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Abstrakt

Dizerta¢ni prace Vyukova simulace v ukolové situaci se zabyva novym meédiem, které se
zaCina prosazovat ve vzdé€lavani, vyukovou simulaci. Pohlizi na ni ze téi riznych hledisek,
Z hlediska akceptace vyukové simulace ve Skolnim prostiedi, hlediska interaktivity vyukového
materidlu a hlediska jeho autenticity. Hledisko akceptace ¢erpa z hodnoceni 34 ceskych
uciteld a vice nez 1000 studentd, ktefi hodnotili pfinosy a nedostatky vyukovych simulaci, jez
méli k dispozici. Hledisko interaktivity (N = 152) je zaméfeno na experimentalni srovnani
ucebniho materidlu, ktery ma aktivovany interaktivni prvky, a materidlu ktery je aktivované
nema. Hledisko autenticity (N = 48) pracuje se srovnanim autentického vyukového materialu
S materidlem pifevedenym do animované formy. VSechny tfi stéZejni kapitoly obsahuji
teoretické revue a vlastni vyzkumné Setfeni. Experimentalni vysledky jsou rozdéleny do tech
samostatnych kapitol, které jsou zaméteny dle jednotlivych hledisek. Metodologicky pfistup
je zaloZen na kombinaci kvalitativnich a kvantitativnich metod sbéru dat, zeyména na terénnim

Setfeni a laboratornim experimentu.
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Abstact

The dissertation ‘Educational Simulation in Task Situations’ is focused on a new medium -
educational simulation, which is starting to establish itself in the field of education. This work
is examining educational simulations from three different points of view: 1) the acceptance of
educational simulations in the school environment, 2) the interactivity of learning material,
and 3) the authenticity of learning material. The experimental results are divided into three
separate chapters according to the respective viewpoint. The investigation focused on
acceptance in the first chapter draws from the evaluation of 34 Czech teachers and more than
1000 students, who both evaluated the benefits and shortcomings of particular educational
simulations that were used by the teachers and their students. The experiment on interactivity
(N = 152) in the second chapter is focused on the experimental comparison of learning
material with activated interactive features and learning material with deactivated features.
The third experiment on authenticity (N = 48) compares teaching material using authentic
media sequences and the same material converted into an animated form. All three main
chapters contain a theoretical review of the respective topic and our own experimental
research. The methodology is based on the combination of qualitative and quantitative data

collection methods, in particular using field research and laboratory experiments.
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Uvod

., Simulace neni nic nového.
Je tady od té doby, co je tady vzdelani. *

Marc Prensky (2012)*

Nastup novych médii® je vsoudasné dobé nevyhnutelny. Neni jednoduse mozné k nim
nezaujmout urCity postoj, obzvlaSt pii praci se studenty, pro které je jejich pouzivani
kazdodenni praxi. Kazdy ucitel je postaven pied otazku, jestli a ptipadné jak ve své vyuce
bude nova média vyuzivat. Tato disertacni prace se zabyva konkrétné jednim novym médiem,
vyukovou simulaci, v kontextu vyukové situace. Syntetickd definice, se kterou bude pracovat
tato disertacni prace, zni takto: Vyukova simulace je pocitaovy program, ktery se snazi
simulovat (pro potfeby vykladu a vyuky) komplexni jevy a procesy, které je mnohdy
obtiZzné studentim vysvétlit.® S jejim pouzivanim totiz vyvstaly nové otazky: Co simulace
Skolnimu prostiedi prinaseji? Jaké jsou klady a zapory jejich vyuziti v eskych skolach? Které

konkrétni prvky simulaci (ve skole) dobie funguji?

V ceském kontextu zatim nebyly publikovany studie, které by vychazely z dlouhodobého,
plosného sledovani a testovani vyukovych simulaci pfimo na Skoldch a zahrnovaly jak nazory
ucitelt, tak studentti. Odpovédi na nami polozené otazky umozni ucitelim ziskat kvalitni
informace tykajici se vyuziti simulaci pfimo ve $kolni tfidé¢ a pfipadné podlozi jejich
rozhodnuti zapojit je do vyuky a povedou k prosazeni podpory’ u vedeni $koly.

Vsemi témito aspekty se bude tato disertaéni prace zabyvat Vv obecné, teoretické roving,

ale pfedeviim Vv praktickém uchopeni skrz vyukovou simulaci Ceskoslovensko 38-89

(viz kapitola 5.2), na jejimz vyvoji a vyzkumech s ni spojenymi se autorka aktivné podili.

4 Prensky, M. (2012). From Digital Natives to Digital Wisdom: Hopeful Essays for 21st Century Learning. California, USA: Corwin a SACF Company.
Originalni text: Simulation is not new. It has been with us for as long as there has been education

5 Novymi médii myslime média zalozena na digitalnim kédovani dat. Teoretik Lev Manovich v knize "The Language of New Media" definuje nova media pies
pét hlavnich principti: numerickou reprezentaci (numerical representation), modularitu (modularity), automatizaci (automation), variabilitu (variability),
transkodovani (transcoding). Manovish, L. (2002). The Language of New Media. USA, MIT Press.

6 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment
of Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8 (1), s. 2.

" Podporou myslime umoznéni implementace simulace do $kolni vyuky a do softwaru $koly.



Teoreticky zaklad vychazi z kognitivné psychologické pozice a nasledné z Kognitivni teorie
multimedialniho uc¢eni Richarda Mayera a z poznatkt na poli ,,Human-computer interaction®,
které zkoumaji design a vyuziti vypocetni techniky ve vztahu k jejim uzivatelim. Dale
je v teoretickém konceptu akcentovana dulezitost vnimani vyukové simulace v kontextu

tikolové situace jako prostoru pro proces uéeni a poznani.®

Obecnym cilem této disertaéni prace je ziskat vyzkumem ovéfené informace o Vlivu
vyukovych simulaci na proces uéeni a kritické zhodnoceni moZnosti integrace vyukovych
simulaci do formalniho vzdélavani v ramci Ceského kulturniho kontextu. Disertace
se zamétfuje na vyukové simulace vyuzitelné pro vyuku spoleCenskovédnich predméth

9

ve Skolach s béZznym vybavenim.” Konkrétni cile disertacni prace jsou predstaveny

v kapitole 3.
Déleni disertacni prace vychazi ze tfi zakladnich vyzkumnych témat:

1. Akceptace vyukové simulace ¢eskymi uciteli a studenty. Role akceptace vyukové
simulace uciteli 1 studenty je naprosto klicovym faktorem pro jejich vyzkum. Jedna se
zejména o pedagogickou deskripci a testovani efektu a piinosu simulaci. Metodou vyzkumu

bylo terénni Setieni.

2. Vliv interaktivity vyukové simulace na naucené znalosti studenta a jejich
tzv. retenci, kterou definujeme jako reprodukci informace, a transfer, ktery definujeme jako
vyuziti informace v novém kontextu. Vyzkum role interaktivity funkénich prvkl simulaci
ukazuje, do jaké miry je interaktivita vyukového materidlu pfinosnd a kdy uz mulze prejit
k ,,ptehlceni studenta, a tudiz k ubytku ziskanych znalosti. Metodou vyzkumu byl laboratorni

experiment.

3. DiileZitost autenticity vyukového obsahu simulace. Vyzkum autenticity vyukového
materidlu je dulezity zejména pro humanitni védy. Metodou vyzkumu byl laboratorni

experiment.

8 Krykorkova, H. (2008). Kognitivni svébytnost, teoreticka vychodiska a okolnosti jejiho rozvijeni. Pedagogika. 58 (2) s. 140-155. Krykorkova H. a kol. (2008).
Metakognice a autoregulace jedna z moznosti rozvoje uéebni kompetence zaka. Praha, Filozoficka fakulta — Univerzira Karlova.
9 B&znym vybavenim je mySlena uebna s projektorem a poéita¢ s minimalné Windows XP.



Vyzkumna témata jsou zvolena ztoho davodu, Zze na né neexistuji v ¢eském kontextu
odpovédi a zahrani¢ni vysledky nejsou do ¢eského kontextu jednoduse prevoditelné. VéEtSina

19 na toto téma se zabyva simulacemi z oblasti piirodnich véd,

publikovanych vyzkumu
matematiky a cizich jazykt. Dospivaji k poznatktim, které doporucuji schematizaci a redukci
objektt. Jednou z otazek naseho vyzkumu tak je, zdali je schematizace a redukce vhodna

I V prezentaci pamétnické perspektivy.

V uvodu bych jesté rdda upozornila, ze cilem disertacni prace je ziskat kvalitni data, ktera
umozni pochopit moznosti vyuziti vyukovych simulaci v ¢eskych Skolach, nikoliv obhajovat
vyhody vyuziti vyukovych simulaci. Disertacni prace je publikovéana jako ,,Cesky piispévek*
k védecké diskusi o povaze a t¢innosti vyukovych simulaci ve vzdélavani a usiluje o zatazeni

mezi metaanalyzy, které jsou v oboru publikovany.

10 Woulters, P., van Nimwegen, Ch., van Oostendorp, H. and van der Spek, E. D. (2013). A Meta-analysis of the Cognitive and Motivational Effects of Serious
Games. Journal of Educational Psychology. 105 (2) s. 249-265.

10



1. Zakladni teoreticka vychodiska

V roce 1967 John Schurdak v ¢asopise American Educational Research Journal publikoval
¢lanek snazvem An Approach to the Use of Computers in the Instructional Process
and an Evaluation.’! Vyzkumnou otazku Schurdak formuloval takto: ,Jak ovliviiuje vyuziti
pocitacové technologie v hodinach vyuku i jeji pfijimani v porovnani se situaci, kdy neni
pouzita zadna technologie?”” Dulezité je, ze takto formulovany pfedmét vyzkumu a vyzkumna
otazka jsou Vriznych obménach vyuzivany dodnes a diky tomu je mozné vytvaret
metaanalyzy, které zahrnuji vyzkumné obdobi nckolika desetileti. Od roku 1967
se technologie, které je mozné pii vzdélavani vyuzit, velmi proménily. Zakladni otazka, zdali
vyuka z vyuziti téchto technologii profituje, stale zastava. | pfesto, Ze intenzivni vyzkum byl
zahdjen jiz pted vice nez padesati lety, stale chybi mnoho odpovédi, zvlasté pak modifikace
vyzkuml pro jednotlivé zemé, protoze velkd c¢ast vyzkumnych studii pochazi z USA.
Schurdak kromé vyzkumné otdzky zformuloval i metodologicky koncept zkoumani této
problematiky. Pfi zjistovani efektu dané technologie pracuje s experimentdlni a kontrolni

skupinou a variuje sledované proménné.

Vyvoj oboru reflektuji dvé stézejni metaanalyzy. Prvni z nich reflektuje ¢tyticet let vyzkumné
praxe zabyvajici se vyuZitim pocitacovych simulaci ve vzdélavani/vyuce. Zasadni teze této
metaanalyzy je: ,, Panuje vseobecnd shoda o tom, Ze tradicni proces vyuky miiZe vyuziti
pocitace jako podpiirného nastroje obohatit.“ Tuto tezi postuloval R. M. Tamim 2 v iivodu
metaanalyzy s nazvem What Forty Years of Research Says About the Impact of Technology on
Learning, ktera obsahuje i vySe uvedenou Schordakovu studii. Hlavni zjisténi celé
metaanalyzy dobrte ilustruje citace: ,,Vysledky analyz faktoru naznacuji, Ze vyuka podporena
pocitacovou technologii ma mirné, avsSak signifikantné vyssi efekt nez technologické aplikace

vyuzité pro primou vyuku. Primérny efekt spojeny s vyuzitim technologie v primé vyuce

1 Schurdak, J. (1967, Leden). An Approach to the Use of Computers in the Instructional Process and an Evaluation. American Educational Research Journal. 4
(1), s. 59-73. Dostupné na www: <http://www.jstor.org/stable/1161725>, ovéfeny pfistup 12. 9. 2016. Originalni text: ,,What is the effect of using computer
technology in classrooms, as compared to no technology, to support teaching and learning?«

12 Tamim, R. M., Bernard, R. M., Borokhovski, E., Abrami, P. C. & Schmid, R. F. (2011). What Forty Years of Research Says About the Impact of Technology
on Learning. A Second-Order Meta-Analysis and Validation Study’, Review of Educational Research, 81 (1). Originalni text: ,,It is generally agreed that the
traditional process of schooling can benefit from the usage of computers as supportive tools.*

11



(0.31).“1 V uvodni citaci tykajici se profitu vyuziti vyukovych simulaci ve vzdélavani, ktera
je nyni hojné citovana, pouziva Tamim obrat ,,can benefit from®, tedy vyuka z vyukového
softwaru profitovat mtze, nikoliv musi. Pfi shrnovani vysledkl porovnani experimentalnich a
kontrolnich skupin liSicich se vyuzitou metodou vyuky pouziva Tamim souslovi ,,mirné

ovliviiuji“. (K podobnym zavéram dospél i L. Cuban v knize Teachers and Machines: The

Classroom Use of Technology Since 19204

V druhé stéZejni metaanalyze zroku 2013 publikuje P. Woulters!® sumativni zjisténi:
,Nedavno provedené metaanalyzy G¢innosti vzdélavacich pocitacovych her (Woulters et al,
2013) a pocitacovych simulaénich her (Sitzmann, 2011) pfi vyuce prokazaly, ze ,,vzdélavaci
hry a simulace® jsou o néco efektivnéjsi pti ueni a jeho retenci nez ,.tradi¢ni* typy vyuky.*

| ptes jinak postavenou metodologii dospiva Woulters k podobnym zjisténim.

Zavér z téchto dvou metaanalyz miiZe znit takto: Existuje signifikantni rozdil mezi
skupinami studenti, ktefi ve vyuce pouzili vyukovy software, a témi, kteii ho nepouzili.

Tento rozdil ale neni veliky.

V jednoduchosti vySe uvedena véta reprezentuje prumérné dosazené vysledky z oblasti
ucinnosti vyuziti pocitaCového softwaru ve vyuce/vzdélavani. Pod rozliSovaci schopnosti
takto postavenych metaanalyz je detailn&jsi rozbor jednotlivych funkénich prvki/elementd,

které by fungovaly nadprimérné, a téch, které naopak by nefungovaly viibec.*®

A%

Tezisteé disertacni prace, jak jiz bylo feceno, tkvi ve vyzkumné casti. Nasledné piehledové
uvadime zakladni terminologické koncepce, které jsou v disertaéni praci obsazeny. Sir$i

vysvétleni konkrétni problematiky bude uvedeno na za¢atku jednotlivych kapitol.

13 Tamim, R. M., Bernard, R. M., Borokhovski, E., Abrami, P. C. & Schmid, R. F. (2011). What Forty Years of Research Says About the Impact of Technology
on Learning. A Second-Order Meta-Analysis and Validation Study’, Review of Educational Research, 81 (1), s. 17. Originalni text: ,,Results from the moderator
analyses indicated that computer technology supporting instruction has a slightly but significantly higher average effect size than technology applications used for
direct instruction. The average effect size associated with direct instruction utilization of technology (0.31).

14 Cuban, L.(1987). Teachers and Machines: The Classroom Use of Technology since 1920. Teachers College Press

5 Woulters, P., van Nimwegen, Ch., van Oostendorp, H. and van der Spek, E. D. (2013). A Meta-analysis of the Cognitive and Motivational Effects of Serious
Games. Journal of Educational Psychology. 105 (2) s. 249-265. Originalni text: ,,Recent meta-analyses on the instructional effectiveness of educational computer
games (Woulters et al, 2013) and computer-based simulation games (Sitzmann, 2011) demonstrated educational games’ and simulations’ modest superiority
over traditional’ types of instruction in terms of learning and retention.*

16 Toto zjisténi ovsem rozporuje R. E. Clark v knize: Learning from Media: Arguments, Analysis, and Evidence (2nd ed.), kde pise: ,,Soustavné se objevuji
dukazy, které 1ze zobecnit tak, Ze pouzitim n&jakého ur¢itého média pro vyuku nelze nijak pozitivné ovlivnit proces uceni.”
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1.1 Vymezeni pojmu vyukova simulace

Centralnim pojem prace je vyukova simulace. Pojem je mozné definovat mnoha zpusoby,
jelikoz vyukové simulace se vyuzivaji v mnoha oborech, napiiklad pro vyuku chirurgt,
vojakii, tane¢niki &i pro rehabilitaci pacientii po urazech.!’ Defini¢ni zakotveni pojmu je tak
zéavislé na danych oborech a miize se rtiznit. Piedstavim proto nékolik definic/cest, jak

vyukovou simulaci vymezit.

V cCeském jazyce jsou pouzivany terminy: vyukova simulace, pocitacova simulace, digitalni
simulace, vyukovy/vzdélavaci software. Jednotlivé terminy se z mého pohledu ne vzdy
ptekryvaji, ale autofi publikaci v Ceském jazyce je pouzivaji synonymné. Podobnd situace
nastdva v anglicky psané literatufe, kde se pouzivaji terminy ,educational simulation*
a ,,serious game*. S pojmem ,,educational simulation* se spiSe setkame v Evropé€, s pojmem
,serious game® v americkém kontextu. V této disertacni praci budu vSechny pojmy povazovat
za synonymni. V Ceském piekladu budu pro anglicky pojem ,educational simulation*
pouzivat pteklad ,,vyukova simulace”. Shodny pteklad jsem zvolila i pro pojem ,serious
game®, protoze pieklad ,,vaznd hra“, ktery se v ptekladové literatufe zalina objevovat,
nepovazuji za vhodny, jelikoz muze potenciondlniho ctenafe mast. Obecné slovo ,.hra“
v ¢eském kontextu evokuje soutéz, tedy déleni hracii na vitéze a porazené. Tato slozka hry je

ve vyukovych simulacich, oproti po¢itaovym hram ur¢enym pro volny ¢as, potlacena.
Nasledujici definice vymezuji pojem vyukova simulace $iteji:

Védecky pracovnik a uéitel historie Jeremiah McCall, autor znamé knihy Gaming the past,®
se vyukové simulaci konkrétné vénuje v ¢lanku Simulation Games and the Study of the Past:
Classroom Guidelines. McCall definuje vyukovou simulaci skrze popis jejiho vyuziti ptimo
ve vyuce. Uvadim nékolik citaci, které vystihuji jak Sifi pojeti z hlediska praktického
uplatnéni simulace ve vyuce, tak i SirSi teoretické zakotveni. McCall tika: ,,Historii musime

chapat jako disciplinu zahrnujici soubor zakladnich dovednosti, nikoliv vylucné ci dokonce

17 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8 (1), s. 1.

18 McCall, J. (2011). Gaming the Past Using Video Games to Teach Secondary History 1st Edition. Routledge, New York &London.
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primdrné jako soubor faktii.”'® Diraz je zde kladen na zménu piistupu k oboru historie.
Vyukova simulace je v jeho pojeti nastrojem, ktery miize pomoci této zmény dosahnout.
Simulaci samotnou chape McCall jako (...) dynamické a do urcité nezbytné miry zjednodusené
zndzornéni jednoho nebo nekolika procesi ¢i systémii z redalného svéta. Do této Kategorie
spada mnoho analogovych i digitalnich modelii biologickych, fyzikalnich a chemickych
procesu a systemu. Existuji rovnézZ interaktivni vyukové prostredky, jejichz zakladni ulohou je
pripravovat ucastniky na efektivni plneni ukoli v realném sveté: letové simulatory, simulace
Fizeni letového provozu ¢i simulace obchodnich jednani jsou témi nejznaméjsimi priklady
z této kategorie.”®® McCall zdiraziiuje nezbytnou potiebu zjednoduseni, nejedna se ale o
zjednoduseni ,komplexnosti tématu®, spiSe o redukci funkénich elementl, které jsou
v simulaci pouzity. Naptiklad, pokud budeme chtit studenty naucit, jak sestrojit automobil,
zamétime se na zakladni postupy a soucasti, nezahltime je zbyte¢nymi detaily. V ramci studia
humanitnich véd se bude zjednoduSeni tykat napft. redukce faktografickych dajt, nikoliv
mysSlenkovych koncepci. Cilem zjednoduSeni je, aby studenti pochopili mechanismus a naucili
se zakladni informace namisto memorovani detailnich informaci. ,,Z filozofického hlediska je
nutné, aby ucitelé, kteri se uci pouzivat simulacni hry jako prostredek pri vyuce, byli ochotni
se do hry zapojit. Musime riskovat, nebdt se chaosu, brodit se balastem a zavadet smysl pro
poradek a vyznam, ktery pomiizZe studentum naucit se, jak studovat minulost. Musime byt
ochotni délat chyby a nesmime se bat selhat, protoze diky uceni se z chyb miizeme vytvairet
jesté pritazlivejsi a efektivnéjsi prednasky o studiu minulosti.“?* 1 ptesto je dilezité, aby
., (...) se ucitelé nejdrive zacali chapat jako odborni pruvodci a nikoliv jako zdroj veskerych
cennych informaci a ti, kdo rozhoduji, co je pravda a cone.”?? Synteticky McCall chépe

simulaci jako nastroj, pomoci kterého je mozné pozmeénit priority pii vyuce historie smérem

19 MccCall, J. (2014). Simulation Games and the Study of the Past: Classroom Guidelines. Pastplay: Teaching and Learning History with Technology. University
of Michigan Press, s. 229. Originalni text: ,,History must be approached as a discipline that embodies a set of core skills, not solely or even primarily as set of
content.*

2 McCall, J. (2014). Simulation Games and the Study of the Past: Classroom Guidelines. Pastplay: Teaching and Learning History with Technology. University
of Michigan Press, s. 231. Originalni text: ,,(...) dynamic and, to some necessary extent, simplified representation of one or more real world processes or systems.
Into this category fall a great number of analog and digital models of biological, physical, and chemical processes and systems. There are also interactive trainers,
whose primary function is to prepare participants to function effectively in real world tasks: flight simulations, air traffic control simulations, and business
simulations are some of the best known examples in this category.*

ZlMcCaII, J. (2014). Simulation Games and the Study of the Past: Classroom Guidelines. Pastplay: Teaching and Learning History with Technology. University
of Michigan Press, s. 234. Originalni text: ,,Philosophically, teachers learning to use simulation games as learning tools need to be willing to engage in play. We
must take risks, wading into the chaos, navigating the mess, and implementing a sense of order and meaning that helps students learn how to study the past. We
must be willing to make mistakes and failures, for learning from mistakes enables us to design ever more compelling and effective lessons about the study of the
past.«

ZZMCCaII, J. (2014). Simulation Games and the Study of the Past: Classroom Guidelines. Pastplay: Teaching and Learning History with Technology. University
of Michigan Press, s. 237. Originalni text: ,,First, teachers must come to see themselves as the expert guides rather than the sources of all worthwhile information
and arbiters of what is true or false.*

14



k pochopeni historicko-socialnich kontextti oproti dulezitosti faktografickych znalosti. Ucitel

I pfesto, ze je pro n€ho tento nastroj novy, musi dle McCalla zistat garantem (panem) situace.

Dalsi z pohledt na vyukové simulace predklada Nicola Whitton v knize Learning with Digital
Games. A Practical Guide to Engaging Students in Higher Education. Autorka se inspiruje

23 a ¥ika: ,,Myslim, Ze chce-li ¢lovék pochopit skuteény potencial

praci Benjamina Blooma
digitalnich her, je nejlepsi je chapat jako aktivni vyukové prostiedi, které ma potencial
vyucovat pokrocilejsi dovednosti, jako je analyza, aplikace a evaluace, a na to se zde
zaméiujeme predeviim.”?* Whitton chape vyukovou simulaci jako nastroj, ktery ma potencial

ucit v ramci hodin déjepisu dovednosti, tedy rovnéz se nezaméiuje na faktografii.

Autorska dvojice Sigmund Tobias a J. D. Fletcher v publikaci What research has to say
about designing computer games for learning. Educational Technology® vyukovou simulaci
definuje zejména skrz jeji vzdélavaci cil: ,, Cilem simulaci je umoznit studentiim Ccinit
rozhodnuti a vesit problémy zdiiraznovanim vztahu mezi rozmanitymi a vzajemné puisobicimi
vstupy a zamyslenym vysledkem.“ Ddle podle Tobiase a Fletchera simulace (...) ,, obvykle
obsahuji system pro modelaci komplexnich procesi, od rutinnich po extrémni situace.
Simulace je obvykle tispornéjsi anebo bezpecnéjsi nez skutecné prostiedi.”*® Z nazva &lankt
dvojice autord je ziejmé, Ze se zabyvaji hlavné vyzkumem. Jejich publikace obsahuji spiSe
srovnani jednotlivych skupin simulaci ¢i ozkouSené metody, jak je ve vyuce vyuZit, nez
teoreticka zakotveni tohoto nastroje/metody. Uvedu tedy jesté¢ dvé citace, které dle mého
nazoru zapadaji do Siroké palety pfemySleni o povaze vyukovych simulaci. Fletcher
v roce 2005%" napsal, 7e pocitatové simulace a hry jsou Siroce pouzivané, jejich popularita
stale stoupa nejen u mladsi generace. Dale uvadi konkrétni statistiky z USA, které nejsou

pievoditelné do ceského kontextu, je ovSem ziejmé, Ze situace v Ceské republice neni

23 Bloom, B. S. (1956). Taxonomy of Educational Objectives, Handbook 1: The Cognitive Domain. New York: David McKay Co. Inc.

2 Whitton, N. (2009). Learning with Digital Games: A Practical Guide to Engaging Students in Higher Education. Rouledge. NewYork&London. Originalni
text: ,,I feel that to understand the real potential of digital games it is best to view them as active learning environments, which have the potential to teach higher
level skills such as analysis, application and evaluation and this is the predominant focus here.*

e Tobias, S., & Fletcher, J. D. (2007). What research has to say about designing computer games for learning. Educational Technology, 47(5), s. 21. Originalni
text: ,,The aim of simulations is to enable students to make decisions and solve problems by emphasizing the relationship of varying and interacting inputs to
targeted outcomes.

% Fletcher, J. D., & Tobias, S. (2011). Turning the corner in Educational Technology: Reflections on a half-century of research. Educational Technology, 51 (5),
s. 159. Originalni text: ,,(...) usually incorporate a system to model complex processes that range from routine to extreme situations. Simulations are usually more

economical and/or safe than the actual environment.”
27 Fletcher, J. D., & Tobias, S. (2005). The Cambridge Handbook of Multimedia Learning. New York, NY: Cambridge University Press. s. 118.
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diametralné odligna.?® Fletcher z téchto poznatkll vyvozuje dilezity zavér: simulace neni néco

nového, jen jsme jeji potencial zatim nevyuzili ve vyuce.?

Z jin¢ho, spise techni¢téjsiho pohledu, se na vyukové simulace diva text s ndzvem Systems
Engineering Fundamentals autori z oddé&leni obrany ve Virginii:* ,, V simulaci jde o aplikaci
modelu v case. Behem simulace model ozZivi a ukazuje nam, jak se urcity predmét nebo jev
bude chovat. Je uZitecna pro testy, analyzy ¢i vyuku vsSude tam, kde model miize zastoupit
systémy ¢i koncepty z redlného sveéta (...). “*! Dale autofi uvadgji, Zze simulace maji dileZitou

schopnost redukovat slozitost jevu, ktery simuluji.

Marc Prensky v knize From Digital Natives to Digital Wisdom®? popisuje simulaci takto:
,,Simulace neni nic nového. Je tady od té doby, co je tady vzdelani. Simulace nam pomdha
chapat komplexni problémy.“® Podle Marca Prenskyho neni na simulaci nejdiilezitéjsi
technologie, ale diivod, pro¢ ji pfi vzdélavani/vyuce potiebujeme. Na otazku, pro¢ simulaci
ve vzdélavani potiebujeme, Prensky odpovida: ,,Protoze mnohé z véci, jimz dnes musime
rozumeét, jsou bud’ prili§ komplexni, prilis rozsahle, prilis malé, prilis daleko anebo prilis
nebezpecné na to, abychom s nimi pracovali primo, nemiiZeme se jiz spoléhat
na bezprostredni uceni, na které jsme se tak dlouho byli zvykli spoléhat. Simulace nam nabizi
reseni a vlastné jedinou moznost, jak prozZivat, zkouSet a ucit se mnohé z véci, o kterych
se chceme néco dozvedet (a o kterych chceme, aby se dozvedéli i nasi studenti). Vzhledem

k tomuto faktoru je simulace pro vzdélavani naprosto zasadni — a vidy byla. “**

Profesor psychologie (Miami University, University of Michigan) Richard Mayer, autor

vlivnych publikaci Multimedia Learning / Edition 2% a Compurter game for learning,® ktery

28 Lupa, P. (2015, leden 30). Internet v Ceské republice 2014. Dostupné na www: <www.worldinternetproject.net>, Ovéteny piistup 1. 6. 2016.)

2 Tobias, S., & Fletcher, J. D. (2007). What research has to say about designing computer games for learning. Educational Technology, 47 (5), s. 25.

% Department od defence University press fort Belvoir. (2001, leden). Systems engineering fundamentals. Dostupné na www:
http://123management.nl/0/070_methode/072_kwaliteit/Dod%20Systems%20Engineering.pdf>, ovéfeny piistup 1. 6. 2016.

Department od defence University press fort Belvoir. (2001, leden) Systems engineering fundamentals. s. 117. Dostupné na www:
<http://123management.nl/0/070_methode/072_kwaliteit/Dod%20Systems%20Engineering.pdf>, ovéfeny piistup 1. 6. 2016. Originalni text: ,,A simulation is the
implementation of a model over time. A simulation brings a model to life and shows how a particular object or phenomenon will behave. It is useful for testing,
analysis or training where real-world systems or concepts can be represented by a model (...).«

32 prensky, M. (2012). From Digital Natives to Digital Wisdom: Hopeful Essays for 21st Century Learning. California, USA: Corwin a SACF Company.

33 prensky, M. (2012). From Digital Natives to Digital Wisdom: Hopeful Essays for 21st Century Learning. California, USA: Corwin a SACF Company, s. 173.
Originalni text: ,,Simulation is not new. It has been with us for as long as there has been education. Simulation helps us understand complex issues.*

e Prensky, M. (2012). From Digital Natives to Digital Wisdom: Hopeful Essays for 21st Century Learning. California, USA: Corwin a SACF Company, s. 173.
Originalni text: ,,Because so many of the things we need to understand these days are either too complex, too vast, too small, too far, or too dangerous to be
experienced directly, we can no longer rely, as we did for so long, on hands-on learning. Simulation provides us a solution and is, in fact, the only way to
experience, try, and learn many of things we really want to know about (and want our students to learn about.) Because of this factor, simulation is absolutely
fundamental to education — and has always been so0.*

3 Mayer, R. (2013). Multimedia Learning / Edition 2. New York, USA: Cambridge University Press.
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se zabyva vyukovymi simulacemi jiz desitky let, nikde doslovné vyukovou simulaci
nedefinuje. Pojem hojné pouziva, nechava vsak na Ctenafri, aby si jej vylozil. Pfestoze nelze
Vv autorové praci najit konkrétni stanovisko ¢i citaci, z popisu jeho kognitivni teorie
multimedidlniho uceni (Cognitive theory of multimedia learning - CTML) lze formulovat

nékolik tezi, které predstavim samostatné v podkapitole 1.2

Lev Manovich, profesor computer science na univerzité v New Yorku (CUNY) a kreativni
feditel studia: Software Studies Initiative®” spojuje simulaci s Dynabooky.*® Manovich pise:
,»V pravém slova smyslu je simulace stézejnim konceptem Dynabooku. Jak vsak uvadim ve své
knize, simulace stavajicich médii nam umozZiuje rozsirovat jejich funkce a pridavat nové. (...)
Nemusi se s ni zachazet jako se simulaci papirové knihy, protoze jde o nové médium s novymi
vlastnostmi.«®® Manovich v citované knize vyzdvihuje skute¢nost, ze simulace miize tomu,
co simuluje, ptfidavat nové vlastnosti. V tom vidi Manovich jeji kreativni potencial, novou

entitu, nové medium.

Ptes rozdilna pojeti a defini¢ni vymezeni si troufam tvrdit, Ze obecnou definici, kterou jsem

ptredeslala, by autofi nerozporovali.

Z terminologického hlediska je potiebné si také polozit otazku, zda je simulace metodou,
nebo nastrojem, ktery ucitel pii vyuce vyuziva.* Jelikoz autofi vyzkumd i ugitelé pouzivaji
tyto terminy relativné neukotvené a synonymné, bude i tato prace pracovat s pojmy metoda a

nastroj jako se synonymy.

3 Mayer. R. (2012).Compurter game for learning - An Evidence-Based Approach. The MITT Press. Massachusett

37 Software Studies Initiative — internetova stranka studia: softwarestudies.com. Ovéfeny piistup 1. 6. 2016.

38 Dynabook, prvni pfenosny osobni poéitaé, ktery vytvofil Alan Kay v 70. letech v laboratotich firmy Xerox v USA.

39 Manovich, L. (2013). Software Takes Command. New York, Bloomssbhury Academic. s. 125. Originalni text: ,,In a very real sense, simulation is the central
notion of the Dynabook. However, as | suggest in the book, simulating existing media become a chance to extend and add new functions. (...) It need not be
treated as a simulated paper book since this is a new medium with new properties.

40 py vyhledavani definic vy$e uvedenych autorl jsme Casto narazili na nepfesné vymezovani pojmu ndstroj (anglicky ekvivalent je tool) a pojmu metoda (a
anglickym ekvivalentem method). Pfedpoklademe-li ve zjednoduseném vykladu metodu — odvozeno z feckého slova ,,met-hodos“ — jako cestu, navod, jak
ziskavat informace, prostiedek poznavani a nastroj jako prostiedek k uskute¢néni ur¢ité ¢innosti v nasem piipadé vzdélavani, neni uplné jednoznacné, kam
simulaci zatadit. Anglicky psana literatura pouziva ve spojeni se simulaci vyhradng slovo ,,tool*, tedy nastroj, popiipadé pomiicku. Cesky psanych text, které se
problematikou vyukovych simulaci zabyvaji, neni mnoho. Ti, ktefi se jim vénuji, tento problém casto nefesi, pisi o simulaci jako o novém fenoménu, o jeho
vyhodach i uskalich. Nevénuji ale pozornost $ir§imu zamysleni nad tim, jestli je pouziti simulace ,,novou cestou k poznani* nebo ,,jen" novym nastrojem, jak
predat informace. Dal$im z pojmd, se kterym se na tomto poli mizeme setkat, je pojem technologie. Timto pojmem jsou oznacované rtzné piistupy k tomu, jak
vyucovat. Tato prace nema za cil tuto otazku vymezeni vyftesit, spiSe upozornit na to, ze otazka existuje. Nemyslime si, Ze je na ni mozné odpovedét teoreticky, je
potieba pockat na to, az u¢itelé sami zhodnoti, co jim simulace pfi jejich praci ptinaseji a jak dalekosahly je jejich dopad.

17



1.2 Teorie ,,Human — Computer Interaction*

Skrz teorii ,,Human — Computer Interaction bychom chtéli ukotvit postoj této prace k relaci
Clovek/uzivatel vs. pocita¢. Na poli vyzkumu se teorie ,,Human — Computer Interaction*
(HCI) pohybuje na pomezi pocitacové védy (,,computer science™), behaviordlnich véd
(,,behavioral sciences®), designu a medialnich studii. Koncept byl SirSimu publiku pfedstaven
vroce 1983 v publikaci: ,,The Psychology of Human-Computer Interaction® kolektivem
autort.*! Jednoduchym vysvétlenim konceptu mtZze byt definice z ivodu zminéné knihy:
»Badatelé na poli HCI sleduji, jak na sebe vzdajemné pusobi lidé a pocitace a navrhuji
technologie, které umoziuji lidem komunikovat s pocitacem novymi zpiisoby.** Dalsi podobné
vymezeni podava Vicas Chahar ve svém ¢lanku z roku 2012,, Interakce ¢lovéka s pocitacem je
obor zabyvajici se navrhovanim, hodnocenim a implementaci interaktivnich vypocetnich
systémii pro lidské vyuziti a studiem vyznamnych jevii, které je provazeji.”*® HCI obecné
zkoumd, jak Cclovék/uzivatel mlze a nemlze wuzitené pouzivat pocitac¢ (vypocetni
mechanizmy, systémy, infrastruktury). Pfevazna ¢ast vyzkumu se obecn¢ zabyvd moznostmi
zlepSeni a zefektivnéni interakce clovéka/uzivatele a pocitace. V ramci rozvijeni HCI probiha
rozvoj experimentalniho testovani novych forem zafizeni a prototypi novych softwart,
zkoumani novych piistupli a metodologie v rdmci interakce ¢loveék/uZivatel — pocitac a teorie
interakce v obecném smyslu. Timto smérem sméfuje i tato diSerta¢ni prace.

V relaci Clovék/uzivatel — pocitac je teorie HCI zaméfena zejména na ¢lovéka/uzivatele a jeho
potieby. Z tohoto pohledu je zapotiebi pfizpusobovat pocitaé pro Cloveka/uzivatele tak,
aby pro n¢j zachazeni s nim bylo co nejkomfortnéjsi. Na stejném teoretickém poli se muzeme

¢

setkat s teorii ,, Computer-Human lInteraction”, ktera v obecném pojeti nepracuje s tim,
jak pocita¢ nejlépe uzpusobit pro ¢lovéka/uzivatele, ale s tim, jak ¢lovéka/uzivatele naucit
ovladat pocitac, ktery je vyvinut optimalné z hlediska jeho technickych vlastnosti.

Zakladnim cilem HCI je poskytnout védecky ovéfené informace za ticelem zlepSeni interakce

mezi Clov€kem/uzivatelem a pocitaem. Dlouhodoby cil zkoumani v rdmci této teorie

4l Stuart K. Card, Allen Newell, Thomas P. Moran. Human-Computer Interaction. Addison-Wesley Longman Ltd. Essex, UK. (1994). ISBN:0201627698.
Dostupné na www:  <http://dl.acm.org/citation.cfm?id=561701>, ovéteny piistup 11. 10. 2016.

“2 Rogers, Y., Sharp, H., Benyon, D., Holland S., Carey, T. (1994). The Psychology of Human-Computer Interaction. Essex, UK: Addison-Wesley Longman Ltd.,
s. 48. Dostupné na www: <http://www.ijcsms.com/journals/‘Volume%2012,%201ssue%2001,%20January

%202012_Vikas%20Paper.pdf>, ovéfeny pristup: 11. 10. 2016. Originalni text: ,,Researchers in the field of HCI both observe the ways in which humans interact
with computers and design technologies that let humans interact with computers in novel ways.*

4 Chahar, V., (2012, leden). An Analytical Study on HCI. Journal of Computer Science and Management Studies. 12 (1), str 251. Originalni text: Human
computer interaction is a discipline concerned with the design, evaluation and implementation of interactive computing systems for human use and with the study
of major phenomena surrounding them.
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je ,.(...) nastavit systémy tak, aby se co nejvice zmensila bariéra mezi kognitivnim modelem
clovéka pro to, ceho chee dosdahnout, a tim, jak pocitac chdpe tikony svého uzivatele.””*

Tato disertacni prace je zaméfena na vyzkumnou ¢ast problematiky zabyvajici se vyukovymi
simulacemi, proto v ramci piedstaveni koncepce HCI piedstavime hlavni zasady nastaveni
experimentu (Experimental Design Principles). Jedna se o tii hlavni doporuéeni,® jak vyzkum
V ramci této teorie provadét:

a. Zaméreni na uzivatele/Clovéka a na (experimentalni) ukol: Vybér uzivateld,
stanoveni potiebného pocétu uzivateld vzhledem k cilim vyzkumu, definovani
vyzkumné ulohy/akolu.

b. Empiricka méfeni: Sestaveni konkrétniho testovaciho nastroje.

c. Iterativni design: Po definovani uzivatelli a sestaveni metodologického néstroje

je vhodné provést nasledujici kroky (iterative design steps):

- Designovani uzivatelského rozhrani (Design the user interface)
- Testovani (Test)
- Analyza vysledkt (Analyze results)
- Opakovani (Repeat)
V souladu stimto vymezenim je piipraveno terénni Setfeni na téma akceptace vyukové

simulace Ceskoslovensko 38—89. Testovani v oblasti interaktivity a autenticity obsahuje prvni

tf1 vyzkumné kroky, neobsahuje iteracni testovani.

4 Chahar, V., (2012, Leden). An Analytical Study on HCI. Journal of Computer Science and Management Studies. 12 (1), s. 253. Originalni text: ,,(...) to design
systems that minimize the barrier between the human's cognitive model of what they want to accomplish and the computer's understanding of the user's task."
% Chahar, V., (2012, Leden). An Analytical Study on HCI. Journal of Computer Science and Management Studies. 12 (1), s. 252
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1.3 Kognitivni teorie multimedidlniho uceni — Cognitive Theory of Multimedia

Learning (CTML) a teorie kognitivni zdatéZe — Cognitive Load Theory (CLT)

1.3.1 Kognitivni teorie multimedialniho uceni (CTML)

Kognitivni teorie multimedialniho uéeni (CTML) konstituovana Richardem Mayerem?®
Z Kolumbijské univerzity se obecné¢ zabyva zpracovanim informaci. CTML pracuje se tifemi
zékladnimi principy: existuji dva oddélené kanaly, které slouzi ke zpracovani informaci.
Jedna se o kanal vizualni (visual) a auditivni/sluchovy (auditory). Tyto kandly maji
omezenou kapacitu. Proces uceni je aktivni proces prace s informacemi, jejich tfidéni,

organizovani a integrovani/propojeni.

Obrazek 1: Teorie multimedidlniho uceni — zjednoduseny model*’

Multimedidlni prezentace Senzorickd pamét Pracovni pamét Dlouhodobd pamét
(Multimedia presentation) (Senzory memory) (Working memory) (Long-term memory)
Slova > Ucho » Zvuk » Slovo/Slovni
(Words) (Ears) (Sounds) (Verbal) Predchoziznalost
Tl O4_ (Prior knowledge)
Obrazky > Oko » Obraz —1»| llustrace/llustrovany /
(Pictures) (Eyes) (Images) (Pictorial)

Hlavnim cilem pro tvlirce vyukovych simulaci je pfipravit simulace tak, aby maximalné
vyuzily oba zminéné kandly, ale zaroven je neptehltily, protoze pak proces uceni zacinad byt
neefektivni a didakticky piinos simulace zanika.*® Z vyzkumi, které Mayer se svymi kolegy

provedl a stale provadi, vyplyva nékolik pravidel/principil pro tvorbu vyukovych simulaci.

Na zaklad€ vyzkumu v ramci CTLM Mayer rozdé€luje ovefend pravidla pro tvorbu vyukovych
simulaci do tfi skupin, které pojmenovava jako principy: (1) principy omezovani vnéjSich
vlivii ,* (2) principy pro Fizeni zédkladniho zpracovani,®® (3) principy podporujici generativni

zpracovani.>!

4 Teorie CTML je popséna zejména v knize: Mayer, R. (2013). Multimedia Learning / Edition 2. New York, USA: Cambridge University Press.

47 Obrazek: Visual Representation of the Cognitive Theory of Multimedia Learning. Dostupné na www:
<http://www.ied.edu.hk/apfslt/v12_issue2/rias/imagel.jpg>, ovéfeny piistup 2. 6. 2016.

8 Ptedlozeny popis teorie je relativné zjednoduseny, detailn&jsi popis je mozné ziskat v knize Richarda Mayera: Multimedia Learning/ Edition 2.

“ Originalni text: ,,Principles for Reducing Extraneous Processing™
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Vytvofeni pravidla® predchazi dlouhodoby vyzkum, pfi némz Mayer porovnavéa studijni
vysledky dvou skupin studenti. Jedna skupina se uci z vyukové simulace/multimedialni
prezentace, ktera je zalozena na principu, ktery Mayer sleduje. Druhé skupina se u¢i pomoci
vyukové simulace/multimedialni prezentace, kterd princip nevyuzivd. Mayer méfi rozdily

mezi skupinami za pouziti koeficientu Cohen’d.

P&t principi omezovani vngjich vlivii (,,Reducing Extraneous Processing*)>?

1. Princip koherence (“Coherence Principle”)
Vhodnéjsi jsou simulace neobsahujici slova, obrazky a zvuky, které bezprostiedné nesouviseji

s tématem simulace.

2. Princip nadbytecnosti (,,Redundancy Principle*)

Simulace pouZivajici schematické vyobrazeni klicovych prvki jsou pro vyuku vhodnéjsi.

3. Princip ¢asové souvislosti (,, Temporal Contiguity Principle)
Simulace, jez predkladaji souvisejici obrazky a texty soucasné, nikoliv postupné,
jsou vhodngjsi. (Lidé se uci snaze, kdyz jsou jim odpovidajici slova a obrazky predkladany

zéaroven, nikoliv po sobg.)

4. Princip prostorové souvislosti (,,Spatial Contiguity Principle)

Simulace, v nichz se obrazek a text, které¢ k sob& patii (naptf. obrazek stromu s popisem),
nachéazeji na strané/v prezentaci blizko sebe, jsou pro vyuku vhodnéjsi. (Lidé se uci snaze,
kdyz jsou jim odpovidajici slova a obrazky predkladany blizko sebe, nikoliv na nasledujici

stran¢ nebo obrazovce.)

5. Princip zdtraznéni (,,Signaling Principle®)

Simulace, ve kterych jsou diilezita slova v textu zdiraznéna, jsou vhodnéjsi.

%0 Originalni text: ,,Principles for Managing Essential Processing®

51 Originalni text: ,,Principles for Fostering Generative Processing®

52 Mayer, R. (2013). Multimedia Learning / Edition 2. New York, USA: Cambridge University Press.
53 Mayer, R. (2013). Multimedia Learning / Edition 2. New York, USA: Cambridge University Press.
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T¥i principy Fizeni zikladniho zpracovani (,,Managing Essential Processing*)
6. Princip modality (,,Modality Principle®)

Audiovizudlni simulace jsou lepsi nez textové vizualni simulace.

7. Princip rozdéleni (,,Segmenting Principle®)
Simulace, které jsou Clenény na vice postupné se rozvijejich Casti, jsou vhodné€jsi nez ty,

které jsou souvislé.

8. Princip poskytovani informaci pted vyukou (,,Pre-training Principle®)

Simulace jsou ucinnéjsi, pokud studenti pfedem znaji klicova slova, koncepty ¢i jména.

Dva principy podpory generativniho zpracovani (,,Fostering Generative Processing*)
9. Princip hlasu (,,Voice Principle)

Simulace, které pracuji s ,,pratelskym‘ hlasem, jsou vhodné;jsi.

10. Princip personifikace (,,Personalization Principle®)

v

Vhodnéjsi jsou simulace, které pouzivaji konverzacni styl mluvy/textu.

Vyse uvedeny vycet uvadime proto, abychom vyzkum provadény v této praci zasadili
do kontextu $ir$i védecké diskuse. Z vySe uvedeného vyctu se disertacni prace bude zabyvat
zejména principem nadbyteénosti na poli problematiky autenticity pamétnického vypravéni.
Principu modality se dotkneme v kapitole, ktera se zabyva interaktivitou vyukového
materialu.

Z hlediska testovani akceptace vyukového materialu ve $kolnim prostiedi je poticba
zminit, ze simulace Ceskoslovensko 38-89 je tvofena se znalosti téchto principt a pfi tvorbé
je vyuziva.

Mayer a jeho kolegové ve svych vyzkumech pracuji s probandy® z americkych univerzit,
proto nékteré zavéry pravdépodobné nejsou aplikovatelné na Cesky kontext. Z tohoto diivodu

jsme se rozhodli v Ceské republice uspoiadat n&kolik vyzkumnych testovani.

Obecnym cilem tvlrch simulact, ktefi pfi své praci pouZivaji kognitivni teorii multimedialniho

uceni, je vyuzit co nejlépe oba zminéné kanaly slouzici ke zpracovani informaci. Zaroven je

% Probandem myslime jedince, ktery je pfedmétem zkoumani.
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ale nesmi pietizit, protoze pak muze mit vyuziti simulace negativni dopady na mnozstvi

nauéené latky i na obecné budovani znalosti.>®

1.3.2 Teorie kognitivni zateéze — Cognitive Load Theory (CLT)

Pro teorii kognitivni zatéze, ktera byla vytvofena australskym psychologem Johnem
Swellerem v osmdesatych letech 20. stoleti, jsou stézejni pojmy ,,pracovni pamét™,
,zpracovani informaci a ,mentalni usili (,,mental effort). Kognitivni zatéz je mozné
si predstavit jako ,,celkovy objem mentalniho sili vyuzitého v pracovni paméti“.*® Pomoci
CLT je mozné navrhnout vyukovy material tak, aby podporoval studenta v jeho cinnosti
a optimalizoval jeho vykon. CLT se téz zabyva analyzou vhodnosti soubéznych cinnosti.
Vhodnost soubéhu cinnosti je dulezitym aspektem pii nastavovani spravné hladiny
interaktivity u¢ebniho materidlu.

CLT dle Swellera® rozliduje tfi typy kognitivni zat&ze:*® vnitini kognitivni zatéz (,,Intrinsic
Cognitive Load”), vngjsi kognitivni zatéz (,,Extraneous Cognitive Load“) a relevantni
kognitivni zatéz (,,Germane Cognitive Load).

Vnitini kognitivni zaté€z je inherentni obtiznost spojend s konkrétni instruktdzi pro dané téma.
Vnéjsi kognitivni zatéz odpovida umélému zatizeni studenta. Student se zbyte¢né musi ucit
informace, které pro néj nejsou potiebné. Jedna se nejen o obsah, ale i formu sdéleni
informace. Pti tvorbé vyukového softwaru je zasadni ho navrhovat tak, aby student
nezahlcoval svou Kkapacitu tim, jak konkrétni software ovladat, tedy dlouhodobé
nevyuzitelnymi informacemi, ale aby se ucil hlavné vyukovy obsah. Dale se jedna napiiklad
0 nadmérné zahlceni mnozstvim obrazki ¢i pfili§ rychlymi zménami v simulaci, které snizi
vyukovy efekt.

Relevantni kognitivni zatéZ predstavuje zatiZeni, které je spojeno se zpracovanim, konstrukci
a automatizaci vytvorenych schémat.

Pro tuto praci je duleZitd zejména vn&jsi kognitivni zatéz. Pokud chceme tvofit vyukové

55 Woulters, P., van Nimwegen, Ch., van Oostendorp, H., van der Spek, E. D. (2013). A Meta -analysis of the Cognitive and Motivational Effects of Serious
Games. Journal of Educational Psychology. 105 (2), s. 7.

% Sweller, J. (1988, &erven). Cognitive Load During Problem Solving: Effects on Learning. Cognitive Science 12 (2) s. 261. Originalni text: ,.(...) total amount of
mental effort being used in the working memory.*

57 Teorie CTL je dale rozvijena zejména autory: De Jong, T. (2010). Cognitive Load Theory, Educational Research, and Instructional Design: Some Food for
Thought. Instructional Science, 38(2), s. 105-134.a Kalyuga, S. (2011). Cognitive Load Theory: How many types of load does it really need? Educational
Psychology Review, 23 (1), s. 1-19.

%8 Plass, J.L, Moreno, R., Briinken, R. (2010). Cognitive Load Theory. Cambridge, University press.
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simulace vhodné do Skolniho prostiedi, je diilezité je pfipravit tak, aby studenti ve vyuce

ztratili co nejméné Casu ucenim se, jak pracovat se samotnou simulaci.

1.4 Vzdélavani zaloZené na vyuZiti pocitacovych simulaci — Digital Game-Based

Learning

Dalsim dulezitym konceptem, se kterym tato prace pracuje, je metoda Digital Game-Based
Learning (DGBL) zalozena na pedagogickém konstruktivismu. Jejim cilem je propojit
vyukovy obsah a simulaci/hru, zvysit tak atraktivitu vyuky a motivovat studenty v uceni.
Vyhody metody DGBL je mozné shrnout: (1) simulace motivuji studenty k uceni,
(2) simulace upoutaji pozornost studentl, (3) simulace podporuji dlouhodobou pamét,
(4) simulace jsou dobré pro uéeni problémovych situaci (problem-solving). Napiiklad Patricia
Deubel®® uvadi piiklad z oblasti uéeni se slovni zasoby, kdy podle ni DGBL stimuluje
pohotovost.

Marek Griffiths tika:%° ,,Digitalni hry jsou vybornym nastrojem pro vyzkum vzdélavani. Hry
také umoznuji studentum nastavit si cile a pracovat na jejich dosazeni, poskytuji jim cennou
zpétnou vazbu a uklddaji zaznamy pro ucely srovndvani.“ Kromé toho Griffiths naznacuje,
ze interaktivni charakter pocitacovych her/simulaci podnécuje k uéeni a povzbuzuje ucastniky
k objeveni novych témat a dovednosti. Griffiths také poznamenava, ze pocitacové
hry/simulace  mohou pomoci studentim rozvijet pocitaové dovednosti, potiebné
ve spolecnosti, kterd se po technologické strance stale rozviji.

nastroj; (2) vyukové cile simulaci nemuseji byt vzdy v souladu s ué¢ebnimi cili definovanymi
Skolou; (3) simulace potiebuji technické zazemi, které nemusi byt vzdy k dispozici;
(4) zastaralé informace v simulaci nelze jednoduse ménit.

Sesta, sedma a osméa kapitola této disertadni prace se vénuji konkrétnimu vyzkumu,

jehoz vysledky ukazuji vyse uvedené obecné teze v kontextu skolni tiidy.

59 Deubel, P. (2006). Game on!. T.H.E. Journal. (Technological Horizons in Education) 33 (6), s. 32.

60 Griffiths, M. (2002). The educational benefits of  videogames. Education and Health. Dostupné na WWW:
<http://sheu.org.uk/sites/sheu.org.uk/files/imagepicker/1/eh203mg.pdf>, ovéfeny piistup 12. 9. 2016). Originalni text: ,,Digital games provide a great tool for
conducting educational research. They also help students set and work towards achievement of goals, provide helpful feedback, and maintain records for
measurement purposes.*

51 Deubel, P. (2006). Game on!. T. H. E. Journal. (Technological Horizons in Education) 33 (6), s. 32.
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1.5 Vyukova simulace v kontextu kognitivni psychologie uceni a pedagogického

konstruktivismu.

DalSim vyznamnym zdrojem pro interpretaci vyukové simulace a jejich moznosti ve vychovné
vzdélavacim procesu je kognitivné psychologicky koncept procesu uceni a kontext
pedagogického konstruktivismu.

Kognitivné psychologicky pristup k procesu ucéeni a poznani lze povazovat za piistup,
ktery z hlediska teoreticko-metodologické vyznamnosti, aktuadlnosti a komplexnosti spliuje
ptedpoklady pro psychologicky vyklad ndmi sledovaného jevu. Pro ucel této disertacni prace
pfipomeneme jen zakladni myslenky, které tvoii psychologickou oporu pro pfijeti vyukové
simulace jako nastroje — metody, ktera mize pozitivné prispét nejen k ucinku, obohaceni
a porozuméni danému tématu, ale také k rozvoji osobnosti zaka/studenta.®?

Jednim ze zakladnich charakteristickych rysii je pojeti komplexnosti, mentdlni aktivity
a strukturace. Lidské poznavani je nahlizeno jako systém mentalnich aktivit (vnimani, uceni,
pamét atd.), které je tfeba chapat v komplexnich souvislostech a nelze je redukovat
na izolované nestrukturované¢ komponenty. Kognitivn¢ psychologicky ptistup zdiirazituje také
subjektivni faktory, které ovliviiuji zpracovani informaci a komplex procest funguje jako
celek a procesy spolu interaguji a ovliviiuji se jak ve svém prabéhu, tak svymi vysledky.
Ptedstavitel¢ tohoto pfistupu se shoduji na tom, Ze kognitivni psychologie se stala
predstavitelem moderniho mentalismu, pickonala nejriznéjsi Kritiku a soustfedila se
na modelovani intrapsychického déni.

I kdyz jde na tomto mist¢ o velmi stru¢nou charakteristiku kognitivné psychologického
piistupu, lze predpokladat, ze v zadani vyukové simulace existuje celd fada podnéta pro jeho
dalsi rozvoj.

Takova mozZnost se naskytla piimo ve vybérovém seminafi Psychologie u€eni pod vedenim

PhDr. Hany Krykorkové Csc. na Filozofické fakult¢ Univerzity Karlovy. Jedna z Casti

62 Rozvoj osobnosti zaka/studenta je klicovym pojmem soucasné pedagogické psychologie. ,,Zakladni charakteristikou rozvoje osobnosti je, Ze osobnost operuje
takovymi dispozicemi, které umoziuji hodnotné zpracovani vngjsich ukold, postupné transformovani jejich rozvojetvornych incentiv do dispozi¢niho potencialu,
osobnostni pfipravenosti a kognitivniho rozvoje, dispozicemi, které tvoii zéklad otevienych moznosti, dispozicemi, skrze které jsou rozvijeny nejen vnitini
determinanty ¢innosti socialnich a poznavacich, ale ve smyslu rozvoje jsou zpracovavany incentivy vn&jsi. To vie za piedpokladu, Ze kazdy je subjektem tohoto
rozvoje a vychova a vzdélani jsou v tomto smeéru rozvojetvornou okolnosti. (Heluz, Z. (1982). K moznostem rozvoje vSech zaki ve vyufovani a uceni.
Pedagogika 2/1982. s. 127-137.

Dostupné na www: < http://pages.pedf.cuni.cz/pedagogika/?p=5108&lang=cs>, ovéteny ptistup: 15. 9. 2016.
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seminafe byla zaméfena na kategorii ikolové situace, ktera svym pojetim ptedstavuje celou
fadu podnétt pro vyukovou simulaci jako metodu/nastroj.

Myslenka dilezitosti a vyznamu zaméfeni se na stézejni kategorii procesu Skolniho uceni,
t]. na tkolovou situaci, je vtomto kontextu z naseho hlediska klicova. Jde o zakladni
jednotku c¢innostni psychologie a metodologie ucebniho procesu, ve které se jedna
piedevsim o hlubsi vyuziti cilovych charakteristik, organizovanosti a regulace uceni vedouci
zéka ke smysluplnosti, osobnimu prozitku. Rezonujicim je rovnéz tradi¢ni pojeti ,,ukolu®,
ktery podle Rubinstejna® (1964) ,,ten vznikd na zdkladé zaméreni cinnosti k cili a souvisi
S funkci planu cinnosti a hodnoticich kritérii“. Ukol se z tohoto hlediska jevi jako typicka
forma a zakladni strukturdlni jednotka védomého uceni ¢lovéka“.

Vzhledem k tomu, Ze $kolni ueni s ur¢itou mirou obecného nadhledu chapeme jako sled
ukolovych situaci, ve kterych je obsazen pozadavek na zéka/studenta, do kterych lze
zakomponovat kognitivni naro¢nost ukolu, jeho motivaéni a poznévaci hodnotu, zplsob
presentace i zjevnou nebo skrytou ,.kulturu kognice®, jevi se nam ukolova situace pro uditele
vhodnym a pfirozenym utvarem. Jde ndm predevSim o piijeti myslenky ze strany ucitele,
Ze V procesu vyucovani jsou to pravé vétSinou ukolové situace, ve kterych je uditel aktérem,
autorem, organizatorem (kupf. vyklad nového uciva a naslouchani tomuto vykladu, uceni se
Z ucebnic, feSeni ucebnich uloh a riiznych cviceni, prace na projektech, vykonavani riznych
¢innosti apod.). Vzdyt ,stale” na dctech ,,néco chceme®, ,néco pozadujeme®, chceme,
aby soustfedéné¢ poslouchaly vyklad, aby se naucily..., aby si zapamatovaly...,
aby objevily..., aby vyfesily..., aby odpovéd¢€ly na otazky..., aby byly aktivni...

V zavéru tvahy o ukolové situaci jako strukturalni jednotky procesu uceni lze konstatovat
moznost posileni kognitivné psychologického osobnostniho 1 socialniho ptistupu, prehledné;si
psychodidaktickou aplikaci zadkladnich zfeteli Ukolové situace (cil, organizace, pomoc,
analyza chyby, hodnoceni...), také kvalitngj$i psychologizaci, atoV planu a rozméru dané
ukolové situace.

V ramci tohoto teoreticko-metodologického prostiedi jsme se kromé jiného zaméfili
na moznosti metakognitivniho vyuziti pifi vyukové simulaci. Metakognice je dilezitym

prvkem uceni a poznani, rovn€Z V procesu rozvoje osobnosti hraje dulezitou roli. V nami

83 Rubinstejn, S.L. (1964) Zaklady obecné psychologie. SPN, Praha
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provedené teoretické analyze lze predpokladat proménné, které utvareni metakognice
V procesu vyukové simulace umoznuji.

Vyukové simulace podporuji studenty, aby pievzali sami zodpovédnost za své vzdelani.
Vystavuji je novym zkuSenostem, které se mohou vzajemné liSit. Pfipravuji je tak na
kazdodenni zivot v pluralité, v terminologii teorie ,,Augmented Learning Enviroment®
(viz podkapitola 7.2) do kazdodenniho prostoru.

»Vzhledem k tomu, zZe v metakognici je spatrovan aspekt rozvijejici predevsim reflexi,
porozumeéni a svébytnost poznani, stavda se klicovym tématem Skolniho uceni, poznani
a moznosti jejich rozvoje.“®* Vyuziti vyukové simulace ve $kolnim udeni, ktera cili pravé
na porozuméni a aktivni pozndvani, metakognici posiluje. ,,Podstatou metakognitivniho
zpracovani kognitivnich cinnosti je reflexe (uvédomeéni si téchto postupii, ocenéni jejich
vwznamu a smyslu, prip. vwhod v procesu dal§iho pozndni).“® Vyukova simulace je velmi
dobrym nastrojem podporujicim reflexi postupu studentd, protoze p¥imo reaguje na studentiv
podnét. Student téméf okamzité vidi dusledek svého rozhodnuti, simulace mu dava moznost
ziskat v prubéhu cinnosti zpétnou vazbu ,,0 tom, jak si vede“. Je potieba zdlraznit,
ze ,,Samotné metakognitivni utvary se buduji dlouhodobée, maji obecny a ve své finalni podobé
formalni raz. Psychologicka predstava je takova, Ze ve vnitini reprezentované podobé jsou
postupné shromazdovany reflexe z riiznych podnétovych situaci a vystavény do hierarchie
principii aplikovanych i na situace, které nebyly zahrnuty v procesu uceni.®® Vyukova
simulace mize splnit funkci jedné ze zminénych reflexi. Jeji sila jako metody podporujici
metakognici je v principu ,,ponofeni se* do ucebniho kontextu a vétsi angazovanosti studenta
béhem procesu uceni. ,,7ady je zakotvena vyzva pro ucitele jako nositele a organizdtora
situaci pro rozvoj metakognice.“®” Ugitel je postaven pied podobnou vyzvu jako student, zadit
S né¢im novym, ale zaroven byt garantem metody, obsahu 1 procesu uceni.

Posledni teorii, tvofici spolu s kognitivné psychologickym pfistupem a pojetim tkolové
situace teoreticko-metodologické zazemi projektu vyukové simulace a jejiho zpracovani,

je didakticky konstruktivismus.

64 Krykorkova, H. (2001). Rozvoj metakognice - cesta k hodnotné&j§imu poznani. Pedagogika. 51 (2), s. 185-196

65 Krykorkova, H. (2004). Psychodidakticka aplikace metakognitivni teorie. In Historie a perspektivy didaktického mysleni. Praha: UK — nakl. Karolinum, s.
174-186.

66 Krykorkova, H. (2008). Kognitivni svébytnost, teoreticka vychodiska a okolnosti jejiho rozvijeni. Pedagogika 58 (2), s. 140-155.
67 Krykorkova, H. (2001). Rozvoj metakognice - cesta k hodnotn&j§imu poznani. Pedagogika. 51 (2), s. 185-196.
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Teorie konstruktivismu je soucasnou nejvyznamnéjsi psychodidaktickou teorii a zduraziuje
C¢innostni a socidlni aspekt Skolniho vzdélavani. Tradicné konstruktivismus vychazi
z vyzkumti renomovanych psychologii Johna Deweye (1933),%Jeana Piageta (1972),%° Lva
Vygotského (1978)"° a Jeroma Seymoura Brunera (1990).”* Siroce popisuje definici
pedagogického konstruktivismu Pedagogicky slovnik:"? ,Siroky proud teorii ve véddch
0 chovani a socidlnich védach zduraznujici jak aktivni ulohu subjektu a vyznam jeho vnitinich
predpokladii v pedagogickych a psychologickych procesech, tak diilezitost jeho interakce
S prostrredim a spolecnosti.*

V podobné¢ mife obecnosti definuji konstruktivismus Michael Mascolo a KW Fischer
(2005):"® | Konstruktivismus je filosoficky a védecky ndzor, Ze znalosti ziskavame procesem
aktivniho budovani.* Definici, kterd ukazuje, ze konstruktivismus podobné jako simulace
ve tfidach existoval mnohem dfive, nez byl formalné pojmenovan, predklada Martin Brooks: *
., Dokud si lidé navzdjem kladli otazky, méli jsme konstruktivistickou tridu. V konstruktivismu,
studiu toho, jak se clovek uci, jde o to, jak kazdy z nds chdpe svét, a to se nijak nezménilo. *
David Jonassen, autor znamé stati snazvem 10 Designing Constructivist Learning
Environments,”™ popisuje osm vlastnosti/charakteristik, na nichz je zalozené prostfedi pro

konstruktivistickou vyuku. Uvadime vycet v plném znéni:

1., Vkonstruktivistickém vzdelavacim prostredi je realita znazornéna nekolika zpiisoby.

2.  Nekolik zpiisobii zndzornéni umoznuje vyhnout se prilisnému zjednoduseni a odrazi to
sloZitost redlného svéta.

3.V konstruktivistickém vzdélavacim prostredi se zdiraznuje budovani znalosti, nikoliv
jejich reprodukce.

4. V' konstruktivistickem vzdélavacim prostiedi se zdiuraziuji autentické ukoly

ve smysluplném kontextu, nejde o abstraktni vyuku odtrzenou od kontextu.

68 Dewey, J. (1910). How We Think. A restatement of the relation of reflective thinking to the educative process. Boston: D. C. D. C. HEATH & CO,,
PUBLISHERS.

69 Piaget, J. (1972). Psychology and Epistemology: Towards a Theory of Knowledge. Banbury, OXON, United Kingdom. Harmondsworth: Penguin.

70 \sygotsky, L. (1970). Mysleni a fe¢. SPN, Praha (Pfelozil J. Pricha).

"1 Bruner, J. S. (1990). Acts of Meaning, Four Lectures on Mind and Culture. USA, Harvard University Press.

72 Priicha, J.; Walterova, E.; Mares, J. (2013). Pedagocicky slovnik. Praha, Portal s. 253.

73 Mascolo M. F, Fischer K. W. (2005). Developmental transformations in appraisals for pride, shame, and guilt. New Ideas in Psychology 23 (3). Guilford Press,
s. 185-196. Originalni text: ,,Constructivism is the philosophical and scientific position that knowledge arises through a process of active construction.«

74 Brooks M. G., Brooks J. (1999). The Courage to Be Constructivist. Educational Leadership (57) 3 s. 18. Originalni text: ,,As long as there were people asking
each other questions, we have had constructivist classrooms. Constructivism, the study of learning, is about how we all make sense of our world, and that really
hasn’t changed.*

75 Jonassen, D. (2007). 10 Designing Constructivist Learning Environments. Instructional-design Theories and Models: A New Paradigm. 2.
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5. Konstruktivistické vzdelavaci prostredi poskytuje vzdélavaci prostredi jako je realny
svet nebo uceni se na zakladeé pripadii, nikoliv vyuku s predem danym programem.

6.  Konstruktivistické vzdelavaci prostredi podporuje uvazenou reflexi zkusenosti.

7. Konstruktivistické vzdélavaci prostredi ,,umoziiuje budovani znalosti zalozené
na kontextu a obsahu*.

8.  Konstruktivistické vzdélavaci prostredi podporuje ,, budovani znalosti v ramci

spoluprdce prostiednictvim socialniho jednani, nikoliv soutéz studentii o uznani.“"®

Vyse popsané zdsady vyuky velmi dobfe koresponduji s vyuZitim vyukovych simulaci ve
vyuce. Vyukové simulace ma proto v konstruktivistické vyuce své misto uz z podstaty svého

vymezenti.

% Jonassen, D. H. (1994). Thinking Technology: Toward a Constructivist Design Model. Educational Technology, 34 (4), 35. Originalni text:
,,1. Constructivist learning environments provide multiple representations of reality.
2. Multiple representations avoid oversimplification and represent the complexity of the real world.
3. Constructivist learning environments emphasize knowledge construction inserted of knowledge reproduction.
4. Constructivist learning environments emphasize authentic tasks in a meaningful context rather than abstract instruction out of context.
5. Constructivist learning environments provide learning environments such as real-world settings or case-based learning instead of predetermined sequences of
instruction.
6. Constructivist learning environments encourage thoughtful reflection on experience.
7. Constructivist learning environments ,,enable context- and content- dependent knowledge construction.*
8. Constructivist learning environments support ,,collaborative construction of knowledge through social negotiation, not competition among learners for
recognition.*
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2. Tti sledovana hlediska vyukovych simulaci

Pocitatové simulace a hry podporuji zobrazovani informaci v novych formach vcetné
vizualizace vztahii mezi riznymi objekty. ,,Panuje vseobecnd shoda o tom, Ze tradicni proces
vwuky je pouzitim pocitacové technologie jako podpiirného ndstroje obohacen."’, Jednim
Z moznych zpusobi, jak integrovat pocitace do vyucovani, je formou vyuky pomoci digitilnich

her (DGBL).*"®

V nésledujicich podkapitolach ptedstavime tifi hlediska vyukovych simulaci, které jsme

definovali jako dulezita a potiebna pro dalsi vyzkum.

2.1 Prvni hledisko: Akceptace vyukovych simulaci ve Skolnim prostiedi

Experimentalni studie naznauji, ze zkuSenost ,hrat/play” je velmi G€innd pii piiprave
studentli pro naro¢né pracovni ukoly, dale pii feSeni problémul a pro kreativni ukoly, které

vyzaduji vysokou uroveii metakognitivnich dovednosti.”

Nicméné nékteti vyzkumnici
poznamenavaji, ze ucitelé Casto vyjadiuji skepsi k vyuziti vyukovych/pocitaCovych simulaci
ve ti1dé.&° Na druhou stranu Frederik De Grove a kolektiv autor v publikaci Digital Games in
the Classroom? A Contextual Approach to Teachers. Adoption Intention of Digital Games in
Formal Education argumentuji, ze nedivéra k vyuziti vyukovych simulaci je ¢asto zaloZena

na nedivéte k technologiim obecné.®! Vyzkum De Grovova tymu ukazuje, Ze kli¢ovou roli

pfi pfijimani/akceptaci pocitacovych simulaci nehraje jejich divéra v toto médium, ale to,

7T Tamim, R. M., Bernard, R. M., Borokhovski, E., Abrami, P. C. & Schmid, R. F. (2011). What Forty Years of Research Says About the Impact of Technology
on Learning: A Second-Order Meta-Analysis and Validation Study. Review of Educational Research, 81(1), s. 428. Originalni text: ,,It is generally agreed that the
traditional process of schooling benefits from the use of computers as supporting tools.«

78 \Whitton, N. (2010). Learning with Digital Games: A Practical Guide to Engaging Students in Higher Education. Routledge, New York. Originalni text: ,,One
of the possible ways to integrate computer technology into classrooms is through digital game-based learning (DGBL).*

” Whitebread, D., Coltman, P., Jameson, H. & Lander, R. (2009). Play, Cognition and Self-regulation: What Exactly Are Children Learning When They Learn
Through Play? Educational and Child Psychology. 26(2), s. 40-52.

80 Baek, Y. K. (2008). What Hinders Teachers in Using Computer and Video Games in the Classroom? Exploring Factors Inhibiting the Uptake of Computer and
Video Games. Cyberpsychology and Behavior, 11 (6), s. 665-671. Ketelhut, D. J. & Schifter, C. C. (2011). Teachers and Game-based Learning: Improving
Understanding of How to Increase Efficacy of Adoption. Computers and Education, 56 (2), s. 539-546.

81 De Grove, F., Bourgonjon, J. & Van Looy, J. (2012). Digital Games in the Classroom? A Contextual Approach to Teachers. Adoption Intention of Digital
Games in Formal Education. Computers in Human Behavior, 28 (7), s. 2023-2033.
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zda simulace zapada do ucebnich osnov/plant. Dale uvadéji: ,, Ucitelé museji ucit predem
dany obsah a tento obsah se musi oducit v urceném case. Digitdalni hry vSak nejsou obvykle

staveny tak, aby zapadaly do tohoto prisného obsahového i casového ramce.®?

V Sesté kapitole, ktera se zabyva akceptaci, ukdzeme pomoci vysledkl z vlastniho terénniho
Setfeni postoje Ceskych ucitelll a studentl ke tfem simulacim, které jsou zaloZeny na stejném
principu. Akceptaci v naSem vyzkumu definujeme jako pFijeti ¢i uznani vyukové metody.

Vyzkumem z ¢eského prostredi chceme piispét do rozsahlé diskuze, ktera se na poli akceptace
vyukové simulace jako metody/nastroje vede, a to Vv takovém formatu, aby bylo mozné

vyzkum piipadné zaradit do metaanalyz, které na tomto vyzkumném poli vznikaji.

2.2 Druhé hledisko: Interaktivita vyukového materidalu

S pojmem interaktivita®® je mozné se setkat v mnoha oborech: v sociologii, marketingu,
Vv hudbé, ve filmu. V této praci se budeme zabyvat interaktivitou V oblasti digitalnich
technologii/médii. V obecném pojeti je interaktivitou mysleno zachdzeni uZivatele
s technickym zafizenim, které na uzivatelovy podnéty zpétné reaguje. Podnétem myslime
naptiklad stisknuti tla¢itka na klavesnici nebo ovladani zafizeni skrz pohyb. Eric Zimermann
v ¢lanku Narrative, Interactivity, Play, and Games: Four Naughty Concepts in Need
of Discipline piSe: ,, Interaktivita je jednim z téch slov, ktera mohou znamenat vsechno, a
zaroven nic. [...] Interaktivni: reciprocné aktivni; jednajici vzajemné s druhym nebo se s
druhym vzdjemné ovliviiujici;, umoznujici dvoucestny tok informaci mezi zarizenim a jeho

uZivatelem, reagujici na zadani uzivatele. %

Téma interaktivity dale Zimermann
problematizuje tvrzenim: ,,Jako priklad si vezméme tuto knihu, kterou mdate pred sebou.

Miizete skutecné Fici, Ze jeji cteni neni interaktivni zkuSenosti? Nedrzite tu knihu a neotacite

82 De Grove, F., Bourgonjon, J. & Van Looy, J. (2012). Digital Games in the Classroom? A Contextual Approach to Teachers. Adoption Intention of Digital
Games in Formal Education. Computers in Human Behavior, 28 (7), s. 2023-2033. Originalni text: ,,Teachers are required to teach predetermined learning
content and this content needs to be taught within specific time frames. Digital games, however, are not typically designed to fit within these content- and time-
related confines.«

8 Rozdil mezi obecnymi pojmy interaktivita a interakce chipeme nisledovné. Pojem interakce chipeme jako piisobeni jedincii a skupin navzajem mezi sebou.
Pojem interakce oznacuje vzajemné pusobeni jedince a piistroje/zafizeni.

84Zimmerman, E. (2004). Narrative, Interactivity, Play, and Games: Four Naughty Concepts in Need of Discipline. First Person. Eds. Noad Wardrip-Fruin and Pat
Harrigan. Cambridge: MIT Press, 2004. S. 162. Originalni text: ,,Interactivity is one of those words which can mean everything and nothing at once. [...]
Interactive: reciprocally active; acting upon or influencing each other; allowing a two-way flow of information between a device and a user, responding to the
user’s input.®
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fyzicky jeji stranky? Nejste do ni emocné i psychicky ponoreni? “®

Uvedené definice dvou nejvyraznéjsich teoretikl na poli novych médii spise ukazuji defini¢ni
chaos tohoto hojné¢ vyuzivaného pojmu nez jeho ukotveni. Teoretikl, ktefi se pojmem
zabyvaji, je samoziejmé vice, ale pro ucely této diSertacni prace, jejimz cilem neni pojem
interaktivity komplexn¢ vysvétlit, se budeme drzet obecné definice zminéné v této
podkapitole, tedy: ,Interaktivita je aktivita uZivatele s technickym zarizenim, které
na uzivatelovy podnéty zpétné reaguje.*

V sedmé kapitole, kterd se interaktivitou podrobné zabyva, je naSim cilem na vlastnim
experimentu ukazat vliv interaktivity ufebniho materidlu na ziskané znalosti studentu.
Diivodem, pro¢ toto téma hodnotime jako dulezité, je, ze Se S interaktivnimi vyukovymi
pomuckami za¢iname setkavat stale Castéji a z naSeho pohledu je tedy podstatné zkoumat

realny ptinos téchto pomicek.

2.3 Tieti hledisko: Autenticita vyukového materidlu

Podobné jako pojem interaktivita je komplikovana i definice pojmu autenticita®. Pojem
autenticita je pouzivan ve vice riznych oborovych zaméfenich. Jinak autenticitu chape
divadelni véda/teorie, jinak architektura, psychologie ¢i digitalni pramysl.

Ceskymi ekvivalenty slova autenticita, které pochazi z feétiny, jsou v obecné roviné: pravost,
ryzost, hodnovérnost, ptivodnost, ale i dal$i. TéZ je mozné se setkat s pojmem ,,vizualni
realismus®.

Pro ucel této disertani prace autenticitu na poli vyukovych simulaci definujeme jako
nejbliz§i moznou shodu sobjektem ¢ postavou, které jsou Vv simulaci
reprezentovany/zastupovany.

Tato definice se do znacné miry vyhyba vlivu emoci. Mira autenticity je obecné velmi Spatné

kvantifikovatelnd, nebot’ ve velké mife zavisi na posuzovateli, na jeho osobni preferenci.

Napftiklad pro n€koho je vykon herce v divadle autenticky, pro jiného nikoliv. Miru autenticity

8 Zimmerman, E. (2004). Narrative, Interactivity, Play, and Games: Four Naughty Concepts in Need of Discipline. First Person. Eds. Noad Wardrip-Fruin and
Pat Harrigan. Cambridge: MIT Press, 2004. s. 165. Originalni text: ,,For example, take this book you’re holding. Can you really say that the experience of reading
it isn’t interactive? Aren’t you holding the book and physically turning the pages? Aren’t you emotionally and psychologically immersed?*

86 Pojem autenticita jsme do vyzkumu vybrali proto, Ze v pilotnim testovani, které jsme provadéli pfed samotnym experimentem, toto slovo vyuzivali ve
skupinovych rozhovorech sami studenti, kdyz mluvili o pravosti/ptivodnosti materialu. (Nebylo obsaZeno v nasich dotaznicich, otazkach pro rozhovor.)
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je mozné ¢asteéné méfit sumativng, kdy jednotkou pro vyzkumnika neni jedinec, ale skupina.
Pak je mozné zjiStovat postoj celé skupiny, ktery nese vyssi vypoveédni hodnotu. Podobny

ptiklad miiZeme uplatnit na poli architektury, malifstvi nebo ve filmovém zpracovani.

Tato prace se zabyva autenticitou vyukovych simulaci, jedna se tedy o techniCtéjsi pristup
k autenticité. Dal$i vymezeni problematiky je uvedeno v osmé kapitole.

Téma autenticity jsme pro tuto praci zvolili proto, ze jsme chtéli zjistit, zdali je mozné
poznatky tykajici se autenticity v ramci tvorby vyukovych simulaci pro exaktni védy pievést
i do vyukovych simulaci z oblasti humanitnich véd, konkrétné¢ na reprezentaci vypravéni

pamétniki historickych udalosti.
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3. Cile diserta¢ni prace

Obecnym cilem disertacni prace je, jak jiz bylo zminéno v avodu, ziskat vyzkumem ovétené
informace o0 vliva vyukovych simulaci na proces uceni a kritickou reflexi mozZnosti
integrace vyukovych simulaci do formalniho vzdélavani v Ceském kulturnim kontextu
se zaméfenim na humanitni védy. Tohoto obecného cile bude dosazeno pomoci tii

nasledujicich dil¢ich cilii:

1) Zjistit postoje ufiteli a studenti stfednich $kol k vyuziti vyukovych simulaci
ve spolecenskovédnich ptedmétech (Co simulace skolnimu prostredi prindseji?). A soucasné
zjistit, jak ucitelé a studenti (ne)pFijimaji tyto simulace jako vhodny vyukovy nastroj

(Jaké jsou klady a zapory jejich vyuziti v Ceskych Skolach?).

2) Ziskat statistické srovnani vlivu interaktivity u¢ebniho materialu na ziskané znalosti
a jejich tzv. retenci a transfer u stiedoskolskych studentt (Které konkrétni prvky simulaci)
dobre funguji?). Konkrétné budeme testovat, jestli moznost studentti aktivné zasahovat
do chodu simulace ma méfitelné¢ vyznamny vliv na jejich ziskané znalosti oproti studentim,

kteti d€j simulace pasivné sleduji, a to bezprostfedné po experimentu a mésic po ném.
3) Za pomoci laboratorniho experimentu ziskat informace o duleZitosti autenticity simulace

— zaméfeno na ztvarnéni pamétnického vypravéni, které je v experimentu prezentované

konkrétni osobou (Které konkrétni prvky simulaci dobre funguji?).
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4. Hypotézy disertacni prace

V nasledujici kapitole piedstavime hypotézy, které chceme vzhledem k vySe deklarovanym
cilim ovéfit. Hypotézy jsou rozd€leny do tii tematickych okruhii dle hledisek, kterymi
se v této praci zabyvame. Vzhledem k typu vyzkumu jsme definovali celkem 14 hypotéz,
které¢ cili na konkrétni prvky vyukovych simulaci. Souhrnné vysledky nam umozni

kvalifikovan¢ odpovédét na cile prace.

a. Hypotézy vztahujici se k testovani simulace na $kolach (hledisko akceptace):

UC¢itelé budou hodnotit vyukovou simulaci jako:
Hypotéza 1.
Pfinosnou pro hlubsi pochopeni souvislosti.
Hypotéza 2.
Pfinosnou k multiperspektivhimu pohledu na d¢jiny.
(Vyzkumny nastroj vyukové simulace, je zaméfen na soudobé ¢eské dé€jiny, viz 5.2)
Hypotéza 3.
Motivujici studenty k dalSimu uceni.
Hypotéza 4.
Vhodnou pro oziveni vyuky.
Hypotéza 5.

Nevhodnou pro vyuku.

Studenti budou hodnotit vyukovou simulaci:
Hypotéza 6.
Jako prinosnou metodu ke vzdélavani.
Hypotéza 7.

Jako metodu, kterad jim pomuze lépe si predstavit historické udalosti.
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b. Hypotézy vztahujici se k hledisku interaktivity:

Studenti, ktefi budou moci aktivné ovlivnit déj simulace:
Hypotéza 8.

a. Ve znalostnich testech zadanych neprodlené po ukonceni prace se simulaci prokazou

signifikantné lepsi faktické znalosti ze zkoumané oblasti;

b. Ve znalostnich testech zadanych mésic po experimentu prokazou signifikantn¢ lepSi

faktické znalosti ze zkoumané oblasti.
Hypotéza 9.

a. Prokdzou signifikantng leps$i strukturalni znalost®” daného tématu neprodlend

po ukonceni prace se simulaci;

b. Prokazou signifikantné lep$i strukturalni znalost daného tématu, méfeno mésic

od konani experimentu.
Hypotéza 10.

Studenti prokazou vy$si miru ,,ponoi¥eni® do vyuky/do tukolu.5®

c. Hypotézy vztahujici se k hledisku autenticity:

Hypotéza 11.

Vizualné-realisticka verze bude studenty vnimana jako autenti¢téjsi.
Hypotéza 12.

Animovand verze bude pro studenty atraktivnéjsi.

Hypotéza 13.

Animovana verze bude studenty vnimana jako modernéjsi.
Hypotéza 14.

Studenti vice informaci ziskaji z vizualné-realistické verze.

87 Terminem ,,strukturni znalost* myslime komplexni znalost piib&hu: definovani aktérii piib&hu, popis vztahit mezi aktéry i $irsi pozoruméni kontextu, ve kterém
se pribéh odehrava.

8 Ponoteni bude méfeno pres test ,,Flow short scale®.

Engeser, S., Rheinberg, F. (2008). Flow, moderators of challenge-skill-balance and performance. Motivation and Emotion, 32, 158-172. Pfedstaveni testu viz
dale.
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5. Metody vyzkumu

V této kapitole predstavime obecny metodologicky ramec prace a dvé vyzkumné metody,
které jsou v disertacni praci pouZity.

Obecny metodologicky ramec disertaéni prace vychazi z publikaci autorti Jana Hendla,®
Richarda Mayera,®® Petera Gavory®® a jiz zminéné HCI teorie. Jedna se o metodologicky
prunik téchto koncepci vyzkumi. Jan Hendl publikuje odborné knihy z oblasti kvalitativniho
I kvantitativniho vyzkumu. Tato diSertatni prace kombinuje oba tyto pfistupy, proto
z Hendlova pojeti ¢erpa nejvice. V souladu s piistupem zminovanych autoru definuje Hendl
nasledujici postupy, které by obecna metodologie méla obsahovat. Jedné se o ivodni uvedeni
do zkoumaného problému, teoreticky zaklad a reSerSe zoblasti teoretického nebo
vyzkumného pole, stanoveni dosazitelnych cilli, stanoveni vyzkumnych otazek a hypotéz v
souladu s konkrétni metodou vyzkumu, metodologii vyzkumu, vlastni vyzkum a zavéry
formulované v souladu s cili prace.® Konkrétni pofadi a mira rozpracovani jednotlivych ¢asti

z4avisi na tom, jaké cile prace sleduje a jaké konkrétni metody jsou V préaci vyuZity.
5.1 Popis konkrétnich metod — terénni Setieni, laboratorni experiment

Prvni konkrétni metodou disertacni prace je terénni Seti‘eni na zékladnich a stiednich Skolach.
Tato  vyzkumnd metoda vtéto  disertacni  praci  zahrnuje:  standardizované
a polostandardizované dotazniky, Focus groups (ohniskové skupiny), polostrukturované
rozhovory a zacastnéné pozorovani.

Druhou metodou je laboratorni experiment provadény v pocitacové laboratofi. Tato
vyzkumna metoda zahrnuje vyuZziti znalostnich a psychologickych testli a Focus groups
(ohniskovych skupin). Experiment je postaveny na porovnavani vysledkd experimentalni

a kontrolni skupiny pfi daném specifickém tkolu.

8 Hendl, J. (2016). Kvalitativni vyzkum. Zékladni teorie, metody a aplikace. Praha, Portal, Hendl, J. (2015). Pfehled statistickych metod zpracovani dat. Analyza
a metaanalyza dat. Praha, Portal. Hendel J. a kol. (2014). Statistika v aplikacich. Portal, Portal.

% Mayer, R. (2013). Multimedia Learning / Edition 2. New York, USA: Cambridge University Press.

%1 Gavora, P. (2010). Uvod do pedagogického vyzkumu. Bratislava, Paido, Gavora, P. (2012) Tvorba vyzkumného nastroja pre pedagogické badanie. Bratislava,
Slovenské pedagogické nakladatelstvi.

2 Hendl, J. (2015). Piehled statistickych metod zpracovéni dat. Analyza a metaanalyza dat. Praha, Portal, s. 48.
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V ramci experimentu jsme se rozhodli pouzit standardizovany test ,,Flow short scale®. Pti jeho
popisu vychazime z publikace snazvem Flow, moderators of challenge-skill-balance
and performance. Motivation and Emotion Stefana Engesera a Falka Rheinberga®®. Tento test
je zkonstruovan za ucelem méfeni ,,ponofeni” (,,flow™), jez je definovano jako: “(...)
psychologicky stav, vnémz se osoba citi kognitivné efektivni, motivovand a zaroven

spokojend ”.%* V naem experimentu méfime miru ponofeni do konkrétni vyukové aktivity.

5.2 Charakteristika vyzkumného ndstroje — simulace ,, Ceskoslovensko 38—-89%

Vyzkumnym nastrojem disertaéni prace je vyukovad simulace Ceskoslovensko 38-89.
Pro terénni Setfeni je simulace vyuzivand v plné verzi, tedy tak, jak je navrZzena do Skol.
Pro laboratorni experimenty jsme pouzili znaéné¢ modifikované verze simulace (viz dale),
jelikoz simulace byly pouzity pouze jako nastroj pro meéfeni dané proménné a neslo

0 vyukovy obsah jako u terénniho Setfeni.

Predstaveni simulace:

Ceskoslovensko 38-89 je série vyukovych simulaci, které kombinuji interaktivni
rozhovory, autentické audiovizuilni materidly a interaktivni komiks. Studentim
prezentuji klicové okamziky ¢eskych a ¢eskoslovenskych soudobych déjin, umoznuji jim
»prozit” dobové udalosti z pohledd riznych aktéri. Hlavnim cilem je rozvinout tak hlubsi
porozuméni komplexnim politickym, socidalnim a kulturnim souvislostem.®® Skrze herni
modelovani historickych situaci, v nichZ vystupuji konkrétni lidé, rozvijeji porozuméni
dobovému kontextu a pochopeni hlubSich souvislosti. Simulace zohlediiuji aktudlni stav
historiografického poznani daného obdobi a kladou diraz na pluralitu moznych pohledu
a vykladi minulosti. Simulace vedou studenty k poznani toho, ze minulost neni jen

uzavienym souborem fakt. Simulace vyuziva principy DGBL (viz vyse).

% Engeser, S., Rheinberg, F. (2008). Flow, moderators of challenge-skill-balance and performance. Motivation and Emotion, 32, 158-172.

% Moneta, G. B., & Csikszentmihalyi, M. (1996). The effect of perceived challenges and skills on the quality of subjective experience. Journal of Personality. S.
277. Originalni text: ,,(...) a psychological state in which the person feels simultaneously cognitively efficient, motivated, and happy.

% Selmbacherova, T. (2016, unor 16). Informace pro uditele. Dostupné na WWW: <http://cs3889.cz/ article.
do?articleld=1596>, ovéfeny piistup 12. 9. 2016.
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Prace se simulaci ve tride:

Vyukova verze simulace je vytvofend pro vyuziti ve Skolni tfidé a kombinuje pocitacovou
simulaci s dal§imi vyukovymi materialy. Se simulaci pracuje ucitel a pienasi obraz pomoci
dataprojektoru na platno a cela téida se zapojuje do ovlivnéni déje simulace. Ve standardni
vyucovaci hodiné trvajici 45 minut zabere prace se samotnou simulaci cca. 20 minut, zbyly
¢as ucitel vénuje analyze toho, co studenti vidé€li, a dalSim doprovodnym materialim, které
muze libovolné kombinovat. Pro vyuziti simulace ve tfidé je simulace rozdélena do tzv.
modelovych hodin®, které jsou navrzeny tematicky a s ohledem na délku vyukové hodiny.

Simulace je ale vystavena modularné, ucitel miize pouzit libovolné€ jen nékterou cast.

Z c¢eho se simulace sklada, jak simulace konkrétné funguje?

Simulace Ceskoslovensko 38-89 je slozena z péti zakladnich segmenti které nejsou v dgji
ptimo vysvétlené: (1) interaktivni rozhovory; (2) autentické audiovizualni materialy; (3)
interaktivni komiksy; (4) aktivizujici minihry;* (5) encyklopedie zakladnich pojma.

Simulace pracuje s realnymi piibéhy pamétnikd, pro ucely simulace jsou ptibéhy upraveny
a pamétniky z etickych a pravnich divodi hraji herci.

Interaktivnim rozhovorem v tomto pifipadé myslime moznost klast otazky pamétnikiim
skrz ptedpfipravené otazky v menu, viz Obr. 1. Student na obrazovce vidi natoeny rozhovor,
ktery se v urcity okamzik zastavi, a student vybérem otdzky ovlivni, jak rozhovor bude
probihat dal. Rozhovory jsou proklddany dobovymi nahrdvkami a autentickymi artefakty,
které slouzi k hlub§imu pochopeni dané problematiky. Dale jsou v simulaci obsazeny
interaktivni komiksy, které prezentuji pamétnikovu minulost. Student mize ovlivnit rychlost
jejich prezentace. DalSim prvkem simulace jsou aktivizujici minihry, které maji pfedevSim
aktivizacni roli. Jsou ale navrzeny tak, aby mély vyukovou hodnotu, aby byly didakticky
produktivni. Simulace obsahuje téz detailni encyklopedii, kterd vysvétluje zékladni pojmy,

se kterymi se student v simulaci setka.

% Modelova hodina je didakticky navrzeny postup, jak se simulaci pracovat.
9 Minihrou myslime kratkou (2-3 minuty) ,,poéitatovou” hru, ktera plni v rdmci vyuky dvé funkce: aktivizuje studenty, je ale zaroven pidanou hodnotou z
hlediska informaci.
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1. Screenshot — Simulace Ceskoslovensko 38—89 — Interaktivni rozhovor

t_, |

Co jsi viastné délala potom, co dédu odvedli?

\ Kolik t&ch gestapak bylo?

2. Screenshot — Simulace Ceskoslovensko 3889 — Audiovizudlni materidl
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3. Screenshot — Simulace Ceskoslovensko 38—89 — Interaktivni komiks

4. Screenshot — Simulace Ceskoslovensko 38-89 — Aktivizujici hra

Prikazka A.C. Sparta

,Aspon ve sportu jsme to pak Némc(im parkrat
nandali...”

INIEIT PONECHAT
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Disertatni prace pracuje se tiemi vyukovymi simulacemi z fady Ceskoslovensko 38-89.
Vsechny tfi jsou zalozeny na stejném principu. Student se pomoci simulace ptd pamétnikli
na konkrétni udalost/zkusenost a pamétnici mu odpovidaji. Pamétnické perspektivy se lisi
a student je postaven do situace, kdy se dozvida rizné informace, které jsou ¢asto navzajem

protichtidné.

T¥i verze simulace zalozené na principu simulace Ceskoslovensko 38—89

Ustiednim tématem prvniho modulu simulace s ndzvem ,,Atentat” je atentat na zastupujiciho
fiSského protektora Reinharda Heydricha. Student je postaven do role vnuka ¢i vnucky jedné
z hlavnich postav a snaZzi se rekonstruovat rodinny ptibéh. Skrz tuto roli navstévuje jednotlivé
pamétniky a ziskava informace, které nasledné analyzuje. Jednotlivé modelové hodiny jsou
zaméfeny na témata: kolaborace, holocaust, romska perspektiva, podoby odboje.

Centralnim pojmem druhého modulu s nazvem ,,Vnitini pohrani¢i“ je povale¢né usporadani
Ceskoslovenska po druhé svétové valce. Student v roli zaméstnance pamatkového Gradu
pfijizdi do vesnice a zjiStuje informace o vyznamu mistni Skoly. Na konci piibéhu
ma rozhodnout, zdali je budova Skoly natolik cennd, aby byla prohlaSené za kulturni pamétku,
¢i nikoliv. Modelové hodiny v tomto modulu jsou zaméfeny na témata: Kkolektivizace,
povale¢né usporadani, migrace a transfery.

Tieti modul snazvem ,,Uték“ reflektuje obdobi normalizace. Student v roli redaktora
studentského casopisu hled4d informace k napsani ¢lanku pii pfilezitosti udéleni profesury
docentovi ze své fakulty. V jednom zrozhovori se objevi podezieni, ze docent Majer
na zacatku padesatych let udal skupinu lidi, ktera se chystala piejit hranice do zapadniho
Némecka. Skupina byla na hranicich zadrZena a jeji ¢lenové odsouzeni. Ukolem studentii
ve tiid€ je prozkoumat detaily celého ptipadu a rozhodnout, zda a jakym zplsobem ¢lanek
0 tomto piipadu napsat. Piibéhy jednotlivych postav, se kterymi se studenti skrz simulaci
setkavaji, otviraji samostatna témata, jako jsou vzpominky na padesata 1éta, okupaci v roce
1968 a normalizacni proverky.

Blize budou jednotlivé modelové hodiny ptedstaveny v nasledujici kapitole zabyvajici se

akceptaci.
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5.3 Celkovy piehled provedenych testovani v ramci disertacni prace

Pro snadngjsi orientaci v testovanich, ktera jsme na poli akceptace, autenticity a interaktivity

pripravili, uvadime nasledujici prehled:

Tabulka 1. Provedend vyzkumnd testovani a experimenty NV ramci disertacni prdce

Vyzkumné téma | Metoda sbéru dat Typ testovani Kapitola
Pilotni testovani mimo Skolni prostredi Priloha
v ey Testovani mimo Skolni prostredi 6.1.
akceptace terénniSetfeni - - — - — —
Vyzkumné testovanive Skolnim prostiedi, prvnifaze 6.2.1.
Vyzkumné testovdnive Skolnim prostiedi, druha faze |6.2.2.
interaktivita e o (e Experiment 1 - dynamicka audio-vizualniverze 7.6.1.
Experiment 2 - statickd text —vizualniverze 7.6.2.
autenticita laboratorni experiment  |Experiment 8.4.
Celkové jsme provedli ¢tyfi vyzkumnd testovani a tfi experimenty. VSechna vyzkumna

testovani se tykala hlediska akceptace. Dvé testovani jsme provedli v mimoskolnim prostiedi,

dvé ptimo ve skole.

Na poli interaktivity jsme pfipravili dva experimenty, v obou jsme méfili vliv interaktivity

vyukového materialu. Cilem tietiho experimentu, ktery se zabyval autenticitou, bylo zjistit,

jestli studenti preferuji pro zobrazeni pamétnické perspektivy autenticky videozaznam nebo

schematicky, redukovany animovany zaznam.

Zvoleny metodologicky ramec 1 jednotlivé konkrétni metody budou podrobeny kritice

Vv zavéru disertacni prace.
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6. Akceptace vyukové simulace

Prvni hledisko vyukové simulace je jeji akceptace uciteli 1 studenty v ceském prostiedi. Tato
kapitola a nésledné i kapitola 7 a 8 jsou koncipovany tak, aby se mohly stat ptispévky

do metaanalyz, které na tomto poli vznikaji.

6.1 Uvod do problematiky

Jak jiz bylo zminéno v podkapitole Prvni hledisko.: Akceptace vyukovych simulaci ve Skolnim
prostredi (2.3) akceptaci rozumime piijeti nebo uznani vyukové metody. Motivaci k provedeni
tohoto vyzkumu bylo zjisténi, ze v ¢eském prosttedi neexistuji rozsahlejsi vyzkumy, které by
se akceptaci vyukovych simulaci ve Skolnim prostiedi systematicky zabyvaly.

Tamim ve vySe uvedené metaanalyze s nazvem What Forty Years of Research Says About the
Impact of Technology on Learning. A Second-Order Meta-Analysis and Validation Study’%,
ktera shrnuje 40 let vyzkumu v této oblasti, ukazuje, Ze dle jeho zavéra jsou vyukové simulace
pro studenty ptfinosné.

John Hattie v knize , Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating
to achievement®“, ktera ve svych zavérech pracuje s vice nez 50 000 studiemi, dospivé
k podobnym zavérim. V Givodu vySe zminéné knihy ale Hattie piSe, ze pod rozliSovaci
schopnost jeho zavéra jsou zjisténi tykajici se vlivu pfijml rodiny, ndboZenstvi, klimatu
ve tiid€ nebo hodnotovych orientaci ucitelil a studentd.

Opakované ke stejnym zavérim tykajicim se piinosu simulaci dosel i R. E. Clark v roce
1983'% a v roce 199411,

Castené nezodpovézenou otazkou zistava, jak velky je piinos vyukovych simulaci a ,,co“
konkrétné¢ ptinos podporuje. Pravé tyto informace jsou dilezité pro tvorbu vyukovych

simulaci v rdmci jednotlivych vyukovych prostiedi.

% Tamim, R. M., Bernard, R. M., Borokhovski, E., Abrami, P. C. & Schmid, R. F. (2011). What Forty Years of Research Says About the Impact of Technology
on Learning. A Second-Order Meta-Analysis and Validation Study’, Review of Educational Research, 81 (1).

9 Hattie, J. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. London, UK: Routledge.

10 Clark, R. E. (1983). Reconsidering research on learning from media. Review of Educational Research, 53, 445-449.

101 Clark, R. E. (1994). Media will never influence learning. Educational Technology Research and Development, 42(2), 21-29.

44



6.2. Metodologie vyzkumu a analyza dat

Na tvod této kapitoly predstavime metodu terénniho Setfeni, kterd byla pouzita pro vyzkum
v oblasti akceptace.

Metodou terénniho Setieni obecné myslime soubor jednotlivych technik sbéru dat. Jednotlivé
techniky vybirdme podle vyzkumného zadméru. Sbér dat se odehrava v pfirozeném
prostiedi/terénu pro dané vyzkumné téma. NejcastéjSimi technikami pro terénni Setfeni jsou
rozhovor a pozorovani, poptipad¢ dotaznik s vétSinove otevienymi otazkami.

Metoda terénniho Setieni pro tento vyzkum je sestavena: (1) z polostrukturovanych rozhovort
vedenych s uciteli pfimo ve Skole nebo prostfednictvim komunika¢niho programu Skype,
(2) z pozorovani vyu¢ovacich hodin odu¢enych pomoci simulace Ceskoslovensko 38-89,
(3) ze zpétnych vazeb v podobé dotaznikti s vétSinové otevienymi otazkami pro ucitele
a (4) z kratkych evaluacnich dotaznikd pro studenty. VSechny &tyfi techniky piipravovala

a provadéla autorka disertacni prace.

Polostrukturované rozhovory s uciteli, zpétné vazby od ucitelii

Polostrukturované rozhovory jsme s uciteli vedli pfi hospitacich, idealné pifimo po oducené
hodiné. Cilem bylo ziskat bezprostfedni reakci na praci se simulaci. Podrobngjsi analyzu
hodiny provedl| uitel ve dvou dokumentech. Ve Zpétné vazbé na oducenou hodinu (Ptiloha 2)
byli ucitelé dotazovani na hodnoceni jednotlivych soucésti vyukové simulace, na praci
studentt atd. ZastfeSujici dokument hodnotici celkové tfi hodiny oducené pomoci simulace
S nazvem Finalni zaverecnd zprava (Ptiloha 3) cili na obecné zhodnoceni metody vyukové
simulace. Po zpracovani, pteéteni a zanalyzovani vSech informaci prob&hl jesté
polostrukturovany rozhovor za vyuziti Skypu, jehoz cilem bylo osvétlit zajimavé podnéty

a naméty ucitell se zamérem ziskat obsahlejsi odpoved’ a ovéfit vzajemné porozumeni.

Pozorovani ve tridach
Pozorovani ptimo ve tfidach bylo zaméfeno na celkovy strukturovany dojem z hodiny
vyuCované pomoci simulace. Pfimo ve tifidé jsme si nezapisovali zadné poznamky

a nevyplnovali zaznamovy rozhovor. Z pilotniho testovani vyplynulo, Ze zapisky ucitele
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,rozptylovaly*, citil se pozorovan a hodnocen. Vyuzili jsme moznosti byt G¢astni na hodiné
a odnést si subjektivni informace, které nam poslouzily k pochopeni kontextu, ve kterém byla
simulace pouzita, a K interpretaci ostatnich informaci. Pozorovani neni publikovano

V sumativni forme.

Evaluacni dotazniky pro studenty

Evaluaéni dotazniky jak pro ucitele, tak pro studenty prosly tfemi vlnami testovani. Bylo
zapotiebi optimalizovat jejich délku a zacileni na konkrétni témata. V piilohach prezentujeme
pouze jejich finalni podobu. Cilem bylo ziskat obsahlou vicekriteridlni evaluaci, ktera
je zpracovana Vv nasledujicich podkapitolach.

Vysledny nastroj vytvofeny na miru potiecbam tohoto tématu je v souladu s tvorbou
vyzkumného nastroje, jak ho definuje Peter Gavora v knize Tvorba vyzkumného ndstroja
pre pedagogické badanie.*%

Simulaci Ceskoslovensko 38-89 jsme testovali ve dvou prostiedich: (1) mimo skolu,
(2) ve skolnim prostiedi. Prvni testovani prob&hlo mimo $kolni prostiedi, jelikoz jsme chtéli
ziskat prvni zpétnou vazbu na simulaci a nechtéli jsme zatézovat ucitele prvnim prototypem
simulace, ktery nebyl otestovan. Jednalo se o prvni pilot simulace mimo realizacni tym.
Zaroven nam toto testovani pomohlo vyladit vyzkumné nastroje. Druhé testovani probihalo

pfimo ve Skolnich tfidach.

Analyza dat:

Kvantitativni data byla analyzovana pomoci statistického programu R verze 3.0.2. Rozdily
mezi jednotlivymi verzemi jsme testovali pomoci Studentova t-testu a binomického testu
Vv zavislosti na typu poloZené otazky. Efekt size pro jednotlivé skupiny jsme méfili pomoci
Cohenova d, ktery je obvykle klasifikovan (Cohen’s d <0.5) jako maly, (Cohen’s d <0.8)
jako stedni, (Cohen’s d >0.8) jako velky.

192 Gavora, P. (2012) Tvorba vyzkumného néstroja pre pedagogické badanie. Bratislava, Slovenské pedagogické nakladatelstvi.

V kapitole: Kroky pri tvorbe vyzkumného nastroja Gavora definuje dvanact kroku, které je potieba dodrzet: (1) vymezeni ucelu, (2) uréeni relevantni teorie, (3)
rozhodnuti o poétu tematickych okruhti vyzkumného nastroje, (4) forma a podoba jednotlivych polozek (napi. otazky v dotazniku), (5) uréeni souboru polozek,
(6) uréeni subjektu vyzkumu, (7) pilotaz jednotlivych polozek, (8) rozhodnuti o podobé vyhodnocovani, (9) grafickda podoba vyzkumného nastroje (napf.
papirovy vs. online dotaznik), (10) urceni validity a reliability vyzkumného nastroje, (11) pfedvyzkum — ovéfeni finalni podoby vyzkumného nastroje, (12)
stanoveni norem — nastaveni porovnavacich kritérii. Gavora konstatuje, Ze je mozné potadi krokti zménit, zadny by ale nemé&l byt vynechan.

Tvorba vyzkumného nastroje pro téma ,,Akceptace vyukové simulace Ceskoslovensko 38-89 probghla vzhledem k piedchozimu vymezeni v nasledujicim
potadi: kroky 1, 3, 2,9, 8, 6, 12,4, 5, 7, 10, 11. Nejvétsi zmeéna oproti Gavorou sestavenym krokim je zafazeni krokt ¢tyfi a pét az za bod dvanact. V ramci
na$eho vyzkumu hodnotime jako lep$i nejprve udélat rozhodnuti tykajici se obecnéjsiho designu a potom piipravit konkrétni nastroje, napf. otazky v dotazniku.
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Pro analyzu kvalitativnich dat jsme vyuzili metodu obsahové analyzy, konkrétné konceptudlni
analyzu (Conceptual Analysis)'®. ,,Konceptudlni analyza zacind formulaci vyzkumné otdzky
avolbou vzorku nebo vzorkii. Kdyz uz mame text, musime ho rozkodovat do prijatelnych
kategorii. Proces kodovani spociva v podstaté v selektivni redukci. Redukci textu do kategorii
obsahujicich jedno slovo ¢i nékolik slov nebo frazi muze vyzkumnik soustredit pozornost na
urcita slova nebo vzorce, které jsou indikativni pro zkoumanou otazku, a podle nich nastavit
kédy.“1%* Tento typ analyzy umoziuje koédovat, vybirat piiklady, redukovat a zaméfit se
na klicové pojmy/koncepty. Palmquist a kolektiv (1992) uvadéji jako piiklad konceptualni
analyzy studii, v niZ vyzkumnici analyzovali projevy Billa Clintona z roku 1992, které
se tykaly zdravotni reformy. Cilem bylo zkoumat pocty pozitivnich slov pouzivanych k popisu
Clintonem navrhovaného planu a negativni slova pouzivand pii popisu soucasného
zdravotnictvi v Americe. Vysledkem v ramci konceptudlni analyzy bylo porovnani takto

rozdelenych vyrok.
6.3 Evaluace simulace mimo skolni prostiedi

V této testovaci fazi jsme simulaci prezentovali na Dni oteviFenych dveri (DOD) Matematicko-
fyzikalni fakulty Univerzity Karlovy a na Jednom dni s informatikou (JDI), ktery potadala tataz
fakulta vroce 2013.1% Celkové jsme testovali dvé verze simulace v riznych trovnich
rozpracovanosti, vzdy se jednalo o prvni modul ,,Atentat”. Nasledné pfedstavime dva vystupy,
jez jsou diilezité pro pochopeni akceptace vyukové simulace V jeji Sifi a byly predptipravou
pro testovani ve Skolnim prosttedi.

PtestoZe jsme prezentovali pouze prototyp simulace, zpétna vazba se pfili§ neliSila od zpé&tné
vazby na jiZ finalni verzi. Rozdily se predevsim tykaly technické stranky softwaru, ktery je
ve finélni verzi zna¢n¢ upraven.

Studenti, ktefi vyjadtili aktivni zajem o testovani, pouzivali notebook s displejem o velikosti

uhlopficky minimalné 13 a sluchatka. Notebook ucastnici ovladali mysi nebo za pouziti

103 palmquist, M. E., Carley, K. M., & Dale, T. A. (1997). Two applications of automated text analysis: Analyzing literary and non-literary texts. In C. W. Roberts
(Ed.), Text Analysis for the Social Sciences: Methods for Drawing Statistical Inferences from Texts and Transcripts. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, s. 171—
190.

104 palmquist, M. E., Carley, K. M., & Dale, T. A. (1997). Two applications of automated text analysis: Analyzing literary and non-literary texts. In C. W. Roberts
(Ed.), Text Analysis for the Social Sciences: Methods for Drawing Statistical Inferences from Texts and Transcripts (s. 171-190). Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum. Originalni text: ,,Conceptual analysis begins with identifying research questions and choosing a sample or samples. Once chosen, the text must be coded
into manageable content categories. The process of coding is basically one of selective reduction. By reducing the text to categories consisting of a word, set of
words or phrases, the researcher can focus on, and code for, specific words or patterns that are indicative of the research question.*

105 Jedna se o dvé prezentace MFF UK pro vefejnost.
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touchpadu. Utastnici (N =45; JDI: N =23; 7 muzi, 16 zen; DOD: N = 22; 19 muza; 3 zeny),
kteti aktivné projevili zajem o simulaci, hrali pfiblizn¢ 10 minut. V dotazniku (Pfiloha 1) jsme
se ptali na pohlavi a vék. Poté nasledovaly dvé uzaviené uvodni otazky, odpovédi na n¢
ucastnici zaznamendavali na Sestibodové Likertove skale:

Libi se mi: Jak se vam simulace libila? (1 — Rozhodné se mi libila, 6 — Rozhodné se mi
nelibila).

Néco nového: Naucil/a jste se ze simulace néco nového? (1 — Rozhodné ano, 6 — Rozhodné

ne).

Dotaznik déle obsahoval dvé oteviené otazky, které tvofily hlavni ¢ast tohoto testovani
a tykaly se pojmenovani hlavnich vyhod a nevyhod pouzivani vyukové simulace:

Vyhody: Jaké vidite hlavni vyhody vyuziti vyukové simulace oproti klasické (frontalni)
vyuce?

Nevyhody: Jaké vidite hlavni nevyhody vyuziti vyukové simulace oproti klasické (frontalni)

vyuce?

Vysledky testovani simulace mimo skolni prostredi:

Ugastnici hodnotili simulaci velmi pozitivné v obou piipadech (Libi se mi: pramér = 1,58;
SD% = (,54). Po piiblizné deseti minutach hrani napsali, Ze se dozvédéli néco nového (Néco
nového: prumér = 2,36; SD = 1,19), a to i pfesto, Ze problematika historického tématu atentatu
na zastupujiciho #i$ského protektora Reinharda Heydricha je v Ceské republice relativné
Znama.

Pokud se jedna o definovani vyhod a nevyhod, obdrzeli jsme celkové 71 (61 muzi, 10 Zeny)
popisit vyhod simulace a 26 (22 muzu a 4 Zeny) popist nevyhod simulace. Post hoc jsme
vyhody a nevyhody rozdélili do 12 Kkategorii a samostatné kategorie ,,jiné*“, viz Tabulka 2.
Kategorie reprezentuji hlavni vyhody a nevyhody pouzivani vyukové simulace v porovnani

s klasickou frontalni vyukou tak, jak je definovala a¢astnicka skupina.

106 Zkratka pro Standard Deviation, ¢esky preklad: smérodatné odchylka.
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Tabulka 2. Vyhody vyuziti vyukové pocitacové simulace v porovnani s klasickou frontalni
vwukou.

Atmosféra doby (11)
Zabavngjsi (9)

Ponofteni do situace (7)

Vyuziti pocitacové hry: vzruseni, dobrodruzstvi (7)

Vzbudi z4jem (6)

Vypravéni, ociti svédci (6)

Autentické materidly (4)

U¢im se, aniz bych si toho v§iml (3)

Moznost aktivné ovlivnit piibéh (3)

Lepsi pro zapamatovani (3)

Interaktivni (3)

[ustrativni, zivy (3)

Jiné (6)

Mezi 26 vyroky zminujicimi nevyhody simulaci ve srovnani s tradicnim ucenim bylo 16
komentait, které obsahovaly piimo nevyhody Ceskoslovenska 38-89 a sedm pfipominek
reprezentujicich postoje vi¢i vzdélavacim simulacim obecné. V Tabulce 3 piedkladame vycet

nevyhod vyuziti simulace ve vyuce obecné.

Tabulka 3. Plny vycet vyrokii tykajicich se nevyhod vyukové simulace oproti klasické vyuce

Struktura simulace je omezena

Ziskani informaci zabere vice Casu [nez v klasické vyuce]

Dostupnost/pfistupnost [simulace]

Chybi socialni interakce

Vyrobni néklady /na vytvoreni simulace]

Pro studenty miize byt slozité pochopit, co se ze simulace maji

naucit, co si zapsat do seSitu

Technické aspekty fungovani simulace
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Limity testovani:

Ucastnici byli vybrani samovybérem. Pohlavi ucastnikii neni ve vsech castech vyvazené.

Zaver/Shrnuti:

Z vyse uvedenych vysledki vyplyvé, Zze vyukovéa simulace Ceskoslovensko 38-89 je dobie
akceptovana cilovou populaci. Studenti v testovani hodnotili simulaci velmi dobte (Tabulka 2)

Nenalezli jsme zadné rozdily v hodnoceni mezi muzi a Zenami.

Na zéklad€ téchto vysledkii jsme se rozhodli zacit simulaci testovat pfimo ve Skolnim

prostfedi s Ceskymi uciteli a studenty.
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6.4 Evaluace simulace ,,Ceskoslovensko 38—89% ve $kolnim prostiedi

Na tvod ptedstavime teoreticky rdmec pro zatfazeni pocitacovych simulaci do §kolni vyuky,
se kterym v této kapitole pracujeme. Vychozim teoretickym konceptem je tzv. Rozsifené
vzdélavaci prostiedi (,Augmented Learning Environment* - ALE).1%” ALE koncept byl
poprvé predstaven v roce 2008 Sislerem a kolektivem autor,*®® dale byl rozvinut v roce 2010
Bromem a kolektivem autord.’®® Klicovym prvkem tohoto konceptu je prace se Styimi
ucebnimi prostfedimi: (1) Informaéni prostor (Information space), (2) Skolni prostor (The
Formal Schooling Space), (3) kazdodenni prostor (Everyday Space), (4) herni prostor (Game
Space). Klasicka vyuka pracuje s prvnimi tfemi prostfedimi, zapojeni vyukové simulace
prinasi moznost vyuzit herni prostor. Vyuka probihd odlisn¢ v riznych prostorech, vyuziva
rozdilné mechanismy spojené se specifiky dan¢ho prostoru. Nize popiSeme specifika vSech
Ctyf prostfedi. Pti popisu vychazime z ¢lankt Implementing Digital Game-based Learning
in Schools: the Augmented Learning Environment of Europe 2045'° a Teaching
Contemporary History to High School Students: The Augmented Learning Environment
of Czechoslovakia 38-89.1!

,Skolni prostor piedstavuje formélni vzd&lavaci prostiedi, které je organizovano uéitelem
(8kolou). ,.Z pohledu DGBL je dulezité, aby Skolni prostor podporoval uceni se znalosti
Z realného svéta a ziskavani znalosti, které pomahaji pri hrani simulace (jinak vznikd napéti

mezi hrou a ucenim). “*'?

»Informacni prostor* zahrnuje vSechny informacni zdroje, které jsou
a mohou byt ve Skole vyuZity/vyuzivany. ,,Herni prostor je definovan pomoci hernich
objektl, hernich roli, pravidel a cill. ,,Herni prostor nabizi inherentni motivaci, zvédavost,
napeéti a dalsi prvky hry, diky nimz chce hrac v prostoru ziistat, nebo se do néj vratit. Pravidla

hry rovnez studentum umozZiuji a nuti je, aby cinili rozhodnuti, ktera ovliviiuji simulaci

107 pieklad autorky: Rozgifené u¢ebni prostiedi.

18 Sisler, V., Brom, C. & Slavik, R. (2008). Towards a Novel Paradigm for Educational Games: The Augmented Learning Environment of Europe 2045.
Entertainment and Media in the Ubiquitous Era, Eds. Lugmayr et al., s. 34-38.

199 Brom, C., Sisler, V. & Slavik, R. (2010). Implementing Digital Game-based Learning in Schools: the Augmented Learning Environment of 'Europe 2045.
Multimedia Systems. 16 (1) s. 23-41.

110 Brom, C., Sisler, V. & Slavik, R. (2010). Implementing Digital Game-based Learning in Schools: the Augmented Learning Environment of 'Europe 2045.
Multimedia Systems. 16 (1) s. 23-41.

L Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8(1).

12 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8(1). Originalni text: ,,From the DGBL perspective, it is important that the schooling
space promotes both learning real-world knowledge as well as acquiring knowledge that helps play the simulation (otherwise a gaming/learning tension arises).
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a jejichz disledky simulace zprostiedkovava.“™® Viechny tii prostory mohou byt udastniky
$kolniho vzdélavani. Ctvrtym prostorem je ,,kazdodenni prostor”, idealné by co nejvice
poznatki, schopnosti a dovednosti mélo byt vyuzito zde. VySe uvedené prostory jsou mezi
sebou propojené tzv. kotvicimi ¢lanky (,,grounding links®), které jsou nezbytné jelikoz
wmaterial ze simulace je nutné prezentovat v kontextu redalného svéta a jasné ukazat, jak je
V tomto svéte relevantni.“***Toto se miize dit dvéma zpusoby: (1) KdyZ jsou studenti schopni
ptenést informace z ,,informacniho prostoru* do kazdodenniho svéta; (2) pokud jsou ucitelé
schopni pfenést situace, problémy simulované vyukovou simulaci do ,kaZdodenniho
prostoru“. Timto ¢lenénim ukazujeme na dva typy kotvicich ¢lanku: za prvé na ty spojujici
»informacni prostor s ,kazdodennim prostorem®, za druhé spojujici ,,8kolni prostor*

a ,,kazdodenni prostor*.

Obrazek 2. Ctyii  konceptudlné rozdilné prostory vteorii ALE. Kotvici clanky

mezi informacnim a kazdodennim prostorem a skolnim a kazdodennim prostorem.**®

Informacni prostor Herni prostor Skolni prostor

(Ucebnice, encyklopedie, (Pocitacova simulace, (Hodina ucitele, prace

manual k simulaci) socialné-herni prostor) student(, debriefing)
Kotvici élanky Kotvici €lanky

Kazdodenni prostor
(Prace, sport, klub,...)

13 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8 (1). Originalni text: The game space offers intrinsic motivation, curiosity,
excitement and other gaming elements thanks to which players want to stay within this space or return to it. Additionally, gaming rules allow and force students
to make decisions that influence the simulation and whose consequences are mediated by the simulation.

14 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8 (1). Originalni text: Material from the simulation has to be presented in, and made
visibly relevant for, a real-world context.

15 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8 (1).
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Pokud je simulace dobie navrzena, studenti hledaji informace, protoze je potiebu;ji
k tspésnému zvladnuti prace se simulaci. Je dilezité, aby studenti méli dostatek ptilezitosti
spravné informace najit. Studenti pii praci se simulaci potebuji mit pocit, ze kol zvladaji,
ze informace nasli. ,,Tento retezec pricin miizeme popsat jako obousmérné kauzalni spojeni
mezi hernim prostorem a informacnim prostorem, a mezi hernim prostorem a Skolnim
prostorem.“!1® Studenti mohou najit informace skrz kotvici &lanky. ,,Pomoci tohoto
mechanismu systéem inherentné podporuje studenty, aby si materialy ze simulace davali
do kontextu svych kazdodennich zkuSenosti; anebo materidaly z kazdodenniho Zivota vndseli
do kontextu simulace.*’

Pravé teoreticky ramec ALE jsme vyuzili pfi tvorbé a implementaci simulace Ceskoslovensko
38-89. Nasledn¢ popiseme charakter simulace v jednotlivych konceptualnich prostorech ALE.
Herni prostor simulace Ceskoslovensko 38-89 obsahuje &tyfi zakladni typy scén: (1) video-
rozhovory, (2) interaktivni komiks, (3) interaktivni hry, (4) animace. Student sam tvoii
konkrétni podobu simulace na zéklad¢ vlastnich rozhodnuti, kterd maji na simulaci zasadni
vliv. Do herniho prostoru ,,ptichazi* uéitel i student. Ucitel udava ramec hry, definuje jeji
délku, student hraje.

Informaéni prostor simulace Ceskoslovensko 38—89 obsahuje multimedialni encyklopedii,
didaktické materidly, jak simulaci pouzit, technicky manual k simulaci a audiovizudlni
dokumenty.

Skolni prostor je reprezentovan uéebnou, kde studenti se simulaci pracuji a diskutuji o ni.
Ucitel simulaci ovlada, pti praci pouziva dataprojektor. Praci se simulaci stiida ucitelova
prednaska a reflexe samotné simulace.

Kotvici ¢lanky jsou v simulaci reprezentovany dvéma typy: (1) debata a pfednaska na zakladé
simulace piedstavuje vazbu mezi Skolnim a kazdodennim prostorem, (2) vyuziti autentickych

materidld umozZiuje propojit informacéni a kazdodenni prostor.

16 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8(1). Originalni text: To represent this causal chain, we speak about bidirectional
causal links between the game space and the information space; and between the game space and the schooling space.

U7 Sisler, V., Selmbacherova, T., Pinkas, J. (2014). Teaching Contemporary History to High School Students: the Augmented Learning Environment of
Czechoslovakia 38-89. Masaryk University Journal of Law and Technology, 8(1). Originalni text: Through this mechanism, the system intrinsically encourages
students to contextualize the simulation material into the everyday context; or everyday material into the simulation context.
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6.4.1 Testovani simulace Ceskoslovensko 38-89 vytvorené v souladu s teoretickym konceptem
ALE — Prvni faze testovani ve Skolnim prostredi

Pomoci pripravenych modelovych hodin uditelé v ramci testovani odudili tii standardni
hodiny déjepisu a poskytli nam nasledujici zpétnou vazbu.

Cel¢ testovani, které trvalo od roku 2013 do roku 2015, jsme rozd¢lili do tii casti
respektujicich skolni rok déleny na dvé pololeti. Prvni faze testovani probéhla v roce 2013,
Z dlouhodobého hlediska méla pilotni charakter. Testovani bylo zalozeno na vysledcich

ziskanych v mimoskolnim prosttedi a opiralo se o vySe zminény clanek.

Prvni komplexni testovani, Metody (Methods):

Prvniho testovani na Skolach se ucastnilo devét uciteli (pé€t muza a Ctyii zeny) z deviti
sttednich $kol v Ceské republice. Nabidku s moznosti se do projektu zapojit jsme odeslali
nahodné!!® vybranym $kolam. Ugitele, ktefi méli zajem se do testovani zapojit, jsme financng
ohodnotili. U¢itelé za Gcast v projektu véetné ucasti na tvodnim $koleni obdrzeli 3 000 K¢.
Potom, co ucitelé absolvovali ivodni tfithodinové Skoleni, jak se simulaci zachéazet, dostali
V ramci testovani nasledujici tikoly:

1. Pokusit se integrovat simulaci Ceskoslovensko 38-89 do standardnich hodin
déjepisu
Vysvétlit studentiim, jak se simulaci zachazet
Vyucovat tii hodiny pomoci simulace za vyuziti ndmi definované metodologie
Zadat studenttim evalua¢ni dotazniky a vyhodnotit je

Vyplnit detailni zpétnou vazbu formou dotazniku na kazdou oduc¢enou hodinu

o U A W N

Napsat celkové zavére¢né zhodnoceni prace se simulaci na své Skole

Celkové v tomto testovani ucitelé oducili 30 modelovych hodin v 13 riiznych tfidach. Ucitelé

pouzivali pfi vyuce dataprojektor, jehoz prostfednictvim Simulaci promitali celé tiidé.

18 \/ ramcei oslovovéni $kol jsme pouzili vicestupiiovy ndhodny vybér, podsoubory vzorku tvofily kraje a typ $koly (zékladni vs. stfedni $koly).
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Ve zpétnych vazbach jsme se zejména zaméfili na nasledujici oblasti: individualni postup
V hodin¢, hodnoceni uzite¢nosti konkrétniho obsahu hodiny, zhodnoceni celkového konceptu
hodiny i celé prace se simulaci obecné. Z dotazniku (Pfiloha 2), ktery obsahoval 26 otazek,

z toho 19 otevienych, jsme vytvofili osm tematickych celkt:

. Uzite¢nost vyuziti simulace Ceskoslovensko 38—89 ve $kolnim prostiedi
. Jakou funkci mize simulace Ceskoslovensko 38-89 ve $kole plnit

. Vyznam aktiviza¢nich prvki simulace (vyuziti tzv. mini-her, komiks)

. Motivace a aktivizace studentil

. Pozadavky na ptipravu ucitelt

. Dosazeni vzdé¢lavacich cila

. Pozornost studentu

oo N o O ~ W N =

. Celkové hodnoceni simulace Ceskoslovensko 38-89

Tematické celky jsme definovali post hoc pomoci obsahové analyzy!'® z odpovédi ugiteld,
které priimérné zabiraly dvé normostrany. Pti zpracovani odpovédi jsme se zaméfili predevsim
na ptinos simulace pro Skolni vzdé€lavani, motivaci, aktivizaci studenti a dosazeni

deklarovanych cilu.

Vysledky:
Vysledky ze tii vySe uvedenych tematickych celktl jsou zpracovany do souvislejsiho textu,

dal$ich pét do sumativni tabulky.

1. Uzitecnost vyuziti simulace Ceskoslovensko 38—89 ve Skolnim prostiedi. Utitelé velmi
pozitivné hodnoti potencial simulace pro vyuku ceskoslovenské soudobé historie. Ocenuji
schopnost simulace ucit zpisobem, ktery je pro studenty srozumitelny, dale ocenuji jeji

schopnost studenty nadchnout pro dané historické téma.

119 Obsahovou analyzou myslime metodu prevodu kvalitativnich udajii na kvantitativni data pomoci definovaného kédového kli¢e. Bernard Berencon, ktery
poprvé definoval obsahovou analyzu (,,Content Analysis®), ji definoval nasledovné: ,,jedna se o systematicky a kvantitativni popis projevu obsahti komunikace.*
Berencon, B. (1952). Content analysis in communication research. Glencoe, lll., Free Press.
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2. Jakou funkci miize simulace Ceskoslovensko 38—89 ve skole plnit. Ugitelé simulaci povazuji
za doplnkovy format k dalsim pomuickdm (zejména ucebnici). Simulace nemuze ve tfide
fungovat bez nalezitého historického vykladu ucitele. Simulace zaroven nemize poskytnout
odpovédi na vSechny otazky studentt tykajici se dané historické problematiky.

3. Vyznam aktivizacnich prvku simulace (vyuziti tzv. miniher, komiksii). Kratké hry
a interaktivni komiksy, které maji zaroven didakticky produktivni cil, jsou uéiteli hodnoceny
velmi pozitivné. Ucitelé uvadeji, ze tyto prvky simulace uméji udrzet pozornost studentt,

ktefi jsou Casto béhem dne ve Skole pietizeni informacemi.

Tabulka 4. Pet tematickych celkii, které piedstavuji vyroky ucitelii o Ceskoslovensku 38—89

(kazdy radek predstavuje odpovéd jednoho ucitele).

4. Celkové 5. DosazZeni 6. Motivace/aktivizace | 7. Ndrocnost na pripravu  |8. Zapojeni studenti do
hodnoceni vzdeldvacich cild studentu ucitel hodiny
Tl Vyborné Ano Velmi dobra Stejné jako na béZnou hodinu |Vyssi
T2 Velmi dobré Ano Velmi dobra Trochu narocné;jsi Vyssi
T3 Velmi dobré Ano Velmi dobrd Stejné jako na béZnou hodinu |Vyssi
T4 Vyborné Ano Bez odpovédi Stejné jako na béZnou hodinu |Stejné
T5 Vyborné Ano Bez odpovédi Stejné jako na béZnou hodinu |Bez odpovédi
T6 Velmi dobré Ano Mnohem lepsi Trochu narocné;jsi Trochu vyssi
T7 Velmi dobré Ano Dobra Stejné jako na béZnou hodinu |Vyssi
T8 Velmi dobré Ano Velmi dobra Trochu narocné;jsi Trochu vyssi
T9 Velmi dobré Bez odpovédi Velmi dobrd Bez odpovédi Trochu vyssi

Vysledky zpétné vazby ze strany ucitelt dopliiuje studentsky pohled na simulaci. Studenti
(13-20 let) celkoveé odevzdali 562 evalua¢nich dotaznikti hodnoticich praci se simulaci. Zde
jsme se zaméfili na dva faktory: (1) na atraktivitu a (2) na zdjem o dalsi hodiny vyucCované
pomoci simulace. BohuZel se ndm z logistickych divodl nepodafilo zajistit propojeni
dotaznikt od jednoho studenta a zaroven zachovani anonymity.'?° Za jednotku N v nasledujici
tabulce neni povazovan student, ale jeden vyplnény dotaznik. Je potieba zdaraznit, ze

od jednoho studenta, ktery se ucastnil testovani, mizeme mit jeden az tii vyplnéné dotazniky

120 7kougeli jsme moznost, aby si studenti zvolili ndhodné &tyimistné &islo, a to napsali na vechny své dotazniky, studenti si ale ¢isla nepamatovali. JelikoZ jsme
ucitele nechtéli zatéZovat vytvaienim specifickych seznamt anonymnich piezdivek, rozhodli jsme se pro variantu dotazniky nespojovat.
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v zavislosti na jeho prezenci ve Skole. Z tohoto divodu ma studentska ¢ast spiSe dopliikovy
charakter, a proto ji uvadime zvlast’.

Atraktivitu simulace jsme méftili pomoci otdzky: Ve srovnani s ,,béznou“ vyukou byla pro mé
tato hodina atraktivnejsi. Studenti méli na vybér z odpovédi: ,,ano*, ,,ne“ a ,,dalsi“.

Zajem o dalsi hodiny se simulaci jsme méfili pomoci otazky: Mdm zdajem o dalsi hodiny

dejepisu s vyuzitim téchto materialii a metod. Studenti méli na vybér z odpovédi: ,,ano* a ,,ne*.

Tabulka 5. Studentské hodnoceni simulace

Atraktivita Zajem

Ano 4731 Ano 501
Ne 58 | Ne 61
Dalsi 31

Vyse uvedené vysledky jasné ukazuji, ze uéitelé i studenti reaguji na simulaci Ceskoslovensko
38-89 velmi pozitivné. Faktory, které nejvice pfispivaji k pozitivnimu hodnoceni, zahrnuji
motivaci, ponofovani a subjektivné vnimané moznosti uceni. UcCitelé hodnoti mnozZstvi
a naro¢nost piipravy jako akceptovatelné, piili§ se neliSici od piipravy na klasické hodiny
(Tabulka 4). Studenti vnimaji hodiny se simulaci jako atraktivni metodu uceni, chté&ji ji
vyuzivat nadéle. Tyto vysledky koresponduji se zjiSténimi z testovani mimo Skolni prostiedi
(Tabulka 5). Tato kli¢ova zjisténi ukézala, ze simulace Ceskoslovensko 38-89 je v tomto

pilotnim testovani uciteli 1 studenty akceptovana.

Zaver

Uspésna akceptace simulace Ceskoslovenska 38—89 jako vzdélavaciho nastroje mezi Geskymi
uciteli a studenty (v pilotnim testovani) naznacuje, Ze integrace této metody do vyuky muize
byt pro vyuku déjepisu obohacujici. Z testovani vyvozujeme, ze teoreticky ramec ALE muze
slouzit pro navrh a realizaci vzdélavacich simulaci. V terminologii ALE studenti akceptuji oba
prostory, ve kterych simulace funguje, herni prostor (Obrazek 2) i Skolni prostor (Tamtéz).
Ucitelé ocenuji herni prostor jako motivujici, inspirujici a umoziujici udrzet pozornost
studentli (Tabulka 4). Vysledky také ukazuji, Ze studenti vnimaji simulaci jako autentickou
a ocenuji audiovizualni materialy a dokument (Tabulka 5). V pojmoslovi ALE tyto materialy

predstavuji kotvici Clanky mezi informa¢nim a kazdodennim prostorem. Pojmenovani
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a definovani obsahu jednotlivych prostord, které bude prohloubeno v nasledujicim testovani,
je hlavnim pifinosem tohoto testovani. Muze byt vyuzito pii tvorbé novych simulaci

¢i k rozhodovani o pouziti simulace ve vyuce v obecné roving.

6.4.2 Testovani simulace Ceskoslovensko 38-89 vytvorrené v souladu s teoretickym konceptem
ALE — Druha faze testovani ve Skolnim prostredi

Na zakladé piedchoziho pilotniho testovani jsme sestavili hlavni vyzkumné testovani, které
ma za cil pfinést komplexni informace tykajici se akceptace metody vyukové simulace
skrz simulaci Ceskoslovensko 38-89. Nadéle pouzivame teoreticky ramec ALE, cilem je blize
popsat jeho jednotlivé prostory, ,, Grounding Links “, a obohatit teorii o dalsi ¢ast, tzv. ,,Causal
Links®.

V tomto findlnim testovani jsme testovali tfi simulace zalozené na principu simulace
Ceskoslovensko 38-89. Viechny tfi simulace obsahovaly zminéné &asti (viz 5.2).

Dtivodem, pro¢ jsme pfipravili a testovali tfi simulace, bylo, ze jsme chtéli testovat jednotlivé
principy, jak simulace funguji, nikoliv jednu konkrétni simulaci. Potfebovali jsme vyloucit,
ze studenti nehodnoti konkrétni herce, dialogy nebo komiks.

Hodnoceni jednotlivych verzi se ukéazalo konzistentni (viz niZe), coZ ndm umoziuje Cinit
komplexngjsi zavery.

Ucitelé zapojeni do testovani (Zeny 9, muzi 5) ve sledovaném obdobi (7. 11. 2014 — 11. 12,
2015) oducili celkem 54 modelovych hodin. Testovali vSechny tii simulace v ramci svych
klasickych hodin déjepisu nebo zakladl spoleCenskych ved.

Ucitele jsme jako v pfedchozim testovani oslovovali nahodné skrz nami vytvofenou databazi
skol v celé Ceské republice. Pedagogy jsme nasledné vybirali podle jednotlivych kraji CR
apodle toho, v jakych ro€nicich vyucuji. Dale jsme se snazili, aby ve vyzkumu byli
rovnomerné zastoupeni ucitelé i ucitelky.

Pted zapocetim testovani se ucitelé tcastnili Skoleni se stejnou néaplni jako ucitelé v pilotni

skuping.
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Tabulka 6. Charakteristikyl4 ucitelii a jimi do testovani zapojenych tiid

. s Meésto, ve kterém Testovana ..
Vyucujici . N ] Trida
testovani probéhlo simulace
Ucitelka 1 Krasnd Hora nad Vitavou 1 9. tida z8
Ucitelka 2 Karlovy Vary 1 2. roénik SS
Ucitel 1 Usti nad Labem 1 2. roénik SS
Utitelka 3 Ostrava - Poruba 1 4. roénik SS
Uditelka 4 Kutnd Hora 1,2 1. roéniky SS
Ucitelka 5 Tabor 1 3. roénik SS
Utitel 2 Plzef 1 2. roénik SS
Ucitelka 6 Praha 10 2 1. roénik S§
Ucitelka 7 Vimperk 2 3. roéniky SS
Ucitel 3 Suchdol nad Odrou 2 2. roénik S3
Utitelka 8 Ostrava - Poruba 2 4. roénik S§
Ucitel 4 Liberec 2 3. roénik SS
Ucitelka 9 Plzeri 2 3. roénik SS
Ucitel 5 Ostrava - Hrab(lvka 3 3. a 4. roéniky S§

Data z testovani jsme ziskali pomoci tii dotaznikll. Dva dotazniky vyplinovali ucitelé. Jednalo
se o zpétnou vazbu na kazdou oducenou modelovou hodinu a findlni zavérecnou zpravu

na celé testovani.

Zpétna vazba na kazdou hodinu (viz Ptiloha 2) obsahuje 35 otevienych a uzavienych otazek.
Cilem dotazniku bylo zhodnotit: (1) konkrétni prub&h hodiny (7 otazek), (2) reakci studentt
(15 otazek), (3) nami navrzenou modelovou hodinu (13 otazek). Otazka méla zpravidla dvé
¢asti — kvantitativni a kvalitativni — uéitel na Sestibodové Likertoveé skale vybral pfislusné
hodnoceni, dale byl vyzvan ke komentafi své odpovédi. Ucitel vyplioval dotaznik hned
po skonceni vyuky, ptipadné po skonceni vyukového dne.

Zaverecna zprava z testovani (viz Ptiloha 3) obsahuje 11 otazek. Pét z nich se dotazuje na Sirsi
kontext pouzivani simulace, napf. otazka 1.: ,,Prosime o obecné zhodnoceni a porovnani
modelovych hodin (Co vam vyhovovalo? Bylo néco prilis dlouhé? Co na studenty
Lfungovalo®, co nikoliv?...). U téchto otazek je uvedena doporucena délka komentare,
celkem cca 400 slov. Uc¢itel vyplnoval dotaznik po skonceni celého testovani.

Treti dotaznik byl pfipraven pro studenty. Jeho cilem bylo ziskat zpétnou vazbu piimo

od studentti. Dotaznik (viz Ptiloha 4) je vice pfedstaven v ¢asti 6.4.2.2.
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6.4.2.1 Ucitelska zpétna vazba (ucitelska cast)

Hlavnim cilem v ramci ucitelské ¢asti vyzkumu bylo ziskat podklady pro ovéfeni hypotéz
a také pojmenovat a zobecnit principy simulaci, které ucitelé ocenuji, nebo naopak hodnoti
jako slabiny.
Informace tykajici se ucitelského hodnoceni simulace pochazeji ze tfi zdroji. Jedna se
zejména o zminéné dotazniky, ale i 0 polostrukturované rozhovory s uciteli a (zucastnén¢)
pozorovani ve tfidach. Z téchto informacnich zdroji vyplyvaji kvalitativni a kvantitativni
zjisténi, kterd se navzajem podporuji a nejsou v rozporu.
Na zékladé i simulaci (Atentat = Simulace 1, Vnitini pohrani¢i = Simulace 2 a Utk =
Simulace 3) zalozenych na principu simulace Ceskoslovensko 38-89 je mozné definovat
tii principy:
1. Vyukové simulace maji schopnost zapojovat studenty do vyuky. Jednd se
0 perspektivu zapojeni tfidy jako celku i o aktivizaci jinak neaktivnich studentd.
2. Vyukové simulace s historickym obsahem umoZiuji studentiim prozit udalosti,
0 kterych hra pojednava.
3. Simulace s historickym obsahem studentim umoZiiuje nachazet se stridavé

V riznych ¢asovych i déjovych rovinach.

Ze zpétnych vazeb uclitelt jsme definovali tfi doporuceni, ktera ucitelé napfi¢ terénnim
Setfenim zminovali:
1. Je zapotiebi dobfe vyvazit pomér vyuZiti simulace a dalSich aktivit.
2. Je zapotiebi naudit studenty se simulaci pracovat, zarovein
je ale ,,nepresytit/neznudit®.
3. Je zapotiebi zvazit vék studenti a dobre zvolit doprovodné aktivity

(hra studentiim nesmi ptipadat pfilis jednoducha, nebo slozitd).

Na zaklad¢ odpoveédi uciteli mlizeme formulovat jednotlivé charakteristiky simulaci,
které vychazeji ze zminénych dvou dotaznikii: Zpétné vazby na kazdou hodinu a Zavérecné

zpravy z testovani. Vysledky uvedeme za kazdou simulaci zvlast’ a nasledné sumativné.
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Tabulka 7. Charakteristiky simulaci ze zpétnych vazeb na kazdou hodinu (Priloha 2)

Jako Simulace 1 je oznaéena simulace ,,Atentat”, jako Simulace 2 je oznagena simulace ,,Vnitini pohrani¢i“, jako Simulace 3 je oznacena simulace

, Uték". Pro zaznamenani odpovédi jsme vyuzili Sestibodovou Likertovu $kélu.

Simulace 1 Simulace 2 Simulace 3 Celkem
Otazka N=7 N=8 N=1 N=16
pramér SD primér SD primér SD primér SD
ot.9 Rozuméli studenti, jak se simulaci pracovat? 1,286 0,463 1,172 0,468 1,000 0,000 1,21 0,454
ot.10 Dos&hli jste zapojeni véech studentd do vyuky? 2,381 0,669 1,897 0900/ 1,000 0,000 2,04/ 0,854
ot.11a. vice spolupracovali na feseni ukoll 2,048 0,590 2,379 1,147 1,000 0,000 2,17 0,975
ot.11b. vice pokladali otazky uciteli 2,714 0,956 2,966 1,426 1,000 0,000 2,75 1,285
ot.11c. vice diskutovali o dané problematice 2,333 0,658 2,897 1,291 1,000 0,000 2,57 1,135
ot.11d. jevili zdjem o dalSi vyklad 2,667 1,317 2,393 0,900 1,000 0,000 2,42 1,115
ot.11e. jevili zdjem o dalsi vyuZiti simulace ve vyuce 2,238 0,995 2,545 1,081 1,333 0,577 2,35 1,053
ot.11f. neddvali pozor 5,524 0,512 5,379 0,728 6,000 0,000 5,47 0,639
ot.11h.vykazovali zndmky znudéni 5,476 0,602 5,207 0,940 6,000 0,000 5,36 0,811
ot.11i. vice vyrusovali 5,810 0,402 5,310 1,072 6,000 0,000 5,55 0,867
ot.11j. vénovali vice Casu pfipravam na dalsi vyucovaci hodiny
déjepisu se simulaci 5,038 0,975 4,510 1,005 3,000 0,000 4,63 1,067,
ot.13. Zhodnotte, jaky méli studenti zdjem o prezentované
téma ve srovnani s béznou vyukou: (vétsi zdjem - mensi zajem) 2,143 0,854 2,103 0,618 1,333 0,577 2,08 0,730
ot.14. Pro studenty je vyuka pomoci simulace Ceskoslovensko
38-89: (narocna - jednoducha) 3,476 0,981 4,172 1,037 2,333 0,577 3,79 1,098
ot.16. Zhodnotte, nakolik tato modelova hodina napliiuje
obecné cile, které jste si definoval/a pro vyuku soudobych
Ceskych déjin: (naplfiuje - nenaplriuje) 1,762 0,768 1,897 0,772 2,000 0,000 1,85 0,744
ot.17. Zhodnotte modelovou hodinu z hlediska formulace
didaktickych cild. S navrzenymi didaktickymi cili:
(souhlasim - nesouhlasim) 1,952 1,024 1,614 0,619 2,000 0,000 1,77 0,799
ot.18. Zhodnotte modelovou hodinu z hlediska dosazeni
deklarovanych cilG.
Deklarované cile se podafilo v ramci hodiny realizovat.
(souhlasim - nesouhlasim) 2,048 0,805 1,710 0,748/ 1,000 0,000 1,80 0,785
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Testovani bylo zamétfeno na zhodnoceni toho, jak dle ucitelt studenti v hodin€ se simulaci
pracovali ve srovnani s béZnou hodinou téhoz uéitele. Z Tabulky 7 vyplyva, ze u€itelé hodnoti
vSechny tfi simulace velmi konzistentné. Je potfeba znovu zdiraznit, ze vysledky ze Simulace

3 jsou pouze orientacni, protoze byla testovana pouze ve tiech hodinach.

Tabulka 8 — Korelacni tabulka — Korelace vysledkii z Tabulky 7 mezi simulaci oznacenou (a) a

simulaci oznacenou (b)

a b| korelace
Simulace 1 Simulace 2 0,985
Simulace 2 Simulace 3 0,984
Simulace 3 Simulace 1 0,990

Nasledné budeme pracovat s celkovym primérem ze vSech tii simulaci. Z Tabulky 8 vyplyva,
ze pramérnad shoda je pies 90 procent. Tato shoda ukazuje, ze funguji obecné principy,
na nichz jsou simulace zalozené, tedy nejedna se pouze o Uspéch jedné simulace, ktery miize
byt podminén atraktivitou tématu ¢i tim, ze mala skupina uciteld chce pozitivnim hodnocenim
udélat radost vyzkumnému tymu.

Prvni otazka, ktera se tyka hodnoceni studentti uciteli, méla spiSe kontrolni charakter. Jednalo
se 0 ovéfeni toho, zda studenti rozuméli, jak se simulaci pracovat. Celkovy priamért?
(1,208; SD = 0,454) ze vsech simulaci ukazuje, Ze dle uditeli studenti praci se simulaci
porozuméli.

Dale jsme se ucitelt ptali, jestli se jim podafilo do prace se simulaci zapojit vSechny studenty.

Z nasledujicich vysledki je vidét, Ze se to spiSe podaftilo.

121 Celkovym priimérem myslime priimérou hodnotu v dané otdzce za viechny tfi simulace.
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Tabulka 9. Charakteristiky simulaci vyplyvajici ze Zaverecnych zprav z testovani (Priloha3)

Pro zaznamenani odpovédi jsme vyuzili Sestibodovou Likertovu skalu.

Simulace 1 (N=7) Simulace 2 (N=8) [Simulace 3 (N=1)
absolutni|PROMER

Otdzka primér M2 [SD M2 [primér M3 [SD M3 | hodnota |CELKEM SD CELKEM
ot.3 VyuZiti simulace Ceskoslovensko 38-89 je:

a. prinosné pro hlubsi pochopeni souvislosti 1,667| 0,516 1,571| 0,787 1,000 1,375 0,646
b. pfinosné pro multiperspektivni pohled na déjiny 1,200 0,400 1,429 0,787 2,000 1,125 0,650
c. pro studenty motivujici k dalSimu uceni 1,400 0,490 2,143| 0,378 2,000 1,500 0,555
d. vhodné oziveni vyuky 1,000 0,000 1,000 0,000 1,000 1,000 0,000
e. nerealizovatelné béhem standardni vyuky déjepisu na S5 5,000 1,095 5,000| 1,155 5,000 4,375 1,038
f. pro vyuku neptinosné 6,000 0,000 6,000| 0,000 6,000 5,250 0,000
g. prilis ndro€né na pfipravu ucitele 4,667 1,366 5,571| 0,535 5,000 4,500 1,027
h. technicky pfilis narocné vzhledem k vybaveni nasi Skoly 5,333 1,211 5,286| 1,496 6,000 4,688 1,277
ot. 4 Byla spoluprdce na projektu Ceskoslovensko 38-89 pfinosnd pro vasi praxi? 1,667| 0516 1,286 0,488 1,000 1,250 0,514
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Stézejni porovnani je porovnani Simulaci 1 a 2, které se svymi studenty zkouselo 15 ucitelt.
Z toho 7 uciteld pracovalo se Simulaci 1 a 8 se Simulaci 2. Simulace 3 zde vystupuje

jako kontrolni proménna, pracoval s ni pouze jeden ucitel.

Jak je vidét z Tabulky 9, hodnoceni v§ech tfi simulaci je velmi konzistentni (0,91 korelace).

Z toho usuzujeme, zZe je mozné vySe zminéné charakteristiky povazovat za zobecnitelné.

Z otazky 3a, ktera se tyka piinosu pro hlubS$i pochopeni souvislosti (v rdmci studia historie),
je mozné konstatovat, ze simulace ma schopnost rozvinout hlubsi pochopeni souvislosti
u studentll (celkovy primér za vSechny tfi simulace 1,375; smérodatnd odchylka 0,646).
Nasledné¢ pro ilustraci uvadime vyrok jednoho z ucitela:

Ul: , Vyrazné prispiva k prohloubeni, pochopeni déjinnych souvislosti a k lepst fixaci. *

Timto je potvrzena Hypotéza 1. U¢itelé budou hodnotit vyukovou simulaci jako piinosnou

pro hlubsi pochopeni souvislosti.

Na zékladé otazky 3b, tykajici se pFinosu pro multiperspektivni pohled na déjiny, je mozné
konstatovat, ze simulace multiperspektivni pohled na déjiny rozviji (celkovy pramér ze vsech
tii simulaci 1,125; smérodatna odchylka 0,650). Pro lepsi predstavu uvadime vyrok jednoho
z uciteli:

U2: “Pozitivné hodnotim zprostiedkovani rozdilnych pohledii na minulost. *

Timto je potvrzena Hypotéza 2. Ucitelé budou hodnotit vyukovou simulaci jako pfinosnou

pro multiperspektivni pohled na d&jiny.

Z odpovédi na otazku 3c, tazajici se na schopnosti simulace motivovat studenty k dal§imu
uceni, je mozné konstatovat, Ze simulace studenty k dalSimu studiu motivuje (Celkovy prumeér
za vSechny tfi simulace 1,500; smérodatna odchylka 0,555). Dale uvadime vyrok ucitele, ktery
reprezentuje dané téma:

U3: ,, Diky simulaci jsou studenti motivovanéjsi k hledani dalsich informaci*.

Timto je potvrzena Hypotéza 3. Ucitelé budou hodnotit vyukovou simulaci jako motivujici

studenty k dalSimu uceni.
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Naprosta shoda panovala u otazky 3d, zda je simulace vhodna pro oZiveni vyuky. Je tedy
mozné konstatovat, ze uCitelé povazuji simulaci jako naprosto vhodnou ktomuto ucelu
(celkovy prumér za vSechny tii simulace 1,000; smérodatna odchylka 0,000). Dale uvadime
vyrok ucitele, ktery reprezentuje dané téma:

U4: ,, Simulace je pro studenty néco nového, ozivi vyklad “.

Timto je potvrzena Hypotéza 4. Ucitelé budou hodnotit vyukovou simulaci jako vhodnou

pro oziveni vyuky.

Z otazky 3f, ktera se tyka prinosu vyuziti simulace ve vyuce, je mozné konstatovat, Ze ucitelé
povazuji za pifinosné simulaci pouZzit. Otdzka 3f byla formulovdna negativné (,,VyuZiti
simulace je pro vyuku neprinosné.”), proto i vysledna primérna hodnota je Skalovana opacné
nez V predchozich otazkach. Celkovy primér za vSechny tii simulace 6,000 a smérodatna
odchylka 0,000 ukazuji, Zze vSech 14 uciteld se pln¢ shoduje na piinosu vyuziti simulace
Ve vyuce.

US: Simulace jako metoda, je prinosna pro hodiny déjepisu. “

Timto je vyvracena Hypotéza 5. Ucitelé budou hodnotit vyukovou simulaci jako nepFinosnou

pro vyuku.

Nasledné otazky 3e; 3g; 3h a 4 svym zaméfenim spiSe hodnoti konkrétni simulaci
nez zobecnitelny princip. I tak je ale vhodné charakteristiky uvést, protoZze nam spolu
se samotnou simulaci napovidaji, Ze pokud je simulace pfipravena spole¢né s ohledem
na narocnost pripravy a technického zabezpeceni, miize ve Skole dobie fungovat i bez velké

ucitelovy ptipravy a potfeby nového softwaru.

Otazka 3e cilila na moZnost pouZiti simulace ve standardni vyuce dé&jepisu.'?> Vysledky
ukazaly, Ze prace se simulaci vystavénou na principu Ceskoslovensko 38-89 je v b&znych
hodinach realizovatelna (celkovy primér ze vSech tii simulaci 4,375; smérodatna odchylka
1,038). Komentare ucitelt ale ukazuji, ze je zapotiebi standardni vyuku pozménit tak, aby pro

simulaci Vv jinak ,,nabitém programu‘ vznikl prostor. Ze zjisténi, ktera ucitelé deklarovali

122 Otazka 3e byla formulovana negativn& oproti otdzce 3a ze stejné sady otazek.
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v evaluacich pfi testovani simulace Evropa2045'%® Ize konstatovat, Ze pokud ve vyuce uéitel
pouzije vyukovou simulaci, musi tematicky okruh, do kterého simulace spada, pozménit
oproti pivodni predstavé. Totéz ale ucitel musi udé€lat, pokud se do vyuky rozhodne vlozit
napft. exkurzi.

Otazka 3g zaméfena na naro¢nost na pripravu uditele ukazuje,'?*

ze simulace vystavéna
na principu Ceskoslovensko 38-89 neni pro ugitele pfili§ naroéna na piipravu (celkovy
pramér za vSechny tfi simulace 4,500; smérodatnd odchylka 1,027). V komentéfich ucitelé

vewr

nasledujici hodiny byla srovnatelna s piipravou na béznou hodinu.

Otazka 3h se zaméfila na technickou naro¢nost na provoz simulace vzhledem k vybaveni
Skoly. Z odpovédi vyplyva, Ze simulaci o velikosti 2,1 giga bitd, ktera potfebuje minimalné
Windows XP, Acrobat Air, a kterd neni béhem prace v hodin¢ zavisla na pouziti internetu, je
mozné na soucasnych skolach pouzit (celkovy primér za vSechny tfi simulace 4,688;

smérodatna odchylka 1,277).

6.4.2.2 Studentska zpétna vazba (studentska Cast)

Nyni se budeme vénovat studentské €asti testovani. Studentské hodnoceni simulace probihalo
po kazdé modelové hoding. Studenti vyplnili zminény dotaznik (viz Pfiloha 4.). Bohuzel
se stejné jako u piedchoziho studentského hodnoceni z logistickych diivodl nepodatilo zajistit
propojeni dotaznikl od jednoho studenta a zaroven zachovani jeho anonymity. Za jednotku N
V nasledujici tabulce neni povazovan student, ale jeden vyplnény dotaznik. Je potieba
zdiraznit, Ze od jednoho studenta, ktery se ucastnil testovani, miZeme mit jeden aZ tii
vyplnéné dotazniky v zavislosti na jeho prezenci ve $kole. Z tohoto divodu ma studentska ¢ast
spise dopliikovy charakter, proto ji uvadime zvlast.

Pro studenty jsme pfipravili struény dotaznik, jehoz kratky rozsah vychazel z faktu, ze jej

studenti vypliiovali na konci vyucovaci hodiny a nesmél tedy zabrat pfili§ ¢asu. Dotaznik

123 Brom, C., Sisler, V., Slussareff M., Selmbacherova, T., Hlavka, Z. (2016). You like it, you learn it: affectivity and learning in competitive social role play
gaming. International Journal of ComputerSupported Collaborative Learning. earn DOI 10.1007/s11412-016-9237-3
124 Otazka 3g byla formulovana negativné oproti otazce 3a ze stejné sady otazek.
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obsahuje 14 otazek, 12 uzavienych méfenych na Sestibodové Likertoveé Skale, cilicich na
hodnoceni prace se simulaci, a dv€ oteviené otazky, zaméiené na definovani hlavnich piinost
a nedostatkll pfi pouzivani simulace. Nasledujici tabulka je rozdélena na tii Casti, kazda je
vénovana zvlast jedné konkrétni modelové hodin€, zaroven piinasi i celkové prameéry.
Celkoveé jsme ziskali 1 179 dotaznikli a je mozné predpokladat, Ze se testovani zucastnilo

piiblizn¢ 400 studentt.
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Tabulka 10 — Studentské hodnoceni — Kompletni tabulka — Hodnoceni jednotlivych modelovych hodin — korelace mezi

jednotlivymi modelovymi hodinami

Simulace 1

vék ot.1 ot.2 ot.3a ot.3b ot.3c ot.3d ot.3e ot.3f ot.3g ot.4 ot.5
Celkem (578) 15,74 2,01 3,20 1,88 2,38 2,89 1,92 2,74 5,04 5,19 1,82 1,80
SD 1,49 1,03 1,73 1,01 1,16 1,34 1,19 1,33 1,19 1,19 1,07 1,16 korelace
pridmér MH1 (196) 16,37 1,91 2,99 1,84 2,46 2,91 1,72 2,80 5,32 5,44 1,77 1,69||MH1  [MH2 0,995
SD MH1 1,24 0,96 1,91 0,96 1,15 1,33 0,99 1,32 0,97 0,99 1,10 1,13]|MH2 |MH3 0,980
pridmér MH2 (196) 15,49 2,19 3,14 1,90 2,36 2,93 1,72 2,61 4,89 5,10 1,79 1,76||MH3  [MH1 0,998
SD MH2 1,67 1,08 1,62 1,07 1,16 1,35 0,93 1,33 1,25 1,24 0,98 1,14
primér MH3 (186) 15,35 1,91 3,50 1,90 2,30 2,84 2,33 2,82 4,89 5,04 1,92 1,97
SD MH3 1,55 1,03 1,60 1,02 1,17 1,34 7,00 1,36 1,27 1,28 1,14 1,21
Simulace 2
Celkem (553) 15,80 2,31 2,90 2,23 2,70 3,28 2,13 3,03 4,66 4,70 2,29 2,24
SD 1,52 1,12 1,66 1,16 1,18 1,43 1,19 1,27 1,35 1,41 1,24 1,30 korelace
primér MH1 (185) 15,94 2,12 2,36 1,95 2,54 3,28 2,06 3,01 4,83 4,83 2,11 2,00||MH1  |MH2 0,974
SD MH1 1,59 1,01 1,52 0,98 1,10 1,45 1,15 1,27 1,36 1,38 1,17 1,21 |MH2 MH3 0,994
prdmér MH2 (176) 15,54 2,32 3,10 2,34 2,80 3,24 2,10 2,91 4,59 4,50 2,34 2,26||MH3  |MH1 0,997
SD MH2 1,57 1,09 1,68 1,25 1,24 1,44 1,20 1,31 1,34 1,54 1,24 1,40
prdmér MH3 (192) 15,91 2,49 3,23 2,40 2,77 3,32 2,22 3,15 4,54 4,76 2,41 2,46
SD MH3 1,40 1,23 1,63 1,20 1,19 1,42 1,22 1,23 1,35 1,29 1,30 1,26
Simulace 3
Celkem (48) 17,56 1,69 2,73 1,77 2,35 2,52 1,40 2,50 5,44 5,71 1,65 1,54
SD 0,47 0,93 1,41 0,95 0,98 1,11 0,74 0,99 0,90 0,65 0,79 0,87 korelace
primér MH1 (17) 18,24 1,41 3,41 1,59 2,29 2,18 1,12 2,35 5,71 5,82 1,41 1,59||MH1  [MH2 0,978
SD MH1 0,44 1,00 1,70 0,71 0,92 1,07 0,33 1,00 0,47 0,39 0,71 0,87||MH2 |MH3 0,988
prdmér MH2 (15) 17,20 1,67 2,60 1,93 2,40 2,73 1,33 2,47 5,40 5,73 1,73 1,47||MH3  [MH1 0,994
SD MH2 0,51 0,62 1,18 1,28 1,06 1,16 0,49 1,06 1,06 0,80 0,70 0,74
prdmér MH3 (16) 17,19 2,00 2,13 1,81 2,38 2,69 1,75 2,69 5,19 5,56 1,81 1,56
SD MH3 0,49 1,03 0,96 0,83 1,02 1,08 1,06 0,95 1,05 0,73 0,91 1,03
Celkem (1179) 16,37 2,00 294 19 248 290 1,81 2,76 504 520 1,92 1,86
SD 1,16 1,03 1,60 1,04 1,11 1,29 1,04 1,20 1,15 1,08 1,03 1,11
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Zkracené znéni otazek:1%®

Vék:
1. Jak se vam simulace libila?
2. Bylo pro mé téma modelové hodiny nové?
3. Ve srovnani s ,,béznou vyukou* pro mé hodina s vyuzitim simulace Ceskoslovensko 38-89
byla:
a) atraktivnéjsi
b) ptinosnéjsi
¢) motivujici k dal§imu studiu
d) Iépe predstavitelna
e) vice jsem se z ni naucil/a
) nudng;jsi
g) ztrata Casu
4. Chci se timto tématem zabyvat ve Skole/patii toto téma do vyuky déjepisu?

5. Mam zajem o dal$i hodiny déjepisu s vyuzitim této simulace?

Tabulka 11 — Korelacni tabulka - Studentské hodnoceni — korelace vysledkii z Tabulky 10 mezi

simulaci oznacenou (a) a simulaci oznacenou (b)

a b| korelace
Simulace 1 Simulace 2 0,985
Simulace 2 Simulace 3 0,984
Simulace 3 Simulace 1 0,990

Z Tabulky 11 mizeme vy¢ist nasledujici zjisténi. Studenti hodnoti jednotlivé Simulace témét
totozn€. Shoda hodnoceni nabyva mezi 98 % a 99 %. Jednotlivé modelové hodiny jsou téz
hodnoceny se shodou mezi 97 % a 99 %. Z tohoto usuzujeme, Ze se jedna o konzistentni
hodnoceni a v nasledujicim hodnoceni budeme vyuzivat sumativni zjisténi z Tabulky 10.

Studentiim se simulace libi (otazka 1, pramér = 2,00; SD = 1,03) a maji zajem o dalsi hodiny
ucené pomoci simulace (otazka 5, primér = 1,86; SD = 1,11). Jako nejvétsi prednost uvadeéji,

ze si diky simulacim 1épe dovedou piedstavit dobu, o které simulace pojednavaji (otazka 4d

125 PIné znéni dotazniku je v Pfiloze 4.
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prumér = 1,81; SD 1,04). Informaci shodné dopliuji vyroky studentl z otazky 7: V cem vidite
hlavni prinos simulace Ceskoslovensko 38-89? | Co se vam na simulaci libilo?

S1: ,,Dokazu si tak lépe predstavit naladu a pocity lidi, kteri toto zazili — lepsi predstavivost.*
S2:  Autenticnost — vypraveni primo zucastnénych lidi.*

S3: ,,Lepsi predstaveni tématu, pohled na situaci neni jednostranny.

Studenti dale hodnoti hodinu se simulaci ve srovnani s béznou vyukou nikoliv jako nudné&jsi
(otazka 3f, pramér =5,04;1%% SD =1,15) a nikoliv jako ztratu casu (otazka 3g, primér = 5,20;
SD =1,08).

Ve dvou zavére¢nych otevienych otazkach studenti definovali hlavni benefity a disbenefity
prace se simulacemi: Informace jsou klastrovany podle jednotlivych tematickych celkd.
Jelikoz neni mozné ptesné urcit, kolik studenti se do testovani zapojilo (viz informace na
zacatku sekce 7.2.2.2), rozhodli jsme se k vyhodnoceni pouzit obsahovou analyzu ve formé

kvalitativniho charakteru.'?’ Publikujeme zminéné tematické celky bez ¢iselnych reprezentaci.

Jako hlavni pfinos vyuziti Simulaci s historickym obsahem (otazka 7 z ptilohy 5.): studenti
definovali jiz zminénou ,,schopnost® simulaci umoznit studentim lepsi predstaveni si dané
doby, tématu i jednotlivosti souvisejicich s tématem. Déle studenti definuji schopnost Simulaci
udrzet pozornost.

S4:  Vice to zaujme a lépe se drzi pozornost.”

S5: ,,Zaujme, udrzi pozornost, preda atmosféru udalosti, jak ji vidi autor.*

Timto povaZzujeme za potvrzenou Hypotézu 7. (Studenti budou hodnotit vyukovou simulaci
jako metodu, ktera jim pomuzZe 1épe si piedstavit historické udalosti.)

Déle studenti definuji Simulace jako médium, skrz néjz se vice nauci. Jedna se ale o
subjektivni hodnoceni studenti, nijak jsme znalosti neovéfovali.
S6: ,,Lépe se to naucim a zapamatuji.*

S7: ,,Ze simulace si toho vice odnesu.

126 Otazky 3fa 3g jsou na Likertové $kile polované obraceng nez ostatni podotazky bodu 3.
127 Hendl, J. (2016). Kvalitativni vyzkum. Zékladni teorie, metody a aplikace. Praha, Portal.
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Timto povazujeme za potvrzenou Hypotézu 6. (Studenti budou hodnotit vyukovou simulaci

jako metodu piinosnou ke vzdélani.)

Studenti velmi pozitivné hodnoti moznost ovladat simulaci vlastnim/kolektivnim
rozhodnutim. Studentim se libi, Ze simulace reaguje na jejich rozhodnuti.
S&: ,,Miizu ovlivnit chod simulace.*

S9: ,,Simulace na nas reaguje.*

Stejnym zplisobem zhodnotime slabé stranky simulaci.

V prvé tadé jako slabé stranky studia se simulaci studenti uvadéji (otazka 8), Ze neobsahuji
mnoho fakta. Studenti vnimaji simulace jako chudé na fakta.

S10: ,,Madlo informaci za 45 minut.*

S:11 ,,Mdlo informuje studenta.*

Druhou slabinou je technicka stramka simulace. I pfesto, Ze jsou Simulace navrzeny
a optimalizovany tak, aby ve Skole fungovaly, neziidka se vyskytnou technické problémy.
Jedna se zejména o dlouhé¢ nacitani jednotlivych fazi simulaci a $patna viditelnost, pokud neni

ve tiid¢ alespon Castecné zatemnéno.
6.5 Diskuse

Na zavér tématu, které se tyka akceptace vyukové simulace, se vratime ke konceptu ALE,
ktery pracuje s hernim, informacnim, $kolnim a kazdodennim prostorem (viz kapitola 6.4).
Z ptedchoziho vyzkumu jednozna¢né vyplynulo, Ze simulace zalozené na principu
Ceskoslovensko 38-89 jsou ,pouzitelné ve standardni vyuce déjepisu na stiednich Skolach,
Jjsou prinosné a vhodné jako oZiveni standardni vyuky“ Studenti ocenuji, ze diky Simulacim
je pro né historicka udalost, které se simulace vénuji, 1épe predstavitelna. Dale jim simulace
pomadhaji udrzet pozornost a nékteti studenti deklaruji, Ze se diky nim vice nauci. Studenti
rovnéz pozitivné hodnoti moznost ovliviiovat chod simulaci. Naopak nékteti studenti
deklaruji, ze jsou Simulace ,,chudé* na informace. Jak vysvétlit, Zze néktefi studenti tekli,
ze Se ze simulaci vice nauci, a jini, ze simulace obsahuji malo faktografie? Z neformalnich

rozhovord, které jsme na toto téma se studenty vedli za ucelem pravé tento rozpor objasnit,
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vyplynulo, Ze skupina studenti, kterd deklaruje, ze se naucila vice, nemluvi piimo
o0 faktografickych informacich, ale spiSe o pochopeni kontextu doby, o praci s pamétniky
a vnimani vice perspektiv na jednu historickou udalost. Simulace obecné jsou ¢asto chudé
na faktografické informace a vytky reprezentované v tomto testovani studentem ¢. 10 (,,Mdlo
informaci na 45 minut*) jsou vtomto ohledu opravnéné. Silnou strankou Simulaci jsou
obecné: (1) v humanitnich védach hlubsi porozuméni tématu, predstavitelnost chovani aktért
Vv jednotlivych situacich, pfiblizeni situaci studentovi; (2) Vv exaktnich védach pochopeni
fungovani danych systému. UCcitelé v dotaznicich pfilis§ nezminuji technické problémy
se simulaci, u studentli Se V negativnich hodnocenich ¢asto objevuji technické problémy.
Z neformalnich rozhovorii vyplynulo, ze ulitelé nejsou tolik néro¢ni na vykon softwaru.
Naptiklad, pokud se simulace nacitaji 10 vtefin, neni to pro ucitele problém, pro studenty
uzjeto ale piilis§ dlouha doba. Pokud je zvuk pfili§ potichu, ucitel studenty vyzve,
aby se chovali tiSe a rozhovoru rozuméli. Studenti by preferovali zvyseni hlasitosti, coz nékdy
technicky neni mozné, protoze zvuk uZ je naplno. Studenti to hodnoti jako technickou chybu
softwaru.

Zpét ke konceptu ALE. V terminologii tohoto konceptu je cilem Skolniho vzdé¢lavani,
aby studenti pienesli ze Skolniho, herniho a informa¢niho prostoru co nejvice informaci
do kazdodenniho prostoru a uméli je zde vyuzit. Tedy aby nedochazelo k tomu, Ze informace
nabyté ve $kole jsou studentim pouze prostiedkem, jak obstat ve Skolnim hodnoceni. Z vyse
uvedenych zjisténi vyplyva, ze simulace mohou k tomuto napomoci. Pokud studenti definuji
schopnost simulace napomoci hlubS§imu porozumeéni a lepSimu piedstaveni doby, miiZzeme tyto
jeji schopnosti nazvat jako kotvici ¢lanky mezi $kolnim a kazdodennim prostorem. Jedna se
0 funk¢ni spojeni. Pokud totiz studenti definuji tyto schopnosti simulaci, da se piedpokladat,
7ze porozuméni a lep$i predstava o dob&é budou pietrvavat i v ,kazdodennim prostoru®,
ze se rychle nevytrati. Je potfeba zminit, Ze pro ucitele neni lehké porozuméni a lepsi
predstaveni si doby ze strany zaka testovat a zahrnout ho do hodnoceni. Pokud o simulaci
uvazujeme jako o0 dopliikové metod€, neni to problém. Pokud bychom ale chtéli metodu
simulace vramci Ceského Skolstvi pouzivat castéji, bylo by zapotiebi vytvorit formu
transparentniho testovani. Studenti dale uvadéji, ze simulace udrzuji jejich pozornost. ,,Herni

prostore zde vytvari prostiedi, které je pro studenty zabavné (Tabulka 10, otazka 3f). Simulace
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jako forma hry podporuje propojeni ,.herniho* a ,,kazdodenniho prostoru‘. Studenti jsou vice
ponoieni do vyuky a sami uvadéji, Ze se nauci vice.
Ucitel¢ tato zjisténi potvrzuji. Podobn¢ jako studenti vyzdvihuji schopnost simulaci motivovat
k praci a ozivit vyuku, jedna se 0 pozitivni funkci ,.herniho prostoru”. Za hlavni ptednosti
simulaci je mozné na zaklad¢ zpétnych vazeb a polostrukturovanych rozhovorii povazovat
schopnost ucit v multiperspektivnich souvislostech a uméni podivat se na historickou udalost
Z pozic ruznych socidlnich aktéri. Tuto schopnost opét miizeme nazvat jako ,,propojujici
¢lanek* mezi ,,hernim* a ,,kazdodennim prostorem*.
V diskusi a v zavéru prace poskytneme detailnéjsi rozbor odpovédi na dvé hlavni otazky této
kapitoly:

a. Jaky je pozitivni prinos integrace vyukovych simulaci do Skolniho prostiedi?

b. Jaké jsou slabé stranky vyukovych simulaci?

Limizy testovani:

Limitem tohoto testovani zabyvajiciho se akceptaci, byla skute¢nost, Ze zapojeni ucitelé
projevili vlastni z4jem, vzorek tedy neni nestranny. Ucitele jsme oslovovali ndhodné podle
jednotlivych kraju a sidel skol, kde uci. I pfesto je zfejmé, Ze do projektu se pravdépodobné
nezapojili ucitelé, kteti pfi své vyuce nechtéji vyuzivat pocitac. Jednd se 0 obecny problém
s méfenim akceptace modernich technologii pro danou dobu. Naptiklad do testovani
akceptace telefonu v roce 1920 by se spise zapojili ti, ktefi telefon pouzivat chtéji nez ti, ktefi
st mysli, Ze se jedna jen o ,,moderni vystirelek*.

Dalsim limitem testovani bylo zalozeni pouze na datech, které o sobé ucitelé sdélili bez
moznosti je ovéfit (,,self-reported’). Z uéitelskych zpétnych vazeb vime jen to, co nam byli
ochotni sdélit. Jsme si v€domi toho, Ze pokud ucitelim za préci v projektu dame financni
odménu, ovlivni tato skute¢nost jejich odpovédi. Finanéni odménu uéitelim davame proto, Ze
je povazujeme za soucast tymu, kde ostatni téz dostanou finan¢ni odménu.

Stejné tak, i studenti nam poskytli pouze data, kterd jsme experimentalné neovéfovali.
Neméfili jsme tedy, co si ze simulace zapamatovali, ale co si myslime, Ze si zapamatovali.

Realnou znalost jsme métili az v kapitole 7, ktera se zabyva interaktivitou.
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7. Interaktivita vyukové simulace

Dalsim dulezitym aspektem, ktery se tyka vyukovych simulaci, je jejich interaktivita.

Problematice vymezeni tohoto pojmu jsme se detailné vénovali v podkapitole 3.2.
7.1 Uvod do problematiky

Ackoliv panuje shoda v tom, ze pocitacové simulace jsou ucinné ve vzdélavani, existuje malo
empiricky podlozenych informaci o tom, které prvky Gi¢innost zvysuji.'?

Cilem této kapitoly je zjistit, jakou roli hraje interaktivita vyukového materialu v ramci
vyukového procesu v oblasti soudobych dé&jin.

Jeden z problémut, ktery do vyzkumu vstupuje, je problém s definici pojmu interaktivita.
Je ztejmé, jak uz jsme uvedli v ivodu této prace, Ze neexistuje jednotna definice, se kterou
by autofi pracovali, coz prispiva k rozdilnym vysledkim. Kolektiv autord Domark, Schwartz
a Plass navrhl model INTERACT,!? jehoz cilem je ukézat, ze existuje vice druhi interaktivit.
Pouziti tohoto modelu nam umoznuje rozliSovat mezi riznymi typy interaktivity. Model
zjednodusené pracuje s dvéma druhy, s interaktivitou kognitivni a interaktivitou behavioralni.
Behavioralni interaktivitou je myslena manipulace se zafizenim, napf. stisknuti tlacitka
na klavesnici. Kognitivni interaktivita je aktivita odehravajici se na kognitivni rovni myslent,
napiiklad rozhodnuti o tom, jakou otazku polozim v Simulaci pamétnikovi, abych dostala
odpovéd, kterou pozaduji, a zaroven se k pamétnikovi chovala ,,empaticky*.

Vyukové simulace se liSi podle zaméfeni studentli. Napiiklad vyukové simulace,
které pripravuji budouci chirurgy, maji behavioralni interaktivitu relativné vysokou, protoze
se studenti u¢i pohybovat s nastroji. Vyukové simulace, v nichZz pouze pomoci klavesnice

volime dalsi cestu, maji behavioralni interaktivitu relativné nizkou.

128 Tobias, S. & Fletcher, J. D., (2011). Turning the Corner in Educational Technology: Reflections on a Half-Century of Research. Educational Technology,
51 (5), Mayer, R. E. & Fiorella, L., (2015). Learning as a Generative Activity: Eight Learning Strategies that Promote Understanding. New York: Cambridge
University Press.

129 Domagk, S., Schwartz N. R., Plass J. L (2010, biezen). Interactivity in Multimedia Learning: An Integrated Model. Computers in Human Behavior, 26 (5), s.
1024-1033.
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Empirické zjisténi na poli interaktivit zlistavaji nejednoznacna. Na jedné strané existuji studie,

130 na druhé strané

které ukazuji, ze interaktivita prispiva ke zlepSeni studijnich vysledkt
existuji dalsi studie, které ukazuji, ze interaktivita ke zlepSeni studijnich vysledkti neptispiva,
neukazuji se zadné rozdily mezi skupinami studentti, ktefi pracovali s materidlem obsahujicim
interaktivni prvky, a témi, ktefi tyto prvky aktivované neméli.’®! Déle existuji i zjisténi, Ze
piili§ mnoho interaktivity naopak vede k sniZeni vysledki.!3

Dle kognitivni teorie multimedialniho uceni (viz podkapitola 1.5) v souladu s ,,Cognitive Load
Theory* (viz tamtéz) mizeme predpokladat: VIiv na to, zdali se studenti pomoci materialu
s interaktivnimi prvky nauci vice nez bez nich, ma fakt, jak dobie jsou dle CTML vyuzZity oba
kanaly pro pfijem informaci a zdali jsme nepfehltili studentovu kapacitu. V jazyce CLT,
jaké kognitivni zatézi (load) jsou studenti vystaveni.

Jelikoz na tomto vyzkumném poli nepanuje shoda, rozhodli jsme se uspotadat nasledujici
experiment, ktery mj. pfinasi empiricky ovéiené vysledky z ¢eského prostiedi.

Nyni zopakujeme zékladni vymezeni, které je urcujici pro pochopeni interaktivity, jak s ni
pracujeme Vv této kapitole: Interaktivitu chapeme jako zachazeni uzivatele s technickym

zarizenim, které na uZivatelovy podnéty zpétné reaguje.

130 Ritterfeld, U., Shen, C., Wang, H., Nocera L. and Wong, W. L. (2009). Multimodality and Interactivity: Connecting Properties of Serious Games with
Educational Outcomes. CyberPsychology & Behavior, (12) 6, s. 691-697. Homer, B. D., Kinzer, C. K., Plass, J. L., Letourneau, S. M., Hoffman, D., Bromley,
M., Hayward, E. O., Turkay, S. & Kornak, Y. (2014). Moved to learn: The effects of interactivity in a Kinect-based literacy game for beginning readers.
Computers & Education, 74, s. 37-49.

Blchittaro, L. & Sioni, R. (2015). Serious games for emergency preparedness: Evaluation of an interactive vs. a non-interactive simulation of a terror attack.
Computers in Human Behavior, 50, s. 508-519.

132 Moreno, R. and Mayer, R. E. (2005). Role of Guidance, Reflection, and Interactivity in an Agent-Based Multimedia Game. Journal of Educational
Psychology, 97(1), 117-128. deHaan, J., Reed, W. M., Kuwada, K. (2010). The Effect of Interactivity with a Music Video Game on Second Language
Vocabulary Recall. Language Learning & Technology, 14 (2), s. 74-94.
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1.2 Laboratorni experiment, vyuZiti v humanitnich véddch

Laboratorni experiment je metodou vyzkumu, ktera je provadéna v umélych, nikoliv
ptirozenych podminkach, kde se jev objevuje. Vyhodou laboratorniho experimentu je,
ze zkoumajici mize dobfe kontrolovat proménné, jejichz ucinek je v experimentu sledovan.
Nevyhodou této metody je relativné nizka ekologicka validita, tedy moznost prevést ziskané
znalosti do pfirozenych podminek. Metoda laboratorniho experimentu pracuje s relativné
nizkym poctem ucastnikt, ktefi byvaji rozdéleni do kontrolni a experimentélni skupiny. ,,7im,
Ze experimentdlné zkoumame a poznavame podstatné souvislosti a vlastnosti pedagogickych
jevii a ovérujeme si spravnost pedagogickych hypotéz a zaveru, ziskavame zdroven mozZnost
tyto jevy ovladat, zdokonalovat nebo i vytvaret nové.“** V oblasti pedagogiky je tato metoda
nejéastéji pouzivana v didaktice. Autofi c¢lanku ,/t’s Just a Method!* A Pedagogical
Experiment in Interdisciplinary Design®®* si kladou otazku, zdali je pedagogicky experiment
pouze metodou, nebo komplexnéjsim pohledem na vzdé€lani jako takové. Hlavni tezi ¢lanku
je zjisténi, Ze je potieba studenty ulit rozpoznavat jednotlivé metody, které ucitel pii vyuce
pouziva, a vnimat jejich vyhody i nedostatky. Studenti se tedy u¢i nevnimat ucitelovu
zvolenou metodu jako jedinou moznou. Tuto tezi miizeme zobecnit pro v§echny experimenty.
Je potieba je vnimat jako jeden mozny pfistup ke zkoumani urcitého jevu, ne jako jedinou
moznost. Z této perspektivy je pfistupovano k experimentu, ktery je publikovan v této praci

na poli autenticity.

7.3 Vyzkumné pole a hypotézy

Vyzkumné pole tohoto experimentu®3®

je ramovano tfemi otdzkami. Jaky vliv ma interaktivita
vyukového materialu na ziskané faktické znalosti? (1) Jaky vliv ma interaktivita vyukového
materialu na ziskanou strukturni znalost a na to, (2) zdali proces uceni studenty bavi a (3)

zdali jsou do aktivity, kterou d€laji, ,,ponoteni‘.

133 palan, Z. (2013). Pedagogicky experiment. Andragogicky slovnik. Dostupné na www: <http://www.andromedia.cz/andragogicky-slovnik/pedagogicky-
experiment>, ovéfeny piistup: 2. 6. 2016.

134 Harrison, S., Back, M., Tatar, D. (2006). “It’s Just a Method!” A Pedagogical Experiment In Interdisciplinary Design. ACM. New York, USA, s. 261-270.

135 Experiment se skladé z Experimentu 1 a Experimentu 2. Ozna¢enim Experiment myslime Experiment 1 a Experiment 2 dohromady.
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Ziskané znalosti v naSem experimentu, pii némz pouzivame modifikovanou verzi simulace
Ceskoslovensko 38-89, mé&iime skrz dvé proménné:
(1) skrz retenci, kterou v nasem experimentu méti naptiklad otazka:
»Pro jaké noviny psal Josef Malek?*
(2) skrz transfer, ktery v naSem experimentu méti naptiklad otazka:
»Proc se Jindrich Jelinek snazil gestapo zadrzet u dveri?*
Strukturni znalost *°definujeme jako komplexni a podrobnou znalost testované
mapy popsat pribéh simulace (viz Test V).
Miru ,,ponofeni“**” do uéeni pro tento experiment méfime pies standardizovanou ,,Flow Short

Scale* 138

Pied zapo&etim tohoto experimentu jsme formulovali tfi hypotézy*°.
Studenti, kteri budou moci aktivné oviivnit déj simulace:
Hypotéza 8.
a. Ve znalostnich testech zadanych neprodlené po ukonceni prace se simulaci prokazou
signifikantn¢ lepsi faktické znalosti ze zkoumané oblasti;
b. Ve znalostnich testech zadanych po mésici od experimentu prokazou signifikantné
lepsi faktické znalosti ze zkoumané oblasti.
Hypotéza 9.
a. Prokazou signifikantné lep$i strukturalni znalost v daném tématu neprodlené
po ukonceni prace se simulaci;
b. Prokazou signifikantné lepsi strukturalni znalost v daném tématu, méteno mésic od
konani experimentu.
Hypotéza 10.

Prokéazou vyssi miru ,,ponofeni* do vyuky/ukolu.

136 Pojem stukturni znalost je piekladem anglického pojmu: Structural Knowledge.

137 pfelozeno z anglického originalu “immersion”.

138 Engeser, S., Rheinberg, F. (2008). Flow, Moderators of Challenge-Skill-Balance and Performance. Motivation and Emotion, 32, s. 158-172.
139 Viechny hypotézy disertatni prace jsou piedlozeny ve &tvrté kapitole.
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7.4 Metodologie experimentu

Metodologie experimentu vyuziva hlavni zasady nastaveni experimentu (Experimental Design
Principles) v ramci teorie ,,Human-Computer Interaction popsané v podkapitole 1.2.
Podkapitoly v n¢kolika krocich predstavi samotny experiment, jeho ucastniky, prubéh, design

a pouzité vyzkumné nastroje.

1.4.1 Ucastnici experimentu, misto konani experimentu

Mezi listopadem 2014 a Cervnem 2015 jsme zorganizovali 26 experimentli v pocitatové
laboratoii Univerzity Karlovy. Vyzkumny vzorek tvofilo 152 studentli (muzi 68; zeny 84)
ve véku 16-19 let (praimérny vek studentd = 17,237; SD = 0,770). Z vyzkumného vzorku jsme
do zéavéretné analyzy pouzili 130 studentl. Zbylych 15 jsme nezafadili z nésledujicich
davodu: v aktivni skupiné se ndm nepodarilo nahrat kod pro pfifazeni v pasivni skupiné (10),
nepodarilo se nam ke studentovi z aktivni skupiny najit vhodny protéjsek (2), student nebyl
motivovan k praci (1), kody z aktivni skupiny zGstaly neptifazené (2).

Vsichni studenti plynné mluvili ¢eskym jazykem. SnaZili jsme se, aby byli pokud mozno
rovnomérné zastoupeni studenti z gymnazii a stiednich odbornych $kol, i pfesto studenti
gymnazii ve vzorku ptevazuji. Studenty jsme rekrutovali skrz portal jobs.cz, kazdy student

obdrzel za absolvovani celého experimentu finanéni odménu 350 K¢.

7.4.2 Modifikovand verze simulace pro experiment

Z celkové délky simulace Ceskoslovensko 38-89 (blizsi predstaveni simulaci je obsaZeno
v podkapitole 5.2) bylo pro tento experiment vyuzito cca 20 %. Experimentalni verze
vyuzivaji jiné stiithy nez ptivodni verze. Stfihy jsme provedli na zéklad¢ pilotniho testovani,
vnémz jsme zjistili, ze pokud je simulace moc rozvétvend, je Spatné meéfitelny obsah,
ktery studenti zhlédnou.

Experiment zaméfeny na zjiSténi vlivu interaktivity na studijni vysledky studentd jsme

opakovali dvakrat s riznymi proménnymi.

140 Dalsich 33 studentt tvotilo pilotni vzorek.
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Pro Experiment 1 jsme vytvofili dynamickou audiovizualni verzi, ktera pracuje s filmem,
komiksem a zvukem (vice viz Tabulka 10).

Pro Experiment 2 jsme vytvotili statickou textové vizualni verzi, ktera pracuje S obrazky, texty
a komiksem (vice viz Tabulka 11). Pro oba experimenty jsme vytvofili dvé verze zalozené na
stupni participace studentd. Prvni verzi jsme nazvali Aktivni: studenti svoji volbou aktivné
ovlivitovali piibéh, pomoci menu pokladali jimi vybranou otazku pamétnikovi, mira
interaktivity je u této skupiny vyssi. Ve druhé verzi s ndzvem Pasivni studenti pasivné

sledovali simulaci, kterou jsme natog¢ilil*!

u studenta z aktivni skupiny, mira interaktivity
U této skupiny je témét nulova. Komiksy a autentické filmy byly v obou verzich stejné. Cast,
kterou bylo mozné ovlivnit v aktivni skupiné, zabrala cca 50 % celkové délky.

V ramci experimentu podle vySe zminéného designu bylo zapotiebi spojit dvojici studentli
a ptifadit studentovi z pasivni skupiny video, na kterém byly zaznamenany vybrané otazky,
které byly polozeny pamétnikovi studentem z aktivni skupiny. V experimentu jsme méfili
rozdily praveé v téchto parech, aby bylo zaruceno, ze testovany par vidél totozny obsah.
K pérovani studentt jsme vyuzili klicové proménné: pohlavi, test znalosti z oblasti soudobych
déjin, osobni tempo — rychlost, jak studenti pracovali pti vypliiovani jednotlivych tkola.
Proménnd osobni tempo byla pro tento experiment velmi dalezitd. Pokud bychom k sobé
pfifadili studenta s vy$§im osobnim tempem a studenta s niZ§im osobnim tempem, mohlo by
se stat, ze student s nizS§im osobnim tempem by nestihl piecist text v simulaci. Netestovali
bychom tedy, co je mozné se ze simulace naucit, ale rychlost ¢teni. Vysledna dvojice
studenttl, jeden z aktivni a jeden z pasivni skupiny, byla sparovéna tak, aby si byli studenti co

nejpodobnéjsi ve zminénych charakteristikéach.

141 Aktivni verze obsahovala software, ktery zaznamenal studentovy volby. Prostiednictvim prehravaciho zafizeni jsme mohli pustit piibéh studentovi z pasivni
skupiny.
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Tabulka 12 — Srovndani scén Experiment 1

Experiment 1 - dynamicka audiovizualni verze

Pasivni

Scéna 1 obsahuje rozhovor s pamétnikem. V aktivni verzi student voli otazku, kterou chce
polozit. V pasivni verzi je mu piidélena. Pamétnik v obou verzich mluvi, je slySet jeho hlas.
Scéna 2 osahuje autentické materialy, ob& verze jsou v této scéné totozné. Scéna 3 obsahuje

¢ernobily komiks, 1 zde jsou verze totozné.
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Tabulka 13 — Srovnani scén Experiment 2

Experiment 2 - staticka text-vizualni verze

Aktivni Pasivni

1

Staticka textove— vizualni verze pracuje ve Scéné 1 vV obou verzich S textem namisto zvuku,
ktery obsahuji verze z Experimentu 1. Vybér otazek v aktivni verzi je zachovan, viz Scéna 2,
v pasivni verzi je otdzka jako v Experimentu 1 piidélena. Scény 3 a 4 jsou stejné jako

v Experimentu 1.
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7.4.3 Design experimentu

Pro tuto studii jsme zvolili tzv. ,fully crossed design“.'*?> Experiment byl rozdélen
do nasledujicich ¢asti:
(1) Predstaveni celého experimentu,
(2) Dotaznik I (Ptiloha 5) zaméfeny na sociodemografické udaje a sebehodnoceni
V oblasti znalosti soudobych déjin,
(3) kratky Test | (Ptiloha 6) specializovany na znalosti soudobych dé&jin,
(4) trénink, jak ovladat simulaci,
(5) interakce se simulaci trvajici ptiblizné¢ 20 minut,
(6) Dotaznik II (Ptiloha 7) ,,Flow Short Scale«!4®
(7) Dotaznik IV (Ptiloha 8) zaméfeny na hodnoceni simulace,
(8) Test Il (Pfiloha 9) orientovany na shrnuti informaci ze simulace, na hodnoceni
vyrokii obsazenych v simulaci, na znalosti ziskané ze simulace
(9) Test IV (Ptiloha 10) zaméfeny na zaznamenani pfimych promluv pamétnikd,
(10) Test V (Ptiloha 11) zaméteny na méfeni strukturni znalosti,

(11) testovani po mésici pomoci Testii I-V.

I presto, ze simulace obsahuje realny historicky piibéh, rozhodli jsme se testovat pouze
znalosti, které studenti mohli znat pouze ze simulace. Jedna se o mikropiib¢h a jeho detaily.
Zde jsme méli zaruceno, ze jedinym zdrojem pro tyto informace je pravé simulace, nikoliv jiz

nabyté znalosti 0 historické udalosti.

7.4.4 Nastroje: Pouzité testy, dotazniky, scénar skupinového rozhovoru, pouzity hardware

Pro experiment jsme vyuzivali osobni pocitace s velikosti obrazovky 21" a sluchatka stfedni
kvality. Studenti simulaci ovladali pomoci mysi, klavesnici neméli k dispozici.
Jak jsme jiz zminili, celkové jsme studentim zadali Ctyfi testy a tfi dotazniky. Testy

i dotazniky vyti§téné na papife studenti vypliovali rucné.

142 Box, G. E.; Hunter, W. G.; Hunter, J. S. (2005). Statistics for Experimenters: Design, Innovation, and Discovery (2nd ed.). Wiley. ISBN 0-471-71813-0.
Design lze téZ nazvat 2x2 factorial design.
143 Engeser, S., Rheinberg, F. (2008). Flow, Moderators of Challenge-Skill-Balance and Performance. Motivation and Emotion, 32, s. 158-172. V této praci
pracujeme s ceskym piekladem dotazniku.
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Dotaznik I obsahoval 9 otazek. Otazky byly zaméfeny na vlastni posouzeni znalosti svétové
i Ceské historie 20. stoleti. Studenti zaznamenavali své odpovédi na ¢tyibodové Likertové
Skale. V posledni otazce jsme se studentti ptali na to, jak Casto se divaji na filmy s tematikou
ceskych d¢jin 20. stoleti.
Priklad otazky:
1. Prosime, oznate na $kale 1-4, co je ve vaSem piipadé PRAVDIVE:
(zaskrtnéte jednu moznost)

Umim dikladné vysvétlit spoluzakovi, co jsou Benesovy dekrety:

vubec ne urcité ano
1 2 3 4
Test | — obsahuje dvé oteviené testové otazky zaméfené na tvorbu definice predlozeného

historického pojmu.
Priklad otazky:.

3. Vysvétlete pojem kolaborace:

(Prosime, pri vysvetlovani pojmii nepouzivejte slova se stejnym slovnim zdkladem.

(Napr. véta ,, Stavitel je osoba, ktera stavi domy * neni dostacujici odpovéd'.)

Dotaznik II ,,Flow Short Scale”
Cilem tohoto dotazniku je pomoci kotvené Likertovy Skaly zjistit, jak moc jsou studenti
»ponofeni“ do aktivity.
Priklad otazky:
Zatrhnéte prosim u kazdé véty jednu moZznost podle pravdy. Otazky se vztahuji

na vasi interakci se simulaci.

Nemam Zadné problémy s koncentraci.

Naopak méam problémy se soustiedénim. 1 2 3 4 5 61 Viibec nemam problémy.

144 Grafickou podobu $kaly ponechavame identickou s tim, jak byla vyobrazena v dotazniku.
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Priklad otazky:
7. Jak se Vam simulace libila? (zatrhnéte jednu moznost na Skale 1-6)

Velmi se mi libila. 1 2 3 4 5 6 Vubec se mi nelibila.

Test 1l — (1) dvé oteviené otazky mifi na zachyceni piibéhu simulace, (2) Sest uzavienych
otazek testuje pravdivost nami deklarovanych vyrokd.
(1) Priklad otazky:
9. Napiste ve dvou az tiech vétach, co se v simulaci odehralo:

(2) Priklad otazky:
c. Josef Malek [postava ze simulace] tika, ze byl po valce nespravedlivé obvinén
z kolahorace.
ANO NE

Test 1l — obsahuje 12 otevienych otazek: devét je zaméfeno na tzv. retenci informaci, které
student ziskal ze simulace, tfi jsou zaméteny na tzv. transfer informaci, které student ziskal ze
simulace.
(1) Priklad otazky:
c. Od koho Jindfich Jelinek [postava ze simulace] dostal letaky?

(2) Priklad otazky:

e. Pro¢ se Jindfich Jelinek [postava ze simulace] snazil gestapo zadrzet u dvefi?
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Test IV — obsahuje zadani testujici schopnost zapamatovat si piimé uryvky obsazené
v simulaci.
Priklad otazky:
14a Co Ludmila Jelinkova [postava ze simulace] ¥ika o Josefu Malkovi?

Uvedte alespon pét tvrzend.

Test V — je navrzen na méfeni strukturalni znalosti piibéhu, ktery simulace obsahuje. Jedna se

o zachyceni ptib&hu, ktery se v simulaci odehrava formou mentalni mapy.

Priklad otazky:
Nakreslete vzdjemné vztahy mezi uéastniky pribéhu:
(Na tabuli jsme nakreslili modelovou strukturu pribéhu, aby vsichni studenti védeli,

jak si vysledek predstavujeme, a neméli vyhodu ti, kteri S mentalnimi mapami

pracuji.)
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Testy pred pouzitim v experimentu prosly evaluaci jak naivni skupinou (testy vyplnovali
studenti, ktefi simulaci vlibec nevid€éli a neznali), tak expertni skupinou (skupina pfii

vypliovani méla po celou dobu k dispozici simulaci).

1.5 Analyza dat

Vsechna kvantitativni data byla analyzovana pomoci statistického programu R verze 3.0.2.
Rozdily mezi jednotlivymi verzemi jsme testovali pomoci parového Studentova t-testu. Efekt
size pro t-test pro jednotlivé skupiny jsme méfili pomoci Cohenova D, ktery je obvykle
klasifikovan (Cohen’s d <0.2), maly (Cohen’s d <0.5), stfedni (Cohen’s d <0.8) velky
(Cohen’s d >0.8).

Pro analyzu otevienych otizek jsme vyuzili metodu komparace studentovy odpovédi
a odpovédi experta.}*® Oteviené odpovédi jsme zakodovali do &iselného hodnoceni.

Pro analyzu mentalnich map jsme vyuzili tzv. vztahovou metodu (,,Relations Method«),146
ktera vychazi z ptivodniho konceptu kognitivniho mapovani, které vyvinul americky pedagog
J. D. Novak ve spolupraci s D. B. Gowinem v roce 1984.24’ Vztahova metoda hodnoceni
mentalnich map zdaraziuje celkovou hodnotu mapy jako celku. Nepracuje se Sablonou, podle
které je mapa striktné hodnocena, metoda klade diraz na kvalitu informace a individualni
piistup ke kazdé jednotlivé map€. Mentdlni mapy jsou i pfi aplikaci této metody ve findlnim
hodnoceni bodovany. Dosazené¢ bodové hodnoceni vstupuje do analyzy podobné jako

U ostatnich otazek.

7.6 Vysledky

Vysledky celkového experimentu tykajiciho se interaktivity budeme publikovat zvlast
pro kazdy experiment. Zamérem nebylo srovnani vysledkt z Experimentu 1 a Experimentu 2,
ale ovéfeni vlivu interaktivity, porovnani aktivni a pasivni skupiny. Dva experimenty jsme

pfipravili z dvodi zvyseni reliability celkovych vysledku.

145 Coleman, E. B. (1998) Using explanatory knowledge during collaborative problem solving. The Journal of the Learning Sciences, 7, 3&4, s. 387-427.

146 Stordat, T., Abrams, R., Gasper, E.(2000) Concept Maps as Assessment in Science Inquiry Learning: A Report of Methodology. Science Education Vol.
22/12, s. 1221-1246. Dostupné na www: <http://web.stanford.edu/dept/SUSE/ projects/ireport/articles/concept_maps/concept%20map%?20-%20open-
ended%?20asseessment.pdf>, ovéfeny ptistup 8. 7. 2016.

147 Novak, J. D., Gowin, D. B. (1984) Learning how to Learn Cambridge: Cambridge University Press.
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7.6.1 Experiment 1

V Experimentu 1, jehoz se zGc¢astnilo 64 studentl, jsme srovnavali vliv interaktivity ve dvou
kategoriich, tedy zdali simulace studentim napomaha k uceni a jestli studenty prace
se simulaci ,,bavi®.

V retenci a transferu znalosti (viz vySe) jsme nenaméfili signifikantni rozdil ani bezprostfedné
po experimentu, ani pii testovani po mésici (Tabulka 16).

V kategorii ,,Strukturalni znalost® jsme namé&fili signifikantni rozdil bezprostfedné
po experimentu (D=0,465) i pii testovani po mésici (D=0,622). V obou ptipadech dosahovala
lepsich vysledki pasivni skupina. Jak je z vysledka zfejmé, pasivni skupina se ve znalostech
testovanych po mésici mirn¢ zlepsila.

Pro zjisténi v druhé kategorii jsme pouzili standardizovany Dotaznik 11 ,,Flow Short Scale®.
Z méteni uskutecnéného tésné po dokonceni prace se simulaci statisticky signifikantné

vyplyva (D=0,499), ze aktivni verze byla pro studenty ,,zabavnéjsi“ (viz Tabulka 16).
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Tabulka 14 — Experiment 1 — kompletni vysledky

Experiment 1 - dynamicka audio-vizualni verze

Testovdni neprodlené po experimentu

aktivni skupina

pasivni skupina

test primeér SD prameér SD sig. d T-test Cl
Flow 53,090 7,471 48,630 10,136 0,036 0,499 2,220|[0.364, 8.573]
Transfer 5,438 1,430 5,539 1,537 0,761{(-) 0,068 (-) 0,307 |[-0.776, 0.573]
Retence 8,555 2,488 9,734 2,707 0,360((-) 0,454  |(-) 2,194 |[-2.277,-0.083]
Strukturalni znalost 8,586 3,334 10,078 3,081 0,044((-) 0,465 (-) 2,201 |([-0.043,0.000]

Testovdni po mésici od uplynuti experimentu
test aktivni skupina pasivni skupina
primér SD primér SD sig. | d | T-test Cl

Flow neméreno
Transfer 5,070 1,214 5,336 1,069 0,337|(-) 0,232 (-)0,975 |[[-0.821, 0.290]
Retence 6,539 1,640 7,297 2,043 0,058((-) 0,407 (-)1,967 |[-1.543,0.290]
Strukturalni znalost 7,219 2,721 9,125 3,353 0,007|(-) 0,622  |(-)2,873 |[-3.259,-0.553]
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Na zakladé vysledki muzeme vyhodnotit hypotézy, které jsme na poli interaktivity stanovili.

Aktivni skupina:
Hypotéza §:

(a) Ve znalostnich testech zadanych neprodlené¢ po ukonceni prace se simulaci prokaze
signifikantné lepsi faktické znalosti ze zkoumané oblasti,
(b) Ve znalostnich testech zadanych po mésici po experimentu prokaze signifikantné

lepsi faktické znalosti. Tato hypotéza nebyla potvrzena.

Hypotéza 9:

(@) Prokaze signifikantn¢ leps$i strukturalni znalost dané¢ho tématu neprodlené
po ukonceni prace se simulaci,

(b) Prokaze signifikantné lepsi strukturalni znalost daného tématu, méfeno mésic od
konani experimentu. Tuto hypotézu jsme nepotvrdili, i protoze v obou piipadech byly
vysledky pasivni skupiny signifikantné¢ lepsi.

Hypotéza 10:

Prokaze vyssi miru ,,ponofeni® do ukolu— méteno pies test ,,Flow Short Scale“. Tato

hypotéza byla potvrzena.

7.6.2 Experiment 2

Experimentu 2 se ztcastnilo 66 studentd.

Vliv interaktivity v experimentu 2 jsme méfili shodné jako u experimentu 1.

Z testu ,,Flow Short Scale” méteného tésné po dokonceni prace se simulaci statisticky
signifikantné¢ vyplyva (D=0,610), ze béhem prace s aktivni verzi simulace byli studenti
do prace vice ponoteni (viz Tabulka 17).

V retenci, transferu a strukturalni znalosti (definovano vyse) jsme nenaméfili signifikantni

rozdil ani bezprostifedné po experimentu, ani pfi testovani po mésici.
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Tabulka 15 — Experiment 2 — kompletni vysledky

Experiment 2 - staticka text — vizualni verze

Testovdni neprodlené po experimentu

aktivni skupina

pasivni skupina

test pramér SD pramér SD sig. d T-test Cl
Flow 53,235 9,022 47,647 9,299 0,031 0,610 2,248([0.530, 10.646]
Transfer 6,551 1,136 6,581 1,692 0,940((-) 0,021 -0,076([-0.816,0.757]
Retence 8,353 2,952 8,294 3,186 0,930 0,019 0,089|[-1,289, 1.407]
Strukturalni znalost 13,088 4,505 12,537 4,617 0,627 0,121 0,491([-1.736, 2,839]

Testovdni po mésici od uplynuti experimentu
test aktivni skupina pasivni skupina
pramér SD pramér SD sig. d T-test | Cl

Flow neméreno
Transfer 6,066 1,129 5,978 1,283 0,751 0,073 0,321([-0.472, 0.648]
Retence 6,500 2,323 6,478 1,978 0,964 0,010]0.045 [-0.973, 1.017]
Strukturalni znalost 10,779 3,527 9,912 3,805 0,340 0,237 0,969([-0.954, 2.690]
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Na zakladé vysledki se mizeme vyjadrit ke stanovenym hypotézam:
Aktivni skupina:
Hypotéza 8:
(@) Ve znalostnich testech zadanych neprodlené po ukonéeni prace se simulaci prokaze

signifikantn¢ lep$i faktické znalosti ze zkoumané oblasti,

(b) Ve znalostnich testech zadanych po mésici od experimentu skupina prokaze

signifikantn¢ lep$i faktické znalosti ze zkoumané oblasti. Tato hypotéza nebyla
potvrzena.

Hypotéza 9:

(@) Prokaze signifikantn¢ lepsi strukturalni znalost daného tématu neprodlené

po ukonceni prace se simulaci,

(b) Prokaze signifikantn¢ lepsi strukturalni znalost daného tématu, méfeno mésic

od konani experimentu. Tato hypotéza nebyla potvrzena.

Hypotéza 10:

Prokaze vyssi miru ,,ponoieni*. Tato hypotéza byla potvrzena.

7.7 Diskuse

Z obou experimentd shodné vyplynulo nasledujici: Aktivni skupina, jejiz verze obsahovala
interaktivni prvky, béhem experimentli prokazala signifikantn€ vySSi ponofeni to hry.
Ani v jednom z experimenti ale zadna skupina neprokazala lepsi znalosti ve formé retence
a transferu.

V dynamické audiovizualni verzi Experimentu 1 se oproti hypotézam ukazalo, ze studenti,
kteti pracovali s pasivni verzi, dosahli lepSich vysledkd. V testovani o mésic pozdéji dokonce
Z vysledk, které jsme pomoci experimenti ziskali, miizeme konstatovat nasledujici:

(1) Interaktivita posiluje schopnost média studenty zaujmout. V ramci naseho experimentu
interaktivitou myslime moznost klast otazku a ziskat na ni pfimou odpovéd’. Moznost vlastni

volby vede k tomu, ze studenti jsou do aktivity ,,ponofeni®.
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(2) Interaktivita, se kterou jsme v naSem experimentu pracovali, nevedla K lepSim,
ale ani k hor§im studijnim vysledkim (méfeno pomoci tzv. transferu a retence). Mira
interaktivity neovlivnila studijni vysledky studenti. V tomto bod¢ se nase vysledky shoduji
s vyzkumy né&kterych skupin.!*® Interaktivita vyukového materidlu, zpisobila, ze studenti byli
do prace vice ponofeni, ale neméla signifikantni vliv na ziskané znalosti. Z tohoto vysledku
usuzujeme, ze jsme, V jazyce Kognitivni teoric multimedialniho uéeni (CTML), nepfetizili
kognitivni kapacitu studentli, tedy Ze nami zvolend mira interaktivity neni Skodliva pro
transfer a retenci informaci. Tento poznatek je dilezity pro designéry dalSich vyukovych
simulaci i1 pro ucitele, ktefi by se podobnou simulaci rozhodli ve vyuce pouZit.

(3) V Experimentu 1 se ukazalo, Ze mira interaktivity muZze ovlivnit schopnost zaznamenat
komplexni znalost, v nasem piipadé piibéh simulace. Vyslo najevo, ze vyssi mira interaktivity
vede K tomu, ze si studenti htife pamatuji komplexni piib&éh simulace (o ¢em simulace byla).
Aktivni verze dynamické audiovizudlni verze se ukazala jako ptili§ zatéZzujici, kognitivni z4téz
této verze je pravdépodobné pfili§ vysoka. Zde pozorujeme rozdil mezi Experimentem 1
a Experimentem 2. Pravdépodobné faktor ,,zvuk versus text* zpusobil signifikantni rozdil
ve vysledcich tykajicich se strukturni znalosti. Pro ¢eské studenty je text v tomto kontextu
vhodnéj$i médium. Zde se naSe vysledky neshoduji s Mayerovym principem modality
(,,Modality Principle<)'*°, ktery tika, Zze se studenti lépe uci ze simulaci, které jsou
audiovizualni, nez z téch, které jsou textoveé vizudlni. Mayer pracuje se studenty americkych
univerzit, kte¥ jsou zvykli vice nez &eiti studenti pracovat pfi vyuce s audionahravkami.*°
Myslime si, ze rozdily, které jsme naméfili v né€kolik hodin trvajicich experimentech,
je zapotiebi chapat v SirS§im kulturnim kontextu vyuky. Narazime na limity metody méfeni,
kterou pouzivame. Pokud jsou studenti pii u€eni zvykli pracovat s uré¢itym médiem, v ¢eském
kontextu nejvice s textem,'® maji tuto schopnost rozvinutou a v experimentu se to projevi.
Je potieba poznamenat, ze se jedna jen o dil¢i vysledek, ktery je zapotiebi dale

experimentalné ovéfit.

148 pedra A., Mayer R.E & Albertin A.L. (2015). Role of Interactivity in Learning from Engineering Animations. Cognitive Psychology. Volume 29, Issue 4. pp
614-620

Chittaro L., Sioni R., Serious Games for Emergency Preparedness: Evaluation of an Interactive vs. a Non-Interactive Simulation of a Terror Attack, Computers in
Human Behavior, Vol. 50, September 2015, pp. 508-519.

149 Mayer, R. (2013). Multimedia Learning / Edition 2. New York, USA: Cambridge University Press.

150 Mayer, R. (2013). Multimedia Learning / Edition 2. New York, USA: Cambridge University Press.

151 \/ geském prostiedi neexistuje komplexni reprezentativni vyzkum, ktery se zabyva tim, z jakého typu média (audio, video, text) se Cesti studenti u¢i. Nase
hodnoceni vychazi z analyzy zdroju, které ¢esti uéitelé uvedli (Viz poznamka pod ¢arou 163)

jako ty, které k vyuce modernich d&jin pouzivaji. Jednad se zejména o ucebnice d&jepisu a powerpointové prezentace, které nejvice stahuji z portalu
modernidejiny.cz ¢i je sami vytvaieji.
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Pro designéry vyukovych simulaci ma toto zjisténi vyznam v tom, Ze nami testovana aktivni
verze dynamické audiovizualni simulace jako celku jiz piekro€ila miru efektivity vyuZiti

interaktivnich prvkd.

Limity tohoto testovani jsou nasledujici: (1) V ramci experimentu jsme pracovali pouze
sjednou vychozi nahravkou, modifikovanou simulaci Ceskoslovensko 38-89. I pfesto,
ze 10 neptedpokladame, protoze z testovani v Sesté kapitole vyslo, Zze simulace jsou hodnoceny
témét shodné€, mohla mit na studenty vliv specifi¢nost jedné nahravky.

2) Pii testovani jsme ve vétsin¢ (kromé dotazniku ,,Short Flow Scale®) pfipada pouzili testy,
které jsme sami pfipravili a které tudiz nejsou provefené. Presto je potfeba fict, Ze
pii uvedeném vzorku tcastniki experimentu Ize vysledky chapat jako vychodiska k dalSimu

oveérovani.
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8. Autenticita vyukové simulace

Jak jsme jiz uvedli v uvodu, pojem autenticita nepochazi ptivodné z ¢eského jazyka, ¢eskymi
ekvivalenty jsou v obecné roviné: pravost, ryzost, hodrnoveérnost, piivodnost.

Z nasledujici podkapitoly shrnujici zékladni znalosti o tomto tématu je ziejmé, Ze v této
oblasti nepanuje mezi vyzkumniky shoda. Z tohoto diivodu jsme se rozhodli uspotadat nize
popsany laboratorni experiment. Jeho ambici neni problém vyieSit v celé S§ifi, ale ziskat
kvalitni data o vniméni autenticity vyukové simulace pro spolecenskovédni predmeéty

u studentt ¢eskych stiednich skol.

8.1 Uvod do problematiky

I ptes rostouci mnozstvi vyzkumi zaloZenych na pravidlech DGBL existuje stdle mnoho
nezodpovézenych otazek, které¢ potiebuji dalsi vyzkumna testovani. Jedna z téchto otdzek
se tykd vlivu autenticity simulace jako vyukového nastroje. Konkrétné: ,Jaky vliv ma
autenticita simulace na jeji u¢innost a efektivitu?“ Ze zahrani¢nich studii’®? vyplyva, ze
existuji padné dikazy o vlivu grafiky na podporu uceni. Soucasné vsak existuji omezené
studie zabyvajici se vlivem kvality této grafiky.

Jak poznamenava Nicola Whitton v ¢lanku zroku 201112 | (...) estetické hledisko je jiz
dlouho jednou z hlavnich soucdsti vyvoje mnoha mainstreamovych komercnich IT produktii,
zejména v oblasti zabavy, a moznd je dulezité proto, Ze splituje ocekavani hracu u her hranych
pro zabavu, neexistuji vSak ditkazy o jeho vyznamu pro prijimani vzdélavacich her nebo
0 jeho pozitivaim viivu na uceni.”™® Déle né&kolik studii,'®® které se zabyvaji designem

vyukovych simulaci, naznauje, Ze vysokd poZadovana autenticita simulace na fyzické i

funkéni Grovni objektl evokujicich realny svét maximalizuje uzitek z procesu uceni. Dle

152 plass J.L, Heidig S., Hayward E.O et all. (2013). Emotional design in multimedia learning: Effects of shape and color on affect and learning. Learning and
Instruction 29:128-140

Mayer, R. E., & Estrella, G. (2014). Benefits of emotional design in multimedia instruction. Learning and Instruction, 33, 12-18.

158 Whitton N. (2010). Learning with digital games: A practical guide to engaging students in higher education. Routledge. New York and London
1%40riginalni text: ,,(...) an aesthetic design has long been a key part of the development of many mainstream commercial IT
products, especially those aimed at entertainment, and may be important for meeting players’ expectations for leisure gaming,
but there is not enough evidence to know how important it is in terms of either acceptability of educational games or its effect
on learning.”

155 Chalmers, A., Debattista, K. (2009). Level of Realism for Serious Games. Proceedings of VS Games: Games and Virtual Worlds for Serious Applications.
Coventry, Routledge, s. 225-232.

Dalgarno, B., Lee, M.J.W. (2009). What are the learning affordances of 3-D virtual environments? British Journal of Educational Technology. 41:1
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vlastnich slov se studenti, ktefi se u¢i pomoci takto zpracované simulace, nauci vice. Naopak
podle metaanalyzy Woulterse a jeho kolegii z roku 2013°® zde zadny signifikantni rozdil neni
a vyuziti vizualné realistickych (autentickych) simulaci nemé signifikantni vliv na znalosti,
které se ze simulace studenti nau¢i. Zde je nezbytné fict, Ze Woulters ve své metaanalyze
nerozd€luje simulace podle toto, pro jaky pfedmét jsou pfipraveny (slucuje jak simulace pro
piirodni, tak simulace pro humanitni védy do jedné analyzy).

V podobném duchu vyznivaji i zavéry P. Rooneye®®’

z roku 2012. Ve své stati argumentuje
tim, Ze rozhodujicim prvkem neni mira autenticity, ale mira zapojeni a ponofeni
(,,Engagement* a ,,Immersion*) studentd do prace se simulaci. Autenticita mize toto zapojeni

a ponofeni do vyuky znacné podpofit.

8.2 Vyzkumné pole a hypotézy

Vzhledem k tomu, Ze na teoretické Grovni nepanuje jednoznac¢na shoda na tom, jaky je vliv
autenticity vyukovych simulaci, provedli jsme nasledujici experimentalni studii, jez
porovnava dvé verze shodné simulace: jednu fotorealistickou, druhou ve schematickém
provedeni (viz Obrazek 3). Této studie na poli aplikovaného vyzkumu, provedené
Vv laboratornim prostedi, se zucastnilo 48 ceskych studentli ze stfednich kol rtizného
zaméfeni. Vysledky mohou byt zajimavé zejména pro tvirce vyukovych simulaci v oblasti
humanitnich véd a ucitele a lektory, ktefi se rozhoduji simulace ve své vyuce pouzit.

Pro ucely této studie jsme vytvofili dvé verze vybraného rozhovoru ze simulace
Ceskoslovensko 38-89. V obou hrag vede rozhovor s Jakubem Heinem, ktery piezil holocaust
a mluvi o prondsledovani Zzidovského obyvatelstva b&hem protektoratu a povalecném
usporadani. Ve vizualné realistické verzi v podob¢ filmového rozhovoru promlouva k hra¢im
skute¢ny herec. Ve druhé verzi je postava animovana, jedna se o prekreslenou postavu (Viz

Obrazek 3). Obsah rozhovoru i jeho délka jsou v obou verzich stejné.

156 Woulters, P., van Nimwegen, Ch., van Oostendorp, H., van der Spek, E. D. (2013). A Meta -analysis of the Cognitive and Motivational Effects of Serious
Games. Journal of Educational Psychology. 105 (2), s. 2.

157 Rooney, P. (2012). A Theoretical Framework for Serious Game Design: Exploring Pedagogy, Play and Fidelity and Their Implications for the Design Process.
International Journal of Game-based Learning. 2 (4), s. 41-60.
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Do vyzkumu jsme vstupovali s nékolika hypotézami:
1. Vizualné realisticka verze bude studenty vnimana jako autentictéjsi.
2. Animovana verze bude pro studenty atraktivnéjsi.
3. Animovand verze bude pro studenty moderné;si.
4. Studenti vice informaci ziskaji z vizualné realistické verze (sebehodnocenti).
Déle jsme zkoumali, kterd verze bude studenty posouzena jako vhodnéjsi pro pouziti ve skole

¢1 doma.

8.3 Metodologie experimentu

Obecna metodologie vychazi podobné jako v ptedchozi kapitole z hlavnich zasad nastaveni
experimentu v ramci teorie ,,Human-Computer Interaction” popsané v podkapitole 2.1.
Metodologie tohoto experimentu je odvozena ze vzoru experimentl, které provadi jiz

zminovany Richard Mayer.

8.3.1 Ucastnici a misto kondni experimentu

Béhem kvétna roku 2013 jsme zorganizovali 12 experimentl v pocitacové laboratofi
Univerzity Karlovy. Vyzkumny vzorek tvofilo 48 studentt stiednich $kol (16 muzii a 32 Zen)
ve véku 16-20 let (praimérny vek 17,50; SD = 0,72). Kazdého experimentu se zucastnilo
Vv priméru Sest studenti. Studenty jsme rekrutovali skrz portdl jobs.cz, kazdy ucastnik
experimentu obdrZzel finanéni odménu 200 K¢. VSichni studenti mluvili plynné eskym

jazykem. A planovali hlasit se po dokonceni stfedni Skoly na vysokou Skolu.

8.3.2 Verze simulace

Jak jsme jiz nastinili, byly pro tento experiment vytvofeny dvé verze vyukové simulace
Ceskoslovensko 38-89, liici se zptisobem zobrazeni pamétnika. Verze P obsahovala postavu
zachycenou na videu na rozdil od verze C, v niz byla postava animovana (viz Obrazek 3). Ob¢
verze mély shodnou délku 5-7 minut v zavislosti na osobnim tempu studenta. Simulace

obsahovaly tfi typy scén:
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1. Rozhovor s pamétnikem v pfitomnosti. V P verzi byl pamétnik zachycen na barevném
videu, v C verzi se jednalo o animaci.

2. Pamétnikovu minulost, jeho vypravéni, vzpominani prezentované shodné v obou verzich
cernobilym komiksem.

3. Doprovodné materidly: fotografie, dopisy, artefakty. Téz shodné v obou verzich.

Obrazek 3. Tri typy scén

[P verze

Rozhovor s
pamétnikem v
pritomnosti

Vzpominky
pamétnika v
minulosti

Doprovodné
materialy

Primérna délka
simulace 5-7 minut 5-7 minut

Za ucelem tohoto experimentu jsme manipulovali pouze S prvni scénou, vSe ostatni zlstalo
nezmeénéno, véetné hlasu postavy. Pii pfipravé C verze jsme pouzili animacni techniku
zalozenou na piekresleni piivodni fotografie (viz Obrazek 3). Usta postavy v C verzi
se nehybala. Rozhovor s pamétnikem, scéna, se kterou jsme manipulovali, zabral z celkové

doby trvani simulace pfiblizn¢ polovinu.
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8.3.3 Design experimentu

Pfi experimentu jsme pouzili tzv. factorial experimental design pro jeden faktor®®, Kazdy

ucastnik mél k dispozici jeden pocita¢. Studenti byli hned po ptichodu ndhodné ptifazeni do

skupin vyvazenych z hlediska pohlavi. Prvni polovina studentii zacala pracovat s P verzi

simulace, druhd polovina s C verzi. Po dokonceni prace studenti zacali pracovat s verzi

simulace, se kterou jesSt¢ nepracovali. Z hlediska designu experimentu nam vznikly dvé

skupiny P—C a C—P (,,Treatment Conditions*).

Prubéh experimentu byl nasledujici:

1.
2.

© N o g &~ w

Predstaveni experimentu a experimentatora

Dotaznik 1 (Pfiloha 5) zjistujici vSeobecné znalosti studentd (primérna doba
vyplnovani dotazniku 7 minut).

Piedstaveni prace se simulaci, prostor pro dotazy (cca 3 minuty).

Interakce s prvni verzi simulace (5—7 minut).

Dotaznik II (Ptiloha 6) zaméfeny na prvni dojmy studentl ze simulace (cca 3 minuty).
Interakce s druhou verzi simulace (5—7minut).

Dotaznik III (Ptiloha 7) srovnavajici ob¢ verze simulace (ccalO minut).

Focus group (Piiloha 8) pro vSechny studenty spole¢né v kazdém experimentu

(cca 10 minut).

Po ukonceni prace studenti pracovali na dalSim ukolu, ktery ale s timto experimentem

nesouvisel a nemél na néj zadny vliv.

158 Pennsylvania State Uviversity, the Methology center: (2016) Dostupné online: https://methodology.psu.edu/ra/most/factorial
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8.3.4 Nastroje (Materials): Pocitace, dotazniky, Focus group

Pro experiment jsme vyuzivali osobni pocitace s velikosti obrazovky 21" a sluchatka stfedni
kvality. Studenti simulaci ovladali pomoci mysi, klavesnici neméli k dispozici.

Celkové jsme studentim zadali tfi dotazniky vytiSténé na papife, jez studenti vyplnovali
rucné.

Dotaznik I obsahoval 23 otazek. Plna verze je soucasti pfilohy 12. Otazky byly zamétfeny
na vlastni posouzeni znalosti svétové i Ceské historie 20. stoleti. Studenti zaznamenavali
své odpovédi na Sestibodové Likertové Skale. Dale byly v dotazniku obsazeny otazky tykajici
se frekvence pouzivani pocitate, hrani pocitacovych her, umélecké aktivity studenti
a preference urcitych filmovych a kniznich zanra.

Dotaznik II (Ptiloha 13) byl zaméfen na prvni dojem ze simulace. Studenti méli napsat tii
asociace, které je k simulaci napadnou. Krom¢ toho méli popsat piibéh simulace.

Dotaznik III (Ptiloha 14) byl zaméfen na srovnani obou verzi simulace na zakladé nékolika
kritérii: atraktivita, modernost, autenticita. Dale jsme se zamé&fili na srovnani vhodnosti
vyuziti verzi bud’ ve §kole, nebo doma. Na zavér méli studenti vybrat ,,prosté tu lepsi verzi®.
V nepovinné sekci otazek jsme se dotazovali, zdali se studenti osobné potkali s pamétnikem

nebo jestli nékdo z jejich rodiny zazil podobny piibeh (tyto dvé otazky byly nepovinné).
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Tabulka 16. Relevantni otazky z dotaznikii:

Presné zneni otdazky Jméno otazky

Vyberte na Sestibodové skale

Ot. 31. Jak se vam libilo grafické znazornéni simulace?
a) P verze Libilo se mi

b) C verze

Ot. 37. Je pro vas vytvarné zpracovani simulace atraktivni? (vizuaini stranka)
a) P verze Atraktivni

b) C verze

Qt. 38. Hodnotite vytvarné zpracovani simulace jako moderni? (vizudIni stranka)

a) P verze Moderni

b) C verze

Rozdélte mezi dvé verze simulace

Ot. 39. Ktera simulace byla dle vaseho nazoru autentictéjsi? Autentické

Ot. 40. Kterd simulace se dle vaseho ndazoru vice hodi pro $kolni vyuku (pomoci . y .
Lepsi pro Skolnivyuku

projektoru)?
Ot. 41. Ktera simulace se dle vaSeho ndzoru vice hodi pro studium doma? LepSi pro domaci vyuZiti
Ot. 42. Ktera simulace byla dle vaseho nazoru ,,prosté lepsi“? Celkova preference

Vyberte jednu verzi simulace

Ot. 36. Ze které verze simulace jste ziskali vice informaci pro vyplnéni otazky? . .
. . . . . 3 Ziskané informace
Ot. 35 Napiste ve dvou a7 tfech vétach, co se v simulacich odehrdlo.

Scénat Focus Group:

1. ,,Rozehfivaci otazky*: Mate radi filmy zameérené na soucasnou historii? Mate rddi
animované filmy/videa? Mate radi pocitacové hry?

2. Prosim shrite v jedné minuté vasi zkuSenost z obou verzi.

3. Srovnejte obé verze. Ktera verze byla vice vérohodnd, uvéritelna? Kterd
atraktivnéjsi? Ktera ,,proste lepsi“? Kterou verzi byste chtéli videt jesteé jednou?

4. Je zde podle vas velky rozdil mezi verzemi?

5. Premysleli jste nad tim, co by se na vasich vypovédich zménilo, kdyby

protagonistkou byla Zena?
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8.4 Vysledky

8.4.1 Charakteristika vzorku

Vétsina student (43z 48) napsala, ze vyuziva pocita¢ Sest a vice hodin tydné. VétSina
studentt nebyla ¢astymi hraci pocitacovych her, 35 z nich hraje méné nez jednu hodinu tydné.
VétSina (44z 48) studenti také uvedla, Zze zhlédnou alespon jeden film s historickou tematikou
ro¢né. 24 studentt zhlédne vice nez tfi takového filmy rocné. 28 studentli navstivilo prednaSku
nebo diskusi zaméfenou na téma druhé svétové valky. Deset studenti ma pfimou rodinnou
zkuSenost s vypravénim o holocaustu. Studenti celkové hodnoti své znalosti ceské soudobé

historie jako primérné (prumér 2.94, SD = 1.17; na 6bodové skale).

8.4.2 Kvantitativni zjisteni

Tabulky 17 a 18 ukazuji, jak studenti charakterizuji obé verze simulace. Dle zjisténych udaju
muzeme fict, Ze ob¢ verze jsou studenty hodnoceny velmi pozitivné, pficemz P verze byla
hodnocena 1épe. Studenti hodnotili P verzi jako autenti¢téjsi a atraktivnéj$i, avSak
Vv charakteristice ,,moderni byla jako lepsi hodnocena C verze. Z hlediska mista vyuziti
simulace (,,ve Skole*, nebo ,,doma‘) byla v obou piipadech pozitivnéji hodnocena P verze.
Z pohledu ziskanych informaci (jedna se o sebehodnoceni vychazejici z odpovédi na otazku
36) byla opét P verze vétSinou studentd (37z 48) hodnocena jako pFinosngjsi. V méfené
celkové obecné preferenci byla P verze hodnocena jako jednozna¢né lepsi. Na vysledky,

prezentované v Tabulce 17 a 18, nem¢lo vliv potadi verzi, v jakém s nimi studenti pracovali.
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Tabulka 17. Porovndni dvou verzi simulace — hlavni zjisténi

Statistiky
Typ odpovédi Otazka P verze Cverze testy
Prdmér| SD |Pramér| SD t p df d
v . , Libi se mi 1,81 0,98 2,42 1,11] -2,849( 0,006 47( -0,582
Sestibodova
. o Atraktivni 1,92 0,92 2,6 1,05 -3,738| 0,000 47 -0,688
Likertova Skala
Moderni 2,29 1,18 1,98 0,98 1,823 0,075 47 0,286
Autentické 6,21 1,46 3,79 1,46| 5,742( 0,000 47 0,830]
. . |Lepsi pro Skolni vyuku 6,26 2,24 3,741 2,24 3,826 0,000 45 0,564
Rozdélte 10 bodl -
LepS$i pro domaci vyuZiti 6,49 2,07 3,51 2,07 4,95 0,000 46 0,710}
Celkova preference 7,28 2,34 2,72 2,34| 6,604 0,000 45 0,973
Tabulka 18. Porovnani dvou verzi simulace — Volba ,, lepsi** verze simulace
Typ odpovédi Otdzka Statistiky
P verze Cverze Binomicky test
Veber jednu verzi Ziskané informace S e Ererena 7 D
37 11 3,75 |<0,001
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Pro sledovanou proménnou, autenticitu, piikladame jesté grafické znazornéni dat. Boxploty
ukazuji stejny rozptyl dat, dodavame vsak, ze u video verze bylo odlehlych pozorovani vice
V niz§im ohodnoceni, u animované verze tomu bylo pravé naopak, vice odlehlych pozorovani

bylo ve vys§im pasmu.

Graf 1. Autenticita

* 3k %

"'y
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6,5

55
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2,5

Video verze Animovana verze
Primér=6,19 Primér=1,51
SD =1,50 SD =1,49

Na hodnoceni studentll nemélo vliv, zdali se né€kdy setkali s pamétnikem nebo zdali nékdo
Z jejich rodiny zaZil podobnou Zivotni situaci jako protagonista v pfibéhu simulace. Pocet
hodin stravenych vyuZivanim pocitace a vlastni vytvarna aktivita téZ nemély vliv

na hodnoceni.

8.4.3 Kvalitativni zjisténi

Kvalitativni testovani mélo charakter konfirmativni. Zde pro ilustraci uvddime nékolik

reprezentativnich citaci, které jsme béhem Focus groups zaznamenali.
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S1: ,,Animace byly moc hezky udeélané. Ale kdyz byl herec naanimovan, nebylo mozné videt
jeho redlné emoce. “
S2: ,,Libi se mi vice P [video] verze, protoze mam pocit, Ze Zivy herec mluvil primo ke mné.*

S3:,,P [video] verze lépe upoutd moji pozornost.

Focus groups potvrdily vysledky zjisténé kvantitativnim testovanim. Pohlavi studentd nehralo
roli ani v mluveném projevu zaméteném na hodnoceni vybrané postavy pro simulaci a jejiho

hlasu.
8.5 Diskuse

Vysledky experimentu ukazuji, Zze naprosta vétSina studentii preferuje P verzi (video) pro
pouziti ve Skole (Cohen D=0,564) i doma (Cohen D=0,710), viz Tabulka 18. Studenti hodnoti
P verzi jako autentictéjsi (Cohen D=0,830) a atraktivné;jsi (Cohen D= -0.688), viz Tabulka 17.
Studenti (37 ze 48) také povazuji P verzi za lepsi zdroj informaci 0 soudobé ¢eskoslovenské
historii (Tabulka 20).

Je mozné konstatovat Ze, Hypotéza 11 — ,,P verze bude hodnocena jako vice autenticka*
je na zaklad¢ vyse uvedenych dat potvrzena. Naopak Hypotéza 12 —,,C verze bude hodnocena
jako atraktivngj$i* je vyvracena. Hypotéza 13 — ,,C verze bude hodnocena jako moderné;si*
byla potvrzena jen casteéné (Cohen D=0,286), vysledek t-testu je slabé signifikantni
(p=0,075).

Vyse publikované vysledky jsou dilezitym zjisténim ze dvou davoda: (1) designérim
vyukovych simulaci poskytuji podklad pro rozhodovani, jak vyukové simulace vytvéret,
(2) z hlediska DGBL tato studie vyvraci dosavadni poznani tykajici se autenticity vyukovych
simulaci. Otevira tak prostor pro dalsi studie a vola po potieb¢ testovat obecné charakteristiky
simulaci pro jednotliva oborova zaméteni zvlast. Vysledky naznacuji, Ze Groven autenticity
ma vyrazny vliv zejména u simulaci s emocionalné¢ nabitym historickym obsahem a redukce
fotorealistického obsahu ve prospéch schematizace neni prospésna. Podobné studii se
pfevazné dotykaji vyzkumt simulaci urCenych pro piirodovédné piedméty, proto
pravdépodobné nedochazi ke shodé naSeho experimentu S metaanalyzou provedenou

Woultersovym tymem Vv roce 2013.
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Pievazna vétSina studentt uvedla, Ze informace Cerpala zejména z P verze (Tabulka 18). Tento
vysledek naznacuje, Ze vidét realnou postavu, nikoliv animovanou verzi, souvisi se schopnosti
studentll se ze simulace ucit. Zde je potfeba poznamenat, ze Se jedna o hodnoceni student,
nikoliv o vysledek znalostniho testu tykajiciho se simulace. Studenti téz uvedli, ze se pti

sledovani P verze 1épe sousttedili (nezavisle na zhlédnutém potadi verzi).

Tato studie, stejné jako studie ostatni, ma své limity. Porovnavali jsme pouze dvé verze, tedy
jednu postavu a jeden typ animace. Pro rozsifeni by experiment musel byt opakovan
S riznymi postavami a typy animaci. Pracovali jsme se stfedoSkolskymi studenty, rozsifeni
by vyzadovalo stejny experiment opakovat se studenty zakladnich $kol. Dale je potieba uvést,
ze experiment je z diivodu stanoveného cile postaven na hodnoceni studentd, které ma téz své

metodologické limity.
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9. Diskuse

Zavérem bychom chtéli diskutovat jednotlivé body, které jsme na zafatku prace vytycili,

a kterym se obsahle vénovaly jednotlivé kapitoly.

Prvnim cilem bylo zjistit postoje uciteli a studenti stfednich Skol k vyuziti vyukovych
simulaci ve spolecenskovédnich pfedmétech a soucasné zjistit, jak ucitelé a studenti prijimaji

tyto simulace jako vhodny vyukovy nastroj.

l.a Jaky je prinos integrace vyukovych simulaci do Skolniho prostiedi?

(Proc¢ bychom meli simulace vytvaret a pouzivat je ve vzdélavacim procesu?)

Touto otazkou se zabyvala predevsim kapitola 6. Vysledky shrnuji jednotlivé podkapitoly.

Se simulaci jsme pracovali v ramci Skolniho a mimoskolniho prostredi. Ucitelé a studenti

vvvvvv

|. Lepsi predstaveni daného tématu/dané doby.
Il. Simulace udrzi pozornost/simulace me zaujme.

1. Porozuméni komplexnosti pohledii na danou udalost/véc.

Ustiedni pojem této disertaci prace je pojem SIMULACE. Po prevedeni do slovesného tvaru
ziskame sloveso simulovat, jinak fe¢eno napodobovat, modelovat, znazorfiovat. V konfrontaci
s citatem od Marca Prenskyho, ktery jsme pouzili na zacatku prace: ,, Simulace neni nic
nového. Je tady od té doby, co je tady vzdélani.“**® je mozné pozorovat, ze metoda simulace
neni nova. Nové jsou technologie a obsahy, které je zapotiebi ve vyukovém procesu
piedavat. Je-li pfed nami ukol pfipravit pro ucitele a studenty vyukové materialy pro vyuku
multiperspektivniho vnimani historickych udalosti, pro vyuku fungovani rozhodovacich

mechanismti v Evropské unii nebo pfipravit budouci chirurgy na nové operacni postupy, pak

159 prensky, M. (2012). From Digital Natives to Digital Wisdom: Hopeful Essays for 21st Century Learning. California, USA: Corwin a SACF Company, s. 173
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je pocitatova vyukova simulace vhodny néstroj. Musi byt ale dobie pfipravend. Pokud
simulace dobie piipravena neni, mize byt naopak dobfe napsany text pro vyuku lepsi.
180Jelikoz prace se simulacemi odpovida zasadam konstruktivistické vyuky, které jsme uvedli
v podkapitole 2.5, muzeme fict, ze vyuziti vyukovych simulaci ve vyuce podporuje
konstruktivisticky orientovanou vyuku. Mezi prednosti, které mohou simulace vyuce
nabidnout, patii zejména schopnost reprezentovat realitu, zachyceni slozitosti (,,complexity*)
okolniho svéta a umoznéni autentického smysluplného tazéani.

V Gvodu jsme polozili otazku, zda je vyukova simulace spiSe nastroj, nebo metoda.
Kuplnému zodpovézeni otdzky bychom museli pfipravit vyzkumné testovani, které
by se piimo zamétovalo na tuto otazku. Z dat, ktera mame k dispozici, je mozné usoudit:

1. Ucitelé si sami od sebe tuto otazku nepokladaji.

2. Pokud bychom m¢éli sami na tuto otazku odpovédét, spiS se klonime K tezi, ze ucitelé

chépou vyukovou simulaci jako nastroj k efektivnimu uceni.

Ib. Jaké jsou slabé stranky vyukovych simulaci?

Slabé stranky, které definovali studenti a ucitelé, 1ze shrnout do dvou tematickych celku:
chudost na faktografické informace a technické problémy.

Téma nedostatku faktografickych informaci bylo popsano v podkapitole 7.2.2. Obecné
se jedna o to, ze se ucitelé i studenti v nekterych ptipadech domnivaji, Ze, slovy jednoho
ze student: ,,se toho za 45 minut nauci malo.” Obecné je potieba fict, Ze simulace nejsou
vhodnym nastrojem na uceni velkého mnozstvi informaci. Jejich potencidl spociva v lepSim
porozuméni a pochopeni systémi ¢i vV nacviku pohybu.

Naptiklad u simulace vénujici se atentatu na zastupujiciho fiSského protektora Reinharda
Heydricha se student nedozvi mnoho faktl o dalSich tématech spojenych s touto udalosti, jako
je ptibéh paraSutisti Jozefa Gabcika a Jana KubiSe nebo piibéh vypéleni Lidic a Lezakt. Tyto
informace vystupuji v pozadi. Cil hodiny neni definovan jako pfeddvani informaci, ale jako
zprostiedkovani pochopeni dané doby, moznost se skrz simulaci ,,setkat s lidmi, ktefi atentat
zazili, a predstaveni vice pohledd na samotny atentat.

Ucitelé, ktefi vnimaji tlak na pfedani co nejvétsiho mnozstvi informaci, mohou vnimat

160 Mayer, R. E. & Fiorella, L., (2015). Learning as a Generative Activity: Eight Learning Strategies that Promote Understanding. New York: Cambridge
University Press.
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simulaci jako ztratu Casu, kterého maji malo. Cilem simulaci obecné neni pifedavat informace.
V ramci druhého tematického okruhu, ktery se tyka techmickych problému, rozli§ime tii
problémové celky.
1.) Problémy spojené se simulaci jako takovou
Jedna se o problémy, které jsou obsazeny v simulaci. Jsou to chyby tvir¢iho tymu,
zejména o chyby na strané formy i obsahu, které ucitel nemtze ovlivnit. Z hlediska
formy chybéla naptiklad ucitelim moznost vratit se v simulacich o krok zpét.
2.) Problémy se simulaci v ramci Skoly
Pouziti simulace je limitovano hardwarem i softwarem, ktery skola vlastni.
3.) Problémy, jak simulaci ovladat
Jedna se o schopnosti ucitele simulaci ve vyuce pouzit.
V ramci prvniho problému ucditel ¢eli podobné situaci, jako kdyZz pracuje napf. s ucebnici.
Nemuze ménit obsah a formu uéebnice, muze ji ale doplnit nebo kus obsahu vynechat. Tento
problém tedy ucitel zna. Relativné novy je pro ucitele druhy problém. Zde je ucitel limitovan
zafizenim, které mu Skola nabizi, ¢i IT servisem, ktery ma k dispozici. Vyuziti simulace
vyzaduje zapojeni technického zafizeni, které miize byt pro ucitele nové, miize se jednat o Cas
navic, ktery ucitel musi investovat. Tieti problém je pfimo na stran¢ ucitele, zalezi na jeho
zdatnosti ¢i ochoté se ucit ,,néco* nového. Se vSemi problémy jsme se b&hem testovani
simulaci setkali. Je nutné upozornit, Ze opravdovou nevyhodou vyuziti po¢itacové simulace, je
nutnost mit vzdy v zdloze ,,jiny program® pro ptipad, Ze béhem hodiny nastane na strané
hardwaru ¢i softwaru chyba. Dle vysledkd z naseho vyzkumu muizeme fict, Ze je piinosné
simulace ve vyuce pouzivat, nesmime se vSak na technologii stoprocentné spoléhat.
Jak jsme zminili v Gvodu préace, je Skolni uceni s ur€itou mirou nadhledu sled ukolovych
situaci. Z vysledkt, které jsme popsali zejména v Sesté kapitole, konstatujeme, Ze vyukovou
simulaci je moZzné do sledu vyukovych situaci zafadit.
| z hlediska metakognice se vyukové simulace ukdzaly jako produktivni nastroj. Ucitelé
i studenti je hodnoti jako schopné rozvinout hlubsi porozuméni piedkladanému tématu.
Vyukové simulace maji podle nich dale schopnost podpofit reflexivni pfistup k informacim,

které jsou v rdmci studia predkladany.
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Druhy cil mifil do oblasti interaktivity.

I1. Jaka mira interaktivity vyukové simulace je vhodna pro Skolni uéeni?

Téma interaktivity, podrobné¢ zpracované v osmé kapitole, ukazuje, Ze na poli vyzkumu této
problematiky nepanuje shoda. Caste¢nd je na viné skuteGnost, Ze¢ uz samotny pojem
interaktivita je definovan nejednoznacné.

V soucasné dobé existuji, zjednodusené feceno, tii skupiny zaveéri na poli vyzkumu (viz 7.1).
Prvni pfinasi zjisténi, Ze interaktivita vyukového materidlu je pro studenty ptinosna. Studijni
vysledky studentli, ktefi maji aktivované interaktivni prvky, jsou signifikantné lepsi. Druha
skupina studii prezentuje zjiSténi, Ze neexistuje statisticky meéfitelny vliv interaktivity
vyukového materidlu na studijni vysledky. Tteti skupina na zaklad¢ statistického srovnani
tvrdi, ze interaktivita vyukového materialu mize mit negativni dopad na studijni vysledky
studenttl.

Vyse zminény model INTERACT c¢éstecné problém nejednoznacnosti vysledki tesi tim, ze
navrhuje rozliSovat interaktivitu kognitivni a interaktivitu behavioralni. V soucasné dobé¢
neexistuje metaanalyza, kterd by jednotlivé studie, které se interaktivitou zabyvaji, tiidila
podle ptevazujiciho typu interaktivity a ukazala, zda klasifikace dle modelu INTERACT
je smysluplna a vnasi na pole vyzkumu nové poznatky.

V podkapitole 2.2 jsme piedstavili teorii kognitivni zatéze (CLT), ktera spole¢né s kognitivni
teorii multimedidlniho uc¢eni (CTLM) pracuje s mentalni kapacitou, kterou ma student pii
uceni k dispozici. Z vysledkii vySe zminénych studii i naseho vlastniho experimentu
vyplyva, Ze interaktivita sama o sobé nezarucuje pozitivni vliv na studentovy znalosti.
Je zapotiebi hledat hranici prospéSnosti interaktivity. V nasem experimentu jsme se této
hranice dotkli (viz podkapitola 7.6 a 7.7). Ukazali jsme, jak relativné mala zména v modalité
simulace mize ovlivnit méfitelny studijni vysledek studentt (viz 7.6.1 a 7.6.2).

Z provedenych experimentil a z dal$ich studii jsme zjistili, ze vyukové simulace pracujici
s interaktivitou jsou pro studenty atraktivni a zabavné. Studii, které ukazuji, Ze interaktivita
k dobrym studijnim vysledkiim nepfispiva, je menSina. Zavérem lze Fict, Ze vyukové
simulace, které pouzivaji interaktivni prvky, studenty zaujmou a tim zvySuji jejich
pozornost.

Pokud mira interaktivity neptehlti studentovu kapacitu, je interaktivita s nejveétsi
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pravdépodobnosti prospésna. Presnou hranici, kdy je jesté interaktivita prospésnd a kdy uz
nikoliv, je t€Zké nalézt. Obzvlast’ kdyz je tato proménna variabilni podle vé€ku a intelektu.
Vyslednd volba, zda vyukovou simulaci ve vyuce pouzit, je na uciteli nebo lektorovi,
ktery odhadne pravdépodobné 1épe nez pripravena klasifikace, zda se vyukovy material

do vyuky pro konkrétni studenty hodi, nebo nikoliv.

Treti cil byl zaméten na problematiku autenticity vyukové simulace.

I11. Kdy je prinosnéjsi autenticita vyukového materialu a kdy je lepSi jeho zjednoduSena
forma v kontextu vzdélavani humanitnich predméta?

Téma autenticity, podrobné zpracované v devaté kapitole, ukazuje, ze na poli vyzkumu, ktery
se zabyva zobrazovanim jednotlivych objektli ¢i postav v simulacich, dominuji studie zacilené
na exaktni védy. Ptikladem muze byt znazornéni, jak funguje motor. V ramci Kognitivni teorie
multimedialniho uceni je formulovan tzv. Princip nadbytec¢nosti (,,Redundancy Principle®),
ktery tikd, Ze pouzivani schematického vyobrazeni kli¢ovych prvka je pro vyuku vhodnégjsi.
Polozili otdzku, zdali je tento princip aplikovatelny i v humanitnich védach, zejména pfi praci
s pamétnickou perspektivou. V experimentu, ktery se zabyval hodnocenim autentického
materialu oproti animovanému se stejnym obsahem (viz Obrazek 3), jsme dospéli k nazoru, ze
zde neni mozné vySe zminény tzv. princip nadbyte¢nosti jednozna¢né aplikovat.

Jeden izolovany experiment nicméné nemize vyvratit cely princip, ktery je podepfen mnoha
studiemi. NaSe zjisténi chapeme jako piispévek do diskuse v oblasti zobrazovani objekti
a postav ve vyukovych simulacich pro humanitni védy.

Jelikoz je nyni v Ceské republice pamétnické vypravéni ve formé televizniho dokumentu

ve vyuce hojné pouzivano'®!

, je dle naseho zjisténi vhodné pracovat s videonahravkami
a nesnazit se o zjednoduseni. ZjednoduSenim material ochudime o realné emoce, o pocit, Ze

postava hovoii pfimo s vami.

161 Factum Invenio (2012). Stav vyuky soudobych d&in — vyzkumna zprava. Dostupné na www: <http://www.ustrcr.cz/data/vyzkum-vyuky/vyzkumna-
zprava.pdf>, ovéfeny piistup: 21. 9. 2016.
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Na zavér predkladame reflexi pouzité metodologie. V ¢em se pouZzita metodologie disertaéni
prace osvédcila a jaké jsou jeji definovatelné limity?

Celkové jsme se Vpraci zabyvali tfemi tématy: Akceptaci vyukové simulace
jako metody vzdélavani, problematikou interaktivity a autenticity.

Disertacni prace ma kvantitativni 1 kvalitativni charakter. Obecny metodologicky ramec
diserta¢ni prace, blize popsany v paté Kkapitole, vychazi z publikaci autord Jana Hendla,
Richarda Mayera a Petera Gavory. Navrzena metodologie je prinikem koncepci téchto autort.
Takto navrzeny metodologicky ramec sleduje zékladni ,,cestu” vyzkumu: Gvodni uvedeni
do zkoumaného problému, teoreticky zaklad a reSerSe =z oblasti teoretického
nebo vyzkumného pole, stanoveni dosazitelnych cilli, stanoveni vyzkumnych otazek a hypotéz
v souladu s konkrétni metodou vyzkumu, metodologii vyzkumu, vlastni vyzkum, zavéry
formulované v souladu scili prace. Zaroven ale nechava velkou svobodu v naplnéni
jednotlivych krokii. Gavora, ktery pregnantné definoval kroky pfi tvorbé vyzkumného nastroje
(viz kapitola 6), sam tika, ze je mozné poradi jednotlivych krokti zaménit, ale je zapotiebi, aby
vyzkum vSechny kroky obsahoval. To se v této praci podafilo, proto povazujeme celkovou
metodologii jako vhodné zvolenou pro typ vyzkumu, ktery jsme v této praci provadéli.

Dale bychom radi podrobili kritice jednotlivé vyzkumné metody, terénni Setfeni Vv piipadé
vyzkumu akceptace a laboratorni experiment v pfipad¢ interaktivity a autenticity.

Terénni Setfeni, tykajici se akceptace, které jsme detailné popsali na zacatku sedmé kapitoly,
se nam jevilo a stale jevi jako nejlep$i moznost pro zkoumani akceptace vyukové simulace
jako metody ve vyuce. Jaka jsou ale jeho uskali:

1. Do vyzkumu se nam, i pfes promysleny zpisob oslovovani potencionalnich respondentt
popsany v podkapitole 6.2, prihlasili jen ucitelé (N=34), ktefi maji pravdépodobné pozitivni
postoj k inovacim a chtéji vyzkouset néco nového. Do vyzkumu se nam tedy podatilo zapojit
pouze aktivni a kritické publikum, nikoliv reprezentativni vzorek uciteld.

2. Data, ktera jsme sbirali dotaznikovou metodou, odrdZeji pouze postoje a ndzory ucitelli
a studentt. Napiiklad, kdyZ studenti fikaji, Zze se ze simulace vice naucili, nemame k dispozici
data, ktera by tento nazor potvrdila. Dalsi nevyhodou dotaznikové metody je, Zze pfi
dlouhodobém ,,vztahu* vyzkumnika a dotazovaného, pokud je jejich spoluprace dobra, maji
dotazovani tendenci byt v odpovédich pozitivnéjsi, nez je jejich skutecny néazor (Chtéji

vyzkumnikovi udélat radost).
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Je potfeba zminit, Ze hodnoceni jednotlivych ucitelti bylo velmi homogenni, takze se da
predpokladat, Ze byla zvolena metoda i pies své limity pro tento typ vyzkumu piiméfena.

Pro vyzkum interaktivity jsme pouzili metodu laboratorniho experimentu, pracovali jsme
s experimentalni a kontrolni skupinou. Pomoci dotaznikl a testli jsme méfili, jaky mé mira
interaktivity vliv na ziskané znalosti studenta. Nejvétsim tskalim se ukazaly nami ptipravené
testy, které mély zjiStovat znalosti studentd. Testy jsme pfipravili tak, aby méfily jenom
informace, které je mozné ziskat pouze z nami pfipravené simulace. V experimentech 1 i 2
jsme nenaméfili zadny rozdil ani v retenci, ani V transferu informaci. Divody, pro¢ jsme
nezaznamenali zadny rozdil, mohou byt dva. Bud’ Zadné rozdily mezi verzemi opravdu
nejsou, nebo je nami piipravené testy nebyly schopné zméfit. Pro vytvoreni jednoznacného
zavéru bychom potiebovali jeste jeden replikacni experiment, k némuz by jiny vyzkumny tym
pripravil fadu testovych otdzek ke stejné simulaci. Nasledné¢ by se porovnaly vysledky
Z téchto experimentt.

Experimentalni testovani zabyvajici se autenticitou bylo navrzZeno jako srovnavaci studie dvou
vyukovych materidli s jednim variabilnim prvkem — autenticitou. ZjiStovali jsme,
které ztvarnéni postavy v simulaci je pro studenty vhodnéjsi z hlediska zachyceni pamétnické
perspektivy. Metodologickym limitem tohoto experimentu je, Ze jsme testovali pouze jednu
postavu (viz Obrazek 3). 1 ptesto, ze vysledky vysly relativné jednoznacné, je zapotiebi
provést dalsi podobné studie, abychom mohli jednozna¢né fict, ze v ramci zobrazeni

pamétnické perspektivy je vyvracen Mayeriv tzv.,,Redundancy Principle®.
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Zaver

Nami nastolena tfi vyzkumna témata, tykajici se vyukovych simulaci pro humanitni pfedméty,
se ukazala jako dilezity pfispévek k tématu integrace vyukovych simulaci zejména do Skolni
vyuky. Pomoci kvantitativniho i kvalitativniho vyzkumu jsme dospéli k nasledujicim
konkrétnim zavérim.

Na poli vyzkumu akceptace, jenz tvoii stézejni kapitolu této prace, jsme zjistili, ze vyukové
simulace jsou jako vyukovy nastroj akceptovany uciteli 1 studenty, ktefi se ucastnili naseho
vyzkumu. Vyukové simulace, disponujici Sirokou moznosti zobrazeni, jsou podle nich
vhodnym néstrojem zejména pro zprostitedkovani porozuméni komplexnim jevim a pro lepsi
predstaveni daného tématu ¢i dané historické udalosti. Dale simulace studentim napomahaji
udrzet pfi vyuce pozornost.

Dalsim tématem, které bylo pfedmétem naseho zkoumani, byla interaktivita vyukového
materialu. Na tomto poli jsme ucinili nasledujici zavéry: Vyukovy material, ktery obsahuje
interaktivni prvky, mé schopnost studenty zaujmout a ,,vtahnout* do vyuky. Studenti jsou vice
,,ponofeni“ do ucebni aktivity. V prib&éhu experimenti, které jsme v ramci této prace provedli,
jsme neprokazali vliv interaktivity na retenci a transfer méfené znalosti. V jednom
Z experimentd jsme se priblizili k hranici, kde uz interaktivita mize mit negativni vliv
na schopnost studenti reprodukovat komplexngj$i znalost, v naSem pfipadé ptibéh,
ktery se v simulaci odehraval.

Tretim tématem této prace byla autenticita vyukového materialu, ktery je vytvoren
pro humanitni predméty. Na zakladé experimentu, ktery jsme provedli, miizeme konstatovat,
Ze autenticita je vnimana pozitivné. Snaha o jeji redukci je v tomto ptipadé pocitovana jako
nevhodna.

Co z predchozich informaci vyplyva pro ucitele, ktefi by chtéli vyukovou simulaci ve vyuce
pouzit? Z testovani, ktera jsme na Skolach provedli, jednoznaéné vyplyva, Ze tuto metodu
je pfinejmensim pfinosné ve vyuce Ozkouset, protoze ucitelé i studenti, ktefi simulaci
ve vyuce vyzkouseli, pojmenovavaji zajimavé benefity, jez jim vyukova simulace pfinasi.

Pro designéry dalsich vyukovych simulaci je pozitivnim zjisténim, ze vyukové simulace jsou
uciteli i studenty akceptovany a Zze ma smysl dalsi vyukové simulace vyvijet. V souvislosti

s experimentem, ktery jsme provedli, mizeme doporucit, aby v simulacich byla zachovana
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autenticita pamétnickych vypravéni. Na poli interaktivity je nutny dalS$i vyzkum, z nasi
vyzkumné zkuSenosti je mozné dodat, ze je zapotiebi studenty neptehltit mnozstvim
potencialnich podnétu.

Vyzkum tfi ndmi vybranych hledisek umoznuje 1épe pochopit metodu vyukové simulace,
i kdyz jsme si plné védomi toho, Ze je zapotiebi dal§iho vyzkumu k tomu, abychom
komplexn¢ pochopili, co vyukova simulace jako metoda muze ucitelim a studentim

nabidnout a co naopak od ni nemtzeme ocekavat.
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