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Par poznamek k textu

Jak psat slovo larp

Existuje vice ndzord, jak a pro¢ by se mélo slovo larp psat. V této
diplomové praci bude larp psan malymi pismeny. Z pivodni zkratky (Live
Action Role Playing) vzniklo tzv. zkratkové slovo, které je tvaroslovné
samostatné a dale se z n¢j odvozuji vyrazy jako larpovy, larper, larpovat
apod. Hlavnim divodem pro psani malymi pismeny je estetické hledisko
a Citelnost textu. Varianta larp vizudlné méné narusuje text nez z fadku
vystupujici LARP (a dalsi slova jako LARPer, LARPovy, LARPovat atd.)
[srov. Vesely, 2010].

Gramatické rody
Z gramatického hlediska je v textu je pouzivan predev§im muzsky rod.
Je tomu tak proto, ze vSechna uvedena slova jsou muzského rodu a pouziti

zenského rodu nebo obou roda by text komplikovalo a prodlouzilo.



Uvod

Tato diplomové prace se zabyva vyuZitim larpu' pro edukadni G&ely
v andragogice. Cilem této prace je vybrat a popsat ¢asti konceptu zazitkové
pedagogiky a designu vzdelavaci akce, kterymi lze rozsifit koncept larpu
na tzv. edu-larp?, pouZitelny jako andragogicky edukaéni prostredek.

Edu-larp je vpraxi vyuzivany v zahrani¢i (naptfiklad v Dansku),
v ¢eském prostiedi jsou zatim jeho pouzivani i souvisejici literatura silné
omezené. Podobnost larpu a konceptu zazitkové pedagogiky je téma, které
byva v Ceské larpové komunité ¢as od Casu probirdno, nicméné vystupy
v podobé relevantniho textu jsou ojedin¢lé. Tato diplomova prace je snahou
vztadhnout edu-larp k teorii tykajici se edukace a navazat jej na koncept
zazitkové pedagogiky a designu vzdélavaci akce. Zamyslenym vysledkem
tohoto textu je prispet k rozvinuti teorie edu-larpu, kterd muze byt zdkladem

pro tvorbu a vyuzivani edukacnich larpti v praxi.

Tato diplomova prace je teoretickou piehledovou praci, kterd Cerpa
z Ceské 1 zahrani¢ni literatury. V textu byly porovnavany a propojovany tfi
odlisné teoretické koncepty (larp, zazitkova pedagogika a design vzd¢lavaci
akce), které mohou byt zakladem pro edu-larp. Ceska literatura tykajici se
tohoto tématu je pomérné¢ omezena, proto bylo potieba vychazet také
z elektronickych zdroji. V ptipad¢ zahrani¢nich zdroji vychazi tato prace
z anglicky psanych textl, proto existuji zdroje, které nebyly v této praci
pouzity (naptiklad c¢ast skandinavskych textll) kvuli k jazykové bariéte.
S ohledem na téma prace je pouzita predevSim aktudlni literatura, nicméné

nejsou opomenuty ani starsi tituly (naptiklad u zdroji zkuSenostniho uceni).

Prvni kapitola této prace je vénovana teoretickému a terminologickému
ukotveni rolovych her a larpu, které Cerpa z Ceské 1 zahrani¢ni literatury

vénujici se larpové teorii. V druhé kapitole je rozebiran edukacéni potencial

! Larp je zkratkové slovo vychézejici z anglického vyrazu live action role-play, coz lze

voln¢ ptelozit jako hrani roli nazivo [srov. Larpy Pardubice 2016].

? Pojem edu-larp je zkratkou anglického oznaceni educational live action role-playing

game [srov. Balzer a Kurz 2015, str. 45].



larpu — jsou vymezeny zakladni pojmy z oblasti uceni, je vysvétlena pozice
hry v souvislosti sudenim a larp je srovnavan® s konceptem zaZitkové
pedagogiky a vzdélavaci akce. Nasledné je popsan koncept edu-larpu.
Ve treti, zavérecné kapitole, jsou rozebrany v souvislosti s edu-larpem
jednotlivé ¢asti konceptu zazitkové pedagogiky a designu vzdélavaci akce,
které ze srovnani vyplynuly jako klicové pro posun larpu od zabavné hry

k edu-larpu, tedy edukac¢nimu prostiedku.

> PHi srovnavani jsou zkonceptu zazitkové pedagogiky a designu vzdé&lavaci akce
vypustény urcité casti, které nejsou pro cil této diplomové prace relevantni (napfiklad
sestavovani tymu organizatort a role lektord, organizace akce, materidlni a finanéni
zabezpeceni apod.). U lektora je toto rozhodnuti také snahou zkratit text této prace, protoze
o roli lektora (a jejich rozdilech v zazitkové pedagogice, béhem vzdélavaci akce a v larpu

nebo edu-larpu) by bylo mozné napsat text o rozsahu dalsi diplomové prace.



1. Larp

Prvni kapitola této diplomové prace se zabyva larpem, jeho vymezenim
a dostupnou literaturou. Larpova problematika je komplexni a velmi pestra.
Podoba larpové komunity® a stav larpové teorie ainformaci se
v jednotlivych zemich velmi lisi. Z tohoto diivodu je nejdiive v kapitole 1.1.
vénovana pozornost zdrojium larpové teorie a informaci, a to jak v Ceském
prostiedi, tak i v zahrani¢i. S ohledem na zna¢nou diverzitu teorie v této
oblasti jsou v kapitole 1.2. uvedeny zakladni pojmy, které se v larpové teorii
pouzivaji, ajejichz vyklad by mél pomoci Ctenafi s orientaci
v diskutovanych definicich a vymezenich samotného larpu. Dale jsou
v kapitole 1.4. popsany zdkladni typologie larpu a jeho kategorizace.
Na obecnou kapitolu 1. olarpech navazuje kapitola 3. o eduka¢nim
potencidlu larpu a tzv. edu-larpech (tj. larpovych hrach aplikovanych
do oblasti uceni a vzdelavani), v ramci které je larp srovnavan s konceptem
zéazitkové pedagogiky a designu vzdélavaci akce. Pro naplnéni cile této
prace je z kapitoly 1. dulezité zejména shrnuti 1.3.3., protoZe v ném uvedena
definice larpu je pouzivana dale v textu pii srovnavani larpu s dalSimi
koncepty, a také shrnuti 1.4.4., protoze rozmanitost forem larpu je dalezita

pii samotném designu edu-larpu.

1.1. Zdroje larpové teorie a informaci
1.1.1. Ceska larpova teorie a jeji zdroje
Neexistuje jednotna definice ¢i vyjadreni, co piesné larp je. Termin je
larpovou komunitou v bézné komunikaci pouzivan viceméné intuitivné
ariznych pokusii o jeho vymezeni je cela fada, jak v Ceské republice,
tak 1 ve svété. Informace a teorie tykajici se larpu jsou v Ceském prostiedi

nejednotné, neusporddané a neucelené. Neékteré duvody pro tento stav

mizeme najit ve vysledcich studie, kterou povedl Appl. Ceskou larpovou

4 . v r 7 v 7 v . sror . . o 1. 7
Komunita ve smyslu spolecenstvi sptfiznénych casto interagujicich jedinct sdilejicich
urcitou identitu (tj. prozivani pfislusnosti k vét§im nebo mensim spolecenskym celktim)

bez ohledu na misto jejich pobytu [srov. Jandourek 2001, str. 127].



subkulturu autor popisuje jako reprezentanta moderni subkultury (jednim
z typickych znakl je obtiznd uchopitelnost a popsatelnost subkultury
vzhledem k miseni a piekryvani riznych styld, pfistupi a ndzori)
a identifikuje zasadni problémy, se kterymi se Ceska larpova scéna potyka

[srov. Appl 2012, str. 19-29].

Jako hlavni problémy ceského larpového spolecenstvi Appl oznacuje
~maly pocet hraci larpu, Zadny nebo negativné zbarveny obraz o larpu
ve spolecnosti (nizkda informovanost a predsudky), obtizna uchopitelnost
a vysvetlitelnost konceptu larp, Spatnd prdace s médii, neschopnost konsenzu
uvniti- komunity, Spatné planovani a vytycovani cilii a nedostatek zdroju
(delim na nedostatek znalosti o komunikaci, nedostatek financi a nedostatek
specializovanych lidi)* [Appl 2012, str. 29] a nésledn¢ se snazi nastinit
jejich mozna feseni.

Vyse uvedené problémy se odrazi na celkovém stavu Ceské larpové
teorie, mnozstvi akvalit¢ dostupnych informaci. Zakladnim zdrojem
informaci o larpu v ¢eském prostiedi je internet. Existuje n¢kolik webovych
stranek a portdlll s vice ¢i méné pravidelnymi piispévky z oblasti larpi
(napt. larp.cz nebo larpy.cz), informace lze nalézt také na webovych
strankach nejraznéjSich organizaci, které se larpem zabyvaji (napi. Court
of Moravia, Rolling, Moravian Larp nebo Larpy Pardubice) nebo
na webovych strankach festivald hrani larpi (napf. Hraj larp
nebo Larpvikend).

K dal$im zdrojim patii Larpedie (online encyklopedie hesel tykajicich se
larpu), Larpova databaze (misto pro shromazd’ovani vSech existujicich
Ceskych a slovenskych larpi a jejich hodnoceni a komentovani)
a za zminku urcité stoji také putovni larpova konference Odraz, kterda se
konala mezi lety 2008 a 2012 a obsah jednotlivych ro¢nikti byl shrnut

do péti sbornikd.

1.1.2. Zahranicni larpova teorie a jeji zdroje

V zahrani¢i se stav larpové teorie a povédomi vefejnosti o larpu

v jednotlivych zemich lisi. V zapadnich zemich je larp stale aktivitou pouze
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urcitého okruhu lidi, neni vefejnosti pfili§ zndmy a mimo okruh hraci je
povazovan za pon¢kud podivnou zédbavou, umoziujici Gtk od reality. Tento
pohled na larp a komunitu kolem n¢j ilustruji (a dale i udrzuji) také
napfiklad filmy Monster Camp (2007), Role Models (2008) nebo The Wild
Hunt (2009). Naproti tomu ve skandinavskych zemich je larp pomérné
znamy avnimany spiSe pozitivn€. Skandinadvské zemé také pomérné
isp&sné zatazuji larpy a rolové hry do vzd&lavaciho systému’. Jako piiklad
muzeme zminit Osterskov Efterskole, coz je prvni Skola v Dansku, ktera
vyucovani zalozila primarn€é na rolovych hrach a funguje takto od roku
2006. Diky zméné prostiedi Skoly a pojeti roli uciteli a zakti mohou
pedagogové pro vyuku vyuzivat celou Skalu her vice ¢i méné zalozenych
na hrani roli (od skute¢nych larpt pies rozhovory zakt s ucitelem hrajicim
roli po klasickou vyuku realizovanou v kostymech) [srov. Hyltoft 2008,
str. 12-25].

Také v zahrani¢i je hlavnim zdrojem informaci a larpové teorie internet.
Existuje velké mnozstvi portali a diskusnich for, které se vénuji bud’ ptimo
larpu nebo jej zahrnuji mezi dals$i rolové hry (naptiklad larping.org
nebo nordiclarp.org). Dalsim dualezitym zdrojem jsou larpové konference
asjezdy. Mezi nejznaméjs$i patii skandinavska putovni konference
Knutepunkt (od roku 1997), novozélandsky sjezd Chimera (od roku 2008)
nebo americky sjezd Wyrd Con Interactive Theater Convention (od roku

2010).

1.2. Larposlovi (zakladni pojmy tykajici se larpt)

Nez se budeme zabyvat definicemi a vymezenim larpu, je vhodné zminit

zakladni pojmy, se kterymi se v larpové teorii setkdvame. S ohledem

>V Ceské republice se jeden z prvnich pokusiti o propojeni larpu s vysokoskolskou vyukou
uskutecnil vroce 2012. V ramci projektu Inovace studia historie na FF MU probéhl
na zavér predmétu Cirkevni dé&jiny larp Misie MDCXLI, ktery byl zaméfeny na aplikaci
védomosti ziskanych béhem klasické vyuky i jejich ziskavani v prubéhu hry. Jednim
z dalsich cila této aktivity bylo zhodnoceni piinosu takovéto hry pro vyuku historie

[srov. Misie MDCXLI... 2012].

11



na riznost pfistupi k larpové problematice neni terminologie sjednocena
ve smyslu pouzivanych pojml ani jejich vyznami. Nektefi autofi,
s ohledem na svou perspektivu a zajem, mohou urcité pojmy definovat
¢i vykladat odlisné. Zde uvedené pojmy ajejich vyznamy jsou proto
vysvétleny obecné a maji slouzit pro zakladni orientaci v problematice

v ramci tohoto textu.

Stenros a Hakkarainen [2003, str. 54-64] oznacuji za zakladni
komponenty rolové hry (larp je specifickou formou rolové hry)

organizatora, hrade, interakci a diegeticky ramec®.

Organizator a hrac

Oznaceni organizator a hra¢ podle Koljonen [2003, str. 48] odkazuji
na rozdeleni prace spojené s hrou, jde tedy o pozici ucCastnika na urovni
organizace arealizace hry. Stenros a Hakkarainen [2003] déle popisuji,
ze vjinych forméch rolovych her byva organizdtor nazyvan naptiklad
gamemaster, vypraveé¢ nebo PJ (zkratka oznaceni Pan jeskyné vychazejici
z anglického ndzvu Dungeon Master). V ¢eském prostiedi se v larpovych
hrach se ustalilo oznaceni organizator. PoCet organizatort a hract se muze
riznit, pro rolové hry obecné je to minimaln¢ jeden organizator a jeden
hrac. Organizatofi vytvaieji diegeticky rdmec hry a maji posledni slovo

ohledné¢ jeho obsahu.

Diegeticky ramec

Podle Stenrose a Hakkarainena [2003, str. 54—64] je diegeze to, co je
v ramci hry skutené, vétSinou je tim minén herni svét. Diegeticky ramec
tvoii vSe, co bylo skutecné¢ v minulosti (historie), pfitomnosti,
a také o¢ekavani postav ohledné¢ budoucnosti. Jak jiz bylo feceno,
diegeticky ramec je vytvaren organizatory, kteii tak maji nad danou hrou

urcitou moc. Aby méli hra¢i moznost smysluplné interagovat, nemtize byt

% Diegeticky znamena vychazejici z fikéniho svéta postav a piibéhu [srov. Diegeticky
2016]. Diegeticka je napfiklad hudba, kterou slysi postava zradia, nebo zvuk kvileni

pneumatik auta.
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tato moc absolutni (urcitd mira svobodného jednani hract tvofi rozdil

mezi hranim roli a vypravénim piibéhu divadelni formou).

Interakce

Hraci pfijimaji role a samotna hra je vytvafena interakci mezi hraci
nebo mezi hraci a hernim svétem — pravé tento proces interakce se nazyva
hrani roli. Gade rozliSuje Sest riznych forem interakce, kterymi se
uskuteCiuje akce a postup v ramci larpové hry, pficemz nejdillezitéjsi je
prakticka interakce. Tu lze rozdélit na praktickou interakci osobni (role
interaguji mezi sebou navzajem, typicky konverzaci nebo fyzicky v boji),
fyzickou (role interaguji s fyzickym prostiedim, napiiklad manipulaci
s predméty) a socialni (role interaguji se socialnim prostfedim, kterym jsou
tteba spolecenské instituce — piikladem mulze byt prokdzani ucty krali

pokleknutim pted jeho trinem) [srov. Gade 2003, str. 68—69].

Role, postava a charakter

Pojmy role, postava a charakter byvaji Casto pouzivany v Ceském
prostiedi jako synonyma. Rozmanitd vymezeni a rozliSovani mezi témito
pojmy jsou castéjSi spiSe v zahrani¢i, kde je larpova teorie vyraznéji
rozvinuta nez v ¢eském prostiedi. RlUzni autofi pak tyto definice tvofi
s ohledem na zaméfeni a ucely svych praci. Pro zakladni pfedstavu nam zde
posta¢i Gadeho [2003, str. 66] rozliSeni mezi Ucastnikem (mimo larp),
charakterem (mysSlenka ¢i ndpad pro roli) a roli (ztvarnéni charakteru
ucastnikem). Postava je pak dle Larpedie projekci hraCovych predstav
do herniho prosttedi, coz odpovida Gadeho pojeti role. Postavy ve hie lze
jeste rozlisit na hra¢ské a nehracské, tzv. cizi postavy (anglicky Non Playing

Character) [srov. Postava 2016].

1.3. Definice larpu

1.3.1. Vymezovani larpu v ¢eském prostredi

S ohledem na stav ¢eské larpové teorie, popsany v kapitole 1.1., najdeme

vymezeni larpu pfedevS§im na rGznych webovych strankach. Jednotliva
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vyjadieni se odliSuji mirou obecnosti a pouzitim specifické terminologie.
Webové stranky larp.cz popisuji larp jako hru, ve které se na n€kolik hodin
ucastnik ponofi do jiného svéta. Larp nema scénaf, hraci sami jsou tvirci
svého ptibéhu. Svou roli hraji podobné jako v divadle s tim rozdilem, ze zde

neni publikum — hraci hraji pro sebe navzajem [srov. Co je to larp? 2011].

Velmi podobné vymezeni larpu mizeme nalézt na portalu larpy.cz, podle
kterého se pojmem larp oznacuji specifické hry zalozené na hrani roli.
V popisu se opét objevuje piipodobnéni divadlu: ,,V techto hrach ma kazdy
hrdc pridelenou roli néjaké postavy, kterou béehem hry ztvarnuje, podobné
jako herci v divadle. Oproti divadlu vsak nehraji hraci pro divaka,
ale pro sebe samé a své spoluhrace” [O larpu 2016]. Postava ve hfe ma
urcity charakter (charakteristické vlastnosti), podle kterého hra¢ za postavu
jedna. Postavy také maji své herni cile, kterych se snazi ve hie dosahnout.
Vramci hry ,,vzdjemnymi rozhovory, interakci a hereckou improvizaci
pak hraci spolecné rozvijeji pribeéh, kterého jsou jejich postavy soucasti.
Rozuzleni celého pribéhu obvykle neni pevné stanoveno a je tedy zcela
na hracich, jak se rozhodnou herni situace v rolich vyresit“ [O larpu 2016].
Diilezité je zminéni pivodné nezamysleného ucinku hrani larpt, kterym je
rozvoj osobnosti, komunika¢nich dovednosti a vedeni hrace k pfijimani
zodpovédnosti za vlastni rozhodnuti, pficemz to vSe se déje v bezpecném

prostiedi hry [srov. O larpu 2016].

Zminka o podobnosti larpu a (improvizovaného) divadla je pomyslnou
Cervenou linkou, ktera se objevuje nejen ve dvou vySe uvedenych
vymezenich larpu na webovych portalech, ale také ve formulacich larpu
na webovych strankach organizaci, které se v Ceské republice larpim
vénuji. Vzhledem k omezenému rozsahu tohoto textu nemiizeme vypsat
vSechny spolky a skupiny ¢inné v této oblasti. Zminime proto pouze
vybrané organizace, kterymi jsou Larpy Pardubice, Rolling a Court

of Moravia.

Obcanské sdruzeni Larpy Pardubice (zkracené¢ Larpard) na svych
webovych strankdch odkazuji na vysvétleni larpu na portile larp.cz

a v ramci popisu ¢innosti sdruzeni uvadi, ze larp je ,priinik zdzZitkovych her
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s divadelnimi formami, kde ucastnici ztvarnuji urcité role a rozvijeji pribeh,
aniz by dopredu existoval pevné dany scénar. Tyto hry nemaji publikum
a hraci hraji pro sebe navzajem,; nevyzaduji divadelni pripravu a umozZnuji
intenzivni zazitek zprostredkovany angazovanym ovliviiovanim pritbehu
hry* [Larpy Pardubice 2016]. Sdruzeni dale uvadi, ze primérnim cilem larpa
je zébava a smysluplné vyuziti volného Casu, nicméné diky hrani larph
muze dojit také krozvoji socidlnich dovednosti a podpofe rozvoje

sebevyjadiovani a sebereflexe [srov. Larpy Pardubice 2016].

Dalsim ptiklad formulace larpu najdeme u spolku Rolling. Spolek se
vénuje zazitkovym vzdélavacim’ hram a na svych strankich nepouZiva
pfimo oznaceni larp, ale obecnéj$i nazev rolové hry. Uvadi, Ze v ,,rolovych
hrach se hraci ujimaji predem nastavenych roli, které prochazeji pribehy
podobné, jako postavy v divadelnich hrach nebo filmech. Rozdil spociva
ve volnosti jednani ve hie, hraci nejsou v priitbéhu omezeni presnymi pokyny
ze strany organizatorit a kazdy hrac je spolutviircem pribehu. Cilem je hrat
pro vlastni prozitek i prozitek ostatnich hracii*“ [Rolling 2016]. Popisovani
larpu v ramci SirSiho kontextu rolovych her je Castéj$i u zahrani¢nich autort
a bude jesté zminéno pozdéji.

Z organizaci, které na svych webovych strankach popisuji larp, je tieba
zminit jeSt¢ firmu Court of Moravia. Ta kromé jiného nabizi firemni
interaktivni trénink formou business larpu, a na své propagacni webové
stranky umistila video, které méa zabavnou formou sd¢lit, co je to larp.
V zhruba tfiminutovém videu se divak dozvi, ze larp je jako film, ve kterém
sam hraje a sam si vybere, jak dopadne — jako by byl herec a dostal svou
velkou roli. Memorovani scénafe se vSak hraC¢ nemusi bat, protoze larp

nema zadny scénaf a ucinkujici se chovaji tak, jak si mysli, Ze by se chovala

! Spolek Rolling pise, ze se vénuje tvorbé vzdélavacich her, nicméné jako cil rolovych her
uvadi hrani pro prozitek. Dalsi informace tykajici se vzdélavaciho rozméru rolovych her
jsou shrnuty do dvou vét, ze kterych vyplyva, ze vzdélavaci mize byt jakakoliv rolova hra,
protoze ,,pri hrani dochadzi prirozené k trénovani a rozvijeni tzv. mékkych dovednosti. Hraci
se aktivné chdpou cizi role, zastivaji cizi ndzory, prekondavaji rizné vyzvy a hra

samozriejmé piisobi na jejich emoce a vytvari silné zazitky* [Rolling 2016].
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jejich postava. Velmi dilezité je také vyjadieni zakladni myslenky, Ze larp
hrd¢ nemutze hrat Spatné, hrani larpu nelze zkazit [srov. Court of Moravia
2016]. Tuto zasadu zminuje také Jevicka, podle které ,,je nezbytné vymezit,
které prvky hru kazi — napr. nedodrzeni role, vypadavani ze hry, prenaseni
osobnich emoct hrace do hry; podle nastaveni a typu hry to miize byt rada
dalsich veci. Co by ale nikdy nemélo byt zpochybnovano, je rozhodnuti

hrace v ramci role* [Jevicka 2010, str. 23].

Larp vs. divadlo a film

Pii snaze vyjadiit, co je to larp, je piipodobinovani larpu k filmu
¢idivadlu v Ceském prostiedi casté. Nektefi Clenové larpové komunity
[naptiklad Gotthard 2010a] vSak upozoriiuji, Ze nelze s jistotou urcit, zda
a nakolik je larp podobny divadlu. Hranici mezi larpem a divadlem nelze
pevné stanovit také z toho diavodu, Ze autofi larpu se divadlem inspiruji
aexperimentuji  pfitvorb€é novych her sdivadelnimi  principy
a mechanikami. Gotthard popisuje zdkladni rozdil mezi divadlem a larpem,
ktery spoc¢iva v tom, Ze divadlo je uméni, kdy jde o pfedani urcité myslenky
prostiednictvim vypraveéni ptibéhu pasivnimu divékovi, kdezto larp je hra,
ve které jde o svobodné rozhodovani hrace, ktery mize do piibéhu
zasahovat. V larpu maji hra¢i moznost piibéh ovlivnit — neni totiz pevné
dany aje pouze zakladem, na kterém hraci rozviji svou hru. Odpovéd
na otazku miry ptibuznosti larpu s divadlem dle autora odpovi az ¢asem

delsi praxe tvorby a hrani larpt [srov. Gotthard 2010a, str. 44—47].

1.3.2. Vymezovani larpu v zahranici

V zahrani¢nich zdrojich muzeme pojeti vymezeni larpu, kterda se
obsahové velmi podobaji Ceskym definicim, pfipadné se 1i§i pouzitou
terminologii a zaméfenim na urcité aspekty hry. Naptiklad Gade larp
vymezuje jako interaktivni prostiedek ke komunikaci, ve kterém jeden
nebo vice Ucastnikll pfijima role. Role interaguji vzijemné mezi sebou,
s prostfedim a se svétem larpu. Touto interakci vznikaji a jsou vypravény

improvizované piibéhy [srov. Gade 2003, str. 66—67]. Podobn¢ jako Gade
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vnimaji larp autofi Fatland a Wingérd, podle kterych je mozné podstatu
larpu vyjadfit vétou, ze larp je setkdni lidi, ktefi se, skrz své role, vztahuji
k sobé¢ navzajem ve fiktivnim svété. Autoii tvrdi, Zze tato formulace
umoziuje vidét vSechny moznosti larpu jako nastroje, jehoz jadrem je
setkavani lidi [srov. Fatland a Wingard 2003, str. 23].

Larp lze definovat také v ramci SirSi kategorie rolovych her. Podle
Bockmana je larp formou hry zalozené na hrani roli, ve které na sebe
ucastnici (oznaCovani jako hraci) berou fiktivni osobnosti (tzv. role
¢i charaktery) a sehravaji interakce v pfedem urceném, fiktivnim prostiedi
[srov. Backman 2003a, str. 177]. Podobné pojaté vymezeni larpu najdeme
také u Koljonen. Tato autorka larp definuje v ndvaznosti na obecnéjsi pojem
hrani roli, pficemz hrani roli je aktivita, kdy lidé vytvaieji a sdileji ptibch
skrz proces piedstirani postav a piedstavovani si ¢innosti, citli a dialogi
téchto postav ve vzajemné interakci mezi sebou a s jejich prostiedim. Larp
je pak podle této autorky forma hrani roli, kterd navic spliuje dalsi dvé
kritéria: zobrazeni prostoru a casu. Zobrazenim prostoru je minéna
zemepisna dimenze larpu. Lidé ptekondvaji skutecné vzdalenosti, ¢imz
reprezentuji pohyb postav skrz prostor (v jinych forméch hrani roli je pohyb
vétSinou slovné popsan). Vyjimky tvofi situace, kdy by reprezentace
diegetického faktu byla nudna, nebezpecna nebo komplikovana (naptiklad
kdyz hréaci nejsou skutecné¢ mrtvi nebo neviditelni). Co se tyka zobrazeni
Casu, na scén¢ larpu Cas postavy plyne vrealném case. Méné cCasto se
pouzivaji stfithové techniky mezi scénami €i techniky zastaveni asu v rdmci
scény pro dokresleni nadpfirozené rychlosti plynuti ¢asu nebo soucasné
probihajicich d&ju (v jinych forméch hrani roli byvaji rozhovory a ¢innosti
urychleny slovnim popisem, vramci kterého se dé& posune k dal§im
udalostem) [srov. Koljonen 2003, str. 47]. Splnénim podminek zobrazeni
prostoru a casu se tedy z (napiiklad deskové) hry hrané se slovné
popisovanymi akcemi postav stava hra, kde hrac¢i hrajici postavy akce
skutecné fyzicky provadéji v redlném prostredi, které reprezentuje fiktivni

svet.
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1.3.3. Shrnuti

Pokud bychom méli formulovat vymezeni larpu podle obsahu zminénych
riznych pojeti odliSnych autorti, miizeme larp popsat jako hru zaloZzenou
na hrani roli, ve které hraci svym jedndnim piedstavuji jednani svych
postav. V ramci hry ucastnici interaguji mezi sebou a s okolnim prostiedim
takovym zplsobem, jak si mysli, Ze by to délala jejich postava. Hra se
odehrava ve fiktivnim svéte, ktery je reprezentovan realnym svétem,
piicemz kazda postava ma nastavené urcité cile, kterych se snazi v ramci
hry dosahnout. Larp hraji Gc¢astnici pro sebe navzdjem, nemaji publikum,
a piibehy, které takto vznikaji, jsou improvizované, tedy vzdy jedinecné.
Larp mize mit mnoho rozdilnych podob a forem. Cilem této aktivity je
vprvni fadé zabava a zazitek hracl, ale muUzeme nalézt také zminky
0 mozném rozvojovém a vzdélavacim presahu larpu.

V této diplomové praci budeme vychazet ztéto posledni uvedené
formulace s pfihlédnutim k pojeti larpu jako prostiedku ¢i néstroje
vyuzitelného pro rozvoj, uceni ¢i vzdélavani dospélych. Nez se budeme
vénovat larpu z tohoto pohledu, kratce se zminime o rozdilnych podobach
a formach, ve kterych se larp vyskytuje. Tato rozmanitost, kterd je ¢astecné
dana 1 rGznymi kulturnimi kontexty jednotlivych zemi, ve kterych se larp
hraje, je do znacné miry komplikaci a ptekdzkou pro jednotné vniméni,
popisy a kategorizaci larpli, nicméné¢ na druhou stranu je pfinosem

ve smyslu Siroké skaly moznosti forem, témat a pouziti larpti.

1.4. Typologie a kategorizace larpu

Larpy mohou mit rizné formy a rizny obsah. Na portale larpy.cz shrnuji
stav v oblasti téchto her nasledovné: ,spektrum larpii, které se v Cesku
i ve svete hraji, je Siroké a navzdjem mohou byt jednotlivé larpy v mnoha
ohledech velmi rozdilné. Mohou se lisit svym namétem, Zanrem, poctem
ucastniku, délkou trvani, hernimi pravidly ¢i prostredim samotné hry*
[O larpu 2016]. Pro zptehlednéni situace kolem rolovych her obecné
zkousSeji autofi, veénujici se této problematice, vytvofit rizné typologie.

Vénovat se zde budeme tzv. trojcestnému modelu, ktery je povazovan
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za sté¢zejni model larpové teorie, a Stenrosové typologii rolovych her, jejiz
dimenze zanr a styl jsou pro popis a kategorizaci larpii v praxi hojné
pouzivany. Uvedené druhy, Zanry a styly larpa jsou pouze piiklady, nejsou
v zadném ptipad¢ uplnym seznamem. Oblast larpti se neustale méni, vyviji
aje obohacovana mimo jiné také diky propojovani narodnich larpovych

scén.

1.4.1. Trojcestny model

Trojcestny model (three way model) je jednim ze zpisobu, jak seskupit
a rozttidit rizné aspekty larpovych her do logickych kategorii. Tento model
se zamé&fuje na zpusob a priubéh hrani larpu, konkrétnéji na styl hrani, jak je
vytvofeno herni prostfedi, jak je styl hract ovlivilovan stylem hry, jak moc
je hra uvéfitelna apod. V teorii larpu patii tento model ke klasickym,
a v urditém ohledu jiz prekonanym®, teoretickym modelim. Tento model
vychazi z teorie rolovych her a jejiho tzv. tiislozkového modelu (threefold
model). Tiislozkovy model vytvofili uzivatel¢ diskuzniho fora
rec.games.frp.advocacy tykajiciho se rolovych her (zkratka RPG) a nasledné
jej sepsal do formy FAQ John H. Kim. Na zaklad¢ tohoto modelu byly
postupem casu vytvotreny pokrocilejsi verze: pro oblast rolovych her model
GNS a pro pouziti v larpu tzv. trojcestny model [srov. Beckman 2003b,
Pouchly 2008b, GNS 2016].

Podle Bockmana trojcestny model vSechny sledované aspekty larpa
shrnuje a vytvari tfi kategorie hract: dramatika (dramatist), vyhravace
(gamist) a imerzionistu (immersionist). Zadny z téchto piistupt ke hie se
vSak nevyskytuje v ryzi podobé. Hra¢ se mize ptiklanét k jednomu vrcholu
pomyslného trojuhelniku stylii, ale vzdy jde o kombinaci vsech tii slozek.
Ziejm¢ s ohledem na Casté chybné a nesmyslné hodnoceni kategorii hract

ve smyslu lepsSiho ¢i horsiho piistupu ke hie (byt jsou tyto postoje pouze

8V &eské i zahrani¢ni larpové komunitd zaznivaji hlasy, Ze imerze je piili§ vagni, matouci
a problematicky pojem. Negativni postoje kterminu imerze podle vSeho vyplyvaji
z naduzivani tohoto pojmu, coz v kombinaci s nejednotnym vymezenim ¢i urcenim

vyznamu vedlo k jeho rozbfednuti a praktické nepouzitelnosti [srov. Pouchly 2008a].
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rizné), Pouchly ve své interpretaci trojcestného modelu tyto tii kategorie
vztahuje misto k hra¢im ke hie samotné a popisuje je jako drama (drama),
vyhra (game) a imerze (immersion). Popisy jednotlivych kategorii se
utéchto dvou autort 1iSi pouze v nepodstatnych drobnostech.
Pro dramaticky styl jsou hodnotné pfedev§im uspokojujici ptibéhové linie
vytvofené hernimi aktivitami. Tento styl lze také definovat jako zaméteny
na hrani role zpiisobem, ktery by se Casto dal piirovnat k divadelnimu
projevu. Hrac¢i preferuji hrani role pro ostatni hrae, zazitek z interakce
mezi postavami je stavén nad ostatni cile hry. Imerzivni styl si ceni
pfedevsim co nejvyssi miry splynuti hrace s postavou. Imerzionista striktné
Ipi na feSeni hernich udalosti v ramci hry, nejednd v rozporu s piirozenym
jednanim své postavy ani ve chvili, kdy to ohrozuje jeji existenci.
Organizatotfi larpli v tomto stylu se vétSinou snazi o co nejuvéfitelné;si
zapletky a herni prostiedi, proto lze takové larpy oznacit také jako
simula¢ni. Styl zaméfeny na vyhru oceni feSeni zéapletek a problémd,
dosahovani cilt postav, zlepSovani dovednosti postav a ptekondvani hernich
prekazek.

Hlavni pfinos trojcestného modelu je v moznosti popsat srozumitelné
herni styl urcit¢ho larpu. Toto vyjasnéni miize pomoci komunikaci
mezi hra¢i a organizatory, protoze ob¢ strany budou jasné védét nejen o cem
hra bude ve smyslu déje a zapletek, ale 1 jaka bude po strance stylu hry

[srov. Backman 2003b, Pouchly 2008b].

1.4.2. Zpisob interakce, Zanr, styl a zaméreni

Jinou typologii rolovych her, ktera by byla vhodné pro tradi¢ni deskové
rolové hry i larpy, se pokusil sestavit Stenros [2004, str. 165-173].
Podle tohoto autora muze byt takova typologie napiiklad pro organizatora
hry nastrojem, diky kterému Iépe pochopi mozné ptistupy k rolovym hram
a dokaze tak vice pfiiblizit svou predstavu hry hraci. Stenros urcil Ctyii
zéakladni dimenze, na zaklad¢ kterych by se mezi jednotlivymi rolovymi
hrami rozliSovalo: zpusob interakce, Zanr, styl a zaméieni. Tato prace se

zaméfuje na larpy, proto princip prvni dimenze, kterou je zptisob interakce
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mezi Ucastniky, popiSeme jen velmi kratce. Pro praktickou kategorizaci

larpti jsou dilezité zejména druha a tfeti dimenze, tedy zanr a styl hrani.

Zpisob interakce

Dvéma zakladnimi zplsoby interakce a opacnymi konci S§kély jsou
deskové hry na jedné strané a larpy na stran¢ druhé. Deskové hry byvaji
hrany v ohrani¢eném prostoru, vétSinou na stole. Akce ve hie jsou
popisovany slovné, realné prostfedi neni reprezentaci herniho svéta (ten se
a systémy pro uréovani déje ve hie. Casto se také v deskové hie pouziva hod
kostkou nebo jiny generator ndhody. Oproti tomu v larpech maji fyzické
prostiedi, ve kterém se hra odehrava, rekvizity a vzhled uc¢astnika mnohem
vétsi vahu. Redlny svét je reprezentaci fiktivniho svéta a hraci predstavuji
své postavy nejen psychicky, ale také fyzicky. Systém pravidel byva
jednodussi a zaméieny jak na bezpeCnost hry, tak 1 na jeji uvéfitelnost.
VétSina rolovych her pak spadd nékde mezi tyto dva zdkladni zplisoby
interakce, proto je obtizné stanovit jasné kategorie. Toto rozdé¢leni her je
uziteCné zejména pro vyjasnéni ocekavani a miry nutné ptipravy na hru

mezi organizatory a hraci [srov. Stenros 2004, str. 165—168].

Zanr

Druhou dimenzi v typologii rolovych her je Zanr. Kazdy hra¢ si ud¢la
na zakladé¢ sdéleni urcitého Zzanru o hie pfedstavu, coz mlze organizatorim
pomoci pii vysvétlovani, jakou hru organizuji. Silnou a zaroven slabou
strankou zanra je fakt, ze 1 kdyz mé vétSina ucastnikli velmi podobnou
predstavu o urcitém zanru, nikdy nejsou uplné stejné. Vzdy je moznost,
ze dojde k rozporim v interpretaci a chapani. Navic n¢které hry mohou byt
multizdnrové (napiiklad hororovy western), obcas se mize zanr v prib&hu
hry zménit (napiiklad z romantické hry se stane boj o pieziti) nebo mohou
hrac¢i vnimat zanr hry odliSné na zakladé mnozstvi informaci, které o hie
obdrzeli (naptiklad zatimco ¢ast hraci vnima hru jako realistickou, ostatni
vlivem dalSich informaci hraji upifi larp). Proto je podle autora dobré

pouzivat jako obecné referen¢ni body znama dila, kterd mohou ucastniktim
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pomoci rychle ziskat pfibliznou pfedstavu o Zanru hry (napfiklad i kdyz
nikdo z hrac¢u diive nehral westernovou hru, kazda ma o westernu uréitou
predstavu z filma nebo knih). Na zavér Stenros podotyka, ze ackoliv jsou
zanr a obecné referencni body moznosti, jak rychle popsat zadklad hry,

nemohou nahradit dikladny popis nastaveni hry [srov. Stenros 2004,

str. 168-169].

Styl

Styl hrani se vztahuje k o¢ekavanim, jak bude postava jednat a reagovat
v ramci dané¢ho Zanru hry, aby se doslo k o¢ekavanému vysledku hry. Styl je
vzdy vysledkem interpretace zanru, je to nastroj organizatora a instrukce pro
hréce. Jako piiklad stylu hrani mizeme uvést realismus, dramaticky styl
nebo telenovelu. Styl urcuje rdz akce v ramci zanru a tempo. Dilezité také
je, ze styly se nevazou na jednotlivé zanry, ale jeden styl je mozné pouzit
ve vice zanrech. Stenros uvadi ptiklad, jak rGzné styly v ramci jednoho
zanru zméni vyznéni stejné akce ve hie. Pokud ve hfe zanru fantasy zasdhne
hrdinu v bitvé §ip, v realistickém stylu to bude pro hrdinu velmi bolestivé,
rana se pravdépodobné zaniti a hrdina miize zemfit na sepsi. Pokud se vse
odehraje v dramatickém stylu, hrdina nejspi§ neuciti zadnou bolest
ani Uinavu, dokud nedokon¢i sviij tkol, a poté zfejmée zemfie na ¢etnd zranéni
zptisobeni b&hem bitvy. Posledni’ zmifime vramci toho piikladu styl
telenovela, kdy je hrdina smrtelné¢ zranén Sipem, ale pfed smrti se vyzna
z dlouho skryvané lasky ke kralovné a z toho, Ze byl Spionem zI¢ milenky
kralova bratra. Hra¢im byva Casto organizatory jasnéji vysvétlen styl hry
nez zanr. VétSinou je vysvétlovani zafazeno ptfed hru nebo do tvodu hry
a nejcastéji se hry hraji v realistickém nebo dramatickém stylu. Styl se mtze
v pribéhu hry zménit, podobné jako je tomu u zanru. Nekteré kategorie
(kuptikladu telenovela) mohou byt v raznych hrach pouzity jako Zzanr

nebo jako styl [srov. Stenros 2004, str. 169-170].

? Stenros uvadi pro nazornost piikladii vice. Velmi zajimavy je surrealisticky styl,
ve kterém by se vystieleny Sip zménil ve zpivajici kvasnici vydechujici francouzsky syr

a hanbu [srov. Stenros 2004, str. 170].
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Zaméieni hry

Posledni dimenzi je zaméfeni hry, které autor opira o Montolovo déleni
hrani her na integrativni a disipativni zaloZené na teorii chaosu. Podle
Stenrose Montola rozebird hru na sérii rozhodnuti, kdy se ucastnik
rozhoduje v zavislosti na tom, zda chce nebo nechce podpofiit urcitou
déjovou zapletku. V praxi to pak Stenros popisuje jako integrativni
zaméfeni (uspofadané), kdy je hra zamétfend na vytvofeni koherentniho
dramatu s dGrazem na piibéh, a disipativni zaméfeni hry (chaotické),

coz znamena hru podobnou simulaci svéta, kde jednotlivci konaji

vvvvvv

.....

k dispozici rizné metody, kterymi fidi zaméfeni her, pfiCemz nelze fici,
které¢ zameéteni je lepSi nebo vhodnéjsi. Rizné hry apiedstavy o hrach
vyzaduji rozdilné ptistupy, a toto rozdéleni mize organizatoriim pomoci

pochopit, jak dosahnout svych cili [srov. Stenros 2004, str. 170-172].

1.4.3. Larpova databaze

Z vysSe popisovanych typologii a déleni larpli je v praxi nejCastéji
pouzivané rozliSeni larpi na zaklad¢ zanru a stylu hry, které mizeme také
najit na webovych strankdch Larpové databaze. Jejim cilem je
zaznamenavat ¢eské a slovenské larpy (pfipadné zahrani¢ni hry, které byly
nauzemi Ceska a Slovenska uvedeny) a vytvofit prostor pro jejich
hodnoceni a diskuzi. Larpovéa databdze nabizi velké mnozstvi tzv. Stitkl
(a dal$i mohou uzivatelé v ptipad¢ potieby piidavat), kterymi lze zafazovat
larpy do kategorii podle druhu, Zanru ¢i stylu — mezi témito tfemi pojmy
neni rozliSovéno, primarné¢ jde o vyznam konkrétniho Stitku. Kazd4 hra
v larpové databazi musi mit asponn jeden Stitek oznacujici druh larpu,
pficemz nabidka S$titkli je rozdélena na povinné a volitelné kategorie.
V nabidce povinnych oznafeni najdeme oznaceni larpli jako komorni
(typicky se hraji v jedné ¢i dvou mistnostech, délka trvani je do 8 hodin

apocet hraca je pfiblizné do 20), dramaticky (hraji se ve vnitinim
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1 ve vnéj$im prostiedi, vyznacuji se fizenym déjem a piedem piipravenymi,
propracovanymi postavami, pficemz pocet hract se pohybuje od 20 do 120),
venkovni (outdoorovy), méstsky (hraji se po vétSinu své doby ve méstech),
svét (hry se odehravaji casto ve vné¢jSich prostordch, jsou casové
delsi — 1 n€kolik dnti, pfi¢emz tvorba postavy i d€j hry mize byt z velké
¢asti fizen samotnymi hraci, jejichz pocet je velmi rizny, ¢asto se pohybuje
v desitkach), druzinovka (hraci se vétSinu hry pohybuji v mensich skupinach
o poctu 2 az 10 postav) ¢i bitva (hlavni naplni je boj soupeficich stran, hrani
roli podporuje atmosféru, ale neni pro hru stézejni).

Mezi dal$imi, volitelnymi Stitky se objevuji nazvy vazici se k formé
larpu, naptiklad jeepforma (pfevazné komorni larpy, které spliuji aspon dvé
z nasledujicich kritérii: symbolické rekvizity, stiihy v ase ¢i misté, tenké
charaktery postav), experimentdlni (vyraznym zpiisobem inovuji tradicni
format hry potlatenim nebo extrémnim zvyraznénim urcitého funkéniho
prvku) nebo simulace (stézejnim ucelem je vytvofit presvéd¢ivou simulaci
fungovani ngjaké instituce ¢i dé&jinné udélosti, hra je zpravidla cilené
vytvarena jako edukacni pomucka uréend pro lepSi pochopeni daného
tématu). Za opak dramatickych larpi mizeme oznacit tzv. sandbox (hry
malo strukturované, s malo fizenym déjem, kdy si hraci zpravidla tvofi
postavy sami a budovani herniho obsahu je také z vétsi casti v jejich rukou).
Larpy mohou byt kupiikladu argumentacni (s potlatenou slozkou akce
¢1 emocni vypjatosti, ale s diirazem na konverzaci a predkladani argumentt
do diskuze) nebo socialni drama (napln je primarn¢ zaméfena na mezilidské
vztahy: hry romantické, zabyvajici se rodinnymi tématy, socidlnim
vyloucenim atp.), nékteré larpy mohou byt také opakovatelné (tviirce hru
tvofi jiz se zdmérem vice beht, tedy vice ,,stejnych® her). Larpy lze tridit
také podle doby, ve které¢ se hra odehrava, na historické (odehravaji se
v konkrétni historické dob& naSeho svéta, pracuji s vyuzitim redlnych
historickych udalosti, mist ¢i osob), soucasnost (odehravajici se v dnesnich
redliich £ par let), na coz navazuje dé€leni podle prostfedi hry na larpy
oznacované jako sci-fi (zasazené do budoucnosti, vesmiru nebo alternativni

reality naseho ¢i fiktivniho svéta, ¢astymi motivy jsou neobjevené nebo
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spekulativni technologie, nezndmé formy Zivota ap.), postapo (odehravaji se
po n&jaké celospolecenské katastrof€, mezi motivy patii pfeziti, obnova
spolecnosti nebo shanéni zdroji), fantasy (odehravaji ve fiktivnim svété
nebo svété spojeném s tim redlnym, piiCemz typické je vyuziti magie,
nadpfirozenych bytosti, udalosti, technologii, ras a jinych v realném svété
neexistujicich jevil), steampunk (odehravajici se v kulisach alternativni
minulosti, typicky viktoridnské éry ¢i Divokého zapadu, pficemz steampunk
se projevuje jako retro sci-fi, jehoz charakteristickym rysem jsou pseudo-
historické kostymy a vSudypfitomnost pseudo-historickych technologii).
Jind oznaeni se vazi k prostfedkim feSeni konfliktd ve hie, piikladem
muze byt Stitek stielné zbrané (k feSeni konflikti vyuZzivaji airsoftové,
paintballové, nerf, laserové ¢i vodni zbran¢), dfevarna (vyuzivaji dievéné
¢i mekcené zbrang) nebo turnaje (riizna turnajova klani). Nekteré Stitky jsou
stejné jako u filmovych databazi, kuptikladu detektivni (jednim z hlavnich
cili je wvySetfovani, odhalovani stop, zkouméani minulosti C¢ifeSeni
zapeklitych situaci), horor (hra¢ mutZze ocekavat strach, prekvapeni nebo
napéti), komedie (legrace Ci parodicka hra) nebo akcni (Gcastnici protdhnou

sve telo, béhem nebo jinym aktivnim pohybem) [Larpova databaze 2016].

1.4.4. Shrnuti

Larpy mohou mit mnoho forem, zénra a styli. Tuto rozmanitost Ize
vyuzit pii vybirani vhodné formy a adekvatniho nastaveni hry pro danou
cilovou skupinu, a také pro naplnéni cilii edu-larpu. Zajimavé je, Ze ackoliv
je na larpové databazi k dispozici opravdu velké mnozstvi stitkli k oznaceni
riznych aspekti her, vzdélavaci stranka larpu je zminéna pouze v ramci
simula¢nich her. Nezbyva nez doufat, Ze se snad ¢asem spolu se zvySujicim
poctem takto zaméfenych her objevi také Stitek pro edukacni larp,

oznacovany jako edu-larp.
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2. Edukacni potencial larpu

Myslenka vyuziti larpu pro uceni a vzdélavani neni zcela nova. Pro larpy
tvofené a hrané scilem ucastnika néco naucit se pouziva oznaceni
edu-larpy. Edu-larp lze vnimat jako spojeni larpu a urcitych casti zazitkové
pedagogiky a vzdélavaci akce. Pro naplnéni cile se budeme v nasledujicich
kapitolach vénovat srovnani larpu se zazitkovou pedagogikou (kapitola 2.4.)
a s designem vzdélavaci akce (kapitola 2.5.). Vramci srovnani budou
vybrany ¢asti konceptu zazitkové pedagogiky a designu vzdé€lavaci akce,
jejichz vyuziti v larpu jej posouvd od zébavy smérem k edukaci, tedy
k edu-larpu. Tyto vybrané casti  konceptu zazitkové pedagogiky
a designu vzdélavaci akce pak budou v kapitole 3. popsany s ohledem
na jejich pouziti ptfi tvorbé edu-larpu, tedy pfi navrhovani larpu jako
vzdélavaci hry.

Pted samotnym srovnavanim larpu s jinymi koncepty je potfeba uvést
vyznamy terminti edukace, uceni, vzdélavani a rozvoj v tomto textu, cemuz
se vénuje kapitola 2.1. Vzhledem k tomu, ze larp i edu-larp jsou hry, bude
v kapitole 2.2. v kontextu pouzivani her pro uceni a vzdélavani vyjasnén
rozdil mezi gamifikaci a (vzdélavaci) hrou, a nésledné¢ bude v kapitole 2.3.
vysvétlena role her v konceptu zazitkové pedagogiky. Tim se dostaneme

k srovnavaci ¢asti textu (kapitoly 2.4. a 2.5.) zminéné v tvodu této kapitoly.

2.1. Edukace, uceni, vzdélavani a rozvoj

V této diplomové praci je larp diskutovan jako andragogicky prostiedek
edukace. Edukace v nejobecnéjs§im pojeti oznacuje jakoukoli situaci,
pii které ,.dochazi k néjakému druhu uceni a vyucovani (nejen ve smyslu
vyuky, nybrz jakéhokoli zamérného vycviku, instruktize, aj.)* [Pricha,
Walterova a Mares 2009, str. 63]. Edukace pak v tomto vymezeni zahrnuje
uceni 1 vzdélavani. Uceni miZzeme vymezit jako osvojovani nového, které
vede .k ziskavani a rozsirovani poznatkii vedouci k pomérne trvalym
zménam struktury osobnosti vzdélavaného (nebo vzdélavajiciho se), zménam

vedeni, chovani a prozivani, znalosti, dovednosti, postojii, hodnot
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a pracovniho chovani* [Palan 2002, str. 221]. Uceni vede k rozvoji, ktery je
dosazenim ,,Zddouci zmeny pomoci uceni (se) [Hronik 2007, str. 31].
Vzdélavani pak muzeme v ndvaznosti nauCeni vymezit jako zamérné
osvojovani nového spojované s tematickymi cili a formalnimi pravidly
[srov. Plaminek 2014, str. 18].

Ve svém ptispévku do sborniku larpové konference Henriksen [2003,
str. 113—115] poukazuje na fakt, Ze mezi hraci larpti je pomérné rozsifené
presvédceni, ze se clovek Ucasti na larpech hodné nauci, coz autor povazuje
za omyl. Podle Henriksena maji larpy velky potencial byt prostfedkem
k poznavani (naptiklad v oblasti sebepoznani ¢i socialnich vztahti), nicméné
myslenka, Zze pouze samotnd ucast na hfe hrace rozviji, je naivni. Sila
rolovych her spo¢ivd mimo jiné v tom, ze lektor mize ucicitho se umistit
do podminek, do kterych se Ucastnik bézné nedostane. Podle tohoto autora
je vSak dilezit¢ nezapominat, Ze tCast na hfe neznamend automaticky
proces uceni, pouze muze slouzit jako nastroj ¢i prosttedek rozvoje hracu.
Henriksenovo tvrzeni se dotyka oblasti zamérmého a nezamérného uceni.
Palan [2002, str. 221] rozliSuje mezi zamérnym ucenim (intenciondlnim),
které¢ je planované a zaméiené naurcity cil a nezamérnym ucenim
(funkciondlnim), které je bezdécné, neimyslné a ndhodné. Mlizeme proto
Henriksenovi oponovat tim, Ze i pouhou ucasti na larpu muze dochézet
k uceni, a to ve smyslu funkcionalniho uceni, zatimco cilenym vyuzitim
larpu jako nastroje ¢i prostiedku edukace se posouvame k intencionalnimu
uceni. V souvislosti se zamérnym a nezamérnym ucenim je vhodné zminit
také vychovu, kterd podle Paldna [2002, str. 229-230] rovnéz muze
zahrnovat zamérnou, cilevédomou cinnost i nezamérné, nahodilé plisobeni
(oznacované jako socidlni uceni) rtznych socialnich vliva, jako jsou
naptiklad skupinové normy, literatura nebo uméni. Podle Jevické funguji
larpy stale pfevazné jako prostiedek nezdmérného ptsobeni: ,,Drtiva vetsina
mladych lidi, kteri se larpii ucastni, nevyhlediva pouceni nebo moznost
naucit se novym dovednostem, ale miri za zabavou, rozptylenim

a kamarady. Presto je ale larp méni, prindsi jim nové informace, které se
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jim vstépuji do pameéti, a dokonce formuje jejich postoje, aniz by si to
uvedomovali [Jevicka 2010, str. 21].

Zamérem této prace je ukazat, ze po urcitych upravach lze larp pouZzivat
jako edukacni prostfedek. Jde tedy o pfesun od nezamérného uceni
a socidlniho uceni (nezdmérné vychovy) v larpu do oblasti védomého
pusobeni, tedy edukace prostfednictvim edu-larpu, ktera zahrnuje vyse

popisované zamérné uceni a zdmérnou vychovu, rozvoj a vzdélavani.

2.2. Hra vs. gamifikace

Téma uceni a vzdelavani hrami a hernimi prvky je velmi Siroké,
zahrnuje razné prvky od vzdé€lavacich her (v€etné edu-larpu) na jedné strané
po gamifikaci na stran¢ druhé. Dulezitym rozdilem mezi vzdélavacimi
hrami a gamifikaci je v tom, ze zatimco Ucastnici vzdélavacich her védi,
ze hraji hru, v pfipadé¢ gamifikace tomu tak neni. Gamifikaci mizeme podle
Werbacha [2016] vymezit jako pouziti hernich elementii a technik herniho
designu v nehernim kontextu. To znamena, Zze gamifikace vklada jednotlivé
herni elementy (naptfiklad odznaky, zebticky nebo body) do reality nebo
pouzivd techniky herniho designu pro pozménéni béznych postupt
aprocesti. Cilem je udélat kazdodenni Cinnosti a operace zajimavejSimi,
podnétnéj$imi a vyvolat pocit, ze je uzivatel odménovan. Hlavni rozdil mezi
hrd¢em hry a uZzivatelem gamifikovaného procesu je tedy ten, ze druhy
jmenovany nevstupuje do jiné reality nebo herniho svéta, ale zlistava plné
v realném svété. Gamifikovany proces neni hra [srov. Balzer a Kurz 2015,
str. 47]. Podle Frka [2015, str. 48] se pfistup, kdy je uceni zaloZeno na hrani
hry, oznacuje jako edutainment (pojem vznikl spojenim anglickych vyraza
pro vychovu a vzdélavani education a zabavu entertainment). K uceni
dochazi piirozené, hra¢ potfebuje disponovat znalostmi, dovednostmi
a zkuSenostmi, aby mohl pokracovat ve hie. Hra¢i si takto osvojuji

M . -10 N . .
tzv. mékké dovednosti -, uc¢i se komunikovat, organizovat apod.

% Pojmem mékké dovednosti (soft skills) se oznaduje soubor faktori jako spolupréce,

komunikace, schopnost zvladat konflikty apod. Diive se pouzivalo také oznaceni socialni

28



Myslenka pouziti her a hernich prvki v u€eni a vzdélavani je velmi stara.
Jedna se nejspi$ o nejstarsi zplisob edukace vzhledem k tomu, Ze ve svété
zvifat je hra hlavnim nastrojem piipravy na zivot [srov. Frk 2015, str. 44].
Podle Huizingy je hra star§i nez lidska kultura, jelikoz kultura vyrostla
ze hry. Hra je tedy na kultufe a racionalité lidi nezavislda, protoze ,.zvirata
necekala, az je lide nauci, jak si maji hrat“ [Huizinga 1971, str. 9]. Herni
principy znovuobjevil pro vzdélavani J. A. Komensky ve svém pojeti skola
hrou, nicmén¢ piedstava o nevhodnosti a nediistojnosti her pro dospélé ma
ziejm¢ svij podil na tom, ze vyrazngj$i pouzivani her a hernich prvki
ve vzdélavani dospélych se uplatiiuje az v poslednich letech srozvojem
a roz§ifenim pocitaCovych her [srov. Frk 2015, str. 44-45]. V euroamerické
spolecnosti podle Jirdska stile ptevlada pohled na hru jako na typickou
soucast détstvi, ktera je pro dospélého Clovéka nedlstojnd a je tolerovéana
pouze jako nastroj regenerace umoznujici dal$i vykon prace a prostiedek
byznysu. Nicmén¢ situace se postupné méni. V akademickych kruzich je hie
vénovana pozornost na teoretické roviné napiiklad ve filozofii ¢i teorii
kultury a v praxi je hra pouzivana kupiikladu v psychologii

nebo pedagogice [srov. Jirdsek 2001, str. 81-83].

2.3. Hra v zazitkové pedagogice

Uvahy o hrach a jejich vymezeni &asto vychézeji z dila Huizingy, ktery
mimo jiné napsal, ze hra je jednanim, ,.k némuz se ddle nepripind Zadny
materidlni zdjem a jimz se nedosahuje zdadného uZitku* [Huizinga 1971,
str. 20]. Pravé vyse zminéné pouzivani her v psychologické ¢i pedagogické
praxi by mohlo byt argumentem proti tomuto Huizingové tvrzeni. V tomto
smyslu se o kompromis se pokusil Jirasek [2002, str. 12], podle kterého je
mozné ,,v intencich Huizingova mysleni tvrzeni, ze se hrou nedosahuje
zadného jiného cile ciucelu, Ze hra neni jedndanim ucelovym, nybrz je
cinnosti sama pro sebe, a ze veskery uzitek z ni pramenici (pedagogicky,

psychologicky apod.) je spise , vedlejsim efektem*, zatimco prinos hry je

kompetence. Oproti tomu tvrdé dovednosti (hard skills) je oznaceni pro odborné znalosti

[srov. Peters-Kiihler a John 2007, str. 13—14].
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v ni samé, diky ni rozsitujeme své zkusenosti, ziskavame mnozstvi prozZitkui,
obohacujeme smysl vlastniho ziti“. Holec [2007] ktomu dodava,
ze ekonomicky efekt hry muaze spocivat v tom, ze hra pomahd rozvijet
slozky osobnosti uzitecné v profesni sféfe. Hickson [2000, str. 18] rovnéz
tvrdi, Ze moznosti her by nemély byt podcenovany. Mohou byt zakladem
aktivity jakékoliv skupiny a podporovat soudrznost a vznik bezpecného

prostiedi bez ptekazek k rozvoji a rustu.

Fenomén hry je podle riznych autorG [naptiklad Hanu$ a Chytilova
2010, Svatos a Lebeda 2005] specifikem c¢eského pojeti programt
zaloZzenych na pusobeni prostiednictvim zazitka, ke kterym patii také
zazitkovad pedagogika. Z dostupné literatury je patrné, Ze v oblasti
zazitkového uceni panuje terminologickd nejednotnost. Rlzni autofi
pouzivaji rizna oznafeni a pojmy, pii¢emz kazdy akcentuje trochu jiny
prvek nebo prostiedek. Existuji rtizna vymezeni pojmu prozitek, zazitek,
zkuSenost a vztahi mezi nimi, coz se také odrazi v riznosti nazvi
(zé&zitkova pedagogika, pedagogika prozitku, vychova prozitkem, zkuSenosti
vychova ap.). Jak bude zminéno dale v kapitole 2.6., principy a prostiedky
zazitkoveé pedagogiky se uplatiuji také na dosp€lé, tedy objekt andragogiky.
Podle Balvina a Macékové [2013] vychédzeji ob& koncepce, zéazitkova
pedagogika i zazitkova andragogika, ze stejného zakladu (cilené piisobeni
prostiednictvim emoci, zazitk a prozitkl), pficemz rizny objekt (dospély
nebo dit€) vyzaduje rozdilné pfistupy, coz odrazi také zmeéna oznaceni.
Ovsem snahy o zavedeni pojmu zazitkova andragogika nebyly zatim piili§
uspésné, proto budeme v této praci pouzivat oznaceni zazitkova pedagogika
s védomim, Ze je to termin ne zcela piesny jak na poli problematiky
zéazitkového ¢i zkuSenostniho uceni, tak iz andragogického pohledu.
Dilezité je, ze v této praci je zazitkova pedagogika pouze jednim ze zdrojt,
ze kterych je Cerpano pii diskutovani edu-larpu jako edukacnim prostiedku
andragogiky a je bran zfetel na rozdil mezi pedagogickym a andragogickym
pristupem.

Pojmem zdzitkova pedagogika Jirasek [2004, str. 15] vymezuje jako

Hteoretické postizeni a analyzu takovych vychovnych procesi, které pracuji
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s navozovanim, rozborem a reflexi proZitkovych udalosti za ucelem ziskani
zkuSenosti prenositelnych do dalsiho Zivota. Cile takovych vychovnych
procesit mohou byt vytycovany a dosahovany v ruznorodém prostredi (...),
v rozmanitych socidlnich skupinach (...) a napliiovany nejruznéjsimi
prostredky (...). Pro zazitkovou pedagogiku je prozZitek vidy pouhym
prostredkem, nikoliv cilem*. Podobné popisuji zazitkovou pedagogiku také
Hanu$ a Chytilova [2010], podle kterych je ceskéd zazitkova pedagogika
odliSna od zahrani¢nich zazitkové pedagogickych koncepci diky svym
originalnim kofenlim a samostatnému vyvoji. Autofi tvrdi, Ze ,,Ceska
zazitkova pedagogika zdiiraznuje predevsim slova prozitek, zdZitek,
zkuSenost; ty jsou vyvolavamy v procesu dramaturgie, tedy v cilené
planovanych a uvadenych situacich, kde se nejcastéji jako prostredek
pouzivaji riizné podoby fenoménu hry. Cely proces je pak po celou dobu
svého pribehu evaluovan a zpracovavan se snahou dosdhnout co nejveétsiho
rozvojového potencialu. Timto pristupem je ceskd zazitkova pedagogika

jedinecna a originalni* [Hanu$ a Chytilova 2010, str. 11-12].

2.4. Larp a zazitkova pedagogika

V této kapitole se budeme vénovat srovnani larpu a konceptu zazitkové
pedagogiky. Casti zazitkové pedagogiky, které budou v ramci srovnavani
oznaceny jako pfinosné pro edukacni larp, budou podrobné€ji rozebrany
v kapitole 3. Hranice mezi larpem (piipadné edu-larpem) a zédzitkovou
pedagogikou nejsou s ohledem na povahu téchto aktivit snadno vymezitelné
a jsou predmétem diskuze. V dostupné literatuie o zazitkové pedagogice
zminuje larp pouze Pelanek [2008, str. 13], ktery jej fadi mezi rozsahlé
jednorazové hry. Tento autor vychazi z trochu odlisSného popisu larpu jako
dobrodruzné hry s hranim roli (Live Adventure Role Playing game), ktery
ziejm¢ pouzivaji pouze organizace realizujici tyto akce zaméfené
na dospélé. Nékolik zminek o mozné podobnosti larpti a her zéazitkové
pedagogiky se nachazi napiiklad na Larpové databazi, na webu Learning
4 life nebo v nékolika ptispévcich sbornikii larpové konference. Na Larpové

databazi najdeme pouze velmi obecné formulovany ndznak mozné spojitosti
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larpu se zéazitkovou pedagogikou: ,,Pod larp se daji zaradit také nekteré
malostrukturované hry zazitkové pedagogiky maji-li mechanismy blizké
larpum* [Larpova databaze 2016]. Takovymi hrami mohou byt napiiklad
g-hry, které¢ zminuji Svato§ a Lebeda. Podle autorG jde ,,0 mdlo
strukturované inscenacni hry (...) trvajici viak i nékolik dni. Ucastnici jsou
vtazeni do urcitého déje a ne nepodobni herciim v divadle proZivaji situace,
jako by byly realné. lluzi autenticnosti podporuji dobové (situacni) kostymy
a rekvizity. Na prvni pohled neni patrné, kdo je instruktor a kdo ucastnik.
Vsichni jsou aktéry déje, vjehoz ramci jednaji podle viastniho uvazeni.
Rozvojovy a vzdélavaci efekt je opet zaloZen na principu transferu
zkuSenosti'' [Svato§ a Lebeda 2005, str. 84-85] a na webovych strankach
Newton College je dokonce piimo uvedeno, Ze q-hra je komunikacni hra
zalozena na principech larpu [srov. Staiite se hrdiny... 2014]. Konkrétné;jsi
srovnani larpu a zazitkové pedagogiky obsahuji webové stranky organizace
Learning 4 life, podle kterych ,,stejné jako zazitkovy kurz vam larp umozZni
prozit hluboké emoce, situace odlisné od bézného Zivota a otevrit zajimava
temata. V larpu ale vnimate herni situace z bezpeci role, ktera vam
umoznuje do ni vstoupit, néco intenzivniho zazit a zase z ni vystoupit
a zkusenost s odstupem porovnat“ [Learning 4 life 2016]. V ptispévku
sborniku larpové konference Odraz Maleckova [2010] popisuje dva hlavni
rozdily mezi larpem a zdzitkovou pedagogikou. Jak prvni zminuje fakt,
ze v larpu je zazitek (a s nim spojend zébava) cilem, kdezto v zéazitkové
pedagogice je prosttedkem k dosazeni vychovnych a vzdélavacich cila.
Druhym rozdilem je zpracovani zazitku ze hry (cilend zpétna vazba
¢ireflexe), které se v zazitkové pedagogice provadi avtomto smyslu
u larpti podle autorky chybi. Larp by se vSak mohl zdZitkové pedagogice
pfiblizit, pokud by se zazitek z larpové hry vyuzil a zpracoval, piipadné by
se larp zacilil a zazitek se vyuzil jako prostfedek k dosazeni stanovenych
cilii [srov. Maleckova 2010, str. 77].

Z vyse uvedeného vyplyva, ze larpy a zéazitkova pedagogika jsou

vnimana jako dv¢ odlisnd, presto velmi blizkd témata. O moznostech

" Transfer zkusenosti je vysvétlen v kapitole 2.6.1.
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propojeni larpu a zazitkové pedagogiky a zkuSenostné reflektivniho uceni se
zminuji v jiném piispévku z larpové konference Zemene a Maleckova.
Autofi se kratce vénuji vyznamu stanovovani cila v larpu, ktery ma byt
vychovné-vzdélavacim prostiedkem, a dale poukazuji na moznost vyuziti
principti  zazitkové pedagogiky a zkuSenostné¢ reflektivniho uceni

v larpovych hrach [srov. Maleckova a Zemene 2012, str. 47-61].

2.4.1. Shrnuti

Hlavnimi rozdily mezi larpem a konceptem zazitkové pedagogiky je
podle dostupnych zdroji mira strukturovanosti (larp je oproti zazitkové
pedagogice malo strukturovany); existence postavy ¢i role v larpu (role je
ochrannou vrstvou hrace) oproti zazitkové pedagogice, kde je ¢loveék sam
za sebe; rozdilnost cile, konkrétnéji pojeti zazitku jako cile v larpu
nebo jako prostiedku v zazitkové pedagogice; a s tim souvisejici velmi Casta
absence zpétné vazby a zpracovani zazitku v larpech oproti jejich provedeni
v zézitkové pedagogice. Spolecné pak maji larpy a zadzitkova pedagogika
zamerné vyvolavani prozitku ¢i zazitku, odehravani se v rizném prostiedi
a pro rozmanité socidlni skupiny. V zazitkové pedagogice i v larpu je
pozornost vénovana také motivaci ucastnikl a jejich bezpecnosti, pfi¢emz
v pripad¢ larpu je velmi dilezitd psychicka bezpecnost (vzhledem k prvku

role &i postavy ztvartiované u¢astnikem a moznostem jejich prolinani'?).

12 Naptiklad Bowman [2015] popisuje tzv. bleed, co je v teorii rolovych her oznadeni
situace, kdy jsou hracovy vlastni pocity, myslenky, vztahy a fyzicky stav ovlivnény
myslenkami, pocity a vztahy postavy a obracené. Bleed mulze postupné nartstat, ¢imz
dochazi k dalsimu znejasnovani ¢i stirani hranice mezi hracem a postavou. Bleed nelze
hodnotit jako obecné dobry nebo Spatny — néktefi hradi se bleedu védomé vyhybaji
udrzovanim jasné hranice mezi jejich osobnosti a postavou ve hfe, jini zazitek bleedu
vyhledavaji (nicméné hraci nemusi mit vzdy nad bleedem kontrolu, castéjsi je bleed
nezamérny nebo neuvédomovany — pokud se hra¢ rozhodne bleedu cilené dosahnout,
nemusi se to vzdy povést). Podobné také nckteré hry bleed pouzivaji cilen¢ a pro jiné je
nezadoucim elementem. Autorka rozliSuje mezi tzv. bleed-in (emoce, myslenky, dynamika
vztahti a fyzickd kondice hrace ovliviiuji postavu) a bleed-out (opacny smér ovlivnéni

oproti bleed-in). V souvislosti s bleedem Bowman zminuje jesté tzv. alibi, coz znamena,
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Vzhledem k uvedenym spolecnym rystm larpu a zdzitkové pedagogiky
muze edu-larp do znacné miry Cerpat z principli, prostiedkii a pfistupt
zéazitkové pedagogiky. Jednd se zejména o pouziti modelt zazitkového
¢i zkuSenostniho uceni, a stim souvisejici terminologické ukotveni
a uspotradani pojmil jako prozitek, zazitek a zkuSenost. DalSimi dilezitymi
¢astmi, kterymi muize zazitkova pedagogika edu-larp obohatit, je princip
dramaturgie (pro v¢EtSi systematiCnost prace, pifiCemz systematicnost
postupu tvorby akce bude vice rozebirdna v kapitole 2.5.), a teorie tykajici
se motivace ke vzdélavani (u larpu je pouzivana motivace ke hie ve smyslu
zébavy), principu flow nebo reflexe. Tyto ¢asti budou déale rozebirany
ve vztahu k edu-larpu v kapitole 3. Pfi pouzivani zazitkové pedagogiky jako
zdroje je nutné mit neustdle na paméti cilovou skupinu arozdil
mezi pedagogickym a andragogickym piistupem. Z terminologického
hlediska je zajimavé, Ze v textech zabyvajicich se eduka¢nim rozmérem
larpu nebo srovnanim larpi a zézitkové pedagogiky se (zejména v Ceském

prostiedi) takika neobjevuje pojem edu-larp, spise larp.

2.5. Larp a vzdélavaci akce

Tato kapitola se zabyva srovnanim larpu a vzdélavaci akce, pficemz Casti
vzdéelavaci akce, které ze srovndvani vyplynou jako pfinosné pro edukacni
larp, budou dale probirdny ve vztahu k edu-larpu v kapitole 3. Vzdélavaci

akci chapeme formu nebo konkrétni podobu ,promysiencho, planovitého

ze hra¢ piijima premisu, Ze jednani ve hie je jednani postavy, nikoliv hrace. Vztah mezi
zvladat bleed, zaradila autorka mimo jiné ritudly ,,odrolovani“ (de-roleing) a debriefing.
,»Odrolovaci® ritudly umoznuji hraci odlozit svou postavu a vratit se zpet ke své realné
identité (napfiklad odkladani ¢asti obleceni postavy do kruhu umisténého pied hracem nebo
formulace toho, co si hra¢ z postavy odnasi do realné¢ho Zivota a co z ni nechava ve hie
ap.). Debriefing pomaha hra¢tim zpracovat emoce, je to formalni prostfedi, kde mohou
vyjadfit své emoce a sdilet pfibchy. Debriefing byva oznaCovan také jako reflexe a vénovat
se tomuto tématu budeme v kapitole 3.7. Vice k psychické bezpecnosti na larpech napiiklad

Bezdigek [2013], Holendova [2013],
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a organizovaneho vzdeélavaciho piisobeni jednotlivcii, skupin i instituct,
jehoz cilem je predavani edukacni informace (védomosti, dovednosti,
nazoru a postoju)* [Palan 2002, str. 233]. Pfi srovnavani larpu a vzdélavaci
akce je tfeba si pfipomenout rozmanitost larpu zminovanou v kapitole 1.
Pro srovndvani s designem vzdélavaci akce vychazime z definice larpu
uvedené ve shrnuti 1.3.3., ovS§em muze se stat, Ze pro nckteré specifické
(naptiklad experimentalni) formy larpu nemusi byt toto srovnani funkcni.
V piipadé designu vzdélavaci akce se opirame o koncepce Bartonikové
[2011] a Vodaka a Kuchar¢ikové [2007], které se 1i8i pouze v poctu krokl
a seskupeni urcitych ¢asti. Déle se v textu budeme opirat vice o koncepci
Bartonikkové, a to z toho divodu, ze ¢lenéni do vétSiho poctu bodu je
piehlednéjsi a pro nase srovnavani vhodnéjsi.

Hlavnim rozdil mezi vzd€lavaci akci a larpem je v cili. Cilem larpu je
pobaveni a zabava, cilem vzd¢lavaci akce je tucCastnika néco naucit.
Od rozdilného pojeti cile se pak odviji dalsi rozdily mezi larpem
a vzdélavaci akci jako naptiklad rtzny piistup k tvorbé nebo odlisné
vychodisko pro tvorbu. Tvorba vzdélavaci akce je systematickou ¢innosti,
pro design vzdélavaci akce existuji obecné postupy nebo posloupnost krokd,
které vedou k vytvofeni vzdé€lavaci akce. Naptiklad Bartoikova [2011]
uvadi sedm krokd"® a Vodak a Kuchar&ikova [2007] popisuji &tyfi faze'
tvorby vzdélavaci akce. Pro tvorbu larpu (mimo jiné vzhledem k jeho
rozmanitosti) neexistuje zadny obecné platny navod, jak larp napsat nebo

organizovat. Jednim z mala voditek pro psani larpu jsou ¢lanky Gottharda

" Jsou jimi analyza a identifikace vzd&lavacich potieb; interpretace vysledki analyzy, ktera
zahrnuje formulaci cill, stanoveni profilu Gcastnika a absolventa, ur¢eni obsahu vzdélavaci
akce, sestaveni inventafe disciplin a tvorbu studijniho planu, osnov, anotaci, scénaie
ucebnich jednotek a tvorbu studijnich materialti; dale je to volba forem, metod a technik
vzdélavani; prehled lektord; organizacni zabezpeceni realizace akce; materialni, technické
a finanéni  zabezpeCeni akoneéné navrh zplsobu evaluace vzdé€lavaci akce

[srov. Bartonikova 2011, str. 10—11].

' Jde o identifikaci potieb a definovani cili vzd&lavani, planovani vzdélavani, realizaci
vzdélavaciho procesu a hodnoceni vysledkt vzdélavani [srov. Vodéak a Kuchar¢ikova 2007,

str. 67].
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[2010b, 2011], které se tykaji hlavné komorniho larpu. V jednom z nich
Gotthard popisuje, ze ,existuji dva pristupy ktvorbé larpu: intuitivni
a systematicky. Behem intuitivni tvorby larpu organizatori spojuji své
napady (namét larpu, postavy, herni mechaniky apod.) intuitivné, podle
pocitu; byt zalozenému na predeslych zkusenostech. Pri systematické tvorbe
larpu naopak tviirce spoléha na teoretické postupy a techniky* [Gotthard
2011]. Systematicky piistup k tvorbé larpu pak popisuji Pouchly [2010]
a Mrazek s Kralovou [2010]. Zatimco druzi jmenovani se zamétuji
na obecné principy organizace prace, kterymi jsou napiiklad delegace ukolt,
time management nebo feSeni probléml v tymu, Pouchly [2010] pohlizi
na tvorbu larpu ofima projektového manazera. Rozdé€luje tvirci proces
do n¢kolika fazi a vyzdvihuje v kazdé fazi nejdilezitéjsi tkoly a Cinnosti
realiza¢niho tymu. Podle autora lepsi management tvir¢iho procesu muze
usetfit tymu zdroje, které mohou byt vyuzity pro vytvofeni lepsi hry.
V textu také Pouchly poukazuje na moznost, ze stereotypy a predsudky vici
manazerim mohou byt diavodem, pro¢ se nektefi organizatofi larpii brani
systematickému pftistupu k tvorbé hry a argumentuji, ze ,,dobré hry se daji
delat i naprosto intuitivné a neni ditvod tahat prdci a profesi do néceho tak
zabavného, jako je larp* [Pouchly 2010, str. 49].

Odlisnym vychodiskem je minéno odliSné¢ zaméfeni tviirce na zacatku
designovani vzdélavaci akce alarpu. Podle Bartoitkové [2011], Vodaka
a Kucharc¢ikové [2007] je vychodiskem tvorby vzdélavaci akce v ptipadé
podniku analyza a identifikace vzd&lavacich potieb'> nebo v pripads

vzd&lavaci instituce podle Palana [2002, str. 175] prizkum potieb'®.

15 Tento krok ,,v podstaté spocivi ve shromazdovani informaci o soucasném stavu znalosti,
schopnosti a dovednosti pracovnikii, o vykonnosti jednotlivcu, tymu a podniku,
a v porovndvani zjistenych udajit s pozadovanou urovni [Vodak a Kucharcikova 2007,
str. 69].  Vysledkem analyzy je zjisténi tzv. vykonnostnich mezer (rozdily mezi
pozadovanou a soucasnou Urovni vykonu), které je tieba eliminovat, pfiCemz se
zamétujeme na takové mezery, které lze odstranit vzdélavani a dalSim vysledkem je pak

navrh vhodného vzdélavaciho programu [srov. Vodak a Kucharcikova 2007, str. 69].

' V této praci nebudeme rozliSovat mezi analyzou a identifikaci potieb a priizkumem

potieb. Vzhledem k rozsifenosti terminu [srov. Bartoiikova 2010, Vodak a Kuchar¢ikova
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V ptipad¢ larpu, jehoz cilem je zdbava, vSak analyza ani identifikace potieb
ucastnikit zpravidla provadéna neni (apokud ano, je otazkou jejich
metodologicka spravnost). Podle Pouchlého [2010] je prvotnim impulzem
pro tvorbu hry spontanni myslenka nebo vize hry. Gotthard [2010b, 2011]
vychodisko pfi tvorbé larpu oznacuje jako tzv. markant, nejsilngjsi prvek
hry, kterym mohou byt prostor (atraktivni nebo neobvyklé misto pro hru),
rekvizity (zajimavé rekvizity nebo kostymy), piibéh (silny ptibéh, ktery
chtéji tvarci predat hracim), myslenka (vytvofeni nazoru nebo zaujeti
postoje kuréitému tématu) nebo herni mechanika (originalni herni
mechanika, kolem které je vystavéna hra). Vychodiskem vSak miize byt také
urcita cilova skupina, pro kterou je larp ureny. Napiiklad u larpu Salon
Moravia mtizeme jako vychodisko oznacit cilovou skupinu, protoze larp byl
vytvofen na zakladé mysSlenky napsat larp pouze pro zeny (muzi hrali pouze
nehracské, tzv. cizi postavy), ale i ptibéh ¢i myslenku, protoze autofi chtéli
zpracovat téma pielomu 30. a 40. let 20. stoleti, tj. 2. svétové valky
a protektoratu, a larp se tedy zabyva historickymi a psychologickymi
tématy, moralnimi dilematy ap. [srov. Bondy 2015, Salon Moravia 2016].
Dalsim krokem pfi tvorbé vzdélavaci akce je podle Bartonkové [2011]
interpretace vysledk analyzy, ktera zahrnuje formulaci cild, stanoveni
profilu ucastnika a absolventa, ur€eni obsahu vzdélavaci akce, sestaveni
inventafe disciplin a tvorbu studijniho planu, osnov, anotaci, scénare
ucebnich jednotek a tvorbu studijnich materidlti. Tento krok mé v larpu
obdobu v designu hry jako takové'’ (piibsh hry, zapletky a osobni linky
postav, herni mechaniky a pravidla, materidly urené hra¢im apod.).

Ackoliv mizeme vidét, Ze je tvorba vzdélavaci akce a larpu v tomto bodé

2007, Muzik 2011, Prasilova 2006] budeme pouzivat oznaceni analyza a identifikace
vzdélavacich potieb stim, Ze jde obecné o zjiStovani potieb, zahrnujici také prazkum
potieb.

7V této ¢Casti srovnani mizeme pomérné jasné vidét dvé slozky, které tvoii edu-larp:
edukacni a herni. Obé dvé jsou pro funkéni edu-larp dilezité, ale vzhledem k cilim je
v edu-larpu herni slozka podfizena slozce edukacni. Vice k edu-larpu v kapitole 2.6.

a k interpretaci analyzy vzdé€lavacich potieb v kapitole 3.3.
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v mnoha ohledech odli$na (naptiklad pii tvorbé larpu je tfeba zohlednovat
principy a zasady herniho designu, specifické prvky hry ap.), zaroven
muzeme v tomto bod¢ najit ur¢ité podobnosti mezi larpem a vzdé€lavaci akci
— kuptikladu v profilu ucastnika, kdy v larpu jde o profil hrace, pro kterého
je dand hra vhodna nebo ve snaze zdokonalit tvofenou akci.
O zdokonalovani Muzik tvrdi, ze ,,vysledny vzdeélavaci projekt (program) je
nutno nejprve testovat na reprezentativnim vzorku cilové skupiny tak,
aby mohly byt ziskany a zpracovany pripominky ucastnikii k obsahu, formé
¢i didaktickym metodam. Az po tomto testu nastava vlastni uvedeni produktu
na trh* [Muzik 2011, str. 283]. V oblasti tvorby larpu Gotthard [2011]
zminuje testovani larpu jako nedilnou soucast tviir¢iho procesu. U larpa se
provadi tzv. betatest, pti kterém se sleduje primarné¢ funkénost zmén ramce
(zmény rdmce jsou udalosti, které v ur¢ity moment hry zméni povahu
probihajiciho konfliktu na jiny, ¢imZz se posouva d¢j hry) a sité vztaht.
Po testovani dochazi k opravam a upravam larpu, pficemz betatest larpu Ize
v ptipad¢ potieby opakovat.

Dals$im bodem tvorby vzdélavaci akce podle Bartonkové [2011] je volba
forem, metod a technik vzdélavani, coz zahrnuje také vybér didaktickych
pomucek a techniky. V pfipad¢ larpu se miize jednat napiiklad o volbu typu
nebo formy larpu, hernich mechanism, rekvizit apod. Tento i nasledujici tfi
body tvorby vzdé¢lavaci akce (piehled lektorti, organizacni zabezpeceni
realizace a materidlni, technické a finan¢ni zabezpeceni akce) nenesou
z4dné vyznamné rozdily mezi vzdélavaci akci a larpem. Tyto kroky se
v ur¢itych obménach tykaji organizace témer kazdé akce, at’ je zamétend
jakkoliv. Prejdeme tedy k navrhuevaluace akce, ktera je spolecna

pro koncept Bartonikové 1 Vodédka a Kucharcikové.

Podle Bartoiikkové je evaluace vzdelavaci akce proces, ktery urci, do jaké
miry byl splnén ucel vzdélavani. ,,Hodnoceni neprobiha jen na urovni
samotného obsahu vzdélavaci akce, ale realizuje se i hodnoceni organizace,
realizace, prostredi, lektoru, studijnich materialii, evaluace instituce,
evaluace celého vzdelavaciho programu‘ [Bartonkkova 2011, str. 48].

V larpu se pouziva misto evaluace oznaceni zpétna vazba. Podle Obrdlikové
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[2010, str. 109] ,.zpétnd vazba u larpii neni tak vzacna. Ale obvykle nema
Zadnou alespon trochu systematickou podobu a sklada se ze subjektivnich
dojmu nékolika malo jedinci. (..) Praktickym dopadem tohoto stavu je
napriklad to, Ze dobré myslenky a koncepty se ztraceji, chyby v organizaci
se neustdle opakuji*. Autorka dale v textu predklada jedenact bodd, na které
se lze ve zpétné vazb& zaméfit (typ larpu, rekvizity, kostymy, zdzemi,
piredherni ptiprava, questy, CP (cizi postavy), RP (hrani roli), piib¢h,
pravidla a celkovy dojem) a ziskat tak relevantni informace, dulezité

pro dalsi tviir¢i ¢innost.

2.5.1. Shrnuti

Pokud srovname vzdélavaci akei a larp jako celek, hlavnimi rozdily jsou
povaha cili (coz je shodny bod se srovnanim larpu se zazitkovou
pedagogikou) a obecné mira systematicnosti prace pii tvorb¢ akce. Edu-larp
muze z oblasti designu vzdélavaci akce Cerpat z teorie a praxe tykajici se
stanovovani a formulace cili; systemati¢nosti tvorby akce; zaméteni
na analyzu a identifikaci vzdélavacich potieb nebo prizkum potieb jako
na hlavni vychodisko tvorby; provedeni interpretace vysledkli analyzy
potieb, kdy casti vzdélavaci akce mohou v edu-larpu doplnit herni ¢asti
larpu, a tykajici se také vhodné zvolené a spravné provedené evaluace, kterd

muze doplnit testovani (betatesty), zamétené na herni prvky larpu.

2.6. Edu-larp

V této kapitole se zaméiime na vymezeni samotného edu-larpu. V Ceské
republice i v zahranici je literatura i praxe tykajici se edu-larpu orientovana
spiSe pedagogicky, nicméné pro praci s dospélymi lze Cast teorie vyuzit.
Podobnou situaci miizeme nalézt napiiklad v zazitkové pedagogice, ktera
neni zamétend pouze na déti a mladez, ale na rizné vékové kategorie veetné
dospélych. Podle Jiraska [2016] je zdzitkovd pedagogika zaméfena
predevsim ,.na vek mladsi dospélosti, a teprve odvozené i na dalsi vekoveé

skupiny od detstvi az do stari“. Jako ptiklad z praxe mulzeme uvést

organizaci Prazdninovad Skola Lipnice. Tanasvych webovych strankach
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uvadi, ze vyuziva principy zazitkové pedagogiky pro vSestranny rozvoj
osobnosti ¢lovéka a vnabidce na jejich webovych strankach najdeme
kuptikladu programy pro firemni kolektivy nebo mezigeneracni kurz
pro vékové skupiny 20-27 let a 40-55 let [srov. Prazdninova Skola Lipnice

2016].

2.6.1. Co je to edu-larp

Hyltoft [2010, str. 43—44], jeden ze dvou zakladatell a feditelt Osterskov
Efterskole, definuje edu-larp jako druh pedagogické metody, ktera pouziva
hrani roli nazivo jako studentskou aktivitu pfimo spojenou s pedagogickym
ucelem vyuky nebo terapie. Zakladem je pfesvédCeni, Ze hrani larpu je
specificka aktivita, béhem niz snadno dochazi k rozvoji osobnosti a uceni.
Ukolem lektora je vytvofit skute¢ny larp, ktery u Gcastnikéi v maximaélni
mozné mife podporuje uceni a rozvoj. Podobné vymezuji larp Balzer
a Kurz, podle kterych je edu-larp hrani roli nazivo pouzité k pfedani pfedem
stanoveného pedagogického ¢i didaktického obsahu [srov. Balzer a Kurz
2015, str. 44]. Vyhodami edu-larpu jsou vysoka mira aktivace uciciho se,
jeho podpora a povzbuzeni, posileni vnitini motivace k uceni skrz herni
slozku a priibéh uceni jako zdanlivé vedlejsi efekt Cinnosti [srov. What is

edu-larp? 2016].

Aby mohl byt larp oznacen jako edu-larp, musi podle Hyltofta spliiovat
urc¢ité podminky tykajici se vzdélavaciho rozméru, hrani nazivo a hrani roli.
Ve vzd€lavacim larpu musi organizatoii naplanovat ziskdvani znalosti
nebo dovednosti, ptipadné zménu chovani v cilové skuping, a vyuzit k tomu
larp jako prostfedek. Larp nemiize byt edu-larpem, pokud nad vzdélavacim
aspektem ptrevladaji jiné faktory, napiiklad umélecké zpracovani hry
nebo zdbava. Dale je velmi vyznamna interakce mezi lidmi. Autor ji
popisuje jako protivahu interakce mezi Clovékem a strojem nebo strojem
upravené komunikace mezi lidmi (naptiklad u pocitacovych her). Posledni
dilezitou ¢asti edu-larpu je hrani roli, ve které jde o piib&h, role piebirané

hraci a obecné¢ piijimana pravidla hry [srov. Hyltoft 2010, str. 44].

40



Henriksen [2003, str. 113] upozorniuje, ze pfi pouzivani fiktivniho svéta
arolovych her v edukaénim procesu je potifeba vyvoj ucastnika vztdhnout
k cilim mimo herni rdmec, mimo fiktivni svét. Je tfeba, aby doslo
k transferu ziskanych zkuSenosti do reality ucastnika, jinak je vynalozené
usili ztratou casu. Transfer mizeme podle Paldna [2002, str. 216] chapat
jako ,,prenos uceni z jedné situace na druhou®, jde 0 kladné piisobeni
osvojenych  dovednosti  nebo védomosti na osvojovani  dovednosti
nebo vedomosti obsahovée podobnych. Transfer miize byt védomy (navozeny
ucicim se nebo lektorem) nebo nevedomy. (...) Transfer se miize tykat
i intelektualnich dovednosti (vnimadni, mysleni, asociaci, generalizace,
abstrakce, postoju i vytvareni hodnot)“. Jde tedy o pozitivni ovlivnéni
ausnadnéni uceni v realném svété diky piedchozimu uceni ve fiktivnim
svété hry. Transfer zminuji také Svato§ a Lebeda [2005, str. 33], ktefi prave
ptenos zkusenosti ziskanych v programech zalozenych na zazitkovém uceni
do pracovni a zivotni praxe oznaCuji za podstatu zazitkového uceni.
K védomému transferu dochazi béhem procesu, ktery je oznacovan raznymi
autory jako reflexe, review, debriefing, zpétna vazba ¢i cilend zpétna vazba.

O tomto procesu se vice zminime v kapitole 3.7.

2.6.2. Pro¢ edu-larpy (ne)funguji

Henriksen [2003, str. 114—115] uvadi argumenty pro a proti uceni v roli.
Ctyfmi body jeho kritiky jsou reliabilita, validita, schopnost pouZit hrani roli
a fiktivni element metody. Podle autora problém reliability spoc¢iva ve faktu,
ze mira uzitku z Gcasti na hie je individudlni, coz je dano tim, Ze je takika
nemozné, aby byly vSechny postavy pro téma stejné¢ dilezité. Problém
validity uzce souvisi s fiktivnim elementem. Protoze se hrani roli odehrava
ve fiktivnim svété, vysledky ¢innosti Gcastnika se vztahuji k fikci a nemusi
byt platné nebo pienositelné do redlného svéta. Posledni problém Henriksen
vidi v tom, Ze ne vSichni lektofi umi hrani roli pouzivat, coz do znacné miry

omezuje vliv metody.

Oproti tomu hlavnimi vyhodami hrani roli jako nastroje edukace je podle

Henriksena [2003, str. 114—115] moznost ptivést ucastniky do specifickych
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situaci, pomoci jim rozvinout pochopeni situace od implicitniho
(neuvédomovaného)  k explicitnimu  (védomému  a formulovanému),
trénovat socialni dovednosti a vytvofit most mezi teorii a praxi. Je vSak stale
dalezité mit na paméti, Ze metoda hrani roli ma potencial, ktery se vyuzije,
pouze pokud existuje obsah k osvojeni, ke kterému ma ucastnik piistup.
Také Balzer a Kurz [2015] uvadéji tii divody, pro¢ edu-larpy funguji
ajsou efektivni: edu-larp je hra, je vyuzivana sekundérni realita a hra je
bez nasledkii. Hyltoft [2010] pak uvadi ¢tyfi diivody funkénosti edu-larpt,
kterymi jsou rozptyleni, motivace, aktivita a moc. Tyto dvé koncepce se
Castecn¢ piekryvaji, dale vtextu bude pojeti Balzer a Kurz doplnéno

o souvisejici ¢asti Hyltoftova konceptu.

Edu-larp je hra
Zaprvé je podle Balzer a Kurz edu-larp hra a hry byvaji zdbavné. Pokud

se lidé bavi, snadnéji se uci, jsou motivovanéj$i a pokousi se feSit veétsi
vyzvy. Stejného nazoru je i Hickson [2000, str. 14], ktery tvrdi, ze ,,kdyz
délame néco, co nas bavi, snaze se pritom nécemu novéemu naucime.* Navic
ucastnici edu-larpu (podobné jako v jinych hrach) casto zapominaji,
ze délaji néco smysluplného — zdbava vystupuje do poptedi, zatimco védomi
ucebniho procesu je upozadéno. Tento fakt byl také zminén vyse u vyhod
edu-larpu. Protoze ucastnici v edu-larpu piijimaji role, mizeme podle
Hyltofta [2010, str. 49] mluvit o tzv. umélé vnitini a vn&j§i motivaci'®,
tykajici se ucastnika diky jeho pfijeti role. Ucici se mize byt lektorem
postaven do situace, kdy je postava ucastnika vnitiné¢ motivovana k ziskéani
urcité dovednosti, ovSem ucCastnik sam by se k tomu presvédcCit nenechal.
Pokud edu-larp ucCastniky zaujme, cile a z4jmy se mohou skrz c¢ast na hie

pfenést z postavy na Gcastnika.

' Vnitini motivace se vztahuje k objektu, sméfuje k dané véci. Clovék se uéi, protoze ho to
bavi a téma jej zajima, je zvidavy. Vnéjsi motivace je odvozena od néceho jiného, vaze se
na néco, co se studijni latkou nesouvisi — ¢iny a stanoveni cile se zaméfuji na aspekty, které
prichdzeji zvenci (uznani, naplnéni ofekavani blizkych). Pro efektivni uceni je dilezita

vnitini motivace [srov. Velka kniha technik uceni... 2009, str. 20-21].
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Sekundarni realita

Druhym divodem podle Balzer a Kurz [2015, str. 44] je sekundarni
realita. Ta hraCe nejen vytrhne na urcity €as z jejich nudné kazdodennosti,
ale navic je pienese do nového svéta, ktery je vzruSujici a srozumiteln&jsi
nez realita. Edu-larp je netradicni a zajimavy, coz u ucastniki vyrazné
zvySuje motivaci k Cinnosti. Na urovenn pozornosti ucastniki méa podle
Hyltofta [2010, str. 46—48] vliv také imerze. Pokud se tvlirci podafi udélat
edu-larp natolik zajimavy, Ze dochdzi u hract k imerznimu hrani, je to velmi
piinosné. V dobie vytvofeném edu-larpu, ve kterém je uceni nedilnou
soucasti participace, se stdva imerze prostiedkem zvySovani pozornosti

ucastnika.

Hra bez nasledka

Podle Hicksona ,hry stimuluji predstavivost a odkryvaji bohatost
myslenek a moznosti. V prostiedi her lidé snadno nachazeji jistotu a bezpeci
— konec koncu prece nic nepredvadeji, nepodavaji Zadné vykony, prosté si
jen hraji* [Hickson 2000, str. 18]. Pravé fakt, Ze v edu-larpu je vSe pouze
hrou a ,,jen jako®, je tfeti divod funkénosti edu-larpil, ktery uvadi Balzer
aKurz [2015, str. 44-45]. Edu-larp je zo6nou pro experimentovani
bez negativnich sankci, a je tudiz bezpeCnym prostifedim pro zkouSeni
novych zptisobi mysleni, jednani nebo citéni. Ugastniky her navic prekazky
odradi jen ziidka — a v ptipad¢ netspéchu se k vyzveé znovu vraceji, Casto
s jesté vétsim odhodlanim ji pokofit. Ugastnici jsou neobyéejné aktivni, coz
Hyltoft [2010, str. 51] oznacuje jako jeden z divoda, pro¢ je edu-larp

funk¢ni. Aktivita je podle tohoto autora matkou uceni.

Na rozdil od Balzer a Kurz [2015] rozpracovava Hyltoft [2010] jeste
kategorii moc v tom smyslu, Ze edu-larp dava ucastnikovi moZnost
rozhodovat se a nést nasledky svych rozhodnuti. Kombinovéani hrani roli
a zézitku v larpu zmifluji 1 Wagner, Komasova a Holata [2009, str. 5-6],
kteti jako jeho vyhody popisuji moznost podivat se na véci zUplné
odlisného uhlu; moznost skryt se pred natlakem (role ¢i postava funguje

jako ochranna vrstva); moznost prozit si postavu, kterou nikdy dotycny
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nebude a pfipadné dotdhnout do krajnosti své nédzory ¢i problémy; s tim
souvisejici moznost predstavit jesté¢ pokfivenéjSi charaktery a zvracenéjsi
lidské vlastnosti nez na zazitkové hte, kde je uCastnik sdm sebou a moznost
hlubsi imerze a lepsi simulace meznich situaci. Podle Valenty se jedna
0 ,,uceni se zmenou vlastni pozice, vlastniho postoje, stavu, proZzitku apod.

ve stavy, postoje, myslenky apod. jiného cloveka* [Valenta 2008, str. 217].

2.6.3. Co lze edu-larpem udit?

V kapitole 1.3. o vymezovani larpu se objevilo n¢kolik zminek o tom,
ze ,,vedlejsSim ucinkem* larpti je rozvoj ¢i uceni ucastnikli. V Ceském
prostiedi jsou zmiflovany piedev§im mekké dovednosti a celkovy rozvoj
osobnosti’’ [srov. Larpy Pardubice 2016, O larpu 2016, Rolling 2016].
Také v zahrani¢nich zdrojich najdeme nazory, ze larpy a rolové hry obecné
jsou vhodné spiSe pro pilisobeni voblasti mekkych dovednosti
[srov. Henriksen 2003, Balzer a Kurz 2015] a pro ziskavani kompetenci®’
[srov. Harder 2007]. Mochocki [2013] sice zmiiiuje pouziti edu-larpu
1v tzv. tvrdych dovednostech, tedy v oblasti odbornych znalosti, ale 1 podle
tohoto autora je edu-larp neefektivni v pfedavani nového obsahu. Moznosti

vyuziti edu-larpu vidi Mochocki v zavérecné revizi vétS§tho objemu

' Plaminek hovoii o rozvoji potencialu &lovéka prostiednictvim uéeni a vzd&lavani. Tento
potencidl je oznaCovan jako lidské zdroje, které mtize Clovek pouzivat k praci. Ne vSechny
lidské zdroje jsou zvngjsku ovlivnitelné wucenim ¢&i  vzdéldvanim, navic je
pro efektivni pisobeni nutné vybrat spravny postup, metodu ¢i techniku. Mezi tfi hlavni
skupiny lidskych zdroj patii vlastnosti (psychické a fyzické), postoje (motivy a nazory)
a schopnosti (dovednosti a znalosti). Vlastnosti jsou stalou slozkou osobnosti a obecné je
obtizné je ovlivnit, pokud je to viilbec mozné. Postoje jsou ménitelnou slozkou osobnosti
[srov. Plaminek 2014, str. 18-22]. S postoji, tedy s ndzory a motivaci, se snazi cilen¢
pracovat zazitkova pedagogika [srov. Hanu§ a Chytilova 2010, str. 17-18]. Posledni
slozkou jsou schopnosti, které jsou ovlivnitelné ve smyslu jejich ristu a rozsifovani
prostiednictvim uceni a vzdélavani [srov. Plaminek 2014, str. 22].

% Podle piirucky MSMT mit kompetenci znamend, e je jedinec ,,vybaven celym slozitym
souborem védomosti, dovednosti a postojii, ve kterém je vie propojeno tak vyhodné, ze diky
tomu clovek muze uspésné zvladnout ukoly a situace, do kterych se dostava ve studiu,

v praci, v osobnim zivoté* [Kli¢ové kompetence v zakladnim vzdélavani 2016, str. 7].
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ucebniho materidlu a rozSifovani stavajicich znalosti. Cilem tohoto pouziti
edu-larpu je zaclenit, upevnit procvicenim, rozsifit a osvojit si obsah vétsiho
poctu navazujicich lekci. Podobny nazor ma také Jevicka [2010], podle
které je larp vhodnym prostfedkem pro usnadnéni chapani a propojovani
souvislosti. Pfikladem takového uplatnéni edu-larpu mize byt jiz v kapitole

1.2. zmiflovany larp Misie MDCXLI.

Ve shrnuti kapitoly 2.4. vyplynulo, ze v edu-larpech Ize pouzivat modely
zézitkového ¢i zkuSenostniho uceni (upfesnéni téchto pojml se budeme
zabyvat v kapitole 3.1.). Pfi vymezovani moznosti, co edu-larpem ucit, se
tedy mtizeme opirat o teorii zazitkového uceni a moznosti jeho aplikace.
V literatute tykajici se zazitkové pedagogiky se u jednotlivych autort
nazory na oblasti vyuziti zazitkového uceni rtizni. Naptiklad podle SvatoSe
a Lebedy [2005] je zazitkové uceni pouzitelné pro predavani odbornych
znalosti a dovednosti, trénovani socidlnich dovednosti a osobni rozvoj,
kdezto Hanu$ a Chytilova [2009] vidi jako cil zazitkového uceni spiSe
celkovy rozvoj jedince a jeho osobnosti nez predavani védomosti
a trénovani dovednosti. Franc, Zounkova a Martin by v ptipad¢ zazitkového
uceni melo jit o velmi volné definované cile se zaméfenim na osobni rist
a spolupréci ve skupiné [srov. Franc, Zounkova a Martin 2007, str. 27].
Podle Plaminka [2014, str. 157] lze pomoci hrani her ,usilovat nejen
o predani teoretickych znalosti, aleiovznik a rozvoj praktickych
dovednosti“. Diivodem je podle tohoto autora fakt, ze hrani her (Plaminkem
oznacované jako feSeni modelovych situaci) je na nejvyssi irovni pomyslné
fady metod, ve které smérem ,,zdola nahoru roste pravdepodobnost, Ze si
clovek predavané podnéty osvoji a také primerny rozsah (objem)
osvojenych informaci® [Plaminek 2014, str. 124-125]. Sesti Grovnémi fady
metod jsou zdola nahoru cteme, slysime, vidime, Fikame, myslime a délame,
pficemz jednotlivé slozky fady Ize kombinovat [srov. Plaminek 2014,

str. 125].
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Shrnuti

Z vyse uveden¢ho vyplyva, Ze zazitkové uCeni je vyuzitelné pro rozvoj
ucastnika a jeho osobnosti, lze jim ucit a trénovat mékké dovednosti
a praktick¢ dovednosti. Pouziti zazitkového uceni pro vyuku tvrdych
dovednosti je diskutabilni, spiSe pfevladd nazor vhodnosti pouziti
zéazitkového uceni jako doplikové metody k tradicnim forméam ptredavani

teoretickych a odbornych znalosti.
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3. Casti konceptu zaZitkové pedagogiky a designu
vzdélavaci akce vyuzitelné pri tvorbé edu-larpu

Tato kapitola Cerpa piedevsim z kapitol 2.4. a 2.5., ve kterych byl larp
srovnavan se zazitkovou pedagogikou a vzdé€lavaci akci. Edu-larp Ize
vnimat jako spojeni larpu, zdzitkové pedagogiky a vzdélavaci akce. V této
kapitole se zaméfime na popis jednotlivych c¢asti konceptu zéazitkové
pedagogiky a designu vzdélavaci akce, které byly vramci srovnavani
s larpem vybrany pro rozsifeni larpu na tzv. edu-larp. Jinymi slovy jde
o ¢asti konceptu zazitkové pedagogiky a designu vzdélavaci akce, jejichz
védomé a spravné vyuziti v larpu méni larp (hru, ktera ma pouze pobavit)
na edu-larp (prostfedek edukace). Vybranymi ¢astmi jsou teorie
zkuSenostniho uceni (zdroje a vychodiska, vyjasnéni oznaceni ucebniho
cyklu a zédkladni terminologie); analyza a identifikace vzdélavacich potieb
ajejich interpretace; cile aprincip dramaturgie; dale je to motivace
k vzdélavani a princip flow; reflexe a evaluace. Kapitola 3. je

pro piehlednost sefazena podle planu designu vzdélavaci akce.

3.1. ZkuSenostni uceni

V této kapitole se budeme zabyvat teorii zkuSenostniho uceni, ktera je
zdkladem zmény larpu v edu-larp. Popsdny budou zékladni zdroje
a vychodiska zkuSenostniho uceni, bude diskutovano oznaceni ucebniho
cyklu a zakladni terminologie tykajici se zkuSenostniho uceni. Tato kapitola
o zkuSenostnim uceni je teoretickym ramcem pro vSechny ostatni Casti

kapitoly 3.

3.1.1. Zdroje a vychodiska zkuSenostniho uceni

Podle Hanuse a Chytilové jsou zkuSenostni cykly uceni modely, které
ukazuji zakladni principy fungovani procesti uceni. Rozepisovani uceni
do jednotlivych krokli poméha 1épe porozumét dil¢im ¢astem cyklu a vyuzit
je [srov. Hanu$ a Chytilova 2010, str. 34]. Vzhledem k omezenému rozsahu

této prace zminime pouze nckolik zdroji teorie zkuSenostniho uceni a jeho
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modelll. Vénovat se budeme Johnovi Deweyovi, na jehoz dilo navazuje
mnoho autort vénujicich se zkuSenostnimu uceni a reflexi, mimo jiné také
v literatufe velmi cCasto zminovany David Kolb. Déle se dotkneme
teoretickych konceptlh Kurta Lewina a pojeti zkuSenostniho a reflektivniho

uceni Jennifer A. Moon.

John Dewey

Dewey byl zastdincem demokratického piistupu, pro ktery hledal
uplatnéni ve vSech oblastech Zivota, ovSem nejvétsi zajem mél o vzdélavani
[srov. Hanu$ a Chytilova 2010, str. 36]. Singule popisuje Deweyho jako
hlavniho predstavitele americké progresivni vychovy, ktery svou
pedagogickou koncepci vytvarel ve spojeni s pragmatickou filozofii — proto
je Deweyho pedagogicka teorie nazyvana také pragmaticka pedagogika
[srov. Singule 1992, str. 19]. Dewey se vymezoval proti tradi¢nimu pojeti
poznavani, které¢ dle né spocivd v pasivnim osvojovani poznatki
a mySlenek, kdy Zaci nemaji zddnou moznost ovlivnit to, co jsou uceni.
Deweyho koncepce pragmatické pedagogiky (spocivajici na c¢innostnim
uéeni, angl. learning by doing®") je v opozici tradi¢nimu pojeti tim, Ze proti
ukladani shora stavi vyjadifeni a kultivaci individuality; proti vnéjsi kazni
klade svobodnou cinnost; proti uceni ztexti a od uciteld stavi uceni
zkuSenosti; proti osvojovani izolovanych dovednosti a technik drilem klade
jejich osvojovani jako prostiedkli k dosahovani cilt, které jsou vyjadienim
zivotnich potieb; proti pfipravé na vice ¢i mén¢ vzdalenou budoucnost stavi
tvorbu prilezitosti tykajicich se soucasného Zivota a proti statickym cilim
a obsahim vzdélavani klade snahu o seznamovani zdkd s ménicim se

svétem [srov. Dewey 1997, str. 19-20].

! pPodle Balzer a Kurz je edu-larp postaven na principu learning by doing, protoze
v edu-larpu se udastnici u¢i aktivng, sami zkousi a uéi se skrz své jednani. Ugastnici
zapojuji nejen svij intelekt, ale také emoce a smysly. Takové uéeni podle autorek zapojuje
kognitivni i emocni slozku, diky ¢emuz ucastnici vnimaji edukacni obsah jako relevantni
a smysluplny — coz usnadnuje ufeni a udrZzeni nauceného [srov. Balzer a Kurz 2015,

str. 45].
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Podle Kolaie [2013, str. 29-32] Dewey soudi, Ze pro proces pozndvani je
nejdilezitéjsi mysleni, protoze pravé mysleni lidem pomahd nachazet
vychodiska z novych situaci, které¢ jsou nasledkem neustdle se méniciho
okolniho prostfedi. Kazdd nova situace predstavuje problém, piicemz
cloveék se osobné (nejlépe prakticky) zapojuje do hledani jeho ucinného
a efektivniho feSeni. Hledani feSeni spocivd v experimentovani s riiznymi
variantami jednani a vysledky této CcCinnosti pak diky reflektivnimu
zpracovani vedou k zavérim, na zéklad¢ kterych vybereme efektivni feSeni
problému. Podle Kolafe Dewey povazuje zkuSenost ,za proceduralné
ponékud slozitejsi jev. Vzmika totiz uZ v procesu experimentovani
a diisledkem pusobeni reflexe dochdzi posléze kjejimu postupnému
pretvareni az do zaverecné podoby, kdy ji prijmeme za pravidlo pro své
budouci jednani [Kolat 2013, str. 30]. Kolaf soudi, Ze podle Deweyho ma
zkuSenost dvé slozky — cinnd slozka souvisi s experimentovanim
(pti hledani teSeni problému) a trpna slozka je procesem, kdy pocituje
Cloveék disledky faze experimentovani. Do tohoto procesu je aktivnéji
zapojeno mysleni (tj. reflexe), diky kterému se jedinec snazi objevit vztah
mezi pti¢inou (kterou je konkrétni ¢innost) a jejim disledkem. Proto neni
podle Deweyho reflexe jen nahlédnutim na probéhly dé¢j, ale je
neodd¢litelnou soucésti nepietrzitého procesu ziskavani zkuSenosti, a je také

zéakladnim predpokladem ristu [srov. Kolaf 2013, str. 30-31].

Kurt Lewin

Ptinos Lewina pro oblast zkusenostniho uceni spoc¢iva piedevsim v jeho
vyzkumech zamétenych na reflektovani zkuSenosti jako G€inného principu
uceni. Hanu$ a Chytilova [2010, str. 39] uvadi ¢tyfi stupné Lewinova cyklu
uceni: konkrétni zkuSenost, ohlédnuti a reflexi, utvareni abstraktnich navrhi
a zevSeobecnéni, testovani dasledkti navrhii v novych situacich. Autofi pak
popisuji, ze ,,v tomto modelu uceni se zmeny a vysledku nejlépe dosdahne
ucelenym procesem, ktery vychazi z okamzitého zazitku, ndslednym sbiranim
informaci a pozorovanim tohoto zadZitku. Informace jsou analyzovany,

vysledky této analyzy pusobi zpétné na aktivni ucastniky ajsou vyuzity
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ke zmené jejich chovani a utvareni novych zkusenosti [Hanu§ a Chytilova

2010, str. 39].

Podle Koléfe jsou dulezité¢ zejména tfi body Lewinovy teorie. Prvnim
bodem je orientace na ,tady a ted™, jinak feCeno jde o zdaraznéni
bezprostifedniho a konkrétniho zazitku vyuzitelného pro tvorbu abstraktnich
navrhl. Druhy bod je zpétna vazba, kterd je chapana jako ptenos informaci
od jednoho clovéka k druhému. Diky zpétné vazbé ziskava ucici se odezvu
na své jednani, na zakladé ¢ehoz miize vyhodnotit prubéh dosahovani cila
a pfipadné u sebe provést zmeénu. Poslednim bodem je Lewinova teorie
zmény vychdzejici z predpokladu, ze pro skute¢nou a udrzitelnou zménu
puvodniho stavu je potfeba nejdiive rozmrazit aktudlni postoje a ndzory
amotivovat ke zméné. Jednotlivymi fazemi teorie zmény jsou tedy

rozmrazeni, zména a opétovné zmrazeni [srov. Kolar 2013, str. 33-35].

David Kolb

Podle Kolba se zkuSenostni uc¢eni nazyva zkusSenostnim ze dvou divoda.
Za prvé navazuje na dilo Deweyho, Lewina a Piageta, druhym divodem je
zdlraznéni hlavni ulohy zkusenosti v procesu uceni. Kolb chce navrhnout
holisticky model uceni, ktery spojuje zazitek, vnimani, poznavani a chovani
[srov. Kolb 1984, str. 20-21].

ZkuSenostni uceni mé podle Kolba Sest charakteristik, které vychazeji
ze spolecnych ¢asti modeli uceni Deweyho, Lewina a Piageta. Prvni
charakteristikou je, ze uCeni je 1épe pojato jako proces, piicemzZ neni dan
pevny termin dosaZeni vysledkt. Druhou vlastnosti je, Ze ueni je prabézny
proces zakotveny v zézitcich. Za tieti proces uceni vyzaduje feSeni konfliktu
mezi protichiidnymi styly adaptace na vngj§i svét. Ctvrtou vlastnosti
zkusenostniho uceni je podle Kolba to, ze jde o holisticky proces. Za paté
uceni zahrnuje ptenos informaci mezi clovékem a prostfedim. Posledni
charakteristikou je, ze uceni je proces tvoteni védomosti [srov. Kolb 1984,

str. 25-38].

Podle Mohauptové se zékladni cyklus zdzitkového uceni podle Kolba

sklada ze ¢ty bodl. Jsou jimi zazitek konkrétni zkuSenosti, zpétné
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pozorovani ¢iohlédnuti (co se délo, jak to vnimali rizni ucastnici),
zobecnéni a pochopeni souvislosti a aktivni zkouska poznaného
(oznacovana také jako planovani, které se tyka toho, jak nejlépe pouzit
poznané principy nebo poznatky v praxi). Tento cyklus byl uspotfadan
do spiraly, aby se zdlraznil vyvoj [srov. Mohauptova 2009, str. 136]. Hanus
a Chytilova jednotlivé faze popisuji podrobnéji. Zazitek konkrétni
zkuSenosti, tedy konkrétni aktivita, je podle autorG o zapojeni ucastnikli
do aktivity. Po jejim skonceni dochazi k ohlédnuti ¢i reflexi, ve kterém jde
o pfipomenuti klicovych momentt pribéhu aktivity (1€astnici popisuji sviij
pohled na pribéh aktivity). Nasleduje hodnoceni, ve kterém je pozornost
zam¢fena na proces feSeni a dochédzi k zobecnéni, kdy jsou zdliraznény
body, které mély vliv na prab¢h aktivity. Hledd se a pojmenovava vhodné
inevhodné jednani, ¢imz se ptfechdzi k formulaci plant (zmén, vyuziti
nauceného), které jsou pak ovéfovany aktivnim zkouSenim [srov. Hanu$

a Chytilova 2010, str. 43-44].

Jennifer A. Moon

V kapitole 3.1.2. bude pojednano o autorech, ktefi prosazuji oznaceni
uceni jako zkuSenostné reflektivniho, coZz ma poukazovat na tésny vztah
mezi zkuSenostnim ucenim a reflektivnim uc¢enim. Také podle Moon se tyto
dvé linie uceni prolinaji, jsou vzajemné provazané a podminéné:
»wZkusenostni uceni zahrnuje reflektivni uceni, a reflektivni uceni zahrnuje
uceni ze zkusenosti — oboji je soucasti smysluplného uceni** [Moon 2013,

str. 9].

Moon, ktera vychazi z autortit Martona a Bootha, k t¢émto dvéma uc¢ebnim
procesim priddva koncept interni a externi zkuSenosti. Ke zkuSenostnimu
uceni se dle autorky vaze externi zkuSenost, kterd je zalozend na zazitku
z pozorovani a vnimani lidskymi smysly ve vnéjSim svéte, a s reflektivnim
ucenim pak spojuje termin interni zkuSenost, ktera se vaze na vnitini
procesy védomi [srov. Moon 2004, str. 23]. Podle Moon vSak nejsou interni
a externi zkuSenost oddélitelné, cemuZz odpovida jednak jeji vymezeni uceni

jako procesu, ,,béhem nehoz se externi zkusenost osvojuje (chdpe) a interni
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zkuSenost se vyuziva v procesu prizpusobovani piivodnich myslenek novym
myslenkam, asociacim atd.*“ [Moon 2013, str. 9-10], a jednak tvrzeni,
ze pti smysluplném uceni dochazi také k interpretaci externi zkuSenosti

s ohledem na strukturu interni zkuSenosti [srov. Moon 2013, str. 10].

Moon povazuje reflexi za proces, béhem kterého si jedinec usporadava
myslenky. Pro zkuSenostni uceni je reflexe podle autorky diilezita napiiklad
proto, ze zvySuje jeho kvalitu tim, Ze pomaha uspofadat plvodné
neuspoifadany obsah wuceni; dale se uceni stavd smysluplnym diky
promysleni ziskanych zkuSenosti; reflexe poméaha prohloubit kvalitu u¢eni
diky porovnani vysledkii nového uceni stim, co uz ¢lovék znal, a také
reflexe klade vétSi zodpovédnost na uciciho se, ktery musi situacim

porozumét prave skrz reflexi [srov. Moon 2013, str. 11-14].

3.1.2. Zakladni terminologie

Jak jiz bylo naznaceno v kapitole 2.3., v oblasti uceni,
vzdélavani, rozvoje Ci vychovy zalozené na zazitku existuje znacna
pojmova pestrost. Miizeme se setkat soznaCenim zazitkové uceni
[napriklad Svatos a Lebeda 2005, Mohauptova 2009], uceni, vychova
avzdélavani zazitkem [kuptikladu Franc, Zounkova a Martin 2007]
zkuSenostni uceni [napiiklad Hanu§ a Chytilova 2010] nebo zkuSenostné
reflektivni uceni [kupiikladu Nehyba 2011, Kolat 2013]. Ruzni se také
pohledy na vyznam a posloupnost pojmu prozitek, zazitek a zkuSenost. Tato
pojmova nejednotnost a nejasnost se pak podle Docekala [2012] v praxi
projevuje tim, ze v takto orientovanych kurzech nebo programech je kladen
diraz spiSe na zazitek GcCastnika nez na dal$i body modelu uceni, kterymi

jsou reflexe, zobecnéni a vznik zkuSenosti.

Oznaceni ucebniho cyklu — zazitek nebo zkuSenost?

Cyklus uceni, ktery je zalozen na vzniku zézitku, jeho reflexi, zobecnéni
a vzniku nové zkuSenosti skrz aplikaci poznané¢ho, by mél byt podle
Docekala oznacovan jako zkuSenostni uceni, protoze ,,abychom o néjakém

cyklu mohli hovorit, je tFreba dosahnout i posledni faze — tou je (...) prave
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zkuSenost. Zazitek totiz miize ziustat dale nezobecnén, nedochazi tedy
ani k testovani zaveru a vzmniku nové zkuSenosti. Zustava tak na urovni
podnétu, jehoz ucebni potencial neni vyuzity* [Docekal 2012, str. 16].
Pouzivani oznaCeni zkuSenostni uceni je zdiraznénim ulohy zkuSenosti jako
kone¢ného vystupu, kterym ,,uz miizeme naznacit, co od celého pristupu
ocekavame — zda pouze zazitky bez hlubsiho presahu a rozvoje, nebo
plnohodnotné vytézeni prozitku a zazitku smérem knové zkuSenosti
[Docekal 2012, str. 16]. Toto mizeme vztahnout k problematice
edu-larpu: vyuzitim herniho zazitku ve zkuSenostnim cyklu uceni se
presouvame od zdbavy v larpu k eduka¢nimu plsobeni prostfednictvim
edu-larpu.

Kolar se rovnéz snazi zdlraznit, ze dilezité nejsou zazitky, ale co se
z nich lidé nauci diky jejich reflexi a ziskané zkuSenosti. Vzhledem k silné
akcentaci reflexe tento autor prosazuje tizce souvisejici terminy zkuSenostni
uceni a reflektivni ueni [srov. Kolat 2013, str. 28]. Podobny nazor jako
Kolat zastdvd Nehyba, ktery preferuje oznaceni zkuSenostné reflektivni
uceni pred zazitkovym ucenim. Zdivodnuje to tendenci klast od druhé
poloviny 20. stoleti u zkusenostniho uceni vyrazné¢jsi diiraz na reflektovani
zazitku, které je pro uceni dilezité, namisto pouhého ziskani zazitku. Cilem

je ziskat zkuSenost, ne pouze zazitek [srov. Nehyba 2011, str. 305].

Prozitek, zazitek a zkuSenost

Zatimco anglicky jazyk pouzivd vyraz experience, po prekladu
do Ceského jazyka mame hned tifi pojmy, protoze k zazitku a zkuSenosti
[srov. Oxford studijni slovnik 2010, str. 280] se ptidava jesté¢ prozitek
[srov. Kirchner 2009; Jirasek 2001]. Jirasek rozliSuje mezi pojmy zazitek
a prozitek na zaklad¢ aktivity ¢i pasivity a asového urceni, kdy prozivani je
zalezitost pfitomnosti a aktivity, kdezto zazitek je pasivni a patii minulosti
[srov. Jirasek 2001, str. 31]. Podobnymi kategoriemi (aktivita a pasivita,
pritomnost a minulost) rozliSuje mezi témito dvéma pojmy také Kirchner,
podle kterého je vSak prozitek soucasti zazitku, kdy se zazitek miize skladat

i znékolika prozitki [srov. Kirchner 2009, str. 25]. Jirasek [2004]
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i Kirchner [2009] pak popisuji stejny vztah a posloupnost pojmil prozitek,
zézitek a zkuSenost. Prozitek je zalezitosti aktivity a pfitomnosti; pokud se
k uplynulému prozitku vracime do minulosti (naptiklad ve vzpominkach),
jedna se o zazitek. ZkuSenost pak muzeme chépat jako trvalejsi podobu
wprozité uddalosti, jejiz vysledky miizeme uplatnit iv jinych situacich®
[Jirdsek 2004, str. 14]. Podobné vymezuje zkuSenost také Palan, podle
kterého je to ,,vysledek procesu — souhrn prozitkit a poznatku, které clovek
ziskal v prubéhu Zivota (...) a na kterych by mélo stavét dalsi vzdélavani

Jjako na vyznamné osobnostni dispozici“* [Palan 2002, str. 246].

V této praci budeme v souladu s Kirchnerem [2009] povaZovat prozitek
za soucast zazitku, proto budeme dale pouzivat pfedev§im pojem zazitek.
Prozitek bude pouzit, pokud bude nutné zdaraznit aktualnost prozivani.
K prozivani se také vaze Csikszentmihalyiho teorie optimalniho prozivani,

ktera je zalozena na tzv. flow, a vénovat se ji budeme v kapitole 3.6.1.

3.2. Analyza a identifikace vzdélavacich potieb

Analyza a identifikace vzdélavacich potieb byla zminéna jiz v kapitole
2.5. pfi srovnavani larpu a vzdélavaci akce. Pfipomeiime si, Ze podle
Vodaka a Kucharc¢ikové [2007] jde o shromazd’ovéni relevantnich informaci
0 soucasném stavu a porovnani zjiSténého s pozadovanou urovni.
Vysledkem je jak zjisténi vykonnostnich mezer a zaméfeni na ty mezery,
které 1ze odstranit vzdélavanim, tak nasledné navrh vhodného vzdélavaciho
programu. Misto pojmu vykonnostni mezery lze pouzit pojem vzdélavaci
potieby,  kter¢é  Palan  vymezuje  jako  ,stav  (uvédomovany
nebo neuvedomovany), kdy jedinci chybi znalosti nebo dovednosti, které
maji vyznam pro jeho dalsi existenci, zachovani psychickych (i fyzickych)
nebo spolecenskych funkci“ [Palan 2002, str. 234]. Podle Bartonikové [2010]
vzdelavaci aktivity, pfi¢emz chyby v této fazi se nasledné projevi ve vSech
navazujicich krocich tvorby i realizace vzdélavaci akce. Pokud tedy chceme
vytvofit edukacni larp, bez spravné provedené analyzy a identifikace

vzdélavacich potieb se neobejdeme.
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Tento krok se bude také liSit podle toho, zda tvofime vzdélavaci hru
pro konkrétni skupinu lidi (,,uzavieny kurz*, naptiklad pro firemni kolektiv)
nebo tvofime kurz pro urcitou cilovou skupinu, do kterého se budou moci
prihlasit rtzni lidé spliujici profil Gcastnika (,,otevieny kurz“, nabizeny
napiiklad instituci zabyvajici se zdjmovym vzdélavanim). Vzdélavaci
potfeby se rizni a podle Prichy [2014] mulzeme rozliSovat tii druhy
vzdélavacich potieb: vzdélavaci potieby jednotlivych subjekti (skutecni
nebo potencidlni ucastnici), vzd€lavaci potieby skupin subjektd (vekové,
profesni, socioekonomické nebo etické skupiny) a vzdélavaci potieby
podniki, sektorti narodniho hospodaftstvi nebo celé spolecnosti (u podnikli
jsou to pozadavky zaméstnavatelii nebo ekonomil, na urovni celé
spolecnosti nebo statu jsou to napiiklad priority vzdélavani nebo nérodni
cile vzd¢lavani).

Detailni popis analyzy a identifikace vzdé¢lavacich potieb je
nad rozsahové moznosti této kapitoly i celé prace. Analyze a identifikaci
vzdélavacich potfeb se vénuje velké mnozstvi tituld [napiiklad Armstrong
2002, Vodak a Kucharc¢ikova 2007, Bartonkova 2010, Muzik 2011],
ve kterych se lze dovédét vSe podstatné o vzdélavacich potiebach,
o zdrojich udajii pro analyzu vzdélavacich potieb, trovnich a zplisobech
analyzy a identifikace vzdé¢lavacich potieb a vyuziti jejich vysledki. Mimo
oblast zamétenou primarné na vzdélavani se pro design produktu (kterym
vSak muze byt i vzd€lavaci akce) vyuziva také tzv. design zameétfeny
na Cloveéka (Human Centered Design, zkracene HCD).

Design zamétfeny na Clovéka je proces a soubor technik, které lze vyuzit
pii vytvafeni novych produkt, sluzeb, organizaci apod. Oznaceni
»zamefeny na Clovéka® je pouzivan proto, ,.Ze zacina u lidi, pro které jsou
reSeni navrhoviana. Proces na cloveka zaméreného designu vychdzi
z potieb, snu a chovani lidi, které chceme nasimi rFeSenimi ovlivnit*
[HCD — Design... 2013, str. 6]. Tento proces tvofi tfi faze, které se nazyvaji
naslouchat (hear), tvotit (create) a realizovat (deliver). Design zaméteny
na ¢loveka je zplsob, jakym lze v multidisciplindrnim tymu systematicky

resit nejriznéj$i vyzvy a plnit stanovené cile. V prvni fazi procesu jsou
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k ziskavani informaci o lidech a jejich problémech, které jsou v rdmci vyzvy
feSeny, pouzivany metody jako mnapfiklad individudlni C¢i skupinovy
rozhovor, rozhovory s odborniky nebo metody nazvané ,,pohrouzeni se
do kontextu* (vyzkumnik provadi stejné ¢innosti jako klienti a hovoii s nimi
o jejich aktudlni Zivotni zkuSenosti) nebo ,,sebedokumentace* (denikové
zdaznamy ¢i fotodokumentace pofizené klienty) [srov. HCD — Design...

2013].

Design zaméteny na ¢lovéka je nastroj pro tvorbu feSeni aplikovatelny
na riizné oblasti lidského Zivota. Pokud jej pouzijeme ve vzd€lavani, jedna
se o trochu odliSné pojeti analyzy vzdélavacich potteb popisované
a pouzivané odborniky v oblasti vzdélavani. V pfipad¢ edu-larpu se pak
nabizi feSeni propojenim obou zminénych postupi, kdy je design zaméteny
na ¢lovéka dopliikovou metodou k analyze a identifikaci vzdé€lavacich
potieb, coz je nastroj primarné uréeny pro oblast vzdélavani. At uz jde
oanalyzu a identifikaci vzdélavacich potfeb nebo design zaméteny
na ¢loveka, vychodiskem pro tvorbu vzdélavaci aktivity jsou vzdélavaci
potieby lidi. V kapitole 2.5. jsou zminéni Pouchly [2010] a Gotthard
[2010b, 2011], ktefi popisuji jako vychodisko tvorby larpu spontanni napad
nebo zajimavy prvek hry (prostor, rekvizity apod.). V ptipad¢ edu-larpu
vSak musi byt primarnim vychodiskem tvorby vzdélavaci potieby, zjisténé

pomoci nekterého z pristupli uvedenych v této kapitole.

3.3. Interpretace analyzy vzdélavacich potieb

Tento proces navazuje na analyzu a identifikaci vzdélavacich potieb
a podle Bartonkové [2011, str. 10-11] zahrnuje formulaci cilti, stanoveni
profilu ucastnika a absolventa, ur€eni obsahu vzdélavaci akce, sestaveni
inventafe disciplin a tvorbu studijniho planu, osnov, anotaci, scénare
ucebnich jednotek a tvorbu studijnich material. Vodak a Kuchar¢ikova
pred jesté samotnou formulaci cili zatazuji specifikaci potieb a cely proces
interpretace analyzy vzdé¢lavacich potieb rozdéluji do tii fazi, kterymi jsou
faze ptipravna (specifikace potieb, analyza tucastnikii a stanoveni cili

vzdélavaciho projektu), realizacni faze (stanoveni etap vzdélavaciho
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projektu, stanoveni pofadi témat, urCeni zpusobu a technik vzd€lavani)
a faze zdokonalovani (priitbézné hodnoceni jednotlivych etap vzdélavaciho
programu vzhledem k stanovenym cilim, hledani moZnosti zlepSeni procesu
vzdélavani, proveéfovani celkové urovné zajisténi jednotlivych Casti
vzdélavaci akce jako je vhodnost lektord, informovanost ucastnikd,

ekonomické nakladnost ap.) [srov. Vodéak a Kucharcikova 2007, str. 80-81].

Jak jiz bylo zminéno v kapitole 2.5., ve fazi interpretace analyzy
vzdéelavacich potieb vidime obé slozky edu-larpu a jejich vzajemny vztah,
kdy je herni slozka prostifedkem k naplnéni edukacnich cili. Pii tvorbé
edu-larpu v tomto kroku specifikujeme vzdélavaci potieby a urcime cile,
stanovime profil Uc€astnika, absolventa a ur¢ime obsah vzd¢lavaci akce.
Stanoveni inventafe disciplin, tvorba studijniho planu, osnov, anotaci,
scénafe ucebnich jednotek a tvorba studijnich materiali by pak mély byt
prizpisobeny formé¢ edu-larpu, a také tomu, zda je edu-larp jedinym
prostiedkem vzdélavani nebo zda je soucasti rozsahlejsiho vzdélavaciho
planu®. Edukaéni slozka pak v tomto kroku uréuje podobu a naplii herni
slozky (herni piib¢h, zéapletky a osobni linky postav, herni mechaniky,
pravidla a materidly ur€ené¢ hra¢tiim pted hrou a béhem hry), kterd slouzi
k napliiovani edukacnich cili akce. Herni slozka krom¢ nabizenych
moznosti zpracovani obsahu vzdélavani do efektivni a atraktivni formy ma
také urcité limity, které se mohou tykat obsahu (rozebrany v kapitole 2.6.3.)
nebo zvolené formy (pouziti stavajicich ¢i nutnost vytvofeni novych hernich
prvki). Faze zdokonalovani, popisovand v  konceptu Vodéka
a Kuchar¢ikové [2007], odpovidd castecné testovani vzdélavaci akce
a betatestovani larpu zminénym v kapitole 2.5., a castecné prubézné
(formativni) evaluaci, kterda bude rozebirdna vramci Kkapitoly 3.8.

o evaluaci.

22 Ve shrnuti kapitoly 2.6.3. byla zminéna moznost pouziti edu-larpu jako metody hlavni

NN

¢i doplnkové k tradi¢néjsim zptisobtim uceni.

57



3.4. Cile

Pii srovnavani larpu a zazitkové pedagogiky (kapitola 2.4.) a larpu
s vzdélavaci akci (kapitola 2.5.) vyplynulo, Ze jednim z hlavnich rozdilt
mezi larpem a zbylymi dvéma koncepty lezi v cilech. Zatimco cilem larpu je
ucastniky pobavit, zdzitkova pedagogika a vzdélavaci akce maji za cil
ucastnika néco naucit. Podle Hanuse a Chytilové [2010] je to pravé védomée
zvoleny cil a prostfedek (Cinnost) orientovany na dosazeni urcené¢ho cile,
co odliSuje cinnost, pfi které¢ dochdzi k védomému plsobeni, od bézné
¢innosti. Pro edu-larp jsou cile stejné vyznamné cili jako pro jinou
vzdélavaci akei, jsou zdkladnim kamenem jeho tvorby. V této kapitole proto
shrneme zékladni teoretické poznatky o vyznamu a formulaci cild

vzdélavaci akce.

Cil mizeme vymezit ,,jako zamysleny stav, kterého chceme dosdhnout
cinnosti vlastni, ale predevsim také skrze cinnost ucastniku, vzhledem k nimz
jsou formulovany [Blazkova 2015, str. 36]. Stanoveni cili ma klicovy
vyznam pro fizeni procesu uceni a jeho konecny vysledek. Dle Bartonkové
[2010, str. 136] ,pouze pomoci stanoveni ucebnich cilu lze vzdélavani
pripravit, provest a kontrolovat, stanoveni cilli je tedy dulezité nejen
pro piipravu arealizaci vzdélavaci akce, ale také pro navrh metod jejiho
hodnoceni (evaluaci se vénuje kapitola 3.8.). Formulovéani cili navazuje
na analyzou vzdélavacich potieb (kapitola 3.2.) zjisténé vykonnostni mezery
nebo vzdélavaci potieby. Ty je podle Préasilové [2006] potieba
konkretizovat, lze je ,jformulovat jako komplex potrebnych znalosti,
dovednosti a postojii, které ma jedinec ziskat k dosazeni pozadované urovné
vykonnosti [str. 76]. Zmény smérem k zddoucimu stavu jsou nasledné

023
u

vyjadieny jako hierarchie cili™, kterych bude v pribéhu vzdélavaci akce

dosahovano. Bartonkova [2010, str. 143] uvadi jako nejCastéji pouzivané

# Urovné cili lze vyjadfit tvarem pyramidy, kdy cile jsou uspofadany od nejobecnéjsiho
(oznacovaného také jako programovy, obecny, komplexni nebo finalni) k specifickym
cilim (oznaCované také jako dil¢i nebo umoznujici), pficemz ,cile zvysSich urovni
hierarchie jsou vidy formulovany obecnéji nez cile z nizsich kategorii* [Prasilova 2006,

str. 102].
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pravidlo pro formulaci cile pravidlo SMART. Cil by mél byt specificky
(vztahujici se k urcité ¢innosti), méfitelny (je stanovena pozadovana kvalita
a kvantita), akceptovatelny (je v soulad se zjisSténymi potifebami), redlny
(GCastnici musi mit redlnou Sanci jej dosdhnout) aterminovany (jde
o splnéni cile v ur¢eném case). Muzik [2011, str. 73] popisuje jiné pravidlo,
POKLAD. Cil by mél byt podle autora pozitivni, ovlivnitelny, konkrétni,
lakavy, akceptovatelny a dosazitelny. Ze spravné stanovené¢ho cile vyplyva
obsah; zména znalosti, dovednosti a postojii je méfitelna; usnadni evaluaci
a vzdélavaci akci usmérnuje, dynamizuje a integruje. Zmény cile ovliviiuji
vztahy jednotlivych prvka vzdélavaci akce (obsah, posloupnost atd.)
1 prostfedky, kterymi je cile dosahovano (formy, metody vzdélavani ap.)

[srov. Bartoiikova 2013, str. 41].

Vzdélavaci cile 1ze podle Bartonkové [2011, str. 16-20] rtzné clenit,
pricemz nejznaméjsi je rozdéleni podle dimenzi ucfeni na kognitivni
(teoretické védomosti), afektivni (postoje a emoce) a psychomotorické
(praktické dovednosti). Pro jednotlivé domény existuje zakladni taxonomie
cilii, pficemz nejznaméjsi a nejpouzivangjsi je Bloomova taxonomie (dalsi
jsou Krathwohlova taxonomie afektivni dimenze a Simpsonova taxonomie
psychomotorick¢ domény), kterd po revizi Casteéné¢ zahrnuje také cile

z afektivni dimenze.

Podle Paldna Bloomova taxonomie cili rozdéluje ucebni cile ,,do Sesti
kategorii, kdy vyssi kategorie zahrnuje také kategorie nizsi, ¢imz vznika
stale vyssi (obsahlejsi) ucebni cil. Studujici napr. nemiize pouzivat nic, co by
napred nepochopil. Jde tedy o metodologickou zasadu (...) od jednoduchého
k obtiznému, od konkrétniho k abstraktnimu® [Palan 2002, str. 26]. Po revizi
ma Bloomova taxonomie podobu dvojdimenzionalni tabulky, pfi¢emz prvni
je dimenze kognitivnich cilt v Sesti kategoriich (zapamatovat si, porozumét,
aplikovat, analyzovat, hodnotit a tvofit) a druha je dimenze pro poznatky se
Ctyfmi kategoriemi (faktické, konceptualni, procedurdlni a metakognitivni)
[srov. Prasilova 2006, str. 115-116]. V souvislosti s Bloomovou taxonomii
byvaji také zminovana ,.tzv. cinna neboli aktivizujici slovesa, ktera jsou

vhodna pro formulaci cilu v dané urovni‘‘ [Bartoiikova 2013, str. 45].
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Buckley a Caple zmifluji pfinosy stanoveni cild. Podle téchto autort cile
mimo jiné usmériuji mnozstvi tréninku (obsahu ¢i rozsahu vzdélavani), aby
jej nebylo piili§ ani malo; poskytuji voditka pro névrh vzdélavaci akce
a jsou zakladem pro stanoveni dil¢ich cila; objasiuji lektorovi a ucastnikiim
jejich cile a jsou zdkladem pro méfeni efektivity vzdélavaci akce ve vztahu
k znalostem, dovednostem a pfistupum [srov. Buckley a Caple 2004,

str. 114-115].

3.5. Dramaturgie

Ze srovnani larpu a zazitkové pedagogiky v kapitole 2.4. vyplynulo,
ze jednim ze zasadnich rozdill je pojeti cili. Zatimco cilem larpu je zazitek,
zazitkova pedagogika pouziva zazitek jako prostfedek k dosazeni ucebnich
cili. Pii tvorbé edu-larpu se proto mizeme v zazitkové pedagogice
inspirovat s cili souvisejici dramaturgii akce, ktera mize celému procesu
tvorby dodat vice systemati¢nosti. Cilim se v€novala ptfedchozi kapitola
3.4., nyni se zam¢fime na dramaturgii akce. Podle France, Zounkové
a Martina Holec soudi, Ze dramaturgie je ,,metodou jak vybirat a poté
serazovat jednotlivée programy a dalsi déje do casu, ktera mad kurz
k dispozici, s cilem dosdahnout co nejvyssiho ucinku* [Franc, Zounkova
a Martin 2007, str. 25]. Podobné vymezuji dramaturgii Svato$ a Lebeda,
podle kterych ,jednotlivé programy smeruji k naplnovani dilcich, predem
stanovenych cilti kurzu a smyslem dramaturgie je, aby celkovy efekt
umocnila® [Svato§ a Lebeda 2005, str. 61]. Tito autofi popisuji také
tzv. dramaturgicky oblouk, coZ je provazani a vzajemné umocnéni dojmu
ze zacatku kurzu se zazitkem v jeho zavéru [srov. Svato§ a Lebeda 2005,
str. 61].

V ptipadé edu-larpu vétSinou nepracujeme s jednotlivymi programy,
ale s osobnimi pfibéhy jednotlivych postav, se zastfeSujicim konfliktem
vramci hry, dale s celkovym piibéhem, ktery se vyviji diky aktivité
ucastniki a ktery mtizeme rozclenit do nékolika déjstvi atd. Timto faktem se
edu-larp pfiblizuje zdroji metody dramaturgie, kterym je divadelni

dramaturgie. Podle Nehyby [2009] lze kurz =zazitkové pedagogiky
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(nebo v nasem piipadé edu-larp) chapat jako lektory navrzeny piibéh,
ktery diky spolupraci instruktorii a ucastnikii oziva, je vypravén aktivitou
zucastnénych. Fikéni piibéh se stdva redlnym piibéhem kurzu, ucastnici jsou
jeho soulasti a ,,ve vysledku pak spolecny pribéh kurzu vytvori néco,
co miize obohatit osobni pribéhy ucastniku* [Nehyba 2009, str. 29].

Pro dramaturgii akce je dilezity model dramaturgické viny, jenz pracuje
s metaforami riznych vin (socidlni, fyzickou, kreativni, psychologickou),
které se proplétaji a tvofi vrcholy a propady. Idedlni je, kdyz jsou viny
rovnomérné rozlozené v navrhu kurzu 1 pii jeho realizaci [srov. Franc,
Zounkova a Martin 2007, str. 25-39]. S modelem dramaturgické viny pak
souvisi jiz zminény dramaturgicky oblouk, jehoZ pouziti popisuji naptiklad
autofi larpu Misie MDCXLI: ,,4by hra fungovala, existoval dramaturgicky
oblouk (pocinajici lehcimi scénami na zacatku hry, pokracujic pres nékolik
dramatickych vrcholu napric déjstvimi; hra koncila zasadnimi rozhodnutimi
a naznacenim jejich disledki). Diky néemu se do larpu podarilo zabudovat
vyvijejici se pribeh, ktery se pro ucastniky stal zajimavym a aktivné se
na nem podileli, davali mu konkrétni podobu a ovliviiovali ho* [Misie

MDCXLI... 2012].

Franc, Zounkova a Martin uvadi, Ze dramaturgie ma pét stupni (prace
na hlavnim tématu kurzu, prace na scénaii, prakticka dramaturgie,
dokonceni scénafe a dramaturgie na kurzu), ptiCemz prvni Ctyfi stupné se
tykaji planovani a pfipravy akce, az paty stupen je o realizaci kurzu. Téchto
pét stupnl dramaturgie tvoii orientac¢ni plan, v ramci kterého mohou riizné
tymy pouzivat odliSné metody dosahovani jednotlivych stupiiii a liSit se
mize 1 mira propracovanosti kurzu (do detaili ¢i volnéjSi scénar)

[srov. Franc, Zounkova a Martin 2007, str. 32-35].

3.6. Motivace

V kapitole 2.4. byla teorie tykajici se motivace oznacena jako jedna
z ¢asti zazitkové pedagogiky, kterd mtize obohatit koncept edu-larpu. Déle
muzeme Cast poznatki o motivaci ke vzdélavani cerpat také z teorie

vzdélavani dospélych. Motivace je podle Svatose a Lebedy pro uspéch
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kurzu to nejdilezitéjsi. Bez motivace ucastniki je efekt vyborné
pfipraveného programu i vykonu tymu lektord nulovy. Autofi souvislost
motivace ucastnikll a efektu kurzu vyjadtili v rovnici e = Q. m, ve které je
efekt kurzu (e) roven kvalité¢ programu (Q) nasobené motivaci ucastnikil
(m). Kratce feceno: ¢im vétsi je motivace, tim vétsi je efekt [srov. Svatos
a Lebeda 2005, str. 21]. Také Hanu§ a Chytilova pfipisuji motivaci
vyznamnou roli, pfi¢emz motivaci popisuji tak, ze ,,kazdé jednani ma svuj
ucel. Motivy a potreby usmérnuji nase jednani a davaji mu energii.
Motivace je tedy jakymsi motorem konani“ [Hanu$ a Chytilova 2010,
str. 64]. Motivaci mizeme rozd¢€lit na vnitini a vnéj§i — toto déleni bylo
zminéno v kapitole 2.6.2. Pfipomenime tedy pouze dulezity fakt, ze vnitini
motivace je ucinnéjs$i nez motivace vnéj$i. Motivy k jednani mohou byt
rozmanité a pohybovat se na riizné trovni od védomych k nevédomym
motivim. K tomu Adair dodava, ze ,,motivy jsou nezbytné pro vznik akce,
samy o sobé vsak nestaci. Aby doslo k cinu, musi dojit k rozhodnuti,
podminéném vuli“ [Adair 2004, str. 21]. Nesta¢i tedy c¢lovéka pouze
motivovat, doty¢ny se musi rozhodnout, Ze za¢ne hledat nebo vyuzivat

prostiedky, aby urceného cile dosdhnul.

Motivace ke vzdélavani

Pro vzdélavaci akci je dualezitd motivace ke vzdélavani, kterou Palan
[2002] oznacuje jako zdakladni podminku aktivni ucasti v procesu
vzdélavani. Sauerova popisuje, ze u dospélého ¢&lovéka v zaméreni
motivace se uplatinuje osobnost jedince, jeho struktura hodnotového
systemu, dosavadni zkuSenosti, schopnosti, dovednosti a postoje, které se
utvarely v prubéhu jeho dosavadniho vyvoje. Vyznamné souvisi s aspiraci
konkrétmiho jedince a kauzalni atribuci’® pii hodnoceni vysledkii své

dosavadni cinnosti [Sauerova 2012, str. 160]. Autofi Svato§ a Lebeda

** Pojem kauzalni atribuce v psychologii znamena, ze &lovék hleda a piisuzuje pticiny
svému jednani nebo vlastnostem své osobnosti. Pokud je kauzalni atribuce provadéna laiky
a neni zalozena na objektivnich védeckych metodach, miize dochéazet k chybam

v hodnocenti [srov. Pricha a Veteska 2014, str. 151].
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[2005, str. 21-28] popisuji Sest faktort, které maji vliv na ziskani a udrzeni
motivace U€astnikli vzdélavaci akce. Prvnim faktorem je védomi potiebnosti
a uzitecnosti programu; druhym faktorem je ur¢itd mira souladu novych
informaci s dosavadnimi zkuSenostmi ucastnikii; jako tieti zmifuji autofi
respekt k osobnosti ucastnikii, kdy jde o zachovani pocitu distojnosti
a sebetcty ucastnikii (podle autori to znamend partnersky piistup
apozitivni zpétnou vazbu); Cctvrty faktorem je ,rozvijeni, nikoliv
konfrontace* (lektor by nemél oznacovat piistupy ucastnikti k plnéni ukolt
jako Spatné, ale spiSe davat doporuceni k jejich zlepSovani); predposlednim
faktorem je volba vhodné formy kurzu azajisténi odpovidajicich
technickych podminek® (v piipadé edu-larpu miizeme volit mezi riznymi
typy, styly a formami larpt, jejichZ rozmanitost byla ukazana v kapitole
1.4.3.) a poslednim, Sestym bodem, je osobni divéryhodnost lektora, kdy
podle SvatoSe a Lebedy uspéch kurzu velkou mirou stoji na osobnosti
lektora, zda dokaze zaujmout a ziskat respekt ucastnikii. Mohauptova mezi
motivacni faktory fadi mimo vySe uvedenou Sestici faktori SvatoSe
a Lebedy jesté¢ dostatek informaci pted zahdjenim kurzu (podle autorky
mohou spravné informace pomoci rozptylit obavy z programu a Ize je podat
napfiklad formou tzv. motivacniho dopisu, ktery informace spoji
s motivacni legendou nebo ptibéhem tykajicim se tématu kurzu), moznost
setkat se s lektory pred samotnym kurzem a dobrovolnost tcasti
na programu (U¢astnik by nemél ziskat pocit, Ze je do aktivit zapojovan proti

sv¢ vili) [srov. Mohauptova 2009, str. 162—163].

Motivace k vzdélavaci hie

Uvedeni hry ur€uje jeji atmosféru a miru motivovanosti ucastnikii. Podle
France, Zounkové a Martina je ,motivace pritazlivy a casto interaktivni
vstup do hry, nesouvisi s vysvétlenim pravidel ¢i jinymi technickymi detaily,
jde o navozeni atmosféry, vzbuzeni zvédavosti a vtazeni hracii do herniho

sveta. Motivace, stejné jako hra samotnd, vyzaduje planovani, pripravu

» Pelanek [2008, str. 96] k tomuto tématu uvadi, e motivaci k piesunu do svéta hry

podporuje zajimavy ndzev hry, misto a prostiedi hry, kostymy i doprovodna hudba.
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a energii instruktorského tymu‘ [Franc, Zounkova a Martin2007, str. 83].
Jirdsek [2002] sice vyklad pravidel zahrnuje do motivaéniho procesu,
nicméné¢ shodné s vySe uvedenou trojici autorti povazuje za cil motivace

navozeni potfebné atmosféry hry.

Ruazni autofi nasledné¢ popisuji velkou spoustu moznosti, jak motivaci
provést. Jirasek [2002] zminuje Givodni scénku (ma obrazné a symbolicky
vyjadrit téma hry nebo uréitym zptsobem ucastniky naladit), libreto (nastin
hry vtahujici ucastniky do déje, mlze to byt Cteny text, ¢ast filmu ap.)
nebo struény popis, ktery nechava prostor pro fantazii hrace. Franc,
Zounkova a Martin [2007] pfidavaji moznost psané motivace, kdy vSechny
potfebné informace jsou napsany napiiklad na pozvance na spolecenskou
udélost, ktera je soucasti hry. Hanu$ a Chytilova [2010, str. 73—-81] uvadéji
dlouhy seznam forem motivaci, mimo vySe uvedené je to napiiklad pouziti
knihy, kdy na ucastnikim pfedcitanou cast text navazuje d¢j hry; prednaska
vedena ,,cimrmanovskym® zpisobem; prace se svétlem a tmou (hra stint,
zéate svicek nebo ohné ap.) nebo pouziti fotografii a jiného obrazového
materidlu. Pouziti vypravéni ptibéhu jako motivaéni metody zminuje také
Hak [2009], podle kterého ma tato forma motivace velky potencial.
V edu-larpu vybér formy motivace zévisi nejen na potfebné atmosfére
avybrané formé ¢i typu larpu, ale také je tfeba zohlednit specifika

ucastnické skupiny.

3.6.1. Flow

Autorem teorie optimalniho prozivani, zaloZzené na konceptu flow, je
americky psycholog madarského pivodu Csikszentmihalyi. Podle néj je
flow stav, ve kterém jsou lidé natolik ponofeni do ¢innosti, Ze nic jiného se
jim nezda byt dulezité. Tento zazitek je natolik piijemny, ze se jej lidé snazi
dosahnout 1 za vysokou cenu. Flow neni nic, co by se délo samo
od sebe (flow vznika spontanné jen velmi vzacné) — optimalni prozitek si
¢loveék navozuje ¢i zplisobuje svym aktivnim jedndnim, svou ¢innosti. Podle
Csikszentmihalyiho jsou nejlepSimi okamziky zpravidla ty, kdy lidské télo

nebo mysl podava vykon na hranici svych moznosti ve védomé snaze
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dosdhnout néceho obtizné¢ho, co za to stoji [srov. Csikszentmihalyi 2002,

str. 3-4].

Jak jiz bylo zminéno v kapitole 3.1., koncept flow se vaze k prozivani,
nicméné¢ ma velmi blizko také k motivaci. Podle Hanuse a Chytilové je
ukolem motivace ,zvysit emocni bilanci cloveka c¢i skupiny z jejich
kazdodenné prozivané priumérné hodnoty emocni bilance na uroven stavu
Lplynuti™ (...) jde o to, aby zamyslena, tedy zamérnd vysledna emocni
bilance (v procesu motivovani) aktivovala, nabudila, nutila jedince
i skupinu ke konani* [Hanu$ a Chytilova 2010, str. 80]. Vyznam motivace
byl rozebiran jiz v minulé¢ kapitole 3.6., zde se ji budeme vénovat
v souvislosti s flow a hrou. Svato§ a Lebeda poukazuji na fakt, Ze aby hra
fungovala jako edukacni nastroj, je potfeba ucastniky ,,vtahnout* do hry,
»dokonale je motivovat, privést do stavu, v nemz pro né prestane fungovat
okolni svet a plné se ponori do situace ,,tady a ted’*, do svéta hry* [Svato$
a Lebeda 2005, str. 57]. U dospélych je ponofeni se do fiktivni situace
neduastojného, smésného ¢i zbytecného. Autofi predkladaji dveé cesty, jak
piekonat pocatecni rozpaky dospélych ucastniki, kterymi jsou pragmatické
vysvétleni (pfedstaveni hry jako modelové situace a idedlniho tréninkového
nastroje, nevyhodou je absence plisobeni na emoce ucastnikil)
a emocionalni vtazeni do déje (vyuziti forem motivace popisovanych vyse
v textu o motivaci k vzdélavaci hie, velmi dilezité je autenti¢nost a zapaleni
pro hru, které se $iti od lektort k ucastnikiim) [srov. Svato§ a Lebeda 2005,
str. 58-59]. I kdyz byva flow zmiflovano piedevsim s ¢innostmi, které jsou
pro jejich vykonavatele zabavné, Koster upozoriuje, ze flow neznamena
nutn¢ zabavu. Flow se muze dostavit iv situacich, které maji k zabave
pomérmné daleko — jako piiklad uvadi autor meditaci, kterda navozuje

podobné stavy mozku jako pii flow [srov. Koster 2005, str. 98].

Ve stavu plynuti se tedy ¢loveék plné soustfedi na svou aktudlni ¢innost,
coz je idedlni stav pro efektivni uc¢eni. Beard a Wilson [2013, str. 202—-203]
poukazuji na fakt, Ze pro edukacni plisobeni musi byt ¢innosti dokonale

vyvazené a nastavené s ohledem na ucastnikovy moznosti, tedy fyzické,

65



intelektudlni, emoc¢ni a socialni schopnosti. Csikszentmihalyi uvadi osm
faktori pociténi stavu plynuti. Flow podle autora nastava ve chvili, kdy
plnény ukol Ize Gspésné dokoncit; za druhé musi byt ¢lovék schopen se
na ¢innost sousttedit; soustiedéni je mozné vétSinou diky tomu, Ze ukol ma
jasné cile aposkytuje okamzitou zpétnou vazbu; za paté jedinec jedna
s hlubokym zaujeti, které jej vSak nestoji Zadnou namahu, coz jej odvadi
od starosti a frustrace kazdodenniho zivota; za Sesté piijemné zazitky
umoziuji lidem pocitovat kontrolu nad svym jednanim; dale mizi starost
o své Ja, ale paradoxné se pocit vlastniho Ja silnéji objevuje po skonceni
zézitku flow; za osmé je zménéno vnimani Casu, kdy hodiny se mohou
smrsknout do minut a minuty natdhnout do hodin [srov. Csikszentmihalyi

2002, str. 49].

3.7. Reflexe

Jeden zhlavnich rozdili mezi larpem a zaZitkovou pedagogikou
a vzdélavaci akci je podle srovnani v kapitolach 2.4. a 2.5. cil akce,
rozebirany v kapitole 3.4.. Dalsi dilezity rozdil, ktery ze srovnani vyplynul
(a scilem uzce souvisi), je reflexe. Neuman [2014] povazuje reflexi
za velmi dilezity rozdil mezi vychovnym a rekrea¢nim pouzitim her, stejny
nazor zastava také Kirchner [2009]. Reflexe je soucasti ucebniho cyklu
zkuSenostniho uceni (viz kapitola 3.1.) a je v ramci zkuSenostniho uceni
natolik dilezita, Ze néktefi autofi dokonce prosazuji piidani reflexe
do nazvu ucebniho cyklu (v kapitole 3.1.2. byli zminéni Kolat [2013]
a Nehyba [2011], ktefi preferuji oznaceni zkuSenostni a reflektivni uceni
nebo zkuSenostné reflektivni uceni). Reflexe je tak vyznamnou casti
ucebniho cyklu, protoze skrz reflexi se zazitky méni ve zkuSenosti
a nasledn¢ muize dojit k transferu zkuSenosti (transfer zkuSenosti byl popsan
v kapitole 2.6.1.). Reflexe byla také v kapitole 2.4.1. zminéna jako nastroj

prispivajici k bezpec¢nosti psychicky naro¢nych rolovych her.

66



Pestrost nazvu

V této diplomové praci budeme pouzivat oznaceni reflexe, nicméné rizni
autofi pro reflexi pouzivaji odliSné nazvy a mezi riznymi pojetimi jsou
mirné odliSnosti (témi se zde nebudeme zabyvat). Divodem této
rozmanitosti je dle Reitmayerové a Broumové [2012] fakt, ze reflexe je
nastroj vyuzivany v mnoha oborech, jako naptiklad psychologii,
pedagogice, andragogice, psychoterapii apod. V anglicky psané literatufe se
muzeme setkat soznacenimi reflection (US) nebo reflexion (UK),
debriefing, reviewing [napiiklad Greenaway 2004] ¢i processing. V Ceském
prostiedi se pouzivaji vyrazy debriefing, reflexe [kuptikladu Valenta 2008,
Neuman 2014], review [naptiklad Franc, Zounkova a Martin 2007, Pelanek
2008], sharing, zpétnd vazba [kuptikladu Hanus§ a Chytilova 2010], cilend
zpétna vazba [napiiklad Reitmayerova a Broumova 2012] nebo rozbor

[kuptikladu Jirasek 2002].

Vyznam a obsah reflexe

Ve zkuSenostnim uceni je reflexe dulezitou fazi cyklu. Podle Valenty
[2008] bez reflexe sice k uc¢eni dojit miiZze (viz nezamérné uceni popisované
v kapitole 2.1.), ale nemusi — a 1 kdyz k nevédomému uceni dojde, jeho
efektivita nemusi byt srovnatelnd s efektivitou védomého uceni. Autor dale
uvadi, ze , reflexe pomdhd systematizovat zkuSenost a zazitek, vcilenit je
do struktury stavajici zkuSenosti a obohatit jim naSe prozivani a jednadni
do budoucna‘ [Valenta 2008. str. 288].

V reflexi by se tedy neméla rozebirat pravidla nebo technické zélezitosti
tykajici se dané aktivity — pro hodnoceni téchto aspektii by mél byt prostor
pfi evaluaci (o evaluaci vice v kapitole 3.8.). Podle Jirdska ma kvalitni
reflexe ,,osvétlit postoje zucastnénych (nazirané z riiznych uhli pohledu),
nastinit priitbeh hry a jeji zhodnoceni, vyjadrit napéti a nespokojenosti, které
se mohly nashromazdit, uvolnit atmosféru, zduraznit nosné momenty
(prip. i prinos a cile hry), reflektovat kladné inegativni zkuSenosti z ni‘
[Jirasek 2002, str. 20]. Pfi zpracovavani zazitki ze hry by nemél chybét ¢as

na vyznéni emoci a zklidnéni ucastnikii. V reflexi by nemélo dojit k ptilis
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hlubokym rozborim osobnich z4zitkli zabihajicim do oblasti psychoterapie,
stejn¢ tak by se reflexe neméla smrsknout nabeziucelné povidani
si [srov. Pelanek 2008, str. 101]. Pfi reflexi by méla byt vSemi zicastnénymi
také dodrzovana zakladni pravidla, mezi které¢ Kirchner fadi napiiklad
vzajemny respekt, pravo na vlastni nazor, neskékani si do feci, odpovédnost
prispét do diskuze, se kterou souvisi pravo se diskuze nezucastnit,
vyjadfovani se pouze za sebe nebo nevynaseni feCeného mimo kruh

ucastnik [srov. Kirchner 2009, str. 112].

Neuman popisuje reflexi jako ,rizeny proces hodnoceni aktivity
nebo hry, ktery vyuziva zpétnovazebnich informaci k hledani Sirsich
souvislosti a vyznamii. Uc¢l nds videt naSe jedndni a jeho piisobeni
prostrednictvim jednotlivych prozZitkii a zkuSenosti. Vede nds k tomu,
abychom se z nich naucili co nejvice [Neuman 2014, str. 39]. Rizenost
procesu reflektovani je podle Valenty vyjadiena tim, ze se reflexe sklada
z ur€itého poctu na sebe navazujicich krokt, které lze cilenymi otdzkami
vést od rekapitulace a popisu (Co se délo?), osobni zpétné vazby (Co a jak
vidim?), pfes vysvétleni (Jak tomu rozumét?), hodnoceni (Jaké to bylo
z hlediska moralky nebo kvality hrani?) a sebepoznani (Jak reaguji, citim,
myslim?) k uc¢eni (Co nového jsme se naucili?), psychohygiené¢ (Muzu né&jak
pomoci, pokud se néktery tcastnik neciti po akci dobie?), planovani (Co
vyplyva z reflexe a co s tim skute¢né udélame?) a transferu (Jak pouzijeme

zde naucené v bézném zivoté?) [srov. Valenta 2008, str. 288—289].

Zpisoby reflexe

Kirchner uvadi rizné zplsoby reflexe, které jsou rizné ndrocné
na ptipravu 1 Cas potiebny k jejich provedeni. Autor zminuje naptiklad
strukturovany skupinovy rozhovor, dramatizaci zazitka, vystizeni aktualni
nalady pozici palce, vytvarné zpracovani nebo dokoncovani nedokoncené
veéty jinych tcastnikd [srov. Kirchner 2009, str. 111-112]. Hanu$
a Chytilova mimo vySe zminéné zpusoby reflexe popisuji jesté kuptikladu
symboly a metafory (karty ¢i figurky), pisemné vyjadieni (dopis, esej
¢i baseil) nebo testy (test sebepojeti) [srov. Hanus a Chytilova 2010, 98-99].
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3.7.1. Shrnuti

Podle Stark je na uvazeni organizatori, zda je tfeba na konci larpu
provést debriefing nebo ne, nicméné hie neuskodi a mtize pomoci budovat
komunitu hrac¢t larpti. Poherni debriefing ma podle Stark Ctyfi faze, piicemz
ne vzdy je nutné projit vSemi fazemi. Jde o vystoupeni z role, diskuzi (mezi
hréci), soukroméjsi setkani jen nékolika hra¢lh mimo celou herni skupinu
a afterparty (vecirek po ukoneni hry) a debrifing surcitym casovym
odstupem (vyjaddieni hract zaslané organizatorim emailem apod.)
[srov. Stark 2013]. Veskera tato aktivita vSak vétSinou konCi na urovni
sdileni zéazitkll, vyznéni emoci, sdélovani ¢asti ptibéhu mezi hraci riznych
postav a podobné. V piipadé edu-larpu je potieba piejit od debriefingu
popisovaného Stark [2013], ktery mizeme povazovat za ivodni ¢ast reflexe,
k dalsim castem reflexe, vedoucim k uceni a transferu nauceného.
Podle Mohauptové [2009] to mize byt obtizné, protoze i¢astnici si vétSinou
potiebuji zvyknout na pro né¢ novy zpisob analyzy a rozboru, aby z ngj
mohli ziskat co nejvice. Podle autorky to chce ,,chvili si zvykat na dvoji
videni akce — byt akcnim hrdinou plné ponorenym do akce a zdroven

pozorovatelem, ktery je schopen akcéniho hrdinu okomentovat* [Mohauptova

2009, str. 137].

3.8. Evaluace

K evaluaci edu-larpu mizeme pfistupovat jako k evaluaci herni slozky
(designu hry) a k evaluaci vzdélavaci slozky. Hodnoceni designu hry bylo
zminéno jiz v kapitole 2.5. mimo jiné ¢lankem Obrdlikové [2010], ktera se
zamyslela nad systematickou podobou zpétné vazby k designu larpu
a moznostmi ziskavani relevantnich informaci pro dalsi tvorbu larpovych
her. V této kapitole se budeme zabyvat evaluaci ve smyslu hodnoceni

vzdélavaci akce.

Evaluace vzdélavaci akce

Pomoci hodnoceni a evaluace vzdélavaci akce zjistime, zda byly

naplnény vzdélavaci potfeby a bylo dosazeno urcenych cilti. Dvotakova
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rozliSuje u vzdélavacich akci mezi hodnocenim a evaluaci, pficemz
hodnoceni chape jako ,,posouzeni toho, co se ucastnici ve vzdeélavacim kurzu
naucili, tedy jejich nové nabytych znalosti, dovednosti a postoju
[Dvotakova 2013, str. 8] aevaluace je pak podle autorky ,systematické
zkoumani  kvality nebo hodnoty vzdélavaciho programu nebo jeho
jednotlivych ~ casti. Umoznuje usuzovat o celkové efektivite studia
a o edukativnim potencialu vzdélavaciho zarizeni a jejim vysledkem je
urceni hodnoty a efektivity vzdélavaciho programu‘ [Dvotédkova 2013,
str. 8]. Podle Bartoiikkové [2010, str. 182] jde o porovnavani cili (ideal)
s vysledky (dosazeny stav), pfiCemz o nastrojich a kritériich bychom m¢li
rozhodnout jiz na poc¢atku projektovani vzdelavaci akce, piicemz vychazime
z analyzy vzdélavacich potieb. V souladu s touto autorkou budeme pouzivat
terminy evaluace a hodnoceni jako synonyma, pficemz evaluaci chdpeme
jako komplexni proces, zahrnujici obé urovné vyhodnocovani popisované
vyse.

vzdélavani, nicméné uvadi také divody, pro¢ je hodnoceni vzdélavéani
dalezité. Zakladnimi divody pro evaluaci vzdélavaci akce jsou podle
autorky zjiSténi, zda vzdé¢lavaci akce splnila ocekavané cile nebo vyiesila
problém, dale hodnoceni identifikuje silné a slabé stranky vzdélavaci akce,
slouzi k jejimu zdokonalovéani a zvySeni jeji uc¢innosti. Proces hodnoceni
také posiluje motivaci ucastniki pro dosazeni ocekavanych vysledki

a podporuje divéru v hodnotu vzdelavacich i rozvojovych programii.

Piistupy k evaluaci

Existuje vice moznych pfistupi k evaluaci vzd€lavani, muizeme
rozliSovat evaluaci napfiklad podle casu (evaluace pied zacatkem
vzdélavani, vjeho pribéhu, na konci nebo po skonceni vzdelavani),
podle fazi a cili (evaluace formativni a sumativni) nebo podle urovni
(Kirkpatrickiiv nebo Hamblintv piistup) [srov. Bartonikova 2013, str. 90].
Nejcastéji byva v literatufe zminovana evaluace formativni a sumativni,

ataké Kirkpatrickiv ptistup. Formativni (pribéznd) evaluace probiha
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béhem vzdélavaciho programu, pfi¢emz takto ziskand zpétnd vazba
umoziuje zasahovat do pribéhu vzdélavaci akce pro jeji okamzité zlepSeni
a zvySeni efektivnosti. Dobfe zpracovana formativni evaluace miize byt
podle Dvotékové podkladem pro sumativni evaluaci. Ta probih4 na konci
vzdélavaciho programu a jejim cilem je zhodnotit dosazeni stanovenych cild
a celkovou uspésnost programu. Na zaklad¢é vysledki sumativni evaluace
mohou byt v programu provedeny zmény pro jeho vylepSeni, mize byt
rozhodnuto o jeho dalsi realizaci nebo ukonceni. Oba typy evaluace se
vzajemné dopliuji, v idedlnim piipade jsou tedy provedeny obé evaluace,
pro ziskéani co nejpiesnéjsich informaci [srov. Dvotakova 2013, str. 15-16].

V praxi velmi cCasto vyuzivany Kirkpatrickiiv piistup hodnoti piinos
vzdelavaci aktivity ve Ctyfech oblastech: reakce, uceni, chovani a vysledky.
V oblasti reakce je zjisStovano, zda se ucastnikovi akce libila a nakolik je
s ni spokojen (s jejim obsahem, prostiedim, metodami ap.). Toto méfeni je
pomérné snadné, a proto byva pouzivano nejcastéji (obvykle ve formé
dotazniku na konci programu). V oblasti uceni je zjiStovdno mnozstvi
ziskanych znalosti a nejcastéji byva realizovano formou testu na zacatku a
na konci vzdélavaci akce. Oblast chovani je zaméfena na to, zda a nakolik
jsou nové naucené dovednosti a znalosti aplikovany do praxe (zda dochézi
k tranferu dovednosti naucenych béhem vzd¢lavaci akce do redlnych
zivotnich situaci tucCastnikil). Tuto oblast evaluace je dobré provadét
v ur¢itém casovém odstupu od skonceni vzdélavaci akce (tydny ¢i mésice),
aby m¢l ¢lovék moznost nové naucené dovednosti si zazit a projevit je.
Posledni je oblast vysledki, kdy evaluace v této oblasti by méla poskytnout
data o zméndch, které jsou vysledkem absolvovani vzdé¢lavaci akce.
Naptiklad ve firemnim prostfedi to znamena zmény v produktivité, kvalité,
ziskovosti ap. Dokazat Ucinek vzdélavaci akce na urovni vysledkl je
nejobtiznéjsi casti evaluaniho procesu [srov. Kirkpatrick a Kirkpatrick
2006, str. 21-26].

Hanu$§ a Chytilova uvadéji jesté jiny pfistup k evaluaci, ktery je podle
autorti specifickym zplsobem evaluace v zazitkové pedagogice v Ceském

prostiedi. Tato evaluace ma pét fadt a kazdy z nich se vénuje urcité oblasti
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hodnoceni. Evaluace prvniho fadu se tykd faze ptred zahdjenim projektu,
pficemz vysledkem sbéru, analyzy a vyhodnoceni dostupnych informaci
o ucastnicich, cilech, tématu apod. je urCity informacni zaklad projektu.
Druhy tad se tyka sledovani a vyhodnocovéani déji v pribéhu samotného
kurzu a tfeti fad se zabyva hodnocenim na konci kurzu. Evaluace ¢tvrtého
fadu je provadéna s urcitym casovym odstupem, kdy jsou i¢astnici pozadani
o vyjadieni se k jednotlivym castem kurzu (k cilim, tématim, tymu
instruktorti apod.). Paty fad tohoto evalua¢niho procesu se tyka sledovani,
zda a nakolik byly cile a témata kurzu zvnitinény ucastniky, zda se naucené
dovednosti, védomosti ¢i hodnoty staly soucasti jejich zivota [srov. Hanus
a Chytilova 2010, str. 94-96]. Tento piistup bychom mohli oznacit
za eklekticky, protoze jednotlivé fady evaluace lze teoreticky spojit s castmi

evaluacnich pfistupt popsanych vyse.

3.8.1. Shrnuti

Vhodny pfistup k evaluaci edu-larpu zavisi na vice faktorech, mimo jiné
na konkrétni form¢ a podob¢ edu-larpu, ataké na tom, zda je edu-larp
jedinym edukacnim nastrojem nebo je soucasti vétsi vzdélavaci akce. Mimo
vyse uvedené divody k evaluaci vzdélavaci akce, jeji vyhody a vystupy
muzeme evaluaci edu-larpu chapat také jako moznost, jak dolozit vysledky
edukac¢niho vlivu edu-larpu. Vysledky spravé provedené evaluace mohou

edu-larpu pomoci se prosadit jako plnohodnotny néstroj edukace.
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Zavér

Cilem této prace bylo vybrat a popsat casti konceptu zazitkové
pedagogiky a designu vzdélavaci akce, kterymi lze rozsitit koncept larpu
na tzv. edu-larp, pouZzitelny jako andragogicky edukacni prostfedek. Tento
cil byl splnén. Na zékladé¢ dostupnych zdroji larpové teorie bylo
formulovéno vymezeni larpu, které pokryvalo odli$na pojeti riiznych autort.
Na zaklad¢ tohoto vymezeni byl konceptu larpu nésledné porovnan
s konceptem  zédzitkové pedagogiky a designem vzdélavaci akce.
Pfi srovnavani byly vybrany casti zdzitkové pedagogiky a designu
vzdélavaci akce, jejichz doplnéni do konceptu larpu umozni vytvofit larp
pouzitelny pro edukacni ucely, tedy edu-larp. Z konceptu zazitkové
pedagogiky byly vybrany casti jako teorie zkuSenostniho uceni (jeji zdroje
a vychodiska, vyjasnéni oznaceni u¢ebniho cyklu a zakladni terminologie),
princip dramaturgie, motivace k vzdélavaci hie, princip flow a reflexe.
Vybranymi ¢astmi konceptu designu vzdélavaci akce byly teorie tykajici se
stanovovani cilti, analyza a identifikace vzdélavacich potieb, interpretace
vysledkl analyzy potfeb, motivace k vzdélavani a evaluace. Uvedené Casti
konceptli zazitkové pedagogiky a designu vzdélavaci akce byly popsany
ve 3. kapitole. Vysledky srovnavani téchto tii konceptli by mohly pomoci
rozvinout teorii edu-larpu, na zaklad¢ které bude edu-larp tvofen a vyuzivan
v praxi. Je tieba poznamenat, ze nckteré¢ aktivity, identifikované v ramci
srovnavani konceptl, se v larpu jiz ¢astecné d¢ji, pro piesun k edu-larpu je
vSak potteba aktivitu zacilit s ohledem na edukacni zdmér edu-larpu, jde

o urcitou ,,kvalitativni zménu* (napiiklad u motivace nebo reflexe).

Pro dalsi vyvoj a prosazeni edu-larpu jako nastroje edukace je potieba
dale rozvijet jak jeho teorii (tvorba vlastni teorie, ale i propojovani s teorii
z jinych oblasti — naptiklad psychologie, andragogika, zkuSenostni uceni
ap.), tak i praxi (tvorba, hrani a hodnoceni edu-larpit). Tato diplomové prace
by snad mohla sehrat roli prispévku do diskuze o moznostech edu-larpu,

tedy vyuziti larpu k jinym ucelim nez je zabava.
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Diplomova prace se zabyva vyuzitim larpu (specifické formy rolové hry)
pro edukaéni ucely v andragogice. V textu jsou porovnavany a propojovany
tfi odliSné teoretické koncepty (larp, zdzitkova pedagogika a design
vzdélavaci akce). Doplnénim ¢asti konceptli zéazitkové pedagogiky
a designu vzdélavaci akce do konceptu larpu vznika tzv. edu-larp (edukacni

larp), pouzitelny jako andragogicky edukacéni prostiedek.

Annotation

Key words: larp, edu-larp, education, experiential learning, reflexion,

experiential pedagogy, design of educational action

This thesis deals with use of larp (specific form of role-play game)
for andragogical educational purposes. In this text, three theoretical
concepts (larp, experiential pedagogy and design of educational action) are
compared and linked together. The edu-larp (educational larp) emerges by
supplement the concept of larp with parts of the experiential pedagogy

and the design of educational action.
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