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Uticaj ludickih aktivnosti na ucenje engleskog jezika kao stranog na akademskom nivou
i stavovi studenata o njihovom koris¢enju

Apstrakt

Ludicke aktivnosti, to jest obrazovne ili didakticke igre, bile su predmet rasprave jos u
vreme Platona. Mnogi filozofi, antropolozi i pedagozi bavili su se poreklom igre, njenim
znacajem 1 ulogom u obrazovanju. Kada je u pitanju nastava stranog jezika, ludicke
aktivnosti primarno nalazimo u radu sa decom. Mi smatramo da ovakav vid nastave moze biti
veoma koristan 1 u radu sa odraslima.

Predmet istrazivanja u ovoj distertaciji jesu uticaj ludickih aktivnosti na ucenje
engleskog jezika kao stranog i stavovi studenata o tim aktivnostima. KoriS¢ene ludicke
aktivnosti ticale su se ponavljanja gradiva iz gramatike i vokabulara. Ucesnici u eksperimentu
bili su studenti Filoloskog fakulteta Univerziteta u Beogradu koji su pohadali kurs engleskog
jezika kao stranog i kojima je to bila prva godina ucenja ovog jezika na univerzitetskom
nivou. Eksperiment je sproveden tokom drugog semestra 2014/2015. godine. Studenti su bili
podeljeni u dve homogene grupe (kontrolnu i eksperimentalnu). Kontrolna grupa je
ponavljala gramatiku i vokabular na tradicionalan nacin (kroz uobiCajena vezbanja
zaokruzivanja tacnog odgovora, popunjavanje praznina, transformacije 1 sli¢no).
Eksperimentalna grupa bila je izloZena ludi¢kim aktivnostima, od kojih je pet bilo u vezi sa
ponavljanjem gramatike, a pet sa ponavljanjem vokabulara. Nakon svake od aktivnosti
ucenici su popunjavali kratak upitnik o tome koliko im se koja svidela, koliko je bila korisna i
bili su zamoljeni da daju kra¢i komentar o svakoj. Po zavrSetku kursa obe grupe su radile
izlazni test viSe€lanog izbora na kome su se nalazila pitanja iz relevantnih oblasti gramatike 1
vokabulara.

Posle statisticke analize dobijenih podataka, ustanovljeno je da su studenti sa kojima
su u radu koriS¢ene ludicke aktivnosti ostvarili u proseku bolje rezultate na izlaznom testu od
studenata sa kojima se radilo na tradicionalan nacin. Posmatraju¢i odvojeno rezultate
izlaznog testa koji se ticu vokabulara, utvrdili smo da su studenti iz eksperimentalne grupe
imali u proseku bolje rezultate od studenata iz kontrolne grupe. Medutim, kada su u pitanju
rezultati u vezi sa gramatikom, razlika u uspehu izmedu dve grupe nije statisticki znacajna.
Komentari studenata eksperimentalne grupe o svakoj od aktivnosti pojedinatno mogu biti
korisni za odabir odgovarajucih ludic¢kih aktivnosti 1 organizaciju ovakvog vida nastave na
fakultetskom nivou.

Kljué¢ne redi: ludicke aktivnosti, igre, gramatika, vokabular, visokoskolsko obrazovanje
Naucna oblast: primenjena lingvistika

UZa naucna oblast: metodika nastave engleskog jezika
UDK broj: 811.111'371.3(043.3)



The effect of using ludic activities on learning English as a foreign language in tertiary
education and students’ attitudes concerning their usage

Abstract

Ludic activities, also referred to as educational or didactic games, were the topic of
discussion as early as the time of Plato. Many philosophers, anthropologists and educators
have dealt with the origins of games, their significance and place in the educational setting.
When it comes to English language learning, ludic activities are primarily used with children.
We believe that this kind of teaching could be very significant when working with adults as
well.

The topic of the research presented in this PhD dissertation is the effect of ludic
activities on learning English as a foreign language and students’ attitudes towards their
usage. The ludic activities which were used were aimed at revising grammar and vocabulary
units. The participants in this experiment were the students of the Faculty of Philology,
University of Belgrade, who had chosen to attend classes in English as a foreign language
and to whom that was the first year of learning English at the faculty. The experiment was
carried out during the second semester of 2014/15. During that time the students were divided
into two homogenous groups (the control and the experimental group). The control group
revised grammar and vocabulary units in the traditional way (through the usual exercises of
circling the correct answer, filling in the gaps, transformations, etc.). The experimental group
was exposed to ludic activities, five of which dealt with revising grammar, and the other five
with revising vocabulary. After each activity the students would fill out a short questionnaire
stating how much they liked the activity and how useful it was. They were also asked to write
a short comment about each activity. At the end of the course both groups did a multiple
choice test which contained questions about the relevant grammar and vocabulary units.

After doing the statistical analysis of the obtained data it was determined that the
students who were exposed to ludic activities on average had better results in the test
compared to the students who worked in the traditional way. When the results for the
vocabulary section of the test were analysed separately from those concerning the grammar
section, it was determined that the experimental group on average had better results than the
control group when it comes to vocabulary, but not when it comes to grammar. The
difference in the results for the grammar section of the test was not statistically significant.
The comments of the students from the experimental group about each of the activities could
be useful for choosing the appropriate ludic activities and organising this kind of teaching at
the tertiary level of education.

Key words: ludic activities, games, grammar, vocabulary, tertiary education
Scientific field: Applied Linguistics

Narrow scientific field: English language teaching methodology
UDC number: 811.111'371.3(043.3)
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1. Uvod

U nastavi stranih jezika koriste se razliCiti pristupi kako bi se olaksalo usvajanje
gradiva. Jedan od njih jeste primena ludickih aktivnosti, tj. didaktic¢kih ili obrazovnih igara,
kako se jo$ nazivaju.

Mnogi nauc¢nici 1 autori, naj¢esce filozofi, antropolozi 1 psiholozi, bave se pojmom
igre. Oni u svom radu pokuSavaju da definiSu igru, da nadu razlog za njeno postojanje, da
objasne njen znaCaj i da izvrSe kategorizaciju razliCitih igara. Neslaganje u njihovim
tvrdnjama ponekad je veliko, ali nijedan od njih ne dovodi u pitanje znacaj igre.

Svrha istrazivanja prikazanog u ovom radu jeste da se na konkretnom primeru utvrdi
u kojoj meri su ludicke aktivnosti korisne za nastavu engleskog jezika kao stranog na
Filoloskom fakultetu Univerziteta u Beogradu i1 kakvi su stavovi studenata o tim
aktivnostima.

Istrazivanje je sprovedeno Skolske 2014/2015. godine i u njemu su ucestvovali
studenti Filoloskog fakulteta kojima je engleski jezik izborni predmet. Oni su bili podeljeni u
dve grupe, kontrolnu i eksperimentalnu, i sa eksperimentalnom grupom su u nastavi
koris¢ene ludicke aktivnosti. Na tim aktivnostima studenti su ponavljali gramatiku i
vokabular. Koristili smo pet aktivnosti za ponavljanje gramatike i1 pet aktivnosti za
ponavljanje vokabulara. U radu sa kontrolnom grupom nisu kori§¢ene ludicke aktivnosti.

NaSe polazne pretpostavke bile su da ¢e eksperimentalna grupa na izlaznom testu
ostvariti bolje rezultate, kako pri reSavanju pitanja iz gramatike 1 vokabulara odvojeno, tako 1
u celokupnom uspehu na izlaznom testu.

Pored merenja rezultata na izlaznom testu, ¢lanovi eksperimentalne grupe su nakon
svake ludicke aktivnosti uradene na casu popunjavali kratak upitnik u kome su davali svoje
misljenje o izvedenoj ludickoj aktivnosti. Ocenjivali su u kojoj meri im se odredena aktivnost
svidela i u kojoj meri je ta ista aktivnosti korisna. Nakon toga su ostavljali kra¢i komentar o
ludickoj aktivnosti u kojoj su ucestvovali. Na taj nacin Zeleli smo da utvrdimo koje aktivnosti
su, po njihovom misljenju, najinteresantnije 1 najkorisnije, kao i to da li postoje aktivnosti
koje studenti smatraju korisnim ali ne naro€ito zanimljivim — 1 obrnuto. Takode smo
analizirali 1 opisali kakav je opsti stav studenata o pomenutim aktivnostima.

Celokupno istrazivanje za cilj ima unapredivanje nastave engleskog jezika kao

stranog na fakultetskom nivou.



1.1. Struktura rada

Ova disertacija ima osam poglavlja. U uvodnom se govori o temi ovog rada uopsteno,
o sprovedenom istrazivanju, njegovom cilju i strukturi ostatka rada.

Drugo poglavlje obuhvata prikaz teorijskih razmatranja u vezi sa pojmom igre. Prvo
se paznja posvecuje poreklu igre, a zatim njenom znacaju za kulturu naroda i razvoj dece.
Dalje se analiziraju problemi i nacini definisanja pojma igre, sa posebnim osvrtom na
definiciju koja se u ovom radu koristi, kao i na termin ludi¢ki i opravdanje njegove upotrebe.
Sam kraj drugog poglavlja posvecen je kategorizaciji igara, sa posebnim akcentom na
kategorizaciju koja se koristi u ovom radu.

Trece poglavlje se bavi igrom i obrazovanjem uopste i igrom i nastavom stranog
jezika konkretno. Cilj ovog poglavlja je da se odredi mesto koje igra ima u obrazovnom
sistemu, a zatim 1 u nastavi stranog, tj. engleskog jezika. Tu se ponovo razmatraju definicija i
klasifikacija igara, ali sada iz perspektive metodike nastave stranog jezika. Zatim se ukratko
opisuju razli¢ite metode koje se primenjuju u nastavi jezika a usko su povezane sa
koriS¢enjem igara. Potom se razmatraju bitni faktori u vezi sa koriS¢enjem igara, kao §to su
uzrast ucenika i razlozi za upotrebu igara. Dalje se navode aspekti koji igre ¢ine veoma
korisnim 1 situacije u kojima igre nisu mnogo korisne. Na kraju treceg poglavlja dati su saveti
za koris¢enje igara.

Cetvrto poglavlje ti¢e se ranijih istraZivanja u vezi sa ovom oblagéu. U prvom delu
poglavlja navode se ranija istraZivanja i analiziraju njihova tematika 1 rezultati. U drugom
delu poglavlja dat je detaljniji pregled navedenih istraZivanja.

U petom poglavlju opisan je predmet istrazivanja, predstavljene su hipoteze koje ce
nakon sprovedenog istraZivanja biti dokazane ili opovrgnute, kao 1 ciljevi 1 nau¢ne metode
koje ¢e biti koriS¢ene u istrazivackom delu rada.

U Sestom poglavlju razmatraju se aspekti znacajni za metodologiju koja je primenjena
tokom istrazivanja opisanog u ovoj disertaciji. U njemu opisujemo varijable, uzorak, tok
eksperimenta, instrumente za prikupljanje podataka, kao 1 ludicke aktivnosti koje smo
koristili.

Sedmo poglavlje bavi se rezultatima istrazivanja i njihovom analizom. U ovom
poglavlju prvo se analiziraju rezultati uticaja ludickih aktivnosti na uspeh ucenika na
izlaznom testu, a zatim 1 njihovi stavovi o kori§¢enim aktivnostima.

U poslednjem, osmom poglavlju navode se opsti zakljucci u vezi sa sprovedenim

istrazivanjem, kao i ograni¢enja tog istrazivanja i predlozi za dalji rad.



Posle spiska koriS¢ene 1 konsultovane literature sledi dodatak koji sadrzi upitnik za
nastavnike kojim smo analizirali zastupljenost igara u nastavi stranih jezika na akademskom
nivou, zatim upitnik za ucenike kojim smo utvrdili homogenost uzorka i upitnik o stavovima
ucenika iz eksperimentalne grupe o koris¢enju ludickih aktivnosti. Na samom kraju rada dati

su popisi tabela i1 grafikona.



2. Teorijska razmatranja

2.1. Poreklo igre

Johan Huizinga (1872—-1945), ¢uveni holandski istoricar, autor jedne od najpoznatijih
knjiga o igri, Homo Ludens, skre¢e nam paznju na Cinjenicu da je igra starija od civilizacije 1
ljudskih drustava jer, kako on tvrdi, zivotinje nisu ¢ekale da im Covek pokaze kako da se
igraju (Huizinga, 1949: 1). Igra nije karakteristi¢na samo za ljude ili sisare. Neverovatno je,
ali istinito, da su razne igre primecene i kod ostalih Zivotinjskih vrsta. Wenner (2009: 29)
komentariSe rezultate eksperimenta koji je sproveden 1994. godine. U njemu su pacovima bili
odstranjeni delovi mozga (neokorteksa) koji imaju vaznu ulogu u procesima donoSenja
odluka i svesnog razmisljanja. Pacovi su i posle toga nastavljali da se igraju. To dokazuje da
se centri koji motiviSu igranje nalaze u mozdanom stablu, a to je struktura koja je bila
razvijena jo$ pre nego Sto su sisari evoluirali. Detaljan pregled literature i istrazivanja o igri iz
ugla biologije daju Graham i Burghardt (2010). Pomenuti autori primec¢uju kako je u domenu
biologije igra Cesto bila zanemarivana zato $to je teSko uociti je i definisati, 1 zato $to njen
uticaj nije jasno vidljiv (Graham & Burghardt, 2010: 393). Primeceno je i da je proces igranja
komplikovaniji §to je Zivotinja na viSem stupnju razvoja (Whitebread, 2012: 14). Kod sisara
imamo rvanje i prevrtanje kao vid igre, kod primata nailazimo na igru predmetima, a kod
ljudi, gde je igra prisutna u svojoj najrazvijenijoj formi, imamo simboli¢ku igru,' zakljucuje
Whitebread.

Na brojnim arheoloskim iskopinama nalazimo dokaze da je igra bila deo covekovog
zivota jo§ od praistorijskog vremena (Whitebread, 2012: 9). Veoma iscrpan i detaljan prikaz
istorije 1 porekla igara daju nam Avedon 1 Sutton-Smith u knjizi The Study of Games (1971).
O prvim igrama saznajemo zahvaljuju¢i arheolozima koji pronalaze artefakte u drevnim
grobnicama 1 hramovima. Na primer, nadeni su ostaci sumerske drustvene igre iz oko 2600.
godine pre nove ere, ili egipatske igre kockicama iz 1600. godine pre nove ere (Avedon &
Sutton-Smith, 1971: 21). Pored artefakata, Avedon i1 Sutton-Smith navode da postoje 1
graficki dokazi koji nam govore o tome koliko su neke igre drevne. U pitanju su murali, slike
iz grobnica ili slike na vazama na kojima se vide ljudi kako igraju igre. Mnogi pisci i filozofi
iz daleke proslosti, kao $to su na primer Homer, Platon, Plutarh, Ovidije i dr., pominju u

svojim delima igre (Avedon & Sutton-Smith, 1971: 22). Jo§ jedan veoma zanimljiv istorijski

"' To je, na primer, kada konja predstavlja metla koju dete u igri jase.



izvor iz kojeg saznajemo dosta o igrama jeste zakon. Avedon i Sutton-Smith primecuju da
postoje zapisi o tome kako rimski zakoni stari vise od 2000 godina zabranjuju kockanje, ili
kako Parlament Skotske 1457. godine kaZnjava igranje golfa. Zatim nailazimo na knjige i
spise namenjene opisivanju igara, a pocetkom 20. veka izdaju se i prve knjige u vezi sa
igrama i obrazovanjem (Avedon & Sutton-Smith, 1971: 25). Ove publikacije primarno se ticu
obrazovanja dece 1 mesta koje igra ima u tom procesu. Primec¢ujemo da je, od samih pocetaka
razmatranja odnosa igre i obrazovanja, dominirao stav da igra ima najviSe znacaja u
obrazovanju dece.

Kada se posmatra istorijat prouc¢avanje igre, postoje tri osnovne teorije o tome zasto
dolazi do igranja: viSak energije, uvezbavanje instinkta i ponavljanje naucenog (Graham &
Burghardt, 2010: 395).

Jo§ 1907. godine Johnson je tvrdio da je za razumevanje igranja potrebno analizirati
evoluciju (Johnson, 1907: 8). On navodi kako je veza izmedu igranja i instinkta neraskidiva 1
da bi igranje moglo da se definiSe kao budenje instinkta (engl. the awakening of instincts)
(Johnson, 1907: 13). Sumirajuéi stavove svojih prethodnika, Johnson tvrdi kako neki od njih
objasnjenje igre vide u proslosti i smatraju da je ono u vezi sa evolucijom ljudske vrste, dok
drugi gledaju u buduénost smatrajuci igru bitnim elementom pripreme deteta za buduci Zivot
(1907: 16).

Harvey A. Carr (1873-1954), americki psiholog, koji govori o znacaju igre za
opstanak prevashodno ljudi, ali 1 Zivotinja, u svom radu daje detaljan prikaz, analizu 1 kritiku
dva autoriteta koja govore o poreklu igara (Carr, 1902). Re€ je o Spenceru i Groosu. Herbert
Spencer, engleski biolog, antropolog i sociolog, poreklo igre vidi u postojanju viska energije,
kod ljudi 1 zivotinja, 1 potrebe da se ta energija utro$i, kako tvrdi Carr (1902: 3). Spencer
(prema Brewster, 1971: 10) smatra da se u igri koristi viSak energije koji dete ima zato $to ne
mora da brine o pronalaZenju hrane ili o tome da treba da se zaStiti od opasnosti, posto
roditelji pruZaju takav vid zastite. [ako Spencer karakteriSe igre kao aktivnosti koje su suviSne
1 beskorisne, ipak priznaje da mogu da budu korisne u razvijanju vestina koje se kroz njih
vezbaju, zakljucuje Carr (1902: 3—4). I dok u osnovi teorije koju pruza Spencer nalazimo
viSak energije, Groos objasnjenje za postojanje igara nalazi u instinktu (Carr, 1902: 4; Groos,
1912: 2). Za njega su instinkti nesavrSeni pri rodenju, a igra i igranje sluze za razvijanje
instinkta pa je zato kod Zivotinja vazan period kada su mladunci, u kojem se igraju i time
usavrSavaju svoje instinkte. Groos dalje primecuje kako je imitacija instinkt, a igranje pri
kome dominira imitacija isto tako moze da se objasni kroz pojam instinkta (Carr, 1902: 5).

Carr uvida problem u ovakvoj tvrdnji 1 navodi kako je Groos donekle u pravu, ali kako su

5



mnoge aktivnosti imitacije daleko kompleksnije grade i ne mogu se objasniti samo
instinktom, pogotovo u razvijenijim drustvima (1902: 6). Carr dalje tvrdi kako izmedu
imitacije 1 igre sigurno postoji znacajna razlika jer, ukoliko ih izjedna¢imo, kao §to je Groos
pokusao da uradi, zasto onda uopste treba da postoji igra, kad bi obi¢na imitacija vrSila istu
funkciju. Carr ponavlja da se instinktna priroda mnogih ¢inova imitacije i igranja ne dovodi u
pitanje, ali da postoje mnogobrojni primeri koji dokazuju suprotno (1902: 7). Kroz svoje
drugo tumacenje igranja Groos (1912: 2) pokusava i sam da razresi ovaj problem i uvodi
termin ,,nasledni impuls” (engl. hereditary impulse), ali, kako Carr primeéuje, Groos ne
uspeva da do kraja i jasno definiSe taj pojam (1902: 7). Ovim terminom se Groos priblizava
onome §to tvrdi Spencer, jer Groos delovanje naslednog impulsa obja$njava gomilanjem
viska energije u odredenim centrima, $to ih ¢ini veoma podloznim stimulaciji (Carr, 1902: 8).
Takvim tumacenjem Groos se priblizio tumacenju igre kroz postojanje viska energije,
tumacenju koje daje Spencer a koje Groos inicijalno pokuSava da pobije, primecuje Carr
(1902: 10). Ostali koji se bave temom porekla igre generalno imaju stav da tumacenja koja
daju Groos i Spencer nisu pogresna, ali da to nisu potpuna tumacenja porekla igre (Carr,
1902: 12). Uzivanje se pripisuje igranju bez mnogo filozofije i preispitivanja, a potvrda za to
nalazi se u liénom iskustvu (Carr, 1902: 13). Nebrojeno puta smo bili svedoci situacije u
kojoj je dete veoma iscrpljeno, ali ima jaku Zelju da nastavi da se igra. Groos ovakve
slucajeve navodi kao kritiku Spencera i dodaje da se igranje nastavlja ¢ak i kada se viSak
energije utrosi, pa da je zbog toga odgovor u tumacenju igre instinkt (Carr, 1902: 14).

Americki psiholog Stanley Hall ukazao je na to kako Groos nije u pravu kada misli da
je igranje u stvari uvezbavanje bududih aktivnosti deteta koje ¢e mu koristiti kada poraste
(1904: 202). Hall je smatrao da klju¢ lezi u proslosti, a da ovakav stav koji ima Groos
ignoriSe proSlost. Hall je rekao da ono Sto zaista moZemo nazvati igrom nikada ne uvezZbava
razvojno (evolucijski) nove stvari. Igranje 1 igre menjaju samo svoju spoljasnju formu, ali
psihicki 1 fizicki aspekti tih aktivnosti koji se nalaze u njihovoj osnovi ostaju isti (Hall, 1904:
207).

Johnson je pokusao da uporedi sve prethodne teorije na slede¢i nacin. Na jednoj strani
imamo stav da igranje nastaje zbog viSka energije, stav koji imaju Schiller, Spencer, Groos,
Eichter, Muths i drugi. Froebel (prema Johnson, 1907: 38) takode govori o unutrasnjem
prelivanju impulsa (engl. overflow of impulse), ali kod njega je fokus na mentalnom, a ne na
fizickom. I dok Groos priznaje postojanje viska energije, navode¢i kao osnovni izvor igre

.....

koja ljudima pomaze da prezive u sadasnjosti, a Gulick (prema Johnson, 1907: 38) u igri
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nalazi inherentne tendencije ka odredenim aktivnostima povezanim sa aktivnostima rase koje
je ocuvala prirodna selekcija.

Brewster u svom radu sumira i pore di razne stavove koje istaknuti nauc¢nici imaju o
igrama (1971: 9—10). On navodi kako, na primer, Hall u igri dece uocava obrise aktivnosti
koje vezujemo za prirodne i veoma vazne aktivnosti koje su bile deo zivota naSih predaka, ali
koje nemaju mnogo veze sa modernim zivotom ljudi. Mabel Reany (prema Brewster, 1971:
9-10) ide cak dotle da deli igru dece na pet razdoblja koja naziva (1) zivotinjskim (od rodenja
do sedme godine deteta), (2) divljim (od sedme do devete godine), (3) nomadskim (od devete
do 12. godine), (4, 5) pastoralnim i plemenskim periodom (od 12. do 17. godine). Edouard
Claparede (1873-1940), Svedski neurolog 1 deciji psiholog, smatrao je da je igra neka vrsta
izucavanja zanata vezanog za duznosti i obaveze koje ¢e uslediti kasnije u zivotu, a da na nju
uti¢e instinkt, dok recimo Brewster primeéuje da savremeni psiholozi odbacuju uticaj
instinkta (1971: 9-10). Neki Freudovi ucenici, nastavlja Brewster, na primer, smatraju igru
kompenzacijom ili zamenom instinkta koje normalna savest suzbija.

Sutton-Smith govori o dve teorijske struje kojima se objasnjava poreklo igre (1971:
74). Sa jedne strane, smatra on, stoje Freud i Piaget i njihovi sledbenici, za koje je igranje
projektovan ili asimilativan izraz prethodnih stanja i koristi se da bi se ublazila anksioznost.
Sa druge strane, kako dalje navodi Sutton-Smith, Groos 1 Mead smatraju da je igranje
ozbiljna priprema i uvezbavanje za ono §to nas ¢eka kasnije u Zivotu.

Jarvis 1 saradnici navode da igra, koja je zastupljena kod dece, kao 1 kod mnogih
zivotinja, pomaze opstanku vrste. Da ne postoji neka unutra$nja, nevidljiva prednost u
igranju, onda Zivotinje koje se kao mladunci igraju ne bi prezivele, tako da vecina stru¢njaka
1z oblasti razvojne psihologije, kao 1 etnologije, smatra da je igra nain da se uvezbaju vestine
koje kasnije mogu biti od koristi u procesu prezivljavanja, zakljucuju ovi autori (2013: 11).
Oni takode daju detaljan pregled teorija o poreklu igre, odnosno razloga zbog kojih igra
postoji (Jarvis et al., 2013: 14-19). U tom pregledu pominju se klasi¢ne teorije, kako ih autori
nazivaju, teorije koje su zastupali ve¢ pomenuti Spencer, Hall 1 Groos. Pored njih nailazimo
na joS§ neka tumacenja koja se javljaju u drugoj polovini 20. veka. Berlyne govori o teoriji
modulacije uzbudenja (engl. Arousal Modulation Theory) po kojoj je igra rezultat potrebe
centralnog nervnog sistema da uzbudenje zadrZi na optimalnom nivou (Jarvis et al., 2013:
15-16). Nasuprot tome, Ellis smatra da deca kroz igru povecavaju stepen uzbudenja (Jarvis et
al., 2013: 16). Tu je na primer 1 metakomunikativna teorija (engl. Metacommunicative

Theory) €iji je zastupnik Gregory Bateson, a po kojoj se deca tokom igranja nalaze u dva



sveta, u stvarnom svetu i u onom u kom se pretvaraju, i na taj nac¢in uce kako da funkcionisu
na dva razlicita nivoa (Jarvis et al., 2013: 17).

Uvidamo da se o poreklu igre vodi rasprava koja traje ve¢ decenijama i ne mozemo
tvrditi da je reSenje pronadeno. lako postoje dileme u vezi s tim zasto do igre dolazi, gotovo
da ne postoji sumnja u to da su igre znacajan deo ljudskog Zivota. O tome ¢emo govoriti u

narednom poglavlju.

2.2. Znacaj igre

Da bismo utvrdili znacaj igre, odnosno ludickih aktivnosti, u oblasti nastave
engleskog kao stranog jezika na akademskom nivou, smatramo da je prvo potrebno igru
posmatrati u jednom Sirem kontekstu.

I dalje postoje problemi u vezi sa definisanjem igre, klasifikacijom, utvrdivanjem
porekla igre, ali retko ko dovodi u pitanje znacaj igre. Da igra nije korisna ona bi kroz
evoluciju ¢oveka 1 zivotinja prestala da postoji (Graham & Burghardt, 2010: 396).

George E. Partridge (1870-1953), americki psiholog, rekao je da je igra jedan od
najznacajnijih pojmova u psihologiji. Partridge je smatrao da igre poput zadirkivanja, borbe,
sakupljanja, ne mozemo videti samo kao pripremu za Zivot koji sledi (Partridge, 1912: 41).
One su takode ostaci navika nasih predaka: ,,Igrom se uvezbava ne samo ono §to dolazi vec 1
ono $to je davno proslo™? (1912: 42).

Carr je naveo sedam funkcija koje igru ¢ine korisnom. U daljem tekstu dajemo spisak
tih funkcija.

1) Igra Coveku sluzi kao razonoda. Kada je u potpunosti u ovoj funkciji, ona ¢oveku
omogucava da potrosi vreme. Kao primer Carr navodi igranje pasijansa, ili Citanje
romana, $to su po njemu razonode zastupljene medu visim slojevima drustva ili kod
starijih ljudi. Takva igra od ucesnika zahteva minimalnu aktivnost i €esto i lako prede
iz igre u nasumicne pokrete. Ovakva igra postize svoj cilj, a to je da se njome uz
minimalan utroSak energije potrosi vreme (Carr, 1902: 17).

2) Sledeca je funkcija katarze. Kroz nju moze da se utrosi viSak energije na prihvatljiv
nacin. Primeri su fudbal ili boks, kroz koje se oslobadaju ratoborne tendencije deCaka

(Carr, 1902: 17-18).

2 Play practices not only what is coming, but also what has long since past.



3) Naredna funkcija ima karakteristike oslobadanja negativnih osecanja. Dete treba
zaokupiti igrom pa ¢emo primetiti kako njegovo nezadovoljstvo, tuga ili ljutnja
nestaju (Carr, 1902: 18).
4) Igra ima funkciju da oporavlja. Nekim drugim vrstama delovanja, na primer u¢enjem
ili ozbiljnim radom, uticemo na odredene centre u mozgu i troSimo energiju, pa je
posle izvesnog vremena neophodno da se ti centri odmore i oporave. Zatim, tokom
igre, oni centri koji su do tada namerno bili neaktivni i akumulirali energiju mogu da
postanu aktivni (Carr, 1902: 18-19).
5) Funkcija uvezbavanja odnosi se na stalnu potrebu da se neke vestine koje
posedujemo, ali retko koristimo, ponavljaju. Na primer, kroz istoriju su viteSki turniri
imali takvu funkciju (Carr, 1902: 19).
6) Obrazovna funkcija igre jedina je koja se grana u ovoj listi koju daje Carr. Igra moze
imati funkciju fizickog vezbanja koje tokom mladosti pomaze u razvoju tela. Sa druge
strane, ona ima ulogu organizacije instinkta, instinktivnih navika i novih navika. Na
kraju, ona ima ulogu u prenosenju drustvenog nasleda (Carr, 1902: 19).
7) Poslednja je socioloska funkcija igre. Covek je kroz svoj razvoj shvatao da mu
saradnja 1 jedinstvo sa drugima donose vec¢i uspeh nego Sto bi to bio slucaj da dela
sam. U tom procesu igra je imala veoma znacajnu ulogu (Carr, 1902: 26).
nadrazaj 1 koji su najspremniji na aktivnost (1902: 27-28). Igranje podrazumeva reakcije koje
su najprirodnije. On dalje tvrdi da igru karakteriSe visok stepen aktivnosti i povecan priliv
krvi u centre zaduZene za igranje, pa zato aktivnost igranja moZe duze da traje. U procesu
igranja ucestvuje viSe centara nego Sto je to slucaj tokom bavljenja nekim drugim
aktivnostima. Zbog toga neki centri u odredenim trenucima igre mogu da se odmaraju dok
drugi nastavljaju da rade. Tokom ozbiljnog rada postoje koncentracija 1 preciznost koji
zahtevaju intenzivno kori§¢enje samo odredenih centara koji se onda umaraju brze i rad traje
krace od igre. Tokom igre dominira uzivanje, a neki drugi osecaji kao §to su umor, napor, pa
cak 1 bol, nemaju efekta na naSu svest i ne Skode procesu igranja, zakljucuje Carr.

Iako su o znacaju igre pomenuti autori govorili jo§ poc¢etkom 20. veka, ona se i dalje
Cesto posmatra kao suprotnost radu, kao nesto Sto deca rade zato $to su nezrela, 1 obi¢no se
smatra da ¢e prestati da se igraju kada odrastu (Whitebread, 2012: 3). U svom izveStaju o
znacaju igre Whitebread na istom mestu navodi kako je takvo misljenje netatno. On smatra
da igra ima veliki znacaj za Covecanstvo. Njen znacaj izjednacava sa znacajem koji imaju

kultura, jezik i tehnologija i primecuje da se stavovi o igri polako menjaju i da igra dobija
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znacaj u domenu intelektualnog i emotivnog razvoja, kako kod dece tako i kod odraslih.
Sutton-Smith takode primecuje da se igranje u industrijski orijentisanom druStvu, u kom je
proizvodnja dominantna, dozivljava kao trivijalno. Ali takode se odredeni sportovi i fizicka
aktivnost slave kao vazni faktori u formiranju karaktera pojedinca i smatraju se zasluznim za

smanjenje delinkventskog ponasanja, kako na istom mestu navodi Sutton-Smith (1971: 74).

2.2.1. Znacaj igre za Kulturu naroda

Prouc¢avanjem igara u razli¢itim kulturama dolazi se do zakljucka da je igra
sveprisutna, kako kod dece, tako i kod odraslih. Iako se tipovi igara razlikuju od jednog do
drugog mesta, njeno postojanje u svim kulturama ne dovodi se u pitanje (Whitebread, 2012:
8). Da je igra sastavni deo svake kulture, bez obzira na stepen njenog razvoja, smatra i
Padmanabhachari (1941: 128). Gr¢ki 1 rimski filozofi (Platon, Aristotel, Kvintilijan 1 dr.)
isticali su znacaj igre za intelektualni razvoj, kako navodi Whitebread (2012: 9). Njen znacaj
bio je proucavan i istican kroz celu ljudski istoriju, preko stare Grcéke i Rima, srednjovekovne
Evrope, renesanse, pa sve do savremenog doba, zakljucuje Whitebread.

Carr primecuje da su pesma, mit 1 igra klju¢ni za prenosenje tradicije jednog naroda.
Oni pobuduju interesovanje, ¢ine da se sadrzaji lako pamte 1 ostavljaju Zivopisan utisak na
ucesnika (1902: 24). Padmanabhachari takode smatra da se ljudski Zivot moze mnogo bolje
shvatiti proucavanjem primitivnih naroda i na¢ina na koji su oni provodili slobodno vreme,
proucavanjem igara i sportova kojima su se bavili (1941: 128).

Brewster primecuje da su antropolozi u prvoj polovini 20. veka, koji su proucavali
zivot nekih domorodackih plemena, pridavali malo znacaja igrama ili na¢inima na koje
¢lanovi tih plemena provode slobodno vreme (1971: 11). U fokusu su najcesc¢e bili politicki
sistemi, ekonomija 1 religija. Sre¢om, doslo je do promene, i sve viSe naucnika istie znacaj
prouéavanja igara. Brewster daje veoma interesantan primer. Cesto je u radu antropolozima
zabranjeno da prisustvuju nekim verskim obredima plemena koja istrazuju. Brewster smatra
da se izu¢avanjem igara dece iz tih plemena moze dosta toga saznati o tim tajnim ritualima
zato §to deca odli¢no imitiraju odrasle u svojim igrama, imaju dobro pamc¢enje i veoma su
konzervativna kada su u pitanju pravila igre (1971: 13).

Sutton-Smith takode uvida kako je pracenjem promena u decijim igrama moguce
primetiti vezu izmedu tih promena 1 nekih vaznih promena u kulturi jednog naroda (1971:
76—77). On daje nekoliko dokaza koji potvrduju ovu tvrdnju, ali mi bismo izdvojili jedan

dokaz koji je veoma interesantan. Primeceno je da se u igrama danas mnogo manje pominju
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neki drustveni statusi 1 titule kao Sto su svestenici, princevi, kraljevi, kraljice itd. Taj fenomen
svakako govori o promenama do kojih je doSlo u drustvu i kulturi jednog naroda. Sutton-
Smith sumira svoja ranija istrazivanja, ¢ime dodatno u¢vrséuje vezu izmedu igara i kulture
(1971: 78). On objasnjava kako su igre koje dominiraju u nekim kulturama povezane sa
glavnim obelezjima tih kultura. Tako, na primer, imamo zajednice sa slozenim drustvenim
poretkom, koje koriste razvijeniju tehnologiju i gde je socijalizacija dece veoma vazna. U
takvim kulturama dominiraju igre strategije. Dalje, u kulturama gde ima dosta igara na sre¢u
postoji nesigurnost: na primer, uslovi Zivota su nesigurni, pronalazenje hrane nije uvek
izvesno 1 drustvo je izloZzeno velikim razlikama kod smene godisnjih doba (veoma topla leta i
izuzetno hladne zime). Najmanje ima kultura u kojima dominiraju igre fizicke spremnosti. To
su ekonomski nerazvijene kulture gde su za opstanak znacajne vestine kao $to su streljastvo
ili bacanje koplja, a samim tim i igre kojima se te veStine uvezbavaju. NajviSe je onih
drustava u kojima su sva tri tipa igara zastupljena u istoj ili slicnoj meri (igre strategije, igre
na srecu i igre fizicke spremnosti 1 vestine). Svi ovi primeri govore nam o tome da je znacaj

igre za kulturu jednog naroda izuzetan (Sutton-Smith, 1971: 79).

2.2.2. Znacaj igre za razvoj dece

Jos u 19. veku postojala je svest o znacaju igre. Friedrich Froebel, nemacki pedagog,

rekao je sledece:

Igra [...] je najvisi izraz ljudskog razvoja u detinjstvu, jer ona sama je jedini slobodan izraz onoga §to se
nalazi u dusi deteta. Ona je najcistiji i najduhovniji proizvod deteta, a istovremeno je i vid i kopija
ljudskog Zivota u svim njegovim stepenima i svim odnosima. Ona dakle pobuduje radost, slobodu,
zadovoljstvo, unutra$nji i spoljasnji spokoj, mir sa celim svetom. Od nje potice sve ono $to je dobro.
Dete koje se igra silovito, slobodno, i tiho, i koje u igri istraje dok ga u potpunosti ne savlada umor,
sigurno Ce izrasti u sposobnog i staloZzeno upornog Coveka, coveka koji je spreman da zrtvuje svoj
trenutni mir kada od njega to zahteva neko veée dobro® (Adamson, 1912: 50-51).

Froebel dalje primecuje kako decija igra nije samo zabava i kako pazZljivim
posmatranjem te igre mozemo da predvidimo kakav ¢e zivot imati i1 voditi to dete (Adamson,
1912: 51). Igra, smatra Partridge, ¢ini najveci deo zivota deteta (1912: 41). Ona za decu nije

samo motorna aktivnost ve¢ ih u potpunosti okupira i zauzima centralno mesto u njihovim

3 Play, [...], is the highest expression of human development in childhood, for it alone is the free expression of
what is in the child's soul. It is the purest and most spiritual product of the child, and at the same time it is a type
and copy of human life at all stages and in all relations. So it induces joy, freedom, contentment, inner and outer
repose, peace with all the world. From it flows all good. A child who plays vigorously, freely, and quietly, and
who persists till he is thoroughly tired, will of a certainty grow into a capable and quietly persistent man, ready
to sacrifice his own present ease when a higher good for himself or for others demands it.
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zivotima (Partridge, 1912: 43). Platon (2008) u VII knjizi Republike (The Republic) rekao je
da rano obrazovanje dece treba da bude vrsta zabave. John Dewey, americki filozof, psiholog
i reformator obrazovanja, slagao se sa stavovima koje su Platon i Froebel imali kada je u
pitanju znacaj igre i razvoj dece. Igra je glavni, mozda cak i jedini vid obrazovanja deteta,
tvrdio je Dewey (1910: 162). Bower tvrdi kako je za dete igra najverovatnije prvi vid
socijalnog odnosa sa strancima 1 prvi nacin da se sopstveno bice testira u odnosu na druge
(1974:9).

Wenner opisuje zanimljiv eksperiment ¢iji su rezultati objavljeni 1973, a kroz koji se
vidi pozitivan uticaj koji igra ima na inteligenciju 1 kreativnost kod dece. Naime, u tom
eksperimentu ucestvovalo je 90 dece podeljene u tri grupe. Jedna grupa dece dobila je neke
predmete iz svakodnevnog zivota (papirne maramice, Srafcigere, spajalice itd.) i bilo im je
dozvoljeno da se igraju tim predmetima. Druga grupa je dobila iste predmete, ali je morala da
ih upotrebljava onako kako se oni inace koriste u svakodnevnom zivotu. Tre¢oj grupi dece
nisu davani niti pokazivani pomenuti predmeti, ve¢ je toj grupi dece receno da sede za stolom
i crtaju Sta god zele. Sve tri radnje trajale su po 10 minuta, nakon ¢ega je od sve dece
zatrazeno da naprave spisak ideja kako se svaki od pomenutih predmeta moze upotrebiti.
Prva grupa dece koja se igrala predmetima imala je u proseku tri puta vise kreativnih 1 novih
ideja za koriS¢enje predmeta u poredenju sa ostalim grupama. To znaci, tvrdi Wenner, da
igranje podstice kreativno razmisljanje (2009: 28).

Uticaj igre na emotivni 1 kognitivni razvoj dece veliki je 1 nesporan. Detaljan prikaz
istrazivanja koja idu u prilog toj tvrdnji daje Whitebread (2012). Christie i Johnsen (1983)
takode su znacajan izvor dodatne literature na tu temu. Oni analiziraju 23 istraZivanja koja se
bave igrom 1 pomenutim aspektima razvoja dece, a koja su radena u periodu od 1968. do
1981. godine. Christie i Johnsen u nastavku svog kritickog prikaza govore o povezanosti igre
sa kreativnoSc¢u, reSavanjem problema, razvojem jezika, logikom, drustvenim razvojem dece
itd. (1983: 96).

Smatramo da je za potrebe naSeg istrazivanja znacajno i dovoljno pozabaviti se
teorijama koje su zastupali Piaget i Vygotsky. Ono $to sledi jeste kratak osvrt na stavove koje
su ova dva istaknuta psihologa imala kada su u pitanju igre i razvoj dece. Detaljnije poredenje

slicnosti i razlika u stavovima koje zastupaju Piaget i Vygotsky daje Pellegrini (2009: 23-26).
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2.2.2.1. Igra kao asimilacija (Piaget)

Iako se pretezno bavi fazama u intelektualnom razvoju dece, a ne odraslih koji su
predmet naseg istrazivanja, Piaget smatra da igra ima znac¢ajno mesto u tom razvoju, pa ¢emo
zato ukratko izloziti njegovo stanoviste. MioCinovi¢ u svojoj knjizi Cija je centralna tema
Piaget jasno sumira to stanoviste (2002: 32—37). Svi organizmi teze da se adaptiraju okolini u
kojoj zive i, kako tvrdi Piaget, taj proces adaptacije se sastoji iz asimilacije* i akomodacije.’
Asimilacijom se kroz veé postojece strukture organizam nosi sa spoljaSnjim svetom, tj. igra je
asimilacija, narocCito simbolicka igra, kada dete na primer zajase metlu ili prut zamisljajuci da
je to konj. Akomodacija je kada se pod spoljnim uticajem menjaju ve¢ postojece unutrasnje
strukture. Imitacija je povezana sa akomodacijom. Piaget (1951: 87) objasnjava da je
inteligencija ravnoteza izmedu asimilacije i akomodacije, i kako je imitiranje povezano sa
akomodacijom, a igra je u stvari asimilacija, mozemo re¢i da igra pocinje ¢im nastane
dominacija asimilacije (Piaget, 1951: 150).

Za razliku od objektivnog razmisljanja, koje tezi da se prilagodi spoljasnjem svetu,
igra kod dece nema ograniCenja i pravila i kao takva predstavlja gotovu Cistu asimilaciju
(Piaget, 1951: 87). Igra se odvija uz opuStanje napora za adaptaciju i uvezbavanje i
odrzavanje aktivnosti zarad Cistog zadovoljstva da se njima ovlada, ¢ime se postiZze osecaj
umesSnosti 1 mo¢i, tvrdi Piaget (1951: 89). Igra kod male dece, nastavlja Piaget, ima
bihevioralni karakter. Skoro svako ponasanje koje se ponavlja zarad asimilacije jeste igra.
Sheme koje se ne koriste ne¢e samo nestati ili atrofirati, ve¢ ¢e postati aktivne same za sebe,
sa zadovoljstvom kao jedinim svojim ciljem. Takva je igra u svojim pocecima, zakljucuje on.

Na pitanje kada igra po€inje, Piaget analizira stav koji ima Groos (1912). Ako taj stav
uzmemo kao tacan, a to je stav da je igra uvezbavanje vaznih instinkata, onda bi igra trebalo
da se javi veoma rano kod dece, jo§ tokom prvog stadijuma razvoja, kada je dominantno
razvijanje refleksa (Piaget, 1951: 89). Ali Piaget se ne slaZe sa time i tvrdi kako je tesko
uvezbavanje refleksa smatrati igrom. U drugoj fazi razvoja deteta nailazimo na problem
razgrani¢avanja — §ta je to igra, a Sta ona nije. Piaget (1951: 89-90) navodi tvrdnje nekih
drugih autora (medu kojima je i Claparéde), koji smatraju kako je u ranoj fazi razvoja deteta

sve sem hranjenja, straha i ljutnje u stvari igra. Dete obavlja razne radnje koje za cilj nemaju

41...] asimilacija predstavlja nastojanje da se izade na kraj sa sredinom tako §to ¢e se ona prilagoditi postoje¢im
strukturama organizma (MiocCinovié, 2002: 33).

5 To je, u stvari, oblikovanje i menjanje akcija i struktura kako bi se uskladile sa onim §to se vidi i uje
(Mioc¢inovi¢, 2002: 37).
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niSta drugo sem svoje ispunjenje i nisu nametnute spolja (mase glavom, dodiruje neke
predmete oko sebe, pomera ruke 1 noge itd.). Takve radnje nemaju neki spoljasnji cilj, kao Sto
ga nema ni bacanje kamenci¢a u vodu, koje dolazi kasnije, a koje svi bez sumnje
klasifikujemo kao igru, primeéuje Piaget. Odredena radnja koju dete izvrSava u pocetku je
akomodacija, a onda, kada dete po¢ne da je ponavlja i pokazuje jasne znake da uziva, smeje
se 1 nije toliko fokusirano na ishod te radnje, onda ta radnja postaje igra (Piaget, 1951: 90). U
kasnijim fazama razvoja distinkcija igre u odnosu na ostalo delovanje deteta postaje sve
jasnija (Piaget, 1951: 93). S vremenom neke nove aktivnosti koje dete iskusi sve brze postaju
deo igre (Piaget, 1951: 94).

Rieber (1996) u svom radu sumira tvrdnje o igri i igranju koje Piaget iznosi, ali on
takode dodaje da imitacija 1 igranje nastavljaju da igraju vaznu ulogu u zivotu odraslih, da su

to strategije akomodacije i asimilacije koje imaju znacaja tokom ¢itavog zZivota.

2.2.2.2. Igra i zona narednog razvoja (Vygotsky)

Vygotsky je smatrao da je igra pokusaj da se pomire tenzije koje postoje izmedu Zelja
koje nisu ostvarive u stvarnosti, ali jesu u masti, i druStvenih normi koje te Zelje ogranicavaju
(Vygotsky, 1966: 7-8; Pellegrini, 2009: 23).

Kada pokuSava da utvrdi odnos izmedu razvoja i uc¢enja, Vygotsky uspostavlja termin
zona narednog razvoja, koji definiSe na slede¢i nacin: ,,To je razdaljina izmedu stvarnog
razvoja koji karakteriSe nezavisno reSavanje problema i nivoa potencijalnog razvoja koji
definide reSavanje problema uz pomo¢ odraslih ili u saradnji sa sposobnijim vr$njacima”®
(1988: 348-349). Vygotsky primecuje da su testovi kojima je utvrdivan stepen razvoja dece u
stvari pokazivali stepen njihovog stvarnog razvoja (engl. actual development), od koga se
onda kretalo u nastavi, ali da bi trebalo paznju posvetiti njihovom potencijalnom razvoju
(engl. potential development) (Vygotsky, 1988: 346). Obrazovanje ili u¢enje ima smisla samo
kada ono ide ispred stepena razvoja pojedinca, napominje Vygotsky (1978: 259). A takvim
pristupom obrazovanju i razvoju, kako sa pravom primecuje Kiti¢ u poglavlju koje posvecuje
slavnom psihologu, centralno mesto u procesu uc¢enja dobijaju roditelji, staratelji, nastavnici i
vr$njaci (2007: 88). Jedan od nacina da obrazovanje ide ispred razvoja jeste da se u nastavi

koriste razne kreativne aktivnosti i zadaci kroz koje se reSavaju problemi, i da se ucenje

61t is the distance between the actual development by independent problem solving and the level of potential
development as determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable
peers.
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odvija kroz saradnju (izmedu odraslih 1 dece ili same dece), primecuje Kiti¢. Opisane
karakteristike aktivnosti i zadataka nalazimo u igrama koje se koriste u obrazovanju. Kroz
igre se takode Cesto ostvaruje saradnja izmedu ucenika koji rade u grupama, kao i ucenika i

nastavnika.

2.3. Definicija igre

2.3.1. Termin igra

Indoevropski koren od kog engleska re¢ game (igra) verovatno potice jeste ghem, §to
zna¢i ,radosno skakati” (Avedon & Sutton-Smith, 1971: 2). Tri znacenja reCi game na
engleskom veoma su razlicita:

1) oblik igranja, zabave, rekreacije, sporta ili veselja koji ima odredena pravila i1 za koji
su nekada potrebni odredeni rekviziti, nekada vestina, znanje i izdrzljivost;

2) stanje u kojem je noga kada je neko povreden ili kada hramlje;

3) divlje Zivotinje, ptice ili ribe koje se love radi sporta ili se koriste u ishrani (Avedon &

Sutton-Smith, 1971: 2).

Avedon 1 Sutton-Smith analiziraju poreklo re¢i ghem 1 njenu upotrebu u raznim
indoevropskim jezicima 1 nalaze da se sli¢ne reci koriste da bi se oznacile neobuzdane, divlje

zivotinje ili pokret savijene noge koji nastaje tokom skakanja (1971: 3).

2.3.2. Dali je moguce definisati igru?

Kao $to je u uvodnom poglavlju ve¢ pomenuto, mnogobrojni autori, najc¢esée filozofi,
antropolozi 1 psiholozi, bavili su se pojmom igre. Oni u svojim delima pokusavaju da definisu
igru, da nadu razlog za njeno postojanje, da objasne njen znacaj i da izvrSe kategorizaciju
razliCitih igara. Pellegrini u svojoj knjizi analizira razne uglove iz kojih su autori pristupali
definisanju igre 1 navodi da te definicije mogu biti strukturalne, bihevioralne, funkcionalne,
kauzalne, motivacione itd. (2009: 6).

Zbog Ccinjenice da je igra veoma raznovrsna, spontana i nepredvidiva, njeno
definisanje 1 istrazivanje je tezak zadatak (Whitebread, 2012: 13—14). U uvodu knjige The
Study of Games, autori Avedon i Sutton-Smith kroz Salu navode kako bi svaka ozbiljna
naucna studija trebalo da na pocetku sadrzi definiciju onoga ¢ime se bavi, ali kako u slucaju

igara definisanje osnovnog pojma izmice (1971: 1-2). Oni to pravdaju ¢injenicom da igru
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pronalazimo u brojnim sferama zivota i1 kako u svakoj od tih oblasti postoji definicija igre:
deca 1 odrasli igru vide kao rekreaciju, antropolozi u igri prepoznaju kulturoloske forme, a
psihijatri nacin dolazenja do dijagnoze, dok ljudi koji se bave obrazovanjem igru posmatraju
kroz nastavne materijale. Avedon i Sutton-Smith priznaju kako postoji moguénost da svako
od nas, zavisno od oblasti kojom se bavi 1 potrebe za koju koristi igre, moZze imati sopstvenu,
arbitrarnu definiciju igre.

Ludwig Wittgenstein u svom delu Philosophische Untersuchungen (Philosophical
Investigations, 1958, engleski prevod) razmatra koncept igre i napominje kako je to nejasan
koncept, ali se pita da li uopste ima potrebe da ga jasno odredimo. Da li je mozda nejasno
odreden koncept upravo ono S$to nam je potrebno da bismo razumeli Sta je to igra
(Wittgenstein, 1958: 34)? Wittgenstein navodi primere iz zivota kojima dokazuje da je
moguce funkcionisati i bez jasno definisanih pojmova, da je moguce koristiti koncepte bez
jasnih granica i ljudima objasniti na Sta se oni odnose.

Botturi i Loh (2008: 5), na primer, primecuju da je definisanje igre isto kao
definisanje nekih drugih pojmova koji su svima nama jasni i poznati, ali ih ne mozemo
objasniti. Oni kao primer navode pojmove kao $to su vreme, prijateljstvo, ljubav. Svi imamo
iskustvo o vremenu, njegovom prolazenju i sli¢no, ali ako neko zatraZi od nas da definiSemo
vreme, onda uvidamo da je to veoma tezak zadatak. Isto vaZi i za igru. Svi na neki nacin
oseCamo Sta je to igra, znamo da je prepoznamo, posedujemo to iskustvo, uglavnom iz
vremena kad smo bili mali, ali nam je teSko da je precizno definiSemo. Ovi autori takode
prepoznaju ogranicenja u jeziku koji koristimo da definiSemo pojam. Oni smatraju da je svaki
jezik odreden kulturom i tradicijom, pa da je zbog toga njihovo tumacenje igre vezano za
samo jedan deo zapadne kulture 1 ne moZe se generalizovati (Botturi & Loh, 2008: 4).

U knjizi koja je izdata 1985. godine Ani¢eva, Horvat-Vukelja 1 HruSova primecuju
kako je definiciju za igru kao psiholoSko-sociolosku pojavu teSko naci (1985: 7). Ove autorke
uzimaju u obzir moguc¢nost da je Citav Zivot igra i da veci deo svog Zivota provodimo: ,,[...]
negirajuc¢u zahteve realnosti, odnosno pravila zdravog razuma, ostavljaju¢i ih povremeno-
privremeno po strani, ugadajuci nekim svojim iracionalnim pobudama” (Ani¢ 1 dr., 1985: 7).
Ta potreba da se stvarnost izmeni, da se uvedu neka druga pravila, ili samo zanemare vec

postojeca, ponekad moze rezultirati u igri.
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2.3.3. Pregled postojecih definicija

U ovom poglavlju dacemo pregled definicija igre. Izdvojili smo definicije
najznacajnijih i najuticajnijih autora koji su se bavili ovom tematikom. Pored navodenja
definicija, razmotricemo da li neke od njih mogu posluziti za definisanje pojma ludicke
aktivnosti koji smo odlucili da koristimo u nasem istrazivanju. Takode ¢emo pokusSati da
objasnimo zasto je ovaj pojam odabran da oznaci igre koriSéene u eksperimentu koji smo
sproveli.

Carr je rekao kako je tesko odrediti tacnu razliku izmedu spontanog delovanja i igre
(Carr, 1902: 13). Ako posmatramo bebu, na primer, rekao je Carr, njeno pomeranje ruku i
nogu smatramo spontanim pokretima. Ali ako beba po¢ne da pomera udove sa vise Zestine,
ako joj se o¢i sjaje i pocne da pomera i ostatak tela, onda svi mi to lako i jasno
okarakteriSemo kao igru. Onda bismo, kao glavne karakteristike koje igru izdvajaju od
spontanog delovanja, mogli da navedemo intenzitet delovanja (koji je tokom igre jaci),
uzbudenje celog tela i Sirenja krvnih sudova, zakljuCuje Carr. Igranje pripisujemo onim
aktivnostima pri kojima oseéamo uzivanje, uzbudenje, mo¢ i samoinicijativu (Carr, 1902:
16). Poriv za igranjem dolazi iznutra, a za radom spolja. Rad je adaptacija na potrebe 1
situacije koje nam namece spoljni svet, zapaza Carr. Cist rad je napor, rutina, a Cista igra je
promena, uzbudenje, primecuje on.

Huizinga (1949: 13) igru definiSe kao slobodnu aktivnost koja je razlicita od obi¢nog,
svakodnevnog Zivota po tome S$to nije ozbiljna, ali istovremeno ima tu mo¢ da igraca u
potpunosti obuzme. To je aktivnost koju ne vezujemo za neku materijalnu korist. Igra ima
svoje vremenske 1 prostorne granice, tj. pravila. Igra stvara druStvene grupe koje su odvojene
od ostatka sveta, Cesto okarakterisane misterijom i sakrivene od ostalih. Caillois (1961), kao 1
Zimmerman 1 Salen (2003), nalazi odredene probleme u ovakvoj definiciji sa kojima se
slazemo. Caillois smatra da ovakva definicija ne ukljucuje igre na srecu i igre koje on
svrstava u kategoriju vertigo (1961: 165, 169). Zimmerman i Salen ovakvu definiciju koju
daje Huizinga smatraju pomalo elitistickom (2003: 5). Ako neka igra nije dovoljno
interesantna da u potpunosti okupira igraca, to ne znaci da ona nije i dalje igra, primecuju ova
dva autora. Oni takode smatraju da Huizinga ne pravi razliku izmedu pojma igre (engl. game)
11igranja (engl. play) (2003: 6).

Clark u pokusaju da definiSe igru primecuje da sama re¢ ima brojne korene i
implikacije u jeziku (1970: 5). Za rec igra vezujemo koncepte kao Sto su razonoda, sport,

takmiCenje, pravila, ucesnici, dobit, potezi, pobeda, poraz itd. Ovo su sve bitni elementi
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mnogih drugih ljudskih aktivnosti, tvrdi Clark. Iz toga proizlazi zakljucak da igra i ostale
ljudske aktivnosti (drustvene, ekonomske, politicke, vojne itd.) imaju mnogo toga
zajedni¢kog. Po definiciji koju nam on nudi igra je aktivnost koja se odvija izmedu dva ili
viSe ucesnika koji donose odluke kako bi postigli cilj u jednom ograni¢enom kontekstu
(1970: 6). Clark uvida da je ovakva definicija igre istovremeno preuska i preSiroka. On
primecuje da ne podrazumeva svaka igra takmicenje izmedu ucesnika. Nekada svi igraci
saraduju zarad postizanja zajednic¢kog cilja (1970: 7). Clark isto tako priznaje da vecina
ljudskih aktivnosti sadrzi kljucne elemente njegove definicije: aktivnost, ucesnike, odluke,
cilj. Prime¢ujemo da ovakva definicija ne pruza precizan odgovor na pitanje $ta je zapravo
igra 1 $ta ona nije. U tom pogledu se slazemo sa kritikom ove definicije koju nalazimo kod
Zimmermana i Salena (2003: 5).

Avedon se u svom radu, kao i mnogi pre njega, pita da li su igre modeli ponasanja,
imitacija nekih drustvenih situacija, ostaci prastarih rituala i magijskih obreda (Avedon,
1971: 419). On detaljno proucava stavove svojih prethodnika, kao $to su na primer Von
Neumann, Mead, Szasz, Gofmann, Berne, i1 kroz njihova shvatanja igre pokusava da sastavi
definiciju koja ima 10 elemenata. Te elemente, uz kratku ilustraciju svakog od njih,
navodimo u nastavku teksta (Avedon, 1971: 422—425):

1) Igra ima svoj cilj — u golfu je na primer cilj ubaciti lopticu u rupu uz $to manje
udaraca.

2) Postoji nacin ili postupak igranja — u igri ,,¢ove€e ne ljuti se* igra¢ baci kockicu 1
pomera figuru po tabli.

3) Igra ima pravila koja je odreduju — u fudbalu igra¢ ne sme da udari loptu rukom, sem
ako je golman.

4) Igra ima odredeni broj u€esnika — za zmurke su potrebna najmanje dva igraca.

5) Ucesnici u igri imaju odredene uloge — u igri Zmurke uloga jednog igraca je da trazi
ostale, ¢ija je uloga da se kriju.

6) Igra ima ishod ili nagradu koja se dobija po njenom zavrSetku — ko pobedi u igri
klikera dobija klikere svojih protivnika.

7) Postoje vestine potrebne za igranje — igranje izmedu dve vatre podrazumeva spretnost,

a igranje nekih igara kartama pamcenje i kombinovanje.

8) Igru karakteriSe interakcija medu igra¢ima — na primer, igra¢ sam slaze slagalicu, kod
igre ,,bingo* igra u drustvu drugih ali nema sa njima interakciju, a ako igra fudbal

onda je u interakciji sa igracima iz svog ali 1 iz suparni¢kog tima.
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9) Postoji okruzenje ili sredina potrebna za realizaciju igre — odbojka se igra na zemlji, a
vaterpolo u vodi.

10) Za igranje neke odredene igre postoji oprema — za fudbal nam je potrebna lopta, za
poker karte itd.

Neosporno je da igra ima sve, ili skoro sve ove elemente — Avedon i sam primecuje
da recimo neki elementi nisu uvek prisutni. Na primer, domine se mogu igrati unutra ili
napolju (1971: 425), ali mi smatramo da ova definicija ima ozbiljna ograni¢enja. Ako bismo
kao primer uzeli ratovanje, jednu ljudsku aktivnost koja je veoma razlicita od igre, videli
bismo da i ratovanje ima sve ove elemente koje po Avedonu ima igra — ratovanje ima cilj,
nacin izvodenja, svoja pravila. Ucesnici imaju svoje uloge. Ratovanje ima ishod, zahteva
posedovanje odredenih vestina, a ucesnici u ratovanju stupaju u interakciju. Za ratovanje
postoje odredeno okruzenje i oprema koja se koristi. Ovim primerom zelimo da ilustrujemo
koliko je Avedonova definicija uopstena i kako joj nedostaju odredeni elementi koji su deo
igre, a nisu deo drugih ljudskih aktivnosti. Na primer, igra¢ treba da ima slobodu da izabere
da li zeli da se igra ili ne. U ratu je ¢ovek najcesc¢e primoran da ucestvuje. lako se moze naici
na komentar da je za neke ljude ratovanje igra, ili da se pojedinci igraju rata, ono je ipak za
veéinu ucesnika veoma razli¢ito od igre.

Drugi, mozda manje ozbiljan, problem koji uo¢avamo jeste to da se ve¢ina elemenata
iz Avedonove liste moze svrstati pod kategoriju pravila igre. Smatramo da su cilj igre,
postupak, broj igraca, njihove uloge, nagrada, interakcija, oprema 1 okruzenje, sve u stvari
pravila igre, 1 da bi se svi navedeni elementi mogli oznaciti 1 opisati kao potkategorija pravila
igre. Ne osporavamo njihov znacaj i postojanje. Oni su bitan deo igara i razlike u ovim
elementima su ono §to ¢ini jednu igru razli¢itom od druge, ali ne smatramo da ti elementi
treba da budu izdvojeni.

Christie 1 Johnsen (1983) daju pregled istraZivanja o znacaju igre za decu u razvoju.
Na pocetku svog ¢lanka oni isti¢u da brojni autori imaju problema da definiSu igru. Christie i
Johnsen sumiraju zajednicke elemente igara koje Vandenberg, Krasnor i Pepler identifikuju.
Igra je spontan vid ponaSanja koji nastaje zbog unutraS$nje motivisanosti igraca. To je
aktivnost koja donosi zadovoljstvo. Igra je fleksibilna, tj. razlikuje se od deteta do deteta. [ na
samom kraju, igra nije bukvalna, odnosno ima elemente pretvaranja (1983: 93).

Kratka definicija igre koju nudi Suits jeste da je igranje dobrovoljni napor da se
prevazidu nepotrebne prepreke (1990: 34). lako smatramo da je ovakva definicija preSiroka,
njome autor hoée da istakne da se Cesto tokom igre postuju neka pravila koja nemaju puno

smisla, tj. ona samo stoje kao prepreka nekom lakSem i logi¢nijem reSenju. Na primer, zasto
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bi dete koje igra Skolice skakalo na jednoj nozi kad je lakSe da hoda po nacrtanim poljima?
Ipak, i pored nekih logicnih i lakSih reSenja, igraci postuju pravila jer se ona nalaze u osnovi
igre.

David Parlett, koji se bavi istorijom igara, pokusao je da definiSe igre, iako 1 sam
priznaje da je to veoma nezahvalan i tezak zadatak. On ih prvo deli na neformalne i formalne
igre (Parlett, 1999: 3). Neformalne igre bi bile na primer kad se grupa decaka igra obaranja’
ili rvanja. Kod formalnih igara Parlett definiSe dva bitna elementa: ishod (engl. ends) i
sredstvo (engl. means). Ishod bi bio rezultat igre, pobeda jedne grupe ili pojedinca kojom se
igra zavrSava. To znaci da ovaj tip igara ima pobednika i odreden je takmicenjem. Sredstvo
su oprema i pravila koji se koriste tokom igre. Primecujemo da su ovakav vid kategorizacije i
definisanja igre veoma elegantni i imaju smisla, ali kada smo pokusali da ludicke aktivnosti
koje smo koristili na ¢asu uvrstimo u ove dve kategorije i definiSemo na ovaj na¢in — naisli
smo na problem. Najilustrativniji primer je igra karticama, ludicka aktivnost kroz koju su
ucenici vezbali buduce trajno vreme. Ova aktivnost, kao 1 sve ostale koje smo koristili na
Casu, ima odredena pravila koja ucenici moraju postovati, i nije spontana kao S$to bi
neformalne igre koje Parlett pominje trebalo da budu. Sa druge strane, ona nema pobednika
kao Sto bi formalne igre trebalo da imaju. Od ucenika se trazi da stoje u krugu i razmenjuju
kartice komuniciraju¢i na veoma ogranicen nacin (koriste¢i fraze u pomenutom vremenu).
Aktivnost se zavrSava u trenutku kada nastavnik poZzeli da je prekine, kada oseti da su ucenici
ponovili odredenu konstrukciju dovoljan broj puta.

Skoro sve definicije pominju izdvojenost igara iz stvarnog sveta, primecuje El-Shamy
1 dodaje da je upravo taj element igre ono Sto je ¢ini tako uzbudljivom (2001: 7). Ona navodi
da je ono $to igru razlikuje od obi¢ne aktivnosti ili nacina da se provede slobodno vreme u
stvari odvojenost od realnog sveta koji igra stvara (El-Shamy, 2001: 8). Ipak, smatramo da je
nedovoljno oznaciti igru samo kao aktivnost odvojenu od realnog sveta.

Juul (2003: 2) navodi definicije igara autora kao Sto su Huizinga, Caillois, Suits,
Avedon 1 Sutton-Smith, Crawford, Kelley, Salen i Zimmerman, i nakon njihove analize
pokusava da dode do sopstvene definicije igre u kojoj su dominantni slede¢i elementi:
pravila, razli¢it merljiv ishod, vrednosti koje razliciti ishodi mogu da imaju, napor koji igrac¢
ulaZe, povezanost igraca i ishoda i posledice koje po dogovoru mogu uticati na stvaran Zivot
(Juul, 2003: 5). Kada se pomenuti elementi spoje, dobija se slede¢a definicija: ,,Igra je

formalni sistem odreden pravilima, koji ima promenljive 1 merljive ishode, gde razliciti ishodi

7 Smisao tog igranja jeste samo grubo guranje izmedu decaka, bez nekih konkretnih pravila.
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imaju razli¢ite vrednosti, gde igra¢ ulaze napor kako bi uticao na ishod, oseca povezanost sa
ishodom, a posledice te aktivnosti nisu nuzno prisutne i stvar su dogovora™® (Juul, 2003: 5).
Smatramo da Juul ima veoma sistematiCan pristup definisanju igara, ali da je izostavljen
jedan element koji je po naSem misljenju veoma bitan u ovoj definiciji. To je element zabave.
Mislimo da taj element nikako ne sme biti zanemaren, a kao dokaz bismo naveli komentare
naSih studenata koji su gotovo stalno vrednovali aktivnosti po tome da li su one zabavne ili
ne.
Hays nudi slede¢u definiciju igre: igra je vesStacki stvorena, takmicarska aktivnost
koja poseduje odredeni cilj, pravila i ograni¢enja, i smesStena je u odredeni kontekst (2005:
15). Smatramo da Hays gresi zato $to nije svaka igra takmicarska.
Graham 1 Burghardt izdvajaju pet kriterijuma koji su karakteristi¢ni za igre, kako kod
zivotinja tako 1 kod ljudi (2010: 394). To su slede¢i kriterijumi:
1) igra nije u potpunosti funkcionalna u kontekstu u kom se javlja;
2) ona je spontana, pruza zadovoljstvo i dobrovoljna je;
3) u svojoj formi razlikuje se od nekih drugih, ozbiljnijih aktivnosti koje Cesto dolaze
kasnije u zivotu (na primer, igra li¢i na nesto $to odrasli rade, ali je prenaglasena);
4) igra se ponavlja, ali nije stereotipna i ta ponavljanja nisu cesta (kao $to je na primer to
slucaj sa njihanjem u stolici za ljuljanje, Sto nije igra);

5) do igre dolazi kada nema stresa.

2.3.3.1. Definicija igre i definicija igranja

Mozda je adekvatnu definiciju igre moguce naci kroz njeno poredenje sa konceptom
igranja.

Igranje bi moglo da se definiSe kao vid ponaSanja u koje se pojedinac upusta iz
zabave, ne razmisljajuci o posledicama, i to ponaSanje nije utilitaristi¢ko, tj. nije korisno,
smatraju Avedon i Sutton-Smith (1971: 5-6). Interesantan je paradoks koji ovi autori
analiziraju, a do kog se dolazi ako igranje okarakteriSemo kao aktivnost koja nije korisna. Da
bi se neka aktivnost smatrala beskorisnom, to znaci da ona ne doprinosi bitnim psiholoskim,
liénim ili drustvenim potrebama. Sa druge strane, postojanje igre kod neke vrste povezuje se

sa evolucijom — dokazano je da se bioloski razvijenije vrste vise igraju i da je njihovo igranje

8 A game is a rule-based formal system with a variable and quantifiable outcome, where different outcomes are
assigned different values, the player exerts effort in order to influence the outcome, the player feels attached to
the outcome, and the consequences of the activity are optional and negotiable.
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sloZenije. Paradoks je u tome da igranje nema za posledicu neposrednu korist, ali je povezano
sa stepenom razvoja vrste, primecuju Avedon i Sutton-Smith. Ovi autori predlazu da se
igranje okarakteriSe kao ,,uvezbavanje svojevoljnih kontrolnih sistema™ (Avedon & Sutton-
Smith, 1971: 6).

Sumiraju¢i definicije nekoliko autora, Rieber (1996) izdvaja sledece Cetiri

karakteristike kao elemente koji definiSu igranje:
1) igranje je obi¢no dobrovoljno;
2) ono je u vezi sa intrinziCkom motivacijom, tj. u igranju uzivamo zbog same igre, a ne
zbog spoljasnjih faktora (kao $to su recimo nagrade);
3) igranje podrazumeva odredeni nivo najcesce fizicke aktivnosti;
4) ono je odvojeno od ostalih vidova ponasanja zato $to je fingirano.

Botturi i Loh (2008: 4), na primer, smatraju kako igranje nije u potpunosti odvojeno
od svakodnevnog zivota. To ilustruju primerom spavanja ili jedenja. Kada dete spava ili jede,
to je sve $to radi, ali kada se igra, ono moZze da se igra spavanja ili jedenja, da se pretvara da
spava ili jede. Po njima igranje daje posebnu nijansu (engl. 4ue) onome Sto radimo svakoga
dana.

Sa druge strane imamo igru. Dok je igranje jedinstveno i individualno, i ishod igranja
je manje izvestan, igra je u dovoljnoj meri sistematicna tako da se moZze ponoviti (Avedon &
Sutton-Smith, 1971: 7). Kod igara postoji odredeno suprotstavljanje izmedu igraca (Cak i
kada je u pitanu samo jedan igracC, prisutan je taj osecaj suprotstavljanja). Zato bi igra mogla
da se definiSe kao ,,[...] uveZbavanje svojevoljnih kontrolnih sistema pri kome postoji
suprotstavljanje sila, okarakterisano procedurama i pravilima, kako bi se postigao cilj u korist
jedne od strana”!® (Avedon & Sutton-Smith, 1971: 7).

Rixonova (1988: 3) tvrdi da je igra u stvari igranje kome se dodaju pravila. Kao
primer igranja navodi decake koji samo Sutiraju loptu po livadi. Kad se uvedu pravila, na

primer ubacivanje lopte u gol, onda od igranja nastaje igra.

9 exercise of voluntary control systems
10.T...] exercise of voluntary control systems in which there is an opposition between forces, confined by a
procedure and rules in order to produce a disequilibrial outcome.
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2.3.3.2. Definicija igre i definicija video-igara

Analizirajuéi definicije igara kroz istoriju primecujemo da je u novije vreme sve vise
definicija koje se odnose na video-igre. Pokusali smo da utvrdimo da li se definicije tog tipa
mogu primeniti na igre koje nisu video-igre.

Zimmerman 1 Salen, koji se bave izradom video-igara, igru definiSu kao sistem u
kome se igraci upustaju u vestacki konflikt koji je definisan pravilima i koji ima nekakav
merljiv rezultat (2003: 11). Iako neke ludicke aktivnosti koje smo koristili mogu da se
definiSu na ovaj nacin, ve¢ pomenuta igra karticama ne bi mogla da bude obuhvaéena ovom
definicijom. Tokom izvodenja te aktivnosti ne postoji konflikt u koji igra¢i stupaju, i na kraju
igre ne postoji merljiv rezultat (ako ne raCunamo ste¢eno znanje koje treba da je rezultat
svake ludicke aktivnosti koju smo koristili). Zimmerman i Salen napominju da je taj merljivi
rezultat ono Sto igre razlikuje od manje formalne aktivnosti igranja (2003: 11).

Botturi i Loh takode se bave video-igrama, naroCito njihovim kori§¢enjem u
obrazovanju. Oni nude definiciju igre koja svakako nije ograni¢ena samo na video-igre. Kako
i sami primecuju, da bismo razumeli video-igre i njihovo mesto u nastavi, moramo razumeti
igre (Botturi & Loh, 2008: 3). Posmatraju¢i igru kroz istoriju i odnos filozofa prema pojmu
igre, Botturi i Loh zakljuCuju da je igra nalik muzici, umetnosti i meditaciji, da ima
sposobnost obnavljanja ljudske duSe (2008: 11-12). Oni daju slede¢u definiciju igre (2008:
19):

[...] igre su slobodne aktivnosti koje postoje u okruzenju sa visokim stepenom strukture, i u njima treba
uzivati slobodno u pojedinim trenucima u Zivotu. Kako bi to postigli, od igra¢a se ocekuje da
dobrovoljno pristupe svetu igre i da se posvete igri prateci pravila koja su formirana kako bi se na kraju
razreSila tenzija u cilju uzviSenog vida postojanja. Igracke su alatke koje pomazu u igri, i koje, iako
korisne, ne mogu diktirati nacin na koji igra treba da se igra zato $to su igraci jedini koji odlucuju o
toku i kraju igre.!!

2.3.4. Roger Caillois i njegova definicija igre

Nase misljenje je da je najprecizniju definiciju igre 1 sveobuhvatnu kategorizaciju
raznih igara dao Roger Caillois u svojoj knjizi Man, Play and Games. Zimmerman i Salen

mu zameraju $to je definicija uopStena (2003: 6), ali mi smatramo da se ona odli¢no uklapa u

11'[...] games are free-form activities that exist within a highly structured environment, to be enjoyed freely at
certain moments in life. To do so, players are expected to voluntarily enter the game world and commit
themselves by following the rules set out towards its end in order to resolve the tensions into a heightened sense
of being. Toys are tools to assist in the playing, and though useful, they cannot dictate how the game is to be
played because only the players can decide the course and the end of a game.
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koncepte koje mi pokusavamo da objasnimo. Kada definiSe igru, Caillois joj dodeljuje
sledece karakteristike (1961: 9—10):

1) Igra je slobodna aktivnost — onaj ko ucestvuje u igri nije na to primoran; ukoliko bi
bio primoran na ucestvovanje, igra bi istog trenutka izgubila svoja osnovna obelezja,
tj. ne bi viSe bila zanimljiva i ne bi mogla da opusti igraCa omogucavaju¢i mu da
napravi otklon od stvarnosti.

2) Igra je zasebna/izdvojena aktivnost — ograni¢ena je prostorom i vremenom, poznati su
mesto na kome se odvija, njen pocetak i kraj.

3) Igra je neizvesna aktivnost — njen tok i rezultat ne mogu biti unapred odredeni.

4) Igra je neproduktivna/neproizvodna aktivnost (engl. wumproductive) — ona kao
posledicu nema proizvodnju dobara; onaj koji se igra nije svestan da tom aktivnos$éu
moze nesto da zaradi, ili to ne zeli.

5) Igra je vodena/odredena/propisana pravilima — tokom trajanja igre dolazi do
uspostavljanja novih pravila, novog zakona, nasuprot pravilima i zakonima koji vaze
u stvarnom svetu. Taj novi zakon je jedini vazeéi zakon u tom trenutku.

6) Igra je fiktivna / nije stvarna — igraci su svesni postojanja druge stvarnosti, one u vezi
samo sa igrom, stvarnosti koja stoji nasuprot stvarnom zivotu, $to mozda zvuci
pomalo paradoksalno.

Kada navedene karakteristike pokuSamo da primenimo na ludi¢ke aktivnosti koje su
koris¢ene u eksperimentu, zakljucujemo da problem nastaje na dva mesta: pod tatkom 1 1
tackom 4. Zelimo da naglasimo da aktivnosti kori3¢ene na asu nisu u potpunosti igre, ve¢ je
pravilnije oznaciti th nekim drugim, prikladnijim terminom. Mi smo za tu svrhu odabrali
termin ludicke aktivnosti. Iako se u radu ova dva termina — igre i1 ludicke aktivnosti —
povremeno koriste naizmenicno, jer razli¢iti autori koriste i jedan 1 drugi termin, ne treba
smatrati da su ludicke aktivnost kori§¢ene na €asu u potpunosti jednake igrama. Ono Sto sledi
jeste detaljno objaSnjenje tih razlika, ali i slicnosti, pra¢eno dokazom zasto je za potrebe ovog
rada koriS¢en termin ludicke aktivnosti.

Prvo pravilo koje Caillois pripisuje igrama jeste da su one slobodne. Moze se tvrditi
da su ucenici koji su ucestvovali u eksperimentu bili u odredenoj meri primorani da ucestvuju
u aktivnostima sprovodenim na ¢asu. Time igranje prestaje da bude slobodna aktivnost. Dete,
covek, pa Cak 1 Zivotinja koja se igra, sami biraju da li u€estvuju u igri, i u bilo kom trenutku 1
iz bilo kog razloga mogu igru da prekinu. To se moZe desiti zato Sto im je dosadno, ili su

umorni, ili je igra previse teSka, ili laka itd. Ukoliko su toga prava liSeni, igra viSe nije igra,
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nego nesto drugo. McCallum tvrdi: ,,Nikoga ne treba primoravati da igra igre”'? (1980: xii).
Ucenici na Casu bili su u podredenom polozaju u odnosu na nastavnika koji ih je zamolio da
ucestvuju u aktivnostima. Nastavnik ni u jednom trenutku nije primoravao ucenike da
ucestvuju, i ukoliko bi primetio da neki od njih sede i nista ne rade tokom trajanja aktivnosti,
nije ih kritikovao niti terao da se igraju. Da li se onda moze smatrati da u tom slucaju
ponasanje nastavnika ne liSava igru njene osnovne karakteristike slobodne aktivnosti?
Odgovor je negde izmedu. lako su ucenici od samog pocetka eksperimenta znali da ne
moraju da ucestvuju u svakoj od ludickih aktivnosti, ili da ucestvuju uopste, i da razlog za
neucestvovanje moze da bude bilo koji, a da taj razlog ne moraju da podele sa nastavnikom,
primeceno je da je samo jedna ucenica u dva navrata eksplicitno odbila da ucestvuje u
ludickoj aktivnosti. Mislimo da je pogresno izvesti zakljucak da su svi ostali ¢lanovi
eksperimentalne grupe u svakom trenutku igranja na ¢asu u potpunosti zeleli da ucestvuju.
Stavise, iz njihovih komentara o svakoj aktivnosti pojedina¢no vidi se na primer da im se
neke ludicke aktivnosti nisu narocito svidele, ili da su bili veoma umorni toga dana. Pa ipak,
oni nisu prekidali igru ili odbijali da ucestvuju, kao Sto bi, pretpostavljamo, uradili da su
recimo okruZeni prijateljima i da nisu na ¢asu gde ih posmatra nastavnik. Dakle, situacija u
kojoj se igra odvijala mogla bi da se okarakteriSe kao vestacka i na$ stav je da je ta situacija u
odredenoj meri uslovljavala u€enike i ograni¢avala njihovu slobodu izbora. Sa druge strane,
ucenici nisu bili primorani da ucestvuju 1 toga su bili svesni. Zaklju¢ujemo da je prva
karakteristika igre koju Caillois definiSe donekle, ali ne i1 u potpunosti, primenljiva na uslove
u kojima se naSe istrazivanje odvijalo. To je jedan od razloga zbog kojeg smo odlucili da u
radu govorimo o ludickim aktivnostima i njithovom uticaju na ucenje stranog jezika, a ne o
igri 1 njenom uticaju na ucenje stranog jezika.

Karakterisanje igre kao neproduktivne/neproizvodne aktivnosti, pod tackom 4, takode
stvara problem ukoliko taj deo definicije igre treba primeniti na ludicke aktivnosti koriS¢ene
u eksperimentu. Ovako oznacena osobina koju igra treba da ima moZe se u odredenoj meri,
ali ne 1 u potpunosti, primeniti na aktivnosti koje smo upotrebili u istrazivanju. Prvo ¢emo se
pozabaviti terminom unproductive, a zatim ¢emo dati konkretan primer kojim obja$njavamo
zaSto igre koje smo koristili ne mozemo definisati kao isklju¢ivo neproduktivne i/ili
neproizvodne.

Prvo se postavlja pitanje da li je prikladnije da za termin unproductive na srpskom

kazemo neproduktivan/na ili neproizvodan/na. Naime, ucenici su tokom jedne ludicke

12 No one should be forced to play games.
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aktivnosti u grupama pisali kratke price. Ukoliko bi se desilo da posle zavrSene aktivnosti
ucenici te price prodaju ili objave i time zarade novac ili imaju neku drugu korist, onda bi
igra bila liSena svoje osobine da za cilj nema proizvodnju dobara i postala bi sli¢nija poslu. U
tom slucaju igra bi prestala da bude neproizvodna. Po naSem misljenju, termin neproduktivna
manje je vezan za materijalna dobra i u nekim definicijama termina na engleskom nailazimo
na sinonime kao $to su beskorisna (engl. not useful),'? ili ¢ak nekreativna (engl. uncreative).'*
Pomenutu aktivnost, kao 1 sve druge koje su koriS¢ene u eksperimentu, ne bismo nikako
mogli niti hteli da okarakteriSemo kao beskorisne ili nekreativne. Polazna tacka celokupnog
istrazivanja jeste to da su ludicke aktivnosti korisne u procesu ucenja. Iz komentara ucenika o
svakoj igri pojedinac¢no vidimo da je Cesto kreativnost koju mogu da ispolje tokom igranja
odredene igre upravo ono §to im se svida. Kada je u pitanju materijalna korist kojoj mozda
viSe odgovara termin neproizvodan/na, aktivnosti koje smo koristili bez ikakve sumnje
mozemo okarakterisati kao neproizvodne. Kada je u pitanju intelektualna korist kojoj mozda
viSe odgovara termin neproduktivan/na, aktivnosti koje smo koristili nikako ne mozemo
oznacCiti kao neproduktivne. Ukoliko termin koji koristi Caillois prevedemo kao
neproizvodna, onda ludi¢ke aktivnosti koje smo koristili nisu u opasnosti da budu liSene
jedne od svojih karakteristika. Ukoliko pomenuti termin prevedemo kao neproduktivna, onda
te ludicke aktivnosti gube jednu od karakteristika iz definicije koju nam daje Caillois. Ovo je
drugi razlog zbog kojeg smo odlucili da u radu govorimo o ludi¢kim aktivnostima a ne samo
0 1gri.

Sada ¢emo ukratko proci kroz ostale Cetiri tacke iz definicije igre (tacke 2, 3, 51 6) i
pokazati kako su one primenljive pri definisanju ludickih aktivnosti koje su koriS¢ene na
Casu.

Igra je zasebna/izdvojena aktivnost (tacka 2) — aktivnosti radene na €asu jasno su bile
odvojene od ostalih nastavnih i nenastavnih aktivnosti. Svaka ludicka aktivnost imala je jasno
odreden pocetak i kraj, i odreden prostor u kom se odvijala (u naSem slucaju je to uvek bila
ucionica u kojoj su se drzali Casovi).

Igra je neizvesna aktivnost (tacka 3) — svaka od ludic¢kih aktivnosti imala je dozu
neizvesnosti, $to ju je ¢inilo zanimljivom za ucenike (na primer, nije se do samog kraja znalo

ko ¢e biti pobednik, ili kako ¢e izgledati neka prica ili reenica kada se aktivnost zavrsi).

13 Definicija iz onlajn re¢nika dostupnog na slede¢oj stranici:
https://www.google.rs/search?q=unproductive&rlz=1CIAVNC enRS573RS573&oq=unproductive&ags=chro
me..69157j015.3202j0j4&sourceid=chrome&es sm=122&ie=UTF-8

14 Definicija iz onlajn re¢nika dostupnog na slede¢oj stranici: http://www.thefreedictionary.com/unproductive
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Aktivnosti su tako smiSljene da Cesto poseduju element iznenadenja (neki smesSni i/ili
neocekivani obrt u toku igre), Sto ih dodatno ¢ini neizvesnim. Zbog toga smo takode svaku
ludicku aktivnost koristili samo jednom sa jednom grupom ucenika. Kako Hadfieldova
primecuje, igre su u pocetku uzbudljive i neobicne, ali ako vise puta upotrebimo istu, pa ¢ak i
sli¢nu igru, ona postaje dosadna (1990: 8).

Dalje, igra je vodena/odredena pravilima (tacka 5) — na pocetku svake ludiCke
aktivnosti nastavnik je ufenicima govorio koja se pravila moraju posStovati. Nekada su ta
pravila, da bi bila Sto bolje objasnjena, davana u razliitim trenucima tokom aktivnosti.
Takvim davanjem instrukcija se u nekim sluc¢ajevima takode postizala neizvesnost (element
pomenut u tacki 3).

I na samom kraju, igra je fiktivna / nije stvarna (tacka 6) — tokom izvodenja ludickih
aktivnosti na ¢asovima niko od ucenika nije pomislio da je zaista pisac ili novinar (§to su bile
neke od uloga koje su ucenici imali tokom aktivnosti). U€enici su u svakom trenutku bili
svesni da su na Casu i da rade aktivnosti koje imaju elemente igre. Tome je, moze se redi,
dodatno doprinosilo popunjavanje kratkih upitnika po zavrSetku svake ludicke aktivnosti,
¢ime se jasno pravila granica izmedu igre i stvarnosti, poSto su ucenici bili zamoljeni da
komentariSu datu aktivnost i samim tim priznaju njenu odvojenost od stvarnosti. Pisanje ovih
komentara takode je jasno oznacavalo kraj svake ludicke aktivnosti (¢iji je znacaj pomenut u

tacki 2).

2.3.5. Termin ludi¢ke aktivnosti

U prethodnom delu rada pokusali smo da pronademo adekvatnu definiciju igara koje
smo koristili u naSem eksperimentu i, nakon analize veceg broja definicija iz razli€itih oblasti
1 perioda, odlucili smo da za potrebe ovog istraZivanja koristimo definiciju koju je dao
Caillois. Kako smo dokazali da se sve stavke njegove definicije ne mogu u potpunosti
primeniti na igre koriS¢ene na Casu, smatrali smo da je neophodno pronaci termin koji ¢e
preciznije odrediti igre koje smo koristili. Odlucili smo se za termin ludicke aktivnosti.

Prvo ¢emo ukratko izloZiti razloge zbog kojih je u ovoj situaciji prihvatljivo upotrebiti
re¢ aktivnosti. Ona u domenu nastave stranog jezika podrazumeva veoma Sirok spektar onoga
Sto se deSava tokom casa. Thornbury smatra da se re¢ aktivnost u nastavi stranog jezika
koristi da se oznac¢i veliki broj radnji koje se zahtevaju od ucenika. Tu spadaju razna
vezbanja, zadaci, projekti itd. (2006: 3). Thornbury dalje napominje kako se kroz aktivnosti

uvezbavaju sve Cetiri jezicke vestine (Citanje, pisanje, govor i slusanje), a da se one mogu
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organizovati tako da ucenik radi samostalno, ili u paru, ili u grupi. Sve su ovo aspekti koji su
sastavni deo igara koriS¢enih u eksperimentu. Ipak, ne mislimo da te igre mozemo oznaciti
samo kao aktivnosti. Iz prethodnog poglavlja vidimo da ih ne mozemo nazvati samo igrama.
Treba napomenuti da mnogi autori koji se bave, ili su se bavili, tematikom koju mi
obradujemo, najcesce koriste samo termin igre. To je evidentno i iz bibliografije ovog rada,
gde se u naslovima mnogih radova i knjiga taj termin ponavlja. Mi ipak smatramo da je bitno
precizno odrediti termin i1 da je to vazan element njegovog razumevanja. U pocetku u svom
radu smo koristili termin aktivnosti sa elementima igre, ali je s vremenom termin ludicke
aktivnosti postao dominantan. Jedan od prakti¢nih razloga za tu promenu svakako je i duzina
jednog i drugog termina (aktivnosti sa elementima igre — Cetiri reci; ludi¢ke aktivnosti — dve
reci).

Re¢ ludicki ima latinsko poreklo. Klajn i Sipka (2007) na slede¢i na¢in definisu taj
pridev: ludic¢ki [nlat. /udicus od lat. ludus igra] koji se odnosi na igru, koji ima svojstva igre.
Kod Vujaklije (1991) nailazimo na odrednicu ludizam, u kojoj pise sledece: ludizam? (lat.
ludo igram) umetnost kao igra prema teoriji Johana Huizinge (1872—1945), koji je smatrao da
covek nije samo bice koje radi (homo faber) vec i bice koje se igra (homo ludens).

U svom poglavlju u knjizi Social Control and Social Change Sutton-Smith (1971: 75)
navodi da ¢e za igranje 1 igre Koristiti termin ludicki sistemi ponasanja (engl. /udic behaviour
systems) 1 da je taj termin Huizinga izveo iz latinskog jezika 1949. godine.

Ojeda termin ludicki (engl. ludic) definiSe kao zabavan, smeSan (2004: 6). Re¢ vodi
poreklo od latinske re€i /udere §to znaci igrati se. On dalje definiSe ludi¢ke aktivnosti kao
pedagoske aktivnosti koje su osmisljene kako bi bile zabavne, kako bi nasmejale ucenike 1
povecale njihovo uzivanje u procesu ucenja, istovremeno motivisuci ih da uce (Ojeda, 2004:
7).

Na samom kraju analize termina ludicki, napomenuli bismo da na termin ludus
nailazimo 1 kod Cailloisa (1961: 13). On taj termin suprotstavlja terminu paidia. Ova dva
pojma predstavljaju dva pola, odnosno dve krajnosti izmedu kojih mogu da se svrstaju sve
igre. Sa jedne strane, tvrdi Caillois, imamo pojam paidia koji predstavlja princip
okarakterisan turbulencijom, slobodnom improvizacijom, bezbriznos¢u. To je vrsta
nekontrolisane fantazije, objaSnjava autor. Mi smatramo da tu mogu da se svrstaju igre kod
kojih se na primer decaci jure i obaraju. Na drugom kraju spektra je, nasuprot anarhiji, termin
ludus koji predstavlja pravila 1 uredenost. Svakako da obrazovanje i nastavu vezujemo za red
1 pravila. Smatramo da aktivnosti koris¢ene u eksperimentu spadaju u kategoriju /udus 1 nije

pogresno oznaciti ih kao ludicke aktivnosti.
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2.4. Klasifikacija igara

Nista manji problem od definisanja pojma igre ne predstavlja jasna, uniformna
klasifikacija mnogobrojnih igara koje postoje. Detaljan opis postojecih klasifikacija igara za
decu i njihovu kritiku daje Piaget (1951: 105-146). On takode predlaze klasifikaciju na igre
uvezbavanja, simbolicke igre 1 igre koje imaju pravila. Kako Caillois i sam primecuje, igre se
razlikuju po broju igrac¢a, mestu na kom se odigravaju, po tome koliko je razli¢itih veStina
potrebno za igranje (od nijedne do velikog broja), po tome da li su nam za igranje potrebne
neke sprave, pomagala, da 1i na kraju igre postoji neka nagrada itd. (1961: 11-12). Avedon
govori o slicnim karakteristikama, dodajuéi i to da imamo igre za koje je potrebna detaljna
organizacija i one za koje nije, igre za devojcice i zene, i one za decake i muskarce, igre za
decu i igre za odrasle (Avedon, 1971: 419).

Veoma je ilustrativan primer igranja klikera koji Caillois navodi (1961: 11-12), a koji
je ovde dodatno razraden kako bi se pokazala kompleksnost klasifikacije igara. Iako se
pravila igranja klikera mogu razlikovati, ona ipak postoje. U toj igri najcesce ucestvuje grupa
igraa (bar dva); klikeri se igraju napolju; grubo receno, zahtevaju bar jednu vesStinu
(preciznost); igra se ne moze igrati bez klikera; i, naj¢eSce, najspretniji igra¢/pobednik na
kraju uzima kao nagradu protivnikov kliker. Ovu igru nije narocito komplikovano
organizovati i pretezno se smatra igrom za de¢ake. Sta se onda desi ako jedan dedak pruzi
zatvorenu ruku 1 zatrazi od drugog decaka da pogodi da li u ruci ima paran ili neparan broj
klikera 1 kao nagradu za tacan odgovor ponudi mu kliker? U kojoj meri se ta igra pogadanja
razlikuje od igre klikera? U obe igre imamo bar dva igraca, a moZe ih biti 1 viSe. Igra
pogadanja se moze odvijati napolju. Za obe igre neophodni su nam klikeri. U oba slucaja
postoji nagrada na kraju igre. Nijednu od dve igre nije teSko organizovati i u obe ucestvuju
decaci. Za razliku od igranja klikera, tokom pogadanja nije nam potrebna nijedna vestina, ve¢
samo srec¢a. U kojoj meri su ove dve igre slicne? Da li ih moZemo svrstati u istu kategoriju,
ako se od sedam karakteristika njih Sest poklapaju? Misljenja smo da su dve opisane igre, 1
pored poklapanja od oko 85 odsto u Sest od sedam kategorija, ipak veoma razli¢ite. Kako
onda utvrditi koja je kategorija najbitnija? Avedon takode istie vaZnost pronalazenja
strukturalnih elemenata zajednickih za sve igre, elemenata koji bi nam pomogli da igre
grupiSemo na odredeni nacin (1971: 420).

Autori koji se bave koriS¢enjem igara u nastavi stranog jezika takode se muce pri

pokusaju da igre uredno svrstaju u odredene kategorije. Nakon analiziranja njihovih
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kategorija 1 pravila kojima su se oni vodili, zakljuc¢ili smo da je reSenje za kategorizaciju
ludickih aktivnosti bolje potraziti u oblasti koja nije povezana sa nastavom stranog jezika.

Graham i Burghardt pominju prihva¢enu kategorizaciju igranja kod zivotinja i ljudi
koju daje Fagen (1981 — citirano u: Graham & Burghardt, 2010: 394). Igranje se moze
svrstati u tri grupe: 1) individualne lokomotorne igre rotacije (engl. solitary locomotor-
rotational play), 2) igranje predmetima (engl. object games) 1 3) druStvene igre (engl. social
play). Smatramo da bi primena ove kategorizacije rezultirala svrstavanjem svih ludickih
aktivnosti koje smo koristili u kategoriju druStvenih igara. Primena takve klasifikacije je
presiroka.

Whitebread navodi da se u savremenoj psihologiji igre svrstavaju u pet kategorija
(2012: 18). Kao prvo, imamo fizicku igru (engl. physical play). U tu kategoriju, svrstavamo
rvanje, obaranje, skakanje, penjanje, ples, voznju bicikla itd. (Whitebread, 2012: 18-19).
Smatra se da ovakav vid igre za cilj ima razvijanje mehanizama kroz koje deca uce da
kontroliSu agresiju. Sledeci tip igre je igra predmetima (engl. play with objects). Ovakav vid
igre ima senzomotorni karakter i kroz takvu igru deca istrazuju svet oko sebe i reSavaju
probleme na koje nailaze (Whitebread, 2012: 20). Dalje imamo simbolicku igru (engl.
symbolic play), kada sistemi simbola (kao Sto su govor, Citanje, pisanje...) postaju deo igre. U
ovu kategoriju svrstavamo na primer igranje jezikom i muziku. Ovakav vid igre kod dece
omogucava razvijanje njithove svesti 0 emocijama, idejama, iskustvima (Whitebread, 2012:
21-22). Sledece su igre pretvaranja ili sociodramske igre (engl. pretence/socio-dramatic
play), ono §to se u metodici nastave stranih jezika obi¢no naziva igranje uloga (engl. role-
play). To je kada se deca igraju tako $to se pretvaraju da su neko drugi, ili glume. Dokazano
je da ovakve igre imaju prednosti pri razvoju kognitivnih, druStvenih 1 akademskih
sposobnosti (Whitebread, 2012: 22). Na samom kraju ove kategorizacije nailazimo na igre sa
pravilima (engl. games with rules). Kako deca stalno pokuSavaju da pronadu smisao u svetu
koji ih okruzuje, ne iznenaduje Ccinjenica da ih igre koje imaju pravila fasciniraju
(Whitebread, 2012: 23-24). Deca Cesto 1 sama smiSljaju pravila po kojima se igraju. U ovu
kategoriju svrstavamo igre kao S§to su Zmurke, kartanje, video-igre itd. PoSto je ova
kategorizacija pravljena iz ugla igara za decu, ne moZemo je u potpunosti primeniti na igre
koje smo koristili u eksperimentu. Sve igre koje su deo naSeg istrazivanja morale bi da se
svrstaju u kategoriju igara sa pravilima. Cak i igra crvenkape, gde udenici imaju odredene
uloge, podrazumeva jasno definisana pravila igranja. Takode bismo mogli da se zapitamo da
li igra cudnim predmetima pripada kategoriji igara predmetima, ali 1 ona je, kao i1 prethodna

igra, ograniCena pravilima i instrukcijama koje ucenici dobijaju od nastavnika. U kategoriji
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koju Whitebread opisuje, deca se igraju predmetima tako Sto ih okrecu, bacaju, istrazuju
njihovu teksturu 1 slicno. Nasi ucenici takode ispituju predmete koje im u pomenutoj igri
nastavnik daje (naravno, ne oCekujemo da ih bacaju), ali to ispitivanje je viSe sekundarna
karakteristika igre, dok je primarna karakteristika — da se upotrebe masta i modalni glagoli
kako bi se sastavila pri¢a o interesantnom predmetu.

Nakon pazljivog razmatranja karakteristika koje ludi¢ke aktivnosti koris¢ene na naSim
casovima imaju, zakljucili smo da klasifikacija igara koju predlaze Caillois (1961: 12) najvise
odgovara pomenutim aktivnostima. On predlaze svrstavanje svih igara u Cetiri kategorije na
osnovu toga da li je u odredenoj igri dominantno takmicenje, sreca (verovatnoca ili Sansa),
imitiranje (pretvaranje) ili vertigo. Te Cetiri kategorije Caillois imenuje na slede¢i nacin:

Agon — igre u kojima dominira vestina (kosarka, $ah);

Alea — igre u kojima je dominantna sreca koju igra¢ ima ili nema (lutrija, bingo);

Mimicry — igre u kojima dominira imitacija (dete glumi da je vatrogasac, doktor);

Ilinx — igre u kojima je dominantno stanje vrtoglavice, nereda (ringi$pil, rolerkoster).

Ludicke aktivnosti koje su koris¢ene na Casovima spadaju u vise kategorija
istovremeno, ali moguce je utvrditi koje su karakteristike aktivnosti najdominantnije i onda tu
aktivnost svrstati u jednu kategoriju. Kako je cilj svake od aktivnosti bio razvijanje jezicke
kompetencije, ne iznenaduje ¢injenica da je u tim aktivnostima dominantan element vestine
igraca (u nasem slucaju to je njithovo znanje engleskog jezika, tj. ucenici koji su posedovali
bolje znanje odredenih jeziCkih komponenti imali su vece Sanse da budu uspesniji u ludickoj
aktivnosti). Zbog toga se najviSe aktivnosti moZe svrstati u kategoriju agon, ali ima i onih
aktivnosti koje potpadaju pod druge dve kategorije (alea 1 mimicry). Igre kojima dominira
vertigo (kategorija ilinx) nisu bile koriS¢ene u istrazivanju. U tabeli 1 prikazana je podela
koris¢enih ludic¢kih aktivnosti prema kategorizaciji koju daje Caillois. U nastavku ¢emo

ukratko opisati svaku od navedenih kategorija.
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Tabela 1. Kategorizacija ludickih aktivnosti

agon alea mimicry

lancana prica crvenkapa
. : . /

gramatika gluvi telefoni &udni predmeti
kartice
lozinka

vokabular igra paméen;a bingo pantomima
Sasavi odgovori

2.4.1. Agon

Termin agdn potice iz starogrékog i oznacava borbu ili takmicenje.!> Caillois (1961:
14) bira ovaj termin kako bi oznacio sve one igre koje su takmicarskog tipa i u kojima se
stvaraju na veStacki nacin (uvodenjem pravila) uslovi pri kojima svi igra¢i imaju jednake
Sanse da budu najbolji (time se iskljucuje komponenta srece pri odvijanju igre). Kod ovih
igara rivalstvo je dominantno i uglavnom se vrednuje jedna veStina (brzina, izdrZljivost,
pamcenje, kreativnost itd.). Naravno, element srece se ne moze u potpunosti iskljuciti iz ove
kategorije igara (Caillois, 1961: 15). Nekada ¢e tokom neke igre u prednosti biti igra¢ koji
igra prvi, a to se obi¢no odlucuje bacanjem novcic¢a ili nekom drugom aktivnoséu koja je
veoma povezana sa faktorom srece.

U naSem istraZivanju ovaj tip igre bi najbolje bio predstavljen igrom pamcenja (engl.
memory game) koju smo koristili za ponavljanje vokabulara. Ta ludicka aktivnost je
adaptacija igre koja se najceS¢e igra kartama. Na raunaru se ova igra Cesto igra karticama
koje na sebi imaju neke slike. Karte su poredane licem nadole i igra¢ okrece po dve i, ako
nisu iste, onda ith ponovo okrene licem nadole. Ako su karte iste, uzima ih kao neku vrstu
osvojenih poena. Cilj je da igra¢ upamti razlicite pozicije Sto veceg broja karata 1 okrene dve
iste karte. Evo kako ta igra izgleda kada se adaptira za kori$¢enje na Casu (detaljniji opis svih
igara nalazi se u Sestom poglavlju ovog rada). Ucenici su podeljeni u grupe od oko cetiri

¢lana. Svaka grupa dobije po dve gomile iseckanih kartica 1 instrukciju da ih poreda po stolu,

15 http://www.thefreedictionary.com/agon
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licem nadole, sa jasnom granicom izmedu dve gomile. Na jednoj gomili su reci, a na drugoj
njihove definicije. Razdvajanjem na dve gomile dobija se na efikasnosti igre i veci broj reci
se moze ponoviti. Za ovu igru odabrane su rec¢i koje se ¢esto meSaju zbog toga Sto sli¢no
zvuce ili se sli¢no pisu, ili imaju sli¢no ali ne potpuno isto znacenje. Svaki ucenik treba da
okrene jednu karticu sa jedne gomile i jednu sa druge gomile i ukoliko nije povezao rec i
njenu definiciju, onda okrece te dve kartice nadole, pa zatim pravo da igra dobija sledeci
ucenik — i1 tako redom. Kad neko pogodi, ili se seti gde se odredena re¢ i njena definicija
nalaze, onda uzima par kartica i ¢uva ih. Pobednik je onaj ucenik koji na kraju aktivnosti ima
najviSe parova kartica.

Ocigledno je da u ovoj igri sre¢a ima udeo. Neko moze, bez ikakvog znanja definicija
re¢i, bez pamc¢enja pozicija kartica, da nasumi¢nim okretanjem kartica pogodi gde se nalaze
neka rec¢ i njena definicija. Takode, igra¢ koji ne igra prvi u prednosti je jer je video vise
pozicija kartica koje su igraci pre njega okretali. Ipak, misljenja smo da ¢e onaj ucenik koji
pamti pozicije kartica i bolje vlada definicijama ovih sli¢nih re¢i imati vece Sanse da bude

pobednik u igri. Zato smatramo da igra spada u kategoriju agon.

2.4.2. Alea

Sledeca kategorija koju ¢emo analizirati jeste alea. Caillois ovaj termin, koji oznacava
igru kockicama, pozajmljuje iz latinskog jezika (1961: 17). Ovoj kategoriji pripadaju igre u
kojima se pobednik odlucuje nezavisno od igrac¢a. U pitanju su sreca i sudbina, i1 igraceve
vestine nemaju nikakvog udela u krajnjem rezultatu. Kod igara u kategoriji agén ucesnici sve
¢ine da iskljuCe uticaj srec¢e. Sa druge strane, igre iz kategorije alea zasnivaju se na sreci, i
upravo je to element koji igre iz ove kategorije ¢ini zanimljivim. Cesto je neka igra mesavina
ovih dveju kategorija (Caillois, 1961: 18). Na primer, u igri domina alea je dominantna na
samom pocetku, kada se domine dele izmedu igraca. Ostatak igre oslanja se na veStinu
igraca, tj. dominira agon. Isti je slu€aj 1 sa aktivnostima koje smo koristili u istrazivanju, ali
kako je ve¢ pomenuto, te aktivnosti svrstavane su u kategorije po tome koje karakteristike su
dominantne. Najreprezentativnija aktivnost ovog tipa koju smo koristili bila bi igra bingo. U
svom ¢lanku iz 1972, Dobsonova opisuje jednu varijantu ove igre i govori o tome koliko je
igra korisna za ucenje jezika 1 ponavljanje gradiva na ¢asu (Dobson, 1972: 363—-365). Kao 1
prethodno opisana igra iz kategorije agon, 1 ova igra postoji van ucionice i1 Casova jezika, a
uglavnom je poznata ufenicima. Za potrebe ponavljanja gradiva ona je promenjena, ali ne u

tolikoj meri da bi bilo ugrozeno njeno pripadanje kategoriji alea.
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Evo kako je ta igra adaptirana u ludicku aktivnost u nasem istrazivanju. Nastavnik
prvo na tabli ispiSe reci i fraze koje su do tada radene. U nasem slucaju to je 15 reci/fraza (taj
broj zavisi od veli¢ine i nivoa grupe sa kojom se radi). Zatim nastavnik kaze ucenicima da
individualno odaberu Sest reci/fraza i napiSu ih na papiri¢. U izboru mogu koristiti bilo koju
strategiju (mogu se odluciti za rec¢i koje su im teske, ili one koje su im lake, za odredenu vrstu
re¢i — imenice, glagole...), ili mogu u potpunosti nasumic¢no da odaberu reci/fraze. Kada se
odabir zavr$i, nastavnik im objasni da su ti papiri¢i njihovi bingo listi¢i. Nastavnik ce
nasumicno ¢itati jednu po jednu definiciju reci ili fraze, a ucenici treba da prepoznaju da li tu
re¢/frazu imaju na svom listi¢u 1 da je precrtaju. Ko prvi precrta svih Sest reci/fraza treba da
uzvikne ,,bingo”. On je pobednik i trebalo bi obezbediti neku skromnu nagradu za njega,
posto je to bitan deo originalne igre. Ovde, naravno, pored elementa srece, ucenik treba da
ima 1 znanje definicija reci/fraza koje se koriste u igri, pa je ona delom i u kategoriji agon, ali
je primarno ipak u kategoriji alea.

Postavlja se pitanje — zaSto u nastavu jezika ukljuciti aktivnosti koje se zasnivaju na
sre¢i 1 nemaju mnogo veze sa znanjem ucenika (tj. nekom vestinom)? Kako Caillois
objasnjava, igre iz kategorije alea predstavljaju prepustanje sudbini (1961: 18). Vise nije
vazno ko poseduje viSe znanja, bolje pamcenje 1 slicno. Svi igraci su jednaki 1 ne postoje vise
individualne razlike. To moze da bude dodatna motivacija u radu ucenika koji su malo slabiji

od ostalih.

2.4.3. Mimicry

Sledec¢a ludicka aktivnost koju ¢emo opisati pripada kategoriji mimicry. Caillois
(1961: 20) za ovu kategoriju igara koristi termin koji nalazi u engleskom jeziku, a koji
oznacava oponasanje, iluziju, pretvaranje, mimikriju. Re¢ inace vodi poreklo od grcke reci
mimetikos, $to zna¢i dobar u imitiranju.'® On dalje objasnjava kako je karakteristika ovih
igara to da se igraC pretvara da je neko drugi, da igra neku ulogu tokom trajanja igre.
[lustrativan primer bili bi decaci koji se igraju kauboja i Indijanaca, ili lopova 1 policajaca.
Aktivnost koju smo koristili na ¢asu, a koja se najbolje uklapa u ovu kategoriju, jeste igra
koju zovemo crvenkapa. Njome se ponavlja znanje pasivnih konstrukcija. Ovu aktivnost smo
pozajmili iz knjige 700 Classroom Activities (Seymour & Popova, 2005: 8) 1 adaptirali je za

naSe potrebe. U pomenutoj knjizi ona se prvenstveno koristi pri obnavljanju vokabulara iz

16 http://www.etymonline.com/index.php?search=Mimicry
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oblasti kriminala, a mi je koristimo za obnavljanje pasiva. Evo kako izgleda ova ludicka
aktivnost prilagodena za nase potrebe.

Na pocetku nastavnik podseti ucenike na pricu o Crvenkapi. Onda im saopsti da u
pri¢i postoje neki novi dokazi i na tabli napise koji su to dokazi (na primer, The wolf has been
found murdered). Nastavnik 1 ucenici identifikuju pasivne konstrukcije u napisanim
reCenicama 1 ponove kada se one koriste (u ovom slucaju akcenat se stavlja na upotrebu
pasiva u situaciji kad je nepoznato ko je pocinilac radnje). Sada na red dolazi dodeljivanje
uloga. Nastavnik pravi grupe od po Cetiri uc¢enika i govori im da odaberu jednu od sledecih
uloga: jedan student je Crvenkapa koja je u policiji, na ispitivanju, osumnji¢ena da je ubila
vuka, druga dva ucenika su policajci — jedan od njih je fin i pun razumevanja, a drugi lLjut i
ozbiljan (engl. good cop / bad cop), a Cetvrti ¢lan grupe je novinar koji izvestava o celoj
situaciji. Na kraju procesa ispitivanja novinari iz svih grupa treba na tabli da napiSu naslov
svog Clanka (koji mora da sadrzi pasiv, $to je takode karakteristicna upotreba ovog oblika), a
onda svi studenti izaberu novinski naslov koji im je najinteresantniji, pa zatim novinar iz te
grupe studenata ostatku razreda preprica slucaj.

Tokom izvodenja ove aktivnosti primetili smo da su ucenici uzivali i veoma ozbiljno
shvatali svoje uloge. Gluma je na neki nacin zasenila osnovni cilj aktivnosti koji je bio da se
ponove pasivne konstrukcije. Zato smatramo da ovu ludicku aktivnost treba svrstati u

kategoriju mimicry.

2.4.4. Illinx

Poslednja kategorija igara koju Caillois navodi jeste ilinx (1961: 23). Autor ovaj
termin nalazi u grékom jeziku u kome ta re¢ oznacava vir ili vrtlog (Callois, 1961: 24). Kod
igara iz ove kategorije, kako na istom mestu navodi Caillois, dominira Zelja igraca da na
trenutak narusi stabilnost 1 izazove neku vrstu panike. Te igre izazivaju Sok, spazam ili napad,
koji u jednom kratkom periodu unistava realnost. Kao primere igara iz ove kategorije naveli
bismo ljuljanje ili klackanje. Caillois kritikuje autore, kao $to je na primer Huizinga, koji ne
pridaju dovoljno znaaja igrama iz ove kategorije (1961: 169). On smatra da Huizinga
omalovazava ovakve igre jer im se ne mogu pripisati kulturoloske ili edukativne
karakteristike. Caillois navodi primer iz Meksika gde postoji obi€aj da se ljudi penju jedni
drugima na ramena i prave ogromne ljudske piramide (1961: 23). Ovo je znacajan deo
njihove tradicije i kulture. Postoje ¢ak i takmicenja gde su pobednici oni timovi koji naprave

najviSu piramidu. Ove igre svakako imaju kulturoloski znacaj, ali moramo istaci da taj tip
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igara nismo koristili u eksperimentu i da ne vidimo kako bi te igre mogle da uticu na ucenje
stranog jezika, narocito kod odraslih ucenika. Mozda se igre iz ove kategorije mogu povezati
sa metodom potpunog fizickog odgovora (engl. Total Physical Response), pa bi moglo da se
ispita da li ¢e deca na primer bolje upamtiti neku pesmicu na stranom jeziku ako je ponavljaju
dok se klackaju ili dok sede. U radovima koji se bave uticajem igara na ucenje stranog jezika
nismo nai$li na eksperimente koji su ispitivali uticaj ovog tipa igara. Smatramo da se njihov
uticaj svakako treba ispitati pre nego Sto se donese zakljuak da one nemaju znacaja u

nastavi.
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3. Igra i obrazovanje

3.1. Istorijski pregled

Johnson je zapazio da su znacaj igre za obrazovanje isticali drevni narodi kao §to su
Egip¢ani, Grei i dr. (1907: 26). Gredler pominje kako igre u obrazovanju nalazimo jos§ tokom
1600. godine, kada su koriS¢ene da bi se poboljSale strategije ratovanja (2004: 571). U svom
radu Mungai, Jones i Wong navode da su se igre u Kini koristile u edukativne svrhe jos pre
viSe od 5000 godina, ali da njihova primena jos uvek nije u potpunosti prihvacena (2005: 1).

Nakon Berlinskog kongresa o igri (engl. The Berlin Play Congress) odrzanog 1894.
godine pocinje da se §iri oseanje da igre imaju nacionalni znacaj i da pobudivanjem nagona
za igru kod dece moze da im se pomogne u savladavanju napornog Skolskog rada (Hall,
1904: 231). Hall je napisao i sledeée: ,,Neki smatraju da je za sveobuhvatno, liberalno
obrazovanje dovoljno da se koriste samo igranje i igre, po principu da nema dobitka ako
nema uzitka ili istinske euforije”!” (Hall, 1904: 231).

El-Shamy primecuje da igre pocinju da se koriste u obrazovne svrhe u Americi tek
tokom 19. veka (2001: 5). Tada su popularne evropske igre prenete u Ameriku, ali ljudi tamo
nisu smatrali da su te igre korisne. Neki su im ¢ak pripisivali davolju prirodu, pa su te igre
bile modifikovane i poprimile su moralne i edukativne karakteristike.

Nakon igara 1 simulacija koje su za cilj imale obuku vojnika, tokom pedesetih godina
proslog veka edukativne igre 1 simulacije pocinju da se koriste za treniranje menadZzera
(Ellington & Earl u Leekmuil, De Jong & Ootes, 2000: 3). Coleman (1971: 322) 1 Gillespie
(1974: 317) takode navode da se edukativne igre javljaju prvo u domenu vojske, a zatim i u
poslovnom svetu. Gredler, na primer, navodi da su igre i simulacije u obrazovni sistem usle
tokom pedesetih godina 20. veka, 1 to prvo u sferi biznisa 1 medicine. Razvoj tehnologije 1
rasprostranjena upotreba racunara doprineli su da interesovanje za igre i simulacije u

obrazovanju ponovo ozivi, zakljucuje Gredler (1996: 521).

17 Several have thought that a well-rounded, liberal education could be given by plays and games alone on the
principle that there is no profit where there is no pleasure or true euphoria.

37



3.2. Stavovi o koriS¢enju igara u obrazovanju

U ovom delu rada odlucili smo da prikazemo pregled stavova o koriSéenju igra u
obrazovanju uopste. Na razmatranja uloge koju igra ima u procesu ucenja nailazimo dosta
rano.

Platon u prvoj knjizi Zakona govori o tome da se veStine moraju vezbati kroz igru od
ranog detinjstva i da bududi ratnik ili graditelj treba kroz neku vrstu zabave da uci o vestini
ratovanja ili gradenja, a da nastavnik uz pomo¢ zabave treba da usmeri interesovanja dece u
pravcu ispunjenja njithovog kona¢nog zivotnog cilja.

Kant zastupa tezu da deca treba da nauce Sta je to rad 1 da je Skola mesto gde se takvo
znanje sti¢e (1900: 69—70). On nije poricao znacaj igre, ali je isticao kako igra u skoli treba
jasno da bude odvojena od rada.

Locke je u svojim razmisljanjima o obrazovanju pomenuo kako se deca kroz igru lako
mogu nauciti €itanju 1 pisanju (1902: 130-133). On je, kao 1 Carr, primetio kako su deca
spremna da uloze veliki napor u igranje neke igre. Locke je predlozio da se na strane kockica
izlepe razlicita slova i da onda deca bacaju kockice 1 pokuSavaju da sastave reci od slova koja
dobiju. Pobednik bi bilo ono dete koje sastavi najviSe re¢i. Locke smatra da deci takve
aktivnosti treba predstaviti kao igru kako bi se njihov entuzijazam tokom rada odrzao (1902:
131). Ukoliko se u radu sa decom koristi igra, deca nece stvoriti odbojnost prema ucenju i
knjigama (Locke, 1902: 130-131).

Carr zapaZza kako se Cesto desi da dete moze da se igra satima, a da mu cak i kratka
posvecenost radu predstavlja neverovatan napor. Takode, dete iscrpljeno radom pronaci ¢e
novu energiju i volju ukoliko ga neko pozove da se igra. Zato, zakljucio je Carr, treba biti
svestan da se u obrazovanju mnogo vise moze posti¢i igrom nego radom (1902: 28).

Nema sumnje da je kod Zivotinja i prvobitnih ljudi igra imala veoma znacajnu ulogu u
obrazovanju (Carr, 1902: 37). Ti ljudi su kroz spontanu igru, imitaciju odraslih, imitaciju
zivotinja, ples, mitove, legende, sage, epove itd. obrazovali svoje mlade i prenosili svoja
znanja. Igra je bila najprirodniji vid u€enja, pisao je Carr.

Na kraju Carr sumira sve svoje stavove u prilog koris¢enju igre na slede¢i nacin.
Aktivnost koja kombinuje rad i igranje bic¢e lakSa i trajae duze. Takva aktivnost imace
intenzitet koji ¢e povoljno uticati na proces pamcenja i uc¢ini¢e da nam sadrzaj aktivnosti
ostane duze u pamcenju, jer ako su nase reakcije zivlje 1 intenzivnije, onda pamtimo brze 1

bolje (1902: 42).
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U obrazovanju, piSe Carr, postoji jasna podela na ucenje i igranje (1902: 38). U
Skolama postoji vreme tokom kojeg se odvija formalno ucenje, veoma strukturirano i
ozbiljno, vreme tokom kojeg je igranje zabranjeno. Sa druge strane, imamo vreme koje dete
moze da posveti igri. Ova dva sistema jasno su odvojena i izmedu njih nema meSanja.
Kasnije je, primecuje Carr, doslo do pomaka u pravcu ukljucivanja igre u domen obrazovanja
(1902: 39). Kao pionira ovakvog stava Carr pominje Fénelona, francuskog nadbiskupa,
teologa, pesnika i pisca iz 17. veka. Smatramo da smo danas otisli daleko od ovakvih
iskljuc¢ivih stavova, ali primec¢ujemo da jo$ uvek ima ustanova ili pojedinih nastavnika koji
zele da uspostave jasnu granicu izmedu ucenja i igre. Dugo je vazilo pravilo da je ucenje
veoma ozbiljna aktivnost 1 da zabava i smeh ne mogu nikako biti deo tog procesa (Lee,
1995). Igre su kroz istoriju izazivale negativne reakcije. Smatralo se da za njihovo kori$éenje
ne postoji neki poseban razlog, da nisu produktivne, da im je zabava jedini cilj, da su
namenjene prvenstveno deci, primecuje Simoviceva (2012: 679). Ona dalje navodi kako taj
negativan stav o igrama postoji zbog igara na srecu i kockanja, kada ljudi ¢esto gube velike
sume novca.

Simoviceva (2012: 679) navodi da su se nekada ucenje i igra smatrali nespojivim:

Uobicajeno se igra suprotstavlja radu. Jo$ od antike, ona se definiSe onim §to nije: igra nije obavezna,
nije prisilna ni ograni¢ena, njen rezultat nije nikakav proizvod veé Cisto zadovoljstvo. Opustanje i
razonoda, neproduktivnost, zabava i masta, pojmovi koji se najéeSe vezuju za igru postaju
suprotstavljeni trudu, naporu i korisnosti koji se vezuju za rad uopste, pa i za onaj Skolski. Tako se jo§
vise igra odvaja od ,,0zbiljnih” i ,.korisnih” aktivnosti.

Johnson smatra da u razvoju dece postoji trenutak kada se formiraju navika da se radi
1 uzivanje u radu i da je neophodno u pravom trenutku ostvariti vezu izmedu uzivanja i rada
(1907: 15). Decu ne treba previSe rano uciti da izmedu igranja i rada postoji razlika, govorio
je Hall (1904: 231). Mi smatramo da je koriS¢enje igara u obrazovanju jedan od nacina da se
to postigne. Johnson je govorio o tome da se vecina igara moze koristiti u obrazovanju a da se
njihov osnovni element koji ih ¢ini igrama ne izgubi (1907: ix). On je dalje isticao kako smo
u obrazovanju zaboravili na prirodu naustrb drustva i1 da je vracanje prirodi moguce
uvodenjem igre u nastavu (1907: 8). Johnson je takode smatrao da je najvazniji cilj
obrazovanja da kod pojedinca oformi naviku da se u radu uziva: ,,[...] zasladiti posao
istinskom rado$¢u u radu je uzviSena umetnost genija u nastavi”'® (1907: 18). Strah da ¢e
ljubav prema igranju biti pogubna za ljubav prema radu jeste najneosnovaniji strah, rekao je

Johnson. Teski poslovi mogu da se preobraze u igru jednostavnom promenom stava

18[...] to sweeten work with a real joy in the doing is the high art of the genius in teaching.
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(Johnson, 1907: 20-21). Opasnost lezi u misljenju nastavnika i roditelja koji deci namecu
stav da je igranje zabavno i da pruza zadovoljstvo, a da je posao ozbiljan i da ne pruza
zadovoljstvo, da se posao vrednuje u drustvu, a igra ne, zakljucio je Johnson.

Johnson u svojoj knjizi daje pregled stavova svojih prethodnika, kao §to su Erazmo
Roterdamski, Komenski, Locke, Basedow, Montaigne i Richter, Spencer, Muths, Froebetl i
dr. (1907: 26—64). Fénelon, koga pominje 1 Carr, pridavao je ogroman znacaj igri u nastavi,
primetio je Johnson (1907: 31). Fénelon je tvrdio da u ucenju uzivanje mora da ima
dominantnu ulogu, da ucenje treba sakriti iza uzivanja i slobode, da predavanja treba mesati
sa igrom.

Johnson isti¢e kako se u nastavi koriste elementi igre i kako je svima odmah jasno da
to nije prava igra i da to ne smemo mesati (1907: 40). On se takode pitao moze li se igra u
pravom smislu reci koristiti u obrazovanju, i za njega nema sumnje da je to moguce. Ali on
govori o mestu igre u obrazovanju dece, uzrasta od 0 do 15 godina.

Groos u poslednjem poglavlju svoje knjige The Play of Men govori o znacaju igre i
njenom mestu u obrazovanju. Groos nas opominje slede¢om recenicom: ,,Mudar nastavnik ne
moZe sebi da dozvoli da ignorise tako vaznog pomoénika [kao S$to je igra]”!® (1912: 399).
Autor pomenute knjige u daljem tekstu pravi razliku izmedu dva nacina da se igra primeni u
nastavi (Groos, 1912: 399). Prvi je da se u€enicima kroz igru daju instrukcije, a drugi je da se
igra koristi u samom procesu u¢enja. On navodi primer koji datira ¢ak iz 1732, kada Joachim
Boldicke pocinje rad sa desetoro dece od 12 godina. Boldicke je Zeleo da ovu decu obrazuje
koriste¢i igru, muziku, poeziju i ostale vidove zabave putem kojih, kako je on verovao, mogu
da se prenesu vazne istine. Ta deca su sa 15 godina pored posedovanja dobrog opSteg znanja
razumela 1 sledece jezike: nemacki, latinski, francuski, italijanski i engleski, navodi Groos.

Bilo je naravno i onih koji su se o$tro protivili kori§¢enju igre u nastavi. Johann Georg
Schlosser, nemacki advokat, istoricar, prevodilac, politi¢ar i filozof s kraja 18. veka, govorio
je da deca u $koli treba da se nauce poslu (Groos, 1912: 400). Onaj ko sve radi kroz igru
zauvek Ce ostati dete, tvrdio je Schlosser. Groos na tu tvrdnju odgovara poredenjem igre i
posla (1912: 400). Radniku njegov posao moze da donosi radost i uzivanje. Takav posao bez
sumnje je najuzviseniji i najplemenitiji vid posla i na taj nacin se posao priblizava igri. Zasto
onda nastavnik ne bi u svog ucenika usadio takvo psiholosko stanje kakvo poseduje radnik

koji uziva 1 igra se radec¢i svoj posao, pita se Groos. Ipak, kada se razmatra u kojoj meri igra

19 A discerning educator could not afford to ignore so important a coadjutor [as play].
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treba da bude deo nastave, Groos smatra da tu mnogi nastavnici greSe. Treba biti umeren,
opominje on (1912: 402).

Dewey objasnjava razliku izmedu igranja i rada i govori o tome kako tokom igre
preovladava interesovanje za samu aktivnosti, a da je rad odreden krajnjim rezultatom Cije ga
postizanje okoncava (1910: 164). Tako je igra u potpunosti slobodna, a rad je vezan za
konacan ishod koji treba posti¢i. Ta jasna podela izmedu rada i igre, primecuje dalje Dewey
(1910: 164-165), nazalost je dokazana oStrom razlikom koja postoji izmedu perioda kada
dete ide u obdaniste, perioda koji je vise posvecen igri i trenutka kada dete krene u Skolu,
trenutka u kom rad postaje primarna aktivnost. Igra ostaje simbolicka, vezana za fantaziju,
proizvoljna i sentimentalna, a radom dominiraju zadaci koji se detetu namecu spolja, i €iji cilj
nastavnik razume, ali detetu Cesto taj cilj ostaje nejasan i nedostupan. Iako su ove opservacije
nastale davno, smatramo da se situacija danas nije mnogo promenila. Mozda se promene
najviSe osecaju u nastavi sa decom, ali ako posmatramo visokoSkolske ustanove, razlika
izmedu rada 1 igre ili zabave jasna je i stroga. Smatramo da bi se koriS¢enjem ludickih
aktivnosti u nastavi na akademskom nivou pomirile dve suprotstavljene strane. Ozbiljan rad i
posao bili bi blizi igri, ali u novom kontekstu — kontekstu koji bi dozvoljavao ucenicima da
jasno razumeju cilj rada i istovremeno uzivaju u njemu.

Dewey je celo petnaesto poglavlje knjige Democracy and Education (1916) posvetio
igri 1 ucenju. On je tvrdio da je iskustvo pokazalo da deca uzivaju u odlasku u Skolu 1
Skolskim zadacima ukoliko se u nastavi koriste aktivnosti sa elementima igre. Tada se,
primecuje Dewey, veStacka granica izmedu Zivota i Skole gubi. On dalje navodi kako
koriS¢enje igre u nastavi ima intelektualne 1 drustvene aspekte i kako nikako ne treba da bude
samo sredstvo trenutnog uzivanja, ve¢ stalan deo nastavnog plana. U zaklju¢ku pomenutog
poglavlja Dewey rad prozet igrom izjednacava sa umetno$cu. To je umetnost, ako ne u
konvencionalnom smislu re¢i, onda po svom kvalitetu, tvrdi on.

Partridge je isticao kako ljudi koji se bave obrazovanjem moraju da proucavaju dete
koje se igra kako bi usavrsili svoje metode (1912: 110). On je dalje govorio o tome da je
koris¢enje igara u nastavi, u bilo kojoj situaciji, izuzetno plodotvorno i da su tada kod dece na
snazi unutra$nji motivi koji pomazu tokom ucenja. Partridge je cak rekao da u obrazovanju
dece igra mora biti dominantna i da duh igranja treba da vlada obrazovnim procesom (1912:
112). ,Igra se mora posmatrati kao najsnaznija edukativna sila, kao osnova obrazovanja”?’

Partridge (1912: 128).

20 Play must be regarded as the greatest of all educational forces, the foundation of education.
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Clark (1970: 3—4) primecuje kako je Cesto apstraktno znanje u fokusu obrazovanja.
Ciljevi ovako fokusiranog obrazovanja okrenuti su buduc¢nosti i svetu odraslih, pa za
posledicu imaju nemoguénost ucenika da shvate prakticnu primenu apstraktne misli koja im
se u obrazovnom sistemu namece. PogreSno je biti mentalno aktivan a fizicki neaktivan,
primecuje Clark (1970: 4). ReSenje ovog problema vidi u formi ozbiljnih igara, kako ih
naziva. Clark verovatno govori o Sezdesetim i sedamdesetim godinama proslog veka kada
navodi da je situacija u obrazovanju bila takva da se od ucenika veoma retko trazio bilo
kakav vid aktivnog ucestvovanja u nastavi (1970: 12). On tvrdi kako igra svojom dinamikom
ima mo¢ da promeni obrazovnu sredinu (1970: 13). Clark u istom delu navodi da su igre
efektne alatke za ucenje i treniranje, bez obzira na uzrast. Po njemu je glavni razlog za to
njihova mo¢ da motiviSu i prenesu koncepte za razne predmete. Kroz igru se ucenici
suocCavaju sa problemima na koje ¢e nai¢i u stvarnom Zzivotu, ali su u igri na neki nacin
zaSticeni. Ukoliko u reSavanju problema naprave greske, te greSke nece imati ozbiljne
posledice (Clark, 1970: 13—-14).

Avedon 1 Sutton-Smith isticu da je najdragoceniji aspekt igara koje se koriste u
obrazovanju to $to ucenici u njima uzivaju (1971: 315). Ovi autori u uvodu poglavlja koje se
bavi mestom igre u obrazovanju navode naslove knjiga koje su do tada bile objavljene, a koje
su sadrzale instrukcije 1 opise igara za upotrebu na ¢asovima (Avedon & Sutton-Smith, 1971:
316). Interesantno je to da od devet navedenih naslova, Cak pet predstavljaju knjige o
koriS¢enju igara u nastavi jezika. Smatramo da je ucenje jezika zauzimalo 1 zauzima vodecu
poziciju kada je koriS¢enje igara u pitanju.

Igre mogu da budu edukativne, i one nisu samo nacin da nastavnik opusti 1 nagradi
ucenika, da se ispuni vreme na kraju casa ili zadobije paznja ucenika, tvrde Gasser 1
Waldman (1979: 54).

Christie 1 Johnsen savetuju da igra treba da bude u osnovi obrazovnog sistema jer
razvija sposobnost dece da efikasnije reSavaju probleme i da divergentno misle (1983: 111—
112).

Zabava 1 igranje su apstraktni pojmovi koje je teSko definisati 1 upotrebiti u procesu
ucenja, ali oni dobijaju formu u igri (Prensky, 2001: 10). Igre sadrZe sve ili bar ve¢inu od
slede¢ih Sest komponenti koje ih ¢ine zanimljivim: pravila, ciljeve, ishod, konflikt ili
takmicenje, interakciju i pricu ili prikaz (Prensky, 2001: 11).

Botturi 1 Loh objasnjavaju kako se pojmovi igre i igranja Cesto posmatraju kao
suprotnost radu (2008: 2). Rad je ozbiljna aktivnost i za odradeni posao dobija se novac. U

mladosti se odlazak u Skolu doZivljava kao posao mladih i on takode treba da je ozbiljna
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aktivnost. Osnovna karakteristika igre jeste da je zabavna. Tu nailazimo na neslaganje.
Nastavnici koji koriste igru na casovima ne koriste je zbog njene osnovne funkcije, zabave,
jer nastava treba da bude ozbiljan posao, primecuju Botturi i Loh (2008: 2).

Ako smo reSeni da opravdamo postojanje veze izmedu igre i obrazovanja, moramo
veoma precizno definisati Sta je to Sto nazivamo igrom u obrazovnom kontekstu. Moseley 1
Whitton, koji se pretezno bave video-igrama i njihovim mestom u obrazovanju, isticu da
postoji znatna razlika izmedu obi¢nih igara i igara koje se koriste u obrazovanju (2014: 1).
Nalazimo da je bitno tu razliku napraviti i u slucaju igara koje se ne igraju na ra¢unaru, a koje
se koriste u nastavi. Ani¢eva, Horvat-Vukelja i HruSova (1985: 21), na primer, navode da su
igre aktivnosti koje su, sa glediSta ucenika, same sebi svrha, 1 ako nastavnik nije siguran da li
je neka aktivnost igra — treba samo da dobije potvrdan odgovor na pitanje da li bi se njegov
ucenik bavio tom aktivno$¢u mimo casa. Neretko se desi da nesto Sto nastavnik smatra igrom
u stvari to nije, primecuju Moseley i Whitton (2014: 1). Pomenuti autori zapazaju da se
ponekad uc€enje nasilno i neprirodno stavlja u kontekst neke igre kvare¢i njen mehanizam koji
je njen bitan deo. Ta ideja se, kako navode autori, ¢esto opisuje kao ,brokoli preliven

¢okoladom™?!

(Moseley & Whitton, 2014: 1). Ovo, takode, moze biti Stetno za proces ucenja
kroz igru, ali se ne slazemo u potpunosti. Mislimo da, bar kada su odrasli ucenici u pitanju,
moze da se zanemari taj pokusaj da igra bude netaknuta u svojoj formi, ili mehanizmu, kako
ga Moseley 1 Whitton nazivaju. Smatramo da je karakteristika ve¢ine ludickih aktivnosti koje
smo koristili, da se u njith mogu ubaciti 1 kroz njih veZzbati razliite jezicke komponente, u
stvari velika prednost tih igara.

Resenje za precizno odredivanje odnosa igre i obrazovanja Botturi i Loh vide u
analizi termina kao S§to su igra, igranje, Skola 1 obrazovanje (2008: 4). Analizirajuci re€ igra 1
igranje kroz latinski, Spanski, italijjanski, engleski, nemacki 1 francuski, oni dolaze do veze
izmedu termina kao §to su igra, zabava, zadovoljstvo, lepota (Botturi & Loh, 2008: 12). Ono
Sto je veoma interesantno jeste to da su se nastavnici na latinskom nazivali magister ludi $to
bi se moglo prevesti kao gospodari igre (engl. Game Masters) (Botturi & Loh, 2008: 17).
Analizom radova, priru¢nika i knjiga o obrazovanju, pomenuti autori zakljuc¢uju da se u njima
igre ne pominju kao sredstvo za davanje instrukcija. Ako se i pominju, igre se viSe vezuju za
domen motivacije (Botturi & Loh, 2008: 5). Dalje, Botturi i Loh primec¢uju da se u ranijim
definicijama igara koje se povezuju sa u¢enjem igre karakteriSu kao aktivnosti ili takmicarske

vezbe, §to su termini koji ih ¢ine nezanimljivim (2008: 6). Ali oni misle da je takva definicija

21 chocolate covered broccoli
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bila neophodna kako bi se igre predstavile na nacin prihvatljiv javnosti, koja dozivljava

obrazovanje kao ozbiljan proces u kome zabava ne sme da ima svoje mesto.

3.3. Igra i nastava stranog jezika

Igre Cesto vezujemo za pojam zabave, ali ne smemo zaboraviti na njihovu obrazovnu
vrednost, pogotovo kada je re¢ o ucenju stranih jezika (Richard-Amato, 1988: 147).
Rooyackers tvrdi kako je jezik neverovatno mocan, ali kako jezik takode moze da bude
mnogo zabavan (2002: ix). Cesto taj element zabave i igre moze jezik udiniti jo§ moénijim,
dodaje Rooyackers.

U ovom delu rada prvo ¢emo uopsteno govoriti o stavovima autora o koris¢enju igara
u nastavi stranog jezika. Zatim ¢emo se baviti definicijama tih igara i njihovom moguéim
klasifikacijama. Posle toga ¢emo ukratko opisati tri metode nastave stranog jezika koje su
usko povezane sa koriS¢enjem igara. Na kraju ¢emo navesti stavove istaknutih autora iz ove
oblasti o tome koje su prednosti i mane koriS¢enja igara i u koju svrhu se one mogu koristiti.

Jos u 17. veku ¢uveni filozof, pedagog i teolog Komenski je rekao da je sve jezike
lakSe nauciti kroz praksu, a ne kroz pravila, tj. kroz razgovor, slusanje, ¢itanje, kopiranje,
imitaciju kako govorom tako i pokretom (1907: 206). Mnogi od ovih elemenata sastavni su
deo igara.

Simovi¢eva navodi da igre svoje mesto u nastavi stranog jezika nalaze sedamdesetih
godina 20. veka, u isto vreme kada i komunikativni pristup nastavi stranog jezika postaje
prisutan (2012: 678).

Silvers istie kako Casove stranog jezika treba organizovati tako da ima Sto manje
mehani¢kog ponavljanja re¢i 1 konstrukcija, a Sto viSe aktivnosti tokom kojih ucenici
zaborave da se nalaze u ucionici. To se, naravno, lako postiZe koriS¢enjem igara, ali pomenuti
autor dodaje kako mnogi nastavnici misle da su igre nedovoljno ozbiljne, ili ih koriste da
nagrade svoje ucenike, ili kao kratke aktivnosti koje sluze kao predah tokom ozbiljnog rada,
Sto je bilo preovladujuce stanoviste u doba pisanja ovog dela (1982: 29).

Aniceva, Horvat-Vukelja 1 HruSova smatraju da se ciljevi koriS¢enja stranog jezika
kao Sto su komunikacija, ucenje ili zabava mogu ostvariti kada se u¢eniku da prilika da taj
jezik koristi u situaciji u kojoj moze prestati da brine o upotrebi jezika i fokusirati se na
ostvarivanje pomenutih ciljeva. To je moguce postic¢i kroz igru, zakljucuju ove autorke (1985:

9).
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Ostoji¢ u svojoj knjizi Kreativnost u nastavi stranih jezika (1986: 140) tvrdi da je
neophodno da nastava stranog jezika bude prozeta kreativnim aktivnostima, a da se ta
kreativnost moze naci u koris¢enju igara.

U ¢lanku iz 1973. Miriam Fujimoto konstatuje da postoji trend u nastavi stranih jezika
da se koristi sve vise igara. UcCenicima se takve aktivnosti dopadaju i nastavnici to uvidaju,
tvrdi ona (Fujimoto, 1973: 3). U radu objavljenom 2003. godine Milatovi¢ predstavlja
istrazivanje u kome je 88 nastavnika stranih jezika (engleskog, francuskog, italijanskog i
ruskog) radilo upitnik o zastupljenosti igara u udzbenicima stranih jezika i misljenje koje
preovladava jeste da se broj takvih aktivnosti povecava, Sto govori o Sirenju shvatanja da su
ovakve aktivnosti korisne.

Greinerova govori o emocijama i asocijacijama koje ucenici imaju prema reci igra, sa
jedne strane, i ucenje, sa druge. Ukoliko im kazemo da treba da nauce neke nove reci, oni ¢e
to doziveti kao napor, dok ¢e reakcija na predlog da se nove reci koriste u igri biti potpuno
suprotna (2010: 9—-10).

Lee takode primecuje promenu u stavu prema nastavi jezika. Nastava jezika ne samo
da moze nego i treba da bude uzivanje za ucenike. Dakle, neSto $to je bilo samo preporuka
(nastava jezika mogla bi da bude uzivanje), postepeno postaje pravilo i zahtev koji se stavlja
pred nastavnike (1986: 1).

Hill 1 Fielden smatraju da su igre izuzetan nacin da se uci strani jezik, najviSe zato §to
omogucavaju da ucenici aktivno koriste strani jezik. Oni ipak napominju da igre nekada
sadrze elemente koji nisu bliski svakodnevnim situacijama i autenticnim kontekstima u
kojima mozemo da ocekujemo da se nasi daci nadu i koriste strani jezik (1975: v).

Torrealba identifikuje promenu u fokusu kada je nastava jezika u pitanju. Ranije se od
ucenika trazilo da koriste gramaticki tacne konstrukcije 1 time pokazu znanje jezika. Sada je
akcenat na uspeSnoj komunikaciji. Da bi se taj cilj postigao, korisno je upotrebiti igre kao
aktivnosti u kojima je komunikacija dominantna, zakljucuje Torrealba (1999: 49).

U svom recniku pojmova iz oblasti metodike nastave engleskog jezika Thornbury
navodi da se igre ve¢ dugo koriste u nastavi engleskog, a glavni razlog za to jeste ¢injenica da
ima dosta igara nevezanih za nastavu koje su u sustini jeziCke igre, ali nisu nastale kako bi se
ucio jezik (kao Sto je na primer nasa igra ,,kaladont®), i da se one u svom originalnom obliku,
ili malo izmenjene, uspesno koriste u nastavi (2006: 90). On istice kako se bilo koja aktivnost
moze pretvoriti u igru ako se razred podeli u timove 1 ako nastavnik dodeljuje poene za tacne
odgovore, premda se moZe re¢i da nekada i neludicke aktivnosti mogu imati ovakva pravila.

Hornjakova (2013: 412) ima slede¢e misljenje o obrazovnim igrama:
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Veza izmedu igre i ucenja je prirodna. Od sedamdesetih godina, sa komunikativnim pristupom, pocelo
se pricati o vaznosti koju ima igra u procesu ucenja. Kognitivna psihologija insistira na ulozi igre na
razvoj licnosti. Igra kao didakticki materijal pri uenju stranih jezika predstavlja znacajan instrument
koji podsti¢e aktivan stav uc¢esnika, pokre¢e mehanizme ucenja jezika i doprinosi dinamici ¢asa.

Pasovic Petrovic smatra da se nacin na koji se uci stalno menja, pa te promene treba
da prate i nastavnici. Ona zakljucuje da su igre jednostavno orude za postizanje tog cilja i da
koriste¢i igre u nastavi ve¢ imamo paznju ucenika i mozemo bolje da se posvetimo
predavanju (2014: 5).

Dobsonova tvrdi da je igra koja se koristi na ¢asu dobra ako ne zahteva mnogo
pripreme, lako se igra a moze intelektualno da podstakne ucenika, nije mnogo dugacka,
zabavlja ucenika, ali ne dovodi do problema sa disciplinom i ne iziskuje mnogo vremena
posvecenog ispravljanju greSaka nakon igre (1972: 361). Susser na osnovu ovih karakteristika
tvrdi da je igra za Dobsonovu odmor, kako za ucenike tako i za nastavnika, i da je igra
odvojena od ostatka ¢asa (1979: 58). On ipak smatra da je Savignon (1975: 95-96) u pravu
kada tvrdi da igre treba da €ine samu srz nastavnog programa stranog jezika.

Hadfieldova (1990: 8) ima slede¢e misljenje kada su znacaj i upotreba igara u nastavi

u pitanju:

Igre treba posmatrati kao neodvojivi deo nastavnog plana, a ne kao zanimljivu aktivnost koja se radi
petkom popodne ili na kraju polugodista. One mogu da stvore isto onoliko koncentrisane i kontrolisane
vezbe kao i tradicionalna vezbanja, ili da stvore priliku za stvarnu komunikaciju [...] 1 time stvore most
izmedu ucionice i stvarnog sveta.?

Slican stav nalazimo i1 kod brojnih drugih autora. Igre se uglavnom doZivljavaju kao
marginalne aktivnosti, ali one treba da imaju centralnu ulogu u nastavi (Rinvolucri, 1984: 3;
Lee, 1986: 3; Wright, Betteridge & Buckby, 2006: 2; Mubaslat, 2012: 4). One uglavnom
nastavnicima sluze kako bi se ispunio viSak vremena na ¢asu (Rinvolucri, 1984: 3; Lee, 1986:
3; Rixon, 1988: 69; Cross, 1992: 153; Tyson, 1998; Wright, Betteridge & Buckby, 2006: 2;
Mubaslat, 2012: 4). Takav stav nije u potpunosti pogresan 1 neke igre su veoma pogodne za
koris¢enje u tim situacijama (Lee, 1986: 3; Cross, 1992: 153). Dalje, nastavnici Cesto igre
dozivljavaju kao nacin da nagrade ucenike koji su umorni na kraju dana ili nedelje
(Rinvolucri, 1984: 3; Halliwell, 1992: 5-6; Pasovic Petrovic, 2014: 7). Odredene igre su

pogodne za kraj nastave ili zabave koje mogu biti organizovane na kraju Skolske godine (Lee,

22 Games should be regarded as an integral part of the language syllabus, not as an amusing activity for Friday
afternoon or for the end of term. They can provide as much concentrated controlled practice as a traditional drill
or an opportunity for real communication [...] and thus constitute a bridge between the classroom and the real
world.
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1986: 3); ili se mogu koristiti kada bolji ucenici brze od ostalih zavrSe vezbanje, pa se njima
da neka igra da ne bi bili besposleni dok ostatak razreda zavrSava aktivnosti (Rixon, 1988:
69). Igre mogu posluziti i kao kratke aktivnosti za zagrevanje ucenika (Mubaslat, 2012: 4).
Svi ti razlozi zbog kojih nastavnici koriste igre nisu pogresni, ali igra moze imati i brojne
druge upotrebe, primecuje Rixonova. Cross (1992: 153) ih smatra veoma korisnim
instrumentima za ucenje. One imaju bitnu obrazovnu komponentu, zakljuc¢uje Millis (2005:
5), i ne treba ih smatrati samo aktivnostima koje nas rekreiraju i opustaju. Cak i kada je jedini
rezultat igre buka na Casu i u€enici koji se dobro zabavljaju, 1 dalje treba koristiti igru jer je
ona bitna za motivaciju, podsti¢e komunikaciju 1 fluentnost ucenika i moze imati uticaja na
bolje usvajanje jezika, tvrdi Mubalast. I Simpson (2015) smatra da je povremeno dovoljan
razlog da se igra koristi na Casu to Sto ¢e se njenom upotrebom popraviti raspolozenje
ucenika.

Ipak, ne slazu se svi sa predlogom da igra treba da ima dominantnu ulogu na ¢asu. Po
savetima koje Ersoz (2000) daje vidimo da on predlaze da igre postanu dodatna aktivnosti i
da nikako ne treba da budu glavni deo nastavnog plana, ¢ak ni kada su u pitanju deca.

U svom radu Stojkoviceva i Jerotijeviceva navode da se koris¢enje igara u nastavi na
nasim prostorima javlja tokom sedamdesetih godina proslog veka (2011b: 37). Simoviceva
ima ista zapazanja (2012: 680).

Ve¢ smo rekli da je igru veoma teSko definisati 1 kategorizovati. To isto vazi i za igre
koje se koriste u nastavi. Sve definicije igara, na jedan ili viSe na¢ina, ne mogu se primeniti
na definisanje igara koje se koriste u nastavi, ili preciznije u nastavi stranih jezika. Ipak,
nakon analize i1 jednih i1 drugih definicija, smatramo da su oblasti kao Sto su filozofija,
psihologija 1 pedagogija iznedrile ozbiljnije 1 preciznije definicije igara od onih koje nalazimo
u domenu metodike nastave stranih jezika. Ali, poSto se ovaj rad bavi koriS¢enjem igara u
nastavi stranih jezika, bilo bi pogre$no ne navesti 1 ne prokomentarisati definicije igara i iz

ugla metodike nastave stranih jezika.

3.3.1. Definicija igara koje se koriste u nastavi stranog jezika

Kako se u ovom istraZzivanju bavimo igrama koje se koriste u nastavi stranog jezika,
neophodno je navesti kako autori koji se bave istom tematikom definiSu igru. Ono $to sledi
jeste pregled literature iz pomenute oblasti, pra¢en nasim komentarima.

Fujimoto definiSe igre koje se koriste u nastavi stranih jezika kao odredene tehnike

poducavanja kojima je pridodat element igranja (1973: 3).

47



Klippel pravi razliku izmedu igranja i1 igre objasnjavaju¢i kako su igre vodene
pravilima 1 kako Cesto sadrze element takmicenja, dok to nije slucaj sa igranjem. To
takmicenje moze biti dvojako, primec¢uje Klippel: moze da se odvija izmedu samih ucenika ili
izmedu ucenika i materijala namenjenih igri (1980: 400). Inbar i Stoll igru definiSu kao niz
manje ili viSe eksplicitnih pravila koja se moraju poStovati pri postizanju cilja (1970: 54).
Klippel citira ove autore i naglaSava znacaj pravila u igrama. On tvrdi kako su upravo pravila
ono $to igre ¢ini predvidivim, a samim tim i slicnim ostalim aktivnostima koje se koriste u
nastavi jezika, i da zbog pravila mozemo kao nastavnici da predvidimo ponasanje ucenika
tokom igre (Klippel, 1980: 401). Zato je, smatra Klippel, bitno proucavati pravila igara. On
se dalje divi dualnosti pravila, jer ona istovremeno ogranicavaju spontanost ucesnika u igri i
daju mu dovoljno slobode da dela u okvirima igre. Struktura igara moze biti veoma
kompleksna, ali igre koje se koriste u nastavi stranog jezika najceS¢e se odlikuju
jednostavnom strukturom, zakljucuje Klippel.

Sli¢nu definiciju daje i Torrealba (1999: 50). On smatra da se igra moZe definisati kao
vid igranja, ili preciznije, u domenu nastave stranog jezika igra se definiSe kao skup pravila
kojima se objasnjavaju procedure koje imaju odredeni ishod za grupu igraca ili individualne
igrace koji Zele da postignu neki cilj. Smatramo da ovakva definicija, kao 1 prethodna, ima
isuviSe tehnicki prizvuk i iz nje izostaju elementi zabave i uzivanja koji su, po naSem
misljenju, neodvojivi deo igre.

Klauer (1998) takode igru definiSe kroz pojam igranja. Prema njegovim re¢ima, igra
je igranje koje je vodeno pravilima. On dalje navodi koje su to karakteristike igre. Igra, kao
Sto se vidi iz definicije, mora da ima pravila. Klauer primecuje da je jednostavno osmisliti
igru. Samo je potrebno igranju pripisati neka pravila. Mi smatramo da je ovaj stav mozda
pogresan 1 da je teSko osmisliti zabavnu igru. Dalje, igra ima svoj cilj, nastavlja Klauer. To je
obi¢no najbitnije njeno pravilo, ostvariti cilj. Igra je ograni¢ena pocetkom 1 krajem. Igra
zahteva manje lingvistickog nadzora od strane nastavnika. Ludic¢ki element koji igre
poseduju, a druge aktivnosti koje se koriste na ¢asu ne poseduju, daje podsticaja ucenicima da
budu istrajniji u radu, zakljucuje Klauer.

Gredler (1996: 522) smatra da su koncepti koji su bitni za karakterisanje tipa igre
povrSinska struktura i dubinska struktura. PovrSinska struktura neke igre bile bi one vidljive,
opipljive stvari koje vezujemo za tu igru (na primer, slike, kartice sa odredenim sadrzajem na
sebi, kockice, table po kojima se igraju drustvene igre, pioni itd.). Dubinsku strukturu Cine

mehanizmi koji su na snazi tokom igranja igre (na primer, odnos izmedu ucenika i veZbanja,
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u kojoj meri ucenik ima kontrolu nad onim §to radi, koje su to radnje koje donose nagradu
itd.).

Sledec¢ih nekoliko autora veoma sli¢no definiSu igre u nastavi stranih jezika. Gasser i
Waldman smatraju da re¢ igra ima veoma $iroko znacenje, ali da je oni koriste u znacenju
aktivnosti koja ima neki cilj, koja je vodena pravilima i koja bi trebalo da bude zabavna
(1979: 54). Yu tvrdi da termin jezicke igre podrazumeva veoma veliki broj raznovrsnih
jezickih aktivnosti. One podsticu ucenike da ucestvuju, zabavne su, imaju svoja pravila,
imaju odredene jeziCke ciljeve koje treba postici, i baziraju se na takmicenju ili interakciji
(2005: 34-35). U uvodu svoje knjige Beginners’ Communication Games Hadfieldova igru
definiSe na sledeéi nadin: ,Igra je aktivnost sa pravilima, ciljem i elementom zabave’?
(1990: 8). Slicnu definiciju daje nam Klimova (2015: 1158) koja se u svom radu nadovezuje
na pomenutu definiciju (Hadfield, 1990: 8) i dodaje da su igre smislene, zabavne aktivnosti,
rukovodene pravilima. Sadnchez, Morfin i Campos identifikuju tri osnovna elementa svake
igre, a to su takmicenje, pravila i uzivanje (2007: 49-50). Identicne elemente igre navodi i
Deesri (2002). Deesri dalje isti¢e da je takmicenje bitan deo igara, ali mi se ne slazemo.
Musilova takode smatra da je cilj igre pobeda ili dolazak do cilja i da svaka igra koja se
koristi u nastavi ima jasan pocetak i kraj, kao 1 svoja pravila (2010: 15).

Mi smatramo da ipak postoje igre koje ne sadrZe element takmicenja, a mogu se
uspes$no koristiti u nastavi. Na primer, tu spadaju neke od igara koje smo mi koristili u
eksperimentu (lancana prica, gluvi telefoni, Sasavi odgovori itd.).

Neki autori, kao §to je na primer Daltonova (2005: 4), insistiraju na tome da je
takmicenje ili bodovanje rezultata neodvojivi element definicije igre koja se koristi na Casu.
Ona tvrdi da je to klju¢na razlika izmedu igre i1 obi¢ne aktivnosti kroz koju se vezba strani
jezik 1 kako Cesto stariji ucenici radije u€estvuju u obi¢nim aktivnostima nego u igrama.
Smatramo da nikako definiciju igre ne treba ograniCiti na njen takmicarski aspekt. lako
vecina ludickih aktivnosti koje smo koristili u eksperimentu podrazumeva takmicenje izmedu
ucesnika ili neku vrstu nagrade za najbolji rezultat, ima i1 onih koje uopsSte ne sadrze ta dva
elementa, ali nesumnjivo su 1 takve igre bile zabavne nasim ucenicima koji su svi studenti, tj.
nisu deca. Takva je, na primer, igra karticama na kojima su napisani glagoli 1 koje ucenici
razmenjuju dok stoje u krugu i medusobno komuniciraju.

Sakoda, koji u svom radu (2002) poredi igre sa obi¢nim aktivnostima, naravno ima

pravo kada pokusava da definiSe igre u odnosu na ono $to one imaju ili nemaju zajednicko sa

23 A game is an activity with rules, a goal and an element of fun.
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ostalim aktivnostima. Smatramo da je ovo ispravan stav, poSto pokusavamo da ocenimo i
opravdamo koriS¢enje igara kao zamenu za druge aktivnosti koje se koriste na Casu. Sakoda
(2002: 174) primecuje kako i igre i druge aktivnosti imaju odredeni cilj, ali se ti ciljevi
razlikuju. Cilj igre je, na primer, da se pobedi, a cilj aktivnosti da se tacno odgovori na neko
pitanje. Ali do pobede u igri treba do¢i uz pomo¢ tatnog odgovora na neko pitanje, Sto se
poklapa sa ciljem neke obi¢ne aktivnosti. Tako da su, iako naizgled razliciti, prikriveni ciljevi
igara u stvari sli¢ni onima koje sadrze obi¢ne aktivnosti. Dalje, igre obi¢no od ucenika
zahtevaju da se takmice ili saraduju da bi postigli cilj. I dok druge aktivnosti nemaju
takmicenje kao element, one Cesto mogu da budu tako organizovane da nastavnik dozvoli
ucenicima da saraduju kako bi resili zadatak (Sakoda, 2002: 174). Kada su u pitanju pravila
kojih ucenici treba da se pridrzavaju, Sakoda primecuje kako su pravila mnogo vise prisutna
u igrama dok kod drugih aktivnosti nisu tako stroga (2002: 174—175). Na kraju, Sakoda
zakljuCuje kako su aktivnosti koje se obi¢no koriste na ¢asovima mnogo autenti¢nije nego
igre (2002: 175). Za takve aktivnosti je vazno da su Sto sli¢nije stvarnom Zivotu i realnim
situacijama u kojima ¢e ucenici biti u prilici da koriste strani jezik, dok je kod igara
autenti¢nost manje bitan faktor.

Jedna od najcesce citiranih 1 upotrebljavanih knjiga iz oblasti igara koje se koriste u
ucenju stranog jezika jeste Games for Language Learning, €iji su autori Wright, Betteridge i
Buckby. Ovi autori takode definiSu pojam igre koja se koristi u nastavi jezika. Oni navode da
je takva igra u stvari aktivnost koja je zabavna 1 privlacna, da Cesto predstavlja izazov, kao i
da je to aktivnost tokom koje se ucenici igraju i najcesc¢e izmedu njih postoji neka interakcija.
Oni smatraju da je zarad identifikovanja neke aktivnosti kao igre neophodno da odgovor na
sledece pitanje bude potvrdan: ,,Da li bi ucenici bili zadovoljni da ovu aktivnost rade na svom
maternjem jeziku?” (Wright, Betteridge & Buckby, 2006: 1).

Sada ¢emo pokusati da izdvojimo karakteristike igara koje se ponavljaju u razli¢itim
definicijama ovog pojma da bismo videli u kakvom su one odnosu sa igrama i ostalim
aktivnostima koje se rade na ¢asovima stranog jezika.

Ono $to nam obi¢no prvo padne na pamet kada su u pitanju igre jeste re¢ ,,zabava”.
Sve igre bi trebalo da budu zabavne. Nema sumnje da razli€iti ljudi razli¢ite igre smatraju
zabavnim. Situacija nije drugacija ni kada su ucenici u pitanju. TeSko je, ili gotovo
nemoguce, naci igru koja ¢e biti zabavna svim ucenicima. Da 1i to znaci da igre treba izbaciti
1z nastavnog procesa? Da li igra koja jednoj grupi u€enika nije zabavna 1 dalje moze da se
nazove igrom? Sta je sa ostalim aktivnostima, koje nisu igre, a koje mogu biti veoma zabavne

nekim ucenicima? Na primer, neki od ucenika mogu da uZivaju u prevodenju recenica ili
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razgovoru o nekoj temi u paru. Postavlja se pitanje da li su takve aktivnosti onda igre, a
odgovor ¢emo dati u daljem tekstu.

Sledeca karakteristika koju Zelimo da prokomentariSemo jeste da je igra slobodna.
Pojedinca, dete ili odraslu osobu niko ne bi trebalo da primorava na igru. Autori koji definiSu
igre koriS¢ene u nastavi jezika ne govore o ovoj karakteristici, ali mi smatramo da ona treba
da je deo definicije 1 da je usko povezana sa elementom zabave koji je veoma bitan. Obi¢no
se desi da nam neka aktivnost koju volimo, i u kojoj uzivamo, postane mrska ukoliko smo
prisiljeni da je obavljamo. Ako Zelimo da koristimo igre u nastavi jezika, moramo zamoliti
ucenike da u igrama ucestvuju. Verovatno nijedan nastavnik ne bi dozvolio da neki ucenici
sede 1 ne rade niSta ako ne Zele da se igraju dok drugi ucestvuju.

Dalje, za igre se Cesto kaze da imaju odredena pravila. Svaka aktivnost na Casu
stranog jezika treba da ima odredena pravila, ali naravno svaka aktivnost nije igra.

Na kraju imamo element takmicenja koji mnogi autori isti¢u kao vazan. Ve¢ smo
ranije prokomentarisali da ima igara koje nisu takmicarske. U poglavljima koja slede takode
¢e se videti da mnogi autori smatraju kako je upravo takmicenje ono $to moze da napravi

problem tokom kori$éenja igara u nastavi.

3.3.2. Klasifikacija igara koje se koriste u nastavi stranog jezika

Kada je klasifikacija igara koje se koriste u nastavi stranih jezika u pitanju, Klippel
primecuje ono Sto smo i mi shvatili, a to je da autori za potrebe svojih knjiga i radova igre
svrstavaju u razlicite kategorije, ponekad meSajuci tipove kategorija koje koriste (Klippel,
1980: 409—-410). Na primer, Klippel primec¢uje da Wright, Betteridge 1 Buckby u prvom
izdanju svoje knjige iz 1979. godine imaju kategoriju igara za zabave i igara taéno/netacno.
Kod igara koje se koriste na zabavama dominantna karakteristika kategorije je mesto gde se
igra najc¢esS¢e odvija (to mesto su zabave), a kod igara tacno/netac¢no kategoriju odreduje tip
zadatka koji treba da se resi. Ali iz kasnijih izdanja ove knjige vidimo sa su autori pokusali da
reSe taj problem.

Klippel predlaze kategorizaciju koja kao glavne komponente kategorija ima cilj igre,
sa jedne strane, i obrazovni sadrZaj, sa druge. Obrazovni sadrZaj bile bi Cetiri glavne jezicke
vestine (Citanje, pisanje, govor 1 slusanje) i elementi jezika, gde Klippel navodi vokabular,
gramatiku, fonetiku i1 pragmatiku. Ovaj autor dalje navodi kako neke kompleksnije igre
sadrze kombinaciju viSe ili svih ovih elemenata, i u tom slu¢aju on ostavlja prostora za

kategoriju koju oznacava kao ,,svi elementi”. Kada je u pitanju cilj igre, mnogo je teZe imati
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kona¢nu listu svih kategorija, pa Klippel svoju listu ciljeva bazira na ciljevima

najpopularnijih jezickih igara (na primer, neki od ciljeva bili bi poreda;j i spoj, nastavi, pogodi

itd.). Detaljniji uvid u pomenute kategorije videti kod Klippela (1980: 410).

Aniceva, Horvat-Vukelja i HruSova daju odli¢an pregled mogucih kriterijuma za

klasifikaciju igara (1985: 11).

Navodimo listu koju nalazimo kod ovih autorki, kao i naSe komentare u slucaju

odredenih kriterijuma:

1y

2)

3)

4)

S)

6)

7)

8)

9

Igre mozemo razvrstati na osnovu STAROSTI ucenika. Autorke predlazu podelu na
igre za decu 1 igre za omladinu.

Slede¢i vid podele bio bi vezan za INTERAKCIJU, gde imamo igre u paru, timu ili
igre celog razreda. Primecujemo da autorke ne navode individualne igre koje mi
smatramo znacajnim.

Prema jezi¢koj VESTINI koja se verba igre mogu biti vezane za pisanje, Citanje,
govor i slusanje.

Zavisno od MATERIJALA koji se koristi imamo igre karticama, slikama itd.

U odnosu na vid KOMUNIKACIE autorke govore o podeli igara na igre
objasnjavanja, predlaganja itd.

Kada je u igri dominantna jedna odredena STRUKTURA, onda moZemo imati igre
komparacije prideva ili ponavljanja modalnih glagola itd. Tu bismo mogli da
svrstamo igre iz oblasti gramatike koje smo koristili u eksperimentu.

Igre mogu biti razvrstane na osnovu VOKABULARA koji se ponavlja, na primer igre
sa brojevima, glagolima, pridevima. Cini nam se da ovde autorke misle na vrste re¢i
koje su dominantne u nekoj igri.

MOTIVACIJA takode moze biti jedan od kriterijuma za klasifikaciju. Autorke u
ovom vidu podele govore o igrama premosS¢ivanja razlike u znanju (nije bas
najjasnije, ali mislimo da se radi o information-gap igrama), takmicarskim igrama.
Prema CILJU koji imaju, igre mogu biti grupisane u one gde treba eliminisati ostale

igrace, resiti neki zadatak itd.

10) Na osnovu TRAJANIJA, igre mogu biti duge i kratke. Smatramo da je to veoma

proizvoljna i subjektivna kategorija.

11) Na kraju autorke pominju PRIPREMU nastavnika i objaSnjavaju kako igre mozemo

podeliti na one za koje je potrebna ili nije potrebna nikakva priprema pre ¢asa. Ovo

takode smatramo ne ba$ adekvatnom karakteristikom, jer smo u radu primetili da je za
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neke igre potrebno mnogo vremena da se pripreme materijali, ali da se ti materijali u

svakoj slede¢oj grupi mogu reciklirati.

Aniceva, Horvat-Vukelja i HruSova na kraju ovog iscrpnog spiska kriterijuma navode
kako su to sve karakteristike za klasifikaciju koje su vazne nastavniku, a same ucenike
interesuje igra, pa su one u svojoj knjizi igre svrstale onako kako ih ucenici vide. Neke od
kategorija su na primer igre pogadanja, pamcenja, takmicenja itd. (1985: 11).

Sigurdardottir smatra da je kategorizacija igara komplikovan proces i da se ona moze
praviti po raznim kriterijumima: uzrast igraca, vestina koja se kroz igre vezba, da li su igre
takmicarskog tipa ili se u njima trazi saradnja izmedu ucesnika itd. (2010: 10-11).

Kouftilové primecuje kako se igre mogu grupisati prema razliitim kriterijjumima i u
svom master radu navodi Cetiri kriterijuma na osnovu kojih se kategorizacija igara moze
izvrsiti (2015: 24-27). Navodimo i ukratko opisujemo ta Cetiri kriterijuma u okviru kojih su
pomenute neke igre koje imaju karakteristike propisane tim kriterijumima. Takode se za
svaki od kriterijuma navodi i na§ komentar.

Dakle, igre mozemo podeliti:

1) na osnovu njihovog opsteg karaktera i raspolozenja koje stvaraju (autorka koristi
formulaciju general character and spirit), 1 tu spadaju igre kao §to su igre karticama,
igre pamcenja, igre pogadanja itd. Smatramo da je ovako formulisan kriterijum veoma
neodreden. Ne uvidamo na koji nacin, na primer, igre karticama imaju drugaciji
karakter od igara pamcenja. Smatramo da svakako ovaj kriterijum za kategorizaciju
igara treba da bude pojaSnjen;

2) na osnovu interakcije izmedu ucesnika, i tu spadaju igre u paru, u grupi, igre u kojima
ucestvuje celo odeljenje 1 individualne igre. Mislimo da je ovaj kriterijjum veoma
jasan 1 da je jednostavno kategorizovati igre po ovom osnovu, ali smatramo da vecina
igara moze lako da se prilagodi radu u paru, grupi ili sa celim odeljenjem. Zbog toga
smatramo da ovaj kriterijjum ne moze biti primaran u kategorizaciji igara, vec je
interakcija koja se preporucuje za odredene igre samo dodatna korisna informacija za
nastavnika koji priprema datu aktivnost;

3) na osnovu uloge koju nastavnik ima, gde Koufilova citira Betteridge, Buckby i Wright
(1983: 4) kada navodi da igre mogu biti kontrolisane, rukovodene i slobodne. Time je
odredena 1 uloga nastavnika koji moZe kontrolisati igru u potpunosti, sa jedne strane,
ili dati ucenicima potpunu slobodu, sa druge strane. Ovaj kriterijum je, po nasSem
misljenju, nevazan, jer smatramo da pri koriS¢enju neke nove aktivnosti koja je

ucenicima gotovo nepoznata nastavnik moze i treba da ima dominantniju ulogu, a da
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kasnije, pri koriS¢enju sli¢cne aktivnosti, moze u potpunosti da rad ili igru prepusti

ucenicima. Dakle, smatramo da je kriterijjum odreden time u kojoj meri je neka

aktivnost poznata ucenicima;

4) na osnovu tipa aktivnosti gde autorka izdvaja gramaticke igre i navodi kategorije koje
nalazi kod Watcyn-Jones (2000). Pominju se aktivnosti kao §to su upitnici, bingo,
slagalica, davanje i primanje naredbi, ali i neke igre koje je Koufilova ve¢ pominjala
kada je govorila o prvom kriterijumu, kao Sto su igre karticama na primer. Ovaj
kriterijum takode smatramo neodredenim i problemati¢nim zbog poklapanja sa prvim
kriterijumom.

Mackey igre svrstava u Cetiri grupe koje koreliraju sa Cetiri jezicke vestine: sluSanjem,
govorom, Citanjem 1 pisanjem (1965: 439-440). Igre slusanja, po njemu, podrazumevaju
razumevanje i percepciju. Igre u kojima se uvezbava govor jesu igre posmatranja, pogadanja i
oralne produkcije. Citanje kroz igru podrazumeva prepoznavanje i razumevanje, a pisanje
kroz igru svodi se na uvezbavanje spelovanja i sastavljanje.

Rixonova tvrdi da je za same nastavnike logi¢no igre kategorizovati na osnovu jezika
koji se kroz te igre uvezbava (1988: 1). Primenom tog principa imali bismo sledece
kategorije: igre slusanja, igre spelovanja, igre za proSirivanje vokabulara, igre za uvodenje
neke strukture itd.

Element bitan za strukturu igre koji uti¢e na kvalitet igre 1 njenu podobnost da se
koristi u nastavi jeste interakcija. Klippel primecuje da se 1 na osnovu interakcije moze uraditi
klasifikacija igara (1980: 403). On govori o kombinaciji Cetiri elementa koja dovode do
razli¢itih vidova interakcije. Sa jedne strane, imamo igre koje mogu biti takmicarskog tipa, a
sa druge, imamo vesStinu suprotstavljenu sre¢i. 1z takve podele proizlaze Cetiri kategorije:
takmicarske igre vestine, netakmicarske igre vestine, takmicarske igre sre¢e 1 netakmicarske
igre sre¢e. Ove igre nikada nisu isklju¢ivo samo jednog tipa, ve¢ se pomenute karakteristike
prozimaju, a dosta igara sadrZi sva Cetiri elementa. Primecujemo slicnosti sa klasifikacijom
koju daje Caillois, u domenu dve kategorije: vestina 1 sre¢a, odnosno agon 1 alea, kako ih
Caillois naziva (1961: 12).

Ako ludicke aktivnosti koje smo koristili u nasem eksperimentu svrstamo u kategorije
koje pominje Klippel, primec¢ujemo da su sve aktivnosti iz oblasti gramatike koje smo
koristili netakmicarskog tipa i da je za njihovo koriS¢enje neophodno posedovanje odredenih
vestina, tj. znanje nekih konstrukcija (na primer, pasiva). Samo je jedna aktivnost dominantno
vezana za element sre¢e — bingo. Konkretna raspodela ludickih aktivnosti koje smo koristili u

pomenute kategorije moze se videti u tabeli 2.
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Tabela 2. Raspodela ludickih aktivnosti koris¢enih u eksperimentu prema klasifikaciji koju

predlaze Klippel

veStina srec¢a

lozinka

Takmicarske igre lutrija

igra pamcenja

pantomima

lan¢ana prica
crvenkapa
Netakmitarske igre  8luVi telefoni /
cudni predmeti
kartice

SaSavi odgovori

lako su nas u odabiru ludic¢kih aktivnosti vodili drugi parametri, interesantno je

primetiti da nijedna od koriS¢enih igara nije netakmicarska i ne zasniva se dominantno na

sreci,

(1980

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

a to bi bile one igre za koje Klippel tvrdi da su medu popularnijim igrama kod uc¢enika
: 403).

McCallum (1980: xiii) govori o sedam tipova igara:

igre iz oblasti vokabulara (engl. Vocabulary games)

igre brojeva (engl. Number games)

igre strukture (engl. Structure games)

igre spelovanja (engl. Spelling games)

igre razgovora (engl. Conversation games)

igre pisanja (engl. Writing games)

igre uloga (engl. Role play and dramatics)

Ukoliko se odlu¢imo za ovu klasifikaciju igara, nailazimo na ozbiljne probleme

pokusavajuci da u ove kategorije svrstamo ludicke aktivnosti koje smo koristili u istrazivanju.

Uzmimo na primer aktivnost crvenkapa. Da li je ona prvenstveno igra uloga, posto svako od

ucesnika ima odredenu ulogu? Da 1i je ipak igra razgovora, jer se izmedu tri od Cetiri

ucesnika odvija konverzacija, a igra pisanja za Cetvrtog ucesnika koji ima ulogu novinara?

Takode smatramo da je prva kategorija veoma opSirna 1 da pet igara iz naSeg istrazivanja
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vezanih za vokabular ne mogu tako uopsteno da se klasifikuju. Na kraju 1 sam autor priznaje
da ovakva klasifikacija ima svojih ograni¢enja (McCallum, 1980: xiii). lako ne sumnjamo u
to da postoje igre koje se bez ikakvih poteSkoca uklapaju u pomenute kategorije, ovu
kategorizaciju ipak ne mozemo primeniti na igre koje smo koristili.

Bjelica 1 Ostoji¢ (1983: 148) u svojoj knjizi Igre u nastavi stranih jezika predlazu
podelu igara na tri velike kategorije, sa potkategorijama:
1) igre za razvijanje i1 stimulisanje jezickih sposobnosti: sluSanja i razumevanja,
izgovora, Citanja, pisanja;
2) igre za uvezbavanje: ortografije, brojeva, leksickog fonda, morfosintaksickih oblika;
3) igre za razvijanje i obogacivanje komunikativnih i jezickih kreativnih sposobnosti.
Ovu kategorizaciju kao relevantnu pominje i Hornjakova (2013: 415) u svom ¢lanku o
igrama kao didaktickim materijalima.

Richard-Amatova priznaje da u njenoj kategorizaciji igara ima dosta poklapanja, ali
da se igre mogu podeliti na pet kategorija na osnovu aspekta koji je u fokusu (1988: 148).
Ono $to sledi jesu lista i kratko objasnjenje svake od kategorija (Richard-Amato, 1988: 148—
155).

1) Neverbalne igre (engl. Nonverbal games) — korisne su na pocetku kursa kada ucenici
kroz takve igre mogu bolje da se upoznaju, a da pritom jo§ uvek ne moraju da
razgovaraju na stranom jeziku. Igra ovog tipa bila bi muzicke stolice. Neverbalne igre
takode su korisne za svrstavanje ucenika u grupe u kojima ¢e onda igrati neku drugu
igru (na primer, nastavnik isece nekoliko slika 1 podeli u¢enicima delove slagalice, a
oni treba pomocu njih da nadu grupu kojoj pripadaju).

2) Drustvene igre (engl. Board games) — ucenici koriste kockicu 1 pione kako bi se
pomerali po tabli. Kada stanu na neka polja, mogu dobiti zadatke u vezi sa sadrzajem
koji nastavnik Zeli da obnovi (na primer, davanje sinonima, antonima, definicija reci,
izvrSenja nekih komandi i sl.).

3) Igre zasnovane na reCima (engl. Word-focus games) — kako im ime kaze, u fokusu
ovih igara su reci. Ovde spadaju ukrStenice, razne igre kombinovanja slova,
kategorizacije 1 slicno.

4) Lov na blago (engl. Treasure hunts) — ucenici najéeSée u grupi traze nesto po
instrukcijama koje dobiju (na primer, treba da nadu nesto lepo, treba da nacrtaju
smesnu sliku nastavnika, ili naprave listu od pet nepravilnih glagola 1 sl.).

5) Igra pogadanja (engl. Guessing game) — kao $to ime kaze, u ovoj igri ucenici

pogadaju na primer neciji identitet ili profesiju.
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Jo$ jedan moguc¢i vid kategorizacije predlaze Hadfieldova (1990: 8). Ona tvrdi kako
postoje dve vrste igara: takmicarske igre (engl. competitive games) u kojima ucesnici
pokusavaju da pobede, da prvi ostvare zadati cilj, i igre zasnovane na saradnji (engl.
cooperative games) u kojima igraci rade zajedno kako bi ostvarili neki zajednicki cilj. Jos
jedna podela koju nam Hadfieldova daje, usko vezana za igre koje se koriste na ¢asovima
jezika, jeste podela na jezicke igre (engl. liguistic games) i igre komunikacije (engl.
communicative games). Kod prvih je cilj da ucenici proizvedu ta¢nu konstrukciju, dok je kod
drugih cilj da uspesno odigraju igru koja moze, na primer, da podrazumeva trazenje nekog
predmeta ili crtanje neke slike, tj. u prvom planu nije jezicka kompetencija, ve¢ potreba za
komunikacijom. Naravno, igre komunikacije nisu niSta manje znacajne za razvijanje
kompetencija na stranom jeziku, i uz pazljivo planiranje mogu se koristiti za ucenje ili
ponavljanje odredenih jezickih komponenti (na primer, proslih vremena ili izgovora
odredenih reci itd.). I dok se jezicke igre usredsreduju na tacnost iskaza, igre komunikacije
fokusiraju se na fluentnost.

Omaggio, sli¢no prethodnoj klasifikaciji, igre deli na one kojima se uvezbavaju
odredene strukture u kontrolisanim uslovima (igre koje za cilj imaju ovladavanje odredenom
formom), 1 na one koje kao fokus imaju komunikaciju (igre koje za cilj imaju ovladavanje
upotrebom odredenih struktura) (1978: vi).

Rixonova takode govori o ovoj distinkciji, ali ona te dve kategorije naziva igre
kontrolisanog koda (engl. code-control games) 1 komunikativne igre (engl. communication
games) (1988: 22 1 27). Ona napominje kako su kod igara kontrolisanog koda iskazi u¢enika
Cesto veoma kratki, neretko je to samo jedna re¢, i kako je uglavnom nastavnik jedini koji
dovoljno poznaje konstrukciju koja se uvezbava i on je jedini kontrolor igre (Rixon, 1988:
22). Odlika ovih igara, ako su organizovane tako da predstavljaju takmicenja, jeste to da
igrac¢i moraju da upotrebe tatnu konstrukciju kako bi pobedili (Rixon, 1988: 23). lako je kod
komunikativnih igara poenta u tome da se prenese ili razume poruka, ne treba misliti da takve
igre ne doprinose uvezbavanju tacnosti iskaza (Rixon, 1988: 27). Ova dva tipa igara odlikuje
1 to Sto su igre kontrolisanog koda najcesc¢e strogo vremenski ogranicene, a komunikativne
igre nisu (Rixon, 1988: 32). Sli¢nu podelu igara ima i Byrne, koji nalazi da su tradicionalne
igre koje se Cesto koriste u nastavi stranog jezika veoma slicne vezbama mehanickog
ponavljanja (engl. drill) jer se kroz njih uglavnom vezba neki manji deo gramatike, ili
vokabulara, ili izgovor, ali se to radi kroz igru — 1 kako se u igrama uziva, onda se ucenici
bolje secaju onoga Sto je kroz igru radeno (1987: 21). On pominje i igre kroz koje se vezba

fluentnost i gde su u€enici podstaknuti da jezik koriste na slobodniji na¢in (Bryne, 1987: 65).
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Podelu na igre kojima dominira fluentnost i na one kod kojih je bitan tacan iskaz pominju i
Toth (1995: 6) 1 Daltonova (2005: 5). Neki autori, kao na primer Greinerova (2010: 7),
odlucuju se samo za ovaj vid klasifikacije, smatrajuci ga najpovoljnijim za upotrebu u svojim
istrazivanjima.

U nasem istrazivanju prisutna su oba tipa igara, odnosno ludic¢kih aktivnosti.
Aktivnost koju zovemo igra karticama (engl. card game) primer je jezicke igre ili igre
kontrolisanog koda. Nastavnik ima pripremljene kartice na kojima su napisane razne
glagolske fraze (na primer, fo grow vegetables, to move to Spain, to raise four kids itd.). Na
¢asu ucenici treba da stanu ukrug i onda nastavnik pride jednom uceniku i pita ga What will
you be doing this time next year? Zatim mu pruZzi jednu karticu i objasni mu da je odgovor na
njoj, pa ucenik kaze This time next year I will be growing vegetables. Zatim nastavnik kaze
tom uceniku da se okrene ka uceniku koji stoji do njega u krugu, postavi mu isto pitanje, i
pruzi karticu sa odgovorom. Dok se sa jedne strane kruga to deSava, nastavnik pride drugom
delu kruga i1 ponovi radnju pruzajuéi uceniku neku drugu karticu, pa se onda vrati onom
prethodnom uceniku i postavi isto putanje, i da mu novu karticu, i tako ukrug. Na taj nacin
imamo ucenike koji stalno postavljaju pitanje What will you be doing this time next year? ili
odgovaraju na to pitanje koristeci razne glagolske fraze koje se nalaze na karticama. Ovim se
postize veliki broj ponavljanja jedne odredene konstrukcije (trajnog buduceg vremena), ali to
ponavljanje nije monotono.

Ludicka aktivnost koju zovemo crvenkapa primer je igre komunikacije ili fluentnosti.
Ucenici tokom ove aktivnosti imaju odredene uloge i treba da razgovaraju o odredenoj temi.

Neke druge ludicke aktivnosti koje smo koristili teSko je svrstati u jednu od ove dve
kategorije. Jedna od njih je i aktivnost lozinka (engl. password). Tokom te aktivnosti jedan
ucenik stoji ledima okrenut prema tabli na kojoj je nastavnik napisao re€ ili frazu radenu na
casu. Ostali ucenici koji re¢ vide govore mu druge reci kao neku vrstu asocijacije kako bi
pomogli uc¢eniku da pogodi Sta piSe iza njegovih leda. Ucenici koji govore te reci smeju da
kazu samo po jednu re¢. Kada uc€enik koji stoji ispred table pogodi ,,lozinku” (Sta piSe na
tabli), onda njegovo mesto zauzima ucenik Cija je asocijacija bila najkorisnija u pogadanju, a
nastavnik na tabli ispisuje neku sledecu rec¢ ili frazu. Ovde postoji komunikacija izmedu
ucenika, Sto je karakteristi¢no za igre fluentnosti, ali iskazi koje ucenici razmenjuju sastoje se
samo od jedne reci, Sto je karakteristi¢no za igre kontrolisanog koda.

Hadfieldova (1990: 8-9) nam daje joS jednu, detaljniju klafisikaciju igara, i to:

1) igre nedostatka informacija (engl. information gap games) — jedan igra€ ili grupa

igraca imaju neke informacije koje drugi treba da saznaju (ovaj princip trazenja
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informacija, kako primecuje Hadfieldova, u osnovi je mnogih drugih tipova igara koji

slede);

2) igre pogadanja (engl. guessing games) — jedan igra¢ ima odredenu informaciju koju
namerno ne otkriva, a drugi igra¢ treba da pogodi koja je to informacija;

3) igre potrage (engl. search games) — svaki uCesnik ima jednu informaciju i treba od
ostalih da prikupi ostale informacije, a svoju podeli sa ostalima, kako bi popunio
upitnik ili resio neki problem,;

4) igre spajanja (engl. matching games) — cilj ovakvih igara je da se upare/sastave parovi
(reci 1 slike, delovi reCenica...);

5) igre poklapanja (engl. matching-up games) — svaki igra¢ ima listu na kojoj su neke
mogucénosti 1 vise igraca treba da kroz diskusiju i kompromis dodu do resenja;

6) igre razmene (engl. exchanging games) — u njihovoj osnovi je trampa i igraci koji
imaju neke kartice, informacije, treba da ith razmenjuju sa drugim igracima tako da
razmena koja se ostvari zadovolji obe strane;

7) igre sakupljanja (engl. collecting games) — igraci treba da sakupe, na primer, sve
kartice kako bi kompletirali set;

8) igre kombinacije (engl. combining games) — igraci treba da naprave grupe na osnovu
neke informacije, na primer, svi rodeni u istom mesecu treba da budu u istoj grupi;

9) igre rasporedivanja (engl. arranging games) — igrali treba, na osnovu nekog principa,
da naprave raspored kartica ili re€enica u pri¢i 1 slicno.

Ovakav nacin grupisanja igara veoma je detaljan. Postoje igre koje se mogu opisati
kao reprezentativni ¢lanovi svake od kategorija, ali kada smo pokusSali da ludic¢ke aktivnosti
koje smo mi koristili na ¢asu svrstamo u ove kategorije, uvideli smo da se vecina njih ne
uklapa. Takode, kao problem ove Kklasifikacije uvidamo veliko preklapanje izmedu
kategorija. Kao primer moZemo uzeti igru koju zovemo $aSavi odgovori (engl. silly answers)
kroz koju smo sa u€enicima veZzbali upotrebu prideva i priloga i njthovo mesto u recenici. Da
li moZemo da kazemo da tokom ove aktivnosti jedan u€enik ima informaciju koju drugi
ucenik treba da dobije? Ne bas. Ucenik koji postavi pitanje zna §ta je pitao, a drugi ucenik ne
zna, ali cilj drugog ucenika ni u jednom trenutku nije da sazna ili pogodi koje pitanje je prvi
ucenik postavio. Mozda je moguce rec¢i da je ova igra u kategoriji igara spajanja (tacka 4),
posto ucenici treba da u postavljanju pitanja ili davanju odgovora spoje reci iz tri kolone, ali
to spajanje je veoma slobodno, tj. brojne kombinacije su ta¢ne. Jedino ogranicenje u spajanju

jesu glagoli stanja koje ucenici treba da koriste sa pridevima a ne sa prilozima. Ali ako ovo ne
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bi bio faktor, ako bi svi glagoli u drugoj koloni bili glagoli zbivanja, onda ne bi bilo nikakvog
ogranicenja u kombinovanju i igru ne bismo mogli da svrstamo u kategoriju igara spajanja.

Thornbury ne pominje eksplicitno klasifikaciju igara, ali izdvaja odredene tipove
igara koje ocigledno smatra bitnim. On navodi da postoje klasi¢ne igre re¢ima (na primer
veSanje), igre pogadanja, igre popunjavanja, adaptacije igara kockicama i drustvenih igara,
slagalice, ukrStene reci, kao i video-igre (2006: 90). Thornbury navodi kako je u stvaranju
nekih od igara veliki uticaj imao odredeni pristup (na primer, komunikativni pristup kod igara
pogadanja, ili totalni fizicki odgovor u slu¢aju igara tipa Sajmon kaze).

Spalkova primecuje da postoje brojni nacini da se igre klasifikuju 1 da razli¢iti autori
predlazu razlicite klasifikacije, ali da su vidljiva dva nacina na koja se obi¢no igre klasifikuju.
Prvi bi bio sortiranje igara na osnovu aspekta jezika koji je u njihovoj osnovi, i tu imamo
podele kao Sto su igre vokabulara, igre strukture, spelinga, pisanja itd. Spalkova smatra da
ovaj prvi nacin podele nije najbolji, iako je zastupljeniji od drugog, zato S$to vecina igara
kombinuje viSe veStina. Drugi nacin bi bio kategorizacija igara po tipu aktivnosti i
materijalima koji se koriste. Podela tog tipa izgledala bi ovako: igre karticama, igre kretanja,
igre kockicama itd. (Spalkova, 2007: 20).

Musilova (2010: 17) navodi sledecu kategorizaciju igara:

1) igre saradnje (engl. cooperative games) — u njihovoj osnovi je saradnja izmedu
ucenika i one su korisne ako, na primer, na pocetku kursa nastavnik Zeli da se ucenici
medusobno bolje upoznaju, ili ako Zeli da progovore oni ucenici koji su stidljiviji ili
slabije znaju jezik;

2) igre komunikacije (engl. communication games) — u njihovoj osnovi je razmena
informacija: ucenici dobiju neku informaciju i treba da odreaguju na odredeni nacin;

3) takmicarske igre (engl. competitive games) — cilj je obicno da se igra $to pre zavrsi i
da neko od ucesnika pobedi, a ovaj tip igre dobar je za promenu ritma na ¢asu,

4) 1igre kontrole koda (engl. code-control games) — tokom ovakvih igara uc¢enicima nije
dozvoljeno da prave greske u upotrebi jezika; za napravljene greSke se gube poeni.
Prime¢ujemo da Musilovd u ovoj klasifikaciji kombinuje elemente koje su drugi

autori pominjali. Smatramo da je problem ove klasifikacije to Sto postoji veliko preklapanje
izmedu kategorija. Brojne igre kontrolisanog koda, na primer, mogu biti takmicarske ili
netakmicarske. Istu kategorizaciju daje 1 Klauer (1998).

Greinerova za potrebe svog rada nudi klasifikaciju igara na igre gramatike, igre

vokabulara, igre komunikacije 1 kulturoloske igre (2010: 67). Ona priznaje da se ove

kategorije preklapaju i da je o€igledno da je za vecinu igara potrebno znanje gramatike i
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vokabulara, na primer, ali dodaje kako su kategorije nastale na osnovu dominantne
karakteristike svake od igara koje je koristila 1 u svom radu opisala.

Zhu (2012: 803—-804) u svojoj analizi igara odlucuje da ih svrsta u osam kategorija:
igre pogadanja, igre slikama, igre zvukovima, imitacije, igre kojima se traga za ¢injenicama,

debate, slagalice 1 igre uloga.

3.3.2.1. Klasifikacija igara preuzeta iz sadrzaja knjiga

Klasifikaciju igara mozemo jasno videti iz sadrzaja udzbenika i priru¢nika koji
opisuju igre. Mnogobrojni su prirucnici i knjige u kojima se objaSnjavaju razne igre koje se
mogu koristiti na ¢asovima stranog jezika. Jedna od najistaknutijih autorki iz ove oblasti jeste
Hadfieldova sa vise od 15 naslova, od kojih su neki Harrap’s Communication Games (1984),
Beginners’ Communication Games (1990), Reading Games (Hadfield & Hadfield, 1996),
Classroom Dynamics (2000), Intermediate Grammar Games (2003) itd. Drugi autori koje bi
trebalo pomenuti jesu Chamberlin i Stenberg (1983), Klippel (1985), Sion (1985), Lee
(1986), Rinvolucri i Davis (1995), Obee (1999), Watcyn-Jones (2000), Lewis i Bedson
(2004), Wright, Betteridge 1 Buckby (2006), Steinberg (2009) i mnogi drugi.

Primecujemo da svaki od autora verovatno ima skup igara koje Zeli da podeli sa
¢itaocima, pa onda prema tom skupu pokusava da igre svrsta u odredene kategorije. U srzi te
klasifikacije nade se ili jezicka veStina koja se vezba (na primer, igre govora, pisanja, ¢itanja i
slusanja) ili ta klasifikacija nije u vezi sa jezikom, ve¢ viSe sa tipovima igara (na primer, igre
pogadanja, igre kartama itd). NaveS¢emo prikaze sadrZaja nekih znacajnijih priru¢nika sa
opisima igara.

Iz sadrzaja knjige Language Teaching Games and Contests vidimo da Lee (1986)
grupiSe igre u 10 kategorija, koje navodimo uz kratka objaSnjenja pojedinih.

1) igre strukture (engl. Structure games) — kroz ove igre uvezbavaju se odredene

sintaksiCke strukture (Lee, 1986: 13);

2) igre vokabulara (engl. Vocabulary games);

3) igre spelovanja (engl. Spelling games);

4) 1igre izgovora (engl. Pronunciation games);

5) igre brojevima (engl. Number games) — sve su namenjene ucenju brojeva, i to sa

akcentom na izgovaranje brojeva (Lee, 1986: 86);

6) igre slusaj-i-uradi (engl. Listen-and-do games);

7) igre procitaj-i-uradi (engl. Read-and-do games);
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8) 1igre i pisanje (engl. Games and Writing);
9) a imitiranje i uloge (engl. Miming and Role-Play);

b igre engleske sekcije (engl. 'Language Club’ games) — igre koje su uglavnom

namenjene kao dodatne, zabavne aktivnosti, kada na ¢asu ostane slobodnog vremena,

ili kao aktivnosti koje se rade tokom dodatne nastave (Lee, 1986: 159);

10) igre diskusije (engl. Discussion games).

Na prvi pogled jasna je sli¢nost sa kategorizacijom koju daje McCallum (1980).
Analizom kategorizacije koju daje Lee primecujemo da ludicke aktivnosti koje smo koristili
mogu da se svrstaju u prve dve kategorije, i to tako Sto u igre strukture ulaze skoro sve
aktivnosti kroz koje su nasi ucenici ponavljali gramatiku, a u igre vokabulara one aktivnosti
kroz koje su ucenici vezbali nove reci i izraze. Jedino bi dve ludicke aktivnosti, crvenkapa i
pantomima, mogle da se svrstaju u kategoriju 9a. Ono §to zameramo ovakvoj klasifikaciji
igara jeste fokusiranje na odredene veoma uske oblasti kao §to je izgovor brojeva (kategorija
pet). Isto nalazimo 1 kod McCallum (1980), kategorija dva. Mislimo da se tom aspektu jezika
daje preveliki znacaj.

U sadrzaju knjige Play and Practice! ¢iji su autori Anthony Chamberlin i Kurt
Stenberg (1983) nailazimo na interesantnu kategorizaciju igara. Na primer, u nazivu
kategorija vidimo koja je veStina dominantna. Postoji viSe poglavlja naslovljenih Slu3aj i
uradi, pa zatim Slusaj i kaZi, i na kraju Citanje i pisanje. Ali u okviru svakog od poglavlja
koja se bave pisanjem 1 Citanjem vidimo da su igre grupisane gradacijski, od onih koje
zahtevaju uvezbavanje i intenzivan fokus na odredenim strukturama, do onih koje su vise
komunikativne. Na primer, tri poglavlja su naslovljena Citanje i pisanje, a svako od njih u
nastavku ima sledece: spelovanje, re¢i, razumevanje 1 fluentnost. Na samom kraju sadrzaja
vidimo da su autori odvojili poseban deo knjige za druStvene igre.

Watcyn-Jones (2000) u sadrzaju svoje knjige Grammar Games and Activities for
Teachers izdvaja sledece kategorije igara: pronadi nekoga ko..., bingo, slaganje procitanog
teksta, pitanja 1 odgovori, igre sa informacijama koje nedostaju, pronadi razliku, upitnici 1
ankete, davanje 1 dobijanje instrukcija, druStvene igre i igre kartama, igre u kojima nastavnik
ima dominantnu ulogu, i na samom kraju ima jedno petnaestak igara koje Watcyn-Jones ne
moze da svrsta u pomenute kategorije i naziva ih razne druge aktivnosti.

Wright, Betteridge 1 Buckby (2006: 4-6) predlazu jedinstvenu kategorizaciju igara
koju ne nalazimo kod drugih autora. U njihovoj knjizi ima osam odeljaka, 1 igre koje
pripadaju tim odeljcima u stvari pripadaju istim porodicama igara, kako ih sami autori

nazivaju. Kao naziv porodice igara autori su uzeli glagol, i taj glagol sumira koji je to
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primarni nacin na koji su u€enici ukljuceni u igru. Taj glagol se odnosi na mentalni angazman
ucenika jer, kako tvrde Wright, Betteridge i Buckby, upotreba jezika proizlazi iz na¢ina na
koji je ucenik angazovan. Dajemo listu osam pomenutih kategorija sa kratkim objasnjenjem
koji tip igara pripada kojoj kategoriji.

1) Mari i podeli (engl. care and share) — kod ovih igara dominantno je to da ucenici dele
neke licne informacije, pri cemu takmicenje 1 izazovi nisu primarni elementi ovih
igara.

2) Uradi: pokreni se, imitiraj, crtaj, poslusaj (engl. do: move, mime, draw, obey) — od
ucenika se ocekuje da uradi nesto Sto Cuje ili procita, ovde je dominantan neverbalni
element.

3) Identifiku;j: izbaci, pogodi, nagadaj (engl. identify.: discriminate, guess, speculate) —
ucenik treba da pogodi nesto ili da na osnovu nekih ¢injenica oformi pretpostavku.

4) Opisi (engl. describe) — cilj ovih igara je da ucenici jedni drugima opisuju nesto, bilo
usmeno ili pismeno, bilo subjektivno ili objektivno.

5) Povezi: poredi, upari, grupisi (engl. connect: compare, match, group) — ucenik u ovim
igrama treba da poredi, upari ili grupiSe razne informacije, nekada objektivno a
nekada subjektivno.

6) Poredaj (engl. order) — ponovo subjektivno ili objektivno, ucenik treba da poreda
informacije, slike, delove teksta, po nekom kriterijumu.

7) Upamti (engl. remember) — cilj je da u€enik upamti nesto i podeli informaciju koju je
upamtio.

8) Stvori (engl. create) — cilj je da se sastavi ili izmisli pri¢a, pesma ili neSto drugo,
koriste¢i se masStom.

Ovakva podela igara je interesantna i jedinstvena i mi verujemo da je odli¢no
posluZzila autorima da u svojoj knjizi lako razvrstaju igre u ovih osam kategorija. Takode je
veoma jasna 1 olakSava nastavnicima koriS¢enje knjige i odabir Zeljene igre. Ipak, ovakva
kategorizacije nije u potpunosti primenljiva na ludicke aktivnosti koje smo mi koristili u
istrazivanju. Naime, pojedine aktivnosti mozemo lako da svrstamo u neke od pomenutih
kategorija. Na primer, smatramo da aktivnost lancana pri¢a moZemo kategorizovati kao igru
kategorije broj osam — stvori. Ali veéina drugih aktivnosti se ne uklapa u ovu podelu. Na
primer, igra pamcenja bi mogla da pripada kategoriji sedam, upamti, i kategoriji pet, povezi,

tacnije — upari.
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3.3.3. Metode ucenja stranog jezika povezane sa koriS¢enjem igara

Aniceva, Horvat-Vukelja i HruSova (1985: 9) navode da je igra istorijski gledano kroz
razne metode povremeno upotrebljavana u nastavi stranih jezika i da je bila sporedno
sredstvo za postizanje nekog cilja, ,,nahoce bez identiteta”, i prema potrebi je menjala svoj
naziv 1 svrhu. Pomenute autorke Zele da igra u nastavi stranih jezika zauzme mesto ,,iznad
metode, iznad odredenog pristupa nastavi”.

Metode koriS¢ene u nastavi stranog jezika koje su tradicionalnije prirode, kao na
primer gramaticko-prevodna metoda, nisu ostavljale previse mesta koris¢enju ludickih
aktivnosti. Metode i pristupi u kojima je igra naSla svoje mesto, bilo ono centralno bilo
marginalno, pre svega su komunikativna nastava jezika, zatim potpuni fizicki odgovor i
sugestopedija.

Knjige koje se bave opisivanje karakteristika pomenutih, kao i drugih metoda i
principa u ucenju stranog jezika, brojne su. Richards i Rodgers (1999) daju veoma detaljan
prikaz pomenutih metoda i pristupa. Drugi autori, ¢ijim radom smo se koristili, jesu Brown
(2000), Thornbury (2006), Larsen-Freemanova (2008), Hrehov¢ik i Ubermanova (2010) i
Pilipoviceva (2010).

U nastavku rada bliZze odredujemo pomenute tri metode i mesto koje koriS¢enje igara

zauzima u okviru tih metoda.

3.3.3.1. Komunikativna nastava jezika ili komunikativni pristup

Igre svoje mesto u nastavi stranog jezika nalaze sedamdesetih godina 20. veka, u isto
vreme kada nastaje 1 komunikativni pristup nastavi stranog jezika, primecuje Simoviceva
(2012: 678).

Komunikativni pristup, smatra Thornbury (2006: 36-37), Sirok je pojam koji se kao
reakcija na dotadaS$nje metode ucenja stranog jezika javlja u Evropi sedamdesetih godina
proslog veka. Tvorci ovog pristupa su Britanci Firth 1 Halliday i Amerikanac Hymes
(Pilipovi¢, 2010: 33). U tom periodu doslo je do pomeranja fokusa sa jezickih sistema ka
sistemima koji se koriste u komunikaciji, tj. komunikativna kompetencija postaje primaran
cilj nastave stranog jezika (Thornbury, 2006: 36). Ova metoda donosi 1 promene u nastavnim
materijalima, udZbenicima 1 testiranju ucenika. Javlja se obilje komunikativnih aktivnosti, a
kao §to znamo, mnoge ludicke aktivnosti imaju upravo pomenuti komunikativni karakter.

Thornbury govori o dvema strujama u okviru ovog metoda. Postoji jaka struja koja insistira
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na komunikaciji 1 ona blaza Ciji je moto da komunikacija moze da usledi tek nakon Sto se
jezik (ili neka odredena jeziCka struktura) nauci. Ova blaza struja je preovladala, tvrdi
Thornbury. Pilipovi¢eva smatra da je ovaj pristup na neki nacin ujedinio sve prethodne i da je
prvi put ostvaren balans izmedu znacaja jezi¢ke i komunikativne kompetencije (2010: 33).
Hrehov¢ik 1 Ubermanova (2010: 26) primecuju kako se u okviru ovog pristupa
uceniku pruza mogucnost da komunikaciju ostvari uz pomo¢ raznih tehnika (lingvistickih,
bihevioralnih, paralingvistickih) i da ucenik treba da je svestan specificne drustvene situacije
u kojoj se nalazi pre nego Sto zapo¢ne komunikaciju. Uvidamo da je ta tvrdnja povezana sa
naSim radom na slede¢i nacin. Na primer, pantomima, ludicka aktivnost koju smo koristili za
ponavljanje vokabulara, u jednom delu podrazumeva crtanje pojmova, dok u igri crvenkapa
ucenici imaju razlicite uloge i treba da se ponasaju u skladu sa tim ulogama.
Larsen-Freemanova (2008: 128—129) govori o ulogama koje nastavnik ima u okviru
komunikativnog pristupa. Interesantno je da se te uloge koje ona navodi u velikoj meri
poklapaju sa ulogama koje drugi autori identifikuju kada govore o koriS¢enju igara na
Casovima stranog jezika. Neke od tih uloga, navodi Larsen-Freemanova, jesu savetnik,
posmatrac, neko ko belezi greske o kojima ¢e kasnije diskutovati sa uenicima. Povremeno,
istie ona, nastavnik treba da se upusti u komunikaciju sa ucenicima, a znamo da je tokom
nekih igara pozeljno 1 interesantno kada nastavnik postane jedan od igraca. Larsen-
Freemanova (2008: 129, 133) kao najreprezentativnije aktivnosti u ovakvom pristupu navodi

igre, igranje uloga, reSavanje problema.

3.3.3.2. Totalni fizicki odgovor

Ova metoda (Thornbury, 2006: 231-232) nastaje pofekom sedamdesetih godina
proslog veka i razvio ju je James Asher. Oslanja se na princip uc¢enja maternjeg jezika pri
kojem deca dobijaju input koji razumeju i kada su spremni, oni progovore. Ucenici koji uce
strani jezik sluSaju komande na koje onda treba da odreaguju. Metoda je imala uspeha kod
rada sa mladim ucenicima 1 Thornbury smatra da je teZe primeniti je u radu sa starijim
ucenicima koji imaju vise inhibicija od dece. Hrehov¢ik i Ubermanova (2010: 28) kao
znacajan aspekt ove metode navode fizicki angazman ucenika, ¢ime se povecava kapacitet
pamcenja 1 podstice rad desne strane mozga.

Larsen-Freemanova (2008: 113) u okviru ove metode navodi da je glavna uloga
nastavnika organizacija ponaSanja ucenika. Znamo da je ovo osnova raznih ludickih

aktivnosti, medu kojima je verovatno najpoznatija igra Sajmon kaze. Aktivnosti koje smo mi
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koristili, a koje imaju elemente fizickog pomeranja, u najve¢oj meri su pantomima i kartice,
ali 1 neke druge igre.

Posebno mesto u okviru ove metode imaju oseéanja ucenika i mora se raditi na
spustanju afektivnog filtera (Larsen-Freeman, 2008: 107), $to se u pocetku ucenja postize
velikom tolerancijom prema greSkama ucenika (Hrehov¢éik & Uberman 2010: 30). To ovu
metodu povezuje sa koriS¢enjem igara, jer se koriS¢enjem igara takode radi na stvaranju
prijatne atmosfere na ¢asu, njima se postize spustanje afektivnog filtera, i kod nekih igara
komunikativnog tipa nastavnik treba da insistira na uspesnoj komunikaciji i toleriSe greske
koje ne stoje na putu uspesnog prenosenja poruke. Pilipoviceva (2010: 30) napominje da je
zabavnost karakteristika ¢asova na kojima se koristi ova metoda.

Asher (1969: 13-14) primecuje kako deca brze uce strani jezik od odraslih, i to
pripisuje Cinjenici da deca taj jezik uce kroz igru i sadrzinski je on vezan za fizicku reakciju
deteta, dok je kod odraslih on apstraktniji i oni jezikom koji ufe manipuliSu bez fizicke
reakcije. U svom istraZivanju on zakljucuje da kada se u obrazovanju odraslih koristi potpuni
fizicki odgovor, oni postizu rezultate koji su mnogo bolji od rezultata dece, bar kada je u

pitanju vestina slusanja koju je on izuc¢avao (Asher, 1969: 16).

3.3.3.3. Sugestopedija ili desugestopedija

Ova metoda je novijeg datuma i mnogi strunjaci i ucenici smatraju je veoma
uspesnom (Hrehov¢ik 1 Uberman, 2010: 36).

Sugestopedija je metoda koja u prvi plan stavlja uslove povoljne za ucenje
(Thornbury, 2006: 219). Njen osniva¢, Lozanov, smatra da postoje odredeni uslovi pod
kojima je ljudski mozak podlozan sugestiji 1 velikim uspesima u ucenju, a da je za to
potrebno da ucenici budu u odredenom emotivnom stanju, navodi Thornbury. On dalje
navodi kako je poenta ove metode u tome da se ucenje odvija na jednom podsvesnom nivou.
Taj aspekt ove metode zajednicki je kod mnogih igara, gde ucenici okupirani igrom nisu
svesni da tokom igre uce. U okviru ove metode preporucuje se pusStanje prijatne muzike u
pozadini 1 na nekoliko mesta se pominje da barokna muzika povecava alfa mozdane talase i
spusta krvni pritisak, pa je ona najbolji izbor (Brown, 2000: 27; Pilipovi¢, 2010: 27). Ali
Pilipoviceva (2010: 28) takode napominje da je primena ove metode u naSem Skolstvu gotovo
nemoguca, jer ve¢ina nasih ucionica ne moze da se opremi udobnim stolicama, prigusenim

osvetljenjem, a i broj u¢enika daleko nadmasuje broj koji je idealan za primenu ove metode.

66



Jedna od karakteristika ove metode jeste i to da ucenici mogu da izaberu neko drugo
ime — englesko na primer, ako je strani jezik koji uce engleski (Thornbury, 2006: 219;
Larsen-Freeman, 2008: 81). Na taj nacin postaju otvoreniji, imaju manje inhibicija (Larsen-
Freeman, 2008: 78). Ta maska, tvrde Hrehov¢ik i Ubermanova (2010: 37), predstavlja raskid
sa prosloscu 1 mogué¢im negativnim iskustvima u ucenju. Na mikronivou smatramo da se u
okviru nekih ludic¢kih aktivnosti tokom kojih ucenici igraju odredene uloge dogada isto to.

Aktivnost crvenkapa koju smo mi koristili u istrazivanju ima pomenute odlike.

3.4. Koris¢enje igara i uzrast ucenika

,,P0Ostoji nesto u igranju igre $to nam svima godi, nesto univerzalno $to prevazilazi
granice vremena i prostora i obraca se detetu koje je u nama”** (El-Shamy, 2001: 3).

Prve asocijacije koje imamo kada se spomene igra, pa ¢ak i igra u nastavi, jesu deca.
Mungai, Jones i Wong (2005: 1) primecuju to isto, ali navode kako se stvari polako menjaju u
pogledu uzrasta uc¢enika u kojima se igre koriste. Igre nisu samo deo detinjstva, one su deo
zivota, smatra El-Shamy (2001: 4). Ona dodaje kako su nadeni arheoloski dokazi da su neke
igre koje su igrali severnoamericki Indijanci bile namenjene iskljucivo odraslima i da su se
igrale u odredeno vreme ili tokom posebnih prilika, svetkovina i slicno. Odraslima je teSko da
zaborave na to da su bili deca, i igre koje su im ispunjavale detinjstvo samo se zamene
drugim igrama kasnije u zivotu, rekao je Kant (1900: 68—69).

Carr (1902: 29) zapaza kako su koncentracija i zanesenost dece dok se igraju
neverovatne i vredne divljenja i da se deca u potpunosti prepustaju igri i dozvoljavaju da ih
cele obuzme. On je takode primetio da je takav vid posvecenosti odsutan kod studenata, i
smatrao je da se uz prave alatke ta fokusiranost energije koju deca imaju tokom igre moze
povezati sa ozbiljnijim Zivotnim ciljevima. Dete se kroz igru navikne da se u potpunosti
prepusti aktivnosti, ali to ¢esto ne koristi ili u potpunosti zaboravlja kasnije u Zivotu.

Veliki broj autora isti¢e znacaj koriS¢enja aktivnosti sa elementima igre u nastavi sa
decom (Roginska, 2013). Whitebread (2012: 30) u svom izves$taju o znacaju igre razgovara sa
osam istaknutih autora iz te oblasti i navodi da se njihov rad uglavnom tice uticaja igre na

decu predskolskog uzrasta (od rodenja do Seste godine Zivota).

24 There is something about playing a game that appeals to us all, something universal that reaches across time
and place and calls to the child within.
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KoriS¢enje igara u obrazovanju odraslih javlja se tek sredinom 19. veka, kada su u
Evropi pravljene igre namenjene obuci vojnika (EI-Shamy, 2001: 5). To su bile kutije sa
peskom 1 figuricama vojnika.

Gasser i Waldman (1979: 49) primecuju kako nastavnici i instruktori ne dovode u
pitanje koriS¢enje igara u radu sa decom, mada mnogi od njih imaju rezerve kada je re¢ o
primenjivanju ovih aktivnosti u radu sa adolescentima i odraslim u¢enicima. Iako smatramo
da se stav ljudi promenio od 1979. godine, ipak mislimo da jo§ uvek ima mnogo nastavnika i
instruktora kojima je nelagodno da u dovoljnoj meri koriste igre na svojim ¢asovima. Gasser i
Waldman dalje primecuju kako ¢esto zaboravljamo da mnogi odrasli zaista vole igre 1 uzivaju
u njima 1 da, ukoliko im se cilj igre objasni, mogu da ucestvuju bez bojazni da ¢e se osecati
detinjasto ili kao da im nije mesto u ucionici (1979: 53—-54). Isto smatra i Lee (1986: 3). On
odbija da igre klasifikuje u odnosu na uzrast kome su namenjene i istice kako je iskustvo
pokazalo da odrasli neretko uzivaju u igrama namenjenim deci, pogotovo ako jasno vide
obrazovnu svrhu tih igara. lako odrastu, ljudi su i dalje sposobni da odrze duh koji ih nagoni
da se igraju, i kada situacija to od njih zahteva, mogu se ponovo vratiti igri, tvrdi Bower
(1974: 11).

Kada je koriS¢enje igre u obrazovanju odraslih u pitanju, Botturi i Loh (2008: 9)
smatraju da odrasli mogu imati probleme da igru shvate ozbiljno. Ulazenjem u igru ulazi se u
»zacarani krug”, u svet maste odvojen od stvarnosti, §to je deci lako da urade, a odrasli
ucenici mogu s tim imati problem (Botturi & Loh, 2008: 10). Na primer, u igri crvenkapa
koju smo koristili, ucenici treba da se pretvaraju da igraju odredene uloge (da su novinari,
policajci ili Crvenkapa).

U svojoj knjizi Igra je igra je igra, autorke Aniceva, Horvat-Vukelja 1 HruSova
napominju da su tokom pisanja na umu imale sve uzraste ucenika, od dece do odraslih (Anié¢
et al., 1985: 10). Knjiga ima odeljke namenjene engleskom, francuskom, ruskom i nemackom
jeziku, 1 od ukupno 73 igre u delu za engleski jezik, 20 je namenjeno isklju¢ivo deci, samo 12
mladima, a ¢ak 41 igra moZe se primeniti na oba uzrasta. Susser (1979: 59) takode u svom
radu opisuje nekoliko igara za koje tvrdi da se veoma lako mogu prilagoditi tako da se koriste
za ucenike razli¢itih uzrasta. Brojni drugi autori takode smatraju da se igre mogu adaptirati za
razli¢ite uzraste uCenika (Richard-Amato, 1988: 148; Saricoban i Metin, 2000; Greiner, 2010:
62) 1 da se menjanjem njihove sadrzine vrsi ovo prilagodavanje (Greiner, 2010: 62).

Edge (1999: 101) smatra kako je koriS¢enje igara u radu sa decom veoma vazno, ali
kako, isto tako, moZemo ocekivati od grupe odraslih ucenika da se u potpunosti zanesu i

uzivaju i igri, medusobno saraduju¢i kako bi resili neki problem ili postigli neki cilj. Sa druge
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strane, Torrealba (1999: 49) primecuje da odrasli Cesto uzivaju u raznim igrama, ali da
problem nastaje kada te igre treba primeniti u nastavi 1 da su ljudi ¢esto skepti¢ni u tom
pogledu. Odrasli ucenici teze prihvataju igru i njeno koris¢enje na ¢asu zato Sto nisu ubedeni
da zabava moZe imati edukativni karakter i u takvim situacijama im treba objasniti koju svrhu
odredena igra ima (Pasovic Petrovic, 2014: 8).

Rieber (1996) navodi neke od zabluda u vezi sa dozivljavanjem pojma igre i uzrasta u
kom se ona javlja. Kao prvo, pogresno je smatrati da se samo mala deca igraju. Dalje, tvrdi
Rieber, postoji negativna konotacija kada se kaze za nekog odraslog da se igra, zato Sto se
posao dozivljava kao nesto ozbiljno i nesto Sto se u drustvu vrednuje, a igra — kao nesto
neozbiljno.

Prensky (2001: 7) razmis$lja o odraslima i odnosu igre i posla u svetu odraslih. On
tvrdi kako neki od najuspes$nijih ljudi svoj posao izjednacavaju sa igrom i kako je to bitan
faktor u njithovom uspehu (Prensky, 2001: 8). Ista ona privlacnost koju deca osecaju prema
igri prenosi se 1 na posao i svet odraslih (Prensk, 2001: 10), a mi bismo dodali i na svet
studenata, kojima su studije u stvari vrsta posla.

Simpson (2015) smatra da ne treba da izbegavamo da neke igre tipi¢ne za decu
upotrebimo u radu sa tinejdzerima ili odraslim ucenicima i da njihova reakcija na ove igre
moze prijatno da nas iznenadi. Simpson tvrdi da je ovaj pristup naroCito efektan kad
primetimo da su naSi uc¢enici umorni ili mrzovoljni.

Ipak, nisu uvek svi stavovi pozitivni. Case (2008) primecuje da se odrasli ucenici
Cesto Zale da se na Casovima engleskog koristi dosta igara i da bi trebalo da bude vise
ozbiljnog rada.

Vecina istraZzivanja na koja smo naiSli bave se uticajem igara na ucenje jezika kod
dece. Sa druge strane, u knjigama koje opisuju razne igre namenjene jezickoj ucionici ima
dosta onih koje su namenjene svim uzrastima. Torrealba (1999: 51-52) prica iz iskustva i
navodi da su igre korisne u radu sa svim uzrastima i da su on i njegovi saradnici koristili igre
u nekim veoma ozbiljnim obrazovnim situacijama (na primer, na ¢asovima engleskog sa
inZenjerima 1 direktorima u jednoj venecuelanskoj kompaniji). Ucenici koji su pohadali te

.....

vreme brze prolazilo.
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3.4.1. Razlike izmedu dece i odraslih

Deca uce jezik igraju¢i se i ponekad je potrebno isti princip primeniti u radu sa
odraslima (Case, 2008). Ukoliko zelimo da koristimo igre u radu sa odraslim ucenicima, treba
da budemo svesni brojih psiholoskih 1 fizioloSkih razlika koje postoje izmedu dece, kojima je
igra prirodnija, i odraslih.

Kao jednu od razlika izmedu dece i odraslih koji uce jezike Hill i Fielden navode
motivaciju (1975: iii). Oni smatraju da je decu potrebno motivisati na rad, a da je to kod
odraslih manji problem i da su oni obi¢no ve¢ dovoljno motivisani da nauce strani jezik. Ono
Sto obi¢no predstavlja prepreku u procesu uc¢enja kod odraslih, dodaju na istom mestu Hill i
Fielden, jeste Cinjenica da odrasli oseéaju vecu anksioznost nego deca. Ta nelagodnost je
mozda posledica neprijatnosti ili loSih uspomena na Skolske dane iz proslosti, ali igre bi
mogle da imaju znacajnu ulogu u procesu opustanja i savladavanja osecaja anksioznosti.
Druga razlika izmedu mladih i starijih ucenika, tvrde Hill i Fielden (1975: v), jeste to Sto deca
viSe uzivaju u medusobnom takmicenju, dok su stariji daci manje zainteresovani da se
medusobno nadmecu, pa treba biti pazljiv i ne nametati im ovaj aspekt koji dosta igara
poseduje.

Klippel (1980: 404) primecuje kako deca veoma lako i brzo mogu da zaborave na
okruzenje kada uc€estvuju u nekoj igri. Oni zaboravljaju da se nalaze u ucionici 1 da je pored
njih nastavnik, pa se nekako prirodno i lako uzive u celu situaciju i gotovo i da nisu svesni
obrazovnog karaktera odredene igre. Kod odraslih je situacija drugacija. Oni su sve vreme
svesni didakticke komponente igre i ne mogu tako lako da zaborave na svoje okruZenje. Ali
Klippel smatra da to nikako ne znaci da oni ne¢e mo¢i da uZivaju u zabavnim elementima
igre, ve¢ da jasna predstava o obrazovnim ciljevima igre odraslima pomaze jer imaju osecaj
da rade nesto korisno.

Glavna razlika izmedu starijih i mladih u¢enika, smatra Harmer (1998: 10-12), jeste u
tome Sto su odrasli u€enici ve¢ iskusili brojne nacine u¢enja 1 metode kojima su bili izloZeni
tokom prethodnog obrazovanja. To predasnje iskustvo kod njih uti¢e na formiranje stavova o
tome kako nastava treba da izgleda. On dalje primecuje kako se u osnovnoj Skoli ucenje
jezika kamuflira koriS¢enjem igara i pesmica, a da u slucaju odraslih ucenika ne postoji
potreba da se stvari kamufliraju. Ipak, nastavlja Harmer, u situacijama kada odrasli uc¢enici
osete napor ili dosadu u radu, preporucljivo je uneti malo zabave kroz interesantne aktivnosti.
On napominje da odrasle uc¢enike ne smemo tretirati kao decu, ali da moZemo ocekivati da

dosta njih ima pozitivnu reakciju na ovakve aktivnosti. UspeSan nastavnik, zakljucuje
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Harmer, moze da napravi ravnotezu izmedu ozbiljnog rada i upotrebe zabavnih aktivnosti, a
to se postize razgovorom sa ucenicima i pazljivim posmatranjem njihovih reakcija, ili u
slu¢aju naseg istrazivanja, anketiranjem ucenika i analizom njihovih stavova i komentara.

U elektronskom c¢lanku posvecenom igri (Play and Affect in Language Learning)
Bacha govori o tome kako su 1 deca i odrasli skloni igranju, ali kako odrasli tokom igre imaju
obicaj da koriste ozbiljnije fraze od dece i kako nalaze ideje u svom okruzenju ili u vezama sa
ljudima, ali, iako je jezik koji odrasli koriste sloZeniji od onog koji deca koriste, smeh i
uzbudenje tokom igre vidni su i kod jednih 1 kod drugih.

Brown navodi pet karakteristika koje odrasle ucenike razlikuju od dece, ali napominje
da u svih pet slucajeva ne smemo preterivati i1 i¢i u krajnost. Na primer, odrasli mogu da
razumeju apstraktne koncepte i ucenje jezika ne treba da je uvek vezano za sadasnji trenutak
(2000: 90-91). Sa tim stavom se slaze i Harmer (2006: 40). Ali, primecuje Brown,
preterivanje u apstrakcijama moze biti pogubno za odrasle ucenike. Smatramo da se uz
pomoc¢ igara moZze na efektan nacin ubaciti malo raznolikosti u rad sa odraslima 1 vratiti se na
neke konkretne upotrebe jezika, Sto tvrdi i Harmer (2006: 40). Dalje, Brown isti¢e da odrasli
mogu duze da se koncentriSu nego deca, ali da je ipak vazno da aktivnosti koje koristimo
budu ,kratke i slatke”, ¢ak i u radu sa odraslima. To je karakteristika aktivnosti sa
elementima igre. Kod odraslih ne moramo uvek da podsticemo rad razli¢itih cula, ali
angazovanje viSe Cula ne moze da Skodi. lako odrasli uglavnom imaju ve¢ oformljene
liénosti, ne smemo da potcenimo njihove emocije. Ova 1 prethodna stavka mogu se uzeti u
obzir kroz koriS¢enje igara.

Jo§ jedna bitna razlika izmedu dece i odraslih jeste fizioloskog karaktera. Naime,
Macedonia (2005) govori o pretvaranju deklarativnog znanja stranog jezika (poznavanja
teorije, pravila, 1 slicno) u proceduralno znanje (prakti¢nu i efikasnu upotrebu jezika) 1 tvrdi
da to moze da se postigne kroz igru. Ali, ona primecuje bitnu razliku u uzrastu ucenika koju
treba uzeti u obzir. Sa bioloSkog stanovista, u mozgu dece dolazi do brzeg uspostavljanja
neuroloskih veza, 1 te veze su ¢vrste, dok stariji uCenici pamte viSe informacija i1 bolje rade
putem asocijacija (Macedonia, 2005: 139). Zbog toga, da bi proceduralno znanje doslo do
izrazaja, treba na osnovu uzrasta ucenika birati koje igre koristiti i u kom intenzitetu ih treba
koristiti (Maceodnia, 2005: 139).

lako Halliwellova (1992) primarno govori o radu sa decom, smatramo da neke
znacajne zakljucke do kojih dolazi, a koji su u vezi sa igrom 1 u¢enjem, mozemo primeniti i
na odrasle. Naime, Halliwellova navodi da deca imaju tu sposobnost da jezik uce na

indirektan nacin (1992: 5-6). Ukoliko imaju zadatak da na osnovu nekih znakova pogode
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neku rec, Sto bi moglo da se okarakteriSe kao igra, deca ¢e se viSe koncentrisati na sam proces
pogadanja, a ucenje ¢e biti usputno. Halliwellova identifikuje upotrebu igara na Casu kao
veoma korisnu alatku za indirektno ucenje. Dok su deca okupirana igranjem, ucenje se odvija
spontano (1992: 6). Naravno da je u radu sa odraslima mnogo teze, ili gotovo nemoguce,
prevariti ih da nesto nauce kroz igru, tj. zamaskirati ozbiljan rad. Ali to ne znaci da ne treba
koristiti igru u radu sa njima i da u takvim situacijama nece do¢i do nesvesnog ili usputnog
ucenja, pogotovo ako je igra veoma interesantna ucenicima. Halliwellova dalje primecuje
kako deca imaju sposobnost da se uzive u igranje, da u sam proces unesu svoja osecanja i
element drame, a da su pritom sve vreme svesna da to nije stvarno. Na taj nacin oni u jezik
koji tokom igre koriste unose sopstvena osecanja, ¢ine ga svojim, daju mu li¢nu notu (1992:
6). Primetili smo da u radu sa odraslima taj element drame i uzivljavanja tokom igre nije
izostao. Kada su, na primer, nasi ucenici igrali igru crvenkapa, oni su se u velikoj meri
poistovecivali sa likovima koje su glumili. Dogadalo se da povise glas, ustanu sa mesta u
afektu 1 slicno. To bi mogao biti znak da bi neki od stavova o koriS¢enju igara u radu sa

odraslima, tj. studentima, mogli biti opovrgnuti.

3.4.2. Visokoskolsko obrazovanje

U clanku iz decembra 2005. godine objavljenom u cCasopisu Boston Globe (Are
colleges failing? Higher ed needs new lesson plans) bivsi rektor Univerziteta Harvard Derek
Bok govori o stanju visokoskolskog obrazovanja. On primec¢uje da ima mnogo istraZivanja o
tome koliko studenti u¢e i kako da se taj proces unapredi, ali da se nastavno osoblje na
visokoSkolskom nivou gotovo uopste ne interesuje za istrazivanja tog tipa. Bok primecuje da
nastavnici na ovom nivou obrazovanja 1 dalje u najve¢oj meri koriste tradicionalna
predavanja da bi preneli svoja znanja, iako istraZivanja idu u prilog nekim drugim pristupima,
na primer diskusiji, reSavanju problema, znacaju u¢enja u grupi itd.

Kao 1 svaki drugi stepen obrazovanja, tako 1 visokoSkolsko obrazovanje nailazi na
sebi svojstvene probleme. Low (2010) navodi neke od tih problema. Gradivo koje se
obraduje na nivou fakulteta je obimno, grupe u kojima se radi su velike, a testovi znanja su
ozbiljni i teSki. Kako bi postigli dobre rezultate, studenti treba da su motivisani i
zainteresovani za kurs koji pohadaju (Low, 2010: 72). Kao reSenje tih problema on vidi
koriS¢enje igara. On takode primecuje kako se na ovom obrazovnom nivou ceSce koriste
deduktivne metode u nastavi jer su one brze i njihovim koriS¢enjem gradivo je organizovano

u celine, ali se takvo ucenje najc¢eS¢e svodi na imitiranje, dok bi se kroz igre akcenat mogao
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staviti 1 na induktivno ucenje (Low, 2010: 73). Iako Low govori iz ugla nastavnika
matematike, smatramo da bi zakljucke do kojih dolazi bilo korisno istraziti i u domenu
drustvenih nauka.

Gray i Klapper u svom c¢lanku govore o ucenju stranih jezika na visokoSkolskom
nivou. Oni tvrde kako je neophodno naci nacine da znanje stranog jezika za studente postane
automatizovano, implicitno. Ucenici na tom nivou obi¢no imaju razvijene sposobnosti da
nauce pravila, ali bitno je usvojiti ta pravila. Oni dalje navode kako se to postize imitacijom,
ponavljanjem, drilovanjem, ¢estim uvezbavanjem raznih sadrzaja, sve dok se ti sadrzaji ne
usvoje (2009: 328). Smatramo da se dosta toga Sto ovi autori spominju moze postici
upotrebom igara, odnosno ludickih aktivnosti.

Na univerzitetskom nivou prepoznaje se potreba da se koriste igre, ali one se u tom
kontekstu nazivaju simulacijama,?® navode Avedon i Sutton-Smith (1971: 319). Cervantesova
(2009) takode uvida potrebu da se na ¢asovima sa studentima (starijim ucenicima) koriste
igre. Ona podseca da se na taj nacin znatno smanjuje vreme govora nastavnika (engl. teacher
talking time) (2009: 20). Kada je odlucila da koristi igre na svojim ¢asovima, uocila je da je
vecéina dostupnih igara na veoma bazi¢nom nivou i da ih treba modifikovati kako bi mogle da
se koriste na ¢asovima na fakultetu (Cervantes, 2009: 21). To je problematika sa kojom smo
se 1 mi suocili. Verovatno je uzrok takvog problema ubedenje brojnih autora udzbenika i
nastavnika da igre treba primarno koristiti u radu sa decom.

Kada je re¢ o visokoSkolskom obrazovanju, gde su testiranja i zahtevi kursa obi¢no
ozbiljniji, u€enicima moze biti problemati¢no koriS¢enje igara zato §to to dozivljavaju kao
gubljenje vremena. Oni smatraju da postoje vazniji aspekti kojima treba posvetiti paznju. Ovo
vidimo iz komentara koje su dali studenti matematike, a koje je Low predstavio u svom radu
(2010: 77). Low zato smatra da je neophodno ucenicima objasniti zaSto se odreden pristup
koristi 1 pokazati kako je taj vid ucenja povezan sa procesom ocenjivanja i testiranja znanja,
odnosno da 1i i u kojoj meri ucenje na taj nac¢in dovodi do boljih rezultata ucenika (Low,
2010: 78). Ne treba izgubiti iz vida da su testiranje 1 ocena vazne komponente u radu ucenika
na nivou fakulteta.

Saju (2014) u svom izlaganju takode prepoznaje problem koriS¢enja igre na viSim
stepenima obrazovanja, u srednjoj Skoli i na fakultetu. Ona navodi da su nastavnici i
administratori pomalo skepti¢ni kada je u pitanju koriS¢enje igara u pomenutim situacijama

(Saju, 2014: 337).

25 U metodici nastave engleskog jezika termin simulacija obi¢no se koristi da oznaéi podvrstu igranja uloga pri
¢emu ucenici doCaravaju sopstveni posao, zivotne situacije i sl.
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Rixonova u knjizi How to Use Games in Language Teaching iznosi li¢no iskustvo
koris¢enja igara sa studentima. Ona je znala da su studenti koje je poducavala veoma ozbiljni
1 predani ucenju i plasila se da ¢e zato koriS¢enje igara biti prihvaceno sa rezervom. Ali, kako
sama autorka primecuje, ba$ ta osobina studenata bila je razlog da igre budu prihvaéene bez
ikakvih rezervi, jer su studenti smatrali da nastavnik najbolje zna koji pristup treba primeniti
(Rixon, 1988: 40).

Zhu (2012: 802) priznaje da studenti, kao i njihovi nastavnici na fakultetu, smatraju
da su igre nesto Sto su oni prerasli i da im nisu potrebne kako bi se opustili. Ali on tvrdi kako
odrasli Cesto osecaju vecu anksioznost nego deca kada se suoce sa ucenjem stranog jezika, jer
je odrasle viSe sramota nego decu da ¢e pogresiti 1 obrukati se pred vrSnjacima. Kroz igru,
smatra Zhu, odrasli mogu da se opuste i prestanu da se plase svojih gresaka.

Ojeda istrazuje u kojoj meri igre u nastavi motivisu ucenike Spanskog jezika kao
stranog. Njegovi ispitanici su na pocetnim godinama akademskih studija, uzrasta 17-22
godine. PoSto su i nas$i ispitanici slicnog uzrasta, vazan nam je njegov zakljucak da su ove
aktivnosti neophodne u radu na akademskom nivou, gde cesto vlada veoma formalna
atmosfera, i da ove aktivnosti pomazu uc¢enicima da se opuste i oslobode, da vise ucestvuju u

radu na Casu 1 da slobodnije koriste strani jezik (Ojeda, 2004: 138—139).

3.4.3. Motivacija za sprovodenje istraZivanja

Pripremaju¢i se za ovaj rad, odlucili smo da utvrdimo da li i u kojoj meri nastavnici
koriste ludicke aktivnosti prilikom izvodenja nastave na fakultetskom nivou u Srbiji. Posli
smo od pretpostavke da se ludi¢ke aktivnosti u pomenutim uslovima gotovo nikada ne
koriste. Kako bismo dobili jasniju predstavu o c¢injeni¢nom stanju, odlucili smo da pre
pocetka istrazivanja uticaja ludickih aktivnosti na ucenje engleskog jezika, i ispitivanja
stavova ucenika, sprovedemo pilot-istrazivanje medu kolegama koji predaju strane jezike na
razli¢itim fakultetima. S tim u vezi, zamolili smo ih da popune upitnik koji je osmisljen kao
elektronski upitnik. Obrazac upitnika je bio postavljen na platformi Google Forms i njemu su
ispitanici mogli da pristupe slobodno. Pristup je bio mogu¢ tokom februara 2015. godine.
Tekst upitnika nalazi se u dodatnim materijalima na kraju rada. U tekstu upitnika umesto
termina ludi¢ke aktivnosti koristimo frekventniji termin igra kako bismo bili sigurni da
ispitanici razumeju o kom konceptu je rec.

Do kraja februara 2015. godine upitnik je popunilo 60 ispitanika. Posmatrano po polu,

i u ovom slucaju, kao i u glavnom istrazivanju, imamo znatno vece uces¢e zena u odnosu na
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muskarce (47 Zena 1 13 muskaraca). Prosecna starost ispitanika iznosi 40 godina, pri ¢emu
najmladi ima 26 godina, dok najstariji ispitanik ima 63 godine.

Najveci broj ispitanika ¢ine nastavnici sa FiloloSkog fakulteta Univerziteta u
Beogradu — 62%. Potom slede nefiloloski fakulteti sa 17%, Alfa univerzitet sa 10% i
Filozofski fakultet sa 12%. Struktura ispitanika prema ustanovi u kojoj rade prikazana je u

tabeli 3.

Tabela 3. Struktura ispitanika prema ustanovi u kojoj rade

Ustanova u kojoj ispitanik radi Broj Procenat
Filoloski fakultet 37 61,7%
Nefiloloski fakulteti 10 16,7%
Alfa univerzitet 6 10%
Filozofski fakultet 7 11,7%
60 100%

* Usled zaokruzivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.

Na osnovu rezultata upitnika prikazanih u tabeli 4, primec¢ujemo da najveéi broj
ispitanika povremeno koristi ili nikada ne koristi ludicke aktivnosti u realizaciji nastave

stranog jezika (40% u oba slucaja), dok ih samo 20% cesto koristi.

Tabela 4. Ucestalost kori$¢enja ludickih aktivnosti na fakultetima u Srbiji

U kojoj mert1

koristite igruu | Broj Procenat

nastavi?
éesto 12 20%
povremeno 24 40%
nikad 24 40%

60 100%

* Usled zaokruzivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.
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Ukoliko posmatramo ove rezultate u odnosu na ustanove u kojima ispitanici rade,
najpovoljniji odnos je kod nefiloloskih fakulteta, gde 80% ispitanika koristi ludicke
aktivnosti, pri ¢emu ih 20% koristi ¢esto, a 60% povremeno. Sledi Filozofski fakultet sa oko
72% ispitanika koji koriste ludi¢ke aktivnosti, odnosno oko 29% ih koristi ¢esto, a oko 43%
povremeno. Na Alfa univerzitetu oko 67% ispitanika povremeno koristi ludi¢ke aktivnosti.
Najmanje ispitanika sa Filoloskog fakulteta (51,3%) koristi igre, ¢esto ih koristi oko 22%, a
povremeno oko 30% ispitanika. PoSto istrazivanje sprovodimo na FiloloSkom fakultetu,
smatramo da bi pozitivni rezultati tog istrazivanja mogli da doprinesu povecanju broja

nastavnika koji koriste igre tokom ¢asova na tom fakultetu.

Tabela 5. Distribucija ispitanika prema ucestalosti koris¢enja ludickih aktivnosti

U kojoj meri koristite igru u nastavi?

Ustanova u kojoj . .
o . Broj broj procenat
ispitanik radi

cesto | povremeno | nikad | Cesto | povremeno | nikad

Filoloski fakultet 37 8 11 18 21,6% 29,7% 48,6%

Nefiloloski fakulteti 10 2 6 2 20% 60,0% 20%

Alfa univerzitet 6 0 4 2 0% 66,7% 33,3%

Filozofski fakultet 7 2 3 2 28,6% 42,9% 28,6%
60 12 24 24

* Usled zaokruZivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.

Kada se u obzir uzme uzrast ispitanika, primecujemo da je u grupi koja Cesto koristi
ludicke aktivnosti prosecna starost 36 godina, $to je manje od proseka svih ispitanika (40
godina). Takode, najstariji ispitanik u ovoj grupi ima 51 godinu, i to je takode manje nego
kada se u obzir uzmu svi ispitanici (63 godine). U grupi koja povremeno koristi ludicke
aktivnosti, prosecna starost je 41 godina, Sto je blizu proseka starosti celokupnog broja
ispitanika. Istu prose¢nu starost zapazamo 1 u grupi ispitanika koji nikada ne koriste ludicke
aktivnosti na ¢asovima, mada prime¢ujemo da medu njima ima 1 onih najmladih (26 godina),
kao 1 onih najstarijih (63 godine). Kada se sumiraju svi rezultati, moZzemo zakljuciti da mladi

nastavnici ipak ¢eSc¢e koriste ludi¢ke aktivnosti u nastavi na univerzitetskom nivou.
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Tabela 6. Ucestalost koriS¢enja ludickih aktivnosti u odnosu na starost nastavnika

U kojoj meri koristite igru?
god
Cesto | povremeno | nikad
min | 26 30 26 26
max | 63 51 61 63
prosek | 40 36 41 41

Takode, upitnikom je predvideno da nastavnici koji koriste ludicke aktivnosti u radu
sa ucenicima ukratko opisu te aktivnosti kako bismo proverili da li je zaista re¢ o ludi¢kim
aktivnostima. Nakon pazljivog Citanja opisanih aktivnosti zaklju¢ili smo da sve mogu biti
okarakterisane kao igre, tj. ludicke aktivnosti.

Iako se mnogo napredovalo u procesu prihvatanja obrazovnih igara u nastavi stranih
jezika, mislimo da je domen visokoskolskog obrazovanja jo§ uvek donekle zatvoren za
promene. Smatramo da bi rezultati naSeg istrazivanja doprineli raspravi o tome treba li igre

koristiti na fakultetima.

3.5. Razlozi za koriSéenje igara

Igre mogu da se koriste u razne svrhe. Susser navodi da su se igre najc¢eSce koristile
da bi se zamaskiralo neSto Sto ucenici doZivljavaju kao neprijatnost (ocenjivanje i testiranje,
na primer), ali kroz igre mozZe i da se uci (Susser, 1979: 58). Na drugoj strani imamo autore
(Klippel, 1980: 404; Simovi¢, 2012: 684 itd.) koji izri€ito tvrde da se znanje ucenika ne sme
ocenjivati tokom trajanja igre.

Igre se mogu koristiti za utvrdivanje ili proSirivanje znanja, smatra McCallum (1980:
1X—X).

Gredler (1996: 524) navodi da postoje Cetiri razloga za koriS¢enje igara u ucionici:

1) da se vezba vec¢ steCeno znanje,
2) da se identifikuju nesavladane oblasti,
3) da se neSto sumira ili

4) da se uspostave nove veze izmedu nekih koncepata ili principa.
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Richard-Amatova takode smatra da se igre mogu koristiti u razne svrhe: da se razviju
1 uvezbaju neki koncepti (na primer boje, brojevi itd.), da se Cas osvezi nekom aktivno$¢u
koja nije uobiCajena, da se ucenici upoznaju na pocetku kursa, medusobno i sa nastavnikom,
a ponekad se igre koriste i za uvodenje novih ideja ili koncepata, ali je njihova najbitnija
upotreba usmerena ka razvijanju vestine komunikacije na stranom jeziku (1988: 147), sa
¢ime se slaze 1 Rixonova (1988: 77).

Hadfieldova navodi viSe razloga zbog kojih mozemo koristiti igru u nastavi, medu
kojima izdvajamo ovaj: da su igre ,,za nastavnika sredstvo za utvrdivanje i isticanje oblasti
koje je tesko nau¢iti”?® (1990: 10).

Jedna od svrha koriS¢enja igara jeste da se uvezba (driluje) neko prethodno steceno
znanje, smatraju brojni autori (Richard-Amato, 1988: 147; Rixon, 1988: 75; Cross, 1992:
153; Tyson, 1998; Nettleton, 2008: 66). Kumarova i Lightnerova (2007: 54) tvrde da su igre
nacin da ucenici ponove nesto Sto su ve¢ naucili, a da se to ponavljanje vrsi kroz jedan novi
kontekst koji se stvara igrom. Nastavnici ne treba da misle da ¢e njihovi ucenici sami
upotrebiti novostecena znanja u novim kontekstima i na taj nacin ih utvrditi, ve¢ sami treba
da kreiraju nove situacije za ponavljanje naucenog, a to se lako radi kroz koris¢enje igara,
tvrde Kumarova i Lightnerova.

Zatim, tu je i uvodenje novog gradiva kroz igru (Rixon, 1988: 71). Rixonova istice
kako je u fazi uvodenja novog gradiva uobicajeno da nastavnik bude u centru paznje. Ako
bismo tokom tog dela ¢asa probali da koristimo neku grupnu igru ili igru u parovima, imali
bismo problem. Rixonova, dakle, za uvodenje novog gradiva preporucuje igre kontrolisanog
koda u kojima ceo razred komunicira sa nastavnikom. Tokom igara koje se koriste u fazi
uvodenja novih jezickih jedinica od u€enika se ne zahteva da upotrebljavaju te jedinice nego
samo da na njih reaguju, dok je nastavnik taj koji koristi novo gradivo (Rixon, 1988: 74). Sa
druge strane, Simovi¢eva smatra da igru ne treba koristiti za uvodenje novih struktura, jer ona
ima bolju ulogu u pokretanju ve¢ postoje¢ih znanja (2012: 684). Sledeta faza Casa je
kontrolisano uvezbavanje novog jezika kada tokom igre ucenici samostalno koriste
novonaucene konstrukcije ili re¢i (Rixon, 1988: 75). Treca faza obi¢no je koriSéenje jezika za
komunikaciju, kada uenici imaju malo viSe slobode da upotrebe fraze ili konstrukcije koje
viSe nisu nepoznate. [ za taj deo Casa naravno postoje igre (Rixon, 1988: 77). Ne treba
preterivati, 1 Rixonova napominje da ne treba svaka faza tokom casa da bude organizovana

kroz igru, ve¢ se na jednom Casu igra moze koristiti za uvodenje novog gradiva, na slede¢em

26 [a game] acts as a diagnostic tool for the teacher, highlighting areas of difficulty.
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za drilovanje, a kasnije za komunikaciju (1988: 71). Postoje i kratke igre kojima se mogu
stalno uvezbavati 1 usavrSavati vestine kao Sto su izgovor i speling (Rixon, 1988: 80). Uz
pomo¢ igara moze se uraditi dijagnoza, tj. moze se utvrditi Sta ucenici znaju, a §ta ne znaju
(Rixon, 1988: 82).

Rinvolucri (1984: 3) na svojim Casovima koristi igre iz tri razloga: kao sredstvo za
dijagnozu — utvrdivanje koliko toga ucenici ve¢ znaju, odmah posle nastave gramatike, da bi
proverio koliko toga su ucenici shvatili, i kao nac¢in da se obnovi nesto §to je nauceno ranije.
Ova tre¢a upotreba igara je primarna u nasem eksperimentu. KoriSéenje igara da bi se
ponovilo ve¢ savladano gradivo najdominantniji je vid upotrebe ovih aktivnosti, primecuje
Greinerova (2010: 33).

Ponekad se igra u nastavi jezika koja je primarno vezana za jednu jezicku vesStinu
moze koristiti da bi se razvila neka druga jezicka vestina. Jedan od primera takve prakse
nalazimo kod Rustickove (2007) koja koriste¢i gramaticke igre pokusava da unapredi pisanje
svojih u€enika. Ona, na primer, ucenicima podeli tekst ispisan velikim slovima i1 bez znakova
interpunkcije (Rustick, 2007: 55-56). Ucenici treba da upisu znakove interpunkecije, ali, kako
razli¢ite pozicije tih znakova dovode do znacajnih razlika u znacenju teksta, ucenici ulaze u
zanimljive rasprave o tome koje reSenje zadatka je tano. lako Rustickova ovu aktivnost
smatra igrom zbog elemenata zabave, moze se reci da je njeno shvatanje pojma igre nesto Sire
od onoga §to smo definisali.

Odlucili smo da igre koristimo u ponavljanju gradiva zato Sto veliki broj u€enika sa
kojima radimo dolazi iz raznih delova zemlje, iz veoma razliCitih Skola 1 svi imaju
neujednaceno znanje, iako su polozili ulazni test na nivou B2. Ono S$to je mozda nova
gramaticka ili leksicka jedinica za jednu grupu ucenika, ve¢ je poznato drugoj grupi. Smatrali
smo da su pri ponavljanju gradiva kroz igru ucesnici eksperimenta u vecoj meri na istoj
polaznoj tacki. Ako bismo ispitivali uticaj igre na razumevanje gradiva, odmah nakon nove
lekcije, morali bismo da budemo sigurni da je to gradivo bilo u potpunosti novo za sve
ucenike. MiSljenja smo da ve¢i deo gradiva koji se na kursu radi ipak nije nepoznat
ucenicima 1 da bi ovakav pristup znatno smanjio obim gradiva koji bismo bili u prilici da
koristimo u istrazivanju. Na primer, jedna od igara (gluvi telefoni) ticala se ponavljanja
upravnog i neupravnog govora. Svi ucenici bi trebalo da su u dosadasnjem Skolovanju ve¢
radili pravila o upravnom 1 neupravnom govoru, ali nekima je, na primer, bilo nepoznato
kako se pitanja navode u indirektnom govoru. Isto tako, oblici kao $to je na primer trajni

perfektni infinitiv (raden u igri cudni predmeti) trebalo bi da im budu nepoznati, ali neki
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ucenici su znali kako izgleda i kada se koristi ovaj oblik. To je osnovni razlog zbog kojeg je
igra kori$¢ena za ponavljanje ve¢ ispredavanog gradiva.

Steinberg (2009: ix) tvrdi da je pravo vreme za koriS¢enje igre tokom casa bilo koje
vreme kada je ta strategija od koristi u¢enicima. On je spreman da podeli svoje iskustvo i
navodi kako veoma cCesto koristi igre ponedeljkom, kako bi ucenike podsetio na prethodno
obradeno gradivo i zainteresovao ih za ucenje posle vikenda koji su verovatno proveli
odmaraju¢i se. On takode priznaje da povremeno prekine nastavu radi kratke igre kada
primeti da koncentracija uéenika popusta. Cuvanje igre za sam kraj ¢asa motivise ucenike da
budu disciplinovani tokom c¢asa i time nastavnik moze da zavr$i €as na pozitivan nacin.
Steinberg (2009: x) navodi koje su sve prednosti koriS¢enja igara u nastavi jezika. On ih, na
primer, koristi odmah nakon $to je ucenicima prezentovao neko novo gradivo i uz njihovu
pomo¢ podstice bolje pamcenje tih novih sadrzaja. Koristi ih 1 za ponavljanje ranije naucenih
jezickih jedinica. Smatra da je, kad prode nekoliko dana, nedelja, pa €ak i1 godina, igra
odli¢an nacin da se obnovi ono §to je ve¢ nauceno.

Da bismo na najbolji nacin iskoristili potencijal neke igre, treba pazljivo da odredimo
potrebe grupe ucenika sa kojom radimo (Simovié, 2012: 684). Odredena igra moze biti
korisna za postizanje ciljeva na jednom opstijem nivou (na primer, kada Zelimo da se ucenici
u novoformiranom razredu bolje upoznaju, ili Zelimo da razmrdamo ucenike koji dugo sede,
ili zelimo da §to vec¢i broj ucenika dobije priliku da govori). Ta ista igra moze takode imati
ciljeve na konkretnijem nivou (na primer, kroz tu igru ucenici ¢e veZzbati odredenu
gramati¢ku konstrukciju, ili ¢e ponoviti neke naucene reci, ili ¢e uvezbavati izgovor nekih

komplikovanih glasova itd.), zakljucuje Simovicéeva.

3.5.1. Pogresni razlozi za koriS¢enje igara

Case (2008) izdvaja Sest pogreSnih razloga za koriS¢enje igara na casu koji se
primarno ti¢u nastave sa odraslim ucenicima, ali se neke od stavki naravno mogu primeniti na
koris¢enje igara uopste.

1) Neki nastavnici koriste igru da prekrate vreme na Casu i traZe od ucenika da je
ponove, iako su je uspesno zavrsili.
2) lako odrasli mogu da imaju koristi od nac¢ina na koji deca spontano uce jezik, ipak su

oni drugaciji 1 nastavnici ne treba da ih tretiraju kao decu, Sto moze biti ocigledno iz

nacina na koji se igre koriste sa odraslima.
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3) Neki nastavnici stalno Zele da probaju nesto novo i1 obasipaju ucenike raznim igrama,
ali u stvari te aktivnosti nisu uvek najbolje reSenje za odredenu oblast ili kontekst u
kom se nastava odvija.

4) Nastavnik moze koristiti igre zato Sto zeli da mu ¢as bude zabavan i treba imati
razumevanja za takvo ponasanje, ali ono ne sme biti osnovni ili jedini motiv
nastavnika.

5) Ucenici mogu da uzivaju u igri, da misle da je ona veoma zabavna, ali to ne znaci da
misle da je korisna i da smatraju da na Casu treba koristiti mnogo igara. U ovoj
situaciji nastavnici steknu pogresnu sliku o stavovima ucenika, pa se zacude kada
saznaju da neki od ucenika koji su uzivali u aktivnosti u stvari misle da casovi treba
da budu ozbiljniji. Na ovu stavku koju Case opisuje dodali bismo i to da je neophodno
pitati u¢enike za misljenje, sto je upravo jedan od bitnih delova naSeg istrazivanja.

6) Neki nastavnici koriste igre jer ne znaju Sta bi drugo radili, nemaju ideje za neke

druge interesantne i korisne aktivnosti.

3.6. Zasto su igre korisne

Vecina ucenika voli igre 1 uZiva u njima (Case, 2008). Ali Lee primecuje da bilo koja
druga aktivnost moze biti uzitak za u€enike 1 zato on smatra kako moramo da nademo jo$
opravdanja za koriS¢enje igara na Casu, tj. uzivanje u radu nije dovoljan razlog za njihovu
upotrebu (1986: 1).

Neke od prednosti koriS¢enja igre u nastavi su da ona:

[...] razvija mo¢ zapazanja, sposobnost za analizu i sintezu, kriticki duh, emocionalnu inteligenciju.
Dinamicnost i raznovrsnost igara umnogome moze da modifikuje ustaljeni tok casa koji svojom
rigidnom organizacijom cesto dovodi do jednoli¢nosti. Pored toka casa, igra menja i uobicajeni
frontalni nadin rada (nastavnik—ucenici) zahtevajuéi organizovanje rada u grupama. Osim §to se u
takvim situacijama razvijaju sposobnosti za rad u grupi, igra harmonizuje grupu jer kanaliSe energiju
svih ucesnika ¢iji napori vode ka zajedni¢kom cilju. Igra obavezuje na postovanje pravila zivota u
grupi: dopustiti svakom da se izrazi, uvaziti razlicito misljenje. Igra podstice i razvija svest o postojanju
drugog i drugacijeg. Ona je mesto dijaloga i interakcije sa drugim. U okviru grupe dolazi do saradnje i
razmene znanja $to slabijim uenicima omogucava da brze napreduju (Simovié¢, 2012: 682).

Hornjakova (2013: 414) istice kako je kod igara zna¢ajna viSedimenzionalnost:

Igre su kao didakti¢ki materijal u nastavi stranih jezika viSedimenzionalne, tj. pored jezickih, poseduju
pedagoske i psiholoske aspekte. Pedagoski aspekti se odnose na ucenje jezika i vaspitanje uéenika jer
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igra poseduje vaspitno-obrazovnu pozadinu. Sto se ti¢e psiholoske vrednosti, igre povecavaju
kreativnost, motivaciju, saradnju izmedu uéenika, kao i izmedu uéenika i nastavnika.

Iako se prevashodno bave video-igrama i simulacijama i njihovim znacajem u nastavi
stranih jezika, Oxford i Crookall navode bitne razloge zbog kojih igra treba da je deo
obrazovnog sistema (1990: 111-113). Smatramo da se ti razlozi mogu primeniti i na obicne
igre koje se ne igraju preko racunara. Kroz igru se aktiviraju svi aspekti: emotivni, druStveni,
fizicki 1 intelektualni, napominju pomenuti autori.

Ovi, kao 1 neki drugi aspekti igara koji ih ¢ine korisnim, bi¢e navedeni u okviru ovog

poglavlja.

3.6.1. Ucenje i pamcenje

Kada su kognitivni aspekti u pitanju, igre pospesSuju i produbljuju pamcenje
(Lengeling & Malacher 1997; Steinberg, 2009: x). Yu isti¢e slicne prednosti koris¢enja igara
u nastavi stranog jezika: ucenje postaje aktivno, a ucenici bolje pamte (2005: 39). Kroz igre
su ucenici aktivniji u procesu ucenja zato $to im je mnogo stalo do ishoda ucenja koji je usko
povezan sa ishodom igre (Chikering & Gamson, 1987: 3-7 citirano u Millis, 2005: 5-7).
Azar primecuje kako su koriS¢enjem igara u nastavi jezika deca koncentrisanija na ucenje
upravo zato §to im se €ini da ne uce (2012: 253). Igre koje se koriste na pocetku Casa za
zagrevanje korisne su kao priprema ucenika za proces ucenja (Case, 2008).

Ako stvari posmatramo veoma uproS$¢eno, mozemo da kazemo da za pamcenje reci
na§ mozak koristi odredene delove zaduzene za memoriju, a za shvatanje gramatickih pravila
koristi odredene delove zaduzene za logicko razmisljanje. Slazemo se sa Case (2008) da je za
Sto bolje uenje jezika potrebno aktivirati i mnoge druge delove mozga (na primer, kroz

crtanje, stithove, pesmu, pokret itd.), a to se sve lako postiZe koriS¢enjem igara.

3.6.2. Ucenje stranog jezika

Osnovni razlog zbog kojeg treba koristiti igre u nastavi stranog jezika jeste to Sto one
mogu biti korisne u ucenju tog jezika. Ovo je osobina igara oko koje se gotovo svi autori

slazu. Neki od njih su: Susser (1979), Klippel (1980), Oxford i Crookall (1990), Cross
(1992), Tyson (1998), Ubermanova (1998), Lee (1995), Ersoz (2000), Daltonova (2005),
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Antonaros 1 Couri (2003), Greainerova (2010), Wang (2010), Hornjakova (2013) i dr. U
nastavku ¢emo izdvojiti aspekte ucenja stranog jezika na koje igre imaju uticaj.

Ako se u nastavi stranog jezika koriste igre, onda je paznja ucenika na poruci koju
zele da prenesu, a ne na samom jeziku i njegovim pravilima. Time se postize nesvesno
usvajanje jezika na nacin koji je slican uCenju maternjeg jezika, smatra Cross (1992: 153).
Toth tvrdi da se kroz igre gradivo ponavlja na smislen nacin (1995: 6). Igre mogu da
podstaknu ucenike da se fokusiraju na upotrebu jezika a ne na sam jezik, tvrdi Tyson (1998).
One zavaraju ucenike koji se koncentrisu na samu igru i zaborave na forme i pravila upotrebe
jezika, bilo da je u pitanju produktivna bilo receptivna upotreba (Lee, 1986: 2—3). Macedonia
se pita kako najbolje povezati teorijsko znanje koje ucenici imaju o stranom jeziku sa
prakticnom upotrebom tog jezika i odgovor nalazi u koriS¢enju igara u nastavi jezika. Ona
tvrdi da se deklarativno znanje uz pomoc¢ igara pretvara u proceduralno znanje (2005: 139).

Igre pomazu da ucenici razviju sposobnost komunikacije na stranom jeziku
(McCallum, 1980: ix—x; Lee, 1995) i omogucavaju da se strani jezik koristi na spontan i
kreativan nain (McCallum, 1980: ix—x; Lengeling & Malacher, 1997; Case, 2008).
Ubermanova (1998) smatra da koriS¢enjem igara ucenici teCnije govore jezik. Lengeling i
Malacher (1997) takode misle da igre pozitivno uticu na komunikativhu kompetenciju
ucenika. U nastavi jezika igre su oduvek zauzimale znacajno mesto zato Sto predstavljaju
prelaz izmedu pseudokomunikacije i1 prave, autenticne komunikacije, 1 zato §to omogucavaju
ucenicima da komuniciraju sami u prirodnim uslovima, smatra Susser (1979: 57). Carrierova
(1985: 6) navodi da su igre korisne u nastavi zato §to se kroz njih dobija ¢itav niz situacija za
ucenje. Dalje, igra je jedan od nacina da ucenici iskuse jezik, a ne da ga samo uce, jer je
kontekst u kom se jezik koristi u igri koristan 1 ima znacenje, primecuju Wright, Betteridge 1
Buckby (2006: 2). U igri se Cesto strani jezik koristi u izobilju 1 kontekst u kome se javlja
veoma je smislen (Oxford & Crookall, 1990: 111-113). KoriS¢enje igara pruza priliku da se
jezik upotrebljava u autenticnom kontekstu, smatra Wang (2010: 131). Igre su dobar vid
simulacije nekih stvarnih situacija u kojima nasi u€enici mogu da se nadu 1 u kojima treba da
koriste strani jezik (Sigurdardéttir, 2010: 8).

Lee (1986: 1) podseca da se jezik najbolje uci tako Sto se koristi. Konstrukcije ili reci
mogu se povremeno detaljno analizirati, ras¢lanjivati i ponovo sastavljati, ali najviSe koristi
ucenici imaju od situacija u kojima mogu da upotrebe te konstrukcije ili reci. Kroz igre i
takmicenja jezik se povezuje sa delanjem i prestaje da bude izdvojen pojam, dodaje Lee
(1986: 2). Neke igre naizgled ne poseduju tu bitnu komponentu komunikacije, ali detaljnijom

analizom njihove strukture jasno je da je komunikacija sveprisutna, napominje Lee. Cak i
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kada ucenici ne komuniciraju u pravom smislu te reci, kada ne razmenjuju neke informacije,
oni mogu da prenesu jedni drugima svoje znanje (Lee, 1986: 2). Pojasnicemo ovu tvrdnju
kroz nekoliko primera ludickih aktivnosti koje smo koristili u istrazivanju.

U igri lozinka komunikacija u pravom smislu te reci je o¢igledna: jedna ucenik treba
da pogodi Sta mu piSe iza leda, a ostali ucenici koji tu re¢ vide treba da mu pomognu u
pogadanju. U ovoj igri ispoStovan je osnovni princip potrebe za komuniciranjem: neko ima a
neko drugi nema odredenu informaciju. U igri pamcenja kada ucenici okrecu kartice, manje
je ocigledno da se izmedu njih odvija komunikacija, ali dok jedan ucenik obavlja zadatak,
drugi koji je svedok njegovog rada dobija informaciju o znanju koje prvi ucenik poseduje.
Kako Lee istice: ,Jezik sluzi za razli¢ite vidove i stepene komunikacije, jezi¢ke igre su
takode podjednako raznovrsne™?’ (Lee, 1986: 2).

Razlog da tokom igre ucenici komuniciraju na smislen nacin navodi i Simpson
(2015). On ga dodatno razraduje kada kao primer daje aktivnosti koje su usmerene ka jednom
odredenom aspektu jezika. Uzmimo za primer aktivnost u kojoj se uveZzbava izgovaranje
odredenog glasa. Mnogi bi osporili tvrdnju da tokom takve igre postoji komunikacija, ali
Simpson podseca da komunikacija postoji zato $to ucenici pokusavaju da se dogovore kako
se igra odvija, pre njenog pocetka, tokom igranja, pa ¢ak i nakon $to se igra zavrsi oni 0 njoj
govore. Sli¢an stav ima 1 Chen (2005). Kada se ucenici igraju na ¢asu, oni komuniciraju na
stranom jeziku 1 kroz tu komunikaciju ne koriste samo fraze 1 konstrukcije koje nastavnik Zeli
da kroz tu odredenu igru obnove ve¢ koriste strani jezik kako bi se dogovarali, objasnjavali
jedni drugima pravila, reSavali neke probleme ili poteSkoce koje tokom igre nastaju i sli¢no,
tvrdi Chen (2005). Taj proces, kako navodi autorka, povoljno utice i na produktivne 1 na
receptivne vestine.

Daltonova (2005: 3) smatra da se koriS€enjem igara na casu stvaraju uslovi za
konkretno veZzbanje, tj. igre se Cesto zasnivaju na nekim aktivnostima koje su iz stvarnog
zivota ljudi. Tokom igre dominantna je upotreba jezika a ne uvezbavanje, i zato igre ucenike
pribliZzavaju stvarnom svetu 1 upotrebi jezika u realnim Zivotnim situacijama, ma koliko sama
igra bila neprirodna 1 fiktivna (Gasser & Waldman, 1979: 54). Primer za ovo bila bi ludi¢ka
aktivnost crvenkapa u kojoj ucenici glume da su policajci, na primer, a to je zanimanje kojim
se gotovo sigurno nece baviti u Zivotu, bar kad se radi o studentima jezika i knjiZevnosti.
Ipak, oni tokom te fiktivne aktivnosti koriste strani jezik u situaciji kada treba da nekoga

optuze za nesto, ili da se odbrane od necije optuzbe, $to su sve veoma realne Zivotne situacije.

27 Language subserves different modes and dergrees of communication, and language games are equally varied.
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Carrierova (1985: 6) istice da su igre korisne jer omogucavaju da ucenici komuniciraju
medusobno a ne samo sa nastavnikom, $to je Cest slucaj. Sigurdardoéttir (2010: 6) primecuje
kako su ucesnici u igrama primorani da komuniciraju jedni sa drugima. Bez tog aspekta igra
ne moze da funkcioniSe. Ucenici tokom igre osecaju potrebu da komuniciraju, ¢ak i kada ne
poseduju dovoljno znanja da tu komunikaciju ostvare (Oxford & Crookall, 1990: 111-113).

Kada je rec o konkretnim jezickim vestinama, igre se takode smatraju korisnim. Cross
u svojoj knjizi A Practical Handbook of Language Teaching celo jedno poglavlje posvecuje
igri 1 napominje da kroz igru ucenici vezbaju i usvajaju vokabular, gramatiku i druge
strukture (1992: 153). Igre omogucavaju da se gramatika radi na komunikativan nacin
(Lengeling & Malacher, 1997). Mogu se koristiti u brojnim nastavnim kontekstima i kroz
njih se mogu razvijati sve jezicke vesStine — pisanje, Citanje, govor i slusanje (McCallum,
1980: ix—x; Oxford & Crookall, 1990: 111-113; Lee, 1995; Lengeling & Malacher, 1997;
Simovi¢, 2012: 683).

Sigurdardottir (2010: 15) posebno izdvaja veStinu pisanja 1 njeno razvijanje
koriS¢enjem igara. Pisanje je Cesto problem za ucenike jer ne dobijaju direktnu povrtanu
informaciju o svom ucinku, kao $to je to slucaj sa govorom. Ono se takode koristi kao
kaznena mera. Ako neki ucenik nije bio dobar, nastavnik mu obicno zada da za domaci
zadatak, kao kaznu, napide neki esej. Cak i ako nije metoda kojom se kaznjava, pisanje je
cesto aktivnost koja se dobija za domaci zadatak. Igre bi mogle da posluze da se za pisanje
nade mesto na samom c¢asu, da se promeni stav ucenika o pisanju kao o metodi kaznjavanja 1
da se tokom casa iskoriste drugi ucenici kao publika za napisani tekst, zakljucuje
Sigurdardottir.

Kroz igru se akcenat u ucenju jezika moze staviti na sadrzinu, o ¢emu smo vec
govorili, ali 1 na formu, smatraju Oxford 1 Crookall (1990: 111-113).

Pomocu igara stvaraju se uslovi da se gradivo ponavlja na smislen i nenaporan nacin
(Case, 2008). Obi¢no ponavljanje moze da bude dosadno i posle kraeg vremena postaje
neproduktivno, primecuje Case.

Igre ¢esto mogu biti nain da se odredene jeziCke konstrukcije intenzivno uvezbavaju
(driluju), ali kroz komunikaciju koja ima vise smisla od pukog ponavljanja reci, fraza ili
recenica (Wright, Betteridge & Buckby, 2006: 2). One omogucéavaju da se ucenik fokusira na
odredenu jezicku strukturu (McCallum, 1980: ix—x). Kroz igre se uvezbavaju i na smislen
nacin ponavljaju jezicke forme, navodi Greinerova (2010: 10-11).

Ponavljanje je bitan deo svakog ucenja, pa 1 ucenja jezika, ali Lee istice da to

ponavljanje treba da bude ponavljanje nekih interesantnih delova razgovora kako bi ucenici
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bili motivisani duze vreme (1986: 3). Igra karticama koju smo koristili dobar je primer
ovakvog tipa igara jer u njoj ucenici ponavljaju jednu konstrukciju po 20 i viSe puta (zavisno
od toga koliko igra traje) ali sve vreme daju smeSne odgovore na pitanje Sta ¢e raditi u ovo
vreme sledeée godine. Zato igra koja u osnovi ima mehani¢ko ponavljanje ipak ostaje

zanimljiva neko vreme.

3.6.3. Motivacija

Motivacija je izuzetno bitan faktor u ucenju uopste, pa i u ucenju jezika konkretno.
Vazna odlika igre jeste motivacija koju ona pruza ucenicima i zato je didakticka igra bila
predmet interesovanja psihologa i pedagoga, primeéuje Simoviceva (2012: 680). Rieber
(2001: 2) smatra da motivacija u ucenju treba da ima jednak znacaj kao i kognicija. Nije
dovoljno samo predavati gradivo ve¢ treba ufenike emotivno angazovati tokom procesa
ucenja. Bez osecanja ucenje je trenutno i kratkog daha. Reiber smatra da je igra najbolja veza
izmedu kognicije i motivacije.

Kada je poredio igranje i rad Hall je primetio sledece: ,,Igranjem mogu da se izvrse
podjednako teski 1 bolni zadaci kao i radom, jer ono $to volimo radi se celim 1 nepodeljenim
bidem” (1904: 232-233).28 On je dalje zapazio da se posao &esto dozivljava kao mehanicki
rad, bez duse, da duznost koju mladi ose¢aju prema radu ne sadrzi nikakvo zadovoljstvo 1 da
je ta duznost kod mladih Cesto previse slaba da bi pobudila dovoljno energije ili istrajnosti u
radu. Kada pokuSavamo neSto da uradimo bez prave motivacije, to dovodi do umora,
pravljenja greSaka, aljkavih navika itd. (Hall, 1904: 233-234).

U predgovoru svoje knjige Education by Plays and Games Johnson istice kako igra
podrazumeva veliki trud i napor i da se viSe energije utrosi na igru nego na neki mukotrpan
posao, ali ukoliko mukotrpan posao zamenimo igrom, onda ¢e iskreno interesovanje
nadvladati napor, jer se taj napor i odbojnost prema nekom poslu nalaze u nasem srcu i nasoj
glavi, a ne u samom poslu koji treba uraditi (1907: ix).

Ojeda (2004) u svojoj doktorskoj disertaciji razmatra kako na motivaciju ucenika
uticu ludicke aktivnosti. On zakljucuje da su ovakve aktivnosti pozeljne pogotovo u radu sa
pocetnicima (2004: 135). Ali ucenje jezika je naporno i neophodno je da ucenici tokom

ucenja jezika stalno imaju volju da rade, smatraju Wright i sreadnici. Igre mnogim u¢enicima

28 Play can do just as hard and painful tasks as work, for what we love is done with whole and undivided
personality.
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pomazu da se volja za rad odrzi tokom duzeg perioda (Wright, Betteridge & Buckby, 2006:
2). Zato smatramo da su one vazne ne samo u radu sa pocetnicima ve¢ i kasnije.

Gasser i Waldman primec¢uju da autori koji govore o koris¢enju igara na ¢asovima
najcesce kao bitan razlog za to navode motivaciju. Igre su zabavne, a ucenici uzivaju u
zabavnim aktivnostima i zato imaju motivaciju da uce, zakljuuju oni (Gasser & Waldman,
1979: 53). Mahmoud i Tanni (2014) u svom radu ispituju koliko koris¢enje edukativnih igara
utie na motivaciju ucenika engleskog jezika kao stranog. Oni tvrde da su igre aktivnosti koje
imaju veliku mo¢ da motivisu uc¢enike na rad i ponavljanje teskih oblasti (Mahmoud & Tanni,
2014: 22). Koksal, Ceki¢ 1 Beyhan, (2014: 84) smatraju da igre motivisu ucenike zato $to u
sebi sadrze dva svojstva: one su i1 takmicarskog karaktera i podsticu saradnju. Brojni drugi
autori takode izuzetno vrednuju osobinu igara da motiviSu ucenike. Neki od njih su: Klippel
(1980: 405), McCallum (1980: ix—x), Aniceva i saradnici (1985: 8), Carrierova (1985: 6),
Richard-Amatova (1988: 147); Cross (1992: 153), Lee (1995), Lengeling 1 Malacher (1997),
Ersoz (2000), Chen (2005), Daltonova (2005: 3), Yu (2005: 39), Case (2008), Steinberg
(2009: x); Greinerova (2010: 9-12), Wang (2010: 131-132), Aslanabadi (2013: 187), Saju
(2014: 339) i drugi.

Misljenja smo da u igrama koje se koriste na casovima dominira unutra$nja
motivacija (engl. intrinsic motivation), tj. da bi u€enik ucestvovao u odredenoj aktivnosti te
vrste, treba da mu se ona svidi sama po sebi. Brown navodi da Edward Deci aktivnosti u vezi
sa unutraSnjom motivacijom definiSe kao aktivnosti koje su same sebi nagrada i u kojima
ljudi ucestvuju radi sebe samih (2000: 76). Brown dalje napominje kako postoje mnoga
istrazivanja koja dokazuju da je unutrasnja motivacija superiornija, naro€ito kada je u pitanju
dugoro¢no pamcenje. ,,Ostale aktivnosti u razredu ucenik najces¢e provodi radi ocjene, zbog
nastavnika ili drugih ucenika, no igra se, ako mu dopustimo, zato $to to sam zeli” (Ani¢ el al.,
1985: 9). Pojedine ludic¢ke aktivnosti u nasem eksperimentu u kojima se na kraju dodeljuje
nagrada bile su retke, a i sama nagrada je bila veoma skromna i simboli¢na (na primer,
olovka ili bombona), tako da ne mozemo smatrati da je takva nagrada predstavljala neku
vrstu znacajnog spoljnog motivatora za ucescée u igri.

U jednom blogu za nastavnike (Play and Affect in Language Learning) Bacha govori
o unutrasnjoj motivaciji i povezuje upotrebu muzike, igara i fizickih aktivnosti, tj. metode
potpunog fizickog odgovora, sa podsticanjem unutra$nje motivacije ucenika. Bacha daje
kra¢i pregled literature o unutraSnjoj motivaciji i primec¢uje da autori govore o stimulativnim
aktivnostima koje predstavljaju izazov za ucenike, a koje pozitivno uti€u na taj vid

motivacije. Te stimulativne aktivnosti, po njemu, jesu upravo igre. Vernonova, autorka jo$
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jednog Clanka o igri 1 ucenju jezika, takode isti¢e povezanost igara i unutraSnje motivacije
ucenika, narocito dece. Ona primecuje kako deca nece svesno odluciti da Zele 1 moraju da uce
gramaticka pravila, ve¢ je u tom procesu mnogo vaznija njihova unutrasnja zelja i motivacija,
a to se postize kroz igru. Mi smatramo da odrasli u¢enici mnogo bolje nego deca mogu da
odluce o tome da treba da nauCe neko gramatiCko pravilo, ali ukoliko ih neka aktivnost
ludickog karaktera motiviSe iznutra na takav vid rada, to nikako ne moze da Steti.
Csikszentmihalyi sa zaljenjem primecuje da se vec¢ina ljudskih aktivnosti koje
okupiraju nase vreme (Skola, posao) smatra ozbiljnim, neprijatnim, pa ¢ak i muc¢nim (1975:
1). Cini nam se da se danas, 40 godina nakon §to je Csikszentmihalyi to napisao, stvari nisu
mnogo promenile. Zbog stava da Skola i posao nuzno predstavljaju napor, ljudi veéi deo
svoga vremena provode radeéi stvari koje im nisu prijatne. Csikszentmihalyi, medutim,
primecuje: ,,Proucavanjem onoga $to nam predstavlja zadovoljstvo mozemo da nau¢imo kako
da popravimo tu Stetnu situaciju™® (1975: 2). On dalje navodi da izucavajuéi aktivnosti u
kojima uzivamo zbog njih samih mozemo naci izvor motivacije koja bi postala znacajan deo
ljudskog rada (Csikszentmihalyi, 1975: 2). Nikada ne smemo izgubiti iz vida da ono S$to
radimo u Zzivotu, ili u naSem primeru, na ¢asu, ima vaznost samo po sebi. Onoga trenutka
kada nastavnici prihvate da njihovi ucenici rade samo da bi dobili dobru ocenu, tj. da je
motivacija koja dolazi spolja dominantna, nastaje ozbiljan problem (Csikszentmihalyi, 1975:
3). Mislimo da je uloga nastavnika u ovom pogledu veoma znacajna 1 da je njihov zadatak da
svoje ucenike nauce da ono §to mora da se uradi nije nuzno liSeno uZivanja i zabave. Igre su
odli¢no sredstvo u ostvarivanju tog zadatka. Csikszentmihalyi smatra da: ,,[...] prou¢avanjem
igranja covek moZe da nau¢i na koji nacin posao moze da postane uzivanje™® (1975: 5).
Dornyei 1 Csizér (1998) bave se utvrdivanjem raznih tipova motivacije, njithovim
rangiranjem 1 njihovom zastupljeno$¢u u nastavi engleskog jezika u Madarskoj. Oni su
kreirali listu od 51 iskaza, koje je 200 nastavnika engleskog (od kojih ¢ak 97 radi sa
studentskom populacijom) rangiralo po tome koliko su odredene stavke u vezi sa
motivacijom bitne ili po tome koliko 1h ti nastavnici ¢esto upraznjavaju u svom radu (Ddrnyei
& Csizér, 1998: 210-213). Ono $to smatramo relevantnim za ovo istraZivanje jeste stavka
naslovljena kao ,klima na ¢asu”, a pod koju su svrstani slede¢i iskazi: stvaranje prijatne
atmosfere na ¢asu; znacaj humora i smeha; koriS¢enje igara na ¢asu i zabava; uvodenje
takmicenja kroz koriS¢enje igre (Ddrnyei & Csizér, 1998: 211). Nakon analize svih odgovora,

autori su sacinili skalu od ,,deset zapovesti” za motivaciju u€enika. Stavke koje smo pomenuli

2 By studying enjoyment, we might learn how to redress this harmful situation.
30...] by studying play one might learn how work can be made enjoyable.

88



kao relevantne za nase istrazivanje, tj. one za koje smo uvideli da imaju najvise sli¢nosti sa
koris¢enjem igara na ¢asu, nasle su se na visokom drugom mestu ove liste (Dornyei & Csizér,
1998: 215).

Prensky (2002: 1-2) u svom radu govori o motivaciji studenata i smatra da je ono $to
studentima pomaze da istraju zapravo spoj vise elemenata: unutrasnjih ciljeva i spoljasnjih
nagrada, u kombinaciji sa psiholoskim faktorima kao $to su strah od neuspeha 1 potreba da se
nekome udovolji. On dalje napominje kako je osnovna uloga nastavnika da motivise ucenike
i kako se pamte oni nastavnici koji su bili dobri u podsticanju svojih ucenika na rad, ali
zakljucuje da bi bilo divno kada bi sam proces uc¢enja mogao da pruzi ve¢i deo neophodne
motivacije. Na fakultetima je kurikulum zahtevan i nije zabavan, §to mnogi predavaci na tom
nivou smatraju bitnim, primecuje Prensky, ali se pita da li to mora biti tako. lako on
prvenstveno govori o video-igrama, smatramo da se ti stavovi mogu primeniti i na obicne
igre. On navodi kako u video-igrama postoji nagrada i/ili satisfakcija kada se pobedi
protivnik, ali da ih ljudi igraju prvenstveno zato §to ucestvuju u procesu igranja. Veza koju
Prensky pokuSava da uspostavi ocigledna je. Igra bi bila potencijalno resenje problema
motivacije u obrazovanju, nac¢in da ucenici uzivaju u samom procesu ucenja, a ne samo u
krajnjem ishodu. Prensky (2002: 2-3) napominje da se igre kreiraju sa ciljem da motivisu
ucesnike, da ih teraju da im se iznova vracaju, dok je primarni cilj nastavnika da u¢enicima
prenese znanje, u¢enicima koji su, kako on kroz Salu navodi, zarobljeni, ili u ucionici, ili
ciljevima koje Zele da ostvare. Kada zabava postane deo ucenja, smatra Prensky, pored
motivacije koja ¢e biti jaca, poboljSace se 1 rezultati ucenika (2002: 4). Zabava tokom ucenja,
sa jedne strane, doprinosi opustanju zbog kojeg onda lakSe u¢imo, a sa druge, motivise nas da
u radu budemo istrajni (Prensky, 2001: 10, 2002: 6).

Prensky (2002: 9) jo§ predlaze da se u nastavi koriste strategije koje upotrebljavaju
osobe koji kreiraju video-igre. Jedna od njih je da se koristi neizvesnost. Prensky navodi kako
je jedan profesor sa Harvarda primetio da njegovi studenti vise ucestvuju u radu ako lekcija
sadrzi element neizvesnosti. Kao §to je ranije pomenuto, ve¢ina ludickih aktivnosti koris¢enih
u eksperimentu ima upravo taj element neizvesnosti, 1 to je ono §to ih ¢ini zanimljivim.

Ako Zelimo da budemo iskreni, moramo priznati sa su nagrade bitan faktor koji utice
na motivaciju uc¢enika. Naravno, nikako ne treba tro$iti mnogo novca i ne treba svaka igra da
se zavr$i nagradivanjem pobednika. Simpson (2015) ima nekoliko interesantnih predloga
kada je nagradivanje u pitanju. On smatra da je nekada dovoljno pobednike nagraditi
aplauzom, ili pohvalom, ili dodeljivanjem posebne privilegije, kao $to je pravo da pobednicki

tim odabere domaci zadatak za one koji su izgubili. Mislimo da je ovo odli¢na ideja,
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pogotovo u radu sa odraslim ucenicima, jer pretpostavljamo da su deca sklona da u takvim
situacijama preteraju.

Nakon analize skoro 50 istrazivanja o koriS¢enju igara u procesu ucenja, Hays
zakljucuje da postoje dokazi da igre u maloj meri motivisu ucenike (2005: 46). Hays tvrdi da
su ucenici motivisani da igraju igru, ali da se moze dogoditi da ucenici igraju neku igru a da
pri tome ne uce. Mozemo za primer uzeti nasu igru pamcenja. Ucenicima je mozda
zanimljivo da okrecu¢i kartice probaju da ih upare sa definicijama, ali oni mogu biti
prvenstveno usredsredeni na pamcenje pozicija kartica, a ne na Citanje celih definicija i
pamcenje reci koje su definisane, na razlike u pisanju koje kod ovakvih re¢i nekada mogu
predstavljati problem (na primer, engl. recipe 1 receipt). Kod nekih grupa su pojedini
ucesnici, tokom igre, brzo i sa entuzijazmom okretali papirice i trazili parove, zele¢i da prvi
zavrse zadatak, i ¢inilo se da nisu previse paznje posvecivali samim re¢ima i definicijama.

Na kraju, igre su bitan izvor motivacije za slabije ucenike ukoliko u njima postoji
element srece, primecuju neki autori (Chikering & Gamson, 1987: 3-7, citirano u: Millis,

2005: 5-7). .

3.6.4. Atmosfera na ¢asu

Slazemo se sa stavom koji zastupa Yu da uvodenjem igre u nastavu dolazi do
promene u atmosferi na ¢asu (2005: 39). Yu (2005: 3) na veoma zanimljiv naCin identifikuje
kljuéni problem nastave stranih jezika. To je problem tri S (engl. silence, smile and sleep).
Autor primecuje da u€enici ne Zele da govore, iza ¢ega se kriju dosada ili anksioznost. Oni su
¢esto nasmejani, iza ¢ega se krije sram $to ne umeju da odgovore na pitanja. I na kraju imamo
spavanje, koje signalizira dosadu 1 nedostatak motivacije. Kao i Yu, 1 mi smo uvereni da se
koriS¢enjem igara ovi problemi mogu prevazi¢i. Igre stvaraju prijatnu atmosferu za ucenje
(Wang, 2010: 131). U daljem tekstu su navedeni neki od elemenata igara koji doprinose

stvaranju takve atmosfere.

3.6.4.1. Saradnja

Igre pomazu u€enicima da ostvare saradnju sa ostalim ¢lanovima grupe (Lee, 1986: 1;
Ersoz, 2000; Antonaros & Couri, 2003: 6; Millis, 2005: 5-7; Yu, 2005: 39; Steinberg, 2009:
x; Wang, 2010: 131-132). One razvijaju njihove drustvene sposobnosti (Pasovic Petrovic

2014: 12). Kako mnoge igre podrazumevaju rad u paru ili grupi, na taj nacin se ucenici zblize
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1 motivisani su da pruze svoj maksimum u radu kako ne bi izneverili svoje saigrace (Case,
2008). Igra pored stranog jezika moze ucenike da nauci saradnji i da razvije njihovu empatiju
(Klippel, 1980: 404). Cesto se menjanjem rasporeda sedenja ili timova u kojima se igra mogu
poboljsati odnosi izmedu ucenika (Sigurdardéttir, 2010: 8). Rad u grupi, kako primecuje
Millis, smanjuje anksioznost ucenika jer oni odmah od svojih vrSnjaka dobijaju povratnu
informaciju o svom radu (2005: 5). Lee istie znacaj igranja u paru ili grupi, pogotovo kada
su u pitanju ucenici koji su mozda stidljivi (1986: 10-11).

Igre takode zblizavaju ucenike i1 nastavnike (Carrier, 1985: 6) i to proces ucenja ali i
predavanja ¢ini lagodnijim (Lee, 1986: 12). Dolazi do promene u odnosu nastavnika i
ucenika i ta promena ima pozitivan karakter — smanjuje se anksioznost, a samopouzdanje
ucenika raste (Oxford i Crookall, 1990: 111-113). Ucenici osecaju da su pristupacniji oni
nastavnici koji koriste igru ili povremeno ucestvuju u igrama sa ucenicima (Chikering &

Gamson, 1987: 3—7 citirano u Millis, 2005: 5-7).

3.6.4.2. Opustanje

Igre opustaju ucenike (Aslanabadi, 2013: 187; Saju, 2014: 339). Tokom igre gubi se
granica izmedu igranja i rada 1 u ucionici vlada prijatna atmosfera koja nije mnogo formalna,
pa su ucenici zbog toga opusteni (Lee, 1986: 1). To su sve povoljni uslovi za ucenje jezika.
Kada su opusteni, ucesnici se ne boje da komuniciraju (Sigurdardottir, 2010: 6). Igre mogu da
smanje njihovu anksioznost, ¢ime je olakSano usvajanje jezika (Richard-Amato, 1988: 147).
Kako je komunikacija u osnovi ucenja stranog jezika, a atmosfera tokom igranja igre
opusStena 1 pozitivna, ova dva faktora zajednic¢ki doprinose stvaranju odli¢nih uslova za
ucenje stranog jezika, tvrdi Sigurdardottir. Mi bismo dodali da igre takode mogu da smanje
anksioznost nastavnika. Da anksioznost ufenika nestaje smatra i Yu (2005: 3). Igrama se
istovremeno smanjuju stres i anksioznost, slaze se 1 Daltonova (2005: 3). Ucenike cesto
paraliSe strah od pravljenja greSke pri koriS¢enju stranog jezika. Simovic¢eva primecuje da
kroz igru taj strah nestaje (2012: 683). Jedan od razloga koje navodi jeste to Sto u igri viSe
nemamo dijalog izmedu nastavnika i uenika nego izmedu samih uc¢enika. Ona takode smatra
kako se igra dozivljava kao neSto Sto se radi ,kao bajagi” i da, za razliku od testova,
ispitivanja 1 ocenjivanja, nema ozbiljne posledice. Ucenici komuniciraju jedni sa drugima bez
bojazni da ¢e rec¢i nesto pogresno, ve¢ brinu samo o tome da uspesno prenesu poruku kako bi
se igra odvijala nesmetano (Pasovic Petrovic 2014: 12). Kada objaSnjava pravila za igre u

kojima ima humora i sme$nih recenica ili kombinacija re€i, Silvers napominje kako su ove

91



aktivnosti dobre zato Sto ucesnici znaju da se smeh ne odnosi na njih i na nesto $to su mozda

pogresno rekli, ve¢ na ono $to je u igri smesno (1982: 32).

3.6.4.3. Hipoteza o afektivnom filteru (Krashen)

Krashen kao bitan, ali ne i nezavisan, uslov za usvajanje stranog jezika identifikuje
afektivni filter (1985: 3—4). On ga definiSe kao mentalnu blokadu koja moze da spreci
uspesno usvajanje jeziCkog inputa kome je ucenik izlozen. Do takve blokade dolazi ako
ucenik nije motivisan, nema dovoljno samopouzdanja ili ose¢a anksioznost jer misli da ¢e u
ucionici njegove slabosti biti otkrivene. U tim situacijama afektivni filter je podignut. Sa
druge strane, afektivni filter je spusten ukoliko uc¢enik nije optere¢en neuspehom i kada se
oseca kao da je deo grupe tokom koriS¢enja stranog jezika. Krashen dalje navodi kako je
afektivni filter najnizi onda kada ucenik tokom komunikacije ,,zaboravi” da se u datom
trenutku koristi stranim jezikom.

Brojni pobornici koriS¢enja igara u nastavi stranog jezika, pomenuti u odeljcima koji
slede, navode prednosti tog pristupa koje se podudaraju sa uslovima koje Krashen istice kao
neophodne za spustanje afektivnog filtera. Igre omogucavaju uceniku da se oseti kao deo
grupe ili tima, da manje brine o neuspehu i ¢esto je okupiran samom igrom, pa upotreba
stranog jezika prelazi u drugi plan. Krashen naglasava da se afektivni filter kod tinejdzera
naglo podize 1 da mozda nikada u kasnijem Zivotu ne moZe da dode do njegovog potpunog
spustanja (1985: 13). Lengeling i Malacher (1997) isti¢u da je dokazano da koriS¢enje igara
spusta afektivni filter.

Veoma je bitno to da ucenici povezuju pozitivne emocije sa procesom ucenja. Kroz
igre oni doZivljavaju uzbudenje, zabavu, srecu 1 sli€no. Povezanost tih osecanja sa procesom
ucenja stranog jezika utiCe pozitivno na stav ucenika o ucenju (Sigurdardottir, 2010: 8).
Sastavni deo igara su emocije, tvrde 1 Wright, Betteridge 1 Buckby, i to ¢ini da se jezik
dozivljava Zivopisnije (2006: 2).

Macedonia takode istice 1 objasnjava kako su emocije bitne u procesu ucenja (2005:
139-140). Naime, svaka emocija pokrece biohemijske procese u naSem mozgu. Pozitivne
emocije dovode do lu¢enja dopamina, pospesuju aktivnost mozga, §to dovodi do rasta sinapsi
1 veCeg prenoSenja informacija kroz mreZe nerava u mozgu. Sa druge strane, negativne
emocije dovode do lu¢enja hormona koji izazivaju stres, inhibiraju protok informacija 1 u
hroni¢nim slucajevima, upozorava Macedonia, dovode do osteenja mozga. Zato oni koji se

bave obrazovanjem treba nastavu da ucine interesantnom i $to raznovrsnijom. Maceodnia
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smatra da se to moze posti¢i igranjem gramatikom i1 vokabularom jezika koji se uci (2005:

139).

3.6.4.4. Zabava

Igre su zabavne ucenicima, smatraju brojni autori (Lengeling & Malacher, 1997,
Case, 2008; Uberman, 2008; Greiner, 2010: 9; Wang, 2010: 131; Saju, 2014: 339;
Aslanabadi, 2013: 187). Case (2008) tvrdi da je veéa verovatnoc¢a da ¢e nesto biti upamcéeno
kad se ucenje poveze sa zabavom. Igre su isto tako korisne jer su interesantne i mogu naterati
neke ucenike kojima je do tada bilo dosadno na casu da ucestvuju u njima (Sigurdardottir,
2010: 7).

Cesto nam neki spoljni faktori pomazu da se ne¢ega setimo — okruZenje, prostor u
kome smo, situacija ili ljudi sa kojima smo imali interakciju. Kako se ucenje jezika najcesce
odigrava u ucionici koja umnogome ne menja svoj izgled, igrom bi pojedini ¢asovi mogli da
budu drugaciji od ostalih i time bi se unela raznolikost koja bi imala povoljnog uticaja na

memoriju, zakljucuje Case (2008).

3.6.4.5. Takmicarski duh

Ucenici vole da nadigraju jedni druge — na prijatan 1 prijateljski nacin (Lee, 1986: 1).
McCallum (1980: ix—x) tvrdi kako igre stvaraju atmosferu pozitivhog nadmetanja na Casu.
Igre dovode do jedinstvenosti grupe i1 promoviSu takmicarski duh (Lengeling & Malacher,
1997).

Case (2008) primecuje kako na primer ljudi trée mnogo brze kad trée sa nekim nego
kad tr€e sami, a to isto vaZi i za u€enje jezika. Tako se ucesnici u igrama u kojima postoji

element takmicenja mnogo vise trude da budu bolji i na taj nacin viSe uce.
3.6.5. Uloga nastavnika
Jedan od brojnih razloga zbog kojih su igre korisne za obrazovanje jeste i promena u

ulozi nastavnika do koje dolazi zbog njihovog koris¢enja. NaveS¢emo koje sve to nove uloge

nastavnik ima i zaSto su one korisne.
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Jos je Groos govorio o ulogama odraslih, odnosno nastavnika, u koris¢enju igara na
casovima. Odrasli treba da podstaknu decu na igru, da ohrabruju aspekte igre koji su korisni i
dobri i da sprece Stetne 1 neprikladne (Groos, 1912: 402).

Tokom kori$¢enja igara na ¢asovima uloga nastavnika se menja i on postaje onaj koji
upravlja situacijom, a ne samo onaj koji je izvor informacija 1 nagrada (Shears & Bower,
1974: xi).

Promenjena uloga nastavnika korisna je i zato Sto ¢e uceniku nakon ishoda igre biti
jasno da li je proces ucenja bio uspesan i nece viSe imati pravo, kao $to se to cesto desava, da
krivi nastavnika za svoju loSu ocenu (Coleman, 1971: 324).

Greinerova takode uvida da se pri koriS¢enju igara na Casovima uloga nastavnika
menja (2010: 23-26). Hill i Fielden ¢ak smatraju da se nastavnikova uloga menja ve¢ onog
momenta kad ucenike podeli u grupe (1975: iv). Greinerova navodi 13 razli¢itih uloga o
kojima pise Kilp, a koje nastavnik tokom igre preuzima. Navodimo spisak tih uloga uz kratko
objaSnjenje svake od njih. Spisak je preuzet od Greinerove (2010: 23-26), koja citira Kilpa.

1) Prva nastavnikova uloga jeste uloga organizatora. On ispituje da li je igra pogodna
kada su u pitanju uzrast, nivo znanja, kultura ucenika itd. On takode priprema
objasnjenja kako bi osigurao uspesno sprovodenje igre.

2) Nastavnik je sudija ili autoritet tokom igranja igre. Ucenici ocekuju da im neko izdaje
naredenja 1 daje instrukcije.

3) Sledeca uloga vezana je za tradicionalnu ulogu nastavnika kao prenosioca znanja. Ta
uloga, iako umanjena, i dalje postoji. U¢enicima nastavnik govori koji je obrazovni
cilj igre, upoznaje ih sa konstrukcijama koje ¢e se koristiti itd.

4) Nastavnik ima ulogu pregovaraca izmedu grupa ili individualnih u€esnika 1 on svojim
delovanjem treba da osigura neometano odvijanje igre.

5) On takode pomaze u procesu ucenja stvarajuci optimalne uslove u kojima ucenje
moze da se odvija.

6) Nastavnik je 1 konsultant 1 treba da stoji na raspolaganju ucenicima, ukoliko oni imaju
neko pitanje ili nedoumicu u vezi sa jezikom kojim se tokom igre koriste, ali
preporucljivo je da pomogne samo onda kada ucenici to eksplicitno zatraZze.

7) Nastavnik tokom igre posmatra Sta se deSava i ispravlja greSke ucenika, bilo tako $to
¢e odmah ukazati na gresku bilo Sto ¢e organizovati malo opSirniju ispravku greSaka
kasnije tokom casa.

8) Nastavnik treba da bude onaj koji donosi konacan sud o tome da li je neki iskaz
jezicki tacan.
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9) U ulozi trenera nastavnik vodi ucenike na putu osamostaljivanja i sve manje je deo
njihovog ucenja.

10) Takode kao trener on ucenicima daje vezbanja koja im pomazu u savladavanju
odredenih vestina.

11) Nastavnik treba da motivise uc¢enike da u nekoj igri ucestvuju tako $to ¢e im objasniti
na koji je nacCin ta igra korisna za njih.

12) Nastavnik treba da je animator i aktivator. Svojim ponasanjem treba da igru inicira,
podstakne ucenike da ucestvuju i utice na smanjenje inhibicija koje mozda imaju neki
od ucenika.

13) Na samom kraju nastavnik je sudija. On treba da oceni u kojoj meri je neka igra
korisna u odnosu na to koliko je trajala ili koliko je pripreme zahtevala.

Greinerova dodaje da je uloga nastavnika u velikoj meri povezana sa tipom igre koji
se koristi (2010: 27). Isti komentar nalazimo i1 kod Rixonove (1988: 58-59). Ona pored
navodenja novonastalih uloga nastavnika daje 1 korisne savete o tome kako nastavnici treba u
svakoj od tih uloga da se ponasaju. Ukoliko su u fokusu igre fluentnost i komunikacija,
nastavnik je viSe posmatrag ili savetnik ako je uceniku potrebno da proveri taénost neke fraze
ili iskaza, dok u igrama gde se uvezbava neka odredena konstrukcija i gde je vazno tano
upotrebiti tu konstrukciju — nastavnik deluje kao sudija 1 onaj koji nadgleda proces igre
(Rixon, 1988: 58-59).

Rixonova (1988: 58—63) na sledec¢i nacin deli uloge nastavnika u dva razlicita tipa
igre: u igrama kontrolisanog koda, kako ih ona naziva (engl. code-control games) —tj. u onim
igrama gde se intenzivno uvezbava jedna konstrukcija ili fraza, nastavnik je voditelj, sudija i
onaj koji belezi rezultate. Kada je u pitanju sudenje, Rixonova preporucuje da se nastavnik
Sto viSe unese u svoje reakcije na tacne 1 netacne odgovore jer to doprinosi motivaciji ucenika
1 zabavi tokom aktivnosti (1988: 60). Kod bodovanja, nastavnik moZe sam sistem bodovanja
da pretvori u aktivnost koja ima obrazovni karakter (Rixon, 1988: 61). Tako, na primer, svaki
poen moze da bude jedno slovo abecede ili mesec u godini i sli¢no. Za dobrog nastavnika
skoro svaka situacija na Casu prilika je da nekoga neCemu nauci. Slicne napomene, ali sa vise
detalja, nalaze se i u poglavlju namenjenom savetima za kori§¢enje igara.

U igrama koje su vise u vezi sa komunikacijom i fluentno$¢u ucenika, nastavnik ima
ulogu savetnika, posmatraca koji povremeno ispravlja greske i1 sudije (Rixon, 1988: 63—68).
Kao savetnik, nastavnik treba da saceka da mu se ucenici obrate za pomo¢, 1 tada ne treba
odmah da im da tacan odgovor ve¢ treba da proba da ih navede da sami dodu do tacnog

odgovora. Takode, on moze da proceni da li je ufenicima zaista neophodno da dobiju
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odgovor koji zele, 1li mozda mogu sami da nadu neko drugo reSenje kojim ¢e uspesno preneti
odredenu poruku. Time ¢e im pokazati da imaju sposobnost da komuniciraju na stranom
jeziku u mnogo veéoj meri nego $to su mislili (Rixon, 1988: 64).

Kao posmatra¢ koji povremeno moze da ispravi ucenike, nastavnik ne sme nikako da
zaustavi tok igre i da krene da predaje. Time Ce se ste¢i utisak da je igra zamka za ucenike 1
njihove greske, pa ¢e oni stvoriti odbojnost prema takvim aktivnostima (Rixon, 1988: 64).

Kao sudija u komunikativnim igrama nastavnik ne treba da kaze koji je odgovor
tacan, niti da brzo donese odluku, ve¢ treba da podstakne diskusiju izmedu ucesnika, koja je
opet prilika da se uci kako se na stranom jeziku diskutuje (Rixon, 1988: 67).

Na kraju treba napomenuti da je nastavnik uglavnom taj koji bira koje ¢e igre koristiti
na ¢asu sa svojim ucenicima. Kao $to svako ima neki svoj stil oblacenja, na primer, tako ¢e i
razli€iti nastavnici imati razli¢ite stilove kada je izbor igara u pitanju, primecuje Greinerova
(2010: 67). Ako Zelimo da budemo sigurni da ¢e igra biti uspeSna, treba pazljivo da
odaberemo igru koja ¢e i nama kao nastavnicima odgovarati. Potvrdu za to nalazimo i u
istrazivanju koje su sprovele Kumarova i Lightnerova (2007: 57-58). One su poredile tehnike
kojima se pri radu koriste nastavnici na fakultetu i korporativni treneri. Obe grupe ispitanika
rekle su da na odabir pristupa kojima se u radu koriste najviSe uticu njihov temperament i tip
liénosti.

Primetno je da se koriS¢enjem igara broj uloga koje nastavnik ima znatno povecava.
Sasvim je opravdano zapitati se da li je upotreba igara dobro reSenje u odnosu na to koliko
viSe posla nastavnik ima. Odgovor je najbolje naéi u rezultatima koje ucenici postizu pri

koriS¢enju igara, $to je osnovni predmet ovog istraZivanja.

3.6.6. Uloga ucenika

Kada se donese odluka o tome da se na ¢asu koriste igre, uloga nastavnika nije jedina
koja se znatno menja. Ova novonastala situacija stavlja uc¢enika u fokus mnogo viSe nego
tradicionalni tip nastave (Greiner, 2010: 28). Kroz igre nastavnici prestaju da budu centralne
figure na Casu 1 ucenici preuzimaju tu ulogu (Oxford & Crookall, 1990: 111-113; Lengeling
& Malacher, 1997; Sigurdardéttir, 2010: 28).

Jo$ jedna uloga koju ucenici dobijaju tokom igranja jeste to da u neku ruku postaju
nastavnici svojim vrinjacima. Cesto se tokom igranja deSava da oni jedni druge ispravljaju i
savetuju, ili se obra¢aju jedni drugima za savet (Greiner, 2010: 31-32). Oni ucenici koji su

stidljivi pre ¢e progovoriti sa svojim vr§njacima nego sa nastavnikom (Greiner, 2010: 14).
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Interesantna je tvrdnja da tokom igre ucenici sami mogu da uvide da li je njihovo
znanje na potrebnom nivou, jer je ishod igre indikativan u tom pogledu. Na taj nacin
nastavnik nije onaj koji daje svoj sud o znanju ucenika, ve¢ ucenik sam, zavisno od uspeha u
igri, moze da shvati da li poseduje odredena znanja (Greiner, 2010: 13). Case (2008) smatra
da je kroz sistem dobijanja poena u nekim igrama uceniku odmah jasno da li koristi tacne
konstrukcije ili re¢i na stranom jeziku. Ovu stavku navode i drugi autori (Gredler, 1996: 525;
Prasad, 2003).

Nastavnik takode moze da ukljuci ucenike u sam proces odabira i/ili kreiranja igre
(Greiner, 2010: 117-118). Zajedno mogu da utvrde pravila ili izaberu §ta bi mogao biti fokus

igre.

3.6.7. Igra i teorija o postojanju viSestrukih inteligencija (Gardner)

Smatramo da je bitno da se posebno istakne znacaj koriS¢enja igara i postojanje
viSestrukih inteligencija. Svi u€enici su razliciti i u¢e na razli¢ite nacine. Uz pomo¢ teorije
viSestrukih inteligencija moguce je te razliCite ucenike grupisati na odreden nacin, a uz
pomoc¢ igara moguce je aktivirati razlicite tipove inteligencije u okviru tih grupa.

Gredler tvrdi da ¢e, kao 1 sve druge vrste aktivnosti koje se u nastavi koriste, 1 igre 1
simulacije imati viSe efekta u radu jednih ucenika, a manje u radu drugth (1996: 522). Klippel
primecuje kako, za razliku od neke konvencionalne aktivnosti na ¢asu jezika, uspeh u igranju
igre podrazumeva sposobnosti koje nisu identicne onima koje su potrebne za uspeh pri
reSavanju konvencionalnih zadataka, pa zato ucenici koji mozda imaju slabije znanje jezika
mogu da se na neki drugi nacin istaknu (1980: 403).

Morgan 1 Rinvolucri kao jedan od najvaznijih momenata u razvoju razmisljanja o
nastavi 1 obrazovanju identifikuju prihvatanje postojanja razlika medu pojedincima i potrebu
da se u nastavi nade pravo reSenje za razli€ite tipove ucenika (2008: 3). Ucenici shvataju svet
na razli¢ite nacine, uce na razli¢ite nacine, pa aktivnosti koje se u radu sa njima koriste treba
da su odraz toga.

Pojam viSestrukih inteligencija (engl. multiple intelligences) nalazimo kod Gardnera.
On u svojoj knjizi iz 1983. Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences govori o
sedam tipova inteligencije. To su matematiCko-logic¢ka, jezicka, prostorna, muzicka,
kinesteticka, interpersonalna i intrapersonalna inteligencija. U knjizi Intelligence Reframed:
Multiple Intelligences for the 21st Century iz 1999. godine Gardner proSiruje svoj spisak jo$

jednim tipom inteligencije, mozda i dva. Prvobitnom nizu dodaje prirodnjacku inteligenciju
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(1999: 42) 1 razmatra mogucnost postojanja egzistencijalne inteligencije (1999: 60).
Smatramo da je njegov doprinos ovoj oblasti bitan dokaz da smo svi razli¢iti i da u¢imo na
razli¢ite na¢ine. Cak i nastavnici koji ne poznaju Gardnerov rad sloZi¢e se sa tvrdnjom da su
njihovi ucenici veoma razli¢iti. Uzimanje tih razlika u obzir tokom planiranja ¢asova tezak je
zadatak. MiSljenja smo da su igre u tom pogledu ekonomicno i pozeljno resenje. One u sebi
sadrze elemente koji mogu da podstaknu razlicite tipove inteligencije kod ucenika.

Na moguénost uspostavljanja ¢vrste veze izmedu Gardnerovih tvrdnji i koriS¢enja
igara u nastavi dosli smo kada smo procitali opis jedne od aktivnosti o kojoj on govori kada
objasnjava interpersonalnu inteligenciju. Primetili smo neverovatnu sli¢nost izmedu te
aktivnosti 1 igre crvenkapa koju smo koristili u svom eksperimentu. Gardner govori o tome
kako treba simulirati ljudske odnose u situaciji donosenja odluke pri nekom sudskom procesu
(1999: 208).

Iako se u nasem istrazivanju radi o nastavi engleskog jezika i dominantna je jezicka
inteligencija, ne treba nikako zanemariti ostale vidove inteligencije, Sto nam koriS¢enje igara
omogucava. Mi ne tvrdimo da se kroz igre koje smo koristili javljaju svi vidovi inteligencije
kao dominantni, niti su oni ravnomerno rasporedeni kako bi bili predmet nekog ozbiljnog
istrazivanja, ali svakako smatramo da se na ovaj nacin podstice viSe vidova u¢enja i pamcenja
nego §to bi to bio slucaj kada se na ¢asovima koriste samo tradicionalni pristupi. Kada govori
o viSestrukim inteligencijama u obrazovanju, Gardner ¢ak 1 pominje da se svaka tema u
okviru nekog predmeta ne moze obraditi kroz sve vidove inteligencije (1999: 89-90). On
smatra da je takav pristup gubljenje vremena. Zato i nema smisla koristiti igre koje bi
istovremeno podsticale sve tipove inteligencije.

Ono S§to sledi jeste ilustracija naSeg stava o tome da se u igrama pored podsticanja
jezicke inteligencije, koja je dominantna, mogu naci podsticaji za razvijanje 1 koriS¢enje i
drugih tipova inteligencije. Na primer, smatramo da u igri ¢udni predmeti ucenici imaju
priliku da koriste matematicko-logicku inteligenciju kada pokusSavaju da donesu logicke
zakljucke o poreklu predmeta koji se pred njima nalaze. U igri paméenja pamcenje mesta na
kom se reci 1 definicije nalaze aktivira prostornu inteligenciju. Dosta je igara u kojima se
o¢ekuje saradnja izmedu ucesnika, pa se time pokazuju njihove interpersonalne sposobnosti.
Neke od njih su lozinka i ve¢ pomenuta crvenkapa. U njima ucenici treba da komuniciraju i
pokazu da razumeju jedni druge. Postoje 1 igre koje su viSe intrapersonalne, tj. one u kojima
su ucenici okrenuti sami sebi, igre koje zahtevaju da ucenici napisu nesto kreativno, nesto Sto
sami smisle, uz mala ogranicenja u pravilima koja im nastavnik daje. Takve bi bile aktivnosti

SaSavi odgovori i1 lan¢ana prica. Najreprezentativniji primer igre koja podsti¢e kinesteticku
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inteligenciju svakako je igra pantomime. U narednoj tabeli nalaze se ludicke aktivnosti koje
smo koristili 1 tipovi inteligencije koje po nasem misljenju one podsticu (prvi tip inteligencije

koji je naveden po nasem misljenju najzastupljeniji je u datoj aktivnosti).

Tabela 7. Dominantne inteligencije u koris¢enim ludickim aktivnostima

ludicka
dominantne inteligencije
aktivnost

. intrapersonalna, jezicka, kinesteticka, matematicko-logicka,
lancana prica

interpersonalna
Crvenkapa interpersonalna, jezi¢ka, matematicko-logicka
gramatika
gluvi telefoni jeziCka, kinesteticka, interpersonalna
cudni predmeti  matematicko-logicka, kinesteticka, jezicka, interpersonalna
Kartice kinesteticka, jezicka, interpersonalna
Lozinka jezi€ka, inetrpersonalna
bingo jezicka, intrapersonalna
vokabular pantomima kinesteticka, prostorna, jezicka, interpersonalna

igra pamc¢enja

prostorna, jezicka, intrapersonalna

Sasavi odgovori

intrapersonalna, jezicka

Ocigledno je da se neki vidovi inteligencije, kao §to je muzicka na primer, ne
obraduju u naSem eksperimentu, ali smatramo da su igre koje se koriste u nastavi jezika, a
vezane su za neke muzi¢ke numere, brojne i dobro poznate. To $to ih mi nismo koristili ovom
prilikom ne znaci da se ne mogu lako ukljuciti u nastavu 1 biti korisne.

Igre u nastavi imaju jo$ jednu prednost kada je u pitanju njihova veza sa razliitim
tipovima inteligencije. Ovo je pogotovo znacajno za starije ucenike. Kada posmatramo

amfiteatar ili vecu ucionicu u kojoj studenti sede i zapisuju ono S§to nastavnik govori ili
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sluSaju nastavnika, gotovo je nemoguce utvrditi koje su inteligencije dominantne kod tih
ucenika, posto svi oni izgledaju kao da rade istu stvar, primecuje Gardner (1999: 112).
Ukoliko bismo ucenike podstakli da ucestvuju u igrama na casu, lakSe bismo nasli odgovor
na pitanje koja inteligencija je dominanta kod razliCitih ucenika. To bismo mogli da
zaklju¢imo ako procenimo u kojim igrama su najviSe uzivali i1 koje igre su im koristile, ili ako
ih o tome putem upitnika ili intervjua pitamo. Kada saznamo koji tip inteligencije dominira
kod naSih ucenika, moZemo nacin na koji prezentujemo gradivo da prilagodimo
najzastupljenijim tipovima inteligencije. Gardner tvrdi kako svi mi posedujemo isti niz
inteligencija, ali kako one nisu u istoj meri izrazene i kako ne postoje neki ustaljeni Sabloni,
ili kombinacije inteligencija (1999: 166). To ne smemo zaboraviti ako odluc¢imo da kroz igru
ispitamo spektar inteligencija nasih ucenika. Ne smemo generalizovati zaklju¢ke koje
donesemo.

Gardner je svoju teoriju o viSestrukim inteligencijama razvio kao kritiku testova
inteligencije koji su prednost davali matematicko-logickoj 1 jezickoj inteligenciji. On smatra
da je greska tih testiranja bila u tome S$to su deca vodena na testiranje, a treba dovesti
testiranje deci: ,,Mi smo stvorili okruzenje koje sadrzi primamljive resurse i pustili smo decu
da pokaZu svoj spektar inteligencija na $to je moguée prirodniji na¢in! (Gardner, 1999:
137). Smatramo da bi to okruZenje povoljno za ispoljavanje razlicitih inteligencija svakako
bila ucionica u kojoj se koriste igre.

Dalje, Gardner (1999: 161-163) sa velikim zaljenjem primecuje loS poloZaj
razumevanja gradiva. On uvida kako u Skolama dominira testiranje znanja ¢injenica, da se to
znanje izjednacava sa razumevanjem i da se u mnogim obrazovnim sistemima smatra da ¢e
do razumevanja nekog sadrzaja do¢i samo ako se ucenicima predoce €injenice. To bi znacilo
da ucenik koji zna istorijske ¢injenice o Drugom svetskom ratu, na primer (kada je poceo,
kada se zavrSio, ko je u njemu ucestvovao, kada su se deSavale vaZzne bitke i1 zaSto itd.),
razume ovaj bitan dogadaj. Ili, neko moZe da zna brojne matemati¢ke formule, ali ne zna
¢emu one sluze. Razumevanje nije kada uc¢enik ume da preprica paragraf odredene sadrzine,
ve¢ kada uCenik moZe da se seti nekih ideja u odredenom, odgovaraju¢em trenutku, kada
moze da ih analizira, poredi sa drugim idejama, kada ume da oformi sopstveno, kriticko
misljenje o njima, naroc¢ito u odnosu ovih ideja i nekog novog materijala (Gardner, 1999:
169). Ne tvrdimo da svaka igra ima za cilj bolje razumevanje jezika koji se uci, ali neke od

njih ¢ine upravo to. I dok su neke igre u osnovi fokusirane na pamcenje reci ili konstrukcija

3 We created an environment with inviting resources and let the children demonstrate their spectra of
intelligences in as natural a fashion as possible.
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(na primer, igra karticama, pantomima itd.), druge pomazu ucenicima da bolje razumeju
odredene aspekte jezika 1 kako oni funkcioniSu, a ne samo da utvrde znanje reci ili
gramatickih konstrukcija. To bi bile igre u kojima postoji vise konteksta, na primer crvenkapa
ili Cudni predmeti.

Gardner i njegove kolege vide muzeje kao jaku vezu izmedu visestrukih inteligencija i
obrazovanja. U projektu MUSE (engl. Museums Uniting with Schools in Education) on
govori o pet razli¢itih pristupa jednom umetni¢kom delu, a kroz te pristupe manifestuju se
razligite inteligencije (Gardner, 1999: 188). Cetiri od pet pristupa prisutni su u jednoj ili vise
ludickih aktivnosti koje smo koristili, u manjoj ili ve¢oj meri. Prvo se pominje pric¢a (engl.
narrative) kada deca u muzeju Cuju pricu o onome Sto vide. Pricanje i/ili sluSanje price
sastavni je deo slede¢ih ludic¢kih aktivnosti: ¢udni predmeti, lanCana pri¢a i crvenkapa.
Slede¢i na spisku je kvantitet. Deca u muzeju treba da izracunaju koliko bi kostao materijal
za izradu neke slike i kako bi to uticalo na prodajnu cenu. Moramo da priznamo da ovaj vid
rada nije bio primaran u aktivnostima koje smo koristili, sem mozda u onim trenucima kada
su neki od ucenika racunali rezultate i brojali osvojene poene (na primer, u igri pantomima).
Dalje, imamo logicki pristup. Deca u muzeju pozivaju se da podele svoju teoriju o tome zasto
je neki predmet vazan. MoZemo rec¢i da je kod nas logika bila deo aktivnosti kao Sto su igra
pamcenja, SaSavi odgovori, ¢udni predmeti 1 gluvi telefoni. Slede¢i je estetski pristup. Deca u
muzeju imaju zadatak da opiSu oblike 1 boje slika ili predmeta 1 da objasne kako se one
uklapaju. Kod nas bi ovaj pristup bio prisutan u delu aktivnosti pantomima kada studenti
jedni drugima crtaju pojmove koji se kroz ovu aktivnost obnavljaju. I na kraju imamo pristup
koji on naziva hands on, gde se od dece u muzeju trazi da osmisle koreografiju za ples
inspirisanu onim §to su u muzeju videli. Aktivnost koju povezujemo sa ovim principom
ponovo je pantomima.

Vecina ludickih aktivnosti zasnivala se na radu u grupi i Gardner ovaj vid interakcije
prihvata kao znacajan za socijalni razvoj. Kada ljudi rade u grupi, bolje uce, jer u grupi mogu
da imaju razli¢ite uloge, vide koji su stavovi drugih ¢lanova grupe, mogu da dopunjuju jedni
druge 1 u stalnoj su interakciji (Gardner, 1999: 172).

Wright, Betteridge i Buckby (2006: 6—8) imaju slican stav kao Gardner jer isticu da je
za ucenje stranog jezika bitno uzeti u obzir razli¢ite stilove ucenika. Oni identifikuju 11
razlicitih stilova ucenja 1 smatraju da nastavnik kroz igru moze tim razli¢itim ucenicima da
ponudi aktivnosti koje ¢e zahtevati koriS¢enje tih razliitih stilova. Lepa je metafora koju
Wright, Betteridge 1 Buckby koriste kada objasnjavaju da je nastavnik bastovan koji moze da

izabere da li ¢e prema svojim biljkama (ucenicima) postupati na isti na¢in i gledati kako neke
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od njih cvetaju a druge venu, ili ¢e im kroz razne tipove aktivnosti ponuditi negu. Navodimo
listu 11 pomenutih tipova ucenja i kratka objaSnjenja svakog tipa. Moze se uociti paralela sa
nekim od tipova inteligencije koje Gardner pominje, mada se ovi autori pre svega fokusiraju
na ucenje stranog jezika. Primecujemo da se ovi tipovi ucenja manifestuju kroz ludicke
aktivnosti iz naseg eksperimenta slicno kao 1 tipovi inteligencije koje opisuje Gardner.

1) Vizuelni — takav tip ucenika najbolje uc¢i kada nesto vidi, u formi slike, grafikona,
pisane reci. Za njih su takode znacajni oblici, boje, dizajn itd.

2) Auditorni — za ove ucenike znacajno je ono S§to cuju, bilo da su to dijalozi, pesme itd.
Takode im je bitan ritam.

3) Kinesteticki — da bi ovakvi uc€enici bili uspesni, potrebno je da se krecu, da dodiruju
stvari.

4) Kreativni — ¢ak i u ranim fazama ucenja stranog jezika neki u¢enici imaju potrebu da
jezik koriste na kreativan nacin.

5) Analiticki — nekim ucenicima znaci da detaljno analiziraju jeziCke strukture u potrazi
za odredenim pravilima i tek nakon utvrdivanja tih pravila mogu da se prepuste
koriS¢enju jezika.

6) Kooperativni — ovim ucenicima prija da saraduju sa drugima, da rade u paru ili u
grupi.

7) Individualni — ovim u€enicima prija da rade sami.

8) Ozbiljni — neki ucenici se bolje koncentrisSu na rad ako je pristup radu ozbiljan.

9) Zabavni — neki ucenici bolje uce ako su izloZeni humoru, ako je sam proces ucenja
zabavan.

10) Dramski — ovakav tip ucenika pokazuje uspeh u usvajanju stranog jezika ako je taj
jezik povezan sa dramom, glumom, pri¢anjem prica 1 sli¢no.

11) Stvaran — neki uc€enici Zele da se u ucenju koriste primeri iz stvarnog Zivota.

Brojni drugi autori izdvajaju povezanost igara sa razliCitim tipovima ucenja kao
znacajnu. El-Shamy misli da se mogu osmisliti igre koje se koriste za ucenje a koje
odgovaraju razli¢itim tipovima inteligencije koje Gardner identifikuje (2001: 34-35). Yu
takode smatra da se kroz igre aktiviraju razli¢iti stilovi ucenja (2005: 39). Kumarova i
Lightnerova isto tako smatraju da se kroz igre na ¢asovima aktiviraju ucenici koji preferiraju
razli¢ite vidove ucenja (2007: 54). Simpson (2015) misli da igre imaju velikog znacaja kada
se radi o razli¢itim tipovima inteligencije ucenika. On tu stavku navodi kao jednu od 10

prednosti kori$¢enja igara.
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Maria Toth napominje da zbog razliCitih stilova u ucenju treba koristiti veliki broj
razlicitih igara (1995: 8). Na taj nacin ¢emo biti sigurni da smo obezbedili aktivnosti koje ¢e
prijati uCenicima koji su razliciti. Case (2008) takode smatra da koris¢enjem igara dobijamo
raznovrsnost u pristupu ucenju jezika. Ono Sto zameramo Tothovoj jeste da su u njenoj knjizi
zastupljene samo igre koje se igraju u paru ili grupi. Smatramo da je zbog razli¢itih tipova
inteligencije i razli¢itih sklonosti u¢enika neophodno da postoje igre koje se mogu izvoditi
individualno.

Millis (2005: 5-7) tvrdi da se vrednost igara moze videti u kontekstu sedam principa
dobre nastave koje Chikering i Gamson (1987: 3—7) navode 1 medu njima se nalaze razliciti
nacini na koje se uci 1 razliciti talenti koje ucCenici poseduju. Igre i u ovom slucaju
nesumnjivo omogucavaju ucenicima da pokazu neke druge talente koje poseduju, ili da
gradivo savladaju na neki drugi, netradicionalan nacin.

Igre su korisne jer Cesto podsti€u upotrebu svih cula. Ranije je nastava bila mahom
namenjena vizuelnim 1 auditornim tipovima ucenika, tvrdi Greinerova (2010: 12), a veéina
igara pored ova dva elementa ima i kinestetiCki. Istrazivanja su pokazala da, iako svi mi
imamo dominantan nac¢in ucenja, to uc¢enje ¢e biti daleko uspesnije ukoliko u njega uklju¢imo

Sto veci broj Cula (Greiner, 2010: 12).

3.6.8. Prilagodljivost igara

Neki autori naglasavaju kako su igre veoma korisne jer su prilagodljive prirode. Igre
se mogu prilagoditi tako da odgovaraju razliitim uzrastima 1 nivoima znanja i u njima u
podjednakoj meri mogu da uc€estvuju 1 brzi i sporiji u€enici (McCallum, 1980: ix—x; Dalton,
2005: 3). Pored toga igre se mogu prilagoditi 1 razli¢itim interesovanjima ucenika (Lengeling

& Malacher, 1997).

3.6.9. Odmor ili pauza u radu

Neki autori smatraju da su igre korisne zato Sto ucenicima pruzaju odmor tokom rada
(Susser, 1979: 57). Lee (1995) smatra da su igre uvek dobrodosle kao dobar nacin da se
napravi pauza tokom casa. Posto ucenje jezika iziskuje dosta truda, kroz igru ucenici imaju
priliku da budu istrajni u procesu ucenja, smatra Lee. Igra je pogodna za odmor i relaksaciju

nakon nekih zahtevnih aktivnosti, primecuje Steinberg (2009: x). Ersoz (2000) takode smatra
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da se tokom igre pravi pauza u ucenju i da ucenici imaju priliku da se odmore dok i dalje rade

nesto korisno.

3.6.10. Korist koju nastavnik ima u obavljanju svog posla

Igre su korisne za nastavnike iz nekoliko razloga. McCallum primecuje kako one
obezbeduju visok stepen uceS¢a ucenika uz nizak stepen pripreme nastavnika i kako
predstavljaju izvor povratne informacije za nastavnika (1980: ix—x). Lengeling i Malacher
(1997) smatraju da nakon malo truda na samom pocetku, igre ne zahtevaju preterano mnogo
napora za pripremu. Carrierova (1985: 6) veruje da kroz njih mogu da se uoce oblasti sa
kojima ucenici imaju problema. Nastavnici posmatranjem toka igre mogu da zakljuce u kojoj
meri je neko gradivo savladano i na osnovu toga mogu ucenicima da pruze odgovarajucu
povratnu informaciju (Chikering & Gamson, 1987: 3—7 citirano u Millis, 2005: 5-7). Tokom
igranja igara ucenici su veoma spremni da saraduju i sluSaju nastavnika, jer niko ne Zeli da
njegova neposlusnost dovede do prekida igre (Steinberg, 2009: x). Maria Toth primecuje da
ucenici ve¢ poseduju poznavanje pravila nekih igara, Sto dodatno olakSava organizaciju i

koriS¢enje tih igara na Casu, tj. olakSava posao nastavnika da neku igru primeni (1995: 6).

3.6.11. Vise od ucenja jezika

Dobro organizovana igra na ¢asu ne mora da doprinese samo ucenju jezika, smatra
Klippel (1980: 404). To je stav i mnogih drugih autora (Oxford & Crookall, 1990; Antonaros
& Couri, 2003; Chen, 2005; Greiner, 2010; Simovi¢, 2012; Simpson, 2015. itd.).

Na primer, igre mogu da nauce ucenike kako da se koncentriSu (Klippel, 1980: 405).
Kroz igre se u¢i samodisciplina i poStovanje pravila (Antonaros & Couri, 2003: 6). Dalje,
skoro sve igre imaju veze sa logi¢kim razmiSljanjem i kreiranjem strategija, pa ¢ak i sa
matematikom 1 numeri¢kim sposobnostima, pa bi se njihovim koriS¢enjem ucio ne samo jezik
vec bi se razvijale 1 neke druge vestine, tvrdi Pasovic Petrovic (2014: 11-12).

Pored uloge igara u savladavanju gradiva, one takode pomaZu ucenicima da nauce
kako se uci, tvrdi Greinerova. To je znaCajno u danasnje vreme jer nas Zivot i stalni razvoj
¢iji smo svedoci primoravaju da u¢imo i1 neprekidno se usavrS§avamo na svim poljima, a ne

samo u skoli (Greiner, 2010: 29).
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Simpson (2015) smatra da se igre radene na Casu mogu koristiti i van ucionice.
Ukoliko se naSim ucenicima neka igra narocito dopadne, mozda nije besmisleno oc¢ekivati da
¢e je oni rado igrati sa svojim vr$njacima posle Skole, mozda ¢ak i na stranom jeziku.

Kroz neke igre ucenicima se mogu pribliziti ili docarati odredeni aspekti kulture
stranog jezika koji se uci (Oxford & Crookall, 1990: 111-113). Chen (2005) takode u radu sa
svojim ucenicima primecuje da ih igre podsti¢u da uce i kriticki razmisljaju o kulturi. Igre su
motivisale ucenike da istrazuju oblasti koje se nisu ticale iskljucivo stranog jezika koji uce,
tvrdi Chen. Igra ima: ,,[...] moguénost da priblizi u¢enicima razlike u kulturi i obicajima koje

se odrazavaju u jezi¢kim osobenostima [...]”, smatra Simoviceva (2012: 685).

3.6.12. Prednosti ludickih aktivnosti koriS¢enih u eksperimentu

Nakon §to smo naveli i prokomentarisali mnoge korisne aspekte upotrebe igara na
Casovima stranog jezika, mislimo da je znafajno izdvojiti konkretne prednosti ludickih
aktivnosti koje smo koristili u ovom istrazivanju. Zapazanja koja se nalaze u narednoj tabeli

belezili smo neposredno posle koriSéenja svake od aktivnosti.

Tabela 8. Prednosti ludickih aktivnosti koris¢enih u eksperimentu

Gramatika

Lancana prica  Grupni rad stvara osec¢aj pripadnosti. U grupi su jaci u€enici koji mogu
da pomognu slabijima. Nastavnik moZe da izabere razne nastavne

jedinice koje na ovaj nac¢in moze da provezba sa u€enicima.

Crvenkapa Pored obnavljanja pasiva moze se obnoviti i vokabular vezan za

kriminal.

Gluvi telefoni Ovu ludicku aktivnost je lako organizovati 1 ucenici uzivaju u tome $to
im je dozvoljeno da razgovaraju tokom njenog trajanja. Pogodna je za
koris¢enje u velikim grupama. Recenice koje se Sapucu lako je odabrati

tako da one odgovaraju razli€itim nivoima znanja. Vecina u€enika zna
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pravila igre zato $to su se sa tom igrom susretali u detinjstvu.

Cudni predmeti

Primetili smo da je ucenicima veoma interesantno da Cuju licne price
nastavnika. Mislimo da se na taj nacin gradi pozitivan odnos izmedu

ucenika i nastavnika.

Kartice

Ucenici imaju priliku da mnogo puta ponove odredene konstrukcije za
kratko vreme, a da to ponavljanje ne izgleda zamorno i dosadno.
Sadrzina kartica koje se koriste moze lako da se prilagodi
interesovanjima ucenika i time ¢e im igra biti jo§ zanimljivija. Iste
kartice moguce je koristiti za ponavljanje razli¢itih vremena, Sto se lako
odredi pocetnim pitanjem (na primer, pitanjem What did you do last

night? za vezbanje prostog proslog vremena).

Vokabular

Lozinka

Pored podsecanja na re¢ koja je napisana na tabli, u€enici obnavljaju 1
dosta sinonima. Takode smisljaju neke asocijacije koje imaju prema
odredenoj reci, a koje im verovatno pomazu da re¢ zapamte. Nastavnik,
recimo, moZze da izabere koje reci piSe iza kog ucenika, tj. moze nekom
uceniku koji slabije zna engleski da zada neku lakSu re¢ i onda Ce taj

ucenik dobiti na samopouzdanju ako uspe da pogodi o kojoj reci se radi.

Bingo

Ova aktivnost moze se uz malo truda napraviti tako da bude kao pravi
bingo. Nastavnik treba da napravi bingo kartice kod kuce 1 da ih podeli
uCenicima. Takode treba napraviti papirice za izvlacenje, sa
definicijama. Smatramo da na taj nacin igra moZe biti mnogo
zanimljivija uenicima. Na ovaj nacin, ukoliko dobiju ve¢ napravljene
listice, ucenici ne mogu sami da biraju fraze koje Cine njihove
kombinacije, $to zna¢i da moraju da znaju znacenje veceg broja fraza,

¢ime igra postaje zahtevnija.
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Igra paméenja  Ova aktivnost je pogodna za bilo koju vrstu rada, od pojedinacnog,
preko rada u parovima, do rada u manjim ili malo veéim grupama
(najbolje do cetiri igraca). Kako bi igru priveli kraju ucenici treba vise

puta da procitaju razne reci i definicije.

Pantomima U ovoj aktivnosti re€i i1 fraze se ponove bar Cetiri puta, a svaki put se
stvaraju neke nove asocijacije (prvo auditorne, onda verbalne,
kinesteticke i vizuelne). Takode je igru lako skratiti, ako na ¢asu ima
manje vremena. To se postize ili smanjivanjem broja reci ili

preskakanjem nekog od krugova igre.

Sasavi odgovori  Smatramo da tabela koju ucenici ispunjavaju uz pomo¢ nastavnika
pomaze da se u pisanju recenica ne optere¢uju previse spelingom, veé

mogu slobodno da sastavljaju recenice i budu kreativni.

3.7. Nedostaci igara

Nastavnici i autori koji igre hvale iskreno govore 1 o njihovim manama.

Najces¢i problem koriS¢enja igara na Casu jeste disciplina. Igre mogu biti veoma
bucne (Greiner, 2010: 59-60; Stojkovi¢ & Jerotijevi¢, 2011b: 33), ali Greinerova podseca da
je ta buka signal nastavniku da se u€enicima igra dopada. Ona takode napominje da ima igara
koje od ucenika zahtevaju da budu veoma tihi. Bitno je samo da se ne smeta ostalim
ucenicima 1 nastavnicima koji istovremeno imaju ¢as. Nastavnici misle da ¢e zbog toga Sto
nemaju potpunu kontrolu nad razredom tokom igre do¢i do problema sa disciplinom, dodaje
Greinerova. Oni strahuju, smatra Simoviceva (2012: 682), da ¢e izgubiti kontrolu tokom
sprovodenja igre, da ¢e nai¢i na otpor ucenika, kolega, nadredenih i roditelja, i da ¢e
koriS¢enje ovakvih aktivnosti dodatno obezvrediti status ucenja stranog jezika u skoli koji,
kako primecuje Simovi¢eva, mnogi ve¢ smatraju sporednim predmetom. Rustickova priznaje
da koriS¢enje igara na ¢asu moze da dovede do zbrke, ali iz sopstvenog iskustva tvrdi da
razgovori 1 debate koje nastaju tokom igre i zbog igranja neke igre imaju viSe znacenja i

obrazovnih aspekata nego $to su to razgovori koji se vode tokom izvodenja klasi¢ne nastave
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(2007: 56). Cervantesova predlaze da ucenike treba upozoriti na pocetku ¢asa da paze da ne
postanu previse glasni (2009: 25).

Ipak, ne smatraju svi da je disciplina problem. U svom radu iz 2010. godine Wang,
ispitujuéi stavove 150 nastavnika osnovnih Skola na Tajvanu, identifikuje probleme koji
mogu da nastanu zbog koriS¢enja igara na cCasovima jezika (Wang, 2010: 137-138).
Uglavnom je polovina ispitanih nastavnika rekla da im probleme stvara prostor u kome rade,
vreme koje je potrebno da se igre pripreme, nedostatak odgovaraju¢ih materijala u
udzbenicima koje koriste. Interesantno je da tim nastavnicima disciplina nije problem. Cak
70% ispitanika ne vidi disciplinu kao problem, a viSe od 50% smatra da broj ucenika nije
problem (odeljenje ima uglavnom 35 ucenika).

Sa druge strane, kao potencijalne probleme pri koris¢enju igara Greinerova navodi
veliki broj ucenika u jednom odeljenju gde je gotovo nemoguce obezbediti podjednako
ucesS¢e svih ucenika (2010: 58—62). Slede¢i problem, tvrdi ona, jeste koriS¢enje maternjeg
jezika. U tom slu€aju nastavnik treba da razmisli zasto se to deSava i da proba da otkloni
uzrok. I Krause (Card games to get kids to talk) primecuje kako igre Cesto dovedu do
koriS¢enja maternjeg jezika ukoliko ucenici imaju zajednicki maternji jezik, ili ¢ak i do toga
da uopSte nema govora ($to je, slazemo se, u nekim igrama moguce). Poslednji problem koji
Greinerova navodi jeste nedostatak vremena (2010: 58—62). Ona primecuje da igre obi¢no
traju do 30 minuta. Nastavnici tvrde da zbog nastavnog plana i programa nemaju dovoljno
vremena da Cesto koriste igre na casovima. Greinerova se nada da ¢e se stavovi ljudi koji
prave nastavne planove prema igrama promeniti, pa ¢e u buduc¢nosti biti viSe prostora za
ovakve aktivnosti.

Simoviceva (2012: 682) smatra da postoji nekoliko relevantnih razloga zbog kojih
igra moze biti loSa po ucenike. Ona je nekonvencionalna i na nju ucenici nisu navikli.
Tradicionalan nacin izvodenja nastave moze biti monoton, ali u toj monotoniji postoji neka
vrsta sigurnosti. Igra predstavlja neSto Sto je nepoznato, od drugacijeg nacina grupisanja
ucenika, preko promenjenog rasporeda stolova i stolica u ucionici, do potrebe da se ucenici
tokom nekih igara kre¢u po ucionici. Sve te aktivnosti razlikuju se od onoga na §ta su u€enici
navikli. Dalje, Simovi¢eva primecuje kako tokom igre oni u€enici koji su stidljivi i rede ili
uopste ne ucestvuju u radu na ¢asu moraju da ,,izadu iz anonimnosti”, $to dodatno moze da ih
odvrati od ucestvovanja u igri, jer su takve situacije za ucenike stresne. Iz njenog rada
objavljenog pre samo nekoliko godina se vidi da ¢ak i neki savremeni autori imaju veoma

zastarela shvatanja.
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Simpson (2011) priznaje da je dugo bio protiv koriS¢enja igara na Casovima. lako sada
ima drugacije misljenje, on ipak isti¢e bitne poteskoce u primeni ovakvog nacina rada. Jedan
od problema koje Simpson (2015) uocava slican je prethodnom: odraslim uc¢enicima, narocito
ako su pocetnici, moze smetati koris¢enje igara ako traju duze. Ti ucenici imaju strah da ce,
pored toga §to im je tesSko da uce novi jezik, imati i lo§ rezultat tokom igre. Simpson pominje
kako su neki od ucenika sa kojima je koristio igre samo dva puta tokom osam nedelja nastave
bili protiv njihove primene, iz navedenih razloga. Simpson preporucuje da se stavimo u ulogu
takvih uCenika i probamo da iskreno odgovorimo na pitanje da li bismo uzivali u takvim
igrama. Sli¢ne opservacije imaju i1 drugi autori. LoSa strana igara u kojima se ucesnici
takmice jeste to §to one mogu da imaju negativan uticaj na samopouzdanje ucenika (Dalton,
2005: 5). Igre u kojima se pojedinac izdvaja i moze da se osramoti pred vrSnjacima treba
izbegavati (Richard-Amato, 1988: 147). Verujemo da je to narocito bitno kada je re¢ o
mladim dacima. Dve od deset igara koje smo mi koristili (lozinka i pantomima) mogu dovesti
do pomenutih, neZeljenih posledica. Richard-Amatova objasnjava kako su takmicenja u grupi
pozeljna jer nijedan u¢enik nije izdvojen i nije u centru paznje (1988: 151).

Ono $to takode moze biti problem pri kori§éenju igara na ¢asu jeste to Sto se neki
ucenici zanesu 1 kroz igru mogu da povrede jedni druge, fizicki i emotivno. Spre€avanje
takvog ishoda glavna je odgovornost nastavnika (Sigurdardottir, 2010: 9). Iako je bitno da se
ose¢anja mladih ucenika ne povrede, mislimo da ni reakcije odraslih ne treba uzimati zdravo
za gotovo. Zbog toga pri odabiru igre nastavnik mora da bude pazljiv.

Spalkova (2007: 36) navodi kako je igra ,,dobar sluga ali 10§ gospodar”. To znaci da
ne smemo da dozvolimo da nas igre nadvladaju i da budu zastupljene na naSim Casovima
stalno, bez ikakvog reda ili pazljivog planiranja. Ono $to treba iz igre da se nauc¢i mora uvek
da bude u centru igre. Cervantesova uocava sklonost pojedinih nastavnika da ceo ¢as posvete
nekoj igri (2009: 25). To, kako ona tvrdi, nije prihvatljivo. Tokom ¢asa koji traje 90 minuta
ona predlaze da se u igri provede ne viSe od 30 minuta. Tako je bilo i na naSim cCasovima.
Dalje, Simpson (2011) misli kako ne smemo preterati sa koriS¢enjem igara, iako su mozda
neki ucenici skloni da nastavnika nagovaraju da se igra neka igra. Autor napominje kako
mnogi uc¢enici mogu da pomisle da se nastavnik koji stalno koristi igre ne priprema dovoljno
za Cas 1 kako su Casovi isuviSe neozbiljni. Mi smatramo da su stariji u¢enici pogotovo skloni
takvom miSljenju. lako igre imaju svoju pedagosku i obrazovnu poentu, 1 zahtevaju dosta
pripreme 1 pazljivog rada od strane nastavnika, ucenicima one mogu izgledati neozbiljno.

Simpson smatra da je reSenje ovog problema u tome da se ucenicima predoc€i svrha neke igre.
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Toth (1995: 6) upozorava da prekomerna upotreba igara, kao 1 bilo kog drugog nacina
ucenja, moze da ima negativne efekte. U takvim okolnostima dolazi do gubitka motivacije i
nastaje nezainteresovanost ucenika. Ona je takode navela bitna pitanja 1 nedoumice
nastavnika kada je kori$¢enje igara na ¢asu u pitanju (Toth, 1995: 7-8). Nastavnike sa kojima
je ona saradivala i1 razgovarala brinu sledece stvari (neke su ve¢ pomenute): razmestaj u
ucionici koji nije pogodan za igranje, disciplina, nedozvoljeno koris¢enje maternjeg jezika
tokom igranja zbog velikog broja ucenika koje nastavnik ne moze sve da proverava, grupe
koje su veoma heterogene kada je nivo znanja jezika u pitanju, neka pravila koja su suvise
komplikovana da bi se objasnila na engleskom, vreme potrebno da se igre pripreme za veliki
broj ucenika, kako da se izbegne varanje pri igranju itd.

Priprema materijala koji su neophodni za igru iziskuje dosta vremena i moze da bude
skupa, priznaje Cervantesova (2009: 25). U tom slucaju treba reciklirati materijale i naznaciti
ucenicima da vam na kraju igre vrate papirice ili kartice koje su dobili. Ovo nikada nije bio
problem u nasem radu sa u€enicima. Oni su bili veoma pazljivi da ne izgube ili ne oStete
materijale koje dobiju i uvek ih lepo spakuju kako bi nastavnik mogao da ih koristi sa nekom
drugom grupom. To je, verovatno, jedna od prednosti rada sa odraslima.

Rixonova isti€e da je bitno dobro pripremiti ucenike za igru i da se Cesto dosta
vremena izgubi ukoliko nastavnik zapo¢ne aktivnost a da ucenicima nije najjasnije $ta se od
njih oCekuje (1988: 57).

Neke igre koje su veoma zabavne 1 popularne van ucionice, mogu biti potpuno
beskorisne ukoliko pokuSamo da ih upotrebimo u svrhe ucenja jezika, primecuje Lee (1986:
3). Zato ne smemo pretpostaviti da neka zabavna igra moze biti uspeSno upotrebljena u
nastavi stranog jezika. Jo$ jedna greska koja se povremeno pravi jeste to $to je nivo znanja
jezika koji se za odredenu igru trazi ispod nivoa znanja ili identi¢an onom koji ucenici
poseduju. Takva igra moZe biti veoma zabavna, ali ona gubi svoj obrazovni znacaj. Lee tvrdi
da igra treba da tera ucenike da koriste svoje znanje (1986: 11). Sli¢no tome Hays nas
podseca kako nema svaka igra obrazovni cilj 1 kako je vec¢ina igara osmiSljena da bi se ljudi
zabavili 1 uzivali (2005: 10). Samim tim, ne moZemo misliti da neku igru treba samo da
uvrstimo u svoj repertoar na ¢asu i ocekujemo da ¢e ucenici nesto nauciti, zakljucuje Hays.

Gasser 1 Waldman (1979: 54) primecuju da je nazalost veliki broj igara koje se
preporucuju za koriS¢enje u nastavi stranih jezika u stvari samo zabavan i1 da nemaju
odredenu edukativnu svrhu. Autori kao primer navode igu u kojoj se od ucenika trazi da
smisle po jednu re¢ za svako slovo abecede. Mi mislimo da ¢ak i ovakva igra ima svoju

edukativnu svrhu, iako ona nije dovoljno razradena. MoZe se desiti da ¢e ucenici koji malo

110



bolje znaju strani jezik upotrebiti manje frekventne re¢i tokom igre i da ¢e, kada ih cuju,
ostali ucenici biti u prilici da od svojih vr$njaka nauce nesto novo.

Ruth Clark (2013) analizira komponente popularne igre koja se ¢esto koristi za ucenje
vokabulara, a koju smo i mi koristili u istrazivanju. U pitanju je igra pamcéenja. Clarkova
analizira elemente te igre iz pozicije nekoga ko uci strani jezik i uo¢ava da je mana igre ta Sto
se od ucenika zahteva da pamti pozicije kartica koje pokusava da poveze. Ona smatra da je to
dodatni mentalni napor koji igra¢ ulaze, a kako taj napor nije povezan sa u¢enjem vokabulara,
trebalo bi ga odstraniti. Verujemo da je Clarkova donekle u pravu, pogotovo ako igra ima
previse elemenata koji nisu direktno vezani za njenu edukativnu funkciju. U tom slucaju
ucenik troSi energiju na manje bitne aspekte igre, a ta energija bi bila bolje iskoris¢ena na
neki drugi nacin.

Sledeci problem su raznovrsne igre i brojni ucenici (Botturi & Loh, 2008: 11). Svako
od nas moze da uZiva u nekoj drugoj igri. Stojkoviceva i Jerotijevi¢eva smatraju da se zbog
igre mozemo udaljiti od ucenja, ako su igre dosadne ili poznate nece svi ucenici hteti da
ucestvuju i1 neki ¢e, recimo tinejdzeri, misliti da su igre dosadne i nepotrebne (2011b: 33).
Shears i Bower upozoravaju kako igra ne sme da bude takva da ucenici stalno pobeduju ili
stalno gube. Obe krajnosti su podjednako loSe za igru i njenu upotrebu na ¢asu (Shears &
Bower, 1974: xii).

U intervjuima sa u¢enicima osnovnih Skola na Tajvanu Wang, Shang 1 Briody (2011:
139-140) navode slede¢e probleme u koriS¢enju igara: ucenici gube koncentraciju ako igra
nije dovoljno brza ili ako drugom timu treba previse vremena da uradi neki zadatak. Jos jedan
problem je pritisak vrSnjaka ukoliko se u nekoj igri izgubi.

Prostor u kome se nastava odvija Cesto nije pogodan za koriS¢enje igara. Greinerova
isti¢e da je raspored sedenja i tradicionalan izgled ucionice (redovi klupa) i dalje veoma
zastupljen, naro€ito u srednjim Skolama i na fakultetima (2010: 52). Takav raspored smo
imali 1 mi 1 njega je gotovo nemoguce promeniti, ali smo ipak, u takvim uslovima, uspeSno
koristili ludicke aktivnosti koje smo zeleli. Igra karticama je zahtevala od ucenika da stanu
tako da naprave krug, Sto je bilo problemati¢no, ali ne i neizvodljivo. Ucenici su stajali
izmedu klupa, i krug koji su formirali bio je daleko od savr§enog, ali je posluzio svrsi.

Iako su problemi do kojih moZe do¢i zbog koriS¢enja igara u nastavi brojni i ne treba
da se zanemare, smatramo da ima daleko viSe koristi od igara. Pazljivim planiranjem se

vecina problema moze izbe¢i ili resiti.
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3.7.1. Mane ludic¢kih aktivnosti koriS¢enih u eksperimentu

Smatramo da je znacajno izdvojiti koje su to mane ludi¢kih aktivnosti koje smo

koristili na ¢asovima. Neke od tih mana ve¢ su pomenute u prethodnom poglavlju, dok su

neke drugacije. Ova zapazanja belezili smo neposredno posle upotrebe svake od aktivnosti,

povremeno predlazu¢i moguca reSenja za probleme na koje smo nailazili. Mislimo da su ta

zapazanja znacajna ukoliko neko bude Zeleo da u svom radu upotrebi neku od ludickih

aktivnosti koje smo mi koristili.

Tabela 9. Mane ludickih aktivnosti koris¢enih u eksperimentu

Gramatika

Lancana prica

Postavljanje ove ludicke aktivnosti i1 instrukcije mogu da budu konfuzne
1 iziskuju dosta vremena. Broj u¢enika moze da bude problem pri podeli
u grupe. Neki ucenici mogu da Citaju i piSu recenice znatno brze od

drugih i time se pravi zastoj u lancu na pojedinim mestima.

Crvenkapa

Ucenici ponekad znaju razlicite verzije bajke o Crvenkapi, pa ih je

teSko kontrolisati u raspravi $ta se desilo u kom delu price.

Gluvi telefoni

Ako je grupa ucenika velika, onda im moze biti dosadno dok ¢ekaju da
reCenica dode do njih. U tom slucaju je preporucljivo da nastavnik
podeli razred na nekoliko vec¢ih grupa 1 svakoj grupi da istu recenicu ili
cak 1 razli¢ite reCenice. Galama koja nastaje tokom igranja ove igre
moze da smeta u€enicima iz okolnih ucionica. Takode smo primetili da
neki ucenici ne postuju pravila i zapisuju recenicu koja im se Sapuce, ili
je ponavljaju vise puta kada je Sapucu nekom drugom. Za nastavnika je
teSko da ovakve prekrSaje sankcioniSe, pogotovo ako radi sa velikom

grupom ucenika.

Cudni predmeti

Nastavnik treba da za ovu igru obezbedi predmete ili slike predmeta

koje ¢e koristiti. Nastavnik takode mora pazljivo da odabere §ta ¢e od
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liénih stvari 1 iskustava da podeli sa uenicima. Ucenici mogu da se ne
sloze oko toga koji premet im je najinteresantniji, i to moze da dovede
do ostrijih rasprava. U tom sluc¢aju predlazemo da nastavnik odabere o

kom predmetu ¢e im reci nesto vise.

Kartice

Primetili smo da ucenici uvek budu zbunjeni postavkom same igre i da

im treba malo vremena da shvate Sta se desava i Sta se od njih ocekuje.

Vokabular

Lozinka

Moze se desiti da u aktivnosti ucestvuje samo nekolicina ucenika, oni
koji imaju bolje poznavanje vokabulara od ostalih, i da se samo oni
smenjuju u pogadanju i davanju sinonima. U tom slu¢aju bi nastavnik
mogao da prozove nekoliko u€enika koji ne ucestvuju i da ih podstakne

na rad.

Bingo

Neki ucenici koji ne osvoje nijednu nagradu mogu zbog toga biti tuzni.
Ovo ozbiljno treba uzeti u obzir ako se radi o mladim ucenicima.
Primetili smo da su ¢ak 1 neki nasi studenti u toj situaciji bili tuzni, iako

su odrasle osobe.

Igra pamcenja

Ukoliko ucenici ne znaju dobro reci koje se koriste u ovoj ludickoj
aktivnosti, ona moze brzo da postane preteSka, pa ucenici izgube
interesovanje. Oni okrecu kartice, ali Cesto nisu sigurni da li imaju
pravu definiciju pred sobom. U tom slucaju nastavnik moze jednom
¢lanu grupe dati reSenja (uparene reci 1 definicije) 1 taj ucenik moze da
pomaze ostalima, da nadgleda njihov rad, tj. da potvrdi da li je neko

reSenje tacno.

Pantomima

Cesto je neizvodljivo da se ova aktivnost odvija u vise manjih grupa
istovremeno, jer u ucionici nema vise tabli koje bi se koristile za
poslednji krug igre. Kada se igra tako da jedan ucenik ostalima

objasnjava ili crta reci, onda je mogucée da neki uc¢enici ne ucestvuju u
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igri. Dalje, pri svakom objasnjavanju rec¢/fraza se stavlja u neki drugi
kontekst, $to je vazno za ucenje novih jedinica iz vokabulara, ali moze
se desiti da ti konteksti nisu najreprezentativniji za datu situaciju (na
primer, u¢enik kaze pogresnu definiciju neke reci, ali ostali uspeju da
pogode o kojoj reci se radi). U tim situacijama je bitno da se nastavnik

umesa i ispravi gresku.

Sasavi odgovori  Problem moze napraviti neparan broj ucenika, poSto se ova aktivnost
najbolje odvija ako se radi u paru. U tom slucaju nastavnik moze da se

pridruzi u¢enicima.

3.8. Saveti kako koristiti igre u nastavi stranih jezika

Mnogi nastavnici koji koriste igre na svojim ¢asovima i autori koji proucavaju ovaj
pristup u svojim radovima govore o tome §ta treba a Sta ne treba raditi kada se koriste igre. U

daljem tekstu smo izdvojili i1 grupisali njihove savete.

3.8.1. Obrazovni sadrzaj igre

Igra ne treba za cilj da ima samo zabavu ve¢ treba da je sredstvo kojim se postize neki
drugi cilj, smatraju Rouch 1 saradnici (1978: 123). Constantinescu napominje da taj cilj treba
da bude lingvisticki (2012: 112).

Kao prvo, treba napraviti jasnu razliku izmedu cilja koji igra ima i obrazovnog
sadrzaja koji pokriva (Klippel, 1980: 402; Torrealba, 1999: 52—53). Na primer, u igri bingo
jasno je da je ucenicima cilj da njihove fraze budu izvucene i da na taj nacin osvoje nagradu.
Obrazovni sadrZaj igre je vezan za ponavljanje re¢i 1 fraza kroz prepoznavanje njihovih
definicija. Kada se igra uspesno odvija ucenici su okupirani ciljem igre, dok nastavnik nikada
ne sme iz vida da izgubi obrazovni sadrZaj.

Iako su obuzeti ciljem igre, u€enici treba da znaju zasto nastavnik koristi neku igru.
Rouch 1 saradnici napominju da i1 u€enici treba da su svesni svrhe koju odredena igra ima, a
ne samo nastavnik, tj. treba da im je jasno da ona za cilj ima da ih neCemu nauci (1978: 123).

Greinerova se sa tim stavom u potpunosti slaze (2010: 39—40). Simpson (2015) smatra da
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ucenicima treba objasniti zaSto se koristi odredena igra, bilo da je veoma kratka i

jednostavna, bilo da je duga i komplikovana.

3.8.2. Znanje jezika neophodno za ucestvovanje u igri

Kako bi se osigurao uspeh igre koja se koristi na ¢asu stranog jezika, Klippel (1980:
402) nam skrece paznju na nekoliko aspekata igre o kojima mora da se razmisli pre njene
upotrebe. Naveli smo te aspekte i ilustrovali ih primerima ludickih aktivnosti koje smo
koristili. Prvo, koje su to jezicke strukture koje ucenici treba da su ve¢ savladali pre igranja
kako bi uspesno mogli da ucestvuju u igri? Na primer, ako ne znaju u kojim se situacijama
koriste razni modalni glagoli, Sta oni izrazavaju i kakvo im je znacenje kada se koriste sa
perfektivnim infinitivom, nastavnik ne moze da ocekuje da ¢e igra ¢udnih predmeta biti
uspeSna. Drugo, Klippel opominje da nastavnik treba da razmisli do kojih sve situacija
igranje neke igre moze da dovede i da li ¢e ucenici imati neophodno znanje jezika da te
situacije savladaju. Na primer, iako je u pomenutoj igri ¢udnim predmetima fokus na
gramatici, nastavnik treba da razmisli da li ucenici znaju imena za ¢udne predmete koje
dobijaju. Treéi aspekt igara koji Klippel navodi jeste vid produkcije koji je potreban, tj. da li
¢e ucenici morati da budu kreativni, kao u igri lancana prica, ili ¢e se igra bazirati na imitaciji
1 ponavljanju, kao Sto je to slucaj sa igrom gluvih telefona. Te dve situacije od ucenika
zahtevaju veoma razli¢ite upotrebe stranog jezika. I na samom kraju, Klippel podseca da
nastavnik treba da razmisli da li ¢e ucenici biti sposobni da na stranom jeziku razumeju i
razgovaraju o pravilima igre.

Aniceva, Horvat-Vukelja 1 HruSova (1985: 12) savetuju da tokom igre ucenike treba
podsticati da svoja oseCanja izrazavaju na stranom jeziku, na primer svoje nezadovoljstvo,
sre¢u 1 neke druge propratne komentare (engl. That’s not fair! He is cheating ili Come on,
hurry up. Correct answer!). Ovo je odli¢an predlog i na taj nacin se dodatno doprinosi uc¢enju
jezika.

Kako bi se dodatno olakSalo igranje, naroCito sa u€enicima na pocetnim nivoima
ucenja stranog jezika, Greinerova predlaze upoznavanje uc¢enika sa korisnim frazama koje se
Cesto javljaju u kontekstu igranja neke igre (tu, na primer, spadaju reci ili fraze kao §to su
igra¢, par, kartica, kockica, baciti kockicu, ko je sad na redu? itd.). Na taj nacin, istice

Greinerova, smanjujemo potrebu za koriS¢enjem maternjeg jezika na casu (2010: 41-42).
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3.8.3. Sreca i veStina

Da bi igra bila uspesna, smatra Deesri (2002), vazno je da nastavnik dobro poznaje
njena pravila, njenu sustinu i mehanizam. Smatramo da je sastavni deo poznavanja neke igre i
to da li tom igrom dominira sreca ili vesStina ucenika. I o tom aspektu postoje saveti brojnih
autora (Klippel, 1980; Rixon, 1988; Gredler, 1996).

Kako Klippel tvrdi (1980: 403), iskustvo iz oblasti kori§¢enja igara u nastavi stranih
jezika pokazalo je da su kod ucenika najpopularnije igre koje zahtevaju da ucesnik ima
odredenu (jezicku) vestinu, ali te igre treba da imaju i element sre¢e 1 ne treba da budu
previse takmicarskog tipa. Kada su u igru ukljuceni vestina i sre¢a, onda se njeno trajanje
produzava i ona je neizvesna do samog kraja, Sto je bitan element koji motivise u¢enike da
ucestvuju u igri duze vreme. Sreca takode uti¢e na to da strah od neuspeha kod ucenika bude
smanjen, zakljucuje Klippel.

Iako su nas u odabiru ludickih aktivnosti koje smo koristili u eksperimentu vodili
drugi parametri, interesantno je primetiti da nijedna od koriS¢enih aktivnosti nije
netakmicarska i ne zasniva se dominantno na sreci, a to bi bile one igre za koje Klippel tvrdi
da su medu popularnijima kod ucenika. Posto nam se ¢ini jednostavnim da se ovi dominantni
parametri igara izmene, onda bi bilo korisno na¢i merljive dokaze za tvrdnju koju Klippel
daje. Smatramo da skoro svaka igra moze postati takmicarska ukoliko nastavnik kaze
ucenicima da ¢e se na kraju igre, na primer, birati najbolja prica, ili da je pobednik tim koji
prvi zavrsi. Kada je element sree u pitanju, njega je mozda malo teZe ukljuciti u svaku
ludicku aktivnost ako on inicijalno nije bio njen sastavni deo. Ali ni to nije neizvodljivo.
Element srec¢e dobijamo kada, na primer, organizujemo slucajan odabir pitanja na koja
ucenici treba da nadu odgovor.

Rixonova takode govori o elementu sreée tokom igranja neke igre i isti¢e da taj
element ne sme da dominira igrom, ali treba da postoji (1988: 4). Coleman pak tvrdi da igra
treba da sadrZi pravu kombinaciju srece 1 vestine, ali ne navodi u kojoj meri ovi elementi
treba da su zastupljeni (1971: 324).

Sa druge strane, Gredler smatra da sre¢a i neki nasumicni faktori ne smeju da
karakteriSu igre koje se koriste u obrazovanju, ve¢ da pobeda treba da zavisi jedino od znanja
ucenika (1996: 524). Mi se ne slazemo sa ovim ostrim Gredlerovim stavom jer smatramo da
su mnoge igre koje su se decenijama koristile u nastavi, i pokazale kao veoma korisne,
zasnovane delom na sreci i slu¢ajnom odabiru. Medu najpoznatijim igrama tog tipa bila bi

igra bingo.
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3.8.4. Takmicenje

Klippel pominje kako neki nemacki autori kritikuju takmicCarski element igara,
odnosno simulacija (1980: 403). Ali Klippel dalje navodi kako su, za razliku od simulacija,
igre u nastavi stranog jezika manje slozene i1 ta negativna strana takmicenja nije toliko
naglaSena. Ipak, brojni drugi autori se ne slazu s tim i1 predlazu obazrivost kada je u pitanju
takmicenje.

Gredler smatra da je u osmisljavanju igara bitno da postoji ravnoteza izmedu
takmicenja 1 saradnje. I dok je takmiCenje Cesto glavni pokretaC i suStina igre, saradnja
izmedu ucenika doprinosi stvaranju prijatne atmosfere na casu koja je takode bitna (1996:
531). Tyson (1998) navodi da uspeSne igre treba da budu zabavne, da podrazumevaju
takmicenje, ali na prijateljskom nivou. Sugar misli da igre, kako bi bile uspesne, treba da
budu kombinacija zabave i izazova (1998: xvi).

Rouch 1 saradnici (1978: 123) isticu kako igra ne treba da pokvari odnose izmedu
ucenika 1 da ako igra podrazumeva neku vrstu takmicenja, to takmicenje treba prvenstveno da
bude sa samim sobom a ne sa ostalim uc¢enicima. Verovatno autori zele da naglase kako svaki
ucenik treba da pokuSava da unapredi sebe i ,,pobedi” nekog predasnjeg sebe kada je u
pitanju znanje.

Wright, Betteridge i Buckby opominju nastavnike da je bolje da u igri ne bude
dominantno takmicCenje, ve¢ izazov, stvaralaStvo 1 igranje. Takmicenje je destruktivno,
smatraju oni, zato Sto gubitnici steknu loSe miSljenje o sebi, a pobednici misle da su odli¢ni, a
nijednan od ta dva zakljucka ne mora da bude istina, niti takva kategorizacija pomaze u
ucenju (2006: 1-2).

Igre u kojima se ucenici takmice imaju svojih prednosti, ali 1 svojih mana, tvrdi
Greinerova (2010: 56). Nekada ucenici mogu lepo da saraduju u okviru grupe zarad
postizanja zajednickog cilja, ali nekada dolazi do nelagodnosti ili svade zbog toga Sto je neko
slabiji 1 zato Sto ugrozava izglede ostatka tima da pobedi. Greinerova predlaze da se tokom
razlicitih igara menja protivnik, tj. da nekada to bude drugi tim, nekada nastavnik, nekada
takmicenje moZe da bude jedan-na-jedan, a nekada jedan ucenik moZe biti suprotstavljen
celom razredu. Davanje poena za tacne odgovore veoma je vazno ako je igra takmicarskog
tipa. Greinerova i u ovom slucaju ima efikasan predlog (2010: 58). Svaki ta¢an odgovor moze
biti jedan dan u nedelji ili mesec u godini — na taj nacin se vezbaju pomenute re¢i pored

sadrzaja koji se vezba kroz igru.
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3.8.5. Stav nastavnika

Da li ¢e neku aktivnost ucenici doziveti kao igru, u velikoj meri zavisi od stava
nastavnika i na¢ina na koji ¢e nastavnik tu aktivnost predstaviti u¢enicima, smatra Klippel
(1980: 404).

Torrealba navodi utiske kolega nastavnika koji tvrde da su probali neke igre i da one
ne funkcioniSu u njihovim ucionicama (1999: 51). Torrealba smatra da je neophodno da
nastavnik veruje, da je ubeden da ¢e igra biti korisna i onda ona to i bude. Ovo mozda izgleda
naivno, ali u toj tvrdnji ima istine. Smatramo da nastavnik mora da poseduje entuzijazam u
predstavljanu i koriS¢enju igre 1 da u€enici mogu da osete pozitivan stav nastavnika. Tada ¢e
otvorenije prihvatiti igru 1 bi¢e spremniji da u njoj ucestvuju i nesto nauce. Ukoliko nastavnik
nije ba$ siguran da ¢e igra biti korisna u odredenoj situaciji, onda se ta neverica lako prenosi i
na ucenike, pa je mozda bolje ne upustati se u celu pricu.

Nastavnik treba da je spreman da bude jedan od ucesnika i da se uzivi u svoju ulogu,
mozda malo glumec¢i, smatra Deesri (2002), ¢ime bi dodatno motivisao ucenike koji mozda
nisu radi da se odmah upuste u igru. Dokaz za ovo nalazimo u sopstvenom radu i kao primer
bismo izdvojili igru bingo. Nastavnik je za ovu igru pripremio skromne nagrade za
pobednike, ali dok je ucenicima govorio koje su to nagrade, on je glumio kao da se tu radi o
veoma vrednim nagradama 1 koristio mnostvo epiteta da bi opisao recimo jednu olovku i to
koliko je ona korisna. Cak i u radu sa odraslim uéenicima, primetili smo da je ovakav nastup
bio odli¢no prihvacen, da su svi ucenici paZzljivo slusali nastavnika i jedva ¢ekali da igra

pocne.

3.8.6. Ispravljanje gresaka i ocenjivanje ucenika

Nastavnici ¢esto pogreSe kada igru ne doZivljavaju kao igru u pravom smislu reci, ve¢
viSe kao obi¢nu aktivnost tokom koje prekidaju ucenike, ispravljaju ih, traze da se nesto
ponovi vise puta, iako to recimo pravila igre ne nalazu (Ani¢ et al., 1985: 9). Kako Aniceva,
Horvat-Vukelja i HruSova navode u naslovu svoje knjige Igra je igra je igra, i ako tu
¢injenicu izgubimo iz vida, onda sa njom nestaju i svi ostali pozitivni aspekti igara. Ako je
nastavnik reSen da proba da koristi igre na svojim Casovima, treba da bude spreman da deo
kontrole prepusti u¢enicima.

Klippel tvrdi da se tokom igre nikako ne sme ocenjivati sposobnost u¢enika i da oni

zaista moraju da se osecaju kao da se na ¢asu deSava nesto Sto nije uobicajeno, da mogu da
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budu kreativni 1 da eksperimentisu, bez straha da ¢e doziveti neuspeh zbog kog ¢e onda biti
ismejani ili kaznjeni (1980: 404). Simovic¢eva isto smatra da kroz igre ne smemo da
ocenjujemo znanje ucenika, jer na igre uticu njihove emocije i njihov takmicarski duh (2012:
684).

Tyson (1998) podseca da u igri nikako ne sme da se omalovazava gubitnik i da se rad
ucenika tokom igre ne sme ocenjivati. Gredler Cak tvrdi da u igri ucenici ne treba da dobijaju
negativne poene (2004: 572). Sa druge strane, Cervantesova (2009: 25) insistira na tome da
su nagrade velika motivacija za ucenike — ona na primer pobednicima u jednoj igri dodeljuje
pet poena, drugoplasiranima tri, a svima ostalima jedan poen. Ti poeni ulaze u zbir konacne
ocene. lako je ovo verovatno veoma veliki podsticaj za u€enike da ucestvuju i pobede, takav
vid nagrade bilo je nemoguce primeniti u uslovima u kojima smo sprovodili istrazivanje,
posto su poeni koji ulaze u krajnju ocenu veoma strogo definisani.

Ersoz (2000) napominje da nastavnik ne treba da prekida ucenike kada grese u jeziku
koji koriste ukoliko je igra ve¢ pocela. Mislimo da ovo ne sme biti isklju¢ivo pravilo 1 da
postoje brojne situacije u kojima nastavnik moze opravdano da prekine ucenike i ispravi ih,
pogotovo kada su u pitanju igre koje za cilj imaju uvezbavanje odredenih jezickih struktura, a
ne fluentnost.

Kada je u pitanju ispravljanje greSaka, Greinerova upozorava da ukoliko nastavnik
odlu¢i da ucenika ispravi dok igra traje, ta ispravka svakako ne treba da sadrzi dugacko
objasnjenje zasto je do greske doslo, jer bi se time prekinuo tok same igre (2010: 30). Kada
nastavnik komentariSe greSke u€enika, vazno je ispravke i greSke pripisati celom razredu
(u¢initi ih opStijim), a kada nekoga treba pohvaliti, onda se moZe navesti ime pojedinca

(Rixon, 1988: 58).

3.8.7. Organizacija rada u grupi

Iskustvo koje vecina nastavnika ima kada ucenicima na fakultetu predlozi rad u grupi
odli¢no je prikazala Weimerova. Ona opisuje kako ucenici u tim situacijama ne izrazavaju
svoje nezadovoljstvo verbalno, ali kako njihovi izrazi lica i govor tela daju jasne naznake da
ih takav rad narocito ne interesuje. Ucenici, nakon dosta nagovaranja od nastavnika, lenjo
pogledaju oko sebe i polako se premeste do osobe koja im je najbliza. Zelimo da istaknemo
da u slucajevima kada su na$i ucenici igrali igre u grupama, gotovo niko od njih nije
pokazivao pomenute znake mrzovolje i nemotivisanosti. Stoga mislimo da su igre dobar

nacin da se uc¢enicima ukaze na to koliko je rad bilo koje vrste u grupi koristan.
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Mnoge obrazovne igre podrazumevaju rad u grupi. Detaljno razmatranje takvog rada,
zasto je on koristan, kako sve moze da se organizuje itd., nalazimo kod Greinerove (2010).

Rad u grupi je koristan zato $to omogucava da nastavnik komunicira sa ve¢im brojem
ucenika na posredniji nacin, dok je to malo teze izvesti kada ucenici rade u paru jer ¢esto
nastavnik nema vremena da obide sve parove tokom trajanja igre (Greiner, 2010: 45).

Cervantesova napominje da treba mesati grupe u kojima ucenici rade, tj. da ucenike
treba stavljati u razlicite timove kako bi borba bila pravednija i kako bi se uspostavila bolja
saradnja izmedu razli¢itih polaznika koji, na primer, inae ne bi imali prilike da se bolje
upoznaju (2009: 25). Slazemo se sa takvim stavom. Nastavnik je u radu na naSem
eksperimentu redovno na razne nacine stavljao ucenike u razlicite grupe.

Nastavnik moze da prepusti uenicima da sami odaberu grupe u kojima ¢e raditi, ali
to ima negativne posledice jer neki uéenici koji nisu odabrani mogu da se osete zapostavljeni,
taj proces traje duze 1 grupe su neravnomerne kada je u pitanju znanje jezika (Greiner, 2010:
45). Druga opcija je da nastavnik sam nasumicno razvrsta ucenike u grupe (pristup koju smo
mi koristili svaki put kad smo upraznjavali rad u grupi). Na taj nacin se izbegavaju prva dva
pomenuta problema, ali opet dobijamo grupe sa neravnomernom raspodelom kada je u
pitanju nivo znanja, S§to kod igara takmiCarskog tipa predstavlja problem, napominje
Greinerova (2010: 46).

Zato, kada su u pitanju nivoi znanja, nastavnik treba da odluci da 1li ¢e formirati
homogene grupe (u kojima su ucenici slicnog nivoa) ili heterogene grupe (u kojima su
ucenici sa razli¢itim nivoima znanja). Greinerova navodi koje su prednosti i mane u oba
sluc¢aja (2010: 46—47). U homogenim grupama bolji u¢enici mogu da rade brZe i ne treba da
gube vreme Cekajuci da slabiji zavrSe svoj deo igre, do ¢ega dolazi u heterogenim grupama.
Takode, oni slabiji u€enici u homogenim grupama mogu da uspore 1 posvete dovoljno
vremena onome $to ne znaju ba$ najbolje, a da ih pritom uspesniji ucenici ne poZzuruju. Alj,
ako nastavnik stalno razvrstava u€enike u homogene grupe, onda moze do¢i do obelezavanja
grupa kao ,,dobrih” 1 ,,lo8ih”. U heterogenim grupama bolji uenici mogu da poducavaju one
slabije 1 time sami uvezbavaju gradivo. Smatramo da je najbolje da se na razli¢itim ¢asovima
1 sa razli¢itim igrama Kkoriste razli¢iti pristupi grupisanja. Greinerova na to dodaje joS i
predlog da nastavnik prati napredak svakog od ucenika i ima taj napredak na umu prilikom
formiranja grupa (2010: 47). Smatramo da je to odlican savet, ali ga je teSko primeniti
ukoliko nastavnik ima velike grupe (na primer, mi smo ukupno imali viSe od 100 ucenika).

Ekonomican nastavnik koji tezi da na pravi nacin iskoristi svaki deo ¢asa moze ¢ak i

proces formiranja grupa da pretvori u mini-igru. Greinerova predlaze deljenje kartica na

120



osnovu kojih ¢e ucenici, postavljaju¢i jedni drugima pitanja o karticama, formirati grupe
(2010: 48). Ona, na primer, predlaze da se ucenicima podele kartice sa listom razli¢itih tipova
hrane (vo¢em, povréem...), pa da oni na osnovu toga nadu svoju grupu. Ili, ono $to bi zadatak
ucinilo jo§ interesantnijim jeste to da veza izmedu reci na kartici nije tako ocigledna (na
primer, kartica sadrzi nazive predmeta koji su svi iste boje, ili poCinju na isto slovo, pa ¢e
ucenicima biti malo teze da utvrde po kom pravilu treba da formiraju grupe, ali to ¢e za
posledicu imati kompleksniju komunikaciju izmedu njih). Ako nastavnik zeli da uti¢e na
formiranje grupa, onda ¢e tokom deljenja kartica birati kom uceniku ¢e dati koju karticu. Ali
pomenute metode mogu se takode koristiti pri nasumi¢nom svrstavanju ucenika u grupe. Jos
jedan veoma efikasan nacin grupisanja koji navodi Greinerova (2010: 51), koji ne zahteva
pravljenje kartica, a podrazumeva komunikaciju, jeste da ucenici naprave vrstu na osnovu
datuma rodenja, pa ¢e onda prva Cetiri ili pet uCenika ¢initi jednu grupu, sledeéa cetiri ili pet
drugu i tako redom.

Kada je rad u grupi u pitanju, Kumarova i Lightnerova napominju da ljudi ¢esto biraju
da budu u grupi sa onima koji su sli¢nog socijalnog profila, a da se pri koris¢enju igara na
¢asu nadu u novim heterogenim grupama, $to je svakako pozitivan ishod grupisanja (2007:
54).

Neki autori smatraju da ucenici treba stalno da menjaju timove ili grupe u kojima
igraju igre, dok drugi smatraju da je bolje da ucenici budu u istim grupama tokom cele
godine. Torrealba napominje da nemenjanje timova moze dovesti do formiranja suparni¢kih
grupa u razredu i stvaranja negativne konkurencije (1999: 53). Mi takode smatramo da je
korisnije mesati ucenike kada rade u grupi. Nas§ osnovni motiv je da ih podstaknemo na rad u
ve¢im grupama (oko Sest u€enika) jer ucenici ¢esto nemaju priliku da jedni druge upoznaju
zato Sto se ne vidaju na drugim ¢asovima osim na Casu engleskog. Prednost rada u velikim
grupama jeste to Sto ima mnogo ucenika koji imaju zanimljive stavove i ideje, pa njihovim
cestim meSanjem podsti¢emo toleranciju i razmenu misljenja.

U naSem radu ucenici su u grupama radili tokom samo tri igre 1 tada smo ih u grupe
svrstavali ili principom slucajnog odabira, ili, ako je bilo manje vremena na ¢asu, grupisali
smo ih prema tome ko je sedeo blizu koga, kako bi se ustedelo vreme. Na primenu ovih
metoda takode je uticao broj ucenika koji, kako je ve¢ pomenuto, nije bio zanemarljiv.

IstraZivanja koja bi detaljnije ispitala uticaj razlicitih tipova interakcije na koriS¢enje
igara na Casovima, ili konkretnije, razli¢ite nac¢ine grupisanja ucenika, svakako bi dodatno

doprinela razvoju ove oblasti.
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3.8.8. Karakteristike uc¢enika

Torrealba smatra da kada biramo igre, treba da imamo na umu interesovanja i uzrast
ucenika, kao i njihovo znanje (1999: 52-53). Igra mora da odgovara godinama ucenika,
sadrzaju kursa i da nije isuviSe komplikovana, jer u tom slucaju u€enici mogu da izgube
interesovanje ili da se osete poraZzenima ukoliko igru ne mogu da odigraju do kraja
(Sigurdardeéttir, 2010: 10).

Jacobs (Using Games in Language Teaching) smatra da starije ucenike treba ukljuciti
u kreiranje 1 prilagodavanje igara koje se koriste u nastavi. Slazemo se sa ovom tvrdnjom jer
smo primetili da je veliki broj ucenika koji su ucestvovali u nasem eksperimentu tokom

komentarisanja igara davao predloge kako da se igra izmeni i unapredi.

3.8.9. Ucestvovanje

Pri organizovanju igre treba osigurati ucestvovanje svih ucenika (Torrealba, 1999:
53). Torrealba ovde govori o igrama koje se odvijaju u paru, u grupi ili u njima ucestvuje celo
odeljenje, ali mi smatramo da treba koristiti 1 igre u kojima su u€enici samostalniji 1 u¢estvuju
individualno.

Tyson (1998) smatra da igra treba da zainteresuje sve ucenike da ucestvuju u njoj, da
ne sme da bude tako organizovana da samo mali broj u€enika ucestvuje ili da sve vreme

dominira.

3.8.10. Priprema nastavnika

Cross napominje da treba birati igre koje ne zahtevaju mnogo pripreme (1992: 153).
Simpson (2015) podseca da nastavnik treba dobro da promisli da 1i trud i priprema neke igre
opravdavaju njeno koriS¢enje. Ponekad nastavnik uloZi mnogo vremena 1 sredstava u
planiranje 1 pripremu neke igre, a ono $to se koriS¢enjem te igre postigne moglo bi da se
ostvari na bolji i1 efikasniji na¢in nekom drugom, jednostavnijom aktivnoS¢u. Moramo uvek

da imamo na umu da li cilj opravdava sredstvo.
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3.8.11. Intenzitet koriS¢enja igara

Dve su krajnosti u kori$¢enju igara koje treba izbegavati (Ani¢ el al., 1985: 8). Ove
autorke govore o tome kako mnogi nastavnici koriste igru u poslednjih pet minuta ¢asa, kada
je sve Sto je za taj Cas planirano ve¢ uradeno i kada ucenici mogu biti nagradeni nekom
interesantnom aktivnos¢u kroz koju ¢e se ponoviti gradivo. To je jedna krajnost koju treba
izbegavati. Druga, kako navode Anic¢eva, Horvat-Vukelja i HruSova, jeste pretvaranje svake
aktivnosti u neku vrstu nadmetanja ili pogadanja. Cervantesova smatra da ne treba igrati igre
na svakom cCasu, ve¢ treba uociti da li su ucenici raspolozeni za igru u odredenom trenutku
(2009: 25).

Interesantno je da Cross daje neku vrstu recepta za koriséenje igara (1992: 153). On
preporucuje da se igre koriste dva do tri puta nedeljno, mada ne pominje frekvenciju i trajanje
casova. Verovatno Cross misli da, ukoliko u€enici imaju ¢asove svakodnevno, igre treba da
su deo svakog drugog ili treeg €asa. Tumacimo to kao njegovo miSljenje da sa igrama
nikako ne treba preterivati. Torrealba, na primer, smatra da igre treba da se koriste tokom

svih delova Casa, pa Cak i pre i posle ¢asova (1999: 52).

3.8.12. Davanje instrukcija

Kao bitne faktore pri koriS¢enju igara Greinerova navodi organizaciju na ¢asu gde je
kljuéno da ucenici razumeju Sta se od njih tokom igre o¢ekuje, kao i to koji ¢e biti ishod igre
(2010: 39-40). Kako bi bili sigurni da su ih ucenici razumeli, nastavnici mogu da zatraze od
ucenika da igru pre pocetka ukratko demonstriraju, ili sami nastavnici mogu to da urade.

Vazno je objasniti pravila, posmatrati tok 1 prekidati igru samo ako je to apsolutno
neophodno (Sigurdardéttir, 2010: 10).

Neke igre ukljucuju pravila koja se mogu malo razlikovati (na primer, da li igra¢ koji
baci kockicu 1 dobije Sest ima prava ponovo da je baci) 1 ucenici su mozda navikli da
odredenu igru igraju na odredeni nacin sa svojim prijateljima. Bitno je da nastavnik jasno

odredi koja pravila ¢e se koristiti pri igranju odredene igre (Greiner, 2010: 41).

3.8.13. Kulturolos§ke razlike

Dodatne probleme u razumevanju neke igre mogu da izazovu kulturoloske razlike.

Pojedine igre mogu biti potpuno nepoznate ucenicima i onda je za njihovu upotrebu na ¢asu
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potrebno znatno viSe vremena i objasSnjenja. Na primer, Kinezi ne znaju za igru potapanje
podmornice, napominje Greinerova (2010: 41).

Veoma bitan faktor u biranju igara koje su prihvatljive za kori$§¢enje u ucionici, kako
tvrdi Gredler (1996: 524), u vezi je sa dubinskom strukturom igre i tice se etike i morala. Na
primer, u igri monopol cilj igraca je da dovede svoje protivnike do bankrota, Sto, kako smatra
Gredler, nije prihvatljivo za koriS¢enje u ucionici. Mi smatramo da su pitanja etike 1 morala

usko vezana za kulturu nekog naroda i o njima treba razmisljati pri odabiru igara.

3.8.14. Trajanje igre

U knjigama u kojima se opisuju igre koje se koriste na casovima stranog jezika ¢esto
nailazimo na belesku o tome koliko svaka od igara otprilike treba da traje (Klippel, 1985;
Sion, 1985; Hadfield & Hadfield, 1996; Obee, 1999; Lewis & Bedson, 2004. itd.).
Interesantno je da reference o trajanju igara u pomenutim knjigama skoro nikada nisu
precizno definisane. Autori najéesce navode da igra traje recimo od pet do deset minuta, ili
od 20 do 40 minuta.

Procenjeno vreme trajanja neke igre koje nalazimo uz opis te igre ne treba da diktira
naSe ponasanje na ¢asu. Ako nastavnik uvidi da igra koja moZe da traje 20 minuta postaje
naporna ili dosadna ucenicima posle deset minuta, onda takvu igru treba privesti kraju. Tyson
(1998) smatra da igra ne treba predugo da traje, ve¢ treba da se zavr$i dok je jo§ zanimljiva

ucenicima. Constantinescu (2012: 112) deli isto misljenje.
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4. Ranija istrazivanja u svetu i kod nas

Na interesovanje autora za upotrebu igara u nastavi nailazimo veoma rano (Carr,
1902; Johnson, 1907; Dewey, 1910. itd.). Ali kada je u pitanju koriS¢enje igara u nastavi
stranih jezika, Rezapanah i Hamidi (2013: 36) primecuju nedostatak empirijskih istrazivanja
u ovoj oblasti, tj. nema istrazivanja koja bi precizno ispitala da 1i i u kojoj meri igre treba
koristiti u nastavi stranog jezika. Kako Daltonova (2005: 2) primecuje, postoji duga tradicija
koriS¢enja igara u nastavi stranog jezika, ali radeno je veoma malo istrazivanja kako bi se ova
praksa opravdala. Greinerova istie kako se igre Cesto koriste u nastavi, kako su do sada
detaljno opisani potencijalni problemi njihovog koriS¢enja kao i mnogobrojni pozitivni
aspekti, ali kako nedostaju istrazivanja u kojoj meri su igre zaista korisne za ucenje stranog
jezika (2010: 117).

Avedon i1 Sutton-Smith navode kako je od 1962. godine bilo dosta studija koje su
ispitivale sledece aspekte igara: interesovanje ucenika za rad kada se koriste igre na casu;
koli¢ina naucenog gradiva u poredenju sa primenom tradicionalnih metoda; retencija; razvoj
kritickog razmisljanja i procesa donosenja odluka; znaCajne promene u stavovima ucenika
(1971: 321). Ovi autori navode da je do 1971. dokazano jedino to da su ucenici vise
zainteresovani za rad kada se na ¢asu koriste igre.

Hays u svom izvestaju o koriS¢enju igara u obrazovanju navodi oko 20 istraZivanja
koja su bila sprovedena na univerzitetskom nivou (2005: 29-33). Analizirana istrazivanja
radena su u periodu od 1973. do 2004. godine. Nijedno od ovih istrazivanja ne bavi se
koriS¢enjem igara u nastavi stranog jezika. Ona su uglavnom u vezi sa ekonomijom,
sociologijom, psihologijom, fizikom, zdravstvom, marketingom itd. Pregled koji Hays daje
veoma je detaljan, pa nas zato ¢udi da nijedno istrazivanje o ucenje stranih jezika nije
navedeno. To naravno ne znaci da takvih istrazivanja nije bilo, ali mozda znaci da ih je bilo
malo u poredenju sa drugim oblastima. Hays takode navodi da je nakon analize 48
empirijskih istrazivanja doSao do zakljucka da igre nisu najbolje reSenje za uspeSno ucenje
(2005: 43). U najvecem broju slucajeva nakon istrazivanja utvrdeno je da igre imaju isti
efekat kao 1 drugi tipovi nastave (na primer, tradicionalno predavanje).

U analizi ranijih istrazivanja koja su se bavila kori§¢enjem igara u nastavi sa raznim
uzrastima i za razli¢ite predmete, Hays (2005: 47-48) identifikuje probleme koje smatramo

veoma korisnim 1 koje smo pokusali da izbegnemo u svom radu. Ti problemi su sledeci:
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— Ima mnogo objavljenih radova u kojima se samo iznose misljenja o potencijalu koji igra
ima. Postoji nedostatak empirijskih istrazivanja. Nakon analize radova na temu koriS¢enja
igara u nastavi stranih jezika zakljucujemo da taj problem postoji i u ovoj oblasti.

— Postoji veliki problem kada je u pitanju koriS¢enje termina u ovoj oblasti. Tesko je utvrditi
da 1i je neka aktivnost zaista igra. U potpunosti se slazemo sa ovom primedbom koju daje
Hays. Jedan od najvecih izazova u naSem radu bio je da se jasno definiSe pojam igara koje
koristimo u nastavi.

— Hays kod dosadasnjih istrazivanja kritikuje postavku samog eksperimenta. Nakon citanja
radova iz oblasti nastave stranog jezika, smatramo da je ovo ozbiljan problem kod velikog
broja tih radova. Mnogi autori veoma oskudno opisuju metodologiju istrazivanja, pa je
nejasno da li su istrazivanja korektno sprovedena. Naravno, ni naSe istrazivanje nije
sprovedeno pod savrSenim uslovima, ali smatramo da detaljnim opisom svih parametara
mozemo dati jasnu sliku o potencijalnim problemima i manama ovakvog rada.

— U nekim od istrazivanja, napominje Hays, ocigledna je subjektivnost autora koji je
odredenu igru smislio i zeli da je prikaze kao uspesnu.

— Dosta je istrazivanja u kojima ne postoje kontrolne grupe sa kojima se koristi neki drugi vid
nastave, tj. ne igra. U literaturi sa kojom smo se mi susreli primecujemo da ovaj problem
takode postoji, ali da on nije dominantan. Istrazivanja u kojima su ispitivani stavovi u€enika
nisu bila organizovana tako da u radu postoje 1 kontrolne grupe, dok su ona u kojima je
ispitivan uticaj odredenih igara u najve¢em broju sluCajeva podrazumevala rad sa
eksperimentalnim 1 kontrolnim grupama. Isti princip vidi se i u naSem radu. U delu koji
ispituje da li i u kojoj meri igre uticu na ucenje jezika imali smo kontrolnu i eksperimentalnu
grupu. U delu koji se bavi stavovima studenata, kao ispitanike smo koristili samo ucenike
eksperimentalne grupe koji su bili izloZeni igrama na Casu.

— Na samom kraju Hays primecuje da vecina ¢lanaka koje je on analizirao ne sadrZi opis
igara kori$¢enih u nastavi, ili je taj opis veoma oskudan. Vecina, ali ne i sva, istraZivanja koja
smo mi obradili sadrze opise koriS¢enih igara. Smatramo da je to bitan deo za razumevanje
ovog rada i1 zato smo detaljan opis svake od 10 ludic¢kih aktivnosti koje smo koristili naveli u

poglavlju 6.6.4.
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4.1. Analiza ranijih istrazivanja

Pripremajuéi se za ovo istrazivanje naisli smo na dosta radova koji su se uglavnom
bavili koris¢enjem igara u nastavi stranih jezika, naj¢es¢e u nastavi engleskog jezika. Odlucili
smo da prikazemo i1 prokomentariSemo te radove. Smatramo da je vazno da nase istrazivanje
bude stavljeno u kontekst ostalih radova na slicnu temu. Treba naglasiti da navedena
istrazivanja ne predstavljaju iscrpan spisak svih istrazivanja radenih na datu temu u datom
periodu. Ovo je viSe slucajan uzorak radova koji su nam bili dostupni. Ali, ¢ak i kao sluc¢ajan
uzorak, smatramo da ovaj spisak istrazivanja govori o trendovima koji dominiraju u ovoj
oblasti.

U narednoj tabeli nalazi se abecedni spisak tih radova, osnovna tema svakog od njih i
uzrast ucenika sa kojima je igra koriS¢ena. Primecéujemo da neki autori navode uzrast
ucesnika u istrazivanju, a neki ne. U poslednjoj koloni samo je naznaceno da li su rezultati
bili pozitivni (+), negativni (—) ili su neki aspekti istrazivanja bili pozitivni, a neki nisu (+/-).
Ispod tabele ukratko smo prokomentarisali prikazane podatke: godinu objavljivanja rada,
temu istrazivanja, uzrast i rezultat. U narednom poglavlju nalazi se detaljniji prikaz svakog

od istrazivanja.

Tabela 10. Ranija istraZivanja

Br. Autorigodina Tema istrazivanja Uzrast u¢enika Rezultati

objavljivanja rada

vokabular, interakcija, 6. razred

1. Al Neyadi (2007) o +
motivacija osnovne $kole

2. Al Zaabi (2007) vokabular osnovna Skola +

3. Alemi (2010) vokabular 13-14 godina +
stavovi buducih nastavnika o studenti, 18

4.  Al-Issa (2009) ‘ o ) +/—
koriS¢enju igara godina

deca koja iduu
5. Aslanabadi (2013) vokabular ' +
obdaniste
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Ayu 1 Murdibjono

6. stavovi nastavnika 1 u¢enika / +/—
(2012)
7. Azar (2012) vokabular, stavovi u¢enika 10-13 godina +
8. Cervantes (2009) stavovi u¢enika studenti +
Chanseawrassamee ' . odrasli ucenici,
9. stavovi uc¢enika ) +/-
(2012) oko 44 godine
‘ vokabular, komunikacija, 6. razred
10. Chirandon (2010) +
stavovi ucenika osnovne Skole
Dogan, Batdi,
11. Yildirim i Dénder, stavovi nastavnika osnovna Skola +
(2012)
Franklin, Peati Lewis . _ studenti 1.
12. biologija, stavovi uc¢enika . +/—
(2003) godine
Hamzah i Dourado ) i
13. gramatika srednja Skola +
(2010)
14. Hartani (2012) gramatika 11-12 godina +
] vokabular, stavovi ucenika,
15.  Huyen i Nga (2003) ‘ ' / +
stavovi nastavnika
Koksal, Cekig 1
16. gramatika, stavovi uCenika studenti +
Beyhan, (2014)
. gramatika, stavovi nastavnika i ‘
17. Koutilova (2015) . 12—-13 godina +
ucenika
Kumar 1 Lightner
18. stavovi nastavnika 1 u¢enika studenti +/—
(2007)
19. Kupeckova (2010) stavovi ucenika 11-13 godina +/-
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Lawrence 1 Lawrence

gramatika, stavovi buducih

20. ' studenti +/—
(2013) nastavnika
Mahmoud i Tanni
21. stavovi nastavnika 6—10 godina +
(2014)
S 1,2.13. razred
22. Masri i Najar (2014) vokabular, pol +
osnovne $kole
7. razred
23. Mawaddah (2010) vokabular +
osnovne Skole
. 3. razred
24. Mayasari (2009) vokabular +
osnovne Skole
25. Parisi Yussof (2012)  gramatika, stavovi ucenika 19 godina +
Pasovic Petrovic . . .
26. stavovi nastavnika srednja Skola +
(2014)
Rezapanah 1 Hamidi
27. vokabular 17-30 godina +/—
(2013)
Rohani 1 Pourgharib 1. razred
28. vokabular _ -
(2013) srednje Skole
29. Sakoda (2002) interakcija studenti +
Sobhani 1 Baheri
30. stavovi u€enika 1 nastavnika tinejdZzeri +
(2014)
Stojkovi¢ 1 Jerotijevié ‘ o . ucenici od 5. do
31. stavovi uCenika i nastavnika +
(2011a) 8. razreda
Stojkovi¢ 1 Jerotijevic ucenici od 5. do
32. stavovi u€enika 1 nastavnika +/—
(2011b) 8. razreda
33. Taheri (2014) vokabular, pam¢enje reci 11-16 godina +
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deca starosti 7

34. Tuan (2012) vokabular . +
godina
Tunchalearnpanih
35. vokabular oko 12 godina +
(2013)
o 3. razred
36. Uberman (1998) vokabular, motivacija +/—

srednje Skole

37. Utaminingsih (2013) govor / +
6—7 godina,
Valipour i Aidinlou o .
38. slusanje 1 pisanje predskolski +
(2014)
uzrast

Vossoughi i Zargar
39. vokabular 18-25 godina +
(2009)

40. Wang (2010) stavovi nastavnika osnovna Skola +

Wang, Shang i Briody vokabular, motivacija,

41. ‘ osnovna Skola +/—
(2011) anksioznost
Yolageldili 1 Arikan

42. stavovi nastavnika osnovna Skola + -
(2011)

43. Yu (2005) gramatika, nemacki jezik 15-16 godina +/—

U ovom prikazu vecina istrazivanja radena je od 2000. godine. To ne znaci da
istrazivanja nisu radena i pre toga. Za pregled ranijih istraZivanja treba pogledati Avedon 1
Sutton-Smith (1971) 1 Hays (2005).

Na grafikonu 1 predstavljena je distribucija radova po godinama objavljivanja.
Vidimo da je od 2009. godine interesovanje za ovu temu pocelo da raste. Na najviSe

objavljenih radova naisli smo 2012. 1 2014. godine (po sedam).

130



Grafikon 1. Broj objavljenih radova po godinama
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Kada su u pitanju teme navedenih istrazivanja, vidimo da su se od jezickih veStina
autori najviSe fokusirali na vokabular i gramatiku, ali ima dosta radova koji se bave
stavovima nastavnika i uc¢enika, motivacijom itd. Od 43 analizirana istrazivanja jedno je iz
oblasti biologije, a ostala 42 tiu se koriS¢enja igara u nastavi stranih jezika. Mnoga
istrazivanja govore o viSe aspekata koriS¢enja igara (na primer, u jednom istrazivanju autor
iznosi stavove nastavnika i istraZzuje koliko su igre korisne za ucenje vokabulara). Kako se u
naSem radu koriste ludi¢ke aktivnosti za ponavljanje gramatike i vokabulara, na grafikonu 2
prikazujemo kako su ove dve veStine zastupljene jedna u odnosu na drugu 1 u odnosu na
ostale teme u 42 istraZivanja koja se ticu nastave jezika. Treba napomenuti da je u nekim
radovima nejasno da li su autori koji su istraZivali na primer stavove nastavnika govorili o
odredenom tipu igre kojom se uvezbava neka jezicka veStina ili o igrama uopSte. Takve
radove smo svrstali u kategoriju ,,ostale teme”. Iz grafikona 2 vidi se da su u najvise radova
(43%) razmatrani neki aspekti kori$¢enja igara i uenje vokabulara. Samo 17% radova bavilo
se igrama 1 uCenjem gramatike, dok za 40% radova nije jasno o kom tipu igre je rec, ili se

radi o igri uopsteno.
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Grafikon 2. Teme ranijih istrazivanja
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PoSto se u ovom istraZivanju bavimo kori§¢enjem igara u nastavi stranog jezika koja
se odvija na fakultetskom nivou, smatramo da je znafajno da prikaZzemo koji je bio uzrast
ucenika u istrazivanjima koja su radena ranijih godina. Na grafikonu 3 odlucili smo da
prikazemo starosnu strukturu ucenika u tim istrazivanjima, svrstanu u pet kategorija. Ova
podela veoma je arbitrarna jer u nekim radovima nije jasno o kom je uzrastu re¢. Pojedini
autori veoma precizno odreduju starost ucesnika u eksperimentu. Negde je to odredenje
presiroko (na primer, jedan autor navodi da su u istrazivanju ucestvovali tinejdzeri, §to bi bio
uzrast od 13 do 19 godina, a na drugom mestu imamo uzrast od 17 do 30 godina, $to je period
vezan za srednju Skolu, studije 1 period posle studija). Neki autori navedu koji razred ucenici
pohadaju, a drugi naznade godine starosti u¢enika. Cesto se zbog razlike u obrazovnim
sistemima ne moze jasno utvrditi koji je uzrast ispitanika. Ipak, smatramo da je ovaj prikaz,
iako nedovoljno precizan, indikativan i ide u prilog stavu da se najcesce ispituje koriséenje
igara u radu sa mladim ucenicima. Evo kako smo podelili u¢enike prema starosti:

1) do 7 godina — u ovu grupu spadaju deca predskolskog uzrasta;
2) od 7 do 15 godina — osnovci;

3) od 15 do 18 godina — srednjoskolci;

4) od 18 do 30 godina — studenti;

5) preko 30 godina — odrasli ucenici;

6) ostalo — istrazivanja u kojima nije navedeno ili nije jasno o kom uzrastu je rec.
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Grafikon 3. Starost uc¢enika u ranijim istrazivanjima
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Skoro polovina istraZivanja radena je sa uc¢enicima koji su uzrasta od 7 do 15 godina
(¢ak 49%). Druga po redu su istrazivanja sa studentskom populacijom (23%). lako su na
visokom drugom mestu, smatramo da je broj ovih istrazivanja znatno manji od broja
istrazivanja vezanih za ucenike osnovne Skole. Naisli smo na najmanje radova o koris¢enju
igre sa odraslim uc¢enicima, §to je navedeno u poglavlju 3.4.

Na samom kraju ove analize Zelimo da prikazemo rezultate ranijih istraZivanja. Od
ukupno 43 istrazivanja koja smo analizirali najviSe ima onih gde su rezultati bili pozitivni (29
istrazivanja, odnosno oko 68%). Trinaest istrazivanja (oko 30%) dalo je rezultate koji su
delom bili pozitivni a delom negativni, a samo jedno istraZivanje (oko 2%) pokazalo je
negativan rezultat. lako je veliki broj analiziranih istrazivanja iz oblasti koriS¢enja igara u
nastavi stranih jezika dao pozitivne rezultate, ipak je skoro jedna trecina istrazivanja dala
takve rezultate da autori nisu sigurni da li, na primer, igre odmazu ili pomazu pri ucenju, ili
da li su ucenici sa kojima se koriste igre tokom ¢asa motivisaniji za rad od onih sa kojima se
igre ne koriste. Zato smatramo da je vazno da se rad u ovoj oblasti nastavi i da ¢e na taj nacin
do¢i do stvaranja preciznijeg instrumenta za merenje uspeha ili motivacije ucenika stranih

jezika i veze tog uspeha sa koriS¢enjem igara u nastavi.
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Grafikon 4. Rezultati ranijih istrazivanja
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4.2. Pregled ranijih istraZivanja

Vecina istraZivanja o koriS¢enju igara u nastavi stranog jezika na koja smo naisli
imaju neke zajednicke karakteristike. Kao prvo, autori uvidaju potrebu da se odredene jezicke
vestine bolje savladaju. Osim toga, oni primec¢uju da njihovi ucenici imaju dosta problema sa
ucenjem reci ili sa savladavanjem gramatickih konstrukcija, na primer. Zatim se pominju
zastareli pristupi koji, po misljenju tih autora, dominiraju u zemljama u kojima su radena
istrazivanja 1 potreba da se pored efikasnijeg na¢ina u€enja ucenicima pomogne da prepreke
savladaju na zanimljiv nacin. Zatim sledi analiza uticaja igara na ucenje. Istrazivanja koja
ispituju stavove nastavnika i/ili uc¢enika takode su zastupljena. U njima se kroz upitnike,
razgovore ili ankete beleZe stavovi. Sledi detaljniji prikaz svakog pojedinacnog istraZivanja
datog u tabeli. O pojedinim istraZzivanjima, znacajnijim za nas rad, taj prikaz je opSirniji.

Al Neyadi (2007: 101) u svom istrazivanju vodi se slede¢im pitanjima: da li igre
pomazu ucenicima da pamte reci, da li igre pomazu da se ostvari pozitivna interakcija izmedu
ucenika 1 da 1i igre pozitivno uticu na motivaciju ucenika. IstraZivanje sprovodi u
Ujedinjenim Arapskim Emiratima sa grupom od 22 ucenika Sestog razreda. Koriste¢i se
intervjuom, posmatranjem i vodenjem dnevnika nastave, Al Neyadi nalazi da je odgovor na
svako postavljeno pitanje potvrdan (2007: 103—104).

Al Zaabijeva istrazuje kako koriS¢enje igara pamcenja i pogadanja pomaze decacima
u osnovnoj Skoli u Ujedinjenim Arapskim Emiratima da savladaju vokabular. Ona ispituje na

koji nacin igre koje se koriste u ucionici mogu da doprinesu ucenju vokabulara i koje su
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poteskoce koje mogu da se jave (2007: 81). Al Zaabijeva smatra da su igre pamcenja i
pogadanja najjednostavnije 1 da ih treba koristiti kada se uvode u nastavu, tj. ako uc¢enici nisu
navikli na igre u nastavi (2007: 82). Ona zakljucuje da ucenici uzivaju u igrama i da njihov
vokabular napreduje, ali da najviSe uzivaju u igri bingo koja od njih ne zahteva da rade u
grupama (2007: 86).

Alemijeva ispituje kako igre za uCenje vokabulara pomazu ucenicima od 13 do 14
godina u Iranu (2010: 425). Ona dokazuje da igre imaju pozitivan uticaj. Interesantno je
zapazanje da zbog igara ucenici svoje vrSnjake vide kao nekoga od koga mogu nesto da
nauce, pa ta uloga prestaje da bude isklju¢ivo nastavnikova (Alemi, 2010: 436). Takode,
ucenici su imali razli¢ita misljenja o znacenju reci ili su primenjivali razliCite strategije da
nauce znacenje neke reci, $to je obogatilo proces ucenja ostalih ucesnika (Alemi, 2010: 436).

Al-Issa (2009: 35) zeli da istrazi efekte koje koris¢enje igre ima na buduée nastavnike
engleskog jezika. On sprovodi svoje istrazivanje sa 18 buducih nastavnika kojima engleski
nije maternji i koji su na prvoj godini studija nastavnickog smera (svi imaju 18 godina) u
Omanu. Autor tu sredinu opisuje kao izuzetno konzervativnu kada je obrazovni sistem u
pitanju (Al-Issa, 2009: 35-36). U Omanu taj sistem je rigidan i centralizovan; u¢enici nisu
motivisani i nedovoljno vremena se posvecuje nastavi engleskog jezika; ucenje za cilj ima
uspesno reSavanje testova i uglavnom se zasniva na ucenju napamet; grupe u kojima se radi
su velike; ucenici imaju razliCite sposobnosti; nastavnici pripadaju raznim kulturama koje
diktiraju njihov stil predavanja, uglavnom se primenjuju zastareli pristupi itd. Al-Issa u radu
sa budu¢im nastavnicima koristi 11 igara i sakuplja njithova misljenja o tome kako su igre
uticale na njihovo ucenje koncepata i teorije u vezi sa nastavom stranog jezika i na njihova
misljenja o organizaciji ¢asa, ucenju i samoj nastavi (Al-Issa, 2009: 38). On takode sakuplja
stavove buduc¢ih nastavnika nakon prakse koju oni drze u Skolama, a tokom koje su morali da
koriste igre u nastavi. Rezultati pokazuju da gotovo svi buduéi nastavnici misle da je
koriS¢enje igre na Casu zabavno, da pozitivho uti¢e na motivaciju, da predstavlja izazov i
podsti¢e nadmetanje (Al-Issa, 2009: 39). Ipak, vec¢ina njih je imala sledec¢u zamerku kada je
koristila igre tokom prakse. Mnogi su tvrdili da su zbog igara imali problema sa disciplinom
na ¢asu 1 da nisu uspostavili dobar odnos sa ucenicima (Al-Issa, 2009: 41). Kada je ucenje
stranog jezika u pitanju, budu¢i nastavnici se slazu da su igre pomogle njihovom
savladavanju termina iz struke i napredovanju ucenika sa kojima su radili dok su bili na
praksi (Al-Issa, 2009: 41-42). Kada je nastava jezika u pitanju, buduci nastavnici se slazu da
su igre kojima su oni bili izloZeni tokom studija, kao i one koje su koristili tokom trajanja

prakse, bile kreativne 1 pozitivno uticale na entuzijazam (Al-Issa, 2009: 42). Ipak, istakli su
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da igre koje su sami koristili nisu izlazile izvan okvira nastavnog plana i programa i da se
tokom koriS¢enja tih igara u praksi nisu stvorili uslovi za kreativnost i istrazivanje novih
koncepata (Al-Issa, 2009: 43). lako ovaj eksperiment nije u potpunosti promenio stavove i
rad buducih nastavnika, smatramo da je Al-Issa uvideo da je veoma vazno da se ve¢ tokom
rane obuke buducih nastavnika predstavi koncept igre kao znacajan element nastave koji ima
mnogo pozitivnih efekata. Za nas je ovo istrazivanje relevantno zato S$to su studenti koji su
ucestvovali u naSem eksperimentu na studijama filoloskog usmerenja i mnogi od njih ¢ée
verovatno postati nastavnici engleskog ili nekih drugih jezika. Smatramo da ¢e vecina njih
biti u prilici da koristi neke od igara kojima su bili i1zlozeni tokom eksperimenta, ili pak neke
druge igre ukoliko su uvideli prednosti takvog vida nastave.

Aslanabadi, koji se prvenstveno bavi video-igrama, zakljucuje da igre imaju veoma
povoljan uticaj u u¢enju vokabulara kod dece koja idu u obdaniste (2013: 186). Istrazivanje je
radeno u Iranu.

Ayu 1 Murdibjono sprovode istraZivanje u Indoneziji, u SMAN 2 PARE $koli, i1
pokusavaju da utvrde koje igre nastavnici koriste u radu sa u¢enicima, koji problemi nastaju
zbog toga i kakve su reakcije ucenika na te igre (Ayu & Murdibjono, 2012: 1). Zbog razlika u
obrazovnim sistemima nije najjasnije o kom uzrastu je re¢. Autori pominju X i XI razred
(Ayu & Murdibjono, 2012: 2). Oni, nazalost, ne spominju broj ucenika koji ucestvuje u
istrazivanju, ali zato navode da su posmatrali rad i razgovarali sa tri nastavnika (Ayu &
Murdibjono, 2012: 2). Tokom posmatranja pet ¢asova zabelezeno je da nastavnici koriste pet
razli¢itih igara (Ayu & Murdibjono, 2012: 5), medu kojima ima i nekih koje smo mi koristili
na ¢asu, na slican nacin (lan¢ana prica i lozinka). Ayu i Murdibjono (2012: 7) primecuju da
su igre koriS¢ene za predavanje novih nastavnih jedinica, proveru razumevanja teksta 1
ponavljanje naucenog gradiva. Veoma su znacajni i korisni problemi koje autori uo€avaju u
koriS¢enju igara u nastavi: organizacija vremena, nalazenje pogodnog materijala, jasni
kriterijumi, nedostatak prostora u ucionici, nedostatak motivacije kod ucenika koji su stidljivi
(Ayu & Murdibjono, 2012: 4). Ayu 1 Murdibjono (2012: 7) isti€u da je u srzi tih problema
loSe planiranje Casa od strane nastavnika. Vecini ucenika (85,94%) koriS¢enje igara u nastavi
engleskog je interesantno, ali mnogi od njih (¢ak 73,18%) povremeno imaju problema sa
takvim vidom nastave: nedostaje im poznavanje reci, igra je teska, instrukcije nisu jasne,
nemaju koncentraciju ili je igra nova i nezanimljiva (Ayu & Murdibjono, 2012: 5).

Na istraZivanje uticaja igara na nastavu vokabulara nailazimo kod Azara (2012). On
sa svojim saradnicima tokom Sest nedelja izlaZze ucenike igrama u sluzbi ucenja i obnavljanja

vokabulara. Njegovi ispitanici su na poc¢etnom nivou znanja engleskog jezika, ima ih 23 i
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uzrasta su od 10 do 13 godina (Azar, 2012: 254). Motivaciju za svoj rad autor nalazi u
¢injenici da je nastava vokabulara u Iranu tradicionalna, jednostrana (nastavnik objasnjava,
ucenici pisu), ogranicena (uglavnom se uce samo osnovna znanja reci) itd. (Azar, 2012: 253).
Nakon zavrSetka eksperimenta, autor i njegovi saradnici su razgovarali sa ucenicima od kojih
su dobili informaciju da je stari nacin ucenja reci dosadan i da su skoro svi ucenici (njih 20 od
23) rado ucestvovali u igrama, bili su motivisani, svidala im se atmosfera na casu i
medusobno nadmetanje. UocCeno je da ucenici brze usvajaju nove reci, lakse ih se prisecaju, i
imaju koristi od grupnog rada (Azar, 2012: 255).

Cervantesova ispituje kakve stavove studenti imaju prema koriS¢enju igara (2009).
Njeni ucenici su nakon jednog semestra tokom koga su bili izlozeni igrama na ¢asovima
popunjavali upitnike i izrazili misljenje o igrama na casu. Oni su rekli da igre pozitivno uti¢u
na njihovu spremnost da ucestvuju u onome $to se na ¢asu desava (spremniji su da govore,
bolje saraduju, draze su im igre u grupi nego one koje su individualne ili u paru). Dalje, igre
menjaju njihove stavove (atmosfera na ¢asu je opustena, nije im dosadno, svaki dan im je
lepsi ako je na Casu bilo igara, igre su uzbudljive). Kada je ucenje u pitanju, oni smatraju da
kroz igru uce na interaktivan i inteligentan nacin, da im igra pomaze da primene ono $to su
naucili, jaca njihovo samopouzdanje i mogu da se smeju svojim greSkama, proSiruju
vokabular, a kroz igru se engleski lakse razume (Cervantes, 2009: 38).

Veoma detaljno opisano 1 interesantno istraZzivanje nalazimo  kod
Chanseawrassameeove (2012). Ona piSe o utiscima u radu sa 25 u€enika, prosecne starosti 44
godine, kojima pokuSava da predaje engleski kroz igru. Chanseawrassameeova (2012: 1356)
na pocetku svog rada primecuje neke prepreke koje uzrast u¢enika mozZe imati na prihvatanje
igre kao sastavnog dela nastave engleskog jezika. Neke starije ucenike, naviknute na
tradicionalan nacin predavanja, mogu da zbune nove uloge nastavnika kao nekoga ko pomaze
u procesu ucenja (engl. facilitator). Takode bi mladi ¢lanovi grupe mogli da postanu
dominantni, ostavljaju¢i malo prostora starijim ucenicima koji nisu navikli na takav vid
nastave (Chanseawrassamee, 2012: 1356). SlaZzemo se sa autorkom u tom pogledu, ali
pretpostavljamo da su nase grupe ucenika homogenije §to se uzrasta tiCe 1 da ovakvih
problema ne bi trebalo da bude. Ucesnici u njenom istrazivanju imali su malo kontakta sa
engleskim jezikom u ucionici i van nje (Chanseawrassamee, 2012: 1360). Oni su svi
zaposleni u firmi koja se bavi telekomunikacijama i za posao im nije potrebno znanje
engleskog jezika. Takvi wuslovi u radu wveliki su izazov za nastavnika pa
Chanseawrassameeova reSenje za motivaciju ovakvih u€enika pronalazi u igri (2012: 1363).

Ona trazi odgovore na sledeca pitanja: da 1i odrasli ucenici vole da igraju igre, koje igre
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najvise vole, koje nagrade su im draze, koje aktivnosti van ¢asa najvise vole, mogu li igre da
motiviSu odrasle ucenike (2012: 1364). Iz opisa igara koje Chanseawrassameeova koristi
vidimo da ona uglavnom tradicionalne aktivnosti (na primer, ¢itanje naglas) pretvara u igru
tako Sto organizuje neku vrstu takmicenja — svi ucenici glasaju ko je najbolje Citao naglas
(Chanseawrassamee, 2012: 1365-1366). Isti je sluCaj sa pravljenjem lista re¢i (ili li¢nih
recnika) gde uCenik sa najduzom listom dobija nagradu (Chanseawrassamee, 2012: 1367).
Primecujemo veliku razliku u onome §to Chanseawrassameeova karakteriSe kao igru i onome
Sto mi smatramo igrom. Chanseawrassameeova (2012: 1368—1371) nakon upitnika i intervjua
radenih sa ucesnicima u istrazivanju zaklju€uje da svi oni (100%) vole igre na Casu. NajviSe
njih uziva u igri u kojoj rade vezbe gramatike dok im se meri vreme, pa je pobednik onaj koji
je najbrzi. Kada su nagrade u pitanju, interesantno je da je nastavnik za najgore rezultate
ucenicima na primer davao jaja (koja simboliSu nulu) 1 oni su bili nasmejani dok su primali tu
,hagradu”, a nastavniku je izgledalo kao da im je ceo proces zabavan, ali kasnije, pri analizi
upitnika, primec¢eno je da su reakcije na te negativne nagrade bile loSe. Najomiljenija nagrada
bila je knjiga. Sto se vannastavnih aktivnosti ti¢e, uéenici su uzivali u ru¢kovima koji su bili
organizovani posle testova i u zabavi organizovanoj na kraju kursa. Chanseawrassameeova
navodi da su te aktivnosti kao i pomenute nagrade placali nastavnik i koordinator kursa.
Smatramo da takav nacin rada i nije ba$ prihvatljiv 1 korektan. U naSem istraZivanju ucenici
su povremeno dobijali nagrade (na primer, pobednici u igri bingo dobijali bi olovku ili
bombonu, §to je prihvatljivo za budZet nastavnika, a iz komentara uc¢enika vidimo da su njima
te nagrade izuzeto zanimljive). Da li igre mogu da motiviSu odrasle ucenike, nije sasvim
jasno, smatra autorka. Odrasli u€enici prepoznaju njihov znacaj, imaju pozitivan stav prema
njima, vole da se igraju, ali nije jasno koliko ih takve aktivnosti motiviSu. Autorka primecuje
da su ucenici uglavnom zahtevali igru onda kada su bili umorni od tradicionalnih vezbanja ili
se osecali pospano. Chanseawrassameeova (2012: 1372-1373) takode govori o tome da pri
koriS¢enju igara na Casu ne treba zanemariti karakter ucenika kao ni karakter nastavnika.
Nekada nesto $to je nastavniku veoma zanimljivo u¢enicima moze biti dosadno, i obrnuto. I
na samom kraju, autorka uocava potrebu da se viSe paznje posveti istrazivanjima o koriS¢enju
igara u nastavi sa odraslim u€enicima.

Chirandon (2010) ispituje kako igre uticu na ucenje vokabulara i poboljSanje
komunikacije ucenika Sestog razreda na Tajlandu. Metodologija ovog istrazivanja sli¢na je
nasoj. Uc€enici su imali test pre 1 posle koriS¢enja igre 1 upitnik u kom su iznosili stavove o
igri (Chirandon, 2010: 3-4). Rezultati su bili pozitivni 1 dokazano je da su ucenici

napredovali kada je u pitaju znanje vokabulara i komunikacija na engleskom jeziku. Ucenici
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su rekli da im se vise svidaju igre u vezi sa savladavanjem vokabulara (Chirandon, 2010: 5).
Dalje, uporedivanjem stavova ucenika o igrama i ostalim aktivnostima na ¢asu, zakljuceno je
da su igre ubedljivo bile na prvom mestu (Chirandon, 2010: 6).

Grupa autora (Dogan, Batdi, Yildirim & Donder, 2012) analizira stavove nastavnika o
uticaju igara na psiholoske, afektivne i socijalne domene ucenika. Oni su svoje istrazivanje
sproveli u Turskoj, gde su, koriste¢i upitnik, prikupili misljenja 67 nastavnika koji rade u
osnovnim Skolama. Kada su u pitanju psiholoski domeni u¢enika, autori navode da veliki broj
nastavnika smatra da kroz igru ucenici na Casu prevazilaze strah i zaboravljaju na brige,
postaju samouvereniji, psiholoski su spremi za ucenje i mogu bolje da se koncentrisu. Kada
su u pitanju afektivni domeni ucenika, oni kroz igru razvijaju pozitivne stavove prema ucenju
i sa zadovoljstvom uce bitne informacije. Igra takode ispunjava njihove potrebe za ljubavlju,
empatijom, radoznalo$¢u. I na kraju, kada su u pitanju socijalni domeni, nastavnici koji su
ucestvovali u ovom istrazivanju smatraju da igre pospeSuju komunikaciju izmedu njih 1
ucenika, da ucenici medusobno postaju drustveniji, ali 1 da igra ¢esto moze da prouzrokuje
probleme sa disciplinom. Interesantno je primetiti da se na probleme sa disciplinom pri
koriS¢enju igara na ¢asu uglavnom Zzale nastavnici koji imaju od 11 do 15 godina radnog
iskustva, dok oni sa viSe od 21 godine iskustva smatraju da disciplina nije problem.

Izdvojili bismo istrazivanje biologa iz Australije Franklin, Peat i Lewis (2003) koje je
u vezi sa igrom 1 usvajanjem termina iz biologije. lako se u istrazivanju ne radi o ucenju
stranog jezika kroz igru, ono je relevantno za na$ rad jer su ispitanici studenti prve godine.
Ove tri autorke su sa svojim ucenicima na ¢asovima koristile igru diskusije uz pomo¢ kartica
i igru ukrStenih reci (Franklin, Peat & Lewis, 2003: 79). Ono Sto daje ozbiljnost ovom
istrazivanju svakako je veliki broj ucesnika — 1.300 studenata prve godine je ucestvovalo 1
komentarisalo pomenute igre (Franklin, Peat & Lewis, 2003: 80). Ispitanici su pokazali vecu
zainteresovanost za ukrStenice, a neSto manju za igre karticama (Franklin, Peat & Lewis,
2003: 81-82).

Hamzah 1 Dourado nalaze da su igre kojima se vezba gramatika u srednjoj Skoli bile
korisne za njihove ucenike koji su imali problema da usvoje proslo i1 sadasnje vreme (2010).
Nastavnici su uzivali u ovim aktivnostima, kao i u¢enici.

Hartanijeva ispituje kako pantomima (ili igra imitiranja) uti¢e na ucenje gramatike
(2012: 15-16). Ta igra, kako navodi autorka, pored mnogih prednosti sadrzi 1 neverbalnu
komunikaciju €iji se znacaj ¢esto zanemaruje u nastavi jezika (Hartani, 2012: 18). Ona svoje
istrazivanje sprovodi u Indoneziji sa 30 ucenika uzrasta 11 i 12 godina, koji su podeljeni u

dve grupe (eksperimentalnu i kontrolnu). Hartanijeva istie da je prednost koriS¢enja igara pri
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ucenju gramatike u tome Sto igre kao i1 gramatika imaju pravila koja se moraju poStovati
(2012: 16—17). Ona takode pretpostavlja da ¢e se kroz ovakav vid ucenja ucenici preciznije
izrazavati, imati viSe samopouzdanja i1 postati svesniji odredenih gramatickih pravila
(Hartani, 2012: 16). Nakon analize rezultata Hartanijeva zakljucuje da su ucenici koji su
koristili pomenutu igru imali bolje rezultate na izlaznom testu od onih koji nisu (2012: 18).
Pored toga ona zapaza da su ti ucenici mnogo viSe uzivali u radu od ucenika iz kontrolne
grupe (Hartani, 2012: 19).

Huyen i Nga ispituju kako u€enici u Vijetnamu uce vokabular uz pomo¢ igara (2003).
Oni su tokom dve nedelje izlozili svoje ucenike S§to veem broju igara za vezvanje
vokabulara. Posmatrali su ¢asove na kojima se koristila igra 1 intervjuisali ucenike i
nastavnike. Pored napredovanja ucenika belezili su i njihove utiske o igrama kori$¢enim na
casovima. Takode su u svom radu predstavili i odredene probleme na koje su naisli tokom
eksperimenta. Veliki broj ucenika imao je pozitivan stav o koriS¢enju igara (njih 17 od 20 bili
su radi da ucestvuju u igrama). Igre su doziveli kao znatno poboljSanje u odnosu na
tradicionalne nac¢ine ucenja vokabulara kojima su do tada bili izloZeni, a koje su smatrali
veoma dosadnim. Nastavnici koji su ucestvovali u eksperimentu zapazili su napredak kod
svojih ucenika koji se brze prisecaju veceg broja reci ukoliko su te re¢i obradivane kroz igru.
Ucenici su takode smatrali da im igre pomaZu u ucenju reci. Problemi na koje Huyen 1 Nga
nailaze tiCu su objaSnjavanja pravila igara. Da bi igra bila uspeSna, neophodno je da ucenici
razumeju svoje uloge, Sto nekada nije bio slucaj. Dalje, nekada ucenici ne zele da saraduju
jedni sa drugima, a veéina igara podrazumeva timski rad. Takode je primeceno da ucenici
¢esto govore svojim maternjim jezikom tokom igranja igre.

Koksal, Cekic 1 Beyhan (2014) sprovode istrazivanje kojim utvrduju stavove u¢enika
o kori$¢enju igara u nastavi gramatike. Oni rade sa studentima koji se Skoluju za vaspitace, a
nalaze se na pocetnom nivou znanja engleskog jezika (A2). Kroz intervjue sa ucenicima
takode saznaju koje su to prednosti i mane koriS¢enja igara u u¢enju gramatike. Kada je rec o
koris¢enju igara, ispitanici u ovom istrazivanju slozili su se da kroz igru bolje u¢e gramatiku,
da im je taj pristup zabavan, da im je samopouzdanje vece, kao 1 motivacija, i1 da zbog igara
duZe pamte odredene gramaticke konstrukcije (Koksal et al., 2014: 87). Kada su u pitanju
poteskoce na koje su ucenici nailazili, izdvojili bismo nedovoljno poznavanje vokabulara da
bi se igra nesmetano odvijala, ili da tokom igre ima previse grupa i da je dosta bu¢no (Koksal
et al., 2014: 88). Kada su u pitanju predlozi u€enika, izdvajamo predloge o tome da igre treba

detaljnije objasniti i ista¢i njihovu svrhu, da ih treba igrati u manjim grupama i da ritam igre
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treba da odgovara nivou znanja uCenika, kao i to da potrebne reci 1 gramaticke konstrukcije
treba da budu ispisane na tabli tokom celog trajanja igre (Koksal et al., 2014: 88).

Koutilova (2015) istrazuje kakve stavove o koriS¢enju igara pri uCenju gramatike
imaju buduéi nastavnici engleskog jezika u Ceskoj, kao i ucenici koji su u igrama
ucestvovali. Ona u istrazivanju koristi devet igara kroz koje vezba proslo vreme i nepravilne
glagole sa ucenicima uzrasta 12 1 13 godina. Oni su imali veoma pozitivan stav o svim
igrama. U iskazivanju svojih preferencija skoro sve igre su bile ocenjene najvisSim ocenama
(Kouftilova, 2015: 47). Kada je trebalo kazati da li su igre korisne, komentari ucenika bili nisu
bili jednoglasni. Ima i onih koji nisu sigurni da li im je igra bila korisna, ili misle da nije bila
korisna. Ipak, skoro polovina ucenika je sve igre smatrala korisnim (Koufilova, 2015: 48).
Stav nastavnika posmatraca bio je viSe nego pozitivan kada su u pitanju svi aspekti koris¢enih
aktivnosti: koliko su bile interesantne, prilagodene uc¢enicima, koliko su ih motivisale i sli¢no
(Koutilova, 2015: 49-50). Kada su komentari budu¢ih nastavnika engleskog u pitanju, oni su
jedinstveni u nameri da koriste igre za ucenje i ponavljanje gramatike, ali se frekvencija
kojom bi to Cinili razlikuje. Samo 15% igre bi koristilo na svakom ¢asu, a najvise njih (50%)
koristilo bi ih vise od dva puta nedeljno. Takode, veéina njih smatra da igre mogu da se
koriste u bilo kom delu ¢asa (65%) (Kouftilova, 2015: 51).

Kumarova i Lightnerova (2007) porede nacin rada nastavnika na fakultetskom nivou i
korporativnih trenera, u zelji da utvrde Ciji je repertoar raznovrsniji 1 ko se viSe sluzi igrama
na svojim predavanjima. One su takode razgovarale sa pet fakultetskih nastavnika koji su
pristali da u rad ukljuce igre i zapisale su njihove utiske o tom procesu. Ucenici sa kojima su
igre radene takode su intervjuisani (Kumar & Lightner, 2007: 55-56). Rezultati istraZivanja
ukazali su na to da korporativni treneri koriste raznovrsnije strategije u svom rad. I dok su
ucenici imali uglavnom pozitivan stav o igrama koje su se koristile na fakultetu, neki od njih,
iako manjina, izneli su veoma oStre osude, navodeci da se zbog igara osecaju detinjasto i da
ne mogu da se oslone na znanje svojih kolega koje im je tokom odredenih aktivnosti bilo
neophodno (Kumar & Lightner, 2007: 56-57). Nastavnici koji su pristali da ukljuce igre u
nastavu imali su razli¢ita miSljenja o njihovoj upotrebi. Neki su smatrali da je za pripremu
igre potrebno mnogo vise vremena nego za pripremu klasicnog predavanja. Neki nastavnici
su se bojali negativne reakcije ucenika. Ali bilo je i pozitivnih komentara: da je igra bila
vredna truda koji je bio potreban da se ona pripremi i da je dovela do boljeg pamcenja

sadrzaja (Kumar & Lightner, 2007: 57).
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Kupeckova belezi reakcije svojih ucenika na koriS¢enje igara. Ona radi sa decom
uzrasta od 11 do 13 godina i primecuje da su za uspeh igre klju¢ni dobar odabir igre i
grupisanje uc¢enika (Kupeckova, 2010: 34).

Lawrence 1 Lawrence ispituju kakve stavove budu¢i nastavnici u Indiji imaju o
koriS¢enju igara za u€enje gramatike. Saznali su da dosta buducih nastavnika (41,67%) ima
neutralan stav o koriS¢enju igara u nastavi gramatike engleskog jezika, a kada su razlike u
polu u pitanju, devojke imaju pozitivniji stav o ovim igrama od mladi¢a (Lawrence &
Lawrence, 2013: 70). Visok procenat ucenika sa neutralnim stavom Lawrence i Larwence
objasnjavaju ¢injenicom da budu¢i nastavnici nisu izlozeni takvom tipu nastave 1 predlazu
organizovanje odgovarajucih treninga iz pomenute oblasti (2013: 71).

Mahmoud i Tanni ispituju stavove nastavnika engleskog jezika u Palestini o tome u
kojoj meri igre motiviSu njihove ucenike, decu od 6 do 10 godina. Trideset nastavnika koji su
popunjavali upitnik slazu se da igre motiviSu ucenike i da im pomaZzu da zadrZe interesovanje
(Mahmoud & Tanni, 2014: 25).

Masri i Najar u Jordanu istrazuju kako igre uti¢u na ucenje vokabulara kod dece koja
idu u prvi, drugi i tre¢i razred osnovne $kole i da li postoje neke razlike u postignu¢ima kada
se porede decaci 1 devojCice. Tokom osam nedelja eksperimentalne grupe bile su izlozene
igrama kroz koje uce vokabular, a kontrolne grupe — nove reci na tradicionalne nacine (Masri
& Najar, 2014: 148). Nakon obrade podataka Masri 1 Najar zakljucuju da su eksperimentalne
grupe ostvarile ve¢i napredak od kontrolnih grupa kada je u€enje vokabulara u pitanju. Oni
takode primecuju da koriS¢enje igre u nastavi nije imalo razliCit uticaj na decake i devojcice
(2014: 150).

Mawaddahova proucava uticaj igre na ucenje vokabulara u Skoli u Dzakarti (2010).
Ona se fokusirala na igre povezivanja (engl. matching games) 1 istrazivanje je sprovela sa
ucenicima sedmog razreda (Mawaddah, 2010: 11). Mawaddahova smatra da koriS¢enje igara
pri uenju vokabulara nije samo zabavno ve¢ i1 veoma korisno jer pozitivho uti¢e na
motivaciju u€enika (2010: 23). Ona u svom istrazivanju prvo upoznaje ucenike sa lekcijom
koju ¢e raditi, zatim uvodi nove re€i, daje vremena ucenicima da upamte te re¢i i onda
pocinje igru (Mawaddah, 2010: 24). Iz ovog objasnjena njenog eksperimenta jasno se vidi da
ona koristi igre za obnavljanje naucenog gradiva. Dve su igre zastupljene u njenom
istrazivanju: prvu imenuje prenoSenje poruke (engl. giving message), a drugu skupljanje
kartica (engl. collect your cards). Prva igra podseca na nasu igru gluvih telefona posto
ucenici Sapucu jedni drugima recenice. Razlika je u tome $to su u naSem istrazivanju ucenici

rec¢enice koje Sapucu morali da menjaju iz upravnog u neupravni govor — i obrnuto. Mi smo
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ovu igru u nasem istrazivanju koristili za vezbanje gramatike, Sto ide u prilog ¢injenici da su
igre na casovima jezika veoma korisne jer se mogu upotrebiti za vezbanje razli¢itih aspekata
jezika. Druga igra je slicna igri pamc¢enja koju smo koristi da bi nasi ucenici vezbali znacenje
reci koje se lako meSaju. Uocavamo da je ¢ak i u okviru vokabulara relativno lako jednu vrstu
igre malo izmeniti da bi ona za cilj imala utvrdivanje znanja iz neke druge oblasti vokabulara.
Nakon testiranja eksperimentalnih i kontrolnih grupa pre i posle primene igara u radu sa
eksperimentalnim grupama, Mawaddahova zakljuuje da je nastava vokabulara efikasnija
ukoliko se u njoj koriste igre (2010: 26-27).

U svom radu Mayasarijeva iz Indonezije Zeli da ispita kako igra utice na ucenje
vokabulara kod uc¢enika treceg razreda osnovne Skole i da opiSe sam proces koriS¢enja igara
na taj nacin (Mayasari, 2009: xiii). Ona u svom eksperimentu koristi dve vrste igara:
pantomimu (nastavnik imitira neko zanimanje a ucenici treba da ga pogode) i takmicenje u
¢itanju (gde ucenici podeljeni u grupe ocenjuju jedni druge kako su ¢itali) (Mayasari, 2009:
xxxi—xxxiii). Mayasarijeva je igre koristila u dva navrata tokom svojih ¢asova i primetila da
su ucenici bili veoma motivisani da ucestvuju, da su brze ucili reci i bolje ih pamtili
(Mayasari, 2009: xxxv). Ono $to bi se moglo zameriti ovom istrazivanju jeste ¢injenica da se
sva zapazanja zasnivaju na subjektivnom osecaju autora i nema nikakvih testova ili upitnika
koji bi preciznije utvrdili uticaj igre na ucenje reci.

Paris 1 Yussof pokusavaju da utvrde kako se gramatika uc¢i uz pomo¢ drustvenih igara.
Oni smatraju da uz pomo¢ igara gramatika, koja je Cesto uCenicima teSka i zastraSujuca,
postaje pristupacnija (Paris & Yussof, 2012: 213). Pored toga, interesuje ih i da li se stav
ucenika prema gramatici menja ako je uce kroz igru (Paris & Yussof, 2012: 214). Nakon
analize dobijenih podataka ovi autori zaklju¢uju da su rezultati koje postize eksperimentalna
grupa bolji nakon kori$¢enja igara 1 da je stav u€esnika prema gramatici promenjen (Paris &
Yussof, 2012: 217-219).

Pasovic Petrovic u svom istrazivanju intervjuiSe dva nastavnika koji koriste igre u
nastavi stranog jezika, a predaju u srednjim $kolama u Svedskoj. Ovi nastavnici su izdvojeni
jer igra na njihovim cCasovima ima znacajno mesto u nastavnom procesu. Jedan od
intervjuisanih nastavnika rekao je da su uz pomo¢ igara ucenici zainteresovaniji za rad na
¢asu, da imaju bolju koncentraciju, ali da je bilo potrebno roditeljima objasniti da se kroz igru
moze nesto 1 nauciti (Pasovic Petrovic, 2014: 21-22). Drugi ispitanik, nastavnica, koristila je
uglavnom video-igre, ali je takode uocila da je neophodno da se uc€enicima 1 roditeljima

objasni zasto 1 kako su igre korisne (Pasovic Petrovic, 2014: 23). Oba nastavnika primetila su
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da ucenici jezik koriste na spontaniji nacin od trenutka kada su izlozeni igrama na casu
(Pasovic Petrovic, 2014: 23).

U svom radu Rezapanah i Hamidi istrazuju kako igre za ucenje vokabulara uti¢u na
usvajanje reci 1 njihovu kasniju upotrebu u pisanju odeljaka. Iako su rezultati pokazali da igre
imaju veoma pozitivnu ulogu u u¢enju vokabulara, autore je iznenadila ¢injenica da nisu svi
ucenici bili radi da prihvate igre kao tehniku ucenja, a kao razlog za to vide ¢injenicu da
ucenici nisu navikli da se u obrazovnom procesu koristi ta tehnika (Rezapanah & Hamidi,
2013: 41).

Rohani i Pourgharib ispituju uticaj igre na ucenje vokabulara kod 30 devojcica koje
idu u prvi razred srednje Skole u Iranu (15 u eksperimentalnoj i 15 u kontrolnoj grupi). Pre
pocetka eksperimenta sve ucenice su imale veoma loSe rezultate na testu koji je merio
njihovo znanje vokabulara (Rohani & Pourgharib, 2013: 3541-3542), a nakon eksperimenta
obe grupe su ga znatno popravile, ali utvrdeno je da eksperimentalna grupa nije imala mnogo
bolje rezultate od kontrolne grupe, tj. da koriS¢enje igara u nastavi nije pomoglo u ucenju
reci, ali nije ni odmoglo.

Sakoda radi sa studentima ¢iji je maternji jezik japanski, a koji uce engleski, i
pokusava da utvrdi da li se kod njih javljaju razli¢iti vidovi interakcije u zavisnosti od toga da
li se na Casu koristi igra ili neka druga, tradicionalnija aktivnost. Nakon analize interakcije
rezultati pokazuju da postoji bitna razlika izmedu igre 1 obi¢ne aktivnosti (Sakoda, 2002:
178-179). Tokom igre svi ucenici su imali jednako vreme da govore, a to nije bio slucaj
tokom druge aktivnosti (neki su govorili znatno viSe od drugih). Tokom igre uloge ucenika su
bile izjednacenije nego tokom drugih aktivnosti gde se jedan ucenik izdvojio kao
dominantniji.

Sobhani 1 Baheri istraZzuju koji su stavovi nastavnika 1 ucenika (tinejdzera) prema
koriS¢enju igara u nastavi stranog jezika. Njihovi rezultati govore o tome da su i ucenici 1
nastavnici motivisani da koriste igre na ¢asu i misle da su ovakve aktivnosti korisne u
procesu uc¢enja (Sobhani & Baheri, 2014: 1069).

Kada su u pitanju istraZzivanja radena u nasem regionu, izdvajamo rad Stojkoviceve i
Jerotijeviceve (2011a) predstavljen na konferenciji u Sarajevu (Prva medunarodna
konferencija o nastavi stranog jezika i primenjenoj lingvistici).>> U svom radu autorke se
pitaju zbog cega treba ili ne treba koristiti igru u nastavi stranog jezika. One sprovode

istrazivanje u juznoj Srbiji, medu u€enicima (178) 1 nastavnicima (19) engleskog jezika, od
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petog do osmog razreda. lako se misljenja uCenika i1 nastavnika o koriS¢enju igre u nastavi
stranog jezika razlikuju, ipak vecina ispitanika smatra da igru treba koristiti. Navodimo neke
od razloga zbog kojih ucenici igru smatraju korisnom: ¢asovi su im interesantniji, prija im rad
u grupi 1 igra im pomaze u ucenju (Stojkovi¢ & Jerotijevi¢, 2011a: 942). Sa druge strane,
nastavnici igru smatraju korisnom zato $to motivise ucenike, korisna je na pocetku casa kao
zagrevanje, ucenici samostalno vezbaju upotrebu jezika i novi vokabular se lakSe uci
(Stojkovi¢ & Jerotijevic, 2011a: 943). U oba slucaja naveli smo samo najzastupljenije razloge
koje ucenici i nastavnici navode. To nisu i jedini razlozi za kori§¢enje igre koji se nalaze u
odgovorima ispitanika. Mnogo manji broj ispitanika veruje da igru ne treba koristiti i
interesantno je da vecina ucenika koji su protiv upotrebe igre na Casu kaze da ne zna razlog
zaSto su protiv. Drugi navode da ih igra ne interesuje i da im je vaznije ucenje od igranja
(Stojkovi¢ & Jerotijevi¢, 2011a: 943). Malobrojni nastavnici koji se protive kori§¢enju igre
kao razlog navode da igra stvara nered u ucionici i da ne mogu da prate rad ucenika,
verovatno zbog pomenutog nereda koji nastane, primecuju autorke (Stojkovi¢ & Jerotijevic,
2011a: 944). One takode uocavaju da postoje neke prepreke u koriséenju igre u nastavi koje
su ispitani nastavnici identifikovali, a tu su, na primer, nedostatak vremena, nastavni plan,
nepoznavanje pristupa, protivljenje kolega, roditelja, Skole itd. (Stojkovi¢ & Jerotijevic,
2011a: 944). U zakljucku autorke izraZavaju potrebu da se urade dalja istrazivanja koja bi za
cilj imala da ocene napredak ucenika u ucenju stranog jezika kada su igre sastavni deo
nastavnog plana (Stojkovi¢ & Jerotijevi¢, 2011a: 946). Taj stav poklapa se sa ciljevima naSeg
istraZivanja.

Jos jedan rad istih autorki objavljen je takode 2011. u &asopisu Uzdanica. Cini nam se
da su one koristile iste ispitanike kao i u prethodnom radu (178 ucenika i 19 nastavnika u
juznoj Srbiji, od petog do osmog razreda), ali su uspele da dodu do nekih novih zakljuc¢aka
vrednih pomena. Ovoga puta one su utvrdile koliko su nastavnici i ucenici voljni da koriste
igru na casu. Oko 79% nastavnika voljno je da upotrebi ovaj pristup u ucenju, a oko 21% nije
sigurno, dok nema nastavnika koji izri¢ito ne Zele da koristi igre na casu (Stojkovi¢c &
Jerotijevi¢, 2011b: 37). Kada su ucenici u pitanju, takode veliki broj njih je rad da koristi igru
na Casu (oko 64%), a njih skoro 25% neodlucno je u tome. Za razliku od nastavnika, postoje
ucenici koji ne Zele da se igra koristi na casu (oko 11%) (Stojkovi¢ & Jerotijevi¢, 2011b: 37—
38). Stojkoviceva 1 Jerotijeviceva su se takode pitale koliko Cesto se igre koriste u pomenutim
razredima osnovne Skole, da li u¢enici nizih razreda imaju pozitivniji stav o koriS¢enju igara
na Casu, kakav stav nastavnici imaju o kori§¢enju igara u odnosu na svoje radno iskustvo i da

li kod dece postoji razlika u stavovima u odnosu na njihov pol (Stojkovi¢ & Jerotijevic,
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2011b: 34-35). Misljenja smo da su ova pitanja relevantna za datu oblast, narocito prva tri.
Autorke su dosle do sledecih zakljucCaka: nazalost, igre se retko koriste u nastavi jezika u
pomenutim razredima, ucenici nizih razreda imaju pozitivniji stav o upotrebi igara na ¢asu od
ucenika visih razreda, nastavnici sa 10 1 21-30 godina radnog iskustva imaju pozitivniji stav
o upotrebi igara na Casu od ostalih kolega i pol ucenika ne utice na njihove stavove o
koris¢enju igre u nastavi (Stojkovi¢ & Jerotijevi¢, 2011b: 41). Zamerka koju imamo u vezi je
sa na¢inom na koji su autorke dosle do odgovora na pitanje koliko se Cesto igra koristi na
casu. Naime, na ovo pitanje odgovarali su samo nastavnici i misljenja smo da su mozda neki
od njih koji ne koriste igru ipak rekli da je koriste jer su ¢uli da ona ima pozitivan efekat na
ucenje. Ne mozemo da tvrdimo da je to zaista tako, ali bi mozda uporedivanje odgovora
nastavnika i u¢enika na ovo pitanje dalo jasniju sliku o realnoj situaciji. Neki opsti zakljucak,
nakon Citanja ovog rada, jeste da, iako se igra ne koristi dovoljno u obrazovnom sistemu
Srbije, ipak postoji volja, kako nastavnika tako 1 u€enika, da se to promeni.

Taherijeva istrazuje kako koriS¢enje igara u nastavi vokabulara utice na dugorocno
pamcéenje reci. Ona istrazivanje sprovodi u Iranu, sa dve grupe od po 16 ucenica, uzrasta od
11 do 16 godina, kojima daje jedan test odmah nakon ucenja reci, i dva testa, dve i Cetiri
nedelje nakon ucenja reci (Taheri, 2014: 545). Jedna (kontrolna) grupa uc€enica reci ponavlja
koriste¢i tradicionalne pristupe ucenju, kao Sto su definicije, davanje sinonima, antonima,
zadaci sa popunjavanjem praznina, dok druga (eksperimentalna) grupa koristi igre (Taheri,
2014: 546). Autorka zakljucuje da su ucenice iz obe grupe zaboravile odredeni broj nauc¢enih
re¢i posle nekog vremena, ali da je zaboravljanje bilo znatno manje prisutno kod grupe koja
je re€i u€ila kroz igru (Taheri, 2014: 549).

Luu Trong Tuan u radu objavljenom 2012. bavi se uticajem igara na pamcenje
vokabulara kod dece od sedam godina. On radi sa 63 ucenika nasumi¢no podeljenih u dve
grupe (kontrolnu i eksperimentalnu). Eksperimentalna grupa ucenika je izloZena jednoj vrsti
igre tokom obnavljanja vokabulara. Tuan koristi igru povezivanja pojmova 1 slika (engl.
labeling game), dok kontrolna grupa ponavlja vokabular koriste¢i tradicionalna vezbanja
(Tuan, 2012: 261). Rezultati dva izlazna testa (jednog radenog odmah nakon eksperimenta,
drugog nesto kasnije) pokazuju da su ¢lanovi eksperimentalne grupe postigli znatno bolje
rezultate od ¢lanova kontrolne grupe, tj. da su deca izlozena igri kao nacinu ponavljanja
vokabulara bolje upamtila reci i da su im te re¢i duze ostale u se¢anju (Tuan, 2012: 262).

Tunchalearnpanih (2013) ispituje kako igre pomazu u u¢enju vokabulara na Tajlandu.
Pored toga $to je ustanovljeno da su igre korisne u ucenju vokabulara, autor je utvrdio i da su

ukrStene reci i slagalice najomiljenije igre ucenicima (Tunchalearnpanih, 2013: 822).
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Ubermanova (1998) ispituje kako igre uticu na prezentovanje 1 ponavljanje
vokabulara. Ona istrazivanje sprovodi u Poljskoj. U samom radu nije najjasnije o kom
uzrastu je re¢. Autorka pominje treéi razred, a po odabiru fraza koje koristi zakljucujemo da
nije u pitanju treéi razred osnovne Skole, ve¢ verovatno treéi razred srednje Skole. Njeni
zakljucci su da su ucenici koji su koristili igre bili motivisaniji za rad i da su bili uspesniji u
ucenju 1 ponavljanju reci. Ipak, ona primecuje da je pri koriS€enju igara prezentovanje i
ponavljanje trajalo duze nego kada su se koristili obi¢ni pristupi. Pretpostavka je da ce
rezultati verovatno biti bolji ako se nesto viSe radi. Ona takode navodi da su ucenici koji su
koristili igre bili bolji zato Sto su ih igre motivisale da viSe rade kod kuce 1 da su igre bile
dobar podsticaj za dodatni, samostalni rad. I na kraju, Ubermanova primecuje da nisu svi
ucenici raspolozeni da koriste igre, ali da ve¢ina njih jeste.

Utaminingsih u svom istrazivanju nalazi da jedna druStvena igra povoljno uti¢e na
jezicku vestinu govora kod ucenika u Indoneziji. U€enici su, nakon koriS¢enja igre, imali vise
samopouzdanja kada su pricali price na engleskom, njihov izgovor je bio bolji, kao i
interakcija sa slusaocima (Utaminingsih, 2013: 5-6).

Valipour i Aidinlou sprovode istrazivanje u Iranu da bi utvrdili kako koriS¢enje igara
uti¢e na razvijanje veStina sluSanja i1 pisanja. Autori ovog istrazivanja rade sa 38 ucenika
predskolskog uzrasta — od Sest 1 sedam godina (Valipour & Aidinlou, 2014: 647). Oni
zaklju€uju da je koriS¢enje igara veoma korisno, da pozitivno uti¢e na motivaciju ucenika, da
pospesSuje rad u grupi, ublazava stres 1 anksioznost koju ucenici osecaju pri u€enju stranog
jezika (Valipour & Aidinlou, 2014: 650). Iako je u ovom radu stav autora prema igri veoma
pozitivan, sam prikaz njihovog istrazivanja nije naro€ito detaljan (na primer, ne ukljucuje
opis igara kori§¢enih na Casu).

Vossoughi 1 Zargar, takode u Iranu, ispituju kako na ucenje re¢i utice osmosmerka.
Eksperimentalna grupa imala je znatno bolje rezultate od kontrolne (Vossoughi & Zargar,
2009: 84). Ono S§to je interesantno u ovom istraZivanju jeste to da je koriS¢en samo jedan tip
igre tokom osam casova (Vossoughi & Zargar, 2009: 82).

Stavove nastavnika o koriS¢enju igara u osnovnim Skolama na Tajvanu ispituje Wang
(2010). U ovom istrazivanju 150 nastavnika je odgovaralo na sedam pitanja o igri u ¢ijoj
osnovi lezi komunikativni pristup nastavi jezika. Ta pitanja ticala su se motivacije ucenika,
koliko nastavnici misle da su igre korisne, stavova u€enika 1 roditelja o igrama, koji problemi
u znanju ucenika mogu da otezaju koriS¢enje takvih igara, na koje probleme nastavnici
nailaze kada koriste igre, koliko Cesto ih koriste 1 koje su to igre (Wang, 2010: 128). Vecina

nastavnika se slaze da igre motivisu ucenike na rad i da su interesantne (Wang, 2010: 133).
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Oni smatraju da su igre veoma korisne, ali skoro svi nastavnici misle da je potrebno da se
ponovi gradivo koje se kroz igru vezbalo ili u¢ilo (Wang, 2010: 133). Dalje, i medu
ucenicima i medu njihovim roditeljima vlada pozitivnho misljenje o igrama na ¢asu (Wang,
2010: 135). Vecina nastavnika ne vidi ozbiljnije probleme u znanju ucenika koji bi nastali u
koris¢enju igara (Wang, 2010: 136). Najveci problem da se igre koriste jeste prostor u kome
se nastava odrzava (Wang, 2010: 137). Nema nastavnika koji uopste ne koriste igre, dok ih
najvise njih koristi bar jednom nedeljno (Wang, 2010: 139). Najvise se koriste igre u kojima
se uCenici takmice, a najmanje video-igre, imitacija i dramatizacija (Wang, 2010: 140).

Wang, Shang 1 Briody analiziraju uticaj igara na motivaciju, ucenje vokabulara 1 na
anksioznost u odnosu sa vr$njacima kod ucenika osnovnoskolskog uzrasta na Tajvanu. Nakon
obrade podataka ovi autori su utvrdili da igre pozitivno uticu na motivaciju i usvajanje
vokabulara, ali dovode do poviSene anksioznosti kod ucenika koji imaju slabije ocene (Wang
et al., 2011: 134). U ovom istrazivanju takode je utvrdeno kako nivo znanja ucenika utice na
motivaciju, vokabular i anksioznost. Bolji u€enici su motivisaniji koriS¢enjem igara; slabiji
ucenici mogu vise vokabulara da nauce kroz igre nego koriS¢enjem tradicionalnih pristupa; i
na kraju, bolji u€enici su manje anksiozni od lo$ijih tokom igranja (Wang et al., 2011: 139).

Sta nastavnici osnovnih $kola misle o kori$éenju igara pri uéenju gramatike stranog
jezika, Yolageldili i Arikan prikazuju u svom radu iz 2011. godine. Oni Zele da saznaju koji
su stavovi nastavnika u Turskoj o pedagoSkoj vrednosti igara i o njthovom kori$¢enju, koliko
su takve igre efikasne u ucenju gramatike kod dece 1 u kojoj meri ih nastavnici koriste
(Yolageldili & Arikan, 2011: 223). Yolageldili i Arikan koriste upitnik koji je popunilo 15
nastavnika iz Sest drzavnih osnovnih Skola u Turskoj (2011: 223-224). Autori ovog
istrazivanja zakljucuju da je vecina nastavnika svesna svih prednosti koje koriS¢enje igara
ima na nastavu gramatike, ali veliki deo njih (€ak 80%) osefa nelagodnost ukoliko
eksplicitno ne ispredaje sva gramati¢ka pravila (Yolageldili & Arikan, 2011: 227). To je
glavni razlog zbog kog nastavnici u Turskoj ne koriste igre pri uenju gramatike u meri u
kojoj one to zasluzuju.

Yu sprovodi detaljno istrazivanje o tome kako igre utiCu na ucenje gramatike u
nemackom jeziku i kakav efekat imaju na motivaciju u€enika i atmosferu na ¢asu. Ucesnici
su imali 15 ili 16 godina. Zakljucak je da su igre ipak imale pozitivan uticaj na motivaciju i
atmosferu na ¢asu iako nije doSlo do znatnijeg napredovanja ucenika iz oblasti gramatike

(Yu, 2005: i).
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5. Istrazivanje

5.1. Predmet istrazivanja

Predmet istrazivanja u ovoj doktorskoj disertaciji jeste uticaj ludickih aktivnosti na
uspesno ucenje engleskog jezika kao stranog, sa osvrtom na studente filoloSkog usmerenja. U
tekstu rada smo za studente koristili termin ucenici, sem u situacijama kada je bilo bitno
naglasiti da je re¢ o uCenicima koji su deo visokoskolskog obrazovnog sistema. Kako bi se
ispitao uticaj ludickih aktivnosti, sprovedeno je istrazivanje na Filoloskom fakultetu
Univerziteta u Beogradu tokom letnjeg semestra Skolske 2014/2015. i ono je obuhvatilo
ucenike razli¢itih godina koji uce engleski jezik kao izborni predmet i kojima je to prva
godina ucenja engleskog jezika na fakultetu. Sa ucenicima je u tom periodu na ¢asovima
koris¢eno deset ludickih aktivnosti kroz koje je ponavljano gradivo. Pet aktivnosti je sluzilo

za utvrdivanje gramatike, a pet za utvrdivanje vokabulara.

5.2. Ciljevi i hipoteze istrazivanja

Osnovni cilj istrazivanja jeste da utvrdimo u kojoj meri ludicke aktivnosti u nastavi
engleskog jezika kao stranog doprinose uspeSnijem savladavanju gradiva. Pored toga,
utvrdi¢emo da li ucenici imaju pozitivan stav o ovim aktivnostima na ¢asovima engleskog
jezika. U odnosu na postavljeni cilj istraZivanja, pretpostavka je da ludi¢ke aktivnosti mogu
doprineti uspehu u€enika u savladavanju engleskog jezika. Takode, ove aktivnosti i njihova
primena u nastavi najceS¢e doprinose stvaranju prijatnije atmosfere u ucionici 1
uspostavljanju prisnijih odnosa izmedu ucenika i1 nastavnika, a takode i izmedu samih
ucenika.

Posto smo odredili cilj istrazivanja, slede¢i korak jeste njegova transformacija u
hipoteze koje ¢e nam posluziti kao vodi€ u tom procesu 1 na taj na¢in nam pomo¢i da
procenimo adekvatnost datog teorijskog objasnjenja. U tu svrhu definisane su tri hipoteze, od
kojih je prva:

Hy: UCcenici koji su pohadali nastavu engleskog jezika tokom koje su koriscene
ludicke aktivnosti ostvaruju bolje rezultate od ucenika koji su na tradicionalan nacin ucili

Jjezik.
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Poredenjem dva pristupa u nastavi engleskog jezika — sa primenom ludickih
aktivnosti 1 bez njih, Zelimo da pokazemo razlike koje postoje u pogledu postignuca ucenika.
U prikazu eksperimentalne nastave, koja se paralelno odvijala sa tradicionalnom, ukaza¢emo
i na osobenosti ludi¢kih aktivnosti koje su bile deo eksperimentalne nastave. Rezultati
eksperimenta i njihova analiza pokazace da 1i postoji razlika u efektima ova dva pristupa na
postignucée ucenika u savladavanju engleskog jezika.

Celce-Murcia i Mclntosh primecuju kako su gramatika i vokabular kroz istoriju uvek
bili posmatrani kao elementi nastave stranog jezika koji su jedan drugom suprotstavljeni.
Neki pristupi uCenju jezika isticali bi znacaj gramatike, a drugi bi smatrali da je usvajanje
vokabulara vaznije (1979: 215). Pomenuti autori zakljucuju ono §to vecina nas i danas smatra
ispravnim stavom — da su i gramatika i vokabular vazni za savladavanje stranog jezika i da
nikako jedno ne sme da bude zrtvovano zarad drugog.

Sledeca definisana hipoteza:

Hy: Ucenici koji su ucili vokabular uz upotrebu ludickih aktivnosti ostvaruju bolje
rezultate od ucenika koji su vokabular ucili na drugi nacin.

Vokabular je veoma bitan element koji povezuje sve Cetiri vestine: Citanje, pisanje,
sluSanje i govor (Aslanabadi, 2013: 188). Morgan 1 Rinvolucri (2008: 6) smatraju da je pri
ucenju vokabulara neophodno da se sa ucenicima gotovo na svakom c¢asu radi nesto
zanimljivo, neSto neocekivano Sto ranije nisu iskusili, nesto $to ¢e ih iznenaditi. Smatramo da
ludicke aktivnost odgovaraju tom opisu. Spalkova primecuje da je domen vokabulara stranog
jezika pogodan za adaptaciju u raznim igrama i da zbog toga postoji veliki broj igara
namenjen ucenju i uvezbavanju vokabulara (2007: 6).

Wallace (1982: 104) primecuje da igre za ucenje vokabulara imaju slicnu ulogu kao
ostale aktivnosti koje se koriste na ¢asovima. Kroz njih uc¢enici mogu da proSire svoje znanje
ili da ponove ono §to ve¢ znaju. Razlika izmedu igara 1 obi¢nih veZbanja jeste u tome Sto igre
imaju dodatne efekte, zabavne su, opustaju ucenike i oni u njima uZzivaju.

Allen istice kako igre mogu ucenicima da skrenu paznju na neke reci, tj. da zbog
odredene igre rec¢i dobiju na vaZnosti zato S$to su bile potrebne za uspe$no odvijanje igre
(1983: 52). Sli¢no tome, Rixonova navodi da igre pomazu uc¢enicima da nauce reci i izraze na
stranom jeziku tako Sto ih neSto Sto se desilo tokom igre podseti na odredenu rec ili frazu
(1988: 82).

Ako se vokabular uci 1 ponavlja kroz igre, ve€a je verovatnoca da ¢e se reci
provezbati, da ¢e biti povezane sa interesovanjima i potrebama ucenika i da ¢e ih se kasnije

ucenici lakSe secati (Aslanabadi, 2013: 187). Ovakve igre su, kako napominje autor, korisne i
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za ucenike 1 za nastavnike — uc¢enicima olakSavaju ucenje reci, a nastavnici uzivaju da predaju
u uslovima u kojima su ucenici zainteresovani i gde je atmosfera prijatna.

Tunchalearnpanih govori o pet koraka ucenja vokabulara kroz igru. Prvo, igra
motivi§e ucenike na pocetku ucenja i korisna je kao aktivnost kojom se ucenici zagrevaju i
pripremaju za ostatak ¢asa. Drugo, prezentacija novih re€i i izraza moze imati formu igre.
Trece, igra se koristi u uvezbavanju i ponavljanju novih re¢i. Cetvrto, kroz igru se moze
testirati znanje ucenika i, peto, igrom se moze obnoviti ono S§to se radilo na nekom
prethodnom casu (2013: 817). Spalkova ima sli¢ne razloge, a to su da se uvede novi
materijal, da se vezba ono S§to je ve¢ nauceno, da se uvedu ili vezbaju ne samo re¢i nego i
neke tematske celine, ili da se ucenici opuste ili podstaknu na rad (2007: 16).

S tim u vezi, osmisljeno je pet ludi¢kih aktivnosti u eksperimentalnoj nastavi koje su
posluzile za utvrdivanje vokabulara. Rezultati eksperimenta i njihova analiza pokazace da li
postoji razlika u efektima koriS¢enja ludickih aktivnosti 1 upotrebe tradicionalnog pristupa
kod ucenja vokabulara.

Trec¢a definisana hipoteza:

Hy: Ucenici koji su ucili gramatiku uz upotrebu ludickih aktivnosti ostvaruju bolje
rezultate od ucenika koji su gramatiku ucili na tradicionalan nacin.

Rinvolucri u kori$éenju igre vidi nacin da se gramatika savlada i usvoji: ,,[...] igra bi
mogla da bude 1 zabavna 1 ozbiljna istovremeno. SusStina je da zabava stvara energiju kojom
se onda postiZe ozbiljan cilj”** (Rinvolucri, 1984: 3).

Swan (2006) primecuje da se mnogo toga deSava kod ispitivanja nacina na koji se
jezik uci, ali da tu dominiraju pretpostavke, a ¢injenice su retke. To je najociglednije, dodaje
Swan, kada je u pitanju gramatika. Larsen-Freemanova (1979: 263-264) isto tako smatra da
svoj put do jezicke ucionice nade malo onoga Sto se istraZi na polju usvajanja jezika 1
primenjene lingvistike 1 da se gramatika u vecini sluc¢ajeva jos uvek predaje na tradicionalan
na¢in. Kada objasnjava kako uciti gramatiku, Swan navodi da gramatika nije samo jedna
stvar ve¢ koncept koji podrazumeva mnogo toga 1 da zato treba primenjivati razne nacine u
ucenju gramatike, a medu njih autor svrstava i igre.

Gunnova i1 McCallumova govore o razli¢itim stavovima koje nastavnici i ucenici
imaju kada je re¢ o pojmu gramatike (2005: 38). Nastavnike taj pojam asocira na nesto §to je
vazno, nesto Sto predstavlja izazov 1 nesto bez Cega se ne moze. Sa druge strane, ucenicima je

gramatika dosadna, dozivljavaju je kao mucenje 1 Cesto bi je najradije izbegli. U nastavi

33 ¢«[...] a game could be fun and serious at the same time. The point is that the fun generates energy for the
achievement of the serious goal.”
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gramatike najCesce se koriste direktan pristup, papiri sa vezbanjima i slicno. lako ove dve
autorke ne osporavaju znacaj ucenja gramatike stranog jezika, one su shvatile da ucenici
mnogo bolje reaguju na neke drugacije pristupe — kao $to je koriS¢enje igara. Kroz igre se
gramaticke strukture mogu nauciti, ponoviti i usvojiti, prime¢uju Gunnova i McCallumova
(2005: 38).

Schwarz kroz Salu navodi kako je gramaticki tacno koristiti re€ ,,gramatika” u istoj
recenici u kojoj koristite i re¢i zabava i kreativnost, tj. da nije pogresno gramatiku povezati sa
tim recima (2013: 1). Pogotovo je tinejdzerima drago kada rade nesSto Sto ne prirada
uobi¢ajenom casu (Schwarz, 2013: 1-2). Zbog pomenutog statusa i mesta gramatike
neophodno je istraziti naCine na koje se energija ucenika moze fokusirati na savladavanje i
usvajanje gramatickih pravila. Jedan od nadina da se to izvede jeste koriScenje igara
(Rinvolucri & Davis, 1995: ix). Rinvolucri i Davis napominju kako ucenici brzo i lako
prihvate ¢injenicu da strani jezik koji uce ima neke glasove koji u njthovom maternjem jeziku
ne postoje, ali je mnogo teze da se naviknu na €injenicu da se neke stvari u gramatikama dva
jezika u velikoj meri razlikuju.

Saricoban i Metin (2000) prime¢uju kako se nastava gramatike dugo smatrala za
strukturiran proces veoma formalnog tipa. Sa porastom popularnosti komunikativnog ucenja
jezika gramatika pocinje da se predaje 1 uc¢i kroz pesme, stihove, igre 1 aktivnosti u kojima se
reSavaju problemi, primecuju autori. Oni dalje navode da se kroz igre naj€eS¢e utvrduju 1
uvezbavaju gramatiCke jedinice i da nema mnogo smisla koristiti ith tokom prezentovanja
novog gradiva ucenicima. Igre imaju smisla tek kad je savladano dovoljno gramatike i
vokabulara.

Nastavnik treba u€enicima da pruZi priliku da manipuliSu gramati¢kim strukturama u
veoma kontrolisanim uslovima kao 1 u situacijama kada se te strukture mogu koristiti na vise
komunikativan i manje kontrolisan nac¢in, smatra Larsen-Freemanova (1979: 223). Mi bismo
dodali da se obe ove situacije mogu posti¢i kori§¢enjem igara. Kod ludickih aktivnosti koje
smo koristili u ovom istrazivanju, igra karticama je primer veoma kontrolisanog 1 intenzivnog
uvezbavanja odredene konstrukcije. Igra kod koje je fokus vise na komunikaciji bila bi igra
crvenkapa’®.

Yu razmatra dva pristupa u€enju gramatike (fokusiranje na formu i komunikativni
pristup) 1 zakljuCuje da se najbolji rezultati u ucenju gramatike postizu kada se ova dva

pristupa kombinuju (2005: 8). Mi smatramo, a tako misli 1 Yu, da su dva tipa igara (one

3 Detaljan opis svih ludi¢kih aktivnosti kori§éenih u eksperimentu nalazi se u Sestom poglavlju ovog rada, u
odeljku 6.6.4.
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fokusirane na formu i komunikativne) u stvari reSenje kako da na zanimljiv naCin oba
pristupa ucenju gramatike budu prisutna u nastavi (Yu, 2005: 9).

S tim u vezi, osmisljeno je pet ludic¢kih aktivnosti koje su posluzile za utvrdivanje
gramatike. Rezultati eksperimenta i njihova analiza pokazace da 1i postoji razlika u efektima
koris¢enja ludickih aktivnosti, odnosno tradicionalne nastave gramatike.

Pored toga, ovim radom Zelimo da utvrdimo kakva je percepcija koju ucenici imaju o
ludickim aktivnostima koriS¢enim u eksperimentalnoj nastavi engleskog jezika kako bismo
dobili §to realniju predstavu o mestu i ulozi ovih aktivnosti u nastavi jezika.

Rezultati istrazivanja ¢e biti znacajni u pruzanju jasnije slike o ludi¢kim aktivnostima
1 njihovoj primeni u nastavi engleskog jezika i pomo¢i ¢e u adekvatnom pristupu prilikom
osmisljavanja svake ludicke aktivnosti i organizacije takve nastave za studentsku populaciju
filoloskog usmerenja. Rezultati bi takode mogli da se primene i u nastavi engleskog jezika na
drugim fakultetima, ali bi tom prilikom trebalo imati na umu moguce razlike u faktorima kao
Sto su motivacija studenata, tipovi inteligencije koji su kod tih studenata dominantni,

sociodemografske karakteristike itd.

5.3. Metode istrazivanja

Buduéi da je re¢ o empirijskom istrazivanju,®® u ovom radu biée dominantno
koriS€ena opStenaucna statistiCka metoda u ¢ijoj primeni ¢e biti upotrebljena hipoteticko-
deduktivna metoda, dok ¢e paralelno biti koriS¢ena komparativna metoda.

Hipoteticko-deduktivna metoda, kako navodi Miljevié, iskustvena je metoda kod koje
se saznajni proces oslanja na ukupno druStveno i naucno iskustvo (2007: 159-189). Njen
predmet jeste ukupna druStvena stvarnost. Ova metoda iskljuc¢ivo koristi valjano zasnovane
pocetne hipoteze u €ijoj osnovi jeste viSestruka i1 viSevremenska provera iskustva, usled cega
su njeni rezultati zapravo naucne hipoteze. Usled toga ima visok stepen osnovanosti,
napominje autor. Takode, iziskuje stabilne 1 precizno utvrdene procedure istrazivanja, od
identifikacije problema i predmeta, preko izrade nacrta istrazivanja, prikupljanja, obrade i

analize podataka, pa sve do faze izveStavanja o rezultatima istraZivanja i zakljucivanja. Pa

35 Jedna od podela metoda istrazivanja podrazumeva njihovo svrstavanje u dve opSte grupe: teorijske i
iskustvene (empirijske) metode. Teorijske metode se uglavnom oslanjaju na postojeca teorijska znanja i njima se
zapravo vrsi kvalitativno prekomponovanje postoje¢ih znanja, ¢ime se sticu novi uvidi i rasvetljavaju do tada
manje poznati ili nepoznati delovi predmeta istrazivanja. Sa druge strane, kod iskustvenih (empirijskih) metoda,
postojeca teorijska i prakti¢na saznanja sluze kao osnov za identifikovanje problema i postavljanje hipoteza
istrazivanja. SuStina ovih metoda jeste sistematsko prikupljanje podataka sa ciljem potvrdivanja postavljene
hipoteze.
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tako, za hipoteticko-deduktivhu metodu joS kazemo da ima visok stepen pouzdanosti.
Medutim, Miljevi¢ primecuje da ona nema svoje posebne tehnike i instrumente ve¢ se sluzi
postoje¢im metodama prikupljanja podataka. Statisticka opStenau¢na metoda zapravo
predstavlja istrazivanje masovnih pojava koje se sastoje iz mnoStva jedinica, mnoS$tva
pojedina¢nog. Saznanje, odnosno zakljucci statisticke metode izvode se iz viSe premisa,
odnosno formiraju se kao induktivni zakljucci. Generalizacija do koje se dolazi statistiCkom
metodom induktivna je i oslanja se na statistiCku indukciju i zakon verovatnoce. Zbog toga,
ovako steCena saznanja smatramo uglavnom verovatnim. Statisticka opStenau¢na metoda je
primenljiva u svim naukama i nau¢nim disciplinama, mada su razlike u primeni izrazene,
zaklju€uje Miljevic.

Komparativha metoda predstavlja slozenu metodu spoznaje 1 podrazumeva
uporedivanje dva primerka iste pojave, dve istorodne ili raznorodne pojave, dva procesa u
proslosti, sadasnjosti i buducnosti, na jednom ili viSe definisanih prostora sa ciljem
utvrdivanja da li su identi¢ni, sli¢ni ili razli¢iti i u ¢emu. Naime, predmet istrazivanja ove
metode jesu identi¢nosti, sli¢nosti i razlike pojava i procesa (Miljevi¢, 2007: 159-189). U
metodoloskoj literaturi joj se Cesto pripisuju karakteristike eksperimentalne metode, odnosno
smatra se kvazieksperimentom.

U ovom radu komparativha metoda se manifestuje kroz analizu uticaja ludickih
aktivnosti u nastavi engleskog jezika u uslovima neeksperimentalnog nacrta, odnosno
kvazieksperimenta koji ¢ine dve grupe uCesnika, eksperimentalna i kontrolna. Obe grupe su

odabrane kao neslucajni uzorci iz iste populacije studenata Filoloskog fakulteta u Beogradu.

5.4. Znacaj i aktuelnost istraZivanja

Na osnovu prethodno navedenog, smatramo da je naS§ doprinos u ispitivanju
koriS¢enja igara u radu sa studentima znacajan. U tom smislu, dobijeni rezultati mogu naci
primenu u nau¢nim disciplinama poput nastave jezika 1 primenjene lingvistike. Sa druge
strane, Siri doprinos ovog rada lezi u praktiénim pedagoskim implikacijama koje mogu naci

primenu u savremenoj nastavi stranog jezika.
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6. Metodologija istraZivanja

Nakon Sto smo definisali problem, prikazali teorijske osnove, kao i dosadaSnja
istrazivanja u oblasti primene igara u nastavi stranih jezika, kod nas i u svetu, i postavili
ciljeve i hipoteze istrazivanja, prelazimo na metodoloski deo rada koji podrazumeva odabir
metode organizovanja istrazivanja, zatim dizajn uzorka, operacionalno definisanje
promenljivih 1 izbor tehnika i instrumenata za prikupljanje podataka. Analiza rezultata

istrazivanja i diskusija bi¢e obuhvacene posebnim poglavljem.
6.1. Empirijsko istraZivanje

S obzirom na prirodu predmeta istrazivanja u ovom radu, opredelili smo se za
empirijski metodoloski postupak.

Empirijske (iskustvene) metode podrazumevaju sistematsko prikupljanje iskustvenih
¢injenica (podataka) u cilju potvrdivanja prethodno postavljenih hipoteza. Zapravo, kod ovih
metoda postojeca teorijska i1 iskustvena znanja koriste se kao osnova za identifikovanje
problema i postavljanje hipoteza istrazivanja.

U istrazivatkom delu naSeg rada primenjeno je anketno istrazivanje, pri ¢emu je
koriS¢eno nekoliko upitnika: upitnik namenjen nastavnicima, upitnik o sociodemografskim
karakteristikama ucenika 1 njihovom iskustvu u ucenju engleskog jezika 1 upitnik o ludickim
aktivnostima kori§¢enim na Casu. Tekst svakog od pomenutih upitnika nalazi se na kraju
rada, u dodacima.

Medutim, ukoliko Zelimo da procenimo stepen prisutnosti nekog svojstva (znanja,
vestine, sposobnosti, motiva 1 sl.) kod neke osobe, obi¢no koristimo skalu stavova. Skala
stavova se sastoji od uredenog niza pozitivnih ili negativnih tvrdnji o objektu stava u
upitniku, u formi stavke (tvrdnje, iskaza, ajtema). S tim u vezi, za ovaj instrument mozemo
re¢i da predstavlja konceptualni model koji omogucava da se svojstvo koje je predmet
merenja izrazi numericki.

U istrazivackom delu naseg rada koristili smo vise tipova skala. Pored Likertovog tipa
za utvrdivanje stavova ucenika o upotrebi ludickih aktivnosti i njihovog iskustva u ucenju
jezika, koristili smo i1 dihotomnu skalu u delu koji se odnosi na sociodemografske

karakteristike uc¢enika.
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Veoma rasirena 1 vrlo koris¢ena metoda u ukupnoj istrazivackoj praksi jeste 1 test koji,
najsire shvacen, predstavlja proveru, odnosno metodu provere sposobnosti znanja, umenja i

psihofizickih reakcija ispitanika.

6.2. Varijable u istrazivanju

Varijabla se definiSe kao svaka osobina koja je predmet merenja i koju karakterise
promenljivost. Prema tome kakvu ulogu imaju u eksperimentu, varijable se dele na zavisne,
nezavisne (prediktorske) i eksterne (objasnjavajuce ili konfundirajuce).

Zavisna varijabla definisana je kao uspeh, odnosno postignuée ucenika u ucenju
engleskog jezika sa koriS¢enjem i bez koris¢enja ludickih aktivnosti.

Nezavisna varijabla u naSem istrazivanju jesu ludicke aktivnosti u nastavi engleskog
jezika. Njih  kontroliSe eksperimentator. Uporednim posmatranjem situacije u
eksperimentalnoj 1 kontrolnoj grupi sticemo saznanje o uticaju Cinioca kojim se
eksperimentise.

U uslovima neslucajne raspodele ucenika u eksperimentalnu i kontrolnu grupu,
neophodno je obezbediti da obe grupe budu ujednacene prema odabranim eksternim
varijablama. Za potrebe naSeg istrazivanja odabrali smo 1 definisali slede¢e eksterne
varijable:

— rezultati ucenika sa ulaznog testa (x1);

— starost ucenika (x2);

— steceno srednje obrazovanje (x3);

—uspeh u dosadasnjem toku studija meren prose¢nom ocenom (X4);

— prosecna ocena iz engleskog jezika u srednjoj Skoli (Xs);

— godine ucenja engleskog jezika (X¢);

— da li je u€enik ucio engleski jezik na jo$ neki nacin osim u $koli (x7).

6.3. Odabir uzorka istrazivanja

Vecina pedagoskih istraZivanja sprovodi se na odgovaraju¢em uzorku.

S obzirom na nacin uzorkovanja, odnosno biranja uzorka, razlikujemo slucajne uzorke

(uzorci koji se zasnivaju na teoriji verovatnoce) i neslucajne uzorke (uzorci koji se ne

zasnivaju na teoriji verovatnoc¢e ve¢ su formirani prema nahodenju).
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Za potrebe ove disertacije odabrali smo uzorak koji se ne zasniva na teoriji
verovatnoc¢e, odnosno neslucajni uzorak. Konkretno, re¢ je o prigodnom uzorku (uzorku
,hadohvat ruke”). S tim u vezi, odabran je jedan deo osnovnog skupa koji ¢ine ucenici
razlic¢itih godina Filoloskog fakulteta u Beogradu, ali istog nivoa znanja engleskog jezika,
koji uce engleski kao izborni predmet i kojima je to prva godina ucenja tog jezika na
fakultetu.

Naime, u cilju ocene uticaja ludickih aktivnosti u nastavi engleskog jezika na
postignuée ucenika u uslovima neeksperimentalnog nacrta, odnosno kvazieksperimenta,
formirane su dve grupe ispitanika, eksperimentalna i kontrolna (71 ucenik u eksperimentalnoj
1 110 ucenika u kontrolnoj grupi), i to kao neslucajni uzorci iz iste populacije studenata
Filoloskog fakulteta u Beogradu. Eksperimentalnu grupu cinile su tri grupe ispitanika, a
drugu (kontrolnu grupu) Sest grupa. Posto u konkretnom slu¢aju nije bilo moguce obrazovati
grupe ispitanika sluajnim odabirom (tzv. randomizacijom), za potrebe ovog istrazivanja
uzete su ve¢ postoje¢e grupe ucenika (prigodni uzorak). Pomenuto ¢ini klju¢nu razliku u
odnosu na eksperiment. Istraziva¢ ne moze da kontroliSe ko ¢e biti izloZzen dejstvu varijable,
odnosno ludicke aktivnosti (odsustvo randomizacije). Medutim, iz prakti¢nih razloga ¢emo, u
daljem radu, koristiti termin ,,eksperiment” s obzirom na to da smo za potrebe naSeg
istrazivanja ipak modifikovali nastavu i1 uveli uticaj odabrane nezavisne varijable (ludicke
aktivnosti) na deo ispitanika (eksperimentalnu grupu).

Kako bismo doneli pouzdane kauzalne zakljuc¢ke u uslovima koje smo malopre
opisali, neophodno je da obe grupe (eksperimentalna i kontrolna) budu ujednacene po svim
drugim vaZnim osobinama osim eksperimentalne varijable. Tek nakon Sto je ovaj zahtev
ispunjen (zakon jedne varijable — da eksperimentalna i kontrolna grupa budu jednake po svim
varijablama osim po jednoj, eksperimentalnoj varijabli), razlike izmedu grupa (na osnovu
testa nakon tretmana) mozemo pripisati isklju¢ivo uticaju eksperimentalne varijable. Na ovaj
nain se umanjuje pristrasnost usled izbora uzoraka eksperimentalne i kontrolne grupe koja
ima izvor u opazenim 1 neopazenim faktorima.

Odsustvo slu¢ajnog odabira prilikom formiranja grupa iziskuje da broj ucenika u obe
grupe bude ujednacen. U tu svrhu primenjuju se metode uparivanja opservacija na osnovu
sklonosti ka uceS¢u u tretmanu, tj. ludickoj aktivnosti. Njihova primena zasniva se na
pretpostavei da se svaki student koji ucestvuje u ludiCkoj aktivnosti uparuje sa slicnim
neucesnikom, odnosno studentom iz kontrolne grupe polazeci od $to je moguce Sireg skupa
eksternih (opazanih/konfundiraju¢ih) varijabli. Prikaz varijabli dat je u posebnom odeljku

ovog poglavlja (6.2.). Medutim, ukoliko utvrdimo da su ispitanici u obe grupe ujednaceni
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prema odabranim obelezjima, sasvim je prihvatljivo da grupe imaju razlicit broj ispitanika s
obzirom na to da se postojeci statistiCki testovi mogu prilagoditi za efekat razlike u veli¢ini
uzoraka.

Analiticki okvir za primenu neeksperimentalnih metoda ocene kauzalnih efekata na
osnovu ocenjene verovatnoce participacije postavili su Rozenbaum 1 Rubin 1983. godine.
Prema Rozenbaumu 1 Rubinu, metoda uparivanja lica eksperimentalne grupe sa
odgovaraju¢im licima kontrolne grupe zasniva se na pretpostavci da su ocekivani rezultati
nezavisni od uces¢a u ludickoj aktivnosti, posmatrano u odnosu na uslovni skup opazanih
karakteristika (1983: 41-43). Time je u oceni uticaja ludicke aktivnosti uvedena pretpostavka
o uslovnoj nezavisnosti. U statistickom smislu, to znaci da postoji skup opazanih varijabli za
koje su ocekivani rezultati, u uzorku studenata koji su ucestvovali u ludi¢koj aktivnosti i
studenata koji nisu ucestvovali u ludickoj aktivnosti nezavisni od uc¢eséa u toj aktivnosti.

Da bi se prevaziSao problem viSedimenzionalnosti skupa uslovnih varijabli x po kome
se vr$i ujednacavanje jedinica posmatranja uzorka ucesnika i neuc¢esnika, Rozenbaum i Rubin
(1983: 41-43) pokazuju da, ako je raspodela jedinica u tretmanu slucajna za dati skup
karakteristika lica pre izlaganja tretmanu — tada je sluc¢ajna i za kompozitnu promenljivu.

Ocekivana razlika u srednjim vrednostima rezultata za izbalansirani uzorak ucesnika 1
uparenih neucesnika, prema Rozenbaumu i Rubinu (1983: 41-43), nepristrasna je ocena
prosecnog efekta tretmana ako je ispunjena pretpostavka o uslovnoj nezavisnosti.

Korak koji prethodi ocenjivanju prosecnih efekata ludicke aktivnosti jeste provera da
li je zadovoljen uslov izbalansiranosti jedinica posmatranja kroz uzorke ucesnika i
neucesnika u tretmanu. Ukoliko je uslov o izbalansiranosti potvrden, to zna¢i da ¢e ucenici sa
istom ocenjenom verovatnoom participacije imati istu distribuciju opaZanih 1 neopazanih
karakteristika, koje ¢ine skup kontrolnih promenljivih x bez obzira na to da li su ucestvovali u

ludickoj aktivnosti.

6.4. Opis uzorka istraZivanja

Istrazivacki deo rada zapocet je tako Sto je ukupan broj studenata koji su stekli uslov
da pohadaju casove engleskog jezika (274 studenta koji su na ulaznom testu osvojili 20 i vise
poena od maksimalnih 30) podeljen na dve vec¢ postojee grupe, eksperimentalnu (98
studenata) 1 kontrolnu (176 studenata). U slede¢em koraku, na osnovu evidencije o njihovom

prisustvu ¢asovima u toku trajanja eksperimenta, utvrden je finalni uzorak (181 ucenik, pri
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¢emu je njih 71 u eksperimentalnoj i 110 u kontrolnoj grupi). U obzir su uzeti samo oni
studenti koji imaju najvise tri izostanka.

Medutim, namerna raspodela studenata u pomenute grupe iziskuje njihovo
medusobno ujednacavanje prema unapred definisanim varijablama kako bi uopS$te analiza
uticaja ludickih aktivnosti na njihov uspeh bila pouzdana. Re¢ je o eksternim
(objasnjavaju¢im/konfundiraju¢im) varijablama u odnosu na koje ujednacavamo ucenike u
eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi. U tu svrhu ucenici su popunili inicijalni glavni upitnik
sastavljen od tri upitnika (upitnik o sociodemografskim karakteristikama studenata i
njihovom iskustvu u ucenju engleskog jezika, upitnik o stavovima studenata prema ucenju
engleskog jezika, kao 1 upitnik o strategijama ucenja engleskog jezika i vannastavhom
inputu). Navedeni upitnici nalaze se u dodatku, na kraju ovog rada. U njihovom sastavljanju
koristili smo se modelom upitnika koji smo pronasli u radu Radi¢-Bojani¢eve (2010: 226—
228). Ovako dobijeni podaci o uzorku jasnije opisuju osobine studenata. Na osnovu
izracunatih deskriptivnih statistika za obe grupe ispitanika, zakljucili smo da su obe grupe
ujednacene prema posmatranim obeleZjima i na osnovu toga smo odabrali odgovarajuci
statisticki test kako bismo utvrdili da 1i postoji razlika izmedu studenata koji su ucili engleski
jezik uz primenu ludi¢kih aktivnosti i onih koji su jezik ucili na tradicionalan nacin.

Pored opisa ispitanika koji su ucestvovali u eksperimentu, inicijalni upitnici nam
obezbeduju uvid 1 u neke stavove ucenika u vezi sa nastavom engleskog jezika 1 posebno
upotrebom ludickih aktivnosti.

Analizu strukture ispitanika izvodimo prema pitanjima u inicijalnom upitniku.
Ovakva analiza pojedinacnih faktora vrlo je pojednostavljena s obzirom na to da svi faktori

(varijable) obuhvacéeni ovim radom deluju 1 medusobno, simultano.

6.4.1. Starost studenata

Starost ispitanika predstavlja jedan od klju¢nih eksternih faktora ucenja stranog jezika
1 ovde treba napomenuti da su svi u€enici (N=181) u momentu sprovodenja istrazivanja bili
na razli¢itim godinama studija i da im je to bila prva godina ucenja engleskog jezika kao
izbornog na Filoloskom fakultetu u Beogradu. Pored toga, u trenutku istraZivanja studenti su
imali u proseku 20,7 godina. To za ovo istrazivanje znaci da nisu pravili ve¢e pauze nakon
zavrSetka srednje Skole i da su se odmah upisali na fakultet. Ukoliko uzmemo u obzir

hipotezu o kriticnom periodu u usvajanju jezika, podatak o godinama ukazuje na to da bi svi
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studenti trebalo da budu u istoj starosnoj grupi u pogledu sticanja znanja i jezickih vestina

(Singleton, 1995: 2).

6.4.2. Pol studenata

Cinjenica da su studenti Filologkog fakulteta uglavnom Zenskog pola, na samom
pocetku postavlja ograni¢enja istrazivanja u pogledu eventualnih razlika prema polnom
kriterijumu. Od ukupno 181 studenta ucesnika u eksperimentu obuhvaéenog zavrSnim
izbalansiranim uzorkom, bilo je 157 Zzena i1 24 musSkarca. Posmatrano po grupama, u
kontrolnoj grupi je bilo 92 Zene 1 18 muskaraca, dok je u eksperimentalnoj bilo 65 Zena i Sest

muskaraca.

6.4.3. Steceno srednje obrazovanje

Struktura ispitanika obuhvadenih istrazivanjem prema steCenom srednjem
obrazovanju prikazana je u tabeli 11, dok je i u tabeli 12 prikazana njihova struktura po
grupama.

Najveci broj studenata dolazi iz gimnazija — 75%. Posmatrano po grupama, ovaj
procenat je veci u eksperimentalnoj grupi — 82% , dok je u kontrolnoj grupi — 70%. Kada je
re€ o jezicima, ovi podaci su vazni jer je opStepoznata ¢injenica da gimnazija pruza najbolje
znanje u ovoj oblasti. Procenat zavrSene gimnazije nesto je veci u eksperimentalnoj grupi, ali
ne u meri koja bi uticala na izjednacenost dve grupe. U grupi srednjih struénih Skola, najveci
broj ucenika dolazi iz srednje ekonomske Skole, medicinske, tehnickih Skola, a samo

nekoliko u€enika iz prehrambeno-ugostiteljske 1 srednje muzicke Skole.
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Tabela 11. ZavrSena srednja Skola

vrsta srednje Skole broj procenat
Filoloska gimnazija 15 8,3%
Gimnazija, druStveno-jezicki smer 85 47,0%
Gimnazija, opsti smer 25 13,8%
Gimnazija, prirodno-matematicki smer 10 5,5%
Srednja stru¢na skola 46 25,4%
ukupno 181 100,0%

* Usled zaokruzivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.

Tabela 12. Ste¢eno srednje obrazovanje po grupama

GRUPA broj procenat

kontrolna FiloloSka gimnazija 9 8,2%
Gimnazija, druStveno-jezic¢ki smer 46 41,8%
Gimnazija, opSti smer 14 12,7%
Gimnazija, prirodno-matematicki smer 8 7,3%
Srednja strucna Skola 33 30,0%
ukupno 110 100,0%

eksperimentalna  FiloloSka gimnazija 6 8,5%
Gimnazija, drustveno-jezicki smer 39 54,9%
Gimnazija, opSti smer 11 15,5%
Gimnazija, prirodno-matematicki smer 2 2,8%
Srednja stru¢na Skola 13 18,3%
ukupno 71 100,0%

* Usled zaokruzivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.
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6.4.4. Uspeh u dosadasnjem toku studija

Studenti obe grupe u dosadasnjem toku studija ostvarili su prosecan uspeh 8,37.

Primecujemo da je uspeh studenata obe grupe skoro ujednacen. Prose¢na ocena studenata

eksperimentalne grupe iznosi 8,38 naspram kontrolne grupe Cija je proseCna ocena 8,36.

Prikaz ovih podataka dat je u tabeli 13.

Tabela 13. Prosec¢na ocena u dosadasnjem toku studija

uspeh u
dosada$njem

toku studija

prosek
kontrolna

eksperimentalna

8,37
8,36
8,38

6.4.5. Prosecna ocena iz engleskog jezika u srednjoj Skoli

Ucenici obe grupe su u srednjoj Skoli ostvarili prose¢nu ocenu iz engleskog jezika

4,85. Bolju ocenu su imali u€enici kontrolne grupe — 4,87 naspram eksperimentalne 4,82.

Tabela 14. Prosec¢na ocena iz engleskog jezika u srednjoj Skoli

ocena iz

srednje Skole

prosek
kontrolna

eksperimentalna

4,85
4,87
4,82
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6.4.6. Godine ucenja engleskog jezika

Studenti su u proseku ucili engleski jezik oko 11 godina — 11,25. Razlika u godinama
ucenja jezika je toliko mala da mozemo reci da ne postoji razlika izmedu grupa kada je re¢ o
godinama ucenja engleskog jezika. Ucenici kontrolne grupe su u proseku ucili 11,38 godina,

dok su ucenici eksperimentalne grupe ucili 11,06 godina.

6.4.7. Ucenje engleskog jezika van redovne $kole

Kada je re¢ o ucenju engleskog jezika izvan sistema redovnog obrazovanja, vise od
polovine studenata je ucilo engleski jezik na neki drugi nacin osim u $koli. Prime¢ujemo da
su i u ovom slucaju obe grupe studenata ujednacene. Oko 57% studenata kontrolne grupe
ucilo je jezik na neki drugi nain osim u $koli, dok je u eksperimentalnoj grupi bilo njih oko

56%.

Tabela 15. Uc¢enje engleskog jezika van redovne Skole

GRUPA broj procenat

kontrolna ucili van skole 63 57,3%
nisu udéili van skole 47 42.7%
ukupno 110 100,0%

eksperimentalna ucili van Skole 40 56,3%
nisu ucili van Skole 31 43,7%
ukupno 71 100,0%

* Usled zaokruZivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.

6.5. MetodoloSki instrumenti za prikupljanje podataka

Kako bismo realizovali istrazivanje neophodni su nam odredeni instrumenti. Pod
instrumentima istrazivanja podrazumevamo metodoloski osmiSljena sredstva za sistematsko
prikupljanje podataka u skladu sa predmetom i ciljem istrazivanja. U ovom istraZivanju

primenjeni su slede¢i instrumenti: ulazni test, izlazni test, upitnik za nastavnike, upitnik o
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sociodemografskim karakteristikama studenata i njihovom iskustvu u ucenju engleskog
jezika, upitnik o ludi¢kim aktivnostima kori§¢enim na Casu i evidencija o prisustvu studenata

casovima engleskog jezika u toku trajanja eksperimenta.

6.5.1. Ulazni test

Pre pocetka nastave studenti FiloloSkog fakulteta rade ulazni test viseclanog izbora
koji u konkretnom slucaju tretiramo kao klasifikacioni test. Test ima 30 zadataka i svaki nosi
po jedan poen. Svaki zadatak ima tri distraktora i jedan tacan odgovor koji treba zaokruziti. U

daljem tekstu se nalaze primeri nekoliko pitanja sa ulaznog testa.

IThave  youahundred timesnotto  a word about what happened.

A) told / say B) said / tell C) told / tell D) said / say

We by aloud noise during the night.

A) woke up B) are woken up C) were wokenup D) were waking up
It was very  of your parents to help me.

A) considerable B) considerate C) considering D) considered

The actress _ alovely blue necklace and _ a matching blue handbag.

A) wore / - B) carried / wore C) wore / carried D) carried / -

Svrha ulaznog testa jeste odredivanje nivoa znanja polaznika pre pocetka nastave.
Ovako dobijeni rezultati treba da omoguce ujednacavanje studenata u eksperimentalnoj i
kontrolnoj grupi koje nisu formirane sluajnim odabirom, ve¢ su uzete postojece grupe
ucenika 1 tretirane kao eksperimentalna i1 kontrolna grupa. U prvom koraku, prema unapred
utvrdenom kriterijumu koji se odnosi na minimalni broj bodova koji ucenik treba da ostvari
na ulaznom testu (20 bodova), formiran je inicijalni uzorak ucenika, dok su u slede¢em
koraku njihovi rezultati upotrebljeni kao jedna od varijabli na osnovu kojih su ucenici u
eksperimentalnoj 1 kontrolnoj grupi ujednaceni. Postupak odabira i veli¢ina uzorka objasnjeni

su u odeljcima 6.3. 1 6.4.
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6.5.2. Izlazni test

Nakon zavrsetka eksperimentalne nastave, koja obuhvata rad sa kontrolnom i
eksperimentalnom grupom, uradeno je zavr$no testiranje testom viseClanog izbora. Test je
imao 10 zadataka, od kojih se pet zadataka odnosilo na vokabular i pet na gramatiku. Svaki
zadatak je nosio po jedan poen i imao je tri distraktora i jedan tacan odgovor koji je trebalo
zaokruziti. Zadaci su se odnosili na nastavne jedinice koje su bile obradivane u toku

eksperimentalne nastave. Navodimo primere nekoliko pitanja sa ulaznog testa.

The museum  last night and a thorough investigation .

A) was broken into / is carrying out B) was broken into / is being carried out
C) broke into / is being carried out D) broken into / is carrying out

This time next year Jon  with his girlfriend.

A) will be living B) has lived C) had lived D) lives

Which word is not a synonym for "row’?

A) an argument B) a feud C) a quarrel D) a knocker
When Bill  skydiving no one was surprised. He’s always been  the family.

None of them are adventurous.
A) wore off / the black sheep of B) took up / good value for money to
C) wore off / good value for money to D) took up / the black sheep of

6.5.3. Upitnik o ludi¢kim aktivnostima namenjen nastavnicima

Upitnikom o upotrebi ludi¢kih aktivnosti u nastavi engleskog jezika prikupljeni su
podaci o tome da li i u kojoj meri nastavnici koriste ludicke aktivnosti prilikom izvodenja
nastave stranog jezika. Rezultati dobijeni iz ovog upitnika posluzili su kao motivacija za

sprovodenje celokupnog istrazivanja (odeljak 3.4.3).

6.5.4. Upitnik o sociodemografskim karakteristikama ucenika i njihovom

iskustvu u ucenju engleskog jezika

Odsustvo slucajnog procesa u odabiru ucenika eksperimentalne i kontrolne grupe
iziskuje njihovo prethodno ujednaCavanje po svim drugim vaznim osobinama osim

eksperimentalne varijable (ludi¢ke aktivnosti). Bez ovog ujednacavanja ucenika nije moguce
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doneti valjane kauzalne zakljucke o uticaju ludi¢ke aktivnosti na njihov uspeh. U tu svrhu
sastavljeni su posebni upitnici o sociodemografskim karakteristikama ucenika 1 njihovom
iskustvu u ucenju engleskog jezika, na osnovu kojih smo proverili da li su i u kojoj meri
grupe ujednacene.

Pre izrade upitnika neophodno je jasno definisati koje su to eksterne varijable u
odnosu na koje bismo ujednacavali uCenike u eksperimentalnoj i kontrolnoj grupi. Lista
eksternih varijabli data je u okviru posebne tacke koja se odnosi na definisanje varijabli u

istrazivanju (odeljak 6.2).

6.5.5. Upitnik o ludi¢kim aktivnostima KkoriS¢enim na ¢asu

Upitnikom o ludickim aktivnostima koriS¢éenim na casu prikupljena su zapazanja
ucenika eksperimentalne grupe o tim aktivnostima nakon svakog €asa u toku eksperimenta.
Nakon uradene aktivnosti na Casu, u€enici popunjavaju upitnik tako Sto biraju samo jedan
odgovor za svaki iskaz.

Takode, predvideno je i da ispitanik da komentar o svakoj ludickoj aktivnosti. Tekst
ovog upitnika dat je kao dodatak 3 i nalazi se na kraju ovog rada. U tom upitniku koristimo
termin aktivnost (igra) a ne termin ludi¢ka aktivnost kako bismo studentima olaksali

razumevanje koncepta.

6.5.6. Evidencija o prisustvu u¢enika ¢asovima engleskog jezika u toku trajanja

eksperimenta

U cilju dobijanja konacnog broja ucenika na osnovu ¢ijih je rezultata i popunjenih
upitnika izvrSena analiza uticaja ludickih aktivnosti na njihov uspeh, vodena je evidencija o
prisustvu ¢asovima engleskog jezika u toku trajanja eksperimenta. Studenti obe grupe koji su

imali viSe od tri izostanka nisu uzeti u obzir.

6.6. Opis eksperimenta

U ovom istrazivanju opredelili smo se za eksperiment sa dve grupe ispitanika: (i)
eksperimentalna 1 (i1) kontrolna grupa, a sa ciljem da eksperimentalno utvrdimo da li postoji
razlika izmedu uspeha studenata koji su ucili engleski jezik uz upotrebu ludickih aktivnosti 1

studenata koji su na tradicionalni nacin ucili jezik. Eksperiment je izveden na FiloloSkom
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fakultetu u Beogradu, sa studentima razlicitih godina u okviru nastave engleskog jezika kao
izbornog predmeta. Nastavni program obuhvata dva semestra ucenja engleskog jezika sa po

dva Casa nedeljno (90 minuta) po grupi.

6.6.1. Duzina eksperimentalne nastave

Odluka o duzini trajanja eksperimentalne nastave predstavlja veoma vazan faktor od
kojeg zavise tumacenje i pouzdanost dobijenih podataka na kraju eksperimenta. Duzina
eksperimenta se uglavnom krec¢e od nekoliko nedelja do jedne godine.

Prilikom donoSenja ovakve odluke neophodno je uzeti u obzir predmet istraZivanja.
Pored toga, povecCanje obima i slozenosti jezicke grade c¢ije je usvajanje predmet
eksperimentalne nastave, zahteva duze trajanje eksperimenta. Starost ispitanika, takode, mora
biti uzeta u obzir. Ukoliko je re¢ o deci, eksperimentalna nastava je krac¢a nego kod odraslih,
budu¢i da se priroda usvajanja 1 ucenja jezika razlikuje izmedu decijeg uzrasta 1 odraslih. (O
primeni testiranja znanja jezika videti: Bachman & Palmer, 1996.)

Imajuéi ovo u vidu, odlucili smo se da to bude period od pet nedelja tokom kojih su
studenti bili intenzivno izloZeni radu uz pomo¢ ludi¢kih aktivnosti. Smatramo da je duZina od
pet nedelja optimalna kada se uzme u obzir uzrast studenata. Prilikom izbora ovog perioda, u
obzir smo uzeli 1 raspored predavanja, vezbanja i1 ostalih obaveza studenata na FiloloSkom
fakultetu kako bi izbegli da na§ eksperiment remeti njihov rad u tom periodu. Takode, bilo je
vazno obezbediti da odstupanja od uobi¢ajenog rada na ovom kursu imaju znacajniji uticaj na
izvodenje nastave engleskog jezika.

Konaéno, prilikom donoSenja odluke da na$ eksperiment traje ovoliko u obzir smo
uzeli 1 izbor nastavne grade koja je testirana. Nastavni program engleskog jezika kao
izbornog na FiloloSkom fakultetu pokriva uglavnom ono §to su studenti ve¢ radili, ili je
trebalo da obrade u srednjoj Skoli. U toku trajanja eksperimenta ovo gradivo je zapravo bilo
ponavljano, uvezbavano 1 utvrdivano. To je jo§ jedan bitan razlog zbog kog eksperiment nije
mogao duze da traje. Naime, prema utvrdenom nastavnom planu i programu nije bilo moguce

viSe vremena posvetiti ponavljanju gradiva.

6.6.2. Nastavna sredstva koriS¢ena u toku izvodenja eksperimenta

U radu na pomenutom kursu osnovnu literaturu ¢ine Izbor tekstova i vezbanja za

Engleski jezik kao izborni predmet (B2) — I godina 1 English Grammar in Use (Murphy,
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1994). Ove dve knjige koristile su obe grupe, kontrolna i eksperimentalna. Pored njih
eksperimentalna grupa je kroz ludicke aktivnosti na Casu koristila i posebno pravljene kartice
(za igru pamcenja i igru karticama) i predmete (za igru ¢udnih predmeta) koje je nastavnik

donosio na ¢as.

6.6.3. Nastavna grada koja je uvezbavana i ispitivana u eksperimentu

Nastavna grada koja je obradivana u eksperimentalnom radu i potom ispitivana na
zavrSnom testiranju obuhvatala je slede¢e elemente:

— shouldn’t + perfektni infinitiv za isticanje greSaka

— tre¢i kondicional

— pasiv

—uvodni glagoli i1 indirektni govor

— modalni glagoli sa sadasnjim i proslim infinitivom

— buduce trajno vreme

— sinonimi i antonimi

— povezivanje definicija sa re¢ima/frazama

—reci koje se Cesto meSaju

— definicije leksema, sinonimi, antonimi

— pridevi 1 prilozi, red reci u recenici

Navedena nastavna grada, zapravo, predstavlja deo nastavnog programa kursa
engleskog jezika na FiloloSkom fakultetu.

S obzirom na to da je opis ispitanika pokazao da su eksperimentalna 1 kontrolna grupa
bile izjednaene po viSe odabranih kriterijjuma, smatrali smo da eksperimentalna nastava
moze da ispita 1 utvrdi uticaj eksperimentalnog faktora na postignué¢e ucenika. Takode,
smatramo da ovakav eksperiment nije ozbiljnije naruSavao koncepciju nastave engleskog
jezika na FiloloSkom fakultetu, bez obzira na odredene izmene u nastavi u zavisnosti od

pristupa koji je primenjivan (primena ludickih aktivnosti nasuprot tradicionalnoj nastavi).
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6.6.4. Ludicke aktivnosti u eksperimentalnoj nastavi

6.6.4.1. Karakteristike ludickih aktivnosti kori§¢enih u eksperimentalnoj nastavi

U istrazivanju smo koristili deset ludickih aktivnosti, pet za ponavljanje gramatike i
pet za ponavljanje vokabulara. Tokom procesa odabira primetili smo da ove ludicke
aktivnosti imaju neke karakteristike koje ih ¢ine korisnim za upotrebu u nastavi.

Iako ovih 10 aktivnosti za fokus imaju dve mikrovestine, gramatiku i vokabular, one
neizostavno kao sekundarnu posledicu imaju usavrSavanje ostalih jezickih vestina (Citanja,
pisanja, govora i sluSanja). Na primer, dok jedan ucenik ¢ita naglas pricu koju je njegova
grupa napisala, on vezba cCitanje 1 govor, a ostali sluSanje. Tokom same igre taj ucenik je
vezbao pisanje, a najuze gledano aktivnost je bila namenjena usavrsavanju koris¢enja tre¢eg
kondicionala. Dalje, svaka od ludickih aktivnosti se lako moze izmeniti da bi se prilagodila
ucenicima koji su na nekom nizem ili viSem nivou znanja engleskog jezika. Ludicke
aktivnosti koje smo koristili namenjene su u¢enicima na B2 nivou. Takode, uz malo truda od
strane nastavnika, sve koris¢ene ludi¢ke aktivnosti mogu se upotrebiti za neke potpuno druge
jezicke jedinice, tj. igra pantomime na primer, koju smo mi koristili da ponovimo neke reci i
izraze, moze lako da se upotrebi za ponavljanje nekih gramatickih konstrukcija kao §to je
sadaSnje trajno vreme.

Ono u ¢emu se koriS¢ene ludicke aktivnosti medusobno razlikuju jeste trajanje. Neke
od najduzih aktivnosti trajale su oko pola sata do 40 minuta, a one najkrac¢e oko pet minuta.
Ludicke aktivnosti se takode razlikuju po obaveznom broju ufesnika. Neke se moraju igrati
samostalno (bingo), ili se mogu igrati samostalno (igra pamc¢enja). Druge se moraju igrati u
paru (Sasavi odgovori), ili se mogu igrati u paru (igra pamcenja). Vecina ludic¢kih aktivnosti
igra se u grupama od tri i viSe Clanova. Za neke (kao Sto je crvenkapa u kojoj postoje
odredene uloge) grupe moraju imati Cetiri ili pet ¢lanova, nikako viSe ili manje. Kod nekih
drugih igara (gluvi telefoni, lozinka, kartice ili pantomima) broj u¢esnika treba da je §to veci.

Smatramo da su navedene razlike u stvari prednost ovih ludic¢kih aktivnosti 1 da idu u
prilog njithovom koris$¢enju u nastavi. Naime, igre su toliko raznovrsne da nastavnici uz malo
truda mogu da nadu ono §to im najviSe odgovara, imaju¢i u vidu bitne faktore kao $to su
vreme, veliina grupe 1 nivo znanja studenata.

Ludicke aktivnosti koje smo koristili u eksperimentu detaljno su opisane u daljem
tekstu. Kod pojedinih aktivnosti naveli smo i proizvod rada studenata (ono $to su studenti

tokom aktivnosti napisali ili kazali) kako bismo bolje ilustrovali samu aktivnost.
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Redosled opisa aktivnosti odnosi se na dve oblasti kojima smo se bavili. Prvo su

prikazane aktivnosti iz gramatike, a onda one iz oblasti vokabulara. U okviru te dve oblasti

aktivnosti su poredane hronoloski (redosledom kojim su koriS¢ene na casovima). Treba

naglasiti da smo tokom eksperimenta kombinovali aktivnosti iz dve kategorije, tj. nismo

koristi prvo samo gramaticke, pa onda samo one vezane za vokabular. Tacan redosled

koris¢enih aktivnosti prikazan je u tabeli 16. Taj redosled bio je uslovljen nastavnim planom i

programom kog smo morali da se pridrzavamo.

Tabela 16. Hronoloski redosled kori$¢enja ludickih aktivnosti tokom trajanja eksperimenta

Gramatika: lan¢ana prica
I nedelja
Gramatika: crvenkapa
Vokabular: lozinka
II nedelja
Vokabular: bingo
Gramatika: gluvi telefoni
I1I nedelja
Vokabular: igra pamcenja
Gramatika: ¢udni predmeti
IV nedelja
Gramatika: kartice
Vokabular: pantomima
V nedelja
Vokabular: §aSavi odgovori
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6.6.4.2. Opis ludickih aktivnosti koriS¢enih u eksperimentalnoj nastavi

6.6.4.2.1. Lancana prica

Trajanje: 30 do 40 minuta

Nastavna jedinica: gramatika, shouldn’t + perfect infinitive za isticanje greSaka, treci
kondicional

Nastavnik deli studente u grupe u kojima ¢e oni zajedno pisati lan¢anu pricu. Broj
¢lanova u grupi zavisi od broja recenica koje prica treba da ima. U ovom slucaju svaka grupa
ima Sest studenata jer se prica sastoji od sedam recenica. Aktivnost je zanimljivija ako u grupi
ima jednog studenta manje nego $to ima recenica u pri¢i. Svaki student napise jednu recenicu,
pa onda doda svesku slede¢em studentu iz grupe, a dobije svesku onog prethodnog. Onda se
prica nastavi tako Sto studenti napiSu novu re€enicu u tudoj svesci i prosleduju je dalje.
Ukoliko prica ima sedam recenica, a grupa Sest studenata, svako ¢e na kraju dobiti pricu koju
je zapoceo i imace priliku da napiSe zavrSnu re€enicu, $to je studentima veoma zanimljivo.
Nastavnik unapred odreduje koliko ¢e reCenica pri¢a imati i samim tim koliko ¢lanova ¢e
svaka grupa imati u zavisnosti od toga koliko vremena moze da posveti aktivnosti (manje
vremena, manje recenica), koliko studenata ima u svakoj od grupa i koliko nastavnih jedinica
nastavnik zeli da ponovi kroz pisanje lancane price. Pre pocetka igre nastavnik kaze
studentima da ¢e im pre svake recenice davati instrukcije o sadrzini recenice. Posle svake
napisane reCenice studenti zamene papire ili sveske (svoj papir daju osobi koja sedi sa
njihove leve strane, a dobiju novi od osobe sa desne strane). Kad dobiju novi papir, treba da
procitaju ono S$to na njemu pise, a kad dobiju uputstvo od nastavnika za sledecu recenicu,
treba da je napiSu tako da njome nastavljaju pri¢u koja je u tom trenutku kod njih. Kada su
sve pri¢e zavrSene, nastavnik kaze studentima iz svake grupe da jedni drugima procitaju price

1 izaberu najinteresantniju pricu koju ¢e onda jedan ¢lan grupe procitati svima.

6.6.4.2.2. Crvenkapa

Trajanje: oko 20 minuta

Nastavna jedinica: gramatika, pasiv

Nastavnik zapocne ludi¢ku aktivnost tako S$to podseti studente na pricu o Crvenkapi.
Sto veéi broj studenata treba da udestvuje u prisecanju tako §to nastavnik spomene priu i

onda pita jednog studenta da li se seca kako pri€a pocinje, pa onda pita sledeceg studenta Sta
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se dalje desilo itd. Kada se svi prisete price, nastavnik im kaze da kraj koji oni znaju nije
tacan 1 da vuk iz price nije upao slucajno u bunar, ve¢ da se radi o ubistvu. Nastavnik zatim
na tabli napiSe recenice koje sadrze neke nove informacije o celoj pri¢i (videti u daljem
tekstu). Zatim kaze studentima kako ¢e oni pomo¢i u istrazi o tome ko je ubio vuka. Studenti
se podele u grupe od po Cetiri Clana. Svaki ¢lan grupe dobija ulogu. Nastavnik trazi od
studenata iz svake grupe da odrede ko ¢e biti Crvenkapa. Drugo dvoje glume dva policajca —
jedan je dobar a drugi lo§ — a Cetvrta osoba iz grupe je novinar Ciji je zadatak da izvestava o
dogadaju (hvata beleske tokom istrage). Dok se studenti dele u grupe, jedan dobrovoljac treba
da podvuce sve pasivne konstrukcije u reCenicama napisanim na tabli. Pre pocCetka igre cela
grupa proveri da li su podvucene konstrukcije tacne i nastavnik daje novinarima dodatni
zadatak: treba da smisle naslov ¢lanka koji govori o ubistvu i moraju da upotrebe pasivnu

konstrukciju u naslovu. Ucenici koji glume policajce takode mogu da dodaju neke nove

informacije na listu, ako Zele.

Tabela 17. Recenice napisane na tabli sa podvucenim pasivnim konstrukcijama

The wolf has been found murdered.

Around midnight last night he was shot 3 times, then

he was skinned and dumped into the well with his

stomach full of stones.

When Little Red Riding Hood was arrested this
morning she was wearing a coat which was made of

wolf skin.

A thorough investigation is being carried out.

Nakon pet do sedam minuta nastavnik zamoli sve ,,novinare” da na tabli ispiSu
naslove svojih ¢lanaka i1 onda ceo razred na osnovu naslova odabere pri¢u koju bi Zeleli da
¢uju. Kada je odabir napravljen, onda novinar iz te grupe preprica $ta se desilo tokom istrage
koriste¢i svoje beleske.

Neki od naslova bili su:

— Little Red Riding Hood is caught lying. Is she really telling the truth?
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— Grandma was eaten, the wolf was beaten

— Wolf murdered by a sleep-walking girl

— The wolf has been brutally murdered by a jealous ex-girlfriend
— Little Red Riding Hood has been busted!

6.6.4.2.3. Gluvi telefoni

Trajanje: 10 minuta

Nastavna jedinica: gramatika, uvodni glagoli 1 indirektni govor

Na pocetku ove ludicke aktivnosti nastavnik podseca studente na pravila koja se
koriste u igri gluvih telefona: ucesnici igre jedni drugima Sapucu recenicu koju onda
poslednji ucesnik ponovi naglas. Jedan ucesnik moze recenicu da ponovi samo jednom.
Nastavnik prvom studentu u nizu daje papiri¢ sa napisanom rec¢enicom ili mu tu reenicu sam
Sapne. U ovoj verziji igre, gde treba ponoviti indirektni govor 1 glagole koji taj govor uvode,
nastavnik objasnjava dodatna pravila igre. Ukoliko student cuje recenicu u direktnom govoru,
slede¢em ucesniku treba da je Sapne u indirektnom govoru i tokom te transformacije treba da
upotrebi odgovarajuce glagole za uvodenje indirektnog govora. Onaj student do koga dode
recenica u indirektnom govoru ima zadatak da je prenese dalje tako Sto e je vratiti u direktni
govor. To naizmeni¢no menjanje reCenice 1 Saputanje traje sve dok ona ne dode do
poslednjeg studenta u nizu koji treba recenicu da izgovori naglas. Dok igra traje, nastavnik
treba ostalim studentima da dozvoli da priaju naglas o ¢emu god Zele. Galama stvara
poteskoce u Saputanju i razumevanju, ali ona nije neopravdana. Naime, ¢esto nam se u Zivotu
desi da pokusavamo nesto da cujemo dok je oko nas buka. Navodimo neke od recenica koje
smo koristili u ovoj igri. Primetili smo da je igra zabavnija ukoliko reCenice imaju manje
smisla.

— I broke the Tahitian vase while I was chasing a racoon which was hiding under my

bed.
— 1 did not kiss that knight who came here on a horse to fix the refrigerator yesterday.

— Do not give James your number because he is a blue-haired, funny-smelling freak.
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6.6.4.2.4. Cudni predmeti

Trajanje: 15 minuta

Nastavna jedinica: gramatika, modalni glagoli sa sadas$njim i proslim infinitivom

Nastavnik deli studente u grupe od po Cetvoro ili petoro. Zatim svaka grupa iz kutije,
bez gledanja, izvuce po jedan predmet. Nastavnik im objasni da svaki od tih predmeta ima
neku tajnu i ucenici treba da pogadaju koja je to tajna. Pri pogadanju treba da koriste modalne
glagole. Kako bi to obezbedio, nastavnik moze da uvede neke reci koje studenti ne smeju da
koriste, napiSe ih na tabli 1 precrta. Primetili smo da je u ovoj igri korisno zabraniti upotrebu
priloga maybe. Nastavnik takode moze studentima dati nekoliko primera: This doll might
have belogned to someone very strange. It can’t be our teacher. Nakon nekoliko minuta po
jedan ¢lan svake grupe treba da pokaze predmet ostalim studentima i kaze Sta njegovi clanovi
grupe misle o tom predmetu, koja je to prica koju vezuju za taj predmet. Kada se cuju
izlaganja svih predstavnika razli€itih grupa, ceo razred glasa koji predmet je najinteresantniji
i 0 kom predmetu zele da ¢uju istinu. Nakon toga nastavnik kao nagradu treba da im ukratko

isprica istinu o odabranom predmetu.

6.6.4.2.5. Kartice

Trajanje: 5 minuta

Nastavna jedinica: gramatika, buduce trajno vreme

Nastavnik za ovu ludicku aktivnost treba da pripremi viSe kartica (bar dvadesetak) na
kojima su ispisane glagolske fraze u infinitivu (na primer fo grow vegetables, to have luch
with Brad Pitt itd.). Zatim treba da zamoli studente da stanu ukrug. Nastavnik takode treba da
bude deo kruga. On se okrene u€eniku sa desne strane i pita ga What are your plans for next
vear? U pocetku nastavnik treba da istakne da svaki odgovor po€inje sa This time next year...
1 da student treba da upotrebi frazu koja stoji na kartici koju dobije od nastavnika, nakon Sto
mu nastavnik postavi pitanje. Onda se nastavnik okrene studentu sa leve strane i uradi to isto
(. zapoc€inje postavljanje pitanja i odgovaranje sa obe strane). Kada jedan student postavi
pitanje i da karticu slede¢em koji odgovara, onda taj drugi student posle odgovora treba da se
okrene 1 da karticu slede¢em studentu, postavljajuéi isto pitanje. Najinteresantniji deo je kada
se u nekom trenutku, u velikom krugu, kartice susretnu, pa su studenti veoma zauzeti

odgovaranjem na pitanja, sa jedne strane, i postavljanjem pitanja, sa druge.
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6.6.4.2.6. Lozinka

Trajanje: 10—15 minuta

Nastavna jedinica: vokabular, sinonimi i antonimi

Nastavnik na pocetku ove ludicke aktivnosti zamoli jednog studenta da stane ispred
table. Student treba da je tabli okrenut ledima. Nastavnik iza njega na tabli napisSe jednu rec, i
ta re¢ predstavlja lozinku, tj. to je re¢ koju student treba da pogodi kako bi mu bilo
dozvoljeno da se vrati na mesto. Ostali studenti smeju da govore samo po jednu re¢ kako bi
mu pomogli u pogadanju. Kada student pogodi zadatu re¢, vra¢a se na mesto, a pred tablu
dolazi student ¢ija je asocijacija bila najkorisnija u pogadanju re¢i. Nastavnik je za ovu

priliku odabrao uglavnom prideve i imenice radene na prethodnim ¢asovima.

6.6.4.2.7. Bingo

Trajanje: 10—15 minuta

Nastavna jedinica: vokabular, povezivanje definicija sa re¢ima/frazama

Pre pocetka ove ludicke aktivnosti nastavnik na tabli ispiSe reci i fraze koje Zeli da
ponovi sa ucenicima. Dobro je odabrati bar petnaestak fraza, svakako ne manje od deset. Da
bi igra bila Sto uspesnija, nastavnik moze prvo da ponovi te fraze sa uc¢enicima, proveri da li
se sec¢aju svih znaCenja/definicija. Zatim nastavnik otkriva o kojoj igri je reC. U pitanju je
bingo 1 u€enici treba da odaberu Sest reci ili fraza napisanih na tabli 1 upiSu ih na poseban list
papira (ako im nastavnik kaze da odaberu viSe re¢i, onda e igra trajati duze, i obrnuto).
Treba im naglasiti da mogu da izaberu bilo koje re¢i. Kako bi igra bila jo$ interesantnija,
nastavnik moze da donese neke nagrade za u€enike, naravno skromne. Onda nastavnik kaze
kako je taj list papira u stvari njihov bingo listi¢, njithova kombinacija. Nastavnik ¢e Citati
definicije svih reci i fraza, jednu po jednu, nasumic¢nim redosledom, a ucenici treba da
precrtaju one reci/fraze koje prepoznaju na svojim listi¢cima. Ko prvi precrta svih Sest treba da

',’

uzvikne ,,Bingo!”. Pre nego Sto taj uCenik dobije nagradu, cela grupa proveri da li je njegov
listi¢ vazedi, tj. da li kombinacija na tom listi¢u odgovara onoj koju je nastavnik procitao.
Ukoliko je igra zabavna ucenicima, izvlacenje (tj. ¢itanje reci) moZe se nastaviti i posle prve
nagrade.

Kako bi smanjio svoj udeo u ovoj aktivnosti i dao ucenicima viSe autonomije,

nastavnik mozZe da izabere jednog ucenika koji ¢e mesto njega Citati definicije reci/fraza.

Naravno, taj u¢enik onda ne ucestvuje u izvlacenju, ve¢ ima ulogu voditelja.
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6.6.4.2.8. Igra pamdéenja

Trajanje: 15 minuta

Nastavna jedinica: vokabular, sli¢ne reci koje se mogu pomesati

Ova ludicka aktivnost je adaptacija igre koja se najcesce igra uz pomo¢ kartica. Na
racunaru se ova igra Cesto igra karticama koje imaju neke slike na sebi. Kartice su poredane
licem nadole i igra¢ okrece po dve kartice pa ako one nisu iste onda ih ponovo okrene licem
nadole. Ako su kartice iste, onda ih uzima kao neku vrstu poena koje osvaja. Cilj je da igrac
upamti razlicite pozicije Sto veceg broja kartica i okrene dve iste kartice.

Ovu igru adaptirali smo za koriS¢enje na Casu na slede¢i nacin. Nastavnik podeli
studente u grupe od po troje ili ¢etvoro (igru je mogucée igrati i individualno ili u paru). Svaka
grupa dobije po dve gomile iseckanih kartica i instrukciju da ih poreda po stolu, licem nadole,
sa jasnom granicom izmedu dve gomile. Na jednoj gomili su re¢i, a na drugoj njihove
definicije. Razdvajanjem na dve gomile dobija se na efikasnosti igre 1 ve¢i broj reci se moze
ponoviti. Za ovu igru odabrane su reci koje se ¢esto meSaju zbog toga Sto sli¢no zvuce ili se
slicno piSu, ili imaju slicno ali ne potpuno isto znafenje (na primer recipe, receipt i
prescription). Svaki u€enik treba da okrene jednu karticu sa jedne gomile 1 jednu sa druge
gomile i, ukoliko nije povezao re¢ 1 njenu definiciju, onda okrece te dve kartice nadole, pa
zatim pravo da igra dobija slede¢i ucenik — 1 tako redom. Kad neko pogodi, ili se seti gde se
odredena re¢ 1 njena definicija nalaze, onda uzima par kartica na kojima se nalaze
odgovarajuca re€ i njena definicija i ¢uva ih. Ko na kraju igre ima najviSe parova kartica taj je

pobednik. U daljem tekstu je prikazan deo kartica koje smo koristili tokom igre.

Tabela 18. Deo kartica koriS¢enih u igri pam¢enja

receipt prescription recipe reception

you get this when you ;oo gives you | these are instructions this is a social

buy something this for cooking a meal function or event
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6.6.4.2.9. Pantomima

Trajanje: 15-20 minuta

Nastavna jedinica: vokabular, definicije, sinonimi, antonimi

U ovoj ludickoj aktivnosti nastavnik bira jednog studenta (za pocetak je dobro da to
bude student koji ima bolje znanje vokabulara od ostalih), izvede ga pred tablu 1 pokaze mu
papiri¢e na kojima su reci i izrazi koji su radeni do tada. Nastavnik objasnjava da taj student
treba da izvlaci cedulje 1 daje definicije ili asocijacije ostalima koji treba da pogode koja rec¢
ili fraza je napisana na cedulji. Kada pogode jednu re¢/frazu, student koji objasnjava prelazi
na drugu cedulju, odnosno na drugu re¢/frazu. Nastavnik moze da meri vreme koje je
studentima potrebno da pogode sve reci/fraze. Kada se jednom prode kroz sve cedulje, onda
neki drugi student treba da izade pred tablu i odigra drugi krug igre. U tom drugom krugu
student treba da kaze samo jednu rec, a ostali treba da pogode §ta je napisano na cedulji.
Koriste se iste cedulje kao 1 u prethodnom krugu, pa zadatak nije previse tezak jer su studenti
jednom ve¢ prosli kroz sve trazene re¢i. Ponovo nastavnik moze da meri vreme pogadanja, i
vidi da li su se studenti popravili. U tre¢em krugu sledeéi student treba da imitacijom
pomogne ostalima da pogode iste reci sa cedulja, a u etvrtom krugu neki drugi student treba
da crta na tabli neSto $to bi ostale navelo da pogode koja je re€ ili izraz u pitanju. Svaki put
nastavnik moZe da meri vreme 1 poredi rezultate sa rezultatima tokom prethodnih vidova

pogadanja. Dva poslednja kruga obi¢no su veoma zanimljiva i smeSna za studente.

6.6.4.2.10. Sasavi odgovori

Trajanje: 10—-15 minuta

Nastavna jedinica: vokabular, pridevi 1 prilozi, red reci u reenici

Kroz ovu ludi¢ku aktivnost veZbali smo sa u¢enicima upotrebu prideva i priloga i
njihovo mesto u recenici. Evo kako ta aktivnost izgleda. Nastavnik prvo nacrta tabelu na tabli
koju izdeli na tri dela 1 napravi tri zaglavlja (primer tabela 19).

Tabela 19. Igra Sasavi odgovori — tabela pre popunjavanja

characters ‘ verbs ‘ adjectives/adverbs
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Zatim nastavnik zajedno sa uCenicima ispunjava tabelu, podsticu¢i ih da smisle §to

raznovrsnije primere (tabela 20).

Tabela 20. Igra Sasavi odgovori — popunjena tabela

characters verbs adjectives/adverbs
Harry Potter to sing nice
teacher to be nicely
Milan to seem quietly
Putin to sleep beautifully
students to eat exciting
Beyonce to look excited

Slede¢i deo aktivnosti podrazumeva rad u paru. Svaki par ucenika treba da ima jedan
prazan papir na kojem ¢e pisati. Prvi ucenik treba na vrhu papira da napiSe pitanje koje
pocinje sa Why... 1 da iskoristi neke reci iz tabele, iz svake od tri kolone (na primer, Why does
the teacher seem nice?), zatim taj u€enik presavije papir tako da se pitanje ne vidi 1 da papir
svom paru koji treba da napiSe odgovor pocinjuci sa Because... 1 koristec¢i re€i iz tabele (na
primer, Because Harry Potter sleeps quietly.). Onda taj isti ucenik savija papir da bi sakrio
svoj odgovor 1 napiSe sledece pitanje pocinjuci sa Why..., posle kog takode savija papir i vrati
ga prvom uceniku, koji sada treba da napiSe odgovor. Postavljanje pitanja i odgovaranje
odvijaju se naizmeni¢no, sve dok na papiru ne ponestane mesta za pisanje. Tada ucenici
mogu da odviju papir i procitaju pitanja i odgovore. Nastavnik moze na kraju da zamoli
nekoliko ucenika da svoja pitanja 1 odgovore procitaju svima, ukoliko su dobili smeSne

kombinacije.

6.6.4.3. Izvori za ludicke aktivnosti u istraZivanju

U tabeli 21 nalaze se ludicke aktivnosti koje smo koristili u ovom istrazivanju 1 autori
koji ili opisuju te igre u svojim prirucnicima i1 zbirkama igara, ili th 1 sami koriste u

istrazivanjima. Igre iz tih knjiga i ¢lanaka imaju neke sli¢nosti sa onima koje smo mi koristili
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u istrazivanju, a ponekad su identi¢ne. Neke od ludic¢kih aktivnosti koje smo koristili veoma
su poznate nastavnicima jezika i ¢esto se koriste (na primer, bingo ili pantomima), ali smo
ipak naveli neka od mesta gde se mogu naéi takve ili slicne igre. Autore smo naveli
hronoloski. Vidi se da su neke aktivnosti koris¢ene jo§S sedamdesetih godina proslog veka i
zadrzale su svoju popularnost, a neke su skorijeg datuma. Takode je ocigledno da su neke
aktivnosti veoma zastupljene, a nekih drugih gotovo da nema u literaturi. lako u narednoj
tabeli nije data detaljna analiza zastupljenosti pojedinih igara u strucnoj literaturi,

interesantno je primetiti da ima znatno vise igara iz oblasti vokabulara.

Tabela 21. Ludicke aktivnosti u stru¢noj literaturi

Gramatika Vokabular

Lancana prica Lozinka

Lee (1986), Steinberg (2009), Sigurdardottir  Gasser & Waldman (1979), Lee (1986),
(2010) Susser (1979), Steinberg (2009), Alemi

(2010), Zimmerman (2014)

Crvenkapa Bingo

Seymour & Popova (2005) Dobson (1972), Susser (1979), Heaton
(1979), Lee (1986), Rixon (1988), Hadfield
(1990), Watcyn-Jones (2000), Al Zaabi
(2007), Greiner (2010), Sigurdardéttir (2010)

Gluvi telefoni Igra paméenja
Heaton (1979), Chamberlin & Stenberg Susser (1979), Yu (2005)
(1983), Lee (1995), Steinberg (2009)

Cudni predmeti Pantomima

Lee (1986) Gasser & Waldman (1979), Susser (1979),
Lee (1986), Lee (1995), Steinberg (2009),
Alemi (2010), Sigurdardéttir (2010), Hartani
(2012)
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Kartice Sasavi odgovori
Silvers (1982), Lee (1986), Deesri (2002),
Ojeda (2004), Sanchez, Morfin & Campos
(2007)
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7. Rezultati istrazivanja i njihova analiza

7.1. Statisticka analiza

Kvalitet ulaznih podataka odreduje kvalitet informacija koje se dobijaju u postupku
analize podataka, a na osnovu kojih se izvode odgovarajuc¢i zakljucci i donose odluke.
Postupak pripremanja podataka za analizu obuhvata sledece faze: (i) validaciju podataka, (ii)
uredivanje podataka, (iii) kodiranje podataka, (iv) unos podataka, (v) precis€avanje i
statisticko modifikovanje podataka, (vi) tabeliranje podataka i (vii) selekciju strategije analiza
podataka (Soldi¢-Aleksi¢, 2011: 87-104).

Validacija podataka dobijenih upitnikom podrazumeva pregled jedinica posmatranja,
upitnika ili celokupnog ispitivanja u smislu njihove potpunosti i konzistentnosti. Nakon toga
sledi uredivanje podataka koje, na prvom mestu, podrazumeva otkrivanje greSaka i potom
tretiranje nezadovoljavaju¢ih vrednosti. U naSem slucaju, od pocetnog broja ispitanika u
uzorku (197), morali smo da isklju¢imo njih 16 usled njihove nevoljnosti da odgovore na
pitanja, odnosno neizlaska na zavrsni test.

Slede¢i korak u pripremi podataka jeste kodiranje podataka u okviru kojeg smo
svakom moguéem odgovoru na postavljeno pitanje dodelili odredenu Sifru. Tom prilikom u
obzir su uzeti uslov iskljuCenosti (kategorije odgovora moraju biti medusobno iskljucive) i
uslov potpunosti (svaki odgovor na postavljeno pitanje moze da se dodeli odredenoj
kategoriji).

U naSem slucaju, faza unosa podataka podrazumevala je kreiranje tabela sa ulaznim
podacima u formi MS Excel fajlova (format xls i csv), nakon ¢ega smo izvrSili proveru
konzistentnosti podataka (logi¢ka konzistentnost, vrednosti van dozvoljenog intervala i
ekstremne vrednosti). PoSto smo obezbedili konzistentne podatke, pristupamo njihovom
tabeliranju. Re€ je o postupku ra¢unanja broja opservacija koje pripadaju odredenoj kategoriji
posmatranog obelezja (promenljive). Razlikujemo jednostruko i unakrsno tabeliranje. Za
potrebe naSeg istrazivanja koriS¢ena su oba nacina.

Najzad, u okviru statistike zakljucivanja, kako bismo ispitali uticaj ludickih aktivnosti
na uspeh ucenika koristili smo statisticku proceduru Studentov t-test nezavisnih uzoraka.
Ovaj test se primenjuje za testiranje hipoteze o jednakosti aritmetickih sredina posmatranog
obelezja za dva skupa kada imamo nezavisne uzorke (Soldi¢-Aleksi¢, 2011: 155-162),

odnosno:
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Nulta hipoteza Studentovog t-testa je: Ho: i = po,

nasuprot alternativnoj hipotezi: Hi: p1 # p»

Prilikom odlucivanja o tome da li ¢e se primeniti t-test, u obzir treba uzeti sledece:

— Obe varijable koje se testiraju moraju biti numericke.

— Ukoliko je veli¢ina uzorka manja od 30 jedinica, raspored treba biti normalan ili bar
simetri¢an.

Posto je u naSem istrazivanju veli¢ina uzorka 181, odnosno veli¢ina uzorka je veca od
30 (n>30), i varijansa osnovnog skupa nije poznata, odlucili smo da za testiranje hipoteze
(znacajnosti razlike izmedu prosecnih vrednosti dva nezavisna uzorka) primenimo statistiku
Studentovog t-testa.

Medutim, pre nego Sto prikazemo rezultate primene ove statisticke procedure na
dobijene podatke u nasem istrazivanju, objasni¢emo nacin na koji se donosi zakljucak o tome
da li postoji statisticki znacajna razlika izmedu prosecnih vrednosti dva nezavisna uzorka (u
konkretnom slucaju izmedu prosecnih rezultata ucenika eksperimentalne 1 kontrolne grupe).

Pa tako, ukoliko je realizovana t-vrednost manja od grani¢ne vrednosti u tablici
Studentove t-distribucije za odgovarajuéi broj stepena slobode i prag znacajnosti,*® nulta
hipoteza se prihvata kao ta¢na, a odbacuje alternativna hipoteza, odnosno:

t-realizovano < tri0,05)=> Ho se prihvata jer je rizik ve¢i od 5% (p>0,05)

U suprotnom, nulta hipoteza se odbacuje kao netana, a prihvata se alternativna
hipoteza:

t-realizovano > t(ri0,05)=> odbacuje se nulta hipoteza za nivo rizika p=0,05, odnosno
za nivo sigurnosti P=0,95 (95%)

t-realizovano > trio,01)=> odbacuje se Ho1 za nivo rizika p=0,01, odnosno za nivo
sigurnosti P=0,99 (99%)

U nastavku dajemo graficki prikaz oblasti prihvatanja i odbacivanja nulte hipoteze na
osnovu Studentove t-distribucije. Rec¢ je, zapravo, o testiranju dvosmerne hipoteze primenom

Studentovog t-testa.

36 Tablica Studentove t-distribucije data je u dodatku rada.
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Slika 1. Oblast prihvatanja i odbacivanja hipoteze

Oblast Oblast

prihvatanja " odbacivanja
Heo Ho

Sa povecanjem uzorka t-raspored se priblizava standardizovanom normalnom
rasporedu, i kod velikih uzoraka (n>30, pri ¢emu je n oznaka za veli¢inu uzorka, odnosno
ni+n>>60 jedinica®’, dok ni i n» oznacavaju veli¢inu prvog i drugog uzorka u sluéaju kada
imamo dva nezavisna uzorka) poprima sve osobine ovog rasporeda i t-vrednost se ,,ponasa”
kao z-vrednost.

Procedura Studentov t-test nezavisnih uzoraka primenjuje se za testiranje hipoteze o
jednakosti aritmetickih sredina posmatranog obelezja za dva skupa kada imamo nezavisne
uzorke.

Statisticka analiza podataka radena je uz pomo¢ odgovaraju¢ih modula statisti¢kih
programskih paketa SPSS, verzija 21 1 R. Takode je koriS¢en 1 program za tabelarne
proracune, MS Excel 2013. Analiza uticaja ludickih aktivnosti izvrSena je u viSe programskih
okruZenja, ¢ime smo Zeleli da obezbedimo pouzdanost dobijenih ocena. Pa tako, pored R
sintakse za poredenje srednjih vrednosti dva nezavisna uzorka — t-test, koristili smo 1 SPSS —
procedura Independent-Samples t-test, kao 1 MS Excel 2013 — programski dodatak Data
Analysis 1 u okviru njega procedure ¢-Test: Two-Sample Assuming Equal Variances 1 t-Test:
Two-Sample Assuming Unequal Variances. Za merenje veliCine efekta i snage testa koriS¢eni

su alatka GPower, R Cran add-in paket pwr, kao 1 MS Excel 2013.

7.2. Analiza rezultata Studentovog t-testa nezavisnih uzoraka

PoSto smo objasnili na koji na¢in se primenjuje odabrani t-test, pristupamo analizi

dobijenih rezultata.

37 Zna&enje simbola je: n — veli€ina uzorka. U slucaju dva nezavisna uzorka, n; ozna¢ava veli¢inu prvog uzorka,
dok n; oznacava veli¢inu drugog uzorka.
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7.2.1. Studentov t-test nezavisnih uzoraka — rezultati sa ulaznog testa

Pre nego Sto utvrdimo da 1i postoje razlike u uspehu ucenika kontrolne i
eksperimentalne grupe nakon sprovedenog istrazivanja, moramo obezbediti da ucenici u obe
grupe budu ujednaceni po odabranim obelezjima posmatranja (godine, uspeh u dosadasnjem
toku studija i dr.). U tu svrhu sproveli smo t-test nezavisnih uzoraka za rezultate (iskazane

brojem bodova) koje su ucenici ostvarili na ulaznom testu.

Tabela 22. Statistike grupa za rezultat na ulaznom testu

Tretman N M SD SEM
Rezultat na Eksperimentalna
71 24,34 2,501 0,297
ulaznom testu grupa
Kontrolna grupa 110 24,24 2,612 0,249

Pri ¢emu je: M — srednja vrednost
SD — standardna devijacija
SEM - standardna greSka srednje vrednosti.

Prema podacima u tabeli 22 o grupnim statistikama, ucesnici eksperimentalne 1
kontrolne grupe ostvarili su skoro isti prosecan rezultat na ulaznom testu (24,34 1 24,24 ovim
redosledom).

Na osnovu realizovanog nivoa znacajnosti Levene testa u tabeli 23 (kolona Sig. 0,832
vece od 0,05) mozemo zakljuciti da se za posmatranu promenljivu, tj. rezultat ucenika moze
prihvatiti tvrdnja da su varijanse jednake u dve grupe. Takode, kako je za promenljivu
rezultat na ulaznom testu realizovani nivo znacajnosti t-testa 0,795, §to je vece od rizika
greske prve vrste 0,05, prihvatamo nultu hipotezu o jednakosti prose¢nog rezultata ucenika

eksperimentalne 1 kontrolne grupe.
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Tabela 23. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na ulaznom testu

Levene test

jednakosti t-test jednakosti srednjih vrednosti
varijansi
95% interval
srednja | standardna .
' Sig. poverenja za
F Sig. t df (@) vrednost greska razliku
razlike razlike - :
donja gornja
granica | granica
Pretpostavka
jednakih 0,045| 0,832] 0,260| 179 | 0,795 0,102 0,391 -0,670 | 0,874
Rezultat na Varijansi
ulaznom
testu Pretpostavka
nejednakih - - 0,262| 154 | 0,793 0,102 0,387 -0,664 | 0,867
varijansi

Ujednacenost studenata obe grupe u nasem slucaju omoguc¢ava nam da ocenimo uticaj

nezavisne varijable (ludicke aktivnosti) na postignuée ucenika nakon realizovane

eksperimentalne nastave.

7.2.2. Studentov t-test nezavisnih uzoraka — rezultat u¢enika na izlaznom testu

Primena t-testa u konkretnom slu¢aju podrazumeva da ukoliko utvrdimo da postoji

statisticki znacajna razlika izmedu ucenika kontrolne i eksperimentalne grupe u pogledu

rezultata koje su ostvarili na izlaznom testu, moZemo prihvatiti hipotezu da studenti koji su

pohadali nastavu engleskog jezika tokom koje su koriS¢ene ludic¢ke aktivnosti ostvaruju bolje

rezultate od ucenika koji su na tradicionalan nacin ucili jezik.
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Tabela 24. Statistike grupa za rezultat na izlaznom testu

Tretman N M D SEM
Eksperimentalna

Rezultat na 71 9,34 0,716 0,085
grupa

izlaznom testu
Kontrolna grupa 110 9,02 1,031 0,098

Na osnovu podataka u tabeli 24 o grupnim statistikama, prosean rezultat ucenika

eksperimentalne grupe iznosi 9,34, dok su ucenici kontrolne grupe ostvarili prosecan rezultat

od 9,02. Medutim, pre nego $to utvrdimo da li su ove razlike statisticki znacajne, pristupamo

proveri tvrdnje o homogenosti varijanse posmatranog obelezja u dva skupa. U nasem slucaju

to znaci da se testira hipoteza o jednakosti varijansi ostvarenog rezultata dve grupe ucenika.

Na osnovu realizovanog nivoa znacajnosti Levene testa u tabeli 25 (kolona Sig. 0,196 vece

od 0,05) mozemo zakljuciti da se za posmatranu promenljivu, tj. rezultat u¢enika moze

prihvatiti tvrdnja da su jednake varijanse u dve grupe.

Dalje, posmatramo kolonu Sig. (a/2), 1 to prvi red, gde se podrazumeva jednakost

varijansi. Kako je za promenljivu rezultat na izlaznom testu realizovani nivo znacajnosti t-

testa 0,024, Sto je manje od rizika greske prve vrste 0,05, odbacujemo nultu hipotezu o

jednakosti prose¢nog skora ucenika eksperimentalne i kontrolne grupe.

186



Tabela 25. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na izlaznom testu

Levene test . . .. .
t-test jednakosti srednjih vrednosti

jednakosti
varijansi
95% interval
srednja | standardna .
Sig. poverenja za
F Sig. t df vrednost greska .
(@/2) razliku
razlike razlike

donja | gornja

granica | granica

Pretpostavka

Rezultat  jednakih 1,683 | 0,196 | 2,281 | 179 | 0,024 | 0320 | 0,140 | 0,043 | 0,597

na varijansi
izlaznom
testu Pretpostavka
. . 2,461 | 178 | 0,015 0,320 0,130 0,063 | 0,576
nejednakih
varijansi

U cilju dobijanja kompletnijeg rezultata izvedenog testa, pored konvencionalnog
postupka zaklju¢ivanja,*® neophodno je sagledati koliki je efekat nezavisne varijable (u
naSem slucaju, ludicka aktivnost), a ne samo da li je postojao ili nije.

U praksi razlikujemo dve osnovne grupe mera veli¢ine efekta: (i) mere velicine efekta
zasnovane na razlici aritmetickih sredina — d grupa mera veli¢ine efekta, 1 (i1) mere veli¢ine
efekta zasnovane na stepenu povezanosti dve promenljive — » grupa mera velicine efekta.

Za potrebe naSeg istrazivanja veli¢inu efekta ¢emo sagledati izracunavanjem Cohen d
— Koenove mere veli¢ine efekta razlike aritmetickih sredina dva nezavisna uzorka. U
zavisnosti od vrednosti d, Cohen je interpretirao ovaj pokazatelj na sledeci nacin:

— mali efekat: od 0,20 do 0,50

— srednji efekat: od 0,50 do 0,80

— veliki efekat: d > 0,80

38 Osnov za donoSenje zaklju¢aka, u konvencionalnom pristupu izvodenja testova, predstavlja p vrednost.
Medutim, sama p vrednost daje informaciju da li efekat postoji, ali ne i kolika je veli¢ina efekta. U najSirem
smislu, veli¢ina efekta se moze definisati kao bilo koji statisticki pokazatelj koji meri stepen u kojem se rezultat
dobijen na uzorku razlikuje od ocekivanja pretpostavljenih nultom hipotezom Ho: ui = pa,

U slucaju dva posmatrana skupa koji su sistematski razlicito tretirani u istrazivanju (eksperimentalna i kontrolna
grupa), veli¢ina efekta pokazuje koliko je uticaja imao eksperimentalni tretman. Drugim re¢ima, efekat veliCine
predstavlja meru uspeSnosti uticaja tretmana nad eksperimentalnom grupom.

187



S obzirom na to da je ocena d pristrasna ocena parametra d (Hedges, 1981: 107—128),
uvodi se ocena parametra d ¢ime je njegova pristrasnost redukovana. Rec¢ je o Hedgesovom g.

Kako bi se obezbedila stabilnost rezultata za utvrdene mere veliCine efekta,
neophodno je utvrditi intervale poverenja i time dodatno sagledati stvarno postojanje efekta.

Rezultati prikazani u tabeli 25 pokazuju da se polazna pretpostavka o jednakim
prosecnim rezultatima na izlaznom testu kod dve posmatrane grupe studenata ne prihvata,
odnosno da se prosecni rezultat u¢enika eksperimentalne grupe statisticki znatno razlikuje od
prosecnog rezultata ucenika kontrolne grupe. Da bismo utvrdili veli¢inu razlike, izracunate su

uobicajene mere efekta (tabela 26).

Tabela 26. Veli¢ina efekta za nezavisne uzorke

iy 95% interval poverenja
Veli¢ina efekta

donja granica | gornja granica

Cohenovo d 0,3492 0,0634 0,5763
Hedgesovo g 0,3458 0,0451 0,6461
CL efekat velicine 0,6005 - -

Izracunate vrednosti Cohenovog d 1 Hedgesovog g pokazuju da je razlika u
rezultatima koje su ostvarili ucenici obe grupe na izlaznom testu na sredini male veliine
efekta, odnosno ne mozZe se okarakterisati kao vrlo znacajna. Pored toga, dobijena CL
veli¢ina efekta (engl. Common Language Effect Size) ukazuje na to da verovatnoca da za
slucajno odabrana dva ispitanika rezultat jedne osobe iz eksperimentalne grupe bude ve¢i od
rezultata osobe 1z kontrolne grupe iznosi 60%.

Ovakvi rezultati pokazuju koliko je vazno kontrolisati uslove u kojima se odvija
eksperiment u pedagoSkim istrazivanjima, kako u pogledu odabira jedinica uzorka, tako i kod
sastavljanja testova, i to na prvom mestu kod odlu¢ivanja o broju 1 tezini pitanja. S obzirom
na objektivne okolnosti, u konkretnom slu€aju koristili smo standardni izlazni test sa deset
pitanja koji ucenici polazu nakon zavrSetka nastave engleskog jezika na FiloloSkom fakultetu.
S obzirom na to da su izlaznim testom bili obuhvaceni gramatika i vokabular i da svako od

pitanja moZemo povezati sa jednom od ove dve komponente ucenja jezika, u daljoj analizi

188



uticaja ludic¢kih aktivnosti na postignu¢e ucenika odvojeno smo testirali hipoteze koje se
odnose na ucenje vokabulara i gramatike.

Kada je re¢ o ucenju vokabulara, primenom t-testa Zeleli smo da utvrdimo da li
postoji statistiCki znacajna razlika izmedu ucenika kontrolne i eksperimentalne grupe u
pogledu rezultata koje su ostvarili na izlaznom testu, za deo koji se odnosio na vokabular.
Zapravo, ukoliko postoji ova razlika, mozemo prihvatiti hipotezu da studenti koji su ucili
vokabular uz upotrebu ludi¢kih aktivnosti ostvaruju bolje rezultate od studenata koji su

vokabular ucili na tradicionalan nacin.

Tabela 27. Statistike grupa za rezultat na izlaznom testu — vokabular

Tretman N M SD SEM
Rezul Eksperimentalna

ezultat na 71 4,58 0,577 0,069
izlaznom testu grupa
vokabulara Kontrolna grupa 110 4,35 0,759 0,072

Na osnovu podataka u tabeli 27 o grupnim statistikama koje se odnose na vokabular,
prosecan rezultat ucenika eksperimentalne grupe iznosi 4,58, dok su ucenici kontrolne grupe

ostvarili prosecan rezultat od 4,35.
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Tabela 28. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na izlaznom testu — vokabular

Levene test

jednakosti t-test jednakosti srednjih vrednosti
varijansi
95% interval
srednja |standardna .
Sig. poverenja za
F Sig. t df vrednost | greska .
(a/2) razliku
razlike razlike - :
donja | gornja
granica | granica
Pretpostavka
jednakih 5,131 | 0,025 | 2,196 | 179 | 0,029 0,232 0,106 | 0,024 | 0,440
Rezultat na
. varijansi
izlaznom
testu Pretpostavka
kabul . .
VORAbWATE | eiednakih - - 2327|174 | 0021 | 0232 0,100 | 0,035 | 0,429
varijansi

Na osnovu realizovanog nivoa znacajnosti Levene testa u tabeli 28 (kolona Sig. 0,025

manje od 0,05), odbacujemo tvrdnju o jednakosti varijanse u dve grupe.

Dalje posmatramo kolonu Sig. (a/2), 1 to drugi red gde se podrazumeva nejednakost

varijansi. Kako je za promenljivu rezultat na izlaznom testu za vokabular realizovani nivo

znacajnosti t-testa 0,021, Sto je manje od rizika greske prve vrste 0,05, odbacujemo nultu

hipotezu o jednakosti prosecnog skora ucenika eksperimentalne i kontrolne grupe. Drugim

re¢ima, prihvatimo hipotezu da ucenici koji su ucili vokabular uz upotrebu ludickih aktivnosti

ostvaruju bolje rezultate od ucenika koji su vokabular ucili na tradicionalan nacin.

Medutim, na osnovu izracunatih vrednosti Cohenovog d i Hedgesovog g, utvrdili smo

da je razlika u rezultatima koje su ostvarili uc¢enici obe grupe na izlaznom testu za vokabular

na sredini male veli¢ine efekta, odnosno ne moZze se okarakterisati kao vrlo znacajna.

Izracunate mere efekta date su u tabeli 29.
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Tabela 29. Veli¢ina efekta za nezavisne uzorke

o/ : .
Velicina efekta 95% interval poverenja

donja granica | gornja granica

Cohenovo d 0,3362 0,0353 0,4287
Hedgesovo g 0,3329 0,2318 0,4340
CL efekat velicine 0,5961 - -

Kada je re¢ o ucenju gramatike, primenom t-testa zeleli smo da utvrdimo da li postoji
statisticki znacajna razlika izmedu ucenika kontrolne i eksperimentalne grupe u pogledu
rezultata koje su ostvarili na izlaznom testu, za deo koji se odnosio na gramatiku. Ukoliko
postoji razlika izmedu ucenika, mozemo prihvatiti hipotezu da ucenici koji su ucili gramatiku
uz upotrebu ludickih aktivnosti ostvaruju bolje rezultate od ucenika koji su gramatiku ucili na

tradicionalan naéin.

Tabela 30. Statistike grupe za rezultat na izlaznom testu — gramatika

Tretman N M SD SEM
Eksperimentalna

Rezultat na p 71 4,76 0,430 0,051

izlaznom testu grupa

gramatike Kontrolna grupa 110 4,67 0,560 0,053

Na osnovu podataka u tabeli 30 o grupnim statistikama koje se odnose na gramatiku,
srednje vrednosti rezultata ucenika obe grupe su skoro ujednacene, pa su tako ucenici
eksperimentalne grupe ostvarili prosean rezultat od 4,76, dok su ucenici kontrolne grupe

ostvarili proseCan rezultat od 4,67.
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Tabela 31. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na izlaznom testu — gramatika

Levene test
jednakosti T-test jednakosti srednjih vrednosti

varijansi

95% interval

. overenja za
srednja | standardna P J

Sig. i
F Sig. t df £ vrednost| greska razliku
(a/2)
razlike | razlike . .
donja gornja
granica | granica
Pretpostavka
jednakih 6,450 10,012 | 1,124 | 179 | 0,262 | 0,088 0,078 -0,066 | 0,242
Rezultat na
. varijansi
izlaznom
testu Pretpostavka
ik . .
gramatike  iednakih - - [ 1,189 | 174 | 0,236 | 0,088 | 0074 | -0,058 | 0234
varijansi

Budu¢i da je za promenljivu rezultat na izlaznom testu za gramatiku realizovani nivo
znacajnosti t-testa 0,236, Sto je vece od rizika greske prve vrste 0,05, prihvatamo nultu
hipotezu o jednakosti prosecnog rezultata uCenika eksperimentalne i kontrolne grupe. Sa
druge strane, interval poverenja razlike srednjih vrednosti od 95% (-0,058; 0,234) obuhvata
nulu i1 na osnovu toga, takode, mozemo prihvatiti hipotezu da izmedu srednjih vrednosti
rezultata uCenika obe grupe na izlaznom testu za gramatiku nema razlike. Drugim rec¢ima,
odbacujemo hipotezu da ucenici koji su ucili gramatiku uz upotrebu ludickih aktivnosti

ostvaruju bolje rezultate od uc¢enika koji su gramatiku ucili na tradicionalan nacin.

7.3. Sumarna analiza rezultata eksperimenta sa aspekta postavljenih hipoteza

Nakon $to smo predstavili analizu rezultata eksperimenta u prethodnom delu rada, u
vezi sa hipotezama koje smo postavili na pocetku rada moguce je zakljuciti sledece:

1) Hipoteza da ucenici koji su pohadali nastavu engleskog jezika u toku koje su
koriS¢ene ludicke aktivnosti ostvaruju bolje rezultate od ucenika koji su jezik ucili na

tradicionalan nacin — prihvata se. Dobijeni podaci pokazuju da je grupa koja je pohadala
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nastavu engleskog jezika u toku koje su koris¢ene ludicke aktivnosti postigla bolje rezultate
na izlaznom testu. Prosecan broj bodova na izlaznom testu u kontrolnoj grupi je 9,02, dok je
u eksperimentalnoj grupi on 9,34, pri ¢emu je za promenljivu rezultat na izlaznom testu
realizovani nivo znacajnosti t-testa 0,024 < 0,05.

2) Hipoteza da ucenici koji su ucili vokabular uz upotrebu ludickih aktivnosti
ostvaruju bolje rezultate od ucenika koji su vokabular ucili na tradicionalan nac¢in — prihvata
se. Dobijeni podaci pokazuju da je grupa koja je pohadala nastavu engleskog jezika u toku
koje su koriS¢ene ludicke aktivnosti postigla bolje rezultate na testiranju. Prosecan broj
bodova na zavrsnom testu u kontrolnoj grupi je 4,35, dok je u eksperimentalnoj grupi on
4,58, pri ¢emu je za promenljivu rezultat na izlaznom testu za vokabular realizovani nivo
znacajnosti t-testa 0,021 < 0,05.

3) Hipoteza da ucenici koji su ucili gramatiku uz upotrebu ludickih aktivnosti
ostvaruju bolje rezultate od ucenika koji su gramatiku ucili na tradicionalan na¢in — odbacuje
se. U sluCaju gramatike dobijeni podaci pokazuju da ne postoji razlika izmedu
eksperimentalne i kontrolne grupe uc¢enika u pogledu njihovih postignuéa na izlaznom testu,
odnosno za promenljivu rezultat na izlaznom testu za gramatiku realizovani nivo znacajnosti
t-testa je 0,236, Sto je vece od rizika greske prve vrste 0,05, pa samim tim prihvatamo nultu
hipotezu t-testa o jednakosti prosecnog skora uc¢enika eksperimentalne i kontrolne grupe.

U narednom delu rada bic¢e dat prikaz percepcija ucenika u vezi sa ludickim

aktivnostima u eksperimentalnoj nastavi.

7.4. Percepcije u¢enika u vezi sa ludickim aktivnostima u eksperimentalnoj

nastavi

S namerom da dobijemo jasniju sliku o mestu 1 znacaju ludickih aktivnosti u nastavi
engleskog jezika, ali s aspekta ispitanika (ucenika) u nasem istrazivanju, odlucili smo da
napravimo poseban upitnik o njihovim zapazanjima o koriS¢enim ludickim aktivnostima.
Upitnik se nalazi u dodatku ovog rada. Nakon svake sprovedene aktivnosti na ¢asu, ucenici bi
popunili upitnik u kojem su na skali od jedan do pet odgovarali na postavljena pitanja. Pored
toga, ucenici su u posebnom delu upitnika mogli da daju komentar o svakoj ludickoj
aktivnosti. Tako dobijeni odgovori nam zapravo omogucavaju da steknemo S$to realniju
predstavu o tome Sta ucenici o¢ekuju od casova engleskog jezika na kojima se koriste ludicke
aktivnosti. S tim u vezi, na osnovu ovako prikupljenih podataka uradili smo deskriptivnu

statistiku njihovih odgovora i dali kvalitativni prikaz rezultata.
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S obzirom na to da smo u prvom delu upitnika o ludickim aktivnostima koriS¢enim na

casu imali dva pitanja o tome kako se odredena ludicka aktivnost svidela ucenicima i u kojoj

meri je bila korisna, dok smo u drugom delu predvideli da ucenici daju svoje komentare, nasa

analiza odgovora biée predstavljena tako da prati taj redosled. Naime, u prvom delu upitnika

o ludickim aktivnostima koriS¢enim na ¢asu, zahtevali smo od nasih ispitanika da za svako od

pitanja zaokruze jedan od ponudenih odgovora koji su dati u obliku slede¢ih iskaza: veoma

mi se svidela, svidela mi se, nemam misljenje, nije mi se narocito svidela, nije mi se uopste

svidela (za prvo pitanje), odnosno veoma korisna, korisna, nemam misljenje, nije narocito

korisna, nije uopste korisna (za drugo pitanje). U skladu sa tako koncipiranim pitanjima

zapoCinjemo analizu prikazom tabele ucestalosti za ponudene kategorije odgovora koje se

odnose na prvo pitanje ,,Kako vam se svidela aktivnost (igra) koju smo radili na ovom ¢asu?”

Tabela 32. Ucestalost kategorija odgovora na pitanje ,,Kako vam se svidela aktivnost koju

smo radili na ovom ¢asu?”’

v Nije mi | Nije mi
: . eoma
Naziv ludicke ) Svidela | Nemam se se
aktivnosti n mi se : e .. y Ukupno
. mi se misljenje| narocito uopste
svidela ) .
svidela | svidela

Lancana prica 87 63,2% | 34,5% 0% 1,1% 1,1% 100%
Crvenkapa 67 35,8% | 56,7% 3% 3% 1,5% 100%
Lozinka 83 32,5% | 54,2% 4,8% 8,4% 0% 100%
Bingo 83 61,4% | 33,7% 2,4% 2,4% 0% 100%
Gluvi telefoni 81 17,3% | 51,9% 14,8% 16% 0% 100%
Igra paméenja 83 47% 45,8% 3,6% 3,6% 0% 100%
Cudni predmeti 75 56% 41,3% 2,7% 0% 0% 100%
Kartice 78 26,9% | 39,7% 21,8% 10,3% 1,3% 100%
Pantomima 87 57,5% | 35,6% 3.4% 2,3% 1,1% 100%
Sasavi odgovori 79 32,9% | 51,9% 10,1% 5,1% 0% 100%

* Usled zaokruzivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.
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Kada je re€ o ludickim aktivnostima koje su se najviSe svidele uc¢enicima, izdvajaju se
dve aktivnosti — lancana prica i bingo. Skoro svim ucenicima koji su bili na ¢asu i popunili
upitnik (87) aktivnost lanCana prica se svidela (98%). Tac¢nije 63% studenata je odgovorilo
veoma mi se svidela, dok je 35% njih odgovorilo svidela mi se. Sli¢na situacija je i kod
aktivnosti bingo, za koju je od ukupnog broja ucenika koji su bili na ¢asu i popunili upitnik
(83) njih 61% odgovorio veoma mi se svidela, dok je 34% njih odgovorilo svidela mi se.
Potom slede aktivnosti ¢udni predmeti i pantomima za koje je od ukupnog broja ucenika (75 i
87, ovim redosledom), njih 56%, odnosno 57% odgovorilo veoma mi se svidela, dok je 41%,
odnosno 36% njih odgovorili svidela mi se. Nasuprot ovome, nalaze se aktivnosti gluvi
telefoni 1 kartice, za koje je od ukupnog broja ucenika (81 1 78, ovim redosledom), njih 16%,
odnosno 10% odgovorilo nije mi se narocito svidela, dok je 22%, odnosno 15% njih
odgovorilo nemam misljenje. Nakon toga slede aktivnosti lozinka i Sasavi odgovori kod kojih
je od ukupnog broja ucenika (83, odnosno 79), njih 8%, odnosno 5% odgovorilo nije mi se
narocito svidela, dok je 5%, odnosno 10% njih odgovorilo nemam misljenje. Zaklju€ujemo
da su se po jedna aktivnost u vezi sa uvezbavanjem gramatike (lancana pric¢a) i jedna sa
uvezbavanjem vokabulara (bingo) izdvojile kao najomiljenije.

Sto se ti¢e odgovora uéenika na drugo pitanje ,,U kojoj meri je aktivnost bila
korisna?”, izdvajaju se Cetiri aktivnosti za koje vise od 90% ucenika smatra da su korisne 1
veoma korisne. Re¢ je o igrama pantomima, lozinka, ¢udni predmeti 1 igri pamc¢enja. Od
ukupnog broja uc€enika koji su bili na ¢asu i1 popunili upitnik za aktivnosti pantomima i
lozinka (87 i 83, ovim redosledom), 52% njih je dalo odgovor veoma korisna za obe
aktivnosti, dok 44%, odnosno 43% ispitanika smatra da su ove aktivnosti korisne. Nakon njih
slede ve¢ spomenute aktivnosti ¢udni predmeti 1 igra pamcenja. Sa druge strane, kod
aktivnosti gluvi telefoni 1 SaSavi odgovori, od ukupnog broja ucenika (80 1 78, ovim
redosledom), 28%, odnosno 10% njih je odgovorilo nije narocito korisna, dok je njih 32%,

odnosno 13% odgovorilo nemam misijenje.
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Tabela 33. Ucestalost kategorija odgovora na pitanje ,,U kojoj meri je aktivnost bila

korisna?”
Nije Nije
Naziv Iudicke aktivnosti n Veoma Korisna Nemam narocito | uopste | Ukupno
korisna misljenje
korisna | korisna
Lancana prica 87 23% 64,4% 6,9% 5,7% 0% 100%
Crvenkapa 67 11,9% 70,1% 13,4% 4,5% 0% 100%
Lozinka 83 51,8% | 43,4% 3,6% 1,2% 0% 100%
Bingo 83 28,9% 62,7% 4,8% 3,6% 0% 100%
Gluvi telefoni 80 8,8% 51,3% 12,5% 27,5% 0% 100%
Igra pamcenja 83 43,4% | 48,2% 7,2% 1,2% 0% 100%
Cudni predmeti 75 41,3% 53,3% 4% 1,3% 0% 100%
Kartice 78 21,8% 61,5% 14,1% 2,6% 0% 100%
Pantomima 87 51,7% | 43,7% 2,3% 2,3% 0% 100%
Sasavi odgovori 78 17,9% 38,5% 32,1% 10,3% 1,3% 100%

* Usled zaokruZivanja, moguce je da zbir procenata ne daje 100%.

Uparivanjem ovih pitanja po aktivnostima mozemo primetiti da za neke aktivnosti
postoji poklapanje u pogledu toga da se posmatrana aktivnost svidela ucenicima i da je
smatraju korisnom, ili da im se, pak, neka aktivnost manje svidela 1 da je smatraju manje
korisnom. Sa druge strane, kod nekih aktivnosti, odgovori na ova dva pitanja se razilaze —
odredena aktivnost se svida u€enicima, ali je smatraju manje korisnom od drugih. Pa tako u
slu€aju aktivnosti ¢udni predmeti i pantomima postoji poklapanje jer su se velikom procentu
ucenika svidele obe aktivnosti 1 u isto vreme ih smatraju korisnim. Suprotno ovome,
aktivnost lancana pri€a se svidela skoro svim ucenicima, dok je u isto vreme, ne bas tako
zanemarljiv procenat ucenika odgovorio da im nije narocito korisna ili da nemaju misljenje.

S obzirom na to da su ucenici u drugom delu upitnika mogli da daju komentare o
svakoj aktivnosti, u nastavku dajemo pregled njihovih zapazanja i predloga. Takode, na
osnovu njihovih komentara pokusali smo da objasnimo odgovore u€enika na pitanja iz prvog
dela upitnika. Cilj ovakvog kvalitativnog pristupa jeste da detaljnije istrazimo individualne
percepcije ucenika o temi koja se istrazuje, a to su ludicke aktivnosti na ¢asovima engleskog

jezika. Istrazivanja ovog tipa baziraju se na malom broju ispitanika koji poseduju
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karakteristike vazne za predmet istrazivanja (Midgley, 2004: 92-93). S tim u vezi, u naSem
radu smo primenili interpretativan pristup kvalitativnoj analizi. Za razliku od kvantitativnih
istrazivanja u kojima se varijable unapred definiSu, u kvalitativnim istrazivanjima varijable se
otkrivaju i nadopunjavaju tokom analize ¢ime se kao rezultat dobija proSireni popis pojmova
(varijabli) unutar potkategorija i kategorija. Pa tako, u naSem slucaju ispitanici su dali svoja
zapazanja o ludickim aktivnostima kroz dva opsta aspekta: prednosti 1 nedostaci ludi¢kih
aktivnosti. U skladu sa ovako definisanim aspektima posmatranja, razvrstali smo zapazanja
ucenika, kao i njihove preporuke za unapredenje ovakvog vida nastave.

Ako posmatramo odnos pozitivnih i negativnih komentara, primecujemo da je najbolji
odnos kod aktivnosti bingo 1 lancana pri¢a, kod kojih smo izdvojili najviSe pozitivnih
komentara uc¢enika. Pa tako oni kao prednost ovih aktivnosti isticu dinamic¢nost, upotrebu
raznih predmeta, nagradivanje ucenika, kao i to da ovakve aktivnosti podsti¢u takmicarski
duh 1 da svi u grupi podjednako ucestvuju. Kod ostalih aktivnosti izdvojili smo sledece
komentare kojima ucenici isti¢u njihove prednosti, a to su: podsticanje kreativnosti, timski
rad, interakcija izmedu ucenika. Takode, ucenici isticu da je rad u malim grupama bolji i
vazno im je da imaju moguénost da ispravljaju jedni druge u grupi.

Kod igre pantomima istice se i dobra atmosfera, kao i to da su reci i izrazi objasnjeni
na viSe nacina. Neki ucenici kao prednost istiCu i upotrebu crtanja. Takode, jedan broj
ucenika smatra da je uticaj predavaca bitan 1 kao prednost istiu inovativnost i maStovitost
njihovog nastavnika.

Sa druge strane, kod igre gluvi telefoni pojavilo se najviSe nedostataka, a to su
predugacke recenice, koncept igre ,,slusaj i prenesi” koji samim tim iskljucuje kreativnost,
previSe studenata u grupama, kao 1 problem da se zapamti preduga recenica. Ovakvi
komentari objasnjavaju odgovore studenata iz prvog dela upitnika, odnosno veci broj
studenata kojima se ova aktivnost nije svidela i smatraju je manje korisnom. Kod nekih
aktivnosti je kao nedostatak navedena i vrucina, loSe raspoloZenje i umor studenata. Pored
toga, neke aktivnosti su studentima bile nejasne, poput igre karticama kod koje je, takode,
nesto visi procenat studenata koji su na pitanja u prvom delu upitnika odgovorili sa nije mi se
narocito svidela 1 nije narocito korisna. Kod igre pamcenja nekoliko ucenika je istaklo da
predugo traje, da ima veliki broj kartica i da se zbog toga slabo snalaze.

Pored ovoga, na osnovu analize komentara izdvojili smo 1 preporuke studenata za
unapredenje ovakvog vida nastave. S tim u vezi studenti uglavnom isti¢u da je rad u manjim
grupama mnogo bolji, da ovakve aktivnosti treba duze da traju i da svi studenti treba da budu

sve vreme aktivni. Kod nekih aktivnosti ucenici nisu imali prilike da isprave greske i
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smatraju da to treba promeniti jer u suprotnom korisnost igre moze biti dovedena u pitanje.
Takode, smatraju da vecina aktivnosti doprinosi savladavanju gradiva pod uslovom da su
studenti ve¢ upoznati sa gradivom. Jedan broj ispitanika kao mogucéa ogranicenja istice
razli¢it nivo znanja studenata, kao i vreme kada se nastava izvodi (u veCernjim satima, kada
su studenti umorni od prethodnih ¢asova). Drugi, pak, vide koncentraciju kao vazan faktor
koji treba uzeti u obzir prilikom realizacije ovakvih aktivnosti.

Prilikom izvlacenja zakljucaka o ovakvom vidu nastave sa studentskom populacijom,
i to na osnovu njihovih odgovora i komentara, treba imati u vidu da su stavovi ispitanika
odraz njihovog trenutnog znanja jezika, raspolozenja, kao i njihovog prethodnog iskustva u
ucenju. Sa druge strane, izuzetno je vazno uzeti u obzir i licnost nastavnika, njegovu ili njenu
interakciju sa ucenicima, kao i sposobnost vodenja aktivnosti. S tim u vezi komentari koje su
studenti izneli treba da daju uvid u kvalitet nastave, ali i da pruze smernice za njeno

unapredenje.
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8. Zakljucak

Celokupno istrazivanje mogli bismo da podelimo na dva dela. Prvi deo ticao bi se
uspeha ucenika na izlaznom testu nakon koriS¢enja ludickih aktivnosti za ponavljanje
gramatike i vokabulara koji smo poredili sa uspehom ucenika koji nisu bili izlozeni ludickim
aktivnostima. Dobijeni rezultati ukazuju na to da su u proseku pripadnici eksperimentalne
grupe ostvarili bolje rezultate na izlaznom testu u odnosu na pripadnike kontrolne grupe.
Kada posmatramo odvojeno rezultate u vezi sa gramatikom i vokabularom, utvrdili smo da je
koris¢enje ludickih aktivnosti za ponavljanje vokabulara korisnije jer su studenti
eksperimentalne grupe u proseku imali bolje rezultate na delu testa u vezi sa vokabularom,
dok to nije bio slucaj sa delom testa u vezi sa gramatikom. Kod gramatike je ustanovljeno da
dobijeni rezultati nisu statisticki znacajni.

Dve od tri postavljene hipoteze su prihvaéene, ali rezultati studenata sa kojima su se
koristile ludicke aktivnosti nisu u velikoj meri bolji od ostalih rezultata i sprecavaju nas da
kazemo kako je ovaj pristup nesto Sto svakako moze biti korisno za u¢enje engleskog jezika
kao stranog na akademskom nivou, pogotovo kada se u obzir uzmu vreme potrebno za
pripremu i izvodenje pomenutih aktivnosti. Zato smatramo da je drugi deo naSeg istrazivanja
znacajan, 1 to onaj deo koji se ti¢e stavova studenata o koriS¢enju pomenutih aktivnosti.
Smatramo da su komentari studenata izuzetno korisni u organizovanju nastave koja sadrzi
ludicke aktivnosti. Primetili smo da su nasi studenti bili u stanju da procene koliko je neka
igra korisna, iako mozda nije zabavna. Njihovi komentari su takode Cesto sadrzali predloge o
tome kako neku igru moZemo modifikovati tako da ona bude zabavnija, jasnija ili korisnija.

Zakljucujemo da tokom koriS¢enja ludickih aktivnosti u nastavi engleskog jezika kao
stranog na akademskom nivou nastavnik treba da prati napredak svojih ucenika i da ima u
vidu njihove predloge 1 komentare. Smatramo da na taj nain svaka upotrebljena ludicka
aktivnosti moze dati svoj doprinos boljem ucenju stranog jezika.

Hays (2005: 6) nas upozorava da se zakljucci do kojih se u nekom istrazivanju dode
ne smeju generalizovati, tj. da ono Sto smo utvrdili za jednu grupu ucenika sa kojima smo u
radu na odredenoj oblasti koristili jednu grupu ludickih aktivnosti ne sme biti proSireno na
sve ucenike 1 sve ludic¢ke aktivnosti. Ipak, smatramo da rezultate naSeg istraZivanja mozemo
ispitati i primeniti u radu sa studentima drugih fakulteta koji pohadaju nastavu engleskog ili

nekog drugog stranog jezika, ali uz primenu odgovaraju¢ih mera i uzimanje u obzir odredenih
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faktora (sociodemografskih karakteristika studenata, njihovih afiniteta, tipova inteligencije

itd.).

8.1. Ogranicenja sprovedenog istraZivanja i predlozi za dalji rad

Jedno od najve¢ih ograniCenja ovog istrazivanja bilo je njegovo trajanje. Sam
eksperiment je trajao od pocetka aprila do kraja maja 2015. godine. U tom periodu su studenti
bili izlozeni razli¢itim ludickim aktivnostima na svakom casu. Predlog je da se uradi
istrazivanje koje bi trajalo najmanje godinu dana i gde bi ludicke aktivnosti bile radene tokom
duzeg perioda.

Efekat ludickih aktivnosti bio bi znatno jasniji da smo bili u prilici da ih koristimo u
veéem broju, kako za ponavljanje gramatike, tako i za ponavljanje vokabulara. U tome nas je
sprecio plan kursa koji nije bio podloZzan promenama, kao i trajanje samog istrazivanja.

Izlazni test je sadrzao po pet pitanja iz gramatike 1 pet iz vokabulara i ta pitanja su
testirala jezicke komponente koje smo ponavljali kroz ludi¢ke aktivnosti. Kako bi dobijeni
podaci bili potpuniji, predlog je da se u nekom daljem istrazivanju koristi test koji obuhvata
znatno viSe od 10 pitanja koja smo mi koristili. To nije bilo moguée u naSem istrazivanju
zbog formata testa koji je deo pismenog ispita i kao takav nije podlozan promeni.

U istrazivanju je akcenat stavljen na mikroveStine (gramatiku 1 vokabular). U
buduénosti bi se mogao ispitati uticaj ludickih aktivnosti na makrovestine (itanje, pisanje,
govor 1 slusSanje). Daltonova (2005: 16) u svom radu pominje jo§ jedan mogué¢i vid
klasifikacije igara, neSto Siri 1 detaljniji, vid kome bi se moglo posvetiti viSe paZnje u
buducnosti. Naime, ona pominje sledece slojeve jezika i igre koje predlaZe za svaki od njih:

1) fonetika, fonologija i izgovor;

2) morfologija i vokabular;

3) sintaksa i gramatika;

4) semantika i idiomi;

5) diskurs, pragmatika 1 konverzacija.

Ako ludicke aktivnosti koje smo mi koristili pokuSamo da svrstamo po ovim jezickim
slojevima, one bez problema mogu da budu deo drugog i tre¢eg nivoa podele koju nudi
Daltonova, ali takode primecujemo da neke od jedinica vokabulara koje smo ponavljali kroz
ludicke aktivnosti spadaju u idiome (the black sheep of the family, na primer). Smatramo da
svaki od pomenutih pet jezickih nivoa u podjednakoj meri zasluZzuje da bude analiziran i

obraden kroz igru.
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Takode ne smemo izostaviti video-igre namenjene ucenju jezika. Zbog ogranic¢enih
tehnickih moguénosti nismo bili u prilici da ispitamo uticaj takvih igara na ucenje jezika.
Mnoge od igara koje smo koristili ve¢ postoje kao video-igre (na primer, igra pamdenja) ili se
mogu lako napraviti. Neko sledece istrazivanje moglo bi da ispita da li su za ucenike korisnije
1 zanimljivije igre koje se koriste na Casu ili iste te igre u elektronskom formatu.

U obzir bi se moglo uzeti prouCavanje igara koje Caillois (1961: 12) svrstava u
kategoriju ilinx, tj. onih igara kod kojih dominira vertigo. One nisu bile deo naSeg
istrazivanja, ali time ne tvrdimo da su beznacajne za ucenje.

U ovom istrazivanju bavili smo se samo uticajem ludic¢kih aktivnosti na ponavljanje
gramatickih 1 leksickih jedinica. Neki autori (Hadfield, Rinvolucri i dr.), kao 1 autor ove teze,
slazu se da igra treba da zauzima centralno mesto u nastavi jezika na svim nivoima. Neka
naredna istrazivanja mogla bi da ispitaju u kojoj meri je igra korisna za utvrdivanje koliko
ucenici znaju pre pocetka predavanja odredenih jezickih jedinica ili za proveru koliko toga su
ucenici razumeli odmah nakon obradene lekcije. Primecujemo da, na primer, Torrealba
(1999: 55) igre koristi samo za ponavljanje gradiva, jer tvrdi kako treba biti siguran pre
pocetka igre da su reci i konstrukcije koje ¢e se tokom igre koristiti poznate ucenicima.
Mislimo da je, iako verovatno za tako nesto treba viSe vremena tokom c¢asa, kao 1 za pripremu
nastavnika, korisno saznati kako se kroz igre moze nauciti nesto novo.

Yu (2005: 220) kao jedno od ogranicenja svog istrazivanja navodi ¢injenicu da su za
proveru uticaja igara koriS¢eni samo pisani testovi, kao §to je to slucaj i u nasem istraZivanju.
Yu predlaze da se u buduénosti sprovedu istraZivanja koja ¢e se baviti 1 oralnom produkcijom
ucenika 1 mi se sa tim stavom slazemo.

U svom radu iz 2010. Tuan 1 Doan prepoznaju potrebu da se pazljivo biraju igre koje
bi bile najpogodnije za ucenje/ponavljanje odredene jeziCke jedinice (2010: 73). To bi, na
primer, znacilo da treba utvrditi da li igra pisanja lancane price viSe odgovara ponavljanju
upotrebe proslih vremena u engleskom jeziku ili je mozda pogodnija za ponavljanje reci u
vezi sa odredenim kontekstom. Pored toga, kako navode pomenuti autori, na umu treba imati
nivo ucenika (tj. treba utvrditi da li pomenuta igra vise odgovara pocetnicima ili nekome ko
je na viSem nivou), kao i njihov uzrast (da li bi u toj igri viSe uzivali stariji ili mladi ucenici).
Da bi sve ove varijable bile uzete u obzir neophodno je imati veoma veliki 1 raznovrstan
uzorak.

Nettletonova govori o razlikama u igrama namenjenim decacima 1 devoj€icama. lako
Cesto 1 decaci 1 devojCice igraju iste igre, ne znaci da podjednako uzivaju u njima (Nettleton,

2008: 55). Ona zakljucuje da devojcCice obi¢no viSe uzivaju u igranju, koje je malo slobodniji
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pojam od igre, dok decaci uzivaju u igri, koja ¢esto ima vise takmicarski duh (Nettleton,
2008: 59). Igra iz naSeg istrazivanja koja ima viSe elemenata igranja bila bi crvenkapa, na
primer, dok bi takmicarski duh imala igra pamc¢enja. Neke druge igre koje smo koristili teze
je odrediti na ovaj nafin i zato bi bilo interesantno istraziti kako se one uklapaju u
interesovanja deCaka i devojcica, tj. da li postoji velika razlika u tome koje igre se dopadaju
kom polu. To bi, u pretezno zenskim grupama kakve imamo na FiloloSkom fakultetu, moglo
da utice na odabir igara.

U ovom radu fokus je bio na stavovima ucenika, ali da bi odreden pristup bio
adekvatno istrazen svakako je neophodno imati uvid i1 u stavove nastavnika prema primeni
ludickih aktivnosti. Ojeda primecuje kako je malo toga uradeno da se ispita uticaj igara na
motivaciju nastavnika (2004: 143). Da li nastavnici zbog koris¢enja nekih ludickih aktivnosti
radije od drugih obraduju neke nastavne jedine, da li su motivisaniji u svom radu i imaju
pozitivniji stav o svom poslu zbog upotrebe ludickih aktivnosti? Ovo je takode interesantna

tema za neko buduce istrazivanje.
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Dodaci
Dodatak 1 — Upitnik za nastavnike

* obavezno polje
Pol *

muski

zenski
Godiste *

Ustanova za koju radite *

Vase zvanje *

U kojoj meri koristite igru u nastavi? *

E ikad

E povremeno
C cesto

[

na svakom c¢asu
Ukratko opiSite aktivnost sa elementima igre koju koristite.
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Dodatak 2 — Upitnik o sociodemografskim karakteristikama ucenika i njihovom

iskustvu u ucenju engleskog jezika

Rezultati ovog upitnika koristi¢e se u istrazivanju koje se vrsi u okviru doktorske disertacije.

Molimo Vas da ga popunite Sto tacnije i iskrenije.
* obavezno polje
Opsti podaci o ispitaniku

Prezime i ime *

Godina rodenja * (Navesti punu godinu, npr. 1991)

Mesto rodenja *

Prebivaliste (mesto stalnog stanovanja — opstina ili strana drzava) *

Pun naziv zavrSene srednje Skole *

Smer zavrSene srednje skole *

Mesto u kome se $kola nalazi *

Mesto stanovanja za vreme studiranja (opStina) *

Maternji jezik *

Podaci o studiranju

Godina upisa na Filoloski fakultet * (Navesti punu godinu, npr. 2014)

Godina studiranja *

I
II
III
v

o O O O

Navedenu godinu *

O upisujem prvi put
o obnavljam

Ime studijske grupe *

Prose¢na ocena u dosadasnjem studiranju *
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Iskustvo u uéenju engleskog jezika
1. Engleski jezik kao strani jezik sam poceo/pocela da u¢im *

o pre polaska u skolu (preci na pitanje 4)
o od osnovne skole (preci na pitanje 2)
o od srednje Skole (preci na pitanje 3)

2. Navedite od kog razreda

P

II
III
v
v
VI
Vil
VIII

0O O O 0O O 0 O O

3. Navedite od kog razreda

I
II
III
v

o O O O

4. Koliko godina ucite engleski jezik? *
5. Da li ste engleski jezik ucili na jo$ neki nacin osim u $koli? *

o DA (preci na pitanje 6)
o NE (pre¢i na pitanje 7)

6. Na koji nacin ste ucili engleski jezik?

U slucaju biranja opcije drugo, molimo vas da navedete na koji nac¢in (npr. letnji kamp, vrtic,
predskolsko...).

o privatna skola
o privatni ¢asovi
o drugo

7. Koju ocenu ste imali iz engleskog jezika u osnovnoj Skoli? (navesti srednju ocenu tokom
Skolovanja)

(Na ovo pitanje ne odgovarate ako u osnovnoj Skoli niste ucili engleski jezik.)
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8. Koju ocenu ste imali iz engleskog jezika u srednjoj Skoli? (navesti srednju ocenu tokom
Skolovanja)

(Na ovo pitanje ne odgovarate ako u srednjoj Skoli niste ucili engleski jezik.)

HVALA!
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v 1 .

Dodatak 3 — Upitnik o ludi¢kim aktivnostima koriS¢enim na ¢asu

Ime i prezime studenta:

(Moguce je obeleziti samo jedan kvadrati¢ u svakom redu)

Veoma mi se  Svidela Nemam

svidela mi se misljenje
1. U kojoj meri Vam se svidela aktivnost (igra) I:I I:l I:l
koju smo radili na ovom ¢asu?
Veoma . Nemam
. Korisna g
korisna misljenje

2. U kojoj meri je ova aktivnost (igra) korisna u
Vasem savladavanju ove nastavne jedinice? I:I I:l I:l

Komentar:

Nije mi se  Nije mi se
narocito uopste
svidela svidela

L1 [

Nije .. .
ye Nije uopste
narocito .
. korisna
korisna

L L
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Dodatak 4 — Studentova t-raspodela

1ﬁ(1+n

)

F(t)= j 2

“Jnz T+ ) 2
2 n

2 n+l

F
n
5 .90 .95 975 .99 995 9995
1 1.000 | 3.078 | 6.314 | 12.706 | 31.821 [ 63.657 636.619
2 .816 | 1.886 | 2.920 | 4.303 6.965 9.925 31.598
3 765 | 1.638 | 2.353 3.182 4.541 5.841 12.941
4 741 | 1.533 | 2.132 | 2.776 3.747 4.604 8.610
5 727 1.476 | 2.015 2.571 3.365 4.032 6.859
6 718 | 1.440 | 1.943 2.447 3.143 3.707 5.959
7 J11) 1.415 | 1.895 2.365 2.998 3.499 5.405
8 706 | 1.397 | 1.860 | 2.306 2.896 3.355 5.041
9 703 | 1.383 | 1.833 2.262 2.821 3.250 4.781
10 700 | 1.327 | 1.812 | 2.228 2.764 3.169 4.587
11 697 | 1.363 | 1.796 | 2.201 2.718 3.106 4.437
12 695 | 1.356 | 1.782 | 2.179 2.681 3.055 4318
13 694 | 1.350 | 1.771 2.160 2.650 3.012 4.221
14 .692 | 1.345 ] 1.761 2.145 2.624 2.977 4.140
15 .691 | 1.341 | 1.753 2.131 2.602 2.947 4.073
16 .690 | 1.337 | 1.746 | 2.120 2.583 2.921 4.015
17 .689 | 1.333 |1 1.740 | 2.110 2.567 2.898 3.965
18 .688 | 1.330 | 1.734 | 2.101 2.552 2.878 3.922
19 .688 | 1.328 | 1.729 | 2.093 2.539 2.861 3.883
20 687 | 1.325 | 1.725 2.086 2.528 2.845 3.850
21 .686 | 1.233 | 1.721 2.080 2.518 2.831 3.819
22 686 | 1.321 | 1.717 | 2.074 2.508 2.819 3.792
23 685 | 1.319 | 1.714 | 2.069 2.500 2.807 3.767
24 .685 | 1.318 | 1.711 2.064 2.492 2.797 3.745
25 .684 | 1.316 | 1.708 2.060 2.485 2.787 3.725
26 .684 | 1.315] 1.706 | 2.056 2.479 2.779 3.707
27 .684 | 1.314 | 1.703 2.052 2.473 2.771 3.690
28 .683 | 1.313 | 1.701 2.048 2.467 2.763 3.674
29 .683 | 1.311 | 1.699 | 2.045 2.462 2.756 3.659
30 683 | 1.310 | 1.697 | 2.042 2.457 2.750 3.646
40 681 | 1.303 | 1.684 | 2.021 2.423 2.704 3.551
60 679 | 1.296 | 1.671 2.000 2.390 2.660 3.460
120 677 | 1.289 | 1.658 1.980 2.358 2.617 3.373
0 .674 | 1.282 | 1.645 1.960 2.326 2.576 3.291
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Dodatak S — Spisak tabela

Tabela 1. Kategorizacija ludickih aktivnosti

Tabela 2. Raspodela ludickih aktivnosti koris¢enih u eksperimentu prema klasifikaciji koju
predlaze Klippel

Tabela 3. Struktura ispitanika prema ustanovi u kojoj rade

Tabela 4. Ucestalost koriS¢enja ludickih aktivnosti na fakultetima u Srbiji
Tabela 5. Distribucija ispitanika prema ucestalosti koriS¢enja ludickih aktivnosti
Tabela 6. Ucestalost koriS¢enja ludickih aktivnosti u odnosu na starost nastavnik
Tabela 7. Dominantne inteligencije u koris¢enim ludickim aktivnostima

Tabela 8. Prednosti ludickih aktivnosti koriS§¢enih u eksperimentu

Tabela 9. Mane ludickih aktivnosti koriS§¢enih u eksperimentu

Tabela 10. Ranija istrazivanja

Tabela 11. Zavrsena srednja Skola

Tabela 12. Stec¢eno srednje obrazovanje po grupama

Tabela 13. Prosecna ocena u dosadasnjem toku studija

Tabela 14. Prosec¢na ocena iz engleskog jezika u srednjoj skoli

Tabela 15. Ucenje engleskog jezika van redovne $kole

Tabela 16. Hronoloski redosled koris¢enja ludickih aktivnosti tokom trajanja eksperimenta
Tabela 17. ReCenice napisane na tabli sa podvucenim pasivnim konstrukcijama
Tabela 18. Deo kartica koris¢enih u igri pamcenja

Tabela 19. Igra SaSavi odgovori — tabela pre popunjavanja

Tabela 20. Igra SaSavi odgovori — popunjena tabela

Tabela 21. Ludicke aktivnosti u stru¢noj literaturi

Tabela 22. Statistike grupa za rezultat na ulaznom testu

Tabela 23. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na ulaznom testu

Tabela 24. Statistike grupa za rezultat na izlaznom testu

Tabela 25. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na izlaznom testu

Tabela 26. Veli¢ina efekta za nezavisne uzorke

Tabela 27. Statistike grupa za rezultat na izlaznom testu — vokabular

Tabela 28. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na izlaznom testu — vokabular
Tabela 29. Veli¢ina efekta za nezavisne uzorke

Tabela 30. Statistike grupa za rezultat na izlaznom testu — gramatika

Tabela 31. T-test nezavisnih uzoraka za rezultat na izlaznom testu — gramatika
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Tabela 32. Ucestalost kategorija odgovora na pitanje ,,Kako vam se svidela aktivnost koju
smo radili na ovom ¢asu?”
Tabela 33. Ucestalost kategorija odgovora na pitanje ,,U kojoj meri je aktivnost bila

korisna?”
Dodatak 6 — Spisak grafikona i slika

Grafikon 1. Broj objavljenih radova po godinama
Grafikon 2. Teme ranijih istrazivanja

Grafikon 3. Starost uc¢enika u ranijim istrazivanjima
Grafikon 4. Rezultati ranijih istrazivanja

Slika 1. Oblast prihvatanja i odbacivanja hipoteze
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Mpunor 1.

UzjaBa o ayTopCcTBY

Motnucanu-a _Munuua Butas . o

Bpoj ynuca _08018n0

UsjaBmayjem

[a je AoKTopcka gucepTauuja nog Hacnosom

¢ pe3ynTaT CONCTBEHOr UCTpaXuWBea4yKor paaa,

e [anpeanoxeHa auceprauuja y UenuHu HY y aenosuMma Huje Buna npeanoxexHa
3a gobujakse Buno koje gunnome npema CTYAWjCKMM nporpaMmumMa  gpyrux
BUCOKOLLKONCKUX YCTaHOBA,

* [1a CY peaynTaTi KOPEeKTHO HAaBEAEeHMU 1

® N3 HWcam KpluMo/na ayTopcka NpaBa W KOPUCTUO WHTENeKTyanHy CBOjuHY
ApYyrux nuua.

MoTnuc pokropaHpa

Y Beorpagy, _mapTt 2017.

_L'(iufuwa LWz

vV & /




Mpunor 2.

M3jaBa O MICTOBETHOCTU WITAaMNaHe U enekTPoHCcKe
Bep3uje JOKTOpCKOr paga

Vime v npeaume aytopa Munuua Butas

Bpojynuca 08018

Cryavicku nporpam _ Jesuk, KisMKEBHOCT, KVNTVDA

Hacnoe papa _YTuaj NYAudkux akTUBHOCTA Ha y4etse EHIMECKOT |eauka Kao CTPaHOr Ha aKBAEMCKOM HUBOY
W CT2BOBM CTYAEHATA O FMX0BOM KOPULLNE Y

Mentop _pou. ap HeHan Tomosuh

Motnucain Munuua Butas

usjaBrbyjem Aa je wWramnaHa Bepanja MOr JOKTOPCKOr paja WCTOBETHa EMeKTPOHCKO]
Bepauju  kojy caM npepao/na 3a objaereuBake Ha noptany JQurutanHor
penosvTtopujyma YHUBep3uTeTa y Beorpany.

JosBorbaBam Aa ce objaBe Moju NUYHU nofjauw BesaHw 3a gobujawe akagemckor
3Bak-a JOKTOpa Hayka, Kao WTO cy UMe W Npe3umMe, roguHa U MecTto pohera u gaTtym
onbpaHe paga.

OBy nu4yHU nodaun mMory ce o6jaBUTU Ha MpEeXHUM CcTpaHuuama auritanHe
BubnuoTeke, y eneKkTpOHCKOM KaTtanory 1 y nybnukaunjama YHusepautera y Beorpagy.

MoTnuc pokTopaHpa

Y beorpapy, mapt 2017.
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Jisinga B
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Mpunor 3.

UsjaBa o kopuwhemwy

Cenawhyjem YHueepauteTcky Bubnuoteky ,CeeTozap Mapkoeuh® ga y [lurutanuu
peno3uTopujyM YHueepauteTa y Beorpagy yHece Mojy OOKTOpPCKy AucepTauujy nog
Hacrnosom:

Koja je Moje ayTopcKo Aeno.

Juceprauujy ca cBumM nNpunosvma npefao/na cam y enekTpoHckom dopMary noroHoM
3a TpajHo apxuBupam-e.

Mojy pokTopcky guceptauujy noxpawery y Jdurutandu penosvtopujym YHueepsuteta
y beorpany Mory ga kopucTe CBM KOjW NOwTyjy ogpenbe cagpxade y ogabpaHom Tuny
nuueHue KpeatmeHe zajepHuue (Creative Commons) 3a kojy cam ce ofgnyduo/na.

1. AyTopcTBO

2. AYTOpCTBO - HEKOMepLWjanHo
(® AytopcTeo — HekomepuujanHo — 6es npepaae

4. Ayr-opcmo — HEKOMepUKjanHo — genutu nog UCTUM yCrnoBuma
5. AytopcTeo — 6e3 npepage

6. AyTopcTBO — AenuTil NoA UCTUM YCroBuMa

(MonumMo O3 3acKpyuTe camo jefHy o4 WecT noHyReHuX nuueHuwn, Kpartak onuc
nuueHun AaT je Ha nonefuHu nucTa).

MNoTnuc gokTopaHga

Y Beorpagy, Mapt 2017.

e .
Wyuuted “-r"i‘ftauﬂg
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1. AytopctBo - [losBorbaBaTe yMHOXaBawe, AWcTpubyuujy 4 jaBHo caoniuTtapame
Jena, u npepage, ako ce HaBege UMe ayTopa Ha HauWH ogdpelleH oA cTpaHe ayTtopa
unu Aaeaoua NMUeHUE, Yak 1 y komepuujande cepxe. OBo je HajcnobBoaHuja o cBux
NMLEHLN.

2. AyTopcTBO — HekoMepumnjanHo. [lossorbasate yMHOXaBawe, AUcTpubyuujy 1 jaBHo
caoniuTaBake Aena, W Npepaje, ako Ce HaBefle UMe ayTopa Ha HauuH oapefeH oA
cTpane aytopa unu gaeaoua nuueHue. OBa nuueHya He A03BOIbaBa Komepuujanyy
ynotpeby gena.

3. AytopcTBo - HexkomepuuwjanHo — 6ez npepage. [losBorbaeate YMHOXEBakE,
AucTpubyuujy W jasHo caonwTaBake fena, He3 npomeHa, NpeobnukoBaka wWnu
ynotpebe gena y cBoMm Jdefy, ako Ce HaBege WMe aytopa Ha HaywH ogpefieH o
cTpaHe ayTopa unu jasaoua nuueHue. Osa nuueHua He Jo3Borbasa KoMepuujanHy
ynoTpeby Aena. ¥ ogHocy Ha cBe ocTane nuueHue, OBOM NMULEHLOM ce orpaHuyasa
Hajsehn obum npaea kopuwwhewsa gena.

4. AyTOpcTBO - HEKOMepuMjanHo — JenuTH nof WCTuM ycnosuma. [lossorbapare
yMHOXaBake, AncTpubyuujy 1 jaBHo caonwitasake gena, 1 npepage, ako ce Hasene
UME ayTopa Ha HauyuH odpefeH of CTpaHe ayTopa wWnv fasacua NKULEeHUE U ako ce
npepaga OoucTpubyupa noj WCTOM MMM crnudHOM nuueHuom. OBa nuueHUa He
[03BOrbaBa KoMepuujanyy ynoTpeby gena v npepaga.

5. Aytopcteo — 6e3 npepage. [osporbaBate yMHoMaBake, AUCTpubyuunjy v jaBHO
caonwrasame aena, bes npomena, npeobnukosawa unu ynorpebe aena y ceom geny,
aKko ce Haseae ume aytopa Ha HauvwH ogpefjeH od cTpaHe ayTopa wunu gasaoua
nuueHue. OBa nuueHUa Jo3Borbasa Komepuurjany ynortpeby aena.

6. AyTtopcTEBO - OenuTW nog WcTUM ycnoBuma. [ossorbaBarte YMHOXaBaHse,
aucTpubyuwjy U jaBHo caoniiTagamke Aena, u Nnpepage, ako ce Hasene UMe ayTopa Ha
HayuH ogpefleH of cTpaHe ayTopa WMWK [asBaola NULEHLEe U aKko ce npepaga
auctpubyupa noa WCTOM MMM chudHoM nuueHyom. OBa nuueHua [o3Borbasa
komepuunjanHy ynotpeby gena v npepaga. CnuyHa je coTBEpCKMM nuUeHLama,
O[lHOCHO NUUeHUaMa OTBOpeHor Koaa.



	4.1. Analiza ranijih istraživanja 127
	4.2. Pregled ranijih istraživanja 134
	4.1. Analiza ranijih istraživanja
	Pripremajući se za ovo istraživanje naišli smo na dosta radova koji su se uglavnom bavili korišćenjem igara u nastavi stranih jezika, najčešće u nastavi engleskog jezika. Odlučili smo da prikažemo i prokomentarišemo te radove. Smatramo da je važno da ...
	U narednoj tabeli nalazi se abecedni spisak tih radova, osnovna tema svakog od njih i uzrast učenika sa kojima je igra korišćena. Primećujemo da neki autori navode uzrast učesnika u istraživanju, a neki ne. U poslednjoj koloni samo je naznačeno da li ...
	Tabela 10. Ranija istraživanja
	U ovom prikazu većina istraživanja rađena je od 2000. godine. To ne znači da istraživanja nisu rađena i pre toga. Za pregled ranijih istraživanja treba pogledati Avedon i Sutton-Smith (1971) i Hays (2005).
	Na grafikonu 1 predstavljena je distribucija radova po godinama objavljivanja. Vidimo da je od 2009. godine interesovanje za ovu temu počelo da raste. Na najviše objavljenih radova naišli smo 2012. i 2014. godine (po sedam).
	Grafikon 1. Broj objavljenih radova po godinama
	Kada su u pitanju teme navedenih istraživanja, vidimo da su se od jezičkih veština autori najviše fokusirali na vokabular i gramatiku, ali ima dosta radova koji se bave stavovima nastavnika i učenika, motivacijom itd. Od 43 analizirana istraživanja je...
	Grafikon 2. Teme ranijih istraživanja
	Pošto se u ovom istraživanju bavimo korišćenjem igara u nastavi stranog jezika koja se odvija na fakultetskom nivou, smatramo da je značajno da prikažemo koji je bio uzrast učenika u istraživanjima koja su rađena ranijih godina. Na grafikonu 3 odlučil...
	1) do 7 godina – u ovu grupu spadaju deca predškolskog uzrasta;
	2) od 7 do 15 godina – osnovci;
	3) od 15 do 18 godina – srednjoškolci;
	4) od 18 do 30 godina – studenti;
	5) preko 30 godina – odrasli učenici;
	6) ostalo – istraživanja u kojima nije navedeno ili nije jasno o kom uzrastu je reč.
	Grafikon 3. Starost učenika u ranijim istraživanjima
	Skoro polovina istraživanja rađena je sa učenicima koji su uzrasta od 7 do 15 godina (čak 49%). Druga po redu su istraživanja sa studentskom populacijom (23%). Iako su na visokom drugom mestu, smatramo da je broj ovih istraživanja znatno manji od broj...
	Na samom kraju ove analize želimo da prikažemo rezultate ranijih istraživanja. Od ukupno 43 istraživanja koja smo analizirali najviše ima onih gde su rezultati bili pozitivni (29 istraživanja, odnosno oko 68%). Trinaest istraživanja (oko 30%) dalo je ...
	Grafikon 4. Rezultati ranijih istraživanja
	4.2. Pregled ranijih istraživanja
	Al Neyadi (2007: 101) u svom istraživanju vodi se sledećim pitanjima: da li igre pomažu učenicima da pamte reči, da li igre pomažu da se ostvari pozitivna interakcija između učenika i da li igre pozitivno utiču na motivaciju učenika. Istraživanje spro...
	Al Zaabijeva istražuje kako korišćenje igara pamćenja i pogađanja pomaže dečacima u osnovnoj školi u Ujedinjenim Arapskim Emiratima da savladaju vokabular. Ona ispituje na koji način igre koje se koriste u učionici mogu da doprinesu učenju vokabulara ...
	Alemijeva ispituje kako igre za učenje vokabulara pomažu učenicima od 13 do 14 godina u Iranu (2010: 425). Ona dokazuje da igre imaju pozitivan uticaj. Interesantno je zapažanje da zbog igara učenici svoje vršnjake vide kao nekoga od koga mogu nešto d...
	Al-Issa (2009: 35) želi da istraži efekte koje korišćenje igre ima na buduće nastavnike engleskog jezika. On sprovodi svoje istraživanje sa 18 budućih nastavnika kojima engleski nije maternji i koji su na prvoj godini studija nastavničkog smera (svi i...
	Aslanabadi, koji se prvenstveno bavi video-igrama, zaključuje da igre imaju veoma povoljan uticaj u učenju vokabulara kod dece koja idu u obdanište (2013: 186). Istraživanje je rađeno u Iranu.
	Na istraživanje uticaja igara na nastavu vokabulara nailazimo kod Azara (2012). On sa svojim saradnicima tokom šest nedelja izlaže učenike igrama u službi učenja i obnavljanja vokabulara. Njegovi ispitanici su na početnom nivou znanja engleskog jezika...
	Chirandon (2010) ispituje kako igre utiču na učenje vokabulara i poboljšanje komunikacije učenika šestog razreda na Tajlandu. Metodologija ovog istraživanja slična je našoj. Učenici su imali test pre i posle korišćenja igre i upitnik u kom su iznosili...
	Izdvojili bismo istraživanje biologa iz Australije Franklin, Peat i Lewis (2003) koje je u vezi sa igrom i usvajanjem termina iz biologije. Iako se u istraživanju ne radi o učenju stranog jezika kroz igru, ono je relevantno za naš rad jer su ispitanic...
	Hamzah i Dourado nalaze da su igre kojima se vežba gramatika u srednjoj školi bile korisne za njihove učenike koji su imali problema da usvoje prošlo i sadašnje vreme (2010). Nastavnici su uživali u ovim aktivnostima, kao i učenici.
	Hartanijeva ispituje kako pantomima (ili igra imitiranja) utiče na učenje gramatike (2012: 15–16). Ta igra, kako navodi autorka, pored mnogih prednosti sadrži i neverbalnu komunikaciju čiji se značaj često zanemaruje u nastavi jezika (Hartani, 2012: 1...
	Kumarova i Lightnerova (2007) porede način rada nastavnika na fakultetskom nivou i korporativnih trenera, u želji da utvrde čiji je repertoar raznovrsniji i ko se više služi igrama na svojim predavanjima. One su takođe razgovarale sa pet fakultetskih ...
	Kupečková beleži reakcije svojih učenika na korišćenje igara. Ona radi sa decom uzrasta od 11 do 13 godina i primećuje da su za uspeh igre ključni dobar odabir igre i grupisanje učenika (Kupečková, 2010: 34).
	Mawaddahova proučava uticaj igre na učenje vokabulara u školi u Džakarti (2010). Ona se fokusirala na igre povezivanja (engl. matching games) i istraživanje je sprovela sa učenicima sedmog razreda (Mawaddah, 2010: 11). Mawaddahova smatra da korišćenje...
	U svom radu Mayasarijeva iz Indonezije želi da ispita kako igra utiče na učenje vokabulara kod učenika trećeg razreda osnovne škole i da opiše sam proces korišćenja igara na taj način (Mayasari, 2009: xiii). Ona u svom eksperimentu koristi dve vrste i...
	Paris i Yussof pokušavaju da utvrde kako se gramatika uči uz pomoć društvenih igara. Oni smatraju da uz pomoć igara gramatika, koja je često učenicima teška i zastrašujuća, postaje pristupačnija (Paris & Yussof, 2012: 213). Pored toga, interesuje ih i...
	Pasovic Petrovic u svom istraživanju intervjuiše dva nastavnika koji koriste igre u nastavi stranog jezika, a predaju u srednjim školama u Švedskoj. Ovi nastavnici su izdvojeni jer igra na njihovim časovima ima značajno mesto u nastavnom procesu. Jeda...
	U svom radu Rezapanah i Hamidi istražuju kako igre za učenje vokabulara utiču na usvajanje reči i njihovu kasniju upotrebu u pisanju odeljaka. Iako su rezultati pokazali da igre imaju veoma pozitivnu ulogu u učenju vokabulara, autore je iznenadila čin...
	Rohani i Pourgharib ispituju uticaj igre na učenje vokabulara kod 30 devojčica koje idu u prvi razred srednje škole u Iranu (15 u eksperimentalnoj i 15 u kontrolnoj grupi). Pre početka eksperimenta sve učenice su imale veoma loše rezultate na testu ko...
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