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1. UvOD

Sposobnost komunikacije jedna je od osnovnih znacajki ljudskog roda i elemenata opce kulture
Covjecanstva. Komunikacijska revolucija, sposobnost pohranjivanja podataka i ostvarivanja
njihove trenutacne raspolozivosti gotovo je svakome u potpunosti promijenila Zivot,
poslovanje, upravljanje, ali i obrazovanje (Dryden i VVos, 2001). Danas$nje drustvo odlikuje
brzina protoka informacija, a informacije postaju od klju¢ne vaznosti za svakodnevno uspjesno
funkcioniranje. Promjene u na¢inu funkcioniranja dogadaju se munjevitom brzinom u svim
sferama ljudskog djelovanja. Nazalost, obrazovni Su sustavi ¢esto vrlo tromi i ne uspijevaju se
prilagoditi promjenama u dovoljno kratkom vremenu kako bi uspjesno pratili promjene koje se
dogadaju gotovo na svakodnevnoj bazi. Od Hrvatskog nacionalnog obrazovnog standarda,
preko uvodenja drzavne mature, kurikularne reforme, nacionalnih ispita i cjelodnevne $kole,
posljednja se dva desetljeca hrvatski obrazovni sustav pokusava prilagoditi izazovima vremena.
Prelaskom na kurikulumski na¢in poucavanja od ucitelja se ocekuje posredovanje znanja,
razvijanje vjeStina, sposobnosti, vrijednosti i stavova koji ¢e omoguciti svakom uceniku
uspjesno funkcioniranje i napredovanje u daljnjem Zivotu, ali 1 otvorenost prema cjelozivotnom
obrazovanju. Ovakav pristup podrazumijeva ukljucenost ucenika u vlastiti proces ucenja,

odgovornost tijekom ucenja i sposobnost (samo)vrednovanja.

U procesu ucéenja klju¢na je motivacija ucenika, a praksa pokazuje da danas$nji ucenici Cesto
nisu ili barem nisu dovoljno motivirani za u¢enje. Cinjenica je da danasnji u¢enici uée drugacije
u odnosu na nacin na koji su ucili njihovi ucitelji ili roditelji. Kapp (2012) primjecuje kako je
koncentracija ucenika kra¢a u odnosu na prethodne generacije, kako ucenici zahtijevaju
trenutne informacije, a tradicionalno im je poucavanje manje zanimljivo. Kako bi se danasnji
ucenici razumjeli, potrebno je uzeti u obzir kontekst njihovog odrastanja u kojem je izlozenost
informacijsko-komunikacijskim tehnologijama prisutna od najranijeg djetinjstva. Bez obzira na
uvrijezeno misljenje o primjeni informacijsko-komunikacijskih tehnologija i na njihove
prednosti i nedostatke, ¢injenica je da njihova uporaba uvelike oblikuje nacin na koji danasnji
ucenici funkcioniraju u drustvu, a sukladno tome i u sustavu odgoja i obrazovanja. Problem
motivacije ucenika nije novost, a paznju prakticara, ali 1 istraZzivaca, zaokuplja ve¢ dulje
vrijeme. Razvijaju se brojne strategije 1 metode kako bi se motiviralo u¢enike, potaknuo njihov
interes 1 aktivnost te kako bi se ucenike uspjesno ukljucilo u aktivan proces ucenja. U
znanstvenoj se zajednici provode brojna istrazivanja kako bi se pronasla prikladna metoda za

rjesavanje navedenog problema. Nazalost, ¢ini se da univerzalno rjesenje ne postoji. lako se u

1



svrhu poticanja motivacije 1 aktivnosti u¢enika mogu primijeniti razliite strategije, vrlo je
vazan kontekst u¢enja i osobine ucenika. Jedna je od kljuénih uloga kompetencija ucitelja jer
kompetentan ucitelj moze uspjeSno procijeniti koja strategija pruza najpovoljniji ishod
njegovim ucenicima. Osim navedenog, ucitelj mora imati dovoljno znanja o razli¢itim
strategijama kako bi se prosirio njegov spektar mogucnosti za primjenu najprikladnije Sto
podrazumijeva i odgovornost ucitelja za vlastito cjelozivotno ucenje te spremnost i otvorenost

prema prihvacanju razli¢itih strategija poucavanja.

Informacijsko-komunikacijske tehnologije uvelike oblikuju suvremeni nacin funkcioniranja
drustva. lako nedovoljno brzo, njihova se primjena integrira i u sustave odgoja i obrazovanja.
S druge strane, potencijal igre u u¢enju i poucavanju poznat je odavno. Igra je oblik interakcije
kojem je gotovo svaki Covjek izlozen od najranijeg djetinjstva, a odrastanjem se mijenja oblik,
nacin i ucestalost igrovnih aktivnosti (Duran, 1995). Ako se povezu najprikladniji elementi
informacijsko-komunikacijskih tehnologija i najprikladniji elementi igre, tada se moze govoriti
0 konceptu igrifikacije. lako primarno nastala u industriji igara, posljednjih nekoliko godina
primjena igrifikacije privla¢i veliku pozornost prakti¢ara, ali i istraziva¢a. Dodavanjem
elemenata igre (bodovi, znacke, ljestvice poretka, traka napretka...) primjenom informacijsko-
komunikacijskih tehnologija u ucenju, kod ucenika se moze utjecati na motivaciju,
koncentraciju, ustrajnost 1 brojne druge sposobnosti 1 vjestine. UCenje temeljeno na igri, ucenje
kroz igru i igrifikacija ve¢ su provjereni koncepti koji bi se mogli i trebali iskoristiti i u

obrazovanju.

U ovom ¢e se radu pojam igrifikacije u odgoju i obrazovanju prikazati pomo¢u svojih glavnih
sastavnica, od konteksta u kojem je nastala, preko razlikovanja igrifikacije od ostalih sli¢nih
metoda pa sve do njezine primjene u ucenju i poucavanju uz navedene prednosti i nedostatke
te smjernice za $to uspjesniju integraciju u ucenje i poucavanje. Jedno ¢e cijelo poglavlje biti
posveceno teorijskim pristupima u sklopu kojega ¢e biti objasnjena uloga motivacije,
obrazovne teorije i njihov utjecaj na igrifikaciju ucenja i poucavanja. Poglavlje koje se odnosi
na igrifikaciju nastavnog procesa dat ¢e povijesni pregled njenog nastanka, a njeni elementi i
znacajke bit ¢e detaljno predstavljeni. Predstavit ¢e se i prilagodena te smislena igrifikacija kao
noviji koncepti. Istrazivanja igrifikacije u domeni obrazovanja posluzit ¢e kao 0snovno
polaziSte za istrazivacki dio rada. Vecina dosadasnjih istrazivanja igrifikacije u obrazovanju
usmjerena je na njenu primjenu u visokom obrazovanju i analizu utjecaja na motivaciju,

aktivnost i interes ucenika u razli¢itim podrucjima. NeSto manji broj istrazivanja odnosi se na
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proucavanje primjene igrifikacije u osnovnoskolskom i srednjoskolskom obrazovanju, dok mali
broj istrazivanja u srediSte proucavanja stavlja ucitelja kao klju¢nog aktera za uspjesnost
igrifikacije. Suvremena pedagogija od ucitelja oc¢ekuje da svakog ucenika dozivljava kao
cjelovito bice, a posebna se pozornost stavlja na individualan pristup svakom uceniku. lako
suvremeni pedagoski pristup u srediSte odgojno-obrazovnog procesa stavlja ucenika,
odgovornost za uspjeh ucenja i poucavanja preuzima ucitelj. Osim §to se od ucitelja ocekuje
posjedovanje dubokog konceptualnog znanja iz podrucja koje predaje, kljuéne su i mnoge druge
kompetencije, poput kompetencije kritickog promisljanja, sposobnosti rjeSavanja problema,
komunikacije i suradnje, gradanske osvijeStenosti, kreativnosti te digitalne pismenosti. Od
ucitelja se ocekuje da cjelozivotnim ulaganjem u svoje obrazovanje razvija one kompetencije
koje mozda nisu usvojene formalnim obrazovanjem kako bi se $to uspjesnije nosio s izazovima

koje pred njega stavljaju danasnji ucenici i njihov nacin zivota 1 ucenja.

Bududi da vecina istrazivanja pokazuje da je za uspje$nu primjenu igrifikacije klju¢an kontekst
u kojem se provodi, uze podrucje rada, koje se odnosi na empirijsko istrazivanje, pokusat ¢e
dati odgovor na pitanja o primjeni i razumijevanju igrifikacije iz perspektive ucitelja razredne
nastave. Kompetencijama ucitelja za uporabu igrifikacije pristupit ¢e se cjelovito, ispitujuci
njihovo znanje, vrijednosti i stavove. Budu¢i da su kompetencije za primjenu digitalne
igrifikacije, iako ne krajnje nuzno, vrlo usko povezane s digitalnim kompetencijama ucitelja,
ispitat ¢e se 1 njihova medusobna povezanost. Istrazivanje ¢e pokuSati dati odgovor i o
spremnosti ucitelja za primjenu i razvoj digitalne igrifikacije u u¢enju i poucavanju, ali i 0
spremnosti za daljnji razvoj vlastitih kompetencija. Najvazniji je doprinos ovog rada upotreba
rudarenja obrazovnih podataka i kreiranje modela metodom stabla odluc¢ivanja koji ¢e
ucinkovito predvidjeti uspjesnost ucenika u ucenju putem digitalne igrifikacije u prvom i1

drugom odgojno-obrazovnom ciklusu.

Ocekuje se kako ¢e teorijski 1 istrazivacki dio ovog rada pridonijeti promociji 1 integraciji
digitalne igrifikacije u odgojno-obrazovnu praksu osnovnoskolskog obrazovanja. Rezultati
analiziranih kompetencija ucitelja za primjenu digitalne igrifikacije bit ¢e objektivan pokazatelj
trenutnog stanja u podrucju primjene ove metode te ¢e implicirati daljnje korake koje bi se u
obrazovanju sadas$njih, ali i budud¢ih ucitelja, trebalo uzeti u obzir pri kreiranju odgojno-

obrazovne politike.



2. DRUSTVO BRZIH PROMJENA

Dinamicne, stalne i radikalne promjene izrazi su kojima se moze opisati karakter danasnjeg
drustva. Promjene su rezultat nekoliko ¢imbenika, od kojih je najizrazeniji znanstveno-
tehnoloski napredak, a suvremeno drustvo predstavlja novu strukturu drustveno-ekonomskog
uredenja (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019). Novo drustvo Bell (1973) opisuje kao
postindustrijsko drustvo, Giddens (1991) rabi naziv kasna moderna, dok Castells (2010) govori
o informativnom, globalnom i umrezenom drustvu. Schwab (2017) raspravlja o cetvrtoj
industrijskoj revoluciji. Neovisno o nazivu drustva u kojem se zivi, jedna je od njegovih
karakteristika prijelaz ,,sa sustava koji se temelji na proizvodnji materijalnih dobara, na onaj
koji se viSe bavi informacijama* (Giddens, 2008, str. 1) u kojem je informacija vazan element
drustvenih struktura (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019). Dok su u prvoj industrijskoj revoluciji
ljudi gradili strojeve, u drugoj su strojevi gradili strojeve, u trec¢oj su strojevi pomagali ljudima
u odlucivanju, u Cetvrtoj industrijskoj revoluciji strojevi odlu¢uju umjesto ljudi (Lorenzo i
Gallon, 2019). Castells (2010) navodi kako je tehnoloSka revolucija, usredotoCena na
informacijske tehnologije, pocela ubrzano preoblikovati materijalnu osnovu drustva, a
gospodarstva diljem svijeta postala su globalno meduovisna. ,,Ono $to se misli i kako se
razmislja, postaje izrazeno u robi, uslugama, materijalnoj i intelektualnoj proizvodnji, bilo da
se radi o hrani, skloniStu, transportnim i1 komunikacijskim sustavima, raCunalima, projektilima,
zdravstvu, obrazovanju ili slikama* (Castells, 2010, str. 31). Primjena znanja i informacija na
uredaje u svrhu generiranja znanja i obrade informacija ono je §to karakterizira trenutnu
tehnolosku revoluciju, a ,,po prvi put u povijesti, ljudski um je izravna proizvodna sila, a ne
samo odlucujuéi element proizvodnog sustava“ (Castells, 2010, str. 31).

Djelovanje informacijskih i komunikacijskih tehnologija u iznimno kratkom vremenu Urry
(2001) naziva trenutno vrijeme. Prijasnji mediji, poput telefona, skratili su ljudsku reakciju s
mjeseci na sekunde, a pojava racunala na nanosekunde. Jos je prije vise od dva desetlje¢a Urry
(2001) primijetio kako se suvremene tehnologije i drustvene prakse oslanjaju na vremenske

okvire koji nadilaze svjesno ljudsko iskustvo.

2.1. Uditelj i u€enik u suvremenom svijetu

Danasnje se ucenike naziva digitalnim domorocima, a ¢esto se moze susresti i naziv digitalni
urodenici ili digitalni ucenici (Goethe, 2019). Ono $to definira ovu generaciju i razlikuje od

svih prethodnih generacija je ,,da su oni prvi koji su digitalno odrastali* (Tapscott, 2009, str. 2).



Tapscott (2009) je proveo istrazivacki projekt u sklopu kojeg je sa suradnicima intervjuirao
preko 10 000 sudionika, napisao je preko 40 izvjeséa te proveo 30 etnografskih istrazivanja
internetskih generacija u potrazi za odgovorima koji bi poblize opisali i definirali tadaSnju
generaciju. U svom istrazivanju opovrgava negativne konotacije koje se odnose na pripadnike
te generacije (malo znaju, nemaju srama, lutaju, boje se izabrati put, nasilni su, nemaju radnu
etiku, vole gubiti vrijeme, narcisoidni su, nemaju izgraden sustav vrijednosti i sl.) te definira
osam normi koje opisuju istrazivanu generaciju. Prema Tapscottovom (2009) istrazivanju,
mladi cijene slobodu vise nego bilo koja generacija prije, od slobode izbora do slobode
izrazavanja pri ¢emu vole personalizirati i prilagodavati te su usmjereni na transparentnost i
pristup relevantnim informacijama. Traze integritet i otvorenost, a putem interneta i drustvenih
mreza suraduju s drugima i dijele sadrzaje za Skolu, posao ili samo radi zabave. Nadalje, mladi
zele zabavu u svom poslu, obrazovanju i drustvenom Zzivotu, a njihova se komunikacija odvija
brze nego ikad. Krajnje, neprestano tragaju za inovativnim nacinima za suradnju, zabavu,
ucenje i rad. lako autor pozitivno opisuje proucavanu generaciju, istovremeno ih poziva na
oprez kada je u pitanju njihova privatnost jer je jedna od bitnih karakteristika proucavane

generacije otvorenost do stupnja koji stalno zaprepaséuje starije generacije.

Danasnji uéenici odrastaju uz internet i drustvene mreze. Internet im pruza brojne resurse i
omogucava stalnu komunikaciju. Motivirani su drustvenim sastavnicama (poput prihvacéanja,
mentorstva, prijateljstva, drusStvenih reakcija, rivalstva...), najpovezanija su generacija i
znacajni korisnici druStvenih mreza na kojima stvaraju svoju osobnost (Goethe, 2019). Buduci
da su odrasli koristeci elektronicke uredaje i tehnologiju, u¢enici imaju sposobnosti, znanja i
oc¢ekivanja koja se brzo mijenjaju (Prensky, 2001; Fraga, 2012; Zidoun i sur., 2016). ,,Gotovo
stalna prisutnost na internetu dovodi do promjena u kognitivhom, socijalnom pa cak i
bioloskom funkcioniranju® (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019, str. 27). Nadalje, Borawska-
Kalbarczyk i sur. (2019) navode da su tehnologije i mediji, osim utjecaja na promjene stavova
i sustava vrijednosti kod suvremenih generacija, utjecali na strukturu i funkcioniranje mozga
zbog Cega mlade generacije mogu imati problema s izrazavanjem osjecaja, razumijevanjem
tudih gledista, izgradnjom i odrzavanjem drustvenih odnosa, ali i poteskoc¢a u polju kreativnosti
ili sposobnosti uzivljavanja u ¢itanje. Internet je izvor kratkih tekstova, blogova i postova ¢ije
Citanje zahtijeva skeniranje i prelijetanje, bez temeljitog dozivljavanja napisanog. To potvrduju
I rezultati istrazivanja Rapid Learning Instituta prema kojima 65 % ucenika tvrdi kako online

moduli u€enja ukljucuju previse informacija, 94 % ucenika preferira module krace od 10



minuta, ucenici preferiraju letimi¢no ¢itanje u odnosu na precizno Citanje, a osim toga ne vole

uditi isklju¢ivo iz digitalnih alata (Zogla, 2019).

Neupitno je da suvremeni ucenici zahtijevaju suvremene pristupe U obrazovanju. Trenutan
nacin obrazovanja je nedostatan, a ucitelji ¢esto nisu svjesni koliko su danasnji u¢enici drugaciji
od generacija koje su dosad poucavali (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019). U tradicionalnim
nastavnim okruzenjima, ucenici imaju poteskoca s pozornoséu i ne prihvacaju svoju ulogu
pasivnih primatelja informacija §to izravno remeti odnose izmedu ucenika i ucitelja. Postoji
oc¢igledan nesrazmjer izmedu onoga kako i §to ucenici rade u slobodno vrijeme i u skoli, a
Skolske su aktivnosti irelevantne za svijet u kojem ucenici zive. Dana$nja $kola udaljena je od
svakodnevnih interesa ucenika, a ta neuskladenost produbljuje krizu u¢inkovitosti Sto frustrira
i ucitelje i ucenike (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019). Istrazivanje nacina na koji mladi ljudi
uce, igraju se 1 medusobno komuniciraju izvan $kolskog okruZenja moglo bi pruZiti vrijedne
uvide za razvoj inovacija u obrazovanju (Dumont i Istance, 2010). Borawska-Kalbarczyk i sur.
(2019) naglasavaju vaznost promjene uloge ucitelja, pri ¢emu posebno istiCu razvijanje
partnerstva u ucenju i razvijanje odnosa temeljenih na humanistickom pristupu. Ucitelji bi
trebali odbaciti ulogu pruzatelja informacija i uzeti ulogu moderatora, pratitelja, koji usmjerava
ucenike u trazenju, organizaciji i koriStenju znanja. Ucenici bi trebali osjetiti da su uciteljima
vazni kako bi se izgradilo medusobno povjerenje. O odlukama bi se trebalo pregovarati, Sto
omogucuje uciteljima i ucenicima zajednicko ucéenje. Interesi ucenika i pitanja u vezi sa
sadrZzajem ucenja trebali bi se uzeti u obzir jer u€enici svojim iskustvima i idejama doprinose
nastavnom procesu. Nadalje, autori navode kako bi ucenici trebali dobiti povratnu informaciju
o svojoj aktivnosti, kako od ucitelja, tako i od vrSnjaka jer ucenici tada bolje razumiju svoj rad
i razvijaju svijest o vlastitom procesu ucenja. Osim $to su povratne informacije korisna tehnika
potpore autonomnom ucenju, ucenici putem njih uce formulirati ciljeve, odrediti kriterije
uspjesnosti te vrednovati vlastiti 1 tudi rad, a uciteljima omogucuju analizu ucinkovitosti
primijenjenih strategija (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019). Suvremeni ucitelj preuzima ulogu
organizatora didaktickog procesa, jaca ucenikovu prirodnu znatizelju, poti¢e ucenike na
istrazivanje, kod ucenika razvija sposobnost samostalnog ucenja te stvara aktivno okruZenje za
ucenje kod kojeg se ucenje odvija neizravno (Tapscott, 2009). U aktivnom su ucenju ucenici
predvodnici vlastitog u€enja, ostvaruju obrazovne ciljeve koriste¢i dostupne izvore, alate 1 veze
omogucene tehnologijom, razvijaju vjestine timskog rada, a organizacija ovakvog procesa
ucenja uvazava interese i preferencije ucenika (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019). Moderni

pedagoski trendovi 1 paradigme potpomognuti informacijskom 1 komunikacijskom
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tehnologijom stvorili su nuzne uvjete koji omogucuju primjenu aktualnih metoda i strategija u

postizanju aktivnog ucenja (Klem i Connell, 2014).

Ukljucivanje digitalne tehnologije u obrazovanje omogucilo je razvoj digitalnih kompetencija,
ali je nastavilo replicirati tradicionalne metode nastave, ¢uvajucéi linearni narativ izmedu ucitelja
i uc¢enika (Lorenzo i Gallon, 2019). Od pocetka dvadeset i prvog stoljeca, kako je rastao broj
Skola s pristupom internetu, racunalo i ekran zamisljaju se kao uobi¢ajena oprema za ucionicu,
a raCunalne ucionice izgradene su u Skolama kao prikaz nove milenijske pedagogije (Ellerani i
Gentileb, 2013). Florio primjecuje kako Skole pokuSavaju koristiti digitalne alate i resurse
istovremeno zadrzavajuéi tradicionalno strukturirani obrazovni sustav (Florio, 1975), a sli¢na
praksa zadrzala se do danas. U skolama u kojima ucitelji i ucenici imaju potrebne digitalne
kompetencije, ucitelji u svojim obrazovnim okruzenjima koriste digitalne resurse kojima
ucenici mogu brzo i u¢inkovito upravljati informacijama i podacima, vec¢ina u¢enika moze brzo
odgovoriti na gotovo sva svoja pitanja koriste¢i neke od trenutno dostupnih aplikacija, a
jednostavne Skolske teme, s niskom razinom kognitivne apstrakcije (identificiraj, prisjeti se,
izoliraj), smatraju se gotovo besmislenim "disciplinama pamcenja" jer se ucenje smatra
fluidnim i dinami¢nim procesom (Lorenzo i Gallon, 2019). Lorenzo i Gallon (2019) primjeéuju
kako se sve vise drusStvenih interakcija pomice u virtualni svijet te postaje nuzno preispitati
funkcije koje obrazovanje ima u modernom svijetu jer prostori za ucenje vise nisu fizicka mjesta
gdje su ucenici, ve¢ goleme informacijske mreze koje pruzaju neogranicen pristup znanju.
Prema navedenim autorima, u promjeni paradigme prema ucinkovitijem, prilagodenijem i
dugotrajnijem obrazovanju ,pametna“ okruZenja za ucenje nude prilike za ponovno

promisljanje o procesima 1 ciljevima ucenja.



3. PREDNOSTI 1| 1ZAZOVI INFORMACIISKO-KOMUNIKACIJSKIH
TEHNOLOGIJA U OBRAZOVNOM KONTEKSTU

Danasnje globalno okruzenje pod znacajnim je utjecajem napretka tehnologije (Abersek i sur.,
2023), a informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) dio su uobi¢ajenog okruzenja u
kojem se zivi. Gotovo je nezamisliv svakodnevni Zivot i rad bez upotrebe digitalnih alata,
aplikacija ili interneta. Drzavni zavod za statistiku Republike Hrvatske navodi kako je u 2023.
godini 79 % kucanstava u Republici Hrvatskoj opremljeno osobnim ra¢unalom, dok 90 %
kucanstava ima pristup internetu. U gotovo svim dobnim skupinama zabiljeZen je porast broja
korisnika interneta u usporedbi s prethodnom godinom, a najve¢i porast primijecen je u dobnoj
skupini od 65 do 74 godine. Ocekivano, najmlada populacija ima najveci postotak korisnika
interneta, a slican trend uocen je i u strukturi prema radnom statusu gdje ucenici i studenti
najéeSc¢e koriste internet (Drzavni zavod za statistiku Republike Hrvatske, 2023). Paralelno s
ostalim sferama zivota i rada, primjena IKT-a sve je prisutnija i u obrazovanju. Europska
obrazovna politika naglasava razvoj kurikuluma temeljenog na kompetencijama ucenika, a
Europska je unija identificirala osam kompetencija za cjelozivotno obrazovanje kako bi
odgovorila na izazove informacijskog drustva i globalnog gospodarstva (European Parliament
and Council of the European Union, 2006). Hrvatsko obrazovanje Nacionalnim okvirnim
kurikulumom za predSkolski odgoj i obrazovanje te op¢e obvezno i srednjoskolsko obrazovanje
(Ministarstvo znanosti obrazovanja i Sporta, 2011) usvojilo je te iste temeljne kompetencije:
komunikacija na materinskomu jeziku, komunikacija na stranim jezicima, matematicka
kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju i tehnologiji, digitalna kompetencija,
uciti kako uciti, socijalna i gradanska kompetencija, inicijativnost i poduzetnost te kulturna
svijest 1 izraZzavanje. ,,Temeljno obiljezje Nacionalnoga okvirnoga kurikuluma je prelazak na
kompetencijski sustav 1 uceni¢ka postignuca (ishode ucenja) za razliku od (do)sadasnjega
usmjerenoga na sadrzaj (Ministarstvo znanosti obrazovanja i §porta, 2011, str. 11). Nacionalni
okvirni kurikulum za predskolski odgoj 1 obrazovanje te opée obvezno i1 srednjoSkolsko
obrazovanje (Ministarstvo znanosti obrazovanja i Sporta, 2011) definira digitalnu kompetenciju
kao ,,0sposobljenost za sigurnu i kriticku upotrebu informacijsko-komunikacijske tehnologije
zarad u osobnomu i drustvenomu zivotu te u komunikaciji. Njezini su klju¢ni elementi osnovne
informacijsko-komunikacijske vjestine i sposobnosti: upotreba ra¢unala za pronalazenje,
procjenu, pohranjivanje, stvaranje, prikazivanje i razmjenu informacija te razvijanje
suradnickih mreza putem interneta* (Ministarstvo znanosti obrazovanja i Sporta, 2011, str. 17).

Posljednjih je nekoliko godina primije¢eno intenzivnije ulaganje u digitalnu opremu i



infrastrukturu skola u Republici Hrvatskoj, ali i u osnazivanje digitalnih kompetencija svih
dionika odgojno-obrazovnog procesa kao posljedica uvodenja kurikulumskog nacina
poucavanja i prebacivanja teziSta s usvajanja znanja na razvoj, izmedu ostalih, i digitalnih
kompetencija. U skladu s navedenim, pokrecu se projekti i donose dokumenti koji pridonose
razvoju i implementaciji IKT-a u hrvatske Skole. Okvir za digitalnu zrelost skola dokument je
koji je razvijen 2018. godine u sklopu programa e-Skole te definira podruéja i razine digitalne
zrelosti Skola. Sastoji se od pet podrucja i pet razina digitalne zrelosti $kola prema kojima
digitalno zrele Skole na visokom stupnju integriraju IKT u zivot 1 rad Skole te je pristup
koriStenja IKT-a prisutan od planiranja i upravljanja do nastavnih i poslovnih procesa. Digitalno
zrele Skole koriste IKT za poboljSanje nastave usmjerene na ucenika, razvoj digitalnih
obrazovnih sadrzaja i vrednovanje postignuéa uc¢enika u skladu s ishodima uéenja i obrazovnim
ciljevima. Online komunikacijski alati i e-usluge omogucavaju suradnju izmedu djelatnika i
ucenika te skole i ostalih dionika, ukljucujuéi sudjelovanje skole u IKT projektima (CARNET,
2023).

lako tradicionalna (licem u lice) nastava ima neke nezamjenjive prednosti kao §to su govor
tijela, prijenos emocija i aktivno iskustvo (Stewart, 2011), online i mobilno pouéavanje sve je
prisutnije u obrazovnim institucijama (Alkhezzi i Al-Dousari, 2016; Hennig 2016). Pristup
ucenju usmjeren na tehnologiju stavlja fokus na moguénosti obrazovne tehnologije i nastoji
promicati u¢enje putem tehnologije (Mayer, 2009) sto ¢e biti detaljnije objasnjeno u nastavku
ovog rada.

Lorenzo i Gallon (2019) navode cetiri nafina upotrebe tehnologije u obrazovanju: zamjena
(zamjena drugih digitalnih alata tehnologijom bez znac¢ajnijih dodavanja), povecanje (zamjena
drugih digitalnih alata tehnologijom uz proS$irenje funkcionalnosti), modifikacija (upotreba
digitalnih alata uz dodavanje novih funkcija koje znacajno utje€u na ucenje) i redefinicija
(upotreba digitalnih okruzenja koja mijenjaju temeljne odnose i postavljaju kognitivne
izazove). Mayer (2010) razlikuje dva pristupa ucenju s tehnologijom — pristup usmjeren na
tehnologiju 1 pristup usmjeren na ucenika. Primarni problem sa strategijom usmjerenom na
tehnologiju je $to rezultira visestrukim ciklusima velikih obec¢anja, djelomi¢ne implementacije
u Skolama i neuspjeha tijekom 20. stoljeca. Pristup usmjeren na u¢enika naglasava nacin na koji
ljudi uce i smatra tehnologiju alatom u podrsci ucenju. Kao rezultat toga, tehnologija bi se
trebala modificirati kako bi zadovoljila potrebe 1 ucitelja i u€enika $to je kljucni korak koji se
ponekad preskace kada se uéenicima pokusSava dati pristup novim tehnologijama (Mayer,
2010). Sli¢no navodi i Daniela (2019) navodeci pojam pametne pedagogije (engl. SMART

pedagogy) ¢iji je fokus pronalazenje idealnog nacina ukljucivanja tehnologije u obrazovanje.
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Na temelju identifikacije osobitosti suvremenih ucenika, promjenjivih okruzenja za uc¢enje i sve
veéih moguénosti za koristenje digitalnih tehnologija, Zogla (2019) predlaze pet grupa
didaktickih principa za ciljani razvoj digitalne kompetencije koji su grupirani uzimajuéi u obzir
strukturu uciteljskih kljucnih kompetencija (znanja, vjestine 1 stavovi) koje su usvojile zemlje
Europske unije (EU). Ovi didakticki principi uklju¢uju razvoj analitickih vjeStina ucitelja
razumijevanjem teorija ucenja i poucavanja, stjecanjem dubokog i strateSkog znanja i
sposobnosti stvaranja znanja te koriStenjem didaktickih osnova kako bi pomogli uc¢enicima
postati autonomnima. Posjedovanje navedenih sposobnosti poti¢e ucitelje na usredotoavanje
na to tko uci i zasto uci, koje osobine ucenika i ucitelja treba izgraditi i na koji na¢in postupno
mijenjati misiju Skole. Autorica navodi kako bi ucitelji trebali nauciti dizajnirati didakticki
proces usmjeren na ucenika, a Koji je zasnovan na istrazivanju i tehnologiji. Personaliziran
didakticki izbor osnazen digitalnim alatima i okruzenjima bit je profesionalne filozofije i
primjene op¢ih pedagoskih kompetencija pri ¢emu je implementacija najvaznija faza u
promjeni paradigmi i usvajanju procesa ucenja usmjerenog na ucenika. Implementacija mora
ukljucivati suradnju ucitelja i ucenika, komunikaciju i timski rad, opseznu upotrebu mreznih
poveznica, komunikaciju licem u lice ili na daljinu, suradnju u traZzenju informacija te raspravu
o otkri¢ima i dijeljenje misljenja s kolegama i u¢enicima. Zogla (2019) navodi kako dominantna
pedagoska tehnika pretpostavlja da je ucenje osnovna i smislena aktivnost uc¢enika i da ucitel]
moze samo pomoci, predloziti, potaknuti, savjetovati ili podrzati. Sumativno vrednovanje u
suvremenom didaktickom procesu naglasava prioritet samovrednovanja, od postavljanja ciljeva
1 motivacije, preko ocjenjivanja i vrednovanja ciljeva, odabranih alata i opcija ucenja kojima
ucenik sam upravlja. Daljnji obrazovni razvoj treba biti kontinuiran proces, a svaka komponenta
didaktickog procesa treba biti vrednovana. Izgradnja obrazovne buduénosti zahtijeva
kolektivnu odgovornost, a zbog povecanih veza izmedu stru¢njaka, znanstvenika i u¢enika u

medukulturalnim projektima to postaje sve relevantnije i moguée (Zogla, 2019).

3.1. Temeljni principi e-ucenja

Elektronicko je ucenje ili e-ucenje, prema Bognaru (2015), pojam cija definicija nije
univerzalno prihvacena. Posljednjih nekoliko godina kao rezultat pandemije virusa COVID-19
1 potrebe uvodenja nastave na daljinu, cjelokupna obrazovna zajednica gotovo se preko noci
susrela s nekim od oblika e-uéenja. Siroko definirano ,.e-ucenje je bilo koje uéenje koje se
temelji na koriStenju elektroni¢kih medija“ (Long, 2004, str. 8), a ,,odnosi se na ucenje koje se

odvija kao rezultat informacija dobivenih elektroni¢kim putem i taj proces moze ukljucivati
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razli¢ite formate i postupke® (Long, 2004, str. 8). Sli¢nu definiciju nude Clark i Mayer (2016)
definirajuci e-ucenje kao ucenje putem digitalnih uredaja namijenjenih podrsci u¢enju. Chen i
Jian (2022) definiraju e-ucenje kao digitalno ucenje, koje se uglavnom odnosi na obrazovni
oblik koji koristi multimedijske resurse i informacijsku tehnologiju i odvija se putem interneta.
Buduc¢i da su pojmovi vezani uz e-ucenje i e-poucavanje preuzeti iz engleskog jezika, Nemeth-
Jaji¢ i Juki¢ (2021) upozoravaju na potrebu preciznijeg definiranja pojmova u hrvatskom jeziku.
Njihova je analiza literature pokazala da su pojmovi poput e-ucenja, e-nastave i e-obrazovanja
opsezniji od njihovih mreznih (online) ekvivalenata, dok je nastava na daljinu Sira od mrezne
nastave, a obrazovanje na daljinu od nastave na daljinu. Prema Nemeth-Jaji¢ i Juki¢ (2021)
pojmovi e-ucenje i engleski pojam e-learning, online uc¢enje i mrezno ucenje te online nastava,
mrezna nastava i internetska nastava mogu se smatrati sinonimima. Postoji srodnost izmedu
pojmova mrezna (online, internetska) i virtualna nastava, dok pojmovi u€enje na daljinu 1
virtualno ucenje nisu utemeljeni u pedagogijskoj znanosti. Takoder, izrazi nastava licem u lice
1 nastava uzivo mogu se odnositi i na nastavu u ucionici i na mreznu nastavu (Nemeth-Jajic i

Juki¢, 2021).

E-uCenje odlikuju sljedece karakteristike: pohranjuje i/ili prenosi lekcije u elektronickom
obliku (diskovi, oblak, unutarnja ili vanjska memorija, intranet ili posluzitelji na internetu),
ukljucuje sadrzaj relevantan za cilj u€enja, koristi medijske elemente 1 metode poucavanja kao
Sto su primjeri, praksa i povratne informacije, moze biti sinkrono ili asinkrono uz sinkronu ili
asinkronu suradnju ucenika, pomazZe uc¢enicima u usvajanju novih znanja i vjeStina povezanih
s ciljevima ucenja ili poboljsavanju organizacijske izvedbe (Clark i Mayer, 2016). Sinkovi¢
(2006) navodi cetiri razine e-uCenja: baze znanja (najceS¢e opremljene softverom za
interaktivno pretrazivanje), online potpora (forumi, priaonice (engl. chatrooms)) ili drugi
nacini online razmjenjivanja poruka koji omogucuju razmjenu znanja medu sudionicima) te
asinkrono i sinkrono ucéenje. Asinkrono i sinkrono ucenje razlikuju se po nacinu interakcije
izmedu ucenika i u€itelja pri ¢emu kod asinkronog e-ucenja ucenik stupa u interakciju s (obi¢no
snimljenim) materijalom, dok u sinkronom nac¢inu rada u¢enik i ucitelj suraduju izravno (Long,
2004). Sustavi za upravljanje u¢enjem (engl. Learning Management Systems - LMS) kao $to je
Moodle primjeri su asinkronih platformi za online ucenje koje su dizajnirane kako bi olaksale
interakciju korisnika temeljenu na metodi zahtjev-odgovor koja je neovisna i vremenski
neograni¢ena (Larasati i Santoso, 2017). Sinkrono online ucenje ukljucuje razmjenu
informacija u stvarnom vremenu koja se obi¢no provodi putem platformi za videokonferencije

kao $to su Microsoft Teams, Zoom Meeting i Google Meet (Kohnke i Moorhouse, 2022). Kao
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1 ostali nacini ucenja, e-uenje ima svoje prednosti, ali 1 nedostatke. Uporaba e-ucenja
obrazovnim ustanovama donosi dobrobiti poput moguénosti medunarodnog poslovanja, brzinu
razvoja i isporuke informacija, fleksibilnost i materijalnu ustedu sredstava (Long, 2004), dok
su prednosti za ucenike vidljive u smanjenom vremenu putovanja i materijalnih troskova
(Songkram, 2015; Long, 2004), samostalnom ucenju uz kontrolu rasporeda (Aparicio i sur.,
2016; Clark i Mayer, 2016; Long, 2004), pristupu informacijama u bilo koje vrijeme i s bilo
kojeg mjesta, mogucnosti ponavljanja lekcija, jednostavnosti pregleda, razvijanju
samoodgovornosti i slobode (Long, 2004). Ucenici koji sudjeluju u e-uenju ne samo da
pasivno usvajaju informacije onako kako ih opisuje nastavnik, ve¢ i aktivno promatraju,
analiziraju, izvode i prikazuju ono Sto su naucili (Clark i Mayer, 2016). Budu¢i da se e-u¢enje
moze promatrati kako iz tehnicke, tako i iz pedagoske perspektive, primjena e-ucenja u nastavi
ukljuéuje znanja i vjestine u vezi s IKT-om kao i pedagoske kompetencije za koristenje IKT-a
u nastavi (Varga, 2020). Potencijalni izazovi s e-u¢enjem mogu biti povezani s tehnologijom
ili mogu biti ljudske prirode (Umek i sur., 2017), a uobicajene pretpostavke ukljucuju
vjerovanje u legitimnost svih programa e-uc¢enja, manju vremensku zahtjevnost u usporedbi s
tradicionalnim metodama, nepotrebnost planiranja zbog fleksibilnog vremena i rasporeda te
posjedovanje potrebnih vjestina, znanja, osobina i motivacije uc¢enika za uspjesno sudjelovanje
u e-uCenju (Long, 2004). Osim toga, e-uenje moze rezultirati nedostatkom interakcije
(Arkorful 1 Abaidoo, 2015), a utjecaj na uspjeh mogu imati 1 kulturoloske karakteristike
(Aparicio i sur., 2016; Clark i Mayer, 2016), razina motivacije i neovisnosti (Sarkar, 2012),
ciljevi ucenja i kontekst (Clark i Mayer, 2016).

Kada je u pitanju primjena e-ucenja u obrazovanju, interes znanstvene zajednice vec¢inom je
usredotocen na primjenu e-ufenja na viSim razinama obrazovanja, posebice na primjenu e-
ucenja u visokom obrazovanju. Ipak, to ne znali da e-ucenje nije primjenjivo i na nizim
razinama obrazovanja. Rezultati dosadasnjih istrazivanja pokazuju da se znac¢ajke prilagodenog
e-uenja mogu implementirati u osnovnoskolsko obrazovanje 1 da neki ucenici mogu
ucinkovitije ostvariti obrazovne ciljeve $to posljedicno omogucuje individualizirani pristup
(Hubalovsky i sur., 2019). Uc¢itelj ima klju¢nu ulogu u razvoju medija za e-ucenje, a Sposobnost
ucenika da shvate znanost pomocu medija za e-ucenje znatno je veca nego kod ucenika koji
koriste tradicionalne udzbenike (Freddy i sur., 2019). U Republici Hrvatskoj takoder je porastao
interes znanstvene zajednice za istrazivanje e-ucenja, posebice nakon uvodenja nastave na
daljinu. Analizirani su stavovi ucenika i studenata o online nastavi (Cerinski i sur., 2023; Runti¢

i Kavelj, 2020), u¢eni¢ka iskustva (Runti¢ i Kavelj, 2020), stavovi uditelja (Curkovié i sur.,
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2020), stavovi roditelja (Curkovié i sur., 2020) i brojni drugi aspekti nastave na daljinu.
Rezultati istrazivanja rijeSenosti domacih zadaca ucenika pokazuju podjednaku uspjesnost
kontrolne i eksperimentalne skupine, ali ipak ukazuju kako ucenje putem sustava za upravljanje
ucenjem ima veci utjecaj na samoodgovornost uéenika pri izvrSavanju domacéih zadaca (Buli¢
i Kostovi¢ Vranje§, 2019), a ucenici ve¢inom procjenjuju da im je ponavljanje primjenom
interaktivnih lekcija u online okruzenju prakticno, zanimljivo, jasno i jednostavnije od

ponavljanja na tradicionalan nacin (Skuhala i Radanovi¢, 2023).

Unatoc izazovima koji proizlaze iz tehnoloskih, pedagoskih i organizacijskih pitanja, e-ucenje
moze biti sredstvo postizanja visih standarda u obrazovanju. Redovitim prilagodavanjem,
razvojem digitalne pismenosti i podr§kom uciteljima, mogao bi se ostvariti puni potencijal e-
ucenja u oblikovanju progresivnog i inkluzivnog obrazovnog sustava koji odrazava potrebe

danaSnjih ucenika.

3.2. Karakteristike, prednosti i izazovi mobilnog ucenja

Mobilna tehnologija brzo napreduje i mijenja nacin na koji ljudi medusobno komuniciraju,
pretrazuju informacije i koriste tehnologiju, a njezin razvoj utjeCe na razlifita podrucja,
ukljucujuéi i obrazovanje, $to rezultira pojacanim interesom za mobilno poucavanje i uc¢enje
(m-ucenje) (Power, 2019). Mobilno je uéenje ,,0blik organizacije obrazovnog procesa u kojem
se mobilna sredstva, metode, uredaji 1 proizvodni procesi koje drustvo koristi za prikupljanje,
pohranu, obradu i Sirenje informacija koriste za postizanje obrazovnih zadataka* (Sattarov i
Khaitova, 2019, str. 1171), odnosno, ucenje koje je olakS§ano mobilnim uredajem pri Cemu se
naj¢esce misli na pametni telefon (Moore, 2023). Najnovije definicije m-ucenja opisuju ga kao
pristup koji kombinira mobilno racunalstvo i e-ucenje, koriste¢i mobilnu tehnologiju za
olaksavanje ucenja koje je dostupno u bilo koje vrijeme 1 na bilo kojem mjestu te promicuci
mobilnost ucenika i individualizirano uéenje (Pedro i sur., 2018). Nedvojbeno, pametni su
telefoni najpopularniji mobilni uredaji (Goksu, 2021), a njihovo koriStenje Siroko je
rasprostranjeno, od slanja fotografija i poruka (glasovnih i tekstualnih), slusanja glazbe,
snimanja videa, gledanja televizije, igranja igrica, surfanja internetom, upravljanja rasporedima
i druZenja do pregledavanja i izrade dokumenata (Hennig 2016; Rennie i Morrison 2013). lako
je njihovo koristenje u ucenju minimalno (Moore, 2023), integracija mobilnog ucenja u

pedagogiju mogla bi biti vazan aspekt u¢enickog koristenja pametnog telefona u svrhu ucenja
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i obrazovanja (Hao i sur., 2017). Virtualna stvarnost i 3D tehnologije u mobilnom obrazovanju
omogucile su primjenu novih metoda ucenja i poucavanja (Hennig, 2016). Ipak, koriStenje
mobilnog telefona u nastavi nije uobicajena praksa zbog stavova da u¢enicima ometaju paznju,
reduciraju ucenje ili pak nisu kompatibilni s nastavnim aktivnostima (Moore, 2023). Neki
obrazovni materijali mogu se pretvoriti u digitalne formate prikladne za uporabu na mobilnim
uredajima, dok drugi dokumenti temeljeni na tekstu, digitalni audiovizualni sadrzaj i sadrzaji
koji zahtijevaju mnogo prostora za pohranu mozda nece biti prikladni za mobilno ucenje Cak i
ako se mogu digitalizirati. 1z toga razloga ovaj pristup mora uzeti u obzir lakocu ¢itanja teksta
na manjim zaslonima, cijenu, stabilnost mreze te sigurnost korisnika i podataka (Power, 2019).
Osim toga, tehnicke prepreke (slab signal, pristup internetu, cijena interneta i sl.) obeshrabruju
koristenje mobilnih uredaja u nastavi (Zhang, 2019). Ipak, posljednjih su godina mobilne
tehnologije znacajno napredovale zahvaljujuéi napretku bezi€ne komunikacije, rastu
moguénosti uredaja i platformi otvorenog koda, a rastuce trziste mobilnih aplikacija naglasava
znacaj, praktic¢nost i relevantnost mobilnih tehnologija u nekoliko aspekata zivota, ukljucujuci

i obrazovanje (Sattarov i Khaitova, 2019).

Zbog sveprisutnosti mobilnih uredaja i njihove $iroke upotrebe, porastao je i interes znanstvene
zajednice za mobilno ucenje (Sharples, 2000; Sun i Looi, 2017; Hennig, 2016). lako je ova
tema istrazivanja u nastajanju, prisutan je stalan porast broja publikacija (Pedro i sur., 2018).

Rezultati istrazivanja pokazuju kako su aplikacije proSirene stvarnosti najceSce koriStene
aplikacije za mobilno uéenje u prirodoslovnom i matematickom obrazovanju (Bano i sur.,
2018), da prilagodene aplikacije pametnih telefona u ucenju stranih jezika mogu poboljsati
ucinkovitost ucenika, ali 1 da mobilno u¢enje moze posluziti kao dopuna drugim nastavnim
metodama (Klimova, 2019). Prema rezultatima nekih istrazivanja, postoje dva razliita
stajaliSta o upotrebi m-ufenja u nastavi. Dok dio istrazivaca raspravlja 0 izazovima i
preprekama koriStenja ove tehnologije, drugi je dio potpuno optimisti¢an u pogledu integracije
mobilnih uredaja u nastavu (Pedro i sur., 2018). Sli¢no, brojna istrazivanja pokazuju da mobilno
ucenje ima statisticki znacajan i koristan utjecaj na uspjesnost ucenja, ali postoje i istrazivanja
koja su provela usporedbe izmedu mobilnog ucenja i alternativnih pristupa ¢iji rezultati
pokazuju da nema znacajnog poboljsanja u uspjesnosti uc¢enja ili vidljivih razlika (Talan, 2020).
Varijjabilnost u ishodima uocena u razliitim istraZivanjima literature moze biti rezultat
varijacija u provedbi mobilnog u¢enja, mobilnih uredaja koji se koriste i razlika u aktivnostima
koje se provode tijekom nastave. Moze biti i rezultat varijacija u pristupu ucitelja pri upravljanju

I planiranju procesa provedbe, a opseg u kojem sudionici prihvac¢aju mobilno ucenje, kao i
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njihovi stavovi 1 Zelje, mogu dati razli¢ite rezultate Sto implicira da je pazljivo planiranje

klju¢no za razvoj nastave koja koristi mobilno ucenje (Talan, 2020).

Pregled literature pokazuje da jos uvijek nema jasnog stava znanstvene zajednice o utjecaju ili
korisnosti m-ucenja te je za ocekivati daljnja istrazivanja ovog podru¢ja. Osim toga, mobilna
veée tehnicke mogucénosti, a brzina interneta svakodnevno se povecava §to bi svakako moglo
doprinijeti uspjesnijoj integraciji m-ucenja u nastavu, ali 1 utjecati na rezultate daljnjih
istrazivanja. lako odredena istrazivanja sugeriraju da mobilno ufenje ima potencijal u
povecanju standarda obrazovanja, nastavak istrazivanja te pazljivo planiranje integracije
mobilnog ucenja u obrazovni sustav kljucni su za razumijevanje i maksimalno iskoriStavanje

mogucénosti mobilnog ucenja u obrazovanju.

3.3. Obrazovni procesi i umjetna inteligencija

Diskurs oko umjetne inteligencije pojavio se kao vrlo relevantna tema o kojoj se, u posljednje
vrijeme, nasiroko raspravlja. McCarthy (2023) definira umjetnu inteligenciju kao ,,znanost i
inzenjerstvo izrade inteligentnih strojeva, posebice inteligentnih racunalnih programa®, dok
Popenici 1 Kerr (2017) navode kako umjetna inteligencija ukljucuje ,,raCunalne sustave koji se
mogu ukljuéiti u procese sline ljudskim poput ucenja, prilagodbe, sintetiziranja,
samoispravljanja 1 koriStenja podataka za slozene zadatke obrade” (Popenici i Kerr, 2017, str.
2). Umjetna se inteligencija ,,bavi metodama koje osiguravaju da rac¢unalo oponasa ljudsku
inteligenciju‘ (Altinay i sur., 2019, str. 330), a ,,ukljucuje strojno ucenje, dubinsko ucenje 1 sve
druge srodne metode (genetski algoritmi, neizrazita logika i sl.) koje na neki na¢in pokusavaju
simulirati ljudsku inteligenciju (Abersek i sur., 2023, str. 39). Imperativ je da inteligentni
sustavi, bilo da se radi o ra¢unalima, strojevima ili robotima, posjeduju iznimnu inteligenciju u
razli¢itim domenama koje ukljucuju reprezentaciju znanja, glasovnu interpretaciju, automatsko
zakljuCivanje, dokazivanje teorema, logicko programiranje, kvalitativno modeliranje, ekspertne
sustave, igranje igrica, heuristicko rjeSavanje problema, umjetnu percepciju, robote i kognitivno
modeliranje (Abersek et al., 2023). Tehnoloski je napredak koji podupire umjetnu inteligenciju
impresivan i potiCe preispitivanje implikacija 1 svrhe postojeceg znanja u odnosu na zivot i rad,
a brz napredak u strojnom ucenju i analizi podataka koji pokre¢u umjetnu inteligenciju zahtijeva
ponovnu procjenu nacéina rjeSavanja novonastalih obrazaca, prepreka i rizika (Sharma i sur.,

2021).
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Umjetna je inteligencija ve¢ implementirana u svrhu razumijevanja jezika, igranja igrica,
prepoznavanja govora, racunalnog vida (Shen i sur., 2021), komunikacije, putovanja, online
kupnje (Sharma i sur., 2021), ali i u podrucje obrazovanja (Abersek i sur., 2023; Sharma i sur.,
2021; Faggella, 2019). Na tom je podruc¢ju uglavnom rije¢ o koriStenju razliCitih alata
usmjerenih na razvoj vjestina i sustave ocjenjivanja (Abersek i sur., 2023), pametne sadrzaje
(tehnologija koja sazima udzbenike u alat za pripremu ispita), inteligentne sustave poucavanja
(personalizirano elektronicko poucavanje prilagodeno stilovima ucenja i1 preferencijama
ucenika) te virtualne voditelje i okruZzenja za ucenje (Faggella, 2019). Osim toga, ucenici i
ucitelji Cesto nesvjesno koriste umjetnu inteligenciju kroz alate poput razli¢itih pretrazivaca,
aplikacija i videoigara, a koji prikupljaju podatke iz digitalnih tragova (zvuk, slike, tekst..)
(European Commission, 2022). S obzirom na neizbjeznost da umjetna inteligencija postane
prevladavajuci aspekt buducih radnih mjesta, klju¢no je da obrazovne institucije ukljuce

ucenike i upoznaju ih s ovom tehnologijom (Abersek i sur., 2023).

U pocecima, fokus umjetne inteligencije u obrazovanju bio je na stvaranju digitalnih sustava
namijenjenih isporuci nastavnog sadrzaja koji pruzaju prilagodljivu podrsku, uzimaju u obzir
stilove ucenja i omogucuju interakcije, a kasnije se istrazivanje umjetne inteligencije prosirilo
na modeliranje emocionalnih, socijalnih i metakognitivnih dimenzija u¢enja (Shen i sur., 2021).
U podruéju obrazovanja postoje tri primarna modela umjetne inteligencije: modeli domene
(odnose se na razumijevanje i znanje umjetne inteligencije o predmetu koji se poucava), modeli
ucenika (odnose se na razumijevanje i svijest o pojedinom ucéeniku) i pedagoski modeli
(obuhvacaju znanje i vjeStine umjetne inteligencije u podrucju ucenja i poucavanja) (Shen i

sur., 2021).

Brojne su moguénosti primjene umjetne inteligencije u obrazovanju, od poucavanja i potpore
ucenicima do potpore uciteljima i sustavu obrazovanja (European Commission, 2022). Umjetna
inteligencija ima sposobnost automatizirati temeljne zadatke unutar podrucja obrazovanja, kao
Sto je proces ocjenjivanja zadataka (Abersek i sur., 2023; Kumar, 2017). Obrazovni softveri
imaju mogucénost prilagodavanja kako bi zadovoljili individualne potrebe ucenika (Abersek i
sur., 2023; Sharma i sur., 2021; Kumar, 2017), a umjetna inteligencija moze ucinkovito
identificirati podru¢ja unutar teajeva koja zahtijevaju poboljSanje (Abersek i sur., 2023;
Kumar, 2017). Primjenom umjetne inteligencije moguce je poucavanje i podrska ucenju izvan

ucionice (Abersek i sur., 2023; Kumar, 2017), a programi vodeni umjetnom inteligencijom
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imaju sposobnost pruziti u¢enicima i uciteljima konstruktivne povratne informacije (Kumar,
2017) i omoguditi trazenje informacija (Abersek i sur., 2023; Kumar, 2017) ili automatizaciju
administrativnih zadataka (Abersek i sur., 2023; Sharma i sur., 2021). Umjetna inteligencija
moze unaprijediti virtualna predavanja i okruzenja za ucenje (Sharma i sur., 2021),
komunikaciju u¢enika (Sharma i sur., 2021), uporabu glasovnih asistenata ili pak robota
(Sharma i sur., 2021).

Pojava umjetne inteligencije izaziva brojna pitanja Siroke eticke prirode, a kako bi se zastitili
obrazovni interesi 1 sprijeCili negativni ishodi, postoji prijedlog uspostavljanja kriterija za
procjenu sigurnosti inteligentnog softvera za potrebe ucenja (Abersek i sur., 2023). U rjeSavanju
potencijalnih nedostataka, napori su usmjereni na razvoj pristupa dizajniranju, implementaciji
1 vrednovanju elektroni¢kih materijala za ucenje prilagodenih korisniku s ciljem poboljSanja
osnovnih kognitivnih, druStvenih i emocionalnih sposobnosti u¢enika (Abersek i sur., 2023).
Takoder su vezani i uz izazove koristenja novih tehnologija (npr. prisutnost tehnologije u svim
domenama, osim u obrazovanju, te njezina nedovoljna iskoristenost u podrsci razvoja vjestina
21. stolje¢a), nedovoljne tehnoloske vjestine ucitelja, eticka pitanja i nedostatak materijalnih
sredstava za razvoj primjene umjetne inteligencije u obrazovanju (Shen i sur., 2021). lako
umjetna inteligencija moze pomoc¢i pri uéenju i unaprijediti u¢inkovitost obrazovnog sustava,
neoprezna ili loSe osmi$ljena njezina primjena moze izazvati Stetne posljedice (European
Commission, 2022). Ucitelji trebaju osigurati da su sustavi umjetne inteligencije pouzdani i
sigurni te da Stite privatnost i sluZze opéem dobru, u skladu s nacelima eticke umjetne
inteligencije (European Commission, 2022). Europska komisija je 2021. godine predlozila Akt
0 umjetnoj inteligenciji, pravni okvir temeljen na Etickim smjernicama za pouzdanu umjetnu
inteligenciju, kojim se postavljaju obvezni zahtjevi za visokorizicne sustave umjetne
inteligencije, ukljucujuc¢i one u obrazovanju i strukovnom osposobljavanju. Ti se zahtjevi
odnose na ljudsko djelovanje i nadzor, transparentnost, raznolikost, nediskriminaciju i
pravednost, dobrobit drustva i okolisa, privatnost i upravljanje podacima, tehnic¢ku stabilnost i
sigurnost te odgovornost (European Commission, 2022). U navedenom dokumentu nalazi se i
popis relevantnih pitanja koja si ucitelji mogu postaviti i na taj nacin konstruktivno sudjelovati
u dijalogu s pruzateljima sustava umjetne inteligencije ili odgovornim javnim tijelima. Pitanja
za usmjeravanje temelje se na ve¢ spomenutim kljunim zahtjevima za pouzdane sustave
umjetne inteligencije, usmjerena su na prakti¢ne i eticke probleme i izazove , a njihov sazetak

prikazan je u Tablici 1 (European Commission, 2022).
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Tablica 1

Pitanja za usmjeravanje pri odluci o koristenju umjetne inteligencije

Ljudsko djelovanje i nadzor

Je li uloga ucitelja jasno definirana u upotrebi sustava umjetne inteligencije? Utjece li sustav na
didakticku ulogu ucitelja i omogucuje li uvid u moguce nepravilnosti ili diskriminaciju? Postoje li
postupci za pracenje, empatiju u radu s ucenicima i mehanizmi za izuzeée ucenika u slucaju
problema? Jesu li uspostavljeni sustavi za sprjeCavanje prekomjernog oslanjanja na umjetnu
inteligenciju te imaju li ucitelji i ravnatelji potrebnu obuku i informacije za sigurnu i ué¢inkovitu
primjenu umjetne inteligencije bez naruSavanja prava ucenika?

Transparentnost

Jesu li ucitelji i ravnatelji svjesni metoda i znacajki sustava umjetne inteligencije kojeg koriste?
Razumiju li kako funkcioniraju algoritmi ocjenjivanja i personalizacije te jesu li ti procesi
usmjereni na ocekivane ishode ucenja? Koliko su pouzdana predvidanja, ocjenjivanja i
razvrstavanja sustava? Jesu li upute jasne i pristupacne uciteljima i u¢enicima?

Raznolikost, nediskriminacija i pravednost

Mogu li svi korisnici, ukljuc¢ujuéi ucenike s invaliditetom, pristupiti sustavu bez prepreka? Je li
sustav prilagoden individualnim potrebama ucenika, a korisnicko sucelje pristupacno s obzirom na
dob? Jesu li uspostavljeni postupci za sprje¢avanje diskriminacije i nepoStenog ponasanja? Pruza li
dokumentacija uvid u moguce pristranosti u podacima i postoje li postupci za otkrivanje i
rjeSavanje tih problema?

Dobrobit drustva 1 okolisa

Kako sustav umjetne inteligencije utjece na drustvenu i emocionalnu dobrobit uc¢enika i ucitelja?
Pokazuje li sustav jasno da je socijalna interakcija simulirana i bez empatije? Jesu li ucenici i
roditelji ukljuceni u odluke o upotrebi sustava? Koriste li se podaci za procjenu dobrobiti u¢enika i
kako se to nadzire? Stvara li sustav Stetu ili strah?

Privatnost i upravljanje podacima,

Postoje li mehanizmi za osiguranje anonimnosti podataka i ograni¢avanje pristupa samo podacima
koji su potrebni? Jesu li podaci o u€enicima zasti¢eni i sigurno pohranjeni te upotrebljavaju li se
samo u svrhe za koje su prikupljeni? Mogu li ucitelji i ravnatelji prijaviti probleme u vezi s
privatno$¢u? Jesu li uéenici i u€itelji informirani o uporabi njihovih podataka i mogu li prilagoditi
postavke privatnosti? Je li sustav uskladen s Opéom uredbom o zastiti podataka?

Tehnicka stabilnost i sigurnost

Je li razina sigurnosti dovoljna za zastitu podataka? Postoji li strategija za pracenje ispunjavanja
ciljeva i svrhe sustava? Jesu li uspostavljeni mehanizmi nadzora za prikupljanje, pohranu i obradu
podataka? Jesu li ucenici i roditelji informirani o tehnickoj stabilnosti i sigurnosti sustava?

Odgovornost

Tko prati rezultate sustava umjetne inteligencije i kako se ti rezultati koriste za unapredenje
poucavanja, ucenja i ocjenjivanja? Kako se ocjenjuje uc¢inkovitost sustava i uzimaju u obzir
klju¢ne obrazovne vrijednosti? Tko donosi kona¢ne odluke o primjeni sustava umjetne
inteligencije? Postoji li sporazum o uslugama koji opisuje podrsku, odrzavanje i korake za
rjeSavanje prijavljenih problema?

lzvor: Izrada autora prema European Commission: Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture.

(2022). Ethical guidelines on the use of artificial intelligence (Al) and data in teaching and learning for
educators. Publications Office of the European Union, str. 19. https://data.europa.eu/doi/10.2766/153756.

Unato¢ brojnim izazovima koje mozZe donijeti uporaba umjetne inteligencije u obrazovanju,

empirijska istrazivanja pokazuju da trenutna upotreba umjetne inteligencije u obrazovanju daje
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pozitivne rezultate, ukljucuju¢i poboljsSana akademska postignuca studenata, povecanu
dostupnost, povecane stope zadrzavanja studenata, smanjene obrazovne troskove i brze rokove
zavrSetka zadataka (Hutson i sur., 2022). Razvoj osobnih racunala i racunalnih sposobnosti,
zajedno s integracijom racunalnih tehnologija u razlicite strojeve, opremu i platforme, potaknuli
su rast 1 koriStenje umjetne inteligencije koja je imala znacajan utjecaj na sektore u koje se
infiltrirala. Umjetna je inteligencija dodatno poboljsala u¢enje ucenika tako Sto im je pruzila
prilagodene i individualizirane resurse za ucenje koji zadovoljavaju njihove jedinstvene
zahtjeve i sposobnosti §to je ujedno rezultiralo i zna¢ajnim utjecajem na obrazovanje U
podrucjima administracije, poucavanja i ucenja unutar obrazovnih institucija ili individualnih
okruzenja za ucenje (Chen i sur., 2020). Istrazivanja takoder pokazuju da ucenici koji u svom
obrazovanju imaju pristup umjetnoj inteligenciji pokazuju visu razinu socijalne integracije i
imaju bolji kognitivni i emocionalni razvoj u usporedbi s ucenicima koji primaju
konvencionalnije obrazovanje, a pojedinci su pokazali poboljSane kognitivne sposobnosti te
poboljsani emocionalni i osobni rast (AberSek i sur., 2023). Zaklju¢no, porast tehnologije
umjetne inteligencije u obrazovanju ima i prednosti i nedostatke pri ¢emu je izuzetno vazno

osigurati da prednosti umjetne inteligencije nadmasuju njezine nedostatke (Shen 1 sur., 2021).

3.4. Obrazovanje uz virtualnu i prosirenu stvarnost

Virtualna i prosirena stvarnost okruzenja su koja omogucuju integraciju nekoliko ljudskih
osjetila (Gallace i Spence, 2014). Virtualna stvarnost omogucuje pojedincima ukljucivanje u
raunalno generirano simulirano okruzenje koristec¢i niz mehanizama prikaza i interakcija koje
olakSavaju raCunalni graficki sustavi te pruza edukatorima Sirok raspon nastavnih tehnika i
resursa (Gudoniene i Rutkauskiene, 2019). Medutim, primarna je prednost virtualne stvarnosti
U njenoj sposobnosti poboljsavanja vjestina rjeSavanja problema i omoguéavanje istrazivanja
novih tema, ali i omogucavanje interakcije uéenika s objektima koje sustav osigurava na tri
nacina: navigacijom (omogucuje korisnicima uklju€ivanje u istrazivanje, pretrazivanje i
manipuliranje trodimenzionalnim okruzenjem), odabirom/rukovanjem (interakcija s virtualnim
objektima) ili zadacima kontrole sustava (moguénost kontrole nac¢ina rada interakcija ili stanja
sustava) (Gudoniene i Rutkauskiene, 2019). Tehnologija proSirene stvarnosti nudi uc¢enicima
poboljsano ukljucivanje u interaktivna okruzenja za ucenje, olakSava interakciju ucenika i
predstavlja novu kategoriju automatiziranih aplikacija ¢iji je cilj poboljSati ucinkovitost i

privlacnost okruzenja ucenja u kontekstu stvarnog svijeta (Weng i sur., 2016). Virtualna i
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proSirena stvarnost imaju brojne moguénosti primjene u obrazovnom procesu, ukljucujuéi
stvaranje suradni¢kih okruZenja za ucenje (Solmaz i sur., 2021), kao i okruzenja u kojima
ucenici mogu sudjelovati u virtualnim simulacijama ili 3D prikazima stvarnih tema (Choi,
2022). Osim toga, ove tehnologije omogucuju organizaciju virtualnih izleta na lokacije koje bi
bilo tesko ili nemoguce posjetiti uzivo (Chan i sur., 2022), stvaranje iskustvenog ucenja u
repliciranim okruZenjima (Bansal i sur., 2022), te ucenje jezika (Chun i Yoo, 2019).
ucenja, ¢ine¢i informacije lakse dostupnima i pruzaju¢i ucenicima mogucénost ucenja na nov

nacin (Zhang i sur., 2022).

Brojna su istrazivanja pokazala postojanje zna¢ajnih potencijalnih prednosti upotrebe virtualne
stvarnosti u poboljsanju obrazovnih ishoda i motivacije ucenika, uc¢inkovitosti u rjeSavanju
stresa povezanog sa Skolom 1 ispitne anksioznosti te poticanju empatije i koncentracije ucenika
na nastavni sadrzaj (StojSic i sur., 2019). Istrazivanja takoder pokazuju da proSirena stvarnost
ima superiorni kapacitet u poboljsanju trajnijeg pamcenja u usporedbi s koriStenjem
trodimenzionalnih virtualnih okruzenja (Gudoniene i Rutkauskiene, 2019) ili u usporedbi s
tradicionalnim okruZenjima uéenja (Diegmann i sur., 2015). Osim toga, studenti upisani u
inzenjerske programe koji su koristili tehnologiju virtualne stvarnosti pokazali Su VisSoku razinu
motivacije za izvrsavanje dodijeljenih zadataka i spremnost uklju¢ivanja u akademski rad ¢ak i
tijekom slobodnog vremena (Floyd i sur., 2017) sto implicira da ove tehnologije imaju znacajan
potencijal primjene u podru¢ju obrazovanja. Koristenje tehnika uéenja i vizualizacije
temeljenih na igrama olakSava asimilaciju 1 stjecanje znanja, ¢ime se povecava lakoca s kojom

ucenici mogu razumjeti i internalizirati informacije (Zhang i sur., 2020).

Upotreba tehnologija virtualne, proSirene i mjeSovite stvarnosti ima brojne prednosti, a
oc¢ekivani ishodi brzog napretka i poboljsanih moguénosti ovih tehnologija odgovarajuce je
povecanje njihovog pozitivnog utjecaja na kvalitetu obrazovnog procesa. Medutim, vazno je
priznati da postoje moguci izazovi kao i nedostatak opseznog istrazivanja o negativnim
ucincima ovih tehnologija (Bognar, 2015). Suvremena tehnologija omogucava demokratizaciju
procesa ucenja, a odgovornost je svih struénjaka u podrucju odgoja i obrazovanja iskoristiti ove
mogucnosti na optimalan nacin kako bi osigurali kvalitetno obrazovanje koje odgovara

ljudskim standardima (Bognar, 2015).
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4. KONCEPT IGRE U ODGOJU | OBRAZOVANJU

Koncepti igre i igranja duboko su ukorijenjeni u kulturnu povijest, potjeCu s razvojem
civilizacija i dosljedno su medusobno povezani (Zichermann i Cunningham, 2011). Pojava igre
ocituje se u kasnijim fazama evolucijskog razvoja, pokazujuéi vecu ucestalost, trajanje i
slozenost kod vrsta koje su dosegle viSe razine razvoja (Duran, 1995). Zoopsiholozi i etnolozi
primijetili su da je ovaj fenomen prisutan kod vrsta koje nisu strogo prilagodene za specifi¢ne
uvjete zivotne sredine (Lorenz, 2017), odnosno kod kojih mladi ne oponasaju ve¢ postojece
obrasce ponasanja (Duran, 1995). Lorenz (2017) isti¢e sposobnost takvih vrsta za pokazivanjem
znatno raznolikijih obrazaca ponasanja u razvojnim procesima i eksperimentiranja s obrascima
sudjelovanje u takvim eksperimentiranjima predstavlja potencijalnu prijetnju dugoro¢noj
odrzivosti vrste (Reynolds, 2017), glavna je svrha igre upravo ublaziti ovaj rizik. Tijekom faze
produljenog djetinjstva, djeca se ukljucuju u aktivnosti igre u kojima pokazuju razli¢ite obrasce
ponasanja. Ti su obrasci odvojeni od stvarne situacije, a ponavljanjem aktivnosti istrazuju
razliCite varijante 1 nastoje poboljSati svoje vjestine, bez razmatranja moguc¢ih implikacija u
stvarnom zivotu (Bruner, 2017; Reynolds, 2017). Nadalje, sudjelovanje u igri nudi priliku za
eksperimentiranje s kombinacijama ponasanja, a aktivnosti igranja Klju¢ne su za razvoj
koriStenja alata (Bruner, 2017) jer sluze kao poticaj pojedincima u postizanju uspjeha i
ublazavanju negativnog utjecaja dozivljavanja neuspjeha (Kapp, 2012). Prema Salenu i
Zimmermanu (2004), igra predstavlja sustav u kojem igraci sudjeluju u umjetnom sukobu
definiranom pravilima, a koji rezultira kvantificiranim ishodom. Istodobno, igra se moze opisati

kao ,,otvorena, vanjska (prakti¢na) aktivnost djeteta" (Mateji¢, 1978, str. 82).

U kontekstu obrazovanja, igra je ,,sustav u kojem igraci sudjeluju u apstraktnom izazovu,
definiran pravilima, interaktivnos¢u 1 povratnom informacijom, Sto rezultira mjerljivim
ishodom koji Cesto izaziva emocionalnu reakciju (Koster, 2005, str. 34). Detaljnom analizom
ove definicije mogu se uociti sljedeéi elementi: sustav, igraC, apstrakcija, izazov, pravila,
interaktivnost, povratna informacija, kvantificirani ishod i emocionalna reakcija (Kapp, 2012).
Kapp (2012) objasnjava kako su u igri razli¢iti elementi povezani unutar njezinog prostora, a
bodovi ovise 0 radnjama povezanih sa strategijom ili pomicanjem figura. Svaki dio igre utjece
na druge dijelove te su medusobno povezani. Igre podrazumijevaju interakciju pojedinca s

elementima igre ili drugim sudionicima (medusobna interakcija igraca, interakcija igraca sa
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sustavom te interakcija igraca sa sadrzajem), a osoba koja igra igru naziva se igrac. Igre obi¢no
pojednostavljuju stvarnost, tj. ukljucuju aspekte stvarnih situacija, ali ne teze postizanju
potpune reprodukcije stvarnosti. Zahtijevaju od igraa postizanje ciljeva, a gube svoju
privla¢nost kada izazov izostane. Kapp (2012) navodi da pravila odreduju strukturu igre,
ukljucujuéi njen tijek, uvjet za pobjedu i razgraniCavaju dopustene i nedopustene postupke
igraca. Povratne su informacije brze, neposredne i transparentne, a na temelju njih, bilo da su
pozitivne ili negativne, igraci imaju priliku izvrSiti prilagodbe u svom nacinu igranja. Igre se
razvijaju s preciznim namjerama i predvidenim rezultatima. Prema Kappu (2012), dobro
promisljene igre osiguravaju igra¢ima jasno razumijevanje toga kada su ostvarili pobjedu ili
dozivjeli poraz, a konacan ishod, razina uspjeha ili status jasno odreduju zavrSetak igre. Ova
karakteristika ¢ini igre razli¢itima od obi¢nog igranja, budu¢i da u igrama postoji precizno
definirano krajnje stanje ili mjerljivi rezultat. Ovaj aspekt ¢ini igre posebno vrijednima u okviru
obrazovnog konteksta. I zavrs$no, igre izazivaju §irok spektar emocionalnih reakcija, koje se
protezu od uzbudenja zbog pobjede do tuge zbog poraza. Cesto, zavrietak igre moze biti
jednako emocionalno intenzivan kao i sam proces igranja. Medutim, Kapp (2012) napominje
da igre takoder mogu potaknuti negativne emocije poput nezadovoljstva, bijesa i ocaja jer u
usporedbi s ve¢inom svakodnevnih ljudskih interakcija, igre se izdvajaju po svojoj sposobnosti

poticanja snaznih emocionalnih odgovora na razli¢itim razinama (Kapp, 2012).

lako je igra aktivnost koja je preteZzno vezana za djetinjstvo, prisutna je i u odrasloj dobi kada
su neke funkcije igre izgubljene, dok druge bivaju naglasene (Duran, 1995). Igre su modelirane
prema stvarnosti 1 mogu se promatrati kao dinamicki prikaz stvarnosti u odredenom vremenu,
a akademska literatura to naziva operativnim modelom, odvojenim od verbalnih, slikovnih,
matematickih ili fizickih modela (Kapp, 2012). Apstrahirana stvarnost ima mnogo prednosti u
odnosu na pravu stvarnost jer pomaze igracu u razumijevanju dogadaja u igri, minimizira
sloZzenost, olakSava identificiranje uzroka 1 posljedice, ubrzava razumijevanje koncepata te
uklanja smetnje iz stvarnog zivota. Stvarnost je komplicirana, a mnogi dogadaji u stvarnom

zivotu nisu dovoljno uzbudljivi za igre (Kapp, 2012).

U literaturi najéesca je podjela igara na funkcionalnu i simbolicku® igru te igre s pravilima
(Duran, 1995). Funkcionalna igra ima nove funkcije (motoric¢ke, perceptivne, osjetne) koje

sazrijevaju u djetinjstvu i u tom obliku igre dijete ispituje svoje, ali i funkcije objekta kojim se

! U literaturi za istu pojavu nalazimo i termine: imaginativna igra, igra fikcije, igra uloga, imitativna igra, igra
pretvaranja, dramska igra itd. U djecjoj supkulturi Slavonije naziva se "kobojagi" (toboze)* (Duran, 1995, str. 17).
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igra te ju vecina psihologa promatra kao razvojni fenomen jer je funkcionalna igra povezana s
procesima razvoja i njome se oblikuju osnovne socijalne potrebe i utje¢e na razvoj ponasanja
(Duran, 1995). Igre s pravilima dijete usvaja u gotovom obliku, ali stvara i nove, a uglavnom
se javljaju u dobi od 7 do 11 godina i zadrZzavaju se tijekom cijelog Zivota (Duran, 1995). Piaget
(1999) navodi da igre s pravilima ukljucuju senzorno-motoricke aktivnosti poput utrka, Spekula
iigara s loptom, kao i intelektualne aktivnosti poput kartanja i Saha u kojima postoji natjecanje
medu pojedincima, ¢ime pravila dobivaju svoju svrhu. Te igre mogu biti regulirane kodeksom
prenesenim iz prethodnih generacija ili privremenim dogovorom, a mogu nastati iz praksi
odraslih koje su postale zastarjele, senzorno-motorickih aktivnosti koje su postale kolektivne
ili simboli¢kih igara koje su izgubile dio svog mastovitog sadrzaja i simbolike. Kategoriji igara
s pravilima pripada i koncept ozbiljnih igara (engl. serious game) koje se primjenjuju u
poslovne ili obrazovne svrhe, a odnose se na upotrebu ra¢unalnih igara specificno razvijenih za

ucenje i razvoj vjestina, a ne za zabavu (Lovrenci¢ i sur., 2018).

Napredak tehnologije i njena primjena u obrazovanju omogudéila je i Siru primjenu igara,
posebice onih digitalnih, u nastavnoj praksi. Pojam igre ima razli¢ita znacenja u razli¢itim
druStvenim 1 humanistickim disciplinama, a njegova interpretacija varira ovisno o svrsi i cilju
(u ovom kontekstu razlikuju se engleski izrazi game i play)? (Lovrenéi¢, i sur., 2018). U
razli¢itim domenama, definicija pojma igre moze varirati u vecoj ili manjoj mjeri. Na primjer,
u psihologiji igra (engl. play) obuhvaca aktivnosti koje prvenstveno donose radost, opustanje
ili poticu uzbudenje. S druge strane, u pedagogiji se igra smatra sredstvom za odgoj i
obrazovanje, opisana kao slobodna, samomotivirajuc¢a, nesvrhovita aktivnost u kojoj su procesi
vazniji od ciljeva (Lovrencic i sur., 2018).

S obzirom na razli¢ita znaCenja pojma igra i u primjeni igre u obrazovanju koriste se pojmovi
ucenje temeljeno na igri (engl. game based learning), ozbiljna igra (engl. serious game) i
igrifikacija (engl. gamification). Budu¢i da se navedeni pojmovi razlikuju, u nastavku rada

potrebno je razgraniciti znaenja ovih pojmova.

2 U hrvatskom se jeziku koristi pojam ,,igra“, ali engleski jezik razlikuje pojmove ,,game* i ,,play*. Engleski pojam
“game” dolazi od latinske rije¢i “ludus”, Sto znaci i uCenje i zabava, a u tom kontekstu igra je povezana s
aktivnostima rjeSavanja problema koje su zabavne. Igra je zatvoren sustav koji je strukturiran mehanikom (ili
pravilima) igre. S druge strane, engleski pojam "play" dolazi od latinske rijeci "paidia", §to znaci (djetinjasta)
zabava, a odnosi se na kreativnost, slobodu improvizacije i javlja se u otvorenim sustavima (de Carvalho i Coelho,
2022).
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4.1. Ulenje temeljeno na igri i igrifikacija — analiza dvaju (razliitih)

pristupa

Ucenje temeljeno na igri ,,opcenito se odnosi na koriStenje videoigara kao potpore nastavi i
ucenju” (Perrotta i sur., 2013, str. 4), odnosno za poticanje ucenika na sudjelovanje u uc¢enju
kombiniraju jer je tradicionalni proces u¢enja ponekad nezanimljiv, a u¢enje temeljeno na igri

moze poboljsati motivaciju u¢enika za ucenje (Al-Azawi i sur., 2016).

Perrotta i sur. (2013) navode da su nacela ucenja temeljenog na igri: unutarnja motivacija,
ucenje kroz intenzivno uzivanje i zabavu, autenti¢nost, samodostatnost i autonomija te
iskustveno ucenje. Autori objasnjavaju da Sudjelovanje u igri ima snazan motivacijski
potencijal jer obi¢no proizlazi iz slobodnog izbora zbog Cega je koriStenje igre u obrazovne
svrhe najucinkovitije kada se koristi kao poziv i poticaj, a ne kao prisila. Osim toga, igre se
mogu koristiti kako bi potaknule u¢enike na postizanje zanesenosti - stanje uma u kojem osoba
potpuno angazira svoju paznju i posve se posveti zadatku koji obavlja. Uéenje temeljeno naigri
podrazumijeva brigu o stvarnom prirodnom procesu ucenja, razli¢itom od umjetnih oblika
ucenja koji se obi¢no odvijaju u Skolskom okruzenju s naglaskom na kontekstualne vjestine
umjesto apstraktnih koncepata i ¢injenica tradicionalno cijenjenih u nastavi. Stoga, uspje$no
igranje odrazava stvarne procese ucenja koji su uvijek povezani s odredenim okruzenjima i
praksama. Igre poticu samostalno istrazivanje, a interesi i zanimanje mogu se proSiriti izvan
same igre prema razli¢itim elementima (npr. tehni¢ke 1 umjetni¢ke vjeStine, ali 1 Zelju za
dubljim razumijevanjem odredenih tema). Naposljetku, igranje nudi ucinkovitu alternativu

ucenju prakti¢énim iskustvom u stvarnim situacijama (Perrotta i sur., 2013).

Perrotta i sur. (2013) opisuju mehanizme uéenja temeljenog na igri te navode da se igre sastoje
od setova pravila ¢ija slozenost varira ovisno o izborima koje igraci ¢ine i povezanim
posljedicama. Jasni, ali izazovni ciljevi omoguc¢uju pojedincima uociti konkretni rezultat svog
truda pri ¢emu je izmisljeno okruzenje ili fantazija vazan, ali ¢esto nedovoljno shvacen aspekt
igranja jer pretvaranje moze biti svjesna strategija koja potpomaze ucenju. Jasnim definiranjem
I transparentnim prihva¢anjem uloge ili okoline izmisljene igre, igraCima se omogucuje
eksperimentiranje s razli¢itim vjeStinama i identitetima, bez straha od stvarnih posljedica
neuspjeha. Perrotta i sur. (2013) objasnjavaju kako su progresivne razine tezine potkrijepljene

razumljivim kriterijima napredovanja, a mehanizmi napredovanja igraCima omogucavaju
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suoCavanje s izazovima i testiranjima (kao Sto su ispiti) koliko god puta zele, bez dugoroc¢nih
posljedica, kako bi napredovali s jedne razine na drugu. Interakcija i visok stupanj kontrole
ucenika ¢vrsto Su povezani s idejom samostalnog odlucivanja, a odnose se i na uvjerenje da ¢e
trud i predanost biti prepoznati i kompenzirani, dok se stupanj nesigurnosti i nepredvidljivosti
podudara s mnogim principima razvoja igara, sve dok to ne proturje¢i prethodnom aspektu.
Neposredne i konstruktivne povratne informacije sluze ne samo kao procjena, veé Cesto kao
upute za poboljSanje i korekciju izvedbe, a ova karakteristika ¢esto se poklapa s konceptom
formativnog ocjenjivanja u obrazovanju. Perrotta i sur. (2013) naglaSavaju da igra nije samo
proizvod ili sredstvo koje moze, ali ne mora, imati veze s u¢enjem. Okruzenje u kojem se igra
odvija jednako je vazno, ¢ak mozda i relevantnije iz perspektive obrazovanja jer pruza igrac¢ima
razne prilike za dijalog, medusobnu interakciju te promovira razmjenu interesa i strasti (Perrotta

i sur., 2013).

Ucenje temeljeno na igrama i igrifikacija dva su neovisna pojma povezana s igrama od kojih
svaki posjeduje jedinstvene karakteristike (Sailer i Homner, 2020). Pojmovi gemifikacija,
gamifikacija i igrifikacija predstavljaju hrvatske ekvivalente engleskog izraza gamification
(Lovrenci¢ i sur., 2018). U akademskom kontekstu engleski izraz gamification u danasnjem
smislu prvi se puta pojavio oko 2002./2003. godine, kada ga je programer ra¢unalnih igara Nick
Pelling spomenuo u vezi s oblikovanjem korisnickih sucelja elektronic¢kih uredaja koja su imala
slicnosti s racunalnim. Kasnije se koncept igrifikacije proSirio izvan podrucja informacijsko-
komunikacijskih tehnologija (obrazovanje, poslovanje, marketing, zdravstvo...), dok su jasnu
definiciju pojma pruzili Deterding i njegovi suradnici tek 2011. godine, povezujuéi ga S
konceptima vezanim uz igru (Lovrencic¢ i sur., 2018). Prema Deterding i sur. (2011), igrifikacija
je ,koristenje elemenata igre u neigraju¢em kontekstu“ (Deterding i sur., 2011, str. 2).
Zichermann i Cunningham (2011) definiraju igrifikaciju kao ,,proces razmisljanja o igrama i
mehanici igara za uklju¢ivanje korisnika i rjeSavanje problema‘ (Zichermann i Cunningham,
2011, str. XIV), dok Kim (2011) definira igrifikaciju kao primjenu tehnike igre s ciljem
povecanja privlacnosti i zabavnosti aktivnosti. Definiciju koja ukljucuje i kontekst ucenja nudi
Kapp (2012) naglasavajuci kako ,,igrifikacija koristi mehaniku temeljenu na igrama, estetiku i
razmiSljanje o igrama kako bi angazirala ljude, motivirala akciju, promicala ucenje i rjeSavala
probleme* (Kapp, 2012, str. 10). Kapp (2012) detaljno objasnjava svoju definiciju navodeci
kako je cilj razviti sustav u kojem ucenici, igrai, potroSaci i zaposlenici sudjeluju u
apstraktnom zadatku s pravilima, interaktivno$¢u i povratnim informacijama, Sto rezultira

mjerljivim ishodom i emocionalnim odgovorom. Sama mehanika igre (razine, znacke, bodovni

25



sustavi, rezultati i vremenska ogranicenja) ne moze pruziti uvjerljivo iskustvo poput igrice, ali
je bitna gradevna jedinica u procesu igrifikacije, a uspjesna igrifikacija zahtijeva i uvjerljivu
grafiku 1 dobro osmisljeno iskustvo te korisnicko sucelje koje je klju¢no u tome procesu.
Razmisljanje o igrama potencijalno je najvazniji aspekt igrifikacije. Njena je svrha uklju¢ivanje
pojedinaca u proces i zaokupljanje njihove pozornosti te fokusiranje na individualnu aktivnost.
Motivacija daje energiju, smjer, svrhu i smisao ponasanja i djelovanja. Pojedince pokrecu
izazovi koji nisu ni preteski ni prelagani, a upravo poticanje ukljuc¢ivanja jedan je od kljucnih

elemenata igrifikacije.

Proces ukljucivanja igrifikacije u razlicite kontekste ne podrazumijeva nuzno KkoriStenje
cjelovitih igara (Matallaoui i sur., 2017; Deterding i sur., 2011), ali zahtijeva integraciju
aspekata igre kako bi se stvorila intenzivna iskustva (Kim i sur., 2018). Implementacija dizajna
igre usmjerenog na pravila i ciljeve u igrifikaciji sluzi pospjesivanju motivacije sudionika kako
bi uspjesno izvrsili zadatke, nadmasili svoje kolege i napredovali poticanjem ili ograni¢avanjem
odredenih ponasanja (Matallaoui i sur., 2017; Deterding i sur., 2011). Nasuprot tomu, ucenje
temeljeno na igri odnosi se na upotrebu cijelih igara kako bi se poboljsalo iskustvo ucenja,
umjesto da se koristi isklju¢ivo u svrhu zabave (Oliveira i Petersen, 2014). U obrazovnom
kontekstu, ucenje temeljeno na igri podrazumijeva pedagogiju temeljenu na ozbiljnim igrama
koje su cjeloviti i potpuni sustavi uskladeni s obrazovnim ili pedagoskim ciljevima (Matallaoui
i sur., 2017; Deterding i sur., 2011). Ozbiljne igre imaju za cilj stvaranje dubokih igrackih
iskustava kako bi se unaprijedila svijest, razumijevanje i vjestine u vezi s odredenim pojmovima
(Oliveira i Petersen, 2014). Osnovna razlika izmedu igrifikacije i u¢enja temeljenog na igri lezi
u mogucnosti razdvajanja elemenata igre unutar proizvoda povezanih s igrama (Zhang i Yu,
2022). Igrifikacija ukljucuje razdvojive elemente igre, ne zahtijeva nuzno prisutnost potpunih
igara i moze postojati neovisno o potpunim igrama, dok ucenje temeljeno na igri zahtijeva
upotrebu potpunih ozbiljnih igara u obrazovne svrhe i temelji se na neodvojivoj sustavnoj
strukturi igre (Zhang i Yu, 2022; Oliveira i Petersen, 2014). Lovrenci¢ i sur. (2018) takoder
zakljucuju da osnovna razlika izmedu ozbiljne igre i igrifikacije lezi u tome $to se ozbiljna igra
u potpunosti temelji na racunalnoj aplikaciji, odnosno ra¢unalnoj igri koja je posebno razvijena
s ciljem postizanja odredenih svrha, poput ucenja ili stjecanja vjeStina. S druge strane,
igrifikacija koristi samo odredene elemente igre, kao Sto su bodovi, znacke, ljestvice poretka i
sli¢no, kako bi povecala motivaciju i angazman pojedinca, a moze biti implementirana putem
rac¢unalnih aplikacija ili integrirana izravno u informacijski sustav. Odnos igrifikacije s ostalim

aktivnostima koje ukljucuju igru prikazan je na Slici 1. Dodatno, potrebno je napomenuti kako
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neki autori igrifikaciju razlikuju od ozbiljnih igara, dok Kapp (2012) ozbiljne igre smatra
dijelom, odnosno podskupom igrifikacije, definirajuci ozbiljnu igru kao ,,iskustvo osmisljeno
koriStenjem mehanike igre i razmisljanje u igri kako bi se pojedinci obrazovali u domeni
specificnog sadrzaja“ (Kapp, 2012, str. 15). Cilj je igrifikacije ukljucivanje elemenata
temeljenih na igrama u tradicionalni obrazovni sadrzaj i stvaranje prilike za igrificirano ucenje
koje moze biti u obliku cjelovite obrazovne igre, integracije elemenata igre u redovite aktivnosti
(vjezbanje ili iskustva u ucionici gdje se ucenici ukljuéuju u izazov voden pricom) kako bi

ucinkovito shvatili prezentirani sadrzaj (Kapp, 2012).

Slika 1
Igrifikacija u odnosu na druge aktivnosti koje ukljucuju igru

igre s pravilima

ozbiljne igre

cjelina dijelovi

dizajn igre

slobodna igra

Izvor: Prilagodeno prema Deterding, S., Dixon, D., Khaled, R. i Nacke, L. (2011). From Game Design Elements
to Gamefulness: Defining Gamification. Proceedings of the 15th International Academic MindTrek Conference:
Envisioning Future Media Environments, 11, 9-15.

Werbach (2014) objasnjava da bi igrifikaciju trebalo sagledavati kao proces oblikovanja
aktivnosti koje su sli¢nije igrama. Ovakav konceptualni pristup igrifikaciji kao procesu sluzi
kako bi se uskladila akademska i prakti¢na perspektiva, naglaSavajuéi stvaranje iskustava koja
podsjecaju na igre. Time se suprotstavlja povrSnim pristupima koji mogu postati manipulativni,
a konacna prednost ovakvog pristupa lezi u njegovoj uskladenosti s nacelima uvjerljivog
dizajna. Werbach (2014) naglasava da se u literaturi ¢esto koristi formalna definicija igrifikacije
kao "upotreba elemenata dizajna igara u kontekstima koji nisu igre" koju su predlozili Deterding

1 suradnici 2011. godine. Iako ova definicija naglasava dizajn igre, ima sporne aspekte kao §to
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su nejasni pojmovi "elementi dizajna igre” i "konteksti koji nisu igre”. S obzirom na razlicite
teorije, postavlja se pitanje je li primjena narativa na poslovne procese igrifikacija, odnosno je
li dio mehanike igre ili nije, buduci da neki koncepti mehanike igre isklju¢uju elemente kao $to
su bodovi i sustavi nagradivanja, a koji su ¢esto prisutni u igrifikaciji. Definiranjem igrifikacije
kao procesa olakSava se razmatranje aktivnosti koje dijelom imaju sli¢nosti s igrama, a ne
opterecuje se preciznim odredivanjem kada se neSto moze smatrati igrifikacijom (Werbach,
2014). Werbachov pristup uklanja potrebu za strozim ogranicenjima u definiranju igrifikacije
jer razdvajanje igrifikacije od ozbiljnih igara nije uvijek jasno u slu¢ajevima kada postoje
sustavi koji su hibridi izmedu njih. Procesnim pristupom takvi se sustavi mogu promatrati kao
primjeri igrifikacije bez potrebe za raspravom o neigrajucem kontekstu, a nema ni potrebe
tvrditi da se igre ne mogu igrificirati jer netko moze istovremeno razvijati igre i primjenjivati
igrifikaciju, bez potrebe za strozim razdvajanjem tih pristupa (Werbach, 2014). Jedan se pristup
fokusira na stvaranje igara, dok drugi nastoji uéiniti igre ili druge aktivnosti sliénima igri zbog
klju¢ne elemente ove prakse, odgovara suvremenom shvacanju igrifikacije i pruza Kkorisne

smjernice za buduénost (Werbach, 2014).
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5. TEORIJSKI PRISTUPI IGRIFIKACIJI

Igrifikacija i njezina primjena u obrazovanju imaju uporiste u mnogim teorijama povezanim s
obrazovanjem od kojih su najée$¢e koristene: teorija samoodredenja, model prihvacanja
tehnologije, teorija planiranog ponasanja, socijalni utjecaj i teorija zanesenosti (Tobon i sur.,
2020). Nastavak rada detaljnije analizira ulogu motivacije u igrifikaciji te njenu povezanost s

nekim teorijama.

5.1. Uloga motivacije u igrifikaciji

Temeljna je ideja na kojoj se gradi igrifikacija motivacija, a sveobuhvatno razumijevanje
ekstrinzi¢ne 1 intrinzi¢ne motivacije 1 znanstvenog diskursa koji okruzuje njithovu medusobnu
povezanost klju¢no je za razumijevanje koncepta igrifikacije (Kapp, 2012).

Znacajan ¢imbenik koji pridonosi zamrSenosti shvacanja intrinzicne motivacije lezi u procesu
njezine definicije jer razlidita pitanja istrazivaca izazivaju razliite definicije i dovode do
razli¢itih tumacenja iako su te razlike ponekad prividne (Sanson i Harackiewicz, 2000), ali
razilaZzenje znanstvenika u pokusajima to¢nog definiranja intrinziéne motivacije ne umanjuje
njezin znacaj za koncept igrifikacije. ,,Intrinziéno motivirano ponasanje definirano je kao
ponasanje poduzeto radi sebe, zbog uzitka koji pruza, ucenja koje dopusta ili osjecaja
postignuca koje izaziva® (Lepper, 1988, str. 292), a javlja se kada aktivnost zadovoljava
osnovne ljudske potrebe za kompetencijom i kontrolom (Lepper i sur., 1999). Intrinzi¢na
motivacija odnosi se na fenomen u kojemu se pojedinci uklju¢uju u aktivnost vodeni
inherentnom vrijednoS¢u ili osobnim interesom, umjesto da budu motivirani vanjskim
poticajima ili kaznama, a te se aktivnosti ¢esto opisuju izrazima kao §to su zabavno, zanimljivo,
zadivljujuce, ugodno i intrinzi¢no motivirajuce te se ponekad koriste kao sinonimi (Malone i
Lepper, 2023). Intrinzi¢no motivirani pojedinci pokazuju povecanu razinu svijesti o nizu
razli¢itih pojava, usredotoCuju se na slozenost, nedosljednost, nove pojave 1 nepredvidene
moguénosti. Potrebno im je dovoljno vremena i autonomije kako bi uvjezbali svoje sposobnosti
donosenja odluka, prikupili i analizirali informacije i razvili razumijevanje §to ima potencijal
poboljsati ucenje i potaknuti kreativnost (Beswick, 2007). ,Nasuprot tome, ekstrinzi¢no
motivirano ponasanje ukljucuje radnje poduzete kako bi se dobila neka nagrada ili izbjegla neka
kazna izvan same aktivnosti® (Lepper, 1988, str. 292). Kod ekstrinzi¢no motiviranog pojedinca
motivacija pretezno proizlazi iz vanjskih podrazaja (visoke ocjene, pohvale nadredenih,
potvrde, znacke, nagrade ili divljenje kolega), a ne iz unutarnjih ¢imbenika (Kapp, 2012).

ARCS model (engl. Attention, Relevance, Confidence, and Satisfaction - ARSC, hrv. paznja,
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znacaj, samopouzdanje i zadovoljstvo), taksonomija intrinzi¢no motiviranog uc¢enja, operativno
uvjetovanje i teorija samoodredenja samo su neki od modela koji opisuju elemente intrinzi¢ne
i ekstrinziéne motivacije koji su vazni za igrifikaciju (Kapp, 2012). Neovisno o raspravama
akademske zajednice ima li igranje racunalnih igara pretezno pozitivan ili negativan utjecaj na
psiholosko stanje pojedinca, igranje igara izuzetno je privla¢no, a uklju¢enost u igranje pretezno
je dobrovoljna (Ryan i sur., 2006). Igre su intrizicno motivirajuée jer njihova struktura
zadovoljava osnovne potrebe igrac¢a poput kompetencije, autonomije i povezanosti (Ryan i sur.,
2006).

5.2. Uloga psiholoskih potreba u igrifikaciji: Teorija samoodredenja

Teorija samoodredenja ,,psiholoska je makro-teorija koja se u zna¢ajnoj mjeri usredotocuje na
ucinke drustveno-kontekstualnih ¢imbenika na ljudsku motivaciju, ponasanje i osobnost* (Deci
i Ryan, 2011, str. 432). Mnoge socijalno-psiholoske teorije u¢enje smatraju procesom kojim
pojedinci stjeCu stavove, vrijednosti, motive i postupke kao rezultat drustvenih okruzenja koji
poucavaju pojedince o tome §to trebaju misliti, cijeniti, zahtijevati i raditi (Deci i Ryan, 2011).
Teorija samoodredenja takoder ispituje na koji nacin drustvena okruzenja oblikuju stavove,
vrijednosti, motivaciju i ponasanja tijekom vremena, ali pretpostavlja da su ljudi ve¢ po svojoj
prirodi aktivni, sustinski motivirani i prirodno skloni razvoju integrativnim procesima, a ove se
urodene osobine s vremenom razvijaju i pod utjecajem su drustvenih konteksta (Deci i Ryan,
2011). Prema teoriji samoodredenja, najmanje su tri univerzalne psiholoske potrebe klju¢ne za
optimalan razvoj i funkcioniranje: potreba za kompetencijom, autonomijom i povezanoscu
(Deci i Ryan, 2011), a igra¢i svoju primarnu motivaciju crpe iz igara kada se osjecaju
kompetentno, povezano i autonomno (Ryan i sur., 2006). Potrebe koje su zadovoljene trebale
bi poticati igru, dok bi potrebe koje nisu zadovoljene trebale ukazivati na nedostatak ustrajnosti
(Ryan i sur., 2006). Autonomija, klju¢ni aspekt teorije samoodredenja, ukljuCuje osjecaj
kontrole pojedinca nad njihovim postupcima i sposobnost oblikovanja ishoda (Kapp, 2012).
Prilikom izvrSavanja zadatka, autonomija se odnosi na osjecaj volje (Deci i Ryan, 2000), a
najveca je kada se aktivnosti poduzimaju iz osobnog interesa ili vrijednosti (Ryan i sur., 2006).
Dopustanje izbora i koristenje nagrada kao informativnih povratnih informacija, a ne kao
sredstva poticanja ponasanja, poboljSava se autonomija §to zauzvrat povecava unutarnju
motivaciju, dok okolnosti ili pojave koje smanjuju neciji osjecaj autonomije i kontrole nad

sredstvima ili svrhama djelovanja, mogu umanjivati unutarnju motivaciju (Ryan i sur., 2006).
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Pojam kompetencije opisuje se kao Zelja za izazovima i osje¢ajem majstorstva, a elementi koji
poticu osjecaj kompetencije (poput mogucénosti stjecanja novih vjestina ili suoCavanja s
odgovarajuc¢im izazovima) doprinose pojacanoj percipiranoj kompetenciji, posljedi¢no potic¢uéi
intrizi¢nu motivaciju (Kapp, 2012). Prilike za stjecanje novih vjestina ili sposobnosti, optimalni
izazovi te primanje pozitivnih povratnih informacija faktori su koji unaprjeduju iskustvo
kompetentnosti, povecavaju percipiranu kompetentnost i intrinzicnu motivaciju $to rezultira
poboljsanom percepcijom kompetencije u kontekstima igranja s intuitivnim kontrolama, lako

savladivim zadacima te prilikama za pozitivne povratne informacije (Ryan i sur., 2006).

Povezanost se javlja kada pojedinac osjeti vezu s drugim osobama, §to je ¢esto sluc¢aj u mreznim
igrama u kojima sudjeluje vise igraca, ali moze se ostvariti i kada prijatelji zajednicki sudjeluju
u igranju igre (Kapp, 2012). Dok rade na stvaranju realistinog virtualnog iskustva, dizajneri
igara Cesto istrazuju koncepte povezanosti putem razvoja intrigantnih narativa, vizualno
atraktivnih okruzenja te implementacijom intuitivnih kontrola. Ovi elementi mogu doprinijeti
motivaciji za igranje jer su povezani s ve¢im osje¢ajem slobode i kontrole, §to dodatno pojacava

osjecaj kompetentnosti (Ryan i sur., 2006).

Prema istrazivanju Ryana i sur. (2006), zadovoljenje psiholoskih potreba usko je povezano s
uzitkom u igri 1 sklonosti igranju, a intuitivne kontrole poboljSavaju uzitak u igri 1 olakSavaju
iskustvo igraca u smislu postizanja kompetencije i u odredenim situacijama igre, autonomije u
igri. Tako su rezultati njihovog istrazivanja usmjereni na kratkoro¢ne ishode, oni mogu biti
korisni u preciznijem razumijevanju kada i kako igre utjeCu na dobrobit, bilo pozitivno ili

negativno (Ryan i sur., 2006).

Teorija samoodredenja pretpostavlja da su ljudi pod utjecajem ekstriziéne i intrizi¢ne
motivacije (Tobon i sur., 2020). Igrifikacija moze biti ekstrizicno motivirana nagradama
(Hogberg i sur., 2019; Jang i sur., 2018; Reiners i Wood, 2014), iako prema nekim autorima te
nagrade mogu postati oblik intrizicne motivacije (Kim i Ahn, 2017; Hofacker i sur., 2016).
Osim toga, igrifikacija moze imati znacajan pozitivan ucinak na intrinzi¢no zadovoljstvo
korisnika, posebno ako su u pitanju postignuca i socijalno povezane znacajke (Xi i Hamari,
2019). Istrazivanja su pokazala da su percipirana autonomija i kompetencija u igrama povezane
s uzitkom u igri, preferencijama igraca i dobitima koje proizlaze iz igranja, dok su percepcija
kompetencije i autonomije povezane s intuitivnom prirodom kontrole igre te osjecajem

povezanosti ili zanesenosti koje su sudionici iskusili tijekom igranja (Kapp, 2012).
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5.3. Igrifikacija i model prihvaéanja tehnologije

Ispitivanje prihvacanja tehnologije korisnika znacajno je podrucje istrazivanja ve¢ vise od
dvadeset godina, a iako su predlozeni razli¢iti modeli, model prihvacanja tehnologije U
dominantnom je fokusu zajednice koja se bavi informacijskim sustavima (Chuttur, 2009).

Model prihvacanja tehnologije sugerira da sklonost pojedinca za koristenje sustava oblikuju
dva odredena uvjerenja: percipirana korisnost (mjera u kojoj osoba vjeruje da ¢e KkoriStenje
sustava poboljSati radnu ucinkovitost) i percipirana jednostavnost koristenja (mjera u kojoj
osoba vjeruje da ¢e koriStenje sustava zahtijevati minimalan napor), a iako na obje percepcije
utjeCu karakteristike dizajna sustava, na percipiranu korisnost dodatno utjeCe percipirana
jednostavnost koriStenja jer se smatra da je sustav koji je prilagodeniji korisnicima korisniji
(Venkatesh i Davis, 2000). Stoga, model predlaze da utjecaj vanjskih varijabli (npr.
karakteristika sustava, razvojnog procesa, obuke) na namjeru koriStenja sustava bude
posredovan percipiranom korisno$c¢u i percipiranom jednostavno$¢u koristenja (Venkatesh i
Davis, 2000). Pojedinci ¢e vjerojatno koristiti aplikaciju, proizvod ili mreznu uslugu kada ju
procijene korisnom i jednostavnom za upotrebu. Prihvacanje nove metode samo je po sebi
izazovno zbog otpora na promjene, ali ako tvrtke dizajniraju svoje platforme kako bi bile
jednostavne, potrosaci su skloniji istrazivati i Koristiti nove aplikacije ili mrezne stranice
(Tobon i sur., 2020). Percipirana korisnost pozitivno utje¢e na namjeru ljudi za uklju¢ivanjem
u igrificirani proces, ali percipirana jednostavnost koristenja nije znacajno povezana s tom
namjerom s$to je u skladu s ve¢inom prethodnih istrazivanja koja sugeriraju da percipirana
korisnost ima ve¢i utjecaj na namjeru angazmana u usporedbi s percipiranom lako¢om

koristenja (Yang i sur., 2017).

U kontekstu igrifikacije u obrazovanju istrazivanja pokazuju da povecanje percepcije
jednostavnosti koristenja igrifikacije kod uditelja povecava njezinu korisnost, poti¢uci
pozitivne stavove 1 namjere za daljnjim koriStenjem, Sto ukazuje na vaznost percipirane
korisnosti i stavova korisnika u poticanju nastavka koristenja igrifikacije (Vanduhe i sur.,
2020).

5.4. Teorija planiranog ponasanja u kontekstu igrifikacije

Teorija planiranog ponasanja (vidi Sliku 2) produzetak je teorije argumentiranog djelovanja
koju su razvili Ajzen i Fishbein (Ajzen i Fishbein, 1980; Fishbein i Ajzen, 1975, prema Ajzen,
1991). Kljuc¢ni je element u teoriji planiranog ponasanja namjera pojedinca za provedbom
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odredenog ponasanja, a namjere odrazavaju razinu truda i predanosti koje su pojedinci spremni
uloziti u izvrSavanje ponaSanja (Ajzen, 1991). Opcenito, jace SU hamjere povezane s vecom
vjerojatno$¢u izvrSenja ponasanja, ali je klju¢no napomenuti da se namjera ponasanja moze
prevesti u akciju samo kada osoba moze slobodno odluciti hoce li izvr$iti ponaSanje ili ne

(Ajzen, 1991).

Slika 2.

Teorija planiranog ponasanja

stav
prema

ponasanju

subjektivna
mjerila

ponasanje

percipirana
kontrola
ponaganja

Izvor: Prilagodeno prema Ajzen, 1. (1991). The theory of planned behavior. Organizational Behavior and
Human Decision Processes, 50, 179-211.

Prema Ajzen (1991), na izvrSenje veéine ponasanja u odredenoj mjeri utjecu i nemotivacijski
faktori kao $to su dostupnost potrebnih mogucnosti i resursa (npr. Vrijeme, novac, vjestine...),
a ti faktori zajedno oznacavaju stvarnu kontrolu koju pojedinci imaju nad ponasanjem. Ako
osoba posjeduje potrebne mogucnosti i resurse i ima namjeru provesti ponasanje, vjerojatno ¢e
u tome uspjeti. Nastavno, teorija planiranog ponaSanja sugerira da percipirana kontrola

ponasanja, zajedno s namjerom ponasanja, sluzi kao izravni prediktor postignuc¢a u ponasanju.
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Ajzen (1991) objasnjava da se to temelji na dva glavna argumenta. Prvo, uz stalnu namjeru,
ocekuje se da ¢e se vjerojatnost uspjesnog zavrSetka ponaSanja povecati s percipiranom
kontrolom ponasanja, §to ukazuje na to da je vjerojatnije da ¢e pojedinci koji su sigurni u svoju
sposobnost ustrajati u postizanju Zeljenog ponaSanja. Drugo, percipirana kontrola ponaSanja
moze funkcionirati kao zamjena za stvarnu kontrolu, ovisno o to¢nosti percepcije. Realna
percepcija kontrole moze predvidjeti vjerojatnost uspjesnog pokusaja ponasSanja, iako to¢nost
moze biti kompromitirana u situacijama s ograni¢enim informacijama, promjenjivim

zahtjevima ili resursima i uvodenjem novih elemenata (Ajzen, 1991).

U kontekstu igrifikacije, ova je teorija koriStena U pruzanju objasnjenja namjere kupaca za
koristenjem igrificiranih proizvoda ili usluga (Tobon i sur., 2020). Teorija planiranog
ponasanja u¢inkovita je u predvidanju namjere kupnje proizvoda koji nisu igrificirani, dok je
model prihvaéanja tehnologije prikladniji za predvidanje namjere kupnje igrificiranih
proizvoda (Bittner i Shipper, 2014). Ujedno, teorija planiranog ponasanja moze pojasniti na
koji nac¢in dodjeljivanje znacki pri kupnji proizvoda sluzi kao u¢inkovito sredstvo uklju¢ivanja
potroSaca u igrificirane proizvode omogucujuéi im usporedbu svoje performanse s rezultatima
drugih igraca, pri ¢emu subjektivne norme poti¢u poboljSanu razinu performansi (Hamari,

2013).

5.5. Odnos drustvenog utjecaja i igrifikacije

Drustveni utjecaj pokuSava objasniti ,,nacin na koji jedna osoba ili grupa utjeCe na tuda
misljenja, stavove, emocije ili ponasanja‘““ (Goldsmith, 2015, str. 3), a detaljan model prikazan
je na Slici 3. Drustveni utjecaj ima veci utjecaj na percepciju, usvajanje i izvedbu igrifikacije
korisnika nego tehnoloski elementi Sto je posebno izraZzeno u kulturama koje cijene
kolektivizam (AlMarshedi i sur., 2017). S druge strane, drustveni utjecaj mozda nece imati
toliki utjecaj na ponasanje kao osobne preferencije u visoko individualisti¢kim kulturama
(Aaker 1 Maheswaran, 1997). Drustveni utjecaj igra klju¢nu ulogu u oblikovanju stavova prema
koristenju tehnologije (Yiiksel i Durmaz, 2016; Hamari i Koivisto, 2013) i prema koristenju
igrifikacije, s posebnim naglaskom na socijalnim motivacijskim sastavnicama koje znacajno

utjeCu na percepciju korisnosti igrifikacije (Vanduhe i sur., 2020).
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Slika 3.

Model drustvenog utjecaja

izum/inovacija

|

upoznavanje

&=

drustveni utjecaj

—1

kupovina/usvajanje

&=

upotreba

&=

evaluacija

Izvor: Prilagodeno prema Goldsmith, E. B. (2015). Social Influence and Sustainable Consumption. Springer.

Ako uditelji smatraju igrifikaciju alatom korisnim njihovim ucenicima te ako drugi prepoznaju
njezinu korisnost u unaprjedenju profesionalnog razvoja, drustveni utjecaj neizravno oblikuje
stavove korisnika prema koriStenju igrifikacije, gdje percipirana korisnost igra posredni¢ku
ulogu (Vanduhe i sur., 2020). Kod metode prepoznavanja igrifikacijskih profila uc¢enika u
obrazovnim projektima rezultati ukazuju na to da drustveni utjecaj, nepredvidivost, osnaZivanje
kreativnosti i postignué¢e imaju najveéi utjecaj na proces igrifikacije (Freitas i sur., 2017).
Sli¢no, stav, percipirana korisnost i percipirani druStveni utjecaj znacajni su prediktori namjera

ucitelja da koriste igrifikaciju (Asiri, 2019).

5.6. Zanesenost — klju¢ni element igrifikacije

Csikszentmihalyi (2000) opisuje zanesenost (engl. flow) kao izrazito ugodno psiholosko stanje
koje pojedinci doZivljavaju kada su toliko fokusirani na trenutnu aktivnost da ih ta aktivnost

potpuno zaokupi. U ovom stanju, pojedinac se stopi s aktivno$¢u, potpuno se posveti njoj,
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osjeca potpunu kontrolu nad njezinim izvodenjem, gubi osjecaj za vrijeme, a aktivnost postaje
autoteli¢na, odnosno samodovoljna svrha (Nakamura 1 Csikszentmihalyi, 2009).
Csikszentmihalyi (2009) analizira fenomen zanesenosti (vidi Sliku 4) te navodi da se pozitivna
iskustva obi¢no javljaju kada se pojedinci suo¢avaju s realno ostvarivim zadacima, $to zahtijeva

koncentraciju.

Slika 4

Model zanesenosti

visoko L
N\
/ ‘ \ uzbudenje
/ anksioznost / ZANESENOST
\ :’, \
2
>, zabrinutost kontrola
N
opustanje
apatija
dosada
ko : .
e VIESTINE visoko

Izvor: Prilagodeno prema Csikszentmihalyi, M. (1997). Finding flow. The Psychology of Engagement with
Everyday Life. New York: NY: Basic Books.

Prema Csikszentmihalyi (2009), sudjelujuci u aktivnosti (ali bez napora ukljucenosti) pojedinci
privremeno zaboravljaju svakodnevne brige, a ugodna iskustva pruzaju osjecaj kontrole, $to
dovodi do smanjene brige o sebi i jacanja osjecaja sebe. Percepcija Se trajanja vremena mijenja,
stvaraju¢i dubok osjecaj uzitka koji pojedinci smatraju vrijednim, poti¢uci ih na troSenje
dodatne energije kako bi ga dozivjeli. Cilj je igrificiranih sustava da ucenici igraju¢i postignu

stanje zanesenosti (Oliveira i Bittencourt, 2019).

5.7. Transformacija obrazovanja kroz integraciju tehnologije

Buduc¢i da se tehnologija sve viSe integrira u obrazovanje, stavovi SU prema njoj opre¢ni, od
straha i zabrinutosti zbog potencijalnog kaosa, smanjene odgovornosti i raspona paznje, do
fascinacije, gledanja na tehnologiju kao rjeSenja za razli¢ita pitanja, pitanja zanimljivosti

procesa ucenja I motivacije ucenika (Daniela, 2019). Osiguravanje ucinkovite interakcije s
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tehnologijama u svrhu ucenja i poticanje inovativnih rjeSenja, prema Daniela (2019),
podrazumijeva smislenu upotrebu tehnologija u obrazovanju, prepoznajuéi da tehnologije same
po sebi ne mogu inovirati ili donositi odluke bez ljudskog doprinosa. To naglasava potrebu za
transformiranim procesom ucenja koji nadilazi tradicionalna ogranicenja kako bi se budu¢im
generacijama pruzile kompetencije za okruzenje bogato tehnologijom. Uloga pedagogije
postaje sve vitalnija, zahtijevaju¢i evoluciju u pametnu pedagogiju s dimenzijama koje
obuhvacdaju zakonitosti ljudskog razvoja, taksonomiju obrazovnog procesa i prilagodbu
tehnoloskom napretku, ukljucuju¢i poboljSanje prediktivne analitiCke kompetencije ucitelja
(Daniela, 2019). Autorica smatra da se obrazovanje treba promatrati kao cikli¢ki proces,
integriraju¢i inovacije u proces ucenja, utjeCuéi na promjene u nastavnim sadrzajima,
strategijama 1 materijalima, kao i planiraju¢i buduc¢e kompetencije i zahtjeve trziSta rada.
Medutim, ubrzani tempo tehnoloSkog napretka, posebno digitalizacija, predstavlja rizik od
centrifugalnih u¢inaka u obrazovanju koji bi mogao dovesti do rascjepkanosti ako obrazovni
akteri djeluju neovisno, smanjujuci ulogu pedagogije i posljedi¢no utjecuci na ukupnu kvalitetu

obrazovanja (Daniela, 2019).

Daniela (2019) navodi kljuéna nacela pametne pedagogije koja ukljucuju integraciju
tehnologije u ucenje iskoriStavanjem prirodnog interesa ucenika i provodenje prediktivnih
analiza u svrhu evaluacije jo§ nekoriStenih tehnologija pri ¢emu ucitelji moraju njegovati
prediktivnu analiticku kompetenciju kako bi predvidjeli potencijalne ishode. Pametna
pedagogija ukljucuje ucitelje koji aktivno sudjeluju u koristenju tehnologije s ucenicima,
priznajuci da je nelagoda u njezinoj uporabi sastavni aspekt njthovog profesionalnog identiteta
(Daniela, 2019). Koncept ,,pametne* pedagogije redefinira koncept nastavnih aktivnosti,
ukljucujudi i ucitelja i ucenika (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019). Ucitelj aktivira uéenike u
kognitivnim naporima, podrzava usvajanje znanja i potice kriticko razmisljanje, dok ucenik
dobro strukturiranim didaktickim situacijama aktivno stjece informacije i samostalno konstruira
znanje. Znacajne se promjene dogadaju u nastavnoj sferi, udaljavaju¢i se od tradicionalne
dinamike aktivnog/pasivnog ucenika prema suradnickim raspravama i osjecaju zajednistva u
ucionici, a Nastava je usredotocena na raspravu i razmjenu misljenja, pretvarajuci u¢ionicu u

zajednicu (Borawska-Kalbarczyk i sur., 2019).

Deliyannis i Kaimara (2019) objasnjavaju da se pametna okruzenja za ucenje ostvaruju
kombinacijom igrifikacije i aplikacija mjeSovitih medija, ukljucujuéi prosirenu i virtualnu

stvarnost, koriste¢i tehnoloski agnosticki pristup koji se moze prilagoditi scenarijima bez
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tehnologije ili potpuno virtualnim iskustvima. Ova prilagodljivost klju¢na je za razvoj pametnih
okruzenja za ucenje, gdje se pametna pedagogija temelji na konceptu tehnoloskog, pedagoskog
i sadrzajnog znanja, naglaSavajuc¢i dinami¢nu integraciju sadrzaja, pedagogije i tehnologije

(Deliyannis i Kaimara, 2019).

5.8. Ostali teorijski pristupi igrifikaciji

5.8.1. Povezanost biheviorizma i igrifikacije nastavnog procesa

Biheviorizam je ,teorija koja znanstveno-egzaktnim promatranjem ponasanja ljudi u raznim
situacijama nastoji utvrditi pravilnosti u ljudskom ponasanju* (Hrvatski jezi¢ni portal, n.d.). U
obrazovanju, biheviorizam naglasava mijenjanje vanjskog ponaSanja upotrebom potkrepljenja
i ponavljanja (u¢enje napamet) kako bi se oblikovalo ponasanje ué¢enika (Ormrod i Davis, 2004)
pri ¢emu ucitelj ima potpunu kontrolu u ucionici, ocjenjujuci ucenje na temelju svoje prosudbe
o ispravnom ili pogreSnom zanemarujuéi unutarnje procese ucenja i emocije, a fokusirajuéi se
isklju¢ivo na promjenu ponasanja (Nagowah i Nagowah, 2009). Biheviorizam povezuje ucenje
s promjenama u obliku izvedbe ili ucestalosti, a ucenje se dogada kada odredeni podrazaj
okolisa rezultira odgovaraju¢im odgovorom (Ertmer i Newby, 2013). Oliveira i Bittencourt
(2019) objaSnjavaju povezanost biheviorizima 1 igrifikacije. lako se moze Ciniti da je koncept
igrifikacije u suprotnosti s temeljnom idejom biheviorizma u obrazovanju, igrifikacija se moze
koristiti kao strategija kontrole ponaSanja ucenika u kontekstima ucenja. S druge strane,
biheviorizam se usredotocuje na kontrolu ucitelja, dok igrifikacija omogucuje emancipaciju
ucenika pruzajuéi im slobodu izbora njihovih putova ucenja. Oliveira i Bittencourt (2019)
smatraju da veza izmedu igrifikacije i biheviorizma lezi u koristenju igrifikacije kako bi se
utjecalo na promjenu ponasanja ucenika bez nuznog rjeSavanja unutarnjih procesa koji dovode

do angazmana.

5.8.2. Kognitivizam i njegova povezanost s igrifikacijom nastavnog procesa

Kognitivizam se usredotocuje na procese uma kako bi se razumjeli nacini na koji ljudi uce,
razmisljaju, pamte i rjeSavaju probleme (Ertmer i Newby, 2013). Za razliku od biheviorizma,
kognitivne teorije promatraju ucenje kao diskretnu promjenu u stanjima znanja, usredotocujuci
se na to kako um prima, organizira, pohranjuje i dohvaca informacije, a ucenik se smatra

aktivnim sudionikom koji se bavi mentalnim aktivnostima poput planiranja i postavljanja
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ciljeva (Ertmer i Newby, 2013). Iako i biheviorizam i kognitivizam prepoznaju ulogu okoli$nih
uvjeta u ucenju, kognitivne teorije isticu mentalne procese ucenika i naglasavaju vaznost misli,
uvjerenja, stavova i vrijednosti u procesu ucenja (Ertmer i Newby, 2013). Jean Piaget proveo
je prvo sustavno istrazivanje kognitivnog razvoja, a njegovi doprinosi obuhvacaju teoriju
kognitivnog razvoja djece, detaljne opservacijske studije djecje spoznaje i testove za otkrivanje
razli¢itih kognitivnih sposobnosti (Oliveira i Bittencourt, 2019). Temeljni koncept igrifikacije
usko je povezan s Piagetovim kognitivizmom jer joj je cilj poticanje neovisnosti ucenika,
pretvaraju¢i ih u ucenike koji se aktivno ukljuuju u proces ucéenja S naglaskom na
prepoznavanju individualnih karakteristika i1 prilagodavanju iskustva ucenja u skladu s tim

(Oliveira i Bittencourt, 2019).

5.8.3. Konstruktivistic¢ki aspekti igrifikacije nastavnog procesa

Konstruktivizam definira uéenje kao proces stvaranja znacenja iz iskustava (Bednar i sur.,
1991). lako se smatra granom kognitivizma, za razliku od tradicionalnih kognitivnih teorija,
konstruktivisti naglasavaju interakciju izmedu uma i izravnih iskustava s okolinom te odbacuju
ideju da je znanje neovisno o umu i da se moze mapirati, tvrde¢i da znanje proizlazi iz
individualnih tumacenja iskustava (Ertmer i Newby, 2013). Ucenici u konstruktivizmu ne
prenose znanje iz vanjskog svijeta, ve¢ grade osobna tumacenja temeljena na iskustvima
(Ertmer i Newby, 2013). Koncept igrifikacije usko je povezan s konstruktivizmom jer predlaze
njeno koriStenje kao sredstvo koje omogucuje ucenicima aktivnu konstrukciju znanja iz svojih
iskustava, a ukljucuje integraciju pedagoskih pristupa i prebacivanje odgovornosti ucenja na

ucenika (Oliveira i Bittencourt, 2019).
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6. IGRIFIKACIJA NASTAVNOG PROCESA

Igrifikacija, sa svojom Sirokom primjenjivoS¢u na razli¢ite aktivnosti i teme, podrazumijeva
ukljucivanje elemenata igre u razlicite vrste sadrzaja. OlakSava ne samo poucavanje 1 ucenje,
ve¢ i unaprjeduje ishode kao $to su rjeSavanje problema, stjecanje fizickih i mentalnih vjestina

§to u konacnici pozitivno doprinosi pojedincima svih dobnih skupina (Kapp, 2012).

Kapp (2012) navodi da obrazovni stru¢njaci trebaju razumjeti trend koriStenja iskustva uéenja
temeljenog na igrama kako bi omogudili obrazovanje pomocu aktivnosti temeljenih na
vremenu, unaprjedivanju iskustava ucenja, pripovijedanju prica, avatara i drugih elemenata pri
¢emu je sve elemente igre potrebno Koristiti razumno i ispravno. Uspon avatara, masovnih
online igranja uloga te bodovnih sustava, znacki i ljestvica poretka u ekonomiji, maloprodaji i
financijama, poti¢e primjenu igrifikacije u suradnji i ucenju. Ovakav pristup postaje sve
programi e-uc¢enja ponekad nezanimljivi onima koji su veci dio svog djetinjstva proveli igrajuci
videoigre. Igrifikacija nudi zanimljiv i ciljno usmjeren odgovor na izazove poucavanja, s
obzirom na ograni¢enu paznju ucenika te se moze integrirati sa sadrzajem ucenja kako bi se
postigli zeljeni ishodi (Kapp, 2012). Osim toga, igrifikacija moze unaprijediti ucenje, zadrzati
znanje i njegovu primjenu u razliitim okruZenjima §to implicira potrebu da obrazovni

struénjaci razumiju kako uc€inkovito koristiti ovu metodu (Kapp, 2012).

6.1. Povijesni pregled igrifikacije

Povecéana prisutnost mladih ljudi u poslovnom svijetu promijenila je korporativne poglede,
¢ine¢i igrifikaciju i igre popularnima (Goethe, 2019). Fenomen igrifikacije dozivljava
kontinuiranu ekspanziju, ne pokazujuci naznake usporavanja, a utjecaj igara i njezinih znacajki
u obrazovanju dozivljava znacajan porast (Kapp, 2012). No, unato¢ brzom porastu kori$tenja
igrifikacije, njezini elementi nisu novi. Vojska je desetlje¢ima obucavala vojnike koriste¢i ratne
igre, simulacije i iskustva (Kapp, 2012). Mnogi povjesni¢ari vjeruju da je Chaturanga, igra iz
7. stoljeca, bila prva koja je koristila vojne figure na izmisljenom bojnom polju, a pjeSaci,
slonovi i bojna kola kretali su se po plo¢i (Hangge, 2019). Khaitova (2021) objasnjava kako je
pojam igrifikacije nedavno postao izuzetno popularan u mnogim podru¢jima zivota, ali je
njegovo pojavljivanje povezano sa zeljom za poveéanjem prodaje. Prema Khaitova (2021),

prije otprilike stotinu godina, prehrambeni brend Cracker Jack poceo je stavljati iznenadenja u
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svaku kutiju hrane, a nakon njega mnoge su tvrtke pocele koristiti igre, igracke i druge oblike
zabave kako bi povecale prodaju. Khaitova (2021) objasnjava da je ovaj fenomen nesto
drugaciji od onoga $to se danas podrazumijeva pod pojmom igrifikacija. Pojam se prvi puta
pojavljuje oko 1980. godine kada je Richard Bartle, poznati programer igara i istrazivac sa
Sveucilista Essex u Engleskoj, angaZiran za razvoj projekta nazvanog Multi-User Dungeon
(MUDJ). U osnovi, to je bio tekstualni sustav unutar ra¢unalne mreze sveucilista i prvi veliki
igra¢i sustav namijenjen vecem broju ljudi. MUDI je prvi pruzio ljudima priliku ulaska u
zajedni¢ki virtualni svijet, postajuci inspiracija za druge igre. Bartleova je uloga u tom projektu
bila razviti platformu za suradnju i uéiniti je igrom, pretvarajuéi rad u igru. Khaitova (2021)
navodi da se suvremeno razumijevanje igrifikacije temelji na dvjema klju¢nim tockama razvoja.
Prva potjece iz istrazivanja ucenja putem video igara, zapocCetog kada je Tom Malone poceo
razvijati prve video igre i kada je demonstrirao da djeca mogu ugiti na taj na¢in. To je otvorilo
put za kasnija, opseznija istrazivanja razli¢itih razvojnih programera medu kojima se posebno
istice James Paul koji je otkrio da ¢ak i Siroko popularne komercijalne i zabavne igre sadrze
ugradene mehanizme uéenja. Prema Khaitova (2021), druga je klju¢na razvojna toc¢ka koja
definira suvremeni koncept igrifikacije pokret ozbiljnih igara. Program Bena Sawyera i Davida
Reetskya iz 2002. godine okupio je privatni, akademski i vojni sektor kako bi koristio potpuno
funkcionalne igre u svrhu poucavanja i stvaranja raznih simulacija koje nisu igre (Khaitova,
2021).

Suvremeni koncept igrifikacije prvotno je primijenio 2003. godine Nick Pelling, engleski
programer i dizajner, koji je osnovao konzultantsku tvrtku s ciljem promicanja usvajanja
igrifikacije na trzistu potrosackih proizvoda te je pokusao uvesti elemente igre u dizajn hardvera
(Khaitova, 2021; Werbach i Hunter, 2012). lako se ideja pokazala neuspje$nom i rezultirala
brzim zatvaranjem tvrtke, sugerirano je da se inkorporacija procesa i koncepata igre moze
prosiriti na potroSacke proizvode, ali i mnoge druge kontekste (Khaitova, 2021). Izraz je pao u
zaborav, iako su tijekom iducih godina dizajneri poceli razmatrati ozbiljni potencijal video
igara. Tek je 2010. godine izraz igrifikacija postao $iroko prihvacen (Werbach i Hunter, 2012).
Elemente igrifikacije koriste brojni instruktori, treneri i akademici u svrhu sazimanja iskustava,
generiranja izazova, postavljanja ciljeva 1 pruzanja povratnih informacija o napretku,
istovremeno pruzajuci sigurno okruzenje za vjezbanje vjestina (Kapp, 2012), a utjecaj igara
postaje sve izrazeniji u svakodnevnom zivotu (Zichermann i Cunningham, 2011). Pojava koja
je nekada smatrana sporednom aktivno$c¢u sada se ubrzano transformira u klju¢ni oblik ljudske

interakcije pri ¢emu se igrifikacija isti¢e kao vode¢i trend, sugerirajuci da igre predstavljaju
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buducnost rada (Zichermann i Cunningham, 2011). Igre i igrifikacija postale su sveprisutne u
rasponu od lezernih igara do ozbiljnih igara i u Sirokom demografskom spektru, obuhvaéajuci
pojedince od djece do umirovljenika (Kapp, 2012). Igrifikacija se koristi u raznim domenama
(u obuci zaposlenika, obrazovanju studenata, rjeSavanju problema, stvaranju novih ideja) i u
organizacijama poput poslovnih $kola, softverskih tvrtki, farmaceutske industrije i vladinih
agencija kako bi se pospjesilo ucenje, razvoj inovacija i vjestine rjeSavanja problema (Kapp,
2012).

6.2. Znacajke igrifikacije

Buduc¢i da igrifikacija koristi elemente igre, nuzno ih je navesti kao i njihov znacaj i svrhu koju
imaju unutar procesa igranja. Podrucje dizajna igara relativno je nova disciplina s korijenima
iz podrucja psihologije i sistemskog razmisljanja, a pri razvoju igrificiranog iskustva koristi se
nekoliko elemenata dizajna igre, s posebnim naglaskom na temeljne elemente koji ¢e
sudionicima pruziti najznacajnije uinke (Zichermann i Cunningham, 2011). Koncept
igrifikacije ne ukljucuje razvoj cjelovite igre te je KoriStenje odredenih elemenata igara primarni
fokus igrifikacije, pri ¢emu Ovaj pristup pruza vecu prilagodbu i pro$iruje raspon njezine
moguce primjene u usporedbi s koriStenjem cijele igre, buduci da djeluje na elementarnoj razini

(Werbach i Hunter, 2012).

Ciljevi su kljuéni u igri, a sama je svrha igre ispunjavanje ciljeva sto je dio njene definicije.
Definirani 1 mjerljivi ciljevi razlikuju igre od ostalih igrac¢ih aktivnosti (Salen 1 Zimmerman,
2004), a sluze kao pokretacka snaga koja motivira igrate na napredovanje (Kapp, 2012).
Dodavanje cilja neformalnom igranju obi¢no postaje igra. Skijanje za zabavu je zabava, ali
utrka s prijateljem do dna planine pretvara se u igru (Salen i Zimmerman, 2004). Imajuci jasan
cilj na umu, pojedinci imaju moguénost koriStenja nekoliko metoda kako bi uspjesno postigli
zeljeni ishod. Medutim, imperativ je da ciljevi budu pazljivo organizirani i poredani u logi¢an
slijed kako bi zadrzali svoju vaznost i ucinkovito inspirirali pojedince da ih postignu. Sa
stajaliSta poucavanja, potrebno je uspostaviti krajnji cilj i poticati ga nizom manjih ciljeva koji
olakSavaju napredovanje igraca od jednog postignuca do sljede¢eg. Nakon uspjeSnog ispunjenja

cilja igre, igra se zavrsava (Kapp, 2012).

,,U svom najjednostavnijem obliku, igra je samo skup definiranih pravila...., a osmisljena su

kako bi ogranicila radnje igraca i kako bi se igrom moglo upravljati“ (Kapp, 2012, str. 29).

42



Salen i Zimmerman (2004) navode Cetiri vrste pravila: operativna pravila (opisuju kako se igra
igra), temeljna pravila (diktiraju funkcionalnost igre, npr. matematicke formule), pravila
ponasanja (ureduju medusobne odnose igraca) i nastavna pravila (upravljaju uenjem unutar

procesa igre).

Kapp (2012) objasnjava da igre ukljucuju elemente sukoba, natjecanja/suparnistva ili suradnje.
Sukob se odnosi na situaciju u kojoj se pojedinac ili grupa suocavaju s protivnikom §to
predstavlja znacajan izazov. Kako bi pobijedili u izazovu, sudionici moraju uloziti hapor u
nadvladavanju svojih protivnika $to se obi¢no postize implementacijom strategija kao $to je
nanosenje Stete, postizanje visih rezultata ili ometanje napredovanja protivnika (Kapp, 2012).
U konceptu natjecanja protivnici su "ograniceni U ometanju drugih i umjesto toga posvecuju
cjelokupnu svoju paznju optimizaciji vlastite izvedbe" (Crawford, 2003, str. 8), dok se suradnja
odnosi na zajedni¢ki napor pojedinaca za postizanjem obostrano korisnog i pozeljnog rezultata
te je kao drustvena dimenzija igara visoko cijenjena. U¢inkovit dizajn igre Cesto ukljucuje sva

tri elementa: sukob, suparnistvo i suradnju (Kapp, 2012).

Vrijeme ima brojne svrhe u dizajnu igre i igranju, a najocitija je motivirati igrace na akciju. Kad
se mjera¢ vremena pojavi, povecava Se stres i potie Se akcija. Igraci vise ne taktiziraju, ne
istrazuju i ne ¢ekaju ishod dogadaja, nego se umjesto toga usredotocuju, djeluju i dovrSavaju
zadatke razine. Vrijeme motivira igrace i tjera ih da rade pod pritiskom (Kapp, 2012). Kapp
(2012) takoder naglasava kako je raspodjela vremena izmedu zadataka klju¢na za uspjeh.
Vremenska ogranienja mogu oteZati odredivanje prioriteta aktivnosti jer moze biti tesko
odrediti kojim zadacima dati prioritet, $to je u svakodnevnom Zivotu problem brojnim
pojedincima. Dizajneri igara mogu ubrzati vrijeme kako bi demonstrirali u¢inke radnji brze
nego u stvarnom Zzivotu jer U stvarnosti mogu pro¢i mjeseci prije nego sto se vide prednosti
neke radnje (npr. izgradnja stambene zgrade i1 oCekivanje pronalaska stanara) dok se u igri

mjeseci mogu skratiti na minute (Kapp, 2012).

Vrlo je vazno razumjeti funkcioniranje struktura nagradivanja i proces ukljuc¢ivanja tih struktura
u igre jer one sluze kao bitan element unutar igara, umjesto da budu fokus igrifikacije (Kapp,
2012). Znacke su dugo prisutne i vrlo su rasirene u suvremenom drustvu (Zichermann i
Cunningham, 2011). Kada se neocekivana znacka pojavi u igrificiranom sustavu, izazove
odusevljenje ili iznenadenje, a dobro dizajnirana, vizualno vrijedna znacka moze biti

primamljiva ¢ak samo i iz estetskih razloga (Zichermann i Cunningham, 2011). Znacke su
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izvrsna metoda za promociju proizvoda i usluga na drusStvenim mrezama, oznacavaju ispunjenje
cilja i napredovanje unutar sustava igre, a mogu se dodjeljivati virtualno ili fizi¢ki (Zichermann
i Cunningham, 2011). Osim toga, koriStenje znacki dokazalo se kao djelotvorno sredstvo
poticanja aktivnosti korisnika (Mazarakis i Brauer, 2018; Hamari, 2015). Imperativ je da ovi
elementi igre budu vidljivi drugim sudionicima u okruzenju igara, inace bi njihov znacaj i
vrijednost bili ograni¢eni (Zichermann i Cunningham, 2011; Kapp, 2012). Medutim, beskrajno
dodjeljivanje beskorisnih znacki umanjuje njihovu vrijednost i svrhu (Zichermann i
Cunningham, 2011). Postoje dva pristupa primjene nagrada i znacki. Jedan pristup predlaze
njihovu ranu dostupnost kako bi se potaknuo angazman igraca 1 osigurao njihov kontinuitet u
igri, dok drugi pristup sugerira izbjegavanje koriStenja znacki u aktivnostima koje su ve¢ same
po sebi nagrada. Nazalost, na te¢ajevima e-ucenja, ali i ha nastavi u u¢ionici nedostaju izvjesca
0 napretku koja se lako mogu pratiti, kao $to su ljestvica poretka, znacke ili nagrade (Kapp,
2012).

Razine i ljestvice poretka sluze kao pokazatelji igraevog relativnog statusa ili postignuca
unutar odredene igre, a mogu biti vrlo uc¢inkovite u poticanju aktivnosti korisnika (Kapp, 2012;
Zichermann i Cunningham, 2011). Danas se nasiroko koriste poticajne i beskonac¢ne ljestvice
poretka. U poticajnoj ljestvici igra¢ vidi sebe u sredini poretka, prijatelje koji su blizu njega i
sljede¢i najbolji rezultat. U beskonac¢noj ljestvici poretka u nekim je igrama omoguceno da
igra¢i vide ljestvicu na razli¢ite nacine: lokalno, drustveno i globalno (Zichermann i
Cunningham, 2011). Jednostavna ljestvica poretka ima potencijal posluZiti kao izvor motivacije
pojedincima s izrazenim kompetitivnim osobinama. Unato¢ tome, vecina stru¢njaka koja se
bavi istrazivanjem, socijalizacijom i aktivnostima postignu¢a dozivljava ih istodobno kao

pozitivne, ali i negativne (Zichermann i Cunningham, 2011).

Zichermann i Cunningham (2011) detaljno objasnjavaju ulogu bodova. Dodjeljivanje bodova
omogucuje analizu interakcije igraCa sa sustavom, strateSko planiranje potencijalnih ishoda i
implementaciju poboljSanja. Sustavi bodova ispunjavaju nekoliko funkcija, mogu varirati u
svojoj razini vidljivosti, a mogu ukljucivati: bodove iskustva, bodove koji se mogu zamijeniti
te bodove vjestine, karme i ugleda. Bodovi su iskustva (engl. experience points - XP) najvazniji,
nikada ne dostiZzu svoj maksimum te ih sudionik prikuplja kontinuirano tijekom trajanja svog
sudjelovanja u igri. Drugi su sustav bodovanja iskoristivi bodovi (engl. redeemable points -
RP). Za razliku od bodova iskustva, ovi bodovi imaju moguénost variranja ili promjene, a sluze

kao sredstvo razmjene za razli¢ita dobra ili usluge tijekom igre. Treé¢i su bodovni sustav bodovi
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vjestina koji se dodjeljuju odredenim zadacima unutar igre i nisu povezani s prethodna dva
sustava bodova. Bonus bodovi dodatni su skup bodova koji igra¢u omogucuju stjecanje iskustva
ili nagrade za sudjelovanje u aktivnostima. Koncept karma bodova poseban je mehanizam koji
se rijetko nalazi u tradicionalnim igrama, a sluzi raspodjeli bodova drugima u svrhu postizanja
ponasanja koja promicu altruizam 1 nagradivanje korisnika. Reputacijski bodovi c¢ine
najslozeniji bodovni sustav. U situacijama u kojima sustav zahtijeva povjerenje izmedu vise
strana koje se ne moze izri¢ito osigurati ili kontrolirati, implementacija sustava bodova
reputacije postaje kljuéna. Primarni je cilj ovog entiteta sluzenje kao zamjena za koncept
povjerenja, a imperativ je integrirati raznoliku lepezu aktivnosti kako bi se osigurala njihova
vaznost, istovremeno uzimajuéi u obzir poticaje i nezeljene u¢inke unutar dizajna ovog sustava
bodova (Zichermann i Cunningham, 2011). Ponekad su bodovi povezani s narativom igre, a
ponekad se bodovi mogu zaraditi aktivnostima koje nisu povezane s krajnjim ciljem igre (Kapp,
2012).

Pruzanje povratnih informacija bitan je element u podrucju igrifikacije, a njegovo znacenje sve
viSe dobiva na vaznosti (Zichermann i Cunningham, 2011). Igre i drugi sli¢ni oblici zabave
pruzaju kontinuirane i intenzivne povratne informacije, Sto ih razlikuje od tradicionalnih oblika
ucenja (Kapp, 2012). Povratne su informacije informativne jer igrac¢e u stvarnom vremenu
informiraju o njihovom napretku prema postizanju odredenog cilja, preostaloj koli¢ini
Zivota/energije, njihovoj trenutnoj lokaciji, preostalom vremenu, koli¢ini predmeta pohranjenih
u njihovom inventaru pa ¢ak i 0 u¢inku drugih igraca (Kapp, 2012; Zichermann i Cunningham,
2011). Svrha je povratne informacije u kontekstu ucenja ili igranja poticanje pozeljnog
ponasanja, stavova ili radnji. Igra¢ima se daju informacije na temelju kojih mogu djelovati te
sluze utvrdivanju razine to¢nosti ili neto¢nosti danog odgovora, radnje ili aktivnosti odnosno
nude brzu procjenu ucenikove izvedbe, ukazujuci na uspjeh ili neuspjeh (Kapp, 2012). Druga
vrsta povratnih informacija usmjerava ucenike prema Zeljenom ishodu prenoSenjem
informacija, a u slucaju pogreske, one pruzaju smjernice ili preusmjeravaju igrace prema
prikladnijoj radnji, umjesto da daju izri¢ite upute. Izmedu ovih dviju vrsta povratnih informacija
Cesto postoji preklapanje (Kapp, 2012). Petlje povratnih informacija imaju klju¢nu ulogu u
kontekstu igara, posebno u dinamickoj meduigri izmedu rezultata i razina. Rezultati nude jasnu
i uocljivu povratnu informaciju igra¢ima, pokazuju¢i njihov napredak unutar iskustva, a
mehanika napretka, kao Sto je implementacija razina, sluzi u svrhu dijeljenja opseznih prica u

lakse ostvarive segmente (Zichermann i Cunningham, 2011).
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Prema Zichermannu i Cunninghamu (2011), u vecini igara, razine sluze kao indikator napretka
I oznaka igrac¢ima o napredovanju igre, a trebale bi biti logi¢ne, lako razumljive igracima,
fleksibilne s moguénoscu prosirivanja i dodavanja razina. Mogu biti implementirane tako da se
temelje na misiji (igra¢i uzastopno napreduju s jedne razine na drugu kako bi dosli do zavrsne
faze igre) ili odabiru tezine koju igra¢ bira pri prvom ulasku u igru (Kapp, 2012). Kap (2012)
navodi kako razine temeljene na misiji imaju nekoliko svrha upotrebe, a jedna je od njih
ograniCavanje prostora za igranje. Na svakoj razini igraci ispunjavaju male ciljeve kako bi presli
na sljedecu. Nadalje, svaka razina pridonosi narativu jer igrac¢ stjece znanje u svakoj fazi, drze¢i
ga angaziranim kako prica napreduje. Otkrivanjem fragmenata price na svakoj razini igrace se
potice na napredak kako bi otkrili krajnji ishod pri ¢emu svaka razina gradi i jaca vjestine. Na
pocetku se igre igraCi ufe navigaciji, prepoznavanju pokretnih i znafajnih predmeta te
koristenju oruzja, posebnih sposobnosti i dodataka. Tijekom ranih razina, igrac¢i dobivaju jedan
po jedan talent dok napreduju kroz svijet igre. Neke razine mogu pruZziti samo praksu
usavrsavanja nove vjestine, bez uvodenja novih informacija ili vjestina, a kako faze postaju sve
izazovnije, igra¢i moraju koristiti vjestine s ranijih razina kako bi napredovali. U ovom trenutku
igra¢i moraju izvoditi vjestine brze ili pod ve¢im naporom, §to ih ¢ini tezima za primjenu.
Naposljetku, razine sluze i kao motivacija jer kod igraca bude Zelju za napredovanjem. Ni
prezahtjevna, ali ni prelagana igra nije privlac¢na igra¢ima te je potrebno stvoriti igru koja ima
laganu, srednje tesku 1 tesku razinu za igranje (Kapp, 2012). Ideja o trima razliitim razinama
u igranju lako se moZze prilagoditi obrazovnom dizajnu igara. Uporaba jednostavne, srednje 1
teSke razine moZe ucinkovito angazirati Sirok raspon igraca, jednostavnije su za u¢enike i moze
th motivirati na ponavljanje. Drugi pristup ukljucuje stvaranje demonstracije, prakse 1 vjeZbe U
obrazovnim igrama gdje svaka razina nudi razliite informacije i izazove. Na prvoj razini
ucenici gledaju demonstraciju i usvajaju osnovno znanje, a Sljedeca je faza vjezbanje zadataka
sa smjernicama 1 povratnim informacijama, dok konacna razina omogucuje ucenicima
samostalno primjenjivanje svojega znanja. Ova viSeslojna struktura zadovoljava razli¢ite razine
znanja i sklonosti tezinama, §to omogucuje ukljucivanje Sireg spektra ucenika (Kapp, 2012).
Trake napretka vrlo su Ceste na internetu, vecina verzija koristi postotke za oznaCavanje
napretka igraca prema zavrSetku, a zajedno s razinama pruzaju igra¢ima vodi¢ temeljen na
postotcima sa svrhom navodenja korisnika na pruzanje osobnih podataka ili poboljSanja

glavnog iskustva igranja (Zichermann i Cunningham, 2011).

Prema Kappu (2012), iako sve igre nemaju narativ, pripovijedanje je klju¢no u igrificiranom

ucenju jer element price daje znacenje, relevantnost i kontekst zadacima. Osnovnim igrama

46



(npr. kruzi¢-krizi¢) nedostaje prica, kao i aktivnostima poput igre skrivaca. Ipak, iznenadujuce,
mnoge jednostavne igre sadrze viSe narativa nego se ¢ini. U igri Saha koriste se pojmovi kao
Sto su skakac, kralj i lovac kako bi se ukazalo na zaracene strane. Prve igre dodale su malo
narativa kako bi poboljale aktivnost izvan osnovnih interakcija. Cesto su naslov igre i osnovna
grafika dovoljni da se stvori uvjerljiva pri¢a u mislima igra¢a (Kapp, 2012). Kapp (2012)
objasnjava kako se pri¢e generacijama koriste u dijeljenju znanja i utjecaju na ponasanje, a u
kombinaciji s igrama stvaraju se interaktivne price. Dobro osmisljene obrazovne igre integriraju
price temeljene na zadacima s interaktivnim igranjem, poticuci zeljena ponaSanja i razmisljanja
u odredenim kontekstima jer nude vizualnu i1 narativnu pozadinu izvedbi igraca. Igra¢ima se
omogucuje vjezbanje aktivnosti uskladene s ciljevima ucenja. Pripovijedanje je mocan alat u
obrazovanju, a prozimanjem igara pricama u koje su ukljuceni ucenici, obrazovanje postaje
mocnije i nezaboravnije. VjeSto osmisljene prie temeljene na igrama koje se bave rjeSavanjem
problema educiraju i pomazu u rjeSavanju situacija iz stvarnog Zzivota jer pripovijedanje
omogucuje ucenicima iskusiti scenarije koji se odnose na njihov rad ili u¢enje. Elementi poput
likova, zapleta, napetosti i raspleta tvore uvjerljive price koje vode igrac¢e kroz igru prema
njihovim ciljevima. Tipi¢ni narativ igre ukljucuje lika koji se suo¢ava s problemom, eskalirajuci
U napetost dok se lik bori s neizvjesnoscu, a zatim se nudi rjeSenje koje vodi do pozitivnih

ishoda (Kapp, 2012).

Krivulja interesa u igri obuhvaca napredovanje dogadaja tijekom vremena kako bi se odrzala
aktivnost igraca, sli¢no kao u obrazovnim metodama koje pocinju privlatenjem paznje uc¢enika
prije nastave. Medutim, prema Kappu (2012), krivulja interesa proSiruje ovaj koncept kroz
cijelo iskustvo igranja, a srZ ovog koncepta lezi u mjerenju kvalitete iskustva na temelju njegove
sposobnosti zadrzavanja paznje ucenika nizom dogadaja. Pocetak krivulje interesa ukljucuje
uvodenje ucenika u nastavu, poticanjem znatiZelje uc¢enika kako bi se ukljuc¢io u ucenje (npr.
zadaci, misterije ili neodgovorena pitanja). Sljedeca faza ukljucuje uranjanje u glavni sadrzaj,
a dobro osmisljena iskustva u€enja uzrokuju stalan rast interesa, povremeno dostizu¢i vrhunce.
U konacnici, iskustvo ucenja doseze vrhunac prije zavrsetka s ciljem da ucenici odlaze sa

zadrzanim interesom i novootkrivenim znanjem (Kapp, 2012).

Ukljucivanje znacajke ponovi u igre, kao i dostupnost gumba za ponovno igranje, predstavlja
kljuénu komponentu koja omogucuje igrac¢ima dozivljavanje neuspjeha s ograni¢enim
posljedicama. To olakSava proces istrazivanja, poti¢e znatizelju i promice uéenje putem otkrica.

Brojne igre ukljucuju tehnike kao $to su implementacija privremenog snizavanja razine ili
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nudenje sve konkretnijih savjeta jer nesposobnost igraca za prevladavanjem neuspjeha unutar
igre moze u konacnici dovesti do prestanka igranja. S druge strane, iskustvo postizanja pobjede
u igri bez susreta s neuspjesima ili prilikama za drugi pokuSaj moze rezultirati osje¢ajem
nezadovoljstva. Suprotno tome, proces suoCavanja s nekoliko neuspjeha prije postizanja
uspjeha moze potaknuti osjecaj postignuca i povecati uzitak koji proizlazi iz pobjede (Kapp,

2012).

Izazovi i misije vode igraée u igrificiranom iskustvu. Cilj je osigurati redovite izazove igrac¢ima
(po mogucnosti, viSe opcija) 1 pobrinuti se da igraci trebaju nesto zanimljivo u€initi ili pokusati.
U odredenim igrama igraci igraju uzastopne izazove kako bi dovrsili igru, dok ¢e drugi isprobati
jedan izazov ili misiju kako bi zadrzali interes. Suradnicki se izazovi oslanjaju na sudjelovanje

grupe ljudi, a izrada ovih zadataka vrlo je zahtjevna (Zichermann i Cunningham, 2011).

Elemente igre Zichermann i Cunningham (2011) opisuju kao koncepte statusa, pristupa, moci
i stvari (engl. Status, Access, Power, and Stuff — SAPS). SAPS sluzi kao mehanizam poticaja i
predstavlja svaku mogucéu nagradu poredanu hijerarhijski. Status se odnosi na komparativni
polozaj pojedinca u odnosu na druge, a statusne prednosti 1 nagrade daju igra¢ima priliku
stjecanja konkurentske prednosti u odnosu na druge unutar unaprijed odredene hijerarhije.
Spomenuti se sustav rangiranja ne oslanja nuzno na faktore iz stvarnog svijeta, budué¢i da moze
besprijekorno funkcionirati unutar potpuno izmisljenog okruzenja. Primjer su statusa znacke i
ljestvice poretka. Ostali su elementi mehanike igre: prepoznavanje uzoraka, skupljanje,
elementi iznenadenja i oduSevljenja, organiziranje i stvaranje reda, darivanje, flert i romantika,
priznanja za postignuc¢a, vodenje drugih, slava 1 privlaenje pozornosti, herojstvo, stjecanje

statusa i njegovanje (Zichermann i Cunningham, 2011).

6.2.1. Znacaj mehanike, dinamike i estetike u dizajnu igre

Jedan od ¢esto koristenih okvira u dizajnu igara temeljen je na mehanici, dinamici i estetici, a
naziva se MDA okvir (engl. Mechanics, Dynamics, Aesthetics frame, MDA). Prema
Zichermannu i Cunninghamu (2011), mehanika se igre sastoji od operativnih elemenata.
Osnovna mehanika i struktura igre sluze kao temeljne komponente svakog igrificiranog
iskustva. Elementi poput bodova, znacki, razina, ploca s najboljim rezultatima, izazova i
nagrada imaju potencijal kombiniranja na mno$tvo nacina, stvaraju¢i tako Sirok raspon
iskustava. U osnovi, oni pruzaju dizajnerima potpuni autoritet nad mehanizmima igre, dajuci
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im sposobnost usmjeravanja ponasanja igraca. Dinamika se, s druge strane, odnosi na na¢in na
koji se igra¢ bavi tim mehanizmima. Mjere se svakog igraca kao odgovor na mehaniku sustava
procjenjuju, kako na individualnoj osnovi, tako i u suradnji s drugim igra¢ima. Pojmovi
mehanika igre i dinamika igre Cesto se Kkoriste naizmjeni¢no, iako posjeduju razlicite
karakteristike. Estetika sustava odnosi se na emocionalni odgovor izazvan kod igraca tijekom
njihove interakcije s igrom, a estetske kvalitete igre mogu se shvatiti kao rezultat sinteze
mehanike i dinamike (Zichermann i Cunningham, 2011). Kapp (2012) objasnjava da je estetika
vrlo vazna u svakoj igri. Zanemarivanje estetike u dizajnu igara ili igrifikaciji umanjuje iskustvo
igraca jer bez estetike, okruzenje je igre nezanimljivo. Prikladni vizualni prikazi, paZnja
posvecena detaljima, kontrasti i pozadine stvaraju impresivnu atmosferu, poboljSavajuci
cjelokupno iskustvo igre. Estetika privlaci igra¢e u igru, spajaju¢i umjetnost s elementima
dizajna kako bi ih zaokupila, a ¢ak i jednostavni elementi poput znacki ili grafikona zahtijevaju
pazZljivu pozornost. Obrazovne igre Cesto zanemaruju estetiku, $to dovodi do smanjene
privlacnosti, a samim time i smanjene aktivnosti. lako estetika nece loSe iskustvo uciniti
sjajnim, ona podiZe dobra iskustva. Realizam nije nuzan za vizualnu privla¢nost, a ¢ak moze
izazvati negativan ucinak. Na primjer, ljudi se povezuju sa stiliziranim avatarima, projicirajuci
atribute na njih zbog njihove jednostavnosti, dok bi pretjerano ¢ovjekoliki lik u igri izazvao
nelagodu (Kapp, 2012).

Razvijanje visokokvalitetne igre ili implementacija igrifikacije u nastavu znacajan je izazov.
Proces odredivanja odgovaraju¢ih komponenti igre za odredeni sadrzaj, kao 1 identificiranje
prikladnih motivacija 1 nagrada za odredene kontekste, zahtijeva opsezno planiranje i
preliminarne napore te zahtijeva znatnu koli¢inu vremena. Zaklju¢no, zadatak stvaranja ugodne
i poucne igre ima znacajne izazove, a Utvrdeno je da je koriStenje jednog ili dvaju elemenata
igrifikacije sadrZzaja neproduktivno (Kapp, 2012). Neiskusni dizajneri i pojedinci koji se bave
igrifikacijom povremeno daju prednost mehanici igara kao Sto su rezultati, bodovi, nagrade,
znaCke i sliéni elementi, previdajuci tako druge sastavnice koje su znacajnije. Koncept
igrifikacije koji ukljuCuje samo ukljuc¢ivanje mehanike igre u kontekste izvan igre radi
promicanja aktivnosti ogranicena je strategija jer ne uspijeva dovesti do znacajnih povecanja u
ishodima ucenja, razinama aktivnosti ili produktivnosti. Preporucljivo je temeljito analizirati
cjelokupni proces uéenja, umjesto usredotocenosti isklju¢ivo na izolirane sastavnice. Elementi
su pripovijedanja i njihov utjecaj na motivaciju za ucenje isprepleteni, a cjelokupno iskustvo
mora ucinkovito funkcionirati. U slucaju nedostatka i neuskladenosti izmedu konteksta 1

okruzenja za uéenje, posljedice mogu biti vrlo nepovoljne (Kapp, 2012).
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6.2.2. Vrste igre i igraca

Kapp (2012) navodi kako se igre razlikuju u interakcijama, ciljevima i stilovima igranja, a
razumijevanje je preferencija igraca klju¢no. Prvoj vrsti igara zajednicki je element natjecanje,
bilo protiv same igre ili drugih igraca. U suradnickoj igri sudionici suraduju kako bi pomogli
jedni drugima i udruzuju resurse kako bi postigli zajednicke ciljeve. Treca kategorija igre, ¢esto
zanemarena, ali bitna u brojnim igrama, uklju¢uje samoizrazavanje. Neke igre sluze kao
platforma igra¢ima u izrazavanju i oslobadanju njihove kreativnosti, nudeci priliku za osobne
umjetnicke ili mastovite pothvate. Igrifikacija ¢esto ukljucuje kombinaciju natjecanja, suradnje
1 samoizrazavanja jer integracija viSe vrsta igara doprinosi pove¢anom angazmanu i aktivnosti
unutar igrificiranog sadrzaja. Kako bi igrificirani sadrzaj bio §to ucinkovitiji, vazna je procjena

preferencija ciljane skupine ucenika (Kapp, 2012).

Zichermann i Cunningham (2011) objasnjavaju kako je razumijevanje igraca klju¢no u
dizajniranju iskustva koje utjee na njihovo ponasanje. Prema Kappu (2012), igraci pristupaju
igrama drugacije, s razli¢itim pristupima. Neki su izuzetno konkurentni, igraju na pobjedu i
uzrujavaju se kad izgube, drugi su motivirani izazovom postizanja ciljeva, dok se neki bave
drustvenim interakcijama. Postoje 1 igraci koji uzivaju u istrazivanju elemenata igre kako bi
razumjeli njihova znacenja, a dizajneri igara trebali bi uzeti u obzir ove razli¢ite pristupe
prilikom stvaranja iskustava (Kapp, 2012). Bartle (1996) navodi kako igre omogucéavaju
pronalazak osobnog uzivanja u postizanju ciljeva u igri, istrazivanje, druzenje S drugim
igracima i utjecaj ili nametanje drugima. Ti se motivi ¢esto preklapaju, a povremena dominacija

jednog od njih ovisi o raspoloZenju igraca ili njegovom stilu igre (Bartle, 1996).

6.3. Prednosti i nedostatci igrifikacije

Goethe (2019) opisuje da suvremeno radno okruzenje dozivljava znaajne promjene Koje
obuhvacaju novi na¢in komunikacije, pove¢anu fleksibilnost u radu, rad na daljinu te veca
ocekivanja u vezi druStvene odgovornosti. Da bi zadrzali motivaciju na poslu, zaposlenici traze
inovativne pristupe, ukljucujuéi igrifikaciju koja kombinira izazove i nagrade, ¢ine¢i radno

.....

za izrazavanje svojih talenata i ideja te se stoga igrifikacija smatra vrijednim alatom u povecanju
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njihove predanosti i privlacenju kvalificiranih talenata. Osim toga, suvremene su generacije
motivirane druStvenim faktorima kao Sto su prihvacanje, mentorstvo, suradnja, povratne
informacije i natjecanje, a s obzirom na njihovu snaznu povezanost i aktivnost na drustvenim
mrezama, igrifikacija moze iskoristiti ovu sklonost nudeci sadrzaje poput izazova, postignuca i
potvrda (Goethe, 2019). U svom istrazivanju Sandberg i sur. (2011) primje¢uju da mnoga djeca
koriste metodu pokuSaja i pogreSaka dok igraju igre zbog Cega uvodenje igrifikacije u
kurikulum moze biti korisno osnovnoskolskim ucenicima. Vazno je i iskoristiti motivacijski
potencijal igara kako bi se rijesili izazovi motivacije u obrazovanju i potaknula uc¢inkovita

iskustva ucenja (Su i Cheng, 2013).

Povrsno, igrifikacija podrazumijeva koristenje elemenata igre kao sredstva za povecanje uzitka
1 aktivnosti pojedinaca u procesu ucenja i obuke, no ispod povrsnog sloja nalazi se koncept
ukljuéenosti, naracije, autonomije i znacenja (Kapp, 2012). Tijekom posljednjih desetljeca,
obrazovni se softver nije znatnije razvijao $to implicira da djeca, koja ¢ine skupinu s najve¢om
potrebom za zabavom, nemaju adekvatan pristup zabavnom obrazovnom softveru, unato¢
njegovom potencijalnom znacaju za njihov obrazovni razvoj (Zichermann i Cunningham,
2011). Mnoge igre koje kombiniraju elemente zabave i obrazovanja uéinkovito su prenijele,
primjerice, povijesno znanje ili temeljna nacela urbanog dizajna velikom broju korisnika iako
primarno nisu namijenjene obrazovanju. Medutim, koristenje povijesnih dogadaja i autenti¢nih
urbanih sredina sluzi kao kontekstualni okvir za rasvjetljavanje pojmova, a posljedi¢no,
obrazovanje se pojavljuje kao usputni rezultat ugodnog iskustva. U danasnjem kontekstu,
obrazovni softver Cesto ne prati opisane idealne modele jer se vise fokusira na sam proces
poucavanja nego na ukljuc¢ivanje ucenika. Takav pristup, koji podrazumijeva ucenje bez
zabavnih elemenata, moZe dovesti do manje ucinkovitih rezultata (Zichermann i Cunningham,
2011). Implementacija igrifikacije puno je vise od povrsnog ¢ina dodavanja znacki na mrezno
mjesto i zahtijeva promisljen i strateski pristup (Kapp, 2012; Zichermann i Cunningham, 2011).
Taj bi pristup trebao obuhvatiti aspekte koji poti¢u pojedince na sudjelovanje u igrama jer
motivacija za sudjelovanjem obuhvaca Zelju za trenutnom povratnom informacijom, osjecaj
postignuca i zadovoljstvo koje je proizaslo iz svladavanja izazova, a upravo bit obrazovanja
leZi u procesu stjecanja znanja i vjeStina (Kapp, 2012). Igrifikacija ne umanjuje vrijednost
stvarnog ucenja jer igre Cesto ukljucuju ozbiljno ucenje (vojne igre, prodaja, medicinski
postupci i standardizirane pripreme za ispite), a ucenje s igrifikacijom moze biti zahtjevno i
neugodno. Ucenje vjestina i znanja u kratkim, fokusiranim intervalima s visokim stopama

zadrZavanja znanja i1 dobrim prisjeanjem moZe se poboljSati dobro osmisSljenim igrama.
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Upravo je zato igrifikacija u¢inkovita metoda pobolj$anja iskustva uc¢enja, poucavanja slozenih
predmeta i poticanja sistemskog razmisljanja (Kapp, 2012). Osim toga Zichermann i
Cunningham (2011) napominju da oslanjanje na igrifikaciju kao rjeSenje temeljnih problema
unutar poslovanja (npr. losiji proizvodi ili nedostatak uskladenosti s ciljnim trziStem) vjerojatno

nece dati pozitivne rezultate.

Postoje brojni scenariji u kojima se implementacija igrifikacije moze pokazati neucinkovitom
jer podrucje obrazovanja Cesto ima tendenciju usvajanja novih koncepata kao sveobuhvatnih
rjeSenja razli¢itih izazova ucenja, a zatim koristi te koncepte do mjere koja izaziva negativnu
reakciju. Temeljit i metodican pristup igrifikaciji sadrzaja i u¢enja od velike je vaznosti jer ako
se koncept igrifikacije smatra sveobuhvatnim rjeSenjem i koristi se u svim slucajevima
obrazovnih aktivnosti, on ¢e brzo izgubiti svoj znacaj i ne¢e imati velik utjecaj. Stoga je prava
vrijednost igrifikacije u stvaranju smislenih iskustava ucenja jer kada se ucinkovito
implementiraju, strategije temeljene na igrama ili igrifikacija imaju sposobnost aktivno ukljuciti

pojedinca, pruziti znanje i olaksati uc¢enje (Kapp, 2012).

U kontekstu igre, u€enici se uklju€uju u proces donoSenja poslovnih odluka koriStenjem
razli¢itih znacajki igre, poticanjem timskog rada u razredu i prikupljanjem relevantnih
informacija pomocu razgovora likova. Stjecanje vjeStina u odredivanju prioriteta, izgradnji
konsenzusa 1 korporativnom rjeSavanju problema proces je ucenja. Igra pruza simulirano
iskustvo koje omogucuje studentima razmotriti potencijalne ishode svojih odluka bez
suoCavanja sa stvarnim posljedicama (Kapp, 2012). Igrifikacija moZe poboljSati ucenje zbog
svojih temelja u obrazovnoj psihologiji i dugogodisnje upotrebe. Ona potice dodatni interes
stvaranjem zanimljivog okruZenja za ucenje, a ima veliki potencijal u rjeSavanju problema.
Suradnicki aspekt igara moze pomoc¢i veéem broju pojedinaca u rjeSavanju problema dok

natjecateljski aspekt igara podupire igrace u napredovanju ka pobjedi (Kapp, 2012).

6.4. Smislena i prilagodena igrifikacija

Istrazivanja u obrazovanju koja se odnose na koristenje igrifikacije pri podrsci u¢enju pokazuju
pozitivne ishode, ali 1 da loSe planirana igrifikacija moze dovesti do demotivacije, Sto moze
uzrokovati odustajanje u¢enika (Oliveira i Bittencourt, 2019). Prema Nicholsonu (2015), znacaj
igrifikacije lezi u zajednickom fokusu na vanjske nagrade za zadatke, gdje dizajneri odreduju

zeljene radnje 1 dodjeljuju nagrade, poput bodova ili znacki, manipuliraju¢i sudionicima da se
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ukljuce u aktivnosti. Implementacija sustava igrifikacije temeljenog na nagradama ukljucuje
odabir ponaSanja koje ¢e biti nagradeno, pretvaranje bodova u razine, ukljucivanje ljestvica
poretka i koriStenje sustava postignuc¢a u poticanju dodatnih ponasanja izvan odredene strukture
bodova. Medutim, igrifikacija temeljena na nagradama ucinkovita je samo u situacijama u
kojima nedostaje unutarnja motivacija jer pruza vanjske poticaje. Ako se nagrade koriste za
poticanje ponasanja koje je ve¢ intrinzi¢no motivirano, njihovo uklanjanje ili percipirana
devalvacija moze smanjiti vjerojatnost trajnog angazmana u ponasanju tijekom vremena. Osim
toga, kako bi obrazovni proces bio uspjesan, izvori u¢enja moraju biti privla¢ni i prilagodeni
specificnim zahtjevima i osobinama ucéenika (Daniela, 2019). Nedostatak personalizacije u
igrificiranim sustavima prepoznat je kao znacajan problem, $to dovodi do koncepta prilagodene

igrifikacije.

Prilagodena igrifikacija svoje uporiSte moze pronaci u gotovo svim pedagoskim i psiholoskim
teorijama. Moze se koristiti kao strategija promjene ponasanja uc¢enika (biheviorizam), moze se
smatrati strategijom za primjenu ideja kognitivizma, ali je povezana i s idejom konstruktivizma
jer nastoji razmotriti druStveni kontekst i individualnost uc¢enika u procesu ucenja (Oliveira i
Bittencourt, 2019). Oliveira i Bittencourt (2019) razlikuju personaliziranu od prilagodene
igrifikacije ovisno radi li se o promjeni igrifikacijskih elemenata sustava ili visoj razini koja
omogucuje korisnicima izmjenu dizajna sucelja ili koriStenje avatara. Nadalje, autori navode
kako su posljednjih godina, pojavom istrazivanja u psihologiji koja isticu razli¢ite znacajke i
ponasanja pojedinaca, brojni istrazivaci po€eli istraZivati i primjenjivati tehnike prilagodavanja
iskustava u razliitim sustavima. U podru¢ju obrazovanja provedeno je mnogo istraZivanja
kako bi se utvrdilo na koji na¢in snaznije motivirati u¢enike prilagodbom okruzenja u€enja sto
je ukljucivalo strategije prilagodenih zadataka temeljenih na studentskim profilima ili
formiranje grupa u skladu s razli¢itim potrebama i karakteristikama svakog ucenika. Pocetna
su istrazivanja otkrila da je u igrificiranim okruzenjima vazno uzeti u obzir da ucenici imaju
razli¢ite poglede na elemente igre, a njihova motivacija moze varirati ovisno o elementima
okoline u igri. Jedna od primarnih prepreka u dizajniranju obrazovnih sustava stvaranje je
optimalnog okruzenja za u€enike koji poti¢u angazman, koncentraciju, motivaciju i poboljSanu
izvedbu ucenja (JanBen i sur., 2016, prema Oliveira i Bittencourt 2019; Hamari i sur., 2016).

Oliveira i Bittencourt (2019) sugeriraju da je za odredene vrste igraca personalizirani sustav
ucinkovitiji u poboljSanju koncentracije u usporedbi s nepersonaliziranim sustavom, dok je za
druge vrste igraca nepersonalizirani sustav ucinkovitiji, naglasavajuéi tako potrebu za daljnjim

istrazivanjem. Rezultati njihova istrazivanja potvrduju da ucenici imaju razlicite preferencije
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prema elementima igrifikacije, ovisno o vrsti igraca kojoj pripadaju. Pregledom dostupne
literature tijekom njihovog istrazivanja Oliveira i Bittencourt (2019) zakljucuju da je ovo
podrucje relativno novo te se ¢esto oslanja na teorijska ili empirijska istrazivanja iz drugih
disciplina, poput psihologije. Unato¢ postignutom napretku u ovom podru¢ju potreban je
dodatan napor koji ukljuCuje razvoj ucinkovitijih metoda za personalizaciju igrificiranih

obrazovnih sustava i odredivanje njihove sposobnosti u poboljsanju iskustava ucenika.

Nicholson (2015) takoder analizira koncept smislene igrifikacije. Prema ovom autoru,
igrifikacija temeljena na nagradama i smislena igrifikacija sluze kao pocetni alati u ukljucivanju
pojedinaca u aktivnost, dok za dugoro¢ne promjene sustav igrifikacije treba promatrati kao
privremeni sloj koji se moze ukloniti, omogucujuéi sudionicima uranjanje u autenti¢no
okruzenje u stvarnom svijetu. To je posebno klju¢no za odrzive, dugoro¢ne promjene gdje bi
igrifikacijski put u konaénici trebao voditi igrace u dublju interakciju sa stvarnim kontekstom,
troSeci viSe vremena izravno na stvarni kontekst, a manje vremena na sam sustav igrifikacije.
Da bi se to postiglo, sustav igrifikacije ukljucuje prijelaz s pocetnih slojeva temeljenih na
nagradama na smislenije elemente kao S§to su narativi, sloboda istrazivanja, uvjezbane
aktivnosti i moguénosti. Krajnji je cilj u potpunosti ukloniti slojeve igrifikacije, naglaSavajuci

ju kao transformativno putovanje prema cjelozivotnim promjenama.
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7. ISTRAZIVANJA IGRIFIKACIJE U DOMENI OBRAZOVANJA

Posljednjih petnaestak godina sve je ve¢e zanimanje znanstvene zajednice za istrazivanje ove
teme u kontekstu obrazovanja, a istrazivanja su se bavila razliitim podru¢jima utjecaja
igrifikacije, od mjerenja njenog utjecaja na motivaciju, interes i angazman do mjerenja utjecaja
igrifikacije na ishode u¢enja. Veéina istrazivanja potvrduje njene pozitivne ucinke, dok postoje
i istrazivanja u kojima su rezultati i pozitivni i negativni ili primjena igrifikacije ima negativne

ucinke.

7.1. Dosadasnje spoznaje o primjeni igrifikacije u obrazovanju

S obzirom na sve ve¢i broj istraZzivanja u domeni igrifikacije brojni su autori pokusavali izraditi
sustavne preglede literature iz razlicitih perspektiva. Caponetto i sur. (2014) svojim su radom
pokusali rasvijetliti nastanak i implementaciju igrifikacije u obrazovanju te su primijetili kako
su u pocecima istrazivanja istrazivaci Cesto poistovjecivali ucenje temeljeno na igrama s
igrifikacijom, no koncept je igrifikacije s vremenom postao jasniji. Tek 2011. godine pojam
igrifikacija prvi se put pojavljuje u naslovu radova koji su na neki nain povezani s

obrazovanjem (Caponetto i sur., 2014).

Rezultati sustavnih pregleda literature pokazuju povecanje broja istrazivanja igrifikacije
(Swacha, 2021; Silva i sur., 2020; Silva i sur., 2019; Kocakoyun i Ozdamli, 2018; Majuri i sur.,
2018; Caponetto i sur., 2014), ali je sinteza rezultata u njima ostala skromna (Majuri i sur.,
2018). Igrifikacija se primjenjuje u Sirokom rasponu obrazovnih okruzenja Sa snaznom
prevalencijom na sveucilisnoj razini (Caponetto i sur., 2014). OsnaZivanje motivacije
(Kocakoyun i Ozdamli, 2018; Caponetto i sur., 2014) i angazmana uc¢enika (Alhammad i
Moreno, 2018; Caponetto i sur., 2014) i u manjoj mjeri poboljsanje znanja ucenika (Alhammad
i Moreno, 2018) glavni je cilj primjene igrifikacije. Tehnike igrifikacije koriste se kako bi se
podrzalo u€enje u razli¢itim obrazovnim kontekstima i predmetnim podru¢jima, ali 1 u svrhu
poticanja suradnje, kreativnosti i samostalnog uc¢enja (Caponetto i sur., 2014). Nadalje, rezultati
pokazuju da istrazivanja igrifikacije u obrazovanju najceS¢e proucavaju njezin utjecaj na
postignuca i napredovanje (Majuri i sur., 2018) i elemente koji utjeu na igrifikaciju (Osatuyi i
sur., 2018). Ishodi ispitani u istrazivanjima uglavnom su usmjereni na mjerljive podatke o
uspjesnosti (Majuri i sur., 2018), a rezultati pokazuju da igrifikacija ima potencijalno pozitivan
utjecaj na akademski uspjeh (Kalogiannakis i sur., 2021; Manzano-Leon i sur. 2021; Van

Gaalen i sur., 2021; Rahardja i sur., 2019; Majuri i sur., 2018), predanost (Kalogiannakis i sur.,
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2021; Manzano-Leon i sur., 2021), motivaciju uéenika (Kalogiannakis i sur., 2021; Manzano-
Leodn i sur., 2021; Rahardja i sur., 2019) i njihove stavove (Van Gaalen i sur., 2021). Sli¢no,
kratkoro¢ne u odnosu na dugoro¢ne, igrificirane intervencije mogle bi biti obe¢avajuci nacin u
svrhu pokretanja promjena u ponaSanju u¢enika i pobolj$anja ishoda uc¢enja (Kim i Castelli,
2021).

Kao prednost igrifikacije istice se njen pozitivan utjecaj na motivaciju (Ortiz-Colon i sur. 2018;
Ofosu-Ampong, 2020), iskustvo zanesenosti (Ofosu-Ampong, 2020), angazman, interakciju i
interaktivnost, kao i velik broj razli¢itih elemenata ukljuc¢enih u proces igrifikacije, a koji
dizajnirana, pravilno implementirana igrifikacija moze poboljsati ishode ucenja u razli¢itim

uvjetima (Rabah i sur., 2018).

Istrazivano je i koriStenje igrifikacije u svrhu vr$njackog vrednovanja i davanja povratnih
informacija. Indriasari i sur. (2020) predstavili su op¢i model procesa vr$njackog vrednovanja
koji obuhvaca aktivnosti ucenika i ispitivanje radnji specifi¢nih za vr$njacko vrednovanje koje
su u aktualnoj literaturi pretvorene u igrice. Autori su naveli da interes za igrifikaciju vr8njackog

vrednovanja raste, ali jo$ uvijek nema dovoljno istrazivanja ove vrste (Indriasari i sur., 2020).

Pregled literature o znacajkama igrifikacije i prirodi takvoga ucenja u obrazovanju utvrdio je
da loSe znacajke igre ili mehanika rezultiraju neuspjelim obrazovnim ciljevima, a u€inkovita
mehanika igre kao $to su virtualna roba, trofeji 1 bodovi mogu poboljSati angaZman i
performanse (Ofosu-Ampong, 2020). Naj¢es¢e implementirani oblici elemenata igrifikacije su
znacke, ljestvice poretka i razine postignuéa (Rahardja i sur., 2019), a najpopularniji su elementi
igre ljestvice poretka (Toda i sur., 2017; Indriasari i sur., 2020), bodovi i znacke, §to je u skladu
s rezultatima prethodnih pregleda literature (Indriasari i sur., 2020). Osim toga, elementi
igrifikacije (ljestvice, znacke i razine) podrzavaju i motiviraju ucenike na sudjelovanje u e-

ucenju 1 imaju snazan pozitivan u¢inak na ucenike (Saleem i sur., 2021).

Meta-analizu u¢inkovitosti metode igrifikacije u poucavanju djece od 6 do 10 godina provode
Fadhli i sur. (2020). Zakljucili su da se metoda igrifikacije jo§ uvijek vrlo rijetko koristi u
poucavanju ucenika mladeg uzrasta, ali je statisti¢ki u¢inkovita u poboljSanju znanja, vjestina i

stavova ucenika te dobi.
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Oliveira 1 sur. (2022) usmjerili su se na sazimanje rezultata i raspravu o istrazivanjima u
podru¢ju prilagodenog igrificiranog obrazovanja. Njihovi rezultati pokazuju da vecina
analiziranih istrazivanja koristi samo aspekte povezane s tipom igraca U prilagodavanju
igrificiranih obrazovnih sustava. Primijetili su da istrazivanja ne usporeduju personaliziranu
verziju igrifikacije s nepersonaliziranom te da nije moguce utvrditi kako je personalizirana
igrifikacija utjecala na iskustvo ucenja ucenika zbog metodoloskih problema u tim
istrazivanjima, ali i da veéina istrazivanja ne uzima u obzir aspekte personalizacije sustava u

stvarnom vremenu.

Analizu pravilnog mjerenja ishoda igrifikacije u obrazovanju sustavnim pregledom literature
istrazivao je Inocencio (2018). Kao rezultate istrazivanja identificirao je motivaciju, angazman,
samoefikasnost i apsorpciju protoka/kognitivnih vjestina kao primarne konstrukte koji se bave
iskustvenim ishodima. Uocio je Cetiri kategorije instrumentalnih konstrukata ishoda: aktivnost
korisnika, performanse temeljene na samopercepciji, ocjene ucenika i zadrzavanje na temelju
aktivnosti korisnika. Prema ovom autoru, malo je radova primijenilo psihometrijske ljestvice u
mjerenju kljuénih ishoda. ZakljuCuje kako literatura posvecena igrifikaciji u obrazovnom

kontekstu nasljeduje karakteristike igrifikacijske literature opcéenito.

Alhammad i Moreno (2018) ukazali su na nedostatak rodne statistike $to otezava potvrdivanje
hipoteze da bi Zene opcenito mogle biti manje zainteresirane za igre $to bi moglo utjecati na
utjecaj igrifikacije unutar zenske studentske populacije softverskog inzenjerstva. Zakljucili su
da nedostatak sustavnog pristupa igrifikaciji u softverskom inZenjerstvu €ini ve¢inu istraZivanja

nezrelim 1 tesko ih je uspjesno replicirati u razli¢itim kontekstima.

Analizu modela igrifikacije proveli su Kusuma i sur. (2018). Koristili su MDA okvir za
identifikaciju istrazivackih radova, a rezultati istraZivanja pokazali su kako u obrazovnoj
domeni postoje neki vrlo reprezentativni modeli igrifikacije koji bi se mogli Koristiti kao
metoda pospjesivanja motivacije, postignuca i aktivnosti u ucenju. Poznavanje najnovijih
modela igrifikacije u obrazovnoj bi domeni moglo pomo¢i praktiCarima u stvaranju novih

strategija kako bi povecali motivaciju, postignuéa i uklju¢enost ucenika.

Na temelju analiziranih istrazivanja Toda i sur. (2017) identificirali su i mapirali negativne
ucinke igrifikacije u obrazovanju i njihov igracki dizajn. Gubitak performansi bio je

najizrazeniji u¢inak, a ljestvice poretka najcesci element dizajna igre. Nadalje, elementi i u€inci
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bili su povezani da bi se utvrdilo kako su ti elementi mogli utjecati na ishode povezane s
uc¢enjem. Na temelju rezultata zakljucili su da dizajn igre moze dovesti do negativnog utjecaja

na proces ucenja Sto potkrepljuje psihologijska literatura.

Kriticko preispitivanje igrifikacije u obrazovanju u pregledu literature proveli su Chee i Wong
(2017). Autori su upozorili da vecina aplikacija za igrifikaciju nije tako zabavna kao
komercijalne digitalne igre zbog loseg konstrukta hedonistickog aspekta. Prema Cheeu i
Wongu (2017), tesko je stvoriti igru koja je vrlo uvjerljiva igra¢ima, a redukcija igrifikacije
samo na bodove i znacke, koje su prioritet u trenutnoj teoriji igrifikacije, moglo bi navesti
dizajnere da jednostavno zanemare osjecaje i iskustvo izvedeno iz konvencionalnih digitalnih
igara. Na temelju pregledane literature prosudili su kako nema ¢vrstih empirijskih dokaza koji
bi potvrdili uspjeSnu internalizaciju i1 integraciju igrifikacije u podru¢ju obrazovanja. U
najmanju ruku, uspjesna internalizacija i1 integracija mehanike igre moze se dogoditi samo

odredenim korisnicima i u odredenim kontekstima.

Rezultati upucuju na to da bi buduca istrazivanja o igrifikaciji u obrazovanju trebala vise
stavljati naglasak na razli¢ite moguénosti implementacije i zeljene ciljeve igrificiranih rjeSenja
(Majuri i sur., 2018). Takoder usmjeravaju povecanu pozornost na kontekstualne ¢imbenike
rjeSenja, ali i na dizajne buducih istrazivanja (Majuri i sur., 2018). Iako vrhunski ¢asopisi
naglaSavaju teorijsku strogost u svojim publikacijama, malo je radova pokazalo snaznu
teorijsku bazu (Osatuyi i sur., 2018). Osim $to je igrifikacija polje s velikim potencijalom, treba
ga prosiriti jer dostupne studije imaju svoja ogranicenja, a mnoge od njih nisu dovoljno robusne
niti imaju sposobnost ekstrapolacije na okolnu stvarnost (Silva i sur., 2020; Silva i sur., 2019).
Takoder postoji kritika povezana s ograni¢enjima u pogledu prouc¢avanih uzoraka i specifi¢nih
podrucja primjene igrifikacije i1 nesposobnosti za ekstrapolaciju zakljucaka na drugim
skupinama uzoraka u razli¢itim podru¢jima znanja (Surendeleg i sur. 2014, prema Silva i sur.,
2020). Vecina analiziranih istrazivanja bila je opisne prirode i rijetko je objaSnjavala $to se
podrazumijevalo pod igrifikacijom i kako je funkcionirala u obrazovanju zdravstvenih profesija
(Van Gaalen i sur., 2021). Karakteristike primijenjenih igrifikacijskin modela ukazuju na
potrebu osmisljavanja igara s ucinkovitijim karakteristikama, nacelima i mehanizmima,
sposobnim motivirati ucitelje koji ¢e ih primjenjivati, ali i ucenike (Silva i sur., 2020).
Generaliziranje elemenata igre bez razumijevanja konteksta obrazovnih ustanova ili korisnicke

pozadine recept je za neuspjeh igrifikacije (Ofosu-Ampong, 2020).
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7.2. Istrazivanja igrifikacije u obrazovanju

Prvi val istrazivanja igrifikacije uglavnom se sastojao od definicija, okvira i taksonomija za
igrifikaciju i elemente dizajna igre, zatim tehnickih radova koji opisuju sustave, dizajne i
arhitekture te proucavanje efekta i korisnic¢kih istrazivanja igrificiranih sustava (Seaborn i Fels,

"y

2015). Ako je prvi val istrazivanja igrifikacije temeljen na pitanjima "Sto?" i "zasto?", sljedeci
val postavlja diferencirana pitanja "kako?", "kada?" i "kako i kada ne?". Preciznije, istrazivacki
radovi oznacavaju sazrijevanje u trima istrazivackim domenama: (1) empirijske studije vodene

teorijom, (2) metode dizajna i (3) podrucja primjene (Nacke i Deterding, 2017).

Veéina je istrazivanja igrifikacije usmjerena na proucavanje njezine implementacije i utjecaja
u visokom obrazovanju. Prema rezultatima istrazivanja, studenti imaju pozitivnu percepciju
igrifikacije (lvanova i sur., 2019; Kepceoglu, 2019; Tan i sur., 2018; Yildirim, 2017), a ona
moze poboljsati razliCite aspekte visokog obrazovanja kao $to su angazman i motivacija ucenika
(Rozhenko i sur., 2021; Isabelle, 2020; Kepceoglu, 2019; Lopes i sur., 2019; Rojas-Lopez i
sur., 2019; Barna i Fodor, 2018; Mohamad i Salleh, 2018), interakcija (Kepceoglu, 2019; Barna
i Fodor, 2018), iskustvo u igrificiranom okruzenju (Isabelle, 2020), samoefikasnost (Isabelle,
2020), pruzanje redovitih povratnih informacija studentima (Barna i Fodor, 2018), optimalno
koriStenje dostupne infrastrukture i ljudskih resursa (Barna i Fodor, 2018), uspjeh ucenika u
ucenju (Kepceoglu, 2019; Mostafa, 2019), ali i usvajanje obrazovnih ishoda (Kepceoglu, 2019;
Lopes i sur., 2019; Ramesh i Sadashiv, 2019). Sastavnice koje utjecu na prihvacanje igrifikacije
kod studenata su o¢ekivana izvedba (Ofosu-Ampong i sur., 2020: Chung i sur., 2019), o¢ekivani
napor (Ofosu-Ampong i sur., 2020; Chung i sur., 2019), drustveni utjecaj (Ofosu-Ampong i
sur., 2020; Chung i sur., 2019), ukljucenost, vjestine, kontrola (Chung i sur., 2019), stav i
povjerenje (Ofosu-Ampong i sur., 2020), ali i disciplina (Rozhenko i sur., 2021). Osim toga,
prethodno koriStenje raunalnih igara, pristupacnost i vjestine pozitivno utjeCu na namjeru

studenata da koriste igrifikaciju (Ofosu-Ampong i sur., 2020).

Istrazivanja utjecaja igrifikacije na obrazovne ishode pokazuju da je uoceno znacajno
poboljsanje procesa ucenja studenata u igrificiranom okruZenju (Legaki i sur., 2020; Putz i sur.,
2020; Tan i sur., 2018). Najvec¢a poboljsanja dogadaju se kada se igrifikacija kombinira s
tradicionalnim metodama kao S$to je Citanje, ali cak 1 jednostavno integriranje igrificirane

aplikacije u predavanje (Legaki i sur., 2020).
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Neka su istrazivanja usmjerena na analizu elemenata igrifikacije. Dinamika i mehanika igre
pokazuju vecu vaznost, a drugim rije¢ima, sama uporaba komponenti bez dinamike i mehanike
ne moze se smatrati igrifikacijom (Yildirim, 2017). Takoder je utvrdeno da su bodovi,

postignuca i znacke najvazniji elementi igrifikacije (Yildirim, 2017).

Zahedi 1 sur. (2021) istrazili su ucinke virtualnih bodova i ljestvica poretka na razvoj
informatickog identiteta, samoucinkovitosti i performansi studenata. Rezultati pokazuju da su
virtualni bodovi i ljestvica poretka pridonijeli boljoj izvedbi uéenika svih spolova, $to sugerira
daje igrifikacija rodno neutralna strategija. Ipak, bez obzira na pobolj$anu izvedbu, veéinu zena
virtualni bodovi i ljestvice poretka nisu potaknuli na uc¢enje niti su ih posebno privukli. Osim
toga, igrifikacija nije imala znatan utjecaj na razvoj informatickog identiteta ili konstrukcije
samodostatnosti te je imala mali ili nikakav utjecaj na interes i angazman Zena u podrucju
raCunalstva. Kvantitativnom analizom utvrdeno je da su virtualni bodovi pozitivno povezani s
ocjenama ucenika, da nema znacajne razlike u zaradivanju bodova u odnosu na spol, ali i da je
veéina sudionica bila apati¢na ili je negativno reagirala na igrifikaciju. Cijela skupina imala je
bolje rezultate uz koristenje igrifikacije Sto sugerira da bi kontekst u kojem se igrifikacija
primjenjuje zajedno s kombinacijom implementiranih elemenata igre trebalo paZljivo
razmotriti. Samo je nekoliko Zena bilo zainteresirano za igrificirane znacajke Sto implicira da
nacin na koji alat motivira pojedinca moZe utjecati na njihovu percepciju igrifikacije. Osim
toga, mnogi su se sudionici Zalili na propuste unutar samog alata koji su mozda utjecali na nacin
na koji je igrifikacija utjecala na njihovu motivaciju. To je moglo utjecati ha ukupnu percepciju
sudionika potencijalno smanjuju¢i motivaciju i pruzajuéi negativnu percepciju na njihovo
cjelokupno igrificirano iskustvo. Autori zakljucuju da je vecina sudionika bila zadovoljna
prirodom alata, posebice kvizom, da znacajke igrifikacije poboljSavaju samoefikasnost i
informati¢ku kompetenciju sudionika te pretpostavljaju da igrifikacija u potpunosti ovisi 0
kontekstu u kojem se primjenjuje u kombinaciji s unutarnjom motivacijom pojedinca (Zahedi i
sur., 2021).

Odreden je broj istrazivanja proucavao upotrebu aplikacije za igrifikaciju koja se zove Kahoot!.
Rezultati istrazivanja su pokazali da pozitivan stav, dobro iskustvo i jednostavnost dostupnosti
pridonose poboljsanju uspjeSnosti ucenika S§to je poteknulo namjeru koriStenja aplikacije
(Varannai i sur., 2017). Osim toga, na percepciju korisnosti pozitivno je utjecala jednostavnost
koristenja aplikacije (Varannai i sur., 2017). Kahoot! je bio uglavnom preferirana mobilna

aplikacija studenata koji su koristili aplikacije dizajnirane ili prikladne za igrifikaciju, a Android
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je bio uglavnom preferirani operacijski sustav u mobilnim uredajima studenata (Bicen i
Kocakoyun, 2017). Studenti smatraju Kahoot! korisnim u poticanju motivacije i angazmana
(Tan i sur., 2018) i poticanju na usvajanje ishoda ucenja (Tan i sur., 2018), ali su ipak ukazali
na ograni¢enja koristenja Kahoot! aplikacije pri ¢emu navode nedostatak stabilne internetske
veze (Tan i sur., 2018).

Dicheva i sur. (2018) analizirali su funkcionalnost platforme OneUp. Smatraju da uspjeh bilo
koje igrificirane platforme uvelike ovisi 0 motivaciji i stavu korisnika jer ako se zbog lose
dizajniranog sucelja korisnici osjecaju izgubljeno, zbunjeno ili frustrirano, to ¢e ometati
njegovu ucinkovitu uporabu. Testirano su sucelje ispitanici smatrali ué¢inkovitim i intuitivnim
za ucenje i omogucavalo im je osjecaj kontrole. Medutim, nisu smatrali platformu posebno
korisnom, $to su autori povezali s ¢injenicom da sustav pomo¢i nije bio zavrSen. Nakon
zavrsetka istrazivanja platforma je, na temelju prijedloga, unaprijedena pri ¢emu je sucelje
redizajnirano i poboljSano, a sustav je pomo¢i dovrSen i integriran u sustav platforme (Dicheva

i sur., 2018).

O primjeni igrifikacije u obrazovanju, s naglaskom na ocjenjivanje u visokom obrazovanju,
raspravljali su Oliver (2017) i Aini (2019). Oliver (2017) je zaklju¢io da su istrazivaci vec
dokazali uspjesno koriStenje igrifikacije kao alternativnog nacina ocjenjivanja ucenika, da
razvoj igrifikacije zadovoljava potrebu za novim metodama povecanja interesa ucenika, da
igrifikacija ima najbolji u¢inak na ishode ucenja od svih metoda koje se koriste u nastavi te da
ima sposobnost transformacije procesa ucenja. Osim toga, igrifikacija moze posluziti
studentima kao povratna informacija o ocjenjivanju, ¢ime se poveéava zadovoljstvo studenata

(Aini, 2019).

Rezultati su istrazivanja na nizim razinama obrazovanja pokazali da je igrifikacija mocan alat
u motiviranju ucenika, da dobro dizajnirana igrifikacija poveéava interes u¢enika za ucenje te
da ¢e dobar edukativni projekt igrifikacije proizvesti vrlo atraktivnu edukativnu igru, a rezultat

igre motivirat ¢e uc¢enike da uce na nov nacin (Andrade Freitas i sur., 2017).

Kao prednosti igrifikacije navode se bolje iskustvo u¢enja, trenutne povratne informacije i bolje
okruZenje za ucenje (Furdu 1 sur., 2017). S druge strane, moraju se uzeti u obzir neki nedostaci
koriStenja igrifikacije na pretjeran ili pogresan nacin. Cineéi igru obveznom, igrifikacija bi

mogla stvoriti iskustva temeljena na pravilima, bas kao u skoli (Furdu i sur., 2017). Trud, a ne
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mayjstorstvo, treba nagraditi, a uCenici bi trebali nauciti vidjeti neuspjeh kao priliku, umjesto da
postanu nemotivirani ili uplaseni (Furdu i sur., 2017). Povratne se informacije mogu Koristiti
kao korekcija postupaka polaznika i trebale bi biti poticaj njihovim daljnjim aktivnostima
(Furdu i sur., 2017). Motivacija se smanjuje uvodenjem ljestvica poretka u danim okolnostima
(studenti, godina i specijalizacija) (Furdu i sur., 2017). Osim toga, Araya i sur. (2019) otkrili su
da iako je program koji je koristio igrifikaciju povecao sklonost u¢enika koristenju racunala u
nastavi matematike i povecao vjerojatnost vjerovanja ucenika da napor tijekom ucenja moze
povecati uspjeh, povecao je i anksioznost povezanu s u¢enjem matematike, a takoder je smanjio

sklonost prema suradnji u timovima.

Tehnologiju lanca blokova (engl. blockchain technology) u igrifikaciji i obrazovanju proucavali
su Aini i sur. (2020). Vise od dvije tre¢ine studenata koji su sudjelovali u istrazivanju izjavilo
je da im se sustav koji integrira koncept igrifikacije s tehnologijom lanca blokova svida i da je

pozitivno utjecao na studentski karakter.

Andrade Freitas i sur. (2017) koristili su okvir oktalize kako bi identificirali i modelirali
ucenicki igrifikacijski profil. Njihovi su rezultati pokazali da je postupak koristan za
identifikaciju uceni¢kog igrifikacijskog profila, da aktivnosti i upitnici pruzaju dobar skup
podataka za identifikaciju temeljnih pokretaca ucenika, a dobiveni projekt igrifikacije jasno

prikazuje konacan profil.

Roy i Zaman (2018) analizirali su temeljne motivacijske procese igrifikacije iz perspektive
teorije samoodredenja. U istrazivanju su empirijski procijenili suptilne motivacijske promjene
tijekom vremena te uzeli u obzir potencijalne individualne razlike u motivacijskim uéincima
igrifikacije. Zakljucili su da je motivacija heterogen koncept koji se sastoji od razli¢itih
motivacijskih tipova te se elementi dizajna igre mogu zamisliti kao podrSka specifi¢nim
motivacijskim tipovima. Pokazali su da elementi igre koji podrzavaju potrebe u¢enika imaju
potencijal suprotstaviti se kontinuiranom silaznom trendu motivacije ucenika, ali ne u kratkom
roku ¢ime se naglasava potreba da se vecina istrazivanja igrifikacije nadopuni longitudinalnim
istrazivanjima. Pronasli su dokaze o individualnoj prirodi motivacijskih uc¢inaka igrifikacije,

ukazujuci na osobne karakteristike kao posrednike u odnosu izmedu igrifikacije i motivacije.

S obzirom nato da su na temelju pocetnog istrazivanja Hakak i sur. (2019) otkrili da se vecina

igara usredotoCuje na teme povezane s medicinom i matematikom, autori su istrazivali
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mogucnosti spajanja igrifikacije s modelom usluge u oblaku. Iz pregledane literature utvrdeni
su minimalni zahtjevi potrebni za igrifikaciju te da motivacija, dizajn zadataka, kratkoro¢ni
zadaci, identitet igre i sustav nagradivanja ¢ine srz igrifikacije. Na temelju tih potreba razvijeno
je osnovno razumijevanje usluga u oblaku i predloZzen je model za integraciju razli¢itih
obrazovnih predmeta u jedinstvenu aplikaciju za u€enje koja bi sluzila kao referentni izvor za

igrifikaciju, a koja se moze ponuditi pruzatelju usluga u oblaku.

Vrlo malo istrazivanja prouc¢avalo je primjenu igrifikacije u razrednoj nastavi. Utjecaj primjene
igrifikacije u prirodoslovnom obrazovanju na motivaciju ucenika 4. razreda osnovne skole te
misljenja ucenika i roditelja istrazivali su Hursen i Bas (2019). Primjena igrifikacije u
prirodoslovnom obrazovanju imala je pozitivan utjecaj na motivaciju ucenika, a prema
rezultatima ucenici i roditelji imaju pozitivan stav prema KoriStenju igrifikacije u
prirodoslovnom obrazovanju. U¢enici su pokazali da su imali uc¢inkovitiju komunikaciju sa
svojim prijateljima i uciteljem u ucionici zbog koristenja aplikacije za igrifikaciju i da su lakse
ucili teme prirodoslovnog obrazovanja koristenjem aplikacije ClassDojo, koja je osmisljena sa
svrhom stvaranja virtualnog razreda. Osim toga, uéenicima je koriStena aplikacija bila ugodna
i zanimljiva. Roditelji su takoder imali pozitivna misljenja o igrifikaciji, a oni koji nisu imali
nikakve prethodne informacije o igrifikaciji izjavili su kako su aktivnosti korisne i u¢inkovite.
Roditelji su pozitivno reagirali na moguénost komuniciranja s uciteljima te pomno pracenje
razvojne razine svoje djece, a osim toga, primijetili su da je aplikacija za igrifikaciju motivirala
njihovu djecu. Dobiveni su rezultati pokazali da su aplikacije za igrifikaciju ucinkovite u

razvoju pozitivnog ponasanja kod ucenika razredne nastave.

Istrazivanje koriStenja igrifikacije 1 iskustvenih u¢inaka na ucenike i1 ucitelje u tjelesnom odgoju
proveli su Fernandez-Rio i sur. (2020). Prema rezultatima njihovog istrazivanja, igrifikacija
dugoro¢no moze povecati motivaciju uc¢enika za sudjelovanje u tjelesnom odgoju. Ucenici su
uzivali u razli¢itom pristupu, a neki su, unato¢ mladoj dobi (sedam i 0sam godina), vjerovali da
su nesto i naucili (Sto nadograduje obrazovnu vrijednost predmeta). Njihovi rezultati impliciraju
da je igrifikacija prikladan pedagoski pristup u poticanju iskustava tjelesnog odgoja na
razli¢itim obrazovnim razinama (osnovnoskolsko i srednjoskolsko obrazovanje), kod u¢enika
s razli¢itim druStvenim (niskim, srednjim i visokim) socioekonomskim statusom i
demografskim podrijetlom (urbano i ruralno), ali i ucitelja s razli¢itim stru¢nim znanjem o
igrifikaciji (novi i iskusni). Konacno, ali o¢ekivano, ucitelji su pokazali zabrinutost za radno

opterecenje upotrebom ovog pedagoskog pristupa (Fernandez-Rio i sur., 2020).
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Prema utjecaju igrifikacije na odgojno-obrazovni proces istrazivacki se radovi mogu podijeliti
na one koji daju pozitivne, na one koji daju negativne rezultate, ali i na one kod kojih rezultati
istrazivanja pokazuju djelomi¢no pozitivan, a djelomi¢no negativan utjecaj igrifikacije na
odgojno obrazovni proces. Rezultati pokazuju da je igrifikacija puno vise od pukih pogodnosti
poput bodova, znacki i razina jer moze katalizirati promjenu ponasanja, osobito ako se
kombinira sa znanstvenim nac¢elom cikli¢kog u¢enja (Furdu i sur., 2017). Koristenje igrifikacije
trebalo bi nadilaziti pokusaje povecanja motivacije ucenika, ve¢ bi se trebala koristiti za
rjeSavanje problema poput neaktivnosti ili disperzije ve¢om uklju¢eno$c¢u u¢enika (Lopes i sur.,
2019). Igrifikacija pogoduje motivaciji studenata, ali je vrlo vazno usredotoCiti se na dizajn
izazova jer ako planirani izazovi nisu dorasli vjeStinama studenata, rezultati u¢enja mogu biti
Stetni (Rojas-Lopez i sur., 2019). Potvrden je pozitivan kratkoro¢ni u¢inak igrifikacije (odmah
nakon radionice), ali ne i dugoro¢no (dva tjedna nakon radionice), a smanjenje razine znanja
tijekom vremena, Sto se moglo ocekivati od prethodnih istrazivanja, dogodilo se sporije u
eksperimentalnim skupinama nego u kontrolnim skupinama (Putz i sur., 2020). Svaki novi
dizajn radionice doveo je do daljnjeg povecanja zadrZzavanja znanja Sto implicira da su izmjene
dizajna radionica, koje su se temeljile na povratnim informacijama uéenika i njihovih ucitelja,
bile uspjesne u ispunjavanju potreba uc¢enika (Putz i sur., 2020). Zakljuc¢no, igrifikacija bi mogla

biti vazna strategija poucavanja, ali moze dovesti do nezeljenih posljedica (Araya i sur., 2019).

U akademskoj se zajednici potencijal igrifikacije temelji na hipotezi da igrifikacija podrzava i
motivira ucenike i tako moze dovesti do pobolj$anih procesa ucenja i ishoda (Kapp, 2012).
Medutim, taj proces nije jednostavan i uciteljima tro$i vrijeme te zahtijeva njihov dodatan
angazman. Osim toga, ne postoji dosljedno razumijevanje procesa koji se koriste za igrificiranje
aktivnosti u¢enja u obrazovanju (De Sousa Borges i sur., 2014; Ibanez i sur., 2014; Barata i
sur., 2013). Nedostatak dosljednosti doveo je do neuspjeha nekoliko eksperimenata igrifikacije
u obrazovanju, izazivajuci nezeljene 1 neocekivane ucinke na proces ucenja i ishode ucenja

(Hanus i Fox, 2015; Hakulinen i Auvinen, 2014; Dominguez i sur., 2013; Li i sur., 2013).
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7.3. Istrazivanja igrifikacije u domeni obrazovanja u Republici Hrvatskoj

U Republici Hrvatskoj malo je istrazivanja posveceno igrifikaciji u odgoju 1 obrazovanju.
Medica Ruzi¢ i Dumanci¢ (2015) primijetili su kako se generacije i stilovi u¢enja mijenjaju te
su naglasili da ucitelji moraju slijediti trend jer tradicionalne metode poucavanja vise nisu
zanimljive. Prema ovim autorima, obrazovni stru¢njaci, znanstvenici, profesori i u€itelji morat
¢e spojiti razlicite strategije igre sa sadrzajem za ucenje i1 kurikulumom kako bi postigli
ucinkovite 1 zadovoljavaju¢e rezultate. To znac¢i da ¢e se svi obrazovni djelatnici morati
educirati o tehnikama poucavanja igrama kako bi poboljsali svoje nastavne vjestine i odrzali
kvalitetu sadrzaja ucenja. Buduci da nove obrazovne tehnologije u obrazovanju poticu i stvaraju
obrazovno okruZenje unutar kojega je moguée Koristiti metode igrifikacije, ovi su autori
zakljucili da ¢e buduca istrazivanja pokazati u kojem se smjeru razvijaju metode igrifikacije
(Medica Ruzi¢ i Dumanci¢, 2015).

Primjenu alata za igrifikaciju Kahoot! na Zagrebackoj skoli ekonomije i menadzmenta prikazali
su Aleksi¢-Masla¢ i sur. (2017). Istrazivanje je provedeno propitivanjem perspektive profesora
i studenata o igrifikaciji kako bi se odredila razina zadovoljstva obiju strana u obrazovnom
procesu. Ispitali su angazman uc¢enika primjenom aplikacije za igrifikaciju Kahoot! na kolegiju
Informacijske i komunikacijske tehnologije i analizirali su podatke s kona¢nim ocjenama
kolegija. U provedenoj studiji, tre¢ina je ispitanih predavaca potvrdila da u svojim
predavanjima koristi neki oblik igrifikacije, profesori koji ne koriste igrifikaciju (53,8 %) do
tada nisu upoznati s alatima za igrifikaciju, 23,1 % profesora vjeruje da se igrifikacija ne moze
primijeniti unutar njihovih predavanja, dok 7,8 % nije zainteresirano za ovaj oblik obrazovanja.
Medutim, 92 % predavaca koji nisu koristili igrifikaciju na svojim predavanjima izjavilo je da
¢e je najvjerojatnije koristiti u bliskoj buducnosti. Studenti koji su sudjelovali u ovom
istrazivanju imali su sli¢ne pretpostavke kao i profesori u vezi s igrifikacijom. Veéina se njih
slozila da bi igrifikacija trebala biti sastavni dio vecine Kolegija. U otvorenim su odgovorima
studenti izrazili svoj pozitivan stav prema igrifikaciji jer revidiraju svoja predavanja kroz
zabavnu igru, a igrifikacija im pruza dodatnu motivaciju. Dodatni su zakljucci ovog istrazivanja
da ne postoji korelacija izmedu pojedina¢nih Kahoot kvizova, odnosno ako ucenik ima dobru
ocjenu na jednom Kahootu, nije nuzno da ¢e imati dobru ocjenu na drugom kvizu te da uc¢enici

s visokim zavr§nim ocjenama obi¢no imaju dobre rezultate u Kahootu.
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Plantak Vukovac i sur. (2018) prikazali su rezultate anketnog istraZivanja provedenog na
uzorku od 124 ucitelja iz triju osnovnih i dviju srednjih skola u Hrvatskoj. U¢itelji su ispitivani
o koriStenju igrifikacije kao i o stavovima prema igrifikaciji. Na temelju rezultata istrazivanja
zakljucili su da je manje od polovice ispitanika upoznato s konceptom igrifikacije, kako se
vecina ucitelja na osobnu inicijativu upoznala s konceptom igrifikacije, a mehanike igrifikacije
koje najcesce primjenjuju u radu su bodovi, zadaci i pri¢e. Visok postotak ucitelja slozio se s
pozitivnim ucincima i utjecajima igrifikacije na motivaciju i angazman ucenika, dok su

nedostatak vremena i formalni razlozi najces¢i argument za nekoristenje igrifikacije.

Autori Lovrecki i Mohari¢ (2021) u svom su radu predstavili igrifikaciju kao inovativan pristup
u kontekstu obrazovanja u kojemu su objasnili pojmove u vezi s upotrebom igrifikacije te
izlozili empirijska istrazivanja koja potvrduju njenu ucinkovitost. Naveli su prednosti
igrifikacije u nastavi, ali i njene nedostatke. Prednosti koje oni istiCu su progresivnost tezine
zadataka, razvijanje pozitivne emocionalne klime stvaranjem 'slobode za neuspjeh’,
organizacija ucenika u ekipe, usmjerenost na ucenika, princip aktivnog ucenja i slicno. Najveci
su nedostaci upotrebe igrifikacije u nastavi nedostatak vremena i sredstava, redukcija
igrifikacije na bodove i liste poretka (bodifikacija), rizik od zamjene intrinzi¢ne ekstrinzi¢nom
motivacijom i uvjetovanost igrifikacije kontekstom. Zakljuéno, ovi su autori objasnili koncept

smislene igrifikacije koji se zalaze za humanisticki pristup.

Igrifikacijom u nastavi, s fokusom na nastavu poduzetnistva, u svrhu povec¢anja motivacije i
razvijanja vjestina kod uéenika bavili su se Ljubisié¢ i Spani¢ (2018). U radu su proucavali
koriStenje igara simulacije te su naveli primjere igrifikacije u¢enja ekonomskih tema i definirali
smjernice kojima se treba voditi pri uvodenju igrifikacijskih elemenata u poucavanje

poduzetnistva.

O upotrebi igre escape room u sluzbi aktivnog ucenja glazbe pisala je Mileti¢ (2020). Njezin
rad zapocinje tumacenjem pojma aktivnog ucenja konstruktivistickom paradigmom i osvrtom
na aktivnosti u nastavi glazbe koji omoguéuju aktivno ukljuc¢ivanje uc¢enika u nastavni proces,
dok se sredisnji dio istrazivanja odnosio na pojmovno odredenje termina igrifikacije i koncept
escape room igre te pregled relevantne znanstvene i stru¢ne literature. MetodoloSko-teorijski
okvir ove autorice pruzio je smjernice i primjere za integraciju igara u nastavu glazbe. Mileti¢

(2020) je zakljucila da se, zbog svoje prilagodljivosti, escape room igra moze primijeniti u

66



razli¢itim obrazovnim skupinama, omogucuju¢i personalizaciju poucavanja 1 stvaranje

motivirajuéeg okruzenja za ucenike.

Istrazivanja igrifikacije na svim su razinama i u raznim podru¢jima obrazovanja ukazala na
njezine brojne prednosti, ali i glavne nedostatke. Pregled literature vrlo jasno ukazuje da uspjeh
igrifikacije ovisi o kontekstu u kojem se provodi. Drugu klju¢nu ulogu ima ucitelj sa svojim
pedagoskim, psiholosSkim, didaktickim, digitalnim i drugim kompetencijama. Unato¢ vaznoj
ulozi ucitelja u implementaciji igrifikacije, vrlo je malo istrazivanja koja stavljaju ucitelja u
srediite istraZivanja. Cini se da nedostaje znanja o pedagogiji temeljenoj na igrama, ukljucujuéi
pedagoske modele koji pruzaju opise uloga ucenika i ucitelja te aktivnosti ucenja ukljucenih u

ucenje temeljeno na igrama (Kangas i sur., 2016).
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8. DIGITALNI ALATI ZA IGRIFIKACIJU U OBRAZOVANJU

Vreelj i sur. (2021) u svom su istrazivanju primijetili nedostatak istrazivanja o najcesce
koristenim digitalnim alatima za igrifikaciju u obrazovanju, a sli¢na situacija odrzala se do
danas. Houston (2024) navodi najprikladnije alate za digitalnu igrifikaciju u obrazovanju medu
kojima, izmedu ostalih, istice Kahoot!, Gimkit, Quizlet, Pear Deck, Classcraft, Duolingo,
Breakout EDU i Quizizz.

Platforma za uéenje temeljena na igri pod nazivom Kahoot! omoguc¢ava dizajniranje, dijeljenje
i sudjelovanje u obrazovnim igrama i natjecanjima (Kahoot!, 2024). Sluzbena stranica
platforme navodi kako izrada Kahoot igre traje nekoliko minuta pri ¢emu postoji moguénost
stvoriti igru ispocetka, izmijeniti postojecu igru drugog korisnika ili uvesti pitanja iz postojece
zbirke pitanja. Kahoot funkcionira interaktivno, projicirajuéi na platno ili pametnu plo¢u pitanja
koja je korisnik izradio, a u¢enici igri, na svojim uredajima (tabletima ili mobilnim telefonima),
pristupaju putem zaporke, nakon ¢ega upisuju svoj nadimak koji Zele koristiti u igri. Dostupno
je nekoliko vrsta pitanja koja ukljuuju ankete, pitanja viSestrukog izbora, slagalice, pitanja
otvorenog tipa 1 sli€no. Ucenici ostvaruju napredak u igri skupljanjem bodova za to¢ne
odgovore, ali je moguce postaviti i dodatne kriterije, primjerice brzinu odgovora. Nakon svakog
pitanja ucenici imaju pristup povratnim informacijama o to¢nosti njihovog odgovora, a
uciteljima je nakon zavrSetka igre dostupan izvjestaj o svim igrac¢ima i njthovom uc¢inku tijekom
i nakon igre (Kahoot!, 2024). Prednosti su Kahoot! alata jednostavnost i intuitivnost za
koristenje, ne zahtijeva od ucenika kreiranje korisnickog racuna, koristi elemente igre, potice
natjecateljski duh, pruza povratne informacije u realnom vremenu, dostupan je na razliitim

uredajima i platformama te je prilagoden svim generacijama ucenika (Neguli¢, 2015).

Gimkit je digitalni kviz kojemu se pristupa s uredaja poput laptopa, mobilnog uredaja ili tableta
(Edwards, 2023). Sli¢no kao i kod Kahoota, pitanja se mogu samostalno unijeti, uvesti iz
datoteke ili izabrati iz postojece zbirke pitanja. Prema Edwardsu (2023), ucenici odgovaraju na
ona pitanja koje je ucitelj odabrao za pojavljivanje u igri §to omogucava igranje uzivo s cijelim
razredom ili pojedinacno u vlastitom ritmu, ¢ine¢i Gimkit korisnim alatom za rad u ucionici,
ali i za domace zadace. Takoder, sustav nagradivanja virtualnom valutom pomaze u odrzavanju
angaziranosti ucenika, poticué¢i ith da se ponovno vracaju. Virtualnu valutu u€enici mogu
zamijeniti za dodatke u igri, poput moguénosti ponovnog odgovora $to u¢enicima omogucuje

ucenje iz vlastitih pogreSaka. Ucenici se igri pridruzuju putem mrezne stranice, pozivnice putem
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elektronicke poste ili kodom, a ucitelj upravlja sredisnjim ra¢unom koji mu omogucuje kontrolu
igre, ocjenjivanje i analizu podataka (Edwards, 2023). Ucenici mogu igrati uzivo i rjeSavati
zadatke bez potrebe za raCunom ili prijavljivanjem na Gimkit. Medutim, rauni su potrebni ako
se zeli koristiti funkcija razreda ili se Zeli omoguciti u¢enicima zaradivanje bodova i kupovina
dodataka. Korisni¢ki racuni uéenika imaju odredena ograniCenja u vezi sa sigurnoS¢u i
optimizirani su za sudjelovanje u Gimkit igrama, a korisnicki racuni ucitelja mogu se koristiti
besplatno ili se mogu nadograditi na Gimkit Pro koji omoguéuje pristup znacajkama poput
ekskluzivnog nacina igre, upotrebu zadataka, pitanja s audio sadrzajem 1 ucitavanje slika

(Gimkit, 2024).

Quizlet je digitalni alat koji u¢enicima omogucava savladavanje nastavnog sadrzaja uz pomoc¢
obrazovnih Kkartica (eng. flashcards), a dostupan je putem internetskih preglednika ili aplikacija
namijenjenih mobilnim uredajima (Valci¢, 2016). Za koriStenje je potrebna registracija i
prijava, a ucitelji imaju mogucnost kupnje posebne inacice racuna koja omogucava dodatne
funkcionalnosti. Prema Val¢i¢ (2016), pri kreiranju sadrzaja postoji moguénost definiranja
vidljivosti i prava uredivanja te je mogu¢ uvoz veé postoje¢ih podataka. Sadrzaj se moze
koristiti na nekoliko razli¢itih nacina ukljucujuéi kartice za ucenje, ufenje uzastopnim
ponavljanjem, alat za vrednovanje, razli¢ite igre i aktivnosti ili u¢enje pomocu znac¢ajki umjetne
inteligencije (Edumentors team, 2023). U alatu je omoguceno stvaranje razreda i dodavanje
obrazovnih sadrZaja i kartica pomoc¢u kojih u€enici mogu samostalno uciti, a placena verzija
QuizletPlus omogucava uvid u izvjeS¢a o ucenicima, uklanjanje oglasa, prilagodbu igre,
napredne alate za stvaranje sadrzaja i pristup vodi¢ima za ucenje (Quizlet, 2024). Val¢i¢ (2016)
isti¢e kako je prednost ovog alata u tome §to zajednica nudi obilje sadrzaja koje ucitelj moze

koristiti kada mu ponestane inspiracije za kreiranje nastave.

Pear Deck Learning je skup obrazovnih alata koji omogucéava diferenciranu nastavu i
igrificirane aktivnosti te pomaze ucenicima napredovati u uéenju procjenjujuci njihov napredak
I pruzajuci povratne informacije u stvarnom vremenu (Pear Deck Learning, 2024). Ovaj skup
alata omogucava uvid u napredak ucenika Sto potie personalizaciju ucenja, a povezivanje sa
svakim ucenikom omogucava poticanje aktivnog sudjelovanja svakog ucenika vlastitim
tempom putem igrificiranih aktivnosti (Pear Deck Learning, 2024). Pear Deck Learning nudi
nekoliko alata poput Pear Assessment koji omogucava vrednovanje i pracenje napretka ucenika,

Pear Deck sluzi stvaranju nastavnih sadrzaja, Pear Practice nudi igrificirane aktivnosti dok je
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diferencijacija nastave i individualizirano ucenje dostupno putem Pear Deck Tutor (Pear Deck
Learning, 2024).

Duolingo je besplatna platforma i aplikacija namijenjena ucenju stranih jezika koju korisnici
mogu koristiti samostalno ili moze sluziti kao pomo¢ uciteljima u poucavanju stranih jezika
(Zahra Chasanah i Halim, 2024), a temeljena je na kurikulumu uskladenim s medunarodnim
standardima te metodologiji koja poti¢e dugoro¢no zadrzavanje znanja (Duolingo, 2024).
Duolingo koristi funkcionalni pristup u¢enju kroz igru s fokusom na uporabu jezika u stvarnom
zivotu, a ucenici postizu ciljeve vjezbanjem Ccitanja, pisanjem, sluSanjem i govorenjem

(Duolingo, 2024).

Breakout EDU obrazovna je platforma temeljena na igri koja integrira escape room igru sa
sadrzajem ucenja (Breakout EDU, 2024). Ucenici su u sredistu ucenja, a diskusijama,
rjeSavanjem problema i razmis$ljanjem unapreduju Se socijalno-emocionalne vjestine kao $to su
timski rad, empatija i upornost (Breakout EDU, 2024). Ova platforma potice pristup
napredovanje kroz neuspjeh, pomazuéi u¢enicima razvijanje upornosti i sposobnosti tijekom
rjeSavanja problema, a aktivnosti izazivaju ucenike na analizu, sintezu i primjenu znanja na

inovativan nacin (Breakout EDU, 2024).

Zbog mnogobrojnih znacajki povezanih s igrifikacijom, u istrazivatkom dijelu ovog rada

koristeni su alati Classcraft i Quizizz te su detaljnije opisani.

Classcraft je online platforma kompatibilna s razli¢itim uredajima i koja, osim za mobilne
uredaje, ne zahtijeva instalaciju, a mehanika igre funkcionira u stvarnom vremenu (Sanchez i
sur., 2017). Classcraft koristi naela igre temeljena na teoriji samoodredenja kako bi se
transformirala iskustva uc¢enja, poti¢uc¢i unutarnju motivaciju uc¢enika i zadovoljavajuci njihove
potrebe za kontrolom, kompetencijom i povezanos¢u. Time se promie razvoj kompetencija i
povecava aktivnost ucenika razli¢itim elementima povezanima S unutarnjom motivacijom, ali i
stjecanje bitnih socijalno-emocionalnih vjestina (Classcraft, 2024). Naglasavajuéi vaznost
odnosa u ucionici, Classcraft olakSava suradnju 1 komunikaciju te potice povezanost iskustvom
igre, prilagodbom likova, kuénim ljubimcima i mo¢i (Classcraft, 2024). Platforma nudi poticaje
i nagrade kako bi potaknula stalni angazman, napredak i dovrSavanje zadataka (Classcraft,
2024). Uz to, alati za nastavu i modul Quests namijenjeni su svakodnevnim potrebama nastave,

¢ine¢i poucavanje ucinkovitijim, poticuci suradnju ucenika i stvaranje impresivnih nastavnih
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aktivnosti vodenih pricom (Classcraft, 2024). Classcraft ima mnostvo znacajki povezanih s
igrifikacijom. Ova platforma temelji razvoj vjestina i kompetencija na poticanju pozitivnih
ponasanja unaprijed postavljenim postavkama (engl. Positive Behavior Intervention Support -
PBIS), viseslojnom sustavu podrske (engl. Multi-Tiered System of Supports - MTSS) i socijalno-
emocionalnom ucenju (engl. Social and Emotional Learning - SEL) (Classcraft, 2024). U¢itelji
mogu procijeniti pozitivno ponaSanje svojih ucenika dajué¢i bodove iskustva za pozitivna
ponasanja, odnosno oduzimajuéi bodove za negativna ponasanja (Armanda i Priyana, 2023). U
igru su implementirane cCetiri vrste bodova. Bodovi iskustva mjere napredak, a ucitelj ih moze
dodijeliti kako bi potaknuo pozitivno ponaSanje. Kristali i srca su bodovi povezani s energijom
lika. Zlatnici su valuta igre i njima se moze ostvarivati kupovina dodataka likovima. Moguénost
kupovine zlatnika imaju i roditelji kako bi potaknuli pozitivna ponasanja (Classcraft, 2024). U
Classcraftu uéenike predstavljaju avatari s razli¢itim zna¢ajkama kao $to su ukupna srca, kristali
i mo¢i. Ucenici mogu birati i uredivati likove ¢uvara (engl. Guardians), ¢arobnjaka (engl.
Mages) ili iscjelitelja (engl. Healers) od kojih svaki ima razli¢ite funkcije. Timski rad i suradnja
kljuéni su u igri, poti¢u ucenike da rade zajedno, koriste suradnicke mo¢i i podrzavaju jedni
druge jedinstvenim sposobnostima likova (Armanda i Priyana, 2023). Classcraft nudi devet
razli¢itih alata kojima se mogu igrificirati svakodnevne nastavne aktivnosti. Alat The Wheel of
Destiny nasumi¢no odabire ucenika ili tim koji treba odgovoriti na pitanje ili izvrSiti zadatak,
dok alat The Riders of Vay nasumi¢no odabire dogadaj u svrhu rekreativne pauze ili pocetka
nastavnog sata. Shrine of the Ancients je alat koji promice pozitivnu klimu u razredu
omogucavajuc¢i ucenicima pisanje poticajnih poruka. Dostupna su i dva alata za upravljanje
vremenom, The White Mountains i The Forest Run. Vrednovanju uc¢enika namijenjeni su Elda
training grounds za brzo vrednovanje i Boss Battles za formativno vrednovanje. The Makus
Valley sluzi kontroli razine buke u razredu. Takoder je omoguceno i dodjeljivanje ocjena
ucenicima putem alata Treasures of Tavuros, a moguca je i integracija ovog alata s alatom
Google Classroom (Classcraft, 2024). Zadaci su znacajka koja omogucava pretvaranje
nastavnih aktivnosti u personalizirane avanture uc¢enja. U¢itelji mogu igrificirati dio nastavnog
sata, cijeli nastavni sat ili cijelu nastavnu cjelinu omogucujuci ucenicima putovanje kroz
razliCite zadatke, vodene narativom. Zadatke je mogucée dodijeliti sinkrono ili asinkrono, a
ucitelj 1 ucenici imaju uvid u razinu napretka ucenika. Narativ, kao vaZzan dio ove znacajke
ucitelji mogu osmisliti sami ili izabrati iz ve¢ postojece zbirke (Classcraft, 2024). Razine su
pokazatelj napretka ucenika, a njihovo pracenje omogucuje prikazivanje svih nagrada koje
ucenik moze dobiti na odredenim razinama (Classcraft, 2024). Statusi mijenjaju nacin rada

odredenih elemenata igre i pojavljuju se na profilu u¢enika nakon $to je koristena mo¢, odnosno
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posebna vjestina ili sposobnost koja ucenicima daje jedinstvene privilegije. Aktivacija moc¢i
obi¢no zahtijeva barem jedan kristal, iako neke mo¢i mogu zahtijevati vise. Te privilegije
odreduju ucitelji ili administratori, a mogu biti univerzalne, specifi¢ne za karakter, temeljene
na igri ili suradnicke, a jedna od mogucnosti je i upotreba stitova koji sluze kao zastita liku
(Classcraft, 2024). Uc¢enicima je moguce dodijeliti priznanje za njihovo postignuée u igri ili

uspjesno izvrsavanje odredenog zadatka ili aktivnosti (Classcraft, 2024).

Quizizz je obrazovna platforma koja pruza uciteljima moguénost stvaranja interaktivnih i
zanimljivih iskustava u ucionici, omogucujuc¢i im osmisljavanje igrificiranih kvizova i lekcija,
provodenje formativnog vrednovanja, organizaciju aktivnosti uzivo, dodjeljivanje domacih
zadaca 1 pristup detaljnim izvjeS¢ima o izvedbi (Haripriya, 2024). Osim brojnih drugih,
znaCajke su ovog alata povezane s igrifikacijom, poput one koja generira kreativna imena
ucenicima ili mo¢i koje predstavljaju bonuse koje uéenici mogu primijeniti pri odgovaranju na
pitanja ¢cime povecavaju Sanse za ostvarivanje viseg rezultata. lako mogu utjecati na rangiranje
ucenika na ljestvici i konacan rezultat igre, moc¢i ne utjecu na rezultat to¢nosti rijeSenih zadataka
(Siddharth, 2024). Reakcije na pocetku ili kraju kviza omoguéuju ucenicima izrazavanje
zabavnim ikonama ili naljepnicama, a kada su ukljucene ljestvice poretka, u¢enici mogu vidjeti
najbolje rezultate nakon svakog pitanja i svoj poredak tijekom i nakon kviza (Siddharth, 2024).
Quizizz omogucuje slusanje glazbe tijekom kviza na uredajima ucenika, prikazivanje smijesnih
fotografija nakon svakog pitanja, a ucitelj moze izraditi vlastite kolekcije fotografija (Siddharth,
2024). Kao bitna znacajka istiCe se pruzanje detaljnog izvjes¢a o napretku ucenika, razini

to¢nosti 1 ostvarenom rezultatu.
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9. RUDARENJE PODATAKA | MOGUCNOSTI PRIMJENE U
OBRAZOVANJU

Rudarenje podataka (engl. Data Mining — DM) je skup metoda koje se koriste za izdvajanje
korisnih informacija iz velikih skupova neobradenih podataka (Amigo, 2021). Predstavlja
slozen proces, a ukljucuje jasno definiran niz koraka koji zapocinje prikupljanjem i
pripremanjem podataka (Mudumba i Kabir, 2024). Tijekom pripreme podataka uklanjaju se
nezeljene ili nevazne informacije te se vrsi spajanje podataka iz viSe razli¢itih izvora, a
objedinjeni skup podataka predstavlja temelj za daljnju primjenu metoda (Mudumba i Kabir,
2024). Simec i Lozi¢ (2020) navode $est koraka u procesu rudarenja podataka. Prvi korak
odnosi se na razumijevanje onoga $to je potrebno napraviti 1 otkriti, ali 1 koje aktivnosti treba
odraditi kako bi se doslo do cilja. U okviru ovog koraka prikupljaju se podaci te se definiraju
ciljevi i jasan plan za daljnju analizu podataka. Sljedec¢i korak obuhvaéa proces prikupljanja,
ucitavanja i provjere podataka. Dio zadataka se analizira pomocu vizualizacije, propitivanja i
izvjes€ivanja te se provjerava relevantnost podataka i njihov znacaj. Tijekom tre¢eg koraka,
odnosno pripreme podataka, podaci moraju biti grupirani, o¢is¢eni, konstruirani i formatirani u
zeljeni oblik nakon cega slijedi modeliranje podataka koje obuhvaca odabir tehnike i procesa.
Posljedn;ji koraci odnose se na evaluaciju i razvoj, a u konacnici se dobivaju rezultati iz procesa

rudarenja podatka (Simec i Lozi¢, 2020).

Rudarenje podataka ukljucuje stvaranje modela iz prikupljenih podataka kako bi se podaci
smisleno strukturirali s ciljem njihovog istrazivanja, rjeSavanja specifi¢nih problema, stjecanja
uvida u ponaSanje u stvarnom svijetu ili kreiranja predvidanja (Kamath i Kamat, 2016).
Usmjereno je na ostvarivanje dva zadataka: stvaranje prediktivne moc¢i KoriStenjem
prediktivnih metoda kojima se predvida vrijednost neke nepoznate vrijednosti ili stvaranje
opisne moci, odnosno pronalazak zanimljivih uzoraka koji opisuju podatke i mogu se
interpretirati (Simec i Lozi¢, 2020). Kamath i Kamat (2016) rudarenje podataka dijele na
deskriptivno rudarenje podataka i prediktivno rudarenje podataka. Prediktivno rudarenje
podataka obuhvaca analizu vremenskih serija (engl. Time Series Analysis), klasifikaciju (engl.
Classification) i regresiju (engl. Regression) te predikciju (engl. Prediction), dok deskriptivhom
rudarenju podataka pripadaju asocijacijska pravila (engl. Association Rules) i klasteriranje
(engl. Clustering) (Kamath i Kamat, 2016).

73



9.1. Primjena rudarenja podataka u obrazovanju

Razvoj obrazovnih baza podataka dovelo je do pojave rudarenja obrazovnih podataka kao
autonomnog podrucja istrazivanja (Dutt, i sur., 2017, prema Alyahyan i Diistegor, 2020; Calvet
Lifian i Juan Pérez, 2015). Rudarenje obrazovnih podataka (engl. Educational Data Mining) je
brzorastué¢e podrucje koje primjenjuje tehnike rudarenja podataka za prikupljanje, analizu i
koriStenje podataka u obrazovne svrhe, nudec¢i uvide u procjenu potreba u¢enika, uc¢inkovitost
nastavnih strategija i optimalnih pristupa planiranju nastave (Sweta, 2021). Medunarodno
drustvo za rudarenje podataka u obrazovanju (engl. The International Educational Data Mining
Society) definira rudarenje obrazovnih podataka kao podrucje koje se ,,bavi razvojem metoda
za istrazivanje jedinstvenih te sve opseznijih podataka iz obrazovnih okruZenja i koristi te

metode za bolje razumijevanje uéenika i okruzenja u kojima oni ué¢e* (Baker i Yacef, 2009, str.

4).

Podaci o ucenicima mogu se prikupljati iz tradicionalnih okruzenja za ucenje u kojima se
nastava odvija uzivo te iz okruZenja u kojima se upotrebljavaju informacijsko-komunikacijske
tehnologije (Romero i sur., 2010). Suvremena obrazovna okruzenja koja ukljucuju virtualna
okruzenja, mobilno ucenje i uenje temeljeno na igrama generiraju sve vece koli¢ine vrijednih
podataka o uc¢enicima (Romero i Ventura, 2020), poput podataka o u¢inku uc¢enika, demografiji,
interakcijama i angazmanu ucenika na razli¢itim platformama (Prihar i sur., 2021). Na temelju
dostupnih informacija o nastavnim predmetima ili kolegijima, ucenicima ili studentima,
koriStenju i interakciji, tehnike rudarenja podataka mogu se primijeniti kako bi se otkrile
informacije koje pomazu u pobolj$anju obrazovnih sustava (Romero i sur., 2011). Ovi su podaci
klju¢ni za ostvarivanje temeljnih ciljeva rudarenja obrazovnih podataka, ukljucuju¢i doprinos
teoriji u€enja, informacije o intervencijama koje se mogu poduzeti tijekom ucenja, stvaranje
dinami¢nog 1 personaliziranog okruZenja za ucenje ili pruzanje informacija koje se mogu
iskoristiti prilikom kreiranja obrazovnih politika (Hutt i sur., 2023). Obrazovni podaci mogu se
analizirati na viSe razina jer se na razini nastave mogu ispitati ¢imbenici kao $to su pohadanje
predavanja, zavrSetak zadatka i upis na ispit. Medutim, rastom upotrebe kombiniranog i e-
ucenja, informacijski sustavi biljeze detaljne podatke o aktivnostima, prate¢i ne samo
tradicionalne metrike kao S§to su uspjeSnost i stope napustanja Skolovanja, ve¢ i koriStenje
resursa za ucenje (npr. video predavanja, kvizovi) i napredak u ucenju (Trcka i sur., 2011).
Rucna analiza ovih velikih koli¢ina podataka je neprakticna te su alati koji automatizirano

obraduju podatke klju¢ni za uvid u procese ucenja (Romero 1 Ventura, 2020).
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Primjena rudarenja podataka u obrazovanju je iterativni kruzni proces u kojem ucitelji zajedno
s ostalim stru¢njacima dizajniraju, planiraju, grade i odrzavaju obrazovne sustave koje koriste
ucenici (Romero i sur., 2011). Otkrivene informacije mogu koristiti ne samo ucitelji i oni koji
oblikuju obrazovni sustav, vec¢ i krajnji korisnici, odnosno ucenici i studenti. Stoga se primjena
rudarenja podataka u obrazovnim sustavima moze usmjeriti prema podrSci specificnim

potrebama svim kategorijama dionika odgojno-obrazovnog procesa (Romero i sur., 2011).

Prema Romero i sur. (2011), rudarenje obrazovnih podataka moZe se primijeniti u svrhu
komunikacije s dionicima odgojno-obrazovnog sustava i pruzanje pomoci pri analizi u¢enickih
aktivnosti i podataka prikupljenih tijekom nastave. Nadalje, upotrebljavajuéi informacije o
aktivnostima ucenika i njthovom ucenju upotreba rudarenja obrazovnih podataka moze pomoci
u poboljSanju nastave, odnosno nastavnih aktivnosti ili materijala. Na temelju informacija
prikupljenih tijekom nastavnih aktivnosti rudarenje obrazovnih podataka moze se primijeniti u
svrhu predvidanja ocjena, ishoda ucenja, ali i u svrhu modeliranja stanja ili karakteristika
ucenika, poput zadovoljstva, motivacije, napretka u ucenju, stilova ucenja te problema koji

negativno utjecu na usvajanje obrazovnih ishoda (Romero i sur., 2011).

Romero i Ventura (2010) Klasificirali su ciljeve rudarenja obrazovnih podataka na temelju
perspektive krajnjeg korisnika te specificnog problema koji se nastoji rijesiti. 1z perspektive
ucenika ciljevi rudarenja obrazovnih podataka su pruzanje podrske u refleksiji na vlastito
obrazovanje, osiguravanje prilagodenih povratnih informacija, odgovaranje na individualne
potrebe te poboljSanje obrazovnih rezultata. Kod ucitelja je fokus na boljem razumijevanju
procesa ucenja, preispitivanju 1 unapredenju vlastitih pedagoskih metoda te razumijevanju
socijalnih, kognitivnih i ponaSajnih dimenzija. Znanstvenici se usmjeravaju na razvoj i
evaluaciju metoda rudarenja podataka kako bi identificirali najprikladnije pristupe specifiénim
obrazovnim zadacima, kao i na procjenu ucinkovitosti razliCitth metoda ucenja, dok
administratori u obrazovanju rudarenjem obrazovnih podataka nastoje pronaéi optimalne
nacine za organizaciju ljudskih i materijalnih resursa unutar obrazovnih institucija (Romero 1
Ventura, 2010). Rudarenje obrazovnih podataka ucenicima omogucuje primanje savjeta i
preporuka o dostupnih materijalima za ucenje, dok uciteljima omogucuje uvid u ucinkovitost

njihovog poucavanja (Kamath i Kamat, 2016).

Sustavi za upravljanje u¢enjem pruzaju prostor i razliite alate koji omogucuju dijeljenje

informacija, komunikaciju, stvaranje sadrZaja, upravljanje zadacima, rasprave i suradni¢ko
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ucenje putem foruma, razgovora i pohrane datoteka pri ¢emu generiraju velike koli¢ine
podataka vrlo znacajnih za analizu (Garcia i sur., 2011). Generirane podatke o aktivnostima
ucenika poput ¢itanja, pisanja, testiranja i komunikacije sa suradnicima ili vr$njacima, podatke
korisnickih profila, akademske rezultate 1 podatke o interakciji gotovo je nemoguce rucno
analizirati zbog cega moze biti korisno primijeniti metode poput klasteriranja, klasificiranja ili

asocijacijska pravila (Garcia i sur., 2011).

Svakodnevna nastavna praksa ponekad ukljucuje suradni¢ko ucenje ili zajednicki rad ucenika
koji posjeduju sli¢ne sposobnosti kako bi razumjeli koncepte, dijelili ideje ili postigli zajednicki
uspjeh (Vellido i sur., 2011). U svrhu grupiranja u¢enika mogu se upotrijebiti metode rudarenja
podataka, posebice klasteriranje (Vellido i sur., 2011) koje grupira podatke sli¢nih svojstava u
grupe (Klastere) (Kacapor i Lagumdzija, 2020). Prilikom grupiranja podaci se grupiraju prema
vlastitoj sli¢nosti pri ¢emu ne postoje unaprijed definirane klase ili svojstva prema kojima ¢e se
podaci svrstati u grupe Klastera (Kacapor i Lagumdzija, 2020; Vellido i sur., 2011). Jedno od
podru¢ja primjene klasteriranja je grupiranje ucenika radi utvrdivanja tipi¢nih obrazaca
ponasanja (Krizani¢, 2020). Klasterirenje se moze primijeniti u analizi materijala namijenjenih
e-ucenju pri cemu se otkrivaju slicnosti medu temama i medu njima stvaraju poveznice (Vellido
i sur., 2011). Ova metoda takoder se moze primijeniti i za klasteriranje studenata na temelju
podataka o njihovom ponasanju tijekom e-ucenja (Maulana i Mariam, 2023; Vellido 1 sur.,
2011) sa svrhom pruzanja usmjerenih povratnih informacija i savjeta svakom klasteru Sto moze
doprinijeti pospjesivanju akademskog uspjeha (Vellido i sur., 2011). Klasteriranje je
primjenjivo i u svrhu poboljSanja okruZzenja e-ucenja (Vellido i sur., 2011) ili poboljsanja
iskustava ucenja i u¢inkovitosti upravljanja platformom za e-u¢enje (Maulana i Mariam, 2023).
Primjerice, Karimov 1 sur. (2023) primijenili su klasteriranje kako bi analizirali podatke ucenika
osnovne Skole o njihovim osjecajima nakon $to su tjedan dana igrali obrazovne igre na

virtualnoj platformi.

Asocijacijska pravila kao metoda otkriva odnose izmedu svojstava (Garcia i1 sur., 2011),
odnosno omogucuje prepoznavanje trendova, Cestih obrazaca i odnosa medu podacima
(Mudumba i Kabir, 2024). U e-ucenju primjena asocijacijskih pravila moze uciteljima pruziti
detaljne informacije o procesu ucenja njihovih ucenika, a u¢enicima moze pomo¢i u interakciji
sa sustavom e-ucenja (Garcia i sur., 2011). Mohamad i Tasir (2023) su koristili ovu metodu
kako bi utvrdili odnos pruzanja specificnih povratnih informacija i pospjesivanja razvoja

specificnih vjestina refleksivnog razmisljanja studenata, Shabani i sur. (2023) su ju Koristili
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kako bi ponasanje ucenika povezali s obrascima kreativnog razmisljanja te kako bi se pomoglo
uciteljima da ih razumiju, dok su ju Zhang i He (2024) koristili u analizi vrednovanja nastave

na visokim Skolama i sveudiliStima.

Tijekom nastavnog procesa ucitelji Cesto klasificiraju svoje ucenike, odnosno smjestaju ih u
klase ili kategorije na temelju odredenih karakteristika (H&méildinen i Vinni, 2011).
Klasifikacija se naj¢esce koristi u svrhu analize uspjesnosti u¢enika (Dol i Jawandhiya, 2023).
Koristi se u predvidanju, primjerice akademskog uspjeha, odustajanja od Skolovanja, broja
bodova ili uspjeha u sljede¢em zadatku, ali se moze koristiti 1 u klasificiranju metakognitivnih
vjestina 1 ostalih faktora koji utjeCu na proces ucenja (Himéldinen i Vinni, 2011), primjerice
klasificiranje ucenika kako bi se dobili uvidi u stilove ucenja i preferencije ucenika (Kamath i
Kamat, 2016). Najc¢es¢e metode klasifikacije uklju¢uju metodu stabla odlucivanja (engl.
Decision Trees), slu¢ajne Sume (engl. Random Forest), metodu potpornih vektora (engl.
Support Vector Machines - SVM) te koristenje naivnog Bayesovog klasifikatora (engl. Naive
Bays Classifier) (Dol i Jawandhiya, 2023).

Tradicionalne metode rudarenja podataka ¢esto zanemaruju obrazovni proces u cjelini jer im
nedostaju alati za prac¢enje kurikuluma ili vizualizaciju cijelog procesa, a kako bi se to rijesilo,
pojavio se pristup nazvan rudarenje procesa (engl. Process Mining) koji omogucuje
sveobuhvatnu analizu usmjerenu na sam proces (Trcka i sur., 2011). Rudarenje procesa je
usredotoCeno na razvoj skupa alata i tehnika usmjerenih na izdvajanje informacija koje
prikuplja informacijski sustav (koriStenje resursa 1 zapise aktivnosti u okruzenju e-ucenja), a
koristi se za provjeru uskladenosti izmedu promatranog 1 modeliranog ponaSanja, otkrivanje
modela procesa, proces gradnje to¢nih modela promatranog ponaSanja i proSirenje modela

procesa te proces koji projicira informacije izdvojene iz sustava na model kako bi se model

U znanstvenoj zajednici primije¢en je porast broja istrazivanja koja koriste rudarenje
obrazovnih podataka (Prihar i sur., 2022), a istrazivanja su usmjerena na predvidanje uc¢enickih
postignuca (Cohausz, 2022; Prihar i sur., 2022), poboljSanje sadrzaja specifi¢nih za pojedina
podrucja, ispitivanje ucinaka razliCitih vrsta pedagoske podrSke te proSirenje znanja o
procesima ucenja (Prihar 1 sur., 2022). Posebna pozornost posvecena je predvidanju uspjeha
ucenika i odustajanju od Skolovanja zbog toga $to predvidanje uspjeha, ali i problema s kojima

se ucenici susrecu, predstavlja vazan i stvarni zivotni problem (Cohausz, 2022). Podaci koji
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biljeze detaljnu aktivnost ucenika u digitaliziranim okruzenjima za u¢enje, pruzaju priliku da
se dublje analizira proces u¢enja svakog pojedinog ucenika (Scarlatos i sur., 2022), prepoznaju
obrasci ponasanja uc¢enika i predvide buduci ishodi u¢enja (Pardos i sur., 2014) ili sprijeci rano
napustanje Skolovanja (Halawa i sur., 2014). Nadalje, vazna tema u rudarenju obrazovnih
podataka je prepoznavanje ucenika s teSkocama i pomo¢ takvim ucenicima (Wang i sur., 2022).
Jedno od klju¢nih istrazivackih podruc¢ja rudarenja obrazovnih podataka je kreiranje modela
koji pruzaju procjene pojedinacnih ¢cimbenika koji utjecu na ishode ucenja i analiziraju razlicite
znacCajke, od ucenickih odgovora na pitanja do aktivnosti ucenika tijekom koristenja digitalnih

platformi za uéenje (Scarlatos i sur., 2022).

Prepoznavanje obrazaca u redoslijedu i vremenu radnji uenika moze pruziti vrijedan uvid u
strategije uCenja 1 ponaSanja te se moze koristiti za prilagodbu i poboljSanje obrazovnog
okruzenja (Boroujeni i Dillenbourg, 2018), a posebno je prikladno za analizu ponasSanja u¢enika
prilikom rjesavanja zadataka (Deeva i sur., 2018). Gabbay i Cohen (2023) primijenili su analizu
sekvenci (engl. Sequence Analysis) kako bi istrazili i vizualizirali radnje ucenika nakon

primanja povratne informacije tijekom online nastave.

Rudarenje obrazovnih podataka moze se primijeniti i za predvidanje (Kamath i Kamat, 2016).
Pretragom dostupne literature uocCeno je kako najveéi broj prediktivnih istrazivanja u
obrazovanju u svoj fokus stavlja predvidanje akademskog uspjeha ucenika i odustajanje
studenata od upisanog studija ili kolegija. Namoun 1 Alshanqiti (2021) izvrsili su pregled
istrazivackih radova objavljenith izmedu 2010. 1 2020. godine u sedam akademskih baza
podataka, a prema njihovim rezultatima interes za modele predvidanja ishoda ucenja u porastu
je od 2017. godine §to je u skladu s globalnim obrazovnim promjenama prema vrednovanju
temeljenom na ishodima ucenja. Sva istraZivanja koristila su barem jedan obrazovni skup
podataka za testiranje svog prediktivnog modela ili razumijevanje sastavnica koje utje¢u na
usvajanje ishoda. Vise od polovice istrazivackih radova prikupljalo je podatke o ucinku iz
tradicionalnog okruZenja ucenja u ucionici, bili su usmjereni na predikciju u visokom skolstvu,
a primijenjeni uglavnom na kolegije u polju prirodnih znanosti. Gotovo svi modeli, osim
jednog, pokusali su predvidjeti akademske ishode, a viSe od polovice skupova podataka
prikupljeno je iz istog okruzenja, odnosno jedne Skole ili sveucilista. Regresijska analiza (engl.
Regression Analysis) bila je najcesce koristena u predvidanju, dok se umjetne neuronske mreze

(engl. Artificial Neural Networks) i stabla odlu¢ivanja nalaze na drugom mjestu pri ¢emu je
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tocnost predvidanja najc¢eSce koriStena metrika koja se koristila za procjenu ucinkovitosti

prediktivnog modela.

Meta analiza rudarenja obrazovnih podataka usmjerena na uspjeSnost ucenika na nastavi u
ucionici pokazuje znacajnu ucinkovitost predvidanja tijekom trajanja kolegija ili nastavnog
predmeta (Khan i Ghosh, 2021). Khan i Ghosh (2021) navode kako u pregledu dostupne
literature nijedan rad nije upotrebljavao rudarenje obrazovnih podataka u istrazivanjima
provedenim iskljuc¢ivo u ucionici. Istrazivaci su proucavali nekoliko podrucja, ukljucujuci
drustveno i akademsko porijeklo ucenika, njihovo ponasanje, prethodne ocjene, kvalitetu
poucavanja i predznanje o predmetnim temama. Prema navedenim autorima, regresija i
klasifikacija se najcesce koriste u prediktivnim istrazivanjima uspjesnosti uc¢enika, pri ¢emu je
samo treCina istrazivanja predvidala uspjeh ucenika prije pocetka pohadanja predmeta ili
kolegija, a predvidanje uspjeha ili neuspjeha pokazalo se zastupljenijim od predvidanja konacne
ocjene ili rezultata. I ovi autori navode kako je to¢nost predvidanja najcesc¢e koriStena metrika

koja se koristila za procjenu uc¢inkovitosti prediktivnog modela (Khan i Ghosh, 2021).

Analiza literature koju su proveli Issah i sur. (2023) otkriva da su akademske i demografske
karakteristike primarni ¢imbenici koji utjecu na uspjeh ucenika. Autori predlazu koriStenje
standardiziranog skupa podataka i implementaciju intervencijskih strategija u ranoj fazi

Skolovanja ucenika (Issah i sur., 2023).

lako Metwally 1 sur. (2022) primjecuju porast koriStenja rudarenja obrazovnih podataka u
istrazivanjima koja koriste igrifikaciju, nedovoljno je iskoriSten potencijal ovih metoda u tom
podrucju (BoSnjakovi¢ i Purdevi¢ Babi¢, 2023). Pregled istraZivanja Bos$njakovi¢ i Durdevi¢
Babi¢ (2023) u akademskim bazama Web of Science i1 SpringerLink o koriStenju rudarenja
obrazovnih podataka u istrazivanjima igrifikacije pokazao je kako se rudarenje obrazovnih
podataka najcesce koristilo u svrhu predikcije pri cemu su najcesce koriStene metode regresijska
analiza, linearna regresija (engl. Linear Regression) i stablo odlu¢ivanja. Najvec¢i broj
istrazivanja odnosio se na istraZivanja u visokom obrazovanju sa svrhom predvidanja
uspjesnosti ucenika ili studenata i varijabli koje utjecu na tu uspjesnost (Bosnjakovi¢ i Burdevié¢

Babi¢, 2023).
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9.2. Metoda stabla odlucivanja

Jedna od c¢eS¢e koriStenih metoda u rjeSavanju zadataka Klasifikacije je metoda stabla
odluc¢ivanja (Elouedi i sur., 2001). Metoda stabla odlu¢ivanja stvara model klasifikacije
temeljen na stablu pri ¢emu klasificira slucajeve u skupine ili predvida vrijednosti zavisne
(ciljne, izlazne) varijable na temelju vrijednosti nezavisnih (prediktorskih, ulaznih) varijabli
(IBM Corporation, 2021). ,,Stablo odlucivanja predstavlja skup pravila klasifikacije u obliku
stabla® (Hdmaldinen i Vinni, 2011, str. 65), odnosno skup uvjeta organiziranih u hijerarhijskoj

strukturi (Romero i sur., 2010).

Primarno nacelo upotrebe metode stabla odlucivanja je kombiniranje viSe jednostavnijih
prosudbi kako bi se pojednostavila komplicirana odluka, s nadom da ¢e dobiveno rjesenje biti
blizu predvidenom idealnom rjeSenju (Safavian i Landgrebe, 1991). Prema Gomes i Jelihovschi
(2019), metoda stabla odlu¢ivanja je najprikladnija metoda za analizu sloZenih skupova
podataka, $to je vrlo Cest slu¢aj u obrazovanju. Koriste¢i ovu metodu, populacija ispitanika je
podijeljena u segmente koji nalikuju granama, stvarajuéi obrnuto drvo (Song i Lu, 2015) s dvije
vrste ¢vorova povezane granama (Bin Mat i sur.,, 2013). Gornji ¢vor u stablu se naziva
korijenski ili roditeljski ¢vor, a listovi se nazivaju ¢vorovi ,,djeca® ili ¢vorovi odlucivanja.
Stablo odlucivanja klasificira podatke razvrstavajuci ih niz stablo od korijena do lisnih ¢vorova
(Hung i sur., 2012) pri ¢emu koristi pravilo ako-onda i preslikava trenutno stanje u buducée
stanje kako bi se donijela odluka (Bin Mat i sur., 2013). Cvorovi i grane stvaraju put kroz stablo
odlucivanja dolaze¢i do listova koji predstavljaju odredeno svojstvo pri ¢emu svi ¢vorovi u
stablu odgovaraju odredenom podskupu podataka (Krizani¢, 2020). U idealnom slucaju je list

Cist (Asif i sur., 2017).

Proces izgradnje stabla odlu¢ivanja sastoji se od konstruiranja stabla i obrezivanja (Priyanka i
Kumar, 2020). Na pocetku se svi podaci nalaze u roditeljskom ¢voru, a zatim se, primjenom
kriterija razdvajanja, odabire najbolje svojstvo razdvajanja za podjelu na sljedecu razinu
(Priyanka i Kumar, 2020). Vrijednost odabranog svojstva razdvajanja daje broj grana koje
izlaze iz tog ¢vora, a proces razdvajanja se nastavlja sve dok uzorak na jednom ¢voru ne postane
vrlo mali i dok se svaki dio ne pripada samo jednoj klasi (Priyanka i Kumar, 2020). Na kraju se
stvara cjelovito stablo u kojem daljnje poboljsanje lisnog ¢vora ne doprinosi vecoj preciznosti
podataka za obuku (vidi Sliku 5). Obrezivanje stabla smanjuje njegovu veli¢inu uklanjanjem

podstabala koja stvaraju odstupanja, a nakon $to je stablo dovrSeno, Kkoristi se algoritam za
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prepoznavanje ponovljenih podstabala, koja se zatim uklanjaju, ¢ime stablo postaje pouzdanije

(Priyanka i Kumar, 2020).

Slika 5

Stablo odlucivanja

roditeljski §vor - e Lagina
¢vor 1
******** CH,F®.DM [ T raziml
7777777777777777777777777777777777777777777777777 razina (m-1)

C (t) = podskupovi klasa dostupni iz ¢vora
F (t) = podskup znacajki koji se nalazi u ¢voru

D (1) = pravilo odlu¢ivanja u ¢voru

Izvor: Prilagodeno prema Priyanka, N. A. i Kumar, D. (2020). Decision tree classifier: a detailed survey.
International Journal of Information and Decision Sciences, 12(3), str. 246-269.

Stabla odlucivanja su sama po sebi jednostavna za tumacenje i1 vrlo u€inkovita u zadacima
klasifikacije (Suarez i Lutsko, 1999). Upotreba metode stabla odlucivanja ima brojne prednosti
jer su dobiveni modeli razumljivi i mogu se interpretirati (Krizani¢, 2020; Hdmaélédinen 1 Vinni,
2011), a podaci se mogu klasificirati vrlo brzo (Hdmaéldinen i Vinni, 2011). Klju¢na prednost
upotrebe metode stabla odlu¢ivanja je dostupnost brojnih algoritama sposobnih identificirati
optimalnu strukturu stabla (Suarez i Lutsko, 1999) te slozeni problem donoSenja odluka
razloziti na nekoliko jednostavnijih dijelova (Elouedi i sur., 2001). Glavna ogranic¢enja metode
stabala odlucivanja je pretpostavka da se svi podaci mogu klasificirati u to¢no jednu klasu, a
postoji i moguénost prekomjernog uklapanja podataka (eng. Overfitting), posebice kod modela

s malim uzorkom podataka (Hédmél&inen i Vinni, 2011).
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U programskom paketu IBM SPSS Statistics 26 dostupna su Cetiri algoritma za izgradnju stabla:
CHAID (engl. Chi-squared Automatic Interaction Detection), Iscrpni CHAID (engl.
Exhaustive CHAID, E-CHAID), CART (engl. Classification and Regression Trees) i QUEST
(engl. Quick, Unbiased, Efficient Statistical Tree). Algoritam CHAID uveo je statistiCar Kass
krajem 1970. godine, a Siroko je koriStena statisticka metoda u izgradnji stabala odlucivanja i
kratica za automatizirani i iterativni proces izgradnje stabala koriste¢i Pearsonov y? test i p-
vrijednost (Milanovi¢ 1 Stamenkovi¢, 2016). CHAID u svakom koraku odabire nezavisnu
(prediktorsku) varijablu koja ima najjacu interakciju sa zavisnom varijablom pri ¢emu se
kategorije svakog prediktora spajaju ako se zna¢ajno ne razlikuju u odnosu na zavisnu varijablu
(IBM Corporation, 2021). Proces testiranja i donoSenja zakljucaka slijedi istu logiku kao i u
tradicionalnom testiranju hipoteza, ali uporaba softverskog alata omogucuje jednostavnu
primjenu i brzo izraCunavanje viSestrukih testova za odabir najbolje podjele skupa podataka

(Milanovi¢ i Stamenkovic¢, 2016).

E-CHAID modifikacija je algoritma CHAID, a ispituje sve moguce podjele za svaki prediktor
(IBM Corporation, 2021), odnosno procjenjuje svaku potencijalnu podjelu na svakom ¢évoru,
ustrajuci u procesu podjele cak i nakon identificiranja optimalne podjele (Gunduz i Lutfi, 2021).
Osnovni postupak obuhvaca tri faze (spajanje, podjela i prekid) koje se iterativno primjenjuju

na svakom ¢voru stabla odlucivanja, pocevsi od roditeljskog ¢vora (Gunduz i Lutfi, 2021).

CART algoritam su razvili 1984. godine Briemann i suradnici u svrhu Klasifikacije skupa
podataka (IBM Corporation, 2021). On dijeli podatke u segmente koji su Sto je moguce
homogeniji s obzirom na zavisnu varijablu (IBM Corporation, 2021). Zeki¢-Susac i sur. (2009)

navode kako se za prijelom koristi evaluacijska funkcija Gini indeks (IG) koja je definirana

®=1- ) 1}

i=1

formulom

=

pri ¢emu je ,,t trenutni ¢vor, pi vjerojatnost klase i u ¢voru t, a m je broj klasa u modelu* (Zekic-
Susac i sur., 2009, str. 318). Algoritam CART uzima u obzir sva potencijalna grananja kako bi
pronasao najuspjesSnije grananje za tocnost modela, a pobjednik se odabire pomocu Gini
indeksa (Zekic¢-Susac i sur., 2009). Stablo se prosiruje sve dok se ne pronade novo grananje
koje poboljsava sposobnost stabla za razdvajanje podataka u klasi, a kako svako dodatno

grananje ima manje reprezentativnih podataka, potrebno je provesti postupak smanjivanja

82



stabla kako bi se postigla preciznija klasifikacija (Zeki¢-Susac i sur., 2009). Glavni je cilj
identificirati grane koje najmanje pridonose prediktivnim sposobnostima po listu u grananju
kako bi se uklonile iz stabla, a u konacnici se odabire optimalna veli¢ina stabla koja osigurava

najvecu to¢nost klasifikacije (Zeki¢-Susac i sur., 2009).

QUEST izbjegava pristranost drugih metoda u korist prediktora s mnogo kategorija (IBM
Corporation, 2021). Gunduz i Lutfi (2021) tvrde da je QUEST algoritam stabla odlu¢ivanja
dizajniran za klasifikaciju podataka te da je posebno prikladan za podatke u kojima je ciljna
varijabla kontinuirana. lako se smatra prikladnijim za varijable s viSe kategorija, ogranicen je
na obradu binarnih podataka. Nazvan po svojim karakteristikama (brzo, nepristrano, u¢inkovito
statisticko stablo) djeluje na binarnom podijeljenom okviru stabla odlucivanja, olakSavajuéi
klasifikaciju podataka i rudarenje. Proces izgradnje ukljucuje odabir podijeljenog prediktora,

odredivanje toc¢ke podjele i kriterije zaustavljanja podjele (Gunduz i Lutfi, 2021).

Program IBM SPSS Statistics 26 omogucuje validaciju koja procjenjuje koliko se dobro
struktura stabla moZe generalizirati na Siru populaciju pri ¢emu se mogu koristiti unakrsna
validacija ili validacija dijeljenjem uzorka (IBM Corporation, 2021). U unakrsnoj validaciji
skup podataka se dijeli u vise poduzoraka, a model stabla stvara se izuzimanjem podataka iz
jednog po jednog poduzorka pri ¢emu prvo stablo iskljucuje prvi poduzorak, drugo stablo
iskljucuje drugi poduzorak i tako dalje (IBM Corporation, 2021). Za svako stablo rizik od
pogresne klasifikacije izraCunava se testiranjem na isklju¢enom naboru. Unakrsna validacija
rezultira jednim kona¢nim modelom stabla, pri ¢emu je ukupna procjena rizika prosjek rizika
od svih stabala generiranih u procesu (IBM Corporation, 2021). Validacija dijeljenjem uzorka
ukljucuje podjelu skupa podataka na uzorak za treniranje i uzorak za testiranje (IBM
Corporation, 2021). Model se razvija pomocu podataka za treniranje, a zatim se procjenjuje
pomocu podataka za testiranje (IBM Corporation, 2021). Podatke je moguce podijeliti prema
zeljenom postotku ili upotrijebiti varijablu za podjelu uzorka u grupe za treniranje i testiranje
(IBM Corporation, 2021). Rezultati se mogu prikazati za obje skupine ili samo za uzorak za
testiranje (IBM Corporation, 2021).

Metoda stabla odlu¢ivanja moze se koristiti za predvidanje i klasificiranje ucenika ili studenata
ovisno o njihovim aktivnostima i donesenim odlukama (Romero i sur., 2010). Asif i sur. (2017)
primijenili su metodu stabla odlucivanja i klasteriranje za predvidanje akademskog postignuca

1 prouCavanje napretka te kombiniranje napretka s rezultatima predvidanja. I Krizani¢ (2020) je
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takoder primijenila metodu stabla odlucivanja i klasteriranje kako bi istrazila koji bi
evidentirani elementi ponasanja studenata u sustavu za e-ucenje mogli pridonijeti uspjesnoj
poloZenosti ispita iz promatranog e-kolegija. U svrhu predvidanja akademskog uspjeha metoda
stabla odlu¢ivanja koriStena je u mnogim istrazivanjima, primjerice Mallak i sur. (2023),
Gamazo i Martinez-Abad (2020), a u istrazivanju Ngo-Hoang i sur. (2022) kombinirana je s
ostalim metodama rudarenja podataka. Roslan i sur. (2024) koristili su metodu stabla
odlu¢ivanja i logisticku regresiju (engl. Logistic Regression) kako bi predvidjeli stopu
odustajanja od studiranja, dok su Matzavela i Alepis (2021) koristili ovu metodu za klasifikaciju
karakteristika ucenika i izgradnju prediktivnog modela u svrhu poboljsanja akademskog
uspjeha ucenika u okruzenjima za mobilno ucenje. Navedena istrazivanja pokazuju kako je
metoda stabla odluc¢ivanja Siroko primjenjiva i moze se Koristiti za podjelu, klasifikaciju,

predvidanje, sazimanje podataka ili identifikaciju odnosa (IBM Corporation, 2021).
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10.METODOLOGIJA

10.1. Postupak istrazivanja

Kako bi se osigurala pouzdanost i valjanost istrazivanja, kreiran je istrazivacki okvir prikazan
na Slici 6. Nakon odredivanja istrazivackog pristupa i paradigme, pristupilo se izradi dizajna
istrazivanja koji je uklju¢ivao proucavanje literature i razumijevanje igrifikacije u obrazovanju
te na osnovi steCenih spoznaja, formuliranje ciljeva i hipoteza. Sve navedeno predstavljalo je
temelj za provodenje empirijskog istrazivanja. Nakon izrade nastavnih aktivnosti i anketnih
upitnika, pristupilo se provedbi istrazivanja, a nakon zavrsSetka istrazivanja izvrSena je analiza

podataka te su doneseni zakljucci i preporuke za daljnja istraZivanja.

Slika 6

Istrazivacki okvir

istrazivacki pristup 1 dizajn istrazivanja izbor metodologije
paradigma L . e
* proucavanje literature i « kvantitativno istrazivanje
* deduktivni pristup razumijevanje igrifikacije u « statisticke metode
* pragmatizam > obrazovanju « rudarenje podataka (stablo
« formuliranje ciljeva odlucivanja)

+ formuliranje hipoteza

V

prikupljanje podataka rezultati i rasprava
» nastavne aktivnosti * obrada podataka
« anketni upitnici * rezultati
« obrasci s podacima ——— + ostvarivanije cilja
ucenika * rasprava
* preporuke za daljnja
istrazivanja

Istrazivacki okvir temelji se na istrazivatkom luku koji su predlozili Saunders i sur. (2023), a

koji je prikazan na Slici 7.
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Slika 7

Istrazivacki luk

istraZivacka filozofija

istraZivacki pristup

izbor metodologije

istraZivacka strategija

vremenski okvir

procedure i tehnike

pozitivizam

keriticki realizam

metodologija
indukeija
jednostavne
mijeSane
metode

interpretivizam

kvantitativna
metodologija

multi-kvantitativna
metodologija

eksperiment

istraZivanje

utemeljena
teorija

narativno
istraZivanje

sloZzene

o studija
mijeSane sluaja

metode arhivsko

kvalitativna
metodologija

postmodernizam

etnografsko
istrazivanje

longitudinalno

pristup, etika,
uzorak, prikupljanje
i analiza podataka

istraZivanje

anketa

transverzalno |

lzvor: Prilagodeno prema Saunders, M., Lewis, P. i Thornhill, A. (2023). Research methods for business

students. Harlow: Pearson Education Limited.

Koristila se istrazivacka filozofija pragmatizam ¢ija su temeljna obiljezja prikazana u Tablici

2.

Tablica 2

Temeljna obiljezja pragmatizma

Ontologija Epistemiologija Aksiologija Metodologija
SloZeno, bogato, Prakti¢no znacenje IstraZivanje Nakon istrazivackog
vanjsko znanja u specifiénim temeljeno na problema i

kontekstima vrijednosti istrazivackog pitanja
"Stvarnost" je
prakti¢na 'Istinite’ teorije i znanje Istrazivanje Raspon metoda:

posljedica ideja

Tok procesa,
iskustva i prakse

su one koje omogucuju
uspjesno djelovanje

Usredotocenost na
probleme, praksu i
relevantnost

RjeSavanje problema i
informirana buduca
praksa kao doprinos

pokrenuto i
podrZano sumnjama
I uvjerenjima
istrazivaca

Refleksivni
istrazivaé

mjesovite,
viSestruke,
kvalitativna,
kvantitativna,
akcijska istrazivanja

Naglasak na

prakticnim

rjeSenjima i
ishodima

lzvor: Prilagodeno prema Saunders, M., Lewis, P. i Thornhill, A. (2023). Research methods for business

students. Harlow: Pearson Education Limited.
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Nakon sustavnog proucavanja literature formirani su ciljevi i hipoteze istrazivanja te su
osmisljene nastavne aktivnosti kojima su ucenici spoznavali sadrzaje medupredmetne teme
Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije koriste¢i digitalnu igrifikaciju. Kako bi se
provjerila razina usvojenosti znanja nakon provedenih aktivnosti, ucenici su pristupili
rjeSavanju kviza $to je detaljno objas$njeno u nastavku rada. Svi su ispitanici popunili upitnike

kojima su se prikupili potrebni podaci za analizu.

Primarni cilj istrazivanja bio je Kreirati model stabla odlu¢ivanja koji ¢e uc¢inkovito predvidjeti
uspjesnost uCenika u ucCenju putem digitalne igrifikacije u prvom i1 drugom odgojno-
obrazovnom ciklusu. Nadalje, htjelo se ispitati stavove ucenika, ucitelja i roditelja o igrifikaciji
unutar prvog i drugog odgojno-obrazovnog ciklusa. Na osnovi definiranog cilja postavljeni su
istrazivacki problemi koji ukljucuju ispitivanje stavova uc€enika, ucitelja i roditelja o koriStenju
digitalne igrifikacije, ispitivanje medusobne povezanosti samoprocjene kompetencija, vjestina
i koristenja digitalne igrifikacije kod ucitelja te kreiranje modela koriste¢i se metodom stabla
odlucivanja koji ¢e uspjesno predvidjeti uspjesnost ucenika nakon provedene igrifikacije

nastavnog sadrzaja.

Na osnovu cilja definirane su sljedeée hipoteze:
H1. Ucenici imaju pozitivan stav prema koriStenju digitalne igrifikacije.
H2. Ucitelji imaju pozitivan stav prema koriStenju digitalne igrifikacije.
H3. Roditelji imaju pozitivan stav prema koristenju digitalne igrifikacije.
H4. Postoje statisticki znacajne razlike u odnosima izmedu samoprocjene kompetencija,
vjestina i koriStenja digitalne igrifikacije kod ucitelja u prvom i drugom odgojno-obrazovnom
ciklusu.
H4.1. Postoji statisticka povezanost izmedu samoprocjene kompetencija 1 vjeStine
koristenja digitalne igrifikacije medu uciteljima prvog i drugog odgojno-obrazovnog ciklusa.
H4.2. Postoji statisticka povezanost izmedu samoprocjene kompetencija 1 upotrebe
digitalne igrifikacije medu uciteljima prvog i drugog odgojno-obrazovnog ciklusa.
H4.3. Postoji statisticka povezanost izmedu vjestine koriStenja i upotrebe digitalne
igrifikacije medu uciteljima prvog i drugog odgojno-obrazovnog ciklusa.
H5. Moguce je kreirati model koriste¢i se metodom stabla odlucivanja koji ¢e uspjeSno

predvidjeti uspjesnost ucenika nakon provedene igrifikacije nastavnog sadrzaja.
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10.2. Sudionici istraZivanja

Kako bi se osigurala reprezentativnost uzorka u istrazivanju je sudjelovalo 465 uéenika od 1.
do 4. razreda osnovne Skole rasporedenih u 30 razrednih odjela iz 15 osnovnih $kola u Republici
Hrvatskoj. Prema podacima Drzavnog zavoda za statistiku Republike Hrvatske (2024) u
drzavnim $kolama na pocetku Skolske godine 2023./2024. ukupno je bilo 147 016 ucenika
razredne nastave. Kada se primijeni Cochranova formula za reprezentativnost uzorka na

cjelokupnu populaciju dobiva se

1,96°*0,5%0,5
ng=————>——=384,16
0,05

2

Ukupna populacija (147 016 uc¢enika) zajedno s dobivenom vrijedno$c¢u uvrsti se u modificiranu

Cochranovu formulu iz ¢ega slijedi:

M 38 e300
n_HnO—l_H 384-1 O
N 147016

S obzirom na to da je broj u¢enika obuhvaéen istrazivanjem veci od 383 uzorak uc¢enika smatra

se reprezentativnim za cjelokupnu populaciju u¢enika razredne nastave u Republici Hrvatskoj.

U istrazivanju je sudjelovao 531 roditelj ucenika. Ako se pretpostavi da svaki ucenik razredne
nastave ima oba roditelja, ukupna populacija roditelja iznosila bi 294 032 roditelja. Primijeni li

se i ovdje modificirana Cochranova formulu slijedi:

M 3
n_1+n0—1_1+ 384-1 O
N 294032

Iz dobivenog se izraGuna moze zakljuciti da je i uzorak roditelja reprezentativan za cjelokupnu

populaciju roditelja u€enika razredne nastave.

Trecu skupinu ispitanika ¢inilo je 380 ucitelja razredne nastave $to je takoder reprezentativan
uzorak jer podaci Drzavnog zavoda za statistiku Republike Hrvatske (2024) pokazuju da je na
pocetku skolske godine 2023./2024. u drZzavnim Skolama bilo ukupno 13 216 ucitelja zaposlenih

u razrednoj nastavi, a prema modificiranoj Cochranovoj formuli slijedi:
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ng 384

ng-1 . 384-1
N "13276

=373,19.

n:
1+

Za potrebe istrazivanja uzorak je ucenika stratificiran na jadransku Hrvatsku, kontinentalnu

Hrvatsku i grad Zagreb i okolicu (vidi Tablicu 3).

Tablica 3

Popis osnovnih skola koje su sudjelovale u istrazivanju

Makroregija Ime Skole
Kontinentalna Hrvatska Osnovna skola Vodinci
Osnovna $kola Josipa Antuna Colni¢a, Pakovo

Osnovna Skola Satnica Pakovacka

Osnovna Skola Secerana

Osnovna Skola Puro Pilar, Slavonski Brod

Osnovna Skola Zrinskih Nustar

Osnovna skola Popovac
Grad Zagreb i okolica Osnovna skola Antuna Mihanoviéa, Klanjec
e Podruc¢na skola Lucelnica

Osnovna Skola Trnsko

Osnovna Skola Sesvetska Sela

Osnovna $kola Ivanja Reka

Osnovna $kola Ivana Mestrovic¢a
Jadranska Hrvatska Osnovna §kola Simuna Kozi¢i¢a Benje; Zadar
e Podruéna §kola Puntamika
e Podrucna skola Diklo
Osnovna Skola Rudolfa Strohala, Lokve
Osnovna skola Nikola Tesla, Rijeka

IstraZivanje je provedeno u skladu s Etickim kodeksom istraZivanja s djecom, a roditelji su
potpisali privolu kojom daju suglasnost da njihovo dijete sudjeluje u istraZivanju. Sastavni dio
privole Cinile su informacije kojima su roditelji upoznati s ciljem i svrhom istrazivanja,
postupkom istrazivanja i naCinima zastite privatnosti ucenika, ali i da imaju pravo na pristup
osobnim podacima, ispravak, brisanje osobnih podataka ili ograni¢avanje obrade koja se odnosi
na njihovo dijete, pravo na ulaganje prigovora na obradu podataka te na prenosivost podataka
drugom voditelju obrade kao i pravo da povuku privolu i pravo na podnosenje prigovora
nadzornom tijelu, Agenciji za zastitu osobnih podataka. Ucenici ¢iji roditelji nisu potpisali

privolu nisu sudjelovali u istraZivanju i1 za njih je Skola osigurala alternativne aktivnosti. Prema
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misljenju Etickog povjerenstva Fakulteta za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku predmetno
istrazivanje udovoljava propisanim etickim nacelima i znanstvenim standardima, kao i
odgovaraju¢im medunarodnim i nacionalnim propisima o zastiti sudionika. Sudjelovanje u
istrazivanju bilo je dobrovoljno i svi su ispitanici imali pravo odustati od sudjelovanja u
istrazivanju bez ikakvih posljedica. Prije pocetka istrazivanja dobiveno je pozitivno misljenje
Agencije za odgoj i obrazovanje te Agencije za zastitu osobnih podataka, ali i odobrenje
Ministarstva znanosti i obrazovanja Republike Hrvatske za provodenje istrazivanja. Prikupljene

Su i suglasnosti ravnatelja osnovnih §kola u kojima se provodilo istraZivanje.

10.3. Nastavne aktivnosti

Za potrebe istrazivanja kreirane su dvije razli¢ite nastavne aktivnosti. Svaka nastavna aktivnost
trajala je 90 minuta, odnosno 2 Skolska sata. Prva nastavna aktivnost bila je namijenjena
ucenicima 1. 12. razreda osnovne $kole, dok je druga nastavna aktivnost namijenjena ucenicima
3. i 4. razreda osnovne S$kole. Ucenici su ostvarivali odgojno-obrazovna océekivanja
medupredmetne teme Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije. ,,Odgojno-
obrazovna ocekivanja u kurikulumu medupredmetne teme definiraju se za svako organizacijsko
podrucje na razini ciklusa® (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2019, str. 11). U skladu s
navedenim, prvi odgojno-obrazovni ciklus obuhvaca prvi, drugi i treéi razred osnovne $kole, a
Cetvrti razred pripada drugom odgojno-obrazovnom ciklusu. Termini odrzavanja nastavnih
aktivnosti unaprijed su dogovoreni s razrednicima, nakon prikupljanja svih potrebnih
suglasnosti. Ciljevi nastavnih aktivnosti bili su u skladu s ciljevima definiranim kurikulumom
medupredmetne teme Uporaba informacijske i komunikacijske tehnologije (Ministarstvo
znanosti i obrazovanja, 2019), a odnosili su se na odgovornu, moralnu i sigurnu upotrebu i
primjenu informacijske i komunikacijske tehnologije za obrazovne potrebe, uéinkovito
komuniciranje u digitalnome okruzju te upravljanje informacijama u digitalnome okruzju za

obrazovne potrebe.

Nakon detaljne analize dostupnih alata za igrifikaciju i njihovih znacajki, nastavne aktivnosti
kreirane su pomocu alata Classcraft, a nakon provedenih nastavnih aktivnosti ucenici su
sudjelovali u kvizu, izradenom u alatu Quizizz. Zadaci u kvizu obuhvacali su tri razine znanja:
usvajanje, razumijevanje i primjenu. U teorijskom dijelu ovog rada detaljno su opisane brojne

karakteristike alata Classcraft i Quizizz povezane s igrifikacijom. Klju¢ni kriterij za odabir ovih
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alata bila je upravo njihova uskladenost s konceptom igrifikacije. Nakon provedenih nastavnih
aktivnosti uéenici su ispunjavali upitnik kako bi se ispitali njihovi stavovi prema koristenju

digitalne igrifikacije.

Nekoliko dana prije pocetka nastavnih aktivnosti ucitelji su izlozili plakat s najavom u
ucionicama, ¢ime se nastojao potaknuti interes i znatizelja uCenika, dok se istovremeno
izbjegavala potreba za dodatnim odgovorima na njihova pitanja. Tijekom nastavnog procesa
kod ucenika 1. i 2. razreda nastojala su se ostvariti sljede¢a odgojno-obrazovna o¢ekivanja: ikt
A.1.1. ikt A.1.2., ikt A.1.3., ikt B.1.1. 1 ikt C.1.2., a kod ucenika 3. i 4. razreda: ikt A.2.1., ikt
A.2.2. ikt B.2.1, ikt B.2.3., ikt C.2.2. i ikt C.2.3. U sklopu nastavne jedinice Dijeliti ili ne? u
Classcraftu uéenici 1. i 2. razreda usvajali su pravila o sigurnosti i dijeljenju osobnih informacija
na internetu. IzvrSavanje zadataka popraceno je slikama, glazbom i narativom price pod
nazivom Zamisljena akademija, a zbog ucenika s teskocama, ali i razli¢ite razine Citalackih
vjestina ucenika, narativ price i zadaci pisani su velikim tiskanim slovima i popraé¢eni zvu¢nim

zapisom.

Ucenici 3. i 4. razreda u sklopu nastavne jedinice Prikriveno oglasavanje uporabom Classcrafta
i digitalne tehnologije analizirali su medijske sadrzaje i usvajali pojmove vezane uz prikriveno
oglasavanje nastoje¢i promisljati o autorima medijskih sadrzaja, publici kojoj su ti sadrzaji
namijenjeni, porukama i znacenju koji proizlaze iz odredenog medijskog sadrzaja te izvoru i
pouzdanosti informacija koje sadrzi promatrani medijski sadrzaj. Zadaci su, takoder, obogaceni
glazbom, slikama i narativom priée pod nazivom Zivotna avantura, a zbog uéenika s te§koéama

1 zvuénim zapisom.

Nakon izvrSavanja svih Classcraft aktivnosti ucenici su sudjelovali u kvizu ¢ime se mjerila
razina usvojenosti znanja. Kviz se odrzavao sinkrono i uzivo, a zbog uéenika s teSko¢ama i
razlicite razine Citalackih vjestina takoder je pisan velikim tiskanim slovima i poprac¢en zvu¢nim
zapisom. Kviz se sastojao od pitanja visestrukog izbora, a zbog povecanja razine usvojenosti

znanja u kviz su integrirana dodatna objasnjenja odgovora.
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10.4. Instrumenti istrazivanja

Za potrebe istrazivanja konstruirani su upitnik za ucitelje, upitnik za roditelje, upitnik za

ucenike i obrazac za prikupljanje podataka o ucenicima.

Upitnik za ucitelje distribuiran je putem online alata Google obrasci i sudjelovanje u
ispunjavanju bilo je u potpunosti dobrovoljno i anonimno. Ugitelji su prije sudjelovanja u
istrazivanju upoznati s ciljem i svrhom istrazivanja i u svakom su trenutku mogli odustati od
daljnjeg sudjelovanja. Prvim dijelom upitnika prikupljali su se op¢i i demografski podaci koji
su obuhvacali podatke o dobi, spolu, zupaniji stanovanja, razini stru¢ne spreme i je li $kola u
kojoj uditelji rade mati¢na ili podru¢na. Drugi dio upitnika sastojao se od 6 pitanja i 92 izjave
koje su grupirane u 8 blokova: stavovi ucitelja prema primjeni digitalne igrifikacije (21 izjava),
dosadasnja iskustva s primjenom digitalne igrifikacije (4 pitanja), izazovi primjene digitalne
igrifikacije (1 pitanje otvorenog tipa i 10 izjava), procjena kompetencija potrebnih ucitelju za
uspjesSnu primjenu digitalne igrifikacije u nastavi (1 pitanje otvorenog tipa i 20 izjava),
(samo)procjena vlastitih kompetencija u podrucju primjene digitalne igrifikacije (9 izjava),
znanje o igrifikacijskom pristupu (10 izjava), vjestine koristenja igrifikacijskog pristupa (12
izjava) i uporaba igrifikacijskog pristupa (10 izjava). U¢itelji su procjenjivali stupanj slaganja
sa svakom od navedenih izjava na Likertovoj skali od 5 stupnjeva (1 = u potpunosti se ne
slazem, 2 = ne slazem se, 3 = ne mogu procijeniti, 4 = slazem se, 5 = u potpunosti se slazem).
Izjave koje se odnose na znanje o igrifikacijskom pristupu, vjestine koristenja igrifikacijskog
pristupa i uporaba igrifikacijskog pristupa preuzete su i prilagodene iz upitnika autora Mahat i
sur. (2021). Za uporabu upitnika dobiveno je dopustenje autora te je upitnik preveden na
hrvatski jezik (dva su prevoditelja usuglasila prijevod). Za varijable je izraGunat Cronbach
Alpha koeficijent (o) kako bi se utvrdila pouzdanost pojedinih varijabli, a dobivene vrijednosti
prikazane su u Tablici 4. Vrijednost Cronbach Alpha ve¢a od 0,6 smatra se prihvatljivim
indeksom i dobrim pokazateljem pouzdanosti (Nunnally i Bernstein, 1994, prema Pallant,
2001). S druge strane, vrijednost manja od 0,6 za Cronbach Alpha ne smatra se dobrom, a
vrijednosti izmedu 0,60 i 0,80 smatraju se prihvatljivima, ali umjerenima. Cronbach Alpha
smatra se izuzetno dobrim kada su vrijednosti izmedu 0,8 i 1,00 (Nunnally i Bernstein, 1994,
prema Pallant, 2001).
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Tablica 4

Cronbach Alpha koeficijenti varijabli u upitniku za ucitelje

Broj izjava Cronbach Alpha

(o)
Stavovi ucitelja prema primjeni digitalne igrifikacije 21 ,796
Izazovi primjene digitalne igrifikacije 10 ,530
Procjena kompetencija potrebnih ucitelju za uspjesnu 20 972
primjenu digitalne igrifikacije u nastavi
(Samo)procjena vlastitih kompetencija u podrucju 9 ,907
primjene digitalne igrifikacije
Znanje o igrifikacijskom pristupu 6 ,834
Vjestine koristenja igrifikacijskog pristupa 12 874
Uporaba igrifikacijskog pristupa 10 ,899

Upitnik za roditelje distribuiran je putem online alata Google obrasci, u potpunosti je bio
anoniman, a sudjelovanje u istrazivanju bilo je dobrovoljno. Roditelji su upoznati sa svrhom i
ciljem istrazivanja i u svakom su trenutku mogli odustati od daljnjeg sudjelovanja. Prvim
dijelom upitnika za roditelje prikupljeni su demografski podaci koji su obuhvacali podatke o
dobi, spolu, zupaniji stanovanja te zive li u urbanoj ili ruralnoj sredini. Drugi dio upitnika
stavovi prema primjeni digitalne igrifikacije u nastavi sastojao se od 20 izjava, a roditelji su
procjenjivali stupanj slaganja sa svakom od navedenih izjava na Likertovoj skali od 5 stupnjeva
(1 = u potpunosti se ne slazem, 2 = ne slazem se, 3 = ne mogu procijeniti, 4 = slazem se, 5 =u

potpunosti se slazem). Cronbach Alpha koeficijent iznosi ,626.

Konstruirani upitnik za u¢enike uvazavao je sposobnosti i vjestine uc¢enika od 1. do 4. razreda
osnovne $kole. Pisan je jasnim, kratkim recenicama i velikim tiskanim slovima. Ucenicima
prvog i drugog razreda pitanja su Citana zbog nize razine Citalackih vjestina ucenika. Svi su
ucenici upoznati s ciljem i svrhom istrazivanja te je njihovo sudjelovanje u istrazivanju bilo
dobrovoljno. Prvi dio upitnika samoprocjena viastite uspjesnosti u ucenju sastojao se od 5
izjava kojima su ucenici procjenjivali vlastitu uspjesnost u ucenju i osjec¢aj zadovoljstva u
Skolskom okruzenju. Ucenici su procjenjivali stupanj slaganja sa svakom od navedenih izjava
na Likertovoj skali od 5 stupnjeva (1 = u potpunosti se ne slazem, 2 = ne slazem se, 3 = ne mogu

procijeniti, 4 = slazem se, 5 = u potpunosti se slazem). Drugi dio upitnika socioekonomski status

93



sastojao se od triju pitanja kojima se utvrdila dostupnost digitalnih uredaja i interneta
ucenicima. Ucenici su odgovarali na zatvorena (DA/NE) pitanja. Tre¢i dio upitnika, stavovi i
navike igranja digitalnih igara kod kuce, sadrzavao je 14 izjava preuzetih iz skale stavova
igranja digitalnih igara autora Tekkursun Demira i Mutlu Bozkurta, (2019) i 2 pitanja povezana
sa stavovima ucenika i njihovim navikama igranja digitalnih igara kada su kod kuce. Za
uporabu skale dobiveno je dopustenje autora te je upitnik preveden na hrvatski jezik (tri su
prevoditelja usuglasila prijevod). Ucenici su procjenjivali stupanj slaganja sa svakom od
navedenih izjava na Likertovoj skali od 5 stupnjeva (1 = u potpunosti se ne slazem, 2 = ne
slazem se, 3 = ne mogu procijeniti, 4 = slazem se, 5 = u potpunosti se slazem) te su odgovarali
na jedno zatvoreno pitanje i jedno pitanje visestrukog izbora. Cetvrti dio upitnika pod nazivom
Koristenje igrifikacije u skoli sadrzavao je 14 izjava koje su ispitivale stavove prema koriStenju
digitalne igrifikacije u Skoli, ali 1 navike pri koriStenju igrifikacije. U€enici su procjenjivali
stupanj slaganja sa svakom od navedenih izjava na Likertovoj skali od 5 stupnjeva (1 = u
potpunosti se ne slazem, 2 = ne slazem se, 3 = ne mogu procijeniti, 4 = slazem se, 5 = U
potpunosti se slazem). Za varijable izracunat je Cronbach Alpha koeficijent kako bi se utvrdila
pouzdanost pojedinih varijabli, a dobivene vrijednosti prikazane su u Tablici 5. Najnizi

Cronbach Alpha koeficijent iznosi ,631 dok najvisi ,802.

Tablica b

Cronbach Alpha koeficijenti varijabli u upitniku za ucenike

Broj izjava Cronbach Alpha

Samoprocjena vlastite uspjesnosti u ucenju 5 ,802
Stavovi 1 navike igranja digitalnih igara kod kuce 14 ,631
Koristenje igrifikacije u Skoli 14 ,665

Podaci ucenika potrebni za istrazivanje prikupili su se pomoc¢u Obrasca za prikupljanje
podataka o ucenicima Koji su ispunili ucitelji, uvidom u e-dnevnik, uz prethodnu suglasnost
roditelja. Obrazac je prikupljao sljede¢e podatke: ime i prezime ucenika, ima li ucenik/ca
primjereni oblik skolovanja, spol, razred koji u¢enik pohada, zaklju¢ne ocjene iz svih nastavnih
predmeta na kraju prethodne Skolske godine i op¢i uspjeh uc¢enika. Upitnik za ucenike i podaci

o ucenicima su Sifrirani, a identitet u¢enika poznat samo autorici ovog istrazivanja.
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10.5. Izgradnja stabla odluc¢ivanja

Metoda stabla odlucivanja ima neke prednosti u usporedbi sa standardnim metodama jer se ne
oslanja na specifiéne pretpostavke o strukturi podataka i ne zahtijeva unaprijed definirane
modele za predvidanje ciljnih varijabli (Gomes i Almeida, 2019). Osim toga, stabla odluc¢ivanja
mogu se kreirati i s kategorijalnim i kontinuiranim ulaznim varijablama (Song i Lu, 2015),
jednostavna su za razumijevanje i interpretaciju jer su pregledna za opis modela, a mogu se

kombinirati s drugim metodama (Zeki¢-Susac i sur., 2009).

Metodologija izgradnje stabla odluc¢ivanja za potrebe testiranja hipoteze 5 prikazana je na Slici
8. Na osnovu definiranog cilja i hipoteza istrazivanja izradeni su prethodno opisani mjerni
instrumenti kojima su se prikupili podaci potrebni za izradu modela. Za analizu podataka
koriSten je program IBM SPSS Statistics 26. Izlazna varijabla modela bila je uspjeh u¢enika na
kvizu, a bila je izraZzena dvjema klasama ili kategorijama kodiranima na nacin da su kategoriju
1 ¢inili ,,neuspjesni® ucenici, a kategoriju 2 su ¢inili ,,uspje$ni“ ucenici. U Kkategoriju 2
kategorizirani su svi u€enici koji su na kvizu imali vise od 68 % to¢nih odgovora, dok su ucenici
koji su na kvizu imali jednako ili manje od 68 % to¢nih odgovora kategorizirani u kategoriju 1.
Razlog za ovakvu podjelu podjednaka je zastupljenost obiju kategorija u modelu stabla
odlucivanja. Osim toga, u svakodnevnoj nastavnoj praksi kriteriji ocjenjivanja na razini

uspjesnosti dobar kre¢u se od 63 % do 79 % te se granica od 68 % nalazi unutar ovog raspona.

Slika 8

Metodologija izgradnje modela stabla odlucivanja

prikupljanje relavantnih priprema podataka izgradnja modela
podataka * kodiranje podataka * odabir varijabli
« cilj istraZivanja * odabir programskog » unos ulaznih i izlazne
« hipoteze paketa varijable
« varijable <« analiza podataka < = konfiguracija parametara

* mjerni instrumenti
« provodenje istrazivanja

|
evaluacija modela

« usporedba dobivenih
modela koristenje modela
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Za izgradnju stabla pocetno se koristilo pedeset ulaznih varijabli koje su definirane na osnovi
podataka koji su se prikupljali pomocu Upitnika za ucenike i Obrasca za prikupljanje podataka
o ucenicima. Varijable su u drugom koraku kodirane i prikazane u Tablici 6 koja se zbog
velikog broja varijabli nalazi u Privitku 1. Na uspje$nost modela, kao i ra¢unalne i vremenske
resurse utjeCe velik broj ulaznih varijabli te ih je stoga potrebno selektirati (Has, 2022). Prilikom
izrade modela vazno je ispitati korelacije izmedu varijabli jer visoko korelirane varijable mogu
uzrokovati probleme kao §to je multikolinearnost te je korelirane varijable potrebno ili ukloniti
ili transformirati jer ako algoritam ucenja pretpostavlja neovisnost znacajki, ignoriranje
korelacija moze dovesti do predvidanja koja prenaglasavaju ponovljene ili korelirane varijable
(Brooks i Thompson, 2022). Odabir statisti¢kog testa ovisno o tipu varijable prikazan je na Slici
9. Izlazna je varijabla u kreiranju modela kategorijalna (kategorija 1 i kategorija 2). Od 50
ulaznih varijabli 49 je kategorijalnih, a samo 1 je kontinuirana. Za kategorijalne se varijable
pomo¢u hi-kvadrata (x?) i Fisherovog egzaktnog testa provjerila povezanost varijabli s izlaznom
varijablom modela, dok se povezanost kontinuirane varijable s izlaznom varijablom provjerila
pomocu testa ANOVA (vidi Tablicu 7, u Privitku 2). Sve varijable koje su na razini znacajnosti
od 5 % pokazale statisti¢ki znaCajnu povezanost s izlaznom varijablom, iskljucene su iz

postupka modeliranja.

Slika 9

Odabir statistickog testa ovisno o tipu varijable

Ulazna varijabla

— ~

Numericka Kategorijalna
\ 4
Izlazna varijabla Izlazna varijabla
Numericka Kategorijalna Numericka Kategorijalna
Spearman Pearson ANOVA Kendall's x2 ‘Uﬁza ] amne
mformacije

Izvor: Brownlee, 2019, prema Has, A. (2022). Energetska ucinkovitost kao potpora upravljanju zgradama
javnog sektora: Doktorska disertacija. Osijek: SveuciliSte Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku, Ekonomski

fakultet u Osijeku
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Nakon odabira varijabli, modeli stabla odlu¢ivanja u ovom radu kreirani su pomocu 23 ulazne

varijable prikazanih u Tablici 8.

Validacija je provedena dijeljenjem uzorka na uzorak za treniranje i uzorak za testiranje.

Ukupni uzorak nasumic¢no je podijeljen na uzorak za treniranje (80 %) i uzorak za testiranje (20

%).

Tablica 8

Ulazne varijable za model

Oznaka varijable

Naziv varijable

V1

Spol

V> Zaklju¢na ocjena iz predmeta Tjelesna i zdravstvena kultura

V3 Zaklju¢na ocjena iz predmeta Strani jezik

V4 Zaklju¢na ocjena iz predmeta Vjeronauk

Vs Zaklju¢na ocjena iz predmeta Informatika

Vs Op¢i uspjeh

V7 Dobar sam u izvrSavanju Skolskih obveza.

Vs Kod kuce imam vlastito ra¢unalo, tablet ili mobitel.

Vg Igranje digitalnih igara ¢ini ljude asocijalnima.

V1o Ne volim igrati digitalne igre.

Vi Najbolji nacin za opustanje je igranje digitalnih igara.

V12 Prelazak na sljedecu razinu u digitalnim igrama me uzbuduje.

Vi3 Dok igram digitalne igre, trudim se osvojiti boostere, nagrade i
prvenstva.

Vs Prijateljima pricam o oruZju, boosterima i mjestima gdje se odrZavaju
prvenstva u digitalnim igrama.

Vis Trudim se ispuniti dobiveni zadatak/uputu.

Vie Mislim da je igrifikacija u Skoli zabavna.

V17 Bolje u¢im kada skupljam bodove.

Vis Skupljanje bodova i prelazak razina mi je tesko.

V19 Igram sve dok ne prijedem sve razine.

V2o Kada prelazim razine osjecam se uspjesno.

V21 Uzivim se u lik koji se pojavljuje u igrici.

V22 Volim se natjecati.

Va3 Volim se zajednicki natjecati s prijateljima protiv drugih timova u

razredu.
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11.REZULTATI

11.1. Opéi i demografski podaci sudionika

U istrazivanju je sudjelovalo 465 ucenika od 1. do 4. razreda osnovne Skole od ¢ega su 242
ucenika (52,04 %) i 223 ucenice (47,96 %), a raspodjela ucenika prema razredu prikazana je u

Tablici 9.

Tablica 9

Struktura uzorka ucenika

Razred n Postotak (%)
1. razred 66 14,19
2. razred 161 34,62
3. razred 72 15,48
4, razred 166 35,70

Podaci pokazuju podjednaku zastupljenost ucenika prema spolu, kao i podjednaku zastupljenost
ucenika 2. 1 4. razreda te 1. i 3. razreda. Od ukupno 465 ucenika, 22 ucenika (4,7 %) Skoluje se
prema jednom od primjerenih oblika Skolovanja, a 443 ucenika (95,3 %) nastavu pohada prema

redovitom programu.

Podaci o opéem uspjehu 1 zakljuénim ocjenama iz svih nastavnih predmeta u prethodnoj
Skolskoj godini prikupljeni su pomocu obrasca koji su ispunjavali razrednici ucenika na osnovi
podataka dostupnih u e-dnevniku. U analizu podataka o opéem uspjehu i zakljuénim ocjenama
ukljuceni su ucenici od 2. do 4. razreda jer su ucenici prvog razreda tek zapoceli svoje
osnovnoskolsko obrazovanje te za njih nema dostupnih podataka. Opéi uspjeh ucenika
prosjecno iznosi 4,70 (SD = 0,38, Mdn = 4,89) pri ¢emu je prosjek ocjena najvisi za nastavne
predmete Vjeronauk (M = 4,97, SD = 0,17, Mdn = 5,00) i Informatika (M = 4,95, SD = 0,21,
Mdn = 5,00), dok je prosjek najnizi za nastavne predmete Matematika (M = 4,28, SD = 0,90,
Mdn =5,00) i Hrvatski jezik (M = 4,38, SD = 0,79, Mdn = 5,00).

Drugu skupinu ispitanika ¢inili su roditelji (n = 531) u dobi od 24 do 69 godina (M = 39,57, SD
= 5,52, Mdn = 39,00) pri ¢emu je malo manje od dvije tre¢ine roditelja Zenskog spola (65,16
%), dok je nesto vise od trecine roditelja muskog spola (34,84 %), a 2,26 % roditelja se o spolu
nije zeljelo izjasniti.
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Prema zupaniji stanovanja (vidi Tablicu 10) najveci udio roditelja je iz grada Zagreba (29,2 %)

I Vukovarsko-srijemske zupanije (23,0 %).

Tablica 10

Struktura roditelja prema Zupaniji stanovanja

Zupanija stanovanja n Postotak (%)
Brodsko-posavska 67 12,6
Grad Zagreb 155 29,2
Krapinsko-zagorska 13 2,4
Osjecko-baranjska 100 18,8
Primorsko-goranska 38 7,2
Vukovarsko-srijemska 122 23,0
Zadarska 27 5,1
Zagrebacka 8 1,5
ukupno 531 100,0

Vise od polovice roditelja (60,6 %) navodi da zivi u urbanoj sredini (vidi Tablicu 11).

Tablica 11

Struktura roditelja prema mjestu Zivljenja

n Postotak (%)
Zivim u urbanoj sredini 319 60,6
ruralnoj sredini 207 39,4
ukupno 526 100,0

Trecu skupinu ispitanika ¢inilo je 380 uditelja razredne nastave u dobi od 25 do 65 godina (M
= 44,92, SD = 9,66, Mdn = 45,00) od kojih je 97,4 % zZenskog spola, a samo 2,6 % muskog

spola.
Najveci udio ucitelja (15 %) Zivi u Vukovarsko-srijemskoj Zupaniji, najmanji udio ucitelja Zivi

u Licko-senjskoj Zupaniji (1,1 %), a detaljna struktura ucitelja prema Zupaniji stanovanja

prikazana je u Tablici 12.
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Tablica 12

Struktura ucitelja prema Zupaniji stanovanja

Zupanija stanovanja n Postotak (%)
Bjelovarsko-bilogorska 7 1,8
Brodsko-posavska 48 12,6
Dubrovacko-neretvanska 10 2,6
Grad Zagreb 37 9,7
Istarska 11 2.9
Karlovacka 9 2,4
Koprivnicko-krizevacka 7 1,8
Krapinsko-zagorska 7 1,8
Licko-senjska 4 1,1
Medimurska 10 2,6
Osjecko-baranjska 52 13,7
Pozesko-slavonska 13 3.4
Primorsko-goranska 15 3,9
Sisacko-moslavacka 9 2,4
Splitsko-dalmatinska 25 6,6
Sibensko-kninska 7 1,8
Varazdinska 6 1,6
Viroviti¢ko-podravska 9 2,4
Vukovarsko-srijemska 57 15,0
Zadarska 9 2,4
Zagrebacka 28 7,4
ukupno 380 100

Struktura ucitelja prema razini stru¢ne spreme prikazana je u Tablici 13 iz koje je vidljivo da

dominiraju ucitelji s visokom stru¢nom spremom (VSS).

Tablica 13

Struktura ucitelja prema razini strucne spreme

Struc¢na sprema n Postotak (%)
SSS 1 0,3
VSS 69 18,2
VSS 310 81,6
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Iz Tablice 14 vidljivo je da najveci broj ucitelja radi u 3. razredu (23,2 %), a najmanji broj
ucitelja (13,7 %) radi u kombiniranim razrednim odjelima pri ¢emu 71,6 % ucitelja radi u

maticnoj Skoli, dok 28,4 % ucitelja radi u podrucnoj skoli.

Tablica 14

Raspodjela ucitelja prema razredu u kojem poucavaju

Razred n Postotak (%)
1. razred 84 22,1
2. razred 77 20,3
3. razred 88 23,2
4. razred 79 20,8
kombinirani odjel 52 13,7
ukupno 380 100,0

11.2. Stavovi u¢enika prema koriStenju digitalne igrifikacije

Za ispitivanje stavova ucenika prema koristenju digitalne igrifikacije koriSteni su sljedeci
dijelovi upitnika za ucenike: skala stavova igranja digitalnih igara, ucestalost igranja
digitalnih igara kod kuce i Koristenje igrifikacije u skoli. U interpretaciji podataka rezultati su
se promatrali u trima kategorijama pri ¢emu su Svi ispitanici koji su izjavili “u potpunosti se
slazem™ | “slazem se* kategorizirani kao ispitanici koji su izrazili slaganje s izjavama, svi
ispitanici koji su izjavili “u potpunosti se ne slazem* i “ne slazem se* kategorizirani su kao
ispitanici koji su izrazili neslaganje s izjavama u upitniku, dok trecu kategoriju ¢ine oni

ispitanici koji nisu mogli procijeniti slaganje s izjavama u upitniku.

U Tablici 15 (vidi Privitak 3) prikazani su deskriptivni pokazatelji skale stavova igranja
digitalnih igara autora Tekkursun Demira i Mutlu Bozkurta (2019). 62,8 % ucenika slaze s
izjavom da tijekom igranja nije svjesno prolaska vremena, dok istovremeno vise od polovice
ucenika (52 %) smatra igranje digitalnih igara gubitkom vremena i Zzao im je vremena
potrosenog na to (53,4 %), a vise od tre¢ine ucenika (37,2 %) smatra da digitalne igre ¢ine ljude
asocijalnima i dosadno im je razgovarati o digitalnim igrama (35,2 %). Digitalne igre voli igrati
priblizno dvije trecine ucenika (64,9 %), za vise od tre¢ine ucenika (35,9 %) one su najbolji
nacin za opustanje, a 35 % ucenika koristi svaku priliku za igranje digitalnih igara. Najve¢i broj

ucenika (71,2 %) prelazak na sljedecu razinu u digitalnim igrama uzbuduje, trude se osvojiti
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nagrade i prvenstva (75,3 %), a 38,7 % ucenika o nagradama i prvenstvima pric¢aju svojim
prijateljima. Malo vise od polovice u¢enika (51,1 %) preuzima digitalne igre na svoje racunalo
ili mobitel, manje od tre¢ine ucenika (29,9 %) nastavlja igrati igru dok ne prijede sve razine, a

najveci se broj ucenika (76,7 %) trudi ispuniti dobiveni zadatak, odnosno uputu.

Podaci o ucestalosti igranja digitalnih igara kod kuce prikazani su u Tablici 16 iz koje je vidljivo
da 40,2 % ucenika svaki dan igra digitalne dan, dok samo 10,8 % ucenika ne igra digitalne igre
ili ih igra jedanput mjese¢no. Prema podacima, vise od polovice ucenika (52,7 %) navodi da za

igranje digitalnih igrica ne treba dopustenje roditelja.

Tablica 16

Ucestalost igranja digitalnih igara kod kuce

n %
Digitalne igrice ne igram digitalne igre 26 5,6
igram: jedanput mjesecno 24 52
jedanput tjedno 44 9,5
nekoliko dana u tjednu 116 24.9
svaki drugi dan 68 14,6
svaki dan 187 40,2
ukupno 465 100,0
Za igranje digitalnih ne 245 52,7
igara moram pitati da 220 47,3
roditelje. ukupno 465 100,0

U Tablici 17 (vidi Privitak 4) detaljno su prikazani podaci koji se odnose na Koristenje
igrifikacije u skoli. Najveci broj ucenika (80,2 %) misli da je igrifikacija u Skoli zabavna i da
ih ne ometa u ucenju (74 %). PrelaZenje razina ucenicima je zabavno (72,5 %) i pogrjeske
tijekom igranja pomazu im kako bi dosli do to¢nog odgovora (72,4 %), a vise od polovice
ucenika smatra da bolje uci kada skuplja bodove (59 %) i uzivi se u lik koji se pojavljuje u igri
(55,9 %). 15 % ucenika smatra da u Skoli previSe koristi igrifikaciju, a gotovo ¢etvrtini ué¢enika
(24,3 %) prelazak razina i skupljanje bodova je tesko. Najveci se broj ucenika (74,6 %) osjeca
uspjesno tijekom prelazenja razina, iako samo nesto vise od tre¢ine ucenika (37,9 %) igra dok
ne prijede sve razine. Vise od tre¢ine ucenika (37,8 %) osjeca se ljuto ako ne uspije prijeci
razinu. Nadalje, najveci broj uéenika (83,8 %) voli pomagati prijateljima u prelasku razina, voli

se natjecati (78,7 %), a voli i zajednicka natjecanja protiv drugih timova u razredu (79,8 %).
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Rezultati pokazuju da najveci broj u¢enika voli igrati digitalne igre i kod kuce i u koli. Ucenici
tijekom igranja nisu svjesni prolaska vremena, ali su svjesni i negativnih u¢inaka igre, poput
nedostatka vremena za prijatelje ili gubljenja vremena. Znacajke igrifikacije imaju pozitivan
utjecaj na ucenike jer najveci broj smatra da bolje uc¢i kada skuplja bodove, prelazak razina im
je zabavan i izaziva osjecaj uspjeSnosti, uzive se u lik, a pogrjeske tijekom igranja pomazu im
do¢i do to¢nog odgovora. Suprotno, neuspjeh u prelasku razina izaziva ljutnju kod nesto vise
od tre¢ine ucenika. Iako najveci broj ucenika nastoji ispuniti zadatke i upute iz igre, dio ucenika
ne prelazi sve razine igre sto je pokazatelj da im nedostaje ustrajnosti u izvrSavanju zadataka.

Zaklju¢no, najveéi broj ucenika ima pozitivan stav prema igrifikaciji i kod kuce i u $koli ¢ime

se potvrduje prva hipoteza.

11.3. Stavovi uditelja prema koriStenju digitalne igrifikacije

Za ispitivanje stavova ucditelja prema koriStenju digitalne igrifikacije analiziran je dio upitnika
za ucitelje Stavovi ucitelja prema primjeni digitalne igrifikacije Ciji su rezultati prikazani u
Tablici 18 (vidi Privitak 5). Rezultati pokazuju da se najveéi broj ucitelja ne slaze s izjavama
da digitalna igrifikacija ¢ini nastavu kaoti¢nom (68,5 %) i manje ozbiljnom (70,0 %), da Steti
kreativnosti ucitelja (77,1 %) i ucenika (66,8 %), da uporaba digitalne igrifikacije u ucenju i
poucavanju smanjuje razinu ostvarenosti odgojno-obrazovnih ishoda (76,3 %) ili oteZava
planiranje njihove nastave (74,2 %). Polovica ucitelja smatra da uporaba digitalne igrifikacije
u ucenju i poucavanju povecava uspjesnost (50 %) njihovih ucenika, ali ¢ak vise od treéine
ucitelja (33,9 %) ne moZe procijeniti slaganje s ovom izjavom. Najveci broj ucitelja smatra da
uporaba digitalne igrifikacije u u¢enju i poucavanju povecava aktivnost njihovih ucenika (73,7
%), 44,7 % ucitelja smatra da je usmjerena prema individualnim sposobnostima ucenika, 60,6
% da olaksava poucavanje, 70,0 % ucitelja igrifikaciju smatra korisnom metodom poucavanja,
a da doprinosi poboljsanju kvalitete nastave smatra 59,8 % ucitelja. NeSto vise od treine
ucitelja (37,6 %) smatra da uporaba igrifikacije u u¢enju i poucavanju rezultira trajno steCenim
znanjem, a najveci broj ucitelja smatra kako je primjenjiva u nastavi jezika (80,6 %),
predmetima iz STEM (engl. Science, Technology, Engineering, Mathematics) podrucja (84,8
%), ali i predmetima u kojima prevladava odgojna dimenzija (69,7 %). Da igrifikacija moze
posluziti u zadacima rjeSavanja problema misli 78,4 % ucitelja, a prema 66,8 % ucitelja
igrifikacija jaca suradnju njihovih u€enika i ne potice negativno rivalstvo medu ucenicima (64,7

%).
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Osim ispitivanja stavova ucitelja prema koristenju digitalne igrifikacije, Zeljelo se dobiti uvid i
u dosadasnja iskustva ucitelja s primjenom digitalne igrifikacije, izazove primjene digitalne
igrifikacije te procjenu kompetencija potrebnih ucitelju za uspjeSnu primjenu digitalne

igrifikacije u nastavi.

U Tablici 19 prikazani su rezultati dosadasnjih iskustava ucitelja u primjeni digitalne
igrifikacije prema kojima 9,5 % ucitelja nije upoznato sa zna¢enjem pojma igrifikacija, a visok
postotak ucitelja (67,6 %) nije se susreo s igrifikacijom tijekom svog formalnog obrazovanja,
ali samostalno koriste elemente igrifikacije ucenja u poucavanju ucenika (89,7 %). Igrifikaciju
nikada nije koristilo 3,7 % ucitelja, rijetko ju koristi 12,9 % ucitelja dok najveci broj ucitelja

igrifikaciju u nastavnom procesu koristi ponekad (46,8 %).

Tablica 19

Dosadasnja iskustva ucitelja s primjenom digitalne igrifikacije

n %

Znate li znaCenje pojma igrifikacija (gemifikacija ili ne 36 9,5
gamifikacija)? da 344 90,5
ukupno 380 100

Jeste 1i iskusili igrifikaciju tijekom VaSeg formalnog ne 257 67,6
obrazovanja? da 123 32,4
ukupno 380 100

Jeste li ikada samostalno koristili elemente igrifikacije u ne 39 10,3
poucavanju ucenika? da 341 89,7
ukupno 380 100

Procijenite koliko ste cesto koristili elemente igrifikacije nikada 14 3,7
ucenja u poucavanju ucenika. rijetko 49 12,9
ponekad 178 46,8

cesto 113 29,7

vrlo Cesto 26 6,8

ukupno 380 100

U Tablici 20 (vidi Privitak 6) prikazani su najce$¢i izazovi s kojima se ucitelji susre¢u u
implementaciji igrifikacije. Da uporaba igrifikacije iziskuje viSe vremena za pripremanje
nastave u odnosu na tradicionalan nacin poucavanja smatra 63,1 % ucitelja, a vrlo visok se
postotak ucitelja slaZze 1 s izjavama da podrazumijeva tehnicke uvijete poput dostupnosti
interneta (82,6 %) i opremljenosti uc¢ionice suvremenom tehnologijom (86,9 %), ali i da ucitelji

moraju poznavati digitalne alate za ucenje i poucavanje (90,3 %). Vise se od polovice ucitelja
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(50,8 %) ne slaze s izjavom da uporaba digitalne igrifikacije u uéenju i poucavanju otezava
formativno vrednovanje uspjesnosti ucenika, ali ¢ak 31,1 % ucitelja ne moze procijeniti
slaganje s ovom izjavom. Najveéi se broj ucitelja ne slaze s izjavama da uporaba digitalne
igrifikacije u uéenju i poucavanju nije provediva zbog neuskladenosti s kurikulumom (66,6 %),
nije provediva unutar 45 minuta nastavnog sata (61,6 %), otezava kontrolu discipline u razredu

u kojem poucavaju (57,9 %) i otezava usvajanje odgojno-obrazovnih ishoda (66,9 %).

Na pitanje otvorenog tipa sto smatrate najveéim izazovima u primjeni digitalne igrifikacije, a
nije prethodno navedeno? odgovorilo je 155 uditelja pri ¢emu su ucitelji najvise navodili
materijalne i tehnicke uvjete (25,16 %), kompetencije i struéno usavrsavanje (14,19 %), ali i
stvaranje vlastitog digitalnog repozitorija (9,68 %), nepostojanje kvalitetnog i besplatnog ve¢
unaprijed pripremljenog digitalnog sadrzaja (3,87 %), vrijeme potrebno za osmisljavanje i
provedbu aktivnosti (6,45 %), nedovoljnu informaticku pismenost uéenika razredne nastave
(5,16 %), cijenu licenci za pristup digitalnim alatima (2,58 %), nezainteresiranost ucitelja (2,58
%) 1 ucenika (1,94 %) te uvjete rada, poput broja ucenika u razredu ili rad u kombiniranom
razrednom odjelu (2,58 %). Ucitelji su izrazili zabrinutost zbog negativnog utjecaja digitalne
igrifikacije na brzinu i kvalitetu dje¢jeg rukopisa (0,65 %) te negativnog utjecaja na jezi¢ni
razvoj, sistemati¢nost, postupnost i strpljivost (0,65 %) kao i odrzavanje dugotrajnog interesa
ucenika (0,65 %), ovisnost u¢enika o ekranima i igrama (2,58 %). Da natjecateljski duh ne

doprinosi kvaliteti usvojenog znanja, navelo je 2,58 % ucitelja.

Rezultati odgovora na pitanje koje kompetencije i osobine smatrate da bi ucitelj trebao imati
za uspjesnu primjenu digitalne igrifikacije? prikazani su u Tablici 21 (vidi Privitak 7). Najveci
se broj ucitelja sloZio sa svim nabrojanim kompetencijama za uspje$nu primjenu digitalne
igrifikacije u nastavi i smatraju da bi trebali posjedovati kompetencije za planiranje (88,4 %) i
provodenje (90,6 %) aktivnosti u¢enja temeljenih na digitalnoj igrifikaciji, kao i za njihovo
procjenjivanje (87,9 %). Ucitelji smatraju vaZznima kompetencije za smisleno povezivanje
aktivnosti ucenja temeljenih na digitalnoj igrifikaciji s kurikulumom (90,6 %), ali i1
kompetencije za vrednovanje putem digitalne igrifikacije (86,4 %). Najveéi broj ucitelja
vaznima smatra i kompetencije za traZzenje 1 pronalazak dostupnih aplikacija za primjenu
digitalne igrifikacije (88,7 %), zatim kompetencije za analizu dostupnih digitalnih aplikacija
(87,9 %) i izradu vlastitih aktivnosti ucenja (85,8 %), ali i za prilagodbu postojec¢ih aktivnosti
ucenja temeljenih na digitalnoj igrifikaciji (88,7 %). Rezultati takoder pokazuju kako ucitelji

smatraju vaznima kompetencije za prevladavanje prepreka povezanih s tehnologijom (87,9 %)
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te mogucnost odabira 1 kombiniranja odgovarajucih igara 1 alata (90,3 %), poznavanje zastite
podataka i digitalnog identiteta (89 %), otvorenost prema tehnologiji (91,4 %), otvorenost
prema dijeljenju podataka i suradnji (84,7 %), Zelju za istrazivanjem (88,9 %), sposobnost
improvizacije (85 %), inovativnost (88,5 %), kreativnost (87,9 %), razigranost (84,5 %) i

sposobnost rjeSavanja problema (88,2 %).

Na pitanje otvorenog tipa navedite koje jos kompetencije smatrate vaznima za uspjesnu
primjenu digitalne igrifikacije u nastavi odgovorilo je 99 ucitelja (26,05 %) pri ¢emu je 19
ucitelja (19,19 %) izjavilo da su u prethodnom pitanju nabrojane sve kompetencije, dok su ostali
ucitelji naveli nedostatak i organizacija vlastitog vremena (5,05 %), volja (5,05 %) i
entuzijazam ucitelja (4,04 %), snalazljivost (4,04 %), poznavanje uc¢enikovih potreba (2,02 %),
poznavanje engleskog jezika (2,02 %), digitalna pismenost (2,02 %). U pitanju otvorenog tipa
ucitelji su dodatno istaknuli i kompetencije poput digitalne pismenosti, dobrog vida, poznavanja
sadrzaja koji se predaje, sistemati¢nosti, fleksibilnosti, kompetencije integracije, kompetencije
za prilagodbu digitalnih materijala ucenicima s teSkocama, kompetencije koordinacije,
kompetencije upravljanja razredom, komunikativnosti, temeljitosti, odgovornosti, umjerenosti,
samostalnosti, kompetencije za sinergiju tradicionalnih i suvremenih metoda rada te

kompetencije za pracenje i formativno vrednovanje ucenika.

Rezultati jasno potvrduju drugu hipotezu jer pokazuju da ucitelji uporabu digitalne igrifikacije
u ucenju i poucavanju smatraju korisnom metodom s njenim brojnim prednostima, poput vece
aktivnosti ucCenika 1 jaCanja njihove suradnje ili usmjerenosti prema individualnim
karakteristikama uéenika. Osim toga, ucitelji smatraju da je digitalna igrifikacija primjenjiva u
svim nastavnim podru¢jima. Izuzetno je vazno naglasiti da najveéi broj ucitelja ne smatra
poucavanje digitalnom igrifikacijom manje ozbiljnim poucavanjem (70 %), a ne smatraju ju ni
prijetnjom razvoju kreativnosti ucitelja (77,1 %) i ucenika (66,8 %) ili odrzavanju radne

discipline u razredu (57,9 %).

11.4. Stavovi roditelja prema koristenju digitalne igrifikacije

Za ispitivanje stavova roditelja prema koriStenju digitalne igrifikacije koristen je drugi dio

upitnika za roditelje stavovi prema primjeni digitalne igrifikacije u nastavi ¢iji su rezultati
prikazani u Tablici 22 (vidi Privitak 8).
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Sli¢no kao i ucitelji, viSe se od polovice roditelja ne slaze s izjavama da uporaba digitalne
igrifikacije u ucenju i poucavanju ¢ini nastavu kaoticnom (63,3 %) ili manje ozbiljnom (64,8
%). Roditelji igrifikaciju ne smatraju prijetnjom razvoju kreativnosti uéitelja (61,4 %) i ucenika
(57,4 %), a takoder se ne slazu da uporaba digitalne igrifikacije u uenju i poucavanju sSmanjuje
razinu ostvarenosti odgojno-obrazovnih ishoda (57,7 %). Da je igrifikacija korisna metoda
ucenja smatra 71,5 % roditelja, njih 53,4 % smatra da uporaba igrifikacije povecava uspjesnost
ucenika, dok 58,1 % smatra i da poboljSava kvalitetu nastave. Nadalje, vise od dvije tre¢ine
roditelja smatra da je igrifikacija primjenjiva u nastavi jezika (69,2 %), da je primjenjiva u
predmetima iz STEM podruéja smatra vise od tri ¢etvrtine roditelja (76,3 %) dok nesto manje
od polovice roditelja misli da je igrifikacija primjenjiva u predmetima u kojima prevladava
odgojna dimenzija (49,5 %). Vise se od polovice roditelja (52 %) slaze s izjavom da uporaba
digitalne igrifikacije u u¢enju i poucavanju jaca suradnju ucenika s tim da ¢ak 29,4 % roditelja
ne moze procijeniti stupanj slaganja s navedenom izjavom kao ni s izjavama koje se odnose na
to da igrifikacija poti¢e negativno rivalstvo ucenika (41,5 %). Da igrifikacija nema utjecaj na
drustvenost uéenika smatra 37,2 % roditelja, a ¢ak 45,9 % roditelja nije moglo procijeniti je li

igrifikacija dovoljno zastupljena metoda u nastavi.

Analiza rezultata pokazuje da najvise roditelja, iako u manjem postotku nego ucitelji i ucenici,
smatra igrifikaciju korisnom metodom koja povecava uspjesnost uc¢enika i poboljSava kvalitetu
nastave ¢ime se potvrduje tre¢a hipoteza. Roditelji smatraju da je primjenjiva u gotovo svim
nastavnim predmetima, iako je, prema misljenju roditelja, najmanje primjenjiva u predmetima
s naglasenom odgojnom dimenzijom. U izjavama koje se odnose na utjecaj igrifikacije na
rivalstvo, druStvenost ili suradnju ucenika roditelji su u vecoj mjeri bili suzdrzani kao i u

procjeni je li igrifikacija dovoljno zastupljena metoda u nastavi.

11.5. Razlike u odnosima izmedu samoprocjene kompetencija, vjeStina i
korisStenja digitalne igrifikacije kod ucitelja u prvom i drugom odgojno-
obrazovnom ciklusu.

Za testiranje Cetvrte hipoteze analiziran je medusoban odnos Vvarijabli: (samo)procjena vlastitih

kompetencija u podru¢ju primjene digitalne igrifikacije, vjestina koriStenja igrifikacijskog

pristupa i uporaba igrifikacijskog pristupa ¢ija je deskriptivna analiza prikazana u nastavku

rada.
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(Samo)procjena vlastitih kompetencija uditelja

Analiza izjava koje se odnose na (samo)procjenu vlastitih kompetencija ucitelja u podruc¢ju
primjene digitalne igrifikacije (vidi Tablicu 23 u Privitku 9) pokazuje kako je najveéi broj
ucitelja (88,4 %) svjestan potrebe integracije digitalne tehnologije u nastavu, a samo 1,8 %
ucitelja se ne slaze S ovom izjavom. Vrlo sli¢no, najveci se broj uditelja (73,2 %) osjeca
sposobno Koristiti digitalnu igrifikaciju u nastavi, 19,5 % ucitelja ne moze procijeniti slaganje
s ovom izjavom, a 7,3 % ucitelja ne slaze se s izjavom da se osjeca Sposobno koristiti digitalnu
igrifikaciju. S izjavom osjecam se sposobno odabrati odgovarajucu  digitalnu
platformu/alat/softver za primjenu digitalne igrifikacije u nastavi prema postavljenim ciljevima
ucenja slaze se 65,8 % ucitelja, njih 24,2 % ucitelja ne moze procijeniti slaganje, a 10 % ucitelja
se s tom izjavom ne slaze. Vise se od polovice uditelja (52,9 %) slaze s izjavom poznajem
dovoljan broj digitalnih platformi/alata/softvera koji omogucuju provodenje digitalne
igrifikacije, 30,5 % ucitelja ne moze procijeniti, a 16,6 % ucitelja je izrazilo neslaganje s ovom
izjavom. Vise se od dvije trecine uditelja (66,3 %) slaze s izjavom da se osjecaju sposobni
koristiti digitalnu igrifikaciju u nastavnim aktivnostima u kojima se usvajaju novi odgojno-
obrazovni ishodi, dok se 10,8 % ucitelja ne slaze s ovom izjavom. Vrlo sli¢no, 77,3 % ucitelja
slaze se s izjavama da se osjecaju sposobno koristiti igrifikaciju u nastavnim aktivnostima u
kojima se uvjezbavaju odgojno-obrazovni ishodi, 7,9 % ucitelja se ne slaze, a 14,7 % ucitelja
ne moze procijeniti. Da se osjecaju sposobno koristiti digitalnu igrifikaciju u nastavnim
aktivnostima vrednovanja ostvarenosti odgojno-obrazovnih ishoda izjavilo je 61,3 % ucitelja,
a ne moze procijeniti 27,1 % ucitelja. S izjavom potrebno mi je dodatno strucno usavrsavanje
o primjeni digitalne igrifikacije slaze se 63,4 % ucitelja, ne moze procijeniti 22,6 %, a ne slaze
se 13,9 % ucitelja. Najveci se broj ucitelja (81,1 %) slaze s izjavom imam zelju sudjelovati na
strucnim usavrsavanjima o primjeni digitalne igrifikacije, a 6,3 % ucitelja se ne slaze S ovom

izjavom.

Rezultati pokazuju da je vise od cCetiri petine ucitelja svjesno potrebe integracije digitalne
tehnologije u nastavni proces. Najveci se broj ucitelja osjeca sposobno aktivno koristiti
digitalnu igrifikaciju u nastavi u nastavnim satima usvajanja, ponavljanja i vrednovanja
odgojno-obrazovnih ishoda. Ipak, nije zanemarivo da se odreden broj ucitelja ne slaze s tim
izjavama, ali i s izjavama da poznaje dovoljan broj digitalnih alata koji omoguéuju provodenje

digitalne igrifikacije §to je pokazatelj potrebe provodenja dodatnih edukacija ucitelja iz ovog
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podrucja. Tome u prilog ide i ¢injenica da najveci broj ucitelja Smatra da im je potrebno dodatno
stru¢no usavrsavanje o primjeni digitalne igrifikacije i ima zelju sudjelovati na takvim vrstama

edukacije.

Vjestine korisStenja igrifikacijskog pristupa

Rezultati izjava koji se odnose na vjestine koriStenja igrifikacijskog pristupa uditelja prikazani
su u Tablici 24 (vidi Privitak 10) te pokazuju kako se gotovo dvije trecine ucitelja (65,3 %)
slaze s izjavom da su vjesti u koriStenju igrifikacijskih pristupa, u koristenju aplikacija poput
Plickersa ili Kahoota vjesto je 53,9 % ucitelja, a u koristenju tradicionalnih igrifikacijskih
pristupa 71,4 % ucitelja. S izjavom Vjestiji/vjestija sam u vodenju nastave koristeci
igrifikacijske pristupe slaze se 44,7 % ucitelja, a s izjavom fesko mi je implementirati
igrifikacijski pristup u ucionici njih 15,3 %. Manje od polovice ucitelja izrazilo je slaganje s
izjavama uspio/uspjela sam poboljsati vjeStine razmisljanja ucenika koristeci igrifikacijski
pristup (40,8 %) i uspio/uspjela sam poboljsati postignuca ucenika koristeci igrifikacijski
pristup (40,3 %). Najveéi broj ucitelja uspijeva odrzati interes ucenika igrifikacijskim
pristupom (65,3 %), malo viSe od polovice uditelja vjesto je u primjeni aplikacija u svrhu
ucenicke procjene razumijevanja (50,5 %), a u koristenju igrifikacijskog pristupa za mjerenje

ishoda ucenja vjesto je 44,2 % ucitelja.

Prema rezultatima, najveéi se broj ucitelja osjeca vjesto u koriStenju igrifikacije, a vise od
polovice osjeca se vjesto u koristenju aplikacija za digitalnu igrifikaciju, iako se smatraju
vjestiji u primjeni tradicionalnijih igrifikacijskih pristupa. Nadalje, implementaciju igrifikacije
u nastavu ne smatraju teSkom i uspijevaju odrZati interes ucenika. Ipak, viSe od Cetvrtine ucitelja
ne moze procijeniti svoju razinu vjestine primjene igrifikacije, niti utjecaj igrifikacije na
odrzavanje interesa ucenika, a gotovo polovina njih ne moze procijeniti utjecaj igrifikacije na

vjestine razmisljanja ucenika i njezin utjecaj na ucenicka postignuca.

Uporaba igrifikacijskog pristupa

Analiza izjava koje se odnose na uporabu igrifikacijskog pristupa (vidi Tablicu 25 u Privitku
11) pokazuje da 18,4 % ucitelja vrlo cesto koristi igrifikaciju u online okruzenju, 35,3 % ucitelja
¢esto, a rijetko samo 12,4 % ucitelja. Tradicionalnu igrifikaciju vrlo ¢esto koristi 19,7 %
ucitelja, ¢esto 43,9 %, a znacajno je da je samo 1,8 % ucitelja izjavilo da ne koristi tradicionalnu
igrifikaciju. Interaktivne ploce vrlo Cesto koristi 15 % ucitelja, esto ih koristi 29,5 % uditelja,

a aplikacije poput Quizizza vrlo ¢esto koristi 15 % ucitelja, dok ih Cesto koristi 31,6 %.
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Tradicionalnu igrifikaciju u svrhu pra¢enja razumijevanja ucenika vrlo Cesto koristi 18,7 %
ucitelja, Cesto 37,1 % ucitelja, a nikada 3,4 % ucitelja. Za izjavu tesko mi je koristiti aplikacije
poput pametne ploce kao pomo¢ u poucavanju 44,7 % ucitelja izjavljuje da im nikada nije tesko,
23,7 % rijetko, a za 3,9 % ucitelja vrlo je Cesto teSko koristiti pametnu plo¢u. Vise od petine
ucitelja, njih 23,2 %, Cesto koristi igrifikaciju za formativno vrednovanje, a 13,4 % vrlo Cesto.
Za pracenje razumijevanja igrifikaciju ¢esto koristi 28,4 % ucitelja, a 13,7 % ucitelja vrlo Cesto.
Platforme za igrifikaciju vrlo Cesto koristi 15 % ucitelja, Cesto 22,4 %, a 22,6 % ucitelja

ponekad. Gotovo petina ucitelja (18,7 %) nikada ne Kkoristi platforme za igrifikaciju.

Rezultati otkrivaju da vise od polovice ucitelja koristi i tradicionalnu i digitalnu igrifikaciju u
nastavi, interaktivne ploce i aplikacije namijenjene igrifikaciji. Takoder, najveéi broj ucitelja
barem ponekad koristi igrifikaciju u svrhu pracenja razumijevanja ucenika, ali i formativnog

vrednovanja. Ipak, jedan manji broj ucitelja igrifikaciju u online okruzenju ili aplikacije

vrijednost promatranih varijabli za testiranje cetvrte hipoteze.

Tablica 26

Prosjecna vrijednost promatranih varijabli za testiranje cetvrte hipoteze

n M SD Min  Max
valjanih nedostaje

(Samo)procjena vlastitih 380 0 3,89 0,65 1,33 5,00
kompetencija u podrucju
primjene digitalne
igrifikacije
Vjestine koriStenja 380 0 3,42 0,68 1,00 5,00
igrifikacijskog pristupa
Uporaba igrifikacijskog 380 0 3,16 0,74 1,00 4,60
pristupa

Iz prilozenih podataka u Tablici 27 moze se uociti na koji su nac¢in distribuirane znacajnosti
Kolmogorov-Smirnov i Shapiro-Wilk testa. Ako je znacajnost za pojedini faktor (varijablu)
veca od 0,05 (p > 0,05) radi se o normalnoj raspodjeli, a ako je znacajnost manja od 0,05,
raspodjela je drugacija od normalne. Budu¢i da za sve promatrane kategorije razina znacajnosti
nije veca od 0,05, moze se utvrditi da normalnost distribucije nije ustanovljena u svim

sluc¢ajevima te je analiza provedena putem neparametrijskih testova.
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Tablica 27

Testiranje normalnosti distribucije

Kolmogorov- Shapiro-Wilk
Smirnov
W df p w df p
(Samo)procjena vlastitih ,086 380 ,000 970 380 ,000
kompetencija u podrucju
primjene digitalne igrifikacije
Vjestine koriStenja ,051 380 ,020 ,989 380 ,006
igrifikacijskog
Uporaba igrifikacijskog pristupa ,059 380 ,003 ,987 380 ,002

Iz Tablice 28 moze se uociti da je zabiljeZena pozitivna korelacija izmedu promatranih varijabli.

Tablica 28

Spearmanov koeficijent korelacije varijabli za testiranje cetvrte hipoteze

1 2 3
1. (Samo)procjena vlastitih r 1,000 656" 577
kompetencija u podrucju primjene p . ,000 ,000
digitalne igrifikacije N 380 380 380
2. Vjestine koristenja igrifikacijskog r 656" 1,000 670"
pristupa p ,000 . ,000
N 380 380 380
3. Uporaba igrifikacijskog pristupa r 577 670" 1,000
p ,000 ,000 .
N 380 380 380
**p<0.01
*p<0.05

Pozitivna je korelacija zabiljezena izmedu varijabli (samo)procjena vlastitin kompetencija u
podrucju primjene digitalne igrifikacije i vjestine koristenja igrifikacijskog pristupa (r = 0,656;

p < 0,01) te se hipoteza 4.1. prihvaca.
Zabiljezena je pozitivna korelacija izmedu varijabli (samo)procjena vlastitih kompetencija u

podrucju primjene digitalne igrifikacije i uporaba igrifikacijskog pristupa (r = 0,577; p <0,01).

Stoga se hipoteza 4.2. prihvaca.
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Takoder je zabiljezena pozitivna korelacija izmedu varijabli vjestine koristenja igrifikacijskog

pristupa i uporaba igrifikacijskog pristupa (r = 0,670; p < 0,01) te se i hipoteza 4.3. prihvaca.

11.6. Model stabla odlu¢ivanja

Distribucija postignu¢a ucenika u ucenju putem digitalne igrifikacije prikazana je na Slici 10.

Slika 10

Histogram rezultata kviza
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Struktura izlazne varijable prikazana je u Tablici 29.

Tablica 29

Struktura izlazne varijable

Broj u¢enika Postotak ucenika (%)
kategorija 1 232 49,9
kategorija 2 233 51,1
ukupno 465 100

216 modela je trenirano i testirano, a najuspjesniji su modeli prikazani u Tablici 30.
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Tablica 30

Tocnost klasifikacije dobivenih modela

Algoritam Tocnost za Tocnost za Ukupna to¢nost
kategoriju 1 kategoriju 2

CHAID 86,4 % 62,5 % 73,0 %

EXHAUSTIVE CHAID 73,6 % 70,0 % 72,0 %

CRT 70,0 % 59,5 % 65,2 %

QUEST 88,9 % 29,3 % 60,5 %

Model stabla odluc¢ivanja s najuspje$nijim rezultatom dobiven je pomocu algoritma CHAID, a

ukupna to¢nost klasifikacije stabla iznosi 73 % (vidi Sliku 11).

Slika 11

Model stabla odlucivanja

Quizizz
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| Category % n
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i
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=
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Adj. P-value=0001, Chi-square=20,
942, df=2
= 4{531] > 4|i§rﬂﬂ <missing>
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| 1,000 613 19 =1 000 146 6 = 1,000 688 1
= 7 000 3/7 12 = 2000 BS54 35 = 2 000 312 5
Total N0 AN Total 410 4 Total 160 16
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Dubina stabla postavljena je na 3 razine, broj slu¢ajeva ukljuéenih u roditeljski ¢vor postavljen
je na 50, a za ¢vorove djecu 25. Podaci 0 broju to¢no i neto¢no klasificiranih slucajeva za svaku

kategoriju zavisne varijable prikazane su u Tablici klasifikacije (vidi Tablicu 31).

Tablica 31

Tablica klasifikacije

uzorak promatrani predvideni
1 2 postotak
to¢nosti (%)

treniranje 1 132 56 70,2

2 88 89 50,3

ukupni postotak (%) 60,3 39,7 60,5
testiranje 1 38 6 86,4

2 21 35 62,5

ukupni postotak (%) 59,00 41,00 73,00

Procjena rizika i standardna pogreska prikazane su u Tablici 32.

Tablica 32

Procjena rizika i standardna pogreska modela

uzorak procjena standardna pogreska
treniranje ,395 ,026
testiranje 270 ,044

Tablica 33 prikazuje dobiveni model stabla odluc¢ivanja u obliku tablice.
Buduc¢i da je primjenom metode stabla odluc¢ivanja kreiran model koji predvida uspjesnost

ucenika u uc¢enju putem digitalne igrifikacije s ukupnom stopom to¢nosti Klasifikacije od 73 %,

hipoteza 5 se potvrduje.
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Tablica 33

Dobiveni model stabla odlucivanja u obliku tablice

uzorak ¢vor 1,00 2,00 ukupno kategorija  roditeljski nezavisna varijabla
N % N % N %  predvidanja &vor varijabla Sig” v vrijednost
podijele
treniranje 0 183 515 177 485 365 1000 1,00
1 25 676 12 324 37 10,1 1,00 0 ne volim igrati ,588 4,252 5,0
digitalne igre
2 163 49,7 165 50,3 328 89,9 2,00 0 ne volim igrati ,588 4,252 2,0; 1,0; 3,0;
digitalne igre 4,0
3 73 525 66 475 139 38,1 1,00 2 op¢i uspjeh ,001 20,942 <= 4,880
4 56 386 89 614 145 39,7 2,00 2 op¢i uspjeh ,001 20,942 > 4,880
5 34 773 10 227 44 12,1 1,00 op¢i uspjeh ,001 20,942 <nedostaje>
testiranje 0 44 440 56 560 100 1000 1,00
1 8 66,7 4 333 12 12,0 1,00 0 ne volim igrati ,588 4,252 5,0
digitalne igre
2 36 409 52 591 88 88,0 2,00 0 ne volim igrati ,588 4,252 2,0;1,0; 3,0;
digitalne igre 4.0
3 19 613 12 387 31 31,0 1,00 2 op¢i uspjeh ,001 20,942 <= 4,880
4 6 146 35 854 41 41,0 2,00 2 opéi uspjeh ,001 20,942 > 4,880
5 11 688 5 313 16 16,0 1,00 op¢i uspjeh ,001 20,942 <nedostaje>

* Bonferroni korekcija

** stupanj slobode
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12. RASPRAVA

Istrazivanjem je obuhvaceno 465 ucenika razredne nastave rasporedenih u 30 razrednih odjela
iz 15 osnovnih Skola iz triju razli¢itih geografskih regija Republike Hrvatske. Demografski
podaci pokazuju podjednaku zastupljenost ucenika prema spolu, a najveci broj ucenika (95,3
%) Skoluje se prema redovitom programu. S obzirom na to da su sastavni dio uzorka ucenika 1
ucenici koji se Skoluju po nekom od prilagodenih oblika Skolovanja, nastavne su aktivnosti
prilagodene tim ucenicima te njihov oblik Skolovanja ne bi trebao imati utjecaj na postizanje
uspjeha tih ucenika. Ipak, u obzir treba uzeti i Cinjenicu da su na njihov uspjeh mozda utjecale
1 teSkoce s kojima se ti u€enici susrecu 1 u svom redovitom skolovanju. Op¢i uspjeh ucenika
prosjecno iznosi 4,70 (M = 4,70, SD = 0,38, Mdn = 4,89) pri cemu je prosjek ocjena najvisi za
nastavne predmete Vjeronauk (M = 4,97, SD = 0,17, Mdn = 5,00) i Informatiku (M = 4,95, SD
= 0,21, Mdn = 5,00), a najnizi za nastavne predmete Matematika (M = 4,28, SD = 0,90, Mdn =
5,00) i Hrvatski jezik (M = 4,38, SD = 0,79, Mdn = 5,00).

Dok igraju digitalne igre, najveéi broj ucenika (62,8 %) izjavljuje da nije svjestan prolaska
vremena §to je pokazatelj da su postigli stanje koje Csikszentmihalyi (2000) opisuje kao
zanesenost. Cilj je dizajnera igara stvoriti igru u kojoj je moguce postizanje zanesenosti pri
¢emu igra mora donijeti ravnotezu izmedu izazova u igri i razine vjestina i sposobnosti igraca
§to je rijetka pojava u obrazovnim igrama (Kapp, 2012). Sli¢ni su rezultati i prijasnjih
istrazivanja sa studentima (Ozhan i Kocadere, 2020; Sillaots, 2014). Iskustvo zanesenosti, ali i
emocionalnog angaymana, imalo je vrlo znacajan utjecaj na motivaciju studenata (Ozhan i
Kocadere, 2020). Istrazivanje s u¢enicima osnovne $kole indicira da uéenici koji ¢eSce igraju
igre mozda laksSe postizu povecanu razinu iskustva zanesenosti u personaliziranim verzijama
igrifikacije (Oliveira i sur., 2022). Ipak, Oliveira i sur. (2021) navode da je razumijevanje
utjecaja igrifikacije na iskustvo zanesenosti trenutni izazov u istrazivanjima igrifikacije. Buduci
da ne postoji konsenzus u vezi s odgovaraju¢im metodama i elementima koje treba primijeniti,
to dovodi do nedosljednih rezultata u pogledu ucinka igrifikacije na iskustvo zanesenosti
(Oliveirai sur., 2022).

Nezanemariv je rezultat i to da su ucenici svjesni i negativnih u¢inaka igre jer viSe od polovice
uCenika (52 %) smatra igranje digitalnih igara gubitkom vremena i Zao im je vremena koje
provedu igrajuci (53,4 %), dok istovremeno vise od tre¢ine ucenika (35,9 %) igranje digitalnih

igara smatra najboljim nac¢inom za opustanje i koriste svaku priliku za igranje (35 %). Nadalje,
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kod najveceg broja ucenika ucenika (71,2 %) prelazak na sljedecu razinu izaziva uzbudenje,
75,3 % ucenika se trudi osvojiti nagrade i prvenstva, 76,7 % ucenika se trudi ispuniti dobiveni
zadatak, a 38,7 % ucenika 0 nagradama i prvenstvima pric¢a sa svojim prijateljima. Dublje
razumijevanje ovih kontradiktornosti moglo bi biti predmet bududih istrazivanja. Rezultati
pokazuju i da u¢enicima nedostaje upornosti i strpljivosti jer manje od tre¢ine u¢enika (29,9 %)
igra igru dok ne prijede sve razine. Prensky (2001a) navodi da je generacija koja je odrasla uz
igre naucila, zahvaljujuéi racunalima koja pruzaju trenutne povratne informacije, da ulaganje
truda i ovladavanje igrom rezultira nagradama poput napredovanja na sljede¢u razinu ili
postizanja pobjede. Slijedom toga, pripadnici ove generacije imaju malo tolerancije prema
ulaganju truda koji ne daje ocekivane ishode. Prensky (2001a) naglasava da menadzeri, treneri
i ucitelji moraju shvatiti vaznost ovih neposrednih nagrada i osmisliti na koji nacin u¢enicima

ponuditi smislene poticaje u sadaSnjosti, umjesto obec¢anja dugoro¢nih dobrobiti.

Velik udio ucenika (40,2 %) igra digitalne igre svaki dan, a 10,8 % ucenika ne igra digitalne
igre ili ih igra jedanput mjesecno, a dodatna analiza pokazuje da je kod ucenika koji su izjavili
da ne igraju digitalne igre ¢ak 69,23 % ucenica. Vise od polovice u¢enika (52,7 %) ne treba
dopustenje roditelja za igranje digitalnih igara Sto s obzirom na dob ucenika moze biti

zabrinjavajuce.

Rezultati nedvojbeno pokazuju da najveci broj uc¢enika misli da je igrikacija u Skoli zabavna
(80,2 %), kao i prelaZzenje razina (72,5 %), vole se natjecati (78,7 %), kada prelaze razine
osjecaju se uspjesno (74,6 %), pogrjeske im tijekom igranja pomazu kako bi dosli do to¢nog
odgovora (72,4 %), a viSe od polovine ucenika smatra da bolje uce kada skupljaju bodove (59
%). Istrazivanje Syed Khuzzana i sur. (2021) takoder pokazuje da su elementi igrifikacije imali
pozitivan utjecaj na iskustvo uéenja studenata na visokoSkolskim ustanovama, posebno na
poboljsanje njihove razine motivacije 1 aktivnosti, poboljsanje rezultata i postignuca te
poticanje pozitivnog stava prema ucenju. Kod ucenika osnovnih $kola istrazivanja takoder
pokazuju da je igrifikacija pozitivno utjecala na usvajanje ishoda u¢enja i motivaciju uc¢enika
(Mohammed i sur., 2024; Alshammari, 2020; Fadhli i sur., 2020), a rezultati istrazivanja
Hursena i Basa (2019) takoder su pokazali kako ucenici i roditelji imaju pozitivan stav prema
koriStenju igrifikacije. Ipak, ne treba zanemariti 1 ¢injenicu da neuspjeh u prelasku razina
izaziva ljutnju kod vise od tre¢ine ucenika (37,8 %) Sto pokazuje da odredene znacajke
igrifikacije mogu izazvati frustraciju kod odredenog broja ucenika te bi ucitelj pri odabiru

dizajna igrifikacije trebao uzeti u obzir karakteristike svojih ucenika.
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Rezultati kviza pokazuju da uspjesnost ucenika slijedi Gaussovu krivulju §to je pokazatelj kako
je vecina ucenika upotrebom digitalne igrifikacije usvojila ocekivane ishode ucenja na

prosjecnoj razini.

Demografski podaci 531 roditelja pokazuju da je gotovo dvije tre¢ine sudionika istrazivanja
(65,16 %) Zenskog roda, odnosno majke ucenika te bi u buduéim istraZivanjima trebalo snaznije
motivirati o¢eve na sudjelovanje u ovakvim i sliénim istrazivanjima. Roditelji su u dobi od 24
do 69 godina (M = 39,57, SD = 5,52, Mdn = 39,00), a s obzirom na veliki raspon izmedu
najmladeg i najstarijeg roditelja, moguce je postojanje generacijske razlike u stavovima §to je
mozebitno utjecalo i na rezultate ovog istrazivanja. Najveci je dio roditelja iz grada Zagreba

(29,2 %), a vise od polovice roditelja (60,6 %) zivi u urbanoj sredini.

Najveci se broj roditelja ne slaze s izjavama da uporaba digitalne igrifikacije u ucenju i
poucavanju ¢ini nastavu kaotiénom (63,3 %) ili manje ozbiljnom (64,8 %), ne smatraju
igrifikaciju prijetnjom razvoju kreativnosti ucitelja (61,4 %) i ucenika (57,4 %) ili preprekom
u usvajanju odgojno-obrazovnih ishoda (57,7 %). Takoder, najveéi broj roditelja igrifikaciju
smatra korisnom metodom ucenja (71,5 %), a vise od polovice roditelja smatra da uéenje putem
igrifikacije povecava uspjesnost u¢enika (53,4 %), jaca suradnju ucenika (52 %) i poboljsava
kvalitetu nastave (58,1 %). Prema misljenju roditelja, igrifikacija je primjenjiva u gotovo svim
nastavnim predmetima pri ¢emu visok udio njih smatra da je igrifikacija primjenjiva u nastavi
jezika (69,2 %) i predmetima iz STEM podruéja (76,3 %), a malo manje od polovice roditelja
misli da je igrifikacija primjenjiva u predmetima u kojima prevladava odgojna dimenzija (49,5
%). U izjavama koje se odnose na utjecaj igrifikacije na rivalstvo, drustvenost ili suradnju
ucenika roditelji su u ve¢oj mjeri bili suzdrzani kao 1 u procjeni je li igrifikacija dovoljno
zastupljena metoda u nastavi. Ovakvi su rezultati ocekivani s obzirom na to da roditelji nisu
detaljno upoznati s tijekom nastavnog procesa jer u njemu ne sudjeluju izravno ve¢ informacije
dobivaju od svoje djece, a podupiru ih rezultati ranijih istrazivanja. U istrazivanju Aksoya i
Usta (2023) percepcija ucenika, ucitelja i roditelja 0 elementima igrifikacije bila je pozitivna.
Rezultati su istrazivanja Amzalaga (2021) pokazali da su roditelji otvoreni za zamjenu
tradicionalne domace zadace digitalnim igrama ucenja. Prepoznali su vaznost digitalnih igara
za ucenje 1 priznali njihov potencijal za smanjenje otpora povezanog s doma¢om zadacom.

Stavovi su roditelja prema primjeni digitalne igrifikacije vazni iz nekoliko razloga. Njihovi
pozitivni stavovi prema digitalnoj igrifikaciji mogu potaknuti ucenike da budu motiviraniji i

aktivniji u svojem ucenju. Roditeljska podrska koristenju igrifikacije moze dodatno potaknuti
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interes i entuzijazam djeteta prema ucenju. Nadalje, stavovi roditelja mogu utjecati i na suradnju
s uciteljima jer kada su roditelji otvoreni za suradnju i podrzavaju nastojanja uclitelja u
implementaciji digitalnih tehnologija u nastavi, to moze olaksati proces uvodenja novih metoda
ucenja. Osim toga, digitalna igrifikacija moze pruziti roditeljima dodatne informacije o
napretku njihove djece u ucenju, a pozitivni stavovi roditelja prema koristenju digitalnih alata
mogu potaknuti njihovu aktivnu ulogu u prac¢enju djetetovog napretka i podrsci u postizanju
akademskih ciljeva. Naposljetku, stavovi roditelja prema tehnologiji mogu utjecati na potporu

djeci u stjecanju digitalnih vjestina i prilagodavanju suvremenim tehnolo§kim trendovima.

U istrazivanju je sudjelovalo 380 ucitelja razredne nastave u dobi od 25 do 65 godina (M =
44,92, SD = 9,66, Mdn =45,00) od kojih je 97,4 % Zenskog spola, a samo 2,6 % muskog spola.
Ovakva raspodjela ispitanika prema spolu u skladu je sa strukturom zaposlenih u razrednoj
nastavi u kojoj dominiraju uciteljice. Najveci je broj ucitelja (55,53 %) iz kontinentalne

Hrvatske te ima visoku stru¢nu spremu (81,6 %).

Prema rezultatima, najveci se broj ucitelja ne slaze s izjavama o negativnom utjecaju igrifikacije
na nastavni proces (da igrifikacija nastavu ¢ini kaoti¢nom (68,5 %), manje ozbiljnom (70 %),
da steti kreativnosti ucitelja (77,1 %) i ucenika (66,8 %) ili smanjuje razinu usvojenosti
odgojno-obrazovnih ishoda (76,3 %)). Upravo suprotno, najveci broj uéitelja ima pozitivan stav
prema uporabi igrifikacije smatrajuci kako je igrifikacija korisna metoda u€enja i poucavanja
(70 %), polovica ucitelja smatra da uporaba igrifikacije povecava uspjes$nost njihovih u¢enika
(50 %), a vise od tre¢ine ucitelja smatra da uporaba igrifikacije u ucenju i poucavanju rezultira
trajno steCenim znanjem (37,6 %) te da je usmjerena prema individualnim sposobnostima
ucenika (44,7 %). | Kapp (2012) navodi da je igrifikacija ozbiljan pristup, a u¢enje moze biti
izazovno 1 teSko jer dobro osmisljena igrifikacija pomaZe u€enicima u stjecanju znanja, vjestina
I sposobnosti u kratkom vremenskom roku. Jo§ su 2018. u Republici Hrvatskoj, iako na
nereprezentativnom uzorku, Plantak Vukovac i sur. proveli istrazivanje koje je pokazalo da se
ucitelji u visokom postotku slazu s pozitivnim ucincima igrifikacije na motivaciju i angazman
ucenika. Vecini ucitelja (90,5 %) poznat je koncept igrifikacije, a iako 67,6 % ucitelja nije
iskusio digitalnu igrifikaciju u svom formalnom obrazovanju, ipak je 89,7 % ucitelja
samostalno primijenilo elemente igrifikacije u uéenju i poucavanju svojih ucenika. Visok se
udio ucitelja slaze da im je potreban Sirok spektar kompetencija za uspjesnu primjenu digitalne
igrifikacije u ucenju i poucavanju kao $to su poznavanje zastite podataka i digitalnog identiteta

(89 %), otvorenost prema tehnologiji (91,4 %), otvorenost prema dijeljenju podataka i suradnji
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(84,7 %), zelja za istrazivanjem (88,9 %), sposobnost improvizacije (85 %), inovativnost (88,5
%), kreativnost (87,9 %), razigranost (84,5 %) i sposobnost rjesavanja problema (88,2 %).
Ucitelji smatraju vaznima i kompetencije za planiranje (88,4 %), provodenje (90,6 %), ali i
procjenjivanje aktivnosti ufenja temeljenih na digitalnoj igrifikaciji (87,9 %), smisleno
povezivanje aktivnosti u¢enja temeljenih na digitalnoj igrifikaciji s kurikulumom (90,6 %), te
vrednovanje putem digitalne igrifikacije (86,4 %). Nadalje, ucitelji takoder prepoznaju vaznost
kompetencija za trazenje i pronalazak dostupnih aplikacija za primjenu digitalne igrifikacije
(88,7 %), analizu dostupnih digitalnih aplikacija za primjenu digitalne igrifikacije (87,9 %),
izradu vlastitih aktivnosti uc¢enja temeljenih na digitalnoj igrifikaciji (85,8 %), prilagodbu
postoje¢ih aktivnosti ucenja temeljenih na digitalnoj igrifikaciji (88,7 %), prevladavanje
prepreka povezanih s tehnologijom (87,9 %) te mogucénost odabira i kombiniranja
odgovarajucih igara i alata (90,3 %). Kao najveéi izazov i prepreku ucitelji navode tehnicke
uvjete poput opremljenosti uéionica i dostupnosti interneta (26,15 %), kompetencije i stru¢no
usavrSavanje (14,19 %), ali i vrijeme potrebno za dizajn vlastitih igrifikacijskih aktivnosti (9,68
%). Ucitelji su svjesni da su se njihove uloge promijenile u kontekstu koristenja novih
tehnologija i digitalnih igara, no bez adekvatnih kompetencija i edukacije, nisu sigurni kako se
prilagoditi tim promjenama (Allsop i Jessel, 2015). lako se moze €initi suprotno, nije lako
stvoriti igru koja je istovremeno i poucna i zabavna, a igrificiranje sadrzaja nije beznacajan
zadatak (Kapp, 2012). Prikazani rezultati djelomic¢no su u skladu s prethodnim istrazivanjem
Plantak Vukovac i sur. (2018) gdje su ispitanici kao vodece razloge za nekoristenje igrifikacije
naveli nedostatak vremena za pripremu igrifikacijskih aktivnosti, ali i nepoznavanje koncepta

igrifikacije $to u ovom istrazivanju nije slucaj.

Stavovi ucitelja mogu biti kljuc¢an faktor u uspjes$noj implementaciji digitalne igrifikacije. Ako
ucitelju nedostaje entuzijazma za igrifikaciju, malo je vjerojatno da ¢e posti¢i uspjeh
pokusavaju¢i ju implementirati (Bell, 2018). Prema modelu prihvacanja tehnologije, ako
pojedinci smatraju aplikaciju, proizvod ili mreznu uslugu korisnom i jednostavhom za
koriStenje, vjerojatno ¢e ju Koristiti (Tobon i sur., 2020), pri ¢emu je korisnost vaznija od
jednostavnosti koriStenja (Yang i sur., 2017). I rezultati istrazivanja Vanduhe i sur. (2020)
ukazuju na znacajnost stavova korisnika i percipirane korisnosti u poticanju nastavka koriStenja
igrifikacije. Osim toga, stavovi, percepcija korisnosti i percipirani drustveni utjecaji prepoznati
su kao znacajni prediktori namjere ucitelja za ukljucivanje digitalne igrifikacije u nastavnu
praksu (Asiri, 2019). Pozitivni stavovi poticu ucitelje na aktivno koristenje digitalnih alata i

tehnologije u svojoj nastavi. Osim toga, stavovi ucitelja prema digitalnoj igrifikaciji mogu imati
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velik utjecaj na iskustvo uéenika jer kada ucitelji pokazuju entuzijazam prema koriStenju
digitalnih igara i drugih igrifikacijskih tehnika, to moze potaknuti uc¢enike da budu motiviraniji
1 angaziraniji u procesu ucenja.

Zakljucno, digitalna igrifikacija postaje sve vaznija sastavnica suvremene obrazovne prakse, a
stavovi su ucitelja prema digitalnoj igrifikaciji klju¢ni za njezinu uspje$nu implementaciju u

obrazovanju.

Rezultati samoprocjene kompetencija uéitelja pokazuju da je najveci broj ucitelja (88,4 %)
svjestan potrebe integracije digitalne tehnologije u nastavni proces i osjeca se sposobno koristiti
digitalnu igrifikaciju u nastavi u aktivnostima u kojima se usvajaju novi odgojno-obrazovni
ishodi (66,3 %) i u nastavnim aktivnostima u kojima se uvjezbavaju (77,3 %), ali i vrednuju
odgojno-obrazovni ishodi (61,3 %). Osjecaju se sposobno odabrati odgovarajuéu digitalnu
platformu/alat/softver za primjenu digitalne igrifikacije u nastavi prema postavljenim ciljevima
ucenja (65,8 %), ali isto tako imaju zelju i potrebu sudjelovati na stru¢nim usavrSavanjima o
primjeni digitalne igrifikacije (81,1 %). Ovi rezultati indiciraju da su ucitelji svjesni svojih
kompetencija, ali i prepoznaju vlastite potrebe za usavrSavanjem kako bi ostali informirani o

najnovijim trendovima i praksama u podrucju digitalnog obrazovanja.

lako se ucitelji generalno smatraju vjestima u primjeni digitalne igrifikacije (65,3 %),
procjenjuju da su vjestiji u primjeni tradicionalnih oblika igrifikacije (71,4 %). Nije zanemarivo
da odreden broj ucitelja ne moze procijeniti svoju razinu vjestine primjene igrifikacije (27,6
%), a gotovo polovina ne moze procijeniti utjecaj igrifikacije na uc¢enicka postignuéa (45,8 %)
I vjeStine razmis$ljanja ucenika (45,5 %). Ucitelji koji posjeduju vjestine u koristenju digitalne
igrifikacije mogu produktivnije Koristiti digitalne alate i tehnike. Time unaprjeduju proces
angaziranost 1 motivaciju ucenika 1 koje su prilagodene suvremenim potrebama ucenika. Osim
toga, koriStenje digitalnih alata omogucuje personalizaciju nastave i prilagodbu razli¢itim
stilovima ucenja, $to moze doprinijeti boljem razumijevanju predmeta ucenja i postizanju boljih
rezultata. Naposljetku, ucitelji koji posjeduju vjestine u koristenju digitalne igrifikacije mogu
biti otvoreniji za eksperimentiranje s novim metodama i pristupima u nastavi, a njihova
sposobnost iskoristavanja mogucénosti koje pruzaju digitalni alati moze rezultirati inovativnim
1 inspirativnim nastavnim praksama koje poticu kreativnost i napredovanje ucenika. Stoga, ovi

rezultati mogu pruziti smjernice za planiranje stru¢nog usavrsavanja ucitelja.
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U nastavnoj praksi velik broj uéitelja barem ponekad Kkoristi tradicionalnu igrifikaciju (93,1 %),
a manje od polovice Cesto (43,9 %), a u online okruzenju barem ponekad igrifikaciju koristi
vise od Cetiri petine ucitelja (82,4 %). Manje od jedne tre¢ine uditelja (29,5 %) u nastavi ne
koristi ili rijetko koristi interaktivne ploce i aplikacije namijenjene igrifikaciji (26,1 %), a
najvedi broj ucitelja barem ponekad igrifikaciju koristi u svrhu pra¢enja razumijevanja u¢enika

(68,2 %), ali i u svrhu formativnog vrednovanja (63,7 %) te za provjeru znanja (74 %).

Postojanje veze izmedu samoprocjene vlastitih kompetencija u digitalnoj igrifikaciji i stvarnih
vjestina koje ucitelji pokazuju u primjeni tih pristupa u praksi implicira da ucitelji koji smatraju
da su kompetentni u podrucju digitalne igrifikacije ¢esto pokazuju i visoke razine vjestine u
prakti¢noj primjeni tih pristupa. Statisticka povezanost izmedu samoprocjene kompetencija i
upotrebe digitalne igrifikacije medu uciteljima ukazuje na to da ¢e ucitelji koji smatraju da su
kompetentni u koriStenju digitalne igrifikacije ¢eSce koristiti tehnike 1 alate igrifikacije u svojoj
nastavi. Statisticki znacajna povezanost izmedu vjestina koje ucitelji posjeduju u koriStenju
igrifikacije te stvarne upotrebe digitalne igrifikacije u njihovoj nastavi implicira da ¢e ucitelji
koji su vjestiji u koristenju digitalne igrifikacije ¢eSce koristiti digitalnu igrifikaciju u svojoj
nastavi. Uvid u povezanost izmedu (samo)procjene vlastitih kompetencija, vjestina koriStenja
digitalne igrifikacije te stvarne upotrebe digitalne igrifikacije medu uciteljima moze pruziti
nekoliko vaznih implikacija za obrazovni sustav i profesionalni razvoj ucitelja. S obzirom na to
da postoji jasna veza izmedu (samo)procjene vlastitih kompetencija S vjestinama koristenja, ali
i upotrebom digitalne igrifikacije, vazno je pruziti podrsku uciteljima u razvoju njihovih
digitalnih vjeStina. Ucitelji bi trebali ste¢i znanje o tome kako se tehnike igrifikacije mogu
koristiti u razli¢itim okruzenjima u svrhu ucenja, zadrzavanja i primjene znanja (Kapp, 2012).
Osim navedenog, osnaZivanje ucitelja u procesu samoprocjene njihovih kompetencija moze
koristiti poticanju njihovog profesionalnog razvoja. Budu¢i da vjestine koriStenja digitalne
igrifikacije ucitelja pokazuju statistiCku povezanost s njezinom upotrebom u nastavi, vazno je
poticati inovativne pristupe ucenju koji ukljuCuju upotrebu digitalnih alata i tehnologija,
odnosno digitalne igrifikacije. Ucitelji bi trebali nauciti kako oblikovati didakticki proces koji
je usmjeren na ucenika i koji ukljucuje sastavnice istrazivanja i digitalne tehnologije stvarajuci
jedinstveni didakticki sustav $to pripada osnovama profesionalne filozofije i primjene opce

pedagoske kompetencije (Zogla, 2019).

Kreiran model stabla odlu¢ivanja predvida uspjesnost ucenika u ucenju primjenom digitalne

igrifikacije s ukupnom stopom tocnosti klasifikacije od 73 %. Dobiveni model primarno je
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klasificirao ucenike prema varijabli ne volim igrati digitalne igre. Model predvida da ¢e 66,7
% onih ucenika koji su se u potpunosti slozili s tom izjavom biti u kategoriji ,,neuspjesni*
odnosno da ¢e u ucenju putem digitalne igrifikacije posti¢i rezultat manji od 68 %. Ostale
ucenike model dalje klasificira prema opéem uspjehu u trima granama. Kako bi se dublje
analizirala ova Klasifikacija, zeljelo se vidjeti odnos varijabli ne volim igrati digitalne igre i
digitalne igre igram... Podaci pokazuju da od 80 ucenika koji su se slozili s izjavom ne volim
igrati digitalne igre njih 17 uopc¢e ne igra digitalne igre $to ¢ini 21,25 %, odnosno vise od petine

uéenika. Nadalje, hi-kvadrat (x?) test pokazao je povezanost ovih dviju varijabli (p=,000).

Rezultati pokazuju da je 61,3 % ucenika s opéim uspjehom jednakim ili manjim od 4,88
svrstano u kategoriju ,,neuspjesni®, a 38,7 % ucenika u kategoriju uspjesnih. Nadalje, najveci
broj ucenika, ¢ak 85,4 %, s prosjekom ve¢im od 4,88 klasificiran je u kategoriju ,,uspjes$ni, a
14,6 % u kategoriju ,,neuspjeSni. Treca su grana ucenici za koje podaci nedostaju, a u ovom
istrazivanju to su ucenici prvog razreda osnovne Skole za koje ne postoje podaci o opéem
uspjehu jer su tek zapoceli Skolovanje. U kategoriju ,,neuspjesni® klasificirano je 68,8 %
ucenika prvog razreda, dok je 31,2 % ucenika klasificirano u kategoriju ,,uspjesni‘.

Nije iznenadujuce da je najveéi broj ucenika prvog razreda Klasificiran u kategoriju
,heuspjesni jer su ti uCenici na pocetku svog skolovanja, tek usvajaju osnove Citanja, pisanja
i ratunanja te igrifikacija za njih mozda nece uvijek biti prikladna metoda ucenja. U literaturi
se rijetko istrazuju dob 1 kognitivni razvoj kao faktori koji utjecu na ucinkovitost upotrebe
informacijsko-komunikacijskih tehnologija u nastavi (Hacatrjana, 2019) stoga bi se buduca

istrazivanja mogla posvetiti istrazivanju ovog podrucja primjene igrifikacije u nastavi.

S obzirom na to da su za uspjesnu primjenu igrifikacije, osim kompetencija i stavova ucitelja
kljuéne 1 karakteristike u€enika, dobiveni model ima praktiénu primjenu i moZe pomoci
uciteljima u odluc¢ivanju je li igrifikacija prikladna metoda poucavanja za njihove ucenike.
Metoda stabla odlucivanja i regresijska analiza koriSteni su i u istrazivanju Pereira i sur. (2020)
koji su analizirali upotrebu elemenata igrifikacije kao parametara za predvidanje uspjeha na
kolegiju programiranja ¢ime su potvrdili kako koriStenje znacajki igrifikacije moze predvidjeti
ucinak studenata. Ipak, razumijevanje preferencija ucenika prema digitalnim igrama omogucuje
uciteljima prilagodavanje svojih pristupa kako bi odgovarali individualnim potrebama i
interesima ucenika kao u istrazivanju Topirceanu i Grosseck (2017) koji su koristili metodu
stabla odlucivanja kako bi utvrdili stope zavrSetka i stope sudjelovanja u online te¢ajevima na

temelju individualnih osobina ucenika.
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| Kapp (2012) navodi da je za uspjesnost igrificiranog sadrzaja vazna procjena preferencija
ciljane skupine ucenika. Ucitelji mogu koristiti razliCite strategije i alate igrifikacije da bi
motivirali sve ucenike, ukljucujuéi i one koji su manje skloni igranju digitalnih igara. Kapp
(2012) istice da metode temeljene na igrama ili igrifikaciji, imaju moc¢ ukljucivanja,
informiranja i obrazovanja, ali samo kada se pravilno koriste. Razli¢ite igre imaju razlicite vrste
interakcija, ciljeva ili stilova igranja (Kapp, 2012). Osim toga, ucitelji mogu ponuditi dodatnu
podrsku ili alternative za ucenike koji nisu zainteresirani za igranje digitalnih igara. Suprotno,
ucenici koji vole igrati digitalne igre vjerojatno ¢e biti viSe motivirani za sudjelovanje u
aktivnostima koje koriste digitalnu igrifikaciju. Saraeva i sur. (2022) su koristili metodu stabla
odlucivanja kako bi analizirali utjecaj zanrova raCunalnih igara (akcijske igre, slagalice,
strateSke igre, avanture, simulacije) na preferencije Skolskih predmeta kao $to su matematika,
strani jezik, fizika, ruski jezik i1 knjizevnost. Njihovi su rezultati pokazali da igre opcenito ne
utjeCu na to volite li matematiku ili ne, a da strani jezik ne vole oni koji ponekad igraju
avanturisticke, a ponekad igraju zagonetke. Nadalje, prema kreiranim stablima odlucivanja
fiziku ne vole oni koji ne igraju akcijske igre, ruski jezik ¢esto ne vole oni koji stalno igraju
akcijske igre i ponekad igraju slagalice, a knjizevnost ¢esto ne vole oni koji stalno ili ponekad
igraju akcijske igre, ali takoder ne igraju ili ponekad igraju slagalice. Daghestani i sur. (2020)
koristili su metodu stabla odlucivanja za klasifikaciju u¢enika prema vrsti igra¢a nakon ¢ega su
za svaku skupinu dizajnirali prilagodeni igrificirani sustav. Rezultati su pokazali da igrifikacija
i prilagodena igrifikacija imaju pozitivan uéinak na angazman ucenika i u¢inak ucenja te da
prilagodena igrifikaciju ima ve¢i u€inak na angaZzman ucenika i uspjesSnost ucenja u odnosu na
onu bez prilagodbi prema vrsti igrata. Razumijevanje stavova ucenika prema igrifikaciji moze
pomoci u planiranju i osmi$ljavanju nastavnih aktivnosti koje ukljucuju igrifikaciju jer ucitelji
mogu odabrati strategije i alate igrifikacije koji ¢e najbolje odgovarati potrebama svojih

ucenika, $to moze rezultirati u¢inkovitijom primjenom igrifikacije u nastavi.

Kapp (2012) naglasava da je vazno pazljivo i metodi¢no pristupiti uporabi igrifikacije u ucenju
1 poucavanju jer ako se igrifikacija primjenjuje u svim situacijama ucenja, brzo ¢e postati
trivijalizirana i bez utjecaja. Iako igre mogu biti u¢inkovito okruzenje ucenja, nisu sve igre
pogodne svim ucenicima jer je potrebno razmotriti najucinkovitiji nacin uklju€ivanja igara u
ucenje, integriraju¢i ih s raznim drugim aktivnostima, osiguravaju¢i uskladenost s medijem,

nastavnom strategijom, zeljenim ishodima i preferencijama ucenika u uc¢enju (Goethe, 2019).
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Zaklju¢no, metoda stabla odluéivanja pruza precizna predvidanja o uspjeSnosti ucenika U
ucenju putem digitalne igrifikacije koriste¢i se razliCitim varijablama. To pomaze u
identifikaciji klju¢nih faktora koji utje¢u na uspjeh i omogucuju prilagodbu strategija kako bi
se postigla veca uc¢inkovitost. U kontekstu pametne pedagogije isti¢e se nuznost primjene
prediktivnih analiza u svrhu procjene jo$ nedovoljno koristenih tehnologija, dok je kod ucitelja
kljuéno razvijati kompetencije prediktivne analize zbog anticipiranja mogucih rezultata
(Daniela, 2019). Dobiveni model pruza jasnu strukturu koja omoguéuje lako tumacenje
rezultata i omogucava identificiranje varijabli koje imaju najveéi utjecaj na uspjeh ucenika u
ucenju putem digitalne igrifikacije. Osim toga, model stabla odlu¢ivanja moze lako rasti i
prilagodavati se dodavanjem novih varijabli ili podataka kako bi se bolje pratile promjene u
okolini ili ciljanoj populaciji. U konacnici, dobiveni model moze se koristiti za automatizirano
predvidanje uspjesnosti uéenika nakon upotrebe igrifikacije $to je korisno za brzo i u¢inkovito

donosenje odluka u nastavnom procesu.
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13. ZAKLJUCAK

Obrazovni se sustavi suocavaju s izazovom prilagodbe brzim promjenama u informacijskom
okruzenju. Tijekom posljednjih dvaju desetlje¢a primjeCuje se razvoj Cetiriju paradigmi
obrazovanja (Demartini i Benussi, 2017, prema Almeida i Simoes, 2019). Paradigma
obrazovanja 1.0 opisuje tradicionalni pristup u kojem se evaluacija uglavnom temelji na
pisanim i usmenim ocjenama. Paradigma obrazovanja 2.0 isti¢e vaznost grupnih projekata
podrzanih tehnologijom, dok u obrazovanju 3.0 druStvene mreze igraju kljuénu ulogu u
stvaranju otvorenijeg okruzenja gdje se poti¢e kreativnost i sudjelovanje u¢enika izvan okvira
predmeta i institucija. Na kraju, obrazovanje 4.0 predstavlja se kao paradigma u nastajanju u
kojoj se modeli ucenja prilagodavaju i1 personaliziraju prema profilu ucenika u stvarnom
vremenu (Demartini i Benussi, 2017, prema Almeida i Simoes, 2019). Vrlo je vazno
obrazovanjem omogucéiti u¢enicima razvoj znanja, vjestina, sposobnosti i vrijednosti potrebnih
zauspjesan zivot i rad u modernom drustvu. Motivacija je u¢enika klju¢na za u¢inkovito ucenje,
ali suvremeni ucenici ¢esto nisu dovoljno motivirani za tradicionalni nacin poucavanja, a
igrifikacija postaje sve popularnija strategija za poboljSanje motivacije, koncentracije i
uc¢inkovitosti u¢enja. U ovom je procesu vazna otvorenost i kompetentnost ucitelja za primjenu
razli¢itih strategija poucavanja, ukljucuju¢i i digitalnu igrifikaciju. Napredak u tehnologiji
zahtijeva od ucitelja pra¢enje drustvenih promjena i inovativnost u razvijanju nastavnih metoda
poboljsanjem uc€enickih rezultata u osnovnoj Skoli (Freddy i sur., 2019). Istrazivanja pokazuju
potencijal igrifikacije u poboljSanju motivacije i uc¢inkovitosti uenja u razlicitim podrucjima
obrazovanja, ali je potrebno viSe istrazivanja usredoto¢enih na primjenu igrifikacije u
osnovnoskolskom i srednjoskolskom obrazovanju, ali i 0 ulozi ucitelja u tom procesu.
Teorijskim se dijelom ovog rada nastojalo analizirati pojam igrifikacije u odgoju i obrazovanju
pomocu kljucnih sastavnica, ukljucujuéi kontekst nastanka, razlikovanje od sli¢énih metoda,
primjenu u u¢enju i poucavanju te prednosti, nedostatke i smjernice za integraciju. Posebna su
poglavlja posvecena teorijskim pristupima igrifikaciji koji obuhvacaju ulogu motivacije i
obrazovnih teorija te njihov utjecaj na proces ucenja i poucavanja, dosadasnjim istrazivanjima
igrifikacije te rudarenju obrazovnih podataka i metodi stabla odluc¢ivanja. Istrazivacki je dio
rada usredotocen na ispitivanje stavova ucenika, ucitelja i roditelja o koristenju digitalne
igrifikacije, zatim ispitivanje medusobne povezanosti samoprocjene kompetencija, vjestina i

koristenja digitalne igrifikacije kod ucitelja te, u konacnici, na kreiranje modela koriste¢i se
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metodom stabla odluc¢ivanja koji moze dobro predvidjeti uspjesnost u¢enika u ucenju putem

digitalne igrifikacije.

Znanstveni doprinos ovog rada ocCituje se upravo kroz analizu navedenih problema. Ispitivanje
stavova ucenika, ucitelja 1 roditelja o koriStenju digitalne igrifikacije vazno je iz nekoliko
razloga. Razumijevanje stavova sudionika pomaze u prilagodbi i poboljSanju digitalne
igrifikacije kako bi odgovarala njihovim potrebama, preferencijama i oekivanjima. Osim toga,
poznavanje stavova sudionika omogucuje stvaranje strategija za povecanje prihvacanja
digitalne igrifikacije jer ako sudionici imaju pozitivan stav prema digitalnoj igrifikaciji,
vjerojatnije je da ¢e biti motivirani za njezino koriStenje i uklju¢ivanje u nastavni proces.
Nadalje, ispitivanje stavova moze otkriti prepreke ili izazove s kojima se sudionici susrecu
prilikom koriStenja digitalne igrifikacije Sto omogucuje identifikaciju podrucja za poboljSanje
ili prilagodbu kako bi se olaksalo koriStenje, a razumijevanje stavova sudionika moze pomoci
I u identificiranju klju¢nih elemenata digitalne igrifikacije koji doprinose njezinoj u¢inkovitosti
te se na temelju tih spoznaja mogu razviti strategije za poboljSanje i optimizaciju. Ispitivanje
stavova roditelja moze pomoc¢i u razumijevanju njihovog stajaliSta i podrske prema digitalnoj
igrifikaciji u obrazovanju njihove djece §to moze biti kljuéno za uspje$nu implementaciju i
podrsku kod kuée. U konacnici, stavovi Se mogu mijenjati s vremenom. Stoga je vazno redovito
ispitivati stavove kako bi se pratile promjene i osiguralo da digitalna igrifikacija ostaje
relevantna i korisna svim dionicima odgojno-obrazovnog procesa. Znanstveni doprinos ogleda
se i u prepoznavanju povezanosti izmedu samoprocjene vlastitih kompetencija, vjeStina
koriStenja digitalnih alata i tehnologija te upotrebe digitalne igrifikacije medu uciteljima. Ti
rezultati pruzaju smjernice obrazovnim institucijama i organizacijama u pruzanju ciljane
podrske i resursa kako bi se poboljsala kvaliteta nastave i potaknuo profesionalni razvoj ucitelja.
Implikacije ovih uvida naglaSavaju vaZnost kontinuiranog profesionalnog razvoja ucitelja u
podrucju digitalne pedagogije i igrifikacije. Osiguravanje pristupa relevantnim edukacijama,
radionicama i resursima moze pomo¢i uciteljima kako bi ostali informirani o najnovijim
trendovima i praksama u podrucju digitalnog obrazovanja. Znanstveni doprinos ocituje se i U
koriStenju tehnike rudarenja podataka pri kreiranju modela koji u¢inkovito predvida uspjesnost
ucenika u ucenju primjenom digitalne igrifikacije. KoriStenje metode stabla odlucivanja za
kreiranje modela predvidanja uspjeSnosti u¢enika nakon igrifikacije nastavnog sadrzaja pruza
dublje razumijevanje elemenata koji doprinose uspjehu te omogucuje ciljane intervencije i
prilagodbe kako bi se postigla veca ucinkovitost i ostvarili uspjesniji rezultati. Klasificiranje

ucenika prema njihovom stavu prema digitalnim igrama moze pomo¢i uciteljima prilagoditi
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svoje pristupe, povecati aktivnost ucenika, identificirati potrebe ucenika te planirati i
implementirati igrifikaciju u nastavni proces na nacin koji ¢e najbolje odgovarati svim
ucenicima. U konacnici, znanstveni se doprinos ocituje i u Kreiranju igrifikacijskih,
interdisciplinarnih i interaktivnih nastavnih aktivnosti za u¢enike razredne nastave. Nastavne
su aktivnosti inkluzivne, a u¢iteljima je omogucéen otvoren pristup putem repozitorija digitalnih

obrazovnih sadrzaja (https://edutorij.carnet.hr/).

OgraniCenja ovog istrazivanja odnose se prvenstveno na nejednaku zastupljenost o¢eva i majki
u istrazivanju. Iako je uzorak roditelja reprezentativan, u istrazivanju su ve¢inom sudjelovale
majke, stoga bi u buduéim istrazivanjima trebalo razmotriti nacine poticanja sudjelovanja
oceva. Osim toga, u kreiranju modela zbog prevelikog broja nisu uzete u obzir sve moguce
varijable koje bi mogle utjecati na uspjesnost ucenika u ucenju putem digitalne igrifikacije.
Varijable poput okoline, vremenskog trajanja aktivnosti i istrazivanja, ucestalosti koristenja
igrifikacije u nastavi, stilova igraca i stilova ucenja, ali i brojne druge, moguce je dodati u model
te dobiti dodatan uvid u njihovu znacajnost za uspjesnost ucenika u ucenju putem digitalne

igrifikacije.

Rezultati ovog istrazivanja pokazuju da ucenici, ucitelji i roditelji imaju pozitivan stav prema
koristenju digitalne igrifikacije u nastavnom procesu te je potvrdena statistiCka povezanost
izmedu samoprocjene kompetencija 1 vjeStine koriStenja digitalne igrifikacije, izmedu
samoprocjene kompetencija i upotrebe digitalne igrifikacije te izmedu vjeStine koriStenja i
upotrebe digitalne igrifikacije medu uéiteljima razredne nastave. U konac¢nici, kreiran je model
koriste¢i se metodom stabla odlucivanja koji predvida uspjes$nost ucenika razredne nastave
nakon provedene igrifikacije nastavnog sadrzaja s ukupnom stopom to¢nosti klasifikacije od 73

%.

Zaklju¢no, rezultati sugeriraju postojanje podrSke klju¢nih sudionika odgojno-obrazovnog
procesa za integraciju digitalne igrifikacije u obrazovni sustav te pruzaju dublje razumijevanje
veza izmedu subjektivne procjene vlastitih kompetencija ucitelja i stvarne primjene digitalne
igrifikacije. Kreirani model moze pruziti korisne smjernice za pospjeSivanje procesa ucenja te

nudi temelj za daljnja istrazivanja i primjenu ove metode.
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15. SAZETAK

Ubrzana digitalizacija svakodnevnog zivota i gotovo trenutna dostupnost informacija implicira
promjene i u odgojno-obrazovnom sustavu. Hrvatski odgojno-obrazovni sustav nastoji se
prilagoditi izazovima suvremenog vremena opremanjem Skola tehnologijom, ali i1 jatanjem
kompetencija ucitelja za primjenu suvremenih na¢ina poucavanja. U tom smislu, u akademskoj
su literaturi sve aktualniji termini: aktivno ucenje, igrifikacija, ucenje kroz igru i ucenje
temeljeno na igri. Za razvoj punog potencijala aktivnog u¢enja u¢enik mora biti ustrajan, ali i
motiviran za ucenje. Jedna od metoda koja moze biti potpora aktivnom ucenju i pospjesivanju
motivacije 1 ukljuc¢enosti uc¢enika u nastavni proces je digitalna igrifikacija.

Teorijski dio ovoga rada daje pregled teorijskih polaziSta u razmatranju pristupa ucenja kroz
igru, ucenja temeljenog na igri, primjeni digitalne igrifikacije te pregled dosada$njih
istrazivanja digitalne igrifikacije i nekih od digitalnih alata za igrifikaciju u obrazovanju, a
posebno je poglavlje posveceno rudarenju obrazovnih podataka i moguénostima primjene
rudarenja podataka u obrazovanju.

U istrazivackom dijelu rada kreiran je prediktivni model koriste¢i se metodom stabla
odlucivanja koji predvida uspjeSnost ucenika u ucenju primjenom digitalne igrifikacije.
Takoder su ispitani stavovi ucitelja, ucenika i roditelja o primjeni digitalne igrifikacije u
nastavnom procesu, ali i medusoban odnos (samo)procjene kompetencija u podrucju primjene
digitalne igrifikacije, vjestine koriStenja igrifikacijskog pristupa i uporabe igrifikacijskog
pristupa ucitelja koji su sudjelovali u istraZivanju.

Rezultati sugeriraju pozitivne stavove klju¢nih sudionika odgojno-obrazovnog procesa prema
primjeni digitalne igrifikacije te pruzaju dublje razumijevanje veza izmedu subjektivne
procjene kompetencija ucitelja i stvarne primjene digitalne igrifikacije, a razvijeni model nudi
korisne smjernice za unaprjedenje procesa ucenja i predstavlja osnovu za daljnja istraZivanja i

primjenu stabla odlucivanja i digitalne igrifikacije.
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16. SUMMARY

The accelerated digitalization of everyday life and the almost instant availability of information
imply changes in the educational system. By providing schools with technology and enhancing
teachers' competencies to implement modern teaching techniques, the Croatian educational
system is attempting to meet the demands of the modern world. In this regard, the phrases
gamification, active learning, play-based learning, and game-based learning are becoming more
and more common in academic literature. To develop the full potential of active learning, the
student must be persistent, but also motivated to learn. Digital gamification is method that can
help with active learning and improve student motivation and engagement in the classroom.

The theoretical section of this paper offers a summary of theoretical foundations when
considering the approach of game-based and play-based learning, the implementation of digital
gamification, as well as a review of prior research on digital gamification and some of the digital
tools for gamification in education. A separate chapter is dedicated to educational data mining
and the possibilities of applying data mining in education. In the empirical part of the paper,
decision tree method was used to develop a predictive model that forecasts students'
performance in learning using digital gamification. The study also investigated the views of
teachers, students, and parents regarding the implementation of digital gamification in the
educational process, along with the correlation between self-assessment of competencies
related to digital gamification, skills in applying gamification techniques, and the actual use of
gamification strategies by teachers. The results suggest positive attitudes of key participants of
the educational process towards the application of digital gamification and provide a deeper
understanding of the connections between the (self)assessment of teachers' competencies and
the actual application of digital gamification. The developed model offers useful guidelines for
improving of learning process and represents the basis for further research and application of

decision tree method and digital gamification.
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19. PRIVITAK

Privitak 1

Tablica 6

Kodiranje i frekvencije varijabli

Oznaka Naziv varijable

Kodiranje i frekvencije

varijable
V1 Spol 1 — muski (52 %)
2 — zenski (48 %)
V2 Razred 1 — prvi razred (14, 2%)
2 —drugi razred (34,6 %)
3 —treci razred (15,5 %)
4 — Cetvrti razred (35,7 %)
V3 Zaklju¢na ocjena iz predmeta Hrvatski 2 — dovoljan (2,3 %)
jezik 3 —dobar (12,5 %)
4 —vrlo dobar (29,9 %)
5 — odlican (55,2 %)
V4 Zaklju¢na ocjena iz predmeta 2 — dovoljan (5,9 %)
Matematika 3 —dobar (12,8 %)
4 —vrlo dobar (29,2 %)
5 — odlican (52,2 %)
Vs Zaklju¢na ocjena iz predmeta Prirodai 2 — dovoljan (2,3 %)
drustvo 3 —dobar (9,2 %)
4 —vrlo dobar (31,2 %)
5 — odli¢an (57,3 %)
Ve Zakljuéna ocjena iz predmeta Likovna 4 —vrlo dobar (11,5 %)
kultura 5 — odlican (88,5 %)
V7 Zakljuéna ocjena iz predmeta 3 —dobar (1,3 %)
Glazbena kultura 4 —vrlo dobar (10,2 %)
5 — odlican (88,5 %)
Vg Zakljucna ocjena iz predmeta Tjelesna 4 — vrlo dobar (7,7 %)
i zdravstvena kultura 5 — odli¢an (92,3 %)
Vo Zakljuéna ocjena iz predmeta Strani 2 — dovoljan (2,3 %)
jezik 3 — dobar (4,6 %)
4 —vrlo dobar (15,1 %)
5 — odli¢an (78 %)
V1o Zakljuna ocjena iz predmeta 4 —vrlo dobar (3,0 %)
Vjeronauk 5 — odli¢an (97,0 %)
Vi Zakljuéna ocjena iz  predmeta 4 —vrlo dobar (4,8 %)
Informatika 5 — odli¢an (95,2 %)
V12 Op¢i uspjeh
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Vi3

Volim biti u $koli.

1 —u potpunosti se ne slazem (11,0 %)
2 —ne slazem se (5,2 %)

3 —ne mogu procijeniti (13,8 %)

4 —slazem se (28,4 %)

5 — U potpunosti se slazem (41,7 %)

Vi

U skoli se osje¢am sretno.

1 — u potpunosti se ne slazem (6,9 %)
2 —ne slazem se (6,9 %)

3 —ne mogu procijeniti (12,9 %)

4 —slazem se (20,9 %)

5 — U potpunosti se slazem (52,5 %)

Vs

Ja sam uspjesan ucenik.

1 —u potpunosti se ne slazem (1,7 %)
2 —ne slazem se (2,2 %)

3 — ne mogu procijeniti (14,2 %)

4 —slazem se (32,5 %)

5 — U potpunosti se slazem (49,5 %)

Ve

Dobar sam u izvrSavanju Skolskih
obveza.

1 —u potpunosti se ne slazem (0,9 %)
2 —ne slazem se (2,6 %)

3 —ne mogu procijeniti (12,5 %)

4 — slazem se (33,5 %)

5 — U potpunosti se slazem (50,5 %)

V17

Postizem dobre rezultate.

1 — u potpunosti se ne slazem (2,8 %)
2 —ne slazem se (1,5 %)

3 —ne mogu procijeniti (9,5 %)

4 — slazem se (37,8 %)

5 — U potpunosti se slazem (48,4 %)

Vis

Kod kué¢e imam vlastito racunalo,
tablet ili mobitel.

0 —ne (10,8 %)
1-da (89,2 %)

V19

Kod kuée imam internet.

0 —ne (3,7 %)
1-da (96,3 %)

V20

Za koriStenje interneta moram pitati
roditelje.

0 —ne (52,3 %)
1—da (47,7 %)

Vo1

Dok igram digitalne igre, nisam

svjestan prolaska vremena.

1 — u potpunosti se ne slazem (14,8 %)
2 —ne slazem se (8,2 %)

3 — ne mogu procijeniti (14,2 %)

4 —slazem se (15,5 %)

5 — U potpunosti se slazem (47,3 %)

V22

Smatram da su digitalne igre gubitak
vremena.

1 —u potpunosti se ne slazem (17,8 %)
2 —ne slazem se (10,5 %)

3 —ne mogu procijeniti (19,6 %)

4 —slazem se (13,3 %)

5 — U potpunosti se slazem (38,7 %)

V23

Igranje digitalnih igara c¢ini ljude
asocijalnima.

1 —u potpunosti se ne slazem (38,3 %)
2 —ne slazem se (11,2 %)
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3 —ne mogu procijeniti (13,3 %)
4 —slazem se (9,9 %)
5 — U potpunosti se slazem (27,3 %)

V24

Zao mi je vremena koje potrosim na
igranje digitalnih igara.

1 —u potpunosti se ne slazem (20,6 %)
2 —ne slazem se (7,5 %)

3 — ne mogu procijeniti (18,5 %)

4 — slazem se (13,8 %)

5 — U potpunosti se slazem (39,6 %)

Vs

Ne volim igrati digitalne igre.

1 —u potpunosti se ne slazem (55,7 %)
2 —ne slazem se (9,2 %)

3 —ne mogu procijeniti (17,8 %)

4 — slazem se (6,7 %)

5 — U potpunosti se slazem (10,5 %)

V26

Najbolji nacin za opustanje je igranje
digitalnih igara.

1 — u potpunosti se ne slazem (30,1 %)
2 —ne slazem se (13,8 %)

3 —ne mogu procijeniti (20,2 %)

4 — slazem se (7,7 %)

5 — U potpunosti se slazem (28,2 %)

Va7

Prelazak na sljede¢u razinu u
digitalnim igrama me uzbuduje.

1 — u potpunosti se ne slazem (11,0 %)
2 —ne slazem se (4,1 %)

3 — ne mogu procijeniti (13,8 %)

4 —slazem se (19,4 %)

5 — U potpunosti se slazem (51,8 %)

Vg

Dosadno mi je razgovarati 0
digitalnim igrama.

1 — u potpunosti se ne slazem (34,4 %)
2 —ne slazem se (11,4 %)

3 —ne mogu procijeniti (18,9 %)

4 —slazem se (9,0 %)

5 — U potpunosti se slazem (26,2 %)

V29

Dok igram digitalne igre, trudim se
osvojiti boostere, nagrade i prvenstva.

1 —u potpunosti se ne slazem (11,6 %)
2 —ne slazem se (2,4 %)

3 —ne mogu procijeniti (10,8 %)

4 —slazem se (14,2 %)

5 — U potpunosti se slazem (61,1 %)

V3o

Prijateljima  pricam o  oruZju,
boosterima i mjestima gdje se
odrzavaju prvenstva u digitalnim
igrama.

1 —u potpunosti se ne slazem (33,8 %)
2 —ne slazem se (14,8 %)

3 — ne mogu procijeniti (12,7 %)

4 —slazem se (7,1 %)

5 — U potpunosti se slazem (31,6 %)

V31

Novoizasle digitalne igre preuzimam
na svoje raCunalo/mobitel.

1 —u potpunosti se ne slazem (16,6 %)
2 —ne slazem se (11,2 %)

3 — ne mogu procijeniti (21,1 %)

4 —slazem se (13,3 %)

5 — U potpunosti se slazem (37,8 %)
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V32

Iskoristit ¢u svaku priliku za igranje
digitalnih igara.

1 —u potpunosti se ne slazem (30,3 %)
2 —ne slazem se (15,5 %)

3 —ne mogu procijeniti (19,1 %)

4 —slazem se (5,8 %)

5 — U potpunosti se slazem (29,2 %)

V33

Nastavljam igrati igru sve dok ne
prijedem njezine razine.

1 — u potpunosti se ne slazem (32,7 %)
2 —ne slazem se (17,2 %)

3 — ne mogu procijeniti (20,2 %)

4 —slazem se (6,9 %)

5 — U potpunosti se slazem (23,0 %)

V34

Trudim se dobiveni

zadatak/uputu.

ispuniti

1 —u potpunosti se ne slazem (8,6 %)
2 —ne slazem se (4,1 %)

3 — ne mogu procijeniti (10,5 %)

4 —slazem se (16,1 %)

5 — U potpunosti se slazem (60,6 %)

V3s

Digitalne igrice igram

0 - ne igram digitalne igrice (5,6 %)
1 — jedanput mjesecno (5,2 % )

2 — jedanput tjedno (9,5 %)

3 —nekoliko dana u tjednu (24,9 %)
4 — svaki drugi dan (14,6 %)

5 — svaki dan (40,2 %)

V3

Za igranje digitalnih igara moram
pitati roditelje.

0 —ne (52,7 %)
1—da (47,3 %)

V37

Mislim da je igrifikacija u Skoli
zabavna.

1 —u potpunosti se ne slazem (6,9 %)
2 —ne slazem se (1,9 %)

3 —ne mogu procijeniti (11,0 %)

4 —slazem se (18,9 %)

5 — U potpunosti se slazem (61,3 %)

V3s

Bolje u¢im kada skupljam bodove.

1 —u potpunosti se ne slazem (14,2 %)
2 —ne slazem se (7,1 %)

3 —ne mogu procijeniti (19,8 %)

4 — slazem se (16,6 %)

5 — U potpunosti se slazem (42,4 %)

V39

Igrifikacija u §koli me ometa u u€enju.

1 —u potpunosti se ne slazem (64,3 %)
2 —ne slazem se (9,7 %)

3 — ne mogu procijeniti (8,6 %)

4 —slazem se (6,7 %)

5 — U potpunosti se slazem (10,8 %)

V4o

U skoli previse koristimo igrifikaciju.

1 —u potpunosti se ne slazem (58,5 %)
2 —ne slazem se (12,0 %)

3 —ne mogu procijeniti (14,4 %)

4 —slazem se (4,5 %)

5 — U potpunosti se slazem (10,5 %)
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Va1

Prelazenje razina je zabavno.

1 —u potpunosti se ne slazem (8,0 %)
2 —ne slazem se (8,2 %)

3 —ne mogu procijeniti (11,4 %)

4 —slazem se (15,1 %)

5 — U potpunosti se slazem (57,4 %)

Va2

Skupljanje bodova i prelazak razina mi
je tesko.

1 — u potpunosti se ne slazem (40,6 %)
2 —ne slazem se (17,0 %)

3 — ne mogu procijeniti (18,1 %)

4 —slazem se (9,7 %)

5 — U potpunosti se slazem (14,6 %)

Va3

Igram sve dok ne prijedem sve razine.

1 —u potpunosti se ne slazem (32,3 %)
2 —ne slazem se (14,0 %)

3 — ne mogu procijeniti (15,9 %)

4 — slazem se (8,0 %)

5 — U potpunosti se slazem (29,9 %)

V44

Kada prelazim razine, osjeCam se
uspjesno.

1 —u potpunosti se ne slazem (7,5 %)
2 —ne slazem se (3,0 %)

3 —ne mogu procijeniti (14,8 %)

4 — slazem se (17,0 %)

5 — U potpunosti se slazem (57,6 %)

Vs

Ako ne uspijem prijeci razinu, osje¢am
se ljuto.

1 — u potpunosti se ne slazem (28,6 %)
2 —ne slazem se (15,5 %)

3 — ne mogu procijeniti (18,1 %)

4 —slazem se (11,6 %)

5 — U potpunosti se slazem (26,2 %)

Va6

Pogrjeske tijekom igranja mi pomazu
da dodem do to¢nog odgovora.

1 — u potpunosti se ne slazem (11,0 %)
2 —ne slazem se (2,8 %)

3 — ne mogu procijeniti (13,8 %)

4 —slazem se (17,8 %)

5 — u potpunosti se slazem (54,6 %)

Va7

Volim pomagati prijateljima da i oni
prijedu razine.

1 — u potpunosti se ne slazem (4,9 %)
2 —ne slazem se (2,8 %)

3 —ne mogu procijeniti (8,4 %)

4 —slazem se (11,8 %)

5 — U potpunosti se slazem (72,0 %)

Vg

Uzivim se u lik koji se pojavljuje u
igrici.

1 —u potpunosti se ne slazem (11,4 %)
2 —ne slazem se (9,9 %)

3 —ne mogu procijeniti (22,8 %)

4 —slazem se (11,8 %)

5 — U potpunosti se slazem (44,1 %)

Va9

Volim se natjecati.

1 —u potpunosti se ne slazem (6,5 %)
2 —ne slazem se (4,9 %)
3 —ne mogu procijeniti (9,9 %)
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4 —slazem se (15,3 %)
5 — U potpunosti se slazem (63,4 %)

V50 Volim se =zajednicki natjecati s 1 —u potpunostise ne slazem (8,0 %)
prijateljima protiv drugih timova u 2 —ne slazem se (3,2 %)
razredu. 3 — ne mogu procijeniti (9,0 %)

4 — slazem se (14,6 %)
5 — U potpunosti se slazem (65,2 %)
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Tablica 7

Povezanost varijabli s izlaznom varijablom

Privitak 2

Naziv varijable Tip varijable x? Fisherov.  ANOVA

egzaktni
test

Spol kategorijalna  p=,545 p=,578

Razred kategorijalna  p=,000 p=,000

Zaklju¢na ocjena iz predmeta Hrvatski Kkategorijalna p=,000 p=,000

jezik

Zaklju¢na  ocjena iz  predmeta kategorijalna p=,009 p=,009

Matematika

Zaklju¢na ocjena iz predmeta Priroda i kategorijalna p=,000 p=,000

drustvo

Zaklju¢na ocjena iz predmeta Likovna kategorijalna p=,011 p=,016

kultura

Zakljucna ocjena iz predmeta Glazbena kategorijalna p=,005 p=,004

kultura

Zaklju¢na ocjena iz predmeta Tjelesna i kategorijalna  p=,311 p=,343

zdravstvena kultura

Zakljuéna ocjena iz predmeta Strani jezik kategorijalna  p=,222 p=,218

Zakljucna ocjena iz predmeta Vjeronauk kategorijalna p=,232 p=,357

Zaklju¢na  ocjena iz  predmeta kategorijalna p=,317 p=,344

Informatika

Op¢i uspjeh numericka p=,290

Volim biti u skoli. kategorijalna  p=,001 p=,001

U skoli se osjecam sretno. kategorijalna  p=,000 p=,000

Ja sam uspjesan ucenik. kategorijalna  p=,010 p=,009

Dobar sam u izvrSavanju Skolskih kategorijalna p=,221 p=,230

obveza.

Postizem dobre rezultate. kategorijalna  p=,001 p=,001

Kod kué¢e imam vlastito racunalo, tablet kategorijalna p=,225 p=,235

ili mobitel.

Kod kuée imam internet. kategorijalna  p=,026 p=0,28

Za koriStenje interneta moram pitati kategorijalna p=,003 p=,003

roditelje.

Dok igram digitalne igre, nisam svjestan kategorijalna p=,011 p=,009

prolaska vremena.

Smatram da su digitalne igre gubitak kategorijalna p=,004 p=,004

vremena.
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Igranje digitalnih igara Cini ljude kategorijalna p=,393 p=,397
asocijalnima.

Zao mi je vremena koje potro§im na Kategorijalna p=,046 p=,046
igranje digitalnih igara.

Ne volim igrati digitalne igre. kategorijalna  p=,085 p=,084
Najbolji naéin za opuStanje je igranje Kkategorijalna p=,170 p=,171
digitalnih igara.

Prelazak na sljede¢u razinu u digitalnim kategorijalna  p=,198 p=,195
igrama me uzbuduje.

Dosadno mi je razgovarati o digitalnim kategorijalna p=,022 p=,023
igrama.

Dok igram digitalne igre, trudim se kategorijalna p=,222 p=,220
osvojiti boostere, nagrade i prvenstva.

Prijateljima pri¢am o oruzju, boosterima kategorijalna p=,595 p=,597
1 mjestima gdje se odrzavaju prvenstva u

digitalnim igrama.

Novoizasle digitalne igre preuzimam na Kategorijalna p=,014 p=,013
svoje rac¢unalo/mobitel.

Iskoristit ¢u svaku priliku za igranje kategorijalna p=,013 p=,012
digitalnih igara.

Nastavljam igrati igru sve dok ne Kkategorijalna p=,001 p=,001
prijedem njezine razine.

Trudim se ispuniti dobiveni kategorijalna p=,124 p=,126
zadatak/uputu.

Digitalne igrice igram kategorijalna  p=,024 p=,024
Za igranje digitalnih igara moram pitati kategorijalna  p=0,14 p=,016
roditelje.

Mislim da je igrifikacija u $koli zabavna. Kkategorijalna  p=0,90 p=,084
Bolje u¢im kada skupljam bodove. kategorijalna  p=,067 p=,067
Igrifikacija u $koli me ometa u ucenju. kategorijalna  p=,000 p=,000
U skoli previse koristimo igrifikaciju. kategorijalna  p=,007 p=,007
PrelaZenje razina je zabavno. kategorijalna  p=,008 p=,007
Skupljanje bodova i prelazak razinami je kategorijalna  p=,589 p=,594
tesko.

Igram sve dok ne prijedem sve razine. kategorijalna  p=,059 p=,059
Kada prelazim razine, osjeCcam se kategorijalna p=,052 p=,050
uspjesno.

Ako ne uspijem prijeéi razinu, osje¢am Kkategorijalna p=,048 p=,048
se ljuto.

Pogrjeske tijekom igranja mi pomazu da Kategorijalna  p=,023 p=,022
dodem do to¢nog odgovora.

Volim pomagati prijateljima da i oni kategorijalna p=,046 p=,042

prijedu razine.
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Uzivim se u lik koji se pojavljuje u igrici. kKkategorijalna  p=,067 p=,066

Volim se natjecati. kategorijalna  p=,389 p=,388

Volim se zajedni¢ki natjecati s kategorijalna p=,086 p=,085
prijateljima protiv drugih timova u
razredu.
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Tablica 15

Privitak 3

Skala stavova igranja digitalnih igara

n % M Mdn SD
Dok igram u potpunosti se ne slazem 69 14,8
digitalne igre, ne slazem se 38 8,2
nisam svjestan ne mogu procijeniti 66 14,2
prolaska slazem se 72 15,5
vremena. u potpunosti se slazem 220 473

ukupno 465 100 3,72 4,00 1,49
Smatram da su u potpunosti se ne slazem 83 17,8
digitalne igre ne slaZzem se 49 10,5
gubitak vremena.  ne mogu procijeniti 91 19,6
slazem se 62 13,3
u potpunosti se slazem 180 38,7

ukupno 465 100 3,45 4,00 1,52
Igranje digitalnih  u potpunosti se ne slazem 178 38,3
igara Cini ljude ne slazem se 52 11,2
asocijalnima. ne mogu procijeniti 62 13,3
slazem se 46 9,9
u potpunosti se slazem 127 27,3

ukupno 465 100 2,77 3,00 1,67
Zao mi je u potpunosti se ne slazem 96 20,6
vremena koje ne slazem se 35 7,5
potroSim na ne mogu procijeniti 86 18,5
igranje digitalnih  slazem se 64 138
igara. u potpunosti se slazem 184 39,6

ukupno 465 100 3,44 4,00 1,56
Ne volim igrati u potpunosti se ne slazem 259 55,7
digitalne igre. ne slazem se 43 9,2
ne mogu procijeniti 83 17,8
slazem se 31 6,7
u potpunosti se slazem 49 10,5

ukupno 465 100 2,07 1,00 1,40
Najbolji nainza  u potpunosti se ne slazem 140 30,1
opustanje je ne slazem se 64 13,8
igranje digitalnih  ne mogu procijeniti 94 20,2
igara. slazem se 36 7,7
u potpunosti se slazem 131 28,2

ukupno 465 100 2,90 3,00 1,59
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Prelazak na u potpunosti se ne slazem 51 11,0
sljede¢urazinuu  ne slazem se 19 4,1
digitalnim ne mogu procijeniti 64 13,8
igrama me slazem se 90 19,4
uzbuduje. u potpunosti se slazem 241 51,8
ukupno 465 100 397 5,00 1,35
Dosadno mi je u potpunosti se ne slazem 160 34,4
razgovarati o ne slazem se 53 11,4
digitalnim ne mogu procijeniti 88 18,9
igrama. slazem se 42 9,0
u potpunosti se slazem 122 26,2
ukupno 465 100 2,81 3,00 1,61
Dok igram u potpunosti se ne slazem 54 11,6
digitalne igre, ne slaZzem se 11 2,4
trudim se ne mogu procijeniti 50 10,8
osvojiti boostere,  slazem se 66 14,2
nagrade i u potpunosti se slazem 284 61,1
prvenstva. ukupno 465 100 4,11 5,00 1,36
Prijateljima u potpunosti se ne slazem 157 33,8
pricam o oruzju,  ne slazem se 69 14,8
boosterima i ne mogu procijeniti 59 12,7
mjestima gdje se  slaZem se 33 7,1
odrzavaju u potpunosti se slazem 147 31,6
prvenstva u ukupno 465 100 2,88 3,00 1,68
digitalnim
igrama.
Novoizasle u potpunosti se ne slazem 77 16,6
digitalne igre ne slazem se 52 11,2
preuzimam na ne mogu procijeniti 98 21,1
svoje racunalo/ slazem se 62 13,3
mobitel. u potpunosti se slazem 176 37,8
ukupno 465 100 345 4,00 1,49
Iskoristit ¢u u potpunosti se ne slazem 141 30,3
svaku priliku za ne slazem se 72 15,5
igranje digitalnih  ne mogu procijeniti 89 19,1
igara. slazem se 27 5,8
u potpunosti se slazem 136 29,2
ukupno 465 100 2,88 3,00 1,61
Nastavljam igrati  u potpunosti se ne slazem 152 32,7
igru sve dok ne ne slazem se 80 17,2
prijedem njezine  ne mogu procijeniti 94 20,2
razine. slazem se 32 0,9
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u potpunosti se slazem 107 23,0

ukupno 465 100 2,70 3,00 1,55
Trudim se u potpunosti se ne slazem 40 8,6
ispuniti dobiveni  ne slazem se 19 4,1
zadatak/uputu. ne mogu procijeniti 49 10,5

slazem se 75 16,1

u potpunosti se slazem 282 60,6

ukupno 465 100 4,16 5,00 1,28
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Privitak 4

Tablica 17

Koristenje igrifikacije u skoli

n % M Mdn SD

Mislim da je u potpunosti se ne 32 6,9
igrifikacija u slazem
Skoli zabavna. ne slazem se 9 1,9

ne mogu procijeniti 51 11,0

slazem se 88 18,9

u potpunosti se slazem 285 61,3

ukupno 465 100 4,26 5,00 1,16
Bolje u¢im u potpunosti se ne 66 14,2
kada skupljam slazem
bodove. ne slazem se 33 7,1

ne mogu procijeniti 92 19,8

slazem se 77 16,6

u potpunosti se slazem 197 42,4

ukupno 465 100 3,66 4,00 1,44
Igrifikacija u u potpunosti se ne 299 64,3
Skoli me ometa slazem
u ucenju. ne slaZzem se 45 9,7

ne mogu procijeniti 40 8,6

slazem se 31 6,7

u potpunosti se slazem 50 10,8

ukupno 465 100 1,90 1,00 1,40
U skoli previse u potpunosti se ne 272 58,5
koristimo slazem
igrifikaciju. ne slazem se 56 12,0

ne mogu procijeniti 67 14,4

slazem se 21 4,5

u potpunosti se slazem 49 10,5

ukupno 465 100 1,97 1,00 1,36
Prelazenje u potpunosti se ne 37 8,0
razina je slazem
zabavno. ne slazem se 38 8,2

ne mogu procijeniti 53 114

slazem se 70 15,1

u potpunosti se slazem 267 57,4

ukupno 465 100 4,06 5,00 1,32
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Skupljanje u potpunosti se ne 189 40,6
bodova i slazem
prelazak razina ne slazem se 79 17,0
mi je teSko. ne mogu procijeniti 84 18,1
slazem se 45 9,7
u potpunosti se slazem 68 14,6
ukupno 465 100 2,41 2,00 1,46
Igram sve dok u potpunosti se ne 150 32,3
ne prijedem sve  slazem
razine. ne slazem se 65 14,0
ne mogu procijeniti 74 15,9
slazem se 37 8,0
u potpunosti se slazem 139 29,9
ukupno 465 100 2,89 3,00 1,64
Kada prelazim u potpunosti se ne 35 7,5
razine, osjeCam  slaZzem
se uspjesno. ne slaZzem se 14 3,0
ne mogu procijeniti 69 14,8
slazem se 79 17,0
u potpunosti se slazem 268 57,6
ukupno 465 100 4,14 5,00 1,23
Ako ne uspijem  u potpunosti se ne 133 28,6
prijeci razinu, slazem
osjeam se ne slazem se 72 15,5
ljuto. ne mogu procijeniti 84 18,1
slazem se 54 11,6
u potpunosti se slazem 122 26,2
ukupno 465 100 2,91 3,00 1,57
Pogrjeske u potpunosti se ne 51 11,0
tijekom igranja slazem
mi pomazu da ne slaZzem se 13 2,8
dodem do ne mogu procijeniti 64 13,8
to¢nog slazem se 83 17,8
odgovora. u potpunosti se slazem 254 54,6
ukupno 465 100 4,02 5,00 1,34
Volim pomagati  u potpunosti se ne 23 4,9
prijateljimadai  slazem
oni prijedu ne slazem se 13 2,8
razine. ne mogu procijeniti 39 8,4
slazem se 55 11,8
u potpunosti se slazem 335 72,0
ukupno 465 100 4,43 5,00 1,09
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Uzivimse ulik  u potpunosti se ne 53 11,4
koji se slazem
pojavljuje u ne slazem se 46 9,9
igrici. ne mogu procijeniti 106 22,8
slazem se 55 11,8
u potpunosti se slazem 205 44,1
ukupno 465 100 3,67 4,00 1,41
Volim se u potpunosti se ne 30 6,5
natjecati. slazem
ne slazem se 23 4.9
ne mogu procijeniti 46 9,9
slazem se 71 15,3
u potpunosti se slazem 295 63,4
ukupno 465 100 4,24 5,00 1,21
Volim se u potpunosti se ne 37 8,0
zajednicki slazem
natjecati s ne slaZzem se 15 3,2
prijateljima ne mogu procijeniti 42 9,0
protiv drugih slazem se 68 14,6
timova u u potpunosti se slazem 303 65,2
razredu. ukupno 465 100 4,26 5,00 1,23
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Tablica 18

Privitak 5

Stavovi ucitelja prema primjeni digitalne igrifikacije

n % M Mdn SD

Mislim/smatram da uporaba digitalne
igrifikacije u uc¢enju i poucavanju...
¢ini nastavu u potpunosti se ne slazem 137 36,1
kaoti¢nom. ne slazem se 123 324

ne mogu procijeniti 83 21,8

slazem se 32 8.4

u potpunosti se slazem 5 1,3

ukupno 380 100 2,07 2,00 1,02
¢ini nastavu u potpunosti se ne slazem 133 35,0
manje ne slazem se 133 35,0
ozbiljnom. ne mogu procijeniti 52 13,7

slazem se 59 15,5

u potpunosti se slazem 3 0,8

ukupno 380 100 2,12 2,00 1,08
Steti kreativnosti  u potpunosti se ne slazem 154 40,5
ucitelja. ne slazem se 139 36,6

ne mogu procijeniti 49 12,9

slazem se 33 8,7

u potpunosti se slazem 5 1,3

ukupno 380 100 1,94 2,00 1,00
Steti kreativnosti  u potpunosti se ne slazem 141 37,1
ucenika. ne slazem se 113 29,7

ne mogu procijeniti 63 16,6

slazem se 52 13,7

u potpunosti se slazem 11 2,9

ukupno 380 100 2,16 2,00 1,15
smanjuje razinu u potpunosti se ne slazem 148 38,9
ostvarenosti ne slazem se 142 374
odgojno- ne mogu procijeniti 55 14,5
obrazovnih slazem se 30 7,9
ishoda. u potpunosti se slazem 5 1,3

ukupno 380 100 1,95 2,00 0,98
otezava u potpunosti se ne slazem 129 33,9
planiranje moje ne slazem se 153 40,3
nastave. ne mogu procijeniti 50 13,2

slazem se 40 10,5
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u potpunosti se slazem 8 2,1
ukupno 380 100 2,07 2,00 1,04
povecava u potpunosti se ne slazem 11 2,9
uspjesnost ne slazem se 50 13,2
ucenika. ne mogu procijeniti 129 33,9
slazem se 123 324
u potpunosti se slazem 67 17,6
ukupno 380 100 349 3,50 1,02
je korisna u potpunosti se ne slazem 7 1,8
metoda ucenja i ne slazem se 21 5.5
poucavanja. ne mogu procijeniti 86 22,6
slazem se 168 44,2
u potpunosti se slazem 98 25,8
ukupno 380 100 3,87 4,00 0,93
olakSava moje u potpunosti se ne slazem 9 2,4
poucavanje. ne slazem se 40 10,5
ne mogu procijeniti 101 26,6
slazem se 150 39,5
u potpunosti se slazem 80 21,1
ukupno 380 100 3,66 4,00 1,00
je usmjerena u potpunosti se ne slazem 26 6,8
prema ne slazem se 55 14,5
individualnim ne mogu procijeniti 129 33,9
sposobnostima slazem se 116 30,5
ucenika. u potpunosti se slazem 54 14,2
ukupno 380 100 3,31 3,00 1,10
povecava u potpunosti se ne slazem 8 2,1
aktivnost mojih ne slazem se 30 7,9
ucenika na ne mogu procijeniti 62 16,3
nastavi. slazem se 149 39,2
u potpunosti se slazem 131 345
ukupno 380 100 396 4,00 1,01
nudi raznolike u potpunosti se ne slazem 6 1,6
metode ucenja ne slazem se 21 55
(ucenje putem ne mogu procijeniti 54 14,2
mobitela/tableta/  slayem se 159 41,8
pametne ploce).  u potpunosti se slazem 140 36,8
ukupno 380 100 4,07 4,00 0,93
poboljsava u potpunosti se ne slazem 12 3,2
kvalitetu ne slazem se 43 113
nastave. ne mogu procijeniti 98 25,8
slazem se 139 36,6

179



u potpunosti se slazem 88 23,2
ukupno 380 100 3,65 4,00 1,05
je neizostavna u potpunosti se ne slazem 19 5,0
metoda u ne slazem se 39 10,3
poucavanju ne mogu procijeniti 79 20,8
suvremenih slazem se 153 40,3
ucenika. u potpunosti se slazem 90 237
ukupno 380 100 3,67 4,00 1,10
rezultira trajno u potpunosti se ne slazem 22 58
steCenim ne slazem se 64 16,8
znanjem. ne mogu procijeniti 151 39,7
slazem se 97 25,5
u potpunosti se slazem 46 12,1
ukupno 380 100 3,21 3,00 1,05
je primjenjiva u u potpunosti se ne slazem 10 2,6
nastavi jezika ne slazem se 17 4.5
(materinski i ne mogu procijeniti 47 12,4
strani jezik). slazem se 153 40,3
u potpunosti se slazem 153 40,3
ukupno 380 100 4,11 4,00 0,97
je primjenjiva u u potpunosti se ne slazem 0 0
STEM ne slazem se 15 3,9
predmetima ne mogu procijeniti 43 11,3
(matematika, slazem se 150 395
informatika i u potpunosti se slazem 172 453
priroda i ukupno 380 100 426 4,00 0,81
drustvo).
je primjenjiva u u potpunosti se ne slazem 11 2,9
odgojnim ne slazem se 40 10,5
predmetima ne mogu procijeniti 64 16,8
(likovna, slazem se 135 35,5
glazbena i u potpunosti se slazem 130 34,2
tielesna i ukupno 380 100 3,88 4,00 1,09
zdravstvena
kultura,
vjeronauk).
moze posluzitiu  u potpunosti se ne slazem 4 1,1
zadacima ne slazem se 18 477
rjeSavanja ne mogu procijeniti 60 15,8
problema. slazem se 163 429
u potpunosti se slazem 135 355
ukupno 380 100 4,07 4,00 0,89
u potpunosti se ne slazem 8 2,1
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jaca suradnju ne slazem se 41 10,8
ucenika. ne mogu procijeniti 77 20,3
slazem se 146 38,4
u potpunosti se slazem 108 284
ukupno 380 100 3,80 4,00 1,04
potie negativno  u potpunosti se ne slazem 116 30,5
rivalstvo ne slazem se 130 34,2
ucenika. ne mogu procijeniti 96 25,3
slazem se 32 8,4
u potpunosti se slazem 6 1,6
ukupno 380 100 2,16 2,00 1,01
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Privitak 6

Tablica 20

Izazovi primjene digitalne igrifikacije

Uporaba digitalne igrifikacije u u€enju 1 n % M Mdn SD
poucavanju...
iziskuje vise u potpunosti se ne slazem 10 2,6
vremena za ne slazem se 34 8,9
pripremanje ne mogu procijeniti 96 25,3
nastave u slazem se 143 37,6
odnosu na u potpunosti se slazem 97 25,5
tradicionalan ukupno 380 100 3,74 4,00 1,02
nacin
poucavanja.
podrazumijeva u potpunosti se ne slazem 5 1,3
dostupnost ne slazem se 17 45
interneta. ne mogu procijeniti 44 11,6
slaZzem se 138 36,3
u potpunosti se slazem 176 46,3
ukupno 380 100 422 4,00 0,91
podrazumijeva u potpunosti se ne slazem 3 0,8
opremljenost ne slazem se 12 3,2
ucionice ne mogu procijeniti 35 9,2
suvremenom slazem se 137 36,1
tehnologijom. u potpunosti se slazem 193 50,8
ukupno 380 100 4,33 5,00 0,83
oteZava u potpunosti se ne slazem 73 19,2
formativno ne slazem se 120 316
vrednovanje ne mogu procijeniti 118 311
uspjesnosti slazem se 51 13,4
mojih uenika. u potpunosti se slazem 18 4,7
ukupno 380 100 2,53 2,00 1,09
nije provediva u potpunosti se ne slazem 114 30,0
zbog ne slazem se 139 36,6
neuskladenostis  ne mogu procijeniti 90 23,7
kurikulumom. slazem se 33 8,7
u potpunosti se slazem 4 1,1
ukupno 380 100 2,14 2,00 0,98
nije provediva u potpunosti se ne slazem 107 28,2
unutar 45 minuta  ne slaZzem se 127 33,4
nastavnog sata. ne mogu procijeniti 91 23,9
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slazem se 43 11,3
u potpunosti se slazem 12 3,2
ukupno 380 100 2,28 2,00 1,09
olaksava u potpunosti se ne slazem 15 3,9
sumativno ne slazem se S7 15,0
vrednovanje ne mogu procijeniti 163 429
mojih ucenika. slazem se 109 28,7
u potpunosti se slazem 36 9,5
ukupno 380 100 3,25 3,00 0,96
od ucitelja u potpunosti se ne slazem 2 0,5
ocekuje ne slazem se 7 1,8
poznavanje ne mogu procijeniti 28 7,4
digitalnih alata slazem se 141 371
za ucenje 1 u potpunosti se slazem 202 53,2
poucavanje. ukupno 380 100 441 500 0,75
otezava kontrolu  u potpunosti se ne slazem 82 21,6
discipline u ne slazem se 138 36,3
razredu u kojem  ne mogu procijeniti 80 21,1
poucCavam. slazem se 58 15,3
u potpunosti se slazem 22 58
ukupno 380 100 2,47 2,00 1,16
otezava u potpunosti se ne slazem 109 28,7
usvajanje ne slazem se 145 38,2
odgojno- ne mogu procijeniti 86 22,6
obrazovnih slazem se 26 6,8
ishoda. u potpunosti se slazem 14 3,7
ukupno 380 100 2,19 2,00 1,04
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Tablica 21

Privitak 7

Procjena kompetencija ucitelja potrebnih za koristenje igrifikacije u ucenju i poucavanju

Koje kompetencije i osobine smatrate da bi n % M Mdn SD
ucitelj trebao imati za uspje$nu primjenu
digitalne igrifikacije?
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 2 0,5
planiranje ne slazem se 4 1,1
aktivnosti u¢enja  ne mogu procijeniti 38 10,0
temeljenih na slazem se 170 447
digitalnoj u potpunosti se slazem 166 43,7
igrifikaciji ukupno 380 100 4,30 4,00 0,73
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 3 0,8
provodenje ne slazem se 4 1,1
aktivnosti u¢enja  ne mogu procijeniti 29 7,6
temeljenih na slazem se 172 453
digitalnoj u potpunosti se slazem 172 45,3
igrifikaciji ukupno 380 100 4,33 4,00 0,73
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 2 0,5
procjenjivanje ne slazem se 5 1,3
aktivnosti u¢enja  ne mogu procijeniti 39 103
temeljenih na slazem se 173 455
digitalnoj u potpunosti se slazem 161 424
igrifikaciji ukupno 380 100 428 4,00 0,74
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 1 0,3
smisleno ne slazem se 6 1,6
povezivanje ne mogu procijeniti 29 7,6
aktivnosti uéenja slazem se 172 45,3
temeljenih na u potpunosti se slazem 172 453
digitalnoj ukupno 380 100 4,34 400 0,71
igrifikaciji s
kurikulumom
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 1 0,3
vrednovanje ne slazem se 7 1,8
putem digitalne ne mogu procijeniti 44 11,6
igrifikacije slazem se 164 43,2
u potpunosti se slazem 164 43,2
ukupno 380 100 4,27 4,00 0,76
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 1 0,3
traZenje i ne slazem se 7 1,8
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pronalazak ne mogu procijeniti 35 9,2
dostupnih slazem se 150 395
aplikacija za u potpunosti se slazem 187 49,2
primjenu ukupno 380 100 4,36 4,00 0,75
digitalne
igrifikacije
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 3 0,8
analizu ne slazem se 5 1,3
dostupnih ne mogu procijeniti 38 10,0
digitalnih slazem se 162 42,6
aplikacija za u potpunosti se slazem 172 45,3
primjenu ukupno 380 100 4,30 4,00 0,77
digitalne
igrifikacije
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 3 0,8
izradu vlastitih ne slazem se 9 2,4
aktivnosti u¢enja  ne mogu procijeniti 42 11,1
temeljenih na slazem se 158 41,6
digitalnoj u potpunosti se slazem 168 44,2
igrifikaciji ukupno 380 100 426 4,00 0,81
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 3 0,8
prilagodbu ne slazem se 4 1,1
postojecih ne mogu procijeniti 36 9,5
aktivnosti uenja  glazem se 169 445
temeljenih na u potpunosti se slazem 168 44,2
digitalnoj ukupno 380 100 4,30 4,00 0,75
igrifikaciji
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 2 0,5
prevladavanje ne slazem se 7 1,8
prepreka ne mogu procijeniti 37 9,7
povezanih s slazem se 156 411
tehnologijom u potpunosti se slazem 178 46,8
ukupno 380 100 4,32 4,00 0,77
kompetencijaza  u potpunosti se ne slazem 1 0,3
moguénost ne slazem se 7 1,8
odabira i ne mogu procijeniti 29 7,6
kombiniranja slaZzem se 171 450
odgovarajuc¢ih u potpunosti se slazem 172 453
igara i alata ukupno 380 100 4,33 4,00 0,72
poznavanje u potpunosti se ne slazem 1 0,3
zaStite podataka ne slazem se 4 1,1
1 digitalnog ne mogu procijeniti 37 9,7
identiteta slazem se 125 329

185



u potpunosti se slazem 213 56,1

ukupno 380 100 4,43 5,00 0,73
otvorenost u potpunosti se ne slazem 3 0,8
prema ne slazem se 4 1,1
tehnologiji ne mogu procijeniti 26 6,8

slazem se 126 33,2

u potpunosti se slazem 221 58,2

ukupno 380 100 4,47 5,00 0,74
otvorenost u potpunosti se ne slazem 2 0,5
prema dijeljenju  ne slaZzem se 9 2,4
podataka i ne mogu procijeniti 47 12,4
suradnji slazem se 133 35,0

u potpunosti se slazem 189 49,7

ukupno 380 100 431 4,00 0,82
zelja za u potpunosti se ne slazem 2 0,5
istrazivanjem ne slazem se 9 2,4

ne mogu procijeniti 31 8,2

slazem se 127 33,4

u potpunosti se slazem 211 555

ukupno 380 100 4,41 5,00 0,78
sposobnost u potpunosti se ne slazem 3 0,8
improvizacije ne slazem se 9 2,4

ne mogu procijeniti 45 11,8

slazem se 141 371

u potpunosti se slazem 182 479

ukupno 380 100 4,29 4,00 0,83
inovativnost u potpunosti se ne slazem 3 0,8

ne slazem se 4 1,1

ne mogu procijeniti 37 9,7

slazem se 137 36,1

u potpunosti se slazem 199 524

ukupno 380 100 4,38 5,00 0,77
kreativnost u potpunosti se ne slazem 4 1,1

ne slazem se 7 1,8

ne mogu procijeniti 35 9,2

slazem se 136 35,8

u potpunosti se slazem 198 521

ukupno 380 100 4,36 5,00 0,81
razigranost u potpunosti se ne slazem 3 0,8

ne slazem se 9 2,4

ne mogu procijeniti 47 12,4

slazem se 138 36,3
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u potpunosti se slazem 183 48,2

ukupno 380 100 4,29 4,00 0,83
sposobnost u potpunosti se ne slazem 2 0,5
rjeSavanja ne slazem se 8 2,1
problema ne mogu procijeniti 35 9,2

slazem se 141 371

u potpunosti se slazem 194 511

ukupno 380 100 4,36 5,00 0,78
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Tablica 22

Privitak 8

Stavovi roditelja prema primjeni digitalne igrifikacije u nastavi

n % M Mdn SD

Mislim/smatram da uporaba digitalne
igrifikacije u ucenju i poucavanju...
¢ini nastavu u potpunosti se ne slazem 170 32,9
kaoti¢nom. ne slazem se 157 30,4

ne mogu procijeniti 135 26,2

slazem se 35 6,8

u potpunosti se slazem 19 3,7

ukupno 516 100 2,18 2,00 1,08
¢ini nastavu u potpunosti se ne slazem 152 29.3
manje ne slazem se 184 35,5
ozbiljnom. ne mogu procijeniti 106 20,4

slazem se 49 9.4

u potpunosti se slazem 28 5,4

ukupno 519 100 226 2,00 1,14
Steti u potpunosti se ne slazem 153 29,5
kreativnosti ne slazem se 165 31,9
ucitelja. ne mogu procijeniti 109 21,0

slazem se 65 12,5

u potpunosti se slazem 26 5,0

ukupno 518 100 2,32 2,00 1,17
Steti u potpunosti se ne slazem 148 284
kreativnosti ne slazem se 151 29,0
ucenika. ne mogu procijeniti 98 18,8

slazem se 82 15,7

u potpunosti se slazem 42 8,1

ukupno 521 100 246 2,00 1,27
smanjuje u potpunosti se ne slazem 132 25,5
razinu ne slazem se 167 32,2
ostvarenosti ne mogu procijeniti 141 272
odgojno- slazem se 51 9,8
obrazovnih u potpunosti se slazem 27 5,2
ishoda. ukupno 518 100 237 200 1,12
povecava u potpunosti se ne slazem 18 3,4
uspjesnost ne slazem se 49 9,4
ucenika. ne mogu procijeniti 176 33,7
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slazem se 190 36,4
u potpunosti se slazem 89 17,0
ukupno 522 100 3,54 4,00 0,99
je korisna u potpunosti se ne slazem 11 2,1
metoda ucenja ne slazem se 25 4.8
1 poucavanja. ne mogu procijeniti 113 21,6
slazem se 258 49,2
u potpunosti se slazem 117 22,3
ukupno 524 100 3,85 4,00 0,89
je usmjerena u potpunosti se ne slazem 26 5,0
prema ne slazem se 44 8,5
individualnim ne mogu procijeniti 224 432
sposobnostima  slazem se 166 32,0
ucenika. u potpunosti se slazem 58 11,2
ukupno 518 100 336 3,00 0,96
nudi raznolike u potpunosti se ne slazem 12 2,3
metode ucenja ne slazem se 17 3,2
(uenje putem ne mogu procijeniti 74 14,1
mobitela/tablet  slazem se 267 50,9
a/pametne u potpunosti se slazem 155 29,5
ploce). ukupno 525 100 4,02 4,00 0,88
poboljSava u potpunosti se ne slazem 14 2,7
kvalitetu ne slazem se 58 11,1
nastave. ne mogu procijeniti 147 28,2
slazem se 206 39,5
u potpunosti se slazem 97 18,6
ukupno 522 100 3,60 4,00 1,00
je neizostavna u potpunosti se ne slazem 21 4,0
metoda u ne slazem se 55 10,6
poucavanju ne mogu procijeniti 135 26,0
suvremenih slazem se 185 35,6
ucenika. u potpunosti se slazem 124 238
ukupno 520 100 3,65 4,00 1,08
rezultira trajno _ u potpunosti se ne slazem 31 6,0
steCenim ne slazem se 69 13,3
Znanjem. ne mogu procijeniti 215 41,3
slazem se 144 27,7
u potpunosti se slazem 61 11,7
ukupno 520 100 3,26 3,00 1,03
je primjenjiva u potpunosti se ne slazem 12 2,3
u nastavi jezika  ne slazem se 36 6,9
ne mogu procijeniti 112 21,5

189



(materinski 1 slazem se 230 44,2
strani jezik). u potpunosti se slazem 130 25,0
ukupno 520 100 3,83 4,00 0,96
je primjenjiva u potpunosti se ne slazem 10 1,9
u STEM ne slaZem se 23 4.4
predmetima ne mogu procijeniti 90 17,3
(matematika, slazem se 259 498
informatika i u potpunosti se slazem 138 26,5
priroda i ukupno 520 100 3,95 400 0,89
drustvo).
je primjenjiva u potpunosti se ne slazem 32 6,2
u odgojnim ne slazem se 75 14,5
predmetima ne mogu procijeniti 155 29,9
(likovna, slazem se 172 33,1
glazbena i u potpunosti se slazem 85 16,4
tjelesna i ukupno 519 100 3,39 3,00 1,11
zdravstvena
kultura,
vjeronauk).
moze posluziti u potpunosti se ne slazem 11 2,1
u zadacima ne slazem se 27 5,2
rjesavanja ne mogu procijeniti 83 15,8
problema. slazem se 272 519
u potpunosti se slazem 131 25,0
ukupno 524 100 3,93 4,00 0,89
jaca suradnju u potpunosti se ne slazem 34 6,5
ucenika. ne slazem se 63 12,0
ne mogu procijeniti 154 294
slazem se 184 35,2
u potpunosti se slazem 88 16,8
ukupno 523 100 3,44 4,00 1,10
potice u potpunosti se ne slazem 105 20,3
negativho ne slaZzem se 130 25,1
rivalstvo ne mogu procijeniti 215 41,5
ucenika. slazem se 54 10,4
u potpunosti se slazem 14 2,7
ukupno 518 100 2,50 3,00 1,01
nema utjecaj u potpunosti se ne slazem 99 19,1
na drusStvenost ne slazem se 135 26,0
ucenika. ne mogu procijeniti 193 37,2
slazem se 62 11,9
u potpunosti se slazem 30 5,8
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ukupno 519 100 2,59 3,00 1,10
je dovoljno u potpunosti se ne slazem 44 8,4
zastupljena ne slazem se 100 19,2
metoda u ne mogu procijeniti 239 45,9
nastavi. slazem se 114 21,9
u potpunosti se slazem 24 4,6
ukupno 521 100 2,95 3,00 097
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Privitak 9

Tablica 23

Samoprocjena vlastitin kompetencija ucitelja u podrucju primjene digitalne igrifikacije

n % M Mdn SD
Svjestan/na sam u potpunosti se ne 0 0
potrebe integracije slazem
digitalne tehnologije u  ne slazem se 7 1,8
nastavu. ne mogu procijeniti 37 9,7
slazem se 151 39,7
u potpunosti se 185 48,7
slazem
ukupno 380 100 4,35 4,00 0,73
Osjecam se sposobno u potpunosti se ne 2 0,5
aktivno koristiti slazem
digitalnu igrifikacijuu  ne slazem se 26 6,8
nastavi. ne mogu procijeniti 74 19,5
slazem se 160 42,1
u potpunosti se 118 31,1
slazem
ukupno 380 100 3,96 4,00 0,91
Osjecam se sposobno u potpunosti se ne 4 1,1
odabrati odgovaraju¢u  slazem
digitalnu platformu ne slaZzem se 34 8,9
/alat/softver za ne mogu procijeniti 92 24,2
primjenu digitalne slazem se 147 38,7
igrifikacije u nastavi u potpunosti se 103 271
prema postavljenim slazem
ciljevima ucenja. ukupno 380 100 3,82 4,00 0,97
Poznajem dovoljan u potpunosti se ne 11 2,9
broj digitalnih slazem
platformi/alata/softver ~ ne slazem se 52 13,7
a koji omogucuju ne mogu procijeniti 116 30,5
provodenje digitalne slazem se 131 345
igrifikacije. u potpunosti se 70 18,4
slazem
ukupno 380 100 3,52 4,00 1,03
Osjecam se sposobno u potpunosti se ne 6 1,6
koristiti digitalnu slazem
igrifikaciju u ne slazem se 35 9,2
nastavnim ne mogu procijeniti 87 22,9
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aktivnostima u kojima  slazem se 161 424
se usvajaju novi u potpunosti se 91 23,9
odgojno-obrazovni slazem
ishodi (sati obrade ukupno 380 100
novog nastavnog
gradiva).
Osjecam se sposobno u potpunosti se ne 2 0,5
koristiti digitalnu slazem
igrifikaciju u ne slazem se 28 7,4
nastavnim ne mogu procijeniti 56 14,7
aktivnostima u kojima  glazem se 173 455
se uvjezbavaju u potpunosti se 121 31,8
odgojno-obrazovni slazem
ishodi (sati ukupno 380 100
ponavljanja nastavnog
gradiva).
Osjecam se sposobno u potpunosti se ne 9 2,4
koristiti digitalnu slazem
igrifikaciju u ne slazem se 35 9,2
nastavnim ne mogu procijeniti 103 27,1
aktivnostima slazem se 147 38,7
vrednovanja u potpunosti se 86 22,6
ostvarenosti odgojno- slazem
obrazovnih ishoda. ukupno 380 100
Potrebno mi je u potpunosti se ne 8 2,1
dodatno stru¢no slazem
usavrSavanje o ne slaZzem se 45 11,8
primjeni digitalne ne mogu procijeniti 86 22,6
igrifikacije. slazem se 140 36,8
u potpunosti se 101 26,6
slazem
ukupno 380 100
Imam Zelju sudjelovati  u potpunosti se ne 7 1,8
na stru¢nim slazem
usavrSavanjima o ne slazem se 17 4.5
primjeni digitalne ne mogu procijeniti 48 12,6
igrifikacije. slazem se 152 40,0
u potpunosti se 156 411
slazem
ukupno 380 100




Privitak 10

Tablica 24

Vjestine koristenja igrifikacijskog pristupa

n % M Mdn SD
Vjest(a) sam u u potpunosti se ne 22 5,8
koriStenju mreznih  slazem
igrifikacijskih ne slazem se 54 14,2
aplikacija kao $to ne mogu procijeniti 99 26,1
su Kahoot, Padleti  glazem se 116 30,5
Plickers. u potpunosti se slazem 89 23,4
ukupno 380 100 3,52 4,00 1,16
Vjest(a) sam u u potpunosti se ne 9 2,4
koriStenju slazem
tradicionalnih ne slazem se 23 6,1
igrifikacijskih ne mogu procijeniti 77 20,3
pristupa koji su slaZzem se 153 40,3
modernizirani u potpunosti se slazem 118 31,1
poput igre ukupno 380 100 3,92 4,00 0,98
glazbena stolica.
Vjest(a) sam u u potpunosti se ne 9 2,4
upotrebi slazem
igrifikacijskih ne slazem se 18 4,7
pristupa koji ¢u ne mogu procijeniti 105 27,6
koristiti. slazem se 155 40,8
u potpunosti se slazem 93 24,5
ukupno 380 100 3,80 4,00 0,94
Dobar/dobra sam u potpunosti se ne 22 58
u stvaranju novih slazem
igrifikacijskih ne slazem se 54 14,2
aktivnosti. ne mogu procijeniti 122 32,1
slazem se 127 334
u potpunosti se slazem 55 14,5
ukupno 380 100 3,37 3,00 1,08
Vjest(a) sam u u potpunosti se ne 11 2,9
primjeni osobnihi1  slaZzem
drustvenih ne slazem se 39 10,3
elemenata ne mogu procijeniti 127 33,4
igrifikacije. slazem se 135 35,5
u potpunosti se slazem 68 17,9
ukupno 380 100 3,55 4,00 0,99
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Vjestiji/vjestija u potpunosti se ne 14 3,7
sam u vodenju slazem
nastave koristeci ne slazem se 42 11,1
igrifikacijske ne mogu procijeniti 154 40,5
pristupe. slazem se 121 31,8
u potpunosti se slazem 49 12,9
ukupno 380 100 3,39 3,00 0,97
Tesko mi je u potpunosti se ne 89 23,4
implementirati slazem
igrifikacijski ne slazem se 135 35,5
pristup u u€ionici.  ne mogu procijeniti 98 25,8
slazem se 49 12,9
u potpunosti se slazem 9 2,4
ukupno 380 100 2,35 2,00 1,05
Uspio/uspjela sam  u potpunosti se ne 9 2,4
poboljsati vjestine  slazem
razmiSljanja ne slazem se 43 11,3
ucenika koristeéi ne mogu procijeniti 173 45,5
igrifikacijski slazem se 123 32,4
pristup. u potpunosti se slazem 32 8,4
ukupno 380 100 3,33 3,00 0,87
Uspio/uspjela sam  u potpunosti se ne 11 2,9
poboljsati slazem
postignuca ne slazem se 42 111
ucenika koristeci ne mogu procijeniti 174 45,8
igrifikacijski slazem se 114 30,0
pristup. u potpunosti se slazem 39 10,3
ukupno 380 100 3,34 3,00 0,91
Uspio/uspjela sam  u potpunosti se ne 8 2,1
odrZzati interes slazem
ucenika za nastavu  ne slazem se 29 7,6
kroz igrifikacijski ne mogu procijeniti 95 25,0
pristup. slazem se 172 453
u potpunosti se slazem 76 20,0
ukupno 380 100 3,73 4,00 0,94
Vjest(a) sam u u potpunosti se ne 20 5,3
koriStenju slazem
igrifikacijskih ne slazem se 58 15,3
aplikacija poput ne mogu procijeniti 110 28,9
Kahoota i slazem se 120 316
Plickersa za u potpunosti se slazem 72 18,9
uceni¢ku procjenu  ykupno 380 100 3,44 4,00 1,12

razumijevanja.
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Vjest(a) sam u
koriStenju
igrifikacijskog
pristupa za
mjerenje ishoda
ucenja.

u potpunosti se ne 21 5,5

slazem

ne slazem se 54 14,2

ne mogu procijeniti 137 36,1

slazem se 113 29,7

u potpunosti se slazem 55 14,5

ukupno 380 100 3,33 3,00 1,06
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Privitak 11

Tablica 25

Uporaba igrifikacijskog pristupa

n % M Mdn SD
Igrifikaciju koristim u online  nikada 20 53
okruzenju. rijetko 47 12,4
ponekad 109 28,7
cesto 134 35,3
vrlo ¢esto 70 18,4
ukupno 380 100 3,49 4,00 1,09
Koristim tradicionalnu nikada 7 1,8
igrifikaciju. rijetko 19 50
ponekad 112 29,5
éesto 167 43,9
vrlo Cesto 75 19,7
ukupno 380 100 3,75 4,00 0,89
Koristim interaktivne ploce nikada 46 12,1
(npr. Padlet). rijetko 66 17,4
ponekad 99 26,1
cesto 112 29,5
vrlo Cesto 57 15,0
ukupno 380 100 3,18 3,00 1,24
Koristim aplikacije poput nikada 44 11,6
Quizizza kako bih rijetko 55 14,5
potaknuo/potaknula interes ponekad 104 27,4
ucenika. éesto 120 31,6
vrlo Cesto 57 15,0
ukupno 380 100 3,24 3,00 1,21
Koristim tradicionalnu nikada 13 3,4
igrifikaciju poput igre rijetko 35 9,2
glazbenih stolica za pracenje ~ ponekad 120 31,6
razumijevanja ucenika. Sesto 141 37,1
vrlo Cesto 71 18,7
ukupno 380 100 3,58 4,00 1,00
Koristim aplikacije poput nikada 46 12,1
Kahoota i Socrativa kao rijetko 53 13,9
kvizove za provjeru ponekad 87 22,9
naucenog. Cesto 133 35,0
vrlo Cesto 61 16,1
ukupno 380 100 3,29 4,00 1,24
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Tesko mi je koristiti nikada 170 44,7
aplikacije poput pametne rijetko 90 23,7
plo¢e kao pomo¢ u ponekad 73 19,2
poucavanju. Cesto 32 8,4
vrlo ¢esto 15 3,9
ukupno 380 100 2,03 2,00 1,56
Koristim igrifikaciju za nikada 59 15,5
formativno vrednovanje rijetko 79 20,8
ucenika (Kahoot, Quizizzai  ponekad 103 27,1
sl.). Cesto 88 23,2
vrlo Cesto 51 13,4
ukupno 380 100 2,98 3,00 1,27
Koristim igrifikaciju za nikada 46 12,1
pracenje razumijevanja rijetko 75 19,7
ucenika (Plickers, Quizizzai  ponekad 99 26,1
sL.). Cesto 108 28,4
vrlo Cesto 52 13,7
ukupno 380 100 3,12 3,00 1,23
Koristim platforme za nikada 71 18,7
igrifikaciju kao $to su npr. rijetko 81 21,3
Matiffic, ClasDojo, ponekad 86 22,6
Classcraft i sl. Cesto 85 22,4
vrlo Cesto 57 15,0
ukupno 380 100 2,94 3,00 1,34

198



20. ZIVOTOPIS

Natalija Bosnjakovi¢ rodena je 27. 8. 1984. u bBakovu. Pohadala je Osnovnu skolu ,,Sjever*
(danas Osnovna §kola J.A. Colni¢a) nakon ega upisuje i zavr§ava op¢i smjer Gimnazije A. G.
Matosa u Pakovu. Odmah nakon gimnazije upisuje Uciteljski studij na Uciteljskom fakultetu
u Osijeku koji zavrsava 2007. godine. Vise od 15 godina radi na poslovima uciteljice razredne
nastave, 2019. godine napreduje u zvanje ucitelja mentora, a 2024. u zvanje ucitelja savjetnika.
Nakon dugogodisnje zelje, 2020. godine upisuje Poslijediplomski (doktorski) studij Obrazovne
znanosti i perspektive obrazovanja na Fakultetu za odgojne i obrazovne znanosti u Osijeku.
Ministarstvo znanosti i obrazovanja 2022. godine dodjeljuje joj nagradu za najuspjeSnije
odgojno-obrazovne radnike u Skolskoj godini 2021./2022. Autorica je dodatnih digitalnih
materijala za nastavu Prirode 1 druStva i suradnik jedne izdavacke kuce. Takoder je autorica
Erasmus+ tecaja i suradnica Inova - Center for social development, research and innovation.
Sudionica je brojnih projekata, ve¢inom iz STEM podrucja (Microbit, [oT generacija NOW...)
te aktivna sudionica eTwinning projekata iz razli¢itih podrucja, ukljucujuci i one humanitarnog
karaktera. Mentorica je nagradenih ucenika na natjecanjima Dabar i Klokan bez granica.
Clanica je Erasmus+ $kolskog tima u sklopu kojeg su ostvarene brojne mobilnosti, a ostvarila
je mobilnost i u sklopu programa CEEPUS.

Aktivna je ¢lanica KUD-a Tena u razdoblju od 1990. do 2003., nakon ¢ega slijedi pauza radi
studiranja i posvecenosti ulozi supruge i majke. Aktivnom ¢lanicom drustva nastavlja biti 2015.
godine. Svojim profesionalnim i dru$tvenim zivotom njeguje ljubav prema bastini, folkloru i
obic¢ajima te sudjeluje u aktivnostima vezanim uz tematiku o¢uvanja tradicije 1 obicaja.

Osim clanstva u KUD-u, ¢lanica je 1 Dobrovoljnog vatrogasnog drustva Pakovo gdje aktivno
sudjeluje na vatrogasnim natjecanjima.

Podruc¢ja su njezinog znanstvenog interesa suvremene nastavne metode, osobito digitalna

igrifikacija, s fokusom na ucenike razredne nastave.
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