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Uvod

Na téma gamifikace ve vzdélavani a na gamifikaci obecné neexistuje
velké mnoZstvi literatury v ¢eském jazyce. Za svoji nékolikaletou , kariéru”
studenta jsem zazil gamifikované vzdélavani pouze jedinkrat. Jednalo se o
jednoduchou kvizovou hru ve stylu, kdo chce byt miliondfem. Pribéh byl
velmi plynuly, princip studenti pochopili okamzité a cely proces byl velmi
zdbavny a motivujici. To byl prvni impuls k mému zdjmu o gamifikaci. Kromé
osobniho zdjmu o problematiku ndvrhu a implementace gamifikace do
vzdélavaciho procesu jsem si téma vybral ztoho dtvodu, abych obohatil
odbornou literaturu na toto téma v ceském jazyce a predal zdkladni rdmec
znalosti v této oblasti budoucim vyzkumnikam.

Cilem této prace je syntéza poznatk(i na zdkladé analyzy odbornych
studii. Jedna se o studie publikované na portale EBSCO, realizované v letech
2015-2018 v oboru gamifikace ve vzdélavani. Toto kratké obdobi jsem vybral
z dtivodu rychlého technologického pokroku a raketového riistu celkové trzni
hodnoty gamifikace od roku 2015, kdy dle Pappase [online] byla trzni hodnota
1,7 miliardy dolarti, zatimco na rok 2018 je odhadovana jiz vice jak trojndsobné
vy$ssi a to 5,5 miliardy dolart.

Pro tuto teoretickou praci jsem vybral metodu mapovaci prehledové
studie. Metodu jsem vybral, protoZe je vhodna pro splnéni nastaveného cile a
pojmové mapy vyuzivané v mapovacich prehledovych studiich jsou velmi
uzitecné pro grafické zndzornéni systematizace gamifikace ve vzdélavani.

Tato prace je clenéna do péti kapitol. Prvni kapitola popisuje
metodologii vybéru a analyzy relevantnich odbornych studii a jejich nasledné
zpracovani. Druha kapitola ctenafi pfiblizuje obor gamifikace. Gamifikaci
definuje tak, aby byl jasné vidét rozdil od hry a Game-Based Learningu, za
ktery byva casto povazovana. V posledni casti této kapitoly popisuji

nevyhody gamifikace. Dalsi kapitoly jiz vychdzi z analyzy odbornych studii,



na jejichz zakladé popisuji dilezité soucasti, ze kterych se gamifikace sklada —
teoretické pristupy, herni designy a prvky gamifikace. Tteti kapitola se zabyva
teoretickymi pfistupy, o které se autofi ve svych studiich nejcastéji opiraji.
Ctvrta kapitola se zabyvéa hernimi designy, za pomoci kterych jsou prvky
gamifikace do vzdélavaciho procesu implementovany. Posledni kapitola se
orientuje na nejuzivanéjsi prvky, které autofi ve svych studiich popisuji, ¢i
vyuzivaji.

Tato prace nebere v potaz sociokulturni prostredi, ze kterého jednotlivé
znalosti, ze kterého lze v gamifikaci vychdazet a jakékoliv pristupy, které
mohou byt sociokulturni zménou zapficinény, jsou vitané. Cely soubor
analyzovanych praci je napsan v anglickém jazyce a vSechny citace a parafraze

uvedené v textu jsou vlastnim volnym prekladem.



1. Metodologie

Pro tuto précijsem vybral metodu teoretické pfehledové studie, v této kapitole
se zaméfim na vysvétleni toho, co pfehledova studie je a k ¢emu se pouziva.
Dale se zaméfim na podrobny popis mého postupu vybéru klicovych slov,
dodatecnych filtrti, analyzovanych dokumenti a jejich naslednym
odtvodnénim.

Prehledova studie je dle MareSe (2013, s. 427-428) zZanrem odborné
literatury, ktery vznikl specificky pro ,,...diikladné zmapovdini toho, co bylo zatim
v dané vyzkumné oblasti zjisténo.” Cilem prehledovych studii tedy vétsinou
byva koncentrace a integrace védomosti o urcitém oboru, problematice ¢i
pojmu z mnoha vyzkumt a akademickych praci do jedné ucelené prace. Tyto
prace jsou nesmirné dulezité, jelikoZz mnoha védciim zprostiedkovavaji
uceleny souhrn jiz dosaZeného védéni v pfedmétu jejich zkoumani a Setii tak
spoustu ¢asu.

Mare$ (2013, s. 434) také zdtraznuje, co pfehledovou studii neni, aby
ctenafi nastinil rozdil mezi pfehledovou studii a jinymi typy praci. Do
typologie praci, které nelze povazovat za prehledové studie patii: 1) texty,
které vybiraji jen nékolik vyzkumili dané problematiky, které ndsledné
popisuji, 2) text, ktery shrnuje nékolik recenzi dtlezitych publikaci na dané
téma, 3) text, ktery shrnuje nestrukturované komentare k publikacim, které se
zabyvaji danym tématem, 4) text, ktery je souborem citatta nékolika publikaci
na dané téma. Dale mezi piehledové studie nelze zafadit prace, které
predstavuji jednotlivé studie oddélené a fadi jednu studii za druhou, aniz by
se snazili se poznatky propojit a syntetizovat.

Prehledova studie ma mnoho funkci, pro predstavu uvadim funkce pro

vyvoj oboru dle Mayera (cit. dle Mares, 2013, s. 347):

,Identifikuje skupiny vyzkumii, vyzkumné sméry a Skoly.”



,Identifikuje vijvojové trendy”

A dale funkce pro ostatni badatele:

,Strukturuje a tfidi literaturu o provedenych vyzkumech”

., Syntetizuje ndzory na zkoumané téma”.

Tato prehledova studie je dle MareSova déleni (2013, s. 430) mapujici
prehledovou studii. Z toho diivodu pracuji s rozsdhlejsSim poctem praci, ktery
byl vymezen ¢asovym obdobim. Pracuji pouze se studiemi, které byly vydané
v roce 2015-2018 a jejich primarnimi zdroji. Dle webové stranky statista.com
[online] byla celosvétova trzni hodnota gamifikace v roce 2015 1,65 miliardy
dolarti, zatimco v roce 2020 je odhadovana na 11,1 miliardy. Pokud budou
odhady spravné, tak se jednda skoro o sedmindsobny ndartist celosvétové trzni
hodnoty gamifikace. Z toho déivodu povazuji rok 2015 za milnik, kdy
gamifikace odstartovala raketovym rtstem. Studie z let 2015-2018 analyzuji a

ziskané védéni syntetizuji do podoby uceleného textu.

Ve své prehledové studii jsem postupoval tak, Ze jsem si nejprve vybral
téma prehledové studie a poté jsem zvolil typ prehledové studie, z moznosti,
které uvadi Mares (2013, s. 430-431). Déle jsem navrhl klicova slova, kterd jsem
vyuzil pfi hledani relevantnich akademickych periodik na elektronickém
zdroji védeckych informaci pro spolecenské a humanitni védy EBSCO.
Rozhodl jsem se vyuZit elektronicky zdroj EBSCO, protoZe nabizi jednu
z nejSirSich databazi praci z humanitniho a spolecenskovédniho prostredi,
umoznuje jednoduché a praktické vyhledavani s velkym mnozstvim filtrti a
zarovenl ma prijemné uzivatelské rozhrani.

Z klicovych slov jsem vybral slovo ,gamification”, které zaroven

vyhledalo vysledky slov ,, gamify” a ,,gamified”. Dale jsem vybral slova, ktera
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poji gamifikaci se vzdélavanim, témi byly ,education” a ,learning”. Vyuzitim
obou slov jsem ziskal vysledky nejen napfiklad univerzitniho vzdélavani za
pomoci gamifikace, ale také gamifikaci aplikovanou na pracovni prostredi,
které bych pod pouhym slovem ,education” nezaznamenal. DalSimi
synonymy, kterd jsem mohl pouzit, byly napfiklad ,course”, ,learn” nebo
»study”. Daéle jsem se zaméfil na klicova slova, ktera jsem nechtél, aby se
zobrazovala, témi byla slova spojujici gamifikaci a vzdélavani s Zaky a détmi,
abych eliminoval vétSinu vyzkumi zaméfenych na déti, zakazal jsem slova
,children”, , primary education”, ,secondary education”. Pfesto se mi objevilo
mnoho vysledkti, protoze se v angli¢tiné jednotlivé Skolni roky nazyvaji také
,grades” a také K (kindergarden) s ¢islem vzdélavaciho stupné, kterého déti
od nastupu do Skoly jiz dosdhly. Naptiklad K-6 by bylo dité, které je v 6. tfidé.
Rozhodl jsem se pro zakazovani slov spojenych s détmi, spiSe neZ pro vyuZziti
slov spojenych s dospélymi, protoZe v mnoha abstraktech bylo uvedeno, Ze se
vyzkumy zaméfovaly na studenty, vétSinou bylo dale specifikovano, zda jde
o primarni, sekundarni nebo univerzitni vzdélavani. Dalsi slova, kterd jsem
mohl zakdzat byla ,grades” a ,K-1” az 12 a slova, ktera jsem mohl povolit
,university” a ,,college”.

Dalsimi podminkami pro filtry byly pouze vysledky s kompletnimi
texty vyzkumu v letech 2015-2018, vyuziti pouze akademickych publikaci a
texty psané pouze v anglickém jazyce. Kompletni texty byly nutné, aby bylo
mozné je podrobné analyzovat, prace vydané v letech 2015-2018, aby byly
vysledky co nejaktudlnéjsi za pfedpokladu rychlé promény technologii a
aplikaci, se kterymi je mozné gamifikaci provadét. Gamifikaci lze provadét i
bez pomoci technologii a tyto metody se pfili§ neméni, ale z diivodu rychlého
technologického pokroku byly pouzity pouze posledni 4 roky, ve kterych jsou
obsazené jak metody netechnologické, neménici se tak vyrazné rychle a
zaroven nejaktudlnéjsi metody s vyuzitim novych technologii. PouZil jsem
pouze akademické publikace, protoze odkazovaly na odborné publikace,

11



zatimco napriklad casopisecké publikace ani odkazy na pouzité zdroje
nemely.

Celkova vyhledavaci fraze tedy zni: (gamification) AND (education)
AND (learning) NOT (children) NOT (,primary education”) NOT
(,secondary education”) s dodate¢nymi filtry popsanymi vySe. Po zaddani
fraze i s dodatecnymi filtry do vyhleddvace serveru EBSCO jsem ziskal 1085
vysledk (vyhledavani probihalo v lednu 2018, pocet vyhledanych vysledkt
se v prubéhu casu miiZze ménit). Toto byl prvni filtracni proces ziskavani
relevantnich vysledkt k provedeni pfehledové studie.

Poté jsem zuzil vybér druhym filtracnim procesem. U vsech
vyhledanych vysledkil jsem pfecetl ndzev a analyzoval abstrakt a poté prace
bud zatfazoval do uzsiho vybéru, nebo je zamital. Mnoho praci, které se
zobrazily pfi vyhledavani, ale nedostaly se do zuzeného vybéru, byly
vyzkumy zaméfené na déti, pfestoZe jsem se snazil eliminovat co nejvyssi
pocet téchto praci zakdzanim prislusnych klicovych slov.

Velky problém nastal, kdyz se v abstraktu objevilo slovo gamifikace, ale
po detailnéj$im prostudovani vySlo najevo, Ze se vyzkum zabyval
vzdélavanim za pomoci hrani her, tedy game-based learningem. Tuto Spatnou
interpretaci jsem objevil v fadé praci, kde nebylo jen z abstraktu jasné, zda se
vyzkum zabyva gamifikaci, ¢i game-based learningem, nemohl jsem je tedy
rovnou zavrhnout a musel jsem prostudovat jejich obsah, abych se dobral
k rozhodnuti, zda jde o gamifikaci a lze tak praci zafadit do uzsiho vybéru, ¢i
jde o game-based learning a praci pouzit nelze. Rozdil mezi gamifikaci a
game-based learningem popisuji nize a budoucim vyzkumnikim bych
doporucdil se ujistit, Ze literatura, ze které hodlaji cerpat v tomto oboru studia,
se opravdu zabyva gamifikaci, nebo zda jde o jinou interpretaci a vyzkum se
zabyva game-based learningem, ¢i nééim aplné jinym.

Do uzsiho vybéru jsem zafadil 101 praci, které se zabyvaji gamifikaci
ve vzdélavani. Tento vybér jsem ndsledné do hloubky analyzoval. Analyza

12



probihala tak, Ze jsem vSechny préce diikladné procital a do tabulky programu
Microsoft Excel zapisoval nalezené charakteristiky, které mély studie
spolec¢né. Timto zplisobem jsem nalezl kategorie, které nasledné popisuji
v dalSich kapitolach této prace, za pomoci primarni i sekundarni literatury.
Mezi charakteristiky patfi naptiklad teoretické pfistupy, o které se vyzkumy
v gamifikaci opiraji, herni designy, které jsou pouzity pfi implementaci,
hernich mechanik a nastrojii gamifikace a samotné herni mechaniky a nastroje,
téZ nazyvané komponenty.

Analyzou studii vznikl dalsi filtraéni proces s poctem 48 relevantnich
praci k tomuto tématu. Vétsina praci, které byly vyfazeny v tomto filtracnim
procesu, se nezabyvaly gamifikaci ve vzdélavani nebo po hlubSim procteni
jsem narazil na to, jak jsem varoval vyse, Ze se ve studiich objevuje slovo
gamifikace, ale v jejich vyzkumech pouzivaji prvky game-based learningu, a
proto jsem tyto prace musel vyradit. Na zdkladé vyhotovené tabulky
charakteristik a poznatkti z analyzovanych studii jsem zacal strukturovat svoji
praci do kapitol. Prvni kapitola (tato) se zabyva metodologii vyzkumu, druha
kapitola je tvodem do oboru gamifikace, abych ctendfi pfedstavil, co
gamifikace je, co gamifikace neni. Dalsi tfi kapitoly popisuji to, co jsem
prostiednictvim metodologie ptfehledovych studii v analyzovanych pracich
objevil. Vzdy obsahuji tivod kapitoly, zavér kapitoly a syntetizované poznatky

z analyzovanych praci.
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2. Gamifikace

Tato kapitola slouzi jako tvod do gamifikace. Ktomu, aby ctenaf
porozumél vztahim teoretickych pristupt, hernich designd a prvka
gamifikace, kterymi se zabyvam v dalSich kapitolach, tak by mél védét, co
gamifikace je. Dalsi zdsadni véc, kterou by ctendf mél védeét, je rozdil mezi
gamifikaci a Game-Based Learningem, protoZe pojmy jsou sice velmi blizké,
ale oba jsou uplné jinak koncipovany. Do textu jsou zakomponovany
nevyhody gamifikace, aby mél ¢tendf prehled i o vyzkumech, které maji
neutralni ¢i negativni vysledky pfi implementaci gamifikace a povédomi o

tom, s jakymi problémy se vyzkumnici setkali.

2.1. Coje to gamifikace

Termin gamifikace se da povaZovat za docela mlady termin, poprvé byl totiz
zaznamenan v akademické praci v roce 2008, ale vyuziti jeho prvk (jako jsou
napiiklad odznaky), které termin gamifikace zastfesuje, byly v minulosti dle
dalsi publikace Deterdinga, Dixona, Khaleda a Nackeho (2011, cit. dle Ceker
& Ozdaml, 2017, s. 222) velmi bézné vyuzivany velicimi dastojniky sovétské
armady, aby motivovaly vojaky k rozsifovani jejich védomosti a kompetenci.

Gamifikace je obsdhlym a pruznym pojmem, v mnoha piipadech to lze
povazovat za pozitivum, ale velkym negativem pruznosti tohoto terminu je
to, Zze u né& dochazi k mnoha Spatnym interpretacim a pfekrucovani, na
zdkladé cehoz vznikd dle Keyse a Wolfeho (cit. dle Robson, Plangger,
Kietzmann & McCarthy, 2015, s. 412) zavadéjici dojem, ze jde o opravdové
vyuziti her a simulaci redlného svéta. NeZ se tedy dostaneme k definicim
gamifikace, tak se ohlédneme za praci Yildirima. Yildirim (cit. dle Ceker &
Ozdamli, 2017, s. 222) ve své praci shrnuje co gamifikace neni, coZ je u
takového pojmu zasadni. Ve své praci zdtraziiuje, zZe neni pravda, Ze

gamifikace existuje kdekoliv, kde existuje i hra. Dale také piSe, Ze v procesu
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gamifikace je herni design pouzivdn v nehernim prosttedi a tento proces se
timto sam stava hrou.

Dle Seaborna a Felse (cit. dle Aldermir, Celik & Kaplan, 2018, s. 235)
existuji razné definice gamifikace v rtiznych oborech, ale stale neexistuje
zadna obecné pfijata definice gamifikace. Gamifikaci lze definovat dle
Zichermana a Cunninghama (cit. dle Ceker & Ozdamly, 2017, s. 222) jako
snahu o zménu stylu mysleni a vyuziti ,hernich pravidel” s cilem zvyseni
zajmu o feSeni problémi a angaZovanosti studentti. Pro tuto praci vyuzivam
definici angaZovanosti jako aktivni tucast studentti v gamifikovaném
vzdélavacim kurzu, pokud je student angazovan gamifikovanym prostfedim,
tak je motivovan ke zdoldvani vyzev, které stoji pfed nim bez myslenky na
vzdavani se (Dias, 2017, s. 99). Gartner (cit. dle Ademir, Celik & Kaplan, 2017,
s. 235) definuje gamifikaci jako vyuZiti hernich mechanik a zkuSenostniho
designu k digitdlni angaZovanosti a motivaci lidi k dosaZenti jejich cile, ale
nejbéznéjsimi definicemi jsou: ,Gamifikace je vyuzitim hernich mechanismii
v nehernich aplikacich” a , Gamifikace je vyuZitim hernich prokii v nehernim
prostredi”, které uvadi Deterding, Dixon, Khaled a Nacke (2011, s. 2). Tyto
herni prvky musi udavat néjaka pravidla nebo strukturu, aby stimulovala akci
ucastnika (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke, cit. dle Bodnar, Anastasio,
Enszer & Burkey, 2016, s. 148).

Dle Munteana (cit. dle Aldermir, Celik & Kaplan, 2018, s. 236) je cilem
gamifikace zakomponovat zdbavu a angazovat studenty do vzdéladvani
soubézné s poskytovanim zpétné vazby, kterd u studentd vzbuzuje vétsi
zajem, motivaci a stimulaci k uéeni. Dle Robsona, Planggera, Kietzmanna a
McCarthyho (cit. dle Aldermir, Celik & Kaplan, 2018, s. 236) gamifikace
vyuziva Siroké spektrum prvka herniho designu v kombinaci s prvky
gamifikace.

Gamifikace ma Siroké vyuZziti v mnoha oborech, nejen ve vzdélavani.

Dle Lopéze, Garcii a Cervantese (2015, s. 246) byl enormni nartist videoherniho
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primyslu v poslednich letech zdsadni pro rozvoj hernich mechanik mimo
rekreacni prostiedi (zadbava, komunikace, zdravotnictvi, pracovni prostfedi a
dalsi) se zamérem zvySeni motivace, usili, loajality a dalSich pozitivnich
hodnot, které byvaji obsahem vétsiny her.

Dle Deterdinga, Dixona, Khaleda a Nackeho (2011, s. 2) je prevazna
vétSina gamifikovaného obsahu v digitalni formé, ale limitovat gamifikaci
pouze pro digitalni média by bylo velmi omezujici. Dle Hew, Huanga, Chu a
Chiu (2015, s. 222) mizou byt herni mechanismy implementovany manualné,
ale implementace do digitalniho prostfedi ma urcité vyhody. Hlavni vyhodou
je Setfeni casu, kdy uditelé nemusi sledovat aktivity studentt k tomu, aby je
mohli odménovat pfipisovdnim bodd, udélovdnim odznaki nebo
upravovanim zebficku. Digitalni implementace hernich mechanismii prebira

tento ukol a sleduje studenty automaticky.

2.2.  Gamifikace vs. Game-Based Learning

Pro tuto praci je nutné od sebe oddélit pojmy ,hra”, ,gamifikace” a
,game-based learning” (GBL). Pfedevsim gamifikaci a game-based learning.
Tyto pojmy, plisobi zmatek, je mezi nimi podstatny rozdil, ale v mnoha
pfipadech jsou zamétovany. Bruder (cit. dle Ceker & Ozdamli, 2017, s. 222)
oddéluje hru od gamifikace tak, Ze definuje gamifikaci jako neherni aktivitu,
ktera je zalozend na vyuzivani hernich principti, zatimco ,hra” je herni
aktivitou, kterd se snazi uzivatele naucit pouze jak uspét v konkrétni
mechanice nebo vyfesit problém, ktery je do hry zakomponovan. Bruder
(tamtéz) také poznamenava, ze k tomu, abychom mohli udalost validné
popsat jako gamifikovanou aktivitu, tak je nutné, aby vSichni c¢lenové
gamifikovaného vzdélavani vyuzivali herni techniky nebo principy efektivné.

Dle Juul (cit. dle Deterding, Dixon, Khaled & Nacke, 2011, s. 2) je hra
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definovana jejimi pravidly, kterymi se ucastnici musi fidit, aby v ramci
soutéZeni dosahli stanovenych vysledkii, ¢i cilii.

Codish a Ravid (cit. dle Ceker & Ozdamli, 2017, s. 223) popisuji rozdily
mezi gamifikaci a game-based learningem. Z jejich zavért vypliva, Ze studenti
vyuzivajici game-based learning se dostavaji ke svému vzdélavacimu cili
pomoci hrani her. Hrani, tak zabira hlavni roli v ucicim se procesu.
V gamifikovaném vzdélavani neni mozné, aby hra nahradila samotny proces
uceni se. Gamifikace déla vzdélavani vice participativni aktivitou a zaméfuje
se na prekonani obtiZi s u¢enim. Dle Cekera a Ozdamli (tamté?) lze fici, ze
gamifikace je zménou neherné orientovaného prostredi na herni prostredi za
pomoci principt hry a hernich komponent. Dle Dichevy (2015, s. 78) k tomu
konkrétné gamifikace vyuzivd body, odznaky a Zebricky. Lister (cit. dle
Aldermir, Celik & Kaplan, 2018, s. 237) ji doplfiuje o zkuSenostni tirovné,
kterymi studenti postupuji na vyssi pricky. Dle publikace spolecnosti
Bunchball (cit. dle Hew, Huang, Chu & Chiu, 2015, s. 222) mtiZeme body
oznacit za Zetony, které mohou byt uzivatelem sbirany, mohou byt vyuzity
jako indikator statusu, mohou odemykat pfistup k uréitému obsahu ¢i byt
utraceny za virtualni zboZi nebo byt darovany. Odznaky miizeme dle této
publikace (tamtéZ) oznacit za Zetony, které se objevi v pripadé, ze uZivatel
dosahl uréitého cile, za ktery odznak obdrzel. Zeb¥icky jsou dle publikace
(tamtéz) tabulky skore, které indikuji vykon uzivatele a srovndvaji ho
s ostatnimi uzivateli. Gamifikace tyto herni komponenty presouva do
vzdélavaciho prostfedi. V game-based learningu je zdmérem vyucovat

jakykoliv uplny pfedmét pomoci hry samotné.
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2.3.  Funkce gamifikace

Dle Hunga (2017, s. 58) se zastanci gamifikace zaméfuji pfedevsim na
herni mechaniky, které jsou zadkladnimi stavebnimi kameny her. Cilem
gamifikace, ale neni vytvofit plnohodnotnou hru, ale snaha vyuzit herni
mechaniky k podpofeni a odmeénéni chovani, které podporuje uceni a
kultivuje socialni interakce. Dle de Byl (cit. dle Hung, 2013) mtize vytvorit
kooperaci, ¢i soutéZivost, kdy jednotlivei a tymy soupefi o ziskani
vycerpatelnych zdrojéi, trovni, odznakii a bodi. Zebiicky mohou dale
umocnovat soutéZeni zobrazovanim pricek, na kterych se prubézné studenti
umistuji a na kterych se mohou poméfovat s ostatnimi studenty. Dle Skinnera
a Woolfolka (cit. dle Hew, Huang, Chu & Chiu, 2015, s. 222) mohou body,
odznaky a Zebricky byt spole¢né povazovany za mechanismy vnéjsi motivace,
protoze vSechny tfi slouzi k zesileni motivace a pozitivniho chovani uzivatele.

Obecné 1ze dle vyzkum Dichevy a kol., Nah a kol. a Wigginse (cit. dle
Hung, 2017, s. 59) fici, Ze gamifikace ma pozitivni odezvu od studentd,

nejveétsimi zlepSenimi byla dochdzka, ticast na aktivitach a motivace.

2.4. Nevyhody gamifikace

Studie, které se zabyvaji ticinnosti gamifikace hodnoti jeji efekt vétSinou
pozitivné v mnoha ohledech, at uz se jednd o zlepSeni motivace, dochazky ¢i
vykonu studenta. Dle Hamari, Kovista a Sarsy (cit. dle Ceker & Ozdamly, 2017,
s. 226) vyzkumna studie, kterd zkoumala vyzkumy gamifikace na celém svété
dosla k zavéru, Ze vétSina téchto vyzkumi prokazala uspésnost jejich
vysledki.

Gamifikace posiluje pozitivni zménu chovani béhem lektorskych
sezeni, kterd vede ke zvySeni studentovy angazovanosti a zvySeni
procentudlni uspésnosti studentd (Decker & Lawley cit. dle Maican,

Lixandroiu & Constantin, 2016, s. 187). Ackoliv je gamifikace vétSinou
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hodnocena pozitivné, mnoho autorti doslo na zakladé vysledkl jejich
vyzkumt, i knegativnim vliviim gamifikace. V této kapitole predstavuji
studie, dle jejichz vysledkii nema gamifikace zadny efekt na vzdélavani nebo
ma dokonce negativni vliv.

Dle Berklinga a Thomase (cit. dle Hung, 2017, s. 59) je narocné
implementovat gamifikaci do vzdélavani u student, ktefi si prosli mnoha lety
tradi¢niho vzdélavani. Pro priklad Hung (tamtéZ) uvadi Nicholsona, ktery
navrhl kurz dle Sheldonova modelu — studenti zacinaji na zacatku skolniho
roku s nejhorsi moZznou znamkou a v pritbéhu roku si ji vylepsuji ziskavanim
bodti za splnéni povinnych a dobrovolnych tkold. Mnoho Nicholsonovych
studentt si pralo pfejit zpatky na tradi¢ni hodnoceni s vysvétlenim, Ze vyuZiti
dobrovolnych kol jim ddvalo zdminky k prokrastinaci. Nicholson (tamtéZz)
si z vyzkumu poznamenal, Ze odezva studentl miize zaviset i na tom, zda se
jednd o povinny ¢i volitelny predmét. Pokud se studenti tiéastni kurzu jen
proto, Ze je povinny a nemaji Zddnou vnitfni motivaci, tak miize byt efekt
velmi odlisny.

V Hansové a Foxové studii (cit. dle Ceker & Ozdamli, 2017, s. 226), ktera
hodnotila efekt gamifikace na motivaci, socidlni srovnani, spokojenost, snahu
a akademické vysledky studentli, zjistila, Ze studenti pouzivajici prvky
gamifikace jsou méné motivovani a ziskali méné bodti z test(i v porovnani se
studenty, ktefi prvkiim gamifikace vystaveni nebyli. Dle vysledkti vyzkumu
Baraty a kol. (2014, s. 5-6), které prokazuji zlepseni v motivaci a zapojeni
studenti pfipousti, Ze gamifikace méla velmi maly dopad na znamky
studentti.

Lister, Davis a Singh (cit. dle Coleman, 2017, s. 215) také naznacuji, Ze
digitalni odznaky mohou mit na motivaci nékterych studentti negativni
ucinky. Demotivace student(i zptisobena timto systémem je problém, ktery by
mohl doprovézet vyuziti digitdlnich odznakti ve vzdélavani. Dle studie

Hakulinena a kol. (cit. dle Coleman, 2017, s. 216) velky ddraz na vnéjsi
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motivatory mtize vytvofit ocekavani, kterd nahradi vnitini motivaci takovym
zplisobem, Ze se student bude ucit pouze pokud dostane odménu zvendi. Dle
Nicholsona (cit. dle Maican, Lixandroiu & Constantin, 2016, s. 189) jakmile
jednou za¢neme nékoho odmeénovat, tak ho musime v té odmeénovaci smycce
udrZzovat navzdy. Hung (2017, s. 59) ale dodava, ze je velmi ndrocné
interpretovat empirické studie o gamifikaci, protoZe napfiklad pravé digitalni
odznaky, stejné jako vétsina ostatnich prvkii gamifikace, mohou byt navrzeny
a implementovany mnoha zptsoby. Herni mechaniky mohou byt
implementovany v kombinaci s dals$imi mechanikami a poté je sloZité zjistit,
ktery prvek gamifikace je ten ucinny nebo zda je ucinny jen diky urdité
kombinaci.

Dals$im problémem mitize byt dle Ahna a kol. (cit. dle Coleman, 2017, s.
216) Spatny design postupti, které nepovedou k efektivnimu uceni a moc
komplexni systém, ktery neprovede studenty cestou smysluplného zazitku
z uceni. Dle Sailera, Hense, Mayr a Mandla (2016, s. 4) je problém se stavem
aktudlniho vyzkumu gamifikace ten, Ze mnoho studii zachdzi s gamifikaci
jako jednotnym konceptem, zatimco v praxi mohou byt designy, provedeni a
prostiedi gamifikace velmi odlisné. Autofi upozornuji, Ze gamifikace ma
mnoho podob a existuje spousta moznosti, jak mtiZe kombinovat herni prvky.
Dle Robertsonové (cit. dle Hung, 2017, s. 60) by gamifikace méla byt nazvana
pointifikaci, protoze ve vétsiné€ pfipadt byva redukovana pouze na bodovani
a udélovani odznakii. Bodovani a odznaky jsou dle Robertsonové (tamtéz)
skvélymi nastroji, jak zobrazovat pokrok a ohodnocovat usili, ale jak
bodovani, tak odznaky nepfedstavuji hru. Jsou nejmensi a nejméné
podstatnou soucasti hry, kterd ma co docinéni s kognitivnimi, emotivnimi a
socidlnimi motivatory, se kterymi se prostfednictvim gamifikace snazime

vzdélavani a uceni spojit.
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3. Teoretické pristupy v gamifikaci

Pfi analyze praci se objevilo nékolik teoretickych pfistupti, ze kterych
vyzkumy gamifikace vychazeli. Nejcastéji pouzivanym pristupem byla Self-
Determination Theory (SDT), neboli teorie sebeurceni od autor(i Ryana a Deci.
Z 48 analyzovanych studii na ni bylo odkazovano ve 24 z nich. JelikoZ byla
SDT tak masivné zastoupena, tak se touto teorii budu zabyvat nejvice a studie
popisujici tento pristup bude pfiddna do seznamu literatury (stejné tak jako
daldi studie a publikace, které predstavuji primarni zdroje analyzovanych
studii). Dal$im teoretickym pfistupem, ktery popisovalo ¢i vyuzivalo 15
studii, je Nicholsonova smysluplnd gamifikace (meaningful gamification).
Nicholson se ve své praci dale zabyva teorii univerzalniho designu pro uceni,
ktery zde bude také popsan. Dalsi pfistup, ktery byl ve studiich vyuzivan, je
Fogg Behaviour Model (FBM) — model chovani dle Fogga. Gamifikace ve
studiich byva oznacovana jako velmi mladad technologie, ktera neni moc
prozkoumana a z toho dtivodu je popisovana pomoci Gartnerova hype cyklu,
nejedna se tedy pfimo o teoreticky pfistup, na némz by gamifikace stdla, ale o

to, jakym zptisobem gamifikace dospiva k ,,dospélé” technologii.

3.1. Self-Determination Theory

Teorie sebeurceni je komplexni psychologickou teorii, kterd se dle
Ryana a Deciho (1985, s. 38) zabyva spiSe moznosti volby nez posilovanim
nahodilosti, Gsili a jakéhokoliv dalsiho tlaku byt determinantou ciziho
chovani.

SDT je dalezitd pro rozvoj a procvi¢ovani vnitini a vnéjsi motivace.
Vnéjsi motivace je pojem, dle kterého se ¢lovék chova uréitym zptsobem a
toto chovani je motivovano nécim jinym (tedy zvnéjsku) nez aktivitou
samotnou. Chovani motivované zvnéjSku mutize omezovat kontrolovani

tohoto chovani (napf. néjakou instituci, ¢i spolecnosti) aZz po volbu tohoto
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chovani zaloZzenou na hodnotach a touhdach c¢lovéka (napf. clovék dostane
odménu, kdyZ se bude chovat Zadanych zptisobem — touha dostat odménu).
Vnitfni motivace je naopak pfirozenym sklonem vénovani se svym zajmtm a
procvic¢ovani vlastnich mozZnosti, s tim je spojeno vyhledavani a pokofovani
optimalnich vyzev. Tento typ motivace vznika spontanné z vnitfnich tendenci
a muze motivovat jednani i bez pomoci vnéjSich odmén nebo kontroly
prostiedi. Vnitini motivace je dlileZitym motivatorem pfi uceni, adaptaci a
ziskavani kompetenci (Ryan & Deci, 1985, s. 35-43). Dle Cheeové a Wongové
(2017, s. 2) nabizeni vnéjsi odmeény studentiim k stimulaci jejich uceni funguje
jako kritika vnitfni motivace. Lepper a kol. (cit. dle Chee & Wong, 2017, s. 2)
ve svém empirickém vyzkumu zjistili, Ze vné&jsi odmény nabizené studentim,
ktefi uz o obsah vyuky maji zdjem, mohou ve studentech zménit vnitini
motivaci na vnéjsi a studenti pfi absenci odmény jiZ nebudou mit motivaci se
dale zajimat o obsah. Z dalsi prace Deci a kol. (1999, cit. dle Chee & Wong,
2017, s. 2) varuje, Ze rozdavani odmeén za provadeéni vnitiné motivovanych
aktivit snizuje vnitfni motivaci. Dle Zichermana (cit. dle Cheer & Wong, 2017,
s. 2) je mozné, aby se vnéjsi motivace k aktivité zménila na vnitini, pokud je
vnéjsi motivator uZzivatelem povazovan za smysluplny, konzistentni a
piijemny. Tedy pouze pokud vnéj$i motivator souhlasi se studentovym
pohledem na svét, tak si ho dokdze internalizovat.

Teorie analyzuje zahajovaci a regulacni udalosti z hlediska jejich efektu
na lidské vnimani kauzality a kompetence. Uddlosti mohou mit tfi rtzné
funkéni vyznamy. Uddlosti jako volba a pozitivni zpétnd vazba, které
zjednodusuji sebeurcujici kompetenci, maji informacéni vyznam a byly
zalozeny k posileni vnitifni motivace. Udélosti jako odmény, deadliny a
kontrola, které pod tlakem sméfuji clovéka urcitym smérem, maji kontrolni
vyznam a byly shleddny jako negativni pro vnitfni motivaci. Tfetim typem
udalosti jsou negativni zpétnd vazba a nepredvidatelné udalosti, které

naznacuji neschopnost spolehlivé dosahnout zamyslenych vysledk®i, maji
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amotivacni vyznam a také byly shledany jako negativni pro vnitini motivaci
(Ryan & Deci, 1985, s. 85).

Dle Ryana a Deciho (2000, cit. dle Cebulski, 2016, s. 73) teorie sebeurceni
vyzdvihuje tfi vrozené psychologické potfeby, témi jsou autonomie
(autonomy), kompetence (competence) a soundlezitost (relatedness).
Autonomii miizeme popsat jako jev, kdy maji studenti svobodu jednat
nezavisle a mohou se rozhodovat sami za sebe v daném kontextu. Odebrani
svobodného rozhodovani ¢i omezeni mozZnosti, které studenti maji, mize byt
demotivujici. Potfeba kompetence odkazuje na studentovo vnimani, Ze ma
schopnosti nebo znalosti potfebné pro splnéni tkolu nebo uspéni v urdité
situaci. Vyzvy mohou byt motivujici, ale pokud jsou vnimany jako
neprekonatelné, tak mohou negativné ovlivnit studentovu interakci s prvky
herniho designu. SounaleZitost je jevem, pfi kterém si student tvori osobni
asociace ke gamifikovanému zazitku a touha po sdileni zazitku a komunikace
s ostatnimi studenty v rdmci gamifikace.

Autofi ve svych dfivéjsich dilech uvadéli, Ze je teorie sloZena ze tfi mini
teoril. Ve svém nejnovéjsim dile (Ryan & Deci, 2017, s. xi-xii) rozsifili slozeni
teorie sebeurceni na Sest mini teorii, kterymi jsou teorie kognitivni evaluace,
teorie integrace organismu, teorie orientace na kauzalitu, teorie zdkladnich
psychologickych potteb, teorie obsahu cilt a teorie motivace ke vztahtim. Zde
kratce popisi, ¢im se teorie zabyvaj.

Dle teorie kognitivni evaluace (CET) vnitini motivace zavisi na pocitech
autonomie a kompetence, faktory prostfedi, které nds odvadi od téchto pociti,
Skodi vnitfni motivaci a faktory, které ndm pomadhaji se dostat k témto
pocitim, vnitfni motivaci posiluji (Ryan & Deci, 2017, s. 157). Teorie integrace
organismu (OIT) se zabyva internalizaci vnéjsi motivace. K pfeméné vnéjsi
motivace na motivaci vnitfni mtiZe pomoci socidlni kontext, ktery uspokojuje
zakladni psychologické potfeby autonomie, kompetence a soundleZitosti

(Ryan & Deci, 2017, s. 214). Teorie orientace na kauzalitu (COT) se zaméruje
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na rozdily v obecnych motivacénich tendencich — byt autonomni, kontrolovany
nebo amotivovany. Autonomni orientace je asociovana s tendencemi
smérujicimi k vnitini, integrované regulaci, kontrolni orientace je asociovana
s tendencemi sméfujicimi k vnéjsi regulaci a amotivacni orientace je
asociovana s tendencemi chybéjici regulace (Ryan & Deci, 2017, s. 238). Teorie
zakladnich  psychologickych  potieb (BPNT) se zabyva vlivem
psychologickych potieb uspokojeni a frustrace na dusevni pocit pohody ¢i
nepohody. Dale se také zabyva vlivem psychologickych potfeb uspokojeni a
frustrace na vitalitu a vycéerpani (Ryan & Deci, 2017, s. 239). Teorie obsahu cili1
(GCT) se zabyva tim, co jsou lidské motivy. Zabyva se obsahem cilt1, které nuti
jedince jednat urcéitym zptisobem a kterych se snazi dosdhnout. Déli cile na
dvé obsahlé kategorie — vnitini (snaha dosdhnout osobnostniho rtstu, vztahti
a prispéni komunité) a vnéjsi (snaha dosdhnout bohatstvi, slavy a respektu)
(Ryan & Deci, 2017, s. 272). Teorie motivace ke vztahim (RMT) se zabyva
kvalitou blizkych vztahti a jejich ndsledkd. Dle této teorie je potfeba
sounaleZitosti vnitfni motivaci a nabada jednotlivce k tomu, aby dobrovolné

navazovali blizké vztahy (Ryan & Deci, 2017, s. 294).

3.2. Meaningful Gamification

Dle Nicholsona (2012, s. 4) systém gamifikace zaloZeny na odménovani
— ve kterém studenti ziskavaji odznaky nebo body za vyZadované chovani —je
velmi limitovany a efektivni pouze kratkodobé& Misto toho Nicholson
navrhuje smysluplnou gamifikaci, jako vice humanisticky pfistup, ktery
umozni studentim prokdzat nabyti schopnosti jinymi cestami. Nicholsonova
smysluplnd gamifikace je zaloZena a poznatcich teorie integrace organismu
(OIT), subteorie tvofici Ryanovu a Deciho teorii sebeurceni. Dle Ryana a
Deciho (2004, cit. dle Nicholsona, 2012, s. 2) odmény zalozené na ziskavani ¢i

ztraté statusu vytvari v jedinci uréitou regulaci chovani. Tato regulace mtze
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byt pfijata, ale aspekt kontroly u téchto odmén zplisobuje ztratu vnitini
motivace. Umoznit studentovi sZit se s cili, které jsou smysluplné a propojeni
téchto cilti se studentovymi hodnotami ma mnohem vétsi Sanci vyprodukovat
v tomto jedinci autonomni chovani. Student vnima gamifikovanou aktivitu
pozitivnéji neZ v pripadé, kdy existuje vnéjsi kontrola zakomponovana do této
aktivity. Dle Nicholsona (2012, s. 6) by v gamifikaci nemél byt vyuZivan
kontrolni hodnotici systém pomoci bodti, odznak a Zebtickt. Misto toho by
se mély organizace vyuzivajici gamifikaci snazit o hlubsi integraci hernich
mechanik v nehernim kontextu. Techniky smysluplné gamifikace se zamétuji
na porozumeéni tomu, v kterych cdstech vzdélavani ma integrace hernich
prvki smysl. Smysluplnad gamifikace se snazi integrovat ryzi prvky , play”.
Nicholson (tamtéZ) definuje , play” jako hru bez jakéhokoliv pocitani bodii a
vysledkii. Pro bliZsi pochopeni , play” gamifikace uvadi Volkswagen (cit. dle
Nicholson, 2012, s. 6) pfiklad, kdy na schodisté do Stockholmského metra byly
na jednotlivych schodech nalepeny klavirni klavesy, které pfi Slapnuti na
schod zahraly p¥islusny ton. Takto chtéli ve Svédsku aktivizovat cestujici, aby
chodili po schodech a nejezdili po eskalatoru.

Nicholsonova (tamtéZz) smysluplnd gamifikace davad prednost
potfebadm a cilim uZivateltl pfed potfebami organizace. Dlouhodobé je pro
zalozeny na hre, ktery je propojen snehernim prostfedim. Smysluplna
gamifikace se tedy zaméfuje na prvky ,play” misto hodnoticich prvkda.
Zavislost na vnéjSich prvcich motivace by méla byt nahrazena spojenim
nehernich aktivit s potfebami a cili studenta. Vysledna smysluplna gamifikace
zaméfend na studenta vyusti v dlouhodobé a hlubsi spojeni studentd,
nehernich aktivit a podptrnych organizaci. Dle Hunga (2017, s. 62) jedna véc,
kterou vSechny pristupy ke gamifikaci sdili, je zaméreni se na zpétnou vazbu
studentiim, aby védéli, jak se jim dafi. Je dtlezité, aby zpétna vazba byla také
smysluplnd. Nicholson (tamtéz) dale dodavda, Ze at pouzijeme jakykoliv
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pristup ke gamifikaci, tak nikdy nebude prospésny pro vSechny studenty
stejnym zptsobem. A proto navrhuje principy pro gamifikaci, které lze
seskupit k tfem hlavnim ciliim: prvnim cilem je poskytnout studentiim vice
moznosti, jak pfedavat informace (napf. rizné druhy médii), druhym cilem je
poskytnout studentiim vice cest, jak mohou prokazat své kompetence a
porozumeéni toho co se naucili a tfetim cilem je nabidnout vice moZnosti, jak
studenty angazovat. Nicholson se timto zptsobem snazi upozornit na
problém toho, Ze design gamifikovaného vzdélavani miiZze svoji nepruznou
formou a jednotnym cilem vyhovovat pouze ¢asti studentti. Témito principy
by se design gamifikace Siroce rozvétvil do mnoha zptisobdi, jak mohou
studenti ziskavat informace, ucit se, ukoncovat kurz a reflektovat dosazené
znalosti. Kazdy student si poté mtZe vybrat z nabizenych moznosti a tim
vzdélavaci proces uzplisobit svym preferencim. Dichev (cit. dle Faiella &
Ricciardi, 2015, s. 16-17) dodava, Ze gamifikace je velmi silné zaméfend na
vnejsi motivaci a efekt gamifikace na motivaci neni jednotny pro vSechny
studenty. Je dtlezité vyuzit Siroky inventar technik, které mohou balancovat
vnéjsi a vnitini motivatory a dle Hamari; Eickhoffa, Hamari a Koivista
(tamtéz) je také dileZité vytvofit design gamifikace, ktery si studenti mohou
upravit tak, aby kazdy z nich mohl vyuzivat vyhody gamifikace.
Nicholsonova (2015, cit. dle Hung, 2017, s. 63) smysluplna gamifikace,
spociva v syntéze teorii uceni, designti a konceptli dalSich odborniki na
gamifikaci. Vysledkem této syntézy je Sest prvki: hrani, expozice, volba,
informace, angazovanost a reflexe. Prvky Nicholson dale popisuje: , hrani”
dava moznost studentovi objevovat, zkousSet véci a neuspét bez jakéhokoliv
trestu. Toto misto je ohebné, vyviji se dle zajmt studenta a neni formovano
urcenymi kritérii, kterd musi byt splnéna, student ma vétsi kontrolu a mutize si
vybrat vyhovujici cestu svého vzdélani. ,Expozice” je reprezentaci
pribéhovosti, kterd spojuje kurz se studentovym redlnym Zivotem. Nicholson
(tamtéz) varuje, Ze vyuziti pfibéhli situovanych do fantasy Zanru, miize
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studenta vytrhnout z reality a poté je velmi obtizné spojit jejich ucenti s cili
kurzu (ziskani dovednosti, znalosti a kompetenci, které vyuziji v redlném
zivoté). ,,Volba” je prvkem, ktery dava studentiim kontrolu nad tim, co se
chtéji ucit, jak se chtéji ucit a které ukoly chtéji splnit. Jednoduse feceno,
v gamifikaci dava volba studentiim kontrolu nad ,koneénym produktem”
jejich prace a uasili v gamifikovaném vzdélavacim kurzu. Prvek ,informace”
odtvodnuje jednani v gamifikovaném kurzu. Informuje studenty, pro¢ jsou
odménéni a jak je to posunuje na jejich cesté k ziskani dovednosti. Jednou
z moznosti, jak pomoci studentim s informovanosti je grafické znazornéni
jejich  pokroku vredlném case. ,Angazovanost” nabadd studenty
ke spolupraci se spoluzdky a zaroven s gamifikovanymi mechanikami.
Gamifikovany systém by mél studentim nabizet rtizné stupné obtiZnosti nebo
postupné zvysujici se obtiznost, aby se predeslo nudé ze strany studenta a jeho
angazovanost do procesu ztstala vysokd. Poslednim prvkem Nicholsonovy
smysluplné gamifikace je ,reflexe”, ktera dava studentovi prilezitost zamyslet
se nad zazitky z uéeni v kontextu svého Zivota a poté tyto poznatky sdilet se
spoluzdky. Nicholson (2015, cit. dle Hung, 2017, s. 63) navrhuje tfi
komponenty, které by méla reflexe obsahovat a témi jsou: popis — studenti sdili
své myslenky a aktivity, analyza — spojuji myslenky v kontextu svého Zivota a

aplikace — poté aplikuji to, co se naudili v riaznych kontextech.

3.3. Universal Design for Learning
Nicholson (2012, s. 3) ve své praci dale popisuje univerzalni design pro
uceni (Universal Design for Learning — UDL). Smyslem UDL je dle Rose a
Meyerové (cit. dle Nicholson, 2012, s. 3) to, Ze kurzy by mély byt navrzeny tim
zptisobem, aby studenti mohli prokdzat své nabyté znalosti, schopnosti ¢i
dovednosti vice zptisoby. Misto toho, aby vSichni studenti museli projit testem

¢i pfednést prezentaci, tak by méli mit moznost si vybrat z Sirokého spektra,
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jak kurz uspésné zakoncit a prokdzat nabyté znalosti, schopnosti ¢i
dovednosti. Dle Rose a Meyerové (tamtéz) existuji tfi strategie, jak vytvorit
obsah vzdélavaciho kurzu, pro Siroké spektrum studentti. Prvni strategii je
zamyslet se nad moZnostmi, jak obsah studentiim pfeddvat. Druhou strategii
je zamyslet se nad poskytovanim rtznych aktivit, které mohou studenti
prozkoumavat a za pomoci kterych mohou prokazat ovladani obsahu kurzu.
Treti strategii je nabidnout studentiim rzné cesty k internalizaci obsahu,
zapojeni a motivaci. Nicholsonova smysluplna gamifikace vychdzi z ¢asti
z tohoto konceptu a z teorie sebeurceni. Pokud je studentovi umoznéna pouze
jedna cesta, jak prokazat osvojeni si obsahu kurzu a student ovlada znalosti
kurzu, ale neni schopny prokazat znalosti zrovna tim zptisobem, ktery se pro
meéfeni znalosti pouziva, tak systém nebude pro studenta tak smysluplny. Dle
Nicholsona (tamtéZ) by tedy mél design gamifikace studentovi umoznit vice
zpusobu, jak znalosti prokdzat, aby mohl byt zapojeny do kurzu takovym
zpusobem, ktery je smysluplny pro studenta nebo umoznit studentiim

nastavovat si vlastni cile, kterych chtéji v kurzu dosahnout.

3.4. Fogg Behaviour Model

Foggtiv model chovani (cit. dle Tu, Yen, Sujo-Montes & Roberts, 2015,
s. 158) se snazi porozumét tomu, jak studenti nahliZeji na spektrum nudnych
az motivujicich aktivit a jak koreluje se spektrem obtiznych azZ jednoduchych
pozadavki. FBM usnadniuje analyzu, konstrukci a dekonstrukci herni
dynamiky. Dle Fogga (tamtéz) existuji tfi dtlezité faktory, které tvofi zdklad
jakéhokoliv lidského chovani, témi jsou motivace, schopnost a spoustéé. Dle
Foggovy teorie musi studenti dosdhnout prahu aktivace (spoustéc), tzn.
minimalni trovné schopnosti a motivace, aby se objevilo idedlni cilené
chovani. Balancovani tirovné schopnosti a motivace k dosazeni spoustéciho

prahu, je pro design gamifikace kritické.

28



3.5. Gartner’s hype cycle

Dle Gartnera [online] se jednd o vyzkumnou metodologii, ktera
zkouma Zivotaschopnost nové vznikajicich technologii pro komercni tspéch.
Kazdy technologicky Zivotni cyklus ma dle Gartnerovy metodologie pét
klicovych fazi. Prvni je inovacni spoust (innovation trigger), pfi které
potencialni technologicky priilom vystfeluje kfivku ocekavani prudce nahoru.
K tomu napomahd i zdjem médii a ptibéhy o konceptu technologie. V této fazi
vétSinou jesSté neexistuje zadny pouZitelny produkt. Dalsi fazi je vrchol
nafouknutych ocekdvani (peak of inflated expectations), pfi které publicita
technologie vytvari mnoho pfibéhti o uspéchu technologie, ale také o jejim
selhani. Né&jaké spole¢nosti pfijmou zménu, kterou tato technologie nabizi,
vétSina spolecnosti prozatim, zadné kroky nedéld. Tteti fazi je rozcarovani
(trough of disillusionment), kdy upada zajem o technologii, protoZe pokusy o
implementaci technologie selhavaji. Kfivka ocekavani zase prudce klesa.
Tvtrci technologie v této fazi bud selhavaji, nebo se jim podafi feSit problémy
s implementaci a vylepSovat technologii pro spolecnosti, ktera si technologii
v brzké fazi osvojila. Dalsi fdze se nazyva sklon osviceni (slope of
enlightenment), kdy se zacinaji objevovat dalsi pfiklady toho, jak muze byt
tato technologie prospésna a dochdazi k SirSimu porozumeéni této technologii.
Dalsi spolecnosti si osvojuji tuto technologii a zacdinaji sni pracovat.
Konzervativni podniky zlstdvaji opatrné a technologii se stéle
neprizptisobuji. Kfivka ocdekdvani mirné roste. Teprve az v posledni fazi
produktivity (plateau of productivity) zacind Siroké osvojeni této technologie
vétsinou spolecnosti. Kritéria posouzeni Zivotaschopnosti technologie zacinaji
byt jasnéji definovdana a objevuji se moznosti Siroké vyuzitelnosti a

relevantnosti této technologie.

29



Dle této metodologie byla gamifikace ve f4zi nafouknutych ocekavani
vroce 2013 socekavanim, Ze ,dozraje” do své produktivni podoby
v podnikatelské sféfe v roce 2018-2023. Gamifikace ve vzdélavani se dle
Gartnera teprve dostava do faze nafouknutych ocekavani (cit. dle Dicheva a

kol., 2015, s. 2).

Tato kapitola se vénovala teoretickym pristuptim, ze kterych autofi
analyzovanych studii cerpali pfi tvorbé gamifikovanych modelti nebo pri
implementaci gamifikace do vzdélavaciho kurzu. Dle masivniho zastoupeni
pristupu teorie sebeurceni (SDT) lze vyvodit, Ze vétSina studii vzniklych na
zakladech této teorie, vyuziva gamifikaci pfedevsim pro balancovani vnéjsi a
vnitini motivace a snazi se docilit poméru, ktery bude pro vzdélavani
nejefektivnéjsi. Smysluplna gamifikace, ktera z SDT cerpd, se zaméfuje na
rozveétveni moznosti v gamifikovaném prosttedi pro studenty. Dle
smysluplné gamifikace je dtlezité predavat hlavné ty znalosti, schopnosti ¢i
kompetence, které studentovi pfijdou smysluplné. Pokud pro studenta neni
obsah smysluplny, tak je skoro nemozné dlouhodobé udrzet jeho motivaci.
Teorie jednotného rdmce uceni upozoriiuje na to, Ze kazdy clovék miize mit
jiny styl u€eni a mohou preferovat rtiznd zakonceni kurzu. UDL se snazi
motivovat studenty tim, Ze gamifikovany kurz bude mit obrovské spektrum
aktivit, ze kterych si vybere kazdy, i kdyz vSichni maji jiny styl uceni.
Zaméfuje se i na mnoho zptisobti, jak kurz zakoncit. Gartnertav hype cyklus
popisuje, jak technologie dospivaji a dle této teorie gamifikace ve vzdélavani

jesté neni ani na svém vrcholu.
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4. Herni design

Dle Deterdinga a kol. (cit. dle Chee & Wong, 2017, s. 3) je ziskani
kvalitniho herniho designu velmi obtizné. Herni design totiZ nemuze byt
vytvofen pouhym zakomponovanim hernich mechanik do vzdéldvaciho
procesu. Deterding a kol. (tamtéz) upozornuji designéry, Ze by se méli zabyvat
gamifikaci jako komplexnim celkem. Proces zakomponovani gamifikovanych
prvki a snaha o nalezeni poZadovaného chovani uzivatele vyZaduje obsahly
zazitek podobny hte, ktery je podporovan strukturou hry a samotnym
vzhledem hry. Nicholson a O’'Donovan (2013, cit. dle Hung, 2017, s. 59)
souhlasi, Ze je potfeba spousta usili k navrZeni a implementaci gamifikace, a
jesté vice usili k tomu, aby fungovala spravné. Bezmyslenkovita aplikace
hernich mechanik a prvka miize vést k nekvalitnimu hernimu designu.

Z analyzovanych praci se objevilo nékolik hernich designt, které byly
v empirickych studiich pouZzity. Jelikoz je gamifikace novou technologii, tak
jsou v literatufe jeji pojmy pouzivany velmi pruzné, stejné tak i postupy
v hernich designech maji pouze kostru, do které se pridavaji nové prvky. Mezi
nejpouzivanéjsi herni design patfi rdamec MDA/C/E (Mechanics, Dynamics,
Aesthetics/Components/Emotions Framework), ktery byl pouZit v Sesti
pracich. Dal$imi hernimi designy, které byly pouzivany méné, jsou 6D design
a instruktazni design. V pracich se objevil i ramec, ktery se orientuje na
kompetenéni vzdélavani a tim je rdmec ¢tyf domén (Four-Domain model).
Mezi vzdélavaci rdmce byla analyzovanymi studiemi zafazena i teorie

klasického podminovani.

4.1. Mechanics, Dynamics, Aesthetics (MDA)
Upozornuji, ze MDA je designem vyvoje her, nikoliv gamifikace. Tvtirci
gamifikace se timto designem tedy inspiruji pfi tvorbé gamifikovaného

obsahu. Dle Hunicke a kol. (2004, s. 1) je rdimec MDA pfistupem, ktery se snazi
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pomoci porozumeét hram a zaplnit mezeru mezi hernim designem a vyvojem
her. Hry jsou tvofeny hernimi vyvojafi a designéry a jsou kupovany,
pouzivany a spotfebovavany hraci. RAmec formalizuje spotfebu her tak, zZe je
déli na tfi odliSné casti — pravidla, systém a zdbavu a poté tvori protéjsky
téchto casti. Protéjskem pravidel jsou mechaniky, protéjSkem systému je
dynamika a protéjskem zabavy je estetika. Mechanika popisuje jednotlivé
komponenty hry na trovni reprezentace dat a algoritm. Dynamika popisuje
chovani mechanik pfi interakci s hraéem. Estetika popisuje zamyslené emoce
hrace, které maji byt vyvolany pfi jeho interakci s hernim systémem. Tyto tfi
pojmy zde podrobnéji popisi.

Dle Hunicke a kol. (2004, s. 2) se pojem estetika v MDA rdmci zabyva
tim, co hru déld zdbavnou. Jelikoz je zdbava velmi obecné oznaceni, které
muZze mit mnoho podob, tak autofi popisuji osm typli zdbavnych elementti:
smyslnost — hra jako potéseni smyslti, fantasy — hra jako pfedstirani, pribéh —
hra jako drama, vyzva — hra jako pfekazkova draha, spolecenstvi — hra jako
socialni rdmec, objevovani — hra jako neprozkoumané teritorium, vyjadfovani
— hra jako objevovani sama sebe a poddani — hra jako kratochvile. Ukolem
dynamiky je vytvareni téchto estetickych zazitk, naptiklad k tomu, abychom
vytvofili vyzvu, tak miZeme vyuzit prvek omezeni ¢asu, aby hraci citili tlak,
jako prekazku, kterou musi zdolat k tspéchu, v typu hry jako socidlniho
ramce muzeme hrace nabadat k tomu, aby sdileli informace ¢i nastavit cile hry
jednani, chovani a kontrolni mechanismy, které jsou hraci poskytnuty
v hernfim kontextu. Mechaniky spolu sobsahem hry podporuji herni
dynamiky. Pro lepsi pochopeni rozdilu mezi mechanikami a dynamikou
udava Hunicke (2004, s. 3) pfiklad: mechaniky karetni hry budou zahrnovat
michdani karet, rozddvani karet a sdzeni, zatimco dynamikou karetni hry bude

naptiklad blafovani.
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V literatufe se objevuji dalsi obmény tohoto herniho designu, jako je
design MDC. Tento design, je jiZ vice orientovan na gamifikaci a neni pouhou
inspiraci pro designéry gamifikovanych obsahti. Dle tvtirct tohoto designu
Werbacha a Huntera (2012, s. 81-82) se jedna o tfistupniovy model gamifikace,
ktery je postaven jako pyramidové schéma. Na nejvyssim misté v pyramidé
jsou postaveny dynamiky. Dynamiky jsou dle Werbacha a Huntera (2012, s.
78-80) tzce spojené s cilem gamifikaéniho procesu a jsou to ty nejvice
abstraktni prvky. Mezi né patfi napriklad socidlni interakce, pokrok — rtst a
rozvoj studenta, pribéhovost — konzistentni déjova linka a emoce — zvédavost,
soutézivost, frustrace a Stésti. Pod nimi lezi mechaniky, které jsou
prostiedkem, diky kterému jsou dynamiky naplfiovany. Mechaniky vytvari
angazovanost studentti. Patfi mezi né vyzvy — hadanky, kooperace, zpétna
vazba, odmény, soutézeni, Sance — prvek ndhody a dalsi. Nejnizsim stupném
této pyramidy jsou komponenty, ty jsou nejméné abstraktni. Jedna se o prvky,
které pomahaji kompletovat mechaniky. Stejné jako ve vztahu dynamik a
mechanik, kde Ize vyuzit vice mechanik k jedné dynamice, tak i ve vztahu
k jedné mechanice 1ze vyuzit vice komponentt. Mezi komponenty fadime
napriklad prvky, jako jsou trovné — definované kroky v studentové pokroku,
odznaky — vizudlni zobrazeni uspéchti, Zebficky — vizudlni zobrazeni pozic
student®i, body — numerické zndzornéni pokroku studentti, socidlni grafy —
znazornéni socidlnich vazeb studenti v rdmci gamifikace, avatary — vizudlni
zobrazeni fiktivni postavy studenta a dalsi.

Robson a kol. (2015, s. 413) pouZzivaji obménu nazvu tohoto designu se
zkratkou MDE. Jedna se tedy o mechaniky, dynamiky a emoce. N4zev je sice
jiny, ale jedna se o stejny pfistup, ktery uvadi Huncike a kol. Autofi se rozhodli
zaménit slovo estetika za slovo emoce, jelikoz estetika ma vyjadfovat
emociondlni reakce hrac¢h, ktefi interaguji se hrou a tento pojem je tedy
prevazné zaméfen na digitdlni herni prostfedi. Vyzkum Robsona a kol., se
digitalnim prostfedim nezabyval.
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4.2. Instruktazni design

Dle Landerse a kol. (2015, s. 166) instruktazni design popisuje dva
hlavni psychologické procesy, pfi kterych mohou byt herni elementy pouZity
k ovlivnéni uceni v kontextu gamifikace. Gamifikace musi byt navrZena tak,
aby ovlivnila specifické chovani. Nékteré jedndni je soucdsti procesu
zprostfedkovani, zatimco jiné jednani je soucdsti procesu moderovani. Pfi
procesu zprostiedkovani cilové jednani pfimo ovliviiuje vzdélavaci vysledky.
Pfi procesu moderovani cilové jednani méni efektivitu instruktazniho
designu. Pokud tento princip vztdhneme na gamifikaci, tak pokud ma
gamifikace fungovat prostfednictvim procesu zprosttedkovani a mira ucenti ¢i
motivace se nezvysi, tak mtiZeme fici, Ze gamifikace nebyla tispésna. Pokud
by méla gamifikace fungovat prostfednictvim procesu moderovani a mira
motivace ¢i uceni se nezvysi, tak to muZe byt zapficinéno nekvalitni
gamifikaci vzdélavaciho kurzu nebo nekvalitnim instruktdznim obsahem.
Landers a kol. (2015 s. 167) identifikovali psychologickou teorii
instruktazniho designu, jako jedinou, ktera se pfimo tyka gamifikace. Popisuje
dva specifické procesy, kterymi gamifikace mutize ovliviiovat uceni a
zvyraziiuje zprostiedkovatelské psychologické jednani, pies které by mél

tento efekt nastat.

4.3. Four-Domain model

Cebulski (2017) ve své studii predstavuje model pro integraci
gamifikace do kompetenéniho vzdélavani. V tomto vzdélavani si studenti
osvojuji kompetence jako je napfiklad leadership. Cebulski (2017, s. 75)
navrhuje, aby se pro tento typ vzdélavani vyuzil model ¢tyf domén, a to z toho
diivodu, abychom se ujistili, ze je gamifikace zamérné a realisticky
implementovana. Mezi tyto ¢tyfi domény patii mechaniky, prvky, zdroje a

individualizace (mechanics, elements, resources, customization). Tyto ctyfi
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domény odkazuji na komponenty popsané v teorii sebeurceni a také koreluji
se zakladnimi principy univerzalniho designu pro uceni. Tento model také
ukazuje, jak tyto ¢tyfi domény funguji nezavisle nebo v kombinaci dvou a tfi
domén, pocet vyuzitych domén zavisi na struktufe kurzu a dostupnych
zdrojich. PfestoZe pIlné gamifikovaného zaZitku pro studenty lze dosahnout
pouze spojenim vSech ¢ty domén, dle Cebulskiho (2017, s. 76) je obcas
dtlezité se zaméfit na urcité domény mnohem vice, abychom dosahli
nastavenych cild.

Pro lepsi porozumeéni Cebulski (tamtéz) pripodobnuje prvni doménu
mechanik pravidladm hry, které ¢teme, abychom porozuméli, jak se hra ma
hrat. Doména mechanik se konkrétné zabyva strukturou vzdélavaci
zkuSenosti, ve které dava studentiim jasné cile, které vedou k osvojeni
kompetence. Studenti védi, co po nich bude v priibéhu vzdélavaciho kurzu
vyZzadovano a jak budou prokazovat osvojeni kompetence. Potencidlnimi
riziky silného zaméfeni na doménu mechanik dle Cebulskiho (2017, s. 77)
muze byt sice dobfe strukturovany kurz, ktery ale integruje velmi malo nebo
vlbec Zadné dalsi herni prvky do designu kurzu. PouZiti pouze hodnoticiho
a sledovaciho systému dava didraz na pocet participanti a hodnoceni
spokojenosti neZ na rozvoj kompetenci studentti. Pro vzdélavatele, ktefi se
zaméfuji primdrné na tuto doménu, mutze byt obtizné udrzet studenty
motivované a angazované v dlouhodobém mértitku, a proto vétSinou spoléhaji
na vnéjsi motivaci.

Druhou doménou jsou prvky. Tato doména se zabyva vybérem aspektti
herniho designu, které budou integrovany do kurzu rozvoje kompetenci.
Studenti by méli mit mnoho prileZitosti, jak interagovat s hernimi prvky, jako
jsou zebricky, vizualizace pokroku a odznaky za splnéni urcitych pozadavk.
Potencidlnim rizikem kurzd, které se silné zamétuji na doménu prvkd, je dle
Cebulskiho (2017, s. 79) to, Ze se mohou zdat velmi poutavymi, ale také mohou

postradat jasny smér a poté si student nemusi uvédomit, jak dosahnout cile a
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muize sklouznout k ziskdvani odmén misto toho, aby smétoval k dosazeni
kompetence. DalSim problémem silného zaméfeni na tuto doménu, je to, Ze
miiZe u studenti naprosto zahubit vnitfni motivaci k ziskavani kompetenci a
nahradit ji vnéjsi motivaci dostat se na Spicku Zebficku ¢i posbirat vSechny
odznaky, misto toho, aby si snaZili o kritické zhodnoceni zaZitku a osvojeni si
kompetence.

Treti doménou jsou zdroje. Doména zdrojii se zaméfuje na personal a
financni a technologické zdroje, které lze v kurzu vyuzit. Tato doména mize
zahrnovat financovani kurzu, profesiondlni expertizy, vzdélavaci nastroje a
technologie. Tyto zdroje maji potencidl udélat z gamifikovaného kurzu
smysluplny vzdélavaci zazitek. Potencidlnimi riziky silného zaméfeni na
zdroje dle Cebulskiho (2017, s. 80) mtZe byt to, Ze se kurz navenek zda
oslnivym a zajimavym, ale tcastnici mohou mit problém pochopit hlubsi
smysl kurzu nebo to, jak jim maji vyuzité zdroje pomoci k osvojeni si urcité
kompetence.

Ctvrtou a posledni doménou tohoto modelu je individualizace. Ta se
zaméfuje na to, aby cely vzdélavaci zaZitek byl orientovan na studenta. Snazi
se o to, aby gamifikované vzdélavaci kurzy nebyly navrhované stylem
univerzalniho modelu pro vSechny, ktery by navrhoval stejné cile, stejny
prubéh vzdéldvaciho kurzu, stejné hodnoceni a stejné piistupy. Pokud
jednotlivec nepovazuje stanovené cile pro jeho osobu relevantni ¢i
smysluplné, tak mohou snizovat motivaci. V pfipadé, Ze by gamifikovany
kurz mél jiz dopfedu determinovéano, kterych kompetenci museji vSichni
studenti dosdhnout a tyto kompetence se nebudou shodovat s kompetencemi,
kterych chce student dosdhnout osobné, tak bude mit velmi malou vnitfni
motivaci k dokonceni tohoto kurzu. Individualizace kurzu dosdhneme tfemi
komponenty motivace, kterymi jsou autonomie — proces, ve kterém student
identifikuje vlastni cestu k cili, vytrvalost — studenti jsou mnohem vice vnitfné
motivovani, kdyz se vénuji kompetencim, které je osobné zajimaji a osobni
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propojeni — individualizace dovoluje studentim vazit si osvojenych
kompetenci, protoZe vi, pro¢ si tyto kompetence vybrali. Potencidlnim rizikem
této domény dle Cebulskiho (2017, s. 81) je, Ze velky diiraz na tuto doménu
muze vyustit v to, Ze kvuli flexibilité kurzu nebudou mit individualizovana

témata Zadny spolecny zaklad.

4.4. Teorie uceni klasickym podminovanim

Dle Landerse (2015, s. 168) mtize byt teorie klasického podminovani
definovdna jako spojeni jednoho stimulu, ktery za normadlnich okolnosti
nevyvolava v clovéku urcitou odezvu, s reakci, kterou obvykle vyvoldva jiny
stimul. Hilgard a Marquis (cit. dle Landers, 2015, s. 168) popisuji tfi zdkladni
soucasti klasického podminovani. Prvni je nepodminény stimul, ktery
zptisobuje nepodminénou reakci, druhym je podminény stimul, ktery
zpocatku neptlisobi nepodminénou reakci a tfeti je opakované vystaveni jak
nepodminénému, tak podminénému stimulu v konkrétnim kontrolovanym
zptisobem.

Podminovani v gamifikaci mtzeme dle Antina a Churchilla (cit. dle
Landers, 2015, s. 169) vidét v udélovani bodt na zebriccich nebo na udélovani
odznakti. Tento typ odmén posiluje pozadované chovani v ramci
gamifikovaného systému. Davis a Irons a Buskist (cit. dle Landers, 2015, s. 169-
170) se zabyvaji tim, jak by mél byt zakomponovan plan rozddvani odmén,
protoze na jeho zakladé zavisi efektivita a mnozstvi pozadovaného chovani.
Plany odmén mohou byt bud fixni ¢i proménlivé a zaloZené na poméru nebo

intervalové.

4.5. 6D ramec gamifikace

Ramec gamifikace 6D je dle Tendria a kol. (2016, s. 252) proces

navrhovani gamifikace, ktery je tvofen nasledujicimi Sesti kroky: definovani
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cili kurzu (Define business objective), vymezeni vyzadovaného chovani
(Delineate  target behaviour), popsani tucastniki  gamifikovaného
vzdélavaciho kurzu (Describe your players), navrzeni cykla aktivit kurzu
(Devise activity loops), zahrnuti zdbavy (Don’t forget the fun) a vyuZiti
spravnych nastroji (Deploy appropriate tools). Kroky procesu zde kratce
popisi.

Dle Whartona a Huntera (2012, s. 87) je zasadni velmi dobfe rozumét
ciliim, které nastavujeme. Jednd se tedy o specifické vykonostni cile pro
gamifikovany systém, autofi jako pfiklad uvadi zvysSeni studentovy miry
zapamatovani si obsahu kurzu. V prvnim kroku je velmi nutné co nejvice
specifikovat cile, kterych ma gamifikace dosahnout. Gamifikace by studentovi
méla poskytnout pocit motivovanosti a angazovanosti v aktivitach kurzu.
Vymezeni vyzadovaného jednani zavisi na typu aktivit, které se rozhodneme
implementovat do gamifikace. Zadouctho chovani se snazime doséhnout dle
Tendria a kol. (2016, s. 252) povzbuzenim studentt k tomu, aby se do aktivit
aktivné zapojovali castéji, vyzyvanim studentli k ziskani odznakd,
poskytovanim odmén aktivnim studentiim, poskytovanim, bod{i, ¢i odznak
za spravné odpovédi, navrzenim prabézného vizudlniho hodnoceni dle
urcitych parametrdi, povzbuzenim studenti k soutézivosti s odménami pro
vitéze nebo odménovanim studentt za jejich neocekdvané jedndni v ramci
systému. Pfevazné jde tedy o to motivovat studenta a nabadat ho k tomu, aby
se z vlastni viile chtél i¢astnit gamifikovanych aktivit a mél zdjem o odmény,
pomoci kterych se snazime studenta motivovat k pokracovani v kurzu a
dosaZeni znalosti, dovednosti, ¢i schopnosti, které se gamifikovany kurz snazi
predat. Kapp (cit. dle Bodnar, Anastasio, Enszer & Burkey, 2016, s. 149)
identifikoval nékolik hernich elementti, které zlepsuji priitbéZnou motivaci
v gamifikovaném kontextu, patfi mezi né: konflikt, soupefeni, kooperace,

pribéh, rychla zpétnd vazba a zpétny zaznam.
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DalSim diilezitym krokem je dle Whatrona a Huntera (2012, s. 91-92)
popsat skupiny lidi, které budou gamifikovany systém vyuzivat. Méli bychom
si odpovédét na otazky, co bude studenty motivovat, v tomto kroku lze
vychdzet z teorie sebeurceni a rozhodnout se, zda vyuZit vnéjsi, ¢i vnitfni
motivaci, popripadé zkombinovat oboji v urc¢itém pomeéru. Poté dle ramce 6D
(tamtéz) navrhujeme cykly aktivit, kterych se budou studenti ticastnit. Cyklus
aktivity ma tfi hlavni komponenty — motivaci, akci a odménu. Motivace je
cilem cyklu, jedna se o davod vytvoreni tohoto cyklu. Akce je Zadanym
jednanim studenta a odména je to, co studenti ziskaji, pokud budou jednat
zadanym zptisobem. Poslednim krokem, neZ se dostaneme k implementaci je
odpovédét na jednoduchou otdzku: je to zabavné? Dle Whartona a Huntera
(2012, s. 98) je velmi jednoduché zapomenout na aspekt zabavy, kdyz se
designéfi gamifikace soustfedi na vhodné prvky, hodnoceni, pravidla a cile.
Pokud studentim gamifikovany kurz pfijde zdbavny, tak budou mnohem
vice motivovani k tomu se kurzu aktivné tcastnit a kurz dokoncit. V kroku
vyuziti spravnych ndstroji koneéné dochédzi k implementaci mechanik a
komponenti. Dle Whartona a Huntera (2012, s. 99-100) existuje mnoho
moznosti, jak vSe do systému implementovat, a proto je dutlezité, aby
implementace odpovidala tomu, jaké cile jsme si nastavili v pfedchozich

krocich a jak jsme si odpovédéli na zadsadni otazky.

Tato kapitola se zabyva tim, jaké herni designy jsou vyuZivany pii
implementaci gamifikace do vzdélavaciho prostfedi. Herni design si mizeme
predstavit jako rdmec, ktery obsahuje ndvod, jak vSe skloubit dohromady a
spustit gamifikacni proces ve vzdélavani. NejvyuzivanéjSim ramcem v
analyzovanych studii je rdmec MDA, ktery vysvétluje vnitini strukturu
gamifikace a popisuje, jak do sebe mechaniky, dynamiky a esteti¢cno (dle
jinych autortt komponenty) zapadaji a dohromady tvofi gamifikovany celek.

Ramec ¢tyf domén se orientuje na kompetencni vzdélavani, jak je v nazvu
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uvedeno, sklada se ze ¢ty domén, plnohodnotné gamifikace 1ze dosdhnout
pouze pri spojeni vSech ¢ty domén. Autor ale upozornuje, Ze vyuziti domén
je vysoce situacni a obcas je lepsi vydat vice zdroji k jedné doménée, aby byl
gamifikovany kurz tspésny. Teorie podminovani se v gamifikaci vyuzZiva
predevsim Kk posilovani vnéjsi motivace a kratkodobé, ale zato silné
angazovanosti studenti. InstruktaZni design popisuje dva dulezité
psychologické procesy, které gamifikace vyuziva k dosazeni lepsich vysledkt
v uceni, jedna se o proces zprostfedkovani a proces moderovani. Ramec 6D je
receptem o Sesti krocich, ktery poukazuje na to, nad ¢im je potfeba se zamyslet
a jaké cile si nastavit pro proces gamifikace ve vzdélavacim procesu. Tento
ramec nam pomaha odpovidat na zasadni otdzky a poté naSe odpovédi

smysluplné vyuzit pfi gamifikaci.
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5. Prvky gamifikace

Dle Rappa (cit. dle Aldemir, Celik & Kaplan, 2018, s. 242) jsou
nejuzivanéjSimi prvky gamifikace body, odznaky a Zebficky, také nazyvané
tridda PBL (points, badges, leaderboards). Z predchozich kapitol je zfejmé, Ze
prvkt gamifikace existuje velké mnoZstvi a zatim nebylo zminéno, co presné
nékteré prvky znamenaji, jak se pouzivaji a v éem spociva jejich sila. VSechny
studie, které jsem analyzoval, predstavovaly vysSe zminénou triddu bodd,
odznak a Zebfickt. Dale se prace zabyvaly méné znamymi prvky gamifikace
— uroviiovym systémem, avatary, pfibéhovosti, role-play — hrani si na role
fiktivnich postav, achievementy — dosahnuti urcitého cile, za které je student
odménén, védomostni kvizy, vyzvy, socidlni interakce, gifting, levelovani,
prvek omezeného ¢asu na aktivitu, dovednostni vétve, virtudlni predméty a
odemykani dodate¢ného obsahu. Tyto prvky jsou implementovany do ramcti
gamifikace. Je mozné vyuzit v jednom rdmci vice prvki a jejich kombinace

muZe pozitivné umocnit pocit motivace a angaZovanosti studentti.

5.1. Tridada PBL

5.1.1. Body (Points)

Body jsou nejzdkladnéjsim prvkem gamifikace, a to pfedevsim proto,
ze je jednoduché porozumét jejich vyznamu, jednoduse se implementuji,
mohou mit velky vliv a jsou velmi flexibilni. Dle Werbacha a Huntera (2012, s.
72) jsou body casto vyuzivany k aktivizaci lidi jejich sbirdnim. Body funguji
jak na studenty, ktefi jsou sbératelé, tak na studenty, ktefi rddi soupefi.
Werbach a Hunter (2012, s. 72-73) popisuji mnoho dalsich funkci, které body
v gamifikovaném prostfedi maji. Body jsou vyuzivany k pocitani skore, takze
student ma vizudlni pfedstavu o tom, jak se mu dafi a pak se postupné
posouva k cili. Body mohou determinovat stav vyhry v procesu gamifikace,
pokud vni takovy stav existuje. Body vytvaii spojeni mezi postupem a
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vnéjsimi odménami. Body také poskytuji zpétnou vazbu —jasna a casta zpétna
vazba je dle Werbacha a Huntera (tamtéZ) klicovym prvkem ve vétSiné
kvalitnich hernich designti a bodové hodnoceni miize zpétnou vazbu
poskytnout rychle a jednoduse. Kazdy ziskany bod je malou zpétnou vazbou,
ktera rika, Ze student si vede dobfe a postupuje k cili a nestagnuje. Body také
poskytuji cenné informace hernim designériim. Body mohou byt jednoduse
sledovany, coz umoziiuje designérim méfit dulezité metriky o jejich
gamifikovaném systému. Mohou napfiklad zjistit, jak rychle studenti
obsahem prochdzeji nebo zda existuji mista, kde ztraci motivaci a na jakych
mistech maji problémy. Werbach s Hunterem (2012, s. 74) pfinasi i kritiku
bodového prvku. Dle autorti jsou body velmi limitované — jsou jednotné,

abstraktni a nahraditelné.

5.1.2. Digitalni odznaky (Digital Badges)

Odznaky byly dfive dle Halavaise (cit. dle Gibson a kol., 2015, s. 406)
vyuzivany pfi obfadech a ritudlech a jsou asociovany se zobrazenim hodnosti
(mtize se jednat o vojenské hodnosti) a uspéchti, v dnesni dobé jsou spise
asociovany sreklamou, velkymi znackami (brandingem) a vizudlni
identifikaci ¢lenstvi k urcité instituci.

Digitalni odznaky lze dle Bowena a Thomase (cit. dle Shields & Chugh,
2016, s. 1817) pfirovnat k fyzickym odznakiim skautfi, které skauti dostavaji
za osvojeni urcité kompetence. Jediny rozdil je v tom, Ze digitalni odznaky se
vztahuji pouze na online prostfedi. Digitdlni odznaky dle Bixlera a Laynga (cit.
dle Shields & Chugh, 2016, s. 1818) pomahaji reprezentovat a symbolizovat
schopnosti, kvalifikace, zajmy, certifikaty, ¢i dosazené tspéchy clovéka. S nimi
se shoduji Gibson a kol. (2015, s. 404) a dopliiuji, Ze praxe vytvareni, udélovani
a vystavovani digitalni odznakii se vynofilo z propojeni praxe digitalnich her,

online reputacnich systémii vyuzivanych v e-komerci (napf. eBay, Amazon),
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kultury medii a historického zvyku oceriovani pomoci fyzickych symboli jako
jsou stuhy, medaile a trofeje. Odznaky mohou byt poté vystaveny jejich
uzivateli na e-portfoliich, internetovych socidlnich platformach, jako
LinkedIn, Facebook nebo Twitter. Dle webové stranky Educase (tamtéz)
digitalni odznaky umoznuji vystavit casto prehlizené dovednosti jako feSeni
problémii a profesni rozvoj v online prosttedi. Dle Finkelsteina (cit. dle Shields
& Chugh, 2016, s. 1818) nejsou digitalni odznaky samy o sobé motivatorem
k uceni, ale ve spojeni s efektivni formou kurzu a teoriemi uceni mohou udrzet
angazovanost studenti a zvySit mnozstvi pfileZitosti, které =z této
angazovanosti vznikaji.

Ve vzdélavani je dle Gibsona a kol. (2015, s. 405) funkci digitalnich
odznaki pfedevsim motivovat studenty k zapojeni se do pozitivniho chovani
podporujici uceni, identifikovat pokrok v ucéeni a obsahu kurzu a ocenit
zapojeni se, uceni a dosazené uspéchy. Dle Gibsona a Mayratha (cit. dle
Gibson a kol., 2015, s. 405), aby byly digitalni odznaky chapany za smysluplné
indikatory udeni, tak musi byt spojeny s diikazy o aktivitach, zkusenostech a
artefaktech vytvofenych v prabéhu vzdélavani. Vyzkumy Abramovice,
Hakulinena a Auvinena (cit. dle Cheer & Wong, 2017, s. 3) poukazujina to, ze
efekt digitdlnich odznakti je u studentd rlizny. Jejich efekt koreluje se
schopnostmi a motivaci studenti. Sila a uzitecnost systému digitalnich
odznakti ve vzdélavani je v izkém spojenti se strategii zapojeni do vzdélavani
organizaci, kterd odznaky svym studentiim vydava a zavisi na faktorech jako
davéryhodnost organizace a uznani za ziskani odznaku ostatnimi studenty ¢i
uZivateli.

Dle Gibsona a kol. (2015, s. 407) mohou byt odznaky symbolem milnikt
potencidlnich tspéchti, které mohou svym uzivatelim podavat informace o
dalSich mozZnostech vzdélavani a utvaret pomyslnou cestu vzdélavaciho
uspéchu. Kazdy ziskany odznak mtZe uZivateli pfetvéret jeho cestu uréitym
smérem Vv zavislosti na kolekci konkrétnich odznakd a sméfovat uzivatele
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k jeho vzdélavacimu cili. Gibson a kol. (tamtéz) dale dodava, ze digitalni
odznaky se mohou zacit aplikovat ve velké sifi oborti, jako tfeba v naboru (jak
pracovnim, tak vojenském), v online programech, které pomahaji splnit
poZadavky uchazecim o univerzitni vzdélani, v aplikacich, které pomahaji
ziskavat dovednosti potfebné pro tispésny vstup na trh prace, v informalnim,
mimoskolnim vzdélavani, ve svépomocnych programech a studijnich
skupinach, v aplikacich, které pomahaji s pfipravou na testy a v HR
tréninkovych programech, které se zaméfuji na viidcovské schopnosti a dalsi
dovednosti.

Dle Gibsona a kol. (2015, s. 409) se prvky gamifikace jako jsou body,
odznaky a zebticky etabluji ve vzdélavaci praxi, ale pfesto maji velmi kratkou
historii a je tfeba dalSich vyzkum v této oblasti. Mezi otdzky pro budouci
vyzkumniky tohoto oboru navrhuji zkoumani otdzek, zda gamifikace nahradi
vnitfni motivaci k uceni a zda by to bylo Spatné ¢i dobré. Dale se pta na otazku,
jak se prizpusobi formalni vzdélavaci systém, pokud firmy za¢nou nabirat
zaméstnance spiSe na zakladé jejich kolekce odznakti na své strance LinkedIn
nez dle dosazenych tituld.

Coleman provadél vyzkum angaZovanosti studentt Maranathské
Baptistické Univerzity na platformé s digitdlnimi odznaky mimo ramec
béznych ucebnich osnov. Dle Colmana (2017, s. 212 — 216) si Marathanska
Baptistickd Univerzita vybrala vyuziti platformy s digitdlnimi odznaky, jako
prostiedek k pokroku Skolni kultury, tim, Ze bude podnécovat aktivitu a
odménovat studenty za mimoskolni aktivity. Coleman (tamtéz) definuje pro
svlij vyzkum mimoskolni digitdlni odznaky jako vyuziti malych digitalnich
ocenéni k podniceni aktivity a odménéni studentské aktivity ve vzdélavacich
aktivitdich mimo tfidu. Mezi tyto aktivity patfi tcast na vystavach uméni,
vedeni studentskych orgdnti univerzity, ptijeti vyzev ve vefejnych sluzbach a
dalsi aktivity. Smyslem vyzkumu bylo maximalizovat participaci student(i

v téchto oblastech a zdroven je podnitit k i¢asti na reflexi téchto aktivit, ktera
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jim pomdhd se udit z téchto zazitkd. Studenti budou za splnovani aktivit
ziskavat odznaky, které se budou zobrazovat v jejich digitdlnim protokolu
jako symbolicka reprezentace jejich zazZitkového uceni. Tento vyzkum byl
proveden, aby univerzita zjistila, jak by studenti reagovali na celouniverzitni
zapojeni do systému udélovani odznakti. Cilem bylo vytvofit systém, ktery
bude pro studenty zabavny, odménujici a smysluplny.

Z kvantitativnich vysledki Colemanova (2017, s. 218-219) vyzkumu
vyslo najevo, Ze vnéjsi motivatory (odznaky), nekoresponduji s vysSim
zajmem student(i. Vnéjsi motivace mohou byt chdpany jako odména a mohou
byt dulezitym faktorem pro zapojeni studentti do aktivit, ale studenti
potfebuji smysluplnéjsi a ldkavéjsi diivod, pro¢ se do aktivit zapojit.
Z kvalitativnich odpovédi sesbiranych z otevienych diskuzi vySel najevo
velky zdjem o digitdlni odznaky s nékolika potencidlnimi problémy. Ze 109
respondenti bylo 65 hodnoceno jako pozitivni, 30 jako negativni a 14
neutradlni. Pozitivni ohlasy se vztahovaly k faktu, ze tucast je flexibilni a
dobrovolnd. Negativni ohlasy oznacovaly odznaky jako détinské. Studenti se
tedy spiSe zajimaji, zda jsou aktivity, za které maji dostdvat odznaky
smysluplné. Libi se jim vnéjsi odmény jako milniky jejich pokroku, ale
potfebuji vidét, jak se vztahuji k jejich celkovym ciltim.

Vyzkum objevil ¢tyfi charakteristiky, které je potfeba splnit v prostfedi
digitdlnich odznakéi pro optimdlni angazovanost studenti: 1) ziskdni
digitalnich odznakt by mélo byt za jednoduse pochopitelné tkoly, k jejichz
splnéni je tfeba zainvestovat ¢as a usili, studenti potfebuj citit, jak se rozviji a
dosahuji cile prostfednictvim systému, 2) ziskdni odznaku by mélo byt
uzite¢né. Studenti chtéji védét, jak tcast na aktivité prispéje k jejich cili. Dle
Colemana (tamtéz) dobfe navrzeny odznakovy systém pomtize studentiim
zamyslet se nad jejich cili a spojit aktivity, které k nému smétuji, 3) ziskani
odznakti bylo flexibilni. Existence vice moznosti, jak odznak ziskat, pomaha

studentiim spojit si zazitky sjejich celkovym rozvojem, 4) dobrovolnost.
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Opravdova angazovanost student(i v ueni musi vzniknout z jejich vlastni
vule (Coleman, 2017, s. 222).

Vysledky vyzkumu dle Colemana (tamtéz) ukdzaly, Ze odznaky
umoznuji Siroké spektrum motivace a moznosti pro angazovanost, zaroven
studentiim pomadhaji smysluplné propojit jejich aktivity s rozvojem. Také se
snazi upozornit na to, Ze odznakova platforma musi byt vytvofena
s obezfetnosti a zaroven musi studenty prirozené stimulovat k angaZovanosti
prostiednictvim kombinace vnéjsich a vnitfnich motivatord. Dle Hanuse a
Foxe (cit. dle Aldermir, Celik & Kaplan, 2018, s. 237) mohou totiZ mechaniky
gamifikace jako odznaky, zebficky a soutéZzni kontext ovlivnit vzdélavani

negativné, a proto je dtlezita jejich spravna implementace.

5.1.3. Zebfiéky (leaderboards)

Zebticky jsou dle Werbacha a Huntera (2012, s. 76) nejproblémovéjsim
elementem z triddy PBL. A to pfedevsim proto, Ze hraci casto chtéji védét, jak
si stoji oproti ostatnim. To ale znamen4, Ze pozice vSech studentti musi byt
véem studentiim dostupné. Ve spravnou chvili mtZze mit Zebficek velky
pozitivni vliv na motivaci naptiklad, kdyz student vi, Ze je jen o par bodl
pozadu za nékym jinym a rozhodne se ho pfedehnat nebo zZe se tim mitize
dostat az na Spicku zebficku. Na druhou stranu Zebficky mohou byt dle
Werbacha a Huntera (tamtéz) silné demotivujicim prvkem. Pokud student vi,
jak daleko za ostatnimi se v zebficku nachazi, tak se mtize pfestat snazit a vse
vzdat. Dle studii, kdyz byly zebficky implementovany v podnikovém
prostiedi, tak se vykony zaméstnanct jesté snizily, nez aby se vylepsili, jak
bylo ptivodnim zdmérem. (Werbach a Hunter, 2012, s. 77). Autofi uvadi, Ze
zebficek nesmi byt statickym prvkem a nemusi sledovat pouze jeden atribut.

Zeb¥icky mohou sledovat vsechny funkce, které chce herni designér
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zdtraznit. Je tedy mozné vyuzit vice zebfickd a kazdy bude sledovat jiny

atribut.

5.2. Uroviiovy systém (Levels)

Uroviiové systémy, jsou po triddé PBL jednim z nejoblibenéjsich prvka
v gamifikaci. KdyZ mluvime o trovnich v rdmci gamifikace mtiZeme mit na
mysli dvé odliSné véci. Bud se miize jednat o aroven fiktivnich postav, ¢i
avatart student(i, kdy student potfebuje dosahnout urcitého poc¢tu bodti, aby
postoupil na vyssi troven. Dle Dichevy a kol. (2015, s. 78) arovné ukazuji
expertizu a pokrok studenta, také udavaji, jak moc student pokrocil v dosazeni
cile a ziskani znalosti, schopnosti, ¢i dovednosti v gamifikovaném prostiedi.
Druhou moznosti, jak miizeme vnimat tiroven je obtiZznost, gamifikace mtze
mit rizné druhy obtiZnosti a zaleZi pouze na studentovi, jak moc se chce
angazovat a jakou obtiznost si zvoli, pfi splnéni vyssich obtiZnosti,
samoziejmé ziska vétsi odmeénu, pravé obtiZnost mutZze byt silnym

motivatorem.

5.3. Avatary (Avatars)

Dle Diasové (2017, s. 100) se jedna o prvek, ktery zhmotnuje silné
vnofeni do gamifikace a do herni fikce. Avatar je vétSinou grafickym
zndzornénim profilu studenta. Miize se jednat o obrazek u jeho jména po
prihlaSeni do digitdlniho gamifikovaného prostfedi, ale také se mtiZe jednat o
vyobrazeni 2D nebo 3D fiktivni postavy, do které se v priubéhu gamifikace
student vziva — pokud je zakomponovan prvek role-play ¢i pfibéh. Dle Kappa
(cit. dle Sailer a kol., 2016, s. 6) si studenti vybiraji ¢i dokonce tvoii své vlastni
avatary. Je to prvek, ktery je jednoduSe individualizovatelny, kterym se
student chce prezentovat v gamifikovaném prostiedi. Hlavnim formalnim

pozadavkem na avatary je dle Werbacha a Huntera (tamtéz) to, aby se za jejich
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pomoci dali studenti jednoduse a bezchybné identifikovat a bylo mozné je

rozeznat od jinych hracd, ale i od avatarfi, které jsou ovladany pocitacem.

5.4. Odemykani obsahu (Content Unlocking)

Buckley a Doyle (2017, s. 45) definuji odemykani obsahu jako
poskytovani nového obsahu za podminky dosazZeni urcitého cile. Jedna se tedy
o to, Ze systém otevfe studentovi nové moznosti poté, co néjakého dil¢iho cile
dosdhne. Ve vzdélavacim prostfedi se miiZe jednat bud o nové gamifikované
lekce, obtiznéjsi tirovné, ale také o nové moznosti individualizace — napriklad
nové moznosti upravy svého profilu, nové moznosti zakonceni kurzu.
Odemykat mtiZeme i nové vnéjsi odmény, napriklad pfi ziskdni odznaku za
urdity cil se studentovi muze oteviit moznost ziskani novych odznakd, pro
které je potfeba splnit podobny cil, ale v mnohem obsahlejSim ¢i hlubsim

méritku.

5.5. Darovani (Gifting)

V nékterych formach gamifikace je mozné vyuzit prvek darovani.
Studenti mohou darovat své body ostatnim studentim, bud aby se motivovali
navzajem anebo, aby za darovani dostali odznak, ¢i jiné odmény. Darovani se
nemusi vztahovat pouze na bodové hodnoceni, zalezi na tom, jak je navrzen
herni design a co vSechno obsahuje. Je moZzné darovat, ¢i vyménovat virtualni
predméty, které maji urcité vlastnosti nebo miize jit o vyménu znalosti a

dovednosti, jak pfekonat urcitou troven.

5.6. Pribéhovost (Narrative)

Jedna se o prvek, ktery se nevztahuje k vykonu studenta. Dle Kappa
(cit. dle Sailer a kol., 2016, s. 8) je pfibéhovost narativni kontext, ktery mtze

byt do gamifikovaného prostfedi zakomponovan, vykresluje aktivity a
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postavy, kterym ndsledné dava vyznam. Tento prvek dalece presahuje
bezduché bodovani za splnéné tkoly. Dle Nicholsona (tamtéz) pfibéhovost
muze byt orientovdna na opravdové neherni prostfedi, ¢i mtize slouzit jako
analogie prostfedi realného svéta. Pfibéhovost jako analogie realného svéta
muze obohacovat nudny a nestimulujici kontext a ndsledné muiZe inspirovat a
motivovat studenty, pokud pribéh koreluje s jejich zajmy a uZzivaji si ho.
Nevyhodou piibéhovosti je, ze je tfeba spotfebovat hodné zdroji k tomu,
abychom vytvorili poutavy a koherentni pfibéh. Dalsi nevyhodou je, ze se
jedna o neflexibilni prvek, pfibéh je napsany a nelze jej individualizovat, takZe
pokud se nékterym studentiim pribé€h nelibi, tak u nich nedojde k ponofeni se

do pfibéhu a poté prvek ztraci smysl.

5.7.  Socialni graty (Social graphs)

Dle definice Werbacha a Huntera (2012, s. 80) sociadlni grafy reprezentuji
studentovy socidlni sité v rdmci gamifikovaného prostfedi. Jedna se tedy o
vizudlni prvek, ktery ukazuje, jak spolu konkrétni studenti interaguji. Socialni
grafy bychom mohli pfirovnat k malému Facebooku pouze v ramci
gamifikovaného prostfedi. MiZe se napiiklad jednat o to, s kolika dal$imi
lidmi se student v gamifikovaném prostfedi prateli. Studenti se mohou
navzijem vyzyvat v gamifikovanych aktivitdich a timto zptsobem se
vzajemné motivovat. Tento aspekt je nejvhodnéjsi pro kompetitivni typy

studentt a studenty, ktefi se radi sblizuji s ostatnimi.

5.8. Virtudlni pfedméty (Virtual goods)
Jedna se o predméty, které maji dle Buckleyho a Doyla (2017, s. 45)
uréitou vnimanou hodnotu v ramci hry. Tyto pfedméty studenti mohou
ziskavat za spInéni urcitych tkolt nebo je nakupovat za nahromadéné body.

Dle Diasové (2017, s. 109) mohou studenti v né€kterych aktivitach ziskavat
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virtudlni pfedméty misto boddl, nebo za dosazeni urcitého cile. Tyto pfedméty
pak lze sménovat za vyhody ve vyzvach, umoznit jim vybér studentd do
sveho tymu ve skupinovych vyzvach nebo jim dat mozZnost vybrat aktivitu,
kterou se budou studenti zabyvat priste. Pfedméty 1ze vétSinou vyménovat
s ostatnimi. Virtudlni pfedméty jsou velmi flexibilni a lze u nich vyuzit
spoustu kreativity. Pfedméty mohou mit rizné vlastnosti a schopnosti, které
potom studentiim mohou usnadniovat cestu. Naprfiklad mohou jednorazové
snizit pozadavky na studenta a tim predmét spotiebovat. V pfipadé, Ze se
rozhodneme vyuZzit virtudlni pfedméty timto zptisobem, tak se musime ujistit,
ze predméty nebudou ulehcovat praci studentiim pfilis. Je nutné priradit
predmétu odpovidajici hodnotu, ktera bude korelovat s obtiZnosti jeho

ziskani.

5.9. Ukoly (Quests)

Questy jsou v hernim prostfedi oznacovany jako tukoly, které hra¢ musi
splnit, aby postoupil déle, pokud se jedna o tikoly hlavni. V pfipadé, Ze se
jedna o ukoly vedlejsi, tak je pouze na hraci, zda tikol chce ¢i nechce splnit. Za
spInéni ukolu dostane hra¢ odménu, kterd odpovida naroc¢nosti tkolu, bud to
muze byt virtudlni ména hry, nebo virtudlni prfedméty. V gamifikovaném
prostiedi je to uplné stejné. Studenti mohou splnit dobrovolné tikoly, za které
dostanou body navic, n&jaky virtudlni pfedmét nebo zkuSenostni body, za
které mohou postupovat v trovnich své fiktivni postavy. Dle Hunga (2017, s.
58) by mély existovat riizné druhy tkol{i, ze kterych si studenti mohou vybrat
na zakladé jejich z4jmt, tim studenti dostanou fadu moznosti, jak se dostat
k cili. Barata (2017, s. 553) popisuje, jak implementoval tkoly ve své studii.
Vytvoril dva typy tkoli — teoretické a laboratorni. V teoretickych tikolech
studenti fesili problémy, spojené s tématy z teoretickych prednasek, zatimco

v laboratornich tikolech museli studenti vyuzit svoji kreativitu, nastroje a
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techniky, které se vyucovaly v laboratornich hodinach. V néjakych studiich

byvaji iikkoly oznacovany jako mise (missions), ale jedna se o stejny prvek.

5.10. Casové omezeni (Time pressure)

Casové omezeni tla¢i studenta k tomu, aby tkol splnil nejen spravné,
ale také vcas. Dle Reevese a Reade (cit. dle Mora a kol., 2017, s. 518) je casovy
tlak jednou z deseti ingredienci, které jsou povazovany za relevantni pro
kvalitni a aspésny herni design. Dle zavért studie Hsu, Changa a Leeho (cit.
dle Chih-Hsiung a kol., 2015, s. 157) je nepfedvidatelné casové omezeni ke

splnéni urcitého ukolu pro potencidl gamifikace kritické.

5.11. Dovednostni vétve (Skill trees)

Dovednostni vétev je pyramidovitd tabulka, kterd ma vice vychozich
uzlt, které se stupnuji az na jeden stejny vrchol. Studenti mohou ziskavat
dovednostni body a utracet je za odemceni urcitého uzlu, za ktery dostanou
predem stanovenou vyhodu, ¢i vylepSeni. Vétsinou je potfeba odemknout dva
uzly nizsi trovné k pfistupu k uzlu vyssi trovné. Dovednostni vétve mohou
existovat i s obrdcenou pyramidou, kde student zac¢ind s jednim uzlem a ten
se postupné vétvi do vice moznosti a vice vrcholt. Urovni mtiZe byt libovolny
pocet. Timto zplisobem si student sdm urcuje, jakym zptisobem se dostane na
vrchol pyramidy a jaké vylepseni preferuje. Jelikoz jsou pojmy v gamifikaci
velmi flexibilni, tak uzly nemusi predstavovat pouze vylepSeni, ale i tikoly, pfi
jejichz splnéni, se studenti posouvaji v arovnich dovednostnich vétvi vyse.
V gamifikovaném prostfedi vyuzil dovednostni vétve Barata (2017, s. 553).
Barata vytvoril dovednostni vétve, ve kterych kazdy uzel pfedstavoval
tematicky tkol, ktery po splnéni odménil studenta zkuSenostnimi body. Dle

Baraty (2017, s. 553-554) je hlavnim smyslem dovednostnich vétvi poskytnout
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studentiim autonomii a svobodu v rozhodovani, tim, ze si mohou vybrat,

kterou cestu k vrchnim uzltim si zvoli.

5.12. Moznost neuspét bez sankce (Freedom to Fail)

Jedna se o velmi oblibeny prvek gamifikace, prevazné z toho divodu,
Ze v klasickém vzdélavani se tento prvek neda aplikovat anebo je aplikace
velmi obtiznd. Dle Dichevy, Dicheva, Agre a Angelové (2015, s. 80) nejsou
v tomto prvku predpokladdny Zadné sankce pro studenta, ktery prokdze
Spatny vykon pfi plnéni ukolli. Zaroven tento prvek studentiim umoznuje
opravit a znovu pfedlozit svij ukol ke kontrole. Studenti mohou byt
v gamifikovaném prostfedi uvolnénéjsi, méné se stresovat kviili vysledkiim a
vétsinu své energie sméfovat k ziskani schopnosti, znalosti a dovednosti.
Nevyhodou tohoto prvku je, Ze ho mohou studenti zneuzivat. Mohou si
osvojit laxni pfistup v gamifikovaném prostfedi a poté se na vzdélavani

nemusi tolik soustfedit, protoZe se nemusi bat, Ze neuspéji.

5.13. Svoboda rozhodovani (Freedom of Choice)

Tento prvek se zaméfuje na to, aby dal studentiim Sirokou Skdlu
moznosti, jak gamifikovanym kurzem projit az na konec, tak, aby to pro
studenta bylo motivujici, smysluplné, aby byl angazovany po celou dobu a
mél své vzdélavani pevné ve svych rukou. Dle pfikladu Holmana, Aguilara a
Fischermana (cit. dle Dichevy, Dicheva, Agre & Angelové, 2015, s. 79-80) si
mohou studenti vybirat, v jakych typech vyzev chtéji soutézit, zda chtéji ziskat
dodatecné body psanim tradi¢nich eseji, spolupracovat s ostatnimi na
skupinovém projektu, ¢i zpracovat projekt samostatné, nebo vyvésit
prispévek na tfidni blog. Moznosti, ze kterych si studenti mohou vybirat,
zavisi pouze na komplexnosti a Sifce gamifikovaného prostfedi, ve kterém se

nachdazeji.
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V této kapitole jsem se vénoval jednotlivym prvkiam, které lze do
gamifikovaného prostfedi implementovat prostfednictvim herniho designu.
Prvkd, které 1ze implementovat je obrovské mnoZzstvi, proto jsem se z diivodu
rozsahu prace rozhodl vypsat jen ty zdkladni a nejpouZzivanéjsi, které
implementovaly nebo popisovaly analyzované studie. Z toho davodu, Ze je
gamifikace mladym oborem, je terminologie vyuZivdna velmi flexibilng, a
proto existuji rizné pristupy a déleni, které se u jednotlivych autorti lisi.
Napriklad Dicheva, Dichev, Agre a Angelova (2015) déli prvky popsané v této
kapitole dale na mechanismy a principy.

Nejuzivanéjsimi prvky jsou jednoznacné body, odznaky a Zebricky,
které jsou jednoduSe implementovatelné, jejich vyznam je jasny a nespotiebuiji
moc zdrojii ani ¢asu. Tato tridda dokaze byt velmi efektivni v gamifikovaném
prostfedi, protoze vytvari socidlni interakce mezi studenty a pobizi je
k soutézeni, stejné tak jak mtiZze byt motivujici pro studenty, ktefi jsou v horni
casti Zebficku, mtiZze byt i demotivujici pro studenty na spodnich pric¢kach.
Navic tato tridda dle teoretického pfistupu SDT pfispiva pouze vnéjsi motivaci
studentti, a proto nemuize efektivné fungovat dlouhodobé.

Je velmi dtilezité vybirat prvky gamifikace pro vzdélavani dle toho, kdo
jsou nasi studenti, co je v gamifikovaném prostfedi chceme naucit, o jak
dlouhy kurz se jednd, jestli studenty potfebujeme motivovat dlouhodobé ¢i

kratkodobé a co vsechno chceme studentiim umoznit.
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Diskuze a zaveér

V této praci jsem analyzoval 48 studii zabyvajicich se gamifikaci ve
vzdélavani a objevil jsem tfi zakladni oblasti, které jsou nezbytné pro
implementaci kvalitntho a aktivizujictho gamifikovaného prostfedi.
Zmapoval jsem druhy teoretickych pristupt, o které se gamifikace opird, herni
designy, které designéfi gamifikace vyuzivaji jako rdmce pro své navrhy
gamifikovaného prostfedi a prvky gamifikace, které jsou témi nejmensimi, a
presto nejdilezitéjsimi soucdstmi celého procesu. Na obrazku 1 uvadim
v pojmové mapé vytvoiené pomoci aplikace coggle.it, grafické znazornéni
druhti teoretickych pfistupti, hernich designti a nejpouzivanéjsich prvka
gamifikace, které se v analyzovanych pracich objevily. Z toho divodu, ze je
gamifikace velmi mladym terminem, tak jsou jeji pojmy autory vyuZzivany
flexibilné a mnohdy odlisné. Terminologie neni ustalena a stale se rozsifuje.

Mezi nejvyuzivanéjsi teoretické pfistupy, o které se gamifikace opira,
patii teorie sebeurceni, teorie sloZena ze Sesti mensich teorii, ktera se zabyva
vnitfni a vnéjsi motivaci z psychologického hlediska. Teorie vyzdvihuje tfi
dtilezité psychologické potfeby —autonomii, kompetenci a sounalezitost, které
prispivaji k pocitu vnitfni motivace. Nicholsonova smysluplna gamifikace
popisuje gamifikaci jako proces, ktery ma byt orientovan na studenta a ktery
se snazi vyhovét veSkerym vzdélavacim potfebam studenta. Dle této teorie je
student motivovany, protoze aktivity, které déla, jsou pro jeho osobu
smysluplné. Univerzalni design pro uceni se snazi gamifikaci rozvétvit, aby
mél student moznost si vybrat, jak se chce ucit, jak se chce angazovat a jak
prokaze dovednosti, schopnosti ¢i znalosti, jejichZ nauceni bylo cilem kurzu.
Foggtiv model chovani se zabyva aktivaci spoustéce, tzn. minimalni irovné
motivace a schopnosti studenta, aby byl schopny se efektivné uéit. Gartnerav
hype cyklus popisuje zrod a rozkvét mladych technologii a kfivkou popisuje

jejich postupné dospivani.
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Mezi nejuzivanéjsi herni designy z analyzovanych studii patfi design
MDA/CJE, ktery se zabyva tfemi soucdstmi — mechanikami, dynamikami a
estetikou/komponenty/emocemi. Mechaniky mtiZeme oznacit za obecné
principy a pravidla hry. Dynamiky popisuji, jak se chovaji mechaniky, kdyz
se dostanou do primé interakce s hracem. Estetika popisuje emoce, které by
mél hraé projevit pfi interakci s hernim systémem. Komponenty popisuji
jednotlivé prvky gamifikace, které do herniho designu implementujeme.
Instruktazni design popisuje psychologické procesy zprostfedkovani a
moderovani. Model ¢tyf domén se zabyva kompetencnim vzdélavanim a
popisuje ¢tyfi domény — mechaniky, prvky, zdroje a individualizaci. Tyto
domény propojuje v raznych pomérech, za cilem dosazeni co
nejefektivnéjsiho kompetencniho vzdélavani. Teorie klasického podmirniovani
popisuje vztahy mezi stimuly, které vyvoldvaji podminéné reakce. Rdmec
gamifikace 6D je procesem o Sesti krocich, jak vytvorit gamifikované prostredi.
Témito kroky jsou: definovani cilti kurzu, vymezeni vyzadovaného chovani,
popsani ticastnikti gamifikovaného vzdélavani, navrzeni cyklt aktivit kurzu,
ucinit kurz pro ucastnika zabavnym a vyuziti spravnych ndstrojt.

Nejoblibengjsi prvky gamifikace jsou popsany v paté kapitole této
prace, pro jejich vycet viz obr. 1, z divodu jejich mnozstvi zde nebudou znovu
popsany. Tato prace si kladla za cil syntetizovat poznatky na zakladé analyzy
odbornych studii. Tohoto cile bylo v préaci dosaZeno. Limitem této prace mtze
byt vybér kratkého ¢asového horizontu (2015-2018), vysledky by se pfi delsim
casovém horizontu mohly lisit. Vysledky by také mohly byt odliSné v ptipadé
omezeni sociokulturnimi aspekty.

VétSina hernich designi, které gamifikace vyuzivd, nejsou pfimo
stavéné pro implementaci gamifikac¢nich prvki. Gamifikace si je vyputjcuje
z herniho primyslu (MDA) a upravuje si je tak, aby ji vyhovovaly. Budouci

vyzkumy by se mély zabyvat tvorbou novych designti, které budou pfimo
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zamérfené na implementaci gamifikace. Nyni je gamifikace volnou disciplinou
a kazdy si ji mtzZe navrhnout tak, jak chce. To ale ve vétSiné pfipad(i nebude
tou nejefektivnéjsi cestou. Aby mohlo byt vzdélavani v gamifikovaném
prostfedi skutecné efektivni a smysluplné, tak je potfeba vytvorit herni design,
ktery dokdze pracovat s flexibilitou gamifikace a stanovi pravidla pro

implementaci prvk.
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