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Abstrakt

Diplomova prace se vénuje tématu vzdélavani pomoci pocitacovych her. Cilem
predkladané prace je ovéfit, pomoci kvalitativnich a kvantitativnich empirickych metod,
vyzkumnou hypotézu: ,,Pouziti novych médii ve formalni vyuce ma pozitivni nebo neutralni
vliv na motivaci studentl ke vzdélavani ve srovnani stradicnimi metodami vyuky.”
Pro praktickou cast prace jsem zvolila ceskou vyukovou simulaéni hru Evropa 2045.
Teoretickd ¢ast prace predstavuje nova média ve vzdélavani, interaktivni vyucovani a digital

game-based learning, ddle pak teorie motivace k uceni a analyzu dosavadnich vyzkum

vyukovych her ve vzdélavani.

Klicova slova
digital game-based learning, Evropa 2045, motivace k uceni, seridzni hry, vyukové

simulace



Abstract

The diploma thesis is concerned with the subject of video game education. The goal
of this thesis is to confirm or to disprove the following research hypothesis: “Using new
media in formal education has positive or at least neutral impact on student’s motivation
for learning in comparsion to conventional educative methods” by using both qualitative and
guantitative empirical methods. For practical research within the thesis | have chosen Czech
educational digital game Europe 2045. The theoretical part introduces current use of new
media in education, interactive learning and digital game-based learning and theories
of motivations for learning as well as analysis of current digital game-based learning

research.
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learning, serious games
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Pfedmluva

Tématem predkladané diplomové prace je vyuziti novych médii ve vzdélavani.
JelikoZz jde o obsahlou oblast, rozhodla jsem se ve své praci zaméfit na vyukové
pocitacové hry, konkrétnéji na tyto vzdélavaci hry jako na nastroj motivace student(
ke vzdélavani.

Cilem prace je ovéreni vyzkumné hypotézy: ,Pouziti novych médii ve formalni
vyuce ma pozitivni nebo neutrdlni vliv na motivaci studentl ke vzdélavani ve srovnani
s tradi¢nimi metodami vyuky.” Jako nové médium jsem pro potfeby této prace zvolila
vyukovou pocitatovou hru, konkrétné ceskou vyukovou pocitacovou simulaci Evropa
2045. Hypotézu ovéruji pomoci kombinace kvalitativnich a kvantitativnich vyzkumnych
metod (myslenkové mapy, pozorovani, dotaznikové Setreni).

Téma diplomové prace jsem si zvolila na zakladé svého dlouhodobého zajmu
o oblast vzdélavani a novych médii. BEhem studia jsem se setkala s konceptem vzdélavani
pomoci pocitacovych her a méla jsem mozZnost zapojit se do projektu vyukové simulacni
hry Evropa 2045. Osobné jsem spolupracovala na pfipadové studii integrace této hry
do vyuky na stifednich $koldch a na projektu GA CR ,Vzdélavaci efekty vyukovych
simulaci”, P407/12/P152.

Diplomova prace je rozdélena do péti kapitol. Prvni kapitola se vénuje obecné
vyuziti novych médii ve vyuce, interaktivnimu vyucovani a vyukovym pocitaCovym hram.
Druhd ¢ast popisuje motivaci k uceni, souvisejici pristupy a teorie. Treti kapitola obsahuje
prehled a analyzu dosavadnich vyzkum v oblasti vyukovych her ve vzdélavani. Ve ¢tvrté
Casti predstavuji podrobné metodologii vyzkumu a v paté kapitole vyzkum popisuji a
vyhodnocuji data z vyzkumného Setteni. Sestd ¢ast pak predstavuje zavéry prace.

Citace vtextu jsou zapisovany tzv. Harvardskym systémem citovani — tedy
pomoci prvniho Udaje a roku vydani dokumentu. Zpusob citace je v souladu s normou CSN
ISO 690:2010. Bibliografické zdznamy citovanych zdroju jsou uvedeny v seznamu

literatury a jsou usporadany abecedné podle zahlavi.
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Uvod

Pocitacové hry se aktudlné stavaji dllezitym predmétem vyzkumu. Za poslednich
dvacet let vzrostl objem penéz v hernim primyslu z 15 miliard euro na 75 miliard euro, coz
svédci o narlstu celosvétového zajmu o toto odvétvi (Engefeldt-Nielsen, Smith, Tosca, 2013,
s.229).

Kazdy tyden lidé na celé planeté stravi témér tfi miliardy hodin hranim her. Denné
mulzZeme ve svém okoli pozorovat osoby hrajici néjakou hru na svém mobilnim telefonu,
na Facebooku, na televizni obrazovce ¢i na webu. Herni principy zacinaji pronikat také
do nehernich prostredi a snazi se tak ucinit rutinni ¢innosti zabavnéjSimi a vice motivujicimi,
tento proces expanze hernich prvkd do kazdodenniho Zivota je oznacovan jako gamifikace.

Tato vysoka oblibenost pocitacovych her privedla védce k otazkam jako: ,Co si hraci
z hrani pocitacovych her odnasi? Mohou se hraci z her udit, a pokud ano, co se uci?“ apod.
Tak postupné vznikl novy Zanr pocitacovych her, ktery je ozna€ovan jako seriézni hry (serious
games) a cela oblast vzdélavani pomoci pocitacovych her, tzv. game based learning. Pojem
serious games prvné pouzil americky akademik Clark Abt v roce 1970, ktery tak pojmenoval
svoji knihu. Dnes seridzni hry zahrnuji Sirokou oblast, kterd se dale rozrlistda o nové pojmy,
jako je napf. vySe uvedend gamifikace (gamificiation), déle hry pro zménu (games-for-
change), vzdélavani pomoci pocitacovych her (game-based learning), hry zamérené
na zdravi (health games), vojenské hry (military games) Ci politické hry (political games) a
mnoho dalSich (Engefeldt-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 229-231).

Z této Siroké, dnes uz také védecké, oblasti studia her (game studies) jsem se ve své
praci zaméfila na motivacni faktor vzdélavacich her. Dokdazou vzdélavaci hry skutecné

motivovat k uceni? Na tuto otazku bych chtéla ve své préci nalézt odpovéd.
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1 Nova média ve vyuce

V uvodni kapitole struc¢né vylicim historii novych technologii ve vzdéldvani. Ddle popiSi principy
interaktivniho vyucovdni a predstavim koncept uceni pomoci pocitacovych her, tzv. digital game-based learning.
Podrobnéji se zde budu zabyvat historii pocitacovych her ve vzdéldvani, jejich klasifikaci a pedagogickymi
aspekty. Potom vice popisi Ceskou vyukovou simulacni hru Evropa 2045, kterou jsem pouZila pro vyzkumnou

Cdst svoji prdce. Zavér kapitoly obsahuje ndstin moZného budouciho vyvoje pocitacovych her ve vzdélavdni.

1.1 Nova média a vzdélavani

Vzdélavani vramci informacnich a komunikacnich technologii vidy patfilo mezi
vyznamné funkce a kazdé nové pfichozi médium zaradilo vzdélavani mezi své cile. Kdyz se
podivame do historie, jiz prvni rozhlasové stanice vysilaly ve svém programu specialni
naucné a vzdélavaci relace. Prvni rozhlasové stanice vznikly v roce 1910 a jiz v roce 1920 byly
udéleny prvni licence vzdélavacim stanicim na Univerzité v Salt Lake City, Univerzité
ve Wisconsinu a Université v Minnesoté. V té dobé dokonce Vysoka Skola v Pensylvanii
vysilala prostiednictvim rozhlasu vzdélavaci kurzy. V Evropé vznikla v roce 1922 asociace BBC
(British Broadcasting Corporation), ktera se vénovala vzdéldvaci rozhlasové Cinnosti.

Také nastup televize predstavoval novou éru v moznostech distanéniho vzdélavani,
ve Spojenych statech jiz v roce 1934 (prvni pravidelné televizni vysilani zacalo v roce 1928)
zacCala Univerzita lowa vysilat na verejnopravnich stanicich vzdélavaci porady. V 80. letech
20. stoleti se zacalo zavadét kabelové a satelitni televizni vysilani a nastal obrovsky vzestup
vyznamu televize jako vzdélavaciho média. Fenoménem mezi vzdélavacimi pofady pro déti
se stal Sesame Street (Cesky Sezame, otevri se), ktery se zacal vysilat v roce 1969.

V dnesni dobé prevzal vzdélavaci roli internet, ktery je jako flexibilnéjsi médium Iépe
uzpUsobeny pro interakci, ve vzdélavani nepostradatelnou (Nocar, 2004, s. 231). Z pocatku
byl internet budovan jako podpora univerzitniho vzdélavani a védecké komunikace, ale diky
novym moznostem prenosu a sdileni informaci se rychle stal soucasti naseho kazdodenniho

Zivota.

1.1.1 Vyvoj vzdélavaciho prostredi

Technologie dnes zasadnim zplsobem ovliviuji vzdélavaci prostfedi. Schéma na
obrazku ¢. 1 znazornuje strukturu, v niz technologie na vzdélavani plsobi. Vyukové aplikace
technologii v readlné skole i ve virtualnim prostredi jsou do znacné miry pod kontrolou ucitel(
(pfipadné rodi¢l). Bez pocitacové podpory se dnes témér zadnda vyuka Uplné neobejde. At

uz se jednd jen o prosté vyuZiti specializovanych vyukovych programd ¢i dostupnych
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internetovych zdrojd, nebo o zavadéni komplexnich kombinovanych vyukovych forem
pracujicich s rznymi systémy interaktivni vyuky. Vysledek je zna¢né ovlivnén schopnostmi
uciteld vSechny tyto moderni nastroje ovladat a vhodné je ve vyuce aplikovat (Brdicka,
2007). Predevsim diky internetu v posledni dobé vyznamnym zplsobem stoupd mnoZstvi
pozndvacich aktivit realizovanych mladymi lidmi zcela bez vlivu Skoly, a c¢asto i rodica.
Na obrazku €. 1 je tato oblast oznacena jako kreativni. Odehrava se v prostfedi socidlnich siti
pfimo mezi jedinci, ktefi disponuji znalostmi, a témi, kdo o né stoji. Stale Castéji se bohuzel
stdva, Ze informace, o které maji mladi lidé zajem, nemohou ziskat od rodi¢u ani od uciteld.

Zato je bez problému obdrZi od svych vrstevnik( na internetu (Brdicka, 2007).

Kreativnl:
Virtualni:

Realné:
iy, knircymy

||-_-rg !|I:= i

ancidinl, kulburnl, poliicks

Obr. €. 1: Vyvoj vzdélavaciho prostiedi (Brdicka, 2007, s. 21)

1.1.2 Uceni studentt v ére digitalnich technologii

Velmi znamy a soucasné kritizovany je Prenskyho (2001) popis odliSnosti soucasné
generace, tzv. digitdlnich domorodcli, a predchozich generaci, tzv. digitalnich imigranta.
Digitalni domorodci jsou lidé, ktefi vyristali s modernimi technologiemi (pocitace, video a
webkamery, mobilni telefony apod.). Pro tyto lidi jsou zaleZitosti jako pocitacové hry, e-mail,
internet a dalSi nastroje integralni a zcela béZnou soucasti Zivota (Zounek, Sudicky, 2012, s.
16). Oproti tomu generace digitalnich imigrantl se s vyse uvedenymi technologiemi setkala
az ve vyssim véku. Technologie jsou pro né nécim novym a nepfirozenym. Prensky popisuje
rozdily mezi témito dvéma generacemi spocivajici v rozdilném zplsobu mysleni a zpracovani
informaci. Pozdéji mluvi o tzv. digitdlni moudrosti (digital wisdom), zaloiené
na zkuSenostech s pouzivanim digitalnich technologii, které umoznuji rozsifit nasi vrozenou

kognitivni kapacitu a na zlepSeni ¢&i rozSifeni naSich schopnosti a dovednosti diky
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racionalnimu pouzivani digitalnich technologii. Tim naznacuje urlitou symbidzu lidského
mozku a digitalnich technologii, které jeho ¢innost podporuji (Zounek, Sudicky, 2012, s. 17).
Znalosti a schopnosti déti a mladych lidi jsou v urcitych aspektech na vyssi drovni nez
u jejich rodi¢l. V této souvislosti mluvime o vzniku tzv. net generace, web generace, sitové
generace ¢i Google generace. Godwin (Godwin, Parker, 2008, str. 5-6) popisuje tuto
generaci jako mladé lidi, ktefi uzivaji online informace a technologie pfirozené a bez namahy.
Informace hledaji ve vyhledavacich, jako je Google, ktery jim da okamzZitou odpovéd.
Potfebuji vlastni databdze pro moznosti virtudlniho uceni, vyhledavani v databazich se jim
zda slozité a nezajimaji se o booleovskou logiku. Radi spolupracuji, pracuji v tymu a uzivaji
socidlnich siti, objevuji web pomoci metody ,pokusu a omylu“ a ignoruji manuadly a
napovédy. JelikoZ vyristali s pocitacem a pocitacovymi hrami, maji radi nelinearitu, mysli
hypertextové a dokazi délit svoji pozornost na vice problému zaroven. Mysli si, Ze tisténé
informace maji mensi hodnotu neZ informace na webu. Pracuji s riznymi obsahy na webu,
jako s hudbou, fotografiemi, blogy, apod. a ignoruji etické a pravni zdsady a radéji kopiruji a
,lepi“ text, neZ aby Cetli a premygleli o tom, co nadli* (Godwin, 2008, str. 6).
Nedavné empirické studie zkoumajici znaky tzv. sitové generace zjistily (Oblinger,
Oblinger, 2005)?, e jedinci z této generace:
= nemaji problém sfteSenim nékolika Ukoll najednou, dokdzou rychle
prechdazet od jednoho ukolu ke druhému (tzv. multitasking, multiprocessing);
= preferuji uéeni prostrfednictvim obrazovych ¢i zvukovych materialt, pripadné
videa, pred ucenim se z textu (snadno ¢tou vizudlni informace);
®  maji osvojené vizualné-prostorové dovednosti (dokazou propojovat virtualni a
fyzicky svét);
= davaji prednost interaktivnim dcinnostem nebo cinnostem vykonavanym
prostfednictvim internetu pred individualnimi ¢innostmi;

= ydci se radéji objevovanim (Zounek, Sudicky, 2012, s. 17).

! , They will cut and paste rather than read and digest what they find.”, (Godwin, 2008, str. 6).

2 Vice informaci na: http://www.educause.edu/research-and-publications/books/educating-net-generation
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Starsi generace Net generace
=  béZiné tempo ® nespojité tempo
= mono-tasking =  multi-tasking
= linearni pfistup = nelinearni pristup
= zpracovani jedné informace naraz = prerusované zpracovani informaci
= vnimani ¢tenim = jkonické vnimani
=  samostatnost =  propojenost
= ctizddostivost = spoluprdce
= pasivni = aktivni
= ucenia hrani oddéleno = uceni hranim
= klid = stdle ve stfehu
* realita = fantazie
= technologie jako nepfitel = technologie jako pfitel
= nutnost soustredit se pti uzivani ICT = samoziejmost pti uzivani ICT

Obr. ¢. 2: Charakteristika starsi a net generace (Brdicka, 2007)

Avsak tyto charakteristiky nejsou jednoznacné pfijimany, protoZze neexistuji
presvédcivé studie, které by dokladaly odlisnosti ve fungovani mozk( starsi a sitové
generace. Bylo by velice zjednodusené, aby se celd generace studentl popsala nékolika
charakteristikami, které pak vystihuji vSechny jedince, a to i ve vztahu k uceni a vyuce
(Zounek, Sudicky, 2012, s. 18). Ellis a Goodyer (2010) s odkazem na dalsi autory uvadi, ze
»proces uceni a jeho podstata se pfilis neméni, ale méni se kontext uceni, o¢ekavdni spojend
s ucenim, jeho vysledky a méni se rovnéz vlastni pribéh uceni pravé v souvislosti s moznostmi
digitdalnich technologii“ (Zounek, Sudicky, 2012, s. 18).

Diky vySe uvedenym skutec¢nostem dochazi ke zméné role ucitele, ktera se presunuje
od Sifitele informaci k prlvodci studenta ve svété informaci. Dale jsou na néj kladeny
poZzadavky vramci pocitacové gramotnosti a také schopnosti pracovat s vyukovymi
programy a metodicky je zaclenit do vyuky. Mezi pozitivni vlastnosti vyuzivani e-learningu ve
vyuce patfi aktivni zapojeni studenta do vyuky a presunuti zodpovédnosti za vlastni
vzdélavani na studenta (Kri¢falusi, 2004, s. 22-23).

Dochazi tedy ke zménam v ucebnich postupech dnesnich studentll a vySe uvedené

charakteristiky by mély byt inspiraci nebo vychodiskem pro zménu, Upravu a rozvoj
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studijnich programd, celych (online) kurzl/pfedmétd nebo také digitdlnich ucebnich

material( (Zounek, Sudicky, 2012, s. 18).

1.2 Interaktivni vyucovani

Principem interaktivniho vyucovani je snaha o zapojeni Zdka od vyuky. Struéné
feceno, interaktivni vyucovani se zaméruje na aktivni uceni, vyuku zamérenou na zika
(ucitel vede studenty k samostatnosti, aktivnimu zapojeni, spolupraci, kreativité, ucitel neni
jedinym nositelem informaci, je prdvodcem svétem poznani), skupinovou praci,
diferencovany pristup
ke studentim (rozdéleni vyukovych aktivit podle potfeb a dovednosti studentd),
sebehodnoceni (moZnosti soucasnych technologii davaji studentim okamZitou zpétnou
vazbu, student si chybu bezprotfedné uvédomuje a ma Sanci kriticky svou praci zhodnotit),
mezipfedmétové vztahy, vice zdroju informaci, vyuZivani multimédii a koncentraci na
spolecnost (vzajemna spoluprace mezi rodic¢i, Zaky/studenty, pedagogickym sborem), (Sak,
2007).

Nové informacéni a komunikacni technologie hraji podstatnou roli v dnesni vyuce a
v procesu uceni. Moderni elektronické ucebni pomUlcky pomahaji studentlim ziskat nové
znalosti a také je povzbuzuji k testovani, seberegulaci a k samostatnému uceni. V soucasné
pedagogické literature se pouzZiva pojem multimedialni uc¢ebni pomticka. Multimedialni
ucebni pomlcka je definovadna jako ,digitdini prostfedek integrujici riGzné formdty
dokumentu, resp. dat (napf. text, tabulky, animace, obrazy, zvuk, video, apod.),
zprostredkujici nebo napodobujici realitu, napomahajici vétsi ndzornosti nebo usnadniujici

vyuku.“ (Dostal, 2009, s. 20).
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Obr. €. 3: Multimedialni u¢ebni pomucka ve vztahu ke studentovi (Dostal, 2009, s. 19)
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Mezi nejCastéji vyuzivané multimedialni ucebni pomucky patfi napf. vyukovy
software, didaktické pocitacové hry nebo multimedialni vyukové prezentace. S rozsifujicim
zatleflovanim ICT se zacinaji objevovat elektronické ucebnice, které predstavuji ,druh
elektronické ucebnice uzplisobené svym obsahem a strukturou k didaktické komunikaci“
(Dostal, 2009, s. 20). Z teorie uceni vime, Ze ¢im intenzivnéji student s ucebnim textem
pracuje, tim efektivnéjsi uceni je. Studentim je tedy doporucovano, aby si v tisténém textu
dllezité pasaze zvyraznovali, podtrhavali a vpisovali do néj vlastni pozndmky. Tyto moZnosti
elektronické ucebnice zatim nenabizi, a proto si vétSina zakl ucebni texty vytiskne, aby s
nimi mohli dale pracovat. Aby se zvysila pritazlivost elektronického textu, transformuje se
do hypertextové podoby a tim se stava interaktivnim. ,Pokud se jednd o transformaci
prostého textu, hovorime o hypertextovych ucebnich pomdckdch, pokud o transformaci textu
s obrdzky, tabulkami a grafy, ktery miZe byt navic obohacen o animace, video a zvuky,
hovorime o hypermedidlnich u¢ebnich pomickdch.” (Dostal, 2009, s. 20).

Jedna z moznych definic hypermedidlni uc¢ebni pomiicky zni, podle Dostala, takto:
»Hypermedidlni u¢ebni pomicka je digitalni prostredek, ktery obsahuje aktivni odkazy nejen
na texty, ale i tabulky, animace, obrazy, zvuk, video, apod., zprostfedkujici nebo napodobujici
realitu, napomdhajici vétsi ndzornosti nebo usnadriujici vyuku.”“ (Dostal, 2009, s. 22; viz

obrazek ¢. 4).

/ STUDENT

Obr. €. 4 : Hypermedialni u¢ebni pomtcka ve vztahu ke studentovi (Dostal, 2009, s. 21)

19



1.3 Pocitacové hry ve vzdélavani
1.3.1 Hry ve vzdélavani

Hra je prirozend cesta uceni se a patfi k nejstarSimu prostfedku ve vzdélavani. Uceni
se formou hry nalezneme také u Zivocichu, predevsim u savc(.

1.3.1.1Cojehra

Fenoménem hry se zabyvalo mnoho védcl, od psychologl, kulturnich a medialnich
teoretikd aZ po filosofy, pro hru tedy existuje fada definic a mnoho uhl(, kterymi na hru
muUzZeme nahlizet. Kazdy popis hry tak odrazi dobové predstavy a aktualni védecké poznani.

Hra je prirozenym nastrojem pro vyuku. Zavadi nas do jiného (virtudlniho) prostredi,
zasazuje do neznamych novych situaci a vzbuzuje zpétnou reakci. Hra je navic naprosto
pfirozenou aktivitou, které se vénujeme jiz od narozeni a v rlznych oblastech v podstaté az
do konce Zivota. Johan Huizinga, nizozemsky historik a teoretik kultury, ve své knize Homo
Ludens popsal hru jako zakladni kulturni element. Ndzev knihy Homo Ludens je
neologismem, jenZz nové pojmenovava clovéka jako ZivocisSny druh. Ludens je latinskym
adjektivem pro hrani a hru, homo ludens by pak v prekladu znamenalo néco jako C¢lovék,
bytost hrava (Buchtova, 2010, s. 28).

Huizinga (2000, s. 51) popisuje hru jako ,,(...) svobodné jedndni, které je minéno jen
tak a stoji mimo obycejny Zivot, ale které presto miZe hrdce plné zaujmout, k némuz se ddle
nepripindg Zadny materidlni zajem a jimzZ se nedosahuje Zadného uZitku, které se uskutecriuje
ve zvldst uréeném Case a ve zvldst urceném prostoru, které probihd rddné podle urcitych
pravidel a vyvoldva v Zivot spoleCenské skupiny, které se rdady obklopuji tajemstvim, nebo
které se vymanuji z obycejného svéta tim, Ze se pfestrojuji za jiné.” Huizingova definice z roku
1950 patfi mezi nejstarsi, J. Juul (2005, s. 30) uvadi kromé Huizingovy definice dalSich Sest

definic hry.

Tab. €. 1 - Definice hry (Juul, 2005, s. 30, pozn.: pfeloZeno autorkou, original tabulky viz Pfiloha K)

(...) ¢innost, kterd je v podstaté: svobodna
Roger Caillois, 1961, s. 10-11 (dobrovolna), oddélena (v Case i prostoru), nejista,

neproduktivni, fidi se pravidly a je hrand

Hra je zapojeni se do ¢innosti, kterd je zamérena na
dosazeni urcitého cile, za pouziti urcitych pravidel,

Bernard Suits, 1978, s. 34
ktera jsou obecné prijimana pro efektivnéjsi pribéh

této aktivity.

20




Na nejelementarné;jsi Urovni miZzeme hru definovat
jako dobrovolné uplatnéni kontrolnich systémd,

E.M. Avedon a Brian Sutton-Smith, 1971, s. 7
v nichZ existuje protiklad mezi silami, s uzavienym

postupem a pravidly a nejistym vysledkem.

Vnimam Ctyti spole¢né faktory: reprezentaci
(uzavieny formalni systém, ktery subjektivné
Chris Crawford, 1982, kap. 2 predstavuje podmnozinu reality), interakce, konflikty
a bezpedi (vysledky hry jsou vidy méné kruté, nez ve

skutecnych situacich)

(...) Hra je formou rekreace tvorenou souborem
David Kelley, 1988, s. 50 pravidel, kterd urcuji, ceho ma byt dosazeno a

s jakymi pfipustnymi prostredky.

Hra je systém, v némZ jsou hraci zapojeni do umélého
Katie Salen a Eric Zimmerman, 2004, s. 96 konfliktu, ktery je vymezen pravidly, ktery ma za

nasledek méritelny vysledek.

Prensky (2007, s. 106) popsal dvanact prvk(, které nas vtahuji do hry.

¢ Hry jsou formou zdbavy. - To ndm pfindsi radost a pfijemné proZitky.

¢ Hry jsou formou ,hrani si“. = To nas intenzivné a prudce vtahuje do déni.
® Hry maji pravidla. - To nam dava strukturu.

® Hry maji cil. - To nam poskytuje motivaci.

® Hry jsou interaktivni. = To nas Cini aktivnimi.

e Hry maji vysledek a poskytuji zpétnou vazbu. - To nas uci.

¢ Hry jsou prizpusobivé. = To zplsobuje prirozenou plynulost.

* Hry maji vitézné pozice. - To uspokojuje nase ego.

¢ Hry zahrnuiji konflikt, soutéz, vyzvu, kontrast. > To znamena adrenalin.

¢ Ve hre se resi problémy. = To nas uci kreativité.

¢ Ve hre je tfeba interakce. - Diky ni se tvofi socidlni skupiny.
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® Hra ma pfibéh. - To ji dodava emoce.
Ze vsech predchozich definic mGZeme popsat Sest zakladnich element hry:

pravidla,

cile a ukoly,

vysledky a zpétna vazba,
konflikt/soutéz/vyzva/opozice,

interakce,

o U kA w NP

reprezentace nebo pribéh.

1.3.2 Vzdélavani pomoci pocitacovych her (Digital game-based learning)

Digital game-based learning (DGBL), je vzdélavani pomoci pocitaovych her zaloZzené
na specializovaném softwaru v podobé didaktické pocitacové hry. Dostal (2012) definuje
tyto hry takto: ,Didaktickd pocitacovd hra je software umoZiiujici zdbavnou formou
navozovat ¢innosti zamérené na rozvoj jedince. Didaktickd hra realizovanad prostrednictvim
pocitace je cinnost jedince (Ci jedincu), kterd md podstatu ve virtudinim prostredi
simulovaném pocitacem (...).“

Aldrich (2009, s. 4-14) uvadi argumenty, pro¢ ué¢eni formou DGBL funguje. Jako prvni
dlvod uvadi, Ze hra je pfirozenéjsi cestou k uc¢eni nez tradicni frontalni vyuka. Hra podporuje
nasi vnitfni motivaci a pfivadi nas do stavu plynuti, tzv. flow (vice k motivaci a stavu plynuti
viz kapitola 2). Jako dalsi argument uvadi kontext a emocionalni ucast. Diky zapojeni emoci
je vice aktivovana pamét a diky kontextu hry, kdy mame pred sebou uréity problém
v souvislostech, a ne osamocené jako pfi klasické vyuce, plisobi DGBL na hlubsi kognitivni
procesy. Tretim divodem je pro Aldricha zapojeni, tedy aktivni Ucast na vzdélavacim
procesu.

Drivéjsi koncepty se opiraly o kognitivni a behavioristické teorie. Thomas Malone
(1981) ve svém vyzkumu identifikoval nékolik faktor(, které jsou dllezité pro dobry efekt
vyukovych pocitacovych her. Vroce 1987 publikoval spolu s Markem Lepperem jedno
z nejvlivnéjsich védeckych pojednani v oblasti vyukovych pocitacovych her. Autofi definovali
seznam prvk{, které jsou potfebné k dosazeni vnitfni motivace. Vnitini motivaci uvadi jako
zasadni prvek k dosazeni vzdélavaciho cile hry. Mezi tyto prvky patfi pfedstavivost, kontrola,
vyzva a zvidavost, vice viz kapitola 2.2.4 (Engefeldt-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 236-238).

Malone v ramci své disertacni prace dale identifikoval nejdalezZitéjsi herni prvky, diky kterym
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jsou hry oblibenou aktivitou. Jednim z nejduleZitéjsich prvkl je vyskyt urcitého cile hry, déle
udavani vysledka (score), audio efekty, urcitd nahodnost ve hie, rychlost zpétné vazby,
vizualni efekty, soutéZivost, rtiznoroda obtiZnost, kooperace a predstavivost (fantasy),
(Malone, 1981).

Moderni pfistup kDGBL je zaloZzen na konstruktivistickych teoriich vzdélavani
(socidlni a kognitivni konstruktivismus). Konstruktivistické teorie kladou dlraz zejména
na vnitini pfedpoklad studenta pro uceni stejné jako na interakci s prostfedim. U¢eni chapou
jako osobni, reflektivni a transformativni proces, kdy student buduje svoje vlastni znalosti a
neni jen pasivnim pfijemcem informaci ze svého okoli (Zounek, 2012, s. 44). Pfi aktivnim
zapojeni do hry student interaguje s néjakym objektem v pocitacové hre, uci se o jeho
vlastnostech, a dochazi tak k prenosu informaci ze hry na studenta (Engefeldt-Nielsen, Smith,
Tosca, 2013, s. 237).

Dnes se také silné prosazuje socio-kulturni pfistup, ktery zastavaji napr. James Paul
Gee, David Williamson Schaffer a Kurt Squire.

Gee (2005) popsal pét hlavnich oblasti, které jsou dulezité pro vzdélavaci Gcely:

= oblast sémiotiky — hra predstavuje sféru signalli a symbol(, které se hrac uci
interpretovat, hra naviguje k porozuméni na sémiotické urovni;

= uceni a identita - prostrednictvim pocitacové hry student mlze zkouset rGizné
identity, coz plsobi hloubéji na ziskavani zkusenosti;

= zasazeni do kontextu a uceni - pocitacové hry uvadi hrace do kontextu a
umoznuji pochopeni zevnitt, hra¢ muize zkouset rizné cesty a vidét tak urcité
téma v Sirsim kontextu;

= vypravéni a konani — hry podporuji snadnéjsi pochopeni a umoznuji zkouseni
si v bezpecném prostredi a s neustdlou zpétnou vazbou; smysluplné virtualni
svéty s konkrétnim a bohatym audiovizualnim doprovodem zanechaji hlubsi
zkuSenosti nez ucebnice;

= kulturni modely — hry obsahuiji kulturni aspekty a umoznuji vyzkouset si rizné

zpusoby Zivota (Engefeldt-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 238-239).

Prensky (2007, s. 157) popsal zakladni ucebni techniky, které jsou v DGBL pouZzivany:
- praxe a zpétna vazba;
- uceni se praxi;
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- uceni se z chyb;

- nacil orientované uceni;

- uceni se objevovanim a asistované objevovani;
- uceni zaloZené na ukolech;

- otazkami vedené uceni;

- hraniroli;

- koucovani;

- konstruktivistické uceni;

- zrychlené (vicesmyslové) ucent;

- vybér z u€ebnich ukolG;

- inteligentni tutorstvi.

Prensky (2007, s. 157) ale zaroven poznamenal, Ze tyto techniky se uZivaji obecné
pfi interaktivnim vyucovani, a ne pouze v DGBL a Ze tento seznam technik pfimo vychazi

z princip interaktivniho vyucovani.

1.3.3 Zakladni problémy a nevyhody DGBL

1.3.3.1 Uceni versus hrani

Jako problematické se mUZe zdat spojeni vzdélavani a zabavy. Néktefi vyzkumnici
(Healy, 1999, Kafai, 2001, Okan, 2003) poukazuji na to, Ze vyukové pocitacové hry v sobé
mohou nést skryté poselstvi, Zze vzdélavani neni nutné tézka prace a ze by mélo byt vidy
zabavné. Néktefi studenti mohou mit problém odlisit, kdy si hraji a kdy se ugi. Jini vyzkumnici
poukazuji na to, Ze studenti si jasné uvédomuji, Ze dand hra je vzdélavaci a Ze ji hraji
s urcitym cilem (Engefeldt-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 239).

1.3.3.2 Dril a praxe versus mikrosvéty®

Mnoho védcU kritizuje pocitaCové hry zaloZzené na drilu a praxi, tzv. edutainment
(vice viz kapitola 1.3.5), avsak tyto hry mohou byt uZitecné predevsim pro vyuku hlaskovani,
matematiky apod. | kdyzZ jsou tyto hry jednoduché, zamérené jen na jednu oblast, mohou
podpofit studentovu motivaci k uceni. Oproti tomu v mikrosvétech se student dostava
do komplexniho virtualniho prostredi, které obsahuje mnoho moznosti a studentovi mlze

uniknout konkrétni téma vzdélavaci hry (Engefeldt-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 240).

* Mikrosvét — komplexni virtuaulni prostredi, vétSinou ve zjednodu$ené podobé, v némz mohou hraci tvofit,
experimentovat, vyvijet, zkoumat a objevovat ridzné problémy a konstruovat své védomosti na zakladé
informaci ziskanych z kontaktu s uritym mikrosvétem.
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1.3.3.3 Ponoreni se versus transfer

Problematika prenosu znalosti je hojné diskutovana. Studenti se ve hfe mohou naucit
néjaky obsah nebo dovednosti a aplikovat je vramci kontextu hry, ale vétSina her neni
designovana tak, aby studenti tyto ziskané znalosti a dovednosti dokazali aplikovat i v jiném
kontextu (Engefeldt-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 240-241).

1.3.3.4 Intervence ucitele

Vyzkumné studie ukazuji, ze pfi u€eni pomoci pocitacovych her hraje velkou roli
ucitel, jehoz ukolem je vést hru spravnym smérem, poskytovat cilenou zpétnou vazbu a
celkové muze posilit, nebo utlumit vyukovy efekt hry. Thorkild Hanghgj a Christian Engel
Brund (2011) nastinili ¢tyfi rdzné role, které ucitel pfi zapojeni pocitacové hry do vyuky musi
zastavat: instruktor, tvlrce hry (playmaker), radce a evaludtor (Engefeldt-Nielsen, Smith,
Tosca, 2013, s. 241).

1.3.3.5 Problémy s integraci do formalni vyuky

Za slabou stranku her a simulaci Ize povaZovat narocnost na pripravu a realizaci
didaktické hry ve vyuce, jak po technologické strance, tak z hlediska metodologické ptipravy
(Jantke, 2006). Nejzavaznéjsim problémem je, Ze vétsina ucitell a ¢ast studentl vnima hry
jako volnocasové aktivity bez jakékoliv vzdélavaci hodnoty. | kdyZz nedavné studie ukazuji
na ¢astecné zmény v tomto postoji (predevsim v USA a skandindvskych zemich), predsudky
vUci hram stdle snizuji ochotu tyto nové technologie ve vyuce vyuzivat (Engefeldt-Nielsen,
2005; Buchtovd, Sisler, Brom, 2012). Mezi praktické prekazky patfi nedostatek technického
vybaveni nebo fixni ¢asova dotace hodin (vétSinou 45-50 minut), (Sandford et al, 2007).
Pro nékteré ucitele je problematické osvojit si ovladani a herni mechanismy (Engefeldt-
Nielsen, 2005; Squire, 2004; Buchtovad, Sisler, Brom, 2012). Hry a simulace nelze vyuZivat
univerzalné, mnohé jevy a procesy se nedaji simulovat ¢i vyucovat formou hry. Déle ne kazdy
student ma rad pocitacové hry nebo s nimi nema takovou zkusenost a zapojeni hry do vyuky
je pro néj spiSe stresujici. Jsou studenti, ktefi preferuji klasickou podobu vyuky, taktéz

ucitelé, ktefi se proti novym metodam silné vymezuiji.

1.3.4 Historie pocitacovych her ve vzdélavani
Prvni pocitacové vzdélavaci hry se objevily pred vice nez sedmdesati lety. Jiz
ve Ctyricatych letech na analogovych pocitacich vznikly prvni letecké simulace, které

generovaly Udaje z palubnich pfistroja.
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Velkym zlomem byl pfichod osobnich pocitaci, které umozZniovaly pouZiti software
doma i ve Skolach. Na americkych obchodnich skolach se zacaly bézné pouzivat ekonomické
simulace. V roce 1971 vznikla prvni uspésna komercni pocitacova vzdélavaci hra pro vyuku
na stfednich Skolach, Oregon Trail. Tato hra byla vyvinuta uditelem a tfemi studenty
v Minnesoté a byla pouZivana pfi hodinach déjepisu. Hra je o Zivoté americkych osadnik
v dobé dobyvani Divokého zapadu, odehrava se vroce 1848 a cilem bylo vést osadniky
z Missouri do Oregonu (Engefeldt-Nielsen, 2005). Tato hra je stale velice populdrni, byla
prevedena témér do viech platforem4 a posledni verze je z roku 2009.

V osmdesatych letech se osobni pocitace staly cenové dostupnéjsimi, a tak zacaly
vznikat prvni spolec¢nosti (Brgderbund Software, The Learning Company) a neziskové
organizace (Minnesota Educational Computing Consortium — MECC) specializujici se na vyvoj
vzdéldvaciho softwaru a tim zacala i produkce mnoha hernich titul(. V roce 1983 vznikla
ve Brgderbund Software hra Where in the World is Carmen Sandiego?, ktera méla v détech
vzbudit zdjem o geografii. Hrac, specidlni agent, musel honit byvalou agentku Carmen
Sandiego, ktera cestovala po celém svété a pachala trestné Ciny. Hra byla rozsitena i o dalsi
verze, napfiklad na patrani po Carmen Sandiego v USA, v Evropé, vlJaponsku, v case,
na Zemi, v minulosti Ameriky, ve vesmiru a na dalSich mistech (Engefeldt-Nielsen, 2005).
Adventures in Math z roku 1983 je hra, kde jsou hraci umisténi uvnitf hradu na cesté
za pokladem. Cestou musi fesit rizné matematické ulohy a pfi spravném vysledku se jim

oteviou dvere a mohou pokracovat dal.

Date April 4, 1648
HWeather: warm
Haalth: gced
Food: 955 pounds
Mexl landmark: 42 miles
Miles traveled: 60 miles

Obr. €. 5: Adventure in Math (1983) Obr. €. 6: Oregon Trail (1971)

V devadesatych letech se pouzivani osobnich pocitacu jesté vice rozsifilo pfedevsim

diky CD-ROMu, ktery se stal hlavnim prostfedkem pro rozsifeni vzdélavacich her. V druhé

4 Android, Apple, Macintosh, BlackBerry, Facebook, Java ME, Nintendo, Windows
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poloviné devadesatych let se rozsifil mezi vefejnosti internet a zacaly se objevovat nové
zplsoby uceni spolu s novymi virtudlnimi vzdélavacimi prostfedimi (Engefeldt-Nielsen,
2005).

I.M. Meen byla prvni 3D hra pro MS-DQOS, vysla v roce 1995 a byla navrZena pro uceni
gramatiky. Hrac je uveden do pfibéhu dvou déti, které byly pfildkany do magického labyrintu
vytvoreného podle knihy napsané zlym kouzelnikem Igndcem Mortimerem Meenem. Hrac
ma projit 36 Urovni a zachranit obé déti tim, Ze opravuje gramatické chyby. Hra sama o sobé
byla na svou dobu esteticky kvalitné zpracovana, ale byla kritizovana za nedostatek
vzdélavacich aspektl, predeviim pro chybéjici integraci vzdélavaciho obsahu do hry. Gizmos
a Gadgets je prirodovédna pocitacova hra vytvorend The Learning Company na PC a Mac,
distribuovana v roce 1993. Hra¢ musel vyhrat 15 zavodl na rGznych vozidlech, kazdy viz byl
vyroben z &asti, které hra¢ mohl posbirat pfi Fedeni rozliénych problém. Redeni problémd se
tykalo zakladt mechaniky, pomoci uzivani magnetd a riznych forem energie®.

V Cervnu roku 2001 zasponzorovala spolecnost Microsoft projekt Massachusettského
Institutu Technologie (MIT) nazvany Games to Teach. V rdamci vyzkumného projektu
o mozZnostech vyuziti digitalnich her ve vzdélavani byly vytvoreny i digitalni hry pro uceni
obtiznych konceptl ve fyzice a védach o Zivotnim prostiedi. Massachusettsky institut
pouziva obdobné hry dodnes (Buchtova, 2010, s. 56).

V roce 2002 zalozilo Wilsonovo centrum ve Washingtonu, D. C., Serious Game
Initiative (Iniciativu pro seridzni hry). Tato iniciativa si klade za cil vyvijet a podporovat vyvoj
vzdélavacich her se zamérenim na politicka a hospodarska témata. Témi nejznaméjsimi a
nejdiskutovanéjsimi z nich jsou: Darfur Is Dying a Escape from Diab (Buchtova, 2010, s. 57).

Darfur is Dying’ (Darfar umird) je hrou, ktera hrace seznamuje s krvavym etnickym
konfliktem této zadpadosudanské provincie. Ukolem hrace je zvladnuti kazdodennich
problému opravdovych obyvatel Darfaru — hledani vody, kterd je v pousti témér nedostupna,
vyhybani se ozbrojenym arabskym milicim, péce o chod vesnice i shanéni humanitarni

pomoci pro celou vesnici. Zvlastnosti této hry je, Ze ji nelze vyhrat.

> Herni video k dispozici na adrese: http://www.youtube.com/watch?v=pDgeWS05W3l|

® Herni video k dispozici na adrese: http://www.youtube.com/watch?v = Wei0C21LBNM
7 http://www.darfurisdying.com/
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Escape from Diab® (Uték z Diabu) je hra, kterd si klade za cil naucit déti zdravé jist.
Hra se odehravad ve mésté Diab, kde se obyvatelé stravuji pouze ve fastfoodech a nikdy
necvici. Cilem hrace je zvlddnout cestu do legenddrniho Zlatého mésta. Pro Uspésné
zvladnuti této cesty se hra¢ musi naucit vSe o zdravé vyzive.

Sdruzeni Social Impact Games®, které se zaméfuje na vzdélavaci poéitatové hry,
na svych internetovych strankach publikuje seznam vsech her (nyni ¢ita pres 200 tituld) se
vzdélavacim presahem do nejriznéjSich obord, jako je verejnd politika, zdravi, obchod,
vojenstvi apod. Cely projekt je financovan spolec¢nosti Games2train®™® (v prekladu hry
k trénovani/skoleni), kterou vede propagator iniciativ pro vzdélavani pomoci pocitacovych

her Marc Prensky (Buchtovd, 2010, s. 58).

1.3.5 Klasifikace vzdélavacich pocitacovych her

Vyukové hry miZeme rozdélovat podle rlznych kritérii do nékolika kategorii. Napft.
David Michael (Michael, 2006) uvadi toto rozdéleni: vzdélavaci hry (educational games),
firemni, korporatni hry (corporate games), vladni hry (government games), hry zamérené
na zdravi (healthcare games), politické, ndboZzenské, vojenské a umeélecké hry (political,
religious, military and art games). Kazdy typ vzdélavaci hry ma vlastni vzdélavaci metodiku,
postupy a strategie.

Dalsi klasifikace vyukovych her déli hry na: zabavné vyukové hry (edutainment),
vyukové simulace (simulation based learning), virtualni laboratofe (virtual laboratories),
komeréni hry (commercial educational video games) a vyukové hry podlozené védeckym
vyzkumem (research-based educational video games), (Engenfeld-Nielsen, Smith, Tosca,
2013, s. 232-233).

1.3.5.1 Edutainment

Pojem edutainment vznikl kombinaci anglickych slov education (vzdélavani) a
entertainment (zabava). Je to zpUlsob vyuky, kdy jsou informace uvedeny v zdbavné formé.
Edutainment se objevil v sedmdesatych letech v USA, tedy v prvni fazi rozvoje vzdélavacich
her a vychdzi z ucebnich principd behaviorismu. Tato podskupina vzdélavacich pocitacovych
her byva silné kritizovana. Typické tituly edutainmentu jsou charakterizovany pouzitim

konvecnich teorii uceni, poskytuji diskutabilni herni zaZitek, jsou jednoduché a Ccasto

8 http://www.escapefromdiab.com/
® http://www.socialimpactgames.com/
% http://www.games2train.com/
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vytvafené sodkazem na $kolni osnovy.'' (Egenfeldt-Nielsen, 2005, s. 263). Tento typ
vzdélavacich her postradd sloZitost a spolecensky kontext, hry jsou jednoduché, a proto
vhodné pro mladsi déti. Edutainment je vhodny pro uceni specifickych dovednosti jako je
algebra, hlaskovani nebo uceni slovicek v cizim jazyce; do této skupiny patfi napf. hry:
Adventures in Math, Pajama Sam, Castle of Dr. Brain a Mathblaster. Mezi nejvétsi nevyhody
her typu edutainment patfi princip drilu a cvi¢eni misto principu pochopeni a déle oddéleni

hry a edukaéniho materialu (Engenfeld-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 232-233).

UEIEL BRI
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Obr. €. 7: WiiWare Game for Japan Obr. €. 8: Merry Motors

1.3.5.2 Virtualni laboratore

Virtuadlni laboratofe umoZnuji hraéi interaktivné meénit rdzné parametry
pozorovanych fyzikalnich, biologickych a chemickych procesli, ddle pracovat napfr.
s laboratornimi daty, které by nemohl béiné ziskat. Virtudlni laboratofe jsou vyvinuty
primarné pro exaktni védy, jsou dobré pro nacvik specidlnich experimentl, predevsim
z oblasti biologie, chemie a fyziky. Virtudlni laboratofe umoZiuji Setfit penize, Zivoty zvifat,
vybaveni a material, ale na druhou stranu virtudlni prostfedi nedokaze ve vSech ohledech

nahradit realitu a zkuSenosti pfi manualni praci v redlném prostfedi (Aldrich, 2009).

" “Typically edutainment titles are characterized by using quite conventional learning theories, providing a
questionable game experience, simple gameplay and often produced with reference to a curriculum®,
(Egenfeldt-Nielsen, 2005, s. 263)
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Obr. €. 9: ViSel - Virtual Sequencing Laboratory Obr. €. 10: The Virtual Laboratory

1.3.5.3 Komercni hry

Nékteré tituly komercénich her maji edukaéni potencidl, ktery zapada do vzdélavaciho
kurikula. Jedna se napftiklad o strategické hry s historickou tematikou. Tyto hry byvaji velmi
kvalitni, obsahuji nékteré prvky simulacnich her, avSak nebyly primarné vytvoreny
pro vzdélavani. Tyto hry byvaji mezi studenty oblibené a jsou zabavnéjsi nez hry pfimo
vytvorené pro vzdélavani. Mezi hlavni nevyhody pfi vyuzZiti téchto her ve vyuce patfi vysoka
pofizovaci cena, problematika licenci a chybéjici konkrétni ucebni cile. Do této kategorie

patfi napf. SimCity a Civilization (Engenfeld-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 232-233).

Obr. €. 11: Civilization Obr. €. 12: Sim City 4
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1.3.5.4 Research-based educational video game

Tyto hry byly vytvoreny specidlné pro vzdéldvaci ucely, kombinuji silné stranky
komercnich her a vzdélavacich her, plsobi vice na vnitfni motivaci hracl, integruji ve hre
uceni se zazitkem a jsou postavené na principu pochopeni urcité problematiky pomoci
objevovani, badani a feseni problému. Do této kategorie mizZzeme zaradit Oregon Trail,
Logical Journey of the Zoombibis, Phoenix Quest, Global Conflicts: Palestine a ¢eskou Evropu
2045 (Engenfeld-Nielsen, Smith, Tosca, 2013, s. 232-233).

e Q@M j@ e %}E

P

o

Scue osa;

A

=L

i

$ie 2ap

i

Obr. ¢. 13: Global Conflicts: Palestine Obr. €. 14: Evropa 2045

C. Aldrich uvadi ve své knize Learning Online with Games, Simulations, and Virtual
Worlds toto rozdélni: virtualni laboratofe (virtual lab), ramcové hry (frame games),
rozvétvené pribéhy (branching stories), interaktivni tabulky (interactive spreadsheets),

tréninkové hry (praticeware) a mini hry (minigames), (Aldrich, 2009, s. 29-37).

1.3.6 Vyukova simulace Evropa 2045

Vyukova simulace Evropa 2045 vznikla v rdmci projektu ,,Podpora rozsifeni a vyuZiti
informacnich technologii ve vyuce spolecenskych véd“, financovaného Evropskym socialnim
fondem, statnim rozpoctem Ceské republiky a hlavnim méstem Praha, a byla vytvofena
neziskovou organizaci Generation Europe ve spolupraci s Ustavem informacnich studii a
knihovnictvi FF UK a Matematicko-fyzikalni fakultou UK. Simulacni hra je v praxi pouzivana
na Ceskych stfednich Skolach od roku 2008. Evropa 2045 je tymova hra pro 8-24 hrach a
jednoho ucitele ¢i tutora. Kazdy student reprezentuje jeden stat Evropské unie a trida jako
celek predstavuje EU. Simulace je zaloZena na redlnych datech a kazdé kolo hry predstavuje
Casovy Usek jednoho roku. Simulace byla vytvorena na miru formalnimu vzdélavacimu
systému na Ceskych stfednich Skolach, a tak je mozné ji hrat béhem béZnych hodin nebo

v rdmci jednodenniho seminafe (Buchtova, Sisler, Brom, 2012).
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Mezi vzdélavaci cile Evropy 2045 patti rozvoj klicovych a socidlnich kompetenci, jako
schopnost diskutovat, vyjednavat, pracovat a rozhodovat vtymu. Déle si studenti osvojuji
faktické znalosti o zemich EU, institucich a politikdch EU, typologiich politickych smér( apod.
Hra dale prispiva k budovani tzv. mentalnich modeli makroekonomickych proces a
sociopolitickych systéma (Buchtova, Sisler, Brom, 2012).

Herni prvky Evropy 2045 jsou zaloZzené na tahové strategické pocitacové hie. Kazdy
hra¢ zastupuje jeden stat Evropské unie, ktery spravuje a reprezentuje v diplomatickych
jedndnich. Hrac tedy urcuje vnitrostatni politiku svého statu (od vyse dani, socidlnich davek a
miry ochrany Zivotniho prostredi aZz k otazkam legalizace snatkl homosexudlnich parq,
pravomoci policie a ochrany soukromi). Na diplomatické uUrovni predklada navrhy na zménu
politik Evropské unie (napf. imigracni politiky, zemédélskych kvét apod.) Diskuze na tato
témata probihaji ve tfidé za pritomnosti ucitele, ktery tak zaujima roli moderatora. Hraci
mohou jak rusit stavajici opatieni, tak zavadét opatieni nova, kazdy hrac hraje sam za sebe,
nebo se s ostatnimi hraci v tymu snazi prosadit vlastni projekt. Projekt prfedstavuje vizi toho,
jak by méla Evropska unie vypadat v budoucnosti (napr. projekt Zelend Evropa podporuje
ochranu Zivotniho prostiedi a investice do alternativnich zdroji energie, projekt
Konzervativni Evropa usiluje o zachovani tradi¢nich a kfestanskych hodnot). Kone¢na podoba
Evropy na konci kazdé partie je tak vysledkem diskuze a hlasovani v konkrétnim tfidnim
kolektivu (Buchtova, Sisler, Brom, 2012).

Ekonomicky a socialni model hry simuluje zmény v populaci, migraci, vyvoj trhu,
presuny pramyslu a sluzeb, zmény Zivotniho prostredi, spokojenost obyvatelstva a mnoho
dalSich proménnych popisujicich jednotlivé staty a Evropskou unii jako celek (napt. kulturu,
infrastrukturu, vzdélanost atd.). Hra také simuluje krizové situace a udalosti, které jsou
pro EU klicové. Na tyto udalosti musi hraci reagovat a ve spolupraci se svymi spoluhraci
hledat nejvhodnéjsi resSeni. Hraci tedy v rdmci simulace musi sledovat jak kratkodobé, tak
dlouhodobé disledky svych rozhodnuti. Rizeni socioekonomického modelu probiha
na pocitacich. Diplomaticka rovina a diskuze probihd ve tfidé, pouze hlasovani je
implementovdno do herniho prostredi, kde jsou vysledky prepocitdny a prevedeny do déni
dalsich hernich kol (Buchtova, Sisler, Brom, 2012).

Vyukova simulace je dostupna on-line z internetového prohlizece, herni rozhrani je
naprogramovano v HTML a programu Flash. Hra je tak jednoduse dostupna odkudkoliv

bez nutnosti instalace (Buchtova, Sisler, Brom, 2012).

32



Soucdsti simulace je také on-line herni encyklopedie a diskuzni forum. Herni
encyklopedie je strukturovany soubor hypertextové propojenych dokumentl a informaci
relevantnich jak pro Uspéch ve hre, tak pro studium realnych faktt o EU, politickych smérech
a svétovych uddlostech. Je to otevieny zdroj, ktery odkazuje na dalsi on-line dokumenty.
Hra¢ se béhem hry maze kdykoliv do encyklopedie vracet, kontextové odkazy jsou plné
zaClenény do hry a navadéji hrace k dodatecnému studiu danych témat (politiky EU,
simulovanych udalosti, ekonomickych termint atd.). Studenti ddle mohou vyuzivat soukromé
nebo skupinové diskuzni férum a pokracovat kdykoliv ve vyjedndvanich (Buchtova, Sisler,

Brom, 2012).

Obr. €. 15: Evropa 2045 Obr. ¢. 16: Evropa 2045

1.3.7 Budoucnost vyukovych her

Zajimavy pohled do budoucnosti predstavuje Marc Prensky (Prensky, 2007, s. 402-
410), ktery predpoklada, Ze vzdélavani se zacne podobat hernimu svétu v nékolika oblastech,
predevsim diky vybéru Sirokych moznosti a styll efektivniho vzdélavani pro kazdy predmét a
moznostem uZivatele vybrat si vlastni ucebni styl i vyukovou hru, ze které by si chtél
prostudovat ucebni material.

Budouci vyukové hry budou pravdépodobné:

1) mnohem realisti¢téjsi, prozitkové a pohlcujici,

N

pIné on-line, bezdratové a pro vice hraca,

w

obsahovat ve vétsi mife vypravéni pribéhl a charakteristiky postav,

(S~

komunikace a kooperace se stane jednim z hlavnich prvka,

()]

)

)

)

) budou vice o lidech a lidské interakci,

)

) budou vytvoreny hry, které hraci opravdu budou chtit hrat,
)

7) vzniknou nové formy her a nova témata,
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8) typy masovych her budou ve vyukovych hrach bézné,

9) hry budou mit vyssi kvalitu,

10) a stanou se poutavé;jsimi.

Vizi pro DGBL je zahrnuti vSech ucitell a studentd do her, kde bude neustéle probihat
néjaka aktivita, revize, evaluace a hodnoceni vysledk(. Herni prostiedi se slouci s novymi
systémy pro fizeni vyuky a vytvori tak jednotné vzdélavaci prostredi.

Prenskyho vize je podle mého nazoru velice obecnd a zastaralda, mnoho zvyse
popsanych charakteristik jiz sou¢asné vyukové hry naplfuji. Osobné bych jako dullezity prvek
k rozvoji vzdélavacich pocitacovych her pridala propojeni se socidlnimi sitémi, které
M. Prensky uplné opomiji, dale vyuZiti rozsitené reality (augmented reality) a rozsiteni
vzdéldvaciho prostiredi mimo skolni prostory, diky moznostem tzv. chytrych mobilnich

telefont a tabletd.
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2 Motivace k uceni

V této kapitole predstavim psychologické a pedagogické teorie motivace. Teorie motivace obsahuje
mnoho konceptd, proto se vtéto Cdsti prdce zaméfim predevsim na ty teorie, které vyznamné souvisi
s u¢enim. Mezi hlavni teorie motivace patii behavioristické teorie motivace, Maslowova teorie potreb, teorie
cild a teorie vnitfni a vnéjsi motivace. Ddle popisu koncept plynuti (flow) a skolniho zapojeni (school

engagement). Tyto dva koncepty tvori hlavni metodologicky ramec k vyzkumné Cdsti mé prdce.

,Studenti nepotrebuji zabavné vyukové aktivity, které se je snaZi motivovat k uceni, ale potrebuji

tyto aktivity vnimat jako smysluplné a uZitecné” (Brophy, 2004, s. 256).

2.1. Motivace

Motivaci oznacujeme teoreticky koncept, kterym si vysvétlujeme zacatek, smér,
intenzitu, trvani a rysy cileného chovani. Motivy pak predstavuji hypoteticky koncept,
kterymi si vysvétlujeme, proc lidé délaji, to co délaji (Brophy, 2004, s. 3). Psychologické
védy zarazuji motivaci k volnim procesim a oznacuji tak souhrn hybnych moment(
v ¢innostech, proZivani, chovani a osobnosti. Hybné momenty jsou ty, které clovéka
podnécuji, pobizi, aby néco délal, reagoval, nebo ho naopak tlumi, zabranuji mu néco

konat, reagovat. Motivace dodava nasi ¢innosti, naSemu proZivani a chovani energii a

smér, tedy nds aktivizuje a zarover sméruje (Cap, Mares, 2007, s. 324).
2.2 Prehled teorii

2.2.1 Behavioristické teorie motivace

Behaviorismus vychazi z experimentdlniho vyzkumu chovani zvifat v laboratornim
prostiedi. Teorie motivace behavioristického sméru je spjata zejména s teorii uceni.
V soucasném pojeti je u behavioristické teorie motivace chdpana jako urcita energie
v chovani a je vyjadfovana pojmem ,drive”. Vyraz drive behavioristé pouzivaji i jako
pojem vysvétlujici zmény v intenzité chovani. Zjednodusené je mozné fici, Ze ¢im je vétsi

drive, tim je vyssi Usili, které jsme ochotni a schopni vynaloZzit pro dosazeni cile.

2.2.2 Teorie potieb

2.2.2.1 Maslowova pyramida lidskych potieb

Mezi nejznaméjsi teorie o motivaci patfi Maslowova hiearchie lidskych potreb, ktera
se obvykle zobrazuje jako pyramida (viz obr. ¢. 17). Abraham Harold Maslow byl americky

psycholog, jeden ze zakladateld humanistického proudu v psychologii.
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seberealizace

potieba bezpeti

Obr. ¢. 17: Maslowova pyramida lidskych potieb

Maslow navrhl usporadani lidskych potfeb v hierarchii, a to v nasledujicim poradi:
¢ elementarni biologické potfeby: hlad, Zizen, potieba kysliku, tepla, ochrany pred
nepohodou apod.;

e potreba podnétud a ¢innosti, naproti tomu také potfeba odpocinku a spanku;

e potreba péce o potomstvo;

e potieba sexudlni;

e potieba bezpedi, jistoty, sebezachovy, zvladani situaci nebezpecnych a
neprehlednych apod.;

* potreba osobniho vztahu, potfeba milovat a byt milovan, potreba vzajemného
porozuméni a pomoci, potreba patfit k néekomu (k sobé, osobam ¢i skupiné
poskytujici kladny emocni vztah a bezpeci);

e potreba dobrého vykonu, Uspéchu, uznani druhymi, Ucty a sebeucty, potreba byt
kladné hodnocen druhymi i sebou samym;

e potrfeba kompetence, potfeba osvojit si dovednost a zvladat situace, které
povazuji za dllezité;

e potreba radosti, smichu, dobré nalady;

e potfeby pozndavaci;

e potreby estetické;

e potreba cile a smérovani k nému, potifeba smyslu, potreba seberealizace, rozvijeni

svych mozZnosti a tim dosahovani cil(i, naplfiovani Zivotniho smyslu.

Potreby uvedené v rlznych polozkach jsou pfitom navzajem neoddélitelné spjaty.
Napfiklad na potfebu podnétl, uvedenou hned na zacatku seznamu, navazuji potieby
poznavaci, zafazené mnohem dale (Cap, Mares, 2007, s. 330).
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Studenti ne vidy jednaji v souladu stouto hierarchii. Napfiklad pfi pfipravé

na zkousku se dobrovolné pripravuji o spanek pri nocnim uceni nebo jsou tak ponoreni

do Cinnosti, Ze zapomenou na Unavu, hlad i osobni problémy. Pro pedagogickou praxi je

tedy nutné reflektovat a resit nizsi potreby studentl spolu s témi vyssimi (Brophy, 2004,

s. 7).

2.2.3 Teorie cill

Dalsi teoretikové si uvédomili, Ze kromé potreb, kterymi vysvétlujeme tlak, smér,

intenzitu trvani a rysy naseho chovani, jsme nékdy aktivnéjsi v rozhodovani o tom, co

chceme délat a proc to chceme délat, a tedy misto o potfebdach se zacalo hovofit o cilech.

Cili oznaCujeme zaméry nebo zamyslené vystupy planovaného chovani. Kdyz jsou lidé

oprosténi od svych naléhavych potreb, tak pak udélaji rozhodnuti, vykonaji akci, ktera

vede k urcitému cili. Ve vyuce jsou ucebni cile pfimo zabudovéany v osnovach, ale ne kazdy

student se ztotoznuje s danymi ucebnimi cili. Cile miZou byt konkrétni i abstraktni a diky

vlastnimu sledovani a posuzovani dosahovani cill a zpétné vazby, mize clovék své

strategie k dosazeni cil(i upravovat, a poupravovat i cile samy.

Martin Ford wvyvinul teorii lidské motivace, kterd obsahuje taxonomii 24 cild

usporadanych do Sesti kategorii:

1.
2.

afektivni cile: zabava, klid, stésti, pfijemné télesné pocity fyzické pohody;
kognitivni cile: prizkum, uspokojeni zvédavosti, dosazeni porozuméni, ucast
na intelektualni tvofivosti a udrzovani pozitivniho sebehodnoceni;

subjektivni integrita: jednota (Clovék zazivda duchovni smysl pro harmonii a
jednotu s lidmi, s pfirodou, nebo vétsi silou) a transcendence (prozivani
optimalnich nebo mimoradnych stavi fungovani, které jdou nad ramec vsednosti);
asertivita a spolecenské vztahy: prozivani smyslu pro individualitu, pravo
na sebeurceni, nadfazenost (ve srovndni s ostatnimi), a ziskdvani zdroju
(materialni a socialni podpory od ostatnich);

integracni a socialni vztahy: pocit sounaleZitosti, socidlni odpovédnosti (etické
jednani a socidlni povinnosti), vlastni kapital (podporou spravedlivého a
spravedInosti) a poskytovani zdroji (coZ zahrnuje materidlni a socidlni podporu
pro ostatni);

ukolové cile: mistrovstvi, ukoly, kreativita, management (zvladani Zivotnich ukoll s

organizaci a ucinnosti), materialni zisk a bezpecnost (Brophy, 2004, s. 7-8).
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Ucitelé by méli reflektovat také cile studentli a koordinovat ucebni cile
s témito jejich cili, aby nedochazelo k frustraci student(, a snazit se vnést do vyuky

aktivity podporujici motivaci k uceni.

vevys

2.2.4 Teorie vnitfni a vnéjSi motivace

2.2.4.1 Teorie motivacniho sebeurceni

Vyznamnym prikladem z oblasti teorii vnitfni motivace je teorie motivacniho
sebeurceni od Edwarda Deciho a Richarda Ryana (Self-Determination Theory, SDT). Tato
vlivnd teorie navazuje na teorii zakladnich potieb (Maslow a dalsi). Vnitfni a vnéjsi
motivaci nepovaZuje za protikladnou, jadrem této teorie je popis a vysvétleni, jak se
motivace chovani vyviji od vnéjsné fizeného chovani po integrovanou regulaci chovani. To
se déje na zakladé nejdfive interiorizovanych a pozdéji integrovanych norem a hodnot.

K tomu dochazi spolu s vyvojem sebepojeti (viz obr. €. 18, original obrazku viz Priloha l):

e externi regulace chovani — snaha vyhnout se trestim a ziskdvat odmény od svého
okoli;

* internalizovana regulace chovani — doslo jiZ ke ztotoznéni se s uréitymi normami a
hodnotami, takze ¢lovék se chova tak, aby se vyhnul pocitim viny a studu za sebe
sama;

¢ regulace chovani na zdkladé identifikace — ztotoznéni se s normami a hodnotami
se prohloubilo, ¢lovék je poklada jiz za samozifejmé, identifikuje se s tim, co Cini,
chovani je autonomni;

¢ regulace chovani na zakladé integrace — vyssi stupen dosazené autonomie, normy

a hodnoty jsou jiz pevné zabudovany ve strukture sebepojeti ja.

Obecné jde tedy o vyvoj od zavislosti na vnéjsSich odmeénach a trestech k tomu, co
by bylo moZno nazvat osobni svobodou — vtomto bodé se tato teorie dotyka potreb
seberealizace (autonomie, kompetence — Maslow). Vysledky empirickych vyzkumu
potvrzuji, Ze studenti s delegovanou autonomii vykazuji silnéjsi vnitfni motivaci, tedy
spontanni chténi smérujici k dosazeni z vnéjsku daného cile, vice se o néj zajimaji a s vétsi
chuti se ujimaji daného uUkolu. Védomi autonomie je svym zplsobem zavazujici a vede
napr. k dalSimu sebevzdélavani a ke snaze po osobnim rlstu (Nakonecny, 2011, s. 401-

402).
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Teorie vnéjSi motivace se stala podstatnou pro pedagogiku, protoze zvySovani
motivace studentl k uceni patfi mezi ukoly kazdého ucitele. Vnéjsi motivace vyuZziva
odmény a tresty, avSak cilem moderni pedagogiky by mélo byt pfirozenou cestou
aktivovat a posilovat motivaci vnitini.

Vnéjsi motivace tvofi zdsadni faktor v kognitivnim, socidalnim a fyzickém vyvoiji,
protozZe plUsobi na inherentni zajmy jedince, které rozviji jeho znalosti a dovednosti.

Vnitfni motivaci miZzeme podpotit nékolika zpUsoby. Deci a Ryan pfti popisu téchto
podplrnych aspektl vychazeji zteorie kognitivniho zhodnoceni (cognitive evulation
theory, CET, Deci a Ryan, 1985), ktera je dlleZita predevsim ze socidlniho kontextu, nebot
jde zejména o pocit kompetence a autonomie. Na tyto pocity pozitivné plsobi odmény,

komunikace a zpétna vazba (Ryan, Deci, 2000).

Vnéjsi motivace

REGULACNI Chybi
STYLY

motivace

Vnitfni
motivace

Identifikace

Externi
regulace

SOUVISENICI || vnimani

PROCESY nepredvidatel-
nych udalesti, vyznam zapojeni védomé hierarchi- za]emizatfa-
nizké vnimani vnéjiich ega, ocenéni ckd va, vlastni
schopnosti, odmén a zaméfe- Einnos‘ti, syntéza spakojenast
nerelevant- tresti, nina vlastni cili,
nost, dodriovéni, pochvalu potvrzeni kongruen-
chybéjici odpor cild ce
intencionalita

VNIMANT -
TEZISTE neosobni externi "ff,“
KOMNTROLY wjsho

néco
vnitfniho ‘

vhitfni ‘ | vhitFni ‘

Obr. &. 18: Clenéni motivace (Ryan, Deci, 2000, pozn.: pielozeno autorkou, original obrazku viz P¥iloha 1)

2.2.4.2 Malonova teorie vnitfni motivace

Thomas W. Malone (1981) se ve své disertacni praci zabyva vnitfni motivaci
ve spojeni s pocitaovymi hrami. Malone popsal tfi hlavni prvky, které ve vzdélavacim
prostredi plsobi na vnitfni motivaci, jsou to: vyzva (challenge), predstavivost (fantasy) a

zvidavost (curiosity).
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Vyzva je jednim z nejdUlezitéjSich faktorl pro aktivaci vnitfni motivace. Popis vyzvy
jako motivacniho prvku najdeme jiz u Piageta a Csikszentmihalyi ji dale rozpracoval
do zndmého konceptu plynuti, tzv. stavu flow (viz 2.3 Stav plynuti). Vyzva patfi mezi
zakladni herni prvky (viz kapitola 1), a proto se hry daji dobre vyuzit v edukacnim procesu.

Pfedstavivost pusobi na lidskou potfebu ztotoZnit se s néjakymi archetypdlnimi
prvky a na moznost vyrovnat se skrz hrani roli s kazdodenni frustraci.

Jednim z nejdllezitéjsich ryst pro motivujici prostiedi je mira vyvolani a poté
uspokojeni nasi zvidavosti. Zvidavost je Clovéku vrozena a najdeme ji také u zvirat.
Zvidavost vychazi z rudimentarnich potfeb néceho nového, spletitého, prekvapivého a
rozporuplného.

Malone (1981) déle jesté zminuje prvek vybéru (choice). Pokud maji lidé moznost
a svobodu vybéru, zvysuje to jejich vnitfni motivaci.

Malone sestavil strukturu prvk( pro teorii vnitini motivace (Malone, 1981),

(original viz P¥iloha L).

Struktura prvki pro teorii vnitini motivace

I Vyzva
A. Cil
1. Osobnismysluplné cile
2. Jasné nebo snadno dosazitelné cile
3. Zpétna vazba k vykonu
B. Nejisty vysledek
1. Variabilni obtiznost
a) automaticka
b) zvolena studentem
c) urcend souperovymi schopnostmi
2. Viceurovnové cile
a) vedeni skére
b) urychlené odezvy
3. Skryté informace
4. Nahodnost
C. Hracky vs. nastroje
D. Hrdost
1. Fantazie
A. Vnéjsi a vnitfni fantazie
B. Kognitivni aspekty fantazie
C. Emocionalni aspekty fantazie
. Zvidavost
Optimalni droven informacni komplexity
A. Senzorickd zvidavost
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audiovizualni efekty
B. Kognitivni zvidavost
1. Struktura znalosti
a) kompletni
b) konzistentni
c) primérena
2. Informativni zpétna vazba
a) prekvapujici
b) konstruktivni

2.3 Stav plynuti

Pojem stav plynuti (flow) navazuje na koncept vnitini motivace a oznacuje stav,
ve kterém jsou lidé tak ponoreni do urcité ¢innosti, Ze nic jiného se jim nezda dllezZité. Stav
plynuti (flow) predstavuje psychicky stav, kdy je ¢lovék ponoren do situace tak, ze se méni
jeho subjektivni vnimani casu, emoce i vzidjemnd interakce s ostatnimi lidmi
(Csikszentmihalyi, 1996, str. 12). Lidé jsou tak zaujati tim, co délaji, Ze jejich ¢innost za¢ne byt
spontanni, témér automaticka, prestanou si uvédomovat sami sebe a jejich ¢innost splyne
s jejich védomim (Csikszentmihalyi, 1996, str. 87). Stav plynuti (flow) se objevuje na hranici
mezi nudou a uzkosti, tedy kdyZ jsou ukoly v rovnovaze se schopnostmi ¢lovéka je splnit.
Stav plynuti (flow) je definovan jako psychicky stav, ve kterém se clovék citi zaroven
kognitivné zdatny, motivovany a $tastny*? (Engeser, Rheinberg, 2008, s. 1).

Stav plynuti (flow) mizeme popsat pomoci téchto charakteristik:

1) narocna aktivita vyzadujici urcitou dovednost - rovnovaha mezi schopnostmi a

sloZitosti ukolu, v tomto stavu se Clovék citi i pfes maly stres bezpecné, ma véci pod

kontrolou;

2) jasné cile a zpétna vazba - aktivita je koherentni, neobsahuje protichtdné

pozZadavky a poskytuje jednoznacnou zpétnou vazbu;

3) ¢innost jde hladce, krok plyne za krokem, ¢innost se zda byt fizena vnitini logikou;

4) soustfedéni na dany vykon - ¢lovék se nemusi védomé koncentrovat, koncentrace

je prirozend a nevédoma jako dychani;

12,,F/ow is defined as a psychological state in which the person feels simultaneously cognitively efficient,

motivated, and happy.“ (Engeser, Rheinberg, 2008, s. 1)
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5) zména vnimani casu - Clovék ztrati pojem o Case, nevi, jaky ¢as u aktivity stravil,
hodiny mu pfipadaji jako minuty, jde o tzv. autotelické prozivani - ¢clovék se soustredi
na urcitou ¢innost kvlli ni samotné;
6) ztrata pocitu sebe samého - sebeuvédomeéni a ¢innost nejsou oddélené, ¢lovek tak
ztraci v ¢innosti sebeuvédoméni, nema zadné obavy z toho, Ze by se mu véci vymkly
z rukou a neciti stalou Uzkost, ktera je typickd pro mnoho situaci normalniho Zivota
(Csikszentmihalyi, 2008; Rheinberg, 2008).
Mezi aktivity, které mohou vyvolat stav plynuti (flow), patfi hry, uméni, slavnosti,
ritudly a sporty (Csikszentmihalyi, 1996).
Stav flow se tedy vyskytuje, pokud dovednosti a vyzva balancuji na stejné urovni.
Pokud pozadované dovednosti prevysuji naroky vyzvy, dostavuje se nuda. Pokud vyzva i
pozadované dovednosti padaji pod kriticky prah, je vysledkem apatie, a pokud poZadované
dovednosti nestac¢i pozadavkim vyzvy, je vysledkem strach. Czikszentmihalyi rozliSuje tfi
hlavni slozky stavu plynuti (flow):
* koncentrace — stav absolutniho pohlceni aktivitou
e zajem — zakladni predpoklad pro udrzeni motivace

e zabava a s ni souvisejici pocit uspokojeni

vysoka
||
= ;
=) uzkost vzrugeni / "FLOW™
x ]
= ; ‘
b /
(o] i
-‘: . ot =]
E obavy o kontrola
.J i zabava
apatie
nuda
nizka
male Potfebné dovednosti velké

Obr. €. 19: Model stavu plynuti (flow), (Rheinberg, 2008)
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Méreni stavu plynuti (flow) predstavuje metodu méreni kvality subjektivniho prozitku
(experience sampling method, ESM). Stav plynuti mUzZe byt proZivan v rlznych stupnich
intenzity od malého stavu plynuti (mikroflow) az po hluboky stav plynuti (deepflow),

(Rheinberg, 2007).

Na druhou stranu, podle ndazoru K. Colliersové, miZe byt naprosté ponoreni
do aktivity pro studenty kontraproduktivni, nebot jim muzZe branit v nasledné kritické reflexi
hry. Ucitel by mél svym pfistupem opatrné balancovat na hranici ponofeni a odstupu.
(Cincera, 2007, s. 18).

Mezi problematické aspekty méreni stavu plynuti (flow) patfi:

1) aktudlni nalada studenta, predchozi ¢innost a socidlni prostiedi, v némz pravé

probihajici aktivita probiha;

2) problematické srovnavani narokll a dovednosti se stavem plynuti (flow) z toho
dlvodu, Ze existuji velké individualni rozdily vemocnich hladinich; vyzva je
pro nékoho stav Uzkosti a stresu a pro jiného dobrodruzstvi a akce;

3) Csikszentmihalyi nerozliSuje mezi pojmy ,vyzva“ a ,pozadavek”, coz z hlediska
psychologie motivace hraje velkou roli; pro dalsi empirické vyzkumy stavu plynuti
(flow) by bylo potieba jasné definovat pojem ,vyzva“. (Rheinberg, Vollmeyer,

Engeser, 2003).
2.4 Motivace k uceni

2.4.1 Zapojeni do Skolni vyuky

S motivaci k u€eni souvisi zapojeni studenta do skolni vyuky, tzv. school engagement.
Ten mUZeme definovat jako aktivni zapojeni studenta do vyuky, at uZ jde o sebezapojeni
nebo vnéjsi zapojeni do vyuky. Odborna literatura definuje toto zapojeni ve tfech smérech:
behavioralni zapojeni (behavioral engagement), emocni zapojeni (emotional engagement)
a kognitivni zapojeni (cognitive engagement), (Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004).

Behavioralni zapojeni znamena aktivni ucast studenta na Skolnich a mimoskolnich
aktivitach. Behavioralni zapojeni vede k pozitivnimu chovani, jako napfiklad k dodrzovani
pravidel ve tridé, absenci vyrusovani béhem vyucovani a chozeni za sSkolu apod. Ddle
zahrnuje chovani jako usili, vytrvalost, soustfedéni, pozornost, poklddani otdzek a ucast

na diskuzich (Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004).
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Emocni zapojeni zahrnuje pozitivni nebo negativni reakce na ucitele, spoluzaky a
dalsi pracovniky skoly a dale predpoklada vytvoreni vazby ke Skolni instituci a ochotu délat
praci. Emocéni zapojeni odrazi citové reakce ve tfidé véetné zdjmu, nudy, Stésti, smutku ci
uzkosti. Avsak definice emocniho zapojeni nedélaji rozdil mezi pozitivnimi emocemi obecné a
vysokym zapojenim. Tento rozdil je schopny zachytit koncept stavu plynuti (viz kapitola 2.3),
ktery ukazuje subjektivni stav citového zapojeni nebo investice (Fredricks, Blumenfeld, Paris,
2004).

Kognitivni zapojeni predstavuje ochotu vyvijet néjaké usili pro porozumeéni
myslenkdam a zvladnuti slozitych dovednosti. Vyzkumy kognitivniho zapojeni jsou spojené
s motivacnimi cili a seberegulaci uceni. Studenti, ktefi jsou kognitivné zapojeni, pouzivaji
hlubsi strategie uceni, tvori si vice propojeni mezi myslenkami a dosahuji vétsiho pochopeni

myslenek (Fredricks, Blumenfeld, Paris, 2004).

2.4.2 Kognitivni teorie uceni

Motivace ovliviiuje kognitivni procesy. Pokud je student vice motivovany k uceni, |épe
vyuziva své kognitivni kapacity a dochazi u néj klepSimu rozvoji mentalnich modeld.
Mentalni modely muizZeme definovat jako vnitini reprezentaci okolniho svéta, vnitfni
informace o objektech, systémech a o0 mozném chovani téchto objektl a systému (Johnson-
Laird, 1983; Sisler, Buchtovd, Brom, Hlavka, 2012).

Moreno a Mayer (2007) nabizi kognitivné-afektivni teorii uceni s médii (cognitive-
affective theory of learning with media, CATLM), viz obr. 20, kterd vychazi z Mayerovy
(2001) kognitivni teorie multimedialniho uceni (cognitive theory of multimedia learning), viz
obr. 21. Mayer pfiSel s hypotézou multimedialniho uéeni, ktera zni: lidé se uci |épe pomoci
slov a obrazk( nez pomoci samotnych slov. Multimédium pak definuje jako prezentaci slov
(tiSténych nebo mluvenych) a obrazkd zaroven (ilustrace, fotky, animace, videa). Podle této
teorie vnimame a zpracovavame informace dvéma kanaly: sluchové-verbalnim a vizualné
obrazovym. Mluvené slovo pfijimame jako sluchovy vjem, se kterym dale pracuje verbalni
Cast nasi paméti, psany text prijimame jako vjem zrakovy, ktery je v mysli pfeveden na slova
a poté také zpracovavan verbalné. Obrazové informace prijimame jako zrakové vjemy a jsou
zpracovavany paméti vizudlni. Z Mayerovych experimentd vyplyva, Ze studenti, ktefi byli
vystaveni multisenzorickému prostiedi (slova a obrazky zaroven), si uvedené informace

pamatovali pfesnéji a dlouhodobéji. (Mayer, 2009, s. 1-15).
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Obr. ¢. 20: Kognitivné-afektivni model uceni s médii (Moreno, Mayer, 2007, pozn.: pfeloZeno autorkou,

original obrazku viz Pfiloha M)
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studenta, ovlivni to, kolik se toho nauci s konkrétnim médiem (Moreno, Mayer, 2007).

Pro smysluplné ucéeni studenti potfebuji ziskat verbdlni i neverbalni informace a ty

dale zpracovat v pracovni paméti, diky multimedialni prezentaci informaci si mohou utvofit
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uceleny mentalni model a integrovat tak nové informace ke svym predchozim znalostem.
Studenti pfi multimedialnim uceni mohou vyuzit metakognitivni dovednosti, a mohou tak
regulovat své kognitivni procesy a také motivaci. Metakognice, motivace a afekt maji vliv na
vybér a zpracovani informaci a jejich pfesouvani z pracovni do dlouhodobé paméti

(Moreno, Mayer, 2007).
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3 Analyza dosavadnich vyzkumti

V této Cdsti prace budou predstaveny vybrané studie o pouZiti politacovych her ve vzdélavani a ddle
vyzkumy, které se soustredily na koncept podpory motivace studenti k uceni pomoci pocitacovych her. Cilem
této kapitoly je jednak predstaveni minulych a soucasnych vyzkumdi z této oblasti, ale také prehled pouZitych

vyzkumnych metod, z nichZ nékteré jsem vyuZila ve vyzkumné cdsti prdce.

3.1 Pfehled vyzkumti o pouziti pocitacovych her ve vzdélavani

Prvni vyzkumy pouziti pocitaCovych her ve vzdélavani se zabyvaly vyuzivanim
existujicich komercnich her. Tyto studie o vyukovém pouziti komercnich her — jako The Sims
2, Civilization lll. a Europa Universalis (Egenfeldt-Nielsen, 2005), pfinesly mnoho pozitivnich
vysledkl, které poukazovaly na pfiznivy efekt pocitacovych her na uceni. Odhalily ale i
mnohé problémy, jez vyplyvaly zejména z problematiky obtizné integrace pocitacovych her
do formalniho prostredi (Squire, 2005).

Pozdéji se zacaly objevovat hry, které byly vytvoreny specialné pro vzdélavaci ucely a
diky tomu se mohly vyzkumy soustfedit na jednotlivé aspekty v oblasti jejich vyuziti
ve vzdélavani. Mezi nejcitovanéjsi teoretiky z oblasti vyuziti pocitaCovych her ve vzdélavani
patfi Clark Aldrich, Simon Engenfeld-Nielsen a James Paul Gee.

Mnoho soucasnych studii je kritizovano, Zze zkouma ucinky her bez snahy o nalezeni
obecného teoretického ramce, ktery by vysvétloval, pro€ a jak hra prispiva, nebo nepftispiva
k uceni (napf. Moreno a Mayer, 2007). Kvantitativni srovndvaci studie pfindseji data
o ucebnich efektech nebo o pozitivnim prijeti urcité hry. To doklada, zda hra ma, nebo nema
dopad na uceni, ale nepfindsi vysvétleni, které konkrétni herni prvky ktomu pfispivaji.
Kvalitativni studie sméruji k hlubSimu vhledu do potencidlu a ucinkl konkrétnich her
na zlepsovani uceni, ale obecné vysledky pro vysvétleni tohoto fenoménu na vice nez jedné
hfe jsou stale vzacné.

MuzZeme tedy shrnout, Ze:

a) ve vétsiné srovnavacich studii zkoumajicich motivaci studenti vykazuji vétsi zajem a
aktivitu pfi hrani hry (nebo simulace) nez v tradi¢nim vyucovani, ale neni to nutné spojeno
s lepsim ucenim;

b) ve studiich zkoumajicich kognitivni vykon byly hry obvykle alespon stejné ucinné
jako ostatni druhy vyuky, ale ne vidycky lepsi (viz Hays, 2005, Brom et al, 2011, Klopfer,
2008, Sisler et al, 2012). Nékteré kvalitativni studie (nap¥. Rosenbaum et al, 2007) a
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neovérené vysledky (napf. Wastiau et al, 2009) pfinasi oznaceni nékolika hernich prvka,
které maji piimy dopad na uéeni, aviak je jesté potieba daliiho zkoumani (Sisler, Buchtova,
Brom, Hlavka, 2012).

Jak uvadi Sisler, Buchtova, Brom a Hlavka (2012), nyni je dGleZité zaméfit se na ty
oblasti teoretickych srovndvacich studii kombinujicich kvalitativni i kvantitativni metody,
které operuji se specifickymi prvky vzdélavacich her, u kterych se predpoklada, ze maji
pozitivni vliv na uceni (viz Malone, 1981, Habgood & Ainsworth, 2011). V pfipadé "binarnich"
prvk( mzZe byt prvek naptiklad pfitomen v jedné zkoumané skupiné a chybét v jiné, takovy
experiment by poskytl tolik potfebné srovndavaci udaje, které nejsou zamérené na ucinnosti
konkrétni hry, ale pravé na efekty jednotlivych hernich prvki (Sisler, Buchtova, Brom, Hlavka,
2012).

Z predchozich vyzkumU bych rdada uvedla ty nejzndméjsi, mezi které patfi S.
Engenfeldt-Nielsenova studie komercni hry Europa Universalis Il a studie vyukové hry Global
Conflicts: Palestin; viz Egenfeldt-Nielsen (2005) a Egenfeldt-Nielsen a Buch (2006).

Engenfeldt-Nielsen ve vyzkumu na danském gymndaziu pfi vyuce déjepisu pouzil
komercni hru Europa Universalis 1l. U¢ebni efekt hry pak srovndval se tfidou, kde probihala
klasicka vyuka. Ve vysledcich studie uvedl|, Ze problematicka byla predevsim rlznd uroven
v dovednostech hrani pocitacové hry a Ze jen ti lepsi hraci ziskali hrou vice znalosti nez hradi
s mensimi zkusenostmi hrani her. Také se ukazalo, Ze studenti se o hie bavili srodici a
ve srovnani s kontrolni skupinou méli o néco lepsi dlouhodobou retenci (Egenfeldt-Nielsen,
2005). Proto ve svém dalsim vyzkumu Engenfeldt-Nielsen pouZil hru Global Conflicts:
Palestine, ktera byla vytvorena specidlné pro vzdélavaci ucely. Studenti v této 3D hre hrali
roli novinare, ktery mél sepsat ¢lanek o izraelsko-palestinském konfliktu. Hlavni postava hry
se setkdva s lidmi z obou stran konfliktu a dovida se jejich osobni pribéhy. O tom, co studenti
vyzvédéli, se vidy po hre diskutovalo s ostatnimi. Vysledky studie dopadly Iépe nez u Europy
Universalis, 57,8% studentd mélo pocit, Ze se naucilo vice neZz obvykle, 82,4% mélo pocit, Ze
je hra ,vtahuje” hodné a celkem hodné (,very good”,, fairly good“) a 89,1% studentd by si
chtélo podobnou vyuku zopakovat. Studenti uvadéli jako duleZity faktor hry redlny zaklad
pribéht (Egenfeldt-Nielsen, Buch, 2006).

Z Ceského prostfedi bych rada uvedla pilotni Setfeni o vSeobecném prijeti a
uspésnosti implementace simulaéni hry Evropa 2045 do vyuky a predbéiné vysledky
kontrolovaného experimentu porovnavajiciho vzdélavaci efekt simulace Evropa 2045
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s klasickymi vzdéldvacimi metodami, zejména frontalni vyukou (Buchtova, Sisler, Brom,
2012). Vice ke hie Evropa 2045 viz kapitola 1.3.6. Béhem pilotni evaluace, kterd probéhla
na jare roku 2008, prokazali studenti vyssi zapojeni a ochotu studovat problematiku EU nez
pfi klasické frontdlni vyuce. Toto potvrzovali i ulitelé, ktefi se hry Ucastnili jako tutofi. Dale
vétsina student( potvrdila, Ze hra pozitivné pfispéla k vyuce o dané problematice a Ze se
béhem samotného hrani néco naucili. Prvotni kvalitativni vysledky z kontrolovaného
experimentu zroku 2011 ukazuji, Ze studenti z experimentdlni skupiny byli Uspésnéjsi
ve formovani presnéjsich a bohatsich odpovédi na oteviené otdzky zjistujici porozuméni

komplexnim socioekonomickym a politickym dé&jam (Buchtova, Sisler, Brom, 2012).

3.2 Vyzkumné prace v oblasti motivace a vyukovych her

V poslednich dvaceti letech se studie zamérovaly na ucebni chovani a pohnutky
k uceni ve vztahu k vnitfni motivaci student(. Ve studiich se argumentovalo tim, Ze klicem k
uceni jsou nejen ucitelé a podplirné vzdélavaci prostredi, ale také efektivni motivace. Jak
uvadi Chang, Peng a Chao (2009), Albert Bandura pfisel v roce 1986 se socialné kognitivni
teorii, na které poukazal na spojeni mezi u¢enim, sebedivérou, chovanim a vlivem prostredi.
Jini vyzkumnici, ktefi se vénovali schopnosti sebefizeni a motivace pti uceni, dosli k zavéru,
Ze uceni je zavislé, vice nez na propojeni novych a starych znalosti, na vzdélavacim prostredi,
které vytvori ucitel (Chang, Peng, Chao, 2009).

Nékteri vyzkumnici navrhovali pfistupy k posileni motivace v ramci u¢ebniho procesu,
které jsou postavené na vétsi kooperaci a soutéZivosti studentll. Cetnymi vyzkumy,
predevsim D.W. Johnsona a R.T. Johnsona, byl potvrzen pozitivni vliv kooperativniho uceni
na motivaci studentl (Chang, Peng, Chao, 2009).

Mezi nejpouzivanéjsi metodologické nastroje na méreni motivace student( patfi
Inventar vnitfni motivace - Ryan & Deci Intrinsic Motivation Inventory (IMI)B, Instruktazni
materidly motivaéni $kély - Keller’s Instructional Materials Motivation Scale (IMMS)**, Casovy
model motivace — Wlodkowski’s Time Continuum Model of Motivation, Taxonomie vnitfni

motivace k uceni - Malone & Lepper’s Taxonomy of Intrinsic Motivation for Learning a

B OriginIni dotaznik dostupny online nap¥. zde: http://scumboop.wordpress.com/2008/11/15/intrinsic-
motivation-inventory/

" Originalni dotaznik dostupny online napf. zde:
http://books.google.cz/books?id=HRCQIZzMwhsC&pg=PA282&Ipg=PA2828&dg=instructional+materials+motivat
ion+scale&source=bl&ots=R8FQOX329D&sig=1v6TI2Aekxdmd9ig-

qcYhOEgxKw&hl=cs&sa=X&ei=WqgovUNv Jc Oswb0p4GQDg&sqi=2&ved=0CFOQ6AEWAQ#tv=onepage&q=instru
ctional%20materials%20motivation%20scale&f=false
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Dotaznik motivacnich strategii k uceni - Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ)™. Vyzkumné prace hodnotici motivaci v prostfedi vyukowvych her vychazi vétiinou
z téchto metodologickych modeld.
Prehledny vycet predchozich vyzkum( zamérenych na méreni motivace, viz tabulka 2,
uvedla Ghergulescu a Hava Muntean (2010).
Derbali & Frasson (2010) zkoumali motivaci béhem hrani vyukovych her. Pro méreni
vyuzili dotaznik podle Kellerova IMMS modelu a elektroencefalografické méreni (EEG). Kazdy
respondent vyzkumu sedél pfed dvéma pocitaci, na jednom hrdl hru a na druhém zodpovidal

dotaznik. Vysledky ukazuji, Ze kfivka EEG vIn koreluje s rostouci motivaci béhem hrani hry

(Ghergulescu, Hava Muntean, 2010).

Spojenim vyukovych her a emocnich reakci se zabyval Conati & Zhou & Maclaren

(2009). Vyzkum hodnotil vyskyt emoci béhem hry, a to pomoci videa a sebehodnoticiho

dotazniku béhem hrani hry (Ghergulescu, Hava Muntean, 2010).

Tab. €. 2 — Pfedchozi vyzkumy méfeni motivace v e-learningu (Ghergulescu, Hava Muntean 2010, pozn.:

prelozeno autorkou, original obrazku viz Pfiloha J)

Ukazatelé Zpulsob méreni Jméno Typ méreni Typ hodnoceni
motivace proménnych vyzkumnika/vyzkumnika

a rok zverejnéni

vyzkumu
ovladani, vyzva, odpovédi de Vincente & Pain pfima interakce zavérecny
nezavislost, studentq, aktivita (2002), de Vincente (dialog, dotaznik) usudek,
predstavivost, (2003) predpovéd

sebedlvéra, zajem
v ramci smysla,
kognitivni zajem,
usili, spokojenost

zapojeni doba odezvy na Beck (2004) analyza zaznam@ z | polozky odpovédi
otadzku, spravnost protokold
odpovédi
sebedivéra, ¢as na provedeni Qu & Johnson (2005) analyza zaznam( z | model
zmatek, Usili ukolu, ¢as na Cteni, protokold, analyza | predpovidani
pocet ocniho sledovani
dokoncenych
ukold, pocet ukold
navic, ¢as
k rozhodnuti o
vykonani kol
sebed(ivéra, usili odpovédi na Kim et al. (2007) pfima interakce pfimy vypocet

1 Originalni dotaznik dostupny online napf. zde: http://www.surveymonkey.com/s/R52XGKV
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otdzky, zadost o

(dialog), analyza

funkci fuzzy

pomoc, pocet zaznaml ze logiky
¢innosti, ¢as souboru
zapojeni, sebelcta, | pocet prectenych Cocea & Weibelzahl analyza zaznamu model
seberegulace, stranek, ¢as (2009), Cocea (2007) z protokold, pfima | predpovidani

orientace na cile

straveny ¢tenim
stranek, pocet
test/kviz(, ¢as
straveny
testy/kvizy

interakce
(dotaznik)

zapojeni, vybuzeni,
pricina

¢as na ukol,
pramérny cas, cas
na zkouseni, ¢as
na kviz (hra),

Hershkovitz & Nachmias
(2009)

analyza zaznaml
z protokold

vypocet zaznam
ze souborll a
postaveni
skupiny

prdmérny ¢as mezi
aktivitami,
prdmérné tempo
¢innosti, pocet
nové naucenych
slov

Likertova skala
odpovédi

vyznam, ocekavani Takemura et al. (2009) pfima interakce

(dotaznik))

pfimé vypocty

Liu, Cheng a Huang (2011) ve své studii analyzovali kromé otazky reSeni problému
(problem solving), také rlst vnitfni motivace studentl pfi uceni pomoci simulacnich her.
Pro vyhodnoceni motivace studentll pouZili Motivated strategies for learning questionnaire
(MSLQ) a dotaznik stavu plynuti (flow). Ve studii zjistili, Ze studenti, ktefi reSili problém
pomoci hry, prozivali hlubsi stav plynuti (flow) nez studenti pti tradi¢ni hodiné. Také vnitini
motivace studentU pfi hrani simulacni hry byla vyssi nez pfi klasické hodiné. Vysledek této
studie napovida, Ze studenti, ktefi byli ve stavu flow, se ucili metodami pokus-omyl, pomoci
prikladld a analytického feSeni problému. Naopak, studenti, ktefi se nudili nebo proZivali
uzkost, resili problém pouze povrchné (Liu, Cheng, Huang, 2011).

Vos, van der Meijden a Denessen (2011) se ve svém vyzkumu zabyvali rozdilnym
efektem ve vytvareni a v hrani vyukovych her na motivaci studentd k uceni a na hlubsi
ucebni strategie. Ve vyzkumu méla experimentalni skupina za ukol vytvofit vlastni vyukovou
pamétovou hru (na principu pexesa) a kontrolni skupina hréla jiz dopredu vytvofenou
jednoduchou pamétovou hru. Vysledky naznaduji, Ze samostatna prace student( na tvorbé
vlastni vyukové hry muaze byt lepsi zplisob, jak zvysit motivaci student(i a aktivovat hlubsi

ucebni strategie neZ hrat jiZz vytvorenou hru. Autofi vyuZili v praci data z pre- a post-testq,
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motivaci méfili upravenou Intrinsic motivation inventory (IMl), (Ryan & Deci, 2000), (Vos, van
der Meijden, Denessen, 2011).

Ptripadova studie Williama R. Watsona et al (2011) popisuje vyuku déjepisu studentu
na stredni Skole pomoci vyukové pocitacové hry Making History, kterd se vénuje druhé
svétové valce. K hodnoceni studie pouzili pozorovani, ohniskovou skupinu (focus group),
individualni rozhovory a analyzu dokumentl. Vysledky ukazaly, Ze studenti béhem hrani
vyukové hry v porovnani se studenty, ktefi méli béznou vyuku, byli vice aktivni a zaujati

pro téma (Watson et al, 2011).

3.3 Myslenkové mapy jako nastroj pro hodnoceni motivace k uceni

Vyzkumné prace z oblasti motivace kuceni a vyukovych her, které pouiZily jako
hodnotici nastroj myslenkovou mapu, zde uvadim z toho ddvodu, Ze ve své praktické Casti
jsem myslenkové mapy jako vyzkumny nastroj pouzila, a rada bych tedy dolozila, Ze pouziti
myslenkovych map v této oblasti vyzkumu ma své opodstatnéni.

Myslenkovou mapu jako hodnotici nastroj pro porovnani studentl, ktefi hrali
vyukovou hru, a studentd, ktefi se zucastnili klasické vyuky, vyuZili ve svém vyzkumu napf.
Coller a Scott (2009). Know a Cifuentes (2009) poutzili skupinovou a individudlni tvorbu
myslenkové mapy pro vysvétleni rlznych efektl plsobicich pfi hrani her (Charsky, Ressler,
2011).

Dennis Charsky a William Ressler (2011) provedli studii o efektu myslenkovych map
pouzitych pri hrani her na motivaci student( k uceni. Studenty rozdélili na tfi skupiny: prvni
skupina pouZivala pfedem experty vytvorenou mapu, druhd skupina si vytvorila vlastni
myslenkovou mapu a kontrolni skupina neméla Zadnou myslenkovou mapu. Predpokladali,
Ze uziti myslenkovych map zvysi edukacni hodnotu herni aktivity, predevsim motivacni
uroven. Jako metodologicky nastroj pouzili Kelleer’s instructional materials motivation scale.
Studenti, ktefi pouzili predem vytvorenou mapu, méli niz§i motivaci vramci vyuky, nez
studenti, ktefi mapu neméli. Tyto informace naznacuji, Ze poutZiti této koncepce vyuky
(spojeni pocitacové hry a tvorby myslenkové mapy) maze sniZit u studentl motivaci ucit se, i
prestoze hraji hru. Pravdépodobné je to proto, Ze myslenkové mapy mlzZou zaméfit
pozornost studenta na jiny ucebni koncept, proto mize hrat hru méné autonomné, méné
kreativné a méné aktivné. VSechny tyto dalsi nastroje tak mohou negovat pozitivni vlastnosti

hrani her pfi vyuce (Charsky, Ressler, 2011).
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4 Metodologie vyzkumu

Vtéto kapitole predstavim, jaké metodologické postupy jsem zvolila pro ovéreni své hypotézy.
Vyzkumna hypotéza zni: ,,PouZiti novych médii ve formdlni vyuce md pozitivni nebo neutrdini vliv na motivaci
student( ke vzdéldvdni ve srovndni s tradicnimi metodami vyuky.” Jako nové médium, pro potreby této prdce,
jsem si zvolila vyukovou pocitacovou hru, konkrétné ceskou vyukovou simulaci Evropa 2045. Ve své prdci
kombinuji kvalitativni i kvantitativni vyzkumné metody, a to myslenkové mapy, pozorovdni a dotaznikové

Setreni.
4.1 Vyzkumna hypotéza

V poslednich letech se vyukové i komercni hry staly ¢astym namétem vyzkumnych
projektd (viz kapitola 3), presto problematika motivace k uéeni ve spojeni s vyukovymi hrami
jesté zlstava nepriliS probadanou oblasti. Pro svoji praci jsem si zvolila tuto obecnou
vyzkumnou hypotézu: pouziti novych médii ve formalni vyuce ma ve srovnani s tradicnimi
metodami vyuky pozitivni nebo neutralni vliv na motivaci studentti ke vzdélavani. Jako
nové médium aplikovatelné ve formalnim vzdélavani jsem si zvolila vyukovou pocitacovou
hru, konkrétné ceskou vyukovou simula¢ni hru Evropa 2045. Hypotézu jsem ovérovala
vramci kontrolovaného experimentu, porovnanim kontrolni a experimentalni skupiny.
Pro vyzkum jsem zvolila tyto vyzkumné techniky: mysSlenkovd mapa, pozorovani a
dotaznikové Setfeni.

Vyzkumnad hypotéza vychazi z teoretickych konceptli motivace k uceni (motivation to
learn), teorie zapojeni studenta do vyuky (school engagement) a z kognitivné-afektivni
teorie uceni s médii (cognitive-affective theory of learning with media, CATLM),
viz kapitola 2. Motivace k uceni souvisi s emocnim, kognitivnim a behavioralnim zapojenim
zdka/studenta do vyuky. Na zakladé téchto teorii jsem zvolila vhodné vyzkumné techniky.
Myslenkovd mapa predstavuje nastroj souvisejici s kognitivnim zapojenim studenta a
s rozvojem mentdlnich model(l. Pfedstavuje reprezentaci a integraci znalosti a aktivaci
sémantické paméti a kognitivnich procesu. Jako néastroj pro méreni emocniho zapojeni jsem
zvolila standardizovany dotaznik stavu plynuti (flow), ktery hodnoti subjektivni emocni
prozitek. Dalsi dotaznik obsahuje sadu otazek, které se tykaji subjektivni motivace k uceni a
behavioralniho zapojeni studentl. Poslednim metodologickym ndstrojem je pozorovani.
Pozorovani predstavuje objektivni ndstroj pro hodnoceni motivace a zapojeni, na kterém

muUzZeme méfrit aktivitu, pozornost, Unavu a spolupraci studentd pfi vyuce.
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4.2 Myslenkova mapa

4.2.1 Myslenkova mapa (mind map)

Ve své praci jsem se rozhodla vyuzivat pojmu , myslenkova mapa“, protoze jde o
obecnéjsi a Castéji pouzivané oznaceni nez termin ,, pojmova mapa“, ktery je vice uzivan
v Cisté pedagogickém prostiedi a oznacuje specificky typ myslenkové mapy.

Myslenkovd mapa (mind map) je diagram, ktery se pouZivd pro vizualizaci a
zaznam myslenek. Koncepce myslenkovych map stavi na Piagetové vyvojové psychologii a
na Ausubelové teorii uCeni, podle nichz je hlavnim faktorem uUspésného uceni Zaka
konstruktivni propojeni novych poznatk( se strukturou dfive osvojenych pojma. Za autora
novodobé metody tvorby myslenkovych map je povaiovan kanadsky psycholog Tony
Buzan (Keprtova, 2011).

Myslenkové mapy miZzeme rozdélit na druhy podle formy zobrazovani informaci.

Miroslav Proksa uvadi toto rozdéleni (Proksa, 2007):

e pavoukova mapa — je organizovana tak, Ze hlavni téma se nachazi ve stfedu mapy,
podrizena témata jsou umisténa paprskovité od stiedu;

e hierarchickd mapa — prezentuje informace ve vzestupném nebo sestupném poradi
podle vyznamu, nejdlezitéjsi informace je umisténd v horni anebo dolni ¢asti
mapy;

* mapa ve formeé vyvojového diagramu;

* systémova mapa - usporadava informace ve formatu podobném vyvojovému
diagramu s pfidanim vstup( a vystupu;

e panoramaticka mapa — prezentuje informaci ve formatu obrazku krajiny;

* trojrozmérna mapa — popisuje tok nebo stav informaci, které jsou velmi
komplikované pro dvojrozmérné zobrazeni;

* mandalovd mapa — prezentuje informace ve formé uzavienych geometrickych
tvarll; geometrické usporadani vytvari zrakové efekty, které upoutavaji pozornost

a rozviji myslenky.

4.2.2 Myslenkova mapa ve vyuce
Myslenkové mapy jsou nastrojem, ktery pomaha studentim v rozliSovani
podstatnych informaci, stimuluje tvorbu hierarchickych struktur poznatk(, ddle vytvari
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pfistup ke kritickému hodnoceni textl, posuzovani moZnosti pfi rozhodovani a také
pomaha tvorivému pfistupu k reSeni problémd. Ve skolni vyuce poskytuje vhodny a
stru¢ny schematicky prehled uciva. Pavlina Keprtova uvadi nasledujici vyhody pouzivani

myslenkovych map ve vyuce (Keprtova, 2011).

Vyhody pouzivani myslenkovych map pro studenta:

. usnadnuje pochopeni uciva;

. dodava studentlm odvahu ke zpracovani informaci;

. pretvari ucivo do podoby, ktera se Iépe a efektivnéji pamatuje;

. pomaha efektivnéjsimu a snadnéjsSimu vybavovani poznatk;

. poskytuje nahled na problém v prehledné formé;

. zvysuje soustfedéni zaka/studenta na ukol;

. usnadnuje reorganizaci znalosti po zaclenéni novych pojma;

. dava studentlm uZitecny nastroj pro dalsi uceni i reSeni obtiZznych situaci;
. stimuluje studenta k organizaci a strukturovani jeho znalosti;

. umoznuje vratit se k rozpracované mapé.

Vyhody pouzivani myslenkovych map ve vyuce:

. prehledné projektovani vyuky a planovani uciva;

. vyuziti map pfri vykladu tématiky a shrnuti uciva;

. rozvoj samostatné prace zaka se zakladnimi pojmy;

. diagnostickd metoda ke zjistovani védomosti zaku;

. grafické zptehlednéni vyu€ované struktury pojm0 a vztah(;
. vyuZziti techniky v domaci pfipravé zaku.

Technika myslenkovych map rozviji u student’ predevsim tyto schopnosti:

. presné definovani a pojmenovani pojmu;

. presné identifikovani slovnich spojeni, ktera nemaji svdj ustaleny nazev;

. rozpozndvani a pouziti vice nazvl pod jednim pojmem;

. identifikace podfizenych a nadfizenych pojmQ;

. vyuzivani rlznych charakteristik k rozliSeni Gzce souvisejicich ¢i podobnych pojm
a vztah(;
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. rozvoj komunikacnich schopnosti a slovni zasoby pfi popisu map;

. razné zpUsoby pohledu pfi feseni probléma;
. rozvoj spoluprace pfi skupinovém tvofeni map;
. podpora porozuméni textu pfi ¢teni.

4.2.3 Sémanticka pamét a strukturovani uéiva

Cilem vyuky neni pouze nauceni se jednotlivym pojm0m, ale predevsim postihnuti
celé pojmové-vztahové sité. Aby student mohl uplatnit vyhody strukturovani uciva treba
pomoci myslenkovych map, musi umét hledat vztahy mezi pojmy, jednotlivé pojmy vyjimat
z rlznych kontextl a znovu je zabudovdvat do svych stavajicich i novych struktur poznatka.
Tato dovednost se u student( ve Skolach rozviji jen minimalné, forma vyuky je prevainé
linearni a strukturovana forma uciva predstavuje pouze doplnék k hlavni vyuce. Studenti si
tedy pak vytvareji struktury netpliné, v nichz néco vynechavaji, anebo struktury chybné, do
nichz zahrnuji nepodstatné detaily, nedtleZité vztahy (domnivaji se, Ze jde o zavainé
informace), nebo v nich vynechaji vztahy klicové, i si dokonce vytvareji vtahy naprosto
chybné (Cap, Mares, 2007 s. 442).

Tvorba vztahd a struktur souvisi se sémantickou paméti. Sémanticka pamét je druh
pameéti, jejimiz obsahy jsou fakta, pojmy, vyznamy slov a znalost predmétd. Zjednodusené
mUzZeme fFici, Ze sémantickd pamét obsahuje nase znalosti o svété (napf. podzim nasleduje
po lété). Diky sémantické paméti si utvarime sémantické (asociativni) sité, které miazeme

charakterizovat takto:

* pojmy jsou reprezentované vzajemné propojenymi uzly, které vytvareji sit;

e vazby mezi uzly mohou mit rGzny charakter, mohou reprezentovat obecné vztahy,
vztahy specifické nebo vztahy slozZitéjsi;

e uzly samotné a vazby mezi uzly mohou mit rdznou vahu danou podobnosti jednoho a
druhého pojmu;

e uceni v ramci sémantické sité znamena ptridani nového pojmu nebo vazby do sité,
nebo zménu hodnoty vahy spoje mezi pojmy, k éemuz dochazi napriklad pfi zjisténi

podobnosti mezi dvéma pojmy v siti (Eysenck, Keane, 2008, s.22).
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Sémantickd pamét tedy organizuje nase znalosti pfi jejich zapamatovani
i reprezentovani. Je to pamét nezbytnd pro uZivani jazyka, organizuje poznatky clovéka,
které ziskava o slovech i dalSich verbalnich symbolech, jejich vyznamech a souvztaznostech,
o vazbach mezi slovy, o pravidlech a algoritmech pro praci se symboly, pojmy a jejich
vzajemnymi vztahy.

Na zakladé teorie sémantické paméti vznikla koncepce nelinearni reprezentace
uciva, které zahrnuje vytvareni siti (networking), strukturovani klicovych pojmu (concept
structuring), vytvareni schémat, vytvareni map (mapping) a rekurentni grafické organizovani
(graphic postorganizers). V poslednich letech se vsSak v pedagogickych kruzich ustalil
zobecnujici ndzev pro vSechny tyto vySe uvedené pfistupy pojmové mapy (concept maps)
pro vysledek a pojmové mapovani (concept mapping) pro ¢innost (Cap, Mares, 2007).

Pojmové mapovani podporuje uceni s porozuménim, vizualizuje na$ mentdlni model
svéta, aktivuji se tedy takové poznavaci procesy a typy paméti, které jsou pfi mechanickém
u€eni blokovany (Cap, Mares, 2007).

4.2.4 Vyhodnocovani myslenkovych map

Hodnoceni myslenkovych map patfi mezi ndroénou cinnost, protoze
pfi vyhodnocovani jednotlivych map musime také brat v potaz specifické vztahy mezi
pojmy, které jsou u jednotlivych studentl ovlivnény individudlnimi znalostmi,
zkuSenostmi, asociacemi a subjektivnim pohledem na svét. Ztohoto dlvodu se
myslenkové mapy ve Skolni praxi vétSinou klasifikacné nehodnoti, ale vyuZivaji se
prevazné jen jako doplnék ve vyuce, napf. na uvod nového tématu, k lepSimu pochopeni
slozitéjsi problematiky nebo k zopakovani uciva pred planovanou klasifika¢ni kontrolou
znalosti apod.

Mezi zakladni metody vyhodnocovani myslenkovych map, které ovéroval J.R.
McClure patfi srovnavani se vzorovym resenim, tedy se vzorovou mapou, ddle holistické
skorovani, coz znamena skérovani celkového dojmu z mapy bez detailni analyzy (napf.
pridélovanim bodld od 1 do 10). Dale relacni skérovani, kdy se samostatné hodnoti
jednotlivé propozice zndzornéné v mapé a soucet ziskanych bodd tvori pak celkové
dosaZzené skore, a strukturalni skérovani, pri némz se samostatné hodnoti strukturni ¢asti

mapy a soucet ziskanych bodd tvofi celkové dosazené skére (Cap, Mares, 2007, s. 469).
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Dalsi metoda je odvozend od Ruiz-Prima a Shavelsona, ktefi na myslenkovych
mapach hodnoti 1) velikost/rozvétvenost mapy, 2) centralni téma, 3) propojeni s hlavnimi
pojmy a 4) propojeni s vedlejSimi pojmy (Abi-EI-Mona, Adb-El-Khalick, 2008).

Kazda z metod hodnoceni myslenkovych map nam umoznuje rdzny nahled
na vysledky v jednotlivych aspektech Zakovskych/studentskych znalosti. Pfi hodnoceni
myslenkovych map ve svém vyzkumu jsem proto pouzila vice metod, abych tak dosahla
vicec¢etné kontroly vysledk( a vyhnula se tak zkresleni vysledku, které mohlo vzniknout
diky subjektivnimu hodnoceni.

Jako prvni metodu jsem vyuZila metodu hodnoceni myslenkovych map
strukturdinim skérovanim podle J.D. Novaka (1984). Ten navrhl pét skupin kritérii
pro strukturalni hodnoceni mapy, a to:

Vzajemné vztahy: jeden bod se dava za kazdy vztah mezi dvéma pojmy, ktery je
vyslovné uveden a je vécné spravny.

Hierarchie: pocet bodU zavisi na poctu hierarchickych drovni dané struktury. Jeden
bod se ddva za kazdou Uroven nad témi dvéma uUrovnémi, kde dochazi k poslednimu
vétveni.

Vétveni: jeden bod se dava za prvni vétveni, které spojuje dva nebo vice pojmu
s pojmem nadrazenym; tfi body se pridéluji za kazdé dalsi vétveni.

Od obecného ke specifickému: je-li méné nez 10% vztah( uspofadano
od obecného ke specifickému — 0 bodu; je-li to 10-29% vztahl — 1 bod; je-li to 30-49%
vztah(l - 2 body; je-li to 50-69% vztah( - 3 body; je-li to 70-89% vztah( - 4 body; je-li to
90-100% vztahl - 5 bod0.

Zkrizené spojeni: zkfizené spojeni ukazuje vztah mezi pojmem jedné vétve a

pojmem jiné vétve; za kazdé takové spojeni je jeden bod (Novak, 1984, s. 105).

Jako druhou metodu jsem si vybrala kombinaci kvalitativni a kvantitativni
obsahové analyzy. Obsahova analyza zjistuje ¢etnost vyskytu pfedem danych kategorii a
dokdze vdokumentu rozkryt vztahy mezi jednotlivymi kategoriemi (Hendl, 2005).
Pti vyvhodnocovani dat formou obsahové analyzy se z dokumentu/textu identifikuji diléi
kodovaci jednotky, které jsou relevantni pro dané vyzkumné téma. Tyto jednotky

mulZeme poté kategorizovat, porovnavat a dale analyzovat (Schulz, 2004).
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Data z myslenkovych map jsem zpracovavala formou obsahové analyzy, kdy jsem
porovnavala rozdily mezi myslenkovou mapou vytvorenou studenty na zacatku
experimentu (M1), po skonceni experimentu (M2) a mésic po experimentu (M3), viz
priloha C, D a E. Dale jsem sledovala odliSnosti mezi kontrolni a experimentalni skupinou.
K porovnani map jsem urcila pocet spravné a Spatné pouZitych pojmu v prvnich
myslenkovych mapach a v dalSich mapach jsem sledovala, zda doslo u téchto pojmi
k vylepseni (upgrade) — k jejich rozvoji, obohaceni, upresnéni, k pouziti presnéjsiho pojmu
apod., ¢i ke zhorSeni (downgrade) — kzevSeobecnéni nebo nepfesnosti v pouziti
jednotlivych pojm0, k narGstu ¢i Ubytku. Dllezitym rysem bylo, zda studenti nové pojmy
integrovali k pojmim z mapy M1, tedy ke vstupnim znalostem, se kterymi na experiment

prisli, coz ukazuje pravé na kognitivni zapojeni a na rozvoj mentalnich modelt.

Jako treti metodu jsem pouZila srovnavani map se vzorovou mapou. Vzorové
mapy vytvorili experti na danou problematiku, ktefi dlouhodobé spolupracuji na projektu
vyukové simulacni hry Evropa 2045. Srovnani myslenkovych map se vzorovou mapou je

zaloZzené na procentudalnim hodnoceni.

4.3 Pozorovani
K ovéFeni své hypotézy jsem vyuZila kvalitativni metodu fizeného pozorovani. Rizené
pozorovani podle Pelikana (Pelikan, 2011, s. 209) charakterizuje:
e presné vymezeni cile a objektu pozorovani;
e vystiznym zplsobem vymezené pozorované jevy, pokud mozno precizné rozc¢lenéné
na zaznamenatelné segmenty;
e 0 pozorovani je veden zaznam, ktery ma zcela prUhlednou strukturu a co
nejjednodussi zplisob registrace pozorovatelnych jev(;
e existence jasné vymezeného postupu analyzy ziskanych dat a jejich zpracovani.
Pedagogicka literatura popisuje z metodologického hlediska tyto druhy pozorovani

(Savafric¢ek, 2007, s. 145):

e  zUCastnéné pozorovani — pozorovatel se pohybuje ve studovaném terénu a pozoruje
jevy,
. ptimé pozorovani — pozorovatel se Ucastni zkoumaného jevu v ¢ase jeho priibéhu,
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* strukturované pozorovani — pozorovatel hleda odpovédi na predem vymezené a uréené
jevy,
* otevrfené pozorovani — pozorovatel vystupuje oteviené jako vyzkumnik.
e Hendl jesté dopliuje nezicastnéné a strukturované pozorovani (Hendl, 2005, s. 201) a
popisuje ho takto:
- postupuje se tak, aby pozorovatel byl v minimalni interakci, usiluje se o odstup a
neutradlni pfistup
- umisténi a chovani pozorovatele by mélo byt tak malo rusivé, jak jen to terén
dovoluje
- pouziva se néjaky typ kddovaciho schématu, jednotlivé zplsoby kddovani jsou

dany predem urcenymi kategoriemi pro zaznamenavani toho, co se pozoruje.

Pojem ztcastnéné pozorovani (participant observation) Savari¢ek dale definuje jako
»dlouhodobé, systematické a reflexivni sledovdni probihajicich aktivit pfimo ve zkoumaném
terénu s cilem objevit a reprezentovat socidlni Zivot a proces” (Savafi¢ek, 2007, s. 142).
Ucelem takového pozorovani je deskriptivné zachytit, co se déje a jak vypada dana situace,
pochopeni kontextu, ve kterém se situace odehrdvaji, popis jednani aktér( a také utvoreni
vlastniho nazoru na pozorované jevy. Pozorovatel si vSak musi davat pozor na objektivni
reflexi pozorované situace. Vramci vyzkumu zapisy z pozorovani zajistovalo nékolik
nezavislych vyskolenych pozorovatel(, aby nedochazelo k subjektivnimu zkresleni.

Samotné pozorovani probiha formou vlastnich poznamek pozorovatele. Pozorovatel
by mél zachytit a popsat fyzické prostredi, ve kterém se vyzkum odehrava, socialni stranky
prostredi, jednani aktér( — mimiku, pantomimiku, gestiku, rec, socidlni chovani, vztah aktéra
k sobé a ostatnim apod. Pozorovatel by se mél snazit o co nejvice deskriptivni poznamky a co
nejpodrobnéji popsat pribéh interakci. Pro popis interakci se vyuZiva tzv. zaznamovy arch.
V zaznamovém archu pozorovatel vypliuje do predem stanovenych kategorii pribéh
interakce dané pozorované situace (Safaficek, 2007).

Hojné pouzivany systém kédovani pozorovani popsal C. Robson. Shrnuti dimenzi,
které Ize kodovat (Hendl, 2005, s. 203):

¢ neverbalni chovani — télesny pohyb, ktery neni asociovan s promluvou,
e prostorové chovani — rozsah toho, jak se jedinec pohybuje ve vztahu k jinym
jedinclim,
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* mimolingvistické chovani — zahrnuje aspekty verbalniho chovani vyjma pouzivani
slov,

* lingvistické chovani — zahrnuje aktualni obsah rozhovor a jejich strukturni
charakteristiky.

Ve svém vyzkumu analyzuji popis pozorovani ze zaznamového archu, tzv.
observacniho protokolu (viz Pfiloha F). Observacni protokol umoznuje u kazdého studenta
zaznamenat verbalni i neverbalni chovani, ¢astecné také vzajemnou interakci mezi studenty,
v jednotlivych ¢asovych intervalech pomoci jednoduchého predem daného kdédovaciho
systému. Pozorovatel do observacnich protokold zaznamenaval u kazdého studenta jeho
verbalni i neverbalni projevy béhem experimentu. Projevy studentl byly zaznamendvany na
Skale 1-3, u neverbalniho projevu 1 = neucast (kouka z okna, piSe na mobilu, mluvi s nékym
mimo téma, spi), 2 = Ucast, posloucha, ale nediva se na prezentujiciho a 3 = oc¢ni kontakt
s tim, kdo mluvi/divd se na prezentujiciho. U verbalniho projevu 1 = otazka/pripominka
mimo téma, 2 = kratky dotaz/pfipominka ktématu/upozornéni a 3 = delsi (celd

véta)/argument k tématu, rozvinuty nazor, presvédcovaci taktiky.

Jako dalsi metodu z oblasti pozorovani jsem zvolila poznamky od pozorovatele (tzv.
research notes), viz Pfiloha G. Poznamky od pozorovatele obsahuji co mozna nejvice ¢asové
nepretrzity detailni a objektivni zdznam z pozorovani. Tyto poznamky jsem nasledné

analyzovala metodou obsahové analyzy.
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4.2 Standardizovany test stavu plynuti

Standardizovany test méfi stav plynuti, tzv. flow, vice viz podkapitola 2.3 a
Pfiloha A. Teststavu plynuti (flow) obsahuje 13 otdzek, na které studenti odpovidaji ve skale
1-7 (vlibec ne — ¢astecné — urcité ano) a tfi dopliujici otazky s odpovédmi na Skale 1-9.

Otazky 14-16 byly pfidany Rheinbergem aZz pozdéji a méfi subjektivni vyzvu a
dllezitost aktivity/ukolu, a to na skale 1-9. Otazka 14 ,Ve srovnani s jinymi vzdélavacimi
aktivitami, kterych se obvykle ucastnim, tato je...” (lehka — tézka), otazka 15 ,Myslim, Ze
moje znalosti v této oblasti jsou...” (nizké — vysoké) a posledni otazka 16 ,Pro mé osobnég,
naroky aktivit jsou...” (pFili§ nizké - akorat - pfilis vysoké). Rheinberg tyto otazky ptidal z toho

dlivodu, protoZe se domniva, Ze tyto otazky maji vliv na stav plynuti (Rheinberg, 2008).

Tab. ¢. 3 - Standardizovany teststavu plynuti (flow), (Rheinberg, 2008)

Rovnovaha mezi vyzvou a dovednostmi

Zménéné vnimani ¢asu

Aktivita je ndro¢na "tak akorat"

Mé myslenky plynou pfirozené

Nevsimam si, jak plyne ¢as

Koncentrace Nemam zadné potize s koncentraci

1
2
3
4
_ 5 | M&m zcela jasnou hlavu
6 | Jsem naprosto ponofen/a do aktivity
7
8
9

Jednoznacna zpétnd vazba Vhodné myslenky mé napadaji samy od sebe

Jasnost cill Vim pfesné, co mam délat

Pocit kontroly Citim, Ze mam prubéh &innosti pod kontrolou

Koncentrace 10 |Jsem zcela ponofen/a do myslenek spojenych s diskuzi
Osobni dileZitost diskuze 11 | Aktivita je pro mé osobné duleZita

12 | soustfedim se, abych neudélal/a Zadnou chybu

Obava ze selhani
13 | D&lam si starosti z nedspéchu

Ve srovnani s jinymi vzdélavacimi aktivitami, kterych se

14
obvykle ucastnim, tato je...

Subjektivni vyzva
! y 15 | Myslim, Ze moje znalosti v této oblasti jsou...

16 | Pro mé osobné, naroky aktivit jsou...
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4.5 Dotazniky

Studenti z kontrolni i experimentalni skupiny béhem experimentu vypliovali
dotaznik, ktery se tykal subjektivniho hodnoceni experimentu, motivace a behavioralniho
zapojeni. Dtaznik obsahoval sedm otazek. Stejny dotaznik studenti vyplnili také mésic po
experimentu, tento dotaznik obsahoval navic tfi dalsi otazky, viz Pfiloha H. Diky stejnym
otazkam, na které studenti odpovidali béhem experimentu a mésic po experimentu, jsem
mohla srovnat (podle subjektivnich odpovédi studentl), jak se u studentl zménilo
subjektivni hodnoceni experimentu, zda si udrzeli mentalni model témat prezentovanych na

experimentu a zda a na kolik se u nich projevilo behavioralni zapojeni.
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5 Popis a vyhodnoceni vyzkumu

V této cdsti predstavim vyzkumnou cdst prdce. Popisu priubéh vyzkumu a sbér dat (pozorovani,
myslenkové mapy a dotazniky). Hlavni soucdst této kapitoly predstavuje analyza a vyhodnoceni dat.

5.1 Popis vyzkumu

Data ke své diplomové praci jsem méla moznost ziskat diky spoluprdci na projektu
GA CR P407/12/P152 ,Vzdélavaci efekty vyukovych simulaci, jeho? fesitelem je Mgr. Cyril
Brom, Ph.D. a ktery je feSen v obdobi 2012-2014. Tento projekt se zabyva vyukovymi
simulacemi, které napodobuji komplexni procesy s cilem vysvétlit je studentdm. Dosavadni
vyzkum naznacuje, Ze simulace motivuji studenty ke studiu jinak komplikovanych a
neatraktivnich jevl. Tento projekt ma za cil ovéfit ¢i vyvratit hypotézu, Ze studenti si vytvari
mentalni modely jev(, které jsou zobrazeny pomoci vyukovych simulaci Iépe, v porovnani
s tradi¢ni vyukou; a to diky aktivnimu zkoumani a vy$si angaZovanosti ze strany studentd.
Cilem vysSe uvedeného projektu je prozkoumat tuto hypotézu pomoci kontrolovaného
experimentu kombinujiciho kvalitativni a kvantitativni vyzkumné metody (GA CR, 2013).

Ve své praci vychazim z dat sebranych v rdmci vySe uvedeného vyzkumného projektu
v obdobi fijen-prosinec 2012. V ramci projektu jsem zastdvala roli asistenta vyzkumu a
pozorovatele, tedy jsem se pfimo aktivné Ucastnila probéhlych experimentu.

Data byla sebrana na experimentech, kterych se ucastnili studenti praZskych
stfednich Skol ve véku 15-18 let (F=28, M=22). Data vyhodnocuji ze tfi uskutecnénych
experimentl od 50 respondent, ktefi byli ndhodné rozdéleni do dvou skupin. Prvni skupina,
experimentalni, hrala vyukovou simulaci Evropa 2045 (viz kapitola 1.3.6), ve druhé skuping,
kontrolni, probihala stejné dlouhy ¢as vyuka o totoZznych tématech formou klasické vyuky.
U kazdé skupiny byla data pofizena ve tfech casovych rovinach: béhem experimentu, po
experimentu a mésic po probéhnuti experimentu.

Pro ovéfeni své hypotézy jsem vyhodnocovala data z pozorovani (observacni
protokoly, poznamky zvyzkumu pofizené od pozorovatele), z myslenkovych map,
z dotaznikd tykajicich se experimentu a ze standardizovaného dotazniku sledujiciho stav

plynuti (flow), viz kapitola 4. Veskera data byla sebrana anonymné.
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5.2 Prubéh experimentu a sbér dat

Pribéh experimentld byl nasledujici: tfida studentl se na zacdtku experimentu
zUcastnila kratké prednasky o Evropské unii, studenty jsme pak ndhodné rozdélili
na polovinu do dvou skupin, kontrolni a experimentalni.

Studenti v kontrolni skupiné, po kratkém udvodu, dostali za ukol vyplnit prvni
myslenkovou mapu, kazdy student dostal prifazeny jeden politicky smér. V dalsi ¢asti si mél
kazdy student z materidlu nastudovat zakladni informace o svém politickém sméru a
nasledné je ostatnim studentim prezentovat. Dale nasledovala prednaska o EU formou
frontalni prezentace. Po této casti nasledovala diskuzni ¢ast, kdy si studenti navzajem
predstavovali jednotlivé agendy z politickych smér( a argumenty pro a proti. V posledni ¢asti
studenti vyplnovali sadu testl a dotaznikl, mezi nimi druhou myslenkovou mapu na svdij
politicky smér a test stavu plynuté (flow).

Experimentalni skupina v ramci experimentu hrala vyukovou simulaéni hru Evropa
2045. Po kratkém predstaveni a uvedeni do hry studenti vyplnili prvni myslenkovou mapu
pro svij politicky smér. Studenti béhem experimentu odehrali ¢tyfi kola hry, béhem nichz
predstavovali a diskutovali o jednotlivych agendach a Fidili sv(j vlastni stat po politické i
ekonomické strance. Na konci experimentu studenti vypliovali stejnou sadu testd a
dotaznikl jako studenti z kontrolni skupiny, opét véetné druhé myslenkové mapy a testu
stavu plynuti (flow).

V obou skupindach béhem celého experimentu pozorovatel zapisoval poznamky
o neverbalnim i verbalnim chovani student(.

Treti ¢ast sbéru dat probéhla vidy mésic po experimentu, kdy studenti vyplnili

posledni sadu testll a dotaznik(, véetné treti myslenkové mapy.
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5.3 Vyhodnoceni vyzkumu

5.3.1 Vyhodnoceni myslenkovych map

Data z myslenkovych map jsem zpracovavala formou obsahové analyzy, kdy jsem
porovnavala rozdily mezi myslenkovou mapou vytvorenou studenty na zacatku experimentu
(M1), po skonceni experimentu (M2) a mésic po experimentu (M3), viz ptilohy C, D a E. Dale
jsem sledovala odliSnosti mezi kontrolni a experimentalni skupinou. K porovnani map jsem
urcila pocet spravné a Spatné pouzitych pojma v prvnich myslenkovych mapach a v dalsich
mapach jsem sledovala, zda doslo u téchto pojm0 k vylepseni (upgrade) — k jejich rozvoiji,
obohaceni, upresnéni, k pouziti presnéjsiho pojmu apod., ¢i ke zhorseni (downgrade) —
k zevSeobecnéni nebo nepresnosti v pouZiti jednotlivych pojm(, kndarGstu & abytku.
Dalezitym rysem vyzkumu bylo, zda studenti nové pojmy integrovali k pojmim z mapy M1,
tedy vstupnim znalostem, se kterymi na experiment pfisli, coz ukazuje pravé na kognitivni
zapojeni a na rozvoj mentalnich modeld.

Data z obsahové analyzy ukazuji (viz tabulka €. 4, graf ¢. 1), Ze experimentalni skupina
vyrazné vice nez kontrolni skupina pouzivd v mapé M2 a M3 pojmy, které pouzivala i v mapé
M1. Proto muiZeme fict, podle kognitivné-afektivni teorie uceni s médii, Ze studenti
z experimentalni skupiny nové poznatky, které na experimentu ziskali, integrovali ke svym
stavajicim znalostem a Ze si spojili a propojili stavajici a nové poznatky |épe a vice nez
studenti v kontrolni skupiné. To naznaluje, Ze zapojeni vyukové simulace podpofilo u
studentt dvé klicové oblasti, a to kognitivni zapojeni a rozvoj mentalnich modell. Analyza
map podle metody J.D. Novaka ukazala velmi podobné vysledky. Tabulka ¢. 5 a graf ¢. 2
ukazuji primérny pocet bodl v kontrolni a experimentalni skupiné. Pocet bodl ke kazdé

mapé jsem stanovila pomoci strukturdlniho skérovani, viz kapitola 4.

Tab. ¢. 4 — Obsahova analyza myslenkovych map

up down
grade | grade
sk | M1 | M2 | zM1 M1 M1

E | 5,05 6,00 0,55 0,00

K 13,30 5,85 0,40 0,00
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myslenkové mapy
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Graf €. 1 — Obsahova analyza myslenkovych map
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Graf €. 2 — Hodnoceni map podle J.D. Novaka

Tab. €. 5 — Primér bodt podle hodnoceni J.D. Novaka
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5.3.2 Vyhodnoceni dotaznika
Studenti vyplnovali dotaznik béhem experimentu a mésic po experimentu, dotazniky
obsahovaly deset otdzek a z toho 7 se vyskytlo v obou dotaznicich (viz Pfiloha H). Dotazniky

méfily subjektivni hodnoceni experimentu v kontrolni a experimentalni skupiné.

Studenti hodnotili experiment ve srovnani s béinou S$kolni hodinou vyrazné
pozitivné v kontrolni i experimentalni skupiné, na skdle 1-6 (libil se mi vyrazné vice — libil se
mi vyrazné méné) u experimentalni skupiny v priméru pu=1,54 (0=0,76), u kontrolni skupiny
pu=1,80 (0=0,89). Po mésici na stejnou otazku experimentdalni skupina odpovédéla pu=1,95
(0=0,82) a kontrolni pu=2,43 (0=1,14), tedy studenti v experimentalni i kontrolni skupiné
hodnotili experiment i po mésici pozitivné. Studentim se v experimentalni i kontrolni
skupiné experiment libil, predpokladam, Ze to bylo predevsim z toho divodu, Ze byli vytrzeni
z kazdodenni stereotypni vyuky, v den experimentu se studenti neucili podle svého bézného
rozvrhu a béhem experimentu je neprovazeli jejich ucitelé, nybrz pro studenty neznami

lektofi.
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Graf ¢. 3 — Hodnoceni experimentu
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Na otdzku, zda si studenti mysli, Ze se béhem experimentu néco naucili,
experimentalni skupina odpovédéla na skale 1-6 (mnoho poznatk(li — vlbec nic) p=2,13
(0=1,05) a kontrolni skupina p=1,88 (0=0,95). Mésic po experimentu se ale hodnoceni mirné
zménilo, u experimentalni skupiny na p=2,60 (0=1,07) a u kontrolni skupiny u=2,78 (0=1,18).
Tedy mlzZeme fici, Ze vétsina studentd béhem experimentu pocitovala, Ze se naucila hodné
véci, pricemzZ kontrolni skupina toto hodnotila nepatrné vice pozitivné. Avsak mésic po
experimentu je hodnoceni u experimentalni i kontrolni skupiny témér shodné. Jedno
z moznych vysvétleni v souladu s teorii Skolniho zapojeni (school engagement) je, Ze studenti
z obou skupin béhem experimentu pocitovali kognitivni zapojeni, diky kterému si lépe
zapamatovali nové poznatky. Po mésici se u kontrolni skupiny objevili studenti, ktefi
odpovédéli, Ze se na experimentu vlibec nic nenaudili. Oproti tomu, Zadny ze student(

experimentalni skupiny nemél po mésici pocit, Ze se viibec nic nenaucil.
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Graf ¢. 4 — Hodnoceni novych poznatku
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Na otazku, zda si studenti mysli, Ze dokazi nahlédnout, jak se politické problémy na
urovni EU fesi ve skutecnosti, experimentalni skupina odpovédéla na skale 1-6 (urcité ano —
urcité ne) u=2,91 (0=1,22) a kontrolni skupina pu=2,68 (0=0,84). Mésic po experimentu se ale
hodnoceni mirné zmeénilo ve prospéch experimentalni skupiny na p=2,95 (0=1,22) a
u kontrolni skupiny na pu=3,22 (0=1,18). Tedy mlzeme fict, Ze studenti, ktefi hrali vyukovou
simulaci, po mésici subjektivné |épe popisovali pochopeni fungovani EU, v porovnani se
studenty z kontrolni skupiny. Studenti z obou skupin si podle subjektivniho hodnoceni,
z hlediska kognitivni teorie uceni, dokazali vytvofit dobry mentdlni model, avsak

u experimentalni skupiny, podle teorie kognitivné-afektivniho uceni, doslo k mirné lepsi

integraci novych poznatkd do dlohodobé paméti.

fesSeni politickych problému

mE

mK

(1-6) urcité ano - urdité ne (1-6) urcité ano - urdité ne

experiment mésic po experimentu

Graf &. 5 — Reseni politickych problémi
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V otazce, za jak pokrocilé se studenti povazuji vtématech Evropské unie,
v experimentalni skupiné 30% odpovédélo, Ze se povaZuje za ,zacatecnika(ci), vim toho jen
malo nebo nic“, 35% se oznacilo za ,mirné pokrocilého(ou), trochu uz o tom vim“, 22%
respondentll odpovédélo ,pokrocilého(ou), vim o tom docela dost”, 9% studentld se
povazovalo za ,pokrocilého(ou), vim o tom docela dost” a ,nevim, o toto téma se
nezajimam“ odpovédéla 4% studentl. V kontrolni skupiné studenti odpovidali s podobnym
procentudlnim zastoupenim. Na stejnou otdzku, mésic po experimentu, studenti
v experimentdlni i kontrolni skupiné odpovidali opét témér shodné. Studenti
z experimentalni skupiny se nepovazZovali za vétsi experty neZ studenti z kontrolni skupiny,

obé skupiny se subjektivné hodnotili prevainé jako zacatecnici az stfedné pokrocili.
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Graf ¢. 6 — Témata Evropské unie
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Na otdzku, zda si mysli, kdyz uslysi o politickém déni v EU, Ze si dokazi predstavit, co
ovliviiuje politicka rozhodnuti, experimentalni skupina odpovédéla na skale 1-6 (urcité ano
— urcité ne) pu=2,54 (0=1,29) a kontrolni skupina p=2,72 (0=0,92), tedy obdobné. Mésic
po experimentu byly odpovédi opét podobné, u experimentalni skupiny p=2,59 (0=0,98) a
u kontrolni skupiny p=2,83 (0=1,01). To mlze naznacovat, v souladu s teorii kognitivniho
uceni, Ze si studenti (podle svého subjektivniho hodnoceni) v obou skupinach vytvorili

mentalni model, ktery se jim integroval do dlouhodobé paméti.
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Graf €. 7 — Politicka rozhodnuti
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DalSi otdzka se tykala sledovani mezinarodni politické scény, u experimentalni
skupiny 10% studentll odpovédélo ,nemam zajem sledovat”, 52% ,mozna budu obcas
kontrolovat”, 29% ,rad(a) bych sledoval(a) nékolikrat tydné“ a 10% ,rad(a) bych sledoval(a)
denné”. Kontrolni skupina odpovidala podobné, 4% ,nemam zajem sledovat”, 46% , mozna
budu obdcas kontrolovat®, 38% ,rad(a) bych sledoval(a) nékolikrat tydné“ a 13% ,rad(a) bych
sledoval(a) denné”. Mésic po experimentu se ale odpovédi mirné zménily ve prospéch
experimentalni skupiny, u které na otdzku, jak casto za posledni mésic sledovala déni na
mezinarodni politické scéné, odpovédélo 23% studentl ,vibec nesledoval(a)”, 50% ,obcas
zkontroloval(a)“, 18% ,sledoval(a) nékolikrat tydné“ a 9% ,, sledoval(a) denné”. U kontrolni
skupiny bylo toto procentualni zastoupeni: 27%, 45%, 27% a 0%. Tedy mlzZeme fict, Ze
po experimentu méla zajem sledovat politické déni kontrolni i experimentalni skupina témér
shodné, avSak mésic po experimentu se ukazalo, Ze experimentalni skupina ve skute¢nosti
mezinarodni politické déni sledovala vice nez skupina kontrolni (podle subjektivniho
hodnoceni studentll). To naznacuje, podle teorie Skolniho zapojeni (school engagement), ze
vyukova simulacni hra Evropa 2045 dokazala vice aktivovat dlouhodobéjsi behavioralni

zapojeni a vzbudit tak u studentl dlouhodobéjsi zajem o sledovani tohoto tématu.
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Graf ¢. 8 — Sledovani mezinarodniho politického déni
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Na otazku, zda se u studentli béhem experimentu zménilo vidéni fungovani EU,
u experimentalni skupiny odpovédélo 17% student(l ,viilbec ne”, 26% ,,znam vice faktd“, 39%
»dokdzu si procesy lépe predstavit’, 17% ,znam vice faktl a dokdzu si procesy lépe
predstavit” a 0% respondentll zatrhlo ,,jiné“. U kontrolni skupiny studenti odpovidali jinak, a
to: 8% ,vlbec ne”, 36% ,znam vice fakt(”, 20% ,, dokdzu si procesy lépe predstavit”, 36%
»Znam vice faktd a dokazu si procesy lépe predstavit” a 0% ,jiné“. Mésic po experimentu se
odpovédi na tuto otdzku vyrazné zménily. U experimentdlni skupiny odpovédélo 18%
studentt ,vlbec ne”, 50% ,znam vice fakt(“, 14% ,, dokdazu si procesy lépe predstavit”, 18%
»,Znam vice faktl a dokazu si procesy lépe predstavit” a 0% studentl zatrhlo ,jiné”.
U kontrolni skupiny odpovédélo 13% respondentt ,viibec ne”, 39% ,.znam vice faktd”, 30%
,dokazu si procesy lépe predstavit’, 13% ,znam vice faktl a dokazu si procesy lépe
predstavit” a 4% student( zatrhla ,jiné“. Experimentalni skupina (podle subjektivniho
hodnoceni) si po mésici pamatovala vice faktll nez skupina kontrolni a u kontrolni skupiny
doslo kvyraznému poklesu u odpovédi ,znam vice faktl a dokazu si procesy lépe
predstavit”, tedy ze subjektivniho hodnoceni studentl vyplyva, Ze diky vyukové simulaci si
studenti dlouhodobéji zapamatovali fakta a udrzZeli si pfedstavu u fungovani EU. U obou
skupin, dle subjektivniho hodnoceni, se podle kognitivné-afektivni teorie uceni s médii,
béhem experimentu vytvoril mentalni model a u experimentalni skupiny doslo k lepsi

integraci informaci do dlouhodobé paméti.
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Graf ¢. 9 — Fungovani EU
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Na posledni tfi otdzky studenti odpovidali pouze mésic po experimentu. Na otdzku
»Jak casto jste se za posledni mésic s nékym bavil(a) o tématu EU, procesu politického
rozhodovani ¢i mezinarodni politice?“ u experimentalni skupiny odpovédélo 32% studentl
»nikdy“, 41% ,jednou nebo dvakrat”, 18% ,tfikrat Ci Ctyrikrat“ a 9% ,vice neZ Ctyrikrat”.
Kontrolni skupina odpovidala velmi podobné, a to: 26% studentll odpovédélo ,nikdy“, 43%
»jednou nebo dvakrat”, 22% ,tfikrat Ci Ctyrikrat” a 9% ,vice nez Ctyrikrat”. Experimentalni i
kontrolni skupina odpovidala témér shodné, coz naznacuje, v souladu s teorii Skolniho
zapojeni (school engagement), Zie u obou skupin, dle subjektivniho hodnoceni, doslo

k podobnému behaviordlnimu zapojeni.
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Na otdzku ,Dohledaval(a) jste si po skonceni workshopu sam(a) z vlastniho zajmu
informace o néjakém tématu vyucovaném béhem experimentu?“ u experimentalni skupiny
50% student odpovédélo ,,ne”, 50% ,jednou nebo dvakrat”, 0% ,tfikrat ¢i Ctyrikrat” a 0%
,vice neZ Ctyrikrat”. Kontrolni skupina odpovidala takto: 65% studentli odpovédélo ,ne”,
26% ,jednou nebo dvakrat”, 9% ,trikrat ¢i Ctyrikrat” a 0% ,vice nez Ctyrikrat”. Tedy studenti
z experimentdlni skupiny si vice neZz studenti ze skupiny kontrolni dohledavali néjaké
informace ktématu EU, z cehoz vyplyvd (podle subjektivniho hodnoceni studentd) zZe
vyukova simulace Evropa 2045 vzbudila u vice studentl zdjem o téma neZ klasicka vyuka. To
naznacuje, podle teorie Skolniho zapojeni (school engagement), Zze u experimentalni skupiny

doslo k vétsimu behavioralnimu zapojeni.
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Na posledni otazku ,Predstavte si, Ze v novindch nebo na internetu narazite
na titulek: , Bitva o rozpocet EU vrcholi. Skoro vSichni hrozi vetem." Jak moc Vas bude
clanek zajimat?“ experimentalni skupina odpovédéla na skale 1-6 (urcité hodné, prectu si ho
— vlbec ne, presko¢im ho) pu=2,85 (0=1,41) a kontrolni skupina p=3,43 (0=1,18). Posledni
otazka v priméru dopadla lépe pro experimentalni skupinu. Zadny student z kontrolni
skupiny nezatrhl ve skale odpovédi 1 (urcité hodné, prectu si ho) a vice studentl v porovnani
s experimentalni skupinou zatrhlo odpovéd 6 (vibec ne, pfeskocim ho), tedy mlzeme fict, ze
experimentdlni skupina mésic po experimentu méla mirné vyssi zajem o témata EU nez
skupina kontrolni. Podle primérného hodnoceni doSlo u obou skupin, v souladu s teorii
Skolniho zapojeni (school engagement), a podle subjektivniho hodnoceni studentd,

k behavioralnimu zapojeni.
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5.3.3 Observacni protokoly

Data z observacnich protokol( jsem analyzovala pomoci kddovaciho systému, viz
kapitola 4. Experimentalni skupina se neverbdlné vyjadiovala v priméru p=2,39 (0=0,35) a
kontrolni skupina pu=1,99 (0=0,34). Primérné verbalni vyjadfovani u experimentalni skupiny
pu=2,56 (0=0,40) a u kontrolni skupiny p=2,27 (0=0,35). Vice nam napovi grafy, kde
v zavislosti na ¢ase mUzZeme vidét porovnani aktivity studentl u experimentalni a kontrolni
skupiny. Grafy jsem sestavila pro kazdy experiment zvlast, protoze kazda tfida byla trochu
jinak aktivni, tedy jsem se chtéla vyhnout zbytecnému zkresleni dat, ke ketrému by doslo,
kdybych sestavila jen jeden graf pro vSechny experimenty. Na grafech miZeme vidét, zZe
experimentalni skupina vice udrzovala neverbalni kontakty s tim, kdo mluvi, a jen vyjimecné
se v priméru dostala pod hodnotu 2. Kontrolni skupina se naopak jen vyjimecné dostala
v priméru nad hodnotu 2,5 a primérné spise poslouchala, ale neudrzovala o¢ni kontakt.

Verbalni vyjadfovani v priméru vysla u obou skupina podobné, avsak u experimentu
2 a 3 mlZeme vidét vyrazny rozdil mezi kontrolni a experimentalni skupinou. Ddle se
primérné k jednomu tématu vyjadrovalo 2,9 studentl u experimentdlni a 2,6 studentd
u kontrolni skupiny. U experimentalni skupiny se vidy verbalné vyjadrovali uplné vsichni
studenti, zatimco u kontrolni skupiny se v priméru 2-3 Zaci za celou dobu experimentu
vubec verbalné nevyjadrili. Vysledky ziskané z observacnich protokol( naznacuji, podle
teorie Skolniho zapojeni (school engagement), ze studenti v experimentalni skupiné byli vice
motivovani a projevilo se u nich vyssi emocni i behavioralni zapojeni nez u student(

v kontrolni skupiné.
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Graf €. 13 — Experiment €. 1 — neverbalni vyjadfovani
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79




3,5

2,5

1,5

0,5

experiment C. 3 - neverbalni

Graf €. 17 — Experiment €. 3 — neverbdlni vyjadfovani
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5.3.4 Stav plynuti (flow)

Studenti ve standardizovaném testu stavu plynuti (flow) subjektivné hodnotili svij
pocitovany stav plynuti u experimentalni skupiny pridmérné p=52,21 (0=9,76), a kontrolni
skupiny p=49,25 (0=9,02). Pfi porovnani priimérd neni mezi experimentdini a kontrolni
skupinou signifikantni rozdil. AvSak podle Rheinberga (2008) by se vysledky test(l stavu
plynuti (flow) mély porovnavat na Skale, kde se k hodnoté T-score ,50“ pfrihlizi jako
histogramu tedy mGzZeme vidét, Ze vice studentl z experimentalni slupiny pocitovalo silnéjsi
stav plynuti (flow), coz naznacuje v souladu s teorii Skolniho zapojeni (school engagement),
ze studenti z experimentdlni skupiny (podle subjektivniho hodnoceni) prozivali silnéjsi

emocni zapojeni.
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Graf €. 19 — Stav plynuti (flow)
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5.4 Dodatecné poznamky

Pfi hodnoceni myslenkovych map jsem vyuZila dvé metody: obsahovou analyzu a
strukturalni skorovani podle J.D. Novaka (1984). Jako treti metodu jsem plvodné planovala
srovnavani map se vzorovou mapou pomoci procentudlniho hodnoceni. Tvorba vzorovych
map (experty na danou problematiku) a ndsledné procentuadini hodnoceni vSak probéhne az
po skon&eni vyzkumného experimentu GA CR P407/12/P152 ,Vzdélavaci efekty vyukovych
simulaci”, tedy béhem léta 2013. Z tohoto dlvodu jsem nakonectuto tfeti metodu do své
diplomové prace nezaradila.

Ve svém vyzkumu jsem nepouZila standardni metodologické nastroje pro méreni
motivace, jako napft. Keller’s instructional materials motivation scale (IMMS) ¢i Motivated
strategies for learning questionnaire (MSQL), viz kapitola 3.2. Hlavnim dlvodem, proc¢ jsem
se rozhodla Zadny z téchto dotaznikd nepouZit, je predevsim jejich délka. Dotazniky obsahuji
veliké mnoiZstvi otazek, které uz by bylo pro studenty, vzhledem k mnoZstvi vypliovanych
ostatnich testl a dotaznikd, nednosné. Druhym dlivodem je to, Ze Cast otazek, které jsou
ve standardnich dotaznicich pouzivany, byly vtrochu jiném znéni zarazeny do dotaznikd,
které studenti vypliovali béhem experimentu a mésic po experimentu. PouZiti

standardizovanych dotaznik( by tak bylo v ramci experimentu do urcité miry duplicitni.
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Zavér

Cilem diplomové prace bylo ovéreni vyzkumné hypotézy, které znéla: ,Pouziti novych
médii ve formalni vyuce ma pozitivni nebo neutralni vliv na motivaci studentl ke vzdélavani
ve srovnani s tradi¢nimi metodami vyuky“. Hypotézu jsem ovérovala pomoci kontrolovaného
experimentu, pfi kterém jsem vyuZila vzdélavaci simulacni hru Evropa 2045. Vyzkum byl
zaloZzen na kombinaci kvalitativnich a kvantitativnich vyzkumnych technik, z nichz jsem
pouzila myslenkové mapy, pozorovani, dotazniky a standardizovany test stavu plynuti (flow).

Z analyzy myslenkovych map vyplyva, Ze studenti (podle subjektivniho hodnoceni),
ktefi hrali vyukovou hru, v souladu s kognitivné-afektivni teorii uceni, lépe nez studenti
v kontrolni skupiné integrovali nové informace ke svym stavajicim znalostem a tyto znalosti
si uchovali v podobé sémantickych znalosti v dlouhodobé paméti.

Vramci vyzkumu se ukazalo, podle subjektivniho hodnoceni studentl, Ze se
studentdm v experimentdlni i kontrolni skupiné experiment libil vice nez bézna skolni vyuka.
Dale méli studenti z obou skupin pocit, Ze ziskali nové poznatky a Ze dokazi nahlédnout, jak
se politické problémy na drovni EU fesi ve skuteCnosti. Obé skupiny studentl také témér
shodné oznadily, Ze se povazuji vtématech Evropské unie za zacatecniky az stfedné
pokrocilé. Dale si experimentalni i kontrolni skupina témeér souhlasné mysli, Ze si dokazi
predstavit, co ovliviiuje politicka rozhodnuti v ramci EU. Mirny rozdil se objevuje u sledovani
mezinarodniho politického déni; béhem experimentu obé skupiny oznadily, Ze budou
projevovat urcity zdjem o sledovani mezinarodni politické scény, avSak mésic po
experimentu doslo k malému posunu ve prospéch experimentdlni skupiny, ktera podle
subjektivniho hodnoceni, sledovala mezinarodni politické déni o néco vice nez skupina
kontrolni. Dalsi rozdil v experimentalni a kontrolni skupiné se objevil v nahlizeni na fungovani
EU. Béhem experimentu obé skupiny odpovidaly podobné, ale mésic po experimentu
studenti z experimentalni skupiny ¢astéji uvadéli, Zze znaji vice faktl a dokazi si procesy lépe
predstavit. Mésic po experimentu se experimentalni i kontrolni skupina shodly v uvedeni
Cetnosti konverzace o tématech EU, nejvice studentll (41% a 43%) odpovédélo, Ze se o
tématu EU za posledni mésic bavili jednou ¢i dvakrat. Naopak studenti v experimentalni
skupiné uvadéli vice nez studenti v kontrolni skuping, Ze si béhem mésice vyhledavali dalsi
informace o néjakém tématu z probéhlého experimentu. Dale obé skupiny podobné oznacily

zajem o precteni ¢lanku tykajiciho se néjakého tématu z oblasti EU.
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Z dalsi analyzy dat vyplyva, Ze pouZiti simulacni hry zvysilo o¢ni kontakt studentd
s prednasejicim, studenti byli ve srovnani s kontrolni skupinou déle pozorni a uUnava se
objevila az po delsi dobé. Ve verbalnim projevu byli studenti pfi hrani hry aktivnéjsi a kazdy
student z experimentalni skupiny se béhem experimentu verbalné zapojil. V kontrolni
skupiné se v pridméru 2-3 Zaci za celou dobu experimentu vibec verbalné nevyjadfili.

Vysledky standardizovaného testu stavu plynuti (flow) poukazuji na to, Ze studenti
z experimentdlni skupiny prozivali o néco silnéjsi stav plynuti (flow) nez studenti z kontrolni
skupiny.

Analyza dat ukazuje, Ze u studentl v kontrolni i experimentalni skupiné, podle
kognitivné-afektivni teorie uceni, doslo béhem experimentu k vytvofeni mentalnich modell
téch témat, kterd na experimentu byla probirana. Studenti béhem experimentu, podle
subjektivniho hodnoceni, prozivali stav plynuti (flow), coz mizeme oznacit v souladu s teorii
skolniho zapojeni (school engagement) také jako emocni zapojeni, coZ pozitivné ptispélo
také k aktivaci jejich kognitivniho zapojeni. Podle vysledk( z pozorovani, tedy z objektivniho
hodnoceni, studenti z experimentalni skupiny byli béhem experimentu vice behaviordlné
zapojeni, tedy byli vice pozorni, aktivni a Unava se u nich objevila aZz po delSi dobé ve
srovnani s kontrolni skupinou.

Z analyzy vSech dat vyplyva potvrzeni hypotézy, tedy Ze pouziti novych médii ve
vyuce ma pozitivni vliv na motivaci studentd ke vzdélavani v porovnani s tradi¢ni vyukou,
avsak toto tvrzeni nelze povaZovat za definitivni a to z nékolika dlvodud. Predevsim se
jednalo o maly vyzkumny vzorek a o fizeny experiment, a proto predpokladam, Ze na
studenty experiment pozitivné plsobil ztoho dlvodu, Ze byli vytrzeni z kazdodenni
stereotypni vyuky, v den experimentu se neucili podle svého béiného rozvrhu a béhem
experimentu je provazeli misto obvyklych ucitel neznami lektofi. Déle je nutné zdUraznit, Ze
vétSina dat se tykala subjektivniho hodnoceni studentl. Pro dalsi vyzkumy by bylo vhodné
pridat také vyzkumné techniky, ze kterych by se dalo analyzovat objektivni hodnoceni. Dale
se jednalo o experiment za pouZiti pouze jedné konkrétni vyukové hry. RGzné vyukové
pocitatové hry vyuZivaji rozdilné herni a pedagogické prvky, tedy ztohoto didvodu zatim
nemuUzeme fict, jak fakticky konkrétni hra na studenty pUsobi a ¢im je motivuje. Proto jsou
nutné dalsi studie, které by zahrnovaly vice vyukovych her a tim by mohly odhalit konkrétni

herni prvky a faktory, které na motivaci studentd pUsobi.
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Ve své diplomové praci jsem analyzovala pouze ¢ast dat ziskanych v ramci
experiment(l z projektu GA CR P407/12/P152 ,Vzdélavaci efekty vyukovych simulaci®.
Vysledky celého experimentu, které zahrnuji data tykajici se vyukové simulace Evropa 2045,
budou vyhodnoceny na podzim roku 2013. Tyto vysledky mohou moje soucasné zavéry
korigovat. Z tohoto hlediska je tak moje studie pouze exploratorni a jejim cilem je zejména
zmapovani nové oblasti védeckého vyzkumu a nastinéni moznych smérd dalSiho vyzkumu

v této oblasti.
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