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Gamifikacja kursu na uczelni wyzszej -
studium przypadku
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Abstract: The article describes a case study of gamification of a course
at the University of Wroclaw. The results of two questionnaires are also
presented - one concerned the students” approach to the course and their
previous experience with gamification of education, while the other con-
cerned the evaluation of the gamification mechanisms used. The article
presents an analysis of the students’ behaviour and conclusions about the
introduction of elements known from games in classes - the advantages
of such activities, as well as pointing out the potential risks and problems
thatappeared - both on the part of the student and on my partas a teacher.
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* W polskich badaniach dotyczacych wprowadzenia elementéw gier do obszaréw, ktére
grami nie sa, do deskrypcji tego zjawiska wykorzystuje sie rézne terminy, najczesciej
jednak pisze sie i méwi o ,gamifikacji” i ,grywalizacji”. W niniejszym artykule uzywa sie
pierwszego z terminéw z uwagi na podobiefistwo drugiego okreslenia do ,rywalizacji”.
Zdaniem Radostawa Bomby grywalizacja to tylko jeden z mechanizméw gry, ktéry ,wdraza
mechanizmy wspélzawodnictwa” (2016, s. 299). Autorka zdaje sobie sprawe z minuséw
terminu ,gamifikacja’, ktére wymienit Kamil Kleszczyniski (2020, s. 18-19): bycie kalka
z jezyka angielskiego, brak zakorzenienia w polskiej leksyce i nienaturalne brzmienie
stowa. Nie wywotuje ono jednak konotacji z konkretnymi elementami czy mechanizmami
gier, dlatego jest wykorzystywane w niniejszym artykule jako bardziej odpowiednie.



1. Wprowadzenie

W artykule zostanie przedstawione studium przypadku gamifikacji kursu,
ktéry odbywat sie w semestrze letnim w roku akademickim 2021/2022 na
Uniwersytecie Wroctawskim. Podczas zaje¢ prowadzonych dla dwéch
grup jednego przedmiotu dotyczacego tekstéw w internecie wprowadzono
elementy znane z gier, trzecig grupe prowadzono natomiast tradycyjnie -
pelnita ona funkcje grupy kontrolnej. Dla szerszego obrazu w artykule
opisano takze wyniki dziatan i aktywnos$ci niezgamifikowanych grup
tego samego przedmiotu prowadzonego rok wczesniej. W pierwszej zga-
mifikowanej grupie uczeszczalo na zajecia 11 0séb, w drugiej za$ i tej
prowadzonej tradycyjnie - po 10. Do grup bylo zapisanych w systemie
od 14 do 17 0séb, ale brakujace osoby nigdy nie pojawily sie na zajeciach;
3 studentéw przestalo przychodzi¢ w trakcie semestru’.

W artykule zostaty opisane réwniez wyniki dwéch ankiet - jedna
przeprowadzono przed rozpoczeciem zajeé, aby pozna¢ podejscie studen-
téw do przedmiotu i ich do§wiadczenie z gamifikacja edukacji, druga juz
po skoniczeniu kursu. W pierwszej ankiecie uczestniczylo 10 studentéw.
Z ich odpowiedzi wynikalo, ze siedmioro respondentéw jest zacieka-
wionych takim sposobem oceniania i motywowania do regularnej pracy,
troje za$ bylo sceptycznych. Wezesniej nikt nie mial Zadnego doswiadcze-
nia z gamifikowaniem edukacji. Wyniki drugiej ankiety zostang opisane
w dalszych rozwazaniach.

Na koniec artykulu zostaly tez przedstawione wnioski dotyczace
wprowadzenia elementéw znanych z gier na zajeciach: zalety takich dzia-
tan, potencjalne zagrozenia oraz problemy, ktére sie pojawity - zaréwno
po stronie studenta, jak i po stronie prowadzacej zajecia.

2. Gamifikowanie edukacji

Wykorzystanie technik ludycznych, wéréd ktérych mozna wyszczegdlnié
amifikacje® zaje¢, nie jest zjawiskiem nowym. Teresa Siek-Piskozub
] ) ) ) y
! W tym 2 osoby w grupie zgamifikowanej, 1 za§ w tradycyjnej.
2 Za Radostawem Bombg wyrézniam gamifikacje zewnetrzng i zintegrowans.
Zewnetrzna jest ,dodan([a] do danej praktyki i modyfikuj[e] ja w sposéb posredni” (2012, s. 88).
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opisuje, jak w okresie odrodzenia w angielskich szkotach $rednich do
nauczania jezykéw obcych stosowano rézne gry jezykowe, réwnolegle
z recytacja tekstéw i dramatyzacjg. W Polsce natomiast do nauczania
zasad matematyki i logiki wykorzystywano gre w karty. W o§wieceniu
popularne przez pewien czas byly gry symulacyjne i rywalizacyjne, ktére
zostaly zapomniane do okresu miedzywojennego. Poczatkowo gry dydak-
tyczne wykorzystywano tylko na lekcjach matematyki (Siek-Piskozub,
2001, S.50-54).

Przedstawiajac pokrétce zarys historyczny gamifikacji zaje¢, dla sze-
rokiego ujecia tematu warto tez opisaé prébe systemowego polaczenia
nauki z zabawa, ktérej podjal sie Aleksander Kaminski. Staral sie on
przenie$¢ metode opracowang na potrzeby ksztalcenia instruktoréw
zuchowych na teren praktyki szkoly podstawowej. Wybral w tym celu
szkote doswiadczalng w Mikotowie niedaleko Katowic. Eksperyment
trwat od 1935 roku do wybuchu II wojny §wiatowej, wpierw w klasach I-
III, a potem réwniez w klasach V-VI. Zabawa petnita tam dwie funk-
cje - przygotowawcza i wyréwnawcza. Kaminski wprowadzat do szkoty
zabawe w dwdéch formach: jako pozalekcyjny sposéb amatorskiego spe-
dzania wolnego czasu oraz jako ludyczny dodatek do zajeé szkolnych.
Miato to wplyna¢ na poziom zadowolenia uczniéw oraz wspoméc ich
proces uczenia sie. Z powodu wybuchu wojny nie dokonano petnej ana-
lizy wynikéw, jednakze zdaniem Kaminskiego w szkole zdotano znacznie
zmniejszy¢ bierny stosunek uczniéw do pracy szkolnej. Stata si¢ ona dla
nich osobistym przezyciem i spolecznym do$wiadczeniem (tamze, 2001,
s.55-56). Dziatania Kamifiskiego prébowaty réwnolegle zaimplemento-
waé inne szkoty (zob. tamze, s. 56)°.

Innymi stowy, polega ona na wykorzystaniu gotowych gier do celéw np. edukacyjnych,
ponadto stanowi tylko dodatek do prawdziwych dziatan. Takie gry projektuje sie w celu
nauczenia uczniéw/studentéw konkretnego przedmiotu, danej dawki wiedzy badZ umie-
jetnosci. Gry sg czesto wykorzystywane jako dodatek do tradycyjnego kursu. Tematu
tego jednak w tym artykule nie rozwijam. Gamifikacja zintegrowana badZ integralna
obejmuje za$ szereg mechanizméw znanych z gier cyfrowych, ktére stanowia sedno
prawdziwych dziatan, ,zasadnicza cze$é lub s3 tozsame z dang praktyks” (tamze). Bomba
odwotuje sie do gier cyfrowych, mozna jednak to rozszerzy¢ na inne rodzaje gier.

3 O historii gamifikacji edukacji oraz terminach pokrewnych pisza Michat Mochocki
i Mikotaj Sobocifiski (2014).
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Jak zostalo juz wspomniane, gamifikacja w procesie edukacji moze
wiec polegaé na wprowadzeniu gotowych gier* lub na zamianie trady-
cyjnych elementéw (tj. ocen, nagréd i kar, zadan, materialéw dydak-
tycznych itp.) na inne komponenty zaczerpniete z réznego rodzaju gier
(np. planszowych, komputerowych czy RPG). Celem takich dziatari jest
uatrakcyjnienie procesu nauki i zwigkszenie zaangazowania uczniéw/
studentéw (Konopnicki, 2015, s.66). Adam Konopnicki przytacza przy-
kiad zastgpienia tradycyjnych ocen ,zdobywaniem symbolizujacych je
magicznych przedmiotéw z popularnej gry wideo lub okreslanie ukorncze-
nia kolejnego etapu edukacji mianem ukoriczenia poziomu w owej grze
albo pokonaniem poteznego potwora” (tamze). Gamifikacji moze zostaé
poddana czes¢ badz catosé programu pojedynczego przedmiotu szkolnego.
Przykladem takiej gamifikacji jest akademicki kurs projektowania gier
prowadzony przez Lee Sheldona, pracownika Uniwersytetu w Indianie
(zob. Sheldon, 2011):

Przedmiot ten jest zorganizowany jako gra, ktérej mechanika przypomina te spotykana
w grach komputerowych typu MMORPG (fabularnych) - tradycyjne zadania stawiane
przed studentami zastgpiono wypelnianiem pelnych przygdd misji i walka z przeciw-
nikami (ktérymi sa testy i prace zaliczeniowe). Zaliczenie przedmiotu uzyskuje sie
poprzez przejécie odpowiedniej liczby pozioméw gry (studenci moga wybraé poziom
trudnoéci) (Konopnicki, 2015, s. 67).

Na polskich uczelniach réwniez eksperymentuje sie z wprowadza-
niem elementéw znanych z gier do wybranych kurséw (zob. Sobociriski,
2013; Mochocki, i Sobociniski, 2014; Ziétkowski, 2016; Wozniak-Zapér,
2018; Rodwald, 2019).

Nalezy zauwazy¢, ze w edukacji coraz czesciej wykorzystuje sie gry
lub ich komponenty. Moze to wynika¢ z faktu, ze ,gamifikacje traktuje
sie jako metode nowej generacji, cudowny $rodek zaréwno angazu-
jacy pracownikéw i zwiekszajacy ich efektywnosé, jak i poprawiajacy
sprzedaz oraz przywigzanie klientéw” (Skok, 2017, s.199). Katarzyna
Skok stusznie zwraca uwage na skrajne i przesadzone postrzeganie
takich rozwigzan, jednakze trzeba pamietaé, ze wprowadzanie gier lub

* Temat wykorzystania gier w edukacji jest czesto podejmowany w badaniach, przy-
ktadowo zob. M. Mochocki, 2009; M. Wyrzykowska-Antkiewicz, M. Blazejowski, 2016; Kaz-
mierczak, 2020. Ponadto warto zwréci¢ uwage na publikacje, ktére stanowia przeglad
literatury wydanej na ten temat, np. Oliveira i in., 2023; Manzano-Leén i in., 2021.
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elementéw gier moze rzeczywiscie wspomdc proces nauki czy ulepszy¢
srodowisko pracy.

Przy okazji rozwazan na temat gamifikacji méwi sie zwykle o roz-
réznieniu motywacji zewnetrznej i wewnetrznej. Druga z nich daje nam
faktyczna cheé¢ do wykonywania danych czynno$ci. Jesli jej nam bra-
kuje - np. podczas nauki lub w pracy - gratyfikacje zewnetrzne mozna
z czasem zmieni¢ na wewnetrzne pod warunkiem, ze bedg postrzegane
jako sensowne, przyjemne oraz zgodne z punktem widzenia danej osoby
(zob. Zichermann, 2011). Gamifikacja zaé wspiera motywacje wewnetrzna.

Z jednej strony chwali sie gamifikacje, zwlaszcza w edukacji, z dru-
giej przypomina sie o potencjalnych zagrozeniach i problemach z niej
wynikajacych. Wiele z nich przytacza Skok (2017, s.200 i n.), np. zmu-
szanie uczestnikéw do odczuwania pozytywnych emocji, do samej
zabawy i odebranie im autonomii oraz poczucia sprawczosci, losowo$¢é
rozwigzan, punktyfikacja (czyli skupienie sie na punktach, a nie na
zadaniach), zombifikacja (tj. brak indywidualizacji uczestnikéw, ich
motywacji i sposobéw postrzegania rzeczywistosci) czy demotywacja
przez poréwnywanie sie z innymi. Nie da sie jednak ukry¢, ze gamifika-
cja moze przynie$¢ pozytywne skutki - rzeczywiscie zwiekszy¢ zaanga-
zowanie uczestnikéw, zmniejszy¢ presje na wyniki czy tez uatrakcyjnié
konkretne dziatania.

3. Projektowanie procesu nauczania a gry dydaktyczne

Maciej Stomczyniski (2014) proponuje systemowe podejécie do projekto-
wania gier edukacyjnych, ktére jest wzorowane na tradycyjnym modelu
projektowania dydaktycznego (Dick, Carey, 1996). Badacz podzielit je na
trzy etapy®: faze teliczng (ukierunkowanie projektanta na cel eduka-
cyjny), faze konstrukcji (ktéra utozsamia ze wszystkimi czynnosciami
wykonanymi w trakcie tworzenia samej gry) oraz faze ewaluacji, tj. pro-
cesu ,realizacji gry w sytuacji edukacyjnej w warunkach kontrolowanych,
ktéry ma dostarczy¢ informacji zwrotnych pozwalajacych zweryfikowaé
trafnoéé przyjetych zatozen” (Stomczynski, 2014, s.142).

5 Warty uwagi schemat modelu autor przedstawit w swoim artykule: 2014, s.143.
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W ramach pierwszej fazy nalezy zwerbalizowac¢ cel ogélny, ktéry chce
sie osiagnaé poprzez gre dydaktyczna, oraz cele szczegélowe powigzane
z efektami ksztalcenia tradycyjnie dzielonymi na trzy kategorie: wiedze,
umiejetnosci i kompetencje spoteczne. W ramach drugiej fazy wybiera
sie tok nauczania, mechaniki i formy dydaktyczne, opracowuje sie model
matematyczny oraz przygotowuje si¢ niezbedne materialy. Trzecia faza
obejmuje ocene ,spdjnosci poszczegdlnych etapéw oraz stopnia osiag-
niecia poszczegdlnych efektéw ksztalcenia w trakcie testowania’, réwniez
na podstawie regularnego monitorowania przebiegu gry (Stomczyriski,
2014, S.142).

Opisana w niniejszym artykule préba gamifikacji zaje¢ opierata sie na
tych trzech fazach - wpierw dokonano analizy ustalonych wcze$niej celéw
(ogdlnych i szczegbtowych) oraz zaktadanych efektéw ksztalcenia. Pod-
dano réwniez refleksji to, czy rzeczywiscie wprowadzenie elementéw gier
moze przelozy¢ sie na poglebienie zaangazowania wérdd studentéw oraz
czy w ten sposéb zostanie stworzona przestrzen pozwalajaca na uwol-
nienie mozliwoséci pojedynczego uczestnika zaje¢. Innymi stowy, czy nie
chodzi tylko o ,odciagniecie uwagi od konkurencyjnych aktywnosci czy
stworzenie pozoru rozrywki”, na co zwracajg uwage Maciej Stomczyriski
i Dorota Sidor (2012).

Nastepnie zastanowiono sie nad doborem odpowiednich mechanik
do poszczegélnych tematéw i sposobéw na stworzenie jednego spéjnego
systemu. Ponadto dobrano optymalne formy dydaktyczne, przygotowano
potrzebne materialy oraz wymys$lono metody regularnego monitorowa-
nia pracy studentéw. Na koricu poddano refleksji osiaggniete efekty.

4. Gamifikacja kursu na uczelni wyzszej - opis zasad

Gamifikacja wprowadzona podczas zaje¢ zostala podyktowana checia
sprawdzenia, czy zastosowanie elementéw gier zmieni postrzeganie
przedmiotu przez studentéw, zacheci ich do regularnej pracy oraz wiek-
szego zaangazowania podczas samych zaje¢. We wcze$niejszym seme-
strze okazalo si¢ bowiem, ze studenci tego kursu niechetnie zglaszaja
sie w trakcie dyskusji oraz regularnie przesylaja zadania z opéznieniem
(ponad potowa studentéw w kazdej z grup).
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Nalezy nadmienié, ze gamifikacja tych zaje¢ nie niosta zmian pod
wzgledem tresci kursu czy zaktadanych efektéw ksztalcenia, tylko two-
rzyta system pozwalajacy studentowi na ustalenie wiasnej sciezki dzia-
tal. Znaczaca réznica polegala na tym, jak wchodzito sie w interakcje
z treSciami nauczania i jak mierzone byly wyniki. Zajecia te stanowily
prébe poprawy jako$ci nauczania wykorzystujaca elementy i mechani-
zmy znane z gier.

W ramach zaje¢ wykorzystano metody wyréznione przez Franciszka
Bereznickiego (2004):

« podajace (w formie wyktadu i pogadanki), ktére stuzyty przekazywa-
niu studentom wiedzy deklaratywnej jako wprowadzenie do nowego
tematu lub uporzadkowanie dotychczasowej wiedzy;

« problemowe (w formie licznych dyskusji i wspélnych rozméw), ktére
mialy na celu przeksztalcenie wiedzy biernej studentéw w czynna,
jak réwniez stworzenie przestrzeni do zastosowania nowej wiedzy
w praktyce;

o praktyczne (w formie licznych éwiczen indywidualnych i projek-
téw), ktére umozliwiaty bezposrednie rozwijanie umiejetnosci
przydatnych w codziennym zyciu (2004, s.265); z uwagi na labo-
ratoryjny charakter zajeé takich zadan byto najwiece;j.

Dla gamifikacji wazna jest wolno$é wyboru (zob. Skok, 2017, s.2041n.),
dlatego sformutowane zasady pozwalaly studentom na decyzje co do
strategii dziatan. System umozliwial wybranie przez nich wlasnej drogi
do zbierania punktéw przektadajacych sie na ocene koficowa. Wptywaty
na nia nastepujace elementy:

« wykonywanie i przysylanie zadan w terminie;

« obecno$¢ i aktywnos¢ na zajeciach;

« prowadzenie bloga i powigzanego z nim konta na portalu spotecz-
no$ciowym poprzez regularne publikowanie wpiséw (z uwagi na
to, ze przedmiot dotyczy! tekstu w internecie).

Poszczegélne mechanizmy pochodzace z gier wynikaly za$ z ustalo-
nych uprzednio oczekiwanych dziatan studentéw: aby przychodzili na
zajecia i byli na nich aktywni, wykonywali i przesylali zadania w termi-
nieoraz regularnie publikowali wpisy.

Wspomniane punkty stanowity na zajeciach podstawowy mechanizm
pochodzacy z gier. Studenci mogli dosta¢ je za konkretne dziatania: wyko-
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nywanie zadan podstawowych i specjalnych, aktywno$¢ na zajeciach czy
regularne publikowanie na blogu i wybranym portalu spotecznosciowym.
W ramach zajeé studenci realizowali zadania, ktére miaty sprawdzi¢ ich
wiedze i stopienr przyswojenia informacji prezentowanych na poszcze-
gblnych zajeciach, a takze umozliwi¢ przeéwiczenie konkretnych umie-
jetnosci. Niektére z zadan miaty rézne poziomy trudnosci, dzieki czemu
studenci mogli wybraé, ile czasu chca poswieci¢ na ich wykonanie. Im
wyzszy poziom, tym wiecej punktéw dostawali za jego zrealizowanie.
Kazde zadanie oddawane byto studentom z informacjg zwrotng na
temat jego wykonania. Nie oceniano, w jakim stopniu przyswoili nowsg
wiedze, nagradzano samo podjecie sie dzialania, jednakze dokladnie opi-
sywano, co student zrobit dobrze, a nad czym warto, Zeby jeszcze popra-
cowal. Na zajeciach toczono réwniez dyskusje zwigzane z tematami spot-
kan. Po kazdych zajeciach osoby, ktére uczestniczyty w tych rozmowach,
dostawaly 1, 2 lub 3 pkt w zaleznosci od czestosci zglaszania sie. Do zadan
studentéw nalezato takze prowadzenie bloga wraz z profilem na wybra-
nym portalu spoteczno$ciowym (do wyboru byly Facebook i Instagram).
Na koniec semestru mieli mie¢ po 10 wpiséw®. Decyzja, czy publikuja je
regularnie, nalezata do uczestnikéw zajeé, jednakze byli oni zachecani do
systematycznosci - dostawali po 3 pkt za kazdy wpis opublikowany na
blogu i na Facebooku/Instagramie w danym tygodniu. Wpis po terminie
nie dawat punktéw dodatnich, ale za kazdy brakujacy (czy to na blogu,
czy na portalu spolecznosciowym) na koniec semestru odejmowano 5 pkt.
Dodatkowo za kazde brakujace 5 wpiséw uczestnicy kursu tracili 1 zycie.
Studenci zaczynali zajecia z 3 zyciami. Na koniec semestru musieli
mieé co najmniej 1 zycie, aby zaliczy¢ kurs. Kazda nieobecnos¢ koszto-
wala 1 zycie. Studenci mogli odzyskiwaé utracone zycia za pomoca zadan
specjalnych. Jednakze jesli na ktérymkolwiek etapie kto§ miat -4 zycia,
automatycznie tracit mozliwos¢ zaliczenia kursu. Zadania specjalne byty
4 zadaniami dodatkowymi odblokowywanymi co kilka tygodni. Miaty one
charakter ,zyciodajny”, co znaczy, ze za realizacje kazdego z nich mozna
bylo dostaé 1 zycie. Te nieobowigzkowe aktywnosci stanowity dodatkowy
trening lub kreatywne wyzwanie, jak réwniez mogly poprawié¢ ocene

¢ Kilka pierwszych zaje¢ miato charakter wprowadzajacy do Wordpressa, ostatnie za§
byly podsumowujace - z tego wzgledu 10, a nie 15.
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koricowa. Przewidziano ich tylko 4, gdyz tylko 4 nadprogramowe nie-
obecnosci (czyli wykraczajace poza regulaminowe 2, ktére studentom
przystugiwaly) studenci mieli mozliwo$é odrobié w ten sposéb w trakcie
semestru. Zadania specjalne stanowily takze alternatywe dla oséb, ktére
nie chcialy z jakich$ powodéw uczestniczyé w rozmowach na zajeciach,
w zwigzku z tym nie mogly zdoby¢ punktéw za aktywnosé. Kazdy ze
studentéw w chwili oddania pracy w ramach zadania specjalnego decy-
dowal, czy chce otrzymac za nie 1 zycie, czy 5 pkt. Jednakze kazde zycie
powyzej 3 na koniec semestru byto warte 10 pkt. Ponadto co kilka zaje¢
pojawialy sie dodatkowe mozliwoéci otrzymania kilku punktéw.

Zadania podstawowe i specjalne zapraszaly studentéw do przeéwi-
czenia nowych umiejetnosci, sprawdzenia i uporzadkowania swojej wie-
dzy. Prowadzenie bloga tworzylo przestrzen do kreatywnej samoreali-
zacji oraz dzielenia sie z innymi swoimi pasjami. System pozwalal na
samodzielny wybér pasujacej do studentéw Sciezki dziatania. Znajomosé
skali ocen od samego poczatku kursu, jak réwniez matematyczna prze-
widywalno$¢ wynikéw za rézne aktywnosci oraz regularna informacja
zwrotna pozwalaly na strategiczne planowanie i wspétprace na linii stu-
dent-wyktadowca. Dzigki systemowi byla mozliwa obserwacja rozwoju
kazdego ze studentéw w obrebie: poglebiania wiedzy w danym zakre-
sie lub tylko jej uporzadkowania, poznawania konkretnych programéw
i aplikacji oraz tworzenia i prowadzenia wlasnej strony internetowej, na
ktérej mogli oni testowaé rozwigzania omawiane na zajeciach.

Aby studenci mieli szanse na biezaco sprawdzaé swoje punkty i plano-
wacé kolejne dziatania, stworzono dla nich internetowy arkusz w Excelu,
w ktérym wszystkie zgamifikowane grupy miaty wlasng zaktadke. W kaz-
dym tygodniu do tabelki wpisywano poszczegdlne punkty za rézne dzia-
tania - za regularne wpisy, aktywnos¢ na zajeciach, realizacje zadan itd.

Warto podkresli¢, ze plany byly ambitniejsze i obejmowaty stworze-
nie dla studentéw czytelniejszych paskéw postepu w formie wizualnej -
aby wiedzieli, ile punktéw jeszcze moga dostaé w semestrze, a ile juz
dostali. Semestr miat zosta¢ podzielony na kilka etapéw i nagradzaé
studentéw po ukoniczeniu kazdego z nich - jaka$ odznaka, kodem QR
przenoszacym np. do ciekawej rozmowy na TEDx na temat zwigzany
z naszymi zajeciami. Do niezrealizowanych zamiaréw nalezato takze
informowanie uczestnikéw po zajeciach, czego sie nauczyli, jakie
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umiejetnosci zdobyli. Nie udalo sie zrealizowaé tych pomystéw, gdyz
juz na poczatku semestru okazalo sie, ze przez podstawowe mechanizmy
i zalozenia zgamifikowanego przedmiotu zabraklo czasu na dodatkowe
rozwigzania.

5. Gamifikacja a dziatania studentow

Interpretacja danych zebranych na podstawie analizy dziatan studentéw
wykazata, ze mozna dostrzec znaczace réznice miedzy grupami zgami-
fikowanymi a tradycyjna. W grupach zgamifikowanych zaobserwowano
wieksza regularno$é w publikowaniu wpiséw i fakt, ze wiecej oséb odda-
watlo zadania specjalne (przy 4 takich zadaniach: w zgamifikowanych
bylo to w sumie 19 i 22 oddanych prac, w niezgamifikowanej - tylko 9).
We wszystkich grupach zadania podstawowe oddawano najczesciej w ter-
minie, tylko pojedynczy studenci przysylali je péZniej lub nie oddawali
ich w ogdle.

Warto tu jednak zwrdcié uwage, ze w zgamifikowanych grupach wiek-
szo$¢ nieoddanych prac przypadata na te zadania, ktére wyznaczono na
ostatni miesigc kursu. Mogto to wyptywacé ze Swiadomej rezygnacji z ich
wykonania z powodu przewidzenia, jaka ocena na koniec roku wynika
z juz zdobytych punktéw, badz tez z nagromadzenia innych obowigzkéw
uczelnianych. Jesli chodzi o aktywno$¢, jedna grupa zgamifikowana byta
bardziej aktywna niz druga, a takze bardziej aktywna niz grupa niezga-
mifikowana (te byly na podobnym poziomie). Trudno jednak powiedzie¢,
czy to kwestia gamifikacji, czy po prostu samych predyspozycji i checi
oséb, ktére znalazty sie w danej grupie. Ponadto osoby w grupach zgami-
fikowanych czesciej chodzily na zajecia, a jesli kto$ je opuszczatl, to naj-
czesciej odrabial nieobecno$é zadaniem specjalnym.

6. Ocena studentow - wyniki ankiety podsumowujacej
Jak zostalo juz wspomniane we wstepie, po skoficzeniu semestru prze-

prowadzono rozbudowang ankiete dotyczaca zaje¢ - co studenci mys$la,
jak odbieraja swoja prace podczas semestru i sama gamifikacje, czego
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im brakowato, jak oceniajg konkretne mechanizmy itp. Z jednej strony
bowiem mozna przeanalizowaé konkretne dziatania studentéw: czy
wprowadzenie elementéw gier co$§ rzeczywiscie zmienilo; czy da sie
zaobserwowaé wieksza aktywnos¢ lub regularno$¢é w przysylaniu zadan
(choé zostata juz zaznaczona watpliwo$é dotyczaca tego, czy to zwigzek
przyczynowo-skutkowy, czy raczej korelacja wynikajaca np. z pracowi-
toéci konkretnych studentéw). Z drugiej strony mozna zbadaé atrakcyj-
no$¢ takich rozwigzan oceniang przez samych studentéw - czy chetniej
wykonywali zadania, czy system im pomagat podczas semestru, czy czuli
sie bardziej sprawczy, odczuwali wiecej autonomii itp. Warto podkreslié,
ze gamifikacja powinna ulatwia¢ prace nie tylko prowadzacemu, lecz
przede wszystkim studentowi.

W ankiecie uczestniczyto 14 0séb w wieku 20-24 lat’. Potowa z nich
odpowiedziala, ze nie zaluje bycia w grupie zgamifikowanej, zwracajac
przy tym uwage na inno$¢, intuicyjno$é takiego rozwigzania, potencjat
motywacyjny, mozliwoé¢ kontrolowania na biezgco swoich punktéw
oraz sprawiedliwy i ciekawy charakter systemu - w przeciwienstwie do
standardowego sposobu oceniania funkcjonujgcego na innych przedmio-
tach®. Dla studentéw zasady byly proste, a jednocze$nie dawaty rézne
mozliwo$ci wyboru. Dwie osoby ocenily jednak ten system jako nuzacy
i przewidywalny. Ponadto studenci zwracali uwage na problemy natury
organizacyjnej z powodu innych obowigzkéw uczelnianych oraz na nie-
wiedze, za ile punktéw bedg kolejne zadania podstawowe. Dowiadywali
sie tego dopiero na konkretnych zajeciach.

Wedtug 12 studentéw gamifikacja wptyneta na ich podejscie do przed-
miotu, 10 za$ uznatlo jg za pomocna. Zachecila ich ona do wigkszej syste-
matyczno$ci, obliczania oceny koncowej i dostosowywania kolejnych
dziatan, planowania ich oraz motywowata do robienia zadan specjal-
nych. Gamifikacja zostata odebrana takze jako pomoc w kontrolowaniu
swojego postepu i sposéb dostosowywania zadaii do mozliwosci i checi
w danym tygodniu (przez wprowadzenie pozioméw trudnosci w obrebie
konkretnego zadania).

7 Ple¢ nie byla brana pod uwage, gdyz w 2 zgamifikowanych grupach byt tylko 1 mez-
czyzna.
8 Tylko10soba odpowiedziata, ze wolataby tradycyjny system oceniania, bez punktéw.
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Okreslong strategia podczas semestru kierowato sie 9 oséb. Czesé
skupiala sie na systematycznym dodawaniu wpiséw i na zadaniach pod-
stawowych, inni za$ realizowali jeszcze zadania specjalne, za ktére dosta-
wali dodatkowe zycia. Tylko w dwéch przypadkach strategia zmienita sie
w trakcie semestru: z uwagi na ograniczenie czasu, ktéry mogt student
poswieci¢ na prace na zajeciach, oraz przez powrét z formy zdalnej do
stacjonarnej (jedna ze studentek mniej sie odzywata, a bardziej skupita
sie na wykonywaniu zadar).

Warto zwrdcié uwage, ze 11 0séb odczuwato wolnos$é wyboru w kon-
tekscie realizacji konkretnych zadan, publikacji postéw, aktywno$ci na
zajeciach itp. Skala ocen byta dla nich pomocs, gdyz zdaniem studentéw
dawata wiedze, na czym warto sie skupié, by otrzymaé konkretny sto-
pien. Pomagata wiasciwie rozplanowaé swoja prace. Pojawito sie kilka
gloséw wskazujacych na surowos$¢ skali ocen, ktéra przejawiata sie w tym,
ze trudno byto dostaé najwyzsza ocene’. Zarazem jednak studenci zwracali
uwage, ze na ocene bardzo dobrg wystarczyto by¢ systematycznym. W ich
opinii znajomo$¢ zasad punktacji pomagata zaplanowacé kolejne dzialania,
przewidzie¢ i przekalkulowaé swoje mozliwosci. Sposréd respondentéw
13 potwierdzilo, Ze tabela z punktami byta pomocna, wiekszo$¢ regularnie
sprawdzata swojg liczbe punktéw - w ten sposéb uczestnicy zajeé¢ mieli
pewno$¢, ze zadanie dotarto, i mogli zweryfikowaé, ile punktéw brakuje
im do konkretnego stopnia.

Umieszczenie wszystkich studentéw danej grupy w jednej tabelce
wydawalo sie kontrowersyjne, poniewaz mozliwo$¢ zobaczenia punktéw
kolegéw i kolezanek mogta by¢ dla nich demotywujaca. Z ankiety wynika
jednak, ze dla 8 oséb nie miato to zadnego znaczenia, dla 5 byto to moty-
wujace, 1 za§ demotywowalo.

Mozliwo$¢é wybrania poziomu trudnosci zadania zostala oceniona
jako dobre rozwigzanie. Pozwalato ono na decyzje, ile czasu poswiecié¢
na dane zadanie w konkretnym tygodniu oraz ile punktéw chce si¢ zdo-
by¢. Wedlug polowy respondentéw punktowanie aktywno$ci wplyneto
na wiekszg ich czesto$¢ zglaszania sie, punktowanie za$ za regularnosé
wpiséw motywowalo do systematycznoéci (12 oséb).

® Ostatecznie ocene bardzo dobra dostata ponad potowa 0séb w obu zgamifikowanych
grupach.
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Zadania specjalne réwniez zostaly odebrane pozytywnie jako nie-
standardowe, czasem nawet ciekawsze niz zadania podstawowe. Wyma-
gaty bowiem raczej przedstawienia swojej opinii i do§wiadczen, nie za$
stricte wiedzy na temat omawiany na zajeciach. Jednocze$nie wedtug
studentéw stanowily dobra alternatywe dla oséb, ktére nie lubig sie
zglaszaé. Oceny respondentéw byly natomiast podzielone w kwestii
wprowadzenia zy¢ i ich wptywu na obecnosci na zajeciach.

7. Potencjalne Sciezki rozwoju projektu

Studentéw zapytano takze w ankiecie podsumowujacej o potencjalne
Sciezki rozwoju projektu; czy warto zrealizowaé nowe pomysty, wérdd
ktérych mozna byloby wymienié: informowanie co zajecia, czego kon-
kretnie beda sie uczyli / czego sie nauczyli, wizualny pasek postepu (ile
punktéw zdobyli, a ile jeszcze moga dostaé), odznaki/trofea do zdobycia
po skoriczeniu jakiego$ etapu oraz wprowadzenie gildii.

Jesli chodzi o pierwszy pomysit, wiekszosé studentéw ocenita go
pozytywnie (cze$é zwrécila uwage na wieksza korzysé ptynaca z takiego
wprowadzenia do zajeé, cze$¢ za$ - z takiej formy ich podsumowy-
wania). Pasek postepu potraktowano jako dobra wizualizacje tego, co
pokazuje tabela, oraz dodatkowy sposéb motywowania. Gratyfikacja
po ukoriczeniu etapu zostata uznana w wiekszosci za nieprzydatng. Jesli
za$§ chodzi o podzielenie grupy na mniejsze zespoly w ramach gildii
o réznych zdolnosciach, mozliwosciach czy zadaniach, aby wiecej pracy
odbywatlo sie w ich gronie - tutaj zdania byty podzielone. Z jednej strony
gildie moglyby wedlug respondentéw sprawié, ze grupa bardziej sie
zintegruje, a ponadto kazdy méglby wykonywaé zadania w sposéb naj-
bardziej dla niego satysfakcjonujacy. Z drugiej strony studenci zwrécili
uwage na czesta nieskuteczno$¢ pracy w grupach oraz wigksze skom-
plikowanie zasad systemu gamifikacji. Efektywno$¢ podzielenia ich na
gildie wydaje sie takze zaleze¢ od wielkosci catej grupy. Warto jednak
podkreslié, ze w tym pomysle nie chodzi tylko o samg prace w grupach,
lecz bardziej o zaoferowanie studentom mozliwosci wykonywania zadan
w sposéb jak najskuteczniejszy dla nich - by pasowalo to do ich prefe-
rencji czy stylu pracy.
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8. Ocena zgamifikowania zajec - zalety, zagrozenia
i problemy

Obserwujac prace studentéw przez caty semestr, mozna bylo dojsé do
wniosku, Ze cieszyli sie oni z wolnosci wyboru i przewidywalnosci
liczby punktéw, ktére moga dostaé za rézne aktywnoséci. Dzieki temu
mogli planowa¢ swoje dziatania. Zgodnie z oceng w ankiecie traktowali
gamifikacje jako ciekawg odskocznie od tradycyjnych zasad i sposobu
oceniania.

Wydaje sie, ze podjecie decyzji dotyczacej przyznawania punktéw za
samo wykonanie zadania, nie za$ za stopient przyswojenia nowej wiedzy
czy umiejetnosci, byto dobrym pomystem. Trzeba przypomnieé, ze nie
obnizano ich liczby za btedy i tylko w informacji zwrotnej do kazdej pracy
opisywano, co student zrobit dobrze, a na co powinien zwréci¢ wieksza
uwage. Oceniano i punktowano wiec sam wysitek i préby, nie efekty.
Wynikato to z zalozenia, iz sg to zadania stuzace nauce. Jednak takie oce-
nianie moglo sprawié, ze studenci nie przyktadali sie do wykonywanych
zadan. Trudno na poczatku semestru oceni¢ grupe, czy mozna jej w ten
sposéb zaufaé. Finalnie okazato sie, ze cho¢ zdarzaly sie takie sytuacje,
byly one sporadyczne.

Wprowadzenie punktéw mogto przetozy¢ si¢ na wspomniane przez
Skok zagrozenie - punktyfikacje. Studenci mogli skupi¢ sie bardziej na
samych punktach niz na wykonywaniu zadan, wyciaganiu z nich wnios-
kéw, uczeniu sie czego$ nowego. Biorac jednak pod uwage to, jak wiele
0séb z pasja prowadzito bloga (a wpisy ukazywaly ich zainteresowania
i zaangazowanie), jak czesto przykladali sie¢ do samych zadani, mozna
dojé¢ do zgota innej konkluzji.

Problemem, ktéry pojawil sie w semestrze, byla czasochtonnosé
i pracochtonnosé¢ obowiazkéw po stronie prowadzacej zajecia, jak réw-
niez studentéw. Wpierw nalezato wymysli¢ caly system, dodaé odpo-
wiednie mechanizmy znane z gier, przeliczy¢ punktacje oraz stworzyé
plik w Excelu z adekwatnymi formutami, by ulatwié¢ sobie pézniejsza
prace z tabelg. W ciagu semestru przeczytano lacznie ok. 300 wpiséw
na blogach i sprawdzono ponad 300 prac studentéw z trzech grup. Po
sprawdzeniu trzeba bylo wpisaé do tabeli odpowiednia liczbe punk-
téw i napisaé informacje zwrotng dla kazdego studenta. Warto jednak
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podkreslié, ze w grupie niezgamifikowanej pracy bylo prawie tyle samo
(prowadzaca nie musiata co prawda wpisywaé punktéw do tabeli, ale
spisywata rézne informacje w notesie, by méc potem wystawi¢ spra-
wiedliwg ocene).

Wydaje sie, ze czasochtonno$é i pracochtonno$é obowigzkéw pod-
czas semestru wynikata w duzej mierze ze specyfiki samego kursu i jego
charakteru laboratoryjnego. W przysztosci mozna bytoby zaproponowaé
studentom mniejsza liczbe zadan, bardziej skomplikowanych lub sktada-
jacych sie z kilku elementéw, co usunetoby konieczno$é sprawdzania ich
w kazdym tygodniu. Utatwitoby to prace podczas bardziej wymagajacych
okreséw z uwagi na rézne inne zobowigzana naukowe czy dydaktyczne
po stronie prowadzacej zajecia. Ponadto sami studenci nie musieliby
co tydzien przygotowywaé zadan oraz wpiséw, co na pewno odebraliby
pozytywnie, biorac pod uwage zobowigzania dotyczace innych przedmio-
téw czy obowiazki pozauczelniane.

Kolejnym problemem, ktéry sie pojawial, byt btad ludzki - w tak roz-
budowanej tabeli fatwo byto o pomytke: niewpisanie punktéw badz wpro-
wadzenie zlej liczby. Tego typu sytuacje zdarzaly sie rzadko, niemniej
jednak wystepowaly.

Kurs odbywat sie poczatkowo zdalnie, potem za$ stacjonarnie w sali
komputerowej - dzieki temu podczas catego semestru studenci mogli
wykonywaé zadania podczas zajeé. Na potrzeby omawianych tematéw
wykorzystywano szereg réznych aplikacji i platform. Zadania podsta-
wowe i specjalne przesytano przez platforme MS Teams, aby byta moz-
liwosé¢ odestania ich z informacja zwrotna, internetowa wersja Excela
stuzyta natomiast wpisywaniu punktéw (jak zostato podkreslone, uzy-
wano proponowanych przez program formut, ale mimo to trzeba byto
wiele danych wpisywaé recznie). Mozna byloby utatwié prace za pomoca
jednej platformy, ktéra zapewnitaby studentom staly dostep do systemu
(punktéw i zadani), wyktadowcy - automatyzacje wielu czynnosci, a tym
samym oszczedno$¢ czasu, obu stronom za$ - wygodng nawigacje, este-
tyczng wizualizacje wszelkich informacji i spolecznosciowa platforme
komunikacji. Wszystko znajdowaloby sie w jednym miejscu®.

10O potrzebie przemysélanej e-platformy edukacyjnej i konkretnych jej elementach
szeroko pisali Mochocki i Sobocifiski (2014).
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9. Podsumowanie

Przedstawione studium przypadku gamifikacji kursu na uczelni wyzszej
nalezy traktowaé jako badanie, eksperyment. Wykazatl on, Zze warto
podejmowa¢é préby gamifikowania kurséw na uczelni wyzszej: studenci
czuja sie dzieki temu bardziej zmotywowani i mocniej angazuja sie
w zajecia. Wynika to z analizy ich dziatan, ocen koficowych oraz odpo-
wiedzi w ankiecie podsumowujacej. Nie da sie jednak ukryé¢, ze testo-
wany system bedzie wymagal zmian, gdyby miat zosta¢ ponownie wyko-
rzystany. Przydalaby sie inna, jedna platforma, dzieki czemu nie byloby
potrzebne korzystanie z kilku réznych w celu wykonania konkretnych
dziatan. Ponadto warto byloby przemysle¢ liczbe i forme zadan, aby
nie byly one tak czasochlonne dla studentéw (gdyz nalezy pamietaé,
ze jest to jeden przedmiot z co najmniej kilku w semestrze), jak i dla
wyktadowcy.

Marta WozZniak-Zapér podkredla, ze ,w uczelni zastosowanie gamifi-
kacji jest mozliwe. Problem polega jedynie na wybraniu odpowiednich
elementéw gier i sprawdzeniu mozliwosci wdrozenia ich w proces dy-
daktyczny tak, aby cel oraz uzyskany efekt ich stosowania byt zgodny
z planami autora kursu” (2018, s.79). Zdanie badaczki podzielaja studen-
ci, ktérych w ankiecie podsumowujacej zapytano, czy w ich opinii po-
winno sie podejmowaé préby gamifikacji zaje¢. Wiekszo$é responden-
téw uwaza, ze warto wprowadza¢ mechanizmy znane z gier do kurséw
na uczelni wyzszej, jednakze nalezy to robi¢ w sposéb przemyslany. Po-
nizej przedstawiono przykladowe opinie:

« gamifikacja i system punktéw sprawiaja, ze zostaje doceniony cal-

kowity wktad w zajecia, a nie tylko koficowy egzamin/kolokwium;

« pozwala na nadrobienie punktéw na dalszych zadaniach;

« dobre rozwiazanie tylko dla przedmiotéw warsztatowych;

« dobre urozmaicenie, ktére pomaga w systematycznosci;

« taki system moze by¢ utrudnieniem, gdyz trzeba wieksza uwage

i czas poswiecié¢ na zasady i planowanie strategii;

« daje motywacje;

« ciekawy sposéb zaangazowania studentéw.

Studenci z jednej strony zwrécili uwage na szereg potencjalnych korzysci
wynikajacych z takich rozwigzan, z drugiej zas podkreslali ich uzytecznosé
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tylko w niektérych przypadkach". Jako podsumowanie artykutu bedace
zarazem odpowiedzia, czy powinno sie gamifikowaé zajecia, warto przy-
toczy¢ zdanie jednej osoby. W jej opinii nalezy podejmowac¢ kolejne préby
i popetnia¢ btedy, gdyz wtedy mozliwe bedzie stworzenie systemu, ktéry
pomoze zaréwno studentom, jak i prowadzacym. A to, wydaje sie, powinno
przy$wieca¢ w gamifikacji nauczania niezaleznie od poziomu edukacji.
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mgr Kamila Zieliriska-Nowak - lingwistka, doktorantka w Instytucie Filologii
Polskiej Uniwersytetu Wroctawskiego. Do jej zainteresowari badawczych naleza:
gry planszowe, gamifikacja, animacje, multimodalno$¢ i edukacja. Swoja prace
doktorska poswiecita multimodalnosci gier planszowych.

Gamifikacja kursu na uczelni wyzszej - studium przypadku

Abstrakt: W artykule zostato opisane studium przypadku gamifikacji kursu
na Uniwersytecie Wroctawskim. Przedstawiono takze wyniki dwéch ankiet -
jedna dotyczyta podejscia studentéw do przedmiotu i ich doswiadczenia
z gamifikacja edukacji, druga natomiast odnosita sie do oceny mechani-
zméw gamifikacji. Artykut prezentuje analize zachowan studentéw oraz
wnioski na temat wprowadzenia elementéw znanych, z gier na zajeciach
zalety takich dziatan, jak réwniez potencjalne zagrozenia oraz problemy,
ktére sie pojawity, zaréwno po stronie studenta, jak i po stronie prowadza-
cej zajecia.

Stowa kluczowe: gamifikacja, uczelnia wyzsza, gra, system oceniania
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