicionalniji oblik nastave jer iziskuje vise

vremena i kognitivnog opterecenja.

Tablica 5. Deskriptivni podaci za skalu ciljnih orijentacija ucenika

Koeficijent Koeficijent
asimetrije zaobljenosti
Srednja | Standardno Standardna Standardna
vrijednost | Odstupanje | Varijanca | Iznos | pogre§ka | Iznos | pogreska
01.Za mene je najvaZnija stvar u 3,10 1,308 1,712 | -231 153 - 306
Skoli stjecanje novog znanja. 1,046
O.ZV.U Sk()vl.l mi je najvaznije da $to 3.12 1316 1,731 232 153 - 306
vise naucim. 1,048
03.Jako sam zadovoljan/a kada 3.61 1,269 1609 | -594 | 153 -,660 306
naucim nesto novo.
04.Svidaju mi se zadaci u kojima 331 1,252 1,569 | -405 154 782 306
mogu nauciti nesto novo.
05.U skoli volim uciti nove stvari. 3,08 1,302 1,694 -,276 ,153 | 601 ,306
06.Jako sam zadovoljan/a kad sam
u skoli bolji/a od drugih. 3,62 1,339 1,793 -,626 ,154 -,768 ,307
07.Posebno mi je drago kad na
testu dobijem vise bodova od 3,64 1,368 1,871 -,649 ,154 -,828 ,307
drugih ucenika u razredu.
08.Mislim da sam uspjesan/a onda )
kada imam bolje ocjene od mnogih 3,20 1,423 2,024 -,213 ,154 ,306
o 1,188
drugih ucenika u razredu.
09.Vazno mi je da nastavnici i
drugi ucenici misle kako sam 3,22 1,455 2,116 -,206 ,154 N ,306
e 1,270
dobar/ra ucenik/ica.
10.Jako sam zadovoljan/a kad
mogu drugima pokazati §to sam 3,35 1,339 1,794 -,364 ,154 -,944 ,307
naucio.
11 PokuSavam nauciti nastavni 3,54 1,379 1902 | -493 | i54 | -999 [ 307
sadrzaj sa Sto manje truda.
12.Pokusavam udovoljiti $kolskim
obvezama sa $to je moguce manje 3,46 1,342 1,800 -,390 ,154 -,985 ,307
truda.
V13.Ob1cn0 u ékol_lvnaprawm ono 338 1341 1,797 _344 154 - 306
$to moram i ne vise od toga. 1,036
14.Kad su u pitanju $kola i ucenje,
ne zelim raditi nista vise od onoga 3,67 1,252 1,568 -,528 ,154 -, 793 ,306
$to moram.
13.Jako sam zadovoljan/a kad 4,55 980 961 N 154 4,873 306
nemam puno za uciti. 2,351

U tablici 5 prikazani su deskriptivni podaci za skalu samoprocjene ciljnih orijentacija

ucenika, koja sadrzi 15 pitanja, preuzetih iz upitnika u sklopu provedenog istrazivanja

Hakkarainen i sur. (1999). U upitniku su ispitanici na skali od 1 do 5, gdje vrijednost 1

oznacava uopc¢e nisam spreman/na, dok vrijednost 5 oznacava u potpunosti sam spreman/na,

procjenjivali vlastitu usmjerenost u ucenju. Pregledom literature utvrdeno je postojanje 3
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kategorija u upitniku: usmjerenost na ucenje, izvedbu i izbjegavanje. Rezultati su pokazali

kako se najviSe u€enika slozilo s tvrdnjama 15 (M=4,55) i 14 (M=3,67) koje su povezane uz

usmjerenost na izbjegavanje. UcCenici su najmanji afinitet iskazali prema tvrdnjama 5

(M=3,08) i 1 (M= 3,10) koje se vezu uz usmjerenost na ucenje. Kako je i ranije navedeno,

nije zacudujuce Sto su ostvareni rezultati okrenuti prema usmjerenosti na izbjegavanje jer se

radi o ispitanicima koji polako ulaze u adolescentsku fazu u kojoj svoju paznju vise posvecuju

meduvrsnjackim odnosima u odnosu na ucenje.

Tablica 6. Deskriptivni podaci za skalu ucenicke percepcije igrifikacije

Koeficijent Koeficijent
asimetrije zaobljenosti
Srednja | Standardno Standardna Standardna
vrijednost | Odstupanje | Varijanca | Iznos pogreska Iznos pogreska
Ol.KprlstenJe igrifikacije u nastavi me ¢ini 3.94 1177 1,385 - 153 239 305
sretnim/sretnom. 1,011
02.Igrifikacija je djetinjasta. 2,26 1,221 1,491 ,699 ,153 -,442 ,306
03.Igrifikacija je nepotrebna. 2,00 1,234 1,522 | 1,117 ,153 237 ,306
04.Igrifikacija je gubljenje vremena. 1,90 1,193 1,423 | 1,281 ,153 ,656 ,305
05.Igrifikacija mi je dosadna. 2,05 1,221 1,492 979 ,156 -,003 ,310
06.Svida mi se kada igrifikacija duze traje tijekom 4.10 1,064 1132 - 153 1122 305
sata. 1,242
07.Smatram da se igrifikacija treba koristiti na 3.40 1,286 1653 | 364 153 _850 305
svakom satu.
08.Igrifikacija pridonosi zivljoj atmosferi u 415 1,069 1,143 - 153 1,259 306
razredu. 1,318
09.1Igrifikacija pridonosi kaoti¢noj atmosferi u 3.02 1,303 1,698 010 153 _998 305
razredu.
10.Igrifikacija unosi veselje u razred. 4,17 1,022 1,044 1 3'73 ,153 1,669 ,305
11.Igr1ﬁ_kac1ja_ me motivira da sudjelujem u 373 1,197 1432 | -726 154 316 306
nastavnim aktivnostima.
12.Ne zanimaju me zajednicke igre ucenja u 224 1,284 1,648 811 153 387 306
razredu.
13.Igr1ﬁk_acua me motivira dg se natjecem s 334 1389 1930 | -368 153 - 305
ostalima i budem najbolji/najbolja u razredu. 1,114
14 Igrifikacija ¢ini nastavni sadrzaj zanimljivijim 423 1,016 1,032 1 5 17 ,153 2,087 ,305
15.Kada izgubim ili postignem lo§ rezultat, 2,51 1,322 1,749 | 493 53| o813 | 306
izgubim motivaciju za igrom.
16.Igrifikacija me motivira da vise u¢im o 2,88 1,229 1511 | -025 | 154 | -887 | 306
nastavnim sadrzajima izvan ucionice.
17.Igr1ﬁ_kacuavm_1 skre¢e paznju s osnovne biti 2.63 1237 1,531 360 154 _841 306
nastavnih sadrzaja.
18.Dok korlstn? 1.gr1ﬁ1.<.ac1ju mogu razumjeti bit 3.80 1,080 1166 | -757 153 069 306
nastavnog sadrzaja koji se obraduje.
19.Igrifikacija je u¢inkovitija od tradicionalne 3.58 1,146 1313 | 347 153 665 306
nastave.
20.Ko.r1_st.enjerp 1gr1ﬁkac1je u nastavi ne mogu se 2.53 1334 1,780 468 153 864 306
ostvariti ishodi uenja.
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U tablici 6 prikazani su deskriptivni podaci za skalu ucenicke percepcije igrifikacije,

koja sadrzi 20 pitanja, preuzetih iz upitnika provedenog istrazivanja autora Putra i Priyatmojo

(2021). U upitniku su ispitanici na skali od 1 do 5, gdje vrijednost 1 oznacava uopée nisam

spreman/na, dok vrijednost 5 oznacava u potpunosti sam spreman/na, ucenici su potvrdili

pozitivne stavove prema konceptu igrifikacije u nastavi. Dakle, u¢enici su se najvise slozili s

tvrdnjama 14 (M=4,23) 1 10 (M=4,17) te odbacili tvrdnje 3 (M=2) i 4 (M=1,9).

Tablica 7. Deskriptivni podaci za skalu nastavnicke percepcije igrifikacije

Koeficijent Koeficijent
asimetrije zaobljenosti
Srednja | Standardno Standardna Standardna
vrijednost | Odstupanje | Varijanca | Iznos pogreska Iznos pogreska
01.Koristenje igrifikacije u nastavi iziskuje veliki
anga¥man. 3,78 1,103 1,217 | -,921 ,226 287 ,449
02.Koristenje igrifikacije u nastavi potice znatizelju za -
uéenjem novog nastavnog sadrZaja. 4,38 733 ,538 1,139 ,226 1,244 ,449
03.Zajednicke igre u razredu poticu razvoj socijalnih -
viestina uéenika. 4,56 ,666 ,443 1,603 ,226 2,712 ,449
04.1grifikacija poti¢e suradni¢ko ucenje. 4,35 , 764 ,584 -,936 ,226 ,167 ,449
05.Lako mi je koristiti igrifikaciju u nastavi. 3,62 1,042 1,087 | -,429 ,226 -,437 ,449
06.1gre lako ometu ucenike i oni se ne mogu
usredotoditi na nastavi. 2,91 1,141 1,302 | -,080 ,226 -,678 ,449
07.Tesko je vrednovati ucenike na temelju aktivnosti u
sklopu igrifikacije. 3,42 1,219 1,485 | -,321 ,226 -,870 ,449
08.Nema dovoljno igara koje to¢no odgovaraju -
nastavnom sadrzaju koji se obraduje. 2,71 1,297 1,682 212 226 1,012 A49
09.Neke su igre jako zahtjevne za ucenike. 3,14 1,174 1,378 | -,144 ,226 -,674 ,449
10.Tehni¢ka oprema nije adekvatna. 3,11 1,274 1,624 | -217 ,226 -,953 ,449
11.Nedostaje literature i edukacija koje podrzavaju
uestalo koristenje igrifikacije u svrhu u¢enja. 3,32 1,299 1,687 | -437 226 -,822 449
12.Nedostaje resursa za obuku nastavnika za primjenu 3138 1.279 1.635 561 226 703 449
igrifikacije u nastavi. ’ > ’ K ’ K >
13.0graniceno je ili nepostojece vrijeme za igranje
igara zbog potrebe da se ispune svi zahtjevi kurikuluma. 3,75 1127 1,271 -688 226 -,266 449
14.1grifikacija je doprinijela razvoju kreativnog -
mitlenia. 4,28 ,878 ,770 1.144 ,226 987 ,449
jeny >
15.Igrifikacija je doprinijela razvoju kritickog misljenja. | 4,04 ,999 ,998 1 (;10 ,226 510 ,449
16.1grifikacija je doprinijela razvoju vjestina rjeSavanja -
probloma, 4,18 ,955 913 1,185 ,226 1,113 ,449
17 Igrifikacija je smanjila moju razinu anksioznosti 2.96 1.303 1.698 | -.056 226 956 449
prema poucavanju osnovnih lekcija Citanja i pisanja. i i i ’ i ’ ’
18.Smatram da mogu uc¢inkovito koristiti igre koje sam
pripremio/pripremila u svojoj nastavnickoj karijeri. 4,14 901 812 -873 226 357 449
19.Smatram da koristenje igrifikacije moze smanyjiti
anksioznost ucenika. 4,11 ,880 774 -, 781 ,226 -,077 ,449
20.Smatram da koristenje igrifikacije nije u¢inkovito u
utenju jezika, 1,57 ,852 ,725 1,659 ,226 2,665 ,449
21.Smatram da koristenje igrifikacije predstavlja
izrazito motivirajuéi i zabavan nadin poucavanja jezika, 425 ,807 ,652 -, 703 ,226 -,493 ,449
posebno za slabije ucenike.
22.Smatram da ucenici podsvjesno uce jezik dok igraju -
igre na nastavi. 4,41 ,785 ,616 1213 ,226 ,804 ,449
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U tablici 7 prikazani su deskriptivni podaci za skalu percepcije igrifikacije kod
nastavnika, koja sadrzi 22 pitanja, preuzetih iz upitnika provedenog u sklopu istrazivanja Mee
Mee i sur. (2020). U upitniku su ispitanici na skali od 1 do 5, gdje vrijednost 1 oznacava
uopce nisam spreman/na, dok vrijednost 5 oznacava u potpunosti sam spreman/na, potvrdili
snazno uvjerenje kako igrifikacija potiCe razvoj socijalnih vjestina ucenika (M=4,56),
podsvjesno ucenje jezika tijekom igranja igara (M=4,41), potice znatizelju za uCenjem novog
sadrzaja (M=4,38) te suradnicko ucenje (M=4,35). Pozitivne stavove jos$ potvrduje i ve¢insko
odbacivanje tvrdnje kako igrifikacija nije u¢inkovita u u¢enju jezika (M=1,57) te kako nema
dovoljno igara koje odgovaraju nastavnom sadrzaju koji se obraduje (M=2,77). Posebno su
bili znacajni odgovori nastavnika za pitanje o ucinkovitosti igrifikacije jer je viSe od 87%
nastavnika odbacilo tvrdnju kako igrifikacija nije ucinkovita u ucenju jezika. Distribucija

odgovora na navedeno pitanje prikazana je na slici 5.

m Uopce se ne slazem m Djelomi¢no se ne slazem
m Niti se slazem niti se ne slazem m Djelomi¢no se slazem
m U potpunosti se slazem
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20. Smatram da kori$tenje igrifikacije nije u¢inkovito u u¢enju jezika

Slika 5. Distribucija odgovora 20.pitanja nastavnickog upitnika o stavovima o igrifikaciji

3.4.3. Faktorska analiza

Tablica 8. Faktorska analiza skale stilova ucenja

1 2 Cronbachov
Alpha

Faktor 1. Aktivno ucenje .809

02.Volim zamiSljati slike ili figure novih stvari koje u€im. ,526 | 435
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03.Dok ¢itam knjigu, podcrtavam recenice koje smatram vaznima.

04.PokuSavam zapamtiti sliku onog $to u¢im kako bih se lakse prisjetio/prisjetila
naucenog.

08.Zelio bih / Zeljela bih razgovarati o nastavnom sadrzaju kako bih bolje
razumio/razumjela nauceno.

09.Citam knjigu naglas kako bih bolje razumio/razumjela temu knjige.

10.Razgovaram s drugima o onome §to sam naucio/naucila kako ne bih
zaboravio/zaboravila nauceni sadrzaj.

11.Ponavljam naglas nauceno kako ne bih zaboravio/zaboravila informacije koje sam
upravo naucio/naucila.

12.Zelio bih/Zeljela bih da mi se verbalno postavljaju pitanja koja trebam rijesiti.

Faktor 2. Vodeno ulenje

528

01.Lako razumijem pitanja koja su postavljena crtezom ili prikazom figura.

,707

05.Lakse pamtim oblike koje je moj nastavnik/nastavnica nacrtao/nacrtala na plo¢i,
nego podatke koje je rekao/rekla.

,545

07.Kada moj nastavnik/ moja nastavnica prica pricu o nastavnom sadrzaju, lakse
razumijem temu i bit.

753

*Stavka 6 se ne prikazuje zbog ukupnih karakteristika stavke

U tablici 8 prikazani su rezultati provedene faktorske analize 12 Cestica na skali stilova

ucenja kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole. Za navedenu skalu rezultati

Bartlettovog testa kojim se testira homogenost varijance su znacajni, a vrijednost Kaiser-

Meyer-Olkinovog testa kojim se ispituje prikladnost podataka za primjenu faktorske analize je

.864. Na navedenoj skali, Cronbachov Alpha za prvi faktor — aktivno ucenje je C.A.=.809, a za

drugi faktor — vodeno ucenje je C.A.=.528. Prikazane mjera konzistentnosti ukazuje na visoku

unutra$nja konzistenciju skale. Izdvojene komponente objasnjavaju 44,09% ukupne varijance.

Tablica 9. Faktorska analiza skale ciljnih usmjerenosti

Cronbachov
Alpha

Faktor 1. Usmjerenost na ucenje

.901

01.Za mene je najvaznija stvar u Skoli stjecanje novog znanja. ,857

02.U skoli mi je najvaznije da $to viSe naucim. ,863

03.Jako sam zadovoljan/a kada nau¢im nesto novo. ,795

04.Svidaju mi se zadaci u kojima mogu nauciti nesto novo. ,804

05.U skoli volim uciti nove stvari. ,790

Faktor 2. Usmjerenost na izvedbu

.835

06.Jako sam zadovoljan/a kad sam u $koli bolji/a od drugih.

,304

07.Posebno mi je drago kad na testu dobijem vise bodova od drugih ucenika u
razredu.

822

08.Mislim da sam uspjesan/a onda kada imam bolje ocjene od mnogih drugih
ucenika u razredu.

,320

09.Vazno mi je da nastavnici i drugi ucenici misle kako sam dobar/ra

uCenik/ica. ,346

,654

10.Jako sam zadovoljan/a kad mogu drugima pokazati §to sam naucio. ,449

,589

Faktor 3. Usmjerenost na izbjegavanje

812

11.PokuSavam nauciti nastavni sadrzaj sa $to manje truda.

,728

12.Pokusavam udovoljiti Skolskim obvezama sa $to je moguce manje truda.

,302

13.0bicno u $koli napravim ono §to moram i ne vise od toga.

817
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14.Kad su u pitanju skola i ucenje, ne zelim raditi nista viSe od onoga §to
moram.

,780

* Stavka 15 se ne prikazuje zbog ukupnih karakteristika stavke

U tablici 9 prikazani su rezultati provedene faktorske analize 15 Cestica na skali ciljnih

usmjerenosti. Za navedenu skalu rezultati Bartlettovog testa kojim se testira homogenost

varijance su znacajni, a vrijednost Kaiser-Meyer-Olkinovog testa kojim se ispituje prikladnost

podataka za primjenu faktorske analize je .809. Na navedenoj dvofaktorskoj skali, Cronbachov

Alpha za prvi faktor — usmjerenost na ucenje je C.A.=.911, a za drugi faktor — usmjerenost na

izvedbu je C.A.= .835, a za tre¢i faktor — usmjerenost na izbjegavanje je C.A.= .812.Prikazane

mjera konzistentnosti ukazuje na visoku unutrasnja konzistenciju skale. Izdvojene komponente

objasnjavaju 63,99% ukupne varijance.

Tablica 10. Faktorska analiza skalu ucenicke percepcije igrifikacije

1 2 | Cronbachov
Alpha
Faktor 1. Pozitivni aspekti igrifikacije 866
01.Koristenje igrifikacije u nastavi me €ini sretnim/sretnom. ,657
06.Svida mi se kada igrifikacija duze traje tijekom sata. ,608
07.Smatram da se igrifikacija treba koristiti na svakom satu. ,616
08.Igrifikacija pridonosi Zivljoj atmosferi u razredu. ,643
10.Igrifikacija unosi veselje u razred. ,707
11.Igrifikacija me motivira da sudjelujem u nastavnim aktivnostima. ,788
13.Igrifikacija me motivira da se natjeem s ostalima i budem najbolji/najbolja u razredu. ,558
14 Igrifikacija ¢ini nastavni sadrzaj zanimljivijim. ,785
16.Igrifikacija me motivira da viSe u¢im o nastavnim sadrzajima izvan ucionice. ,518
18.Dok koristim igrifikaciju mogu razumjeti bit nastavnog sadrzaja koji se obraduje. ,708
19.Igrifikacija je ucinkovitija od tradicionalne nastave. ,643
Faktor 2. Negativni aspekti igrifikacije 827
02.Igrifikacija je djetinjasta. ,696
03.Igrifikacija je nepotrebna. ,821
04.Igrifikacija je gubljenje vremena. ,821
05.Igrifikacija mi je dosadna. ,740
09.Igrifikacija pridonosi kaoti¢noj atmosferi u razredu. ,503
12.Ne zanimaju me zajednicke igre ucenja u razredu. ,601
15.Kada izgubim ili postignem lo§ rezultat, izgubim motivaciju za igrom. ,438
17 Igrifikacija mi skrece paznju s osnovne biti nastavnih sadrzaja. ,640
20.KoriStenjem igrifikacije u nastavi ne mogu se ostvariti ishodi ucenja. ,469

U tablici 10 prikazani su rezultati provedene faktorske analize 20 Cestica na skali

ucenicke percepcije igrifikacije. Za navedenu skalu rezultati Bartlettovog testa kojim se testira

homogenost varijance su znacajni, a vrijednost Kaiser-Meyer-Olkinovog testa kojim se ispituje

prikladnost podataka za primjenu faktorske analize je 0,869. Na navedenoj dvofaktorskoj skali,

Cronbachov Alpha za prvi faktor — pozitivni aspekti igrifikacije je C.A.=.866, a za drugi faktor
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— negativni aspekti igrifikacije je C.A.=.827. Prikazane mjera konzistentnosti ukazuje na

visoku unutras$nja konzistenciju skale. Izdvojene komponente objasnjavaju 45,62% ukupne

varijance.

Tablica 11. Faktorska analiza skalu nastavnicke percepcije igrifikacije

1 2 3
Faktor 1. Prednosti 90
02.Koristenje igri.ﬁkacije u nastavi potice znatizelju za u¢enjem novog 7 30 %9
nastavnog sadrZaja. ’ ’ ’
03.Zajednicke igre u razredu potic¢u razvoj socijalnih vjestina ucenika. ,74 ,89
04.Igrifikacija poti¢e suradnicko ucenje. ,74 ,89
14.1grifikacija je doprinijela razvoju kreativnog misljenja. ,82 ,89
15.1grifikacija je doprinijela razvoju kritickog misljenja. 87 ,88
16.1grifikacija je doprinijela razvoju vjestina rjeSavanja problema. 34 ,89
19.Smatram da koristenje igrifikacije moze smanjiti anksioznost ucenika. ,05 .89
21.Smatram da koristenje igrifikacije predstavlja izrazito motivirajuci i
zabavan nacin poucavanja jezika, posebno za slabije ucenike. 6 A9 -89
22.Smatram da ucenici podsvjesno uce jezik dok igraju igre na nastavi. ,54 ,39 ,90
Faktor 2. Prepreke .89
11.Nedostaje literature i edukacija koje podrzavaju ucestalo koristenje 86 .80
igrifikacije u svrhu ucenja. ’
12.Nedostaje resursa za obuku nastavnika za primjenu igrifikacije u nastavi. ,84 .80
Faktor 3. Ucinkovitost 530
01.Koristenje igrifikacije u nastavi iziskuje veliki angazman. (R) -,65 40
05.Lako mi je koristiti igrifikaciju u nastavi. 32| -38 ,48 45
09.Neke su igre jako zahtjevne za ucenike. (R) 38| -42 ,51
20.Smatram da koristenje igrifikacije nije ucinkovito u ucenju jezika. -,67 A7

*6,7,8,10,13,17,18

U tablici 11 prikazani su rezultati provedene faktorske analize 22 Cestice na skali

nastavni¢ke percepcije igrifikacije. Za navedenu skalu rezultati Bartlettovog testa kojim se

testira homogenost varijance su znacajni, a vrijednost Kaiser-Meyer-Olkinovog testa kojim se

ispituje prikladnost podataka za primjenu faktorske analize je 0,803. Na navedenoj

dvofaktorskoj skali, Cronbachov Alpha za prvi faktor — prednosti je C.A.=.904, za drugi faktor

— prepreke je C.A.=.890, a za tre¢i faktor — ucinkovitost je C.A.=.530. Prikazane mjera

konzistentnosti ukazuje na prihvatljivu unutrasnja konzistenciju skale. Izdvojene komponente

objasnjavaju 52,79% ukupne varijance.
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3.5. Rezultati istraZivanja

HO1 Ne postoji statisticki znac¢ajna razlika u samoprocjeni stilova uc¢enja kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh, veli¢inu

mjesta boravista

HO0101 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni stilova ucenja kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom na spol.

Tablica 12. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene stilova ucenja kod ucenika sedmih i osmih razreda
osnovne skole s obzirom na spol

Spol N M SD t df P
Faktor 1. Aktivno ucenje zensk 116 28,94 5,541
! 7ensko ’ : 6,644 | 249 | 000
musko | 135 23,19 7,787
Faktor 2. Vodeno ucenje v
) zensko | 117 11,90 1,826 2941 | 249 | 004
musko | 134 10,97 2,953

Tablica 12 prikazuju rezultate t- testa samoprocjene stilova uc¢enja kod uc¢enika sedmih
1 osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol na razini znacajnosti p<0,01, a koji ukazuju
da postoji statisti¢ki znacajna razlike u samoprocjeni uc¢enika vezano uz prvi faktor — aktivno
ucenje (t=6,644, df=249, p=,000) i drugi faktor — vodeno ucenje (t=2,941, df=249, p=,004). Na
temelju dobivenih rezultata podataka potrebno je odbaciti nul hipotezu prema kojoj ne postoji
statistiCki znacajna razlika samoprocjene stilova u¢enja kod uc¢enika sedmih i osmih razreda

osnovne $kole s obzirom na spol.

HO0102 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni stilova ucenja kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na razred.

Tablica 13. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene stilova ucenja kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne skole s
obzirom na razred

Razred | N M SD t df P
Faktor 1. Aktivno u¢enje i
\] sedm.1 101 26,54 7,712 1230 | 249 | 220
osmi 150 25,37 7,185
Faktor 2. Vodeno ucenje i 102 11,4 2
! sedmi | 10 A3 076 1 150 | 249 | 81
osmi 149 11,38 2,435

Tablica 13 prikazuju rezultate t- testa samoprocjene stilova u¢enja kod uc¢enika sedmih

1 osmih razreda osnovne Skole s obzirom na razred na razini znacajnosti p<0,01, a koji ukazuju
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na to da ne postoji statisticki znacajna razlike u samoprocjeni ucenika vezano uz prvi faktor —
aktivno ucenje (t=1,230, df=249, p=,220) i drugi faktor — vodeno ucenje (t=,150, df=249,
p=,881). Na temelju dobivenih rezultata podataka prihvaéa se nul hipotezu prema kojoj ne
postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene stilova ucenja kod ucenika sedmih i osmih

razreda osnovne $kole s obzirom na razred.

HO0103 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni stilova ucenja kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom na skolski uspjeh.

Tablica 14. Vrijednosti ANOVE za skalu samoprocjene stilova ucenja kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne skole s
obzirom na Skolski uspjeh

Skolski uspjeh | N M SD F |df | p
Faktor 1. Aktivno ucenje dobar (3) 36 23,39 7,714
vrlo dobar (4) | 102 25,53 7,398 | 3,302 | 250 | ,038
izvrstan (5) 113 26,91 7,168
Faktor 2. Vodeno ucenje dobar (3) 36 10,56 2,971
vrlo dobar (4) | 102 11,49 2,559 | 2,426 | 250 | ,091
izvrstan (5) 113 11,59 2,313

Tablica 14 prikazuju rezultate ANOVE samoprocjene stilova ucenja kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na skolski uspjeh na razini znacajnosti p<0,05,
a koji ukazuju da djelomi¢no postoji statisticki znacajna razlike u samoprocjeni u¢enika vezano
uz prvi faktor — aktivno ucenje (F=3,302, df=249, p=,038). Na temelju dobivenih rezultata
podataka potrebno je djelomi¢no prihvatiti nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki
znacajna razlika samoprocjene stilova ucenja kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne

Skole s obzirom na $kolski uspjeh.

HO0104 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni stilova ucenja kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista.

Tablica 15. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene stilova ucenja kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne skole s
obzirom na velicinu mjesta boravista

Velicina mjesta N M SD t df | p
boravista

Faktor 1. Akti .000 st: ik 1 26,04

? 9r ivno wdo 30.000 stanovni a? 07 6,0 6,756 276 | 248 | 783
ucenje vi$e od 30.000 stanovnika | 143 25,78 7,855
Faktor 2. Vodeno do 30.000 stanovnika 107 11,76 2,430

Xomi > > 1,894 | 24
ucenje viSe od 30.000 stanovnika | 143 11,15 2,586 89 8059
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Tablica 15 prikazuju rezultate t- testa samoprocjene stilova u¢enja kod uc¢enika sedmih
1 osmih razreda osnovne skole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista na razini znacajnosti
p<0,01, a koji ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna razlike u samoprocjeni u¢enika
vezano uz prvi faktor — aktivno ucenje (t=,276, df=248, p=,783) i drugi faktor — vodeno ucenje
(t=1,894, df=248, p=,059). Na temelju dobivenih podataka prihvaéa se nul hipoteza prema
kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene stilova u¢enja kod ucenika sedmih i

osmih razreda osnovne Skole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista.

HO02 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod
ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol, razred, Skolski uspjeh,

veli¢inu mjesta boravista

HO0201 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom na spol

Tablica 16. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene ciljne usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne
Skole s obzirom na spol

Spol | N M SD t df | p
Faktor 1. Usmj t ¢enj zensko | 118 16,89 5,167
aktor smjerenost na ucenje zenvs 0 , , 1.820 | 249 | 070
musko | 133 15,64 5,659
Faktor 2. Usmj t na izvedb zensko | 11 18,14 121
aktor smjerenost na izvedbu Zen? 0 7 8, 5, 3,039 | 245 | 003
musko | 130 16,08 5,453
Faktor 3. Usmj t na izbj j V4
jerenost na izbjegavanje | zensko | 116 13,47 4,290 2,013 | 246 | ,045
musko | 132 14,56 4,196

Tablica 16 prikazuju rezultate t- testa samoprocjene ciljnih usmjerenosti kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol na razini znacajnosti p<0,05. Podatci
ukazuju da postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni za faktor 2. usmjerenost na
izvedbu (t=3,039, df=245, p=,003) i djelomi¢na razlika za 3.faktor. usmjerenost na
izbjegavanje (t=-2,013, df=246, p=,045). Na temelju dobivenih rezultata, djelomi¢no se
prihvacéa nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene ciljnih

usmjerenosti kod u€enika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol.

HO0202 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na razred.
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Tablica 17. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene ciljne usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne
Skole s obzirom na razred

Razred | N M SD t df | p
Faktor 1. Usmjerenost na uc¢enj i
j ucenje sedmll 102 16,29 5,330 161 | 249 | 872
osmi | 149 16,18 5,562
Faktor 2. Usmj t na izvedb i
jerenost na izvedbu sedmll 98 18,00 5,009 2251 | 245 | 025
osmi | 149 16,44 5,550
Faktor 3. Usmjerenost na sedmi | 100 13,89 4,102
. . : : -,492 | 246 | ,623
izbjegavanje osmi | 148 14,16 4,385

Tablica 17 prikazuju rezultate t- testa samoprocjene ciljnih usmjerenosti kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na razred na razini znacajnosti p<0,05. Podatci
ukazuju da postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni za faktor 2. usmjerenost na
izvedbu (t=2,251, df=245, p=,025). Rezultati ne ukazuju na postojanje statisticki znacajne
razlike po pitanju razreda za usmjerenost na ucenje te usmjerenost na izbjegavanje. Ucenici
sedmih razreda iskazali su neSto vecu usmjerenost na izvedbu u odnosu na ucenike osmih
razreda. Na temelju navedenih rezultata, djelomi¢no se prihvaca nul hipotezu prema kojoj
ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene ciljnih usmjerenosti kod u¢enika sedmih 1

osmih razreda osnovne $kole s obzirom na razred.

HO0203 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom na skolski uspjeh.

Tablica 18. Vrijednosti ANOVE za skalu samoprocjene ciljne usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne
Skole s obzirom na skolski uspjeh

Skolski N M SD | F |df| p
uspjeh
Faktor 1. Usmjerenost na ucenje dobar (3) 34 15,00 4,805
vrlo dobar (4) | 104 15,69 5,449 | 2,806 | 250 | ,062
izvrstan (5) | 113 17,09 5,561
Faktor 2. Usmjerenost na izvedbu dobar (3) 35 15,80 5,661
vrlo dobar (4) | 101 16,22 5,174 14,900 | 246 | ,008
izvrstan (5) | 111 18,22 5,304
Faktor 3. Usmjerenost na dobar (3) 35 14,11 4,825
izbjegavanje vrlo dobar (4) | 103 14,36 3,773 | ,553 | 247,576
izvrstan (5) | 110 13,75 4,526

Tablica 18 prikazuju vrijednosti ANOVE samoprocjene ciljnih usmjerenosti kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na $kolski uspjeh na razini znacajnosti p<0,01.
Podatci ukazuju da postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni za faktor 2. usmjerenost

na izvedbu (F=4,900, df=246, p=,008). Rezultati ne ukazuju na postojanje statisticki znacajne
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razlike po pitanju varijable Skolskog uspjeha za usmjerenost na uenje te usmjerenost na
izbjegavanje. Rezultati ukazuju da ucenici koji postizu izvrstan uspjeh iskazuju najveci afinitet
prema usmjerenosti na izvedbu u svom ucenju. Na temelju navedenih rezultata, djelomicno se
prihvacéa nul hipotezu prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene ciljnih

usmjerenosti kod u€enika sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na $kolski uspjeh.

HO0204 Ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod ucenika

sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista.

Tablica 19. Vrijednosti t- testa za skalu samoprocjene ciljne usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne
Skole s obzirom na velicinu mjesta boravista

Veli¢ina mjesta N M SD t df | p
boravista
Faktor 1. Usmjerenost na do 30.000 stanovnika | 107 16,88 5,028
ucenje is 1,594 | 248 | ,112
j vise od 30.000 143 1577 5738 .59 81,
stanovnika
Faktor 2. Usmjerenost na do 30.000 stanovnika | 103 16,89 5,215
izvedbu is 413 | 244
vise 0d 30.000 | 4 17,18 5,539 | =413 ,680
stanovnika
Faktor 3. Usmjerenost na do 30.000 stanovnika | 104 14,21 4,281
izbjegavanje i$
jegavanj vise od 30.000 143 13.94 4283 497 12451 ,619
stanovnika

Tablica 19 prikazuju rezultate t-testa samoprocjene ciljnih usmjerenosti kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na veli¢inu mjesta boraviSta na razini
znacajnosti p<0,01, a koji ukazuju na to da ne postoji statisticki znacajna razlike u
samoprocjeni ucenika vezano uz prvi faktor — usmjerenost na ucenje (t=1,594 , df=248,
p=,112), drugi faktor — usmjerenost na izvedbu (t=-,413 , df=244, p=,680) 1 tre¢i faktor —
usmjerenost na izbjegavanje (t=,497 , df=245, p=,619). Na temelju dobivenih podataka
prihvaéa se nul hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika samoprocjene
stilova ucenja kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na veli¢inu mjesta

boravista.

HO03 Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod u¢enika sedmih i
osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol, razred, §kolski uspjeh, veli¢cinu mjesta

boravista
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HO0301 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i

osmih razreda osnovne Skole s obzirom na spol.

Tablica 20. Vrijednosti t- testa za skalu percepcije igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom
na spol

Spol | N M SD t df | p
Faktor 1. Pozitivni aspekti igrifikacije | Zensko | 117 42,20 7,216
1,616 | 248 |,1
musko | 133 40,50 9,088 /616 8,107
Faktor 2. Negativni aspekti igrifikacije | Zensko | 113 19,99 6,032
mugko | 129 22,11 8,268 | 10| 24002

Tablica 20 prikazuje vrijednosti t-testa percepcije igrifikacije kod ucenika sedmih i
osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol na razini znacajnosti p<0,05, a koji ukazuju na
to da ne postoji statisticki znacajna razlike u percepcijama igrifikacije obzirom na spol uz prvi
faktor — pozitivni aspekti igrifikacije (t=1,616 , df=248, p=,107), dok postoji statisti¢ka razlika
u odnosu na spol vezana uz drugi faktor — negativni aspekti igrifikacije (t=-2,248 , df=240,
p=,025) gdje su ucenici iskazali malo vece slaganje s negativnim aspektima igrifikacije u
odnosu na djevojcice. Shodno ostvarenim rezultatima, djelomi¢no se prihvaéa nul hipoteza
kako ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod uc¢enika sedmih i osmih

razreda osnovne Skole s obzirom na spol.

HO0302 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i

osmih razreda osnovne Skole s obzirom na razred.

Tablica 21. Vrijednosti t- testa za skalu percepcije igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom
na razred

Razred | N M SD t df | p
Faktor 1. Pozitivni aspekti igrifikacije i1 41 2
P g 1] sedm.1 00 73 8,209 675 | 248 | 500
osmi | 150 41,01 8,362
Faktor 2. Negativni aspekti igrifikacije i
gativni aspekti igrifikacij Sedrn.l 98 21,49 6,758 643 | 240 | 521
osmi | 144 20,87 7,774

Tablica 21 prikazuju dobivene vrijednosti t-testa percepcije igrifikacije kod ucenika
sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom na razred na razini znacajnosti p<0,01.
Rezultati ukazuju na to da ne postoji statisti¢ki znacajna razlike u stavovima ucenika vezano
uz prvi faktor — pozitivni aspekti igrifikacije (t=,675 , df=248, p=,500) i drugi faktor — negativni
aspekti igrifikacije (t=,643 , df=240, p=,521) s obzirom na razred koji ucenici pohadaju.

Navedeni podatci jasno potvrduju kako se prihva¢a nul hipoteza prema kojoj ne postoji
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statistiCki znaCajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda
osnovne $kole s obzirom na razred. Generalno, navedeni rezultati iskazuju pozitivan stav i

homogenost stavova uc¢enika prema konceptu igrifikacije u nastavi.

HO0303 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i

osmih razreda osnovne Skole s obzirom na Skolski uspjeh.

Tablica 22. Vrijednosti ANOVE za skalu percepcije igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom
na Skolski uspjeh

Skolski N M SD | F | df| p
uspjeh
Faktor 1. Pozitivni aspekti dobar (3) 35 39,74 10,623
igrifikacije vrlo dobar (4) | 103 41,29 7,631 |,808 | 249 | ,447
izvrstan (5) | 112 41,79 8,073
Faktor 2. Negativni aspekti dobar (3) 31 22,65 8,693
igrifikacije vrlo dobar (4) | 100 20,57 6,543 |,946 | 241,390
izvrstan (5) | 111 21,19 7,679

U tablici 22 prikazane su ostvarene vrijednosti ANOVE za skalu percepcije igrifikacije
kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na Skolski uspjeh na razini
znacajnosti p<0,01. Podatci ukazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika za faktor 1.
pozitivni aspekti igrifikacije (F=,808, df=249, p=,447) i faktor 2. negativni aspekti igrifikacije
(F=,946, df=241, p=,390) po pitanju varijable Skolskog uspjeha za stavove o igrifikaciji. Na
temelju navedenih rezultata, prihvaéa se nul hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki
znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod uc¢enika sedmih i osmih razreda osnovne Skole s

obzirom na Skolski uspjeh.

HO0304 Ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i
osmih razreda osnovne Skole s obzirom na velicinu mjesta boravista.

Tablica 23. Vrijednosti t- testa za skalu percepcije igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole s obzirom
na velic¢inu mjesta boravista

Veli¢ina mjesta N M SD t df | p

boravista

Faktor 1. Pozitivni aspekti do 30.000 stanovnika | 106 41,62 7,661

igrifikacije 0%

g j vise od 30.000 143 41,07 8.775 ,518 247,605
stanovnika

Faktor 2. Negativni aspekti do 30.000 stanovnika | 98 21,96 8,434

igrifikacije 0%

g \] vise od 3Q.000 143 20,53 6,540 1,478 | 239 | ,141
stanovnika
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Tablica 23 prikazuju ispitane vrijednosti t-testa za skalu percepcije igrifikacije kod
ucenika sedmih i osmih razreda s obzirom na veli¢inu mjesta boravista na razini znacajnosti
p<0,01. Navedeni rezultati nisu ukazali na postojanje statisticki znacajne razlike uz prvi faktor
— pozitivni aspekti igrifikacije (t=,518 , df=247, p=,605) i drugi faktor — negativni aspekti
igrifikacije (t=1,478, df=239, p=,141). Na temelju dobivenih podataka prihvaéa se nul
hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika u percepciji igrifikacije kod u¢enika

sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista.

HO04 Ne postoji statisticki znacajna povezanost u samoprocjeni stilova ucenja,
samoprocjeni ciljnih usmjerenosti i percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih
razreda osnovne Skole

Tablica 24. Rezultati Pearsonovog koeficijenta korelacije za skale samoprocjene stilova ucenja, samoprocjene ciljnih
usmjerenosti i ucenickoj percepciji igrifikacije

1 2 3 4 5 6 |7

1. Aktivno ucenje 1

2. Vodeno uéenje 478" | 1

3. Usmjerenost na uéenje ,556™ |,349" | 1

4. Usmjerenost na izvedbu 4357 1,294 | 4677 | 1

5. Usmjerenost na izbjegavanje | -,092 |,117 |-150"|,086 |1
6. Pozitivni aspekti igrifikacije |,349™ |,407""|,233" | ,296™ | ,121 |1
7. Negativni aspekti igrifikacije | ,066 |,070 |,059 |,147" |,236" |-,125]|1

**_ Znacajnost na razini 0.01
* Znacajnost na razini 0.05

Prema rezultatima, prepoznavanje pozitivnih aspekata igrifikacije kod ucenika
znacajno je povezano s aktivnim ucenjem »(248) = .349, p < .01., vodenim ucenjem r(248) =
407, p < .01, ali i s dva faktora ciljnih usmjerenosti, usmjerenosti na ucenje 7(249) = .233, p <
.01. 1 usmjerenosti na izvedbu r(246) = .296,p < .01. S druge strane, prepoznavanje
negativnih aspekata igrifikacije kod ucenika statisticki je znafajno povezane s ciljnim
usmjerenostima na izvedbu 7(238) = .147, p < .05., i ciljnom usmjerenosti na izbjegavanje
r(238) = .236, p < .01. U skladu s dobivenim rezultatima, moguce je odbaciti nul hipotezu
prema kojoj ne postoji statisticki znaCajna povezanost u samoprocjeni stilova ucenja,

samoprocjene ciljnih usmjerenosti i u¢enickoj percepciji igrifikacije.

HO5 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavni¢koj percepciji igrifikacije s

obzirom na razred u kojem predaju, radno iskustvo i veli¢inu mjesta boravista
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HO0501 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s obzirom

na razred u kojem predaju.

Tablica 25. Vrijednosti ANOVE za skalu nastavnicke percepcije igrifikacije s obzirom na razred u kojem predaju

Skolski uspjeh | N M SD F af | p
Faktor 1. Prednosti 1.—4.razreda OS | 15 41,33 4,499
5.—8.razreda OS | 42 37,76 6,457 | 2,278 | 113 1,107
1.— 8. razreda OS | 57 38,46 5,148
Faktor 2. Prepreke 1. —4.razreda OS | 15 7,40 2,063
5.—8.razreda OS | 42 6,05 2273 | 2,555 | 113 1,082
1. —8.razreda OS | 57 6,98 2,588
Faktor 3. Uinkovitost 1.—4.razreda OS | 15 12,00 2,563
5.—8.razreda OS | 42 12,05 1,710 | ;083 | 113 ] ,920
1.—8. razreda OS | 57 12,19 2,232

Tablica 25 prikazuje rezultate ANOVE za skalu nastavnicke percepcije igrifikacije s

obzirom na razred u kojem predaju na razini znacajnosti p<0,01. Podatci ukazuju da ne postoji

statisticki znacajna razlika za faktor 1. prednosti (F=2,278 df=113, p=,107), faktor 2. prepreke
(F=2,555, df=113, p=,082) te faktor 3. ucinkovitost (F=,083 df=113, p=,920). Na temelju

provedenih rezultata, prihvaéa se nul hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki znacajna

razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s obzirom na razred u kojem predaju.

HO0502 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s obzirom

na radno iskustvo.

Tablica 26. Vrijednosti ANOVE za skalu nastavnicke percepcije igrifikacije s obzirom na radno iskustvo

Skolski uspjeh N M SD F df p
Faktor 1. Prednosti manje od 5 godina 28 40,50 4,299
6-15 godina 34 38,00 5,538 | 2,185 | 113 | ,117
vise od 16 godina 52 37,92 6,218
Faktor 2. Prepreke manje od 5 godina 28 8,07 1,884
6-15 godina 34 6,74 2,597 | 7,881 113 | ,001
vise od 16 godina 52 5,92 2,317
Faktor 3. Utinkovitost manje od 5 godina 28 12,46 1,875
6-15 godina 34 12,18 2,110 721 113 | ,488
vise od 16 godina 52 11,88 2,184
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Tablica 26 prikazuje rezultate ANOVE za skalu nastavni¢ke percepcije igrifikacije s
obzirom na radno iskustvo na razini znacajnosti p<0,01. Podatci ukazuju da ne postoji
statistiCki znacajna razlika za faktor 1. prednosti (F=2,185 df=113, p=,117) i faktor 3.
ucinkovitost (F=,721, df=113, p=,488) za razliku od faktora 2. prepreke (F=7,881 , df=113,
p=,001), kod kojeg je uocena statisticka razlika. Naime, nastavnici s manje od 5 godina iskustva
ostvarili su najvisi rezultat po pitanju percepcija prepreka igrifikacije. Na temelju provedenih
rezultata, djelomi¢no se prihva¢a nul hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki znacajna

razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s obzirom na radno iskustvo.

HO0503 Ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s obzirom

na velic¢inu mjesta boravista

Tablica 27. Vrijednosti ANOVE za skalu nastavnicke percepcije igrifikacije s obzirom na velicinu mjesta boravista

Skolski uspjeh N M SD F | df | p

Faktor 1. Prednosti mjesto/grad do 10.000 stanovnika | 34 39,53 5,801
grad od 10.000 do 30.000 stanovnika | 28 39,75 4,436 | 2,410 | 113 | ,095

grad od vise od 30.000 stanovnika 52 37,33 5,986

Faktor 2. Prepreke mjesto/grad do 10.000 stanovnika | 34 6,82 2,492
grad od 10.000 do 30.000 stanovnika | 28 6,14 2,772 | 949 | 113 ],390

grad od vise od 30.000 stanovnika 52 6,90 2,225

Faktor 3. Utinkovitost mjesto/grad do 10.000 stanovnika | 34 11,24 1,671
grad od 10.000 do 30.000 stanovnika | 28 12,64 2,313 | 4,710 | 113 | ,011

grad od viSe od 30.000 stanovnika 52 12,40 2,060

U tablici 27 vidljivi su rezultati ANOVE za skalu nastavnicke percepcije igrifikacije s
obzirom na veli¢inu mjesta boravista na razini znacajnosti p<0,01. Podatci ukazuju da ne
postoji statisticki znacajna razlika za faktor 1. prednosti (F=2,410 df=113, p=,095) 1 faktor 2.
prepreke (F=,949, df=113, p=,390) za razliku od faktora 3. u¢inkovitost (F=4,710 , df=113,
p=,011), kod kojeg je uocena statisticka razlika. Naime, nastavnici koji zive u gradu od 10.000
do 30.000 stanovnika iskazali su najpozitivnije stavove prema ucinkovitosti nastave u
nastavnom procesu. Na temelju provedenih rezultata, djelomi¢no se prihvaéa nul hipoteza
prema kojoj ne postoji statisticki znacajna razlika u nastavnickoj percepciji igrifikacije s
obzirom na veli¢inu mjesta boravista. Navedeni rezultati predstavljaju zanimljivu u tocku za
daljnja opseznija istrazivanja percepcije igrifikacije s obzirom na veli¢inu mjesta boravista. S
obzirom da je srediSte pojma igrifikacije informacijsko-komunikacijska tehnologija, zaista je
zanimljivo usporediti kako infrastruktura mjesta boraviSta te razlicite Skole i1 njihova

opremljenost utjecu na stavove nastavnika o samoj provedbi igrifikacije u nastavnom procesu.

54



4. RASPRAVA

Svrha istrazivanja bila je ispitati postoji li poveznica izmedu stilova ucenja i
usmjerenosti u ucenju s uceniCkom percepcijom igrifikacije. Takoder, ispitivala se i
nastavnic¢ka percepcija igrifikacije kao novog trenda u obrazovanju. Pod stilovima ucenja
podrazumijevaju se preferirani senzorni nacini za primanje i obradu novih informacija (Burak
1 Gultekin, 2021; prema Kolb, 1985). Prethodno su provedena brojna istrazivanja koja su
provjeravala postoji li poveznica kognitivnog stila uenja s akademskim uspjehom te postoje
li dodatne specificnosti ucenika koje utjeCu na izbor stila ucenja ili su pak prediktor boljeg
akademskog uspjeha. Deskriptivnom analizom skale stilova ucenja ucenika utvrdeno je da
najvise u¢enika preferira vizualni stil uenja u engleskom jeziku, a drugi preferirani stil bio bi
auditivni. Navedeni rezultati u opre¢nom su odnosu prema rezultatima autorica Raji¢ i sur.
(2011) te Danki¢ i Ahmetspahi¢ (2009) kod kojih je auditivni stil imao prednost nad vizualnim
stilom ucenja, dok rezultati odgovaraju provedenom istrazivanju Kosuta i Vucevi¢ Ivanovié¢
(2015) koji su takoder potvrdili dominaciju vizualnog stila ucenja. Nedostatak strpljenja i
koncentracije takoder je vidljiv nakon pregleda rezultata provedenih istrazivanja; nastoje ih
brzo pro¢i, letimi¢no procitati sadrzaj s uvjerenjem da u tom “moru informacija” zvanom
Internet, vjerojatno postoji nesto korisnije, zanimljivije, isplativije i jednostavnije $to bi im bilo
lakse savladati (Bili¢, 2016; prema Kuiper i sur., 2008; Carr, 2011). Takoder, ucenici su izrazili
najmanje slaganje s tvrdnjama koje se odnose na ¢itanje. Kako je ranije bilo navedeno, ovaj
podatak nije zaCudujuci s obzirom na promjenu perceptivne obrade novih informacija i na
generalnu preferenciju ucenika prema vizualnom nacinu obrade informacija. Batarelo Koki¢
(2023) u preglednom radu c¢itanja 1 igrifikacije navodi smjernice kako se igirifikacijom
Citalackog pristupa moze aktivno potaknuti ucenicki angazman i Citanje, npr. upotrebom
nagrada, izazova i natjecanja, uporabom interaktivnih digitalnih knjiga i sl.

Usmjerenost u u¢enju odnosila se na teoriju ciljnih usmjerenosti koja se dijeli na:
usmjerenost na ucenje, usmjerenost na izvedbu te usmjerenost na izbjegavanje.
Deskriptivnom analizom skale ciljnih orijentacija ucenika, u ovom je istrazivanju je kod
ucenika utvrdena prevladavaju¢a usmjerenost na izbjegavanje. Navedeni rezultati odgovaraju
prethodno provedenim istrazivanjima Pilatu$ i sur. (2013), Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac
(2013), Nikéevi¢c-Milkovi¢ 1 sur. (2014) koji navode kako poveéanjem dobi i ulaskom u

adolescenciju ucenici naginju usmjerenosti na izbjegavanje u ucenju.
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Deskriptivni podaci za skalu percepcije igrifikacije kod nastavnika ukazuju na
prevladavajuée pozitivne stavove nastavnika. Rezultati provedenog istrazivanja odgovaraju
istrazivanjima Mee Mee i sur. (2020) u kojem su se gotovo svi ucitelji slozili da igrifikacija
povecava razinu znatizelje za ucenje novog sadrzaja, kao i rezultatima istrazivanja Vukovac,
Skara i Hajdin (2018) u kojem su nastavnici takoder potvrdili pove¢anje uéeni¢kog angazmana
1 motivacije. Vukovac i sur. (2018) isticali su problem nedostatka edukacije nastavnika za
provedbu igrifikacije u svom radu te nedostatak vremena i resursa. Naravno, potrebno je uzeti
u obzir kako je navedeno istrazivanje provedeno gotovo 6 godina prije ovog te prije pandemije
COVID-19 koja je dodatno popularizirala internetsko obrazovanje i nastavu na daljinu. Iako je
potrebno dodatno istraziti navedeni fenomen, dobiveni rezultati upucuju na pozitivhu promjenu
i sve bolje poznavanja koncepta igrifikacije te povecanje kompetentnosti u izradi vlastitih

igrificiranih sadrzaja.

Kod samoprocjene stilova uc¢enja kod uc¢enika sedmih i osmih razreda osnovne skole,
varijabla spola pokazala se kao najznacajniji prediktor i dokazana je statisticki znacajna razlika
u samoprocjeni ucenika vezano uz aktivno ucenje, pri ¢emu su djevojcice iskazale veci afinitet
prema aktivnom ucenju u odnosu na djeCake. Navedeni podatak slaze se s prethodno
provedenim istrazivanjima jer se djevojcice vecinski povezuju s boljim uspjehom i efektivnosti
u Skolskom radu u odnosu na djecake (Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013; Nikéevi¢-Milkovié
i sur, 2014). Istrazivanje koje je proveo Sabi¢ (2019) potvrduje korelaciju Zenskog spola s
pozitivnijim stavovima prema ucenju u odnosu na muski spol. IstraZivanje Leto (2023)
djelomi¢no odgovara rezultatima ovog istrazivanja jer je potvrdilo veéu razinu
samoucinkovitosti koja se vezuje uz uc¢enice u odnosu na ucenike te preferenciju u¢enica prema
auditivnom stilu ucenja u odnosu na ucenike. Ostala istrazivanja iz pregleda literature nisu
utvrdila znacajne razlike u odnosu na spol ucenika (Danki¢ i Ahmetspahié, 2009; Raji¢ i sur.,
2011). U ovom istrazivanju, djecaci su iskazali ve¢u usmjerenost na izbjegavanje, a prethodno
provedena istrazivanja potvrduju ovaj podatak jer su veéinski dokazala da ucenice ostvaruju
bolji Skolski uspjeh te vecu razinu motivacije i samoucinkovitosti (Koludrovi¢ i Rei¢
Ercegovac, 2013; Nikéevi¢c-Milkovi¢ 1 sur, 2014; Cerinski, 2020). Rezultati u ovom
istrazivanju potvrduju da ne postoji statisticki znacajna razlika u samoprocjeni stilova ucenja
u odnosu na razred koji pohadaju ugenici te veli¢inu mjesta boravista. Sabi¢ (2019) potvrduje
da povecanjem dobi intrinzicna motivacija za ucenjem prelazi u ekstrinzicnu te da opada
entuzijazam prema ucenju i to dovodi do promjene stila u¢enja. Medutim, ucenici 7. i 8.razreda

relativno su blizu po dobi te se znacajnije razlike ocekuju u rezultatima nizih i visih razreda
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osnovne Skole (po ve¢ provedenim istrazivanjima). Rezultati ovog istrazivanja djelomi¢no
potvrduju vezu aktivnog ucenja i boljeg Skolskog uspjeha. Prethodna istrazivanja takoder su
potvrdila poveznicu Skolskog uspjeha i samoefikasnosti (Raji¢ i1 sur., 2011; Altun i Yazici,
2014). Raji¢ i sur. (2011) dokazale su razliku izmedu uspjesnijih i manje uspjes$nih ucenika po
pitanju organizacije u€enja, nastavnih materijala i razumijevanja nastavnog sadrzaja jer su
uspjesniji ucenici pridali viSe ocjene na upite o vaznosti organizacije ucenja, biljeski na satu,
razumijevanja nastavnog sadrzaja na satu, itd. Navedeni rezultati djelomi¢no se slazu s
rezultatima ovog istrazivanja jer se pod aktivnim ucenjem u ovoj anketi ispitivala potreba za
razumijevanjem i ponavljanjem tek naucenog nastavnog sadrzaja (u vidu pamcenja slike /
figura naucenog, potrebe za razgovorom o naucenom, ponavljanjem naucenog te
odgovaranjem na pitanja o nau¢enom sadrzaju). Rezultati ve¢ provedenih istrazivanja ukazivali
su na poveznicu usmjerenosti na ucenje i boljeg skolskog uspjeha (StanisSak Pilatus i sur., 2013;
Jur€ev i sur., 2019), a Altun i Yazici (2014) potvrduju kako najsnaznija varijabla razlikovanja

darovitih i1 nedarovitih uc¢enika ostaje akademski uspjeh.

Drugo vazno istrazivacko pitanje odnosilo se provjeru postojanja razlika samoprocjene
ciljnih usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol,
razred, Skolski uspjeh te veli¢inu mjesta boravista, uz pripadajuée hipoteze. Kod samoprocjene
ciljnih usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol,
utvrdeno je da postoji djelomicna statisticki zna¢ajna razlika samoprocjene ciljnih usmjerenosti
kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne skole s obzirom na spol. Rezultati nisu ukazali
na statisticki znacajnu razliku po spolu za usmjerenost na ucenje $to je u skladu s rezultatima
istrazivanja Jurcev i sur. (2019). S druge strane, podatci ukazuju na veéi afinitet djevojCica
prema usmjerenosti na izvedbu u usporedbi s djeCacima Sto nije bio slucaj u istrazivanju
Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac (2013) u kojem je dokazana suprotna povezanost. Nadalje,
rezultati pokazuju nesto skloniji afinitet djeCaka prema usmjerenosti prema izbjegavanju u
odnosu na djevojcice, Sto potkrjepljuje i istrazivanje Pilatu$ i sur. (2013). NajviSe ucenika
iskazuje usmjerenost prema izbjegavanju u svom ucenju Sto se u potpunosti slaze s
istrazivanjem koje provodi Cerinski (2020) koji je takoder dokazao da je najvise ucenika
izrazilo usmjerenost prema izbjegavanju, ali u njegovom istrazivanju nema razlike medu
djec¢acima i djevojCicama po pitanju ciljnih usmjerenosti. Na temelju dobivenih rezultata, da se
zakljuciti kako su ucenici sve viSe usmjereni na nagrade i utjecaj izvanjske motivacije (Bili¢,
2016). Rezultati samoprocjene ciljnih usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda

osnovne $kole s obzirom na razred ne ukazuju na postojanje statisticki znacajne razlike za
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usmjerenost na ucenje te usmjerenost na izbjegavanje. Ipak, ucenici sedmih razreda iskazali su
nesto vecu usmjerenost na izvedbu u odnosu na ucenike osmih razreda. Ostvareni rezultati
potvrduju prethodna istrazivanja kako porastom dobi opada motivacija i u€enicki angazman u
Skolskom radu (Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013 ; Nikcevi¢-Milkovi€ i sur., 2014; Cerinski,
2020). Samoprocjena ciljnih usmjerenosti kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne skole
s obzirom na Skolski uspjeh, u ovom istrazivanju, ukazuje na razliku kod ucenika u
usmjerenosti na izvedbu, s obzirom da je u srediStu igrifikacije potrebna ekstrinzi¢na
motivacija kako bi se ostvario pozitivan ishod ucenja. Navedenu pretpostavko djelomicno
podupiru i rezultati istrazivanja Nikcevi¢-Milkovi¢ 1 sur. (2014) koji su potvrdili korelaciju
Skolskog uspjeha i ukupnog zadovoljstva skolom. StaniSak Pilatus i sur. (2013) te Jurcev i sur.
(2019) u svojim istrazivanjima potvrdili su kako je usmjerenost na uc¢enje znacajan prediktor
ostvarivanja boljeg Skolskog uspjeha, Sto se nije pokazalo znacajnim po rezultatima ovog
istrazivanja. Razlika u samoprocjeni ciljnih usmjerenosti kod u¢enika sedmih i osmih razreda
osnovne Skole s obzirom na veli¢inu mjesta boravista ukazuju na to da ne postoji statisticki
znaCajna razlike u samoprocjeni ucenika. Dobiveni podaci nisu u skladu s ranijim
istrazivanjima (Steinberg i sur., 2024), koji ukazuju da ucenici iz razli¢itih Zivotnih okruZenja
(urbanih naspram ruralnih) mogu pokazivati razlicite razine akademskog samopoimanja i

postignuca, $to zauzvrat utje¢e na njihovu ciljnu usmjerenost.

Tre¢i istrazivacki zadatak ovog rada bio je utvrditi razlikuje li se percepcija igrifikacije
kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na spol, razred, skolski uspjeh,
veli¢ina mjesta boravista. Po rezultatima istrazivanja nije pronadena znacajna statisticka
razlika percepcija igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne Skole po
varijablama razreda, Skolskog uspjeha i veli¢ine mjesta boraviSta. Generalno, pregled
istrazivanja o igrifikaciji potvrdio je da su ucenici veéinski izrazili pozitivne stavove za
igrifikaciju, $to su potvrdili i rezultati ovog rada (Dimitriadou, 2018; Putrai Priyatmojo, 2021).
Navedeni rezultati podupiru prethodna saznanja iz sli¢nih istraZivanja u kojima su ucenici
iskazivali pozitivne stavove prema igrificiranju nastavnih sadrzaja (Park i Kim, 2021; Putra i
Priyatmojo, 2021; Vukovac i sur., 2018). Iako u ovom radu nije utvrdena poveznica pozitivnih
stavova o igrifikaciji 1 Skolskog uspjeha, ali postoji niz istrazivanja koji je potvrdio navedenu
poveznicu. Park i Kim (2021) u svom istrazivanju potvrdili su pozitivnu korelaciju primjene
igrifikacije 1 boljeg Skolskog uspjeha odredenog predmeta. Navedeni fenomen moze se
objasniti na na¢in da u€enici ostvaruju bolje rezultate ukoliko bolje razumiju nastavni predmet

koji im igrifikacijom biva bolje predocen, objasnjen te shodno tome, optimalnije usvojen
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(Vreelj, 2022). Nadalje, istrazivanjem je utvrdeno da ne postoji statisticki znacajna razlika u
percepciji igrifikacije kod ucenika sedmih i osmih razreda osnovne $kole s obzirom na razred.
Generalno, navedeni rezultati iskazuju pozitivan stav i homogenost stavova ucenika prema
konceptu igrifikacije u nastavi, $to potvrduju i prethodno provedena istrazivanja (Park i Kim,
2021; Putrai Priyatmojo, 2021; Vukovac i sur., 2018).

Jedina statisti¢ki znacajna razlika pronadena je po nezavisnoj varijabli spol. Iako su
generalni stavovi prema konceptu igrifikacije ve¢inski pozitivni, djecaci su u ovom istraZivanju
iskazali negativniji stav od djevojcica. Istrazivanje Khan i sur.(2017) takoder su potvrdili sli¢an
fenomen te su u njihovom istrazivanju djevojcice ostvarile bolje rezultate u ucenju nakon
koriStenja igrifikacijskih sadrzaja u odnosu na djecake, koji su viSe bili usmjereni na izvedbu
te individualnu pobjedu. U svom istrazivanju takoder su naveli i neke druge radove u kojima
je dokazana navedena situacija (Khan i sur. 2017). Naime, ovaj se rezultat lako moze objasniti
¢injenicom da su djecaci vise posveceni igrama izvan ucionice te imaju drugacije percepcije
igrackih ciljeva §to im moze potaknuti vedu razinu nezainteresiranosti prema edukativnoj
igrifikaciji u odnosu na djevojcice. Kao $to je i ranije navedeno, ova pojava ne bi se smjela
generalizirati niti objasnjavati stereotipno, ve¢ moze posluziti kao jedno od mogucih rjeSenja

koje je potrebno dodatno istraziti i znanstveno potvrditi (Khan i sur., 2017).

Na temelju prethodno objasnjenih rezultata na tri skale kojima su pristupili u€enici,
nastojala se ispitati moguca povezanost samoprocjene stilova u€enja, ciljnih usmjerenosti i
percepcije igrifikacije ucenika. Znacajni rezultati potvrdeni su te je odbacena nul hipoteza
prema kojoj ne postoji statisticki znaCajna povezanost u samoprocjeni stilova ucenja,
samoprocjene ciljnih usmjerenosti 1 ucenickoj percepciji igrifikacije. Naime, iskazivanje
pozitivnih aspekata igrifikacije kod uc€enika znacajno je povezano s aktivhim ucenjem,
vodenim uc€enjem, ali i s dva faktora ciljnih usmjerenosti, usmjerenosti na ucenje i
usmjerenosti na izvedbu. Navedeni podatci u skladu su s prethodno prou¢enom literaturom jer
ucenici koji su viSe usmjereni na ucenje, generalno iskazuju bolji stav prema Skoli te ostvaruju
bolji Skolski uspjeh (Hakkarainen i sur., 1999; Nik¢evi¢-Milkovi¢ i sur, 2014; Vrdoljak, 2018).
Takoder, obje ciljne usmjerenosti koje su u pozitivnoj korelaciji sa stilovima u¢enja imaju za
cilj ostvarenje §to bolje akademskog uspjeha, ali ih razlikuje afektivna komponenta, kao i vrsta
motivacije. Rezultati iskazuju da je motivacija veliki ¢imbenik koji determinira hoce li stav
prema igrifikaciji biti pozitivan ili negativan. Navedeno saznanje daje dodatni doprinos radu
jer nastavnicima daje potvrdu kako je potrebno pronaci optimalnu vrstu motivacije kako bi se

potaknuo ucenicki angazman. Nastavno na motivacijsku teoriju, prepoznavanje negativnih
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aspekata igrifikacije kod uc€enika statisticki je znacajno povezane s ciljnim usmjerenostima na
izvedbu 1 ciljnom usmjerenosti na izbjegavanje. Ovi rezultati posebice su znacajni za ucenike
s ciljnom usmjerenosti na izbjegavanje. S obzirom da je jedna od njihovih osnovnih
karakteristika izbjegavanje rada i izvrSavanja Skolskih obaveza te niska razina sposobnosti
suocavanja s problemima, nije zacudujuce §to je potvrdena korelacija s negativnim stavovima.
Naime, igrifikacija funkcionira na principu pokusaj-pogreska i ima za cilj dodatno razviti
otpornost na neuspjeh kod ucenika (Lovrecki i Mohari¢, 2021; prema McGonigal 2011).
Ucenici koji su usmjereni na izbjegavanje u ucenju, pod svaku cijenu zele izbje¢i dodatni
napor, a u srzi problema je strah od neuspjeha i pogreSke. S obzirom na slabu intrinzi¢nu
motivaciju, ovi ucenici ostvaruju losije obrazovne ishode, a samim time i losiji akademski
uspjeh. Jedno od mogucih rjesenja u ovim slucajevima je poticanje motivacije ucenika te razvoj
emocionalne komponente nosenja s neuspjehom. U ovom slu¢aju, nastavnik je taj koji ima
kljuénu ulogu da moderira nastavu i da pokusa usmjeriti ucenika na pronalazak optimalnog

stila u¢enja kako bi ostvario $to bolje rezultate.

Kada se govori o ulozi nastavnika u okvirima suvremene nastave, naj¢eS¢e se navodi
kako bi nastavnik trebao biti moderator, a ucenik $to aktivniju ulogu u nastavnom procesu.
Upravo zato, bilo je neophodno utvrditi razlikuje li se percepcija igrifikacije kod nastavnika s
obzirom na razred u kojem predaju, radno iskustvo i veli¢inu mjesta boravista. Nakon obrade
skale o nastavni¢koj percepciji igrifikacije, utvrdeno je kako i nastavnici imaju vecinski
pozitivan stav prema konceptu igrifikacije, kao i ucenici. Rezultati istrazivanja Plantak
Vukovac i sur. (2018) te Mee Mee i sur. (2020) takoder potvrduju pozitivne stavove i prednosti
koriStenja igrifikacije u odnosu na ostvarivanje obrazovnih ishoda. Nije pronadena statisticki
znacajna razlika u stavovima o igrifikaciji po varijabli razreda u kojem nastavnici predaju.
Djelomicna razlika u percepciji igrifikacije dokazana je po varijabli radnog iskustva i veli€ini
mjesta boravista. Po pitanju razlika po varijabli radnog iskustva, nastavnici s manje od 5 godina
radnog staza ostvarili su najvisi rezultat po pitanju percepcija prepreka igrifikacije. Navedeni
rezultat moZe se objasniti time da je najmlada skupina nastavnika najviSe upoznata s
konceptom igrifikacije 1 stoga ima bolji uvid u moguce prepreke integracije igrifikacije u
nastavu. Za razliku od navedenih rezultata, istrazivanje Plantak Vukovac i sur. (2018) potvrdilo
je da skupina s radnim iskustvom 1-5 godina iskazuje 37,5 % poznavanja koncepta igrifikacije
te iznenadujuce nije prva skupina po poznavanju koncepta igrifikacije, ve¢ skupina s 11 do 15
godina radnog iskustva. Potencijalni odgovor na poveznicu manjeg radnog iskustva i

prepoznavanja prepreka igrifikacije moze biti ve¢a educiranost i cjelovito poznavanje koncepta

60



igrifikacije, kao i razvijena samokriticnost u radu. Statisticki znacajna razlika potvrdena je i
kod varijable veli¢ine mjesta boraviSta u odnosu na percepciju ucinkovitosti igrifikacije.
Navedeni rezultat dodatno treba potaknuti nova istrazivanja o usporedbi percepcije i primjene
igrifikacije u nastavi s obzirom na mjesto boravista. Pogodno bi bilo dodatno istraziti koliko
utjecu gradska infrastruktura i generalna opremljenost $kola na stavove nastavnika i povecava
li se moguénost primjene igrifikacije obzirom na veli¢inu mjesta boravista. Jurcev i sur. (2019)
proveli su istrazivanje slicne tematike u kojem su nastojali ispitati u kojoj mjeri utjece
opremljenost Skole na kvalitetu nastave. Rezultati njihova istrazivanja potvrdili su da
tehnoloSka opremljenost Skole i1 koriStenje digitalnih medija i alata ne utjece na percepciju

kvalitetnije nastave ucenika, ve¢ sama ucenicka motivacija i usmjerenost na ucenje.
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5. ZAKLJUCAK

Temeljna poveznica igrifikacije i ciljnih orijentacija u ucenju je motivacija i sveopcéa
svrhovitost u Skolskom kontekstu koja vodi uc¢enike prema ostvarivanju odredenog cilja. Uz
navedeno, nezanemariv faktor su i individualne razlike ucenika koje se o€ituju u stilovima
ucenja, odnosno optimalnim nacinima percepcije novih informacija. Svrha ovog rada bila je
ispitati postoji li poveznica stilova ucenja, ciljnih orijentacija u uc¢enju i percepcija igrifikacije
kod ucenika u odnosu na spol, razred, Skolski uspjeh i veli¢inu mjesta boravista. S druge strane,
bilo je potrebno ispitati i percepciju igrifikacije nastavnika kako bi se obuhvatio i njihov aspekt
primjene elemenata igre u nastavi u odnosu na radno iskustvo, razred u kojem predaju te

veli¢inu mjesta boravista.

Rezultati istrazivanja kod ucenika potvrdili su da mjesto boravista ne pravi statisticki
znacajnu razliku pri odredenju stila ucenja i usmjerenosti u ucenju, kao ni za percepciju
koncepta igrifikacije. Spol ucenika pokazao se kao znacajan prediktor stilova ucenja,
usmjerenosti u ucenju te djelomicno i utjecaja na percepciju igrifikacije. Razred 1 Skolski
uspjeh bili su znacajni za specificne rezultate, ali ne moze ih se generalizirati kao temeljni
prediktor. Po pitanju nastavnika, varijabla razred u kojem predaju nije se pokazala znac¢ajnom,
a veli¢ina mjesta boravista i1 radni staz djelomi¢no su se pokazali znac¢ajnim za percepciju
nastavnika prema konceptu primjene igrifikacije u nastavi. Ovo istrazivanje potvrdilo je
prethodna saznanja o pozitivnim stavovima i nastavnika u¢enika prema konceptu igrifikacije,
kao i sve vecoj usmjerenosti ucenika na izbjegavanje u ucenju. Navedeni podatak dokazuje
kako hrvatski obrazovni sustav prati nove obrazovne trendove i kako se sve vise koristi IKT u
nastavnom procesu kako bi se pospjesili obrazovni ishodi ucenja jezika. Takoder, rezultati su
pokazali napredak u odnosu na prethodno provedena istrazivanja po pitanju nastavnicke
digitalne kompetencije, kao i poznavanja koncepta igrifikacije. Dodatni znafaj ovom
istrazivanju pridaje Cinjenica da je odbacena nul hipoteza prema kojoj ne postoji statisticki
znafajna povezanost u samoprocjeni stilova ucenja, samoprocjene ciljnih usmjerenosti i
ucenickoj percepciji igrifikacije. Kao $to je i ranije bilo navedeno, dokazana je poveznica
iskazivanja pozitivnih aspekata igrifikacije kod ucenika znacajno s aktivnhim i vodenim
ucenjem, kao i ciljnim orijentacijama usmjerenosti na ucenje i usmjerenosti na izvedbu.
Nadalje, dokazana je i poveznica prepoznavanje negativnih aspekata igrifikacije kod uc¢enika s

ciljnim usmjerenostima na izvedbu i ciljnom usmjerenosti na izbjegavanje. Navedeno saznanje
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znaajno je za sve nastavnike i prakticare jer podupire potrebu za dodatnim educiranjem
ucenika o njihovom optimalnom stilu uc¢enja. Takoder, istrazivanje je dodatno znacajno jer
ukazuje na potrebu za pravilnim odabirom motivacije za ucenje novog nastavnog sadrzaja.
Koncept igrifikacije upravo bi mogao biti jedna od opcija za poticanje angazmana ucenika te

njihove motivacije u skolskom radu.

Ovim istrazivanjem je utvrdeno da je poveznica stilova ucenja, ciljnih orijentacija i
stavova o igrifikaciji vazna tema koju je potrebno dodatno istrazivati. Optimizacija nastave
moguca je isklju¢ivo analizom trenutnog stanja i stalnim primjenjivanjem obrazovnih novina
u skladu s potrebama i preferencijama ucenika u ucionici. Jedan od glavnih ciljeva ovog rada
ispitivao je koliko kognitivni stilovi u¢enja te usmjerenosti u u¢enju determiniraju pozitivne ili
negativne stavove prema igrifikaciji te je uspjeSno dokazao povezanost motivacijske teorije
medu navedenim komponentama. Prema rezultatima ovog istrazivanja, da se zakljuciti kako je
potrebno dodatno razvijati ucenicke kompetencije o tome kako pravilno uciti 1 kako utvrditi
ispravan stil u¢enja. Brojni ucenici nisu upoznati s pravim strategijama za ucenje te je potrebno
dodatno raditi s njima kako bi pronasli optimalan nacin usvajanja novih sadrzaja. Isto tako,
nastavnici nose odgovornost za pravilnu motivaciju uc¢enika u nastavnom procesu, kao i za
razvoj afektivne sfere, posebice kada je u pitanju otpornost na neuspjeh. Igrifikacija upravo
svojim igra¢kim pristupom omogucava ucenicima da u izoliranom kontekstu prihvate moguce
neuspjehe i gubitke te da ih uspjesno savladaju. Promicu¢i ucenje kao pozitivan aspekt i
prikazujuéi ga u€enicima na novi i zanimljiv nacin, nastavnici pospjesuju sliku o skoli, kao i o
samom nastavnom predmetu. No, kako bi se igrifikacija uspjesno implementirala potrebna je
kvalitetna izobrazba nastavnika te uspostavljanje sluzbenog okvira o o¢ekivanjima i formalnim
karakteristikama kvalitetnog igrificiranog sadrzaja. Nadasve, potrebno je odrediti i okvir
vrednovanja te optimalan nacin za pracenje ucenickog napretka i zalaganja kako bi se

uspostavila disciplina te pravodobne granice koje su nuzne za u€enje u digitalnom okruzenju.

S obzirom da je igrifikacija relativno nov koncept obrazovanja i u svijetu i u Republici
Hrvatskoj, potrebno je dodatno istraziti moguénosti implementacije igrificiranih sadrzaja u
nastavni proces te utjecaj istih na motivaciju ucenika, njihove stilove ucenja i usmjerenosti u
ucenju. Ovo istrazivanje predstavlja polaziSnu tocku za daljnja ispitivanja navedenih
poveznica. Za buduca istrazivanja sli¢ne tematike, bilo bi poZeljno ukljuciti 1 perspektivu
roditelja kako bi se obuhvatili svi sudionici odgojno-obrazovnog procesa i kako bi se ostvarili

Sto cjelovitiji rezultati.
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SAZETAK

Sveopca digitalizacija u suvremenom drustvu uvelike je utjecala i na odgojno-obrazovni
sustav. Suvremeno poucavanje jezika podrazumijeva sve ucestalije koristenje IKT-a u nastavi,
kao 1 primjenu koncepta igrifikacije nastavnih sadrzaja. Koncept igrifikacije odnosi se na
koristenje elemenata igre u nastavi kao Sto su razine, bodovi, nagrade i trofeji, ljestvice
napretka, itd. U samoj srzi navedenog koncepta lezi motivacijska teorija prema kojoj se nastoji
ucenike motivirati izvanjskim nagradama i podrazajima kako bi aktivnije sudjelovali u u€enju.
S obzirom na to da je ovaj koncept relativno nov u podrucju odgoja i obrazovanja, nije
proveden veliki broj istraZivanja o stavovima ucenika i nastavnika o igrifikaciji. Stoga, cilj
ovog rada bio je ispitati stavove ucenika i nastavnika o konceptu igrifikacije u nastavi
engleskog jezika, kao i poveznicu samoprocjene stilova ucenja i ciljnih usmjerenosti sa
uceni¢kom percepcijom igrifikacije. Navedena poveznica zasniva se na motivacijskoj teoriji i
nuznosti da se provjere potencijalni prediktori koji bi pospjesili ostvarivanje odgojno-
obrazovnih ishoda. Rezultati istrazivanja dokazali su poveznicu pozitivnih aspekata igrifikacije
sa aktivnim 1 vodenim u¢enjem te s dva faktora ciljnih usmjerenosti: usmjerenosti na ucenje i
usmjerenosti na izvedbu. Isto tako, negativni aspekti igrifikacije kod ucenika povezani su s
ciljnim usmjerenostima na izvedbu i izbjegavanje. Nadalje, pojedini prediktori kao spol, razred
i Skolski uspjeh vecinski su se pokazali kao znacajni kod samoprocjene uc¢enika sedmih i osmih
razreda po pitanju ciljnih usmjerenosti i stilova ucenja. Varijabla mjesto boravista kod uc¢enika
nije se pokazala kao znagajan prediktor kod samoprocjene. Sto se ti¢e nastavnika, istrazivanje
je potvrdilo pozitivne stavove nastavnika prema konceptu igrifikacije te su radno iskustvo i
mjesto boraviSta vecinski bili znacajni prediktori kod samoprocjene, dok razlike nisu
pronadene medu nastavnicima u odnosu na razred u kojem predaju. Navedeni rezultati znacajni
su jer pruzaju dobar temelj za provedbu daljnjih istrazivanja sli¢ne tematike u svrhu

optimalnijeg implementiranja igrifikacije u procese poucavanja jezika.

Kljucéne rijeci: igrifikacija, stilovi u€enja, ciljne usmjerenosti u uc¢enju, informacijsko-

komunikacijske tehnologije, digitalizacija
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ABSTRACT

The widespread digitalization in modern society has greatly influenced the educational system.
Contemporary second-language teaching increasingly involves the use of ICT in the classroom,
as well as the application of the concept of gamification. The concept of gamification refers to
the use of game-based elements in teaching, such as levels, points, rewards, trophies, progress
leaderboards, etc. At the core of this concept lies motivational theory, which seeks to motivate
students through external rewards and stimuli to encourage active participation in learning.
Given that this concept is relatively new in the field of education, not many studies have been
conducted on the attitudes of students and teachers towards gamification. Therefore, the aim
of this paper was to examine the attitudes of students and teachers towards the concept of
gamification in English language instruction, as well as the connection between students' self-
assessment of learning styles and goal orientations with their perception of gamification. This
connection is based on motivational theory and the need to investigate potential predictors that
could enhance the achievement of learning outcomes. The research results demonstrated a
connection between the positive aspects of gamification with active and guided learning, along
with two factors of goal orientation: learning-oriented and performance-oriented goals.
Likewise, the negative aspects of gamification among students were associated with
performance orientation and avoidance orientation. Furthermore, certain predictors such as
gender, grade, and academic success were predominantly significant in students' self-
assessment of goal orientations and learning styles among seventh and eighth graders. The
variable of residence size was not shown to be a significant predictor in students' self-
assessment. When it comes to teachers’ results, the research confirmed positive attitudes
towards the concept of gamification, with work experience and residence size being mostly
significant predictors in self-assessment, while no differences were found among teachers
based on the grade level they teach. These results are significant as they provide a solid
foundation for further research on similar topics, with the aim of optimizing the implementation

of gamification in language teaching processes.

Key words: gamification, learning styles, goal orientations in learning, information and

communication technologies, digitalization
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