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Úvod
Umelá inteligencia sa v krátkom čase stala významnou súčasťou digitálneho prostredia, v ktorom 
učitelia pripravujú vyučovanie, vytvárajú vzdelávacie materiály, pracujú s informáciami a 
komunikujú so žiakmi. Osobitnú pozornosť získali generatívne nástroje, ktoré prinášajú nové 
možnosti podpory pedagogickej práce, ale zároveň otvárajú otázky súvisiace so správnosťou 
výstupov, ochranou údajov, autorskými právami, hodnotením žiackych prác, akademickou 
integritou a primeranosťou ich využitia vo vzdelávaní.

Začleňovanie umelej inteligencie do školskej praxe však nemožno chápať iba ako otázku 
dostupnosti alebo technického ovládania konkrétnych nástrojov. Dôležitú úlohu zohráva aj 
pripravenosť učiteľov, ich profesijné skúsenosti, spôsob, akým AI interpretujú, a významy, ktoré 
jej pripisujú vo vzťahu k učiteľovi, žiakovi, vyučovaniu, odbornosti, bezpečnosti a pedagogickej 
užitočnosti. Rovnako podstatné je sledovať, ako sa o umelej inteligencii komunikuje v učiteľských 
komunitách a aké praktické otázky, očakávania či obavy sa v tejto komunikácii objavujú.

Predkladaná publikácia prepája výsledky troch samostatných, metodologicky odlišných, ale 
obsahovo súvisiacich výskumov. Prvý sa zameriava na účasť učiteľov na školeniach, webinároch a 
kurzoch o využívaní umelej inteligencie vo vzdelávaní. Druhý prostredníctvom psychosémantickej 
analýzy skúma, ako je AI a vybrané generatívne nástroje ukotvené v profesijnom významovom 
priestore učiteľov. Tretí analyzuje komunikáciu o umelej inteligencii vo vybraných online 
učiteľských skupinách, pričom sleduje jej tematické, jazykové, interakčné a sentimentové 
charakteristiky.

Jednotlivé výskumy poskytujú rozdielne pohľady na ten istý proces profesijného osvojovania 
umelej inteligencie. Spoločne umožňujú sledovať, do akej miery sa učitelia stretávajú s 
organizovaným vzdelávaním, aké miesto má AI v ich systéme profesijných asociácií a ako sa jej 
možnosti a riziká tematizujú v každodennej online komunikácii. Výsledky nemajú predstavovať 
úplný ani reprezentatívny obraz všetkých učiteľov na Slovensku. Ponúkajú však viacúrovňový 
pohľad na skúmaný fenomén a poukazujú na oblasti, ktorým je potrebné venovať pozornosť pri 
plánovaní profesijného vzdelávania, metodickej podpory a ďalšieho výskumu.

Publikácia je určená školám, učiteľom, poskytovateľom profesijného vzdelávania, metodickým a 
regionálnym inštitúciám, vysokým školám, zriaďovateľom a ďalším aktérom zapojeným do 
digitálnej transformácie vzdelávania. Jej cieľom je prispieť k odborne podloženej diskusii o tom, 
ako podporovať pedagogicky zmysluplné, kritické, bezpečné a zodpovedné využívanie umelej 
inteligencie v školskom prostredí.
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VÝSKUMNÁ SPRÁVA 1

Participácia učiteľov na 
edukačných aktivitách o využívaní 
umelej inteligencie vo vzdelávaní
Rozsah a rozdiely v účasti na školeniach, webinároch a kurzoch

Samostatná výskumná časť publikácie
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Úvod a východiská správy

Umelá inteligencia sa v krátkom čase stala významnou súčasťou digitálneho prostredia, v 
ktorom  učitelia  pripravujú  vyučovanie,  pracujú  s  informačnými  zdrojmi,  vytvárajú  vzdelávacie 
materiály a komunikujú so žiakmi. Osobitnú pozornosť získali generatívne nástroje, ktoré umožňujú 
vytvárať texty, obrazové materiály, prezentácie, pracovné listy, zadania, testové otázky alebo návrhy 
vyučovacích aktivít. Ich dostupnosť otvára nové možnosti podpory pedagogickej práce, zároveň však 
prináša otázky súvisiace so správnosťou výstupov, ochranou osobných údajov, autorskými právami, 
transparentnosťou používania, hodnotením žiackych prác a primeranosťou využitia AI v jednotlivých 
vzdelávacích situáciách.

Samotná  dostupnosť  nástrojov umelej  inteligencie  neznamená,  že  učitelia  sú  automaticky 
pripravení používať ich pedagogicky zmysluplným, bezpečným a kritickým spôsobom. Technické 
zvládnutie aplikácie predstavuje iba jednu časť potrebnej pripravenosti. Učiteľ musí zároveň vedieť 
posúdiť,  na  aký vzdelávací  cieľ  je  nástroj  vhodný,  aké obmedzenia  má jeho výstup,  ako overiť 
správnosť generovaného obsahu a ako predchádzať situáciám, v ktorých by používanie AI oslabovalo 
samostatné myslenie, tvorivosť alebo zodpovednosť žiakov.

Profesijné  vzdelávanie  učiteľov  preto  zohráva  dôležitú  úlohu  pri  začleňovaní  umelej 
inteligencie  do  vzdelávania.  Školenia,  webináre  a  kurzy  môžu  učiteľom  pomôcť  porozumieť 
možnostiam a rizikám AI, rozvíjať praktické zručnosti a prepájať používanie digitálnych nástrojov s 
pedagogickými cieľmi. Ich význam spočíva aj v tom, že vytvárajú priestor na vysvetlenie etických, 
právnych a  bezpečnostných otázok,  ktoré  nemožno oddeliť  od každodenného využívania  umelej 
inteligencie v školskom prostredí.

Účasť na vzdelávaní však sama osebe nevypovedá o úrovni pripravenosti  učiteľa.  Krátky 
informačný webinár, praktický workshop a rozsiahlejší kurz môžu mať rozdielny obsah, intenzitu aj 
účinok. Základným predpokladom ďalšieho hodnotenia stavu profesijného rozvoja je preto najskôr 
zistiť, do akej miery sa učitelia s organizovaným vzdelávaním zameraným na AI vôbec stretli.

Dôležitou otázkou je aj rovnomernosť prístupu k vzdelávacím príležitostiam. Ponuka školení 
nemusí rovnako zasahovať učiteľov rôznych typov škôl, predmetových oblastí, vekových kategórií 
alebo regiónov. Rozdiely môžu súvisieť s dostupnosťou vzdelávania, pracovným zaťažením, podporou 
vedenia školy, individuálnou motiváciou, zapojením školy do projektov alebo informovanosťou o 
ponuke  kurzov.  Tieto  faktory  však  nemožno  predpokladať  bez  ich  samostatného  empirického 
skúmania.

Predkladaná  výskumná  správa  sa  preto  sústreďuje  na  základný  ukazovateľ  profesijného 
vzdelávania  učiteľov  v  oblasti  umelej  inteligencie:  absolvovanie  školenia,  webinára  alebo kurzu 
zameraného na využívanie AI vo vzdelávaní počas posledných dvoch rokov. Správa vychádza z údajov 
získaných medzi 105 učiteľmi zo všetkých ôsmich krajov Slovenska. Zber dát zabezpečila v októbri 
2025 agentúra Ipsos na základe objednávky Univerzity sv. Cyrila a Metoda v Trnave.

Analýza sleduje nielen celkový podiel učiteľov, ktorí takéto vzdelávanie absolvovali, ale aj 
rozdiely podľa typu školy, veku, dĺžky pedagogickej praxe, pohlavia, primárnej oblasti vyučovania, 
kraja  a  veľkosti  sídla.  Cieľom  nie  je  hodnotiť  kvalitu  jednotlivých  kurzov  ani  merať  úroveň 
kompetencií  učiteľov,  ale  opísať  rozsah ich  deklarovanej  účasti  na  organizovanom vzdelávaní  a 
identifikovať skupiny, v ktorých bola účasť v skúmanej vzorke vyššia alebo nižšia.

Výsledky je potrebné chápať ako čiastkový pohľad na stav profesijného vzdelávania učiteľov v 
oblasti  AI.  Výskum  neposkytuje  informácie  o  obsahu,  dĺžke,  poskytovateľovi  ani  účinnosti 
absolvovaných vzdelávacích aktivít. Rovnako neumožňuje určiť, či učitelia získané poznatky preniesli 
do  svojej  vyučovacej  praxe.  Napriek  týmto  obmedzeniam  môže  analýza  prispieť  k  lepšiemu 
pochopeniu rozsahu účasti na vzdelávaní a vytvoriť východisko pre plánovanie ďalších vzdelávacích 
aktivít aj nadväzujúcich výskumov.

Správa môže byť užitočná pre školy, poskytovateľov profesijného vzdelávania, metodické a 
regionálne inštitúcie, vysoké školy, zriaďovateľov a ďalších aktérov, ktorí sa podieľajú na podpore 
digitálnej transformácie vzdelávania. Jej zámerom je podporiť diskusiu o tom, ako zabezpečiť, aby 
vzdelávanie o umelej inteligencii nebolo iba jednorazovou reakciou na nový technologický trend, ale 
systematickou súčasťou profesijného rozvoja učiteľov.
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Cieľ výskumu a výskumné otázky

Hlavným  cieľom  výskumu  bolo  zistiť,  aký  podiel  učiteľov  na  Slovensku  absolvoval  v 
posledných dvoch rokoch školenie, webinár alebo kurz zameraný na využívanie umelej inteligencie vo 
vzdelávaní.  Výskum  sa  zároveň  zameral  na  identifikovanie  rozdielov  v  účasti  na  tomto  type 
vzdelávania  podľa  vybraných  sociálno-demografických,  profesijných,  regionálnych  a  sídelných 
charakteristík respondentov.

Pozornosť bola venovaná najmä tomu, či sa absolvovanie vzdelávania o AI líšilo podľa typu 
školy, veku, dĺžky pedagogickej praxe, pohlavia, primárnej oblasti vyučovania, kraja a veľkosti sídla. 
Zámerom nebolo hodnotiť kvalitu absolvovaných školení ani úroveň vedomostí a zručností učiteľov v 
oblasti umelej inteligencie, ale opísať rozsah ich účasti na organizovanom vzdelávaní v tejto oblasti.

Na základe cieľa výskumu boli formulované tieto výskumné otázky:
VO1: Aký podiel učiteľov absolvoval v posledných dvoch rokoch školenie, webinár alebo kurz 
zameraný na využívanie umelej inteligencie vo vzdelávaní?
VO2: Líši sa absolvovanie vzdelávania o AI podľa typu školy, na ktorej respondent pôsobí?
VO3: Líši sa absolvovanie vzdelávania o AI podľa veku respondentov?
VO4: Líši sa absolvovanie vzdelávania o AI podľa dĺžky pedagogickej praxe?
VO5: Líši sa absolvovanie vzdelávania o AI podľa pohlavia respondentov?
VO6: Líši sa absolvovanie vzdelávania o AI podľa primárnej oblasti vyučovania?
VO7: Existujú rozdiely v absolvovaní vzdelávania o AI medzi respondentmi z jednotlivých 

krajov Slovenska?
VO8: Líši sa absolvovanie vzdelávania o AI podľa veľkosti sídla respondentov?

Výskumné  otázky  mali  prevažne  deskriptívny  a  komparatívny  charakter.  Pri  interpretácii 
rozdielov medzi jednotlivými skupinami sa prihliadalo na veľkosť výskumnej vzorky a na nízky počet 
respondentov v niektorých kategóriách.

Metodika výskumu

Organizácia a realizácia zberu dát

Zber dát zabezpečila výskumná agentúra Ipsos na základe objednávky Univerzity sv. Cyrila a 
Metoda v Trnave. Zber dát sa uskutočnil v období 22. až 31. októbra 2025.

Výskumnú vzorku tvorilo 105 učiteľov zo Slovenska. Respondenti pochádzali zo všetkých 
ôsmich krajov Slovenskej republiky, pričom v každom kraji bolo zastúpených 11 až 15 respondentov. 
Takto  zostavená  vzorka  umožnila  zahrnúť  do  analýzy  všetky  regióny  Slovenska  a  uskutočniť 
orientačné regionálne porovnania.

Výskumný nástroj a analyzovaná otázka

Predmetom analýzy bola otázka Q4 v nasledujúcom znení:  „Absolvovali ste v posledných  
dvoch rokoch nejaké školenie, webinár alebo kurz zameraný na využívanie umelej inteligencie (AI) vo  
vzdelávaní?“

Otázka zisťovala deklarovanú účasť respondentov na organizovanom vzdelávaní zameranom 
na využívanie AI vo vzdelávaní počas obdobia dvoch rokov pred realizáciou výskumu. Nerozlišovala 
medzi jednotlivými formami vzdelávania z hľadiska dĺžky, poskytovateľa, obsahu, náročnosti, kvality 
ani spôsobu ukončenia. Rovnako nezisťovala, či respondent získané poznatky následne využíval vo 
vyučovacej praxi.

Pri základnej analýze boli rozlišované odpovede „áno“, „nie“ a „neviem / bez odpovede“. 
Jednoznačnú  odpoveď  „áno“  alebo  „nie“  poskytlo  102  respondentov.  Traja  respondenti  uviedli 
odpoveď „neviem / bez odpovede“.
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Charakteristiky respondentov

Absolvovanie vzdelávania o AI bolo analyzované vo vzťahu k týmto charakteristikám 
respondentov: pohlavie, veková skupina, dĺžka pedagogickej praxe, typ školy, primárna oblasť 
vyučovania, kraj a veľkosť sídla.

Výskumná vzorka zahŕňala učiteľov prvého a druhého stupňa základných škôl, štvorročných 
gymnázií,  stredných  odborných  škôl  a  športovej  strednej  školy.  Z  hľadiska  primárnej  oblasti 
vyučovania  boli  zastúpení  učitelia  primárneho  vzdelávania,  humanitných  a  spoločenskovedných 
predmetov,  prírodovedných predmetov,  odborných predmetov na stredných odborných školách a 
výchovných a umeleckých predmetov. Pri základnej charakteristike vzorky bola športová stredná škola 
uvedená samostatne. Na účely porovnávacej analýzy otázky Q4 však bol jediný respondent z tejto 
kategórie vzhľadom na jej veľmi nízku početnosť zlúčený s kategóriou stredných odborných škôl.

Spracovanie a analýza dát

Dáta  boli  spracované  pomocou  deskriptívnych  a  inferenčných  štatistických  postupov. 
Charakteristika výskumnej vzorky a základné výsledky otázky Q4 boli vyjadrené prostredníctvom 
absolútnych početností a percentuálnych podielov.
Pri  základnej  analýze  otázky  Q4 boli  uvádzané:  percentá  zo  všetkých  respondentov;  percentá  z 
platných odpovedí po vylúčení odpovedí „neviem / bez odpovede“.

Pri  porovnávaní  jednotlivých skupín boli  percentá  vypočítané v  rámci  platných odpovedí 
príslušnej kategórie. Traja respondenti s odpoveďou „neviem / bez odpovede“ neboli zahrnutí do 
výpočtu podielu absolvovania vzdelávania v jednotlivých skupinách.

Na overenie vzťahu medzi absolvovaním vzdelávania o AI a vybranými charakteristikami 
respondentov  bol  použitý  Pearsonov  chí-kvadrát  test  nezávislosti.  Štatistická  významnosť  bola 
posudzovaná na hladine α = 0,05.

Keďže  v  niektorých  krížových  tabuľkách  boli  početnosti  nízke  a  neboli  úplne  splnené 
predpoklady  Pearsonovho  chí-kvadrát  testu,  výsledky  boli  doplnené  permutačným  testom.  Na 
vyjadrenie veľkosti vzťahu bolo použité Cramérovo V.

Výsledky  štatistických  testov  boli  interpretované  spolu  s  absolútnymi  početnosťami, 
percentuálnymi rozdielmi a veľkosťou jednotlivých skupín. Samotná štatistická významnosť nebola 
považovaná za jediný ukazovateľ vecnej dôležitosti výsledku.

Spôsob interpretácie výsledkov

Vzhľadom na celkovú veľkosť vzorky a nízky počet respondentov v niektorých kategóriách 
boli výsledky interpretované predovšetkým deskriptívne. Regionálne výsledky boli posudzované ako 
orientačné. Hoci vzorka zahŕňala všetkých osem krajov Slovenska, výsledky nemožno interpretovať 
ako  spoľahlivé  hodnotenie  stavu  vzdelávania  učiteľov  v  jednotlivých  krajoch  ani  ako  rebríček 
regiónov.

Pri  interpretácii  sa  rozlišovalo  medzi  štatisticky  významnými  rozdielmi,  deskriptívnymi 
rozdielmi, ktoré neboli štatisticky významné a zisteniami založenými na veľmi malých skupinách, 
ktoré si vyžadujú overenie na väčšej vzorke.
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Charakteristika výskumnej vzorky

Výskumnú vzorku tvorilo 105 učiteľov zo všetkých ôsmich krajov Slovenska. Zastúpenie 
jednotlivých krajov sa pohybovalo od 11 do 15 respondentov. Ženy predstavovali 73,3 % vzorky a 
muži 26,7 %. Priemerný vek respondentov bol 48,1 roka, medián veku dosiahol 48 rokov. Najmladší  
respondent mal 27 rokov a najstarší 63 rokov.

Najpočetnejšiu vekovú skupinu tvorili učitelia vo veku 45 až 54 rokov, ktorí predstavovali 39,0 
% vzorky. Takmer tretina respondentov bola vo veku 55 až 65 rokov. Z hľadiska pedagogickej praxe 
boli vo vzorke najviac zastúpení učitelia s praxou 26 a viac rokov, nasledovaní učiteľmi so 16 až 25 
rokmi pedagogickej praxe.

Tabuľka 1. Charakteristika výskumnej vzorky

Charakteristika Kategória n %
Pohlavie Žena 77 73,3

Muž 28 26,7

Veková skupina 25 – 34 rokov 8 7,6

35 – 44 rokov 25 23,8

45 – 54 rokov 41 39,0

55 – 65 rokov 31 29,5

Pedagogická prax 0 – 5 rokov 6 5,7

6 – 15 rokov 29 27,6

16 – 25 rokov 34 32,4

26 a viac rokov 36 34,3

Typ školy Základná škola – 1. stupeň 21 20,0

Základná škola – 2. stupeň 32 30,5

Gymnázium – štvorročná forma štúdia 10 9,5

Stredná odborná škola 41 39,0

Športová stredná škola 1 1,0

Primárna oblasť vyučovania Humanitné a spoločenskovedné predmety 28 26,7

Prírodovedné predmety 26 24,8

Odborné predmety na strednej odbornej škole 25 23,8

Učiteľstvo pre primárne vzdelávanie 19 18,1

Výchovné a umelecké predmety 7 6,7

Spolu 105 100,0

Z hľadiska typu školy boli najpočetnejšie zastúpení učitelia stredných odborných škôl, ktorí 
tvorili 39,0 % vzorky. Učitelia druhého stupňa základných škôl predstavovali 30,5 % a učitelia prvého 
stupňa  základných  škôl  20,0  %  respondentov.  Učitelia  gymnázií  tvorili  9,5  %  vzorky.  Jedna 
respondentka alebo jeden respondent pôsobil na športovej strednej škole.

Najväčšiu  skupinu  podľa  primárnej  oblasti  vyučovania  tvorili  učitelia  humanitných  a 
spoločenskovedných predmetov. Približne štvrtina respondentov vyučovala prírodovedné predmety a 
podobný podiel odborné predmety na stredných odborných školách.
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Tabuľka 2. Zastúpenie respondentov podľa krajov

Kraj n %
Bratislavský 14 13,3
Trnavský 14 13,3
Trenčiansky 13 12,4
Nitriansky 14 13,3
Žilinský 13 12,4
Banskobystrický 11 10,5
Prešovský 15 14,3
Košický 11 10,5
Spolu 105 100,0

Vzorka zahŕňala respondentov zo všetkých krajov Slovenska. Najvyšší počet respondentov 
pochádzal z Prešovského kraja a najnižší z Banskobystrického a Košického kraja. Rozdiely v zastúpení 
krajov však boli pomerne malé.

Výsledky

Absolvovanie vzdelávania zameraného na využívanie AI

Kľúčová otázka Q4 znela: „Absolvovali ste v posledných dvoch rokoch nejaké školenie, webinár alebo 
kurz zameraný na využívanie umelej inteligencie (AI) vo vzdelávaní?“

Tabuľka 3. Absolvovanie školenia, webinára alebo kurzu o využívaní AI vo vzdelávaní

Odpoveď n % zo všetkých respondentov % z platných odpovedí
Áno 42 40,0 41,2
Nie 60 57,1 58,8
Neviem / bez odpovede 3 2,9 –
Spolu 105 100,0 100,0

Z celkového počtu 105 respondentov uviedlo 42 učiteľov, teda 40,0 %, že v posledných dvoch 
rokoch absolvovali školenie, webinár alebo kurz zameraný na využívanie AI vo vzdelávaní. Takéto 
vzdelávanie neabsolvovalo 60 respondentov, čo predstavuje 57,1 % celej vzorky. Traja respondenti 
zvolili odpoveď „Neviem“ alebo na otázku neposkytli jednoznačnú odpoveď.
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Graf 1. Celkové absolvovanie vzdelávania o AI

Po vylúčení troch neurčitých odpovedí tvorili učitelia, ktorí absolvovali vzdelávanie o AI, 41,2 
% platných odpovedí. Učitelia bez skúsenosti s takýmto vzdelávaním predstavovali 58,8 % platných 
odpovedí.

Výsledky naznačujú, že napriek rastúcemu významu umelej inteligencie vo vzdelávaní nemala 
väčšina  oslovených  učiteľov  v  sledovanom  dvojročnom  období  skúsenosť  s  formálnym  alebo 
organizovaným vzdelávaním zameraným na jej využívanie. Zároveň však účasť viac než dvoch pätín 
učiteľov poukazuje na už pomerne výrazný záujem alebo dostupnosť vzdelávacích príležitostí v tejto 
oblasti. Výsledok možno interpretovať ako znak postupného rozširovania vzdelávania o AI, ktoré však 
zatiaľ nepokrýva väčšinu skúmanej skupiny učiteľov. Analýza vychádza zo 102 platných odpovedí na 
otázku Q4. Traja respondenti uviedli „Neviem (bez odpovede)“ a pri výpočte podielov absolvovania 
vzdelávania neboli zahrnutí. Percentá sú preto počítané v rámci platných odpovedí každej skupiny.

Rozdiely v absolvovaní vzdelávania o AI podľa charakteristík 
respondentov

Na identifikovanie skupín učiteľov s vyššou a nižšou účasťou na vzdelávaní zameranom na 
využívanie umelej inteligencie vo vzdelávaní boli odpovede na otázku Q4 analyzované podľa typu 
školy, veku, dĺžky pedagogickej praxe, pohlavia a primárnej oblasti vyučovania.
Otázka Q4 znela: „Absolvovali ste v posledných dvoch rokoch nejaké školenie, webinár alebo kurz 
zameraný na využívanie umelej inteligencie (AI) vo vzdelávaní?“ Z celkového počtu 105 respondentov 
poskytlo jednoznačnú odpoveď „áno“ alebo „nie“ 102 učiteľov. Z nich absolvovalo vzdelávanie o AI 
42 respondentov, čo predstavuje 41,2 % platných odpovedí.
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Absolvovanie vzdelávania podľa typu školy

Tabuľka 4. Absolvovanie vzdelávania o AI podľa typu školy

Typ školy Absolvovali – n Neabsolvovali – n Platné odpovede Absolvovali – %
Základná škola – 1. stupeň 8 13 21 38,1
Základná škola – 2. stupeň 8 23 31 25,8
Gymnázium – štvorročná forma 
štúdia 6 4 10 60,0

Stredná odborná škola 20 20 40 50
Spolu 42 60 102 41,2

Najvyšší podiel absolvovania vzdelávania o AI bol medzi učiteľmi štvorročných gymnázií, z 
ktorých takúto skúsenosť uviedlo 60,0 %. V zlúčenej kategórii stredných odborných škôl, ktorá zahŕňa 
aj jedného respondenta zo športovej strednej školy, absolvovala vzdelávanie polovica respondentov, 
teda 50,0 %.

Graf 2. Absolvovanie vzdelávacích aktivít podľa typu školy 

Nižšia  účasť  bola  zaznamenaná  medzi  učiteľmi  základných  škôl.  Na  prvom  stupni  ZŠ 
absolvovalo vzdelávanie 38,1 % učiteľov, zatiaľ čo na druhom stupni ZŠ iba 25,8 %. Učitelia druhého 
stupňa základných škôl tak predstavovali skupinu s najnižším podielom účasti spomedzi početnejšie 
zastúpených typov škôl.

Rozdiely podľa typu školy neboli na hladine významnosti 0,05 štatisticky významné, χ²(3) = 
5,85; p = 0,119. Výsledok permutačného testu rovnako nepotvrdil štatisticky významný rozdiel, p = 
0,118. Hodnota Cramérovho V = 0,24 naznačuje slabší až stredne silný vzťah. Pozorované rozdiely 
preto nemožno považovať za štatisticky preukázané, pri väčšej vzorke by si však zaslúžili ďalšie 
overenie.
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Absolvovanie vzdelávania podľa veku

Tabuľka 5. Absolvovanie vzdelávania o AI podľa vekovej skupiny

Veková skupina Absolvovali – n Neabsolvovali – n Platné odpovede Absolvovali – %
25 – 34 rokov 1 7 8 12,5
35 – 44 rokov 12 12 24 50,0
45 – 54 rokov 18 22 40 45,0
55 – 65 rokov 11 19 30 36,7
Spolu 42 60 102 41,2

Najvyšší podiel účasti na vzdelávaní bol zaznamenaný vo vekovej skupine 35 až 44 rokov, v 
ktorej školenie, webinár alebo kurz absolvovala presne polovica respondentov. Vo vekovej skupine 45 
až 54 rokov išlo o 45,0 % a medzi učiteľmi vo veku 55 až 65 rokov o 36,7 %.

Výrazne nižší podiel bol zaznamenaný v najmladšej vekovej skupine 25 až 34 rokov, kde 
vzdelávanie absolvoval iba jeden z ôsmich respondentov, teda 12,5 %. Tento výsledok je však potrebné 
interpretovať veľmi opatrne, pretože skupina bola početne malá.

Rozdiely medzi vekovými skupinami neboli štatisticky významné, χ²(3) = 3,98; p = 0,264; 
permutačné p = 0,272. Cramérovo V = 0,20 poukazuje na slabší až stredne silný vzťah.
Výsledky teda neposkytujú dostatočný podklad na tvrdenie, že vek systematicky ovplyvňoval účasť na 
vzdelávaní o AI. Deskriptívne však naznačujú najvyššiu účasť medzi učiteľmi v stredných vekových 
kategóriách.

Absolvovanie vzdelávania podľa dĺžky pedagogickej praxe

Tabuľka 6. Absolvovanie vzdelávania o AI podľa pedagogickej praxe

Dĺžka pedagogickej praxe Absolvovali – n Neabsolvovali – n Platné odpovede Absolvovali – %
0 – 5 rokov 0 6 6 0,0
6 – 15 rokov 11 16 27 40,7
16 – 25 rokov 17 16 33 51,5
26 a viac rokov 14 22 36 38,9
Spolu 42 60 102 41,2

Najvyšší podiel absolvovania vzdelávania o AI bol zaznamenaný medzi učiteľmi so 16 až 25 
rokmi pedagogickej praxe. V tejto skupine vzdelávanie absolvovalo 51,5 % respondentov. Medzi 
učiteľmi so 6 až 15 rokmi praxe dosiahol podiel 40,7 % a medzi učiteľmi s 26 a viac rokmi praxe 38,9 
%. Ani jeden zo šiestich respondentov s pedagogickou praxou do piatich rokov neuviedol absolvovanie 
školenia, webinára alebo kurzu o AI. Hoci ide o nápadný výsledok, nemožno ho zovšeobecňovať 
vzhľadom na veľmi malý počet respondentov v tejto skupine.
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Graf 3. Absolvovanie vzdelávacích aktivít podľa pedagogickej praxe

Rozdiely podľa dĺžky pedagogickej praxe neboli štatisticky významné, χ²(3) = 5,74; p = 0,125; 
permutačné p = 0,128. Cramérovo V = 0,24 naznačuje slabší až stredne silný vzťah.
Deskriptívne výsledky teda naznačujú,  že najčastejšie absolvovali  vzdelávanie učitelia so stredne 
dlhou  pedagogickou  praxou.  Za  potenciálne  menej  pokrytú  skupinu  možno  považovať  najmä 
začínajúcich učiteľov.

Absolvovanie vzdelávania podľa pohlavia

Rozdiel medzi ženami a mužmi bol minimálny. Vzdelávanie o využívaní AI absolvovalo 42,1 
% žien a 38,5 % mužov. Rozdiel predstavoval iba 3,6 percentuálneho bodu.
Vzťah medzi pohlavím a absolvovaním vzdelávania nebol štatisticky významný, χ²(1) = 0,11; p = 
0,745. Veľkosť vzťahu bola zanedbateľná, Cramérovo V = 0,03.

Na základe výsledkov preto nemožno pohlavie považovať za faktor, ktorý by bol v skúmanej 
vzorke podstatne spojený s účasťou na vzdelávaní o AI.

Tabuľka 7. Absolvovanie vzdelávania o AI podľa pohlavia

Pohlavie Absolvovali – n Neabsolvovali – n Platné odpovede Absolvovali – %
Ženy 32 44 76 42,1
Muži 10 16 26 38,5
Spolu 42 60 102 41,2
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Absolvovanie vzdelávania podľa primárnej oblasti vyučovania

Najvyššiu účasť na vzdelávaní uviedli učitelia odborných predmetov na stredných odborných 
školách, medzi ktorými školenie, webinár alebo kurz absolvovala polovica respondentov. Podobný 
výsledok bol zaznamenaný medzi učiteľmi humanitných a spoločenskovedných predmetov, kde podiel 
dosiahol 48,1 %.

Medzi  učiteľmi  pre  primárne  vzdelávanie  absolvovalo  vzdelávanie  42,1  % respondentov. 
Nižšia účasť bola zaznamenaná medzi učiteľmi prírodovedných predmetov, z ktorých vzdelávanie 
absolvovalo 30,8 %.

Najnižší podiel bol medzi učiteľmi výchovných a umeleckých predmetov, kde vzdelávanie 
absolvoval jeden zo šiestich respondentov, teda 16,7 %. Aj v tomto prípade je však potrebná opatrnosť, 
pretože skupina bola veľmi malá.

Rozdiely podľa vyučovanej  oblasti  neboli  štatisticky významné,  χ²(4)  = 3,97;  p  = 0,410; 
permutačné p = 0,421. Cramérovo V = 0,20 poukazuje na slabší až stredne silný vzťah.

Tabuľka 8. Absolvovanie vzdelávania o AI podľa primárnej oblasti vyučovania

Primárna oblasť vyučovania Absolvovali – n Neabsolvovali – n Platné odpovede Absolvovali – %
Učiteľstvo pre primárne vzdelávanie 8 11 19 42,1
Humanitné a spoločenskovedné 
predmety 13 14 27 48,1

Prírodovedné predmety 8 18 26 30,8
Odborné predmety na strednej 
odbornej škole 12 12 24 50,0

Výchovné a umelecké predmety 1 5 6 16,7
Spolu 42 60 102 41,2

Súhrn hlavných rozdielov

Deskriptívna analýza naznačila, že vzdelávanie o využívaní AI absolvovali častejšie:

 učitelia gymnázií a stredných odborných škôl,
 učitelia vo veku 35 až 54 rokov,
 učitelia so 16 až 25 rokmi pedagogickej praxe,
 učitelia odborných, humanitných a spoločenskovedných predmetov.

Relatívne nižšie pokrytie bolo zaznamenané medzi:

 učiteľmi druhého stupňa základných škôl,
 najmladšími respondentmi vo veku 25 až 34 rokov,
 učiteľmi s pedagogickou praxou do piatich rokov,
 učiteľmi prírodovedných predmetov,
 učiteľmi výchovných a umeleckých predmetov.

Žiadny  z  analyzovaných  rozdielov  však  nebol  na  hladine  významnosti  p  <  0,05  štatisticky 
významný. Výsledky preto nemožno interpretovať ako dôkaz stabilných rozdielov v celej populácii 
učiteľov na Slovensku. Predstavujú predovšetkým opisné zistenia zo skúmanej vzorky a naznačujú 
oblasti, ktoré by bolo vhodné preveriť v rozsiahlejšom výskume.

Z  praktického  hľadiska  výsledky  poukazujú  na  potrebu  zabezpečiť  dostupné  vzdelávacie 
príležitosti  predovšetkým  pre  učiteľov  základných  škôl,  začínajúcich  učiteľov  a  vyučujúcich 
predmetových oblastí, v ktorých bola zaznamenaná nižšia účasť. Vzhľadom na početnosť jednotlivých 
skupín však tieto odporúčania treba chápať ako orientačné, nie ako definitívne stanovenie prioritných 
cieľových skupín.
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Najsilnejším deskriptívnym zistením je rozdiel medzi učiteľmi gymnázií (60,0 %) a druhého stupňa 
ZŠ (25,8 %). Analýza vychádza zo 102 platných odpovedí na otázku Q4. Traja respondenti uviedli 
odpoveď „Neviem (bez odpovede)“ a pri výpočte podielov neboli zahrnutí.

Regionálne a sídelné rozdiely v absolvovaní vzdelávania o AI

Absolvovanie vzdelávania podľa krajov

Najvyšší podiel respondentov, ktorí v posledných dvoch rokoch absolvovali školenie, webinár 
alebo kurz o využívaní AI vo vzdelávaní, bol zaznamenaný v Banskobystrickom kraji. Z desiatich 
respondentov s platnou odpoveďou uviedlo absolvovanie vzdelávania osem, teda 80,0 %. Vysoký 
podiel bol zaznamenaný aj v Trenčianskom kraji, kde vzdelávanie absolvovalo 69,2 % respondentov.

Približne  polovica  respondentov  absolvovala  vzdelávanie  v  Prešovskom kraji  (46,7  %)  a 
Žilinskom kraji  (45,5  %).  V Nitrianskom kraji  išlo  o  42,9  %.  Nižší  podiel  bol  zaznamenaný v 
Bratislavskom kraji, kde vzdelávanie absolvovalo 21,4 % respondentov, a v Košickom kraji, kde to 
bolo 18,2 %. Najnižší podiel bol v Trnavskom kraji,  v ktorom absolvovali  vzdelávanie dvaja zo 
štrnástich respondentov, teda 14,3 %.
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Tabuľka 9. Absolvovanie vzdelávania o AI podľa krajov

Kraj Absolvovali – n Neabsolvovali – n Neviem / bez 
odpovede – n

Platné 
odpovede Absolvovali – %

Banskobystrický 8 2 1 10 80,0
Bratislavský 3 11 0 14 21,4
Košický 2 9 0 11 18,2
Nitriansky 6 8 0 14 42,9
Prešovský 7 8 0 15 46,7
Trenčiansky 9 4 0 13 69,2
Trnavský 2 12 0 14 14,3
Žilinský 5 6 2 11 45,5
Spolu 42 60 3 102 41,2

Graf 4. Absolvovanie vzdelávacích aktivít podľa krajov

Rozdiely medzi krajmi boli podľa Pearsonovho chí-kvadrát testu štatisticky významné, χ²(7) = 
19,57; p = 0,007. Významný výsledok potvrdil aj permutačný test, p = 0,005. Hodnota Cramérovho V 
= 0,44 naznačuje stredne silný až silnejší vzťah medzi krajom a absolvovaním vzdelávania v skúmanej 
vzorke.

K celkovému rozdielu  najvýraznejšie  prispieval  vyšší  než očakávaný podiel  absolvovania 
vzdelávania v Banskobystrickom a Trenčianskom kraji a nižší podiel v Trnavskom kraji. 

Pozorované rozdiely môžu súvisieť s nerovnomernou dostupnosťou vzdelávacích podujatí, 
aktivitou  regionálnych vzdelávacích  inštitúcií,  vedením škôl,  zapojením škôl  do  projektov alebo 
samotným výberom respondentov. 
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Absolvovanie vzdelávania podľa veľkosti sídla

Premenná veľkosti sídla rozlišovala päť kategórií od obcí do 1 000 obyvateľov po mestá s viac 
ako 100 000 obyvateľmi.

Tabuľka 10. Absolvovanie vzdelávania o AI podľa veľkosti sídla

Veľkosť sídla Absolvovali – n Neabsolvovali – n Neviem / bez 
odpovede – n

Platné 
odpovede Absolvovali – %

Do 1 000 obyvateľov 0 1 0 1 0,0
1 001 až 5 000 
obyvateľov 4 11 0 15 26,7

5 001 až 20 000 
obyvateľov 7 7 1 14 50,0

20 001 až 100 000 
obyvateľov 27 29 2 56 48,2

Viac ako 100 000 
obyvateľov 4 12 0 16 25,0

Spolu 42 60 3 102 41,2

Najvyšší podiel absolvovania vzdelávania bol zaznamenaný medzi respondentmi zo sídiel s 5 
001 až 20 000 obyvateľmi, kde takúto skúsenosť uviedla polovica respondentov. Veľmi podobný 
výsledok  bol  medzi  respondentmi  zo  sídiel  s  20  001  až  100  000  obyvateľmi,  kde  vzdelávanie 
absolvovalo 48,2 % učiteľov.

Nižšia účasť bola zaznamenaná v sídlach s 1 001 až 5 000 obyvateľmi,  kde vzdelávanie 
absolvovalo 26,7 % respondentov. V mestách s viac ako 100 000 obyvateľmi bol podiel 25,0 %.

Rozdiely podľa veľkosti sídla neboli štatisticky významné, χ²(4) = 5,33; p = 0,255. Permutačný 
test dosiahol hodnotu p = 0,235. Cramérovo V = 0,23 naznačuje slabší až stredne silný vzťah, ktorý 
však pri dostupnej veľkosti vzorky nebol štatisticky preukázaný.

Výsledky neukazujú jednoduchý lineárny vzorec, podľa ktorého by účasť na vzdelávaní o AI 
rástla spolu s  veľkosťou sídla.  Najvyššie podiely boli  zaznamenané v malých a stredne veľkých 
mestách, zatiaľ čo vo veľkých mestách s viac ako 100 000 obyvateľmi bola účasť nižšia. Zistenie je  
zaujímavé, pretože odporuje predpokladu, že učitelia z najväčších miest musia mať automaticky lepší 
prístup k vzdelávacím možnostiam. 
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Súhrn regionálnych a sídelných výsledkov

Regionálna  analýza  odhalila  výrazné  rozdiely  medzi  respondentmi  z  jednotlivých  krajov. 
Najvyššia účasť bola zaznamenaná v Banskobystrickom a Trenčianskom kraji, zatiaľ čo najnižšia v 
Trnavskom, Košickom a Bratislavskom kraji. Na rozdiel od predchádzajúcich analýz podľa typu školy, 
veku, praxe, pohlavia a vyučovanej oblasti boli regionálne rozdiely štatisticky významné.

Tento výsledok treba chápať ako dôležitý podnet na ďalšie skúmanie, nie ako definitívny dôkaz 
nerovností medzi krajmi. Malé regionálne podvzorky zvyšujú citlivosť výsledkov na odpoveď každého 
jednotlivého respondenta a vzorka nemusí reprezentovať celú populáciu učiteľov v príslušnom kraji.

Podľa veľkosti sídla sa štatisticky významné rozdiely nepotvrdili. Deskriptívne bola účasť 
najvyššia v sídlach s 5 001 až 100 000 obyvateľmi a nižšia v sídlach s 1 001 až 5 000 obyvateľmi a vo 
veľkých mestách nad 100 000 obyvateľov. Výsledky teda nepodporujú predstavu, že väčšie sídlo je 
automaticky spojené s vyššou účasťou učiteľov na vzdelávaní o AI.

Z praktického hľadiska by bolo vhodné v ďalšom výskume sledovať konkrétnu ponuku školení, 
aktivitu  regionálnych  metodických  centier,  podporu  vedenia  škôl  a  zapojenie  škôl  do  projektov 
zameraných na digitálne vzdelávanie a umelú inteligenciu.

Diskusia

Výsledky  výskumu  poskytujú  základný  obraz  o  účasti  učiteľov  na  Slovensku  na 
organizovanom vzdelávaní  zameranom na  využívanie  umelej  inteligencie  vo  vzdelávaní.  Hlavné 
zistenie ukazuje, že školenie, webinár alebo kurz s týmto zameraním absolvovalo v posledných dvoch 
rokoch 42 zo 102 respondentov s platnou odpoveďou, teda 41,2 %. Väčšina respondentov, konkrétne 
58,8  %  platných  odpovedí,  takúto  vzdelávaciu  aktivitu  neabsolvovala.  Výsledok  naznačuje,  že 
profesijné vzdelávanie učiteľov v oblasti umelej inteligencie sa už stalo súčasťou vzdelávacej ponuky a 
zasiahlo významnú časť skúmanej vzorky, zatiaľ však nemožno hovoriť o jeho všeobecnom alebo 
plošnom rozšírení.

Toto  zistenie  je  potrebné  interpretovať  v  kontexte  rýchleho  prenikania  nástrojov  umelej 
inteligencie do vzdelávacieho prostredia. Samotná dostupnosť digitálnych a generatívnych nástrojov 
ešte neznamená, že učitelia majú dostatočné vedomosti a kompetencie na ich pedagogicky zmysluplné, 
bezpečné a kritické používanie. Skutočnosť, že organizované vzdelávanie absolvovali približne dve 
pätiny respondentov, preto možno vnímať dvojako. Na jednej strane ide o pomerne výraznú mieru 
účasti, ktorá poukazuje na existujúci záujem učiteľov a dostupnosť určitej ponuky vzdelávacích aktivít. 
Na druhej  strane však výsledok ukazuje,  že  väčšina respondentov nemala  v sledovanom období 
skúsenosť so školením, webinárom alebo kurzom zameraným na AI vo vzdelávaní.

Dostupné  údaje  zároveň  neumožňujú  posúdiť  rozsah,  obsah  ani  kvalitu  absolvovaného 
vzdelávania. Odpoveď „áno“ mohla zahŕňať krátky jednorazový webinár aj rozsiahlejší kurz, pričom 
tieto  formy vzdelávania  môžu  mať  veľmi  odlišný  vplyv  na  pripravenosť  učiteľov.  Výskum tak 
zachytáva  najmä  mieru  deklarovanej  účasti,  nie  úroveň  nadobudnutých  kompetencií,  schopnosť 
prenášať poznatky do vyučovania ani dlhodobý účinok vzdelávania.

Rozdiely podľa typu školy

Analýza podľa typu školy poukázala na deskriptívne rozdiely medzi jednotlivými skupinami 
učiteľov. Najvyšší podiel absolvovania vzdelávania bol zaznamenaný medzi učiteľmi štvorročných 
gymnázií, kde dosiahol 60,0 %, a v zlúčenej kategórii stredných odborných škôl vrátane športovej 
strednej školy, kde vzdelávanie absolvovalo 50,0 % respondentov. Nižšie podiely boli zaznamenané 
medzi učiteľmi prvého stupňa základných škôl, kde išlo o 38,1 %, a najmä medzi učiteľmi druhého 
stupňa základných škôl, kde vzdelávanie absolvovalo 25,8 % respondentov.

Rozdiel  medzi  učiteľmi  gymnázií  a  učiteľmi  druhého  stupňa  základných  škôl  patrí  k 
najvýraznejším deskriptívnym rozdielom v analyzovaných dátach. Nemožno ho však interpretovať ako 
spoľahlivý rozdiel  medzi  všetkými učiteľmi týchto typov škôl,  pretože štatistický test  nepotvrdil 
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významný vzťah medzi typom školy a absolvovaním vzdelávania. Výsledok napriek tomu naznačuje, 
že učitelia druhého stupňa základných škôl môžu predstavovať skupinu, ktorej sa existujúca ponuka 
vzdelávania o AI dotýka v menšej miere.

Vek a pedagogická prax

Rozdiely podľa veku naznačili najvyššiu účasť medzi respondentmi vo veku 35 až 44 rokov a 
45 až 54 rokov. Vzdelávanie o AI absolvovalo 50,0 % učiteľov vo veku 35 až 44 rokov a 45,0 % 
učiteľov vo veku 45 až 54 rokov. V skupine 55 až 65 rokov išlo o 36,7 %. Najnižší podiel, 12,5 %, bol 
zaznamenaný medzi respondentmi vo veku 25 až 34 rokov. 

Výsledky teda nepotvrdzujú jednoduchý predpoklad, že mladší učitelia sa vzdelávajú v oblasti 
AI častejšie než starší. Naopak, v skúmanej vzorke bola najvyššia účasť zaznamenaná v stredných 
vekových kategóriách. Tento vzorec môže súvisieť s tým, že učitelia v strednom veku majú dostatok 
profesijných skúseností, sú aktívne zapojení do rozvoja školy a zároveň pociťujú potrebu reagovať na 
technologické zmeny. Takéto vysvetlenie však predstavuje iba možnú interpretáciu a nie záver priamo 
vyplývajúci z dát.

Podobný  obraz  poskytla  analýza  podľa  dĺžky  pedagogickej  praxe.  Najvyšší  podiel 
absolvovania vzdelávania bol zaznamenaný medzi učiteľmi so 16 až 25 rokmi praxe, kde dosiahol 51,5 
%. Medzi učiteľmi so 6 až 15 rokmi praxe absolvovalo vzdelávanie 40,7 % respondentov a medzi  
učiteľmi s 26 a viac rokmi praxe 38,9 %. Ani jeden zo šiestich respondentov s praxou do piatich rokov 
neuviedol  absolvovanie  vzdelávania  o  AI.  Rozdiely  podľa  veku  ani  pedagogickej  praxe  neboli 
štatisticky významné. Výsledky preto neumožňujú tvrdiť,  že vek alebo dĺžka praxe systematicky 
ovplyvňujú účasť na vzdelávaní o AI. Ukazujú však, že organizované vzdelávanie nemusí automaticky 
zasahovať najmladších a profesijne najmenej skúsených učiteľov.

Pohlavie a primárna oblasť vyučovania

Podľa pohlavia sa výraznejšie rozdiely neprejavili. Vzdelávanie absolvovalo 42,1 % žien a 38,5 
% mužov. Rozdiel bol malý a vzťah medzi pohlavím a absolvovaním vzdelávania bol zanedbateľný. 
Tento výsledok naznačuje, že v skúmanej vzorke nebolo pohlavie podstatným faktorom účasti na 
vzdelávaní o AI. Z praktického hľadiska to znamená, že prípadné stratégie na zvyšovanie účasti by sa 
nemali  primárne orientovať podľa pohlavia,  ale  skôr  podľa profesijných,  inštitucionálnych alebo 
regionálnych charakteristík.

Určité deskriptívne rozdiely boli zaznamenané podľa primárnej oblasti vyučovania. Najvyššiu 
účasť  uviedli  učitelia  odborných  predmetov  na  stredných  odborných  školách,  kde  vzdelávanie 
absolvovalo 50,0 % respondentov, a učitelia humanitných a spoločenskovedných predmetov, kde išlo o 
48,1 %. Medzi učiteľmi primárneho vzdelávania absolvovalo vzdelávanie 42,1 % respondentov. Nižší 
podiel bol zaznamenaný medzi učiteľmi prírodovedných predmetov, kde dosiahol 30,8 %, a medzi 
učiteľmi výchovných a umeleckých predmetov, kde išlo o 16,7 %. Ani tieto rozdiely neboli štatisticky 
významné. Nemožno preto tvrdiť, že učitelia určitých predmetových oblastí majú vo všeobecnosti 
lepší alebo horší prístup k vzdelávaniu o AI. Výsledky však naznačujú, že existujúca ponuka môže byť 
pre niektoré predmetové skupiny atraktívnejšia alebo dostupnejšia než pre iné.

Regionálne rozdiely

Najvýraznejšie rozdiely boli zaznamenané medzi respondentmi z jednotlivých krajov. Najvyšší 
podiel  absolvovania  vzdelávania  bol  v  Banskobystrickom  kraji,  kde  dosiahol  80,0  %  platných 
odpovedí, a v Trenčianskom kraji, kde išlo o 69,2 %. Naopak, najnižšie podiely boli zaznamenané v 
Trnavskom kraji (14,3 %), Košickom kraji (18,2 %) a Bratislavskom kraji (21,4 %).

Kraj bol jedinou analyzovanou charakteristikou, pri ktorej sa rozdiely ukázali ako štatisticky 
významné. Veľkosť vzťahu zároveň naznačila stredne silné až silnejšie prepojenie medzi krajom a 
absolvovaním vzdelávania  v  skúmanej  vzorke.  Tento  výsledok  je  preto  z  analytického  hľadiska 
dôležitý. Regionálne zistenia by nemali slúžiť na vytváranie rebríčka krajov. Ich hodnota spočíva 
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najmä v tom, že upozorňujú na možnú nerovnomernosť účasti na vzdelávaní o AI a poskytujú podnet 
na rozsiahlejší výskum s väčším počtom respondentov v každom regióne.

Veľkosť sídla

Analýza  podľa  veľkosti  sídla  nepotvrdila  jednoduchý vzorec,  podľa  ktorého by účasť  na 
vzdelávaní o AI rástla spolu s veľkosťou sídla. Najvyšší podiel bol zaznamenaný v sídlach s 5 001 až 20 
000 obyvateľmi, kde dosiahol 50,0 %, a v sídlach s 20 001 až 100 000 obyvateľmi, kde išlo o 48,2 %. 
Nižšie podiely boli zaznamenané v sídlach s 1 001 až 5 000 obyvateľmi a vo veľkých mestách nad 100 
000 obyvateľov.

Výsledok nepodporuje predpoklad, že učitelia z najväčších miest musia mať automaticky lepší 
prístup k vzdelávacím príležitostiam.  Rozdiely podľa veľkosti sídla neboli štatisticky významné. 
Výsledky teda skôr naznačujú, že prístup k vzdelávaniu o AI nemožno vysvetliť iba veľkosťou obce 
alebo mesta. Dôležitú úlohu môžu zohrávať online formy vzdelávania, aktivita školy, individuálna 
motivácia učiteľa alebo regionálna ponuka.

Odporúčania pre prax a ďalší výskum

Výsledky výskumu ukázali,  že  organizované vzdelávanie  zamerané na využívanie  umelej 
inteligencie vo vzdelávaní absolvovala menej než polovica respondentov s platnou odpoveďou. Hoci 
výskumná  vzorka  neumožňuje  zovšeobecniť  zistenia  na  celú  populáciu  učiteľov  na  Slovensku, 
výsledky poukazujú na potrebu ďalšieho rozširovania a systematizácie profesijného vzdelávania v tejto 
oblasti.

Nasledujúce  odporúčania  vychádzajú  z  identifikovaných  rozdielov  medzi  jednotlivými 
skupinami respondentov. Vzhľadom na veľkosť vzorky a nízke početnosti v niektorých kategóriách ich 
treba chápať skôr ako podnety pre prax a ďalšie overovanie. 

Odporúčania pre vzdelávaciu prax

Rozšíriť dostupnosť vzdelávania o AI pre učiteľov. Základným odporúčaním je pokračovať 
v rozširovaní ponuky školení, webinárov a kurzov zameraných na pedagogické využívanie umelej 
inteligencie.  Keďže  väčšina  respondentov  v  sledovanom dvojročnom období  takéto  vzdelávanie 
neabsolvovala, existuje priestor na zvýšenie jeho dostupnosti a zásahu. Vzdelávacie aktivity by mali 
byť dostupné učiteľom bez ohľadu na región, typ školy, vyučovaný predmet alebo dĺžku pedagogickej 
praxe.  Vhodná je kombinácia prezenčných, online a hybridných formátov, ktorá môže obmedziť 
geografické, časové a organizačné bariéry účasti.

Uprednostniť prakticky orientované a pedagogicky ukotvené vzdelávanie. Vzdelávanie by 
sa nemalo obmedzovať na predstavenie konkrétnych nástrojov alebo technické ovládanie aplikácií. 
Jeho  obsah  by  mal  vychádzať  z  reálnych  pedagogických  situácií  a  potrieb  učiteľov. Súčasťou 
vzdelávania by mali byť najmä: príprava vyučovacích materiálov a aktivít, diferenciácia úloh podľa 
potrieb žiakov, práca s  informačnými zdrojmi, overovanie  výstupov generatívnej  AI, hodnotenie 
žiackych prác vytvorených s podporou AI, ochrana osobných údajov a bezpečnosť, autorské práva a 
transparentné uvádzanie použitia AI, rozpoznávanie nepresných, zavádzajúcich alebo vymyslených 
výstupov, rozvoj kritického myslenia a mediálnej gramotnosti.

Cieľom  by  nemalo  byť  iba  zvýšenie  frekvencie  používania  AI,  ale  najmä  podpora  jej 
pedagogicky zmysluplného, kritického, etického a bezpečného využívania.

Diferencovať vzdelávanie podľa typu školy a predmetovej oblasti. Deskriptívne výsledky 
naznačili rozdiely medzi učiteľmi jednotlivých typov škôl a vyučovacích oblastí. Preto je vhodné 
pripravovať vzdelávacie programy, ktoré budú reagovať na špecifické potreby učiteľov prvého a 
druhého stupňa základných škôl, gymnázií a stredných odborných škôl.
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Rovnako  je  potrebné  ponúkať  predmetovo  ukotvené  príklady.  Učiteľ  prírodovedného 
predmetu, odborného predmetu, jazyka, spoločenskovedného predmetu alebo umeleckého predmetu 
môže potrebovať odlišné modelové situácie, nástroje a metodické usmernenia. Všeobecné úvodné 
školenia môžu byť doplnené špecializovanými modulmi pre konkrétne vzdelávacie oblasti.

Začleniť  vzdelávanie  o  AI  do  profesijného  rozvoja  začínajúcich  učiteľov.  Základy 
pedagogického, kritického a bezpečného využívania umelej inteligencie by mohli byť začlenené do 
adaptačného  vzdelávania,  uvádzania  začínajúcich  učiteľov  do  praxe  a  programov  kontinuálneho 
profesijného rozvoja. Súčasťou podpory by malo byť aj mentorstvo a možnosť konzultovať konkrétne 
situácie, ktoré vznikajú pri používaní AI vo vyučovaní.

Podporovať vzdelávanie na úrovni celej školy Jednorazová účasť jednotlivého učiteľa na 
webinári nemusí viesť k trvalej zmene pedagogickej praxe. Efektívnejší môže byť systematický prístup 
na úrovni školy, ktorý prepája vzdelávanie učiteľov s internými pravidlami, pedagogickými cieľmi a 
podporou vedenia. Školy by tiež mohli vytvárať priestor na zdieľanie skúseností a overených postupov.

Zabezpečiť nadväzujúcu metodickú podporu. Vzdelávanie o AI by nemalo byť založené iba 
na izolovaných jednorazových aktivitách. Učitelia potrebujú možnosť nadviazať na úvodné školenie 
ďalšími modulmi, konzultáciami, metodickými materiálmi a praktickými úlohami.

Záver

Predkladaná výskumná správa sa  zamerala  na  účasť  učiteľov na  vzdelávacích aktivitách 
venovaných využívaniu umelej inteligencie vo vzdelávaní. Hlavným cieľom bolo zistiť, aký podiel 
respondentov absolvoval v posledných dvoch rokoch školenie, webinár alebo kurz s týmto zameraním, 
a  preskúmať  rozdiely  podľa  vybraných  sociálno-demografických,  profesijných,  regionálnych  a 
sídelných charakteristík.

Výsledky ukázali, že vzdelávanie o využívaní AI absolvovalo 41,2 % respondetov. Väčšina 
respondentov, konkrétne 58,8 %, takéto vzdelávanie v sledovanom období neabsolvovala. Profesijné 
vzdelávanie v oblasti umelej inteligencie tak už zasiahlo významnú časť skúmanej vzorky, zatiaľ však 
nemožno hovoriť o jeho plošnom rozšírení.

Deskriptívne rozdiely naznačili  vyššiu účasť najmä medzi  učiteľmi gymnázií  a  stredných 
odborných škôl, respondentmi vo veku 35 až 54 rokov, učiteľmi so 16 až 25 rokmi pedagogickej praxe 
a  učiteľmi  odborných,  humanitných  a  spoločenskovedných  predmetov.  Nižšie  podiely  boli 
zaznamenané  medzi  učiteľmi  druhého  stupňa  základných  škôl,  najmladšími  respondentmi, 
začínajúcimi učiteľmi a učiteľmi niektorých predmetových oblastí. Väčšina týchto rozdielov však 
nebola  štatisticky  významná.  Nemožno  ich  preto  interpretovať  ako  stabilné  rozdiely  platné  pre 
všetkých učiteľov na Slovensku. Predstavujú predovšetkým orientačné zistenia zo skúmanej vzorky, 
ktoré môžu pomôcť pri plánovaní ďalších analýz a pri formulovaní cielenejších vzdelávacích opatrení.

Kraj bol jedinou analyzovanou charakteristikou, pri ktorej sa rozdiely ukázali ako štatisticky 
významné.  Najvyššia  účasť  bola  zaznamenaná  medzi  respondentmi  z  Banskobystrického  a 
Trenčianskeho kraja, najnižšia medzi respondentmi z Trnavského, Košického a Bratislavského kraja. 
Tento výsledok je analyticky dôležitý, vzhľadom na malé regionálne podvzorky ho však nemožno 
interpretovať ako spoľahlivý rebríček krajov ani ako presný obraz regionálnych nerovností.

Analýza podľa veľkosti sídla nepotvrdila jednoduchý vzťah medzi veľkosťou obce alebo mesta 
a účasťou na vzdelávaní o AI. Najvyššie podiely boli  zaznamenané v malých a stredne veľkých 
mestách, zatiaľ čo vo veľkých mestách nad 100 000 obyvateľov bola účasť nižšia. Rozdiely však neboli 
štatisticky významné a dostupné údaje neumožňujú jednoznačne určiť,  či  veľkosť sídla označuje 
miesto bydliska alebo pedagogického pôsobenia respondenta.
Výsledky poukazujú na potrebu ďalšieho rozširovania profesijného vzdelávania učiteľov v oblasti 
umelej inteligencie. Dôležité nie je iba zvýšiť počet vzdelávacích príležitostí, ale zabezpečiť aj ich 
pedagogickú relevantnosť, praktickú orientáciu, predmetovú diferencovanosť, regionálnu dostupnosť 
a metodickú nadväznosť.
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Vzdelávanie  by  sa  nemalo  sústreďovať  iba  na  technické  ovládanie  nástrojov.  Malo  by 
podporovať schopnosť učiteľov kriticky posudzovať výstupy AI, overovať ich správnosť, chrániť 
osobné údaje, rešpektovať autorské práva, transparentne komunikovať používanie AI a navrhovať 
aktivity, ktoré podporujú samostatné myslenie a zodpovednosť žiakov.

Osobitnú pozornosť si zaslúžia skupiny, pri ktorých bola v skúmanej vzorke zaznamenaná 
nižšia účasť. Ide najmä o učiteľov druhého stupňa základných škôl, začínajúcich učiteľov a niektoré 
predmetové oblasti. 

Výskum zároveň ukázal, že samotný údaj o absolvovaní školenia neposkytuje dostatočný obraz 
o pripravenosti učiteľov na pedagogické využívanie umelej inteligencie. Budúce zisťovania by preto 
mali  sledovať aj  dĺžku,  obsah,  formu a  poskytovateľa  vzdelávania,  kvalitu  kurzov,  nadobudnuté 
kompetencie, bariéry účasti a reálny prenos poznatkov do vyučovacej praxe.

Výskumná  správa  práva  poskytuje  užitočný  východiskový  obraz  o  účasti  učiteľov  na 
vzdelávaní o umelej inteligencii. Poukazuje na to, že profesijné vzdelávanie v tejto oblasti už má 
viditeľné  zastúpenie,  zároveň  však  zostáva  priestor  na  jeho  ďalšie  rozšírenie,  systematizáciu  a 
kvalitnejšie zacielenie.

Rozvoj umelej inteligencie vo vzdelávaní si vyžaduje, aby profesijná príprava učiteľov nebola 
iba jednorazovou reakciou na technologické zmeny. Mala by sa stať dlhodobou súčasťou profesijného 
rozvoja, podpory škôl a tvorby vzdelávacích politík. Iba tak možno zabezpečiť, aby využívanie AI vo 
vzdelávaní bolo nielen technologicky dostupné, ale aj pedagogicky zmysluplné, kritické, etické a 
bezpečné.
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VÝSKUMNÁ SPRÁVA 2

Percepcia fenoménu AI – 
generatívnej umelej inteligencie 
učiteľmi regionálneho školstva
Psychosémantická analýza asociácií učiteľov k AI, generatívnym 
nástrojom a aktérom vzdelávania

Samostatná výskumná časť publikácie
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Úvod a východiská správy

Generatívna  umelá  inteligencia  sa  stáva  čoraz  výraznejšou  súčasťou  verejnej  diskusie  o 
budúcnosti vzdelávania. Nástroje založené na generatívnych modeloch vstupujú do oblastí prípravy 
vyučovania, tvorby vzdelávacích materiálov, vyhľadávania a spracovania informácií, spätnej väzby, 
diferenciácie úloh aj samostatnej práce žiakov. Ich prítomnosť zároveň otvára otázky týkajúce sa 
správnosti  a  overovania  výstupov,  ochrany  údajov,  autorských  práv,  akademickej  integrity, 
zodpovednosti a nových úloh učiteľa v týchto kontextoch.

Spôsob, akým sa umelá inteligencia začlení do školskej praxe, preto nezávisí iba od dostupnosti 
konkrétnych aplikácií.  Významnú úlohu zohráva aj  to,  ako učitelia  nový technologický fenomén 
interpretujú, s akými profesijnými významami ho spájajú a do akej miery ho dokážu začleniť do 
existujúcich  predstáv  o  učiteľovi,  žiakovi,  vyučovaní,  odbornosti,  bezpečnosti  a  pedagogickej 
užitočnosti.

Učitelia  pritom  nevstupujú  do  kontaktu  s  AI  iba  ako  používatelia  technológie.  Zároveň 
rozhodujú  o  jej  pedagogickom  uplatnení,  posudzujú  primeranosť  výstupov,  stanovujú  pravidlá 
používania  a  nesú  zodpovednosť  za  vzdelávací  proces.  Ich  percepcia  AI  preto  vzniká  v  širšom 
profesijnom  kontexte,  ktorý  zahŕňa  osobné  skúsenosti,  pracovné  podmienky,  potreby  žiakov, 
očakávania školy, metodickú podporu, verejnú komunikáciu aj pôsobenie vzdelávacích inštitúcií a 
profesijných komunít.

Doterajšie skúmanie vzťahu učiteľov k umelej inteligencii sa často sústreďuje na deklarovanú 
mieru používania nástrojov, ochotu integrovať ich do vyučovania, sebahodnotenie kompetencií alebo 
postoje merané prostredníctvom škál. Takéto údaje sú dôležité, nemusia však zachytiť celú významovú 
štruktúru, prostredníctvom ktorej učitelia nový fenomén chápu.

Postojové alebo frekvenčné otázky spravidla vyžadujú, aby respondent formuloval pomerne 
jednoznačné stanovisko. Reprezentácie novej technológie však môžu byť neustálené, ambivalentné 
alebo tvorené viacerými protichodnými významami. Učiteľ môže napríklad považovať AI za užitočnú 
pri príprave materiálov a súčasne ju spájať s neistotou, potrebou kontroly alebo rizikom povrchného 
učenia.  Takéto  významy  nemožno  vždy  primerane  redukovať  na  jednoduché  rozlíšenie  medzi 
pozitívnym a negatívnym postojom.

Táto výskumná správa preto pristupuje k percepcii AI prostredníctvom psychosémantickej 
analýzy. Pozornosť sa nesústreďuje iba na to,  či  respondenti  určitý jav hodnotia priaznivo alebo 
nepriaznivo,  ale  predovšetkým  na  to,  ako  sú  jednotlivé  pojmy  usporiadané  vo  vzájomnom 
významovom priestore.

Základným predpokladom je, že pojmy, ku ktorým respondenti priraďujú podobné profily 
obrazových atribútov, majú v ich sémantickom priestore podobnejšie významové ukotvenie. Skúmané 
pojmy sa  preto  neinterpretujú  izolovane,  ale  vo  vzťahu  k  ďalším technologickým,  profesijným, 
hodnotiacim a inštitucionálnym pojmom. Použitý prístup umožňuje porovnať všeobecný pojem umelej 
inteligencie s konkrétnymi nástrojmi ChatGPT, Microsoft Copilot a Google Gemini, ale aj s osobami 
školského  prostredia,  vzdelávacími  formátmi,  hodnotiacimi  pojmami  a  aktérmi  metodickej  či 
inštitucionálnej podpory.

Učiteľ ako aktér profesijného osvojovania umelej inteligencie

Zavádzanie  umelej  inteligencie  do  vzdelávania  nemožno  chápať  iba  ako  technologickú 
inováciu. Ide aj o proces profesijného osvojovania, v ktorom učitelia novú technológiu porovnávajú s 
existujúcimi pedagogickými cieľmi, hodnotami a pracovnými postupmi. Pri rozhodovaní o použití AI 
učiteľ  zvažuje  nielen  funkčnosť  konkrétneho  nástroja,  ale  aj  jeho  pedagogickú  primeranosť. 
Posudzuje,  či  nástroj  podporuje  stanovený vzdelávací  cieľ,  či  jeho výstupy zodpovedajú  veku a 
potrebám žiakov a či je možné overiť správnosť vytvoreného obsahu. Zároveň zohľadňuje, či použitie 
AI nenarušuje samostatnosť žiaka, či zostáva zachovaná ľudská zodpovednosť za rozhodnutia a či má 
škola vytvorené dostatočné pravidlá a podmienky na bezpečné používanie technológie.
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Percepcia AI je preto úzko prepojená s profesijnou identitou učiteľa. Nová technológia môže 
byť prijímaná ako nástroj rozširujúci pedagogické možnosti, ale aj ako zdroj dodatočných nárokov na 
učiteľskú profesiu, neistoty alebo potreby nových kompetencií. Dôležitým faktorom je aj dostupnosť 
konkrétnej metodickej podpory a to, či učiteľ vidí zrozumiteľné prepojenie medzi technológiou a 
reálnou vyučovacou situáciou.

V  tejto  súvislosti  je  významné  skúmať  AI  spolu  s  pojmami  JA,  učiteľ  a  žiak.  Takéto 
usporiadanie  umožňuje  sledovať,  či  je  umelá  inteligencia  v  profesijnom  sémantickom  priestore 
učiteľov  bližšia  základným  aktérom  pedagogického  procesu  alebo  sa  nachádza  v  odlišnej 
technologickej či problémovej oblasti.

Rovnako dôležité je zahrnutie rolí riaditeľa a metodika. Tieto osoby môžu sprostredkovať 
prechod medzi systémovými požiadavkami a každodennou praxou školy. Ich významové postavenie 
môže poukázať na to, ako sú v sémantickom priestore učiteľov ukotvené organizačné a metodické 
formy podpory.

Od deklarovaných postojov k významovým asociáciám

Pri  skúmaní  nových technologických javov je  potrebné odlišovať priamy postoj  od širšej 
sémantickej  reprezentácie.  Priamy  postoj  možno  zisťovať  otázkami,  či  respondent  technológii 
dôveruje, považuje ju za užitočnú alebo ju plánuje používať. Sémantická reprezentácia je širšia. Zahŕňa 
sieť významov, symbolov, skúseností a vzťahov k iným pojmom.

Táto výskumná správa preto nemeria priamo mieru dôvery v AI,  obavy z AI,  frekvenciu 
používania  nástrojov  ani  úroveň  AI  gramotnosti.  Jej  predmetom  je  podobnosť  a  odlišnosť 
asociatívnych profilov skúmaných pojmov. Takéto vymedzenie je v súlade s cieľom výskumu, ktorý sa 
zameriava na štruktúru sémantických asociácií, nie na priame postojové hodnotenie.

Sémantická blízkosť dvoch pojmov v tejto správe znamená, že respondenti pri nich vyberali 
podobnú skladbu obrazových atribútov. Sama osebe neznamená, že pojmy považovali za totožné, že s 
nimi  súhlasili  alebo  že  ich  hodnotili  rovnako.  Tento  interpretačný princíp  je  dôležitý  najmä  pri 
pojmoch, ktoré majú silný hodnotový alebo inštitucionálny obsah.

Napríklad blízkosť AI a určitého problematicky konotovaného pojmu nemožno automaticky 
preložiť ako dôkaz strachu alebo odmietania AI. Podobne blízkosť inštitúcie k odbornosti alebo dôvere 
nie je priamym rebríčkom jej kvality či dôveryhodnosti. Ide o podobnosť výberových profilov, ktorú 
treba interpretovať vo vzťahu k celej štruktúre priestoru.

Zameranie výskumnej správy

Výskum pracoval s 33 podnetovými pojmami a 16 obrazovými atribútmi. Súbor pojmov zahŕňal:
 osoby školského prostredia;
 všeobecný pojem AI a konkrétne generatívne nástroje;
 vzdelávacie a mediálne formáty;
 priaznivo a problematicky konotované hodnotiace pojmy;
 vzdelávacie inštitúcie a profesijné komunity.

Takéto  zloženie  umožnilo  skúmať  umelú  inteligenciu  ako  súčasť  širšieho  profesijného  a 
vzdelávacieho významového poľa.  Výskumný nástroj  preto  nebol  zostavený iba  ako porovnanie 
technologických aplikácií. Zahŕňal aj pojmy dôvera, užitočnosť, odbornosť, bezpečnosť, budúcnosť, 
nečinnosť, manipulácia, povrchnosť a frustrácia, ako aj osoby a organizácie, voči ktorým sa môže 
profesijné vnímanie AI vzťahovať. Pracovné tematické skupiny boli súčasťou konštrukcie nástroja, nie 
výsledkom následnej analýzy.

Výskumná správa sleduje najmä tieto otázky:
 aké hlavné dimenzie organizujú sémantický priestor;
 ktoré pojmy sa nachádzajú v blízkosti všeobecného pojmu AI;
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 či  sa  konkrétne  generatívne  nástroje  významovo  odlišujú  od  všeobecného  pojmu  umelej 
inteligencie;

 ako sú AI nástroje situované vo vzťahu k profesijným rolám a hodnotiacim pojmom;
 ktoré vzdelávacie formáty sa približujú odbornému a podpornému priestoru;
 ako sú diferencované vzdelávacie inštitúcie a profesijné komunity;
 ktoré obrazové symboly najvýraznejšie formujú hlavné významové kontrasty.

Výsledky majú exploratívny a deskriptívno-analytický charakter. Poskytujú obraz o asociatívnej 
štruktúre skúmaného súboru 105 učiteľov, nie reprezentatívny odhad postojov celej populácie učiteľov 
regionálneho školstva. 

Prínos a štruktúra správy

Prínos  výskumu spočíva  predovšetkým v tom,  že  umelú  inteligenciu  neskúma izolovane. 
Umiestňuje ju do spoločného sémantického priestoru s profesijnou identitou učiteľa, osobou žiaka, 
pedagogickými hodnotami, vzdelávacími formátmi a inštitucionálnymi aktérmi.
Takýto prístup umožňuje zachytiť aj významovú ambivalenciu. Pojem môže byť vzdialený od jasne 
profesijne ukotveného jadra, ale zároveň nemusí patriť ku krajnému problémovému pólu. Môže sa 
nachádzať v prechodovej alebo centrálnej oblasti, čo naznačuje nejednoznačnú, diferencovanú alebo 
zatiaľ menej stabilizovanú reprezentáciu.

Výskumná  správa  zároveň  venuje  osobitnú  pozornosť  interpretácii  obrazovej  symboliky. 
Obrazové atribúty sa nechápu ako vopred určené pozitívne alebo negatívne kategórie. Ich význam sa 
odvodzuje z empirickej polohy v sémantickom priestore a zo vzťahov k slovným pojmom. 

Výskumná správa tak ponúka pohľad na umelú inteligenciu ako na technologický, pedagogický 
aj významový fenomén. Jej ambíciou nie je rozhodnúť, či učitelia AI prijímajú alebo odmietajú, ale  
ukázať, v akej štruktúre profesijných asociácií sa umelá inteligencia a konkrétne generatívne nástroje v 
skúmanom súbore nachádzajú.

1 Teoretické a metodologické východiská

Percepcia a sociálne reprezentácie technologických fenoménov

Percepciu  umelej  inteligencie  nemožno  redukovať  na  individuálnu  reakciu  na  technické 
vlastnosti konkrétneho nástroja. To, ako ľudia nový technologický fenomén chápu, vzniká v širšom 
sociálnom  a  kultúrnom  prostredí.  Významy  sa  formujú  prostredníctvom  osobnej  skúsenosti, 
komunikácie s inými ľuďmi, profesijných noriem, mediálneho diskurzu, inštitucionálnych usmernení a 
očakávaní týkajúcich sa budúceho vývoja.

Užitočný  teoretický  rámec  na  vysvetlenie  tohto  procesu  poskytuje  teória  sociálnych 
reprezentácií.  Sociálne  reprezentácie  možno  chápať  ako  sociálne  vytvárané  a  zdieľané  sústavy 
významov,  prostredníctvom  ktorých  jednotlivci  a  skupiny  interpretujú  nové,  zložité  alebo 
nejednoznačné  javy.  Nejde  iba  o  súbor  izolovaných  názorov.  Reprezentácia  prepája  poznatky, 
hodnotenia,  symboly,  skúsenosti  a  praktické  pravidlá,  ktoré  umožňujú  zaradiť  určitý  jav  do 
zrozumiteľného  obrazu  sveta.  Moscovici  (1988)  zdôrazňoval,  že  sociálne  reprezentácie 
sprostredkúvajú  vzťah medzi  vedeckým alebo odborným poznaním a  každodenným uvažovaním 
spoločenských skupín. 

Pri vzniku sociálnej reprezentácie sa nový jav postupne prepája s už známymi kategóriami a 
skúsenosťami. Abstraktné alebo technicky zložité objekty sa stávajú zrozumiteľnejšími tým, že sú 
pomenované,  porovnávané,  obrazne  znázorňované  a  včleňované  do  existujúcich  významových 
rámcov. V prípade umelej inteligencie môže tento proces viesť k jej spájaniu s predstavami pokroku,  
budúcnosti a užitočnosti, ale aj s kontrolou, neistotou, nahrádzaním ľudskej práce, manipuláciou alebo 
dezinformáciami.

Sociálna  reprezentácia  nemusí  byť  vnútorne  jednotná.  V  jednej  skupine  môžu  súčasne 
existovať priaznivé, skeptické aj ambivalentné významy. Rovnaký človek môže považovať AI za 
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užitočný pracovný nástroj a zároveň pochybovať o jej spoľahlivosti, transparentnosti alebo etických 
dôsledkoch. Takáto kombinácia nie je metodologickou chybou ani prejavom nekonzistentnosti. Môže 
byť prirodzenou súčasťou procesu, v ktorom sa význam novej technológie ešte len stabilizuje.

Teória  sociálnych  reprezentácií  je  pre  skúmanie  AI  vo  vzdelávaní  prínosná  aj  preto,  že 
upozorňuje  na  vzťah  medzi  reprezentáciou  a  konaním.  To,  ako  profesijná  skupina  určitý  jav 
významovo  usporiada,  môže  ovplyvňovať,  aké  používanie  považuje  za  prijateľné,  aké  riziká 
zdôrazňuje a akú podporu očakáva. 

V  tejto  výskumnej  správe  sa  preto  percepcia  AI  chápe  ako  širší  proces  významového 
konštruovania. Predmetom analýzy nie je iba deklarovaný názor na technológiu, ale jej postavenie vo 
vzťahu k ďalším pojmom, ktoré sú relevantné pre profesijný svet učiteľa.

Profesijné reprezentácie učiteľov

Sociálne  reprezentácie  nadobúdajú  v  profesijnom  prostredí  špecifickú  podobu.  Učitelia 
interpretujú  nové  technológie  prostredníctvom  vedomostí,  hodnôt,  skúseností  a  praktických 
požiadaviek  vlastnej  profesie.  Umelá  inteligencia  preto  nevstupuje  do  významovo  prázdneho 
priestoru. Je porovnávaná s existujúcimi predstavami o tom, čo znamená kvalitne vyučovať, viesť 
žiaka,  hodnotiť jeho výkon, pripravovať vzdelávací  obsah a niesť zodpovednosť za pedagogické 
rozhodnutia.

Profesijné reprezentácie možno chápať ako sústavy významov, ktoré umožňujú príslušníkom 
určitej profesijnej skupiny interpretovať pracovné situácie, vymedzovať vlastnú rolu a posudzovať 
vhodnosť  dostupných  postupov.  Zahŕňajú  nielen  explicitné  odborné  vedomosti,  ale  aj  praktické 
skúsenosti, profesijné normy, očakávania a hodnotové orientácie.

V  prípade  učiteľov  je  vnímanie  AI  pravdepodobne  formované  najmenej  štyrmi  navzájom 
prepojenými rovinami:

 technologickou, ktorá sa týka funkcií, dostupnosti a ovládania nástrojov;
 pedagogickou, ktorá súvisí s učením, vyučovaním, hodnotením a diferenciáciou;
 profesijnou, ktorá zahŕňa identitu učiteľa, jeho autonómiu a zodpovednosť;
 etickou a inštitucionálnou, ktorá sa týka bezpečnosti, transparentnosti, pravidiel a podpory.
Aktuálne  výskumy  ukazujú,  že  pripravenosť  učiteľov  integrovať  AI  nemožno  vysvetliť  iba 

technickými znalosťami. Súvisí aj s vnímanými prínosmi technológie, sebaúčinnosťou, porozumením 
AI a obavami z jej používania. Medzinárodný výskum medzi 508 učiteľmi základných a stredných škôl 
zo šiestich krajín ukázal, že vyššia sebaúčinnosť pri používaní AI vo vzdelávaní a lepšie porozumenie 
AI súviseli s vyšším vnímaním jej prínosov, menšími obavami a vyššou dôverou v AI vzdelávacie 
technológie (Viberg et al., 2025).

Kvalitatívny výskum učiteľov v primárnom a sekundárnom vzdelávaní ukázal, že pedagógovia 
oceňovali AI najmä pre jej efektívnosť, interaktivitu, adaptabilitu, podporu plánovania vyučovania a 
možnosti  personalizácie.  Súčasne  však  identifikovali  limity  spojené  s  technickými  problémami, 
nesúladom s kurikulom, správnosťou výstupov, ochranou údajov a ďalšími etickými a bezpečnostnými 
otázkami (Filiz et al., 2025).

Tieto  zistenia  podporujú  predpoklad,  že  profesijná  reprezentácia  AI  môže byť ambivalentná. 
Učiteľ  môže  rozpoznávať  praktický  prínos  technológie,  ale  zároveň  ju  nemusí  považovať  za 
prirodzenú  súčasť  profesijného  jadra.  Môže  ju  vnímať  ako  externý  nástroj,  ktorý  si  vyžaduje 
overovanie, metodické usmernenie a jasné hranice použitia.

Dôležité je aj rozlíšenie medzi všeobecným pojmom AI a konkrétnymi aplikáciami. Všeobecný 
pojem môže byť spojený so širšími spoločenskými diskusiami o automatizácii, budúcnosti práce, 
kontrole, dezinformáciách alebo technologických rizikách. Konkrétny nástroj môže byť posudzovaný 
praktickejšie podľa jeho využiteľnosti pri tvorbe úloh, sumarizácii textu alebo príprave vyučovania. 
Výskum  vysokoškolských  pedagógov  ukázal,  že  prijímanie  AI  súvisí  najmä  s  vnímanými 
pedagogickými možnosťami, použiteľnosťou a komplexnosťou nástrojov, organizačnými politikami a 
podporou, ako aj so sociokultúrnym kontextom jej využívania (Ofosu-Ampong, 2024).
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Psychosémantický prístup a sémantický priestor

Psychosémantický prístup  sa  sústreďuje  na  to,  ako jednotlivci  alebo skupiny významovo 
organizujú objekty, osoby, udalosti a abstraktné pojmy. Vychádza z predpokladu, že význam pojmu 
nie  je  vyčerpateľný  jeho  slovníkovou  definíciou.  Zahŕňa  aj  subjektívne  asociácie,  hodnotové 
konotácie, skúsenosti a vzťahy k ďalším prvkom poznávacieho systému.

Podstatou psychosémantického skúmania je rekonštrukcia systému významových vzťahov. 
Namiesto izolovaného hodnotenia jedného pojmu sa sleduje, ako sa viaceré pojmy navzájom približujú 
alebo vzďaľujú podľa podobnosti odpovedí respondentov.

Pojem sémantický priestor označuje analyticky vytvorené usporiadanie skúmaných objektov 
podľa ich významovej podobnosti. Každý pojem je v takomto priestore charakterizovaný profilom 
odpovedí. Ak majú dva pojmy podobné profily, nachádzajú sa bližšie pri sebe, zatiaľ čo výraznejšie 
rozdiely medzi profilmi sa prejavujú väčšou vzdialenosťou. Takéto priestorové vyjadrenie nadväzuje 
na tradíciu psychologického merania konotatívneho významu. Osgood (1952) ukázal,  že význam 
možno skúmať prostredníctvom systematických vzorcov hodnotenia pojmov a následne rekonštruovať 
latentné dimenzie, ktoré tieto hodnotenia organizujú.

Použitý Test sémantického výberu nie je totožný so sémantickým diferenciálom. Namiesto 
bipolárnych slovných škál pracuje s výberom obrazových atribútov. Oba prístupy však spája relačné 
chápanie významu: pojem je charakterizovaný vzorcom odpovedí a jeho postavenie sa určuje vo 
vzťahu k ostatným skúmaným pojmom.

Psychosémantický  prístup  možno  zároveň  priblížiť  ku  konštruktivistickému  chápaniu 
poznávania.  V  teórii  osobných  konštruktov  Georgea  Kellyho  človek  nevystupuje  ako  pasívny 
prijímateľ objektívne daných významov, ale ako aktívny interpret  skúsenosti.  Vytvára a používa 
systémy konštruktov, prostredníctvom ktorých rozlišuje udalosti a anticipuje ich ďalší vývoj. Kellyho 
prístup zároveň viedol k rozvoju metód, ktoré skúmajú individuálne systémy významového triedenia a 
vzťahy medzi prvkami osobného sveta (Winter, 2020; Neimeyer. 2010)

Pre túto správu je dôležité najmä to, že výsledný sémantický priestor nemožno považovať za 
priamu mapu objektívnych vlastností skúmaných javov. Ide o analytickú rekonštrukciu toho, ako sa 
pojmy usporiadali na základe výberov respondentov.

Sémantický  priestor  nepredstavuje  automaticky  priestor  postojov.  Určitý  pojem  sa  môže 
nachádzať v blízkosti hodnotiaceho pojmu preto, že má podobný profil obrazových atribútov, nie 
preto,  že respondent  vyjadril  explicitný súhlas alebo nesúhlas.  Pri  interpretácii  je  preto potrebné 
rozlišovať  medzi  podobnosťou  asociácií,  emocionálnym  hodnotením,  deklarovaným  postojom, 
dôverou, frekvenciou používania a behaviorálnym zámerom. Použitá metóda zachytáva predovšetkým 
prvú z týchto rovín, teda podobnosť asociatívnych profilov.

Test sémantického výberu

Test sémantického výberu bol v tomto výskume použitý v modifikovanej autorskej verzii. Jeho 
základným princípom je priraďovanie obrazových atribútov k podnetovým pojmom podľa vlastných 
asociácií, skúseností, pocitov a subjektívneho významu.

Respondent  neposudzuje  pojem prostredníctvom jednej  vopred  definovanej  škály,  ale  zo 
súboru obrazových symbolov vyberá tie, ktoré ho podľa jeho úsudku najvýstižnejšie charakterizujú. 
Výsledkom je viacprvkový profil výberov. Takýto postup umožňuje pracovať aj s významami, ktoré 
respondent nemusí vedieť presne verbalizovať. Zároveň tento postup znižuje závislosť od abstraktných 
hodnotiacich škál a zachytáva možnú mnohoznačnosť skúmaného pojmu. Vytvára tiež priestor na 
porovnávanie väčšieho počtu objektov v spoločnom významovom systéme a na skúmanie vzťahov 
medzi osobnými, profesijnými, technologickými a hodnotiacimi pojmami.

Obrazový podnet môže aktivovať širšie spektrum asociácií než jedno slovné prídavné meno. 
Strom môže byť napríklad spojený s rastom, stabilitou, prírodou alebo rozvetvenosťou, zatiaľ čo 
pavučina  môže  evokovať  pascu,  sieť,  prepojenie  alebo  zložitosť.  Táto  významová  otvorenosť 
umožňuje zachytiť komplexnejšie asociácie, zároveň však sťažuje ich jednoznačnú interpretáciu.

30



SPRÁVA O VÝSLEDKOCH VÝSKUMOV  |  FMK UCM

UCM | FMK

Test preto stojí na napätí medzi  projekčnou otvorenosťou obrazového symbolu a potrebou 
systematickej analýzy výberových profilov. Jeho výsledky neposkytujú priame slovné vysvetlenie 
asociácie. Ukazujú, ktoré symboly boli vybrané a ktoré pojmy mali podobné kombinácie výberov.

Pri interpretácii je potrebné dodržať niekoľko zásad:
Symbol nemá automaticky pevný význam. Význam nemožno odvodiť iba z názvu alebo 

intuitívneho dojmu výskumníka.
Jeden symbol môže mať viacero konotácií. Rozliční respondenti ho môžu chápať odlišne a 

ten istý respondent ho môže pri rôznych pojmoch použiť z rôznych dôvodov.
Význam sa odvodzuje relačne. Dôležitá je pozícia symbolu v celej štruktúre, jeho vzťah k 

viacerým pojmom a jeho príspevok k jednotlivým dimenziám.
Agregovaná mapa nezobrazuje individuálnu interpretáciu. Zachytáva súhrnný vzorec 

výberov skúmaného súboru.
Významová  otvorenosť  obrazov  je  teda  zároveň  silnou  aj  limitujúcou  stránkou  metódy. 

Umožňuje zachytiť menej explicitné asociácie, ale vyžaduje obozretnú a kontextovú interpretáciu.

Korešpondenčná analýza ako nástroj rekonštrukcie sémantického priestoru

Na štatistickú rekonštrukciu sémantického priestoru bola použitá korešpondenčná analýza. Ide 
o exploratívnu viacrozmernú metódu redukcie dimenzionality, ktorá sa využíva najmä pri analýze 
kontingenčných tabuliek.  Pracuje  s  riadkovými  a  stĺpcovými profilmi  a  umožňuje  reprezentovať 
vzťahy medzi ich kategóriami v priestore s menším počtom dimenzií (van de Velden et al., 2020).

V tejto štúdii predstavovali riadky agregovanej matice obrazové atribúty a stĺpce podnetové 
pojmy, pričom každá bunka obsahovala počet respondentov, ktorí konkrétny obrázok priradili ku 
konkrétnemu pojmu.  Korešpondenčná  analýza  následne  umožnila  identifikovať  hlavné  dimenzie 
variability,  určiť  súradnice  pojmov  a  obrazových  atribútov,  vypočítať  podiel  inercie  vysvetlený 
jednotlivými  dimenziami  a  posúdiť  príspevok  jednotlivých  kategórií  k  ich  vytvoreniu.  Zároveň 
poskytla informáciu o kvalite reprezentácie kategórií v redukovanom priestore.

Výhodou tejto metódy je, že nesleduje iba jednoduché dvojice vzťahov, ale celkovú štruktúru 
profilov.  Každý  pojem je  preto  v  priestore  umiestnený  na  základe  celej  distribúcie  obrazových 
výberov, nie iba podľa jedného dominantného obrázka.

Interpretácia korešpondenčnej mapy však vyžaduje opatrnosť. Dva stĺpcové body, teda dva 
podnetové pojmy, možno porovnávať podľa podobnosti ich profilov. Podobne možno porovnávať dva 
riadkové body,  teda  dva obrazové atribúty.  Priama geometrická vzdialenosť medzi  riadkovým a 
stĺpcovým  bodom  však  nemá  bez  ďalších  podmienok  rovnaký  význam.  Preto  sa  vzťah  medzi 
konkrétnym obrázkom a konkrétnym pojmom nemá určovať iba podľa ich vizuálnej blízkosti.

Dôležité je tiež rozlišovať medzi polohou a kvalitou zobrazenia. Bod umiestnený ďaleko od 
stredu môže pôsobiť významne, ale jeho pozícia v zobrazenej dimenzii nemusí byť dostatočne presná. 
Interpretácia  preto  musí  kombinovať  súradnicu,  príspevok  k  dimenzii,  kvalitu  reprezentácie  a 
obsahové vzťahy k ďalším kategóriám.

Korešpondenčná analýza je v tomto výskume použitá exploratívne. Jej cieľom nie je potvrdiť 
kauzálny  model  ani  odhadnúť  postoje  populácie  učiteľov.  Slúži  na  identifikáciu  dominantných 
významových kontrastov v skúmanom agregovanom súbore.

Umelá inteligencia ako predmet ambivalentných profesijných reprezentácií

Generatívna AI má z hľadiska sociálnych a profesijných reprezentácií osobitné postavenie. Ide 
o rýchlo sa meniacu technológiu, ktorá umožňuje vytvárať textový, obrazový a ďalší digitálny obsah. 
V pedagogickom kontexte postupne preniká do plánovania, prípravy na vyučovanie, procesu učenia aj 
hodnotenia. Jej zavádzanie preto sprevádza nielen záujem o praktické možnosti využitia, ale aj diskusia 
o pedagogickej  primeranosti,  bezpečnosti,  etike  a  zodpovednosti  za  vytvorené výstupy (Miao & 
Holmes, 2023).

Výskumy učiteľov ukazujú, že generatívna AI môže byť vnímaná ako nástroj na zefektívnenie 
prípravy vyučovania, tvorbu materiálov a variantov úloh, diferenciáciu obsahu, personalizáciu učenia, 
poskytovanie spätnej väzby, vizualizáciu učiva či podporu tvorivých a interaktívnych aktivít. Učitelia 
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zároveň oceňujú možnosť rýchlejšie spracovať informácie a prispôsobiť vzdelávací obsah rozdielnym 
potrebám žiakov (Filiz et al., 2025). Empirické zistenia však neznamenajú, že pedagógovia prijímajú 
generatívnu AI bez výhrad. Pozitívne hodnotenie jej užitočnosti môže byť sprevádzané obavami z 
oslabenia tvorivosti, samostatnosti a profesijnej autonómie učiteľa alebo žiaka (Yang & Appleget, 
2024).

Medzi  najčastejšie  diskutované  riziká  patria  nepresné  alebo  vymyslené  informácie, 
nedostatočná  transparentnosť  výstupov,  povrchné  spracovanie  učiva,  plagiátorstvo  a  narušenie 
akademickej  integrity.  Pozornosť  si  vyžaduje  aj  ochrana  osobných  údajov,  používanie  autorsky 
chráneného obsahu, reprodukcia stereotypov a zaujatosti či nejasné rozdelenie zodpovednosti medzi 
používateľa, vzdelávaciu inštitúciu a poskytovateľa technológie (Filiz et al., 2025; Miao & Holmes, 
2023).

Výskumy učiteľských postojov a skúseností preto spravidla neukazujú jednoduché rozdelenie 
na prijatie alebo odmietnutie AI. Pedagógovia môžu byť otvorení konkrétnym spôsobom jej využitia a 
súčasne  požadovať  zachovanie  ľudského  dohľadu,  jasné  metodické  a  etické  pravidlá,  možnosť 
overovania  výstupov a  primeranú odbornú prípravu.  Medzinárodný výskum medzi  508 učiteľmi 
základných a stredných škôl zo šiestich krajín ukázal, že vnímané prínosy a obavy významne súvisia s 
dôverou vo vzdelávaciu AI. Vyššia sebaúčinnosť pri používaní AI a lepšie porozumenie technológii 
boli spojené s väčším vnímaním prínosov, menšími obavami a vyššou dôverou (Viberg et al., 2025).

Výskum učiteľov  zameraný  na  dôsledky  ChatGPT pre  vyučovanie  a  hodnotenie  zároveň 
poukázal na potrebu prehodnotiť charakter vzdelávacích úloh a spôsob posudzovania výkonu žiakov. 
Namiesto  jednoduchého  zákazu  generatívnej  AI  je  potrebné  rozvíjať  AI  gramotnosť,  schopnosť 
kriticky overovať vytvorené výstupy a také formy hodnotenia, ktoré podporujú autentické učenie, 
samostatné myslenie a preukázateľné porozumenie učivu (Bower et al., 2024). Ambivalencia preto 
nemusí  znamenať  nerozhodnosť  alebo  neinformovanosť.  Môže  byť  prejavom  diferencovaného 
profesijného úsudku. Učiteľ môže rozlišovať medzi vhodným a nevhodným použitím, medzi prípravou 
učiteľa a samostatnou prácou žiaka alebo medzi podporou tvorby a nekritickým preberaním výstupu.

Pre túto štúdiu je uvedená perspektíva zásadná. Všeobecný pojem AI sa nemá interpretovať ako 
významovo jednotný objekt. Jeho pozícia môže byť výsledkom súbehu rozvojových, praktických, 
etických,  spoločenských  a  problémových  asociácií.  Rovnako  nemožno  predpokladať,  že  všetky 
generatívne nástroje majú rovnaké ukotvenie. Napríklad ChatGPT môže byť známejší a spojený s 
konkrétnejšími  skúsenosťami,  zatiaľ  čo  Copilot  alebo  Gemini  môžu  mať  menej  diferencovaný 
významový profil. 

Teoreticko-metodologické vymedzenie výskumu

Na základe uvedených východísk sa výskum opiera o nasledujúce predpoklady:
Percepcia AI je sociálne a profesijne konštruovaná. Nevzniká iba ako reakcia na technické 

vlastnosti  nástroja,  ale  formuje sa  aj  prostredníctvom skúseností,  komunikácie,  profesijných rolí, 
hodnôt  a  konkrétneho  sociálneho  a  organizačného  kontextu.  Teória  sociálnych  reprezentácií 
predpokladá, že nové a nejednoznačné javy nadobúdajú význam v procese spoločenského zdieľania a 
začleňovania  do  existujúcich  poznatkových  a  hodnotových  rámcov.  Výskumy  technologických 
reprezentácií zároveň ukazujú, že profesijné skupiny interpretujú technologické zmeny v súlade so 
svojou pracovnou skúsenosťou a profesijným prostredím (Moscovici, 1988).

Význam pojmu je relačný. Postavenie AI nemožno interpretovať izolovane, ale vo vzťahu k 
ostatným pojmom zahrnutým do spoločného významového systému, napríklad k učiteľovi, žiakovi, 
dôvere,  užitočnosti,  rizikám,  vzdelávacím  formátom  alebo  inštitúciám.  Tradícia  sémantického 
diferenciálu aj viacrozmerného zobrazovania významu vychádza z predpokladu, že význam objektu 
možno rekonštruovať prostredníctvom jeho profilu a vzťahov k ostatným objektom v spoločnom 
sémantickom priestore (Osgood, 1952). V korešpondenčnej analýze sa podobnosť kategórií takisto 
posudzuje na základe podobnosti ich celých riadkových alebo stĺpcových profilov, nie na základe 
jednej izolovanej odpovede (Greenacre, 2010).

Asociatívna blízkosť nie je totožná s postojom. Blízkosť dvoch pojmov v sémantickom 
priestore  znamená predovšetkým podobnosť ich empirických profilov.  Sama osebe nepreukazuje 
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súhlas,  dôveru,  obľúbenosť,  emocionálne  hodnotenie  ani  ochotu  určitý  nástroj  používať.  V 
korešpondenčnej analýze blízke riadkové body označujú podobné riadkové profily a blízke stĺpcové 
body podobné stĺpcové profily. Ich vzdialenosť preto treba interpretovať ako štrukturálnu podobnosť v 
analyzovanej tabuľke, nie ako priamu psychologickú alebo postojovú mieru (Beh & Lombardo, 2021; 
Greenacre, 2010).

Výsledný sémantický priestor má agregovaný charakter. Vzniká z početností výberov za 
celý skúmaný súbor a opisuje spoločnú štruktúru asociácií zachytenú v agregovanej kontingenčnej 
tabuľke. Nemožno ho preto bez ďalšej individuálnej analýzy interpretovať ako psychologický profil 
jednotlivého respondenta. Závery odvodené z agregovaných údajov sa nemusia zhodovať so vzťahmi 
na individuálnej úrovni (Wakefield & Lyons, 2010).

Korešpondenčná analýza má exploratívnu funkciu. Umožňuje identifikovať dominantné 
dimenzie variability, podobnosti profilov a vzorce asociácií medzi kategóriami kontingenčnej tabuľky. 
Sama osebe však nepreukazuje kauzálne vzťahy a neposkytuje automatický základ na populačné 
zovšeobecnenie  výsledkov.  Ide  predovšetkým  o  metódu  redukcie  dimenzionality  a  vizualizácie 
štruktúry kategorických údajov (Beh & Lombardo, 2021; Glynn, 2014; Greenacre, 2014).

Takto vymedzený rámec umožňuje  interpretovať umelú inteligenciu nielen ako technický 
nástroj, ale ako predmet profesijného významového konštruovania. 

2 Cieľ výskumu a výskumné otázky

Predmetom výskumu bola štruktúra sémantických asociácií učiteľov regionálneho školstva vo 
vzťahu k umelej inteligencii, vybraným generatívnym AI nástrojom, osobám školského prostredia, 
vzdelávacím formátom, hodnotiacim pojmom a relevantným vzdelávacím inštitúciám a profesijným 
komunitám.

Hlavným  cieľom  výskumu  bolo  identifikovať  a  opísať  štruktúru  sémantických  asociácií 
učiteľov regionálneho školstva  spojených s  umelou inteligenciou a  vybranými generatívnymi AI 
nástrojmi  a  preskúmať  ich  významovú  blízkosť  k  osobám  školského  prostredia,  vzdelávacím 
formátom, hodnotiacim pojmom a relevantným vzdelávacím inštitúciám a profesijným komunitám.

Výskum sa nesústredil na meranie frekvencie používania AI nástrojov, úrovne kompetencií 
učiteľov ani na priame hodnotenie ich postojov prostredníctvom postojových škál. Jeho zámerom bolo 
preskúmať, ako sú skúmané pojmy usporiadané v sémantickom priestore vytvorenom na základe 
podobnosti profilov výberu obrazových atribútov. Pri interpretácii sa preto pozornosť sústreďovala na 
významovú blízkosť a vzdialenosť medzi pojmami, nie na určovanie kauzálnych vzťahov, miery 
súhlasu alebo priamej dôvery respondentov voči jednotlivým nástrojom, osobám či inštitúciám.

Na základe hlavného cieľa bola formulovaná hlavná výskumná otázka:
HVO: Ako sú umelá inteligencia a vybrané generatívne AI nástroje usporiadané v sémantickom 
priestore učiteľov regionálneho školstva vo vzťahu k osobám školského prostredia, vzdelávacím 
formátom,  hodnotiacim  pojmom  a  relevantným  vzdelávacím  inštitúciám  a  profesijným 
komunitám?

Hlavná výskumná otázka bola rozpracovaná do šiestich špecifických výskumných otázok:
VO1: Aké hlavné dimenzie organizujú sémantický priestor skúmaných pojmov a obrazových 
atribútov?
VO2: Ktoré pojmy sa na základe podobnosti profilov výberu obrazových atribútov nachádzajú v 
sémantickej blízkosti pojmu umelá inteligencia?
VO3: Ako sú v sémantickom priestore usporiadané nástroje ChatGPT, Microsoft Copilot a 
Google Gemini a aký je ich vzťah k všeobecnému pojmu umelá inteligencia?
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VO4: Ako sú umelá inteligencia a generatívne AI nástroje situované vo vzťahu k priaznivo a 
problematicky konotovaným hodnotiacim pojmom?
VO5: Ako sú vo vzťahu k umelej inteligencii usporiadané osoby školského prostredia a vybrané 
vzdelávacie formáty?
VO6: Ako sú v sémantickom priestore usporiadané vybrané vzdelávacie inštitúcie a profesijné 
komunity a aký je ich vzťah k umelej inteligencii, odbornosti, bezpečnosti a užitočnosti?

Výskumné otázky mali exploratívny a deskriptívno-analytický charakter. Ich cieľom nebolo 
testovať kauzálne hypotézy, ale identifikovať základné významové vzorce, ktoré sa v skúmanom 
súbore učiteľov vytvárali pri priraďovaní obrazových atribútov k jednotlivým pojmom. Výsledky preto 
poskytujú obraz o štruktúre sémantických asociácií v skúmanej vzorke a nemajú sa interpretovať ako 
priame meranie postojov celej populácie učiteľov regionálneho školstva.

3 Metodika výskumu

Organizácia a realizácia zberu dát

Zber údajov zabezpečila výskumná agentúra Ipsos na základe objednávky Univerzity sv. Cyrila 
a Metoda v Trnave. Terénna fáza výskumu sa uskutočnila v období od 22. do 31. októbra 2025.

Výskumný  súbor  tvorilo  105  učiteľov  regionálneho  školstva  zo  Slovenska.  Respondenti 
pochádzali zo všetkých ôsmich krajov Slovenskej republiky. Takto zostavený súbor umožnil zahrnúť 
do výskumu učiteľov z celého územia Slovenska a zachytiť širšie spektrum školských, profesijných a 
regionálnych  kontextov.  Dátový  súbor  obsahoval  úplné  odpovede  všetkých  respondentov  v 
analyzovanom bloku Testu sémantického výberu. Pri každom z 33 podnetových pojmov respondenti 
dodržali stanovenú inštrukciu vybrať minimálne štyri a maximálne osem obrazových atribútov. 

Charakteristika výskumného súboru

Výskumný  súbor  tvorilo  105  učiteľov  regionálneho  školstva  zo  všetkých  ôsmich  krajov 
Slovenska. Ženy predstavovali 73,3 % súboru a muži 26,7 %. Priemerný vek respondentov bol 48,1 
roka, medián veku dosiahol 48 rokov. Najmladší respondent mal 27 rokov a najstarší 63 rokov.

Najpočetnejšou vekovou skupinou boli učitelia vo veku 45 až 54 rokov, ktorí tvorili 39,0 % 
výskumného súboru. Nasledovali respondenti vo veku 55 až 65 rokov s podielom 29,5 % a učitelia vo 
veku 35 až 44 rokov, ktorí predstavovali 23,8 %. Najmladšia veková skupina od 25 do 34 rokov tvorila 
7,6 % súboru.

Z hľadiska dĺžky pedagogickej praxe boli najviac zastúpení učitelia s praxou 26 a viac rokov, 
ktorí tvorili 34,3 % respondentov. Učitelia so 16 až 25 rokmi praxe predstavovali 32,4 % a respondenti 
so 6 až 15 rokmi pedagogickej praxe 27,6 %. Najmenej početnú skupinu tvorili učitelia s praxou do 
piatich rokov, ktorých bolo 5,7 %.

Podľa typu školy boli najpočetnejšie zastúpení učitelia stredných odborných škôl, ktorí tvorili  
39,0 % výskumného súboru. Učitelia druhého stupňa základných škôl predstavovali 30,5 % a učitelia 
prvého stupňa základných škôl 20,0 %. Učitelia štvorročných gymnázií tvorili 9,5 % súboru. Jeden 
respondent pôsobil na športovej strednej škole.

Z hľadiska primárnej oblasti vyučovania boli najpočetnejšou skupinou učitelia humanitných a 
spoločenskovedných predmetov s podielom 26,7 %. Učitelia prírodovedných predmetov predstavovali 
24,8 % a učitelia odborných predmetov na stredných odborných školách 23,8 %. Učitelia primárneho 
vzdelávania tvorili 18,1 % súboru a učitelia výchovných a umeleckých predmetov 6,7 %.

Výskumný súbor zahŕňal respondentov zo všetkých krajov Slovenskej republiky. Najvyšší 
počet respondentov pochádzal z Prešovského kraja, najnižší z Banskobystrického a Košického kraja. 
Rozdiely v zastúpení jednotlivých krajov boli relatívne malé.
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Tabuľka 1. Charakteristika výskumného súboru

Charakteristika Kategória n %
Pohlavie Žena 77 73,3

Muž 28 26,7

Veková skupina 25 – 34 rokov 8 7,6

35 – 44 rokov 25 23,8

45 – 54 rokov 41 39,0

55 – 65 rokov 31 29,5

Pedagogická prax 0 – 5 rokov 6 5,7

6 – 15 rokov 29 27,6

16 – 25 rokov 34 32,4

26 a viac rokov 36 34,3

Typ školy Základná škola – 1. stupeň 21 20,0

Základná škola – 2. stupeň 32 30,5

Gymnázium – štvorročná forma štúdia 10 9,5

Stredná odborná škola 41 39,0

Športová stredná škola 1 1,0

Primárna oblasť vyučovania Humanitné a spoločenskovedné predmety 28 26,7

Prírodovedné predmety 26 24,8

Odborné predmety na strednej odbornej škole 25 23,8

Učiteľstvo pre primárne vzdelávanie 19 18,1

Výchovné a umelecké predmety 7 6,7

Spolu 105 100,0

Tabuľka 2. Zastúpenie respondentov podľa krajov

Kraj n %
Bratislavský 14 13,3
Trnavský 14 13,3
Trenčiansky 13 12,4
Nitriansky 14 13,3
Žilinský 13 12,4
Banskobystrický 11 10,5
Prešovský 15 14,3
Košický 11 10,5
Spolu 105 100,0

Výskumný nástroj a priebeh merania

Na  zistenie  štruktúry  sémantických  asociácií  bol  použitý  Test  sémantického  výberu v 
modifikovanej autorskej verzii.  Test sémantického výberu patrí medzi psychosémantické metódy, 
ktoré  umožňujú  skúmať  významové  vzťahy  medzi  vybranými  objektmi,  osobami,  javmi  alebo 
abstraktnými pojmami.  Vychádza z predpokladu, že pojmy, ktoré respondent spája s  podobnými 
obrazovými atribútmi, majú v jeho individuálnom sémantickom priestore podobnejšie významové 
profily.

Výskumný  nástroj  pracoval  s  dvoma  typmi  prvkov:  podnetovými  pojmami,  ktoré  boli 
predmetom  hodnotenia  a   obrazovými  atribútmi,  ktoré  respondenti  priraďovali  k  jednotlivým 
pojmom.
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Respondenti  neposudzovali  skúmané  pojmy  prostredníctvom  číselnej,  súhlasovej  alebo 
hodnotiacej  škály.  Ich úlohou bolo vybrať zo súboru obrazových symbolov tie,  ktoré  podľa ich 
vlastného uváženia najvýstižnejšie charakterizovali  predložený pojem. Výber sa mohol opierať o 
osobné asociácie, skúsenosti, pocity alebo subjektívne chápanie významu pojmu. Respondent teda 
priraďoval atribúty k pojmom na základe vlastnej úvahy, pocitov a asociácií.

V analyzovanej verzii výskumného nástroja bolo použitých  33 podnetových pojmov a  16 
obrazových atribútov. Pri každom podnetovom pojme sa respondentovi zobrazil rovnaký súbor 16 
obrázkov. Inštrukcia znela: „Zo 16 obrázkov vyberte minimálne 4, maximálne 8, ktoré najvýstižnejšie  
vyjadrujú pojem, a voľbu označte krížikom do vodorovných riadkov.“

Pravidlo  minimálneho  a  maximálneho  počtu  výberov  zabezpečovalo,  aby  respondent  ku 
každému pojmu označil viac než jeden atribút, ale zároveň nevybral celý ponúknutý súbor. Výsledkom 
pri každom pojme bol profil pozostávajúci zo štyroch až ôsmich vybraných obrazových atribútov. 

V dátovom súbore bol každý možný vzťah medzi podnetovým pojmom a obrazovým atribútom 
zaznamenaný ako samostatná  dichotomická  premenná.  Hodnota  vyjadrovala,  či  respondent  daný 
obrázok pri príslušnom pojme vybral alebo nevybral. 

Kontrola  dát  ukázala,  že  všetkých 105 respondentov dodržalo  stanovené pravidlo  výberu 
štyroch až ôsmich obrázkov pri každom z 33 pojmov. V analyzovanom bloku sa nevyskytol prípad, pri 
ktorom by respondent vybral menej než štyri alebo viac než osem atribútov. Z dôvodu neúplnosti alebo 
porušenia inštrukcie preto nebolo potrebné vyradiť žiadneho respondenta.
Použitých bolo týchto 16 obrazových atribútov: (1)strom, (2)dýka, (3)oko, (4)had, (5)kvet, (6)ryba, 
(7)dom, (8)voda, (9)slnko, (10)mesiac, (11)mreža, (12)húsenica, (13)hrob, (14)loď, (15)pavučina, 
(16)pery.

Uvedené  pomenovania  predstavujú  slovné  označenia  obrazových  symbolov  použité  na  účely 
spracovania  a  interpretácie  dát.  Respondenti  pracovali  priamo  s  obrázkami,  nie  s  ich  slovnými 
názvami. V dotazníku boli symboly zobrazené v dvoch radoch a tvorili spoločnú ponuku pre každý 
podnetový pojem.

Pri  interpretácii  je  potrebné zohľadniť,  že význam obrazových atribútov nebol  respondentom 
vopred  vysvetlený  ani  pevne  definovaný.  Rovnaký  obrázok  preto  mohol  mať  pre  rôznych 
respondentov odlišné konotácie. Napríklad strom mohol odkazovať na rast, stabilitu, prírodu alebo 
rozvetvenosť;  mreža  na  obmedzenie,  systém,  prekážku  alebo  usporiadanie.  Výskumný  nástroj 
nezisťoval, ktorý konkrétny význam respondent danému symbolu pripísal.

Z tohto dôvodu nemožno jednotlivým obrazovým atribútom automaticky prisudzovať jednoznačnú 
pozitívnu, negatívnu alebo neutrálnu hodnotu. Ich interpretačný význam sa odvodzuje predovšetkým z 
pozície v celkovom sémantickom priestore a zo vzťahov k podnetovým pojmom, nie iba z intuitívneho 
významu samotného obrázka.

Štruktúra skúmaných pojmov a obrazových atribútov

Výskumný nástroj obsahoval 33 podnetových pojmov vybraných tak, aby zachytil viacero 
navzájom súvisiacich oblastí spojených s umelou inteligenciou a vzdelávaním. Súbor zahŕňal osoby 
školského prostredia, všeobecné a konkrétne technologické pojmy, vzdelávacie formáty, hodnotiace 
pojmy, verejné inštitúcie aj profesijné komunity.

Na účely konštrukcie nástroja a prehľadného opisu boli pojmy pracovne rozdelené do štyroch 
tematických okruhov:

1. osoby školského prostredia a základné referenčné pojmy;
2. AI nástroje a vzdelávacie formáty;
3. hodnotiace a konotačné pojmy;
4. vzdelávacie inštitúcie a profesijné komunity.
Toto  členenie  predstavuje  východiskovú  konštrukčnú  súčasť  výskumného  nástroja.  Nejde  o 

empiricky  zistené  zhluky  ani  o  výsledok  korešpondenčnej  alebo  zhlukovej  analýzy.  Skutočné 
významové  vzťahy  medzi  pojmami  boli  určované  až  na  základe  podobnosti  profilov  výberu 
obrazových  atribútov.  Pojmy  zaradené  do  rozdielnych  tematických  okruhov  sa  preto  mohli  vo 
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výslednom sémantickom priestore nachádzať blízko seba a naopak, pojmy zaradené do rovnakého 
okruhu nemuseli vytvárať spoločnú empirickú skupinu.

Tabuľka 3. Pracovné členenie 33 podnetových pojmov

Tematický okruh Podnetové pojmy Počet
Osoby školského prostredia a 
základné referenčné pojmy JA; žiak; učiteľ; riaditeľ; metodik; AI; kritické myslenie; dezinformácie 8

AI nástroje a vzdelávacie 
formáty

ChatGPT; Microsoft Copilot; Google Gemini; edukatívne video; digitálna hra; 
interaktívny workshop; podcast; školenie 8

Hodnotiace a konotačné 
pojmy

dôvera; užitočnosť; odbornosť; bezpečnosť; budúcnosť; nečinnosť; arogancia; 
manipulácia; povrchnosť; frustrácia 10

Vzdelávacie inštitúcie a 
profesijné komunity

Ministerstvo školstva; Národný inštitút vzdelávania a mládeže (NIVAM); 
Regionálne centrá podpory učiteľov (RCPU); facebooková skupina Zborovňa; 
EDU AI; Komenského inštitút; Interaktívna škola

7

Spolu 33

Prvý tematický okruh spájal  osoby bezprostredne prítomné v  školskom prostredí  s  tromi 
všeobecnými referenčnými pojmami: umelou inteligenciou, kritickým myslením a dezinformáciami. 
Pojem  JA umožňoval  zachytiť  pozíciu  vlastného  profesijného  alebo  osobného  sebavnímania 
respondenta vo vzťahu k ostatným skúmaným pojmom. Pojmy  žiak,  učiteľ,  riaditeľ a  metodik 
reprezentovali rôzne roly v školskom a podpornom prostredí.

Druhý  okruh  zahŕňal  tri  konkrétne  generatívne  AI  nástroje  a  päť  vzdelávacích  alebo 
mediálnych formátov. Zaradenie pojmov ChatGPT, Microsoft Copilot a Google Gemini umožnilo 
porovnať ich s všeobecným pojmom AI a zároveň sledovať, či majú podobné alebo odlišné asociatívne 
profily.  Pojmy  edukatívne  video,  digitálna  hra,  interaktívny  workshop,  podcast a  školenie 
reprezentovali rozdielne formy sprostredkovania vzdelávacieho obsahu a profesijného rozvoja.

Tretí okruh tvorilo desať hodnotiacich a konotačných pojmov. Päť z nich bolo možné na úrovni 
bežného jazykového významu považovať za prevažne priaznivo alebo rozvojovo konotované:

 dôvera,
 užitočnosť,
 odbornosť,
 bezpečnosť,
 budúcnosť.

Ďalších päť predstavovalo prevažne problematicky konotované pojmy:
 nečinnosť,
 arogancia,
 manipulácia,
 povrchnosť,
 frustrácia.
Toto  pracovné  rozlíšenie  sa  týka  jazykového  významu  slov,  nie  automatickej  interpretácie 

obrazových atribútov. Úlohou analýzy bolo zistiť, ako sa k týmto pojmom významovo približovali AI, 
generatívne nástroje, osoby, vzdelávacie formáty a inštitúcie.

Štvrtý okruh zahŕňal verejné a podporné inštitúcie, regionálne štruktúry, občianske alebo profesijné 
iniciatívy a online komunitu. Pojmy boli do nástroja zahrnuté ako aktéri, ktorí môžu byť v profesijnom 
prostredí učiteľov spájaní so vzdelávaním, metodickou podporou, komunikáciou alebo zavádzaním 
digitálnych technológií a umelej inteligencie.
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Tabuľka 4. Obrazové atribúty použité v Teste sémantického výberu

Poradie v nástroji Obrazový atribút Poradie v nástroji Obrazový atribút
1 strom 9 slnko
2 dýka 10 mesiac
3 oko 11 mreža
4 had 12 húsenica
5 kvet 13 hrob
6 ryba 14 loď
7 dom 15 pavučina
8 voda 16 pery

Obrazové atribúty neboli vopred rozdelené do pozitívnych, negatívnych alebo neutrálnych 
kategórií.  Takéto členenie by vyžadovalo samostatné validačné meranie alebo priame hodnotenie 
významu jednotlivých symbolov respondentmi. V tejto štúdii sa preto s atribútmi pracovalo ako s 
významovo otvorenými obrazovými podnetmi.

Analytická pozornosť sa sústredila na to, ktoré obrázky respondenti vyberali pri rovnakých 
alebo rozdielnych pojmoch a do akej miery sa profily týchto výberov podobali. Sémantická blízkosť 
dvoch pojmov teda znamená, že respondenti pri nich používali podobnú skladbu obrazových atribútov. 
Sama osebe neznamená, že pojmy považovali za totožné, že s nimi súhlasili alebo že ich hodnotili 
rovnako.

Príprava a kontrola dát

Pred samotnou štatistickou analýzou bola vykonaná kontrola dátového súboru so zameraním na 
počet  prípadov,  úplnosť  odpovedí,  dodržanie  inštrukcie  Testu  sémantického  výberu  a  vnútornú 
konzistentnosť premenných.

Finálny dátový súbor obsahoval 105 respondentov. Každý respondent odpovedal na všetkých 
33 podnetových pojmov zahrnutých do analyzovaného bloku Q5. Pri  každom pojme mal vybrať 
minimálne štyri a maximálne osem zo 16 ponúknutých obrazových atribútov.
Kontrola potvrdila, že všetkých 105 respondentov malo v otázke Q5 zaznamenané odpovede a pri 
každom z 33 pojmov bol dodržaný požadovaný rozsah štyroch až ôsmich vybraných obrázkov. 

Každá  možná  kombinácia  podnetového  pojmu  a  obrazového  atribútu  bola  v  pôvodnom 
dátovom súbore reprezentovaná samostatnou dichotomickou premennou. Celkový počet premenných 
analyzovaného bloku bol 528.

Pri každej premennej sa rozlišovalo, či respondent príslušný obrazový atribút k danému pojmu 
vybral alebo nevybral. Pre ďalšie spracovanie boli odpovede prevedené na binárne hodnoty:
1 – obrazový atribút bol k danému pojmu vybraný;
0 – obrazový atribút k danému pojmu vybraný nebol.

Takto usporiadané dáta zachytávali odpovede na individuálnej úrovni. Na účely korešpondenčnej 
analýzy bola následne vytvorená agregovaná kontingenčná matica s rozmerom 16 × 33:

 riadky reprezentovali 16 obrazových atribútov;
 stĺpce reprezentovali 33 podnetových pojmov;
 každá bunka obsahovala počet respondentov, ktorí príslušný obrázok priradili ku konkrétnemu 

pojmu.
Hodnota v bunke matice teda vyjadrovala absolútnu početnosť výberu daného obrazového atribútu 

pri danom podnetovom pojme. Keďže všetky pojmy hodnotil rovnaký počet respondentov, bolo možné 
porovnávať  profily  obrazových  výberov  medzi  jednotlivými  pojmami  bez  potreby  dodatočného 
vyrovnávania rozdielneho počtu odpovedí.

Pred analýzou bola skontrolovaná aj základná štruktúra agregovanej matice. Nebol identifikovaný 
prázdny riadok ani stĺpec, teda obrazový atribút alebo pojem, ktorý by nebol vybraný ani v jednom 
prípade.  Všetkých 16 atribútov a 33 pojmov preto mohlo zostať zahrnutých do korešpondenčnej 
analýzy.
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Agregácia  odpovedí  do  jednej  matice  umožnila  preskúmať  celkové  usporiadanie  pojmov  a 
atribútov v  skúmanom súbore.  Zároveň však znamená,  že  výsledná  sémantická  mapa  zachytáva 
súhrnnú štruktúru asociácií všetkých respondentov, nie individuálne sémantické priestory jednotlivých 
učiteľov.

Štatistické spracovanie a interpretácia výsledkov

Hlavnou  analytickou  metódou  bola  korešpondenčná  analýza.  Ide  o  viacrozmernú 
exploratívnu metódu určenú na skúmanie vzťahov v kontingenčných tabuľkách. Umožňuje previesť 
rozdiely medzi riadkovými a stĺpcovými profilmi do nízkorozmerného priestoru a vizuálne znázorniť, 
ktoré kategórie majú podobnú alebo odlišnú distribúciu početností.

V tomto výskume korešpondenčná analýza pracovala s agregovanou maticou 16 obrazových 
atribútov × 33 podnetových pojmov.  Analýza súčasne poskytla:  súradnice  obrazových atribútov; 
súradnice  podnetových  pojmov;  podiel  celkovej  inercie  vysvetlený  jednotlivými  dimenziami; 
príspevky  jednotlivých  pojmov  a  atribútov  k  formovaniu  dimenzií  a  údaje  o  kvalite  zobrazenia 
kategórií v redukovanom priestore.

Inercia a počet interpretovaných dimenzií

V korešpondenčnej  analýze predstavuje  inercia mieru odlišnosti  riadkových a  stĺpcových 
profilov  od  stavu  nezávislosti.  Jednotlivé  dimenzie  zachytávajú  postupne  klesajúci  podiel  tejto 
variability.

Pri analyzovanej matici vysvetľovala:
 prvá dimenzia približne 75,7 % celkovej inercie;
 druhá dimenzia približne 6,2 %;
 tretia dimenzia približne 5,6 %.
Prvé dve dimenzie spolu zachytávali približne 81,9 % celkovej inercie. Dominantné postavenie 

prvej dimenzie naznačovalo, že základná štruktúra vzťahov medzi pojmami a obrazovými atribútmi 
mala  prevažne  jednorozmerný  charakter.  Druhá  dimenzia  zachytávala  podstatne  menšiu  časť 
variability a jej samostatný interpretačný prínos bol obmedzený.

Hlavná  interpretácia  výsledkov  bola  preto  založená  predovšetkým  na  prvej  dimenzii. 
Dvojrozmerná mapa bola použitá ako doplnková vizualizácia, ktorá umožnila zachytiť aj sekundárne 
rozdiely a posúdiť polohu kategórií mimo dominantnej osi.

Súradnice kategórií

Každému  podnetovému  pojmu  aj  obrazovému  atribútu  bola  v  jednotlivých  dimenziách 
priradená  súradnica.  Jej  znamienko a  veľkosť  vyjadrovali  pozíciu  kategórie  vo  vzťahu  k  stredu 
sémantického priestoru.

Kategórie s podobnými profilmi výberu sa umiestňovali  v priestore relatívne blízko seba. 
Naopak, väčšia vzdialenosť naznačovala odlišnejšiu skladbu obrazových atribútov priraďovaných k 
daným pojmom.

Orientácia  osi  je  v  korešpondenčnej  analýze  formálne  zameniteľná.  Kladné  a  záporné 
znamienko súradníc preto samy osebe nemá hodnotiaci význam. Celú os možno matematicky obrátiť  
bez zmeny výsledkov analýzy. Význam dimenzie sa odvodzoval z kategórií  umiestnených na jej 
protiľahlých póloch, nie zo samotného označenia „kladná“ alebo „záporná“ strana.
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Príspevky k dimenziám

Pri  interpretácii  sa  neprihliadalo iba na polohu kategórií,  ale  aj  na  ich  príspevok k vytvoreniu 
príslušnej  dimenzie.  Vysoký  príspevok  znamenal,  že  daný  pojem  alebo  obrazový  atribút  sa 
výraznejšie podieľal na formovaní sledovaného kontrastu.
Pojmy nachádzajúce sa ďaleko od stredu mapy nemusia byť vždy najdôležitejšie, najmä ak majú nízku 
početnosť alebo slabý príspevok k dimenzii. Preto boli súradnice posudzované spolu s:

 príspevkami ku dimenzii;
 kvalitou zobrazenia kategórie;
 relatívnou početnosťou výberov;
 pozíciou súvisiacich pojmov a atribútov.

Kvalita zobrazenia

Korešpondenčná analýza redukuje viacrozmernú štruktúru dát do jednej alebo dvoch dimenzií. 
Nie každá kategória preto musí byť v zobrazenom priestore reprezentovaná rovnako presne.

Pri  interpretácii  jednotlivých pojmov a  obrazových atribútov bola  zohľadnená kvalita  ich 
zobrazenia v použitých dimenziách. Kategórie s nízkou kvalitou reprezentácie neboli interpretované 
izolovane ani sa im nepripisoval výrazný význam iba na základe ich vizuálnej polohy v grafe.

Pravidlá interpretácie sémantickej blízkosti

Sémantická blízkosť bola v tejto správe chápaná ako podobnosť profilov výberu obrazových 
atribútov. Dva pojmy sa v mape nachádzali blízko seba vtedy, keď pri nich respondenti vyberali 
podobnú skladbu obrázkov.

Takáto blízkosť však neznamená, že:
 respondenti považovali pojmy za totožné;
 medzi pojmami existuje kauzálny vzťah;
 jeden pojem ovplyvňuje druhý;
 respondenti s pojmom súhlasili;
 respondentom sa pojem páčil alebo nepáčil;
 išlo o priame meranie dôvery, obáv či hodnotenia kvality.
Pri spoločnom zobrazení riadkových a stĺpcových kategórií sa osobitná opatrnosť vyžadovala aj pri 

interpretácii vzdialenosti medzi obrazovým atribútom a podnetovým pojmom. Ich spoločná poloha 
poskytuje  orientačnú informáciu  o  vzťahu,  ale  nemožno ju  chápať  ako jednoduchú euklidovskú 
vzdialenosť  s  rovnakým  významom ako  pri  porovnávaní  dvoch  pojmov  navzájom  alebo  dvoch 
atribútov navzájom.

Interpretácia preto vychádzala predovšetkým z:
 kontrastu kategórií na protiľahlých póloch dimenzie;
 skupín pojmov s podobnými súradnicami;
 príspevkov kategórií k formovaniu dimenzie;
 obrazových atribútov charakteristických pre jednotlivé časti priestoru;
 obsahovej súvislosti medzi viacerými navzájom blízkymi kategóriami.
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Charakter analýzy

Korešpondenčná analýza mala exploratívny a deskriptívno-analytický charakter. Jej cieľom nebolo 
testovať vopred formulované kauzálne hypotézy ani odhadovať vzťahy platné pre celú populáciu 
učiteľov.  Slúžila  na  identifikovanie  dominantných  významových  osí  a  vzorcov  podobnosti  v 
skúmanom súbore.
Výsledky sa preto interpretujú ako štruktúra agregovaných sémantických asociácií 105 respondentov. 
Zistené dimenzie a blízkosti nepredstavujú individuálne psychologické profily ani priame postoje 
každého učiteľa.

4 Výsledky

Základná štruktúra sémantického priestoru

Korešpondenčná analýza bola vykonaná na agregovanej kontingenčnej matici s rozmerom 16 × 
33, v ktorej riadky predstavovali obrazové atribúty a stĺpce podnetové pojmy. Analýza umožnila 
identifikovať hlavné dimenzie, ktoré organizovali vzťahy medzi profilmi výberu obrazových atribútov 
pri jednotlivých pojmoch.

Celková  inercia  analyzovanej  matice  dosiahla  hodnotu  0,281.  Rozdelenie  inercie  medzi 
jednotlivé dimenzie ukázalo výraznú dominanciu prvej dimenzie. Tá vysvetľovala 75,7 % celkovej 
inercie.  Druhá  dimenzia  zachytávala  ďalších  6,2  %  a  tretia  5,6  %.  Prvé  dve  dimenzie  spolu 
vysvetľovali 81,9 % celkovej inercie, prvé tri dimenzie 87,5 %.

Tabuľka 5. Inercia vysvetlená hlavnými dimenziami korešpondenčnej analýzy

Dimenzia Vlastná hodnota Podiel vysvetlenej inercie (%) Kumulatívny podiel (%)
1 0,2126 75,7 75,7
2 0,0175 6,2 81,9
3 0,0158 5,6 87,5
4 0,0120 4,3 91,8
5 0,0060 2,1 93,9

Výsledok naznačuje, že základné usporiadanie skúmaných pojmov a obrazových atribútov 
malo prevažne jednorozmerný charakter. Väčšinu rozdielov medzi asociatívnymi profilmi bolo možné 
vyjadriť prostredníctvom jednej dominantnej významovej osi. Ďalšie dimenzie zachytávali podstatne 
menšie a špecifickejšie rozdiely.
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Prvá dimenzia vytvárala jasný kontrast medzi dvoma skupinami pojmov. Na jednom jej póle sa 
nachádzali najmä: dôvera, budúcnosť, JA, užitočnosť, učiteľ, žiak, Interaktívna škola, Komenského 
inštitút, NIVAM a odbornosť.

Na  opačnom  póle  sa  nachádzali  predovšetkým:  arogancia,  frustrácia,  dezinformácie, 
manipulácia, povrchnosť a nečinnosť.

Prvá  dimenzia  tak  oddeľovala  pojmy  spojené  prevažne  s  dôverou,  profesijnou  identitou, 
užitočnosťou,  rozvojom a  odbornou  podporou  od  pojmov,  ktoré  na  úrovni  bežného  jazykového 
významu vyjadrujú problematické sociálne alebo komunikačné javy.

Toto  pomenovanie  dimenzie  vychádza  z  obsahovej  povahy  pojmov  umiestnených  na  jej 
protiľahlých póloch.  Neznamená,  že samotná os predstavuje priamo meranú škálu pozitívneho a 
negatívneho postoja.  Respondenti  pojmy neposudzovali  na  hodnotiacej  škále,  ale  priraďovali  im 
obrazové atribúty. Dimenzia preto zachytáva predovšetkým kontrast medzi rozdielnymi asociatívnymi 
profilmi.

Najvýraznejšie  sa  na  formovaní  jedného  pólu  prvej  dimenzie  podieľali  pojmy arogancia, 
frustrácia,  dezinformácie,  manipulácia  a  povrchnosť.  Spoločne  predstavovali  viac  než  polovicu 
celkového  príspevku  všetkých  podnetových  pojmov  k  tejto  dimenzii.  Na  protiľahlom póle  mali 
najvyššie príspevky pojmy dôvera, budúcnosť, JA, užitočnosť, učiteľ a žiak.

Umiestnenie  týchto  pojmov bolo  zároveň  v  prvej  dimenzii  vo  väčšine  prípadov  kvalitne 
reprezentované.  Prvá dimenzia zachytávala viac než tri  štvrtiny vzdialenosti  pojmov dôvera,  JA, 
učiteľ, odbornosť, NIVAM a Interaktívna škola od stredu sémantického priestoru. Mimoriadne vysoká 
kvalita reprezentácie bola zaznamenaná pri pojmoch dezinformácie, frustrácia, arogancia, povrchnosť 
a manipulácia. Ich poloha bola preto dominantnou osou zachytená veľmi presne.

Pojmy umelá inteligencia, ChatGPT, Microsoft Copilot, Google Gemini, kritické myslenie, 
digitálna  hra  a  Ministerstvo  školstva  sa  nachádzali  medzi  stredom priestoru  a  pólom tvoreným 
problematicky konotovanými pojmami. Ich pozícia však bola menej krajná než pri pojmoch nečinnosť, 
povrchnosť,  manipulácia,  frustrácia,  arogancia  a  dezinformácie.  Nemožno ich  preto  automaticky 
zaradiť do jednej homogénnej negatívnej skupiny. 

Druhá dimenzia vysvetľovala iba 6,2 % celkovej inercie. V porovnaní s prvou dimenziou mala 
výrazne menšiu interpretačnú váhu. Zachytávala sekundárne rozdiely medzi niektorými pojmami a 
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obrazovými atribútmi, neposkytovala však rovnako zreteľný a obsahovo súdržný kontrast. Z tohto 
dôvodu  sa  ďalšia  interpretácia  sústreďuje  predovšetkým  na  prvú  dimenziu.  Dvojrozmerná 
korešpondenčná mapa zostáva užitočná ako doplnková vizualizácia, najmä pri posudzovaní lokálnych 
vzťahov  medzi  pojmami,  nemala  by  však  viesť  k  preceňovaniu  relatívne  slabých  rozdielov 
zachytených druhou osou.

Pri čítaní mapy je potrebné pripomenúť, že orientácia osí je matematicky zameniteľná. Kladné 
a záporné znamienko súradníc nemá samo osebe hodnotiaci význam. Podstatný je obsahový kontrast 
medzi kategóriami na protiľahlých póloch a podobnosť ich profilov výberu obrazových atribútov.

Výsledky  korešpondenčnej  analýzy  teda  poskytli  odpoveď  na  prvú  špecifickú  výskumnú 
otázku. Sémantický priestor bol organizovaný predovšetkým jednou dominantnou dimenziou, ktorá 
oddeľovala skupinu pojmov spojených s dôverou, užitočnosťou, budúcnosťou, profesijnými rolami a 
odbornou  podporou  od  skupiny  pojmov  spojených  s  nečinnosťou,  povrchnosťou,  manipuláciou, 
frustráciou, aroganciou a dezinformáciami.

Hlavná významová os sémantického priestoru

Prvá dimenzia korešpondenčnej analýzy vysvetľovala 75,7 % celkovej inercie a predstavovala 
dominantnú významovú os analyzovaného sémantického priestoru. Jej obsahový význam bol určený 
porovnaním pojmov a obrazových atribútov umiestnených na protiľahlých póloch.

Na jednom póle sa nachádzali predovšetkým pojmy  dôvera, budúcnosť, JA, užitočnosť, 
učiteľ a žiak. V rovnakej časti priestoru sa nachádzali aj pojmy Interaktívna škola, Komenského 
inštitút,  NIVAM,  odbornosť,  edukatívne  video  a  školenie.  Tento  pól  bol  na  úrovni  obrazových 
atribútov spojený najmä so symbolmi strom, slnko, kvet a dom.

Na  opačnom  póle  boli  situované  pojmy  nečinnosť,  povrchnosť,  manipulácia, 
dezinformácie, frustrácia a arogancia. K tejto časti priestoru sa viazali predovšetkým obrazové 
atribúty dýka, had, hrob, pavučina, húsenica a mreža.
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Tabuľka 6. Vybrané pojmy na protiľahlých póloch prvej dimenzie

Pojem Súradnica v 1. dimenzii Príspevok k 1. dimenzii Kvalita zobrazenia v 1. dimenzii
Dôvera 0,533− 4,0 % 0,778
Budúcnosť 0,464− 3,2 % 0,691
JA 0,441− 3,0 % 0,840
Užitočnosť 0,439− 2,9 % 0,570
Učiteľ 0,417− 2,6 % 0,791
Žiak 0,405− 2,3 % 0,542
Nečinnosť 0,679 6,1 % 0,611
Povrchnosť 0,860 10,0 % 0,902
Manipulácia 0,899 11,2 % 0,885
Dezinformácie 0,901 11,6 % 0,969
Frustrácia 1,006 13,7 % 0,944
Arogancia 1,020 14,3 % 0,944

Poznámka: Znamienko súradnice nemá samo osebe hodnotiaci význam. Os možno matematicky obrátiť bez zmeny 
výsledkov.
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Najvýraznejšie sa na formovaní problematicky konotovaného pólu podieľali pojmy arogancia, 
frustrácia, dezinformácie, manipulácia a povrchnosť. Ich spoločný príspevok predstavoval približne 61 
% celkového príspevku podnetových pojmov k prvej dimenzii. Zároveň boli v tejto dimenzii veľmi 
dobre reprezentované, čo znamená, že ich poloha na hlavnej osi bola zachytená presne.

Pojem nečinnosť sa nachádzal v rovnakej časti priestoru, ale bližšie k jeho stredu než ostatné 
problematicky konotované pojmy. Predstavoval tak určitý prechod medzi stredovou oblasťou, v ktorej 
sa nachádzali viaceré technologické a inštitucionálne pojmy, a krajným pólom tvoreným frustráciou, 
aroganciou, dezinformáciami, manipuláciou a povrchnosťou.

Na opačnom póle mala najkrajnejšiu pozíciu dôvera, nasledovaná budúcnosťou, pojmom JA, 
užitočnosťou, učiteľom a žiakom. Tieto pojmy mali navzájom podobné profily výberu obrazových 
atribútov. Výsledok naznačuje, že sebavnímanie respondentov a základné osoby školského prostredia 
boli v agregovanom sémantickom priestore spájané s podobnou skladbou obrazových symbolov ako 
dôvera, budúcnosť a užitočnosť.

Blízkosť pojmov  JA, učiteľ a žiak je  dôležitým zistením. Naznačuje,  že respondenti  pri 
vlastnej osobe, pri profesijnej role učiteľa a pri žiakovi používali podobné obrazové asociácie. Tieto tri 
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pojmy zároveň  neboli  umiestnené  v  blízkosti  problematicky  konotovaného  pólu,  ale  v  priestore 
bližšom dôvere, budúcnosti a užitočnosti.

Tento výsledok však nemožno interpretovať ako priame meranie spokojnosti učiteľov, ich 
sebadôvery alebo hodnotenia žiakov. Znamená iba to, že profily obrazových atribútov priraďovaných 
týmto pojmom boli podobnejšie profilom dôvery, budúcnosti a užitočnosti než profilom frustrácie, 
manipulácie alebo dezinformácií.

Hlavnú dimenziu možno preto pracovne opísať ako os, ktorá oddeľuje:
profesijne  a  rozvojovo  konotovaný  priestor,  tvorený  dôverou,  budúcnosťou,  užitočnosťou, 

učiteľom, žiakom a pojmom JA;
priestor  problémových  sociálnych  a  komunikačných  javov,  tvorený  nečinnosťou, 

povrchnosťou, manipuláciou, dezinformáciami, frustráciou a aroganciou.
Takéto pomenovanie vychádza z bežného jazykového významu podnetových pojmov a zo 

štruktúry ich asociatívnych profilov. Nejde o empiricky validovanú škálu pozitívneho a negatívneho 
sentimentu.
Na úrovni obrazových atribútov bol prvý pól formovaný najmä stromom, slnkom, kvetom a domom. 
Ich súradnice na prvej dimenzii boli záporné a ich kvalita zobrazenia bola prevažne vysoká. Opačný 
pól formovali najmä dýka, had, hrob a pavučina.

Tabuľka 7. Obrazové atribúty s najvýraznejšou pozíciou v prvej dimenzii

Obrazový atribút Súradnica v 1. dimenzii Príspevok k 1. dimenzii Kvalita zobrazenia v 1. dimenzii
Strom 0,455− 8,2 % 0,906
Slnko 0,447− 8,8 % 0,890
Kvet 0,438− 5,3 % 0,677
Dom 0,373− 5,1 % 0,561
Pavučina 0,666 12,4 % 0,935
Hrob 0,847 11,6 % 0,813
Had 0,861 15,1 % 0,926
Dýka 1,011 19,0 % 0,870

Dýka, had, pavučina a hrob spolu vytvárali výraznú časť problematicky konotovaného pólu. Na 
opačnej strane boli najvýznamnejšími atribútmi strom a slnko. Aj v tomto prípade však treba odlišovať 
empirickú polohu symbolov od ich intuitívneho významu. Výskum nezisťoval, či respondent vnímal 
napríklad strom ako rast, stabilitu alebo prírodu, ani či dýka znamenala nebezpečenstvo, konflikt alebo 
inú asociáciu.

Hlavná významová os teda neoddeľovala jednoduchým spôsobom technológie od ľudí ani 
inštitúcie  od  jednotlivcov.  Jej  základným kontrastom bolo  skôr  odlíšenie  profesijne  a  rozvojovo 
konotovaného priestoru od priestoru tvoreného problémovými sociálnymi a komunikačnými javmi. 
Umiestnenie  umelej  inteligencie  a  konkrétnych  generatívnych  nástrojov  medzi  týmito  pólmi  je 
predmetom nasledujúcej podkapitoly.

Postavenie umelej inteligencie a generatívnych AI nástrojov

Osobitná  pozornosť  bola  venovaná  všeobecnému  pojmu  AI a  trom  konkrétnym  generatívnym 
nástrojom:  ChatGPT, Microsoft  Copilot  a  Google Gemini.  Ich pozícia  umožňuje porovnať,  či 
respondenti pripisovali všeobecnému fenoménu umelej inteligencie podobné obrazové atribúty ako 
konkrétnym nástrojom, alebo medzi nimi vytvárali významové rozdiely.
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Tabuľka 8. Pozícia AI a generatívnych nástrojov v prvých dvoch dimenziách

Pojem Súradnica v 1. 
dimenzii

Súradnica v 2. 
dimenzii

Príspevok k 1. 
dimenzii

Kvalita zobrazenia v 1. 
dimenzii

AI 0,227 0,029 0,7 % 0,413
ChatGPT 0,115 0,003 0,2 % 0,274
Microsoft Copilot 0,037 0,066− < 0,1 % 0,030
Google Gemini 0,008− 0,062− < 0,1 % 0,002

Všeobecný pojem AI bol na prvej dimenzii umiestnený na strane problematicky konotovaných 
pojmov,  avšak  podstatne  bližšie  k  stredu  sémantického  priestoru  než  nečinnosť,  povrchnosť, 
manipulácia, dezinformácie, frustrácia alebo arogancia. Jeho súradnica dosiahla 0,227, zatiaľ čo pri 
krajných problematicky konotovaných pojmoch sa pohybovala približne od 0,68 do 1,02.

Výsledok preto nepodporuje tvrdenie, že AI bola priamo súčasťou jednej homogénnej skupiny 
s aroganciou, frustráciou alebo dezinformáciami. Presnejšie je povedať, že sa nachádzala v rovnakej 
polovici hlavnej osi, ale v prechodovej a menej krajnej pozícii.

Najbližšie ku všeobecnému pojmu AI sa na prvej dimenzii nachádzali: Ministerstvo školstva, 
digitálna hra, kritické myslenie a ChatGPT. Táto blízkosť znamená, že tieto pojmy mali v dominantnej 
dimenzii čiastočne podobné asociatívne profily. Nemožno z nej však vyvodiť, že ich respondenti 
hodnotili rovnako alebo že medzi nimi vnímali priamy kauzálny vzťah.

ChatGPT sa nachádzal medzi všeobecným pojmom AI a stredom priestoru. Jeho pozícia bola 
menej posunutá smerom k problematicky konotovanému pólu než pozícia všeobecného pojmu AI. 
Zároveň bol od neho relatívne blízko, čo naznačuje určitú podobnosť, ale nie úplnú zhodu obrazových 
asociácií.

Microsoft Copilot a Google Gemini boli umiestnené veľmi blízko stredu prvej dimenzie. Ich 
súradnice boli nízke a ich poloha nebola dominantnou osou kvalitne reprezentovaná. Pri Copilote 
zachytávala prvá dimenzia iba približne 3 % jeho celkovej vzdialenosti od stredu a pri Gemini menej  
než 1 %. 

Z  toho  vyplýva,  že  pozíciu  Copilota  a  Gemini  nemožno  spoľahlivo  interpretovať  iba 
prostredníctvom hlavnej významovej osi. Ich asociatívne profily obsahovali rozdiely rozložené vo 
viacerých ďalších dimenziách, pričom ani prvé dve dimenzie ich nezachytávali dostatočne presne.

Microsoft Copilot a Google Gemini sa zároveň nachádzali veľmi blízko seba. Ich vzájomná 
vzdialenosť bola menšia než vzdialenosť medzi ostatnými dvojicami generatívnych nástrojov. To 
naznačuje, že respondenti im priraďovali podobnejšie skladby obrazových atribútov.

ChatGPT mal od Copilota a Gemini mierne odlišnejší profil. V hlavnej dimenzii bol posunutý 
bližšie ku všeobecnému pojmu AI, zatiaľ čo Copilot a Gemini zostávali prakticky v centrálnej oblasti. 
Jedným  z  možných  vysvetlení  môže  byť  väčšia  známosť  alebo  silnejšie  symbolické  ukotvenie 
ChatGPT, dostupné dáta však neobsahujú mieru znalosti ani používania jednotlivých nástrojov. 
Medzi všeobecným pojmom AI a konkrétnymi nástrojmi sa teda vytvoril tento vzorec:

 AI mala najvýraznejšiu pozíciu smerom k problematicky konotovanému pólu;
 ChatGPT sa nachádzal medzi AI a stredom priestoru;
 Microsoft Copilot a Google Gemini boli umiestnené najbližšie k stredu a zároveň veľmi 

blízko seba.
Tento vzorec naznačuje, že všeobecný pojem umelej inteligencie mohol byť významovo sýtený 

širšími  spoločenskými  a  technologickými  asociáciami  než  konkrétne  pomenovania  nástrojov. 
Všeobecný pojem AI môže zahŕňať predstavy o technologických zmenách, rizikách, inštitucionálnych 
reakciách alebo verejnom diskurze,  zatiaľ čo konkrétne nástroje mohli  mať užšie a praktickejšie 
významové profily. Ide však o interpretačnú hypotézu, ktorú by bolo potrebné overiť kvalitatívnym 
výskumom alebo priamym zisťovaním asociácií.

Dôležité je aj to, že AI a generatívne nástroje sa nenachádzali v blízkosti krajného pólu tvoreného 
aroganciou, frustráciou, dezinformáciami, manipuláciou a povrchnosťou. Najmä Copilot a Gemini boli 
situované v centrálnej časti priestoru. Výsledky preto neumožňujú zhrnúť ich postavenie jednoduchým 
tvrdením o jednoznačne negatívnej percepcii.
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Na druhej strane sa všeobecný pojem AI ani ChatGPT nenachádzali v rovnakej časti dominantnej 
osi ako dôvera, budúcnosť, užitočnosť, učiteľ alebo žiak. To naznačuje, že ich profily obrazových 
atribútov sa od profesijne a rozvojovo konotovaného pólu odlišovali.

Celkové postavenie umelej inteligencie a generatívnych nástrojov možno preto charakterizovať 
ako diferencované a významovo ambivalentné:

 všeobecný pojem AI bol posunutý smerom k problematicky konotovanému pólu;
 ChatGPT zaujal miernejšiu, prechodovú pozíciu;
 Copilot a Gemini zostávali v centrálnej a na prvej dimenzii málo diferencovanej oblasti.
Výsledky poskytujú odpoveď na druhú, tretiu a čiastočne štvrtú špecifickú výskumnú otázku. 

Pojem AI nevytváral jednotný sémantický celok s konkrétnymi generatívnymi nástrojmi. Najväčšiu 
podobnosť vykazovali Microsoft Copilot a Google Gemini, zatiaľ čo ChatGPT bol v hlavnej dimenzii 
bližšie  k všeobecnému pojmu AI.  Ani  jeden zo skúmaných nástrojov však nemožno na základe 
korešpondenčnej analýzy označiť za jednoznačne pozitívne alebo negatívne vnímaný.

Osoby školského prostredia a vzdelávacie formáty

Ďalšia  časť analýzy sa sústredila  na osoby školského prostredia a  na vybrané vzdelávacie  alebo 
mediálne  formáty.  Medzi  osobami  boli  sledované  pojmy  JA,  učiteľ,  žiak,  riaditeľ  a  metodik. 
Skupinu vzdelávacích formátov tvorili pojmy školenie, interaktívny workshop, edukatívne video, 
podcast a digitálna hra.

Tabuľka 9. Pozícia osôb školského prostredia a vzdelávacích formátov

Pojem Súradnica v 1. 
dimenzii

Súradnica v 2. 
dimenzii

Príspevok k 1. 
dimenzii

Kvalita zobrazenia v 1. 
dimenzii

JA 0,441− 0,038− 3,0 % 0,840
Učiteľ 0,417− 0,086 2,6 % 0,791
Žiak 0,405− 0,176− 2,3 % 0,542
Riaditeľ 0,255− 0,160 0,9 % 0,615
Metodik 0,199− 0,005 0,6 % 0,522
Edukatívne video 0,292− 0,003− 1,2 % 0,736
Školenie 0,279− 0,153 1,1 % 0,570
Interaktívny 
workshop 0,158− 0,107− 0,4 % 0,342

Podcast 0,124− 0,120− 0,2 % 0,125
Digitálna hra 0,205 0,058− 0,6 % 0,348

Poznámka: Znamienko súradníc nemá samo osebe hodnotiaci význam. Kvalita zobrazenia vyjadruje podiel celkovej 
vzdialenosti kategórie od stredu, ktorý zachytáva prvá dimenzia.

Osoby školského prostredia

Pojmy JA, učiteľ a žiak vytvárali na prvej dimenzii pomerne súdržnú skupinu. Všetky tri sa 
nachádzali na póle spojenom s dôverou, budúcnosťou a užitočnosťou a ich súradnice boli navzájom 
blízke.  Najkrajnejšiu  pozíciu  mal  pojem  JA,  nasledovaný  učiteľom  a  žiakom.  Táto  podobnosť 
naznačuje, že respondenti pri vlastnej osobe, pri profesijnej role učiteľa a pri žiakovi vyberali príbuzné 
skladby  obrazových  atribútov.  Výsledok  zároveň  ukazuje,  že  tieto  pojmy  boli  v  agregovanom 
sémantickom priestore zreteľne oddelené od problematicky konotovaných pojmov, ako boli frustrácia, 
arogancia, manipulácia alebo dezinformácie.

Pojmy  JA a  učiteľ boli  prvou  dimenziou  reprezentované  veľmi  dobre.  Dominantná  os 
zachytávala približne 84 % celkovej vzdialenosti pojmu JA od stredu a približne 79 % pri pojme učiteľ. 
Ich poloha na hlavnej významovej osi je preto interpretačne pomerne stabilná.

Pri pojme žiak zachytávala prvá dimenzia približne 54 % jeho vzdialenosti od stredu. Jeho 
základné zaradenie k pólu učiteľa, vlastného JA, dôvery a budúcnosti je zreteľné, zároveň však jeho 
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profil obsahoval aj rozdiely zachytené ďalšími dimenziami. V druhej dimenzii sa žiak nachádzal nižšie 
než JA a učiteľ,  tento rozdiel  však vzhľadom na nízky podiel  inercie druhej  dimenzie nemožno 
preceňovať.

Riaditeľ a metodik sa nachádzali v rovnakej polovici hlavnej osi ako JA, učiteľ a žiak, avšak 
bližšie k stredu sémantického priestoru.  Ich obrazové profily teda mali  k profesijne a rozvojovo 
konotovanému pólu  bližšie  než  k  problematicky  konotovanému pólu,  no  táto  väzba  bola  menej 
výrazná.

Pojem riaditeľ sa v druhej dimenzii nachádzal v podobnej pozícii ako školenie a RCPU. Môže 
to poukazovať na sekundárnu podobnosť asociatívnych profilov týchto pojmov, ale vzhľadom na malú 
vysvetlenú inerciu druhej dimenzie ide iba o doplnkové zistenie.

Metodik bol umiestnený blízko stredu druhej dimenzie a jeho pozícia bola určovaná najmä 
prvou osou. V hlavnej dimenzii sa nachádzal medzi riaditeľom a centrálnou oblasťou, pričom zostával 
na strane odbornosti, bezpečnosti a podporných vzdelávacích formátov.

Celkovo možno osoby školského prostredia usporiadať na prvej dimenzii približne takto: JA – 
učiteľ – žiak – riaditeľ – metodik – stred priestoru

Toto poradie nevyjadruje ich kvalitu, význam alebo hierarchiu. Zachytáva iba mieru, v akej sa 
ich profily obrazových atribútov približovali pólu tvorenému dôverou, budúcnosťou a užitočnosťou.

Vzdelávacie formáty

Medzi analyzovanými vzdelávacími formátmi sa k profesijne a rozvojovo konotovanému pólu 
najvýraznejšie približovali edukatívne video a školenie. Ich súradnice na prvej dimenzii boli podobné 
a obe kategórie boli relatívne dobre reprezentované dominantnou osou.

Edukativne video sa nachádzalo v blízkosti NIVAM, Komenského inštitútu, Interaktívnej 
školy a odbornosti. Táto poloha naznačuje podobnosť jeho obrazového profilu s pojmami spojenými s 
odbornou alebo metodickou podporou. Neznamená však, že respondenti priamo hodnotili video ako 
odborné alebo že meranie dokazovalo jeho pedagogickú účinnosť.

Školenie sa v prvej dimenzii umiestnilo podobne ako edukatívne video, ale v druhej dimenzii sa 
nachádzalo vyššie. Jeho poloha bola čiastočne podobná pojmom riaditeľ a RCPU. Tento vzorec môže 
naznačovať, že školenie bolo asociatívne prepájané nielen s odborným obsahom, ale aj s organizačným 
alebo inštitucionálnym prostredím.

Interaktívny workshop bol umiestnený bližšie k stredu. Stále sa nachádzal na rovnakej strane 
hlavnej osi ako edukatívne video a školenie, jeho pozícia však bola menej výrazná a prvá dimenzia 
zachytávala len približne tretinu jeho celkovej vzdialenosti od stredu. 

Podcast sa nachádzal ešte bližšie k stredu a dominantná dimenzia jeho profil reprezentovala 
slabo. Z jeho pozície nemožno vyvodiť jednoznačný záver o tom, ku ktorej významovej oblasti patril. 
Jeho asociácie boli pravdepodobne rozložené vo viacerých dimenziách.

Od ostatných vzdelávacích formátov sa odlišovala digitálna hra. Ako jediná mala na prvej 
dimenzii kladnú súradnicu a nachádzala sa na rovnakej strane osi ako AI, ChatGPT, kritické myslenie a 
Ministerstvo školstva. Jej poloha však zostávala blízko stredu a bola prvou dimenziou reprezentovaná 
iba čiastočne.

Digitálnu  hru  preto  nemožno  zaradiť  priamo  k  problematicky  konotovaným  pojmom. 
Presnejšie je konštatovať, že jej profil obrazových atribútov sa odlišoval od školenia, edukatívneho 
videa a workshopu a viac sa približoval technologicky orientovanej centrálnej oblasti sémantického 
priestoru.
Vzdelávacie formáty sa teda nerozdelili do jednotnej skupiny. Analýza ukázala tri približné pozície:

 edukatívne video a školenie boli najbližšie k odbornému a rozvojovému pólu;
 interaktívny workshop a podcast zostávali bližšie k stredu a boli dominantnou osou slabšie 

diferencované;
 digitálna hra sa nachádzala na opačnej strane stredu, bližšie k AI a technologickým pojmom.
Výsledky tak  ukazujú,  že  respondenti  nepripisovali  všetkým vzdelávacím formátom rovnaký 

asociatívny profil. Tradičnejšie alebo explicitne vzdelávacie formy, najmä školenie a edukatívne video, 
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boli  bližšie  k  odbornosti  a  podporným inštitúciám, zatiaľ  čo digitálna hra  bola významovo viac 
prepojená s technologickou oblasťou.

Inštitúcie a profesijné komunity

Do výskumného nástroja bolo zahrnutých sedem inštitúcií, iniciatív alebo profesijných komunít:
 Ministerstvo školstva,
 Národný inštitút vzdelávania a mládeže,
 Regionálne centrá podpory učiteľov,
 facebooková skupina Zborovňa,
 EDU AI,
 Komenského inštitút,
 Interaktívna škola.
Cieľom nebolo priamo merať dôveru v tieto subjekty ani hodnotiť kvalitu ich činnosti. Analýza 

sledovala, do akej miery sa podobali profily obrazových atribútov, ktoré im respondenti priraďovali.

Tabuľka 10. Pozícia inštitúcií a profesijných komunít

Pojem Súradnica v 1. 
dimenzii

Súradnica v 2. 
dimenzii

Príspevok k 1. 
dimenzii

Kvalita zobrazenia v 1. 
dimenzii

Interaktívna škola 0,324− 0,017− 1,6 % 0,750
Komenského inštitút 0,316− 0,092 1,4 % 0,648
NIVAM 0,302− 0,047 1,4 % 0,761
RCPU 0,241− 0,158 0,8 % 0,418
Zborovňa 0,144− 0,071 0,3 % 0,435
EDU AI 0,122− 0,005− 0,2 % 0,361
Ministerstvo školstva 0,211 0,006− 0,6 % 0,605

Interaktívna škola, Komenského inštitút a NIVAM

Najvýraznejšiu  spoločnú  pozíciu  vytvárali  Interaktívna  škola,  Komenského  inštitút  a 
NIVAM. Na prvej dimenzii mali podobné súradnice a nachádzali sa na póle spojenom s dôverou, 
budúcnosťou, užitočnosťou a odbornosťou.

Ich umiestnenie bolo prvou dimenziou zachytené pomerne kvalitne. Pri Interaktívnej škole a 
NIVAM  dominantná  os  vysvetľovala  približne  tri  štvrtiny  celkovej  vzdialenosti  od  stredu;  pri 
Komenského inštitúte približne dve tretiny.

Tieto tri subjekty mali zároveň podobnú pozíciu ako edukatívne video a školenie. Výsledok 
naznačuje,  že  respondenti  im  priraďovali  podobné  skladby  obrazových  atribútov  ako  pojmom 
súvisiacim s odbornou a vzdelávacou podporou.

Takéto  zistenie  však  nemožno  formulovať  ako  priame  poradie  dôveryhodnosti  inštitúcií. 
Respondenti neodpovedali na otázku, či týmto subjektom dôverujú, ani neposudzovali ich kvalitu. 
Analýza ukazuje iba to,  že ich asociatívne profily sa nachádzali  na rovnakej strane dominantnej 
významovej osi ako dôvera, užitočnosť a odbornosť.
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Regionálne centrá podpory učiteľov

RCPU sa nachádzali v rovnakej polovici sémantického priestoru ako NIVAM, Komenského 
inštitút a Interaktívna škola, ale o niečo bližšie k stredu. V druhej dimenzii mali podobnú pozíciu ako 
riaditeľ a školenie.

Dominantná os zachytávala približne 42 % ich celkovej vzdialenosti od stredu. Ich poloha je 
preto menej jednoznačná než pri trojici Interaktívna škola – Komenského inštitút – NIVAM. Napriek 
tomu  sa  na  hlavnej  osi  zreteľne  nachádzali  bližšie  k  odbornému  a  podpornému  pólu  než  k 
problematicky konotovaným pojmom.

Zborovňa a EDU AI

Facebooková skupina Zborovňa a EDU AI boli umiestnené bližšie k stredu sémantického 
priestoru. Obe sa nachádzali na rovnakej strane prvej dimenzie ako odborné a podporné subjekty, ich 
pozícia však bola menej výrazná.
Pri  Zborovni  zachytávala  prvá dimenzia približne 43 % a pri  EDU AI približne 36 % celkovej 
vzdialenosti od stredu. Ich profily teda nemožno dostatočne opísať iba prostredníctvom hlavnej osi.

Zborovňa bola v druhej dimenzii mierne posunutá smerom k RCPU, školeniu a riaditeľovi. 
EDU AI sa nachádzala takmer presne pri strede druhej dimenzie a v prvej dimenzii mala podobnú 
pozíciu ako podcast a interaktívny workshop.

Tieto výsledky naznačujú centrálnejšiu a menej jednoznačne diferencovanú pozíciu oboch 
pojmov. Nemožno z nich vyvodiť, že boli vnímané neutrálne, pretože neutralita nebola samostatne 
meraná. Presnejšie je hovoriť o tom, že ich asociatívne profily neboli dominantnou významovou osou 
výrazne oddelené.

Ministerstvo školstva

Od ostatných inštitúcií sa výraznejšie odlišovalo Ministerstvo školstva. Ako jediný subjekt z 
tejto skupiny sa nachádzalo na opačnej strane prvej dimenzie. Jeho súradnica bola podobná súradnici  
digitálnej hry a všeobecného pojmu AI.

Ministerstvo školstva sa zároveň nachádzalo relatívne blízko stredu a jeho pozícia bola menej 
krajná než pri nečinnosti, povrchnosti, manipulácii alebo frustrácii. Prvá dimenzia však zachytávala 
približne 60 % jeho celkovej vzdialenosti od stredu, takže jeho odlišné umiestnenie oproti ostatným 
inštitúciám nemožno považovať iba za náhodný vizuálny efekt.

Výsledok  znamená,  že  respondenti  Ministerstvu  školstva  priraďovali  odlišnejší  profil 
obrazových atribútov než NIVAM, Komenského inštitútu alebo Interaktívnej škole. Ministerstvo bolo 
významovo bližšie k všeobecnému pojmu AI, digitálnej hre, kritickému mysleniu a ChatGPT než k 
dôvere, odbornosti a školeniu.

Ani v tomto prípade nemožno hovoriť o priamo meranej nedôvere alebo negatívnom hodnotení 
ministerstva. Výskum nezisťoval, či sú respondenti spokojní s jeho politikami alebo či mu dôverujú. 
Zistenie vypovedá iba o odlišnej skladbe symbolických asociácií.

Celková diferenciácia inštitúcií a komunít

Na hlavnej významovej osi sa vytvorili tri približné skupiny:
Výraznejšie prepojenie s odborným a podporným pólom:
 Interaktívna škola,
 Komenského inštitút,
 NIVAM.
Miernejšie alebo centrálnejšie prepojenie s týmto pólom:
 RCPU,
 Zborovňa,
 EDU AI.
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Odlišná pozícia bližšia technologickej centrálnej oblasti:
 Ministerstvo školstva.
Táto  štruktúra  ukazuje,  že  inštitúcie  a  komunity  nevytvárali  jednotný  sémantický  blok. 

Respondenti  rozlišovali  medzi  subjektmi  spojenými  prevažne  s  praktickou,  odbornou  alebo 
komunitnou  podporou  a  Ministerstvom  školstva,  ktorého  asociatívny  profil  sa  viac  približoval 
všeobecnému fenoménu AI a technologickým pojmom.

Výsledky poskytujú odpoveď na šiestu špecifickú výskumnú otázku. Najbližšie k odbornosti, 
dôvere a užitočnosti  sa na dominantnej osi  nachádzali  Interaktívna škola,  Komenského inštitút  a 
NIVAM. RCPU, Zborovňa a EDU AI zaujímali centrálnejšie pozície. Ministerstvo školstva sa od 
ostatných  sledovaných subjektov  odlišovalo  a  nachádzalo  sa  bližšie  k  AI  a  technologickej  časti 
sémantického priestoru.

5. Diskusia

Dominantná významová os a profesijný sémantický priestor učiteľov

Výsledky korešpondenčnej analýzy ukázali, že štruktúru skúmaného sémantického priestoru 
organizovala predovšetkým jedna dominantná dimenzia. Na jednom jej póle sa nachádzali pojmy 
dôvera,  budúcnosť,  užitočnosť,  JA,  učiteľ  a  žiak,  zatiaľ  čo  opačný pól  tvorili  najmä nečinnosť, 
povrchnosť, manipulácia, frustrácia, arogancia a dezinformácie. Keďže prvá dimenzia vysvetľovala 
viac  než  tri  štvrtiny  celkovej  inercie,  tento  kontrast  predstavuje  ústredný  významový  vzorec 
analyzovaných dát.

Hlavnú os však nemožno chápať ako jednoduchú škálu pozitívneho a negatívneho postoja. 
Respondenti neposudzovali pojmy na hodnotiacej škále a nevyjadrovali mieru súhlasu, sympatie ani 
dôvery.  Výsledná  dimenzia  vznikla  na  základe  podobnosti  profilov  obrazových  atribútov,  ktoré 
respondenti priraďovali jednotlivým pojmom. Jej význam preto možno presnejšie interpretovať ako 
kontrast medzi dvoma širšími oblasťami profesijného sémantického priestoru.

Prvú oblasť možno pracovne označiť ako profesijne rozvojový a podporný priestor. Jeho 
jadro tvorili vlastné JA respondentov, učiteľ, žiak, dôvera, užitočnosť a budúcnosť. Vzájomná blízkosť 
týchto pojmov naznačuje, že respondenti ich spájali s podobnými skladbami obrazových atribútov. 
Profesijná identita učiteľa, pozícia žiaka a predstava budúcnosti sa tak v agregovanej mape nevytvárali 
ako oddelené alebo protikladné významové oblasti, ale ako súčasť relatívne súdržného asociatívneho 
priestoru.

Takéto usporiadanie možno interpretovať ako náznak, že základní aktéri vyučovacieho procesu 
zostávajú  pre  respondentov  významovo  spätí  s  užitočnosťou,  dôverou  a  budúcim  rozvojom. 
Neznamená to, že učitelia deklarovali vysokú sebadôveru alebo jednoznačný optimizmus. Naznačuje 
však,  že pri  vlastnej  profesijnej  role  a  pri  žiakovi  nepoužívali  rovnaké obrazové profily ako pri  
frustrácii, manipulácii, povrchnosti alebo dezinformáciách.

Zistenie je v súlade so širšou odbornou diskusiou, podľa ktorej ľudská pedagogická rola zostáva 
ústredná  aj  pri  rastúcej  prítomnosti  generatívnej  AI  vo  vzdelávaní.  Výskum  medzi  184 
vysokoškolskými učiteľmi a 399 študentmi ukázal, že väčšina respondentov nepovažovala generatívnu 
AI  za  plnohodnotnú  náhradu  pedagóga.  Učiteľom  pripisovali  najmä  kritické  myslenie,  emócie, 
tvorivosť, sociálno-emocionálne kompetencie a schopnosť podporovať osobnostný rozvoj študentov. 
Autori  preto  odporúčajú  chápať  AI  skôr  ako  technológiu,  ktorá  môže  podporovať  plánovanie, 
vyučovanie, hodnotenie a personalizáciu učenia, než ako náhradu ľudského pedagóga (Chan & Tsi, 
2024).

Aj výskum učiteľov primárneho vzdelávania ukazuje, že prijímanie generatívnej AI sa formuje 
prostredníctvom praktického pedagogického významu, ktorý jej učitelia dokážu pripísať v konkrétnej 
vyučovacej situácii. Prípadová štúdia troch tímov učiteľov na dvoch základných školách na Malte 
zistila, že skúsenosť s plánovaním a realizáciou vyučovacích hodín podporovaných generatívnou AI 
viedla k pozitívnejšiemu hodnoteniu jej užitočnosti a k väčšiemu záujmu učiteľov o ďalšie profesijné 
vzdelávanie.  Ich  vnímanie  technológie  sa  tak  rozvíjalo  prostredníctvom reflexie  jej  konkrétneho 
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prínosu pre motiváciu, zapojenie a učenie žiakov, nie iba prostredníctvom posudzovania technických 
funkcií nástroja (Calleja & Camilleri, 2025).

Tento  záver  podporujú  aj  novšie  analýzy  interakcie  medzi  učiteľom  a  AI  pri  plánovaní 
vyučovania.  Ukazujú,  že  skúsení  učitelia  častejšie  kriticky  upravujú  návrhy  vytvorené  AI  a 
prispôsobujú ich potrebám konkrétnej triedy, zatiaľ čo menej skúsení používatelia majú väčší sklon 
preberať návrhy bez výraznejších zásahov. Generatívna AI preto najlepšie funguje ako spolutvorca 
vyučovania vtedy, keď učiteľ aktívne posudzuje, koriguje a pedagogicky interpretuje jej výstupy (Choi 
et al., 2026).

Opačný pól hlavnej dimenzie možno označiť ako problémovo-konfliktný priestor. Tvorili ho 
pojmy, ktoré v bežnom jazykovom význame odkazujú na neefektívnosť, nedôveryhodnosť, sociálne 
napätie  alebo  narušenie  kvality  komunikácie:  nečinnosť,  povrchnosť,  manipulácia,  frustrácia, 
arogancia a dezinformácie. Ich vysoké príspevky k prvej dimenzii ukazujú, že práve táto skupina 
výrazne formovala hlavný kontrast v analyzovaných dátach.

Pojem dezinformácie sa v tejto časti priestoru nachádzal spolu s manipuláciou a povrchnosťou. 
Takéto usporiadanie je obsahovo zrozumiteľné, pretože uvedené pojmy majú príbuzné významové 
konotácie spojené so skresľovaním, nedostatočným overovaním a oslabením informačnej kvality. 
Výskum  však  neumožňuje  určiť,  či  respondenti  chápali  dezinformácie  ako  dôsledok  umelej 
inteligencie, ako širší spoločenský jav alebo ako samostatnú výzvu pre školu.

Významná je aj pozícia frustrácie a nečinnosti. Frustrácia mala veľmi krajnú polohu a patrila 
medzi pojmy, ktoré najvýraznejšie formovali problémový pól. Nečinnosť sa nachádzala v rovnakej 
časti osi, ale bližšie k stredu. Možno ju preto interpretovať ako súčasť prechodovej oblasti medzi 
výrazne problémovými javmi a centrálnejšou zónou, v ktorej sa nachádzali viaceré technologické a 
inštitucionálne pojmy. Ide však o interpretáciu štruktúry mapy, nie o dôkaz, že respondenti pripisovali 
nečinnosť konkrétnym aktérom alebo technológiám.

Hlavná dimenzia teda pravdepodobne nezachytáva iba všeobecnú emocionálnu valenciu, ale 
širšie rozlíšenie medzi významami spojenými s profesijnou identitou, pedagogickou užitočnosťou, 
podporou a budúcim rozvojom na jednej strane a významami spojenými s nečinnosťou, narušením 
informačnej kvality, konfliktom a frustráciou na strane druhej.

Takéto rozlíšenie je dôležité aj pri interpretácii umelej inteligencie. AI sa v analyzovanom 
priestore nevčleňovala priamo do profesijne rozvojového jadra tvoreného učiteľom, žiakom, dôverou a 
užitočnosťou.  Zároveň  však  nepatrila  ani  ku  krajnému  jadru  problémovo-konfliktného  pólu. 
Nachádzala  sa  medzi  týmito  dvoma oblasťami,  čo  poukazuje  na  menej  jednoznačné  a  vnútorne 
diferencované významové postavenie.

Takáto  ambivalentnejšia  pozícia  je  v  súlade  so  zisteniami  novších  výskumov  učiteľov. 
Kvalitatívna štúdia učiteľov (Filiz et al., 2025) ukázala, že pedagógovia oceňovali AI najmä pre jej 
efektívnosť, interaktivitu, adaptabilitu, podporu plánovania vyučovania a možnosti personalizácie. 
Súčasne však upozorňovali na technické problémy, nesúlad s kurikulom, nepresnosť vytvoreného 
obsahu, etické otázky a potrebu primeranej metodickej podpory a pravidiel používania 

Podobný obraz priniesol aj medzinárodný výskum 508 učiteľov základných a stredných škôl zo 
šiestich  krajín.  Dôvera  vo  vzdelávaciu  AI  sa  v  ňom  formovala  prostredníctvom  súbežného 
posudzovania očakávaných prínosov a obáv. Vyššie porozumenie AI a vyššia sebaúčinnosť učiteľov 
súviseli  s  väčším  vnímaním  prínosov,  menšími  obavami  a  vyššou  dôverou  v  AI  podporujúcu 
vzdelávanie (Viberg et al., 2025).

Výskum nemeckých učiteľov prírodovedných a technických predmetov navyše ukázal,  že 
vnímané  prínosy  a  kompetencie  pri  používaní  ChatGPT  pozitívne  súviseli  s  jeho  súčasným  aj 
zamýšľaným  využívaním.  Učitelia  pritom  mohli  technológiu  používať  aj  napriek  tomu,  že  si 
uvedomovali jej riziká a obmedzenia. Prijímanie AI preto nemožno redukovať na jednoduchý protiklad 
pozitívneho  a  negatívneho  postoja,  ale  treba  ho  chápať  ako  výsledok  súbežného  hodnotenia 
užitočnosti,  rizík  a  vlastnej  pripravenosti  (Beege et  al.,  2024).  Pedagógovia  pri  uvažovaní  o  AI 
reflektujú  nielen  jej  praktické  prínosy  a  nedostatky,  ale  aj  širšie  otázky  tvorivosti,  myslenia, 
medziľudských vzťahov a hodnoty profesijného úsudku. Autori Moylan et al., 2025 preto zdôrazňujú 
význam priebežného profesijného vzdelávania a politík, ktoré podporujú premyslené používanie AI 
bez oslabovania autonómie učiteľa.
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Výsledky tejto štúdie teda podporujú chápanie profesijného sémantického priestoru učiteľov 
ako štruktúry, v ktorej sú ľudské pedagogické roly pevnejšie ukotvené v oblasti dôvery, užitočnosti 
a budúcnosti.  Nové technológie sa nachádzajú v prechodovej zóne medzi rozvojovými očakávaniami 
a  problémovými  konotáciami.  Toto  umiestnenie  však  nemožno  interpretovať  ako  priamy  dôkaz 
pozitívneho alebo negatívneho postoja k AI; vyjadruje predovšetkým jej vzťah k ostatným pojmom na 
základe podobnosti obrazových výberových profilov.

Ambivalentné postavenie umelej inteligencie

Jedným z najdôležitejších výsledkov analýzy je odlišné postavenie všeobecného pojmu AI a 
konkrétnych generatívnych nástrojov ChatGPT, Microsoft Copilot a Google Gemini. Hoci všetky štyri 
pojmy označujú technologicky súvisiacu oblasť, ich asociatívne profily neboli totožné. 

Všeobecný pojem AI bol na hlavnej dimenzii posunutý smerom k problémovo konotovanému 
pólu.  Nachádzal  sa  v  rovnakej  polovici  osi  ako  nečinnosť,  povrchnosť,  manipulácia,  frustrácia, 
arogancia a dezinformácie, avšak výrazne bližšie k stredu. Nemožno ho preto považovať za súčasť 
rovnako krajnej a homogénnej skupiny. Táto poloha naznačuje, že AI mala v sémantickom priestore 
respondentov  odlišný  profil  než  dôvera,  budúcnosť,  užitočnosť,  učiteľ  a  žiak.  Zároveň  však 
neposkytuje dostatočný podklad na tvrdenie, že učitelia vnímali AI jednoznačne negatívne alebo že z  
nej pociťovali strach. Výskumný nástroj priamo nemeral obavy, odpor, dôveru ani ochotu používať AI.

Presnejšie možno hovoriť o ambivalentnom alebo prechodovom postavení AI.  Všeobecný 
pojem  sa  nenachádzal  v  profesijne  rozvojovom  jadre  mapy,  ale  ani  medzi  najkrajnejšími 
problémovými  pojmami.  Jeho  poloha  môže  odrážať  skutočnosť,  že  AI  pre  učiteľov  predstavuje 
súčasne  technologickú  príležitosť,  spoločenskú  zmenu,  zdroj  neistoty  aj  predmet  verejnej  a 
inštitucionálnej diskusie. Ide však o interpretačnú hypotézu vychádzajúcu zo štruktúry mapy, nie o 
priamo meraný obsah postojov.

Takéto  vysvetlenie  je  v  súlade  s  výskumami,  v  ktorých  učitelia  nevystupujú  ani  ako 
jednoznační odporcovia, ani ako nekritickí prijímatelia generatívnej AI. Zmiešaný výskum 1 223 
učiteľov zo 572 škôl v talianskom regióne Veneto ukázal značnú nejasnosť v predstavách o možných 
vzdelávacích aplikáciách generatívnej AI. Táto nejasnosť mohla oslabovať zámer učiteľov integrovať 
technológiu  do  praxe,  pričom  ich  hodnotenia  možných  negatívnych  spôsobov  používania  sa 
pohybovali od odmietania až po výrazné nadšenie. Výsledky zároveň poukázali na potrebu ďalšieho 
profesijného vzdelávania (Petrucco et al., 2025).

Medzinárodný výskum 508 učiteľov základných a stredných škôl zo šiestich krajín ukázal, že 
dôvera vo vzdelávaciu AI súvisí so súbežným posudzovaním jej očakávaných prínosov a obáv. Vyššia 
sebaúčinnosť pri práci s AI a realistickejšie porozumenie technológii boli spojené s väčším vnímaním 
prínosov, menšími obavami a vyššou dôverou. Výsledky zároveň poukázali na geografické a kultúrne 
rozdiely,  takže prijímanie AI nemožno vysvetľovať iba  všeobecným postojom k technológii  bez 
zohľadnenia širšieho kontextu (Viberg et al., 2025).

Ambivalentná pozícia AI v tejto štúdii preto môže odrážať skutočnosť, že všeobecný pojem 
zahŕňa viacero navzájom súbežných alebo konkurenčných významov. Tie nemožno na jednej osi 
jednoducho zredukovať na prijatie alebo odmietnutie.

Osobitne zaujímavý je rozdiel medzi všeobecným pojmom AI a konkrétnymi generatívnymi 
nástrojmi.  ChatGPT sa  nachádzal  medzi  AI  a  stredom sémantického  priestoru.  Bol  teda  menej 
posunutý smerom k problémovému pólu než všeobecný pojem umelej inteligencie, ale zároveň sa 
neumiestnil v profesijne rozvojovej oblasti spolu s dôverou, užitočnosťou a budúcnosťou.

ChatGPT môže mať v predstavách respondentov konkrétnejšie a praktickejšie ukotvenie než 
všeobecný  pojem  AI.  Kým  všeobecná  AI  môže  zahŕňať  široké  predstavy  o  automatizácii, 
spoločenských  dôsledkoch,  kontrole,  budúcnosti  práce  či  technologických  rizikách,  ChatGPT 
označuje konkrétny nástroj, s ktorým sa učitelia mohli priamo stretnúť. 

Výskum učiteľských presvedčení však naznačuje, že predchádzajúca praktická skúsenosť s 
generatívnou AI môže súvisieť so spôsobom, akým pedagógovia hodnotia jej vzdelávací potenciál. V 
štúdii 321 vysokoškolských učiteľov patrili pedagogické presvedčenia a frekvencia predchádzajúceho 
používania  generatívnej  AI  medzi  faktory,  ktoré  významne  ovplyvňovali,  či  učitelia  vnímali 
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technológiu skôr ako príležitosť alebo ako hrozbu. Pravidelní používatelia vyjadrovali pozitívnejšie 
presvedčenia  o  jej  vzdelávacom  využití,  hoci  zároveň  pripúšťali  riziko  povrchnejšieho  učenia 
študentov (Cabellos et al., 2024).

Rozhodujúci preto nemusí byť iba všeobecný vzťah k AI, ale aj to, či učiteľ dokáže technológii 
priradiť konkrétny pedagogický účel, kriticky posúdiť jej výstupy a zachovať kontrolu nad spôsobom 
jej použitia. Tento záver je však vhodné prezentovať ako interpretáciu podporenú predchádzajúcim 
výskumom, nie ako priamy výsledok vašej analýzy.

Microsoft Copilot a Google Gemini zostávali bližšie k stredu hlavnej dimenzie a ich pozícia 
bola touto osou zachytená iba slabo. To znamená, že na základe dominantného kontrastu ich nemožno 
spoľahlivo zaradiť ani k profesijne rozvojovému, ani k problematicky konotovanému pólu.

Centrálna poloha neznamená neutralitu v psychologickom zmysle. Môže vzniknúť napríklad 
vtedy, keď má pojem menej vyhranený profil, keď je spojený s viacerými odlišnými asociáciami alebo 
keď sa jeho významové rozdiely prejavujú v ďalších dimenziách. 

Veľmi malá vzdialenosť medzi Copilotom a Gemini však naznačuje, že respondenti týmto 
dvom nástrojom priraďovali podobnejšie skladby obrazových atribútov. Ich sémantické profily boli 
navzájom príbuznejšie než profil všeobecného pojmu AI. Aj tento výsledok môže súvisieť s nižšou 
mierou diferenciácie alebo konkrétnej skúsenosti, ale výskum túto možnosť priamo netestoval.

Výsledná  štruktúra  ukazuje  postupné  usporiadanie:  AI –  ChatGPT –  stred  priestoru  – 
Microsoft Copilot a Google Gemini.

Toto poradie nepredstavuje mieru popularity, dôvery ani používania. Vyjadruje iba ich pozíciu 
na hlavnej osi asociatívnej podobnosti.

Dôležitým príspevkom výsledkov je zistenie,  že reprezentáciu všeobecného pojmu umelej 
inteligencie  nemožno  automaticky  stotožňovať  s  reprezentáciami  konkrétnych  generatívnych 
nástrojov.  Všeobecný  technologický  fenomén  môže  zahŕňať  širšie,  abstraktnejšie  a  významovo 
rozmanitejšie  predstavy  vrátane  verejných  diskusií  o  automatizácii,  spoločenských  dôsledkoch, 
kontrole  a  technologických  rizikách.  Konkrétne  aplikácie  môžu  byť  naopak  interpretované 
praktickejšie podľa ich známych funkcií a možných situácií použitia. V predloženom výskume ide o 
interpretačné  vysvetlenie  rozdielnych  asociatívnych  profilov,  nie  o  priamo  merané  dôvody  ich 
odlišného umiestnenia.

Podobnú komplexnosť zachytáva výskum dôvery a nedôvery vysokoškolských pedagógov voči 
generatívnej AI. Výsledky zmiešaného výskumu 178 pedagógov ukázali, že dôvera a nedôvera sú síce 
vzájomne prepojené, ale predstavujú odlišné konštrukty, ktoré môžu existovať súčasne. Vysoká dôvera 
preto  nemusí  automaticky  znamenať  nízku  nedôveru  a  pedagóg  môže  oceňovať  užitočnosť 
technológie, pričom zároveň vyjadruje obavy z nepresnosti, dezinformácií, oslabovania tvorivosti, 
znižovania  samostatného riešenia  problémov alebo narušenia  akademickej  integrity.  Autori  tento 
vzťah  opisujú  ako  potrebu  kalibrovanej  dôvery,  založenej  na  poznaní  možností  aj  obmedzení 
generatívnej AI (Lyu et al., 2025).

Tento poznatok podporuje interpretáciu, podľa ktorej centrálne alebo prechodové umiestnenie 
AI nástrojov nemusí  vyjadrovať iba  nerozhodnosť respondentov.  Môže byť výsledkom súbežnej 
prítomnosti priaznivých a problémových asociácií, keď sa očakávania efektívnosti a pedagogického 
prínosu  prepájajú  s  výhradami  voči  spoľahlivosti,  transparentnosti  alebo  dôsledkom  používania 
technológie. Takéto vysvetlenie však treba chápať ako interpretáciu štruktúry sémantickej mapy, nie 
ako priamu mieru dôvery alebo nedôvery.

Ambivalentné  postavenie  AI  preto  nemusí  predstavovať  deficit,  odpor  ani  nedostatok 
pripravenosti.  Možno  ho  interpretovať  ako  prejav  prebiehajúceho  profesijného  významového 
osvojovania novej technológie, v rámci ktorého učitelia súčasne zvažujú jej pedagogickú užitočnosť, 
správnosť  výstupov,  dôsledky  pre  autonómiu  žiakov,  ochranu  údajov,  etické  otázky  a  vlastnú 
zodpovednosť. 

Význam ľudských a  pedagogických hodnôt  potvrdzuje  aj  výskum učiteľských predstáv o 
hodnotovo  citlivej  AI  vo  vzdelávaní.  Učitelia  v  ňom uprednostňovali  systémy,  ktoré  podporujú 
autonómiu, dôveryhodnosť, starostlivosť, vysvetliteľnosť a pedagogickú primeranosť. Ich hodnotové 
priority sa pritom menili podľa konkrétneho vzdelávacieho kontextu, čo naznačuje, že prijateľnosť AI 
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nemožno posudzovať oddelene od charakteru úlohy, potrieb žiakov a profesijného úsudku pedagóga 
(Shen et al., 2025).

Z praktického hľadiska výsledky naznačujú, že komunikácia o AI vo vzdelávaní by nemala 
zostať  na  úrovni  všeobecných  tvrdení  o  technologickej  revolúcii  alebo  nevyhnutnosti  adopcie. 
Všeobecný  pojem AI  bol  v  analyzovanom sémantickom priestore  odlišne  ukotvený  než  dôvera, 
užitočnosť, budúcnosť, učiteľ a žiak. Jeho profesijné začlenenie preto môže vyžadovať zrozumiteľné 
prepojenie s konkrétnymi pedagogickými cieľmi, pravidlami bezpečného používania,  overovaním 
výstupov a zachovaním rozhodovacej a interpretačnej autority učiteľa. Potrebu jasných pravidiel, 
profesijného  vzdelávania  a  podpory  kalibrovanej  dôvery  zdôrazňujú  aj  výskumy pedagogických 
skúseností s generatívnou AI (Lyu et al., 2025; Viberg et al., 2025).

Výsledky  zároveň  poukazujú  na  to,  že  jednotlivé  nástroje  nemusia  mať  v  profesijných 
predstavách učiteľov rovnaké postavenie. Metodická podpora by preto mala vychádzať z konkrétnych 
pedagogických situácií a vlastností jednotlivých aplikácií a nemala by pristupovať k umelej inteligencii 
ako k jednotnej, stabilnej a významovo homogénnej technológii.

Profesijné roly, vzdelávacie formáty a metodická podpora

Výsledky poukázali na pomerne súdržné postavenie pojmov JA, učiteľ a žiak. Všetky tri sa 
nachádzali v blízkosti dôvery, budúcnosti a užitočnosti a zároveň boli vzdialené od jadra problémovo-
konfliktného pólu. Táto blízkosť naznačuje, že respondenti pri vlastnej osobe, profesijnej role učiteľa a 
pri žiakovi používali podobné profily obrazových atribútov.

Takéto usporiadanie možno interpretovať ako významové prepojenie troch základných prvkov 
pedagogického procesu: osobnej identity respondenta, profesijnej roly učiteľa a osoby žiaka. Vlastné 
JA sa v sémantickom priestore neoddeľovalo od profesijnej roly, ale tvorilo s ňou tesný významový 
celok. Učiteľská profesia tak pravdepodobne nebola vnímaná iba ako formálna pracovná pozícia, ale 
ako dôležitá súčasť sebavnímania respondentov.

Blízkosť pojmu žiak zároveň naznačuje, že žiak nebol v agregovanom sémantickom priestore 
konštruovaný ako vonkajší alebo protikladný prvok. Jeho asociatívny profil sa približoval vlastnému 
JA  učiteľa  a  profesijnej  role  učiteľa.  To  môže  poukazovať  na  vzťahovo  orientovaný  charakter 
pedagogického sebavnímania, v ktorom sú učiteľ a žiak významovo prepojení.

Riaditeľ a metodik ako podporné profesijné roly

Pojmy riaditeľ a  metodik sa nachádzali v rovnakej časti hlavnej osi ako JA, učiteľ a žiak, 
avšak bližšie k stredu sémantického priestoru. Ich pozícia bola teda menej výrazne spojená s dôverou, 
budúcnosťou a užitočnosťou než pozícia učiteľa alebo žiaka.

Tento  rozdiel  môže  súvisieť  s  odlišným  charakterom  uvedených  rolí.  Učiteľ  a  žiak  sú 
bezprostrednými  účastníkmi  každodenného  vyučovacieho  procesu,  zatiaľ  čo  riaditeľ  a  metodik 
predstavujú skôr organizačnú, riadiacu alebo podpornú rovinu školského prostredia. Ich význam môže 
byť pre respondentov sprostredkovanejší a závislejší od konkrétnej skúsenosti školy.

Poloha riaditeľa a metodika zároveň neukazuje ich zaradenie k problémovo-konfliktnému pólu. 
Obe roly zostávali na strane profesijnej podpory, ale ich obrazové profily boli menej jednoznačne 
diferencované. To môže znamenať, že respondenti ich spájali so širšou a rozmanitejšou kombináciou 
významov.

Z hľadiska  zavádzania  umelej  inteligencie  je  postavenie  týchto  rolí  dôležité.  Riaditelia  a 
metodici môžu ovplyvňovať podmienky, v ktorých učitelia získavajú metodickú podporu, skúšajú 
nové nástroje a vytvárajú pravidlá ich používania. Výsledky však neumožňujú určiť, či túto podporu 
respondenti reálne dostávali alebo ako hodnotili jej kvalitu.
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Školenie a edukatívne video

Zo  vzdelávacích  formátov  sa  k  profesijne  rozvojovému  pólu  najvýraznejšie  približovali 
školenie a edukatívne video. Ich asociatívne profily boli bližšie k odbornosti, užitočnosti a vybraným 
podporným inštitúciám než profily ostatných sledovaných formátov.

Poloha školenia je obsahovo významná najmä preto, že ide o explicitne profesijný formát. 
Samotné pomenovanie signalizuje štruktúrované vzdelávanie, odborné vedenie a praktickú prípravu. V 
analyzovanom priestore sa školenie nepribližovalo k problematicky konotovaným pojmom, ale k 
oblasti profesijného rozvoja a podpory.

Edukativne video malo podobnú pozíciu. Môže to naznačovať, že respondenti tento formát 
spájali so zrozumiteľným, prakticky dostupným alebo odborne sprostredkovaným obsahom. Výskum 
však nezisťoval, či respondenti tento formát reálne používali, ako často ho využívali ani či ho pokladali 
za pedagogicky účinný.

Priaznivejšia poloha školenia a edukatívneho videa preto nepredstavuje dôkaz ich efektívnosti. 
Naznačuje však, že oba formáty boli významovo bližšie k profesijnému a podpornému jadru než k 
technologicky ambivalentnej alebo problémovo-konfliktnej oblasti.

Interaktívny workshop a podcast

Interaktívny workshop a podcast zaujímali centrálnejšie pozície. Ich profily neboli hlavnou 
dimenziou diferencované tak výrazne ako pri školení alebo edukatívnom videu.

Centrálnejšie umiestnenie možno interpretovať viacerými spôsobmi. Môže naznačovať širšie 
spektrum  asociácií,  menšiu  významovú  vyhranenosť  alebo  rozdielne  skúsenosti  jednotlivých 
respondentov.  Interaktívny  workshop  môže  byť  vnímaný  ako  forma  aktívneho  profesijného 
vzdelávania, ale zároveň môže byť spojený s organizačnou náročnosťou, skupinovou prácou alebo 
variabilnou kvalitou realizácie. Podcast môže predstavovať dostupný a flexibilný formát, no zároveň 
môže  mať  menej  bezprostredný  vzťah  ku  konkrétnej  didaktickej  praxi.  Ide  však  len  o  možné 
interpretačné rámce, ktoré neboli priamo testované. Výsledky teda neoprávňujú označiť workshop 
alebo podcast za menej hodnotné formy vzdelávania. Ukazujú iba to, že v dominantnom sémantickom 
kontraste neboli ukotvené tak jednoznačne ako školenie a edukatívne video.

Digitálna hra ako technologicky odlišný formát

Od ostatných vzdelávacích formátov sa odlišovala digitálna hra. Nachádzala sa na opačnej 
strane stredu než školenie, edukatívne video, workshop a podcast a bola bližšie k všeobecnému pojmu 
AI, ChatGPT a ďalším technologicky orientovaným pojmom.

Táto  pozícia  naznačuje,  že  digitálna  hra  nebola  respondentmi  významovo  spracovávaná 
rovnakým spôsobom ako tradičnejšie alebo explicitne profesijné vzdelávacie formáty. Mohla byť 
chápaná skôr ako technológia, digitálny nástroj alebo inovatívna forma práce než ako štandardný 
formát vzdelávania.

Jej poloha však nebola natoľko krajná, aby ju bolo možné zaradiť medzi problémovo-konfliktné 
pojmy. Digitálna hra bola bližšie technologickej a centrálnej oblasti, nie jadru tvorenému frustráciou, 
manipuláciou alebo dezinformáciami.

Výsledok  môže  poukazovať  na  to,  že  technologické  formáty  vstupujú  do  profesijného 
sémantického priestoru učiteľov odlišne než školenia alebo edukatívne materiály. Zatiaľ čo školenie a 
video môžu mať jasnejšie ukotvený pedagogický účel, digitálna hra môže byť významovo otvorenejšia 
a viac závislá od konkrétneho spôsobu použitia.
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Praktické implikácie pre profesijné vzdelávanie učiteľov

Výsledky  naznačujú,  že  profesijné  vzdelávanie  o  AI  by  malo  byť  navrhované  tak,  aby 
technológiu prepájalo s existujúcim jadrom profesijného sémantického priestoru učiteľov. Toto jadro 
tvorili najmä pojmy učiteľ, žiak, vlastné JA, dôvera, užitočnosť a budúcnosť. Praktická metodická 
podpora by preto mala vychádzať z konkrétnych potrieb učiteľa a žiaka,  zrozumiteľne ukazovať 
pedagogický účel AI nástrojov a prepájať ich využívanie s užitočnosťou, odbornosťou a bezpečnosťou. 
Zároveň by mala zachovávať rozhodovaciu a interpretačnú autoritu učiteľa a namiesto všeobecných 
tvrdení o inovácii ponúkať konkrétne príklady použitia v reálnych vyučovacích situáciách.

Výraznejšie postavenie pojmov školenie a edukatívne video naznačuje, že vhodná môže byť 
kombinácia  štruktúrovaného  vzdelávania  a  ľahko  dostupných  praktických  materiálov.  Samotné 
jednorazové školenie  však nemusí  byť dostatočné.  Zmysluplnejší  model  profesijného rozvoja  by 
mohol  prepájať  úvodné  vzdelávanie,  ukážkové  videá,  praktické  cvičenia,  metodické  materiály  a 
následnú podporu pri zavádzaní AI do vyučovania.

Centrálnejšie postavenie workshopu a podcastu neznamená, že by sa tieto formáty nemali 
využívať. Skôr naznačuje potrebu jasnejšie ich previazať s konkrétnymi pedagogickými situáciami. 
Workshop môže byť účinný vtedy, keď vedie k vytvoreniu použiteľného výstupu, a podcast vtedy, keď 
je doplnený o reflexné otázky, príklady alebo úlohy.

Pri  digitálnej  hre  je  dôležité  zdôrazniť  didaktický  rámec.  Samotná  technologická  novosť 
pravdepodobne nestačí  na  jej  pevné začlenenie  do profesijne  rozvojového priestoru.  Potrebné je 
vysvetliť, aký vzdelávací cieľ hra podporuje, ako sa vyhodnocuje učenie a akú úlohu má učiteľ pri jej 
použití.

Hlavnou implikáciou je, že profesijné vzdelávanie učiteľov by nemalo prezentovať AI ako 
izolovanú technológiu. Malo by ju začleňovať do vzťahu medzi učiteľom, žiakom, pedagogickým 
cieľom, odborným úsudkom a konkrétnou metodickou podporou.

Diferenciácia inštitúcií a profesijných komunít

Výsledky  ukázali,  že  sledované  inštitúcie  a  profesijné  komunity  nevytvárali  jednotný 
sémantický celok. Ich pozície sa líšili podľa toho, do akej miery sa ich obrazové profily približovali 
odbornému  a  podpornému  pólu,  centrálnej  oblasti  alebo  technologicky  orientovanej  časti 
sémantického priestoru.

Najvýraznejšiu spoločnú pozíciu vytvárali  NIVAM, Komenského inštitút a Interaktívna 
škola. O niečo centrálnejšie sa nachádzali  RCPU, Zborovňa a EDU AI. Od všetkých ostatných 
subjektov sa odlišovalo Ministerstvo školstva, ktorého poloha bola bližšia všeobecnému pojmu AI a 
technologicky orientovaným pojmom.

Túto  štruktúru  nemožno  interpretovať  ako  rebríček  dôvery,  kvality  alebo  obľúbenosti. 
Respondenti  inštitúcie  nehodnotili  prostredníctvom  škály  a  neposudzovali  ich  činnosť.  Analýza 
ukazuje iba rozdiely v skladbe obrazových asociácií.

NIVAM, Komenského inštitút a Interaktívna škola

NIVAM,  Komenského  inštitút  a  Interaktívna  škola  sa  nachádzali  v  blízkosti  odbornosti, 
užitočnosti, školenia a edukatívneho videa. Takéto usporiadanie môže naznačovať, že respondenti tieto 
subjekty  významovo  prepájali  s  profesijným rozvojom,  metodickou  podporou  alebo  praktickým 
vzdelávaním.

Spoločným znakom ich  sémantickej  pozície  môže  byť  relatívna  blízkosť  ku  konkrétnym 
vzdelávacím aktivitám. Respondent sa s takýmto subjektom môže stretávať prostredníctvom školenia, 
programu,  metodického materiálu  alebo profesijnej  iniciatívy.  Inštitúcia  alebo organizácia  je  tak 
vnímaná prostredníctvom praktickej skúsenosti či sprostredkovanej metodickej podpory.

Výsledky však nedokazujú, že všetci respondenti mali s týmito subjektmi osobnú skúsenosť. 
Nezisťovala sa miera znalosti jednotlivých organizácií ani účasť na ich aktivitách. Poloha môže byť 
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ovplyvnená  aj  všeobecnou  reputáciou,  názvom,  verejnou  komunikáciou  alebo  skúsenosťami 
sprostredkovanými kolegami.

Dôležité je, že všetky tri subjekty mali významovo bližšie k profesijne rozvojovému pólu než k 
všeobecnému  pojmu  AI.  To  môže  naznačovať,  že  praktická  alebo  metodická  podpora  bola  v 
sémantickom priestore respondentov ukotvená priaznivejšie a konkrétnejšie než samotný abstraktný 
technologický fenomén.

RCPU, Zborovňa a EDU AI

Regionálne centrá podpory učiteľov, facebooková skupina Zborovňa a EDU AI zaujímali 
centrálnejšie pozície. Nachádzali sa na rovnakej strane hlavnej osi ako odborné a podporné subjekty, 
ale ich väzba na tento pól bola menej výrazná.

Pri RCPU môže centrálnejšie postavenie súvisieť s ich regionálnym a sprostredkovateľským 
charakterom.  Ich  význam pre  konkrétneho učiteľa  môže závisieť  od  intenzity  činnosti  v  danom 
regióne, osobnej skúsenosti, dostupnosti mentorov alebo typu poskytovanej podpory.

Zborovňa predstavuje odlišný typ aktéra. Nejde o formálnu inštitúciu, ale o online profesijnú 
komunitu. Jej významový profil môže preto spájať vzájomnú pomoc, výmenu materiálov, neformálnu 
komunikáciu,  odborné rady aj  rôznorodú kvalitu zdieľaného obsahu. Takáto mnohovýznamovosť 
môže prispievať k centrálnejšej pozícii.

EDU AI bolo takisto umiestnené bližšie k stredu. Môže ísť o pojem, pri ktorom sa medzi 
respondentmi líšila miera znalosti alebo konkrétne asociácie. Bez údajov o rozpoznaní názvu nemožno 
určiť, či centrálna poloha vyjadruje zmiešané asociácie, nižšiu známosť alebo prepojenie s viacerými 
významovými oblasťami.

Spoločnou črtou tejto  trojice  je  menšia  významová vyhranenosť v  dominantnej  dimenzii. 
Neznamená to slabú kvalitu alebo nízku dôveru. Ide skôr o sémanticky heterogénnejšie alebo menej 
jednoznačne ukotvené profily.

Ministerstvo školstva

Ministerstvo školstva sa od ostatných sledovaných subjektov odlišovalo tým, že sa nachádzalo 
na opačnej strane hlavnej osi. Jeho pozícia bola bližšia AI, digitálnej hre, kritickému mysleniu a 
ChatGPT než NIVAM, Komenského inštitútu alebo Interaktívnej škole.

Tento rozdiel môže súvisieť s tým, že ministerstvo reprezentuje širšiu systémovú, riadiacu a 
politickú úroveň. Pre učiteľa nemusí byť bezprostredne spojené s konkrétnym metodickým materiálom 
alebo osobnou profesijnou podporou. Môže byť skôr symbolom regulácie, reformy, administratívy, 
verejnej politiky alebo systémovej zodpovednosti.

Takáto  interpretácia  by  vysvetľovala,  prečo  sa  ministerstvo  významovo  odlišovalo  od 
organizácií spojených s praktickejšou alebo bezprostrednejšou podporou. Výskum však nezisťoval, 
ktoré konkrétne aspekty činnosti ministerstva mali respondenti na mysli. Nemožno preto tvrdiť, že jeho 
poloha bola dôsledkom nespokojnosti, nedôvery alebo konkrétnych politických rozhodnutí.

Ministerstvo sa zároveň nenachádzalo medzi krajnými problémovo-konfliktnými pojmami. 
Bolo umiestnené v technologicky orientovanej prechodovej oblasti blízko všeobecného pojmu AI. 

Bezprostredná podpora a systémová reprezentácia

Výsledky  možno  opatrne  interpretovať  ako  rozdiel  medzi  dvoma  spôsobmi,  akými  sa 
inštitucionálni aktéri objavujú v profesijnom sémantickom priestore učiteľov.

Prvý  spôsob  predstavuje  bezprostredná  metodická  a  profesijná  podpora.  K  nej  sa 
približovali NIVAM, Komenského inštitút, Interaktívna škola a čiastočne RCPU. Ich pozícia bola 
spojená s odbornosťou, školením, edukatívnym videom a užitočnosťou.

Druhý spôsob predstavuje širšia systémová alebo politická reprezentácia vzdelávania. Tú v 
analyzovanom súbore  zastupovalo  Ministerstvo  školstva.  Jeho  poloha  bola  bližšia  všeobecnému 
fenoménu AI a technologicky orientovanej oblasti.
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Medzi týmito pólmi sa nachádzali komunitné a tematické subjekty, ako Zborovňa a EDU AI. 
Tie môžu sprostredkovať podporu, ale ich charakter je menej formálny alebo tematicky užší, čo môže 
viesť k rozmanitejším asociáciám.

Toto rozlíšenie je interpretačné a nemá sa chápať ako pevná typológia inštitúcií. Napriek tomu 
ponúka užitočný rámec na pochopenie toho, prečo sa organizácie pôsobiace v rovnakej oblasti nemusia 
v sémantickom priestore učiteľov nachádzať blízko seba.

Praktické implikácie pre inštitucionálnu podporu

Zistenia naznačujú, že pri zavádzaní AI do vzdelávania môže byť rozhodujúce, či učitelia 
vnímajú podporu ako konkrétnu, dostupnú a pedagogicky využiteľnú. Všeobecné strategické alebo 
politické rámce nemusia automaticky vytvárať rovnaký významový profil ako praktické školenia, 
metodické materiály alebo profesijné komunity.

Inštitucionálna komunikácia by preto mala:
 prepájať systémové stratégie s konkrétnymi potrebami učiteľov;
 jasne vysvetľovať pedagogické ciele a pravidlá používania AI;
 ponúkať praktické metodické príklady;
 zabezpečiť dostupnú následnú podporu;
 komunikovať prostredníctvom aktérov, ktorí majú k učiteľom bezprostredný profesijný vzťah;
 odlišovať propagáciu technologických riešení od pedagogicky zdôvodneného využitia.
Výsledky zároveň naznačujú význam sprostredkujúcich organizácií a profesijných komunít. Tie 

môžu transformovať abstraktné strategické priority do konkrétnej metodickej praxe. Ich úloha však 
závisí od odbornosti, dôveryhodnosti, dostupnosti a schopnosti reagovať na reálne podmienky škôl.

Celkovým zistením nie je to, že jedna inštitúcia bola hodnotená lepšie než druhá. Podstatné je, že 
respondenti rozlišovali medzi aktérmi spojenými s bezprostrednou metodickou podporou a aktérom 
reprezentujúcim širšiu systémovú úroveň. Toto rozlíšenie môže byť dôležité pri plánovaní profesijného 
vzdelávania, komunikácie a podpory zavádzania AI do školskej praxe.

6 Limity výskumu

Výskum zachytil sémantické asociácie respondentov v jednom časovom období. Percepcia 
umelej  inteligencie sa  však môže meniť v závislosti  od dostupnosti  nástrojov,  verejnej  diskusie,  
osobných skúseností, školských pravidiel a profesijného vzdelávania.

Výsledná mapa preto predstavuje časovo podmienený obraz. Neumožňuje určiť, či zistené 
pozície pojmov pretrvávajú dlhodobo, ani či sa v čase posúvajú smerom k väčšej profesijnej integrácii 
alebo k výraznejšiemu problémovému ukotveniu.

Na sledovanie vývoja by bol potrebný longitudinálny výskum alebo opakovanie merania v 
pravidelných intervaloch.

7 Závery a odporúčania

Zhrnutie hlavných zistení

Cieľom  výskumu  bolo  identifikovať  a  opísať  štruktúru  sémantických  asociácií  učiteľov 
regionálneho  školstva  spojených  s  umelou  inteligenciou,  generatívnymi  AI  nástrojmi,  osobami 
školského  prostredia,  vzdelávacími  formátmi,  hodnotiacimi  pojmami  a  vybranými  vzdelávacími 
inštitúciami a profesijnými komunitami.

Výsledky ukázali, že sémantický priestor bol organizovaný predovšetkým jednou dominantnou 
dimenziou. Na jednom póle sa nachádzali dôvera, budúcnosť, užitočnosť, vlastné JA, učiteľ a žiak. 
Opačný pól tvorili najmä nečinnosť, povrchnosť, manipulácia, frustrácia, arogancia a dezinformácie.
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Tento kontrast nemožno redukovať na jednoduchú škálu pozitívneho a negatívneho sentimentu. 
Presnejšie vyjadruje rozdiel medzi profesijne rozvojovým a podporným priestorom na jednej strane a 
problémovo-konfliktným priestorom na strane druhej.

Všeobecný pojem AI sa nachádzal medzi stredom sémantického priestoru a problematicky 
konotovaným pólom.  Jeho  poloha  však  bola  výrazne  menej  krajná  než  pri  frustrácii,  arogancii, 
manipulácii alebo dezinformáciách. Výsledky preto nepodporujú tvrdenie o jednoznačne negatívnej 
percepcii AI.

ChatGPT  mal  prechodovú  pozíciu  medzi  všeobecným  pojmom  AI  a  stredom  priestoru. 
Microsoft Copilot a Google Gemini sa nachádzali veľmi blízko stredu a zároveň blízko seba. To 
naznačuje,  že  konkrétne  generatívne  nástroje  nevytvárali  úplne  rovnaký  významový  profil  ako 
všeobecný pojem umelej inteligencie.

Pojmy JA, učiteľ a žiak tvorili relatívne súdržnú skupinu v blízkosti dôvery, užitočnosti a 
budúcnosti. Riaditeľ a metodik sa nachádzali na rovnakej strane hlavnej osi, ale bližšie k stredu.

Zo  vzdelávacích  formátov  boli  školenie  a  edukatívne  video  najbližšie  k  profesijnému  a 
odbornému pólu. Interaktívny workshop a podcast mali  centrálnejšie a menej vyhranené pozície. 
Digitálna hra sa od ostatných formátov odlišovala a bola bližšie k technologicky orientovanej oblasti.

Medzi inštitúciami a komunitami sa najbližšie k odbornosti, dôvere a vzdelávacej podpore 
nachádzali NIVAM, Komenského inštitút a Interaktívna škola. RCPU, Zborovňa a EDU AI zaujímali 
centrálnejšie pozície.  Ministerstvo školstva sa od ostatných subjektov odlišovalo a bolo bližšie k 
všeobecnému pojmu AI.

Odpovede na výskumné otázky

HVO: Ako sú umelá inteligencia a vybrané generatívne AI nástroje usporiadané v sémantickom 
priestore učiteľov regionálneho školstva vo vzťahu k osobám školského prostredia, vzdelávacím 
formátom,  hodnotiacim  pojmom  a  relevantným  vzdelávacím  inštitúciám  a  profesijným 
komunitám?

Umelá inteligencia a generatívne nástroje sa nachádzali  v centrálnej  až prechodovej  časti 
sémantického priestoru. Všeobecný pojem AI bol posunutý smerom k problematicky konotovanému 
pólu, no nepatril k jeho krajnému jadru. ChatGPT bol bližšie k stredu a Copilot s Gemini sa nachádzali 
takmer v centrálnej oblasti. Od profesijne rozvojového jadra tvoreného učiteľom, žiakom, dôverou a 
užitočnosťou boli technologické pojmy odlíšené.

VO1: Aké hlavné dimenzie organizujú sémantický priestor skúmaných pojmov a obrazových 
atribútov?

Sémantický  priestor  organizovala  predovšetkým  jedna  dominantná  dimenzia.  Oddeľovala 
profesijne rozvojový a podporný priestor od problémovo-konfliktného priestoru.

VO2: Ktoré pojmy sa nachádzajú v sémantickej blízkosti pojmu umelá inteligencia?

V  blízkosti  AI  sa  na  dominantnej  osi  nachádzali  predovšetkým  ChatGPT,  Ministerstvo 
školstva, digitálna hra a kritické myslenie. Táto blízkosť vyjadruje podobnosť profilov obrazových 
výberov, nie priame hodnotenie alebo kauzálny vzťah.

VO3: Ako sú usporiadané ChatGPT, Microsoft Copilot a Google Gemini a aký je ich vzťah k 
všeobecnému pojmu AI?

ChatGPT bol zo sledovaných nástrojov najbližšie k všeobecnému pojmu AI. Copilot a Gemini 
sa nachádzali bližšie k stredu a mali navzájom veľmi podobné pozície. Všeobecný pojem AI mal 
výraznejšie a širšie ukotvenie než konkrétne nástroje.
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VO4: Ako sú AI a  generatívne nástroje  situované vo vzťahu k priaznivo a  problematicky 
konotovaným hodnotiacim pojmom?

AI bola  posunutá  smerom k  problematicky  konotovanej  strane  hlavnej  osi,  ale  zostávala 
výrazne vzdialená od krajných pojmov frustrácia, arogancia, manipulácia a dezinformácie. ChatGPT 
mal miernejšiu prechodovú pozíciu a Copilot s Gemini zostávali centrálne. Výsledky preto poukazujú 
skôr na ambivalentné než jednoznačne negatívne alebo pozitívne ukotvenie.

VO5: Ako sú vo vzťahu k AI usporiadané osoby školského prostredia a vzdelávacie formáty?

JA, učiteľ a žiak sa nachádzali na profesijne rozvojovom póle a boli vzdialenejšie od AI. 
Riaditeľ a metodik boli bližšie k stredu. Zo vzdelávacích formátov boli školenie a edukatívne video 
bližšie k odbornosti a profesijnej podpore, zatiaľ čo digitálna hra bola bližšie k AI a technologickej 
oblasti.

VO6: Ako sú usporiadané vzdelávacie inštitúcie a profesijné komunity a aký je ich vzťah k AI, 
odbornosti, bezpečnosti a užitočnosti?

NIVAM,  Komenského  inštitút  a  Interaktívna  škola  sa  nachádzali  bližšie  k  odbornosti, 
užitočnosti a profesijnej podpore. RCPU, Zborovňa a EDU AI mali centrálnejšie pozície. Ministerstvo 
školstva bolo bližšie k AI a technologicky orientovanej oblasti než ostatné sledované subjekty.

Odporúčania pre metodickú a vzdelávaciu prax

Výsledky naznačujú, že profesijné začleňovanie AI by sa nemalo opierať iba o všeobecnú 
komunikáciu technologickej inovácie. Všeobecný pojem AI nebol v sémantickom priestore pevne 
spojený s dôverou, užitočnosťou, učiteľom a žiakom. Metodická podpora by preto mala vytvárať 
konkrétne prepojenie medzi technológiou a aktuálnymi potrebami pedagogickej praxe.

Na základe výsledkov možno odporúčať sa najmä nasledovné opatrenia:
Ukazovať konkrétny pedagogický účel AI. Vzdelávanie by malo vychádzať z reálnych úloh 

učiteľa, potrieb žiaka a jasne formulovaných vzdelávacích cieľov.
Prepájať AI s profesijným úsudkom učiteľa. Nástroje by mali byť predstavované ako podpora 

plánovania,  diferenciácie,  tvorby  materiálov,  spätnej  väzby  a  overovania,  nie  ako  náhrada 
pedagogického rozhodovania.

Uprednostňovať prakticky orientované školenia. Školenie sa nachádzalo v blízkosti 
odbornosti a profesijnej podpory. Vhodné sú formáty, v ktorých si učitelia vytvoria konkrétny výstup 
použiteľný vo vyučovaní.

Kombinovať  školenia  s  dostupnými  edukatívnymi  materiálmi. Priaznivé  postavenie 
edukatívneho videa  podporuje  využívanie  stručných ukážok,  návodov a  modelových situácií,  ku 
ktorým sa môže učiteľ opakovane vracať.

Zabezpečiť  následnú metodickú podporu. Jednorazové vzdelávanie  by malo byť  doplnené 
konzultáciami, mentoringom, zdieľaním skúseností alebo metodickými materiálmi.

Vysvetľovať limity a riziká bez alarmizmu. Témy nespoľahlivosti, ochrany údajov, autorských 
práv,  zaujatosti  a  overovania  výstupov  majú  byť  súčasťou  vzdelávania,  ale  nemali  by  byť 
komunikované spôsobom, ktorý AI redukuje iba na hrozbu.

Rozlišovať  medzi  všeobecným  pojmom  AI  a  konkrétnymi  nástrojmi. Učitelia  potrebujú 
poznať konkrétne možnosti, limity a vhodné situácie použitia jednotlivých aplikácií.

Posilňovať úlohu riaditeľov a metodikov. Tieto roly môžu prepájať systémové požiadavky s 
každodennou  praxou  školy,  vytvárať  lokálne  pravidlá  a  poskytovať  podporu  pri  bezpečnom 
experimentovaní.

Prepájať systémové stratégie s bezprostrednou podporou. Strategické dokumenty a verejná 
komunikácia by mali byť sprevádzané konkrétnymi návodmi, ukážkami a dostupnými kontaktmi na 
metodickú pomoc.
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Pracovať  s  profesijnými  komunitami. Formálne  aj  neformálne  siete  môžu  sprostredkovať 
skúsenosti a materiály, ich obsah by však mal byť odborne kurátorovaný a kriticky overovaný.

Výskum ukázal, že umelá inteligencia ešte nebola v sémantickom priestore skúmaných učiteľov 
pevne  začlenená  do  profesijného  jadra  tvoreného  učiteľom,  žiakom,  dôverou,  užitočnosťou  a 
budúcnosťou. Zároveň však nebola umiestnená ani v krajnom jadre problémovo-konfliktných pojmov.

Jej postavenie bolo prechodové, diferencované a ambivalentné. Konkrétne generatívne nástroje sa 
od všeobecného pojmu AI čiastočne odlišovali, pričom ChatGPT mal výraznejšie ukotvenie a Copilot s 
Gemini zostávali bližšie k stredu sémantického priestoru.

Zistenia naznačujú, že úspešná integrácia AI do vzdelávania nebude závisieť iba od dostupnosti 
technológií.  Rozhodujúce  bude  ich  prepojenie  s  profesijnou  identitou  učiteľa,  potrebami  žiaka, 
dôveryhodnou metodickou podporou, konkrétnou pedagogickou užitočnosťou a jasne vymedzenou 
ľudskou zodpovednosťou.
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Komunikácia o umelej inteligencii 
vo vybraných online učiteľských 
skupinách
Obsahové, jazykové, interakčné a sentimentové charakteristiky 
komunikácie

Samostatná výskumná časť publikácie
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Úvod a východiská správy
Umelá inteligencia sa v posledných rokoch stala výraznou súčasťou diskusie o zmenách vo 

vzdelávaní, práci učiteľov a spôsobe, akým žiaci pristupujú k informáciám, učeniu a tvorbe školských 
výstupov. Popri odborných a inštitucionálnych debatách sa dôležitá časť tejto komunikácie odohráva aj 
v online učiteľských skupinách, ktoré slúžia na zdieľanie skúseností, materiálov, odporúčaní, otázok a 
kritických postrehov.

Online  učiteľské  komunity  predstavujú  špecifické  komunikačné  prostredie,  v  ktorom  sa 
všeobecná téma umelej inteligencie prepája s každodennou školskou praxou. Učitelia v nich diskutujú 
nielen o možnostiach využitia nástrojov AI, ale aj o ich spoľahlivosti, pedagogickom zmysle, vplyve na 
domáce  úlohy,  hodnotenie,  samostatnú  prácu  žiakov  a  zodpovednosť  jednotlivých  aktérov 
vzdelávacieho procesu.

Táto výskumná správa sa preto zameriava na analýzu komunikácie o umelej inteligencii vo 
vybraných online učiteľských skupinách. Sleduje príspevky aj komentáre, ich rozsah, jazyk, intenzitu 
diskusnej odozvy, sentiment a hlavné tematické okruhy. Osobitná pozornosť sa venuje rozdielom 
medzi skupinami a rozdielnej funkcii príspevkov a komentárov. Výskum vychádza z analýzy 122 
príspevkov a 387 komentárov z obline učiteľských skupín. 

Správa nemá ambíciu reprezentovať postoje celej učiteľskej populácie. Jej cieľom je opísať 
charakter  komunikácie  v  sledovanom  súbore,  identifikovať  dominantné  komunikačné  vzorce  a 
poukázať na témy, ktoré sa v učiteľských online komunitách spájajú s využívaním umelej inteligencie 
vo vzdelávaní. Výsledky môžu slúžiť ako podklad pre tvorbu metodických materiálov, vzdelávacích 
aktivít, projektovej komunikácie a ďalšieho výskumu v tejto oblasti.

Cieľ výskumu a výskumné otázky

Výskum sa zameriava na komunikáciu o umelej inteligencii vo vybraných online učiteľských 
skupinách.  Jeho  hlavným  cieľom  bolo  opísať  a  porovnať  obsahové,  jazykové,  interakčné  a 
sentimentové charakteristiky príspevkov a komentárov, ktoré sa v týchto skupinách týkali umelej 
inteligencie a jej využívania vo vzdelávaní.

Pozornosť sa sústreďovala najmä na to, aké témy sa v komunikácii objavovali, aký tón mali 
príspevky a komentáre, akú diskusnú odozvu jednotlivé príspevky vyvolávali a v čom sa komunikačný 
profil sledovaných skupín odlišoval. 

Hlavná výskumná otázka bola formulovaná takto:  Ako sa vo vybraných online učiteľských  
skupinách komunikuje o umelej inteligencii a v čom sa charakter tejto komunikácie medzi skupinami  
odlišuje?

Na hlavnú výskumnú otázku nadväzovali tieto čiastkové výskumné otázky:
1. Aký  je  rozsah,  jazykové  zloženie  a  časové  rozloženie  sledovanej  komunikácie  o  umelej 

inteligencii?
2. Ako sa jednotlivé skupiny líšia dĺžkou príspevkov a komentárov?
3. Ako sa jednotlivé skupiny líšia intenzitou diskusnej odozvy, vyjadrenou počtom komentárov 

na príspevok?
4. Aký sentiment majú príspevky a komentáre o umelej inteligencii?
5. Líši sa sentiment komentárov podľa online skupiny, jazyka a sledovaného obdobia?
6. Aké termíny a tematické okruhy dominujú v príspevkoch?
7. Aké termíny a tematické okruhy dominujú v komentároch?
8. Aké  rozdiely  možno  identifikovať  medzi  prakticky  orientovanou,  zdieľacou,  kritickou  a 

hodnotiacou komunikáciou v jednotlivých skupinách?
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Metodika výskumu

Výskumný dizajn

Výskum mal observačný a neexperimentálny charakter. Pracoval s už existujúcim obsahom 
verejne  dostupnej  online  komunikácie  a  nevstupoval  do  priebehu  diskusií  ani  do  správania  ich 
účastníkov.  Výskumný  dizajn  preto  možno  charakterizovať  ako  sekundárnu  analýzu  digitálnych 
komunikačných obsahov.

Metodický postup kombinoval viacero analytických prístupov: kvantitatívnu obsahovú analýzu, 
deskriptívnu štatistickú analýzu, automatizovanú analýzu sentimentu, lexikálnu a sémantickú analýzu, 
analýzu frekvencií a spoločného výskytu termínov, inferenčné porovnanie vybraných podskupín a 
doplňujúcu kvalitatívnu interpretáciu vybraných ukážok.

Dáta boli získané monitoringom verejne dostupného online obsahu prostredníctvom platformy 
JUNO spoločnosti Gerulata Technologies. Z monitorovaného prostredia boli vybrané online učiteľské 
skupiny,  v  ktorých  sa  objavovala  aktívna  komunikácia  o  umelej  inteligencii  a  jej  využívaní  vo 
vzdelávaní.  Pôvodná  metodika  pracovala  s  troma  kategóriami  zdrojov:  skupinou  Zborovňa.sk, 
skupinou Učitelé a súhrnnou kategóriou ostatných online učiteľských skupín.

Analytické  spracovanie  prebiehalo  v  prostredí  IBM SPSS a  IBM SPSS Modeler.  Jednotlivé 
pracovné streamy zachytávali kontrolu kvality dát, čistenie a rekódovanie, výpočet deskriptívnych 
ukazovateľov, analýzu sentimentu, extrakciu termínov a prepájanie tém so sentimentom komentárov.

Jednotky analýzy

Výskum pracoval s viacerými vzájomne prepojenými jednotkami analýzy.

Príspevok. Základnou jednotkou analýzy v prvej časti výskumu bol samostatný príspevok 
publikovaný vo vybranej online učiteľskej skupine. Pri každom príspevku boli sledované najmä tieto 
charakteristiky:

 zdroj alebo skupina,
 dátum publikovania,
 rok publikovania,
 jazyk,
 textový obsah,
 počet slov,
 počet znakov,
 počet nadväzujúcich komentárov,
 sentimentová kategória,
 pozitívne, negatívne a celkové sentimentové skóre,
 extrahované termíny.

Komentár. Druhou základnou jednotkou analýzy bol komentár reagujúci na konkrétny 
príspevok.
Pri komentároch sa sledovali najmä:

 identifikátor príspevku, ku ktorému komentár patril,
 identifikátor komentára,
 zdroj alebo skupina,
 dátum,
 text komentára,
 jazyk,
 počet slov,
 počet znakov,
 sentimentová kategória,
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 pozitívne, negatívne a celkové sentimentové skóre,
 extrahované termíny.

Väzba medzi príspevkom a komentárom. Samostatnou analytickou úrovňou bola väzba medzi 
príspevkom a komentármi, ktoré naň reagovali. Táto úroveň umožnila sledovať:

 počet komentárov na jeden príspevok,
 diskusnú odozvu jednotlivých skupín,
 vzťah medzi témami príspevkov a sentimentom nadväzujúcich komentárov,
 spoločný výskyt termínov v príspevkoch a komentároch.

Termín. Pri lexikálnej a sémantickej analýze bol jednotkou analýzy aj automaticky extrahovaný 
termín. Mohlo ísť o:

 jednotlivé slovo,
 viacslovné spojenie,
 kľúčový výraz,
 pomenovanú entitu.
Termíny  boli  spracované  v  základnom  tvare,  pričom  boli  vylúčené  bežné  stop  slová  bez 

samostatnej tematickej hodnoty. Výstupy zahŕňali frekvencie termínov, ich rozloženie podľa skupín a 
siete ich spoluvýskytu.

Spoločný výskyt termínov. Pri sieťovej analýze predstavovala jednotku vzťahu dvojica 
termínov, ktoré sa objavili v tom istom príspevku alebo komentári. Sila spojenia bola odvodená od 
frekvencie ich spoločného výskytu

Príprava, kontrola a čistenie dát

Pred samotnou analýzou prešli dáta viacerými krokmi kontroly a úpravy. Tieto kroky boli 
zachytené v samostatných analytických streamoch určených na kontrolu kvality a čistenie dát.

Pôvodný dátový súbor  obsahoval  údaje  o  príspevkoch a  komentároch v  jednej  spoločnej 
tabuľke. Keďže k jednému príspevku mohlo byť priradených viacero komentárov, údaje o príspevku sa 
mohli opakovať vo viacerých riadkoch. Na účely ďalšieho spracovania preto vznikli dva samostatné 
analytické súbory: súbor jedinečných príspevkov a súbor jednotlivých komentárov.

Kontrola  a  čistenie  dát  zahŕňali  viacero  nadväzujúcich  krokov. Najskôr  sa  overovali 
identifikátory  príspevkov a  komentárov a  podľa  potreby sa  konvertovali  na  vhodný dátový typ. 
Následne sa kontrolovali chýbajúce hodnoty, správnosť dátumov a úspešnosť ich konverzie. Osobitná 
pozornosť  sa  venovala  aj  neplatným  dátumovým  údajom,  zdrojom  jednotlivých  záznamov  a 
podozrivým alebo neštandardným používateľským menám.

V ďalšej fáze sa pôvodné názvy zdrojov rekódovali do troch analytických kategórií. Zároveň sa 
pri tvorbe databázy príspevkov odstránili duplicitné záznamy, príspevky sa oddelili od komentárov a 
pri premenných sa nastavili príslušné dátové typy a úrovne merania. Po ukončení týchto krokov boli 
vyčistené dáta exportované do samostatných analytických súborov.

Zdrojová premenná bola rekódovaná do troch kategórií: Zborovňa.sk, Učitelé a ostatné online 
učiteľské skupiny.

V ďalšom texte výskumnej správy sa namiesto technických označení „kategória 1“, „kategória 
2“ a „kategória 3“ používajú priamo názvy skupín alebo ich vecné označenie.

Pri  výpočte  dĺžky  textov  bol  počet  slov  odvodený  pomocou  automatického  rozpoznania 
slovných jednotiek v texte. Počet znakov bol vypočítaný ako celková dĺžka textového reťazca. Pri 
počte komentárov boli komentáre agregované podľa identifikátora príspevku a výsledok bol následne 
pripojený k databáze príspevkov. Príspevkom bez evidovaného komentára bola priradená hodnota 
nula.
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Výskumný súbor

Konečný výskumný súbor tvorilo 122 príspevkov a 387 komentárov. Príspevky a komentáre 
boli rozdelené do troch kategórií podľa zdroja. Rozloženie ukazuje, že najviac príspevkov pochádzalo 
zo súhrnnej kategórie ostatných online učiteľských skupín. Skupina Učitelé obsahovala najmenej 
príspevkov,  ale  zároveň  najviac  komentárov.  Už  základná  štruktúra  súboru  preto  naznačuje,  že 
jednotlivé skupiny mali odlišný komunikačný profil: vyšší počet príspevkov nemusel automaticky 
znamenať vyššiu mieru diskusnej odozvy.

Jazykové rozloženie

Príspevky boli prevažne v slovenskom jazyku. Zo 122 analyzovaných príspevkov bolo 102 
publikovaných po slovensky, čo predstavovalo 83,6 %, a 20 po česky, teda 16,4 %. Pri komentároch 
bolo jazykové rozloženie opačné. Z celkového počtu 387 komentárov bolo 211 v českom jazyku, čo 
zodpovedalo podielu 54,5 %, a 176 v slovenskom jazyku, teda 45,5 %.

Rozdiel medzi jazykovým zložením príspevkov a komentárov súvisel aj s nerovnomerným 
zastúpením komentárov v jednotlivých skupinách, najmä s vysokým počtom komentárov v českej 
skupine Učitelé.

Časové rozloženie

Časové rozloženie ukazuje, že výskumný súbor zachytáva najmä obdobie intenzívnejšieho 
prenikania generatívnej umelej inteligencie do verejnej a vzdelávacej diskusie. Príspevky pochádzali z 
rokov 2016 až 2026, pričom výrazná väčšina bola publikovaná v období 2023 až 2026. Najviac 
príspevkov pochádzalo z roku 2025, ktorý tvoril 37,7 % všetkých príspevkov. Významné zastúpenie 
mali aj roky 2024 a 2023. Staršie záznamy sa v súbore vyskytovali iba jednotlivo. Komentáre sa 
sústreďovali najmä do rokov 2024 až 2026. Najvyšší počet bol zaznamenaný v roku 2025, nasledoval 
rok 2024.

Charakter a rozsah súboru

Výskumný  súbor  nemožno  považovať  za  reprezentatívnu  vzorku  všetkých  učiteľov  ani 
všetkých online učiteľských komunít.  Zachytáva komunikáciu používateľov, ktorí boli aktívni vo 
vybraných verejne dostupných skupinách a publikovali alebo komentovali obsah súvisiaci s umelou 
inteligenciou.

Výsledky preto vypovedajú o charaktere komunikácie v sledovanom súbore, nie o postojoch 
celej učiteľskej populácie.  Osobitnú pozornosť si vyžaduje aj  súhrnná kategória ostatných online 
učiteľských  skupín,  ktorá  môže  zahŕňať  komunity  s  rozdielnym  zameraním,  veľkosťou  a 
komunikačnou kultúrou.

Výsledky

Deskriptívna analýza príspevkov

Analýza príspevkov sa zamerala na ich počet, dĺžku a mieru diskusnej odozvy. Pri interpretácii 
dĺžky textov sa pracovalo nielen s priemerom, ale aj s mediánom, smerodajnou odchýlkou, minimom, 
maximom a kvartilmi. Tento postup je dôležitý najmä preto, že v niektorých skupinách sa vyskytovali 
jednotlivé mimoriadne dlhé príspevky, ktoré výrazne zvyšovali priemernú hodnotu.

Zo 122 analyzovaných príspevkov pochádzalo najviac zo súhrnnej kategórie ostatných online 
učiteľských skupín. Táto kategória zahŕňala 72 príspevkov, čo predstavovalo 59,0 % celého súboru. Zo 

68



SPRÁVA O VÝSLEDKOCH VÝSKUMOV  |  FMK UCM

UCM | FMK

skupiny Zborovňa.sk pochádzalo 36 príspevkov, teda 29,5 %, a zo skupiny Učitelé 14 príspevkov, čo 
zodpovedalo podielu 11,5 %.

Tabuľka 1. Počet príspevkov podľa online skupiny

Online skupina Počet príspevkov Podiel
Zborovňa.sk 36 29,5 %

Učitelé 14 11,5 %
Ostatné online učiteľské skupiny 72 59,0 %

Spolu 122 100 %

Tabuľka 2. Počet slov v príspevkoch podľa online skupiny

Online skupina N Priemer Medián SD Minimum Maximum Q1 Q3
Zborovňa.sk 36 94,7 94,0 58,7 12 209 47,0 127,5

Učitelé 14 186,9 68,5 211,6 6 621 35,0 322,0
Ostatné online učiteľské skupiny 72 130,9 102,5 96,5 17 602 76,0 167,5

Poznámka: SD – smerodajná odchýlka; Q1 – prvý kvartil; Q3 – tretí kvartil.

Tabuľka 3. Počet znakov v príspevkoch podľa online skupiny

Online skupina Priemer Medián SD Minimum Maximum Q1 Q3
Zborovňa.sk 627,5 578,5 400,3 74 1 536 290,0 844,0

Učitelé 1 173,9 432,5 1 298,0 49 3 828 280,0 2 158,0
Ostatné online učiteľské skupiny 896,5 699,5 640,8 109 3 847 509,5 1 117,0

Výsledky podľa počtu slov aj znakov sa navzájom podporujú. Zborovňa.sk obsahovala kratšie 
a dĺžkovo rovnomernejšie príspevky. V skupine Učitelé sa striedali veľmi stručné texty s niekoľkými 
mimoriadne rozsiahlymi príspevkami. Ostatné online učiteľské skupiny sa nachádzali medzi týmito 
dvoma profilmi.

Deskriptívna analýza komentárov

Analýza komentárov sa zamerala na ich počet a dĺžku. Komentáre predstavovali významnú 
súčasť sledovanej  komunikácie,  pretože práve v nich sa častejšie  rozvíjali  hodnotiace,  kritické a 
prakticky orientované reakcie na pôvodné príspevky.

Zo 387 analyzovaných komentárov pochádzalo 93 komentárov zo skupiny Zborovňa.sk, 194 
komentárov zo skupiny Učitelé, 100 komentárov z ostatných online učiteľských skupín.

Tabuľka 4. Počet komentárov podľa online skupiny

Online skupina Počet komentárov Podiel
Zborovňa.sk 93 24,0 %

Učitelé 194 50,1 %
Ostatné online učiteľské skupiny 100 25,8 %

Spolu 387 100 %

Rozloženie komentárov sa teda výrazne odlišovalo od rozloženia príspevkov. Kým súhrnná 
kategória ostatných skupín vytvorila najviac príspevkov, skupina Učitelé sústreďovala polovicu celej 
komentárovej diskusie.
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Tabuľka 5. Počet slov v komentároch podľa online skupiny

Online skupina N Priemer Medián SD Minimum Maximum Q1 Q3
Zborovňa.sk 93 23,0 15,0 27,0 0 139 9,0 25,0

Učitelé 194 51,2 30,0 59,7 0 418 16,0 64,0
Ostatné online učiteľské skupiny 100 45,9 29,0 51,4 2 320 16,0 55,5

Tabuľka 6. Počet znakov v komentároch podľa online skupiny

Online skupina Priemer Medián SD Minimum Maximum Q1 Q3
Zborovňa.sk 138,1 90,0 168,9 1 1 029 59,0 145,0

Učitelé 307,3 189,0 364,3 1 2 583 85,0 364,0
Ostatné online učiteľské skupiny 276,2 172,0 323,5 4 2 118 92,0 348,0

Porovnanie dĺžky príspevkov a komentárov

Dĺžkové charakteristiky naznačujú rozdielne komunikačné vzorce:
Zborovňa.sk mala kratšie príspevky aj komentáre a zároveň menšiu variabilitu dĺžky textov.
Učitelé obsahovala výrazne heterogénne príspevky a komentáre; popri stručných reakciách sa v 

nej objavovali aj rozsiahlejšie argumentačné texty.
Ostatné online učiteľské skupiny mali stredne dlhé príspevky a komentáre, pričom typická 

dĺžka komentára bola takmer rovnaká ako v skupine Učitelé.
Tieto výsledky samy osebe neumožňujú hodnotiť obsahovú kvalitu alebo hĺbku komunikácie. 

Dlhší text nemusí byť automaticky analytickejší a kratší text nemusí byť menej významný. Dĺžka je v 
tejto správe interpretovaná ako ukazovateľ rozsahu komunikácie, nie jej odbornej alebo argumentačnej 
úrovne.

Intenzita diskusie

Intenzita  diskusie  bola  hodnotená  pomocou  počtu  komentárov  pripadajúcich  na  jeden 
príspevok. Tento ukazovateľ umožňuje presnejšie porovnať komunikačnú aktivitu skupín, pretože 
zohľadňuje rozdielny počet pôvodných príspevkov.

Najvyššia diskusná odozva bola zaznamenaná v skupine Učitelé. Jeden príspevok tam vyvolal v 
priemere 13,9 komentára. V skupine Zborovňa.sk to bolo 2,6 komentára a v ostatných skupinách 1,4 
komentára.

Tabuľka 7. Počet komentárov na príspevok podľa online skupiny

Online skupina N príspevkov Priemer Medián SD Minimum Maximum Q1 Q3
Zborovňa.sk 36 2,58 0,0 5,35 0 23 0,0 2,5

Učitelé 14 13,86 9,5 13,07 0 46 4,0 18,0
Ostatné online učiteľské 

skupiny 72 1,39 0,0 6,25 0 42 0,0 0,0

Medián poskytuje pri tejto premennej mimoriadne dôležitú informáciu. V skupine Učitelé 
dosahoval 9,5 komentára, čo znamená, že najmenej polovica príspevkov získala približne desať alebo 
viac reakcií. Prvý kvartil bol 4 a tretí kvartil 18 komentárov. Diskusná odozva teda nebola spôsobená 
iba jedným mimoriadne úspešným príspevkom, ale bola typická pre väčšiu časť príspevkov v skupine.

V skupine Zborovňa.sk bol  medián nulový.  Najmenej  polovica príspevkov teda nezískala 
žiadny komentár. Tretí kvartil dosiahol 2,5 komentára, čo znamená, že tri štvrtiny príspevkov mali 
najviac približne dva až tri komentáre.
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V ostatných online učiteľských skupinách bol medián aj tretí kvartil nulový. Najmenej 75 % 
príspevkov v tejto kategórii teda nezískalo žiadny komentár. Priemer 1,39 komentára bol zvýšený 
niekoľkými ojedinelými príspevkami s vysokým počtom reakcií; maximálna hodnota dosiahla 42 
komentárov.

Objem publikovania a diskusná odozva

Výsledky  ukazujú,  že  objem publikovania  a  intenzita  diskusie  predstavujú  dve  rozdielne 
charakteristiky online komunity.

Ostatné online učiteľské skupiny vytvorili najviac príspevkov, ale väčšina z nich nevyvolala 
žiadnu komentárovú reakciu. Komunikácia v tejto kategórii mala preto prevažne publikačný alebo 
informačný charakter.

Skupina  Učitelé  vytvorila  najmenej  príspevkov,  ale  polovicu  všetkých  komentárov  v 
analyzovanom súbore. Jej komunikačný profil bol výrazne diskusnejší. Publikovaný obsah v tejto 
skupine častejšie pôsobil ako podnet na ďalšiu výmenu názorov.

Zborovňa.sk sa nachádzala medzi týmito dvoma profilmi. Produkovala viac príspevkov než 
skupina Učitelé, ale počet reakcií na jednotlivé príspevky bol výrazne nižší.

Tabuľka 8. Súhrn komunikačného profilu skupín

Online skupina Objem príspevkov Objem komentárov Typická odozva na 
príspevok

Predbežný komunikačný 
profil

Zborovňa.sk stredný stredný nízka prevažne informačný a 
zdieľací

Učitelé nízky vysoký vysoká výrazne diskusný
Ostatné online učiteľské 
skupiny vysoký stredný veľmi nízka prevažne publikačný, 

heterogénny

Sentimentová a lexikálna analýza

Sentimentová  analýza  sa  zamerala  na  identifikáciu  emocionálneho  a  hodnotiaceho  tónu 
príspevkov a komentárov. Pri každom texte boli automatizovane vypočítané tri ukazovatele:

 negatívne skóre (v rozsahu od −1 do 0),
 pozitívne skóre (v rozsahu od 0 do 1),
 celkové sentimentové skóre (v rozsahu od −1 do 1).

Záporné hodnoty celkového skóre signalizovali  negatívnejší  tón,  hodnoty v blízkosti  nuly 
neutrálny alebo ambivalentný obsah a kladné hodnoty pozitívnejší tón. Pri komentároch bola použitá 
rovnaká škála a rovnaký spôsob interpretácie.

Automatický model pracoval s kategóriami veľmi negatívny, negatívny, neutrálny, pozitívny, 
veľmi pozitívny a ambivalentný. Vo výslednom súbore sa však nie všetky kategórie vyskytli. Pri 
príspevkoch boli zastúpené iba negatívne, neutrálne a pozitívne texty. Pri komentároch sa objavili 
negatívne, neutrálne, pozitívne a ambivalentné reakcie.

Výsledky  sentimentovej  analýzy  treba  interpretovať  ako  orientačný  ukazovateľ  tónu 
komunikácie. Automatická klasifikácia vychádza predovšetkým z jazykových znakov prítomných v 
jednotlivom  texte  a  nemusí  spoľahlivo  zachytiť  iróniu,  sarkazmus,  citovanie  cudzieho  výroku, 
nepriame hodnotenie alebo kritiku formulovanú vecným jazykom.  Analýza preto pri  vybraných 
textoch pracovala aj s manuálnou kontrolou a prekódovaním.
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Sentiment príspevkov

Príspevky boli  teda  prevažne  neutrálne.  Viac  ako  štyri  pätiny  z  nich  automatický model 
nevyhodnotil ako výrazne pozitívne ani negatívne. Pozitívne príspevky tvorili približne pätinu súboru 
a negatívne príspevky sa vyskytovali iba ojedinele.

Toto rozloženie zodpovedá prevažne informačnému a zdieľaciemu charakteru príspevkov. 
Mnohé  texty  informovali  o  nástrojoch,  materiáloch,  kurzoch,  webinároch,  projektoch  alebo 
možnostiach využitia umelej inteligencie vo vzdelávaní. Takéto príspevky nemusia obsahovať výrazný 
emocionálny alebo hodnotiaci jazyk, aj keď ich téma môže byť pre autorov dôležitá.

Nízky počet  negatívnych príspevkov zároveň obmedzuje  možnosti  ďalšieho porovnávania 
sentimentových kategórií  medzi skupinami.  Pôvodné analytické výstupy preto konštatovali  nízku 
variabilitu sentimentu príspevkov a neodporúčali podrobnejšie testovanie rozdielov. Toto rozhodnutie 
je pri kategóriách sentimentu primerané. Neznamená však, že všetky príspevky mali totožný tón, ale že 
negatívna kategória bola príliš málo zastúpená na spoľahlivé skupinové porovnania.

Tabuľka 9. Sentiment príspevkov

Sentiment Počet Podiel
Negatívny 2 1,6 %
Neutrálny 98 80,3 %
Pozitívny 22 18,0 %
Spolu 122 100 %

Sentiment komentárov

Sentiment  komentárov  bol  rozmanitejší  než  sentiment  príspevkov.  Aj  pri  komentároch 
prevažoval neutrálny sentiment, jeho podiel bol však výrazne nižší než pri príspevkoch. Kým neutrálne 
boli približne štyri pätiny príspevkov, pri komentároch to boli necelé dve tretiny. Podiel negatívnych 
komentárov dosiahol 17,1 %, zatiaľ čo pri príspevkoch išlo iba o 1,6 %.

Komentáre preto predstavovali hlavný priestor, v ktorom sa objavovalo hodnotenie, kritika, 
nesúhlas, obavy alebo upozorňovanie na riziká. Tento rozdiel je logický aj z hľadiska funkcie oboch 
typov textov. Príspevok často uvádza tému alebo zdieľa informáciu, kým komentáre zachytávajú 
reakcie používateľov, ich skúsenosti, otázky a hodnotenia.

Podiel pozitívnych komentárov bol podobný podielu pozitívnych príspevkov. Negatívne a 
pozitívne komentáre mali zároveň približne vyrovnané zastúpenie. Komentárová diskusia preto nebola 
jednoznačne negatívna, ale hodnotiaco diferencovaná.

Ambivalentné komentáre tvorili iba malú časť súboru. Mohlo ísť o texty, ktoré obsahovali 
súčasne pozitívne aj negatívne prvky alebo kombinovali uznanie prínosov AI s upozornením na jej 
riziká.

Tabuľka 10. Sentiment komentárov

Sentiment Počet Podiel
Negatívny 66 17,1 %
Neutrálny 238 61,5 %
Pozitívny 72 18,6 %
Ambivalentný 11 2,8 %
Spolu 387 100 %
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Porovnanie sentimentu príspevkov a komentárov

Najvýraznejší rozdiel sa týkal negatívneho sentimentu. Jeho podiel bol v komentároch viac než 
desaťnásobne vyšší než v príspevkoch. Naopak, podiel pozitívneho sentimentu bol pri oboch typoch 
textov takmer rovnaký.

Výsledky preto nemožno interpretovať tak, že komentáre boli prevažne negatívne. Väčšina z 
nich zostávala neutrálna a pozitívnych komentárov bolo mierne viac než negatívnych. Komentáre však 
vytvárali väčší priestor na kritické a hodnotiace reakcie než pôvodné príspevky.

Tabuľka 11. Porovnanie sentimentu príspevkov a komentárov

Sentiment Príspevky Komentáre
Negatívny 1,6 % 17,1 %
Neutrálny 80,3 % 61,5 %
Pozitívny 18,0 % 18,6 %

Ambivalentný 0 % 2,8 %

Lexikálna a sémantická analýza

Lexikálna  analýza  sa  zamerala  na  automatickú  identifikáciu  najčastejších  termínov  v 
príspevkoch a komentároch. Spracovanie zahŕňalo automatickú detekciu slovenčiny a češtiny, prevod 
slov do základného tvaru, vylúčenie bežných stop slov, identifikáciu kľúčových slov, viacslovných 
spojení a pomenovaných entít, ako aj výpočet frekvencie termínov a analýzu ich spoločného výskytu.

Identifikované termíny neboli tvorené výhradne stop slovami a mohli zahŕňať jednotlivé slová, 
slovné spojenia aj pomenované entity. Lexikálna analýza poskytuje základný obraz o slovnej zásobe a 
tematických  väzbách  v  sledovanom  súbore.  Samotná  frekvencia  výskytu  však  automaticky 
neznamená, že daný termín predstavuje najdôležitejšiu tému. Jeho význam závisí aj od kontextu, 
spôsobu použitia a väzieb na ďalšie výrazy.

Najčastejšie termíny v príspevkoch

Najčastejšie  termíny  ukazujú,  že  komunikácia  v  príspevkoch  sa  sústreďovala  na  umelú 
inteligenciu ako vzdelávaciu a profesijnú tému. Ústrednými aktérmi boli učitelia a žiaci a často sa 
objavovali odkazy na materiály, nástroje, prácu, školu a technológie.

Termíny „materiál“,  „nástroj“  a  „projekt“  naznačujú,  že  významná časť  príspevkov mala 
prakticko-informačný charakter. Mohlo ísť o zdieľanie vzdelávacích zdrojov, pozvánok, metodických 
materiálov, nástrojov alebo projektových aktivít.

Prítomnosť termínov „učiteľ“, „žiak“, „škola“ a „vzdelávanie“ zároveň ukazuje, že AI nebola 
diskutovaná iba ako technológia sama osebe. Bola zasadzovaná do pedagogických vzťahov, školského 
prostredia a profesijnej práce učiteľa. Pôvodná správa podobne konštatovala, že príspevky spájali AI 
najmä so vzdelávaním a prácou učiteľa.
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Tabuľka 12. Vybrané najčastejšie termíny v príspevkoch

Poradie Termín Frekvencia
1. umelá inteligencia 50
2. učiteľ 49
3. vzdelávanie 34
4. AI 31
5. materiál 26
6. žiak 24
7. nástroj 23
8. práca 22
9. škola 21

10. učiteľstvo 18
11. projekt 13
12. technológia 12

Tematické okruhy príspevkov

Na  základe  najčastejších  termínov  a  ich  spoločného  výskytu  možno  identifikovať 
niekoľko širších tematických okruhov.

AI ako téma vzdelávania sa spájala najmä s termínmi umelá inteligencia, AI, vzdelávanie, 
škola a technológia. V tomto rámci sa AI objavovala ako súčasť širšej diskusie o technologických 
zmenách vo vzdelávaní a o ich možnom vplyve na školské prostredie.

AI ako pracovný nástroj učiteľa súvisela predovšetkým s termínmi učiteľ, práca, nástroj, 
materiál a učiteľstvo. Takto zamerané príspevky pravdepodobne poukazovali na praktické využitie AI 
pri príprave materiálov, organizácii práce alebo podpore vyučovania.

AI vo vzťahu k žiakovi sa viazala najmä na termíny žiak, škola, vzdelávanie a práca. Tento 
okruh zachytával otázky využívania AI žiakmi a jej možného miesta vo vyučovacom procese.

Projekty a metodická podpora boli spojené najmä s termínmi projekt, materiál, vzdelávanie a 
technológia. Ich výskyt naznačuje prítomnosť informačných príspevkov o školeniach, projektoch, 
podujatiach alebo vzdelávacích zdrojoch.

Najčastejšie termíny v komentároch

V porovnaní s príspevkami boli komentáre silnejšie orientované na konkrétne školské situácie. 
Často sa v nich objavovali deti, žiaci, úlohy, domáce úlohy, matematika, učivo a rodičia. Komentáre 
spájali AI s konkrétnejšími situáciami vo vyučovaní a s prácou so žiakmi.

Komentáre tak posúvali diskusiu od všeobecného predstavenia AI k otázkam jej každodenného 
používania. Učitelia a ďalší diskutujúci sa vracali k tomu, ako AI zasahuje do riešenia domácich úloh, 
kontroly práce žiakov, vyučovania konkrétnych predmetov alebo komunikácie s rodičmi.
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Tabuľka 13. Vybrané najčastejšie termíny v komentároch

Poradie Termín Frekvencia
1. AI 47
2. dieťa 31
3. učiteľ 27
4. škola 25
5. učitel 25
6. úloha 24
7. domáca úloha 22
8. dieťa – ďalší jazykový alebo lematizačný variant 20
9. žiak 18

10. matematika 17
11. pdf 14
12. rodičia 13
13. dobrý deň 13
14. učivo 12
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Tematické okruhy komentárov

Domáce úlohy a samostatná práca žiakov predstavovali jeden z najvýraznejších tematických 
okruhov komentárov. Spájali sa najmä s termínmi úloha, domáca úloha, dieťa, žiak a učivo. Tento 
okruh poukazuje na otázky, ako žiaci používajú AI pri riešení úloh a aký význam má v takomto 
prostredí samostatná práca.

Kontrola a hodnotenie úzko súviseli s témou domácich úloh. Diskusia sa dotýkala toho, ako 
môže učiteľ rozpoznať použitie AI, kto má overovať správnosť výstupov, ako sa v dôsledku používania 
AI mení hodnotenie a akú mieru zodpovednosti nesie žiak. Hoci tieto interpretačné línie nevyplývajú 
iba z frekvenčných tabuliek, podporujú ich dostupné ukážky komentárov a spoločný výskyt termínov 
„úloha“, „učiteľ“, „žiak“ a „škola“.

Predmetová prax sa viazala na termíny matematika, učivo, pdf a škola. Ich výskyt naznačuje, 
že časť komunikácie sa týkala konkrétnych vyučovacích predmetov, používaných materiálov a foriem 
práce so žiakmi.

Úloha dospelých aktérov sa prejavovala prostredníctvom výrazov učiteľ, rodičia, dieťa a žiak. 
Diskusia o AI tak nebola iba diskusiou o technológii, ale aj o zodpovednosti jednotlivých aktérov 
vzdelávacieho procesu, najmä učiteľov a rodičov.

Porovnanie lexikálneho profilu príspevkov a komentárov

Príspevky a komentáre plnili v komunikácii rozdielne funkcie, čo sa prejavilo aj v používaných 
termínoch. Príspevky častejšie otvárali širšie témy a sprostredkovávali informácie. Komentáre ich 
následne prenášali do konkrétneho prostredia školskej praxe.

Toto rozlíšenie  je  jedným z hlavných výsledkov lexikálnej  analýzy.  AI sa  v príspevkoch 
prezentovala predovšetkým ako nástroj, téma alebo zdroj materiálov. V komentároch sa menila na 
praktický pedagogický problém spojený s domácimi úlohami, spoľahlivosťou, kontrolou a prácou 
žiakov.

Tabuľka 14. Základné rozdiely medzi lexikálnym profilom príspevkov a komentárov

Príspevky Komentáre
všeobecnejšia téma AI a vzdelávania konkrétne školské situácie

nástroje a materiály domáce úlohy a učivo
projekty a technológie deti, žiaci a rodičia
profesijná práca učiteľa kontrola a hodnotenie

informačný a zdieľací rámec reakčný a skúsenostný rámec

Zhrnutie sentimentových a lexikálnych výsledkov

Sentimentová  analýza  ukázala,  že  komunikácia  o  umelej  inteligencii  nebola  prevažne 
emocionálne vyhrotená. Väčšina príspevkov aj komentárov bola neutrálna. Príspevky mali najmä 
informačný a zdieľací charakter, zatiaľ čo komentáre vytvárali väčší priestor na hodnotenie, kritiku a 
diskusiu o rizikách.

Negatívny sentiment bol v komentároch podstatne častejší než v príspevkoch. Pozitívne a 
negatívne  komentáre  však  mali  približne  vyrovnané  zastúpenie,  takže  diskusiu  nemožno 
charakterizovať ako celkovo negatívnu.

Lexikálna analýza ukázala, že príspevky rámcovali AI najmä ako tému vzdelávania, profesijnej 
práce učiteľa, nástrojov a materiálov. Komentáre sa viac sústreďovali na konkrétne školské otázky: 
deti, žiakov, domáce úlohy, učivo, matematiku, rodičov a kontrolu práce.
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Výsledky tak poukazujú na rozdiel medzi informačno-zdieľacou funkciou príspevkov a reakčnou, 
skúsenostnou a hodnotiacou funkciou komentárov. 

Interpretácia a syntéza

Syntéza hlavných zistení

Výsledky ukazujú, že komunikácia o umelej inteligencii  vo vybraných online učiteľských 
skupinách nemala jednotný charakter. Rozdiely sa prejavili v objeme publikovaného obsahu, intenzite 
komentovania, dĺžke textov, tematickom zameraní aj v sentimentovom skóre komentárov.

Základným zistením je rozdiel medzi funkciou príspevkov a komentárov. Príspevky slúžili 
prevažne na otvorenie témy, sprostredkovanie informácie alebo zdieľanie nástroja, materiálu, projektu 
či vzdelávacej príležitosti. Komentáre naopak častejšie prenášali všeobecnú tému umelej inteligencie 
do konkrétnych situácií školskej praxe. Objavovali sa v nich otázky domácich úloh, kontroly práce 
žiakov, spoľahlivosti výstupov, hodnotenia, zodpovednosti učiteľov a rodičov alebo využitia AI v 
konkrétnych vyučovacích predmetoch.

Tento rozdiel podporujú aj výsledky sentimentovej analýzy. Príspevky boli prevažne neutrálne, 
zatiaľ  čo  komentáre  obsahovali  pestrejšie  zastúpenie  pozitívnych,  negatívnych a  ambivalentných 
reakcií. Ako neutrálne bolo klasifikovaných 80,3 % príspevkov a 61,5 % komentárov. Negatívny 
sentiment sa vyskytol pri 1,6 % príspevkov, ale pri 17,1 % komentárov.

Komentáre  preto  nemožno  vnímať  iba  ako  doplnok  k  príspevkom.  Predstavujú  osobitnú 
analytickú vrstvu, v ktorej sa výraznejšie prejavujú praktické skúsenosti, pochybnosti, nesúhlas, obavy 
a hodnotenie dôsledkov využívania umelej inteligencie vo vzdelávaní.

Rozdiel medzi publikačnou aktivitou a diskusnou intenzitou

Počet  príspevkov  sa  neukázal  ako  dostatočný  ukazovateľ  komunikačnej  aktivity  skupiny. 
Súhrnná kategória ostatných online učiteľských skupín obsahovala najviac príspevkov, väčšina z nich 
však nezískala žiadny komentár. Naproti tomu skupina Učitelé mala iba 14 príspevkov, ale vytvorila 
194 komentárov, teda približne polovicu celej komentárovej komunikácie v analyzovanom súbore.

Medián počtu komentárov na príspevok rozdiel medzi skupinami ešte zvýrazňuje. V skupine 
Učitelé dosiahol hodnotu 9,5 komentára, zatiaľ čo v Zborovni.sk bol nulový. V ostatných skupinách 
bol nulový nielen medián, ale aj tretí kvartil. Najmenej tri štvrtiny príspevkov v tejto kategórii teda 
nezískali žiadny komentár.

Výsledky poukazujú na dva odlišné spôsoby fungovania online učiteľských skupín. Niektoré 
skupiny slúžia predovšetkým na publikovanie, šírenie a distribúciu obsahu, zatiaľ čo iné vytvárajú 
priestor na rozvinutejšiu názorovú výmenu. Skupina Učitelé sa v sledovanom súbore prejavila ako 
výrazne diskusne bohatšie prostredie. Zborovňa.sk a súhrnná kategória ostatných skupín mali prevažne 
publikačný alebo informačný profil, hoci aj v nich sa ojedinele objavili príspevky s vysokým počtom 
reakcií.

Intenzitu diskusie však nemožno automaticky stotožniť s jej kvalitou. Vyšší počet komentárov 
môže znamenať podrobnejšiu odbornú výmenu, ale aj spor, opakovanie podobných argumentov alebo 
vysokú aktivitu malej skupiny používateľov. 

Rozdiel medzi informačným a reakčným obsahom

Lexikálna analýza ukázala, že príspevky a komentáre sa neodlišovali iba sentimentom, ale aj 
tematickým profilom.

V príspevkoch dominoval  všeobecnejší  profesijný a  vzdelávací  rámec.  Medzi  najčastejšie 
termíny patrili  umelá  inteligencia,  učiteľ,  vzdelávanie,  AI,  materiál,  žiak,  nástroj,  práca,  škola  a 
technológia. Umelá inteligencia sa v tomto type obsahu objavovala najmä ako nová téma vzdelávania, 
pracovný nástroj alebo súčasť pedagogickej praxe.

77



SPRÁVA O VÝSLEDKOCH VÝSKUMOV  |  FMK UCM

UCM | FMK

Komentáre prinášali konkrétnejší školský a situačný rámec. Častejšie sa v nich objavovali 
termíny AI, dieťa, učiteľ, škola, úloha, domáca úloha, žiak, matematika, rodičia a učivo. Diskusia sa 
tak  posúvala  od  všeobecného  predstavovania  nástrojov  a  materiálov  ku  konkrétnym  otázkam 
vyučovania, kontroly práce žiakov a hodnotenia.

Rozdiel medzi oboma typmi obsahu možno zhrnúť tak, že príspevky predstavovali AI najmä 
ako  tému,  zdroj  alebo  nástroj,  zatiaľ  čo  komentáre  ju  častejšie  interpretovali  ako  praktický 
pedagogický problém. V komentároch sa všeobecná informácia stretávala s každodennou skúsenosťou 
učiteľov.  Objavovali  sa  otázky,  či  je  možné  výstupom  AI  dôverovať,  kto  má  kontrolovať  ich 
správnosť, ako rozpoznať použitie AI pri domácich úlohách a ako by sa malo meniť hodnotenie žiakov.

Prakticko-zdieľací komunikačný profil

Prvý  identifikovateľný  profil  možno  označiť  ako  prakticko-zdieľací.  Charakterizuje  ho 
sprostredkovanie  konkrétnych  nástrojov  a  aplikácií,  ponuka  pracovných  listov  a  metodických 
materiálov, informovanie o kurzoch a webinároch, praktické odporúčania a záujem o získanie alebo 
použitie zdieľaných materiálov.

Tento profil  sa najvýraznejšie spájal  so skupinou Zborovňa.sk,  v ktorej  boli  príspevky aj 
komentáre v priemere kratšie a diskusná odozva bola nižšia. Dostupné ukážky tento charakter ilustrujú 
komentármi  o  používaní  ChatGPT  v  slovenskom  jazyku  alebo  o  využívaní  Canvy  pri  tvorbe 
pracovných listov.

Prakticko-zdieľací profil nemožno zamieňať s nekritickým postojom k AI. Aj v tomto prostredí 
sa objavili negatívne reakcie, napríklad vo vzťahu k nedostatočnej technologickej infraštruktúre škôl. 
Prevažujúcou  funkciou  komunikácie  však  bolo  sprostredkovanie  konkrétneho  a  bezprostredne 
využiteľného obsahu. Tento profil teda zahŕňa používateľov, ktorí dobre reaguje na konkrétne návody, 
ukážky  použitia,  pracovné  listy,  dostupné  nástroje,  stručné  metodické  odporúčania  a  materiály 
pripravené na priame využitie vo vyučovaní.

Kriticko-reflexívny komunikačný profil

Druhý profil možno označiť ako kriticko-reflexívny. Spája sa s otázkami spoľahlivosti AI, 
obavami z nepresných alebo zavádzajúcich výstupov, diskusiou o rizikách, potrebou ľudskej kontroly 
a posudzovaním zmysluplnosti používania AI vo vzdelávaní. Tento profil bol viditeľnejší v skupine 
Učitelé, ktorá mala najvyššiu intenzitu komentovania. Dostupné ukážky obsahovali otázky o tom, kto 
bude kontrolovať nesprávne výstupy AI, či používatelia dostatočne poznajú jej riziká a aké dôsledky 
môže mať zavádzanie technológie do vzdelávania.
Kritickejší  tón  nemožno  automaticky  interpretovať  ako  odmietanie  umelej  inteligencie.  Môže 
predstavovať prejav profesionálnej opatrnosti, potreby overovania a snahy zasadiť technológiu do 
širších pedagogických, etických a spoločenských súvislostí.

Pre  komunikáciu  s  týmto  typom  komunity  nestačí  prezentovať  iba  výhody  nástroja. 
Dôveryhodná komunikácia by mala pomenovať jeho limity,  konkrétne riziká,  spôsob overovania 
výstupov, dôkazy o prínosoch, pravidlá zodpovedného používania a prípady, v ktorých použitie AI nie 
je vhodné.

Školský a úlohovo orientovaný profil

Tretí profil sa viaže na konkrétnu organizáciu vyučovania a možno ho označiť ako školský a 
úlohovo orientovaný. Jeho jadro tvorili domáce úlohy, samostatná práca žiakov, kontrola použitia AI, 
hodnotenie, matematika a učivo, úloha učiteľa a rodičov a zodpovednosť žiaka.

Tento profil bol viditeľný najmä v komentároch. Učitelia nereagovali iba na technické možnosti 
AI, ale aj na zmeny, ktoré môže technológia spôsobiť v zaužívaných pedagogických postupoch.

Otázka domácej úlohy nie je iba technickým problémom rozpoznania použitia AI. Otvára širšiu 
diskusiu o tom, čo sa má domácou úlohou overovať, či tradičný typ zadania zostáva vhodný, ako 
hodnotiť proces práce a nielen výsledok, ako rozlišovať medzi podporou učenia a nahradením práce 
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žiaka a aké pravidlá používania AI by mala škola nastaviť. Výsledky preto naznačujú, že učiteľské 
komunity  potrebujú  popri  návodoch  na  používanie  AI  aj  podporu  pri  zadávaní  úloh,  hodnotení 
a nastavovaní pravidiel samostatnej práce žiakov.

Inštitucionálny a infraštruktúrny profil

Časť komunikácie  sa  netýkala samotných vlastností  AI,  ale  podmienok,  v  ktorých sa má 
technológia zavádzať. Objavovali sa otázky pripravenosti škôl, dostupnosti zariadení, technologickej 
infraštruktúry,  úlohy  štátu,  komunikácie  ministerstva,  dôvery  vo  verejné  inštitúcie,  regulácie  a 
kontroly.

Negatívny  komentár  zo  Zborovne.sk  napríklad  poukazoval  na  rozpor  medzi  verejnými 
vyjadreniami o AI a nedostatočným vybavením škôl notebookmi.
Prijímanie  umelej  inteligencie  vo  vzdelávaní  preto  nie  je  podmienené  iba  postojom  učiteľa  k 
technológii. Závisí aj od dostupnosti vybavenia, času na prípravu, metodickej podpory, dôveryhodnosti 
verejnej komunikácie a súladu medzi deklarovanými cieľmi a reálnymi podmienkami škôl.

Komunikácia  o  AI  môže  byť  negatívne  prijatá  aj  vtedy,  keď sa  kritika  netýka  samotnej 
technológie, ale spôsobu jej zavádzania.
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Význam rozdielov medzi skupinami

Štatistická analýza preukázala rozdiel v sentimentovom skóre komentárov medzi skupinami, 
pričom hodnota p dosiahla 0,001.  Deskriptívne,  lexikálne a kvalitatívne výsledky naznačujú,  že 
jednotlivé  komunity  mali  rozdielnu  komunikačnú  kultúru.  Zborovňa.sk  sa  viac  orientovala  na 
praktické  materiály  a  stručné  reakcie.  Učitelé  vytvárala  menej  príspevkov,  ale  intenzívnejšiu  a 
kritickejšiu diskusiu. Ostatné skupiny tvorili heterogénny súbor s vysokým objemom príspevkov, ale 
nízkou typickou odozvou.

Tieto  rozdiely  môžu  súvisieť  s  účelom skupiny,  jej  veľkosťou,  pravidlami  moderovania, 
národným a jazykovým prostredím, profesijným zložením členov, typom publikovaného obsahu alebo 
aktivitou niekoľkých kľúčových používateľov. 

Diskusia

Učiteľské online skupiny ako rozdielne komunikačné prostredia

Výsledky ukazujú, že online učiteľské skupiny nemožno chápať ako jeden homogénny priestor. 
Hoci  sa  všetky  venovali  témam  súvisiacim  so  vzdelávaním,  líšili  sa  spôsobom  publikovania, 
komentovania a hodnotenia obsahu.

Jedna skupina mohla slúžiť najmä na distribúciu materiálov, iná na rozvinutejšiu argumentačnú 
výmenu a ďalšia predstavovala súhrn menších komunít s nerovnomernou aktivitou. Komunikácia by 
mala zohľadňovať funkciu komunity, mieru diskusnej aktivity, očakávania členov, typ obsahu, na 
ktorý reagujú, a najčastejšie otázky či obavy. Výsledky podporujú segmentovaný prístup namiesto 
jednotnej komunikačnej stratégie.

Neutralita neznamená nezáujem

Prevažujúci  neutrálny  sentiment  by  sa  nemal  interpretovať  ako  nezáujem alebo  absencia 
postoja. Automatická sentimentová analýza môže ako neutrálny vyhodnotiť aj vecný informačný text, 
odbornú otázku alebo praktický opis bez výrazne hodnotiacich slov.

V prípade príspevkov neutralita pravdepodobne často súvisela s ich funkciou informovať, 
zdieľať, pozvať, odporučiť alebo predstaviť nástroj či materiál. Neutrálny komentár mohol obdobne 
obsahovať otázku, vysvetlenie alebo opis skúsenosti bez jednoznačného emocionálneho hodnotenia.

Sentiment  preto nemožno zamieňať s  postojom k AI.  Neutrálny text  môže pochádzať od 
používateľa, ktorý technológiu podporuje alebo odmieta, ale v konkrétnom texte používa vecný jazyk.

Negativita ako profesionálna opatrnosť

Vyšší  podiel  negatívnych  komentárov  nemusí  predstavovať  odpor  voči  technologickým 
inováciám. V učiteľskom prostredí môže negatívne sentimentové skóre zachytávať upozornenie na 
chyby, pochybnosti o spoľahlivosti, kritiku nekontrolovaného používania, obavy o učenie žiakov, 
nesúhlas  s  konkrétnou  politikou,  nespokojnosť  s  infraštruktúrou  alebo  požiadavku  na  jasnejšie 
pravidlá.

Kritická reakcia môže byť súčasťou zodpovedného profesionálneho uvažovania. Pre tvorcov 
vzdelávacích politík a metodických materiálov preto nie je vhodné vnímať negatívne komentáre iba 
ako komunikačný problém. Môžu poskytovať cennú spätnú väzbu o oblastiach, v ktorých učitelia 
potrebujú viac dôkazov, podpory alebo praktických riešení.
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Učitelia riešia dôsledky pre pedagogický proces

Lexikálny posun od všeobecných termínov v príspevkoch ku konkrétnym školským termínom 
v komentároch ukazuje, že učitelia sa nesústreďujú iba na technické funkcie AI. Zaujíma ich, ako sa 
mení samostatná práca žiaka, ako overovať pôvod a správnosť výstupu, ako upraviť domáce úlohy, ako 
hodnotiť prácu vytvorenú s podporou AI, akú úlohu má učiteľ pri kontrole, čo majú vedieť rodičia a 
kde sa nachádza hranica prijateľnej pomoci. Učiteľská diskusia preto presahuje rámec osvojovania 
nástroja a dotýka sa samotných cieľov vyučovania a hodnotenia.

Vzdelávacia podpora by nemala zostať pri návodoch typu „ako používať ChatGPT“. Potrebné 
sú aj materiály, ktoré vysvetľujú, ako preformulovať zadanie, hodnotiť proces práce, viesť žiaka k 
transparentnému priznaniu použitia AI, overovať výstupy, rozlišovať pomoc od nahradenia vlastnej 
práce a nastavovať pravidlá na úrovni triedy a školy.

Komunikácia o AI musí zahŕňať aj limity

Prakticko-zdieľací obsah môže podporiť záujem a uľahčiť prvé používanie nástrojov. Ak však 
komunikuje iba ich prínosy, môže v kritickejších komunitách vyvolávať nedôveru. Dôveryhodnejšia 
komunikácia  by mala prepájať konkrétny prínos s  podmienkami bezpečného použitia,  typickými 
chybami, spôsobom kontroly, ochranou údajov, pedagogickým účelom a situáciami, v ktorých nástroj 
nie je vhodné používať.

Takýto  prístup  neoslabuje  pozitívnu  komunikáciu  o  AI.  Naopak,  môže  zvyšovať  jej 
dôveryhodnosť, pretože reaguje na otázky, ktoré učitelia reálne formulujú.

Verejná komunikácia a dôvera

Zistený časový rozdiel v sentimentovom skóre upozorňuje na význam verejnej komunikácie o 
AI vo vzdelávaní.  Verejné vyjadrenia by mali primerane opisovať možnosti aj limity AI. Mali by 
zohľadňovať reálne podmienky škôl, vyhýbať sa technologickému determinizmu a nevytvárať dojem, 
že samotné zavedenie nového nástroja vyrieši pedagogické problémy. Potrebné je zároveň uvádzať 
konkrétnu  podporu  pre  učiteľov  a  rozlišovať  medzi  experimentovaním,  overovaním  možností  a 
plošnou implementáciou.

Ak sa  ambiciózne  vyjadrenia  nestretávajú  s  reálnym vybavením,  metodickou podporou a 
časovými možnosťami učiteľov, môžu posilňovať skepticizmus voči inštitúciám, nie nevyhnutne voči 
umelej inteligencii samotnej.
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Limity výskumu

Výskumný súbor  nepredstavuje  reprezentatívnu  vzorku  učiteľskej  populácie.  Zahŕňa  iba  verejne 
dostupné príspevky a komentáre vyhľadané vo vybraných online skupinách. Výsledky preto nemožno 
zovšeobecňovať na všetkých učiteľov ani na všetky školy. Obsah zároveň vytvárali používatelia, ktorí 
sa rozhodli verejne publikovať alebo komentovať. Ich postoje, skúsenosti a komunikačné návyky sa 
môžu  líšiť  od  používateľov,  ktorí  skupiny  iba  sledujú,  aj  od  učiteľov,  ktorí  takéto  komunity 
nepoužívajú. Výskum preto zachytáva viditeľnú online komunikáciu, nie postoje všetkých členov 
skupín.

Aplikačné závery a odporúčania

Závery

Výskum sa zameral na charakter komunikácie o umelej inteligencii vo vybraných online učiteľských 
skupinách. Výsledky ukázali, že komunikácia o umelej inteligencii nebola vo všetkých skupinách 
rovnaká. Rozdiely sa prejavili v objeme publikovaného obsahu, intenzite komentovania, dĺžke textov, 
tematickom zameraní aj v sentimentovom skóre komentárov.

Charakter komunikácie o umelej inteligencii

Komunikácia mala prevažne vecný a informačný charakter. Väčšina príspevkov aj komentárov 
bola automatickou sentimentovou analýzou klasifikovaná ako neutrálna.
Pri  príspevkoch tvoril  neutrálny sentiment 80,3 %, pozitívny 18,0 % a negatívny iba 1,6 %. Pri 
komentároch bol neutrálny sentiment menej dominantný a dosiahol 61,5 %. Pozitívne komentáre 
tvorili 18,6 %, negatívne 17,1 % a ambivalentné 2,8 %.

Diskusia o AI preto nebola celkovo prevažne negatívna ani výrazne konfliktná. Kritickejšie a 
hodnotiace postoje sa však oveľa častejšie objavovali v komentároch než v samotných príspevkoch. To 
naznačuje, že príspevky slúžili najmä na otvorenie témy alebo zdieľanie obsahu, zatiaľ čo komentáre 
predstavovali priestor, v ktorom sa častejšie prejavovali skúsenosti, pochybnosti, nesúhlas a obavy.

Rozdielna funkcia príspevkov a komentárov

Príspevky plnili predovšetkým informačnú, iniciačnú a zdieľaciu funkciu. Často predstavovali 
nástroj, materiál, podujatie, projekt alebo konkrétnu možnosť využitia AI vo vzdelávaní.

Komentáre  mali  výraznejšie  reakčný  a  interpretačný  charakter.  Posúvali  všeobecnú  tému 
umelej  inteligencie  do  konkrétnych  pedagogických  situácií  a  otvárali  otázky  domácich  úloh, 
samostatnej práce žiakov, kontroly správnosti výstupov, hodnotenia, zodpovednosti učiteľa, úlohy 
rodičov a rizík či obmedzení AI.

Komentáre preto predstavujú analyticky dôležitú vrstvu komunikácie. Zachytávajú spôsob, 
akým učitelia a ďalší diskutujúci prepájajú technologické možnosti s každodennou školskou praxou. V 
komentároch sa všeobecné informácie o AI stretávajú s konkrétnymi skúsenosťami, problémami a 
rozhodnutiami, ktoré učitelia riešia pri vyučovaní.
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Odpoveď na hlavnú výskumnú otázku

Na hlavnú výskumnú otázku možno odpovedať nasledovne:
O  umelej  inteligencii  sa  vo  vybraných  online  učiteľských  skupinách  komunikovalo 

prevažne vecne, informačne a prakticky, pričom výraznejšie hodnotiace a kritické postoje sa 
objavovali  najmä  v  komentároch.  Charakter  komunikácie  sa  medzi  skupinami  líšil 
predovšetkým intenzitou diskusie, tematickým zameraním a mierou kritickej reflexie.

Rozdiely  medzi  skupinami  naznačujú,  že  učiteľské  online  komunity  nie  sú  jednotným 
publikom. Každá môže plniť inú funkciu a reagovať na odlišný typ obsahu.
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Praktické odporúčania

Odporúčania  vychádzajú  zo  zistených  komunikačných  vzorcov.  Nejde  o  priamy  výsledok 
experimentálneho  overovania  účinnosti  konkrétnych  intervencií,  ale  o  aplikačnú  interpretáciu 
výskumných zistení.

Diferencovať komunikáciu podľa typu komunity.

Rovnaký  obsah  by  sa  nemal  automaticky  publikovať  rovnakým  spôsobom  vo  všetkých 
učiteľských skupinách.

V prakticky orientovaných komunitách je  vhodné  používať  konkrétne  návody,  stručné 
postupy, pracovné listy, ukážky výstupov, prehľadné odporúčania nástrojov a materiály pripravené na 
okamžité využitie.

Vo viac diskusne orientovaných a kritickejších komunitách je potrebné dopĺňať vysvetlenie 
limitov, dôkazy a zdroje, konkrétne riziká, pravidlá overovania, etické a pedagogické súvislosti a 
priestor na otázky či námietky.

Komunikácia by mala rešpektovať funkciu skupiny, očakávania jej členov a typ obsahu, na 
ktorý komunita zvyčajne reaguje.

Nekoncipovať komunikáciu iba propagačne

Učitelia nereagujú iba na atraktívne možnosti využitia AI. Zaujímajú ich aj jej obmedzenia, 
nepresnosti a dôsledky pre pedagogickú prax.

Materiály a verejné vyjadrenia by preto mali spájať prínos nástroja s podmienkami vhodného 
použitia,  najčastejšími  chybami,  spôsobom overovania  výstupov,  ochranou  osobných  a  citlivých 
údajov a pomenovaním situácií, v ktorých použitie AI nie je vhodné.

Vyvážená  komunikácia  môže  pôsobiť  dôveryhodnejšie  než  jednostranné  zdôrazňovanie 
inovácií. Pomenovanie rizík neoslabuje pozitívnu komunikáciu o AI, ale môže zvyšovať jej odbornú 
presvedčivosť.

Dôraz na materiály zamerané na tvorbu úloh a zadaní

Pre učiteľov je preto vhodné pripraviť metodické materiály zamerané na tvorbu úloh a zadaní, 
ktoré sú odolnejšie voči generovaniu výstupov prostredníctvom AI modelov. Môže ísť napríklad o 
postupy zamerané na hodnotenie a reflexiu samotného procesu  učenia sa žiakov, overovanie zdrojov a 
faktických tvrdení. Cieľom nemá byť iba odhaľovanie použitia AI. Dôležitejšie je upraviť zadávanie 
úloh a hodnotenie tak, aby podporovali skutočné učenie, samostatné premýšľanie a transparentné 
používanie digitálnych nástrojov.

Posilniť kompetencie na overovanie výstupov AI

Vzdelávacie  programy  by  mali  učiteľov  aj  žiakov  viesť  k  porovnávaniu  odpovedí  AI  s 
dôveryhodnými zdrojmi, kontrole citácií a odkazov, rozlišovaniu faktov, názorov a predpokladov, 
overovaniu  aktuálnosti  informácií,  identifikácii  neúplných  alebo  zavádzajúcich  odpovedí  a 
dokumentovaniu spôsobu použitia AI.  Overovanie by malo byť bežnou súčasťou práce s AI, nie iba 
reakciou na zistenú chybu.
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Vytvoriť školské pravidlá používania AI

Výsledky poukazujú na potrebu zavedenia jasných pravidiel na úrovni školy a triedy. Pravidlá 
by mali určovať, pri akých úlohách je AI povolená, pri akých úlohách je jej použitie obmedzené, akým 
spôsobom má žiak použitie AI priznať, čo sa považuje za neprípustné nahradenie vlastnej práce, ako sa 
majú chrániť osobné údaje, kto zodpovedá za kontrolu výsledku a ako sa riešia sporné prípady.

Pravidlá majú byť zrozumiteľné, pedagogicky odôvodnené a pravidelne aktualizované. Nemali 
by byť založené iba na zákaze, ale aj na vysvetlení, prečo je konkrétny spôsob použitia prijateľný alebo 
neprijateľný.

Prepájať technologické a pedagogické aspekty vzdelávania

Samotná znalosť ovládania nástroja nestačí. Učitelia potrebujú podporu pri rozhodovaní, kedy, 
prečo a za akých podmienok nástroj použiť.
Vzdelávanie by preto malo prepájať technické používanie, pedagogický účel, výber vhodnej aktivity, 
diferenciáciu úloh, hodnotenie, etiku, ochranu údajov, overovanie a reflexiu vplyvu AI na učenie.

Každý praktický návod by mal odpovedať nielen na otázku ako nástroj použiť, ale aj na otázky 
načo ho použiť, za akých podmienok a s akými rizikami.

Zohľadniť reálne podmienky škôl

Časť kritických reakcií sa spájala s technologickou infraštruktúrou a pripravenosťou škôl. Pri 
zavádzaní AI je potrebné zohľadniť dostupnosť zariadení, kvalitu internetového pripojenia, licenčné 
podmienky nástrojov, jazykovú dostupnosť, čas učiteľov na prípravu, technickú podporu, rozdiely 
medzi školami a dostupnosť bezplatných alternatív.

Odporúčania,  ktoré  tieto  podmienky  ignorujú,  môžu  zvyšovať  frustráciu  a  nedôveru. 
Zavádzanie AI by preto nemalo byť oddelené od riešenia základných materiálnych, organizačných a 
personálnych podmienok škôl.

Verejnú komunikáciu spájať s konkrétnou podporou

Vyjadrenia  o  potrebe  využívať  AI  vo  vzdelávaní  by  mali  byť  sprevádzané  konkrétnymi 
informáciami o tom, aké materiály dostanú učitelia, aké školenia budú dostupné, ako bude riešená 
infraštruktúra, aké pravidlá a odporúčania platia, kde možno získať odbornú pomoc a ako sa budú 
vyhodnocovať prínosy a riziká.

Všeobecné deklarácie bez konkrétnych realizačných krokov môžu byť vnímané ako vzdialené 
každodennej realite škôl.

Využívať kritické komentáre ako spätnú väzbu

Kritické reakcie by sa nemali automaticky chápať ako odpor voči inovácii. Môžu upozorňovať 
na  nejasné  pravidlá,  nedostatok  metodickej  podpory,  obavy  zo  straty  kontroly,  nedostatočné 
vybavenie, problémy pri hodnotení alebo nesúlad medzi deklarovanými cieľmi a školskou realitou.

Pri plánovaní projektových aktivít je vhodné tieto podnety systematicky zbierať, tematicky 
triediť a využívať pri tvorbe ďalších materiálov, školení a komunikačných výstupov.

Pravidelne monitorovať vývoj diskusie

Diskusia o AI sa rýchlo mení spolu s dostupnými nástrojmi, školskou praxou a verejnými 
politikami. Vhodné by bolo vytvoriť opakovateľný monitorovací rámec, ktorý umožní porovnávať 
výsledky v pravidelných intervaloch a sledovať, ako sa témy a tón diskusie menia.
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Oddeliť informačný, metodický a diskusný obsah

Pri verejnej komunikácii s učiteľmi je vhodné pripravovať tri odlišné typy výstupov.
Informačný obsah má stručne oznamovať, čo je nové, čo je dostupné, kde sa možno prihlásiť a 

kde možno nájsť konkrétny materiál.
Metodický obsah má vysvetľovať, ako nástroj použiť, pre aký cieľ, pri akej vekovej skupine, s 

akými obmedzeniami a ako výsledok overiť.
Diskusný obsah má otvárať etické dilemy, otázky hodnotenia, pravidlá používania, dôsledky 

pre učenie a otázky zodpovednosti.
Rozlíšenie týchto funkcií môže zlepšiť prehľadnosť komunikácie a umožniť primeranejšie 

reagovať na potreby rôznych komunít.

Záver

Výskum poukazuje na to, že učiteľská komunikácia o umelej inteligencii nie je jednoduchým 
sporom medzi  podporou a odmietaním technológie.  Učitelia  a  ďalší  diskutujúci  súčasne hľadajú 
praktické nástroje, zdieľajú materiály, skúšajú nové možnosti, upozorňujú na chyby, premýšľajú o 
hodnotení, riešia samostatnosť žiakov, požadujú jasné pravidlá a reagujú na podmienky škôl aj na 
verejnú komunikáciu.

Zmysluplná podpora zavádzania AI vo vzdelávaní preto musí prepájať technologické možnosti 
s  pedagogickým  účelom,  kritickým  overovaním,  etickými  pravidlami  a  reálnymi  podmienkami 
školskej praxe.
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