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Uvod

Digitalizacia vzdelavania predstavuje jeden z klticovych transformacnych procesov
sucasnych vzdelavacich systémov na narodnej aj medzinarodnej tirovni. Strategické dokumenty
Europskej unie a medzinarodnych organizacii zdoraziuju potrebu systematickej a pedagogicky
ukotvenej integracie digitdlnych technologii do vzdeldvacieho procesu ako prostriedku
zvySovania kvality, efektivity a dostupnosti vzdeldvania (European Commission, 2021; OECD,
2023).

Aktudlnost’ problematiky digitalizacie vzdeldvania potvrdzuju aj neddvne kurikuldrne
zmeny v slovenskom Skolskom systéme. Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladeze
Slovenskej republiky schvalilo dodatky k Statnemu vzdelavaciemu programu (dodatok &. 17
pre primarne vzdeldvanie a dodatok €. 4 pre zdkladné vzdelavanie), ktoré zavadzaju rozvoj Al
gramotnosti a rozvoj kompetencii suvisiacich s vyuzivanim umelej inteligencie ako prierezovu
tému vo vzdelavani. Uvedené kurikularne upravy nadobudli Gi€¢innost’ od marca 2026, pricom
Skoly zacletiuju Al gramotnost’ do vyucovania od Skolského roka 2026/2027. Tento krok je
sucast'ou implementacie Planu zodpovedného vyuzivania umelej inteligencie vo vzdelavani
(MSVVaM SR, 2026).

Rozvoj digitalnych technologii a umelej inteligencie zasadne transformuje obsah, formy
a metddy vyucovania. Digitdlne prostredie vytvara nové moznosti organizdcie ucenia,
podporuje individualiziciu vzdeldvacich aktivit a umoziuje vyuzivanie multimodalnych foriem
prezentacie uciva. Tieto zmeny zarovenl vedd k transformécii ulohy ucitela, ktory uz
nevystupuje iba ako sprostredkovatel’ poznatkov, ale ako organizator, facilitator a dizajnér
ucebnych situacii v digitdlne podporovanom edukacnom prostredi (Selwyn, 2019; Holmes,
Bialik & Fadel, 2019).

V tomto kontexte sa do popredia dostava otazka rozvoja digitdlnych kompetencii ucitel'ov
ako kI'aicového predpokladu pedagogicky zmysluplnej implementacie digitdlnych technologii
do edukaéného procesu. Sucasné ramce digitalnych kompetencii zdoraziiuju, Ze digitalna
pripravenost’ ucitelov presahuje technickt rovinu a zahfna didaktické, hodnotiace, etické
a reflexivne aspekty prace s digitdlnymi néstrojmi (Ferrari, 2013; Redecker, 2017). Ucitel je
v tomto kontexte chapany ako aktivny tvorca didaktického prostredia, ktory dokaze cielene
vyuzivat digitalne technoldgie na podporu rozvoja poznatkov, zrucnosti a kompetencii Ziakov
(Mishra & Koehler, 2006; Bates, 2019).

Cielom predkladanej monografie je analyzovat pedagogické aspekty digitalizacie
vzdelavania so zameranim na didaktické moznosti integracie digitalnych technologii a umele;j
inteligencie do vyuCovacieho procesu a ich vyznam pre rozvoj digitdlnych kompetencii
ucitelov a Ziakov. Pozornost’ je sustredend najmid na pedagogicky ukotvené vyuZivanie
digitdlnych nastrojov a umelej inteligencie v eduka¢nom procese, identifikaciu prinosov
a limitov digitalizdcie vzdeldvania, ako aj na analyzu pedagogickych modelov ich
implementacie vo vyucovani (Hattie & Timperley, 2007; Regan & Jesse, 2019; Zawacki-
Richter et al., 2019). V tomto kontexte sa monografia usiluje prispiet’ k objasneniu otazky,
akym sposobom mozno digitdlne technologie pedagogicky zmysluplne integrovat’ do
vyucovacieho procesu tak, aby podporovali rozvoj kompetencii ucitel'ov aj ziakov.

Monografia kombinuje teoreticki analyzu sucasnych pedagogickych pristupov
k digitalizacii vzdelavania, analyzu strategickych dokumentov a pedagogickych modelov
integracie digitdlnych technologii s ciastocnymi empirickymi zisteniami z orientacného



pedagogického prieskumu. Tento pristup umoznuje analyzovat problematiku digitalizacie
vzdelavania nielen z perspektivy pedagogickej teorie, ale aj v kontexte konkrétnej edukacne;j
praxe.

Teoretické vychodiskd vychddzaji z pedagogickych pristupov zdoraznujucich aktivnu
konstrukciu poznania, spolupracu a reflexiu ucenia, ktoré su kompatibilné s vyuzivanim
digitalnych technologii vo vzdelavani (Jonassen, 1999; Garrison & Vaughan, 2008). Vyznamnu
ulohu zohrava aj koncept informatického a digitdlneho myslenia, ktory predstavuje jeden
z predpokladov efektivneho fungovania jednotlivca v digitalnej spolocnosti (Wing, 2006;
Angeli & Giannakos, 2020).

Autorsky prinos monografie spociva v syntéze teoretickych poznatkov, strategickych
ramcov a pedagogickych modelov digitalizacie vzdelavania s dorazom na tlohu ucitel’a ako
klicového aktéra digitalnej transformacie Skoly. Text zaroven ponuka analyticky pohl'ad na
moznosti pedagogicky zmysluplnej integracie digitadlnych technoldgii, umelej inteligencie
a digitalnych aplikacii do edukacného procesu. Osobitnd pozornost’ je venovana podmienkam
predprimérneho a primarneho vzdelavania.

Struktira monografie je koncipovana tak, aby ¢itatel’a systematicky viedla od teoretickych
a strategickych vychodisk digitalizacie vzdeldvania, cez analyzu digitdlnych kompetencii
ucitelov a praktickych aspektov vyuzivania digitdlnych technologii vo vyucovani, az po
prezentaciu empirickych zisteni a formulovanie pedagogickych implikacii pre edukacnu prax.



1 Digitalne technolégie v edukacnej praxi a ich pedagogicka integracia

Praktickd implementécia digitalnych technoldgii v edukaénom procese predstavuje jednu
z klucovych dimenzii digitalnej transformacie vzdelavania. Reflektuje pedagogické,
kompetencné a technologické aspekty ich vyuZzivania v konkrétnych podmienkach Skolskej
praxe. Tato kapitola analyzuje formy vyuzivania digitdlnych technologii vo vyucovani, ich
typologiu, didaktické principy integracie a pedagogicku efektivnost’ v Skolskom prostredi.

Cielom kapitoly je ukéazat, ako sa teoretické ramce digitalizacie premietaji do
kazdodennej pedagogickej Cinnosti ucitela a vytvorit’ analytické vychodisko pre nasledné
skiimanie ich praktickej aplikacie.

1.1 Typologia digitalnych nastrojov vo vzdelavacom procese

Digitalne technologie vo vzdelavani predstavuju Siroké spektrum néstrojov, platforiem
a aplikacii, ktoré mozu podporovat’ jednotlivé fazy vyufovacieho procesu — od planovania
vyucby, cez realizaciu ucebnych aktivit az po hodnotenie a reflexiu ucenia. Ich pedagogicky
prinos nezéavisi primarne od technologickej komplexnosti samotného nastroja, ale od kvality
jeho didaktickej integracie, prepojenia s ciel'mi vzdeldvania a urovne digitalnych kompetencii
ucitela (Redecker, 2017; Mishra & Koehler, 2006).

Z didaktického hladiska moZno tieto nastroje systematicky klasifikovat' podla ich
dominantnej funkcie vo vyufovacom procese. Didaktickd typologia digitdlnych nastrojov
uvedena v tabul’ke 1 umoznuje ucitel'om cielene vyberat’ technologické prostriedky v sulade s
pedagogickymi zdmermi, obsahom uciva a vekovymi Specifikami ziakov a zaroven podporuje
zmysluplnu integraciu digitalnych technologii do vyucovania.

Tabul'ka 1: Didakticka typoldgia digitalnych néstrojov

Kategoria . Dominantna didakticka . o g .
Heeo Priklady . Rizika / obmedzenia
nastrojov funkcia
Organizicia a riadenie Administrativne
Moodle, Google o N oy .,
LMS ucenia, spitna vizba, pretazenie, formalizacia
Classroom L o
monitoring pokroku komunikécie
, : Aktivizacia Ziakov f
Interaktivne LearningApps, . . . Povrchové ucenie,
o opakovanie a upeviiovanie S ,
aplikacie Wordwall o . e, orientacia na vykon
uciva, diferenciacia uloh
Naéstroje na . Formativne hodnotenie, Gamifikacna redukcia
. Kahoot, Quizizz . . s
hodnotenie diagnostika porozumenia obsahu
< . . . Nerovnomerna
Kolabora¢né Google Docs, | Kooperativne a projektové C ,
. .. participacia, slaba
nastroje Teams ucenie

reguldcia prace

(Zdroj: autorska syntéza na zaklade modelu TPACK (Mishra & Koehler, 2006), ramca
DigCompEdu (Redecker, 2017) a analytickych sprav OECD (2023)

Predlozend typoldgia poukazuje na to, Ze pedagogickd hodnota digitdlnych nastrojov
nespoc¢iva v ich technologickej sofistikovanosti, ale v kvalite ich didaktickej integracie do
vyuCovacieho procesu. Klasifikdcia podla dominantnej funkcie umozituje prekonat
technologicky redukcionizmus a orientovat’ vyber nastrojov na podporu konkrétnych cielov
ucenia a foriem hodnotenia.



V pedagogickej praxi sa jednotlivé kategorie spravidla uplatitujii v kombinacii, pricom ich
efektivnost’ je determinovand pedagogickym zamerom a uroviou digitdlnych kompetencii
ucitel’a. Technologia tak nevystupuje ako autonomny faktor transformécie vzdelavania, ale ako
nastroj mediujuci a podporujuci didakticky proces.

Typologia zaroven upozorituje na rizikd formalistickej integracie, napriklad redukciu
ucenia na kvizové preverovanie ¢i nadmerni gamifikaciu obsahu. Reflexia tychto limitov
predstavuje podmienku pedagogicky legitimnej a udrzatel'nej digitalizacie vyucovania.

S postupujucou digitalnou transformaciou sa do Skolskej praxe integruji aj nastroje
zalozené na umelej inteligencii, ktoré vstupuji do samotného pedagogického rozhodovania
prostrednictvom adaptivnych mechanizmov a analytiky dat. Ich implementacia si vyzaduje
rozvinuté digitalne a pedagogické kompetencie i etickt reflexiu a je predmetom samostatnej
kapitoly monografie.

V pedagogickej realite vSak najrozsirenejSiu podobu digitalizacie stile predstavuju
interaktivne digitalne aplikécie a zékladné digitalne technolodgie, ktorym sa venuje nasledujuca
podkapitola.

1.2 Interaktivne digitalne aplikacie v Skolskej praxi

Interaktivne digitalne aplikdcie predstavuji v sucasnej pedagogickej praxi jednu
z najrozsirenejSich foriem digitalizacie vyucovania. Na rozdiel od pokrocilych systémov umelej
inteligencie ide o technologické nastroje, ktoré su dostupné a metodicky relativne jednoducho
integrované do kazdodennej prace ucitel’a.

Ich pedagogicky vyznam spociva v podpore aktivneho ucenia, diferencidcie tuloh,
vizualizacie uciva a poskytovania okamzitej spitnej védzby. Primerane vyuzivané aplikacie
moZzu zvySovat’ angazovanost’ Ziakov a podporovat’ hlbSie porozumenie ucivu (Hattie, 2012;
European Commission, 2022).

V predprimarnej a primarnej edukacii umoziuji prepdjat’ u€enie s hernymi prvkami
a multisenzorickym vnimanim. V sekundarnom vzdelavani sa uplatiiuji najma pri upevitovani
uciva, rozvijani kritického myslenia a podpore samostatnej prace ziakov.

Z didaktického hl'adiska je rozhodujice, Ze ucitel nevystupuje iba ako pouzivatel
digitalneho obsahu, ale ako jeho tvorca. Kvalita aplikacie je preto podmienend jej siladom
s ciel'mi vyucovania, obsahom uciva a vyvinovymi osobitost’ami ziakov.

1.3 Prostredia na tvorbu interaktivnych aplikacii

Medzi rozSirené nastroje umoziujliice tvorbu interaktivnych ucebnych materidlov bez
potreby programovania patria napriklad LearningApps, Wordwall, Educaplay a H5P. Ide o
platformy ur¢ené na tvorbu rdznych typov digitdlnych aktivit (napr. kvizy, priradovanie,
doplnovanie ¢i interaktivne prezentacie), ktoré podporuju aktivizaciu ziakov a formativne
hodnotenie v procese ucenia (Redecker, 2017; OECD, 2023). Jednotlivé platformy sa liSia
rozsahom funkcionalit, mierou komplexnosti vytvaraného obsahu a moznostami integracie do
systémov riadenia ucenia (LMS), no spdja ich dostupnost’ a nizkoprahovy charakter digitalnej
tvorby, ktory umoziuje ucitel'om aktivne vstupovat’ do tvorby vlastného digitalneho obsahu.

LearningApps predstavuje bezplatné webové prostredie urcené na tvorbu jednoduchych
interaktivnych cviceni, ako s parovanie, triedenie ¢i kvizy. Vzhl'adom na intuitivne ovladanie
je vhodné najmaé pre predprimarne a primarne vzdelavanie.



Wordwall umoziuje tvorbu interaktivnych aj tlaciteInych aktivit a pontika moznost’
transformécie jednej tlohy do viacerych formatov. Tym podporuje diferenciaciu vyucovania
a flexibilné formativne hodnotenie.

Educaplay je zamerany na multimedidlne didaktické aktivity, ktoré kombinuji text, obraz,
zvuk a video. Uplatiiuje sa najmid v jazykovom vzdeldvani a pri obsahoch vyzadujicich
nazornost’.

H5P (HTMLS5 Package) predstavuje otvoreny Standard umoznujuci tvorbu
komplexnejsSieho interaktivneho obsahu, napriklad interaktivnych videi, simulacii ¢i vetvenych
scenarov. Vd’aka moznosti integracie do LMS systémov mozno H5P vnimat’ ako prechod medzi
zakladnou digitalnou pedagogikou a pokrocilej§imi adaptivnymi systémami ucenia.

1.4 Didaktické principy tvorby interaktivnych aplikacii

Bez ohladu na konkrétnu platformu je pedagogicka kvalita interaktivnych aplikécii
podmienena dodrziavanim zakladnych didaktickych principov. Interaktivna aplikacia by mala:

» vychadzat' z jasne formulovaného cierla,

» reSpektovat’ vekové a vyvinové osobitosti Ziakov,

* poskytovat’ jednoznacnll spétnt vizbu,

* podporovat aktivnu ¢innost’ Ziaka,

* byt primerane ndro¢nd a motiva¢ne podnetna.

Najvyssi pedagogicky prinos dosahuju tieto nastroje vtedy, ked’ su integrované do SirSicho
didaktického scendra, nie ako izolovany technologicky prvok (Koehler & Mishra, 2009;
Redecker, 2017).

Ako priklad pedagogicky zmysluplného vyuzitia interaktivnych digitdlnych aplikécii
v predprimarnej a primarnej edukécii mozno uviest’ aktivitu zameranu na rozvoj jazykovych
a predcitatel'skych zru€nosti deti. Takto koncipované digitalne aktivity nadvdzuji na principy
ucenia hrou, nadzornosti a aktivneho zapojenia Ziakov, ktoré st klIicové najmd v niZSich
stupiioch vzdelavania.

Téma aktivity: Priradovanie obrazkov k zaciatoCnym pismenam.

Vychovno-vzdelavaci ciel: Dieta (ziak) dokaze rozpoznat’ zaciato¢né pismeno slova,
spravne priradit’ obrazok k prislusnému pismenu, pomenovat’ objekt a pracovat’ s digitdlnou
aplikaciou podl'a pokynov ucitel’a.

Vyuzitie aktivity:

e v predprimarnej edukacii ako prostriedok rozvoja predcCitatel'skej gramotnosti,
fonematického uvedomovania a rozSirovania slovnej zasoby,

e v primarnej edukdacii ako ndstroj upeviiovania €itania, porozumenia textu a rozvoja
jazykovych kompetencii.

7 didaktického hl'adiska je aktivita zalozena na aktivnej manipulacii s obsahom, ¢o
podporuje koncentraciu pozornosti a zapamitanie uciva. Digitdlna aplikacia poskytuje
okamzitu spitnu vézbu o spravnosti rieSenia, ¢im podporuje vnutornii motivaciu deti a ich
aktivne zapojenie do ucenia.

1.5 Model TPACK

Model TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) predstavuje vyznamny
teoreticky ramec integracie technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti ucitel’a
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(Obr. 1). Vychadza z predpokladu, ze efektivne vyucCovanie v podmienkach digitalne
podporovaného vzdeldvania nie je zaloZzené na izolovanom zvladnuti jednotlivych typov
znalosti, ale na ich vzdjomnom prepojeni, dynamickej interakcii a synergickom pdsobeni.

Technologicko-pedagogicko
obsahové znalosti
(TPACK)

Technologicko-
pedagogické
znalosti (TPZ)

Technologicko
obsahove
znalosti (TOZ)

Technologické
znalosti

(TZ)

Obsahove
znalosti
(0Z)

Pedagogicke
znalosti
(PZ)

Pedadogicko
obsahové
znalosti (POZ)

Kontext

Obréazok 1: Model TPACK.
(Zdroj: vlastné spracovanie, spracované podl'a Mishra & Koehler, 2006,2009 a TPACK .org)

Model rozliSuje tri zakladné oblasti profesijného poznania ucitel'a: obsahové znalosti
(Content Knowledge — CK), pedagogické znalosti (Pedagogical Knowledge — PK)
a technologické znalosti (Technological Knowledge — TK). Ich vzajomnym prelinanim
vznikaju parcialne integracné roviny: pedagogicko-obsahové znalosti (PCK), technologicko-
pedagogické znalosti (TPK) a technologicko-obsahové znalosti (TCK). Tieto dimenzie
reprezentuji  Specifické sposoby prepajania technologii s vyucovacim obsahom
a pedagogickymi stratégiami.

Centralna oblast modelu — TPACK — predstavuje komplexny a integrovany subor
profesijnych kompetencii, ktory umoziuje ucitelovi navrhovat’, realizovat' a reflektovat
edukacny proces s vyuzitim digitalnych technologii v sulade s obsahom uciva a Specifikami
konkrétneho vzdeldvacieho kontextu. Tato Uroven integracie predstavuje najvyssi stupen
kvalitativneho pedagogického uvaZovania o vyuZivani technoldgii vo vyucovani, ked’ze zahtia
schopnost’ didakticky zmysluplne rozhodovat’ o ich vhodnosti, miere a forme aplikacie.

Neoddelitelnou stcastou modelu je kontext (Context), ktory zahfiia Skolské prostredie,
charakteristiky Zziakov, kurikuldrne poziadavky, organizacné podmienky, dostupnost’
technologickej infraStruktary a kultiru Skoly. Kontext vyznamne ovplyvituje spdsob
implementécie jednotlivych zloZiek modelu a zdoraziuje potrebu reflektovaného, situovaného
a flexibilného pristupu k integracii digitdlnych technologii do vyucovania.

Model TPACK poukazuje na skutocnost, Ze efektivna integracia digitalnych technologit
nie je determinovand vylucne technickou zrucnostou ucitela, ale jeho schopnostou
pedagogicky premyslene prepdjat’ technologické moznosti s didaktickymi ciel'mi a obsahom
vzdelavania. V tomto zmysle predstavuje model vhodny interpretacny ramec pre analyzu
profesijnych kompetencii ucitel'a v digitalne transformovanom eduka¢nom prostredi a vytvara
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teoretické vychodisko pre skiimanie stratégii a modelov integracie digitalnych technologii vo
vzdelavani (Mishra & Koehler, 2006, 2009).

Pedagogicky zmysluplné vyuzivanie interaktivnych digitdlnych aplikacii v Skolskej praxi
je preto mozné interpretovat’ prostrednictvom modelu TPACK ako proces vyvazeného
a kontextovo ukotveného prepéjania technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti,
ktoré spolu vytvaraju zéklad efektivnej a reflexivnej digitalnej pedagogiky.

Teoretické vychodiska prezentované v modeli TPACK vytvaraju interpretacny ramec pre
analyzu konkrétnych digitalnych nastrojov vyuzivanych v skolskej praxi. V podmienkach
slovenského skolstva predstavuju Skolské informacné systémy vyznamnu sucast’ digitalizacie
vzdelavacieho prostredia. Postupne sa vSak transformujii z administrativnych nastrojov na
platformy s pedagogickym potencialom.

Jednym z aktudlnych prikladov je modul EduPage Al, ktory rozSiruje funkcionalitu
Skolského informaéného systému EduPage o prvky generativnej umelej inteligencie. Jeho
pedagogické vyuzitie si vyZzaduje nielen technologicku gramotnost’, ale aj schopnost’ didakticky
zmysluplne prepéjat’ technologické moznosti s obsahom uciva a edukaénymi ciel'mi. Prave
v tomto kontexte nadobuidajii vyznam pedagogické modely integracie digitalnych technologit,
ktoré budu analyzované v nasledujucej kapitole.

Teoreticky rdmec modelu TPACK zdoraziluje potrebu integrovan¢ho prepajania
technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti ulitel'a pri planovani a realizacii
vyucovania. Samotny model v§ak primarne opisuje Struktiru profesijnych kompetencii ucitel’a,
a menej sa zameriava na konkrétnu mieru alebo kvalitativhu Groveil vyuzZivania digitdlnych
technologii v u¢ebnych aktivitach.

Z tohto dovodu sa v pedagogickom vyskume Gasto dopiia o model SAMR, ktory
umoziuje analyzovat uroven integracie digitalnych technologii vo vyucovani z hladiska
transformécie ucebnych Cinnosti. Zatial co TPACK vysvetluje, aké typy znalosti ucitel
potrebuje na efektivne vyuZivanie technologii, model SAMR ukazuje, ako moZe technoldgia
postupne menit’ charakter vyucovacieho procesu.

Vz4jomna kombindcia oboch modelov tak poskytuje komplexnejsi interpretacny ramec
digitalnej pedagogiky, ktory umoznuje analyzovat’ nielen profesijné kompetencie ulitel’a, ale
aj kvalitativnu urovenn implementacie digitalnych technolégii v konkrétnych didaktickych
situaciach.

1.6 Model SAMR

Model SAMR (Substitution — Augmentation — Modification — Redefinition) predstavuje
jeden z najcastejSie pouzivanych konceptudlnych rdamcov pedagogickej integracie digitdlnych
technologii do vyuc€ovacieho procesu. Model vytvoril Ruben Puentedura s cielom vysvetlit,
akym sposobom mdze vyuzivanie digitalnych technologii postupne menit’ charakter uc¢ebnych
aktivit a transformovat’ didakticku Struktiru vyuCovania (Puentedura, 2014).

Model rozliSuje Styri urovne integracie digitalnych technolégii, ktoré predstavuji
postupny prechod od jednoduchého nahradenia tradi¢nych nastrojov az po vytvaranie novych
typov ucebnych aktivit, ktoré by bez digitalnych technologii nebolo mozné realizovat’:

1. Substitution (nahradenie) predstavuje situaciu, ked digitalna technologia iba nahradza
tradicny nastroj bez vyznamnej zmeny didaktickej funkcie. Typickym prikladom je
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vyuzitie textového editora namiesto pisania rukou alebo prezentacie namiesto klasickej
tabule.

2. Augmentation (rozsirenie) zachovava povodnu didakticka funkciu tulohy, avSak
technoldgia poskytuje urcité funkéné vylepSenia, napriklad automatickti kontrolu
pravopisu, multimedialne prvky alebo digitalnu spétnt vizbu.

3. Modification (modifikacia) umoziuje vyznamni zmenu koncepcie ucebnej aktivity,
napriklad prostrednictvom kolaborativnej prace Ziakov v online prostredi, spolo¢nej
tvorby dokumentov alebo projektovych aktivit zalozenych na digitalnych zdrojoch.

4. Redefinition (redefinicia), pri ktorej technoldgia umoznuje realizaciu takych ucebnych
aktivit, ktoré by bez digitalneho prostredia nebolo mozné uskutocnit’. Ide napriklad
o tvorbu multimediadlnych projektov, spolupracu so ziakmi z inych krajin alebo
vyuzivanie simuldcii a digitalnych experimentov.

Model SAMR (Obr. 3) vysvetl'uje postupné trovne integracie digitalnych technologii do
vyucovacieho procesu od jednoduchého nahradenia tradicnych néstrojov az po transforméciu
ucebnych aktivit (Puentedura, 2014).

Z pedagogického hl'adiska model SAMR zdoéraznuje, Ze technologickd integracia moze
nadobudat’ réznu kvalitativnu Uroveil. Prvé dve turovne (substitution a augmentation)
predstavuju skor zlepSenie tradiénych vyucovacich postupov, zatial' ¢o Grovne modification
a redefinition umoznuju transformaciu u¢ebného procesu a vytvaranie novych foriem ucéenia.

Redefinicia
Technolégia umoznuje vytvarat' noveé ulohy,
ktoré predtym neboli mozné

Modifikacia

Technolégia umoznuje vyznamnd zmenu zadania

gloguLIOjsueRl|

Rozsirenie
Technolégia funguje ako priama nahrada nastroja
s funkénym vylepsenim

Nahrada

Technolégia funguje ako priama nahrada nastroja
bez funkénej zmeny

ZlepSenie

Obréazok 3: Model SAMR
(zdroj: vlastné spracovanie podl'a Puentedura (2014))

Model SAMR zéaroven upozoriuje na riziko povrchovej digitalizacie vyuc€ovania, pri
ktorej sa technologie vyuzivaju iba ako nahrada tradi¢nych nastrojov bez zasadnej zmeny
pedagogickej logiky vyucovania. V tomto zmysle predstavuje model analyticky ndstroj
umoziujuci reflektovat’ kvalitu integracie digitalnych technologii a identifikovat’ potencial ich
pedagogickej transformacie.
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Prakticka aplikaciu modelu SAMR v kontexte digitalne podporovaného vyucovania
ilustruje tabulka 2, ktora prezentuje priklady postupnej integracie digitalnych technoldgii do
ucebnych aktivit. V nasledujucej tabulke su uvedené priklady vyuzitia digitalnych technologii
vo vyucovani podl'a jednotlivych urovni modelu SAMR.

Tabulka 2: Aplikacia modelu SAMR vo vyucovani

Urovei modelu Charakteristika integracie Priklad aktivity vo vvucovani
SAMR technologie y y
Substitution D3g1}alny ngstrOJ nahradza ‘Zl‘al’< riesi pracovny ‘hst \
(nahradenie) tradic¢ny prostriedok bez zmeny digitalnej forme namiesto
didaktickej funkcie papierovej verzie
Augmentation Techncv)logla [Zoskytu:]e fu'nl.<cne Interaktivny kviz v gphkacu
v e vylepSenie povodnej aktivity Wordwall alebo LearningApps s
(rozsirenie) V. N .
okamzitou spitnou vizbou
Modification Technologia umoziuje vyrazni Ziaci spolocne Vytvar'flgu projekt
PR zmenu organizacie ucebne;j v Google Docs a vzajomne
(modifikacia) . C ey .
aktivity komentuju rieSenia
oo Technoldgia umoZituje Tvorba multimediadlneho
Redefinition S, . . . .
L . realizaciu uloh, ktoré by bez nej projektu alebo videa
(redefinicia) e byt , ‘o
neboli mozné prezentujuceho vysledky ucenia

(zdroj: autorska syntéza podl'a Puentedura, 2014)

V kontexte modelu TPACK mozno SAMR interpretovat’ ako prakticky didakticky ramec,
ktory konkretizuje sposoby aplikacie technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti
ucitel’a v redlnych vyucovacich situaciach. (Obr.

Transformacia
vyucovania

PZ
Pedagogické
Znalosti

\

Zlepsenie
vyucovania

—\

Redefinicia

* ulebné aktivity
A

Modifikacia

Vyznamna zmena

Rozsirenie /

Funkiné vlepienie

Obrézok 1: Prepojenie modelov TPACK a SAMR v digitdlnom vzdeldvani

(zdroj: vlastné spracovanie na zéklade Mishra & Koehler, 2006; Puentedura, 2014)
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1.7 Pedagogické modely integracie digitalnych technolégii

Nasledujtiice podkapitoly nadvdzuju na vysledky empirickej sondy a zasadzuju ich do
SirSieho kontextu teoretickych modelov integracie digitdlnych technolégii, systémovych
opatreni a vyskumnych zisteni o efektivite digitdlne podporovaného vzdeldvania.
Identifikované spdsoby vyuzivania IKT v pedagogickej praxi mozno interpretovat’ ako prejav
aplikacie etablovanych pedagogickych pristupov, ktoré reflektuji potrebu aktivneho,
diferencovaného a na Ziaka orientovaného ucenia.

Uspesna digitalizacia vzdeldvania nie je determinovana samotnou dostupnostou
technologickej infrastruktury, ale predovSetkym pedagogicko-didaktickym ramcom, ktory
urcuje sposob, mieru a ucel vyuzivania digitadlnych ndastrojov. Technologia sama osebe
nepredstavuje inovaciu; inovativnym sa stava az jej pedagogicky premyslené a kontextovo
ukotvené vyuzitie. Medzi najéastejSie aplikované a vyskumne podlozené modely integracie
digitalnych technoldgii patria najmad blended learning, flipped classroom, gamifikécia
a personalizované ucenie.

Blended learning (kombinované vyucovanie) predstavuje model, ktory systematicky
integruje prezen¢né vyucovanie s online a digitdlne podporovanymi aktivitami. UmoZiluje
flexibilnejSiu organizédciu vyucby, diferenciaciu ucebnych ¢innosti a efektivnejSie vyuzivanie
casu v triede. Digitalne prostredie sa spravidla vyuZziva na samostatni pripravu, precvi¢ovanie
uciva, priebezné overovanie porozumenia a formativne hodnotenie, zatial’ ¢o prezencna Cast’ sa
orientuje na diskusiu, rieSenie problémov a aplikdciu poznatkov v autentickych situaciach.
Empirické vyskumy poukazuji na potencidl tohto modelu zvySovat efektivitu ucenia
v porovnani s vyluc¢ne tradi¢nou formou vyucovania (Garrison & Vaughan, 2008).

Flipped classroom (model prevratenej triedy) presuva prvotné osvojovanie obsahu mimo
vyucovacej hodiny prostrednictvom digitdlnych materidlov, ako st videoprednasky,
prezentacie alebo interaktivne ulohy. Cas v triede je nasledne venovany aktivnym,
kolaborativnym a aplikacnym ¢innostiam. Tento pristup podporuje hlbSie porozumenie ucivu,
zvysuje kognitivnu angazovanost’ ziakov a vytvara priestor na rozvoj vysSich kognitivnych
procesov v sulade s revidovanou Bloomovou taxondmiou (Bishop & Verleger, 2013). Zaroven
umoziuje individualizovanej$iu podporu zo strany ucitela pocas rieSenia aplikacnych uloh
a diskusii v triede.

Gamifikacia aucenie prostrednictvom hry predstavuje aplikdciu hernych prvkov —
napriklad bodovania, Grovni, vyziev, odmien alebo okamzitej spétnej vizby — do nehernych
vzdeldvacich kontextov. V Skolskom prostredi sa realizuje najmd prostrednictvom
interaktivnych digitalnych aplikécii a edukacnych hier. Vhodne implementovand gamifikéacia
modze podporit’ vnitorni motivaciu, zvysit' angazovanost’ Ziakov a prispiet’ k lepSej retencii
uciva. Zaroven je vSak nevyhnutné dbat na to, aby herné prvky neposobili povrchne
a neodvadzali pozornost’ od samotnych vzdelavacich ciel'ov (Deterding et al., 2011).

Personalizované a adaptivne ucenie vyuziva digitdlne technologie, analytické néstroje
a inteligentné systémy na prispdsobenie obsahu, tempa a formy u€enia individudlnym potrebam
ziakov. Tento model podporuje inkluzivne vzdelavanie, rozvoj samostatnosti a sebaregulacie
ucenia a zaroven moéze prispievat’ k znizovaniu vzdelavacich nerovnosti. OECD (2023)
zdoraznuje, Ze personalizacia ucenia patri medzi najvyznamnejSie potencidlne prinosy
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digitalnych technologii pre moderné vzdelavacie systémy, pricom jej efektivita je podmienena
kvalitou pedagogického dizajnu a profesionalnou pripravenostou ucitel'ov.

Uvedené modely predstavuju teoreticko-didakticky ramec, prostrednictvom ktorého
mozno interpretovat’ aj empirické zistenia prezentované v predchadzajucej Casti kapitoly.
Stcasne vytvaraju vychodisko pre analyzu systémovych podmienok implementacie
digitalizacie a hodnotenie jej pedagogickej efektivity. Ich spoloénym menovatel'om je doraz na
aktivnu tlohu Ziaka, reflektované vyuzivanie digitalnych néstrojov a prepojenie technologie
s didaktickym zamerom.

1.8 Efektivita digitalnych technoldgii vo vzdelavani

Otazka efektivity digitalnych technologii vo vzdelavani patri medzi najdiskutovanejSie
témy sucasného pedagogického vyskumu. Empirické stidie poukazuju na to, Ze samotna
pritomnost’ technolégii v edukacnom prostredi automaticky nevedie k zlepSeniu ucebnych
vysledkov. Vysledny efekt je podmieneny kvalitou pedagogického dizajnu, mierou integracie
technoldgii do didaktickej Struktury vyu€ovania a troviou digitdlnych kompetencii ucitel'a
(OECD, 2015; OECD, 2023).

Metaanalytické vyskumy naznacujl, ze digitalne technologie mo6zu mat’ pozitivny vplyv
na ucenie najmi vtedy, ked’ podporuju aktivne zapojenie Ziakov, poskytuju formativnu spitna
vizbu a umoZiuju diferencidciu uloh (Hattie, 2012). Vyznamny efekt sa prejavuje
predovsetkym pri vyuzivani technolégii ako kognitivnych nastrojov podporujucich riesenie
problémov, spolupracu a metakognitivnu reflexiu, nie ako prostriedkov pasivnej konzumacie
obsahu.

Zaroven vSak vyskumy upozoriuji na riziko technologického redukcionizmu, ked’ sa
digitalizacia obmedzi na nahradenie tradi¢nych nastrojov ich digitalnou alternativou bez zmeny
pedagogickej logiky vyu€ovania. V takom pripade zostava efekt minimalny alebo dokonca
kontraproduktivny (Selwyn, 2016; OECD, 2023).

V kontexte nastupu umelej inteligencie sa problematika efektivity eSte viac komplikuje.
Adaptivne systémy a analytika vzdeldvacich dat sice umoznuju personalizaciu u¢enia a rychlu
spiatni védzbu, no ich pedagogicky prinos zévisi od transparentnosti algoritmov, kvality
vstupnych dat a schopnosti ucitel’a interpretovat’ generované vystupy (Holmes et al., 2022).

Z pohl'adu koncepéného modelu digitalnej transformacie vyucovania mozno efektivitu
chapat’ ako vysledok rovnovdhy medzi pedagogickym, kompetenénym, technologickym
a eticko-reflexivnym pilierom. Ak dominuje technologickd dimenzia bez adekvatnej
pedagogickej reflexie, dochadza k povrchovej integracii. Naopak, ak je technologia didakticky
zakotvend a primerane dévkovana, moéze podporovat’ hlbSie porozumenie a rozvoj
komplexnych kompetencii.

V tejto suvislosti nadobtida osobitny vyznam princip technologickej proporcionality,
formulovany v kapitole 1.5. Tento princip predpokladd, Ze rozsah a intenzita vyuZzivania
digitdlnych technoldgii ma byt primerana pedagogickym cielom, charakteru uciva
a vyvinovym Specifikam Zziakov. Efektivita sa tak nestotoziuje s mierou technologickej
saturacie vyucovania, ale s kvalitou jej didaktickej funkcie.

Efektivne digitdlne vyuCovanie preto nemozno hodnotit’ na zaklade poctu pouzitych
nastrojov ani frekvencie ich aplikacie. Rozhodujiicim kritériom je miera, v akej technologia
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prispieva k dosahovaniu vzdelavacich ciel'ov, podporuje aktivne uCenie a reSpektuje etické
a kontextov¢ limity edukacného prostredia.

Digitalne technologie tak predstavuji potencidl pedagogickej inovacie, ktory sa realizuje
vylucne prostrednictvom systematickej a reflektovanej integracie do didaktického dizajnu
vyucovania, reSpektujlicej princip technologickej proporcionality, epistemologicku Struktiru
predmetu a rozvoj kompetencii ziakov.
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2 Metodologické vychodiska prieskumu

Empirickd cast monografie ma charakter orientacného pedagogického prieskumu
zameran¢ho na mapovanie vyuzivania digitalnych technologii v edukacnej praxi. Jeho cielom
bolo ziskat’ deskriptivny pohl'ad na sktiisenosti pedagogickych pracovnikov s implementaciou
digitalnych nastrojov vo vyucovani, identifikovat’ ich vnimany pedagogicky prinos a zachytit’
bariéry, ktoré ovplyviuji ich vyuzivanie.

Prieskum nemal ambiciu Statistického zovSeobecnovania vysledkov na SirSiu populaciu
ucitelov. Sluzil ako empirické opora pre interpretaciu pedagogickych stuvislosti a formulovanie
didaktickych implikécii v kontexte digitalnej pedagogiky a systematickej pripravy buducich
ucitel’ov.

2.1 Ciel’ prieskumu

Ciel' prieskumu bol formulovany ako komplexné zhodnotenie integracie digitdlnych
technologii do edukacného procesu v podmienkach predprimdrneho a primarneho vzdeldvania.
Konkrétne islo o:

e zmapovanie spdsobov a foriem vyuzivania digitdlnych technologii v predprimarnej
a primarnej edukacii,

e identifikdciu vnimaného pedagogického prinosu ich aplikacie z pohl'adu respondentov,

o zachytenie bariér a limitov implementécie digitdlnych néstrojov v pedagogickej praxi,

e analyzu reflexie vyznamu systematickej profesijnej pripravy v oblasti digitalnej
pedagogiky pre kvalitu vychovno-vzdelavacieho procesu.

Takto koncipovany ciel’ umozZnil skimat problematiku v SirSich stivislostiach — nielen na
urovni frekvencie pouZivania digitdlnych nastrojov, ale aj z hladiska ich didaktického,
organiza¢ného a profesijno-rozvojového vyznamu.

2.2 Vyskumné otazky

Na zaklade formulovaného ciel’a prieskumu boli stanovené nasledovné vyskumné otazky,
ktoré usmerniovali empiricku ¢ast’ skimania:

1. Aké su najCastejSie spdsoby vyuZivania informacno-komunikaénych technoléogii
v pedagogickej praxi v podmienkach predprimarneho a primarneho vzdelavania?

2. Ako pedagogicki pracovnici vnimaju pedagogicky prinos vyuZivania digitalnych
technolégii vo vyucovacom procese?

3. Aké bariéry a limity ovplyviiujii implementaciu digitdlnych technoldgii v edukacnej
praxi?

4. Ako respondenti reflektuju vyznam systematickej profesijnej pripravy v oblasti
digitalnej pedagogiky pre kvalitu vychovno-vzdelavacieho procesu?

Formulované vyskumné otdzky nadvdzuji na teoretické vychodiska monografie a
vytvaraji ramec pre interpretdciu empirickych zisteni prezentovanych v nasledujicej Casti
prace. Zaroven predstavuji metodologicky zaklad pre analyzu udajov ziskanych
prostrednictvom dotaznikového prieskumu. Prehl’ad vizby vyskumnych otdzok na analyzované
polozky dotaznika uvadza tabul’ka 3.
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Tabulka 3: Vézba vyskumnych otdzok na analyzované polozky dotaznika

Zodpovedajtce
Vyskumna otazka polozky Typ udajov
dotaznika
Aké st najcastejSie sposqby vyuzivania IKT otézka 3 Kvantitativne
v pedagogickej praxi?
Ako pe.:dagog}ckl pracovnici vnimaju otézka 4 Kvantitativne
pedagogicky prinos IKT vo vyucCovani?
. Ake bariéry ovP ly.\,]nuj " 1mplemeqtac1u . otazka 7 kvalitativne
digitalnych technologii v pedagogickej praxi?
Ako respondenti reflektuju vyznam
profesijnej pripravy v oblasti digitalnej otazky 89 kvalitativne
pedagogiky?

(zdroj: vlastné spracovanie)

Poznamka k tabulke: Polozky 1 a 2 dotaznika boli zamerané na orientané zistenie
materialno-technickych podmienok $koél v oblasti informacno-komunikaénych technologii.
Kedze mali kontextovy charakter a nesuviseli priamo s formulovanymi vyskumnymi otdzkami,
neboli zahrnuté do analytickej Casti empirickych zisteni. Polozky 5 a 6 poskytovali doplnkové
udaje o sposoboch profesijného rozvoja respondentov v oblasti digitalnych technologii.

2.3 Charakter prieskumu

Prieskum mal deskriptivny charakter a kombinoval kvantitativne a kvalitativne prvky.
Jeho ucelom bolo orienta¢né zachytenie aktudlneho stavu v konkrétnej skupine pedagogickych
pracovnikov a identifikdcia zdkladnych trendov stvisiacich s vyuZivanim digitdlnych
technologii vo vyucovani.

Zvoleny pristup umoznil zachytit' nielen frekvenciu a formy vyuZzivania digitalnych
nastrojov, ale aj subjektivne skusenosti, postoje a reflexiu respondentov vo vztahu
k pedagogickému prinosu technologii. Prieskum tak plnil predovSetkym explora¢nu
a interpretacnu funkciu.

2.4 Respondenti prieskumu

Stubor respondentov tvorilo 109 externych Studentov a Studentiek prvého rocnika
bakalarskeho §tidia v Studijnom programe Predskolskd a elementarna pedagogika, ktori
zaroven pdsobia ako pedagogicki pracovnici v materskych a zakladnych skolach.

Vyber respondentov bol zdmerny, ked’ze cielovu skupinu tvorili G€astnici disponujici
praktickou pedagogickou skusenostou a zaroven absolvujl systematicku pripravu zameranu na
pedagogicky zmysluplni integraciu digitdlnych technologii do edukacného procesu.
Kombindcia profesijnej praxe a akademickej pripravy vytvarala adekvatne predpoklady pre
kvalifikovanu reflexiu didaktickych aspektov implementacie digitalnych nastrojov, ako aj pre
kritické zhodnotenie ich prinosov a limitov v kontexte vychovno-vzdelavacej reality.

2.5 Nastroj zberu udajov

Udaje boli ziskané prostrednictvom anonymného dotaznika, ktory bol metodologicky
koncipovany ako kombinovany vyskumny nastroj. Dotaznik bol navrhnuty s cielom ziskat’
udaje o:
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e frekvencii a konkrétnych formach vyuzivania digitdlnych technolégii vo
vyucovacom procese,

e vnimanom pedagogickom prinose ich implementacie z pohl'adu respondentov

e identifikovanych bariérach a limitoch ich systematického zaclefiovania do
pedagogickej praxe,

e reflexii prinosu vysokoskolského predmetu zamerané¢ho na digitalnu pedagogiku
pre profesijny rozvoj buducich ucitel'ov.

Takto koncipovany vyskumny nastroj umoznil komplexnejSie uchopit skimanu
problematiku v jej didaktickej, profesijno-rozvojovej a aplika¢nej dimenzii.
Dotaznik obsahoval celkovo 9 poloziek, z toho:
e 6 uzavretych poloziek (vyber z ponukanych moznosti odpovede),
e 1 polootvorenu polozku, umoziujicu doplnenie vlastnej odpovede,
e 3 otvorené polozky, poskytujuce priestor na hlbSiu reflexiu pedagogickych
skusenosti respondentov.
Takto Struktirovany dotaznik umoznil zachytit' nielen kvantifikovatel'né udaje, ale aj
kvalitativne aspekty skimanej problematiky.
Konkrétne polozky dotaznika st uvedené v prilohe A.

2.6 Spracovanie udajov

Udaje ziskané z uzavretych otazok boli spracované prostrednictvom zakladnych postupov
deskriptivnej Statistiky, konkrétne pomocou frekvenéného a percentudlneho vyjadrenia
vysledkov. Tento sposob spracovania umoznil prehladne prezentovat’ rozloZenie odpovedi
respondentov a identifikovat’ dominantné tendencie v skimanych oblastiach.

Otvorené odpovede respondentov boli analyzované kvalitativnym postupom obsahového
tematického triedenia. Na zaklade opakovane sa vyskytujicich vyznamovych jednotiek boli
identifikované tematické kategorie reflektujice najma:

» vnimany pedagogicky prinos digitalnych technologii,
e Dbariéry a limity ich implementacie,
o skusenosti respondentov s ich vyuzivanim v pedagogickej praxi.

Interpretacia kvalitativnych udajov bola orientovand na identifikaciu vyznamovych
vzorcov, tematickych suvislosti a interpretacnych ramcov vyplyvajacich z vypovedi
respondentov, nie na ich Statistické overovanie. Cielom bolo hlbSie porozumiet’ skimanému
javu v jeho kontextualnej a profesijnej dimenzii.

2.7 Limity prieskumu

Vzhladom na aplikovany zamerny vyber respondentov a orientacny charakter
realizovaného prieskumu nie je mozné ziskané vysledky generalizovat’ na populaciu vSetkych
ucitel'ov predprimarneho a primarneho vzdelavania. Zistenia preto predstavuju reflexiu nazorov
a skusenosti konkrétnej skupiny pedagogickych pracovnikov a je potrebné ich interpretovat’
v kontexte Specifik skimanej vzorky. Sluzia predovSetkym ako interpretacny a analyticky
podklad pre formulovanie pedagogickych implikacii v oblasti digitdlnej pedagogiky, nie ako
reprezentativny obraz celej populacie.

Dalgim limitujucim faktorom je skutoénost, Ze udaje vychadzaju zo sebahodnotenia
respondentov. Tento pristup mdze byt ovplyvneny subjektivhym vnimanim vlastnej
pedagogickej praxe, socialne ziaducimi odpoved’ami alebo individudlnou mierou sebareflexie.
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Uvedené skutoCnosti je potrebné zohladnit’ pri interpretacii vysledkov aj pri formulovani
zaverov a odporucani pre pedagogicku prax.

2.8 Empirické zistenia z prieskumu

Vysledky orientaného pedagogického prieskumu realizovaného na vzorke
109 pedagogickych pracovnikov pdsobiacich v predprimarnej a primarnej edukdcii su
prezentované a interpretované so zretelom na aktudlne podoby integracie informacno-
komunikac¢nych technologii (IKT) do vychovno-vzdelavacieho procesu. Analyza sleduje
sposoby a frekvenciu vyuzivania IKT v pedagogickej praxi, vnimany pedagogicky prinos ich
implementécie, identifikované bariéry zacleniovania digitdlnych néstrojov do edukacného
procesu, ako aj reflexiu vyznamu systematickej pripravy ucitelov v oblasti digitalnej
pedagogiky.

Kvantitativne Gdaje z uzavretych otdzok boli analyzované prostrednictvom deskriptivne;j
Statistiky (frekvencné a percentudlne vyjadrenie vysledkov).

Otvorené odpovede respondentov boli analyzované tematickym koédovanim. Podrobny
opis metodiky spracovania udajov je uvedeny v kapitole 2.6. Na zdklade opakovane sa
vyskytujucich vyznamovych jednotiek boli identifikované dominantné tematické kategorie
reflektujice pedagogicky prinos digitdlnych technologii, bariéry ich implementacie
a skusenosti respondentov s ich vyuzivanim v praxi. Interpretdcia kvalitativnych tdajov bola
zamerana na identifikdciu vyznamovych vzorcov a tematickych vztahov vyplyvajlicich
z vypovedi respondentov.

Vzhl'adom na zdmerny vyber respondentov a orienta¢ny charakter prieskumu nie je mozné
vysledky generalizovat’ na populdciu vSetkych ucitelov. Zistenia predstavuji reflexiu
sktisenosti konkrétnej skupiny pedagogickych pracovnikov a slizia ako interpretacny podklad
pre formulovanie pedagogickych implikacii v kontexte digitdlnej pedagogiky. Limitujicim
faktorom je zaroven skutocnost’, Ze tidaje vychadzaji zo sebahodnotenia respondentov, ktoré
moze byt ovplyvnené subjektivnym vnimanim vlastnej pedagogickej praxe.

2.8.1 Sposoby vyuzivania IKT v edukacnej praxi

Analyza odpovedi identifikovala sedem dominantnych kategdrii vyuzivania IKT

v edukacnej praxi:
1. opakovanie a upeviiovanie uciva

aktivizéacia a motivacia ziakov
rozvoj jazykovych zru¢nosti
rozvoj matematickych a logickych zru¢nosti
formativne hodnotenie a diagnostika porozumenia
podpora samostatnej prace ziakov
. vizualizacia a nazornost’ u¢iva

Prehl'ad relativneho zastipenia jednotlivych kategérii vyuzivania IKT je znazorneny
v grafe 1.

NajcastejSim sposobom vyuzivania IKT je opakovanie a upeviiovanie uciva. Digitalne

N U A wN

technologie su v pedagogickej praxi vyuzivané predovsSetkym ako nastroj podporujici
konsolidaciu a precvicovanie uz osvojenych poznatkov. Tento vysledok naznacuje, Ze
pedagogovia vyuzivaju digitalne nastroje najma na stabilizaciu uz osvojenych vedomosti, ¢o je
v kontexte predprimarneho a primarneho vzdelavania pedagogicky prirodzené. Digitalne
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aplikacie totiz Casto pontkaju interaktivne cvi¢enia umoziujice opakované precvicovanie
a okamzitu spitna vizbu.

[lustrativne to vyjadruje napriklad odpoved’ respondentky: ,,Pouzivam IKT najmd pri
precvicovani uciva po prebrani téemy.*

Vyznamnu ulohu zohrava aj motivacia a aktivizacia ziakov. Respondenti poukazuju na to,
ze vyuzivanie digitdlnych nastrojov zvysuje angazovanost deti a podporuje ich zaujem
o ucenie. Digitalne aktivity Casto vytvaraji dynamickejSie a interaktivnejsie uc¢ebné prostredie,
¢o modze prispievat’ k vyssej miere zapojenia ziakov do vyucovacieho procesu.

Digitalne technologie su zaroven vyuzivané pri rozvoji jazykovych, matematickych
a logickych zru¢nosti. V predprimarnej a primarnej edukacii sa uplatituji najma pri aktivitach
zameranych na Citanie, pisanie, pocitanie a rozvoj logického myslenia, pricom interaktivne
aplikécie umoziuju prisposobenie tloh individudlnemu tempu ucenia.

Pedagogicky vyznamné je aj vyuzitie IKT na formativne hodnotenie a diagnostiku
porozumenia uciva. Digitalne nastroje umoznuju ucitel'ovi okamzite ziskat’ spatnt vdzbu o tom,
do akej miery ziaci u¢ivu porozumeli, ¢o podporuje reflexivnejsi pristup k vyucovaniu. Ako
uvadza jedna z respondentiek: ,,Interaktivne aplikacie mi umoznuju hned vidiet, ¢i deti ucivo
pochopili.*

VyuZzivanie IKT sa objavuje aj v kontexte podpory samostatnej prace Ziakov a pri
vizualizacii uciva. Digitdlne prostredie umoziluje spristupnit’ abstraktnejSie ucivo
prostrednictvom obrazovych, zvukovych alebo interaktivnych prvkov, ¢im sa zvySuje
nazornost’ vyucovania a zaroven sa vytvara priestor pre diferenciaciu vyucby.

Opakovanie a upevfovanie uéiva 66,1 %
Motivacia a aktivizacia ziakov

Rozvoj jazykovych zruénosti

Rozvej matematickych/logickych zruénosti
Formativne hodnotenie

Samostatna préaca ziakowv

Vizualizacia a nazornost

Administrativne Gcely

L, T T T T

0 20 40 60 80 100
Percento respandentov (%)
Graf 1: Sposoby vyuzivania IKT v edukacnej praxi (v % respondentov, n=109)
(Zdroj: vlastné spracovanie na zéklade tematického kédovania otvorenych odpovedi)

Zistenia zaroven naznacuju, ze respondenti vnimaju digitalne technoldgie predovsetkym
ako didakticky nastroj podporujici ucenie, nie ako prostriedok administrativnej organizacie
prace. Na zéklade uvedenych zisteni mozno konStatovat, ze vyskumna otdzka zamerana na
identifikaciu spdsobov vyuzivania IKT v pedagogickej praxi bola zodpovedana. Digitalne
technologie st v skumanej skupine pedagogickych pracovnikov vyuzivané najmi na
opakovanie a upeviovanie uciva, podporu motivacie a aktivizacie ziakov, rozvoj jazykovych
a matematickych zru¢nosti, ako aj na podporu formativneho hodnotenia, samostatnej prace
ziakov a vizualizdciu uciva.
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2.8.2 Vnimany pedagogicky prinos IKT

Vysledky poukazuju na prevazne pozitivne hodnotenie pedagogického prinosu vyuzivania
informacno-komunikacnych technoldgii z hl'adiska zapamitania uciva. Prehl'ad odpovedi
respondentov je znazorneny v grafe 2.

71,6 %

Zvysena motivacia

Aktivne zapojenie ziakov

Okam?zita spatna vazba

Vizualizécia uciva

Lepsie zapamatanie uciva

Rozvoj samostatnosti

Iné/nezaradené

? Percents respondentos (%) ” e
Graf 2: Vnimany vplyv IKT na zapamitanie uciva (v % respondentov, n=109)
(Zdroj: vlastné spracovanie n a zaklade obsahovej analyzy odpovedi respondentov)

Obsahova analyza otvorenych odpovedi identifikovala niekol'ko faktorov, ktoré
respondenti povazujui za kl'icové z hl'adiska pedagogického prinosu digitalnych technologii.
Ide najmaé o:

e zvySenie motivacie Ziakov,

e aktivne zapojenie ziakov do ucenia,
e moznost’ okamzitej spitnej vizby,

e vizualiziciu abstraktnejSich pojmov,
e podporu samostatnej prace Ziakov.

Tieto zistenia naznaCuji, Ze pedagogicki pracovnici vnimaju digitdlne technolégie
predovsetkym ako prostriedok podporujuci aktivizaciu ziakov a zvySovanie nazornosti
vyucovania. Digitdlne prostredie umoznuje interaktivnu pracu s u¢ivom, kombindciu textu,
obrazu a zvuku a poskytovanie okamzitej spitnej vdzby, ¢o modze prispievat’ k lepSiemu
porozumeniu a zapamétaniu prezentovanych informécii.

Respondenti zaroven zdoraziiuju, Ze pedagogicky prinos digitdlnych technoldgii nie je
automaticky. Efektivita ich vyuzivania zavisi predovSetkym od kvality didaktického
spracovania a primeranosti vyuZivania technologii vzhl'adom na vek a vzdelavacie potreby
Ziakov.

Na zéklade uvedenych zisteni mozno konStatovat, Ze vyskumnd otizka zamerand na
vnimany pedagogicky prinos vyuZivania digitalnych technologii vo vyucovacom procese bola
zodpovedana.

2.8.3 Bariéry implementacie IKT

Otazka zamerand na identifikaciu problémov pri vyuzivani informac¢no-komunikacnych
technologii bola formulovana ako otvorena. Respondenti mohli vol'ne formulovat’ odpoved’
auvadzat viacero faktorov, ktoré podl'a nich komplikuji implementaciu digitalnych
technologii v pedagogickej praxi.
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Otvorené¢ odpovede boli spracované prostrednictvom tematickej obsahovej analyzy
realizovanej autorkou. Postup analyzy zahfiial opakované citanie odpovedi, identifikdciu
vyznamovych jednotiek, ich tematické zoskupenie do induktivne vytvorenych kategorii
a naslednu kvantifikéaciu ich vyskytu. Jednotlivi respondenti mohli byt zaradeni do viacerych
kategorii.

Analyza identifikovala nasledujuce dominantné bariéry implementacie digitalnych
technologii v pedagogickej praxi:

e technické a materialno-infrastruktirne obmedzenia,
e Casovu narocnost’ pripravy digitdlnych materidlov,
e nedostatok metodickej podpory,
¢ nedostatocné digitalne kompetencie ucitel’a,
e obavy z nadmerného vyuzivania technologii,
e nedostatocnu podporu zo strany vedenia Skoly.
Prehlad relativneho zastupenia jednotlivych bariér je zndzorneny v grafe 3.

57.8%

Technické/infrastruktirne obmedzenia

Casova naro¢nost pripravy

Nedostatok metodickej podpory

Nedostato¢né digitalne kompetencie

Obavy z nadmerného vyuZivania

Nedostatoéna podpora vedenia

6 ZIO 4IO Gb BIO 100
Percento respondentov (%)
Graf 3: Bariéry implementacie IKT v edukacnej praxi (v % respondentov, n=109)
(Zdroj: vlastné spracovanie na zdklade tematickej obsahovej analyzy otvorenych odpovedi)

Zistenia naznaCujl, Ze najvyraznejSie bariéry implementacie digitdlnych technologii
stivisia najméd s materidlnymi a organizacnymi podmienkami $§kol. Respondenti poukazuju
predovSetkym na nedostato¢nu technicku infraStruktiru, obmedzeny pristup k digitdlnym
zariadeniam alebo problémy s internetovym pripojenim. Tieto faktory mdézu vyrazne limitovat’
moznosti systematického vyuzivania digitdlnych néstrojov vo vyu¢ovacom procese.

Vyznamnou prekazkou je zaroven casova narocnost pripravy digitdlnych materidlov.
Pedagogicki pracovnici vnimaju tvorbu interaktivnych aktivit ako pedagogicky prinosnd, no
zaroven Casovo ndroc¢nu sucast pripravy vyucovania. Tento faktor poukazuje na potrebu
dostupnych metodickych materidlov a zdiel'ania didaktickych zdrojov medzi ucitel'mi.

Respondenti tiez upozoriiuji na nedostatok metodickej podpory a na potrebu rozvoja
digitdlnych kompetencii ucitel'ov. Tieto zistenia naznacuji vyznam systematickej profesijnej
pripravy v oblasti digitdlnej pedagogiky, ktord mdze prispiet’ k efektivnejSiemu vyuzivaniu
digitalnych technologii vo vyucovani.

V kontexte predprimarneho vzdeldvania sa zaroven objavuju obavy z nadmerného
vyuzivania digitdlnych technolégii. Respondenti zdoraziuju potrebu vyvazeného pristupu,

24



ktory reSpektuje vyvinové potreby deti a zachovava primerany pomer medzi digitadlnymi
aktivitami, pohybom a hrou.

Na zéklade uvedenych zisteni mozno konStatovat’, ze vyskumna otdzka zamerand na
identifikaciu bariér implementacie digitalnych technologii v pedagogickej praxi bola
zodpovedana. Hlavné prekazky stvisia najmé s technickymi a organizanymi podmienkami
Skol, Casovou naroc¢nostou pripravy digitdlnych materidlov a potrebou systematickej
metodickej a profesijnej podpory ucitelov, ktord by podporila efektivnejSiu integraciu
digitalnych technolégii do vyucovania.

2.8.4 Reflexia prinosu vysokosSkolského predmetu IKT vo vzdelavani pre pedagogicki
prax

Stcast'ou prieskumu bola aj reflexia prinosu vysokoskolského predmetu zameraného na
pedagogicky zmysluplné vyuzivanie informac¢no-komunikaénych technologii vo vzdelévani.
Otvorena otdzka umoZnila respondentom vyjadrit subjektivne hodnotenie vyznamu
absolvovanej pripravy pre ich pedagogicku prax.

Tematicka obsahové analyza odpovedi identifikovala Styri dominantné kategoérie prinosu:

e zvySenie pedagogickej istoty pri praci s digitdlnymi technolégiami,
e schopnost’ vytvarat’ vlastné digitalne aplikacie a materialy,

o lepsie pochopenie didaktickych principov digitalnej pedagogiky,

o redukciu obav a neistoty pri implementacii IKT do vyu€ovania.

Respondenti opakovane poukazovali na vyznam praktického charakteru predmetu, ktory
im umoznil aplikovat’ ziskané poznatky priamo v pedagogickej realite, napr.:

,, Predmet mi pomohol ziskat istotu pri praci s digitalnymi aplikaciami. “

., Naucila som sa vytvarat viastné interaktivne ulohy podla potrieb triedy.

Osobitne vyznamnd bola reflexia tvorby vlastnych digitalnych materialov, ktord bola
vnimana ako faktor posiliujici profesijni autonémiu ucitela. MoZnost’® navrhovat
a modifikovat’ digitadlne ulohy podla konkrétnych potrieb Ziakov podporuje flexibilitu
didaktického dizajnu a zaroveil zvySuje mieru pedagogickej kontroly ucitela nad
technologickym nastrojom.

Toto zistenie moZno interpretovat’ aj prostrednictvom modelu TPACK. Odpovede
respondentov naznacuju posilnenie prepojenia technologickych, pedagogickych a obsahovych
znalosti ucitel’a, priCom technologickd dimenzia nie je chdpand izolovane, ale v stvislosti
s didaktickym zamerom a obsahovym kontextom vyucby.

Reflexia absolvovaného predmetu poukazuje na vyznam systematickej profesijnej
pripravy ako dolezitého faktora pedagogicky legitimnej a udrzatel'nej integracie digitalnych
technologii do vyucovania.

Na zéklade uvedenych zisteni mozno konStatovat, ze vyskumnd otazka zamerand na
reflexiu vyznamu profesijnej pripravy v oblasti digitalnej pedagogiky bola zodpovedana.
Respondenti vnimaji absolvovany predmet ako vyznamny faktor rozvoja pedagogickych
a digitalnych kompetencii, ktory prispieva k sebaistejSiemu a pedagogicky zmysluplnému
vyuZzivaniu digitalnych technolédgii vo vyucovani.

2.9 Zhrnutie zisteni prieskumu

Empiricky prieskum zamerany na vyuZivanie informa¢no-komunikacnych technologii
v edukacnej praxi poskytol orientacny obraz o ich funkcii, vnimanom pedagogickom prinose
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a identifikovanych bariérach implementacie v podmienkach predprimarneho a primarneho
vzdeldvania.

Analyza spdsobov vyuzivania IKT naznacuje, ze digitalne technologie su v pedagogicke;j
praxi najcastejSie vyuzivané ako ndastroj opakovania a upeviiovania uciva. Stabilizacny
charakter ich vyuzivania poukazuje na integracny model implementacie, v ktorom technoldogia
rozSiruje tradicné didaktické postupy bez zdsadnej zmeny ich pedagogickej logiky.
Pedagogicky vyznamné je aj vyuzivanie IKT na formativne hodnotenie a podporu samostatnej
préace ziakov, ¢o naznacuje postupné rozsirovanie ich didaktického potenciélu.

Vnimany pedagogicky prinos vyuzivania IKT je respondentmi hodnoteny prevazne
pozitivne. NajvyraznejSie sa prejavuje v oblasti motivacie ziakov, ich aktivneho zapojenia do
vyucovacieho procesu a zvySenia ndzornosti vyucovania. Respondenti zarovenl poukazuji na
vyznam okamzitej spitnej vdzby a vizualizacie uciva, ktoré mézu podporovat porozumenie
a zapamadtanie prezentovanych informaécii.

Identifikované bariéry implementacie IKT poukazuju na to, Ze limitujacim faktorom ich
vyuzivania nie su primarne pedagogické postoje ulitelov, ale skor technické, casové
a metodické okolnosti. Respondenti poukazuji najmd na technické obmedzenia, Casovi
narocnost pripravy digitdlnych materidlov a potrebu metodickej podpory pri ich implementacii
do pedagogickej praxe.

Zistenia prieskumu naznacuju, Ze implementdcia digitdlnych technoldgii v skiimanej
skupine pedagogickych pracovnikov ma prevazne podporno-didakticky charakter. Digitalne
nastroje su vyuzivané najmi ako prostriedok podpory ucenia, pricom ich efektivne vyuZzivanie
je podmienené uroviiou digitalnych kompetencii ucitel’a, kvalitou didaktického spracovania
a dostupnymi materialno-technickymi podmienkami Skoly.

Empirické zistenia zaroven poukazuji na vyznam systematickej profesijnej pripravy
v oblasti digitalnej pedagogiky. Reflexia absolvovaného vysokoskolského predmetu naznacuje,
ze pedagogicka priprava zamerand na vyuZivanie digitdlnych technologii modze prispiet
k posilneniu pedagogickej istoty ucitelov a k pedagogicky zmysluplnejSiemu vyuzivaniu
digitalnych néstrojov vo vyucovani.

Empiricka Cast’ tak poskytuje orientany analyticky ramec pre interpreticiu vyuZivania
digitalnych technologii v pedagogickej praxi a vytvara vychodisko pre syntézu teoretickych
a empirickych poznatkov prezentovanu v zaverecnej kapitole monografie.
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3 Teoretické a strategické vychodiska digitalnej transformacie vzdelavania

Digitalna transformacia vzdelavania predstavuje komplexny, viacuroviiovy a systémovo
podmieneny proces, ktory zasadne redefinuje charakter edukacného prostredia, rolu ucitela
1 sposob konstruovania poznania. Nemozno ju redukovat’ na technicki modernizéaciu kol ani
na mechanické zavadzanie digitdlnych nastrojov do vyucovania. Ide o systematickll didakticku
premenu zasahujucu do cielov vzdeldvania, organizicie ucebnych situdcii, sposobov
hodnotenia i profesijného profilu ucitel'a. Digitalizdcia sa tak stadva sucastou SirSej
pedagogickej transformacie reflektujucej poziadavky digitalnej spolocnosti a znalostnej
ekonomiky (OECD, 2019).

Z didaktického hl'adiska ide o proces systémovej rekonfiguracie vzdelavacieho prostredia,
ktory integruje pedagogické tedrie ucenia, kompetencné ramce a technologické inovacie do
koherentného modelu vyucovania. V tomto zmysle dochadza k premene ciel'ov, obsahu, metod
a foriem vyucovania v reakcii na meniace sa epistemologické, spolocenské a technologické
podmienky vzdelavania.

Nasledujuce podkapitoly analyzuju teoretické, kompetenéné a strategické vychodiska
tohto procesu a formuluju ich implikacie pre odborovo-didakticka prax, so zretelom na
integraciu umelej inteligencie ako novej technologicko-kompeten¢nej dimenzie vzdelavania.

3.1 Vymedzenie zakladnych pojmov

Digitalna transformécia vzdeldvania je v sucasnej odbornej literature interpretovana
prostrednictvom viacerych, €asto prekryvajucich sa pojmov, ako su digitalizacia, digitalne
technologie, informacno-komunikacné technologie, digitdlne kompetencie ¢i umela
inteligencia vo vzdelavani. Ich vyznam sa 1i$i v zavislosti od teoretického pristupu,
disciplindrneho kontextu alebo strategického ramca, v ktorom st pouzivané. Terminologicka
nejednotnost’ moze viest k interpretanym nepresnostiam a k oslabeniu konzistentnosti
odborného diskurzu.

Z metodologického hladiska je preto nevyhnutné presne vymedzit' zékladné pojmy,
s ktorymi monografia pracuje, a zaroven ur€it’ ich hierarchické a obsahové vztahy. Cielom tejto
podkapitoly nie je vytvorit’ encyklopedicky prehlad definicii, ale formulovat’ konceptualny
ramec, ktory bude tvorit terminologicky zdklad d’alSej analyzy digitalnej transformacie
a integracie umelej inteligencie do edukacnej praxe.

Digitdlne technologie predstavuji subor technologickych néstrojov, systémov
a infrasStruktir zaloZenych na spracovani, ukladani, prenose a analyze udajov v digitalnej forme.
Zahfiaji hardvérové zariadenia (pocitace, mobilné zariadenia, interaktivne technologie),
softvérové aplikacie, cloudové sluzby, sietové prostredia, ddtové analytické nastroje a systémy
vyuzivajuce prvky umelej inteligencie. Ich spoloénym znakom je digitdlne kodovanie
informécii umozilujuce automatizované spracovanie, Skalovatelnost a prepojenost’
v globalnych informacnych sietach (OECD, 2019; European Commission, 2020).

V kontexte vzdelavania digitalne technologie nepredstavuju iba technickl infrastruktaru,
ale stavaju sa sucastou didaktického prostredia, v ktorom ovplyviiuji formy komunikacie,
organizaciu ucebnych Cinnosti, pristup k poznaniu i hodnotenie. Podla OECD (2019) ich
vyznam spociva nielen v zvySovani dostupnosti informacii, ale aj v transformécii samotnych
procesov ucenia a vyucovania.
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Z hladiska terminologickej presnosti je potrebné odlisit’ SirSi pojem digitalnych
technolégii od uzsieho pojmu informa¢no-komunikacné technologie.

Informacno-komunikacné technologie (IKT) oznacuju skupinu digitalnych nastrojov
orientovanych primarne na spracovanie, uchovavanie a prenos informacii prostrednictvom
elektronickych komunika¢nych systémov a sietovej infrastruktiry. Zahfnaju najmi osobné
pocitace, mobilné zariadenia, internetové sluzby, komunikac¢né platformy, elektronicka postu,
multimedidlne prezenta¢né nastroje a online vzdelavacie prostredia (UNESCO, 2018; European
Commission, 2020).

Historicky bol pojem IKT dominantnym konceptom opisujucim technologické vybavenie
§kol a digitalnu podporu vzdelavacieho procesu. Déraz kladol predovsetkym na technickt
infrastruktaru, konektivitu a pristup k digitalnym zdrojom. Postupne sa vSak ukézalo, ze
samotnd dostupnost’ technolégii nevedie automaticky k pedagogickej inovacii ani k zvySovaniu
kvality vzdelavania (OECD, 2015).

Stucasny odborny diskurz preto pracuje so Sir§imi konceptmi digitalnej transformacie,
ktoré presahuju technologickil rovinu a zahfnaju aj didakticki a kompetencni dimenziu
vyuzivania technologii vo vzdeldavani. IKT st v tomto kontexte chapané ako technologicka
infrastruktura a komunika¢na vrstva digitdlneho vzdelavacieho prostredia, ktord vytvara
podmienky pre komplexnejSie procesy digitalnej transformacie.

Digitalizacia oznacuje prevod analdégovych informdcii, materidlov alebo postupov do
digitalnej podoby prostrednictvom technickych prostriedkov. V SirSom organizaénom zmysle
oznacuje aj implementéciu digitalnych nastrojov do existujicich procesov bez zdsadnej zmeny
ich Struktary alebo logiky fungovania (Brennen & Kreiss, 2016; OECD, 2019).

V kontexte vzdelavania digitalizdcia znamena napriklad prevod tlacenych ucebnych
materidlov do elektronickej formy, zavedenie elektronickej triednej knihy, vyuZivanie
prezentacii namiesto klasickej tabule alebo pouzivanie online komunikaénych platforiem. Ide
teda o technologické inovécie, ktoré modernizuju prostredie vyucby, avSak samy osebe
neimplikuju zmenu pedagogického modelu.

Z tohto dovodu je potrebné odliSovat’ digitalizaciu od digitalnej transformacie. Kym
digitalizacia predstavuje technologicki modernizaciu existujiicich procesov, digitalna
transformécia znamend ich koncepént rekonfiguraciu a systematicki zmenu didaktickych
principov, cielov a foriem vzdelavania.

Digitadlna transformécia vzdeldvania predstavuje systematicky a koncepcny proces
premeny edukacného systému, ktory presahuje technologicki modernizaciu a zahfiia zmenu
pedagogickych paradigiem, organizacnych modelov, hodnotiacich postupov i kompetencnych
poziadaviek na ucitel'a a ziaka. Nejde o samotné zavadzanie digitdlnych nastrojov, ale o ich
integraciu do jadra didaktického myslenia a planovania (OECD, 2019; European Commission,
2020).

Zatial' ¢o digitalizdcia modernizuje existujuce procesy prostrednictvom technoldgii,
digitalna transformacia meni samotnu logiku fungovania vzdeldvacieho prostredia. Zahfna
rekonfiguraciu cielov vzdeldvania smerom k rozvoju komplexnych kompetencii, podporu
personalizované¢ho a adaptivneho ucenia, vyuZivanie datovej analytiky pri rozhodovani
a systematicku integraciu digitdlnych nastrojov do didaktického dizajnu vyucby (Redecker,
2017; OECD, 2021).

Digitalna transformdcia je viacrozmerny proces, ktory sa odohrava na trovni kurikula,
riadenia Skoly, profesijného rozvoja ucitel'ov i samotnych ucebnych interakcii. V ramci tejto
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monografie sa chape ako koncepény ramec, v ktorom sa technologické inovacie — vratane
umelej inteligencie — stavaju sucast'ou systematickej didaktickej inovacie.

Digitalne kompetencie predstavuju subor vedomosti, zruc¢nosti, postojov a hodnot
v digitalnom prostredi, ktoré¢ umoznuju efektivne, kritické, bezpecné a tvorivé vyuzivanie
digitalnych technologii v osobnom, profesijnom a obc¢ianskom zivote. Nezahfnaju iba
technickii schopnost’ pracovat’ s nastrojmi, ale aj schopnost’ vyhodnocovat’ informaécie,
komunikovat’, vytvarat digitadlny obsah a reflektovat’ etické a bezpecnostné aspekty jeho
pouzivania (European Commission, 2018; UNESCO, 2018).

Osobitnu  kategoériu digitdlnych technologii predstavuje umeld inteligencia (Al).
V kontexte vzdelavania ide o systémy zaloZené na algoritmoch strojového ucenia, analyze dat
a adaptivnych mechanizmoch, ktoré umoziiuji automatizované vyhodnocovanie,
personalizaciu obsahu a podporu pedagogického rozhodovania. Systémy umelej inteligencie
tak vstupuju do procesov planovania, realizacie a hodnotenia vyucovania a rozsiruji moznosti
individualizacie a diferenciacie ucenia (OECD, 2021; OECD, 2023).

V tejto praci je umeld inteligencia chapana ako pokrocild forma digitalnych technoldgii
predstavujica evoluénu fazu digitalnej transformdacie vzdelavania a rozSirujuca jej pedagogicky
potencial.

3.2 Pedagogické tedrie ucenia

Teoretické  ukotvenie  digitdlnej  transformacie  vychadza  predovSetkym
z konstruktivistickych a sociokultirnych teérii ucenia, ktoré redefinuji chdpanie poznania, rolu
ucitela 1 charakter uCebnej situicie. Konstruktivizmus chdpe ucenie ako aktivny proces
konStruovania poznania prostrednictvom skusenosti, reflexie a interakcie s prostredim (Piaget,
1971). Sociokultirna tedria zdoraznuje vyznam socialnej interakcie, jazyka a kultirneho
kontextu pri rozvoji vyssich psychickych funkcii (Vygotskij, 1978).

V tomto teoretickom rdmci sa ucitel’ neprofiluje ako transmisivny sprostredkovatel
hotovych poznatkov, ale ako facilitator ucenia, ktory vytvara podmienky pre objavovanie,
diskusiu, spolupracu a rieSenie problémov. Digitalne technologie sa tu nejavia ako externy
doplnok vyucby, ale ako potencidlne kognitivne nastroje podporujuce projektové, problémové
a badatel'sky orientované vyucovanie, diferenciaciu tloh a personaliziciu ucenia (Jonassen,
1999).

Na tieto vychodiskd nadvidzuje konektivizmus, reflektujuci Specifika ucenia v sietovo
prepojenom digitadlnom prostredi (Siemens, 2005). Poznanie je v tomto ponimani chapané ako
dynamicka siet vztahov medzi jednotlivcami, informa¢nymi zdrojmi a technologickymi
nastrojmi. Digitalne prostredie sa tak stdva integralnou sucastou didaktickej situdcie, ktora
ovplyviuje vyber obsahu, metdd i foriem hodnotenia.

Tieto teoretické paradigmy vytvaraju epistemologicky zaklad pre chapanie digitalnych
kompetencii ako integralnej sucasti moderného kurikula a zaroven legitimizuji potrebu ich
systematickej integracie do pedagogickej praxe.

Digitalna spolo¢nost’ zaroven meni spdsob, akym ziaci ziskavaji, overuji a pouzivaji
informécie. Poznanie uz nie je sprostredkované vylu¢ne ucitel'om alebo u€ebnicou, ale vznika
v interakcii s digitalnymi zdrojmi, online prostredim a algoritmickymi systémami. Ziaci sa u¢ia
pracovat’ s velkym mnozstvom informdcii roznej kvality, pricom musia rozliSovat medzi
overenymi zdrojmi, nepresnymi tvrdeniami a automaticky generovanym obsahom. Didaktickou
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vyzvou sa preto stdva rozvoj schopnosti kriticky vyhodnocovat’ informacie, reflektovat’ ich
povod a chapat’ limity technologickych nastrojov.

Z konstruktivistického hladiska digitdlne prostredie zdrovenn umoznuje diferencovat’
ucebné aktivity podla individualnych potrieb Ziakov a podporovat personalizované ucenie.
Technoldgia vSak sama o sebe personalizaciu nezarucuje. Rozhodujuci je didakticky zdmer
ucitela, ktory urcuje, ako budu digitalne néstroje vyuzité na podporu aktivnej prace ziaka, jeho
autondmie a reflexie vlastného ucenia. Personalizované ucenie méa pedagogicky vyznam iba
vtedy, ak vedie k hlbSiemu porozumeniu a nie k povrchnej individualizacii tloh.

3.3 Digitalne a AI kompetencie v kontexte digitalnej transformacie

Digitdlne kompetencie predstavuju klicovy predpoklad systematickej digitalnej
transformécie vzdelavania. V pedagogickom kontexte ich nemozno redukovat’ na technické
zrunosti, ale je potrebné ich chépat’ ako komplexny stbor vedomosti, zru¢nosti, postojov
a hodndt umoziujucich kritické, bezpe¢né a zodpovedné vyuzivanie digitdlnych technologii
(European Commission, 2022; Redecker, 2017).

V eurdpskom kontexte su digitalne kompetencie systematicky rozpracované v ramci
ramca DigComp 2.2, ktory identifikuje pat’ oblasti digitdlnej kompetentnosti: informacnu
a datovu gramotnost’, komunikaciu a spolupracu, tvorbu digitalneho obsahu, bezpecnost’
arieSenie problémov (European Commission, 2022). Pre oblast’ vzdeldvania je osobitne
relevantny ramec DigCompEdu, ktory digitdlne kompetencie pedagdgov explicitne prepdja
s didaktickym planovanim, realizdciou a hodnotenim vyucovania (Redecker, 2017). Tieto
ramce nadobudaju pedagogicky vyznam predovSetkym vtedy, ked’ su interpretované ako
nastroje transformacie didaktickej praxe, nie iba ako klasifikaéné modely.

V podmienkach digitalnej transformacie predstavuju digitalne kompetencie zaroven ciel’
vzdelavania Ziakov 1 podmienku profesijného rozvoja ucitelov. Ich wroven vyznamne
determinuje kvalitu integracie technoldgii do vyucovania, mieru pedagogickej inovacie
1 efektivnost’ ucebnych procesov. Empirické analyzy poukazuju na pretrvavajiice bariéry
implementacie, ako su nerovnomerny pristup k infraStruktare, rozdielna uroven digitalnych
kompetencii pedagogov ¢i riziko technologického redukcionizmu, teda povrchnej integracie
nastrojov bez pedagogickej reflexie (OECD, 2023).

Osobitn dimenziu digitdlnych kompetencii v sucasnosti predstavuji kompetencie
suvisiace s vyuzivanim umelej inteligencie. Umeld inteligencia vo vzdeldvani oznacuje
algoritmické a datovo riadené systémy schopné analyzovat vstupy, generovat vystupy
a adaptivne modifikovat’ u¢ebné prostredie (Holmes et al., 2019; OECD, 2021). Na rozdiel od
tradicnych IKT vstupuju tieto systémy do samotného procesu pedagogického rozhodovania
a zédsadne menia dynamiku ucebnej situacie.

Al gramotnost predstavuje zdkladni kognitivno-porozumievaciu zlozku SirSie
koncipovanych Al kompetencii. Zahffia porozumenie principom fungovania algoritmickych
systémov, schopnost’ kriticky interpretovat’ ich vystupy a reflektovat’ etické i1 spolocenské
doésledky ich pouzivania (Long & Magerko, 2020; UNESCO, 2023). V pedagogickom kontexte
sa viaze na schopnost’ identifikovat’ limity generativnych modelov, rozpoznavat mozné
skreslenia a zohl'adilovat’ otazky ochrany udajov a akademickej integrity.

Na tomto zéklade mozno Al kompetencie v pedagogickom prostredi systematizovat do
Styroch vzajomne prepojenych dimenzii:
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1. Kognitivna dimenzia — porozumenie principom fungovania umelej inteligencie,
zakladom strojového ucenia a limitom generativnych modelov.

2. Aplikacno-didakticka dimenzia — schopnost’ zmysluplne integrovat’ nastroje umelej
inteligencie do vyuc€ovania, planovat ich vyuzitie v sulade s cie'mi uCenia a reflektovat’
ich pedagogicky prinos.

3. Eticka dimenzia — uvedomovanie si otdzok ochrany udajov, algoritmickej zaujatosti,
transparentnosti systémov a zodpovedného pouZzivania Al.

4. Reflexivno-kriticka dimenzia — schopnost’ kriticky hodnotit’ vystupy Al a viest’ ziakov
k informovanému a autondémnemu rozhodovaniu.

Takto koncipované digitdlne a Al kompetencie nepredstavuju izolovanu technologicka
nadstavbu, ale kompetencny zéklad transformécie didaktickej praxe. Prepajaji pedagogické
teorie ucenia s technologickym prostredim digitdlnej spolo¢nosti a vytvéaraji rdmec pre
kvalitativnu rekonfiguraciu vyucovania (Holmes et al., 2022; OECD, 2023).

3.4 Digitalna pedagogika ako aplika¢ny ramec

Digitalna pedagogika predstavuje aplikacny rdmec, ktory prepaja teoretické vychodiska
ucenia s rozvojom digitdlnych a Al kompetencii a strategickym smerovanim vzdelavacej
politiky (Laurillard, 2012; Selwyn, 2016). Nezameriava sa primarne na samotné nastroje, ale
na kvalitu ucenia, charakter didaktickej interakcie a potreby Ziakov.

Technologia v tomto ponimani nepredstavuje dominantny determinant vyucovania, ale
funkény prostriedok podporujlci aktivne, kooperativne a personalizované ucenie. Digitdlna
pedagogika tak vytvdra koncepcny most medzi tedriou ucenia, kompetenénymi ramcami
a praktickou implementaciou digitalnych inovacii vratane umelej inteligencie (OECD, 2021;
Holmes et al., 2022).

Digitdlna transformacia vzdeldvania sa preto javi ako komplexnd didakticka
rekonfiguracia, ktorej uspech je podmieneny vyvazenou integraciou pedagogickych,
kompetenénych a technologickych determinantov. Tato potreba integracie spolu s uvedenymi
teoretickymi a kompetenénymi vychodiskami vytvara predpoklad pre formulovanie vlastného
koncepéného modelu digitalnej transformacie vyucovania.

3.5 Koncep¢ny model digitalnej transformacie vyucovania

Na zaklade analyzy teoretickych vychodisk ucenia (Piaget, 1971; Vygotskij, 1978;
Siemens, 2005), kompetenénych ramcov digitalnych kompetencii (European Commission,
2022; Redecker, 2017), modelov integracie technoldgii do vyucovania (Mishra & Koehler,
2006; Selwyn, 2016) a strategickych dokumentov digitalnej transformacie vzdelavania
(European Commission, 2021; OECD, 2019; OECD, 2023) mozno formulovat’ syntetizujaci
koncepény model digitalnej transformacie vyucovania.

Navrhovany model nepredstavuje novy izolovany teoreticky konstrukt, ale integrac¢ny
interpretacny ramec, ktory prepdja existujlice pedagogické, kompetencné a technologické
pristupy do koherentnej didaktickej Struktary. Digitalnu transformaciu chape nie ako paralelné
poOsobenie viacerych faktorov, ale ako systematicky proces ich vzajomnej integracie.

Konceptny ramec je zaloZzeny na Styroch vzijomne previazanych pilieroch:
pedagogickom, kompetencnom, technologickom a eticko-reflexivnom. Ich rovnovaha
predstavuje zakladni podmienku kvalitativnej transformdcie vyucovania v podmienkach
digitalnej spolocnosti.

31



Zéakladnym vychodiskom modelu je téza, ze technologicka integracia sa uskutocnuje
vyluéne prostrednictvom didaktickej transformacie konkrétneho uciva. Digitdlne nastroje
a systémy umelej inteligencie st v tomto ponimani chépané ako prostriedky rekonfiguracie
reprezentacie obsahu, kognitivnej naroCnosti ucebnych wloh a spdsobov hodnotenia.
Implementécia modelu je podmienena epistemologickou Struktirou konkrétneho vyucovacieho
predmetu a jeho konceptualnym jadrom, ktoré uréuji moznosti integracie digitalnych
technoloégii do vyuCovania. Tato vidzba zabezpeCuje predmetovo Specificki proporcionalitu
technologickych intervencii. Pedagogicky pilier vychadza z konstruktivistickej a sociokultirne;
paradigmy ucenia (Piaget, 1971; Vygotskij, 1978) a reflektuje konektivisticky pohl'ad na uc¢enie
v digitalne prepojenom prostredi (Siemens, 2005). Zdoraziuje aktivnu tlohu ziaka, problémovo
orientované a projektové vyucovanie, spolupracu, reflexiu a rozvoj vysSich kognitivnych
procesov.

Digitalne technologie su v tomto ramci chapané ako ndstroje podporujiice konstruovanie
poznania, rieSenie komplexnych tloh a rozvoj metakognicie (Jonassen, 1999). Pedagogicky
pilier nadvizuje na model TPACK (Mishra & Koehler, 2006), ktory zdoraznuje prepojenie
obsahu, pedagogiky a technologie, pricom ho rozsiruje o systematicku reflexiu predmetovo
Specifického kontextu vyucovania.

Kompetenény pilier predstavuje rozvoj digitalnych kompetencii Ziakov a ulitelov ako
kl'icovy integrany prvok medzi obsahom uciva a technologickym prostredim. Vychéadza
zramca DigComp 2.2 (European Commission, 2022) a z ramca digitdlnych kompetencii
pedagdgov DigCompEdu (Redecker, 2017).

Digitalne kompetencie st v tomto modeli chdpané ako didaktickd kategoria, ktorad
transformuje ucebné ciele, metody a hodnotenie. Nejde iba o technicki gramotnost, ale
o schopnost’ kriticky vyhodnocovat’ digitdlne zdroje, zodpovedne pracovat s udajmi,
podporovat’ bezpecné spravanie v online prostredi a pedagogicky reflektovat’ vyber a vyuzitie
technologickych nastrojov.

Empirické analyzy poukazuji na to, Ze Groven digitdlnych kompetencii ucitelov patri
medzi rozhodujlce faktory UspeSnej implementacie digitalnej transformacie (OECD, 2023;
European Commission, 2021).

Technologicky pilier zahffia systematicki integraciu digitdlnych ndastrojov, umelej
inteligencie a dalSich inovativnych technologii do vyucovania. Jeho vyznam spociva
v moznostiach personalizacie ucenia, adaptivnej spitnej vézby, analytiky vzdelavacich dat
a podpory rozhodovania zaloZené¢ho na dokazoch (OECD, 2021; Holmes et al., 2022; Zawacki-
Richter et al., 2019).

Technologia vSak nepredstavuje dominantny determinant transformacie, ale je
podmienena pedagogickymi ciel'mi. Model sa vedome diStancuje od technologického
determinizmu a nadvdzuje na kritické diskusie upozorfiujuce na rizikd nekritickej
technologizacie vzdelavania (Selwyn, 2016). Technologicky pilier je preto funkéne podriadeny
pedagogickému a kompetenénému rozmeru transformacie.

Eticko-reflexivny pilier reflektuje potrebu hodnotovej a kritickej dimenzie digitalizacie.
Zahtia otazky ochrany osobnych udajov, digitdlnej bezpec€nosti, transparentnosti
algoritmickych systémov a zachovania pedagogickej suverenity ucitela (European
Commission, 2022; UNESCO, 2021).

V tomto kontexte model zavadza princip technologickej proporcionality, podl'a ktorého
ma byt rozsah a intenzita vyuzivania digitalnych technolégii vzdy primerand pedagogickym
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cielom, vekovym Specifikam Ziakov a charakteru vzdeldvacieho obsahu. Tento princip reaguje
na medzinarodné analyzy upozornujuce na rizikd nadmernej zavislosti od technologii
a redukcie interpersonalnej interakcie v eduka¢nom procese (OECD, 2023).

KIadovym prvkom modelu je vzajomna interakcia jeho pilierov. Uspesna digitdlna
transformacia vyucovania nastava iba vtedy, ak su pedagogicky, kompetencny, technologicky
a eticko-reflexivny rozmer v rovnovahe. Dominancia technologického piliera bez adekvatne;j
pedagogickej a kompetencnej reflexie vedie k technologickému redukcionizmu (Selwyn,
2016), zatial ¢o absencia technologickej inovacie obmedzuje potencial personalizacie
a adaptivneho ucenia (Holmes et al., 2022).

Model zaroven predpokladd dynamicky charakter digitalnej transformacie. Nejde
o jednorazovi implementaciu nastrojov, ale o kontinudlny proces pedagogickej inovacie
vyzadujuci systematicky profesijny rozvoj ucitelov, priebezné hodnotenie -efektivity
digitalnych intervencii a reflexiu ich dopadu na kvalitu u€¢enia (OECD, 2019).

Navrhovany koncepény model predstavuje autorsku syntézu existujucich pedagogickych,
kompeten¢nych a technologickych ramcov, ktoré integruje do koherentnej didaktickej Struktury
orientovanej na podmienky nastupu umelej inteligencie v edukacnom prostredi. Jeho prinos
spociva v systematickom rozsireni tradi¢nych integraénych schém o eticko-reflexivny pilier
a v koncep¢nom ukotveni principu technologickej proporcionality ako regulativneho kritéria
digitalnej transformacie vyucovania.

Model méa normativny rozmer, kedze formuluje podmienky pedagogicky legitimnej
technologickej intervencie. Zaroveil ma aj analyticky rozmer, pretoZe umoziuje systematicky
hodnotit’ mieru a kvalitu integracie pedagogickych, kompetencnych, technologickych a eticko-
reflexivnych determinantov v konkrétnom vyucovacom kontexte.

3.6 Syntéza teoreticko-strategickych vychodisk

Teoreticko-strategicky rdmec digitalnej transformacie vzdelavania prezentovany v tejto
kapitole poukazuje na to, Ze ide o komplexny proces presahujici technologicktt modernizéciu
Skolského prostredia. Digitalna transformécia je chdpand ako systematickd rekonfiguracia
vzdelavacieho prostredia integrujiica pedagogické, kompetenéné a technologické determinanty
do koherentného didaktického ramca.

Analyza zédkladnych pojmov umoZnila jasne diferencovat’ digitalizaciu ako technologickt
modernizaciu od digitalnej transformdacie ako koncep¢nej premeny edukacného systému.
Rozpracovanie digitalnych a Al kompetencii zarovenl poukazalo na potrebu rozsirenia
tradiénych kompetenénych modelov o dimenzie reflektujuce algoritmické systémy
a generativne technoldgie.

Na tomto zéklade bol formulovany koncepény model digitalnej transformécie vyucovania,
ktory prepdja pedagogicky, kompetencny, technologicky a eticko-reflexivny pilier.

Koncepény model vytvara integracny ramec, ktory umoziluje systematicky analyzovat
kvalitu digitalnej transformécie vyucovania v podmienkach néstupu umelej inteligencie.
Navrhovany koncepcny model zaroven vytvara teoreticky interpretaény ramec pre analyzu
empirickych zisteni prezentovanych v empirickej Casti prace.
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4 Digitalizacia a umela inteligencia v transformacii vzdelavania

Digitalizdcia vzdelavania predstavuje vyznamny faktor SirSiecho procesu digitalnej
transformécie vzdelavania, ktory presahuje ramec technologickej modernizacie $kol a dotyka
sa samotnej podstaty edukaéného procesu. Nejde iba o zavadzanie digitdlnych néstrojov do
vyucovania, ale o systematicki zmenu pedagogickych pristupov, hodnotenia, organizacie
ucenia, riadenia Skoly a profesijnej identity ucitela. Digitalizdcia zaroven predstavuje
vyznamny prvok spolocenskej transformacie smerom k znalostnej a digitalnej ekonomike, ¢im
nadobuda §irsi socidlno-ekonomicky rozmer (European Commission, 2021).

Uspes$na  implementacia  digitalizdcie si  vyzaduje  strategickad  kontinuitu,
medziinstituciondlnu koordinaciu a dlhodobé investicie do I'udského kapitalu. Skusenosti
z medzinarodného prostredia poukazuju na to, ze samotna dostupnost’ technologii nezarucuje
zvySenie kvality vzdelavania, pokial nie je sprevadzand pedagogickou inovaciou
a systematickym profesijnym rozvojom ucitelov (OECD, 2020).

Digitalizaciu vzdeldvania je preto vhodné analyzovat’ na systémovej, institucionalnej
a pedagogickej Urovni, ktoré sa navzajom podmieniujii a determinujii UspesSnost’ digitalnej
transformécie.

4.1 Teoretické vymedzenie analytickych urovni digitalizacie vzdelavania

Proces digitalizdcie a implementicie umelej inteligencie vo vzdeldvani je mozné
analyzovat’ prostrednictvom viaciroviiového analytického ramca, ktory sa v socialnych vedach
oznacuje ako makrourovenl, mezouroven a mikrouroveinl. Toto ¢lenenie umoziuje systematicku
interpretaciu spolocenskych a organiza¢nych javov v ich vzdjomnej previazanosti a poskytuje
metodologicky uceleny pohl'ad na procesy transformécie vzdelavacieho systému (Serpa
& Ferreira, 2019).

Makrotroven predstavuje SirSie systémové a politické ramce, ktoré formuji fungovanie
vzdelavacieho systému, vratane narodnych stratégii, legislativnych dokumentov, kurikularnych
reforiem a medzinarodnych politik. Mezourovei sa vztahuje na inStituciondlnu rovinu, teda na
Skoly a d’alSie vzdelavacie organizécie, ich riadenie, organizacnu kultiru, technologicku
infrastruktiru a profesijné kompetencie pedagogickych zamestnancov. Mikrourovent zahfna
samotny vyucovaci proces, pedagogické interakcie a konkrétne vyuzitie digitdlnych technologii
a umelej inteligencie v edukacnej praxi (Serpa & Ferreira, 2019).

Uvedené analytické c¢lenenie umoziiuje skimat digitdlnu transformaciu vzdeldvania
komplexne — od systémovej urovne riadenia az po konkrétnu pedagogicku realitu, v ktorej sa
technologické inovacie premietaju do kazdodennej vyucby.

4.2 Strategické a systémové ramce digitalizacie vzdelavania

Na systémovej urovni predstavuje digitalizacia vzdelavania strategicky riadeny proces,
ktory je determinovany politickymi rozhodnutiami, legislativnym ramcom a dlhodobymi
reformnymi zdmermi. Na tejto Grovni sa definuju priority, ciele a implementa¢né mechanizmy,
ktoré nésledne ovplyviiuju fungovanie vzdelavacich institacii aj samotnt pedagogicku prax.
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Na urovni Eurdpskej unie je digitalizacia vzdelavania systematicky podporovana
prostrednictvom iniciativy Digital Education Action Plan 2021 — 2027 (European Commission,
2021). Dokument zdoraziiuje budovanie efektivneho digitalneho vzdeldvacieho ekosystému,
rozvoj digitalnych zru¢nosti a podporu inovativnych pedagogickych pristupov. Digitalizacia je
v nom koncipovand ako predpoklad hospodarskej konkurencieschopnosti a socidlnej inklazie
v digitalnej spolocnosti.

Europske ramce digitalnych kompetencii, ako DigComp 2.2 (European Commission,
2022) a DigCompEdu (Redecker, 2017), zaroven poskytuju referenény model pre rozvoj
digitalnych kompetencii ob¢anov a pedagogov, ¢im vytvaraju normativny zaklad pre narodné
reformné procesy.

V podmienkach Slovenskej republiky je digitalizacia vzdelavania koncep¢ne ukotvena
najmé v dokumente Ndarodna stratégia rozvoja digitalneho vzdelavania na roky 2021 — 2030
(MSVVaS SR, 2021). Strategicky ramec definuje priority v oblasti modernizacie infrastruktury,
rozvoja digitdlnych kompetencii ziakov a ucitel'ov, tvorby digitdlneho obsahu a podpory
inovativnych pedagogickych pristupov.

Digitalizacia je zaroven prepojena so Stratégiou digitalnej transformdcie Slovenska 2030
a s Planom obnovy a odolnosti SR (Vlada SR, 2021), ktoré zdoraziiuji vyznam vzdelavania ako
kl'icového nastroja spolocenskej modernizicie a pripravy obyvatel'stva na podmienky
digitalnej ekonomiky.

Vyznamnym prvkom strategick¢ho riadenia je aj kurikuldrna reforma zékladného
vzdeldvania, ktord posiliiuje kompetencne orientovany pristup k vyucbe a integruje digitalne
kompetencie medzi kl'icové vzdeldvacie vystupy. Digitalizacia a implementacia umelej
inteligencie tak nadobudaju osobitny vyznam v kontexte kompetencne orientovaného kurikula,
ktoré kladie doraz na rozvoj aplikovate'nych vedomosti, zrucnosti a postojov Ziakov.

Na systémovej urovni sa v slovenskom kontexte prejavuje postupny prechod od
projektovo orientovaného modelu digitalizacie k integrovanému systémovému pristupu.
Skasenosti z obdobia pandémie COVID-19 vyrazne akcelerovali digitalizacné procesy
a poukézali na potrebu strategickej koordindcie, metodickej podpory a systematického
profesijného rozvoja ucitel'ov (OECD, 2020).

Digitalizacia sa tak postupne stdva sucast'ou SirSej pedagogickej a kurikularnej reformy,
kultlry.

4.3 Postavenie umelej inteligencie v strategickych dokumentoch

Novou dimenziou makrouroviiového riadenia je integracia umelej inteligencie do
strategickych dokumentov. Délezitym krokom bolo doplnenie Statneho vzdelavacieho
programu o AI gramotnost’ prostrednictvom Dodatku & 4 (MSVVaS SR, 2026). Tento krok
predstavuje prvé legislativne ukotvenie Al gramotnosti na narodnej Grovni a signalizuje
prechod od vSeobecnej digitalizacie k systematickej integracii pokrocilych technolégii do
vzdelavacieho systému.

Uvedené opatrenia potvrdzuji, ze umeld inteligencia je v sucasnosti vnimana nielen ako
technologicky trend, ale ako strategickd stcast’ transformacie vzdeldvania s dopadom na
kurikulum, profesijny rozvoj uclitelov aj formovanie digitdlnych kompetencii Ziakov.
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Prepojenie europskeho ramca digitalnych kompetencii ob¢anov (DigComp 2.2) s narodnym

kurikularnym ukotvenim Al gramotnosti mozno systematizovat’ nasledovne (Tabulka 4).

Tabul’ka 4: Prepojenie ramca DigComp 2.2 s konceptom Al gramotnosti v SVP SR

Oblast’ digitalnych
kompetencii
(DigComp 2.2)

Charakteristika oblasti

Prepojenie s AI gramotnost'ou
vSVP SR

Praca s informaciami
a udajmi

Vyhl'adavanie, hodnotenie
a spracovanie digitalnych
informdcii

Kritické hodnotenie vystupov umelej
inteligencie; rozliSovanie medzi
overenym a generovanym obsahom

Komunikacia a

Digitalna komunikécia a
zodpovedné spravanie

Etické pouzivanie generativnych
nastrojov; uvedomovanie si dopadu

spolupréca online Al na komunikéciu
Tvorba digitadlneho Vytvéranie a Giprava Zodpovedné vyuzivanie Al pri tvorbe
obsahu digitdlneho obsahu textu, obrazu a inych vystupov
o Poch ie rizik i it
o Ochrana osobnych tdajov a ochopenie rizik automatizovaného
Bezpecnost spracovania udajov; ochrana

igital ¢nost’ , Y
digitalna bezpecnost stikromia pri prci s AI

Zakladné porozumenie fungovaniu
algoritmov a limitom umele;j
inteligencie

(Zdroj: vlastné spracovanie na zéklade European Commission (2022) a MSVVaS SR
(2026)).

Implementacia digitalizacnych cielov prebiecha najméd prostrednictvom narodnych
projektov financovanych zo $trukturalnych fondov EU a z Planu obnovy. Medzi vyznamné

Porozumenie digitdlnym

Riesenie problémov L e
procesom a technolégiam

iniciativy patri projekt Digitalna transformécia vzdelavania a Skoly (DiTEdu), zamerany na
podporu integracie digitalnych technologii do vyucovania a rozvoj digitdlnych kompetencii
ucitelov.

Projektovy charakter implementacie vSak predstavuje aj riziko diskontinuity. Digitaliz4cia
je Casto viazand na Casovo ohrani¢ené finan¢né obdobia, ¢o mdze komplikovat’ dlhodobu
udrzatel'nost’ opatreni. Vyzvou zostava zabezpeCenie systematickej podpory $kol aj po
ukonceni projektového financovania.

4.4 Implementacia digitalnych technologii a umelej inteligencie

Strategické dokumenty vytvaraji normativny rdmec digitalizacie vzdeldvania, ich realna
G¢innost’ sa prejavuje aZ na Grovni konkrétnych vzdelavacich instittcii. Skola ako organizacia
predstavuje klIiCovy priestor, v ktorom sa systémové zdmery transformuju do kazdodennej
pedagogickej praxe. Uspesnost’ digitalizicie je preto podmienend organizaénymi,
infraStruktirnymi a profesijnymi faktormi, ktoré determinuji moznosti jej implementacie.

Efektivita digitalnych technologii sa na inStituciondlnej urovni prejavuje predovsetkym
v kvalite ich pedagogickej integracie. Vyskumy poukazuju na to, Ze samotnd pritomnost
technologii v Skolskom prostredi nevedie automaticky k zlepSeniu vzdelavacich vysledkov.
Rozhodujucim faktorom je sposob ich didaktického vyuzitia, prepojenie s cielmi vzdeldvania
a systematicka reflexia uc¢ebnych vysledkov (OECD, 2023).

Digitalne technoldgie mézu podporovat’ motivaciu ziakov, rozvoj kritického myslenia
a individualizaciu ucenia, avSak ich prinos je podmieneny pedagogickym dizajnom vyucby
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a pripravenostou ucitelov efektivne ich integrovat do vyulovacieho procesu. Skola ako
organizacia zohrdva v tomto procese zasadnu ulohu, kedZze vytvdra podmienky pre
systematické a zmysluplné vyuzivanie technolégii.

Institucionalna implementécia digitalizacie je tiez podmienend materidlno-technickym
vybavenim Skoly, dostupnost'ou stabiln¢ho internetového pripojenia, digitdlnych zariadeni
a vzdelavacich platforiem. Rovnako vyznamnu ulohu zohrava vedenie Skoly, ktoré formuje
digitalnu viziu inStitucie, podporuje inovacie a vytvara priestor pre profesijny rozvoj
pedagogického personalu.

Skusenosti z obdobia pandémie COVID-19 poukazali na vyrazné rozdiely medzi Skolami
v oblasti technologickej pripravenosti a organiza¢nej flexibility (OECD, 2020). Digitalizéacia sa
tak ukazuje ako proces, ktory si vyzaduje nielen technickt infrastruktaru, ale aj schopnost’ skoly
adaptovat’ svoje organizacné procesy na nové formy vyucovania a riadenia.

KIia¢ovym determinantom tuspesSnej implementacie digitalnych technologii a umelej
inteligencie na urovni Skoly je uwroven digitilnych kompetencii ucitelov. Digitdlna
transformécia nepredpoklada iba technicku zdatnost’, ale najmi schopnost’ didakticky efektivne
integrovat’ digitdlne néstroje do vyucovania, reflektovat’ ich pedagogické prinosy
a identifikovat’ mozné rizika.

Eurdpsky rdmec DigCompEdu (Redecker, 2017) poskytuje referencny model rozvoja
digitalnych kompetencii pedagégov a zdoraziiuje prepojenie technologickych zru¢nosti
s pedagogickym dizajnom vyucby, hodnotenim a podporou ucenia. Digitdlne kompetencie
ucitel'a zahfnaja schopnost’ kriticky vyberat’ digitdlne zdroje, analyzovat’ data o uceni Ziakov
a zodpovedne vyuzivat nastroje umelej inteligencie.

V kontexte umelej inteligencie nadobudaju tieto kompetencie novy rozmer, ked’ze ucitel
vstupuje do interakcie s algoritmickymi systémami, ktoré generuju obsah, hodnotia vykon alebo
personalizuju ucebné aktivity. Profesijny rozvoj pedagdgov sa preto stdva nevyhnutnou
podmienkou udrzatel'nej digitalizacie vzdelavania.

V slovenskom kontexte je profesijny rozvoj realizovany prostrednictvom akreditovanych
vzdelavacich programov, metodickych materidlov a projektovych iniciativ. Skusenosti
z obdobia pandémie COVID-19 zéirovent poukdzali na potrebu systematickej, kontinualnej
a prakticky orientovanej podpory ucitelov v oblasti online a hybridného vyucovania (OECD,
2020).

Na Slovensku sa podpora implementacie digitalnych technologii a umelej inteligencie
realizuje aj prostrednictvom partnerstiev medzi verejnym sektorom a technologickymi
spolo¢nostami. Prikladom je memorandum o spolupraci medzi Ministerstvom Skolstva SR
a spolo¢nostou Microsoft, nadvizujuce na projekt DigiEDU, ktoré rozSiruje dostupnost’
digitalnych nastrojov vo vzdelavani. V rdmci tejto iniciativy ziskali Ziaci, Studenti a ucitelia
pristup k licencidm Microsoft Office 365 A3 a k nastrojom umelej inteligencie, ako je Microsoft
Copilot. Sucast'ou podpory su aj odborné webinare a metodické Skolenia zamerané na bezpecné
a pedagogicky zmysluplné vyuzivanie umelej inteligencie vo vyu¢ovani (MSVVaM SR, 2026).

Napriek koncepénému ukotveniu digitalizécie ¢elia Skoly viacerym bariéram v procese
implementéacie. Medzi naj€astejSie patria nerovnomerna dostupnost’ technologickych zdrojov,
rozdielna troven digitdlnych kompetencii ucitelov, Casova narocnost’ pripravy digitalne
podporovanej vyucby a administrativne zatazenie pedagogického personalu.
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Vyznamnou vyzvou je aj potreba systematickej metodickej podpory pri implementacii
umelej inteligencie, najmé v oblasti ochrany osobnych udajov, transparentnosti algoritmov
a etického vyuzivania dat. InStituciondlna rovina tak predstavuje priestor, kde sa stretavaju
strategické ambicie $tatu s redlnymi podmienkami Skolskej praxe, priCom Uspech digitalizacie
zavisi od schopnosti Skoly vytvarat’ udrzatené a pedagogicky zmysluplné implementacné
modely.

4.5 Umela inteligencia vo vyucovacom procese

V pedagogickej rovine sa digitalizdcia a implementéacia umelej inteligencie premietaju
priamo do didaktickej interakcie medzi uc€itel'om a ziakom a do konkrétnych uc¢ebnych situdcii.
Ide o uroven, na ktorej sa strategické ramce a institucionalne podmienky transformuju do
kazdodennej pedagogickej reality. Prave na tejto irovni mozno najvyraznejsSie identifikovat’
pedagogické prinosy, limity aj etické implikacie vyuzivania umelej inteligencie vo vzdelavani.

Umeléd inteligencia vo vzdeldvani (Artificial Intelligence in Education — AIEd)
predstavuje interdisciplinarnu oblast’ na rozhrani pedagogiky, informatiky a kognitivnych vied.
V edukacnom kontexte ju mozno chéapat’” ako subor algoritmickych systémov schopnych
analyzovat’ data o uceni, modelovat ufebné procesy, generovat obsah a poskytovat’
personalizovanu spétnu vézbu (Luckin et al., 2016; Holmes et al., 2019).

Na rozdiel od tradi¢nych digitdlnych ndstrojov, ktoré sltizia prevazne ako prostriedky
prezentacie a distribucie obsahu, systémy zalozené na umelej inteligencii disponuju
schopnost'ou adaptivne reagovat’ na spravanie ziaka a optimalizovat’ u¢ebné aktivity na zaklade
datovej analyzy. Technologia tak vstupuje do procesu rozhodovania o obsahu, tempe a forme
ucenia, ¢im dochéadza ku kvalitativnej zmene pedagogického prostredia.

Implementécia umelej inteligencie zaroven vyvolava otazky transparentnosti algoritmov,
ochrany osobnych udajov a pedagogickej zodpovednosti ucitel'a (UNESCO, 2021). Umela
inteligencia preto nepredstavuje iba technologicky nastroj, ale aj novy pedagogicky fenomén,
ktory modifikuje vzt'ah medzi ucitel'om, Ziakom a vzdelavacim obsahom.

Stucasny vyskum identifikuje viacero kategorii aplikacii umelej inteligencie vo vzdelavani
(Zawacki-Richter et al., 2019):

e adaptivne vzdelavacie systémy prisposobujuce obsah individualnym potrebam
ziaka,

e systémy automatizovaného hodnotenia poskytujice okamzita spdatnt vizbu,

e nastroje analytiky ucenia (learning analytics) zamerané na analyzu dat o uceni
a identifikéciu vzorcov v procese ucenia (Siemens & Long, 2011),

e generativne systémy schopné vytvarat  textové a multimedialne vystupy,

e vzdeldvacia robotika podporujuca rozvoj algoritmického a informatického
myslenia.

Tato typologia poukazuje na to, ze umeld inteligencia vstupuje do vSetkych faz
edukacného procesu — od planovania vyucby az po hodnotenie vzdelavacich vysledkov.

V Skolskej praxi nachddza umelda inteligencia uplatnenie najmd v oblasti
personalizovaného ucenia, diferencidcie uloh a formativneho hodnotenia. Adaptivne
vzdelavacie platformy umoziuju reagovat’ na individudlny pokrok Ziaka, zatial’ Co analytické
nastroje poskytuji ucitelovi prehlad o vykonnosti triedy a identifikuju oblasti vyzadujlce
pedagogicku intervenciu (OECD, 2023). Stcasné vyskumy zaroven poukazujii na to, Ze
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efektivna integracia umelej inteligencie vo vzdelavani si vyzaduje nielen technologicku
infrastrukturu, ale aj rozvoj digitalnych a pedagogickych kompetencii uc¢itelov (Holmes et al.,
2022). Umeld inteligencia preto predstavuje vyznamny ndstroj podpory vyucby, ktorého
pedagogicka hodnota zavisi od sposobu jeho didaktickej implementacie a kritického vyuzivania
v edukacnom procese.

Generativne systémy mozu podporovat’ tvorivé aktivity, rozvoj argumentacnych
schopnosti a kritického myslenia, pokial’ st vyuzivané ako podporny nastroj a nie ako ndhrada
vlastnej kognitivnej aktivity ziaka (Holmes et al., 2022).

Vzdelavacia robotika prepdja teoretické poznatky s praktickou ¢innostou a podporuje
rozvoj logického myslenia, spoluprace a rieSenia problémov v autentickych situaciach.

Kurikularne a didaktické dimenzie integracie umelej inteligencie do vzdelavania sa
prejavuje v dvoch rovinéch:
1. AI ako nastroj vzdelavania podporujtci ucenie v roznych predmetoch,
2. Al ako obsah vzdeladvania, teda rozvoj Al gramotnosti a porozumenia principom
algoritmického spracovania dat.

Z didaktického hl'adiska ponuka umeld inteligencia moznosti individualizacie vyucby,
automatizacie hodnotenia, podpory projektového a problémového ucenia ¢i rozvoja kritického
myslenia pri préci s vystupmi Al Efektivita tychto pristupov je v§ak podmienena pedagogickou
kompetenciou ucitel'a a schopnostou integrovat’ technolégiu do didaktického ramca vyucby
(Redecker, 2017).

Vyznamnym kvalitativnym prvkom digitalnej transformécie vzdelavania v Slovenskej
republike je doraz na rozvoj digitalnej a Al gramotnosti ako prierezovych kompetencii Ziakov.
K 1. marcu 2026 bol Statny vzdelavaci program doplneny o Al gramotnost’ prostrednictvom
Dodatku ¢. 4 (MSVVaS$ SR, 2026), ¢im doslo k jej legislativnemu ukotveniu.

Al gramotnost’ je formulovand ako kompetenény stibor zahfiiajici schopnost’:

e porozumiet’ zdkladnym principom fungovania algoritmov,
e rozliSovat’ medzi generovanym a overenym obsahom,

o identifikovat’ limity automatizovaného rozhodovania,

e kriticky hodnotit’ vystupy generativnych systémov,

o reflektovat’ etické a spolocenské dosledky vyuZivania Al

Tymto sposobom rozSiruje tradi€né chapanie digitdlnych kompetencii o reflexivny
a kriticky rozmer, ktory koreSponduje s ramcom DigComp 2.2 (European Commission, 2022).
Al gramotnost’ tak nepredstavuje izolovanu kompetenciu, ale horizontalne prenikéd viacerymi
vzdeldvacimi oblastami.

Implementacia Al gramotnosti si vyzaduje systematicki metodicku podporu a kvalitny
profesijny rozvoj ucitel'ov, vratane Specializovanych metodickych materidlov, didaktickych
kurzov a prikladov dobrej praxe.

Napriek koncepénému ukotveniu digitalizacie a Al gramotnosti Celi slovensky vzdelavaci
systém viacerym vyzvam. Patri medzi ne nerovnomernd pripravenost’ $kol, rozdielna Groven
digitalnych kompetencii ucitelov, Casové obmedzenia pedagogickej praxe a administrativne
zat'azenie Skolského prostredia.

Uspesna implementacia umelej inteligencie vo vyucovani preto zavisi od synergického
pOsobenia strategického riadenia, systematickej profesijnej podpory a redlnej Skolskej praxe.
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Bez koordinovaného pristupu na vSetkych irovniach moze digitalizacia zostat’ iba formalnym
cielom bez hlbsej pedagogickej transformacie.

4.6 Pedagogicka efektivita digitalnych technologii a umelej inteligencie

Hodnotenie pedagogickej efektivity digitadlnych technologii a umelej inteligencie
predstavuje kIi¢ovu vyskumnu oblast’ sti¢asnej didaktiky. Empirické $tadie poukazuji na to,
ze technologicka inovacia sama osebe negarantuje zlepSenie vzdelavacich vysledkov;
rozhodujucim faktorom je kvalita jej pedagogickej integracie.

Medzi najCastejSie identifikované prinosy patri zvySenie motivacie a angazovanosti
ziakov. Interaktivne prostredia, multimedialny obsah a okamzitd spdtna vdzba podporuju
aktivne ucenie a zvySuji vnutorni motivaciu, najma ak su sucast’ou systematicky navrhnutého
didaktického modelu.

Digitalne technoldgie a systémy umelej inteligencie zaroven vytvaraju podmienky pre
rozvoj vyssich kognitivnych procesov. Adaptivne platformy, analytické nastroje a generativne
systémy umoziuju podporovat’ kritické myslenie, rieSenie problémov a sebareguldciu ucenia.
Vyznamnym prinosom je aj moznost’ individualizacie vyucby, ktord umoziuje prispésobovat’
tempo a obsah ucenia individudlnym potrebam ziakov.

Vyskum vsak zdrovenn upozoriiuje, ze pedagogicka efektivita je podmienend viacerymi
faktormi:

e jasnym prepojenim technoldgii s uéebnymi ciel'mi,

o metodicky premyslenym didaktickym dizajnom,

o systematickym hodnotenim vzdelavacich vysledkov,
e auroviou profesijnej pripravenosti ucitel’a.

Technoldgie prinasaju najvyssi pedagogicky prinos vtedy, ked’ st integrované ako stcast’
komplexného pedagogického konceptu a nie ako izolovany modernizacny prvok, najmi
v kontexte kompeten¢ne orientovaného kurikula, ktoré vyZaduje rozvoj vyssSich kognitivnych
procesov, kritického myslenia a aplikacie poznatkov v autentickych situaciach.

4.7 Pedagogické a systémové implikacie implementacie umelej inteligencie

Rozsirenie digitalizdcie smerom k implementacii umelej inteligencie predstavuje
kvalitativne novu etapu transformécie vzdelavania. Umela inteligencia umoZznuje adaptivne
riadenie ucenia, analyzu dat o u¢ebnom pokroku a personalizovant spédtnu vizbu, ¢im zasadne
roz§iruje moznosti pedagogického pdsobenia.

Z pedagogického hl'adiska prindsa implementacia umelej inteligencie:

e posilnenie individualizacie vyucby,
e podporu diagnostiky u¢ebnych potrieb,
e automatizaciu rutinnych hodnotiacich ¢innosti,
e rozvoj algoritmického a kritického myslenia Ziakov.
Stucasne vSak generuje nové etické a organizacné otazky. Ide najma o:
e ochranu osobnych udajov,
e transparentnost’ algoritmického rozhodovania,
» riziko nadmernej automatizacie pedagogickych procesov,
e potrebu kritickej reflexie generovaného obsahu.
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Implementacia umelej inteligencie si preto vyzaduje integrovany pristup, ktory prepaja
systémovu podporu, institucionalnu pripravenost a pedagogickii kompetenciu ulitela. Bez
koordinovaného pdsobenia tychto faktorov moZze technologicka inovécia viest’ k fragmentacii
pedagogickej praxe namiesto jej transformacie.

Umeléd inteligencia tak nepredstavuje iba technologicky nastroj, ale novy kontext
pedagogického rozhodovania, ktory redefinuje rolu ucitela, postavenie ziaka a charakter
vzdelavacieho procesu.

4.8 Syntéza teoretickych vychodisk digitalizacie a implementacie umelej inteligencie

Digitalizacia a implementacia umelej inteligencie vo vzdelavani predstavuji komplexny
transformacny proces, ktory zasahuje do strategického riadenia vzdelavacieho systému,
fungovania $kol aj samotnej pedagogickej interakcie. Nejde o izolovanui technologicku
modernizaciu, ale o systematickli zmenu podmienok ucenia, profesijnej identity ucitela
a kurikularneho usporiadania vzdelavania (European Commission, 2021; OECD, 2020).

Strategické dokumenty a legislativne opatrenia vytvaraju normativny ramec, ktory
usmeriiuje podobu digitalizacnych procesov. Eurdpsky akény plan digitdlneho vzdelavania
(European Commission, 2021) zdoraziiuje budovanie digitdlneho vzdelavacieho ekosystému
arozvoj digitdlnych kompetencii ako predpoklad spolocenskej a ekonomickej transformacie.
V podmienkach Slovenskej republiky predstavuje vyznamny krok zakotvenie Al gramotnosti
v Statnom vzdelavacom programe prostrednictvom Dodatku ¢. 4 (MSVVaS SR, 2026), ktoré
signalizuje prechod od vSeobecnej podpory digitalizicie k systematickému rozvoju
kompetencii reflektujucich podmienky datovo riadenej spolo¢nosti.

Readlna Gc¢innost’ strategickych opatreni sa vSak prejavuje az v prostredi skol. Vyskumné
zistenia opakovane poukazuji na to, Ze samotna dostupnost’ technoldgii nezarucuje zvysenie
kvality vzdelavania; rozhodujtca je kvalita ich pedagogickej integracie, uroven digitalnych
kompetencii u¢itel'ov a dostupnost’ metodickej podpory (Redecker, 2017; OECD, 2023). Skola
ako organizécia zohrava kl'icovu tlohu pri transformacii systémovych cielov do konkrétnych
didaktickych postupov a implementacnych modelov.

NajvyraznejSie sa transformacny potencidl digitalizacie prejavuje vo vyufovacom
procese. Umela inteligencia rozSiruje moznosti individualizacie u€enia, adaptivneho riadenia
ucebnych aktivit a analytického sledovania u¢ebného pokroku (Luckin et al., 2016; Holmes et
al., 2019). Sucasne vSak prindSa nové etick¢é a pedagogické otazky, najmid v oblasti
transparentnosti algoritmov, ochrany osobnych udajov a pedagogickej zodpovednosti
(UNESCO, 2021).

Syntéza teoretickych vychodisk naznacuje, Ze efektivita digitdlnych technologii a umelej
inteligencie je podmienend synergickym prepojenim strategického riadenia, inStituciondlnej
pripravenosti a pedagogickej kompetencie ucitela. Technoldgia sama osebe nepredstavuje
garanciu inovacie; pedagogicky prinos sa prejavuje vtedy, ked’ je jej vyuzivanie didakticky
reflektované a systematicky integrované do vzdelavacieho procesu (Redecker, 2017; OECD,
2023).

Digitalizécia a umeld inteligencia tak nepredstavuju iba technologicky trend, ale zasadnu
pedagogicku vyzvu, ktord redefinuje charakter vzdelavacieho prostredia. Uvedeny teoreticky
ramec vytvara metodologické vychodisko pre empirické skimanie konkrétnych didaktickych
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postupov a ich vplyvu na vzdelavacie vysledky ziakov, ktorému je venovana nasledujuca
kapitola.
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5 Pedagogicka implementacia umelej inteligencie v kontexte digitalizacie vzdelavania

Implementdcia umelej inteligencie v Skolskom prostredi predstavuje kvalitativne
roz§irenie digitalizaCnych procesov analyzovanych v predchadzajucej kapitole. Zatial' ¢o
digitalizacia vytvara technologické a systémové predpoklady transformécie vzdelavania, umela
inteligencia vstupuje priamo do pedagogického rozhodovania, personalizicie ucenia
a analytického riadenia edukacného procesu (Luckin et al., 2016; OECD, 2023).

Nejde teda o izolovanu technologicku inovaciu, ale o nastroj, ktory modifikuje charakter
interakcie medzi ucitel'om, ziakom a vzdelavacim obsahom. Pedagogicka implementacia Al je
podmienena jej didaktickym ukotvenim, reflexiou etickych aspektov a systematickym
rozvojom profesijnych kompetencii ucitel’a.

5.1 Teoretické vychodiska implementacie umelej inteligencie

V eduka¢nom kontexte mozno umelu inteligenciu chdpat’ ako subor algoritmickych
systémov, ktoré analyzuju data o uceni, adaptivne reaguji na vykon ziaka a podporuji
pedagogické rozhodovanie (Holmes et al., 2019).

Na rozdiel od tradi¢nych digitalnych nastrojov Al disponuje schopnostou:

dynamickej personalizicie obsahu,

prediktivnej analyzy uc¢ebného pokroku,

generovania spitnej viazby v redlnom case,

podpory diferenciacie vyucby.
Pedagogicky vyznam umelej inteligencie spo¢iva najmé v podpore individualizacie ucenia
a rozvoja vysSich kognitivnych procesov. V kontexte kompetencne orientovaného kurikula
moze Al podporovat’ rozvoj kritického myslenia, rieSenia problémov a metakognitivnych

zrucnosti, pokial je jej vyuZivanie didakticky reflektované (Redecker, 2017).
5.2 Funkéné oblasti vyuzitia umelej inteligencie v Skolskom prostredi

Z pedagogického hl'adiska moZzno aplikdcie umelej inteligencie diferencovat’ podl'a ich
funkcie v eduka¢nom procese do troch zakladnych oblasti:

1. Adaptivne a personalizované systémy ucenia analyzuju vykon ziaka a prispdsobuju
obsah, tempo €1 naro¢nost’ uloh individualnym potrebam. Ich cielom je podporit’ diferencidciu
vyucby a znizovat’ rozdiely v u¢ebnom pokroku.

2. Analytika ucenia (learning analytics) predstavuje subor analytickych pristupov
a nastrojov podporujlicich pedagogické rozhodovanie. Umoziuje systematicky zber, analyzu
a interpretaciu vzdelavacich dat s cielom identifikovat’ rizikové oblasti v procese ucenia
a planovat’ cielené pedagogické intervencie. Umeld inteligencia v tomto kontexte plni
predovsetkym podpornti diagnostickt funkciu a nenahraddza odborné pedagogické posudenie
ucitel’a.

3. Generativne a interaktivne ndstroje a inteligentni asistenti mézu podporovat’ tvorivé
aktivity, argumentaciu a reflexiu poznatkov. Ich pedagogicky prinos zavisi od toho, ¢i su
vyuzivané ako podporny nastroj ucenia, nie ako ndhrada kognitivnej aktivity ziaka.

Uvedené Clenenie zdoraziiuje funkény charakter Al a vyhyba sa produktovo
orientovanému pristupu. Konkrétne platformy predstavuju iba implementac¢né varianty SirSich
pedagogickych principov.
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5.3 Didakticka integracia umelej inteligencie do vyucovania

Implementdcia umelej inteligencie nepredstavuje vytvaranie novych pedagogickych
modelov, ale transformaciu existujucich pristupov prostrednictvom inteligentnych nastrojov:

Blended learning s podporou Al — v tomto kombinovanom modeli vyu¢by moéze Al
personalizovat’ online ¢ast’ u¢enia a poskytovat’ ucitel'ovi analytické tidaje pre diferencidciu
prezencnej vyucby. Pedagogicky prinos spociva v cielenejSom planovani aktivit v triede na
zéklade dat o individualnom pokroku.

Flipped classroom s podporou AI — umela inteligencia moéze podporovat’ personalizovana
domacu pripravu prostrednictvom adaptivnych materialov a spétnej vdzby. Vyucovaci Cas
v triede sa nasledne sustred’uje na aplikaciu poznatkov, diskusiu a rieSenie problémov.

Gamifikované ucenie podporené Al - umeld inteligencia umoznuje dynamicku Upravu
narocnosti uloh, ¢im podporuje motivaciu a postupny rozvoj kompetencii. Efektivnost’ tohto
pristupu zavisi od zachovania rovnovahy medzi hernymi prvkami a vzdeldvacimi ciel'mi.

Integraciu Al mozZzno zarovenl analyzovat prostrednictvom modelu TPACK, ktory
zdoraziiuje prepojenie technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti ucitela. Al
zasahuje do vSetkych troch dimenzii a vyzaduje ich harmonickt integraciu.

5.4 Pedagogické prinosy a limity implementacie umelej inteligencie

Empirické zistenia poukazuji na viacero potencidlnych prinosov implementacie Al vo
vzdelavani:

e podpora personalizacie a inkluzivneho pristupu,
e rozvoj kritického a algoritmického myslenia,

o efektivnejSie formativne hodnotenie,

o optimalizacia pedagogickej prace ucitel’a.

Sucasne vSak existuji vyznamné limity:

o riziko nadmernej automatizcie hodnotenia,
e oslabenie socialnej interakcie v triede,

e otazky ochrany osobnych udajov,

e moZna algoritmicka zaujatost’.

Pedagogicka efektivita umelej inteligencie preto nie je automatickym dosledkom jej
pritomnosti, ale vysledkom premyslenej didaktickej integracie a systematickej reflexie jej
vyuZivania.

Klacovym faktorom tUspeSnej implementacie umelej inteligencie je profesijna
pripravenost’ ucitel’a. Ide nielen o technicku zdatnost’, ale o schopnost™:

o interpretovat’ analytické udaje o uceni,

o didakticky integrovat’ generativne nastroje,

e rozvijat kritické hodnotenie vystupov Al u ziakov,
o reflektovat’ etické a pravne aspekty prace s datami.

Profesijny rozvoj pedagdégov musi prepajat digitdlne kompetencie s pedagogickou
reflexiou, aby implementacia Al neviedla k mechanizacii vyucby, ale k jej kvalitativnej
transformacii (Redecker, 2017; OECD, 2023).
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5.5 Pedagogicka integracia umelej inteligencie vo vzdelavani

Digitalizacia vzdeldvania postupne presahuje ramec administrativnej podpory a vstupuje
do samotného jadra edukaéného procesu. Skolské informaéné systémy, povodne orientované
najmd na evidenciu ziakov, klasifikdciu a komunikdciu so zdkonnymi zastupcami, sa
transformujii na komplexné platformy podporujuce pedagogické planovanie, organiziciu
a hodnotenie vyucby. V tomto kontexte predstavuje modul EduPage Al implementacny priklad
integracie generativnej umelej inteligencie do existujucej infrastruktury skoly.

EduPage Al rozsiruje funkcionalitu Skolského informa¢ného systému o nastroje
umoziujuce generovanie didaktickych materidlov, navrhov uloh, testovych otdzok, pracovnych
listov, planov vyucovacich hodin ¢i textovych vysvetleni uc¢iva. Vyznamnym aspektom je jeho
integracia do existujuceho prostredia systému, ¢o umoziuje prepojenie generovanych vystupov
s tematickymi planmi, triednou agendou a hodnotenim ziakov. Z pedagogického hl'adiska ide
predovsetkym o nastroj podporujici pripravu vyucovania, diferenciaciu tloh a formativne
hodnotenie. Jeho vyuzitie vS§ak mozZe presahovat’ fazu pripravy a vstupovat’ aj do samotné¢ho
vyucovacieho procesu, napriklad pri tvorbe modelovych situacii, diskusnych otdzok alebo
variantnych uloh r6znej naro¢nosti.

Z perspektivy modelu TPACK moZzno EduPage Al interpretovat’ ako technologicky
prostriedok, ktorého pedagogickd hodnota je podmienena prepojenim technologickych,
pedagogickych a obsahovych znalosti u¢itel’a. Samotna technicka schopnost’ obsluhovat’ modul
nepostacuje na jeho efektivne didaktické vyuzitie. KI'ucova je schopnost’ ucitel’a:

o formulovat didakticky adekvatne vstupy (zadania),

e kriticky hodnotit’ generované vystupy,

e prisposobit’ obsah konkrétnemu eduka¢nému kontextu,

o integrovat’ vystupy Al do zmysluplnej vyucovace;j stratégie.

EduPage Al teda nepredstavuje autonomny pedagogicky systém, ale implementacny
priklad generativnej umelej inteligencie integrovanej do Skolského informaéného prostredia.
Modul moézZe podporovat technologicko-pedagogické znalosti (TPK) pri navrhu aktivit a
technologicko-obsahové znalosti (TCK) pri tvorbe predmetovo Specifickych tloh. Plna
pedagogicka integracia vSak nastava az v rovine TPACK, ked’ st technologické moZznosti
nastroja harmonicky prepojené s ciel'mi vyucby a charakteristikami Ziakov.

Pedagogicky potencidl modulu moZno analyzovat’ aj prostrednictvom modelov integracie
digitalnych technoldgii.

V kontexte blended learning moze EduPage Al podporovat’ pripravu online materialov,
samoStudijnych uloh a priebeznych overovacich testov. V modeli flipped classroom mdze
generovat podporné materialy pre domacu pripravu, pricom vyucovaci ¢as je nasledne
venovany aplikécii poznatkov, diskusii a rieSeniu problémov.

V oblasti gamifikacie mo6Ze modul slazit’ na tvorbu interaktivnych otazok ¢i variantnych
uloh, avSak herné prvky musia byt didakticky koncipované ucitelom. Pri personalizovanom
uceni umoznuje diferenciaciu tloh podl'a irovne naro¢nosti a potrieb Ziakov, ¢im podporuje
individualizaciu vyucby. Zéaroven je potrebné zdoraznit, ze nejde o plnohodnotny adaptivny
systém v zmysle automatizovanej personalizicie, ale o nastroj podporujici ucitel'a pri tvorbe
diferencovanych materidlov.
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Implementacia modulu EduPage Al zvySuje naroky na profesijné kompetencie ucitel’a,
najmi v oblasti kritického hodnotenia generovanych vystupov, etickej reflexie prace s datami
a didaktickej integracie nastroja do vyucby. Ucitel musi byt schopny overovat’ fakticku
spravnost” vystupov, zodpovedne nakladat’ s udajmi a rozvijat u ziakov kriticky pristup
k obsahu generovanému umelou inteligenciou.

V tomto kontexte mozno EduPage AI chépat’ nielen ako nastroj zefektivitujici
pedagogicku préacu, ale aj ako impulz pre transformaciu profesijného uvazovania ucitel’a
o ulohe technolégii vo vzdelavani. Zaroven predstavuje vhodné prostredie pre empirické
skimanie pedagogickych efektov generativnej umelej inteligencie v realnych podmienkach
Skoly.

5.6 Koncep¢ny model implementacie umelej inteligencie vo vzdelavani

Zavadzanie umelej inteligencie do Skolského prostredia mozno chépat’ ako systematicky,
viactazovy a cyklicky proces, ktory si vyzaduje koordinované podsobenie strategickych,
inStitucionalnych a pedagogickych faktorov. Nejde o jednorazové zavedenie technologického
nastroja, ale o postupnu transforméciu pedagogickej praxe, profesijnych kompetencii ucitelov
a kurikularneho ramca.

Navrhovany model implementécie pozostava zo Styroch vzdjomne prepojenych faz:

1. Faza profesijnej pripravy a koncepcného ukotvenia
Vychodiskovym predpokladom uspesnej implementacie je systematicky profesijny rozvoj
ucitel'ov. Ten zahfia:

e rozvoj digitalnych a Al kompetencii,

e pochopenie principov fungovania algoritmickych systémov,

» osvojenie si didaktickych stratégii integracie Al,

« reflexiu etickych a pravnych aspektov prace s datami.

Opornym ramcom moZu byt medzindrodné kompeten¢né Standardy, ako napriklad ISTE a
CSTA, ktoré zdoraznuji rozvoj informatického myslenia, algoritmického uvaZovania a
zodpovedného pouzivania technologii.

2. Pilotna implementacna faza
V tejto faze dochddza k experimentilnemu overovaniu vybranych néstrojov umelej
inteligencie v kontrolovanom prostredi skoly.
Typické aktivity zahfnaju:

 testovanie generativnych nastrojov pri priprave vyucovania,

o vyuzivanie Al pri diferencidcii tloh,

o aplikaciu analytickych néstrojov na sledovanie u¢ebného pokroku,

e experimentovanie s modelmi blended alebo flipped learning podporenymi Al.
Pilotnd faza umoziuje identifikovat pedagogické prinosy, rizikd aj organizané limity
implementécie bez plosného zavedenia.

3. Kurikularna integrdcia
Po overeni funk¢nosti nasleduje systematické zaclenenie Al:

o ako nastroja podporujiiceho vyucovanie,

 ako obsahu vzdelavania (rozvoj Al gramotnosti),

« ako sucasti kompetencne orientovaného kurikula.
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V tejto faze sa umeld inteligencia stava prirodzenou sucastou didaktického planovania,
tematickych planov a hodnotenia. Integracia musi byt zosuladend s cie'mi vzdelavania
a rozvojom vysSich kognitivnych procesov.

4. Evaluacia a reflexivna optimalizacia
Implementécia Al je dynamicky proces. Nevyhnutnou sucast’ou je:

o priebezné hodnotenie pedagogickej efektivity,

o analyza dopadu na motivaciu a vysledky ziakov,

o revizia didaktickych postupov,

o aktualizécia profesijného rozvoja ucitelov.

Vysledky evaluécie spitne ovplyviiuji profesijnu pripravu aj d’alSie cykly implementécie,
¢im vznika kontinualny rozvojovy model.

Navrhovany model implementacie umelej inteligencie vo vzdeldvani ma cyklicky
charakter — jednotlivé fazy na seba nadvizuji a zaroven sa vzijomne podmienuju.
Nepredstavuje rigidny implementacny predpis, ale konceptualny ramec umoznujici adaptaciu
podl'a Specifik konkrétnej Skoly, vekovej skupiny ziakov a trovne digitdlnej vyspelosti
inStitucie. Profesijny rozvoj, pilotné overovanie, kurikularna integracia a priebezné evaluacia
tak vytvaraji uzavrety, reflexivny proces podporujici udrzatel'nt a pedagogicky zmysluplna
implementaciu umelej inteligencie do vzdelavacieho procesu. Cyklicky charakter
navrhovaného modelu je schematicky znazorneny na obrazku 4.

Profesijna priprava
a koncepéné ukotvenie

Rozvoj

Evaluacia . ey
informaticého

Pilotné
dopadov na overovanie Al

. 3 myslenia a klicovyc
informatické Y y

kompetencii

g

Kurikuldrna integracia Al

nastrojov
myslenie a rozvoj
kompetencif

Obrazok 4: Cyklicky model implementacie umelej inteligencie do kurikula
(zdroj: vlastné spracovanie)

Schéma znazornuje autorsky konceptudlny model implementacie umelej inteligencie vo
vzdelavani zalozeny na cyklickom prepojeni profesijného rozvoja, pilotného overovania,
kurikularnej integracie a evaluacie. Model zarovenn poukazuje na potrebu systematického
pristupu, v ktorom sa uvedené fazy navzajom podmieniuji a vytvaraju predpoklady pre
udrzatel'nu a pedagogicky zmysluplntl implementaciu umelej inteligencie do vyu€ovania.
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5.7 Zhrnutie

Pedagogicka implementacia umelej inteligencie predstavuje logické vyustenie procesov
digitalizacie vzdeldvania analyzovanych v predchadzajucich castiach prace. Zatial' ¢o
digitalizacia vytvara technologické, organizacné a systémové predpoklady transformaécie,
umeld inteligencia vstupuje priamo do didaktického rozhodovania, personalizacie ucenia
a analytického riadenia edukac¢ného procesu.

Analyza funkénych oblasti vyuzitia umelej inteligencie, modelov jej integracie do
vyucCovania a profesijnych narokov na ucitel'a potvrdzuje, Ze jej pedagogicka efektivita nie je
automatickym doésledkom technologickej pritomnosti. Rozhodujucim faktorom je kvalita
didaktického dizajnu, miera reflexivnej implementédcie a Uroven profesijnych kompetencii
pedagoga.

Pripadovéa ilustracia integracie generativnej umelej inteligencie do Skolského
informac¢ného systému poukazuje na to, Ze technologické néstroje mézu vyznamne podporovat’
pripravu vyucovania, diferenciaciu uloh a formativne hodnotenie. Ich pedagogick4 hodnota je
vSak podmienend kritickym hodnotenim vystupov, etickou zodpovednostou a schopnostou
ucitel’a integrovat’ ich do zmysluplnej vyucovacej stratégie.

Umeld inteligencia preto nepredstavuje ciel' transformdcie vzdelavania, ale ndstroj,
ktorého efektivita zavisi od synergického prepojenia technologickych moznosti, pedagogicke;j
reflexie a systémovej podpory. Uvedeny teoreticky ramec vytvara vychodisko pre empirické
skiamanie konkrétnych didaktickych postupov a ich vplyvu na vzdeldvacie vysledky ziakov,
ktorému je venovand nasledujica Cast’ prace.
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6 Syntéza poznatkov a implikacie digitalnej transformacie vzdelavania

Digitalna transformdacia vzdeldvania je v predkladanej monografii interpretovana ako
komplexny, systémovo podmieneny a pedagogicky riadeny proces, ktory presahuje ramec
technologickej modernizécie Skolského prostredia. Nejde o zavadzanie izolovanych néstrojov,
ale o transforméciu ciel'ov vzdeldvania, didaktickych stratégii, hodnotenia ucenia a profesijne;j
identity ucitel’a.

6.1 Syntéza teoretickych a empirickych zisteni

Teoretickd analyza poukazuje na to, Zze efektivna integracia digitdlnych technologii,
umelej inteligencie a vzdelavacej robotiky musi byt ukotvena v konstruktivistickych
a konStrukcionistickych pristupoch k uceniu. Technolégia ma podporovat aktivne
konstruovanie poznania, rieSenie problémov, spolupracu a rozvoj kritického a informatického
myslenia, nie nahradzat’ pedagogické posobenie ucitel’a.

Umela inteligencia je v praci chapanad ako ndstroj personalizicie uCenia, adaptivneho
riadenia vyucby a analytickej podpory pedagogického rozhodovania. Vzdelavacia robotika
dopliiia tento ramec prostrednictvom hmatatel'ného, experimentélne orientovaného uéenia, ktoré
podporuje algoritmické myslenie, kreativitu a timovu spolupracu. Ich kombinicia vytvara
potencial pre komplexny rozvoj kognitivnych, socialnych a praktickych kompetencii Ziakov.

Empirickd sonda realizovana medzi uciteI'mi predprimarneho a primarneho vzdelavania
potvrdila, ze informa¢no-komunikacné technologie st vnimané predovsetkym ako prostriedok
zvysenia nazornosti, motivacie a aktivizacie Ziakov. Zaroven sa preukazala vyznamna suvislost’
medzi systematickou pripravou ucitel'ov v oblasti digitdlnej pedagogiky a ich ochotou tvorit
vlastné digitdlne didaktické materidly, €o koreSponduje s vyznamom technologicko-
pedagogicko-obsahovych znalosti (TPACK).

Syntéza poznatkov bola interpretovana prostrednictvom autorského koncepéného modelu
digitalnej transformacie vyucovania predstaveného v kapitole 3.5, ktory je zaloZeny na Styroch
pilieroch:

e pedagogickom,

e kompetencnom,

e technologickom,

e cticko-reflexivnom.

Zistenia potvrdzuju, Ze udrzatel'na digitdlna transformacia je mozna iba pri zachovani
rovnovahy medzi tymito piliermi. Dominancia technologického aspektu bez didaktickej
reflexie vedie k technologickému redukcionizmu, zatial’ ¢o absencia inovativnych nastrojov
obmedzuje moZnosti personalizacie a rozvoja digitalnych kompetencii ziakov.

Na zaklade analyzy teoretickych vychodisk ucenia (Piaget, 1971; Vygotskij, 1978;
Siemens, 2005), kompetenénych ramcov digitdlnych kompetencii (European Commission,
2022; Redecker, 2017), modelov integracie technologii do vyucovania (Mishra & Koehler,
2006; Selwyn, 2016) a strategickych dokumentov digitdlnej transformdcie vzdeldvania
(European Commission, 2021; OECD, 2019; OECD, 2023) mozno formulovat’ koncepcny
model digitalnej transformacie vyucovania.

Na zéklade syntézy teoretickych vychodisk monografie a empirickych zisteni
realizovaného pedagogického prieskumu mozno formulovat’ empiricky model integracie
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informac¢no-komunikaénych technologii v edukaénej praxi. Model syntetizuje identifikované
spdsoby vyuzivania digitalnych technoldgii, vnimany pedagogicky prinos ich implementacie
a bariéry, ktoré ovplyvnuju ich vyuzivanie v pedagogickej realite (Obrazok 5).

Sposoby vyuzivania IKT

e opakovanie
* motivacia

e hodnotenie
e diferencidcia

Vnimany predagogocky prinos

* motivacia

e retencia

e spatna vazba
e aktivizacia

Bariéry implementacie

e technické

e Casové

e metodické

* kompetencné

Profesijna priprava ucitela

e Didakticky dizajn

e Digitalne kompetencie

e reflexivne vyuzivanie technolégii
e kontinualny profesijny rozvoj

Kvalita integracie IKT do vyucovania

e didakticky primerané vyuzivanie technoldgii

* prepojenie technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti
* podpora aktivneho ucéenia a spoluprace Ziakov

e vyuZivanie technoldgii na rozvoj vyssich kognitivnych procesov

Obrazok 2: Koncepény model digitalne transformécie vyucovania
(zdroj: vlastné spracovanie na zéklade empirickych zisteni prieskumu (n = 109)
a koncep¢ného modelu digitalnej transformacie vyucovania (kap. 1.5).)

Model poukazuje na prepojenie medzi spésobmi vyuzivania informac¢no-komunikaénych

technologii v pedagogickej praxi, vnimanym pedagogickym prinosom ich implementacie
a identifikovanymi bariérami ich vyuzivania.
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Empirické zistenia st zasadené do teoretického rdmca koncepcného modelu digitalne;j
transformécie vyuCovania, ktory poskytuje interpretatny rdmec pre pochopenie
identifikovanych suvislosti.

Model syntetizuje empirické zistenia prieskumu a poukazuje na vzdjomné vztahy medzi
sposobmi vyuzivania IKT, ich pedagogickym prinosom a identifikovanymi bariérami
integracie digitalnych technolégii.

Empirické zistenia mozno zaroven interpretovat’ prostrednictvom modelov TPACK
a SAMR prezentovanych v teoretickej ¢asti monografie. Vysledky prieskumu naznacujt, ze
vyuzivanie digitalnych technoldgii v skumanej skupine pedagogickych pracovnikov sa
prevazne nachadza na urovni integracného vyuzivania technologii, ktoré zodpoveda prvym
dvom trovniam modelu SAMR (substitution a augmentation).

Technoldgie st najcastejSie vyuzivané na podporu opakovania uciva, motivacie ziakov
a vizualizacie ucebného obsahu, priCom ich transformacny potencial je zatial vyuZzivany
vmenSe] miere. Sucasne vSak vysledky naznacuju postupné posiliiovanie prepojenia
technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti ucitela v zmysle modelu TPACK,
najma v suvislosti so schopnost’ou respondentov vytvarat’ vlastné digitadlne didaktické materialy
a reflektovat’ ich pedagogické vyuZitie.

6.2 Pedagogické implikacie pre eduka¢nu prax

Pedagogické implikacie vyplyvaji zo systematickej interpretacie ziskanych poznatkov.
V prvom rade je potrebné vnimat’ digitdlne technoldgie, umelu inteligenciu a vzdeldvaciu
robotiku ako sucast’ SirSieho didaktického rdmca vzdeldvania. Ich implementacia musi
vychadzat’ z jasne definovanych vzdeldvacich ciel'ov, obsahu uc¢iva a vyvinovych osobitosti
ziakov. Technoldgia ma plnit’ podpornu funkciu vo vztahu k rozvoju vyssich kognitivnych
procesov, kritického myslenia a informatického myslenia.

Osobitny doraz sa kladie na profesijny rozvoj ucitel'ov. Digitdlne kompetencie pedagoga
nemozno redukovat’ na technické zru€nosti; zahfiiaji schopnost’ didakticky reflektovat’ vyber
nastrojov, interpretovat’ analytické udaje, kriticky hodnotit’ vystupy generativnych systémov
a eticky pracovat’ s datami ziakov. Model TPACK predstavuje vhodny ramec pre vyvazenu
integraciu technologickych, pedagogickych a obsahovych znalosti.

V oblasti hodnotenia sa ako adekvatnejSie javia formativne pristupy podporené
digitdlnymi néstrojmi, analytikou ucenia a digitdlnymi portféliami, ktoré umoznuju zachytit
proces ucenia a rozvoj kompetencii komplexnejSie nez tradi¢né sumativne formy.

6.3 Vedecky a koncep¢ny prinos

Vedecky prinos predkladanej monografie mozno identifikovat v troch vzajomne
prepojenych rovinach. Teoreticky prinos spoc¢iva v systematickej syntéze pedagogickych tedrii
ucenia, koncepcii digitdlnych kompetencii a modelov integracie technoldgii do vyucovania.
Digitalizacia je pritom interpretovana ako didakticky podmieneny transformacény proces, ¢im
sa odborna diskusia posuva od technologického determinizmu k pedagogicky reflektovanej
digitalnej transformacii.

Koncepcny prinos predstavuje formulovanie autorského modelu digitalnej transformacie
odborovej didaktiky zaloZzeného na Styroch pilieroch. Model rozsiruje existujice rdmce
integracie technoldgii o eticko-reflexivnu dimenziu a systematicky integruje umelu inteligenciu
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a vzdelavaciu robotiku do jednotného didaktického ramca. Zavedenie principov technologicke;j
proporcionality a pedagogickej suverenity ucitel'a zaroven predstavuje autorsky prispevok
k diskusii o rizikdch technologického redukcionizmu.

Metodologicky prinos spo¢iva v prepojeni teoretickej analyzy s empirickou sondou
a v interpretcii ziskanych zisteni prostrednictvom navrhovaného modelu, ¢im sa potvrdil jeho
interpretacny aj aplikacny potencial.

Predkladana monografia tak ponuka koncepény, metodologicky a aplikacny rdmec pre
pedagogicky riadenu, eticky reflektovani a udrzatelnu digitalnu transformaciu odborovej
didaktiky v podmienkach digitalnej spoloc¢nosti.

Predlozené vysledky a navrhovany koncepény ramec zaroven vytvaraju vychodisko pre
d’alsi vyskum pedagogickych aspektov digitalnej transformacie vzdeldvania a pre systematicky
rozvoj odborovej didaktiky v podmienkach sicasnej digitalnej spolo¢nosti.
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Zaver

Digitalna transformacia vzdelavania predstavuje dlhodoby, systémovo podmieneny
a hodnotovo ukotveny proces presahujici rdmec technologickej modernizacie Skolského
prostredia. Nejde o implementdciu néstrojov, ale o rekonfigurdciu cielov vzdeldvania,
didaktickych stratégii, hodnotenia ucenia a profesijnej identity ucitela. Technologicka
dostupnost’ sama osebe nezarucuje kvalitativny posun; rozhodujicim faktorom je pedagogicka
reflexia, didaktické ukotvenie a eticky zodpovedné rozhodovanie.

Syntéza teoretickych koncepcii a empirickych zisteni ukazuje, ze digitadlne kompetencie,
digitalna pedagogika, informac¢no-komunikac¢né technologie, umeld inteligencia a vzdelavacia
robotika tvoria vzajomne previazany systém podporujici rozvoj informatického myslenia,
kritického uvazovania, spoluprace a schopnosti riesit’ komplexné problémy. Umel4 inteligencia
a robotika sa nejavia ako technologicky ciel transformaécie, ale ako didakticky podmienené
prostriedky rozsirujuce moznosti individualizacie, adaptivneho riadenia ucenia a prepajania
teoretického poznania s praktickou sktisenost’ou.

Empirické zistenia zaroven potvrdzuju, Ze udrzatel'na digitalna transformdcia vzdeladvania
je neoddelitel'ne spita s profesijnou pripravenost'ou ucitela. Rozvoj digitidlnej pedagogickej
kompetencie — zaloZenej na vyvazenom prepojeni technologickych, pedagogickych
a obsahovych znalosti — predstavuje klicovy predpoklad transformécie, ktord je riadena
didakticky, nie technologicky determinovana.

Digitalna transformacia vzdeldvania sa tak javi ako strategicka pedagogicka vyzva
1 prilezitost. Jej uspech zavisi od schopnosti systematicky prepdjat’ teoretické poznatky,
empirické dokazy a reflektovant pedagogicku prax do koherentného modelu, ktory zachovava
pedagogicku suverenitu ucitel’a a reSpektuje hodnotové vychodiska vzdeldvania. Tento pristup
vytvara ramec pre d’al$i vyskum, metodickd inovéciu a dlhodobo udrZatel'ny rozvoj vzdelavania
v podmienkach digitalnej spolo€nosti 21. storocia.
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Priloha A
Dotaznik zamerany na vyuZivanie digitalnych technologii v edukacnej praxi

InStrukcia pre respondentov:
Prosim, odpovedzte na nasledujtice otazky podl'a vasej pedagogickej praxe. Dotaznik je
anonymny a udaje budu spracované vyluéne na ucely pedagogického prieskumu.

1. Posud’te vybavenost’ §koly informa¢no-komunika¢nymi technolégiami.
o Vynikajlica
o vel'mi dobra
o dobra
o slaba
o nedostatocna
2. Vybavenost’ §koly hardvérom (oznacte jednu moZnost’ v kazdom riadku):
Moznosti hodnotenia: vynikajica / vel'mi dobra / dobré / slaba / nedostato¢na
Typ zariadenia Hodnotenie
PC/notebooky
tablety
dataprojektory
interaktivne tabule
3. Na aki ¢innost’ pouzivate v Skole IKT? (oznacte vSetky relevantné odpovede)
] administrativna ¢innost’
komunikacia s rodi¢mi
komunikacia so ziakmi
elektronicka triedna kniha
internetova Ziacka knizka (oznamovanie hodnotenia rodicom)
osobny spis Ziaka
priprava/tvorba interaktivnych vzdelavacich materialov
priprava na vyucovanie
IKT ako pomocka pri vzdelavani
"] zadavanie domacich uloh/projektov
4. Podla vaSej skusenosti si Ziaci/deti pamitaju viac informacii pri vyuziti IKT ako pri
klasickej hodine?
o ano
o priblizne rovnako
o nie
5. Ako ziskavate nové vedomosti a zrucnosti v oblasti IKT? (oznacte vSetky relevantné
odpovede)
] samoStudium
1 Skolenia a webinare zadarmo
] Skolenia a/alebo webinare, ktoré si platite
] spolupraca s kolegami
6. Ak ste v otazke ¢. 5 oznadili viac moZnosti, uved’te, ktora z nich je najcastejsia:
(otvorena odpoved’)
7. Co povaZujete za najva&si problém pri vyuZivani IKT (v oblasti moderného
vzdelavania) na Vasej Skole/Skolke? (oznacte vSetky relevantné odpovede)
'] nedostatocna vybavenost’ Skoly IKT
"] nedostatocné aplikovanie modernych metdd vyucby

N Y Yy o
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1 nedostatocné zru¢nosti pedagogov
] nérocnost’ tvorby interaktivnych u¢ebnych materialov
8. AKky osobny prinos pre vas znamenal predmet IKT vo vzdelavani, ktory ste absolvovali?
(otvorena odpoved’)
9. Co by ste pri realizacii predmetu IKT vo vzdelavani zmenili?
(otvorena odpoved’)
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