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POVZETEK — Ucenje na prostem prispeva k celostne-
mu razvoju otrok, a se v vrtcih uporablja redkeje, kot
bi pric¢akovali, zato smo na podlagi stalis¢ 108 vzgo-
Jiteljev preucili, kako se tovrstne dejavnosti izvajajo v
slovenskih vrtcih. Analizirali smo tudi izzive in pra-
kse v povezavi z medpodrocnim povezovanjem nara-
voslovja in gibanja. Rezultati kazejo, da vzgojitelji
ucenju na prostem pripisujejo velik pomen, pri cemer
letni ¢as vpliva na obseg dejavnosti. Najpogosteje se
dejavnosti izvajajo na vrtcevskem igriscu in na trav-
natih ali gozdnih povrsSinah. IzkuSenejsi in visje izo-
brazeni vzgoyjitelji pogosteje nacrtujejo medpodrocne
dejavnosti na prostem. Med naravoslovnimi vsebina-
mi prevladujejo vremenski pojavi in zZiva narava, na
podrocju gibanja pa se poudarjajo razvoj koordina-
cije in ravnotezja ter temeljne oblike gibanja. Vzgoji-
telji se pri poucevanju na prostem soocajo z ovirami,
kot so zagotavljanje varnosti, ¢asovna omejenost,
vremenski pogoji, pomanjkanje ustrezne opreme in
dostopnost do naravnega okolja. Razlike v izvajanju
ucenja na prostem se kazejo glede na delovno dobo,
izobrazbo in okolje vrtca. Raziskava poudarja potrebo
po dodatnem strokovnem izpopolnjevanju za kakovo-
stnejSe izvajanje ucenja na prostem.

1 Uvod

Received 14. 1. 2026/Accepted 4. 6. 2026
Scientific paper
UDC 373.2:5:796.012

KEYWORDS: preschool education, outdoor lear-
ning, cross-curricular integration, science education,
physical activity, preschool educators

ABSTRACT — Outdoor learning contributes to the holi-
stic development of children, but it is implemented less
frequently than expected in kindergartens. This study
examined the implementation of outdoor learning
in Slovenian kindergartens and the attitudes of 108
preschool teachers. The challenges and practices in
relation to the cross-curricular integration of science
and physical activity were analysed. The results show
that preschool teachers attached great importance to
outdoor learning, with the season strongly influencing
the extent of activities. Most activities are carried out in
kindergarten playgrounds as well as in grassy or fores-
ted areas. Cross-curricular outdoor activities are more
frequently planned by teachers with greater experience
and higher levels of education. Among science-related
topics, weather phenomena and living world predomi-
nate, while in the field of physical activity, the focus is
on developing coordination, balance, and basic mo-
vement patterns. Teachers face barriers such as ensu-
ring safety, time constraints, weather conditions, lack
of appropriate equipment, and natural environment
accessibility. Differences in the implementation of
outdoor learning are evident with respect to years of
service, education level, and kindergarten environment.
The study highlights the need for further professional
training to enhance the quality of outdoor learning.

Koncept ucenja na prostem je Sirok in ve¢dimenzionalen, saj vkljucuje raznolike
izobrazevalne dejavnosti, ki potekajo na razli¢nih lokacijah zunaj klasi¢nega u¢nega
okolja. Skribe Dimec (2014) definira uéenje na prostem kot organizirano ucenje, ki po-
teka izven Solskih stavb, medtem ko Waite (2020) podaja ozjo definicijo, osredotoceno
na igro, poucevanje in ucenje otrok v naravnih okoljih v sklopu formalnega izobraze-

vanja in vzgoje.
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Raziskave (Erdem, 2018; Yildirim in Ozyllrnaz Akamca, 2017; Skribe Dimec,
2014) potrjujejo, da dejavnosti na prostem pozitivno vplivajo na otroka in pomembno
prispevajo k njegovemu celostnemu razvoju. Vzgojitelji se dobro zavedajo pomena gi-
banja za otrokov celostni razvoj (BoZi€ idr., 2025, str. 9) ter vloge dejavnosti na prostem
v vzgojno-izobrazevalnem procesu (Ihmeideh in Al-Qaryouti, 2016; Kelly idr., 2023;
McClintic in Petty, 2015; Sakellariou in Banou, 2022). Kljub temu pa Stevilne raziskave
(Erdem, 2018; Kelly idr., 2023; Tuuling idr., 2018) opozarjajo na neskladje med pozi-
tivnimi staliS¢i vzgojiteljev do ucenja na prostem in dejansko vkljucenostjo zunanjega
okolja v vsakodnevno pedagosko prakso.

Ucenje in igra na prostem imata pozitiven vpliv na povecanje gibalne dejavno-
sti otrok (Barbosa idr., 2016; Boldemann idr., 2006; Klesges idr., 1990; Raustorp idr.,
2012; Truelove idr., 2018; Vanderloo idr., 2013). Truelove idr. (2018) opozarjajo, da so
lahko visoke ravni sedecega vedenja otrok v vrtcu prisotne tudi v ¢asu igre na prostem.
Tudi rezultati Stevilnih raziskav (Aadland in Johannessen, 2015; Van Cauwenberghe
idr., 2012; Tucker, 2008; Kuzik idr., 2015; Johansson idr., 2015; Carson idr., 2019;
Dolinsky idr., 2011; Downing idr., 2017) kazejo, da predsolski otroci vecino dneva
prezivijo gibalno nedejavno, vkljuceni so v dejavnosti nizke intenzivnosti, premalo pa
v gibalne dejavnosti srednje do visoke intenzivnosti. Tucker (2008) v pregledni Studiji
ugotavlja, da le priblizno polovica otrok, starih med dve in Sest let, dosega vsaj 60
minut gibalne dejavnosti dnevno. Raziskave, ki preucujejo gibalno nedejavnost otrok
med prvim in tretjim letom, kazejo, da otroci veéji del budnega casa prezivijo gibalno
nedejavno (Vale idr., 2010; Johanssson idr., 2015; Carson idr., 2019) in pred ekrani
(Vandewater idr., 2007; Zimmerman idr., 2007), kar lahko povzroca tezave v gibalnem
razvoju in slabse splosno zdravstveno stanje (Kipling Webster idr., 2018). Tudi Johans-
son idr. (2015) porocajo, da dvoletni otroci le 11 % dnevnega Casa prezivijo v gibalnih
dejavnostih srednje do visoke intenzivnosti, medtem ko so kar 55 % casa nedejavni. Po-
dobne ugotovitve navaja Volmut (2019): predsolski otroci prvega starostnega obdobja
so med petdnevnim nosenjem merilnika pospeska preziveli v povpreéju 54 % dnevnega
Casa gibalno nedejavni, v gibalne dejavnosti srednje do visoke intenzivnosti pa so bili
vkljuceni zgolj 9,9 % casa.

Za optimalen razvoj gibalnih sposobnosti otrok je poleg proste igre pomembna tudi
dobro nacrtovana in strukturirana gibalna dejavnost (Stork in Sandes, 2008), kot jo
predpisuje tudi Kurikulum za vrtce (2025). Ta poudarja nacelo horizontalne povezanosti
in spodbuja medpodro¢no povezovanje. Taksne dejavnosti se lahko izvajajo v razli¢nih
ucnih okoljih, tako v vzgojno-izobrazevalnih ustanovah, kot tudi v drugih institucijah,
naravnih in drugih zunanjih okoljih (Kopacin in Birsa, 2022). Kot poudarjata Skarstein
in Berrefjord Ugelstad (2020), naravno okolje ponuja Stevilne priloznosti za spontane
dejavnosti in medpodro¢no povezovanje, zlasti med naravoslovjem in gibanjem. Pred-
Solsko obdobje je pomembno za oblikovanje naravoslovnih pojmov in razumevanje
naravnih pojavov (Katalini¢ idr., 2007), pri ¢emer integracija gibanja v naravoslovne
dejavnosti prispeva k vecji uéni motivaciji otrok (Mavillidi idr., 2017).

Igra v okolju, bogatem s senzornimi drazljaji, otroku omogoca raznovrstne ¢utne
izkusnje in ustvarja $tevilne priloZnosti za uéenje (Marenti¢ Pozarnik, 2016). Ceprav
naravna zunanja okolja ponujajo bogat nabor senzori¢nih spodbud, v slovenskem pred-
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Solskem prostoru ta potencial v praksi ostaja pogosto neizkoris¢en. Kljub prepoznanim
prednostim tovrstnega ucenja in podpori ve¢jemu vklju¢evanju naravnih okolij v vzgoj-
no-izobrazevalno prakso tako med vzgojitelji kot tudi med star$i (Kos in Jerman, 2013)
podatki kazejo, da otroci v slovenskih vrtcih na prostem prezivijo relativno malo Casa,
in sicer v povprecju 23 % dnevnega Casa v toplejSem delu leta in zgolj 13 % v hladnej-
Sem. V primerjavi z norveSkimi vrtci, kjer otroci na prostem prezivijo kar 70 % casa v
toplejSem in 31 % v hladnejSem delu leta (Moser in Martinsen, 2010), je ta razlika Se
toliko bolj izrazita. Skarstein in Berrefjord Ugelstad (2020) opozarjata, da tudi v norve-
Skih vrtcih kar Cetrtina vzgojiteljev le obcasno vkljucuje dejavnosti s podrocja narave in
gibanja pri u¢enju na prostem.

Stevilne zgoraj navedene raziskave, ki potrjujejo pomen uéenja na prostem za ce-
lostni razvoj otroka, razkrivajo vrzel med prepoznanimi prednostmi in dejansko peda-
gosko prakso. Zato je smiselno preuciti, kako se ucenje na prostem v vrtcih dejansko
uresniCuje in s katerimi izzivi se vzgojitelji srecujejo.

Namen in cilji raziskave

Namen raziskave je bil podrobneje preuciti, kako se ucenje na prostem izvaja v
slovenskih vrtcih, in ugotoviti staliS¢a vzgojiteljev do tovrstnega ucnega pristopa. Po-
seben interes je bil namenjen prepoznavanju priloZznosti za medpodro¢no povezovanje,
s poudarkom na podroc¢jih gibanja in naravoslovja. Raziskava zeli tudi osvetliti prakse,
izzive in morebitne omejitve, s katerimi se strokovni delavci v vrtcih srecujejo pri vklju-
¢evanju ucenja na prostem v vsakodnevno vzgojno-izobrazevalno delo.

2 Metodologija

Opis vzorca

Uporabljen je bil neslucajnostni priloznostni vzorec, oblikovan po nacelu snezne
kepe. V raziskavo je bilo vkljuéenih 108 strokovnih delavcev iz slovenskih vrtcev, in
sicer vzgojiteljev (68,0 %) ter pomocnikov vzgojitelja (32,0 %). Povpre¢na delovna
doba anketirancev je znasala 17,1 leta (SD = 11,57) in je bila za namene statisti¢ne ob-
delave kategorizirana: 1-5 let (18,7 %), 610 let (15,9 %), 11-15 let (26,2 %), 16-20 let
(10,3 %) ter 20 in vec let (28,7 %). V opazovanem Solskem letu je 37,0 % anketirancev
delalo v oddelkih prvega starostnega obdobja, 45,0 % v oddelkih drugega starostnega
obdobja, 17,0 % v kombiniranih oddelkih, en anketiranec pa je delal deljeno v oddel-
kih razli¢nih starostnih obdobij. Ve¢ kot polovica sodelujocih (55,6 %) je zaposlenih v
mestnem, 20,4 % v primestnem in 24,1 % v vaskem okolju. Anketiranci so se razliko-
vali glede na pridobljeno izobrazbo: 22,2 % jih ima srednjesolsko izobrazbo s podrocja
predsolske vzgoje, 16,7 % poklicni tecaj, 37,0 % visjesolsko strokovno, 13,0 % univer-
zitetno prvo stopnjo, 10,2 % drugo stopnjo, en anketiranec pa doktorat. Pri statisticni
analizi sta bili zadnji dve kategoriji zdruzeni.
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Pripomocki

Podatke smo zbrali z namensko oblikovanim anketnim vprasalnikom z 19 vprasanji,
ki je omogo¢il pridobitev kvantitativnih in kvalitativnih podatkov za celovitejSo analizo
prakse ucenja na prostem v slovenskih vrtcih. Vprasalnik je bil razdeljen na uvodni del s
6 vprasanji o demografskih podatkih in osrednji del z dvema sklopoma: (1) poucevanje
na prostem na splosno ter (2) poucevanje na prostem s poudarkom na podro¢ju naravo-
slovja in gibanja (3 odprta vprasanja, 2 zaprti in 8 z Likertovo lestvico staliS¢).

Zbiranje in obdelava podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo po spletnem anketnem vprasalniku, oblikovanem v
spletnem orodju 1KA. Povabilo k sodelovanju je bilo poslano na 162 slovenskih vrtcev,
hkrati pa je bila povezava do ankete deljena tudi na druzbenem omrezju Facebook, v
zaprti skupini strokovnih delavcev s podrocja predsolske vzgoje. Anonimnost podatkov
je bila zagotovljena.

Pridobljeni podatki so bili analizirani s pomocjo programa IBM SPSS Statistics,
29.0 in Microsoft Excel 2017. V okviru kvantitativne analize so bile najprej izvede-
ne deskriptivne statistike, in sicer izracuni absolutnih in relativnih frekvenc (f, f %),
aritmeti¢nih sredin ter standardnega odklona (SD). Za oceno ustreznosti uporabe pa-
rametri¢nih testov smo pri Stevilskih spremenljivkah uporabili Shapiro—Wilkov test za
preverjanje normalnosti porazdelitve in Levenov test za preverjanje homogenosti va-
rianc. Ker podatki niso izpolnjevali predpostavk normalnosti porazdelitve in homoge-
nosti varianc, je bil za analize uporabljen neparametri¢ni Kruskall-Wallisov test. Raven
statisti¢ne znacilnosti je bila dolo¢ena pri p < 0,05. Odprte odgovore smo analizirali s
postopkom tematske analize. Kategorije so bile oblikovane na podlagi odgovorov anke-
tirancev, za ponazoritev pojavnosti posameznih kategorij so bile izracunane frekvence.

3 Rezultati in interpretacija

Prvo vprasanje osrednjega dela anketnega vpraSalnika je bilo namenjeno ugotav-
ljanju, koliko Casa otroci prezivijo na prostem, in sicer na vrtcevskem igriScu in v na-
ravnem okolju, loceno po vrsti dejavnosti (prosta igra, nacrtovana dejavnost) ter letnem
¢asu (jesen, zima, pomlad, poletje) (Preglednica 1).

Na vrtéevskem igri§¢u in v naravnem okolju se pri obeh vrstah dejavnosti najnizja
povprecja pojavijo pozimi, kar potrjuje vpliv vremenskih razmer na izvajanje dejavno-
sti na prostem. Najvi§je vrednosti so poleti, ko je skupni obseg dejavnosti na prostem
najvecji. Naravne povrSine se uporabljajo manj pogosto, vendar tudi tukaj prevladuje
prosta igra nad nacrtovanimi dejavnostmi. Prosta igra je v obeh okoljih in letnih ¢asih
bolj zastopana kot nacrtovane dejavnosti, kar kaze na prevlado manj strukturiranih ob-
lik u¢enja na prostem. Vrednosti standardnega odklona so relativno visoke, kar kaze na
precejsnjo variabilnost med anketiranci glede Stevila ur, prezivetih na prostem.
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Preglednica 1

Povprecno Stevilo ur v tednu, preZivetih na prostem (n = 78)

Prostor Vrsta dejavnosti Povprecje in (SD)
Jesen Zima Pomlad Poletje
prosta igra 5,20 3,90 5,68 6,96
Igrisce vrtca (3,14) (3,50) (3,86) (4,26)
nacrtovane dejavnosti 2,14 1,44 2,96 3,72
(1,61) (1,78) (3,66) 4,17)
prosta igra 2,99 1,83 3,19 3,54
[ 226 | (146) | (239 | (4]
aravne povrsine nacrtovane dejavnosti 1,82 1,21 2,12 2,37
(1,51) (1,11) (1,55) (2,67)

Ugotovili smo, da v povprecnem casu, prezivetem na prostem, ni bilo stati-
sti¢no znacilnih razlik glede na izobrazbo (KW = 3,559; p = 0,736), delovno dobo
(KW = 4,655; p = 0,325), starostno skupino otrok (KW = 1,417; p = 0,493) in okolje
vrtca (KW = 0,951; p = 0,622). Pri ¢asu, namenjenem nacrtovanim dejavnostim na
prostem, pa so se pojavile statisticno znacilne razlike le glede na delovno dobo stro-
kovnih delavcev (KW =10,01; p = 0,04). Posebej velja omeniti, da pri nobenem izmed
opazovanih dejavnikov nismo zaznali razlik glede na starostno skupino otrok, kar je v
nasprotju z ugotovitvami nekaterih predhodnih raziskav (Kos in Jerman, 2013; Tuuling
idr., 2018), ki poroc¢ajo, da mlajsi otroci prezivijo manj ¢asa na prostem kot starejsi.
Ena izmed moznih razlag tega pojava je percepcija strokovnih delavcev, da je ucenje na
prostem za mlajSe otroke prezahtevno, zaradi Cesar se tak pristop pogosteje uporablja
pri starejsih.

Rezultati kazejo, da otroci v slovenskih vrtcih v povpreéju na prostem prezivijo
manj ¢asa kot otroci v skandinavskih drzavah, saj Soderstrom idr. (2004, v Anggard,
2010) navajajo, da Svedski otroci v ugodnih vremenskih razmerah poleti zunaj prezi-
vijo povpre¢no 5,8 ure dnevno, spomladi in jeseni 3,6 ure ter pozimi 2 uri, ob slabSem
vremenu pa bistveno manj. Podobno otroci na Norveskem v vrtcih zunaj prezivijo okoli
70 % casa v toplejSem in 31 % v hladnejSem delu leta (Moser in Martinsen, 2010).

Zanimala nas je tudi pogostost uporabe razli¢nih zunanjih okolij, v katerih poteka
ucenje na prostem (Preglednica 2). Poleg nastetih moznosti so imeli anketiranci priloz-
nost podati tudi svoje odgovore.

Rezultati kazejo (Preglednica 2), da se za ucenje na prostem najpogosteje upora-
bljajo vrtéevska igrisca, sledijo naravne travnate in gozdnate povrsine, Sportna igrisca
ter urbane sprehajalne poti. Najmanj pogosto se uporabljajo ué¢ni vrtovi, mestni parki in
urejene ucne poti. Anketiranci so dodatno omenili $e druga okolja (npr. druga igrisca,
bliznji hrib, stadion). Pogosta uporaba travnatih in gozdnatih povrSin v nasi raziskavi
odstopa od ugotovitev Ernst in Tornabene (2012), ki navajata, da vzgojitelji zaradi eno-
stavnejSe dostopnosti in organizacije pogosteje izbirajo urejena zunanja okolja.
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Preglednica 2
Pogostost uporabe razlicnih zunanjih okolij za ucenje na prostem (n = 108; izrazeno v %)
Nikoli | Zelo redko | Redko Pogosto ozeolito Povprecje
(1) 2 3 @ | P in SD

Vitcevsko igrisce 0,9 6.5 16,7 27,8 48,1 [4,16(0,99)
Naravne travnate ali 2.8 4,6 19.4 42,6 30,6 3,94(0,97)
gozdnate povrsine

Sportne povrsine 2,8 8,3 333 41,7 13,9 3,56 (0,93)
Urbana sprehajalna pot 11,1 4,6 14,8 49,1 20,4 3,63 (1,19)
Ucilnica na prostem 20,4 15,7 25,0 333 5,6 2,88 (1,24)
Gozdna igralnica 29,6 19.4 20,4 24,1 6,5 2,58 (1,31)
Ucni vrt 23,1 24,1 30,6 19,4 2,8 2,55 (1,13)
Mestni park 40,7 13,9 27,8 13,9 3,7 2,26 (1,23)
Urejena ucna pot 28,7 343 26,9 8,3 1,9 2,20 (1,01)

Na odprto vprasanje o prednostih ucenja na prostem je odgovorilo 29 anketirancev.
Najpogosteje so izpostavili “naravno okolje” (27), pri ¢emer so najveckrat omenjali
svez zrak, naravne materiale in prostorsko odprtost. Sledila je kategorija “pozitivni
obcutki” (17), pri cemer izpostavljajo sproscenost, svobodo in umirjenost. Kategorija
“ucenje” (14) je zajemala izkustveno uéenje in medpodro¢no povezovanje. Druge po-
goste kategorije so bile “gibanje” (8), “dejavnosti” (6), “interes otrok™ (4) ter “odnos do
narave” (2). Posamezne izjave so se nanasale tudi na ustvarjalnost, domisljijo, iznajdlji-
vost, koncentracijo in zdravje.

Pri naslednjem vprasanju so anketiranci s seznama dejavnikov izbrali tiste, ki jih
prepoznavajo kot ovire za nacrtovanje in izvajanje dejavnosti na prostem (Preglednica
3). Anketiranci so pri odgovoru »drugo« lahko zapisali svoje mnenje.

Preglednica 3

Dejavniki, ki jih strokovni delavci v vrtcih prepoznavajo kot ovire za nacrtovanje in
izvajanje dejavnosti na prostem (n = 107)

F%
Zagotavljanje varnosti otrok 53,3
Cas/usklajevanje z dnevno rutino 43,0
Nizke temperature 33,6
Dezevno vreme 32,7
Visoke temperature 32,7
Neprimerna oprema/oblacila in obutev otrok 28,0
Neprimerno okolje v blizini vrtca 27,1
Nezadostna financna in materialna podpora (placilo prevoza, pripomocki ipd.) 21,5
Obcutek nezadostne kompetentnosti/premalo izkusenj na podrocju poucevanja na prostem 7,5
Nenaklonjen odnos vodstva vrtca do ucenja na prostem 6,5
Nenaklonjen odnos starsev do ucenja na prostem 4,7
Kurikulum za vrice 1,9
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Rezultati (Preglednica 3) kazejo, da strokovni delavci kot glavno oviro pri izvajanju
dejavnosti na prostem navajajo zagotavljanje varnosti otrok (53,3 %), kar potrjujejo tudi
tuje raziskave (Erdem, 2018; Ernst, 2014; Sandseter idr., 2020). Sledijo pomanjkanje
¢asa za izvedbo in nacrtovanje oziroma usklajevanje z dnevno rutino (43,0 %) ter raz-
liéni neugodni vremenski pogoji. Podobne ugotovitve se pojavljajo tudi v tuji literaturi
(Bilton, 2020; Sandseter idr., 2020; Skarstein in Berrefjord Ugelstad, 2020; Tuuling idr.,
2018).

Skoraj tretjina anketirancev kot oviro navaja neprimerno opremo otrok (28,0 %) in
neustreznost bliznjega okolja (27,1 %). Nekoliko manjsi delez (21,5 %) anketirancev
je navedel tudi nezadostno finan¢no in materialno podporo. Manj pogosto so kot ovire
navedene pomanjkanje izkuSenj in obcutek nezadostne kompetentnosti za poucevanje
na prostem (7,5 %), nenaklonjenost vodstva (6,5 %) in starSev (4,7 %), kar ugotavljajo
tudi Bilton (2020), Davies in Hamilton (2018) ter Tuuling idr. (2018). Redko se kot
ovira pojavi tudi kurikulum (1,9 %). Stirje anketiranci ovir niso zaznali.

Povprecno $tevilo zaznanih ovir je bilo 3,0 (SD = 1,8), pri ¢emer ni bilo statisti¢no
znacilnih razlik glede na izobrazbo, delovno dobo, starostno skupino otrok ali okolje
vrtca.

V nadaljevanju smo preverili stalis¢a vzgojiteljev o pomembnosti in zadostnosti
izvajanja dejavnosti na prostem. Anketiranci pripisujejo velik pomen prezivljanja casa
(M =5,0; SD = 0,2) in ucenja na prostem (M = 4,7; SD = 0,5), obenem pa izpostav-
ljajo pomanjkanje implementacije tovrstnih dejavnosti v praksi. Le Cetrtina anketiran-
cev (25,0 %) meni, da otroci v vrtcu prezivijo dovolj casa na prostem, skoraj polovica
(48,0 %) pa se s trditvijo ni strinjala ali pa je ostala nevtralna (M = 3,7; SD = 1,0), kar
je v nasprotju z ugotovitvami starejse raziskave Kos in Jerman (2013).

Pomen ucenja naravoslovja na prostem je bil ocenjen zelo visoko (M = 4.8;
SD = 0,4), medtem ko je bilo mnenje o dejanski izvedbi teh vsebin na prostem precej
nizje (M = 3,3; SD = 1,1). Podoben razkorak se je pokazal tudi pri u¢enju gibanja na
prostem (pomen: M = 4,8; SD = 0,4; izvedba: M = 3,6; SD = 1,1).

Zanimala nas je tudi razvrstitev kurikularnih podrocij glede na pogostost obravnave
na prostem, pri ¢emer so najpogosteje oznacili z 1, najredkeje s 6. V zunanjih okoljih
so najpogosteje zastopane dejavnosti s podroc¢ja gibanja (M = 2,5; SD = 2,0) in narave
M =2,7; SD = 1,5), sledijo druzba (M = 3,8; SD = 1,0), jezik (M = 3,9; SD = 1,6) ter
matematika (M = 4,0; SD = 1,4), kar nakazuje, da zunanje okolje vzgojitelji najpogo-
steje prepoznavajo kot priloznost za gibalne in naravoslovne vsebine, medtem ko se
potencial drugih podrocij Se ne izkoris¢a v zadostni meri.

V nadaljevanju nas je zanimalo, kako pogosto ob ucenju na prostem izvajajo
medpodro¢no povezovanje. Rezultati kazejo, da vecina strokovnih delavcev pogosto
(48,6 %) ali zelo pogosto (34,6 %) vkljucuje medpodro¢no povezovanje v dejavnosti
na prostem, redko (11,2 %) ali zelo redko (5,6 %) pa to pocne le manjsina. Nih¢e ni
navedel, da tega ne izvaja. Ugotovitve potrjujejo, da je medpodroéno povezovanje v
zunanjih uénih okoljih pogosto prisotno in prepoznano kot pomembno, kar je skladno s
sodobnimi pedagoskimi pristopi celostnega ucenja v avtenti¢nih kontekstih.

Analiza pogostosti medpodrocnega povezovanja na prostem je pokazala statisticno
znacilne razlike le glede na izobrazbo vzgojiteljev (KW = 11,374; p = 0,044), pri cemer
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se tega pristopa najpogosteje posluzujejo tisti z vi§jo izobrazbo s podroc¢ja predSolske
vzgoje (druga stopnja ali vec).

Naslednje vprasanje se je osredotoCilo na pogostost izvajanja ucenja na prostem s
podrocij narave in gibanja ter njunega povezovanja (Preglednica 4).
Preglednica 4
Pogostost izvajanja ucenja na prostem s podrocij narave, gibanja (n = 107) in njune-
ga povezovanja (n = 108, izrazeno v %)

Na tedenski | Na mesecni | Nekajkrat o Povprecje
ravni (1) ravni (2) letno (3) Nikoli (4) in SD
Gibanje 87,9 10,3 1,9 0,0 1,14 (0,40)
Narava 58,9 28,0 13,1 0,0 1,54 (0,72)
Medpodrocna povezava 574 29,6 12,0 0,9 1,56 (0,74)
narave in gibanja

Kar 87,9 % anketirancev poroca, da ucenje na prostem s podrocja gibanja izvaja
na tedenski ravni (Preglednica 4). Na podrocju narave je delez tedenskega izvajanja
nizji, a $e vedno visok (58,9 %). Studija Skarstein in Berrefjord Ugelstad (2020) je
med norveskimi vzgojitelji prav tako zaznala pogostejSo obravnavo gibalnih vsebin,
ki jih vkljucujejo na dnevni ravni, naravoslovne pa tedensko. Ugotovili smo tudi, da
kar 57,4 % anketirancev povezuje ti dve podrocji tedensko, 29,6 % mesecno, 12,0 %
nekajkrat letno, medtem ko je 0,9 % sodelujocih v raziskavi izjavilo, da povezovanja
nikoli ne izvaja. Do podobnih ugotovitev so prisli v raziskavah, ki so obravnavale tovr-
stna vprasanja v norveskem prostoru: tudi tam je medpodrocno povezovanje narave in
gibanja manj pogosto v primerjavi s poucevanjem posameznega podrocja (Skarstein in
Berrefjord Ugelstad, 2020).

Pri preverjanju razlik med skupinami glede na pogostost izvajanja naravoslovnih in
tudi gibalnih dejavnosti na prostem statisti¢no znacilnih razlik nismo ugotovili.

Razlike v pogostosti medpodro¢nega povezovanja gibanja in narave na prostem se
kazejo med skupinami vzgojiteljev z razlicno delovno dobo (KW = 8,039; p = 0,018)
in glede na okolje vrtca (KW = 6,522; p = 0,038). V nadaljevanju smo povprasali o
vsebinah, ki jih v sklopu teh podrocij vkljucujejo v ucenje na prostem. Rezultati kazejo
izrazite razlike v pogostosti obravnave razli¢nih vsebin, pri ¢emer izstopajo teme, ki
so otrokom blizje in so enostavnejSe za zaznavanje v naravnem okolju. Najpogosteje
vkljuéene vsebine so odnos do narave (M = 4,4; SD = 0,6), vremenski pojavi in letni
¢asi (M =4,3; SD = 0,6) ter ziva narava (M = 4,1 SD = 0,6). Velika vecina anketira-
nih navaja, da jih obravnavajo pogosto ali zelo pogosto, kar kaze na moc¢no prisotnost
vrednotenja naravnega okolja in opazovanja naravnih pojavov v vsakdanji praksi. Vse-
bine o ¢loveskem telesu in zdravem nacinu zivljenja dosegajo nekoliko nizje povprecje
(M =4,0; SD = 0,8), a so Se vedno pogosto vkljucene, kar kaze na njihovo povezavo z
gibalnimi dejavnostmi na prostem. Manj pogosto so vkljucene teme, ki so zahtevnejse
za konkretno zaznavanje ali izvedbo v naravnem okolju, kot so neziva narava (M = 3,7;
SD = 0,8), gibanje in energija (M = 3,5; SD = 1,0), prostor in ¢as (M = 3,3; SD = 1,0),
zvok (M = 3,3; SD = 1,0), lastnosti snovi (M = 3,2; SD = 0,8) in svetloba (M = 3,2;
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SD = 1,0). Se posebej nizko povpredje je zaznano pri vsebini tehnika in tehnologija
(M =2,7; SD=0,9), ki je tudi edina, pri kateri kar 12,0 % anketirancev navaja, da je ni-
koli ne vkljucijo. To lahko nakazuje na pomanjkanje ustreznih pripomockov, znanja ali
moznosti za implementacijo teh vsebin v poucevanje na prostem. Rezultati se skladajo
z ugotovitvijo Skarstein in Berrefjord Ugelstad (2020), da vzgojitelji v zunanjih okoljih
dajejo vecji poudarek Zivi naravi, v notranjih prostorih pa tehnologiji.

V nadaljevanju nas je zanimalo, kako pogosto vzgojitelji pri ucenju na prostem s
podroc¢ja narave vkljucujejo posamezne naravoslovne postopke, ki so temeljni za razvoj
naravoslovne pismenosti otrok (Preglednica 5).

Preglednica 5

Pogostost vkljucevanja posameznih naravoslovnih postopkov pri ucenju na prostem
(n = 106, izrazeno v %)

Nikoli | Zelo redko |  Redko Pogosto Zelo Povprecje
(1) 2) (3) (4) pogosto (5) in SD
Postavijanje vprasanj 0,9 0,0 5,6 59,5 43,9 0,68
Poimenovanje 0,9 0,9 75 47,2 434 (3%411)
. . 4,29
Opisovanje 0,0 0,9 9.4 49,1 40,6 (0.68)
Veccutno zaznavanje 0,9 0,9 10,4 56,6 3L1 (g’%g)
Razvrscanje, uvrscanje 4,01
ali urejanje 0.0 3.8 15,1 37,3 24 (0,74)
Sporocanje 0,9 75 25,5 50,0 16,0 ((3)’52)
Sklepanje 3,8 10,4 22,6 47,2 16,0 (g’gé)
Primerjanje in merjenje 0,0 9.4 28,3 50,9 11,3 ((3)’241‘)
Napovedovanje 3,8 12,4 314 43,8 8,6 ((3)’£9%)

Rezultati kazejo (Preglednica 5), da so najpogosteje vkljuceni naravoslovni postop-
ki postavljanja vprasanj (M = 4,4; SD = 0,7), poimenovanja in opisovanja (M = 4,3;
SD =0,7) ter vec¢Cutnega zaznavanja (M = 4,2; SD = 0,7). Redkeje so v dejavnosti vple-
teni sporocanje, sklepanje, primerjanje in merjenje. Najmanj pogosto se uporablja napo-
vedovanje (M = 3,4; SD = 1,0), saj kljub njegovi pomembnosti za razvoj znanstvenega
misljenja ta postopek predstavlja vecji izziv za vkljucevanje v vsakdanje dejavnosti na
prostem.

Zanimalo nas je tudi, kako pogosto vzgojitelji vkljucujejo posamezne gibalne vse-
bine v ucenje na prostem. Najpogosteje vkljucena vsebina so temeljne oblike gibanja
(M =4,7; SD = 0,4). Pogosto so zastopane tudi naslednje vsebine: gibalne sposobnosti
(M = 4,5; SD = 0,6), elementarne gibalne igre (M = 4,2; SD = 0,7), voznja z vozili
(M =4,1; SD = 0,8), osnovni nacini gibanja z Zogo (M = 4,1; SD = 0,7), fina motorika
(M =4,1; SD = 0,8) ter rajalne in plesne dejavnosti (M = 3,8; SD = 0,9). Te vsebine so
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obic¢ajno del vsakodnevne rutine v vrtcu, predpisane s Kurikulumom za vrtce (1999),
in jih je mogoce enostavno integrirati v zunanje okolje. Najmanj pogosto so vkljucene
vsebine, ki so odvisne od vremenskih in sezonskih pogojev, kot so dejavnosti v/ob vodi
(M =3,0; SD = 1,0) in dejavnosti na snegu (M = 3,0; SD = 1,2). Pri obeh vsebinah velik
delez anketirancev poroca, da jih vkljucuje redko ali zelo redko (v/ob vodi: 62,2 %; na
snegu: 45,3 %), 7,4 % oz. 17,0 % pa nikoli. To verjetno odraza omejen dostop do ustre-
znega zunanjega okolja (npr. bliZzina vodnih ekosistemov, razli¢ne snezne razmere ...).

Skarstein in Berrefjord Ugelstad (2020) ugotavljata, da vzgojitelji v zunanjih oko-
ljih dajejo ve¢ pozornosti teku, plezanju, ravnoteznim dejavnostim, igram prerivanja
in dejavnostim z zogo. Ce upoitevamo, da tek in plezanje sodita med temeljne oblike
gibanja, ravnotezne dejavnosti pa k razvoju gibalne sposobnosti ravnotezja, se ti ugoto-
vitvi skladata z nasimi rezultati. Ujemanje je opazno tudi pri pogosti uporabi dejavnosti
z 70go, medtem ko se na igre prerivanja v nasi raziskavi nismo osredotocali.

V naslednjem vprasanju smo anketirance povprasali o pogostosti razvijanja gibal-
nih in funkcionalne sposobnosti (Preglednica 6).
Preglednica 6

Pogostost razvijanja gibalnih in funkcionalne sposobnosti na prostem (n = 107, izra-
zeno v %)

Nikoli Zelo redko Redko Pogosto Zelo Povprecje

(1) (2) 3) (4) pogosto (5) in SD

Koordinacija 0,0 1,9 6,5 49,5 42,1 (322§>
Ravnotesje 0,0 0,9 8,4 51,4) 393 4,29
J ) 9 ) 9 9 (0,66)

o 418
Gibljivost 0,0 0,9 17,0 453 36,8 074
: 3,99
Hitrost 0,0 3,7 17,8 54,2 243 (0.76)
Vadrljivost 0,9 5.6 243 542 15,0 (gﬂ)
Natanénost 0,9 47 34,6 41,1 18,7 3,72
9 £l £l b ] (0’86)

. 3,52
Moc 2,8 7.5 383 37,4 14,0 ©53)

Gibalne naloge za razvoj koordinacije (M =4,32; SD = 0,68), ravnotezja (M = 4,29;
SD = 0,66) in gibljivosti (M =4,18; SD = 0,74) so zelo pogosto ali pogosto vkljuc¢ene v
gibalne dejavnosti na prostem. Pogostost razvijanja koordinacije predstavlja pomemben
vidik gibalnega ucenja, saj Pisot idr. (2010) ugotavljajo, da je koordinacija najpomemb-
nejSa pri izvajanju temeljnih oblik gibanja pri otrocih, starih med 4 in 6 let. Rezultati
kazejo, da vzgojitelji v gibalne dejavnosti vkljucujejo tudi gibalne naloge za razvoj hi-
trosti, vzdrzljivosti in natan¢nosti, nekoliko manj pa izvajajo dejavnosti za razvoj moci.
Opazimo lahko, da so pogosteje vkljuCene gibalne naloge za razvijanje koordinacije
in ravnoteZzja, saj jih je lazje vkljuciti v igro in dejavnosti na prostem. Razvijanje moci
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in natancnosti je redkeje zastopano, verjetno zaradi zahtevnejSe izvedbe ali potrebe po
$portnih pripomockih.

V zakljuénem delu vprasalnika je le 27 anketirancev opisalo dejavnosti, v katerih
so povezovali podrocje narave in gibanja ter tako pokazali, kako tovrstno povezovanje
prepoznavajo in uresnicujejo v praksi. Vecina opisanih dejavnosti (21) je bila izvedena
v zunanjem okolju, od tega najve¢ v gozdu (9). Dve dejavnosti sta bili izvedeni v blizini
reke in po ena v parku, na hribu, na vrt¢evskem igriscu ter travniku vrtca. Ena dejavnost
je poleg zunanjega vkljucevala tudi notranje okolje. Pri pregledu opisa dejavnosti smo
ugotovili, da je le polovica anketirancev (13) dejansko povezala cilje s podro¢ij narave
in gibanja, kot se zahteva za medpodro¢no povezovanje. Deset odgovorov namre¢ ne
vsebuje naravoslovnih vsebin ali ciljev, Stirje odgovori pa ne navajajo gibalnih vse-
bin ali ciljev. Na naravoslovnem podroé¢ju so v odgovorih izstopale teme o Zivi naravi
(n=13), vecinoma povezane z rastlinami in zivalmi, redkeje pa vsebine o nezivi naravi,
varovanju okolja ali fizikalne vsebine. Med naravoslovnimi postopki je prevladovalo
opazovanje. Na podro¢ju gibanja so prevladovale temeljne oblike gibanja (n = 13),
predvsem tek in hoja, sledili so posnemanje zivali, igre z Zogo, izvajanje poligona ter
premagovanje ovir.

4 Sklep

Rezultati raziskave potrjujejo, da vzgojitelji ucenju na prostem pripisujejo velik
pomen. Letni ¢as pomembno vpliva na obseg izvajanja dejavnosti na prostem, pri cemer
se tovrstne dejavnosti v najvecji meri izvajajo poleti, najmanj pa pozimi. Prosta igra
prevladuje tako na vrt¢evskih igriSc¢ih kot na naravnih povrSinah, ki so sicer redkeje
uporabljene. Vzgojitelji najvecje prednosti ucenja na prostem vidijo v izkustvenem uce-
nju v naravnem okolju. Kljub visoki motivaciji za izvajanje ucenja na prostem vzgoji-
telji zaznavajo tudi ovire, kot so varnost otrok, usklajevanje dnevne rutine, neugodne
vremenske razmere, pomanjkanje ustrezne opreme in oddaljenost naravnega okolja.
Dejavnosti na prostem so najpogosteje povezane s podro¢jema gibanja in narave, druga
kurikularna podrocja pa so zastopana redkeje, kar nakazuje na Se neizkoriS¢en potencial
zunanjega okolja za vkljucevanje vseh podrocij kurikuluma. Pri vsebinah s podrocja
narave prevladujejo odnos do narave, vremenski pojavi in letni Casi ter Ziva narava,
saj so otrokom blizu in jih je lazje obravnavati v naravnem okolju. Manj zastopane so
abstraktnejse in tehni¢ne vsebine, kar nakazuje na potrebo po povecanju vkljuevanja
teh vsebin pri ucenju v naravi. Med naravoslovnimi postopki prevladujejo postavljanje
vprasanj, opisovanje in ve¢cutno zaznavanje, medtem ko so postopki, kot so sklepanje
in merjenje ter napovedovanje, redkejsi, kar odraza izzive za njihovo implementacijo
v vsakdanji praksi. Na podrocju gibanja so v dejavnostih na prostem najpogosteje za-
stopane temeljne oblike gibanja in razvoj gibalnih sposobnosti ter elementarne igre,
medtem ko so dejavnosti, ki so odvisne od vremenskih pogojev in omejenega dostopa
do specifi¢nih okolij, manj prisotne. Za razvoj gibalnih sposobnosti so najpogosteje
vkljucene dejavnosti za razvoj koordinacije, ravnoteZzja in gibljivosti. Dejavnosti za raz-
vijanje moci in natan¢nosti pa se izvajajo manj pogosto.
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Raziskava poudarja, da je pomembno izboljsati podporo vzgojiteljem in nadgraditi
njihov strokovni razvoj, kar bi omogocilo pogostejse in bolj kakovostno vkljuceva-
nje ucenja na prostem v vsakodnevno prakso vrtcev ter celostno izkoris¢anje potenci-
alov zunanjega okolja za razvoj otrok. Kakovost uc¢enja na prostem bi lahko povecali
s premis$ljenim nacrtovanjem dejavnosti, skozi katere poleg uc¢enja kurikularnih vsebin
razvijamo tudi gibalne in socialne kompetence otrok ter spodbujamo oblikovanje traj-
nostnih vrednot. Pri tem je treba poseben poudarek nameniti ucinkoviti organizaciji
Casa, vzpostavitvi jasnih varnostnih protokolov in zagotavljanju ustrezne opreme ter
pripomockov.

Tadeja Volmut, PhD, Neja Kovac, Natasa Dolenc, PhD

Outdoor Learning Environment for Early
Science and Physical Education

Outdoor learning is a multidimensional pedagogical approach, encompassing or-
ganised educational activities conducted outside traditional classroom settings, parti-
cularly in natural environments (Skribe Dimec, 2014, Waite, 2020).

The outdoor play and learning positively contribute to children's holistic develo-
pment and physical activity;, however, a persistent gap remains between educators’
positive attitudes towards outdoor learning and its systematic implementation in
preschool practice (Evdem, 2018, IThmeideh & Al-Qaryouti, 2016, Kelly et al., 2023;
Tuuling et al., 2018). Moreover, evidence indicates that preschool children spend
a substantial proportion of their time in sedentary or low-intensity activities, even
during outdoor play, highlighting the importance of well-designed outdoor learning
experiences that integrate movement and science to enhance learning and develo-
pment (Truelove et al., 2018; Johansson et al., 2015; Mavillidi et al., 2017).

The purpose of this study was to examine how outdoor learning is implemented
in Slovenian kindergartens and to explore preschool teachers’ attitudes towards this
pedagogical approach. Particular attention was given to identifying opportunities
for cross-curricular integration, with an emphasis on physical activity and science
education. In addition, the study explored the practices, challenges, and barriers en-
countered by preschool teachers when implementing outdoor learning within routine
educational activities.

A convenience sample, based on the snowball technique, was used. The study
included 108 preschool teaching staff from Slovenian kindergartens, comprising tea-
chers (68.0%) and assistant teachers (32.0%), with an average professional experi-
ence of 17.1 years (SD = 11.57). They worked with different age groups of preschool
children, mostly in urban (55.6%), suburban (20.4%), or rural (24.1%) kindergartens.
Regarding qualifications, participants’educational attainment ranged from secondary
preschool education to postgraduate degrees, with most holding a higher vocational
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qualification (37.0%). The data were collected using a 19-item questionnaire, desig-
ned to gather both quantitative and qualitative information on outdoor learning pra-
ctices in Slovenian kindergartens. The instrument included six demographic questions
and 13 items addressing general outdoor learning as well as its integration into the
science and physical activity curricula (8 Likert-scale statements, 3 open-ended, and
2 closed questions).

Data were analysed using IBM SPSS Statistics 29.0 and Microsoft Excel 2017.
Descriptive statistics were calculated, and since assumptions of normality and ho-
mogeneity were not met, non-parametric Kruskal-Wallis test was applied at a signi-
ficance level of p < .05. Qualitative data from open-ended questions were examined
through thematic coding.

The results confirm that preschool teaching staff attach great importance to ou-
tdoor learning. The season significantly influences the extent of outdoor activities,
with the highest frequency in summer and the lowest in winter. Free play predomi-
nates both in kindergarten playgrounds and in natural areas, although the latter are
used less frequently. No significant differences in overall outdoor time were iden-
tified in relation to teachers’ education (KW = 3.559, p = .736), length of service
(KW =4.655, p =.325), child age group (KW = 1.417, p = .493), and kindergarten
setting (KW = 951, p = .622). However, for planned outdoor activities, a significant
difference was observed by length of service (KW = 10.010, p = .040), indicating that
more experienced teaching staff planned outdoor activities more frequently. The most
frequently used environments were kindergarten playgrounds (M = 4.16;, SD = 0.99),
followed by grassy/forested areas (M = 3.94; SD = 0.97), sports grounds (M = 3.56;
SD = 0.93) and urban walking routes (M = 3.63, SD = 1.19). Outdoor classrooms
(M = 2.88; SD = 1.24), forest playground (M = 2.58; SD = 1.31), school gardens
(M = 2.55; SD = 1.13), city parks (M = 2.26; SD = 1.23) and educational trails
(M = 2.20;, SD = 1.01) were under-used.

Teaching staff identified experiential learning in the natural environment as the
main advantage of outdoor learning. Despite their strong motivation to implement
it, they also reported several barriers, including ensuring children’s safety (53.3%),
aligning activities with daily routines (43.0%), unfavourable weather conditions
(low temperatures 33.6%, rain 32.7%, high temperatures 32.7%), lack of appropria-
te equipment (28.0%), and the distance of natural areas (27.1%,). Perceived compe-
tence (7.5%), leadership attitudes (6.5%), parental attitudes (4.7%), and the curri-
culum (1.9%) were cited less often. The mean number of barriers endorsed was 3.0
(SD = 1.8), with no significant differences by education, length of service, child age
group, and kindergarten environment.

Respondents attributed a very high importance to time spent outdoors (M = 5.0;
SD = 0.2) and to outdoor learning (M = 4.7, SD = 0.5). Nevertheless, only 25% consi-
dered the amount of time children actually spend outside to be sufficient (M = 3.7,
SD = 1.0). Similarly, the perceived importance of outdoor science activities was high
(M = 4.8, SD = 0.4), whereas self-reported implementation was considerably lower
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(M = 3.3, SD = 1.1). A similar gap was observed for outdoor physical activities (im-
portance M = 4.8, SD = 0.4; implementation M = 3.6, SD = 1.1).

Outdoor activities are most frequently linked to the domains of physical activity
and nature, while other curricular areas are less represented, indicating the still unta-
pped potential of the outdoor environment for integrating the full range of curricular
domains.

Most respondents reported integrating cross-curricular outdoor activities often
(48.6%) or very often (34.6%), while only 16.8% indicated rare or very rare use,
and none reported never using it. A significant difference was observed by education
(KW = 11.374, p = .044), with staff holding a higher education qualification linked
to more frequently interdisciplinary integration. For the integration of science and
physical activity, significant differences in frequency were found by length of service
(KW =8.039, p =.018), and kindergarten environment (KW = 6.522, p = .038).

Within the science-related content, the focus is predominantly on the attitudes
towards nature (M = 4.4; SD = 0.6), weather phenomena and seasons (M = 4.3; SD =
0.6), and living organisms (M = 4.1; SD = 0.6), as these are familiar to children
and more easily addressed in the natural environment. More abstract topics, such
as inanimate nature (M = 3.7; SD = 0.8), motion and energy (M = 3.5; SD = 1.0),
space and time (M = 3.3; SD = 1.0), sound (M = 3.3; SD = 1.0), properties of matter
(M =3.2;8D =0.8), light (M =3.2; SD = 1.0), and technical topics, are less frequen-
tly represented (M = 2.7; SD = 0.9), indicating the need to strengthen their inclusion
in outdoor learning. The most frequently reported scientific process skills in outdoor
science learning were questioning (M = 4.4, SD = 0.7), naming and describing (both
M =4.3; SD = 0.7), followed by multisensory observation (M = 4.2; SD = 0.7) and
classifying/ordering (M = 4.0; SD = 0.7). Communicating (M = 3.73; SD = 0.86),
inferring (M = 3.61; SD = 0.95), comparing/measuring (M = 3.64,; SD = 0.81) and
especially predicting (M = 3.41; SD = 0.95) were less frequent.

Weekly outdoor implementation was reported by 87.9% of the respondents for
physical activity and by 58.9% for science. Integration of both was carried out we-
ekly by 57.4% of the respondents, monthly by 29.6%, a few times per year by 12.0%,
and almost never by 0.9% of the respondents. The most frequent physical activity
content was fundamental motor skills (M = 4.7, SD = 0.4), alongside motor abilities
(M =4.5;SD = 0.6), elementary games (M = 4.2; SD = 0.7), riding/vehicles (M = 4.1;
SD = 0.8), ball skills (M = 4.1; SD = 0.7), fine motor skills (M = 4.1, SD = 0.8), and
dance activities (M = 3.8, SD = 0.9). Weather-dependent content was the least frequ-
ent: water-based activities (M = 3.0; SD = 1.0; 62.2% rare/very rare; 7.4% never)
and snow activities (M = 3.0; SD = 1.2; 45.3% rare/very rare; 17.0% never). With
regard to the development of physical abilities, coordination (M = 4.32, SD = 0.68),
balance (M = 4.29, SD = 0.66), and flexibility (M = 4.18, SD = 0.74) were the most
emphasised, whereas speed (M = 3.99, SD = 0.76), endurance (M = 3.77, SD = 0.81),
accuracy (M = 3.72, SD = 0.86), and particularly strength (M = 3.52, SD = 0.93)
were less frequently addressed.
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The findings indicate that the cross-curricular integration of physical activity and
science is frequently implemented, but a clear definition of the learning objectives for
both domains is often missing. In many cases, integration is predominantly understo-
od as conducting physical activities in natural environments, without the intentional
application of both science and physical activity content. This highlights the need for
additional professional training to support early childhood educators in designing
higher-quality cross-curricular activities.

The quality of outdoor learning can be enhanced through purposeful planning that
integrates curricular content with the development of children’s motor, socio-emotio-
nal, and sustainability competences. Particular attention should be given to effective
time management, the establishment of clear safety protocols, and the provision of
appropriate equipment and materials.

Furthermore, the study highlights the importance of the kindergarten leadership
in actively encouraging and enabling educators’ professional development, in order
to support a more systematic and meaningful integration of outdoor learning into the
everyday kindergarten practice.

These measures could help bridge the gap between educators’ positive attitudes
and everyday practice by supporting a more effective planning and implementation
of outdoor learning, thereby enhancing the educational potential of outdoor envi-
ronments for children's learning, physical activity, and holistic development.

Izjava o dostopnosti raziskovalnih podatkov

Clanek temelji na raziskovalnih podatkih, ki se hranijo v osebnem arhivu avtoric
in niso javno dostopni, dostopni so pri avtoricah na podlagi utemeljene prosnje.
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POVZETEK — Vkljucevanje digitalne tehnologije v
umetniske dejavnosti v predsolskem obdobju ponuja
moznosti za inovativno, vecmodalno in ustvarjalno
ucenje, vendar njena uporaba v vrtcih ostaja nee-
notna. Z raziskavo smo preucevali, kako vzgojitelji-
ce razumejo in izvajajo digitalno podprte umetniske
dejavnosti ter katere dejavnike prepoznavajo kot po-
membne za uspesno rabo tehnologije. V kvalitativno
Studijo primera je bilo vkljucenih 20 vzgojiteljic iz
vrtcev v Sloveniji in Italiji; podatke smo zbrali de-
cembra 2024 z dvema fokusnima skupinama. Analiza
Jje pokazala, da je pomanjkanje ustrezne opreme ena
glavnih ovir, dodatno pa na izvajanje vplivajo neena-
komerna razporeditev sredstev, omejena strokovna
podpora ter pomanjkljiva prakticna usposabljanja.
Ceprav vzgojiteljice prepoznavajo potencial digitalne
tehnologije za spodbujanje ustvarjalnosti, opozarja-
jo, da trenutna usposabljanja ne zadoscajo, da bi jih
ustrezno usposobila za kakovostno uporabo tehnolo-
gije pri umetniskih dejavnosti. Ucinkovita integracija
je mogoca le ob usklajenem sistemskem pristopu, ki
vkljucuje viaganje v opremo, ciljno usposabljanje ter
krepitev vioge vzgojiteljev kot pomembnih nosilcev di-
gitalno podprte umetnosti.
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ABSTRACT — The integration of digital technology in
artistic activities in early childhood offers opportuni-
ties for innovative, multimodal, and creative learning,
yet its use in preschools remains inconsistent. This
study examined how preschool teachers understand
and implement digitally supported artistic activities,
as well as which factors they consider important for
the successful use of technology. The qualitative case
study involved 20 preschool teachers from Slovenia
and Italy, with data collected through two focus grou-
ps conducted in December 2024. The analysis showed
that a lack of adequate equipment is one of the main
obstacles, further compounded by uneven resource
allocation, limited professional support, and insuffi-
cient practical training. Although teachers recognise
the potential of digital technology to enhance chil-
dren’s creativity, they emphasise that current training
does not sufficiently support high-quality artistic im-
plementation. Effective integration is possible only
through a coordinated systemic approach that inclu-
des investment in equipment, targeted training, and
strengthening the role of teachers as key facilitators
of digitally supported artistic practice.

V zadnjih desetletjih se digitalna tehnologija (DT) vse bolj uveljavlja kot del sodob-
nih izobrazevalnih praks tudi v predsolski vzgoji, kjer prinasa nova orodja in pristope
k umetniskim dejavnostim (Birsa idr., 2022; Xiao idr., 2025). Sodobna umetnost, ki
vkljucuje nove medije, kot so video- in interaktivne instalacije ter racunalnisko generi-
rana umetnost, spodbuja ve¢modalno izrazanje ter povezovanje razli¢nih umetnostnih
podrocij ze v zgodnjem otrostvu (Tratnik idr., 2011; Xiao idr., 2025). Vklju¢evanje DT
v umetniske dejavnosti omogoca bogate u¢ne izkusnje, ki povezujejo sliko, zvok, gi-
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banje in interakcijo ter spodbujajo simbolno misljenje, Custveno pismenost, ustvarjal-
no reSevanje problemov ter kognitivni in psihomotori¢ni razvoj (Akmaljonovna, 2025;
Anti€ idr., 2025; Batic, 2016). Tehnologija tako ni zgolj tehni¢no sredstvo, temve¢ tudi
vsebinsko in konceptualno izhodis¢e za nove oblike ustvarjalnosti, ki prepletajo klasic-
ne umetniske pristope s sodobnimi mediji. Hkrati pa se v praksi pojavljajo vprasanja o
vplivu DT na celostni razvoj otrok, o ustrezni integraciji v pedagoski proces ter usposo-
bljenosti strokovnih delavcev (Davlatova in Ulugberdieva, 2025; Usar in JerSe, 2016),
zato avtorji poudarjajo potrebo po premisljeni, ciljno usmerjeni in razvojno ustrezni
rabi DT, ki dopolnjuje, ne pa nadomesca tradicionalne metode poucevanja. V okviru
evropskih prizadevanj za digitalno preobrazbo izobrazevanja se zato krepi pomen di-
gitalne pismenosti in digitalnih kompetenc strokovnih delavcev (Casillas Martin idr.,
2020; European Commission, b. d.; Governo Italiano, 2018; Vidovi¢, 2025), vendar
predsolsko podrocje pri tem Se vedno ostaja manj v ospredju. V prispevku preucujemo,
kako se DT v umetniskih dejavnostih dejansko vkljucuje v prakso v slovenskih vrtcih
in vrtcih s slovenskim u¢nim jezikom v Italiji, pri ¢emer nas zanimajo dostopnost digi-
talnih orodij, podpora izobrazevalnega sistema ter kompetence in staliS¢a vzgojiteljev.

Vkljucevanje DT v predsolskem obdobju v umetniske dejavnosti

V sodobni umetnosti se poleg klasi¢nih izraznih sredstev vse pogosteje pojavljajo
tudi novi mediji in digitalni posredniki. Razvoj elektronskih, daljinsko dostopnih in di-
gitalnih tehnologij je pomembno vplival na umetniske prakse in omogocil razcvet oblik,
kot so na primer video umetnost, racunalnisko generirana umetnost, interaktivna insta-
lacija, spletna (net.art) umetnost in druge. Umetniki in ustvarjalci s pomocjo sodobnih
tehnologij ne le raziskujejo nova izrazna sredstva, temvec tudi Sirijo komunikacijski
potencial umetnosti ter posegajo v ustaljene nac¢ine umetniskega izrazanja. Tehnoloski
mediji niso vec zgolj pripomocek, temvec¢ postajajo vsebinsko in konceptualno izho-
disce umetniskega ustvarjanja ter vkljucujejo tehnologijo na nacin, ki odgovarja temi,
konceptu ali izzivu, ki ga zeli ustvarjalec predstaviti ob¢instvu. Na ta nac¢in umetnost
vstopa v dialog s tehnoloskim razvojem, hkrati pa iS¢e nove poti izrazanja, interpreta-
cije in sodelovanja. Vse pogosteje so tovrstne prakse prisotne tudi v vzgojno-izobraze-
valnem prostoru, saj se v vrtce in Sole prenasajo nacela sodobne umetnosti in inovativne
rabe DT (Davlatova in Ulugberdieva, 2025; Fercec, 2025; Tratnik idr., 2011; Usar in
Jerse, 2016).

V zadnjih nekaj letih se tudi v predSolskem izobrazevanju vzgojitelji soocajo z iz-
zivom, kako smiselno vkljuciti DT v vzgojno-izobrazevalni proces. Pomembno je, da
se DT uporablja predvsem kot orodje za podporo in obogatitev tradicionalnih metod
poucevanja in ne kot na primer nadomestilo za vzgojitelja (Birsa idr., 2022; Davlatova
in Ulugberdieva, 2025; Usar in JerSe, 2016). V izobrazevalnem procesu se poudarja
pomen celostnega pristopa, kjer naj bi predsolski otrok aktivno sodeloval v u¢nem pro-
cesu. Vkljucevanje DT naj bi omogocalo bogatenje u¢nih izkusen;j tudi pri povezova-
nju umetniskih dejavnosti. Digitalna orodja, kot so tabli¢ni racunalniki, interaktivne
table in specializirani interaktivni didakti¢ni pripomocki in aplikacije, ponujajo Stevilne
moznosti tudi za spodbujanje domisljije in veémodalnega izrazanja, kar je pomembno
za razvoj simbolnega misljenja in ustvarjalnosti predSolskih otrok (Akmaljonovna,
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2025; Bati¢, 2016; Birsa idr., 2022; Isteni¢ idr., 2024; Rosanda idr., 2022, Xiao idr.,
2025). DT omogoca otrokom, da skozi razli¢cne medije izraZajo svoja doZivljanja in
misli. Tako lahko otroci ob posluSanju glasbe, na primer, s pomocjo digitalnih risarskih
orodij ustvarjajo vizualne interpretacije sliSanega, kar spodbuja sinestezijo in globlje
razumevanje umetniskih vsebin. Podobne ucinke potrjujejo tudi raziskave digitalnega
pripovedovanja zgodb, kjer multimodalno ustvarjanje (risba, zvok, govor, gib, digitalna
montaza) pomembno prispeva k ve¢ji motivaciji, osredotocenosti in obcutku vZzivetosti
pri ucencih (Luji¢ Pikuti¢ idr., 2024). TakSna integracija razlicnih umetnostnih izrazov
krepi kognitivne, emocionalne in psihomotori¢ne procese ter spodbuja razvoj kriti¢nega
misljenja in ustvarjalnega reSevanja problemov (Anti¢ idr., 2025; Birsa idr., 2022; Mi-
trevski idr., 2024; Xiao idr., 2025).

Za ucinkovito vklju¢evanje DT v predsSolsko izobrazevanje bi se bilo potrebno
ustrezno in nenehno strokovno izpopolnjevati (Stemberger in Cotar Konrad, 2021,
2024). Pomembno je, da se vzgojitelji seznanijo z novo DT in moZnostmi njene upo-
rabe tudi pri izvajanju glasbenih in likovnih dejavnosti ter pri njunem medpodroénem
povezovanju. Zelo pomembne so digitalno tehnoloske kompetence vzgojiteljev, saj so
te povezane z nacrtovanjem kakovostne in ucinkovite uporabe DT v u¢nem procesu.
Predvsem morajo biti pozorni, da jo uporabljajo premisljeno in z jasno zastavljenimi
cilji, pri ¢emer naj bi izbirali tako DT, ki je prilagojena starostni skupini otrok, ki omo-
goca enostavno uporabo ter spodbuja ustvarjalno misljenje in delovanje. V spoznavni
ucni proces vkljucujemo razlicno DT, ki omogoca kombinacijo zvoka, slike in giba-
nja, s ¢imer povecamo motivacijo in ustvarjalnost ter spodbujamo celostni razvoj otrok
(Bedir in Freedman, 2024; Dubovicki in Balen, 2018; Ec¢a in Saldanha, 2022; Gigante,
2025; Kopacin in Birsa, 2022a).

Pri poslusanju glasbe lahko otroci na primer s pomoc¢jo razli¢nih risarskih aplikacij
ustvarjajo likovne interpretacije sliSanega. Pri ustvarjanju digitalnih zgodb zdruzujejo
risbo, glas, gibanje in zvoéne ucinke ter s tem razvijajo naracijo in simbolno mislje-
nje. Mozno je tudi enostavno animiranje lastnih likovnih del, kar spodbuja ve¢modalno
izrazanje. Razlicne glasbene aplikacije omogocajo samostojno sestavljanje ritmi¢nih
in melodi¢nih vzorcev, s ¢imer lahko otroci razvijajo osnovno razumevanje glasbene
zgradbe. Moznosti, ki jih ponuja DT, je veliko tako na glasbenem kot tudi likovnem
podroc¢ju. Poleg omenjenih moznosti izvajanja dejavnosti z DT lahko obogatimo li-
kovne izdelke z obogateno resni¢nostjo (AR), izdelamo fotografije in fotomontaze,
kombiniramo razli¢ne digitalne tehnike, spremljamo klasi¢na dela na lastna glasbila s
pomocjo digitalnih vidnih spodbud in podobno (Bedir in Freedman, 2024; Birsa idr.,
2022; Cosenza, 2006; Flewit idr., 2015; Gigante, 2025; Leung in Choi, 2024). Poleg
tablic, raCunalnikov in fotoaparatov, ki jih lahko otroci uporabljajo za dokumentacijo
svojega ustvarjalnega procesa, se kot koristna orodja izkazujejo tudi pametni telefoni
z aplikacijami za spodbujanje razvoja ritmi¢nega in vizualnega izrazanja (Akmaljo-
novna, 2025; Birsa idr., 2022; Birsa in Kopacin, 2023; Flewit idr., 2015; Kopacin in
Birsa, 2022b). Otrokom omogoca, da ustvarjajo z razlicnimi mediji, eksperimentirajo
in razvijajo osnovne umetnostne in tehni¢ne spretnosti, kar spodbuja njihovo domislji-
jo, vizualno zaznavanje, glasbeni posluh, ritmi¢no zaznavanje in podobno (Alimovna
in Abduraufovna, 2025; Anti¢ idr., 2025; Birsa idr., 2022; Davlatova in Ulugberdieva,
2025; Duh, 2001; Leung in Choi, 2024). Bati¢ (2021) opozarja, da digitalno posredo-
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vane likovne in podobno tudi glasbene dejavnosti prinasajo pomembne omejitve, med
katerimi izstopajo odsotnost individualnega svetovanja, pogostejSe stereotipne resitve
ter zmanjSane moznosti za skupinsko vrednotenje, kar potrjuje, da digitalna orodja ne
morejo nadomestiti zivega ustvarjalnega procesa.

Vioga vzgojitelja pri digitalni preobrazbi umetniskih dejavnosti v vrtcu

Uvajanje DT v umetniske dejavnosti v predsolskem obdobju ni odvisno le od do-
stopnosti digitalnih orodij, temve¢ predvsem od vloge vzgojiteljev kot klju¢nih nosil-
cev pedagoskih sprememb (Rutar, 2024). Kot poudarjata Ertmer in Ottenbreit-Leftwich
(2010), se morajo vzgojitelji nauciti ne le uporabljati DT, temvec¢ tudi razumeti, kako jo
smiselno vkljuciti v pedagoski proces, tako da spodbuja ustvarjalnost in kriticno razmi-
Sljanje otrok. Kljub pomembni vlogi, ki jo imajo vzgojitelji pri oblikovanju sodobnih
pristopov v predSolski vzgoji, raziskave (Akmaljonovna, 2025; Davlatova in Ulugber-
dieva, 2025; Kascek Bucinel, 2024; Xiao idr., 2025) kazejo, da inovacije pogosto os-
tajajo neizkoriscene in da vzgojitelji pogosto ne sprejmejo sprememb, ki temeljijo na
raziskovalnih dognanjih, kar ovira uvajanje novosti v prakso.

Usposobljenost vzgojiteljev na podro¢ju DT je pomembna za uspesno vkljucevanje
teh orodij v umetniSke dejavnosti. Generacijske razlike med strokovnimi delavci se ka-
Zejo v pripravljenosti za uporabo sodobnih pristopov. Mlajsi vzgojitelji so pogosto teh-
nolosko bolj pismeni in hitreje sprejemajo digitalna orodja, medtem ko starejsi strokovni
delavci zaznavajo vec ovir, kot so pomanjkanje tehni¢nih spretnosti, Casovne omejitve
ter obCutek nezadostne podpore (Ertmer in Ottenbreit-Leftwich, 2010; Gigante, 2025).

Ucinkovito vkljucevanje digitalne tehnologije v umetniske dejavnosti pa ne zah-
teva le individualne pripravljenosti in usposobljenosti vzgojiteljev, temve¢ tudi ustre-
zno podporno okolje. Poleg strokovnega izpopolnjevanja imajo pomembno vlogo tudi
sistemski pogoji, kot so dostopnost opreme, stabilna digitalna infrastruktura in jasne
strateSke usmeritve na ravni vrtcev in drzave. Primeri dobrih praks v drzavah Evropske
unije (European Commission, b. d.; Governo Italiano, 2018; Vidovi¢, 2025) kazejo,
kako lahko celovita podpora, ki vkljucuje financiranje, opremo in strokovno podporo,
spodbuja uc¢inkovito rabo digitalnih orodij v vzgojno-izobraZevalnem procesu.

Ucinkovita digitalna preobrazba umetniskih dejavnosti v predSolskem prostoru zato
zahteva celostni pristop, ki vkljucuje strokovno rast vzgojiteljev ter sistemsko nacrto-
vano financiranje in opremljanje vrtcev. Vzgojitelji, ki se zavedajo pomena lastnega
profesionalnega razvoja in aktivno sodelujejo v procesu sprememb, imajo pomembno
vlogo pri oblikovanju ustvarjalnega, motivirajocega in sodobnega umetniskega okolja
za otroke (Bedir in Freedman, 2024; Casillas Martin idr., 2020; Ega in Saldanha, 2022;
Stemberger in Cotar Konrad, 2024).

2 Opredelitev raziskovalnega problema, namena in ciljev

Vkljucevanje DT v umetniske dejavnosti v predSolskem obdobju ponuja priloznosti
za veCmodalno, ustvarjalno in za otrokovo izku$njo bogatejse ucenje. Kljub temu razi-
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skave (Blazi¢, 2021; Davlatova in Ulugberdieva, 2025; Eca in Saldanha, 2022; Fercec,
2025; Stemberger in Cotar Konrad, 2024; Usar in Jerse, 2016; Xiao idr., 2025) opozar-
jajo, da je uvajanje DT v vrtce neenotno in odvisno od Stevilnih pogojev, med katerimi
ima klju¢no vlogo vzgojitelj kot nosilec pedagoskih odlocitev. Dostopnost digitalnih
orodij in sistemska usmerjenost narascata, a se v praksi vzgojitelji pogosto srecujejo s
pomanjkanjem znanja, institucionalne podpore in ustrezne opreme.

Namen prispevka je raziskati, kako se vklju¢evanje DT v umetniske dejavnosti v
predsolskem obdobju odraza v praksi slovenskih vrtcev ter vrtcev s slovenskim uénim
jezikom v Italiji. Cilj raziskave je bil preuciti dejavnike, ki so povezani s prakso vzgoji-
teljev pri vklju¢evanju DT v umetniske dejavnosti v predSolskem obdobju. Poseben pou-
darek je bil namenjen razumevanju vloge institucionalne podpore in usposabljanj ter pre-
poznavanju morebitnih razlik v dostopu do digitalnih orodij in nacinu njihove uporabe.

Na podlagi ciljev raziskave smo si zastavili naslednji raziskovalni vprasanji:

o RVI1: Kako vzgojitelji dojemajo vlogo tehni¢ne opremljenosti in institucionalne
podpore pri vkljuéevanju DT v umetniske dejavnosti v vrtcu?

o RV2: Kaksne so izkusnje vzgojiteljev z usposabljanji za uporabo digitalnih orodij
in kako te izku$nje oblikujejo njihovo rabo tehnologije pri umetniskih dejavnostih
v vrtcu?

3 Metodologija

Odlo¢ili smo se za deskriptivno metodo empiricnega pedagoskega raziskovanja.
Izvedli smo kvalitativno $tudijo primera, v katero smo namensko vkljucili strokovne
delavke iz izbranih slovenskih vrtcev in vrtcev s slovenskim u¢nim jezikom v Italiji. Za
tak pristop smo se odlo¢ili, ker smo Zeleli poglobljeno razumeti, kako vzgojiteljice do-
zivljajo in vrednotijo vkljucevanje DT v umetniske dejavnosti v predsolskem obdobju.
Osredotocili smo se na njihov subjektivni pogled na obravnavano problematiko. TakSen
pristop nam je omogocil pridobiti podrobne, vsebinsko bogate podatke, ki odrazajo
dejansko prakso.

Vkljuceni v raziskavo

V raziskavo je bilo vkljucenih 20 vzgojiteljic: 10 vzgojiteljic iz slovenskih vrtcev in
10 vzgojiteljic, zaposlenih v vrtcih s slovenskim uc¢nim jezikom v Italiji. Vkljuceni so
bili izbrani namensko, upostevali smo zastopanost razlicnih geografskih okolij. Udele-
zenke so bile v Casu raziskave zaposlene v razli¢nih vrtcih in imajo izku$nje z nacrto-
vanjem in izvajanjem umetniskih dejavnosti v predSolskem obdobju. Njihova starost je
bila med 23 in 55 let, kar omogoca tudi vpogled v generacijske razlike glede uporabe
DT ter odprtosti za inovativne pristope v vzgojno-izobrazevalnem procesu.

Skupina sodelujocih je bila raznolika po starosti, v povprecju 37,45 leta (+ 9,52),
delovni dobi, v povpre€ju 13,20 leti (+ 8,82), stopnji izobrazbe ter predhodnih izkusnjah
z uporabo DT, kar je omogocilo celovitejsi vpogled v dejavnike, ki so povezani z vklju-
¢evanjem digitalnih orodij v umetniske dejavnosti v predSolskem obdobju.
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Postopek zbiranja podatkov

Podatke smo zbirali z uporabo metode fokusnih skupin, ki je omogocila dinami¢no
izmenjavo mnenj, skupinsko refleksijo in poglobljeno razumevanje izkusenj vzgojite-
ljic. Decembra 2024 smo izvedli pogovora z dvema fokusnima skupinama. V eni so
sodelovale vzgojiteljice iz slovenskih vrtcev, v drugi pa vzgojiteljice, zaposlene v vrtcih
s slovenskim u¢nim jezikom v Italiji. Pogovori so potekali na daljavo po videokonfe-
rencni platformi Zoom, kar je udelezenkam omogocilo varno in dostopno sodelovanje.
Z dovoljenjem vseh udelezenk smo pogovore snemali, kar je omogoc¢ilo natan¢no tran-
skripcijo in lazjo kasnejSo vsebinsko analizo. Za strukturirano in vsebinsko usmerjeno
zbiranje podatkov smo pripravili izhodi$¢na vprasanja, ki so bila razdeljena po temat-
skih sklopih in so izhajala iz raziskovalnih vprasanj. Uporabili smo tehniko lijaka, saj so
se pogovori zaceli z odprtimi, splo§nimi vprasanji, nato pa so postopoma prehajali k bolj
specifiénim temam, povezanim z rabo DT pri izvajanju umetniskih dejavnosti v vrtcu.

Pred zacetkom raziskave so vse udelezenke prejele informacije o poteku raziskave.
Podale so pisno soglasje za sodelovanje. Zbrani podatki so bili obravnavani zaupno, vsi
osebni podatki pa so bili anonimizirani skladno z eticnimi naceli raziskovanja v vzgoji
in izobraZevanju.

Postopek obdelave podatkov

Zbrane podatke smo obdelali z uporabo kvalitativne vsebinske in tematske analize,
ki nam je omogocila poglobljeno razumevanje izkusenj, stali§¢ in pogledov vzgojiteljic
na vkljucevanje DT v umetniske dejavnosti v predSolskem obdobju. Po izvedbi obeh
fokusnih skupin smo zvocne posnetke natancno transkribirali. Analiza transkriptov je
potekala v ve¢ zaporednih fazah, skladno s cilji raziskave in raziskovalnima vpraSanje-
ma (Krmac in Cencic¢, 2023).

V prvi fazi smo pripravili tako imenovani gosti zapis, s ¢imer smo zagotovili vse-
binsko bogat in kontekstualno ustrezen pregled pridobljenih podatkov. Na podlagi
tehni¢nega in tematskega vodnika, oblikovanega pred izvedbo fokusnih skupin, smo
dolocili enote kodiranja, ki so predstavljale osnovo za nadaljnjo analizo. V drugi fazi
smo iz zbranih odgovorov izluscili pomembne vsebinske enote, ki smo jih kodirali in
zdruzevali v smiselne tematske sklope, povezane z dozivljanjem in prakso vzgojiteljev
pri uporabi DT pri umetniskih dejavnostih. Identificirali smo ponavljajoce se vzorce,
pomenske poudarke in razlike med skupinama udelezenk iz Slovenije in iz Italije, pri
¢emer smo sledili principom induktivne analize, ki temelji na razumevanju pomenov, ki
jih udelezenke pripisujejo svojim izkusnjam.

Na osnovi analiziranih podatkov smo oblikovali dva tematska sklopa, ki ustrezata
raziskovalnima vprasanjema (i) Dojemanje vloge tehni¢ne opremljenosti in institucio-
nalne podpore pri vklju¢evanju DT v umetniske dejavnosti v vrtcu in (ii) Vloga strokov-
nih usposabljanj pri vkljucevanju DT v umetniske dejavnosti.

Za vecjo verodostojnost in zanesljivost analize smo uporabili pristop konsenzualne
validacije (Mesec, 1998; Onwuegbuzie in Leech, 2006, str. 238; Williams in Hill, 2012,
str. 175), kar pomeni, da smo delne interpretacije in izluS¢ene ugotovitve predstavili
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udeleZenkam, ki so potrdile skladnost zapisanih vsebin s svojimi stali$¢i. Poleg anali-
tinega povzetka smo v interpretacijo vkljucili tudi izbrane dobesedne navedbe sodelu-
jocih, ki podpirajo klju¢na spoznanja posameznih tematskih sklopov.

4 Rezultati in razprava

Dojemanje vloge tehni¢ne opremljenosti in institucionalne podpore pri vkljuceva-
nju DT v umetniske dejavnosti v vrtcu

Zanimalo nas je, kako vzgojitelji dojemajo vlogo tehni¢ne opremljenosti in insti-
tucionalne podpore pri vkljucevanju DT v umetniske dejavnosti v vrtcu. Na podlagi
kvalitativne analize odgovorov vzgojiteljic smo izluscili ve¢ vsebinskih kategorij: (i)
razpolozljivost in primernost opreme, (ii) institucionalna podpora in dostop do virov,
(ii1) zaznane ovire pri vkljuevanju tehnologije in (iv) razlike v dojemanju digitalne
tehnologije med strokovnimi delavci.

Iz odgovorov je razvidno, da je veéina vzgojiteljic izrazila nezadovoljstvo glede raz-
polozljivosti digitalnih orodij v njihovih vrtcih. Prepoznavajo namre¢ potencial vkljuce-
vanja DT v umetniske dejavnosti, saj bi po njihovem mnenju pripomogla k vecji ustvar-
jalnosti, motivaciji za ustvarjalno izrazanje in podobno. V Stevilnih primerih oprema,
kot so tablice, interaktivne table ali specializirane aplikacije za umetni$ko ustvarjanje,
ni bila na voljo ali pa je bila dostopna v omejenem obsegu. Kljub nekaterim izjemam,
kjer so vrtei ze vkljuceni v projekte, ki predvidevajo uporabo tehnologije, v vedini pri-
merov tehnologija Se ne predstavlja sestavnega dela vsakodnevne umetniske prakse.
Rezultati nase raziskave potrjujejo ugotovitve Davlatove in Ulugberdieva (2025), ki
poudarjata, da je uc¢inkovita integracija DT v predSolski prostor mo¢no odvisna od do-
stopnosti digitalnih orodij in opreme ter od institucionalne podpore. Pomanjkanje teh
virov, na kar opozarjajo tudi sodelujoce vzgojiteljice v nasi raziskavi, omejuje moznosti
za izvajanje sodobnih umetniskih praks, ki temeljijo na nacelih sodobnega izobrazeva-
nja in umetnostne pedagogike. Avtorici izpostavljata, da sodobna DT pomembno pri-
speva k celostnemu razvoju otrok, k njihovi ustvarjalnosti, umetniskemu izrazanju in
sodelovalnemu uéenju, kar pa se v praksi lahko uresniéi le ob ustreznih tehni¢nih in
organizacijskih pogojih.

V nasi raziskavi se je izkazalo, da je po mnenju sodelujoc¢ih vloga institucije pri
omogocanju ustreznih pogojev za uporabo DT zelo pomembna. Nekatere vzgojiteljice
so poudarile, da so njihovi vrtci vklju€eni v razlicne projekte, kot je na primer "Digi-
trajni ucitelj" (Nov svet, nova Sola!, 2023), vendar ti pogosto ne zagotavljajo dostopa
do ustrezne opreme. Vprasane so tudi opozorile, da sistemska in ekonomska podpora
pogosto zaostajata za pri¢akovanji in dejanskimi potrebami: "Mislim, da Solski sistem
ne ponuja dovolj sredstev, spodbud in iniciativ za vklju¢evanje tehnologije v umetniske
dejavnosti." Zaznali smo tudi nezadovoljstvo z neenakomerno porazdelitvijo sredstev
med osnovne Sole in vrtce, saj so slednji pogosto zapostavljeni glede tehnoloskega ra-
zvoja. O tem so pisali tudi razli¢ni avtorji (Davlatova in Ulugberdieva, 2025; Gottschalk
in Weise, 2023; Xiao idr., 2025), iz ¢esar lahko povzamemo, da je u¢inkovito vkljuce-
vanje DT v umetniske dejavnosti v predSolskem obdobju mogoce le ob zadostni opre-



28 Didactica Slovenica - Pedagoska obzorja (2, 2026)

mi, razpoloZljivi strokovni podpori in sistemsko oblikovani strategiji, ki ne zapostavlja
vrtéevskega podrocja.

Iz odgovorov je bilo pogosto zaznati zaskrbljenost zaradi razli¢nih ovir. VprasSane
so izpostavile pomanjkanje tehni¢nega znanja, nezadostno opremljenost, strah pred na-
pakami in negativen odnos do uporabe DT v vzgojno-izobrazevalnem procesu. Neka-
tere vzgojiteljice so jasno izrazile dvom: "Tehnologijo pus¢amo malo za sabo, saj je te
okoli Ze prevec in so otroci ¢isto omamljeni." Omenjeno je bilo tudi, da se pri starej$ih
strokovnih delavkah pogosteje pojavljajo zadrzki zaradi pomanjkanja izkuSenj, slabse
digitalne pismenosti in nizje motivacije za ucenje uporabe novih tehnologij. Pojavljajo
se tudi prakti¢ne ovire, kot so pomanjkanje ¢asa in dostopa do kakovostnih seminar-
jev ali izobrazevanj, kar izpostavljajo tudi drugi avtorji (Ertmer in Ottenbreit-Leftwich,
2010; Gigante, 2025; Usar in JerSe, 2016). V vecini izjav se kaze razkorak med genera-
cijami glede odprtosti za uporabo digitalne tehnologije. Mlajse vzgojiteljice menijo, da
so bolj spretne in odprte za eksperimentiranje z razlicnimi orodji, medtem ko starejse
pogosto izrazajo odpor ali negotovost, vendar hkrati opozarjajo, da tudi pri mlajsih ni
vedno samoumevne Zelje po uporabi tehnologije.

Analiza podatkov je pokazala, da vecina vzgojiteljic v slovenskih vrtcih tako na eni
kot na drugi strani meje prepoznava potencial pri vklju¢evanju DT v umetniske dejav-
nosti, vendar se pri tem srecujejo z razlicnimi omejitvami, kot so pomanjkanje opreme,
institucionalne podpore ter specificnih znanj. Pojavljajo se razlike med posamezniki
glede odnosa do tehnologije, kar nakazuje na potrebo po bolj diferenciranem in sistem-
sko usmerjenem pristopu k uvajanju digitalnih orodij v predsolsko umetnisko prakso.

Vioga strokovnih usposabljanj pri vkljucevanju DT v umetniske dejavnosti

Z raziskavo smo zeleli ugotoviti, kaks$ne so izkusnje vzgojiteljev z usposabljanji za
uporabo digitalnih orodij in kako te izkusnje oblikujejo rabo tehnologije pri umetniskih
dejavnostih v vrtcu. Na podlagi odgovorov lahko ugotovimo, da ima za vprasane stro-
kovno usposabljanje o vklju¢evanju DT v umetniSke dejavnosti pomembno, a pogosto
omejeno vlogo. Iz zbranih podatkov izhajajo tri vsebinske kategorije: (i) nezadostna
ponudba usposabljanj, usmerjenih v umetnisko rabo DT, (ii) neustrezna vsebinska na-
ravnanost obstojecih usposabljanj in (iii) pomanjkanje povezave med usposabljanji in
dostopom do konkretnih tehnoloskih sredstev v vrtcih.

Velik del vzgojiteljic meni, da trenutna strokovna usposabljanja ne odgovarjajo na
njihove konkretne potrebe pri vkljuc¢evanju DT v umetniske dejavnosti. Usposabljanja
so pogosto splosna in se osredoto¢ajo na osnovno digitalno pismenost ali uporabo teh-
nologije za namene administracije oziroma sodelovanja s starsi, ne pa na ustvarjalno
rabo pri umetniskih dejavnostih z otroki. Nepovezanost med usposabljanji in prakso je
izpostavilo ve¢ vprasanih. Pogosto opazajo, da usposabljanja, tudi ¢e so kakovostna, os-
tanejo brez pravega ucinka, ¢e vrtci niso ustrezno opremljeni. Teorijo in novo pridoblje-
no znanje vzgojiteljice pogosto ne morejo prenesti v prakso zaradi pomanjkanja ustrez-
nih digitalnih orodij ali pomanjkljive podpore vodstva: »V okviru projekta 'Digitrajni
ucitelj' so se izvajala usposabljanja za kompetentnejSo rabo DT, vendar je vse ostalo
zgolj pri izobrazevanju. Tehnologije vrtec ni nabavil ali zagotovil.« Podobne izzive pre-
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poznajo tudi Xiao in sodelavcei (2025), ki v svojem sistemati¢nem pregledu poudarjajo,
da je za uc¢inkovito uporabo DT v izobrazevanju otrok nujno zagotoviti usklajenost med
strokovnim usposabljanjem, tehnolosko opremljenostjo in institucionalno podporo.

Iz odgovorov je razvidno, da bi vzgojiteljice cenile bolj ciljno naravnana usposa-
bljanja, ki bi ponujala konkretne usmeritve ali smernice za nacértovanje in izvajanje
umetniskih dejavnosti z otroki ter bi bile prilagojene digitalni kompetentnosti vzgo-
jiteljev in otrok. Veckrat se pojavlja potreba po prakticnih seminarjih in delavnicah.
Ena od vzgojiteljic je tako izpostavila: »Po mojem mnenju bi bilo lahko ve¢ podpore v
obliki specializiranih te¢ajev in seminarjev, ki bi vzgojiteljem omogocili bolj pogloblje-
no razumevanje, kako uporabljati DT pri razli¢nih izobrazevalnih dejavnostih, tudi pri
umetnosti«.

Analiza kaze, da so za vse vkljucene vzgojiteljice, zaposlene v Sloveniji in Italiji,
strokovna usposabljanja pomemben, a nezadosten dejavnik pri vklju¢evanju DT v ume-
tniske dejavnosti v vrteih. U¢inkovit prenos znanja v prakso je omejen predvsem zaradi
pomanjkanja opreme in neustrezno ponujenih vsebin. Ugotavljamo torej, da bi bilo smi-
selno sistemsko prenoviti oziroma dopolniti ponudbo dodatnih strokovnih usposabljanj
s poudarkom na umetniskem izrazanju z uporabo DT ter jih bolj povezati s prakso.

5 Sklepne misli

Rezultati raziskave kazejo, da u¢inkovita integracija DT v umetniske dejavnosti v
vrtcu zahteva usklajen pristop, ki vkljucuje ustrezno tehni¢no opremljenost, instituci-
onalno podporo ter ciljno usmerjena in prakticno uporabna strokovna usposabljanja.
Vzgojiteljice na obeh straneh meje prepoznavajo potencial DT za spodbujanje otrokove
ustvarjalnosti in umetniskega izrazanja, vendar se v praksi soo¢ajo s $tevilnimi sistem-
skimi in prakti¢nimi ovirami. Najpogosteje izpostavljena tezava je pomanjkanje opreme
v vrtcih, kar omejuje moznosti za konkretno uporabo DT pri umetniskih dejavnostih. V
mnogih primerih vzgojiteljice nimajo dostopa do osnovne DT, kot so tablice, ra¢unal-
niki ali interaktivne table, zato v vsakodnevno delo ne morejo prenesti znanja, pridob-
ljenega na usposabljanjih. Poleg tega sistemska podpora pogosto ne zadosti potreb na
terenu. Zlasti se kaze neenaka porazdelitev sredstev med osnovnimi $olami in vrtei, kar
vrtec postavlja v manj ugoden polozaj glede tehnoloskega razvoja.

Pomembna ugotovitev raziskave je tudi neustrezna naravnanost Stevilnih strokov-
nih usposabljanj, saj se pogosto osredotocajo na splosno digitalno pismenost ali ad-
ministrativne naloge in ne na uporabo DT pri umetniskih dejavnostih v predSolskem
obdobju. Stevilne vzgojiteljice si Zelijo konkretnih, prakti¢no naravnanih vsebin, ki bi
jih lahko neposredno uporabile pri umetniskem delu z otroki in bi bile prilagojene raz-
licnim ravnem digitalnih kompetenc.

Ugotavljamo, da je za uspesno uporabo DT v izobrazevanju otrok nujno zagotoviti
razvoj ciljno usmerjenih strokovnih izobrazevanj s poudarkom na umetnosti, stratesko
nacrtovanje investicij v DT in ustvarjanje pogojev za podporno institucionalno okolje.
Le s takSnim pristopom bomo lahko zagotovili, da bo DT postala kakovosten in trajnos-
ten del umetniske prakse v vrtcih in bo sluzila celostnemu razvoju otrok.
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Eda Birsa, PhD, Lisa Feri, Barbara Kopacin, PhD

Digital Technology and Artistic Practices in Early Childhood Education

The article examines the integration of digital technology (DT) in artistic activi-
ties in early childhood and analyses the factors shaping preschool teachers’practices
in Slovenian preschools in Slovenia and in preschools with Slovenian as the language
of instruction in Italy. In early childhood, DT offers numerous possibilities for mul-
timodal, experiential and creative learning, as it enables the integration of image,
sound, movement and interaction, and supports the development of symbolic thinking,
emotional literacy, creative problem-solving, as well as cognitive and psychomotor
development (Akmaljonovna, 2025, Antic et al., 2025, Batic¢, 2016, Birsa et al., 2022).
At the same time, research highlights open questions regarding the developmental
appropriateness and pedagogical justification of DT use, and stresses that digitally
mediated artistic activities cannot replace live creative processes, tactile contact with
materials and the relational dimension of work with children (Bati¢, 2021; Blazic,
2021; Usar & Jerse, 2016). The theoretical part of the article therefore first presents
the broader context of the digitalisation of education and the curricular guidelines for
visual and music education in the preschool curriculum. Contemporary art, which in-
cludes video, interactive installations, computer-generated art and other new media,
is increasingly entering educational settings and encouraging multimodal expression
and cross-curricular links between music, visual art, movement and digital media
(Fercec, 2025, Tratnik et al., 2011; Xiao et al., 2025). The article describes examples
of how DT enables children to create visual interpretations while listening to music, to
design digital stories and to easily animate their own visual artworks, thereby combi-
ning drawing, voice, movement and sound, and developing narrative skills, symbolic
thinking and a basic understanding of musical structure (Bedir & Freedman, 2024,
Luji¢ Pikuti¢ et al., 2024, Mitrevski et al., 2024). Digital tools (tablets, interactive
whiteboards, cameras, smartphones and various applications) can thus make an im-
portant contribution to enhancing motivation and creativity, while at the same time
requiring preschool teachers to use them in a thoughtful, goal-oriented and develo-
pmentally appropriate manner (Birsa et al., 2022; E¢ca & Saldanha, 2022; Kopacin &
Birsa, 2022a, 2022b). Within this framework, technology is understood as a comple-
ment to rather than a substitute for traditional artistic practices, which is particularly
important in the light of the concerns about excessive screen time and standardised,
stereotypical solutions in digitally mediated activities (Batic, 2021, Gigante, 2025).

The empirical part of the article is based on the descriptive method of empirical
pedagogical research and a qualitative case study. The sample purposively included
20 preschool teachers, 10 from the Slovenian preschools in Slovenia and 10 from
the preschools with Slovenian as the language of instruction in Italy, with differing
lengths of work experience, levels of education and prior experience with DT, which
enabled a diverse insight into the practice and attitudes. Data were collected in De-
cember 2024 through two focus groups conducted via the Zoom videoconferencing
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platform. A semi-structured interview with open-ended questions was used, derived
from two research questions: (i) how do preschool teachers perceive the role of tech-
nical equipment and institutional support in integrating DT into artistic activities in
preschools, and (ii) what are their experiences with training in the use of digital tools
and how do these experiences shape their use of technology in artistic activities? The
audio recordings were transcribed verbatim and subsequently analysed using content
and thematic analysis in several stages (Krmac & Cencic, 2023). On the basis of thick
description and inductive coding, meaning units were identified and grouped into the-
matic categories that directly reflect the research questions. To enhance trustworthi-
ness, a consensual validation approach was applied (Mesec, 1998; Onwuegbuzie &
Leech, 2006, Williams & Hill, 2012), as the participants confirmed the adequacy of
the interpretations.

The findings related to the first research question show that the lack of adequate
technical equipment is one of the key barriers to integrating DT into artistic activities.
The preschool teachers frequently report that their classrooms lack even the basic
digital tools, such as up-to-date computers, tablets, projectors or interactive whitebo-
ards, or that the access to such tools is very limited. In some cases, they provide the
equipment themselves, which reflects high personal motivation, but also reveals syste-
mic shortcomings and inequalities between institutions. These findings are consistent
with the studies emphasising that effective integration of DT into the preschool settin-
gs depends on the availability of the equipment and institutional support (Davlatova
& Ulugberdieva, 2025; Gottschalk & Weise, 2023, Xiao et al., 2025). Dissatisfaction
with the unequal distribution of resources between preschools and primary schools is
also evident, as preschools often remain on the margins of the digital development,
even though the European and national strategies highlight the importance of the di-
gital transformation of education (Casillas Martin et al., 2020; European Commissi-
on, n.d.; Governo lItaliano, 2018; Vidovic, 2025). The results also reveal numerous
perceived obstacles related to organisational conditions and attitudes towards DT.
The preschool teachers mention the lack of technical knowledge, fear of making mis-
takes, time constraints and a sense that children are already “overexposed” to tech-
nology in their everyday lives, which leads some of them to deliberately limit its use in
preschools. Generational differences are particularly pronounced: younger preschool
teachers more often perceive themselves as technically competent and open to expe-
rimenting with new tools, whereas older staff more frequently express uncertainty,
resistance and a sense of insufficient support (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010;
Gigante, 2025). At the same time, the findings indicate that the attitudes towards DT
are determined not only by age but also by the experiences within the staff team, the
culture of collaboration and the level of support from the leadership, confirming the
need for a comprehensive, systemically oriented approach to the digital transformati-
on of preschools (Rutar, 2025; Stemberger & Cotar Konrad, 2024).

The findings related to the second research question focus on the role of profe-
ssional development in integrating DT into artistic activities. The preschool teachers
recognise training as important, yet report that it often fails to address their concrete
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needs. Most existing programmes focus on general digital literacy or on administra-
tive uses of DT (communication with parents, documentation), and much less on the
creative, artistic uses of DT in working with children, especially in music and visual
arts, as highlighted by several studies (Dubovicki & Balen, 2018; Eca & Saldanha,
2022). The participants emphasise the lack of practically oriented workshops that
would include examples of good practice, didactic suggestions and opportunities to
experiment with tools in a safe and supportive environment. They also repeatedly point
to a disconnection between training and the material conditions in their preschools:
if equipment is lacking, the newly acquired knowledge cannot be translated into pra-
ctice. This gap is also confirmed by the international reviews (Xiao et al., 2025, Euro-
pean Commission, n.d.), which underline that effective use of DT requires alignment
between professional development, technical infrastructure and institutional strategy.

The interpretation of the results shows that the preschool teachers on both sides
of the border recognise the considerable potential of DT to foster children's creativity,
multimodal expression, collaboration and intrinsic motivation, which is in line with
the findings on the impact of artistic activities on learning and well-being (Habe,
2018; Hallam, 2010; Sicherl Kafol, 2001, Kopacin & Birsa, 2022b). Nevertheless,
they encounter numerous systemic, organisational and competence-related barriers
that often prevent these potentials from being realised. The analysis confirms a di-
screpancy between curricular orientations and policy discourse on the digital trans-
formation of education on the one hand, and the actual material and organisational
conditions in preschools on the other (Blazic, 2021; Usar & Jerse, 2016). In many
cases, the integration of DT into artistic activities depends predominantly on the per-
sonal engagement of individual teachers, which is not sustainable in the long term.

In conclusion, the article argues that effective and pedagogically grounded inte-
gration of DT into artistic activities in early childhood requires a coordinated appro-
ach on three levels: (i) ensuring accessible and appropriate technical equipment in
preschools; (ii) developing a supportive institutional environment with clear strate-
gies and guidelines for using DT in artistic activities; and (iii) designing targeted,
practice-oriented professional development programmes that link the development of
digital competences with the artistic domain. The findings have important practical
implications for policy-making in early childhood education, for the design of training
programmes and for the organisational culture of preschools. They also indicate di-
rections for further research, including longitudinal studies of the changes in practice,
the inclusion of children's and parents’ perspectives, and the combination of qualita-
tive and quantitative approaches to investigating the effects of the digitally supported
artistic activities on children’s holistic development.

Izjava o dostopnosti raziskovalnih podatkov

Clanek temelji na raziskovalnih podatkih, ki se hranijo v osebnem arhivu prve av-
torice in niso javno dostopni; dostopni so pri avtorici na podlagi utemeljene prosnje.
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POVZETEK — Pricujoca kvalitativna raziskava preu-
Cuje stalisca vzgojiteljic in izvajalk dodatne strokov-
ne pomoci (DSP) do timskega sodelovanja in sode-
lovalnega poucevanja v predsolskih ustanovah ter
identificira kljucne izzive in priloznosti. S pomocjo
polstrukturiranih intervjujev, izvedenih s strokovnimi
delavkami iz razlicnih regij (Stiri vzgojiteljice in Stiri
izvajalke DSP), smo pridobili podatke, ki kazejo, da
se sodelovalno poucevanje pogosto ne izvaja nacrtno
in skladno z opredelitvami v strokovni literaturi. Naj-
pogosteje izpostavljeni izzivi vkljucujejo usklajevanje
Casovnih okvirov, pomanjkanje ucinkovite komunika-
cije, premalo skupnega nacrtovanja ter nezadostno
predhodno izobrazevanje o sodelovalnem poucevanju
v formalnih in dodatnih programih usposabljanja.
Rezultati poudarjajo potrebo po zgodnjem razvijanju
kompetenc za sodelovanje, izboljsani organizacijski
podpori ter vecjem poudarku gradnji profesionalnih
odnosov, ki so temelj za uspesno vkljucevanje otrok s
posebnimi potrebami v inkluzivno predsolsko okolje.

1 Uvod
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ABSTRACT — This qualitative study examines the per-
spectives of preschool and special education teachers
on collaboration and co-teaching in early childho-
od settings, identifying the challenges they encoun-
ter. The study aims to analyse their viewpoints, un-
derstand key challenges, and evaluate strategies and
resources for addressing these issues. Interviews were
conducted with eight professionals (four preschool te-
achers and four special education teachers). The data
indicate that co-teaching is often not implemented as
defined, partly due to the current legislation and edu-
cational programmes. The findings highlight several
challenges, with interviewees frequently mentioning
scheduling difficulties, poor communication, and a
lack of co-teaching training during formal education
and professional development. The results underscore
the need to build professional relationships, enhan-
ce support, and develop collaboration skills to imp-
rove the inclusion of children with special needs in
preschools.

Delo v vrtcih je naravnano sodelovalno, kar pomeni, da je uspesno delovanje vrtca

odvisno tudi od kakovosti timskega dela in u¢inkovitega sodelovanja med vsemi vplete-
nimi (Resman, 2005). Sodelovanje opredeljujemo kot proces, ki skupini posameznikov
omogoca, da z razli¢nimi strokovnimi znanji in izku$njami ustvarjajo resitve za izzive,
ki se pojavijo v dolo¢enem casovnem obdobju (Idol idr., 1994). V vrtcih se ta proces
odvija na vec¢ ravneh (Bela knjiga, 2011; Kurikulum za vrtce, 2025; Lepi¢nik Vodopi-
vec, 2006; Mithans idr., 2023, str. 103; Tankersley idr., 2013), pri ¢emer avtorji poudar-
jajo, da sodelovanje strokovnih delavcev v kontekstu profesionalnega razvoja prispeva
k nadgradnji pedagoskega dela ter zagotavlja njegovo visoko kakovost in uéinkovi-
tost (Kozina idr., 2015; StrniSa in JuriSevic, 2018). Loucks-Horsley idr. (1987, povzeto
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po Guskey, 2002) sodelovanje neposredno opredeljujejo kot enega izmed pogojev za
profesionalni razvoj strokovnih delavcev, ki ga opredelijo kot »sodelovanje in kolegi-
alnost«. To se posredno izkazuje preko pogojev, kot so »vkljucevanje vseh pri obliko-
vanju odlocitev, zastavljanju in uresnic¢evanju ciljev ter njihovem izvajanju in vrednote-
njug, prav tako pa tudi v »vkljuevanju v profesionalno ucenje.« Pri zagotavljanju tega
ima kljucno vlogo sodelovalna klima, ki se razvije v vzgojno-izobrazevalni ustanovi,
pri ¢emer ima pomembno vlogo ravnatelj, ki s podporo, spodbudo in nacrtnim vklju-
¢evanjem dejavnosti, ki spodbujajo sodelovalno klimo, omogoc¢a njen razvoj (Kalin,
2002) in razvoj sodelovalne kulture (Royal, 1997, cit. po Resman, 2005) ter prispeva k
formiranju, tudi ucece se, skupnosti. Resman (2005) z obcutljivostjo in poznavanjem
nacionalnih razmer navaja nekatere izzive, ki otezujejo vzpostavljanje sodelovalne kul-
ture: izolacija strokovnega delavca (tako prostorska kot psiholoska), pomanjkanje men-
torstva strokovnim delavcem zacetnikom in ujetost v rutino svojega dela. Vse to vodi v
pomanjkanje medsebojnega sodelovanja, otezuje komuniciranje, izmenjavo izkusenj in
dajanje pomoci. Strokovni delavec se zato uci bolj na podlagi lastnih izkuSenj, zaradi
Cesar se poveCuje tveganje, da svoje delo gradi na napacnih predpostavkah, saj brez
mentorske ali kolegialne supervizije lastnega dela ne more realno reflektirati in oceniti
(Resman, 2005). Sodobni trendi vzgojno-izobrazevalnega menedzmenta zato spodbu-
jajo vzpostavljanje ve¢ priloznosti za sodelovanje med strokovnimi delavci, razvijanje
timskega dela in skupnostne klime (Whitaker, 2003).

V sodobnih vrtcih se sodelovanje spodbuja kot kljuc¢en dejavnik za uspesno izvaja-
nje vzgojno-izobrazevalnega procesa tudi v inkluzivnih oddelkih. Uspesno sodelovanje
pa lahko prinasa Stevilne prednosti za strokovne delavce in otroke, vendar le, ¢e imajo
strokovni delavci zadostno razvite sodelovalne vesc¢ine, ki pomembno prispevajo k us-
pesnosti inkluzivno naravnanih oddelkov (Brownell idr., 2005; Buell idr., 1999; Friend
in Cook, 2013; Kaff, 2004). Mitchell in Sutherland (2020) izpostavljata pomen osebne
skrbi za razvoj teh vescin, hkrati pa raziskave na podrocju inkluzije kazejo tudi na vse
veji pomen njihovega razvoja v okviru formalnega izobrazevanja (Kiswarday in Stem-
berger, 2017, str. 12; Stang in Lyons, 2008) in profesionalnega izpopolnjevanja (Cook
in Friend, 1991; Friend, 2000; West in Cannon, 1988).

Sodelovalno poucevanje v predsolskih inkluzivnih oddelkih

Paradigma o inkluzivnem izobraZevanju naslavlja sodelovanje kot eno izmed univer-
zalnih strategij za poucevanje otrok s posebnimi potrebami (PP) (Mitchell in Sutherland,
2020). V nasem prispevku se bomo osredotocili na model sodelovalnega poucevanja (v
nadaljevanju SP; angl. Co-teaching), ki temelji na sodelovanju dveh strokovnih delav-
cev, od katerih en poucuje splosni kurikul, drugi pa ima specifi¢na strokovno-specialna
znanja. Strokovnjaka enakovredno sodelujeta in s prepletom znanj soustvarjata u¢ni pro-
ces za celotno skupino, pri ¢emer strokovnjak s specialnimi znanji ne skrbi le za otroke
s PP, temvec¢ skupaj z vzgojiteljem ustvarja spodbudno inkluzivno okolje (Arguelles idr.,
2000; Cook in Friend, 1995; Dieker in Burnett, 1996; Fennick in Liddy, 2001; Gerber in
Popp, 2000; Voltz idr., 1995; Walther-Thomas idr., 1996). V kontekstu slovenskih vrtcev
model SP pomeni sodelovanje med vzgojiteljem in izvajalcem DSP, ki ima lahko raz-
liéne strokovne profile, kot so specialni in rehabilitacijski pedagog, inkluzivni pedagog,
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socialni pedagog ipd. (Pravilnik o izobrazbi vzgojiteljev, 2022). Raziskovalci (Fennick,
2001; Stang in Lynos, 2008; Mitchell in Sutherland, 2020) model SP prepoznavajo kot
ucinkovito metodo za vkljucevanje otrok s PP v redne oddelke, a hkrati ugotavljajo,
da ostaja premalo raziskan. Metaanalize in raziskave (npr. Hattie, 2009; Murawski in
Swanson, 2001; Scruggs idr., 2007) poudarjajo koristi sodelovanja v inkluzivnih okoljih,
a pogosto temeljijo le na uciteljskih porocilih in refleksijah (Hoppey idr., 2004).

V SirSem mednarodnem kontekstu izobrazevalnih politik je sodelovalno poucevanje
ena od praks uresnicevanja inkluzivnega izobrazevanja (European Agency for Speci-
al Needs and Inclusive Education, 2018; UNESCO, 1994), ki v zakonodajnih okvirih
praviloma ni eksplicitno opredeljena, vendar je institucionalno in stratesko jasno pod-
prta. V drzavah, kot so Kanada, Zdruzene drzave Amerike in nekatere evropske drzave
(npr. Svedska, Nem¢ija, Spanija), se njegovo uvajanje, zlasti na ravni osnovno$olskega
izobrazevanja, aktivneje spodbuja skozi cilje in usmeritve strateskih dokumentov (Jur-
kowski in Miiller, 2018; Sabando Rojas idr., 2023; Solis idr., 2012; Wermke in Beck,
2023; Werning in Avci-Werning, 2015).

V Sloveniji Solska zakonodaja $e ne opredeljuje koncepta SP, vendar stroka vse bolj
prepoznava potrebo po raziskovanju moznosti njegove implementacije. To se kaze na
primer skozi Smernice za pripravo in spremljanje individualiziranega programa (Kosnik
idr., 2023), kjer SP omenjajo kot pristop za krepitev kakovosti inkluzivnega izobrazeva-
nja, in v okviru projekta Studentski inovativni projekti za druzbeno korist (2016-2020)
(Kiswarday idr., 2020), iz katerega je nastal tudi priro¢nik Sodelovalno poucevanje v 1.
triadi (Kiswarday, Rejc in Pak, 2020). V primerjavi z mednarodnim prostorom je v Slo-
veniji podpora SP bistveno manj normativno in operativno konkretizirana, zlasti z vidi-
ka njegove implementacije na razli¢nih ravneh izobrazevanja. To nakazuje na potrebo
po jasnejsi opredelitvi ciljev in oblik ter pogojev za njegovo izvajanje (npr. kadrovska
in ¢asovna organizacija dela) v zakonodajnih in strateskih dokumentih izobrazevalnih
politik, kar bi omogocilo ucinkovitejSo implementacijo v praksi. Na podlagi pregleda
relevantne literature sklepamo, da se SP v predSolskem inkluzivnem okolju ne izvaja
nacrtno in skladno s teorijo, temvec le v vsebinsko okrnjeni obliki. To potrjujejo tudi
tuje studije, ki kazejo, da se SP vecinoma izvaja v osnovnih in srednjih Solah kot pod-
pora u¢encem s PP pri doseganju akademskih ciljev (Cook in Friend, 1995; Murawski
in Dieker, 2004; Walther-Thomas, 1997), medtem ko je raziskovanje SP v predSolskem
obdobju bistveno manj zastopano. Posledi¢no imamo o razsirjenosti in kakovosti izva-
janja SP v vrtcih malo empiri¢nih podatkov.

Problem, namen in cilji

Namen raziskave je preuciti stali§¢a vzgojiteljic in izvajalk DSP do modela SP ter
do medsebojnega sodelovanja in identificirati izzive, ki lahko v tem procesu nastajajo.
Pri tem smo si postavili tri raziskovalne cilje, in sicer (1) analizirati in razumeti stali-
$¢a vzgojiteljic in izvajalk DSP glede sodelovanja in uresnicevanja SP, (2) identificirati
kljucne izzive, s katerimi se soocajo vzgojiteljice in izvajalke DSP pri SP, in (3) oceniti
obstojece strategije in vire, ki jih uporabljajo vzgojiteljice in izvajalke DSP za prema-
govanje izzivov pri SP.
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Na osnovi ciljev smo formirali raziskovalna vprasanja:

o RVI1: Kaksna so staliS¢a vzgojiteljic in izvajalk DSP glede sodelovanja in uresnice-
vanja SP v vzgojno-izobraZevalnih ustanovah?

o RV2: Katere konkretne izzive vzgojiteljice in izvajalke DSP zaznavajo pri sodelo-
vanju in SP?

o RV3: Katere strategije in vire uporabljajo vzgojiteljice in izvajalke DSP za prema-
govanje izzivov, povezanih s sodelovanjem in SP?

2 Metodologija

Uporabili smo deskriptivno metodo empiri¢nega pedagoskega raziskovanja s kva-
litativnim pristopom.

Sodelujoci v raziskavi

Vzorec je bil oblikovan namensko, saj smo Zzeleli zajeti raznolikost strokovnih pro-
filov, delovnih izkusenj in regionalnih kontekstov, kar omogoc¢a primerjavo med stro-
kovnimi vlogami, stopnjami izkusenj ter ravnmi poznavanja in uporabe metode SP. V
raziskavi je sodelovalo 8 strokovnih delavk: 4 diplomirane vzgojiteljice (Vida, Vika,
Vera in Vali) in 4 izvajalke DSP (Dora, Dasa, Desa in Dina). Vzgojiteljice prihajajo iz
savinjske, podravske in obalno-kraske regije, imajo od 11 do 19 let delovne dobe in iz-
kusenj z otroki s PP. Metodo SP vse poznajo (tri delno, ena dobro), tri jo izvajajo, ena ne.

Izvajalke DSP predstavljajo pestrejsi vzorec: tri so inkluzivne pedagoginje, ena spe-
cialna pedagoginja. Zaposlene so v goriski, podravski, obalno-kraski in savinjski regiji,
imajo od 1 do 4 leta delovne dobe. Dve delno poznata SP, ena dobro, ena ne, vse pa ga
pri delu izvajajo.

Zbiranje in obdelava podatkov

Podatke smo junija 2024 zbrali s polstrukturiranimi intervjuji, ki so zajemali Sti-
ri sklope: demografske podatke, staliS¢a o SP, izzive pri izvedbi ter vire in strategije
za premagovanje izzivov. Intervjuje smo transkribirali, podatke kvalitativno obdelali v
programu Atlas, jih kodirali in zdruzili v kategorije. Z analizo sopojavnosti smo raziska-
li povezave med pojmi ter njihovo medsebojno prepletanje.

3 Rezultati in razprava

Rezultate kvalitativne vsebinske analize gradiva, ki so strnjeno predstavljeni v Ta-
beli 2, v nadaljevanju predstavljamo po raziskovalnih vpraSanjih in jih pojasnjujemo s
pomocjo kategorij, ki so dokumentirane z dobesednimi navedbami iz intervjujev (zapi-
sano v posevnem tisku).
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Tabela 2
Pregled kategorij, podkategorij in pojmov
Kategorije Podkategorije Pojmi N f(%)
Podpora vodstva 11 2,75
Urnik izvajanja 4 1,0
Usklajevanje urnikov 4 1,0
Zunanjf deja'vniki Nacrtovanje 4 1,0
Wesn]l\f e:v?:?]a Sp SP omogoca inkluzijo 3 0,75
f(%) = 12,0 Vkljucevanje starsev otrok 3 0,75
Moznosti za profesionalni razvoj 9 2,25
Organizacija sodelovanja 6 1,5
Podpora ostalih sodelavk 4 1,0
Vloga izvajalke DSP 17 4,25
Viloga vzgojiteljice 9 2,25
Delitev viog 13 3,25
. X Naravnanost do SP 5 1,25
Uresnicevanje SP
Podpora sodelavk 4 1,0
Pozitivna vrednost SP 30 7,5
Vpliv SP na otroka 12 3,0
Notral?];i dequniki Izku$nje o sodelovanju 7 1,75
uresr]z\z]c:ev;lgtéa sp Kakovosten odnos 10 2,5
(%) = 38,75 Komunikacija 15 3,75
Nacin komunikacije 7 1,75
Krepitev sodelovalnih kompetenc 3 0,75
Izboljsanje lastnega dela 3 0,75
Lastne kompetence 6 1,5
Sodelovanje v zacetku Solskega leta 3 0,75
Vzpostavljanje sodelovanja 8 2,0
Izmenjava znanja 3 0,75
Izziv ¢as 15 3,75
1zziv prostor 2 0,5
Izziv predsolski sistem 2 0,5
Zunanji izzivi in ovire [zziv vodstvo 5 1,25
pri uresnicevanju SP SP se ne izvaja 4 1,0
f(;;\)/ z ?é 75 Pomanjkanje virov 3 0,75
: ’ Premalo znanj iz formalnega izobraZevanja 10 2,5
Pomanjkanje dodat{zih 'strokovnih 7 175
Izzivi in ovire pri usposabljanj ’
uresnicevanju SP Izziv preobremenjenost 3 0,75
Izziv drugo 6 1,5
Izziv izvajanje SP v praksi 13 3,25
Notranji izzivi Izziv komunikacija 9 2,25
in .ovvire p! ri 1zziv nacrtovanje 3 0,75
uresn]l\f e:vc;r;ju sp Izziv odnos 12 3,0
f(%)=1575 Izziv pomanjkanje izkusenj 4 1,0
Izziv premalo znanja 6 1,5
Izziv primanjkljaj otroka 10 2,5
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Vir dodatno izobrazevanje 10 2,5
Vir evalvacije 3 0,75
Vir mentorstvo 1 0,25
Zunanji.\.)iri [fl Vir nacrtovanje 6 1,5
Stra'tveg yepri Vir organizacija sodelovanja 6 1,5
uresnicevanju SP -
N =46 Vir podpora ostalih sodelavk 5 1,25
f(%) =115 Vir podpora vodstva 4 1,0
Vir redni sestanki 5 1,25
- o Vir sodelovanje s starsi 5 1,25
Viri in strategije pri Vir jasni cilji 1 025
uresnicevanju SP
Vir izkusnje 3 0,75
Vir jasne vioge 2 0,5
R Vir kakovosten odnos 1 0,25
Notranji viri in
strategije pri Vir u¢inkovita komunikacija 10 2,5
uresnic¢evanju SP Vir lastna pripravljenost 14 3,5
ON =37 Vir manjsa obremenjenost 1 0,25
foy) =925 Vir poznavanje okoliscin otroka 1 0,25
Vir predajanje znanj 2 0,5
Vir pripravijenost sodelavke 3 0,75
SKUPAJ 400 100

S kvalitativno obdelavo podatkov smo prepoznali 400 pojavitev vsebinsko po-
membnih pojmov (Tabela 2), ki smo jih razvrstili v tri glavne kategorije: i.) Uresniceva-
nje SP, ii.) [zzivi in ovire pri uresni¢evanju SP ter iii.) Viri in strategije za uresni¢evanje
SP. Znotraj posameznih kategorij smo identificirali podkategorije, ki lo¢ujejo med zu-
nanjimi dejavniki (npr. sistemska ureditev, podpora vodstva, organizacijski pogoji) in
notranjimi dejavniki (npr. dinamika znotraj tandema, izku$nje, odnos, sodelovanje). Ta
delitev omogoca natan¢nejSe razumevanje, kako razli¢ni viri vplivajo na SP v vrtcih.

Pri kodiranju smo ugotovili, da imajo nekateri pojmi vec¢plastne pomene, kot so
organizacija sodelovanja, nacrtovanje in komunikacija, zato smo jih vkljuéili v ve¢ ka-
tegorij glede na njihov pomen v izjavah sodelujocih. Pristop temelji na nacelu konteks-
tualnosti, kljuénem za kvalitativno analizo, saj omogoca globlje razumevanje izkuSen;j
posameznikov (Braun in Clarke, 2006; Denzin in Lincoln, 2011). Med najpogosteje
kodiranimi pojmi izstopajo pozitivna vrednost SP (n = 30) in vloga izvajalke DSP
(n = 17), ki sodita v podkategorijo notranjih dejavnikov uresni¢evanja SP. Pomembne
pogostnosti dosegajo tudi pojmi komunikacija (n = 15), izziv ¢as (n = 15), lastna prip-
ravljenost (n = 14), delitev vlog (n = 13) ter izziv izvajanje SP v praksi (n = 13), kar kaze
na poudarjeno prisotnost tem, povezanih z dinamiko tandema in sistemskimi izzivi v
praksi. V celoti zajema kategorija uresnicevanje SP najvecje Stevilo kod (n = 203), kar
potrjuje njeno osrednjo vlogo v dozivljanju izvajanja SP med udelezenkami.

Najvecji delez pojmov (50,75 %) pripada kategoriji uresni¢evanja SP, kar kaze na
osrednjo vlogo te tematike v izkusnjah sodelujoc¢ih. Kategorijo sestavljata podkategoriji
notranji dejavniki (38,75 %) in zunanji dejavniki (12,0 %), pri Cemer intervjuvanke vec-
ji pomen pripisujejo dinamiki tandema, odnosom in sodelovanju kot sistemski ureditvi.
Kategorija izzivi in ovire (28,50 %) kaze, da notranji izzivi (15,75 %) nekoliko presega-
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jo zunanje (12,75 %), pri Cemer so tezave pogosteje povezane z odnosi kot z organiza-
cijskimi vidiki. Najmanjsi delez (20,75 %) predstavlja kategorija viri in strategije, kjer
sta notranji (9,25 %) in zunanji viri (11,5 %) razmeroma uravnotezeni. To nakazuje, da
intervjuvanke vire in strategije razumejo tako kot osebne vescine (npr. komunikacija,
razumevanje Custev) kot tudi kot institucionalno podporo (npr. izobrazevanja, organi-
zacijska podpora).V nadaljevanju so rezultati predstavljeni glede na raziskovalna vpra-
Sanja, pri ¢emer smo upostevali tudi analizo vsebinske in kontekstualne umescenosti
posameznih pojmov.

Sodelovanje med vzgojiteljicami in izvajalkami DSP in njihov profesionalni
razvoj

Intervjuvane izvajalke DSP potrjujejo, da sodelovanje obstaja, vendar ga dozivlja-
jo razli¢no. Desa poudarja pomen vzpostavljanja multidisciplinarnega sodelovanja na
zacetku Solskega leta, ki ga Dina vidi kot kljucen trenutek za »zblizevanje in vecjo prip-
ravljenost za sodelovanje«. Dasa poudarja pripravljenost vzgojiteljic, ki je najpogoste;j-
Sa »pri nacrtovanju prilagojenih pristopov, reSevanju izzivov in izmenjavi informacij«.
Dora dodaja, da »sodelovanje poteka redno, obicajno pred ali po vsaki uri DSP«.

Vzgojiteljice sodelovanje z izvajalkami DSP pogosto dozivljajo bolj formalizirano
in omejeno. Vika navaja, da v obliki sestankov poteka »trikrat letno«, vec¢inoma pa ob
prevzemu in vrnitvi otroka. Dodaja, da »izvajalka presodi o primernem ¢asu porocanja
o otrokovem napredku ali morebitnih izzivih«. Vali sodelovanje opisuje kot loceno:
»Sodelujemo pri zapisu letnega porocila, vendar vsak pove svoje.« Vera poroca o red-
kem sodelovanju, predvsem »takrat, ko je pri otroku razvojni zaostanek tudi na social-
nem podrocju«.

Sodelujoc¢e poudarjajo pomen sodelovanja pri otrocih z vecjimi primanjkljaji, kar
izpostavi Dina, saj »pogosteje sodeluje pri otrocih z izrazitejSimi tezavami«. Pojasnjuje,
da so vzgojiteljice v teh primerih »bolj pripravljene sodelovati in sprejemati znanja,
medtem ko pri otrocih z blazjimi tezavami »ve¢ sodelujejo z logopedi, sama pa sem bolj
v ozadju«. Ugotovitve Strogilosa in Avramidisa (2016) potrjujejo, da je SP uéinkovitej-
Se pri otrocih z razliénimi primanjkljaji, kar poudarja pomen intenzivnega sodelovanja
v zahtevnejsih primerih.

V zahtevnejsih primerih povratne informacije pomembno prispevajo k profesional-
nemu razvoju, vendar izvajalke DSP opozarjajo na njihovo pomanjkanje. Dasa in Desa
poudarjata odsotnost sprotnih komentarjev, kar ovira kakovost sodelovanja (Resman,
2005). Dina pa opisuje pozitivno izkusnjo neformalnih povratnih informacij ob kon-
cu leta in poudarja pomen dolgotrajne prisotnosti v kolektivu, kar potrjuje tudi Sileo
(2011).

Vzgojiteljice menijo, da jim povratne informacije o sodelovanju pomagajo pri pro-
fesionalnem razvoju. Vida navaja, da ji te omogocajo »stalno prilagajanje, ucenje in
razvoj«, Vika pa poudarja, da »sprotne informacije omogocajo prilagajanje u¢nega pro-
cesa glede na potrebe otroka«. Tudi drugi avtorji (Friend in Cook, 2013; Kiswarday
idr., 2020; Sileo, 2011) potrjujejo, da je kakovostna in sprotna komunikacija temelj za
uspesno sodelovanje ter pomembno vpliva na strokovno rast in podporo otrokom.
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Uresnicevanje sodelovalnega poucevanja

Vzgojiteljice in izvajalke DSP poroc¢ajo, da se SP v inkluzivnih oddelkih izvaja
redko ali v okrnjeni obliki. Tezave izhajajo iz organizacijskih ovir in pomanjkljivega
poznavanja koncepta SP. Dora meni, da je »brez ustreznih virov tak nacin dela nemo-
goc«, Desa pa, da je »sodelovanje dobro, a od ideje SP zelo oddaljeno«. V tem poglavju
analiziramo primere izvajanja SP, v naslednjem pa izzive.

Potek uresnicevanja SP intervjuvanke opisujejo v ve¢ fazah. Dora najprej izpostavi
usklajevanje urnikov na zacetku Solskega leta, kar je nujno zaradi posebnosti delovnih
mest (npr. mobilni ucitelj, vzgojitelj za zgodnjo obravnavo), saj pomo¢ poteka pogosto
izven oddelka, zato je v zaCetku Solskega leta nujno oblikovati urnik glede na otroku
dodeljene ure in delovno obvezo izvajalke.

Nato sledi nacrtovanje, ki obicajno poteka sproti ali eno obravnavo prej, saj zanj po-
gosto ni predvidenega Casa, Ceprav je v vrtcih nacrtovanje razmeroma svobodno glede
nacina, ¢asa, oblik in prilagajanja (Hmelak in Basa, 2022, str. 12). Nekatere izvajalke,
kot sta Dora in Dina, vloge vnaprej razdelijo (npr. priprava programa, pripomockov),
medtem ko Dasa tega ne uresnicuje, a priznava, da je »jasna delitev vlog koristna,
saj pripomore k vecji ucinkovitosti in odgovornosti v timu, kar potrjujeta tudi Cook in
Friend (2013).

Pozitivne ucinke delitve vlog prepoznavajo tudi vzgojiteljice. Vida poudarja pomen
»jasnega doloc¢anja nalog, redne komunikacije, skupnega nacrtovanja in evalvacije ter
spostovanja strokovnih znanj obeh«. Vera dodaja, da vloge niso formalno dolocene, a
»naceloma vedo, kaj je vloga vsakega«. Tudi raziskave (Almon in Feng, 2012; Bessette,
2008; Tacono idr., 2021; O'Rourke in Houghton, 2009; Solis idr., 2012) opozarjajo na
nekonsistentnost v delitvi vlog. Washburn-Moses (2005) posebej izpostavlja odsotnost
formalne opredelitve, medtem ko druge Studije (Sileo, 2011; Villa idr., 2008) kaZejo,
da se vloge oblikujejo glede na profesionalni profil: vzgojitelji pokrivajo kurikulum,
specialni in inkluzivni pedagogi pa individualizacijo in prilagoditve.

Vloge vzgojiteljic pri SP intervjuvanke opredeljujejo razlicno. Dasa meni, da vzgo-
jiteljica »skrbi za celo skupino«, Dina jo vidi kot »spremljevalko otroka«, Vida in Vika
pa poudarjata nacrtovanje, organizacijo dejavnosti in spodbujanje socialnih vescin. Vera
dodaja: »Jaz kot vzgojiteljica pripravim in vodim dejavnost.« Raznolikost odgovorov
kaZe na pomanjkanje enotnega razumevanja koncepta SP, kar lahko povzro¢a nejasnosti
glede nalog in odgovornosti ter zmanjSuje ucinkovitost njegovega izvajanja (Washburn-
Moses, 2005).

Intervjuvanke so pozitivne u¢inke SP prepoznale tako na ravni otrok kot strokovne-
ga razvoja. Ocenile so, da SP spodbuja socialni razvoj otrok s PP in prispeva k ustvar-
janju spodbudnejSega okolja. Poudarile so, da SP »omogoca boljse prilagajanje vse-
bin«, »bogati pedagosko prakso« ter spodbuja izmenjavo znanja. Ugotovitve sovpadajo
z raziskavami, ki potrjujejo, da SP podpira potrebe otrok s PP in krepi strokovno rast
vzgojiteljev (Arguelles idr., 2000; Bessette, 2008; Dieker in Burnett, 1996; Gerber in
Popp, 2000; Hattie, 2009; Kiswarday idr., 2020).
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Izzivi pri uresnicevanju sodelovalnega poucevanja

Rezultati kazejo, da se intervjuvane pri izvajanju SP najpogosteje soocajo s po-
manjkanjem ¢asa in znanja ter s tezavami v izvedbi. Najvecji izziv predstavlja ¢asovna
omejenost. Dora opozarja na delo na ve¢ lokacijah, Dina na preobremenjenost vzgo-
jiteljic, Vera na veliko Stevilo otrok in neredno prisotnost izvajalke, Vika pa na tezav-
no usklajevanje ¢asa. gtudije (Cook in Friend, 1995; Dieker in Burnett, 1996; Friend,
2008; Mitchell in Sutherland, 2020) prav tako poudarjajo, da je razpolozljiv Cas kljuc¢en
za uspesno izvajanje SP.

Nepoznavanje koncepta in ciljev SP predstavlja dodatno oviro. Izvajalke opozar-
jajo, da SP pogosto ni izvajan v skladu s strokovno opredelitvijo, kar potrjuje Vali, ki
opaza, »da se izvajalka DSP v delo oddelka sploh ne vkljucuje«. Dina izpostavlja, da
zaradi dinamike v skupini »dolo€eni cilji niso vedno uresnicljivi«, Vida pa poudarja
potrebo po prilagajanju SP glede na otrokove tezave in cilje izvajalca.

Ugotovitve raziskave kazejo tudi, da strokovne delavke med formalnim izobraZzeva-
njem niso pridobile zadostnega znanja za izvajanje SP v praksi. Desa navaja, da je spo-
znala »timsko delo, ne pa tudi SP«, Dina pa dodaja, da »tovrstnega predmeta ni bilo,
saj je bil poudarek predvsem na sodelovanju s starSi. Za kakovostno implementacijo
SP je nujno Ze zgodnje usposabljanje v formalnem izobrazevanju (Kiswarday in Drlji¢,
2018; Kiswarday in Kravos, 2021; Kluth in Straut, 2003). Udelezenke opozarjajo tudi
na pomanjkanje ustreznih usposabljanj na podro¢ju SP v Sistemu KATIS, kar lahko
vodi v neustrezno usposobljenost strokovnih delavcev in negativno vpliva na kakovost
izvajanja SP (Kluth in Straut, 2003).

Med pomembnej$imi izzivi pri izvajanju SP intervjuvanke izpostavljajo medse-
bojne odnose in komunikacijo, ki omogocata u¢inkovito sodelovanje (Resman, 2005;
Sileo, 2011). Poudarjajo pomen »odprtega in iskrenega odnosa, temeljeCega na zaupa-
nju«. Scruggs idr. (2007) ugotavljajo, da je za uspeh SP bistvena osebna zdruzljivost,
kar potrjujejo tudi izjave sodelujocih.

Med drugimi izzivi intervjuvanke navajajo pomanjkanje izkusenj, odsotnost sku-
pnega nacrtovanja, usklajevanje urnikov, raznolikost primanjkljajev otrok, zahtevnost
dela in preobremenjenost. Opozarjajo tudi na pomanjkljivo sistemsko podporo, zlasti s
strani vodstva, kar potrjujejo ugotovitve, da ima vodstvo kljucno vlogo pri spodbujanju
dobre prakse in zagotavljanju ustreznih pogojev (Dieker in Burnett, 1996; Kalin, 2002;
Mitchell in Sutherland, 2020).

Viri in strategije za uresnicevanje sodelovalnega poucevanja

Intervjuvanke kot klju¢ za uspesno izvajanje SP navajajo lastno pripravljenost, pri-
lagodljivost in ustvarjalnost. Dora poudarja potrebo po poglobitvi v SP, Dina pripravlje-
nost vzgojiteljic, Dasa pa iskanje »ustvarjalnih resitev«. Tudi vzgojiteljice izpostavljajo
osebno angaziranost, izobrazevanje in iskanje metod. Izjave potrjujejo, da so poleg stro-
kovne usposobljenosti pri delu z otroki pomembni tudi pripravljenost za delo, samostoj-
na angaziranost in sprejemanje izzivov (Hmelak in Lepi¢nik Vodopivec, 2013, str. 16).
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Pomemben vir pomoci intervjuvanke vidijo v dodatnem izobrazevanju. Dora meni,
da je »najprej potrebna strokovna usposobljenost in omogocanje izobrazevanj«, Vida
pa, da izobrazevanje »prispeva k boljSemu sodelovanju z izvajalcem DSP«. Vali dodaja,
da bi bilo treba o SP seznaniti tudi vodstvo in strokovne aktive, kar bi olajsalo pripravo
ustreznih usposabljanj. [zjave potrjujejo pomen dodatnega strokovnega izpopolnjevanja
in ozavesCanja SirSega strokovnega okolja.

Med dodatne vire in strategije intervjuvanke vkljucujejo Se nacrtovanje, izmenjavo
izkusenj, odprto komunikacijo, podporo sodelavcev in vodstva ter sodelovanje s starsi.
Dora izpostavlja, da SP »krepi sodelovanje s starSi«, Desa pa dodaja, da je »vidik star-
Sev zelo dragocen«. To kaze na pomen celostnega pristopa, ki vkljucuje komunikacijo,
sodelovanje in vklju¢evanje starSev, kar je kljucno za uspesno izvajanje SP (Dieker in
Burnett, 1996; Friend, 2008; Mitchell in Sutherland, 2020; Sileo, 2011; Strogilos in
Tragoulia, 2013).

4 Sklep

Pregled literature kaze, da je na podroc¢ju SP, sploh na ravni predSolske vzgoje, le
malo raziskav (Murawski in Swanson, 2001), zato je potrebno izvesti dodatne Studije
tako v slovenskem prostoru kot tudi globalno (Iacono idr., 2021).

Ugotovili smo, da se SP pogosto ne izvaja v skladu s teoreti¢no opredelitvijo, kar
je deloma posledica nepoznavanja pristopa, deloma pa trenutne naravnanosti predsol-
skega podrocja in veljavne zakonodaje, ki v okviru zgodnje obravnave ne spodbuja
tovrstne oblike pedagoskega dela. Dodatne izzive predstavlja tudi obstojeca zasnova
izobrazevanja vzgojiteljev in izvajalk DSP. Ugotovitve raziskave imajo zato pomembne
implikacije tudi za izobrazevanje vzgojiteljev. Izpostavljena potreba po SP kot enem
izmed kljuénih pristopov inkluzivnega izobraZevanja nakazuje, da bi bilo treba v zace-
tno in nadaljnje izobrazevanje vzgojiteljev sistemati¢no vkljuciti vsebine, povezane s
timskim delom, interdisciplinarnim sodelovanjem in soustvarjanjem inkluzivno narav-
nanega pedagoskega procesa.

Vzgojitelji in izvajalci DSP sicer sodelujejo, a poro¢ajo o nizki pogostosti sodelo-
vanja. Izvajalke DSP opozarjajo na tezave pri pridobivanju povratnih informacij in ne
vedno naklonjen odnos vzgojiteljev, medtem ko tudi vzgojiteljice izpostavljajo potrebo
po pogostejsem sodelovanju. Izpostavljeni izzivi poudarjajo potrebo po fleksibilnejSem
urniku in izboljSanem nacrtovanju (Dieker in Burnett, 1996; Mitchell in Sutherland,
2020) za u¢inkovitejSe sodelovanje in boljSe zadovoljevanje potreb otrok s PP.

Ugotovitve kazejo, da izvajanje SP ni le vprasanje prisotnosti in sodelovanja, am-
pak tudi usklajevanja ciljev, opazanj, izkuSenj, znanja ter prilagajanja na specifi¢ne pot-
rebe otrok in dinamiko vzgojno-izobrazevalnega procesa. Klju¢ni dejavniki za uspes-
no uresnicevanje SP so osebna angaziranost, pripravljenost za sodelovanje ter iskanje
ustvarjalnih in prilagodljivih resitev, ki so rezultat interdisciplinarnega dela. Potrebno je
poglobljeno izobrazevanje o SP tako v okviru formalnih izobrazevalnih programov kot
na dodatnih strokovnih izpopolnjevanjih, da bi strokovnjaki pridobili potrebne vescine
in znanje za ucinkovito izvajanje te prakse. Pomanjkanje ustreznih kompetenc na tem
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podrocju otezuje uresnicevanje nacel inkluzivnega izobrazevanja in ustvarja dodatne
izzive pri zagotavljanju primerne podpore otrokom s PP.

Pri¢ujoca raziskava ima nekatere omejitve. Njena kvalitativna narava onemogoca
posplosevanje ugotovitev, saj rezultati odrazajo specificne izkusnje posameznih udele-
zenk. Tudi vzorcenje ni reprezentativno za celotno populacijo vzgojiteljev in izvajalcev
DSP, zato ugotovitve ne zajemajo vseh raznolikih praks in izzivov. Namesto posplose-
vanja je zato v ospredju prenosljivost ugotovitev, ki jo omogoca natancen opis razisko-
valnega konteksta in udelezenk, na podlagi ¢esar lahko bralec presodi relevantnost za
druge podobne kontekste. Kredibilnost raziskave je bila zagotovljena z doslednim in
transparentnim raziskovalnim postopkom ter smiselno interpretacijo podatkov, zaneslji-
vost pa z jasno opredeljenimi postopki zbiranja in analize podatkov. Kljub omejitvam
raziskava ponuja dragocen vpogled v razumevanje podrocja, ki je kljuéno za uspesno
delovanje inkluzivnih vrtcev. Potrebne so nadaljnje raziskave za §irsi in bolj poglobljen
vpogled v potrebe na tem podrocju.

Doroteja Perse, Vanja Riccarda Kiswarday, PhD

Teamwork and Co-Teaching in Inclusive Kindergarten Classrooms

This qualitative study investigates the perspectives of preschool teachers and spe-
cial education teachers on teamwork and co-teaching within inclusive early childhood
education settings. Its aim is to explore their beliefs, understand the challenges they
encounter, and assess the strategies and resources used to address these challenges.
The study is grounded in the understanding that effective collaboration between edu-
cational professionals is a cornerstone of high-quality inclusive education.

Teamwork in preschools is not only desirable but fundamental to achieving positi-
ve educational outcomes, particularly in inclusive settings. Collaboration, as defined
by Idol et al. (1994), is a dynamic process that enables professionals with diverse
expertise to work jointly towards solving problems and enhancing practices. Wit-
hin preschools, this collaboration operates on multiple levels, from daily teamwork
between colleagues to more structured forms of professional learning communities
(Curriculum for Kindergarten, 1999, Mithans et al., 2023, Lepicnik Vodopivec, 2006,
Tankersley et al. 2013, White Book, 2011). As emphasized by Kozina et al. (2015),
collegial cooperation among educational staff is critical for pedagogical development
and overall institutional effectiveness. A crucial factor in fostering a collaborative
culture within preschools is the support of leadership and the creation of a collegial
and cooperative climate (Kalin, 2002; Resman, 2005).

The co-teaching model, specifically, is highlighted in the literature as a promising
method for supporting the inclusion of children with special needs. According to Fri-
end and Cook (2013), successful co-teaching relies on several key factors: clear goals,
shared responsibility, mutual trust, open communication, and a continuous commitment
to evaluating outcomes. Co-teaching involves the collaboration of two equally respon-



Doroteja Perse, et al.: Timsko sodelovanje in sodelovalno poucevanje ... 47

sible professionals — typically a preschool teacher and a special education teacher:
They jointly plan, instruct, and evaluate in the same physical space and time. While
the benefits of such collaboration are well-documented (Arguelles et al., 2000, Dieker
& Burnett, 1996), challenges persist due to unclear role definitions, time constraints,
and insufficient training. Despite its theoretical strengths, the practical implementation
of co-teaching in preschools, especially in the Slovenian context, remains limited and
under-researched. In Slovenia, the concept of co-teaching is not yet formally embedded
in legislation or preschool-level policy. Some pilot initiatives have explored its appli-
cation, particularly within primary education, but its extension to preschools is rare.

Professional guidelines, such as the Guidelines for the Development and Moni-
toring of Individualized Programmes for Children with Special Needs in the Nine-Ye-
ar Primary School Programme with Adapted Implementation and Special Education
Support (sl. "Smernice za pripravo in spremljanje individualiziranega programa za
otroke s posebnimi potrebami v programu devetletne osnovne sole s prilagojenim iz-
vajanjem in dodatno strokovno pomocjo") (Kosnik et al., 2023), acknowledge the po-
tential of co-teaching, but stop short of providing a structured support for its rollout
in early childhood settings. In Slovenia, the most comprehensive practical implemen-
tation of the co-teaching model (CT) was tested within the framework of the project
Student Innovative Projects for the Benefit of Society (2016-2020) (sl.. "Studentski
inovativni projekti za druzbeno korist" (2016-2020),; Kiswarday et al., 2020), which
also resulted in the development of the manual Co-Teaching in the First Triad (sl.:
"Sodelovalno poucevanje v 1. triadi"; Kiswarday et al., 2020).

Although these documents target primarily the primary school context, their
principles and guidelines can be adapted effectively for the use in early childhood
education settings. Based on these findings, it becomes evident that co-teaching is
not systematically or theoretically implemented in inclusive preschool environments.
However, the elements of co-teaching do appear in a fragmented and simplified form.
This observation is consistent with the international studies, which show that co-tea-
ching is predominantly practised in primary and secondary education as a means of
supporting students with special needs in achieving academic goals (Cook & Friend,
1995; Murawski & Dieker, 2004; Walther-Thomas, 1997), whereas much less atten-
tion has been given to its implementation and research in early childhood education.
Consequently, there remains a lack of sufficient empirical data on the prevalence and
quality of co-teaching practices in preschools.

The aim of this study was to examine the perspectives of preschool teachers and
special education teachers on the co-teaching model and their mutual collaborati-
on, and to identify the challenges they face. We set three research objectives: (1) to
analyse and understand the perspectives of preschool teachers and special educati-
on teachers regarding collaboration and the implementation of co-teaching, (2) to
identify the key challenges encountered by preschool teachers and special education
teachers in co-teaching, and (3) to evaluate the existing strategies and resources used
by preschool teachers and special education teachers to overcome the challenges in-
volved in co-teaching.
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Based on these objectives, the following research questions were formulated:

O RQI: What are the perspectives of preschool teachers and special education tea-
chers regarding collaboration and the implementation of co-teaching in educatio-
nal institutions?

O RQ2: What specific challenges do preschool teachers and special education tea-
chers perceive in relation to collaboration and co-teaching?

O RQ3: What strategies and resources do preschool teachers and special education
teachers use to overcome challenges related to collaboration and co-teaching?
This study used a qualitative research design based on semi-structured interviews

conducted with eight participants: four preschool teachers and four special educa-
tion teachers from various Slovenian regions. The preschool teachers had between
11 and 19 years of experience and familiarity with children with special needs. Most
had some knowledge of co-teaching, though only a few implemented it. The special
education teachers represented a more diverse group, with professional backgroun-
ds in inclusive and special education. They were early in their careers (1-4 years of
experience) and worked across different institutions. Although their familiarity with
co-teaching varied, all had applied it to some extent in their practice.

The interviews were transcribed and analysed using Atlas.ti. The content was co-
ded into key themes and grouped into three overarching categories. the implementati-
on of co-teaching, challenges and obstacles, and strategies/resources for overcoming
barriers. A total of 400 relevant data points were identified, with the majority concer-
ning the implementation of co-teaching (50.75%), followed by challenges (28.5%)
and strategies (20.75%). Internal factors, such as mutual understanding, division of
roles, communication, and personal attitudes towards co-teaching, emerged as the
dominant themes.

The findings revealed that co-teaching was more commonly applied in complex
cases involving children with multiple or severe developmental challenges, while in
cases of milder needs, collaboration was often informal or entirely absent. Scheduling
and workload constraints were especially prominent, highlighting structural issues
in preschool organization. Communication difficulties and limited opportunities for
Jjoint planning were also frequently reported. These findings resonate with earlier in-
ternational research that highlights both the potential and the pitfalls of co-teaching
(Murawski & Swanson, 2001, Solis et al., 2012).

The participants also noted that their professional education did not sufficiently
prepare them for co-teaching. Most reported limited exposure to collaborative stra-
tegies during their initial teacher training. Furthermore, few had access to ongoing
professional development focused on inclusive practices and collaborative pedagogy.
These gaps contribute to uncertainty and hesitancy in adopting co-teaching more fully.

The strategies identified by the participants to overcome the challenges included
personal commitment, informal knowledge sharing, and reliance on interpersonal
relationships. However, without institutional backing, such as with mentorship pro-
grammes, leadership engagement, or systemic guidelines, these efforts often remained
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isolated. As Sileo (2011) emphasizes, sustained co-teaching requires organizational
commitment and embedded professional support structures.

To enhance the uptake of co-teaching in early childhood settings, it is crucial to
integrate collaborative pedagogy into both pre-service and in-service education. Em-
bedding co-teaching concepts in the curricula, offering joint practicum experiences,
and fostering peer mentorship can contribute significantly to the readiness and confi-
dence among educators. Studies by Friend (2008) and Villa et al. (2013) have shown
that comprehensive, whole-school approaches to professional learning can improve
the co-teaching s efficacy and sustainability.

The success of inclusive preschool education is closely tied to how well professio-
nals are supported in their collaborative efforts. Effective co-teaching requires shared
planning time, clear role delineation, trust-building, and reflective practices. These
elements must be reinforced through consistent institutional commitment and policy
alignment. This study provides valuable insights into the lived experiences of prescho-
ol and special education teachers in Slovenia, offering evidence that can inform future
policy and practice.

Furthermore, the influence of organizational climate and leadership style on the
successful implementation of co-teaching should not be overlooked. Supportive lea-
dership plays a pivotal role in creating conditions that allow co-teaching to thrive.
When school leaders recognize the value of inclusive practices and invest in professio-
nal development and scheduling accommodations, teachers are more likely to engage
in authentic co-teaching relationships. As Kalin (2002) and Resman (2005) argue,
creating a collaborative ethos within the school culture can significantly enhance the
effectiveness of inclusive strategies. This also includes reducing the isolation of new
or itinerant staff members and ensuring that new teachers receive mentoring and co-
llegial support.

1t is also critical to consider the emotional and relational aspects of the co-tea-
ching partnerships. The success of these collaborations often hinges on interpersonal
compatibility and mutual respect, which are not automatically ensured through stru-
ctural arrangements alone. Teachers emphasized the importance of openness, active
listening, and shared responsibility. Where such relational dynamics were lacking,
misunderstandings and inefficiencies often occurred. As such, team-building and con-
fict resolution training could be beneficial components of professional development
programmes for co-teachers.

Finally, this study highlights the necessity of involving families in the co-teaching
process. Parents are the crucial stakeholders in the educational experiences of chil-
dren with special needs, and their insights can enhance individualized support stra-
tegies. Encouraging regular communication between families and co-teaching teams
not only builds trust, but also contributes to a more coherent and responsive educatio-
nal planning. This aligns with the research by Mitchell and Sutherland (2020).

In conclusion, the literature review shows that little research has been done on
co-teaching at the preschool level (Murawski & Swanson, 2001), highlighting the
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need for additional studies both in Slovenia and internationally (lacono et al., 2021).
Findings indicate that co-teaching is often not implemented according to its theoreti-
cal foundations due to a lack of understanding of the approach, the current legislative
framework, and the shortcomings in the education and training of preschool teachers
and special education teachers. Although collaboration between preschool and speci-
al education teachers generally exists, the participants report infrequent cooperation,
difficulties in obtaining feedback, and a need for more flexible planning (Dieker &
Burnett, 1996, Mitchell & Sutherland, 2020). A successful implementation of co-te-
aching requires personal commitment, mutual cooperation, and adaptability to the
specific needs of the children, all of which are dependent on appropriate formal and
professional education. The lack of competencies in this area hinders the realization
of inclusive education principles and the provision of adequate support for children
with special needs. Therefore, a comprehensive approach — encompassing planning,
communication, collaboration, and parental involvement — is essential for the effecti-
ve implementation of co-teaching. Given the qualitative nature of the study and the
non-representative sample, the findings cannot be generalized, but they offer impor-
tant insights into the understanding of this field and underline the need for further,
including quantitative, research.
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POVZETEK — V kvalitativni pilotni Studiji se osredo-
tocamo na razloge slovenskih starsev za (ne)vkljucitev
otrok v organizirano predsolsko vzgojo in izobrazeva-
nje (PVI), pri cemer izhajamo iz premisleka, da so do-
sedanje raziskave pogosto pomanjkljivo osredotocene
predvsem na demografske dejavnike. Namen pilotne
kvalitativne raziskave je razumeti starsevske presoje
o vilogi PVI in identificirati razloge za in proti vklju-
cevanju otrok v PVI. Metodolosko prispevek temelji
na devetih polstrukturiranih intervjujih s starsi iz treh
slovenskih regij. Rezultati kazejo, da starsi kot kljucni
razlog za vkljucitev otrok v PVI navajajo potrebo po
varstvu blizu doma, nadalje deloma navajajo razvojne
naloge PVI (socializacija, predopismenjevanje, obo-
gatitvene dejavnosti) in nazadnje tudi zaupanje v in-
stitucije PVI. Med razlogi proti vkljucitvi pa izpostav-
ljajo prepricanje, da so otroci v prvem starostnem
obdobju premladi za vrtec, nezadostno odzivnost
vzgojiteljic zaradi prevelikih skupin ter Zeljo, da bi
imeli otroci ve¢ moznosti za prosto igro in manj struk-
turiranih dejavnosti. Studija poudarja kompleksnost
odlocanja starsev, ki izhaja iz individualnih vrednot
starsev, druzinskih okoliscin in SirSega druzbenega
konteksta ter opozarja na potrebo po nadaljnjih raz-
iskavah o dostopnosti in percepciji starsev, kaksno
vlogo ima PVI pri razvoju otroka.

1 Uvod
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ABSTRACT — In this qualitative pilot study, we exa-
mine the Slovenian parents’ reasons for enrolling or
not enrolling their children in formal early childhood
education and care (ECEC). The study is grounded in
the premise that the existing research often insufficien-
tly addresses the factors beyond demographics. Our
primary aim is to deepen the understanding of how
parents evaluate the role of ECEC and to identify the
key motivations for and against preschool enrolment.
Methodologically, the study is based on nine semi-stru-
ctured interviews, conducted with parents from three
Slovenian regions. The findings reveal that the most
frequently cited reason for enrolling children in ECEC
is the need for accessible childcare close to home.
Additionally, some parents acknowledge the develo-
pmental benefits of preschool, including socialization,
early literacy, and enrichment activities. Trust in public
preschool institutions also emerged as an important
contributing factor. On the other hand, parents who
choose not to enrol their children commonly express
the belief that children under the age of three are too
young for institutional care. Other concerns include
insufficient responsiveness from educators due to large
group sizes and a preference for environments that al-
low more unstructured play rather than structured lear-
ning activities. The study underscores the complexity of
parental decision-making, shaped by individual values,
family circumstances, and broader societal contexts.
1t also highlights the need for further research on the
accessibility of ECEC and on how parents perceive its
role in their children's development.

Raziskave zadnjih nekaj desetletij kazejo, da ima vkljuc¢evanje predsolskih otrok v
kakovostno predSolsko vzgojo in izobrazevanje (v nadaljevanju PVI) v zgodnjem ot-
rostvu neposreden in trajen ucinek na vsa podroc¢ja otrokovega razvoja, saj spodbudno
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ucno okolje omogoca otrokov intelektualni, telesni, socialni in Custveni napredek (Avila
in Baldwin, 2007; Barnett, 2008; Blau in Currie, 2005; Heckman in Masterov, 2007,
Reynolds idr.,1995; Gialamas idr., 2015; Wong idr., 2014).

Izsledki teh raziskav so vplivali tako na politiko kot tudi na prakso v Evropski uniji
in drugod. Ugotavljamo namre¢ lahko, da spremembe v druzbi, zlasti staranje prebi-
valstva in zmanjSevanje aktivnih na trgu delovne sile, med drugim zahtevajo tudi visjo
zaposljivost zensk in visje Stevilo rojstev v vseh ¢lanicah EU. V prizadevanjih za dvig
zaposljivosti Zensk je Evropska komisija leta 1992 vsem ¢lanicam EU predlagala, naj
oblikujejo ukrepe, ki bodo moskim in Zenskam omogocali enostavnejSe usklajevanje
druzinskih in sluzbenih obveznosti (Peeters, 2008), ob tem pa naj bi se z dvigom zapo-
sljivosti Zensk povecala tudi potreba po vkljucevanju otrok v PVIL.

Evropski svet je leta 2002 v Barceloni na podroc¢ju PVI sprejel cilje, po katerih naj
bi drzave clanice EU do leta 2010 zagotovile varstvo otrok v predsolskih programih,
in sicer naj bi bilo po pri¢akovanjih v drzavah ¢lanicah EU vsaj 90 % otrok drugega
starostnega obdobja vkljucenih v PVI. Nacrtovano je bilo, da bo do leta 2020 v PVI
vklju€enih vsaj 95 % otrok v obdobju med 4. letom starosti in vstopom v Solo (European
Union, 2009). Rezultati kazejo, da pricakovanih 95 % vkljucenosti do danes v Sloveniji
Se nismo dosegli. Podatki vkljucenosti otrok v vrtec v zadnjih dveh Solskih letih namre¢
kazejo, da je vkljucenih slabih 94 % otrok drugega starostnega obdobja, vseh otrok,
vklju€enih v PVI, pa je za zdaj slabih 86 % (glej Preglednica 1).

Preglednica 1

Stevilo (F) in strukturni odstotek (f %) vikljucenih predsolskih otrok v PVI v Sloveniji
po starostnih obdobjih

Solsko leto

2023/2024 (F, f %)

2024/2025 (F, f %)

Prvo starostno obdobje

26.873 (72,7 %)

25264 (72,3 %)

Drugo starostno obdobje

57.649 (93,6 %)

57 148 (93,5 %)

Vsi otroci skupaj

84 522 (85,5 %)

82 412 (85,6 %)

Surs, 2025

Pomen viljucevanja otrok v kakovostno PVI

V zadnjih dvajsetih letih je bilo vprasanje, ali otroci, ki obiskujejo vrtec, napre-
dujejo hitreje od tistih, ki v vrtec niso vkljueni, in na katerih podrocjih bi lahko bil
omenjen napredek viden, predmet razli¢nih raziskav (npr. Camovié idr., 2018). Studije
so pokazale, da vkljucenost otrok v PVI spodbudno vpliva na zgodnjo pismenost, soci-
alno-Custveno ucenje in kasnejsi akademski uspeh otrok (Barnett idr., 2012). Podobno
navaja tudi Celebi¢ (2012), ki meni, da ima vkljuenost otroka v PVI pozitivne u¢inke
za njegov napredek, vendar pa so pozitivni ucinki prisotni le, ¢e je PVI visoko kakovo-
stna na vseh podrogjih svojega delovanja (Britto idr., 2011). Studije (npr. Celebi¢, 2012;
Arnold, 2004; Beecher idr., 2017; Hirsch-Pasek in Golinkof, 2016) kazejo, da lahko
vkljucenost otrok v PVI pomembno prispeva k podro¢jem otrokovega razvoja in §ir§im
elementom druzbenega delovanja, ki jih nastejemo v nadaljevanju.
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1. Vkljucenosti otrok v PVI spodbuja razlicne vidike otrokovega razvoja (Arnold,
2004), predvsem spoznavni, Custveno-osebnostni ter socialni (Harvard Center on
the Developing Child, 2010; Knudsen idr., 2006; Hansen, 2017; Ho in Funk, 2018;
McClelland idr., 2017). Predvsem lahko dobro zasnovani programi, visoko kakovo-
stno in spodbudno ucno okolje predsolske vzgoje pomembno doprinesejo k dolgo-
ro¢nim pozitivnim u¢inkom za otroke (Elango idr. 2015; Harrington, 2015; Beecher
idr., 2017; Hill idr., 2015).

2. Spoznanja nevropsiholoske znanosti o razvoju in delovanju mozganov porocajo o
t. 1. kriticnem obdobju otrokovega razvoja, za katerega je znacilna anatomska ter
funkcionalna rast mozganov (Brown in Jernigan, 2012), pri ¢emer lahko kakovostno
in spodbudno u¢no okolje pomembno vpliva na njihovo oblikovanje (Belfield in
Garcia, 2014; Gialamas idr. 2015; Wong idr. 2014).

3. Vkljucenost otrok v PVI pozitivno vpliva tudi na otrokove u¢ne dosezke v obdob-
ju Solanja (Barnett, 2008, Nesbitt idr., 2015; Sasser idr., 2015; Sung in Wickrama,
2018). Nekatere Studije kazejo, da vkljuCevanje v PVI kasneje prinasa visje aka-
demske dosezke ter manjSe moznosti za opustitev Solanja ali morebitno pocasnejse
napredovanje v ravneh izobrazevanja (Michie, 2014, Beecher idr. 2017; Gordon idr.,
2015; Hirsch-Pasek in Golinkof, 2016). Vkljucenost otrok v PVI se zaradi relativne
cenovne dostopnosti kaze tudi kot pomembna kompenzacijska funkcija za otroke
druZin z nizjim socialno-ekonomskim statusom, predvsem pri vprasanju pripravlje-
nosti otrok na vstop v Solo (Gaber in Marjanovi¢ Umek, 2009; Heckman in Raut,
2012; Ansari in Crosnoe, 2015; Haskins, 2016).

4. Vklju€enost otrok v kakovostno in dostopno PVI lahko ob upoStevanju moZnosti
usklajevanja delovnega in druZinskega Zivljenja pomembno prispeva tudi k vecji
stopnji zaposlenosti Zensk (Bauernschuster in Schlotter, 2015; Akgiindiiz idr., 2021;
Bettendorf idr., 2015; Brooks-Gunn idr., 1994; Celebic, 2012) in obratno — vecja
stopnja zaposlenosti Zensk povecuje tudi potrebe po kapacitetah PVI (Britto idr.,
2011; Jager, 2016).

5. Posamezne Studije nenazadnje kazejo tudi na moznost povezanosti med dostopnostjo
vkljucevanja otrok v PVI in vecjo rodnostjo (Bennett in Tayler, 2006; Buchmann in
Hannum, 2001; Adamu-Issah, 2020), pri ¢emer avtorji ugotavljajo, da na odlocitev
za rojstvo otrok lahko vplivajo tudi stroski vzgoje otrok, socialni dodatki, druzinam
prijazno delovno okolje in podobno ...

Ceprav §tevilne raziskave potrjujejo pomen kakovostne PVI za otrokov razvoj, nji-
hovo vkljuéevanje v PVI pa imajo tudi pozitivne SirSe druzbene ucinke (npr. Barnett,
2008; Heckman in Masterov, 2007; Gialamas idr., 2015; Wong idr., 2014, Marjanovic¢
Umek in Fekonja, 2008; Wiegerova in Gavora, 2018), je bistveno manj raziskav usmer-
jenih v preucevanje dejavnikov, ki vplivajo na odlo¢anje starSev za vkljucitev oziroma
za nevkljucitev otroka v PVI. Obstojece raziskave se ve¢inoma osredotoc¢ajo na posa-
mezne sociodemografske dejavnike ali organizacijske vidike dostopnosti programov,
redkeje pa celostno obravnavajo povezanost med odlocitvami starSev, njihovimi sta-
lis¢i o kakovosti PVI ter SirSim sociokulturnim kontekstom. Poleg tega so ugotovitve
raziskav glede razlogov za (ne)vkljucevanje otrok v PVI pogosto nekonsistentne ali
med seboj tezko primerljive zaradi razlik v raziskovalnih pristopih in druzbenih oko-
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ljih. Ceprav nekatere novejse raziskave v slovenskem prostoru Ze obravnavajo pomen
PVI ter stalisca starSev do njene vloge za otrokov razvoj (Konrad idr., 2025), ostajajo
razlogi, ki dejansko vplivajo na odlo€anje starSev za vkljucitev oziroma nevkljucitev
otroka v PVI, $e vedno premalo pojasnjeni. Prav zato je nadaljnje empiri¢no prouceva-
nje dejavnikov, ki oblikujejo starSevske odlocitve o vkljuevanju otrok v PVI, posebej
pomembno.

Na osnovi predstavljenega lahko sklepamo, da je lahko vkljuc¢enost otrok v PVI
pomemben element otrokovega in SirSega druzbenega razvoja, a so raziskave, ki bi
preucevale razloge starSev za (ne)vkljucevanje otrok v PVI pri nas in v tujini, vendarle
relativno redke. Pregled raziskav pokaze, da so empiri¢ni podatki o razlogih starSev
za (ne)vkljucitev otrok v PVI glede na sociokulturni kontekst in metodoloski pristop
nekonsistentni in ponekod tudi nasprotujoci si. Tako so se npr. nekatere starejse Studije
(Lehrer, 1983; Yaeger, 1977), ki so preucevale starSevsko izbiro PVI, na¢eloma osre-
dotocale zgolj na razlike med demografskimi dejavniki udelezencev in vkljucenostjo
otrok v vrtec. Lehrer (1983) in Yaeger (1977) ugotavljata, da so matere, ki so delale
krajsi delovni ¢as, v primerjavi z materami, ki so bile zaposlene za daljsi delovni ¢as,
pogosteje prepustile otroke varstvu sorodnikov ali druzinskih ¢lanov ter se za vkljuditev
v PVI niso odlocale. Fuller, Holloway in Liang (1996) so preucevali pomen etni¢ne
pripadnosti, vpliva SES za vkljucitev v PVI (Leibowitz idr., 1992), vprasanja stopnje
izobrazbe matere (Blau in Robins, 1988; Hofferth in Wissoker, 1992; Leibowitz idr.,
1988), rase, verske pripadnosti, zakonskega stanu in poklica starSev. Omenjene §tudije
se tako lotevajo predvsem analize sociodemografskih dejavnikov za (ne)vkljucenost
otrok v vrtec. Kovac idr. (2017) pa so preucevali (ne)vkljucenost otrok v vrtec predvsem
z vidika zagotavljanja pravi¢nosti in enakih moznosti za otroke, ki so ali niso vkljuceni
v PVI; podobno je Jager (2013) zanimala vloga programov PVI pri zagotavljanju soci-
alne vkljucenosti ogrozenih otrok.

Zaradi vsega naStetega ostaja neraziskano tudi vprasanje povezanosti (ne)vkljuce-
nosti otrok v vrtec in staliS¢ oziroma ocene starSev o tem, kako kakovostna je PVI. Pri-
cakovati bi bilo namre¢, da bi bila ocena kakovosti vrtca eden klju¢nih razlogov starSev
za (ne)vkljucevanje otrok v vrtec. Nasprotno pa nekatere Studije kazejo, da so matere
oz. starsi kot najpomembne;jsi razlog za vkljucitev otroka v vrtec navajale organizacij-
ske vidike delovanja vrtca: lokacijo in delovni ¢as vrtca (Johansen idr., 1996), cenovno
dostopnost in razpolozljivost PVI (Hoon, 1994; Manfra idr., 2014), odpiralni ¢as in tra-
janje odprtosti vrtca (Rodd in Milikan, 1994), ¢eravno izbrani vrtec ni izkazoval kako-
vostnega delovanja v PVI. Ugotavljamo torej lahko, da nekatere starejse Studije kazejo,
da druzine kot razloge za (ne)vkljucitev v program PVI najpogosteje navajajo zgoraj
omenjene organizacijske razloge in pogosto poro¢ajo tudi o neujemanju izbora vrtca za
vkljucitev otroka z njihovimi preferencami (npr. Barbarin idr., 2006; Fuller, idr. 1996;
Morrisey, 2008; Rose in Elicker, 2010). Obenem pa avtorji (npr. Hsieh, 2008) porocajo,
da so le redki starsi kot razloge za vkljucitev otroka v vrtec pri svojem izboru navajali
tudi oceno usposobljenosti vzgojiteljev. Starsi so namre¢ pri odlo¢anju o vklju¢evanju
otrok v vrtec redko upostevali elemente, kot so lastnosti vzgojiteljev (toplina, zaneslji-
vost in podporna naravnanost), raven izobrazbe vzgojiteljev in vsebine kurikuluma, v
raziskavi ugotavljajo Rose in Elicker (2008) ter Gamble idr. (2009).
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Na osnovi pregleda nekaterih novejsih raziskav pa ugotavljamo tudi, da starsi kot
pomemben razlog za vkljuevanje otrok v vrtec navajajo pripravo otroka na osnov-
no Solo, zeljo po opismenjevanju in u¢enju (uradnega) jezika (Kiigiikturanin in Altun,
2017; Muhammed idr., 2023), pridobivanje spretnosti branja, pisanja in racunanja ter
socializacijo otrok.

Hrvaska raziskava (Hadela idr., 2019) tudi ugotavlja, da so star$i kot poglavitni
razlog za vpis v PVI navajali doprinos vrtca k socialnemu razvoju otrok: pomembno
za otrokov socialni razvoj so ocenili dejstvo, da se otroci srecujejo z drugimi otroki,
da pridobivajo izkusSnje, se ¢esa novega naucijo, se pogovarjajo z vrstniki; se ucijo,
kako biti dober prijatelj (prav tam). Podobno navajata tudi Wiegerova in Gavora (2018),
ki ugotavljata, da so starsi pripisovali velik pomen vkljucenosti v vrtec predvsem pri
vzpodbujanju otroka k interakciji z vrstniki, razvoju komunikacijskih ter drugih soci-
alnih spretnosti (McGovern idr., 2024); obenem pa poudarjajo tudi doprinos vzgoje in
izobrazevanja k razvoju razli¢énih miselnih spretnosti otrok.

Pregled znanstvene literature na podrocju raziskovanja razlogov proti vkljuevanju
otrok v vrtec kaze na raziskovalno podhranjenost podro¢ja. Nekatere posamicne Studije
preucujejo sociokulturna okolja, ki jih tezje primerjamo s slovenskim — to so npr. turSke
in afriske sStudije (Kiigiikturan in Altun, 2017; Scarbrough, 2018). Te kazejo, da starsi
za to, da otrok ne vpisejo v vrtec, najpogosteje navajajo ekonomske dejavnike (npr. ce-
novno nedostopnost vrtca (Alam in Ogawa, 2023), pomanjkanje moznosti prevoza, ne-
poznavanje razpolozljivosti PVI programa, ambivalentna prepricanja o tem, ali je PVI
za otroka sploh koristna ali ne (Murungi, 2013; Kii¢iikturan in Altun, 2017; Scarbrough,
2018), starost otroka (manj pogosto vkljucujejo v vrtec otroke prve starostne skupi-
ne) ter prepricanja, da ima v predSolskem obdobju kljuéno vlogo pri razvoju izkljuéno
mati in je za otroka pomembneje, da ¢im dlje ostaja v domacem okolju (Kiigiikturan in
Altun, 2017). Scarbrough (2018) dodaja mnenje starSev, da je za predSolskega otroka
pomembneje oblikovati mocne vezi in povezave s star$i doma kot pa vstopiti v PVI
(prav tam). Razhajanja v pricakovanjih starSev do PVI ugotavljata tudi Hmelakova in
Hazenmalijeva (2017), ki porocata o razli¢nih pricakovanjih starSev do vzgojiteljic, kar
se povezuje predvsem s starostjo otroka, ki je vkljucen bodisi v prvo bodisi v drugo
starostno obdobje v PVI.

2 Namen in problem raziskave

Pri pregledu literature ugotavljamo, da je izhodis¢e preucevanja razlogov za ali
proti vkljuéevanju otrok v vrtec najpogosteje postavljeno v kontekst povezanosti razlic-
nih demografskih vidikov (starost otroka, izobrazba in zaposlitev starSev, oddaljenost
od vrtea itd.) in vkljucenosti otrok v vrtec. Le redke $tudije (Hadela idr., 2019; Hmelak
in Hazenmali, 2017) naslavljajo vprasanje z vidika starSevske presoje kakovosti vrtca,
razumevanja vloge vrtca za ucenje in poucevanje ter spodbujanja razli¢nih podrocij ra-
zvoja otroka. Zato je namen pri¢ujocega prispevka ugotoviti, kateri so kljucni razlogi in
presoje starSev, zaradi katerih se odlo¢ajo za oz. proti vkljuéitvi otrok v PVI. To bomo
storili na osnovi pilotne kvalitativne $tudije, ki bo podlaga za oblikovanje izhodi$¢ na-
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daljnjega raziskovanja in nacrtovanja sistemati¢ne analize na podrocju preucevanja ra-
zlogov starSev za (ne)vkljucevanje otrok v PVIL.

Raziskovalna vprasanja

V okviru studije smo oblikovali dve raziskovalni vprasanji:

o RV 1: Kateri so razlogi starSev za vklju¢evanje otrok v predsolsko vzgojo in izobra-
zevanje (PVI)?

o RV 2: Kateri so razlogi starSev proti vklju¢evanju otrok v predsolsko vzgojo in
izobrazevanje (PVI)?

3 Metodologija

Raziskovalna metoda

V kvalitativni pilotni raziskavi smo uporabili polstrukturirani intervju, ki smo ga
izbrali glede na namen in cilje raziskave, saj gre za doslej slabo raziskano podrocje in
se nanasa na raziskovanje odnosa ter prepricanj udelezencev raziskave (Ragin, 2007).
Uporabljena je bila kavzalno neeksperimentalna, deskriptivna metoda raziskovanja.

Udelezenci raziskave

UdelezZenci raziskave so bili star$i predsolskih otrok, ki obiskujejo javne vrtce v
Sloveniji. StarSe smo naklju¢no in posami¢no povabili k sodelovanju z ustnim in/ali
pisnim vabilom ter pridobili njihovo informirano soglasje za sodelovanje v raziskavi.
Vsi odgovori udelezencev so bili anonimizirani.

V raziskavi je sodelovalo 9 starSev (8 Zensk in 1 moski) iz obalno-kraske, podravske
in primorsko-notranjske regije. Kriterij za vkljucitev v raziskavo je bil, da so udelezenci
star$i predsolskih otrok, ki so vkljuceni v javne vrtce. Povprecna starost udelezencev je
bila M = 38,88 let (SD = 6,51).

Podrobne;jsi podatki o udelezencih (spol, izobrazba, zaporedje rojstva otroka, sta-
rost) so naslednji:

o Sl: moski, srednja poklicna izobrazba, prvorojenec, otrok s posebnimi potrebami,
55 let

S2: zenska, visokoSolska strokovna izobrazba, drugorojenec, 35 let

S3: zenska, visokoSolska strokovna izobrazba, prvorojenec, 45 let

S4: zenska, srednja poklicna izobrazba, prvorojenec in drugorojenec, 30 let

S5: zenska, univerzitetna izobrazba, prvorojenec, 32 let

S6: zenska, visokosolska strokovna izobrazba, drugorojenec, 35 let

S7: zenska, 2. stopnja bolonjskega Studija, prvorojenec, 42 let

S8: zenska, srednja poklicna izobrazba, prvorojenec in drugorojenec (otroka sta
obiskovala razli¢na vrtca), 38 let

S9: zenska, visokosSolska univerzitetna izobrazba, prvorojenec, 38 let

OO0oooooaod

O
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Pripomocki

V raziskavi smo uporabili polstrukturirani intervju z vprasanji o razlogih za ali proti
vkljucevanju otrok v vrtec. Zanimala so nas mnenja starSev, ki so se nanasala na prepo-
znavanje razlogov, presoj in stalis¢ glede vkljucevanja otrok v vrtec. Posamezen inter-
vju je trajal priblizno 20 minut.

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Za zbiranje podatkov smo izvedli devet individualnih polstrukturiranih intervjujev.
S soglasjem udelezencev smo jih zvo¢no posneli, posnetke pa kasneje dobesedno tran-
skribirali.

Podatke smo obdelali v ve¢ zaporednih korakih. Prvi korak je bila dobesedna tran-
skripcija intervjuja, ki nam je omogocila, da smo se pri nadaljnji obdelavi podatkov po
potrebi vrnili in preverili dobesedne odgovore udelezenca ter jih vkljudili v interpreta-
cijo (Vogrinc, 2008, str. 117).

Po podrobni analizi intervjujev in dolocitvi vsebinsko pomembnih delov besedila
smo dolo¢ili enote kodiranja. Najprej smo zapisali kode prvega reda in kode drugega
reda, ki smo jih oblikovali v dve kategoriji: i.) razlogi za vkljucitev otrok v PVI in ii)
razlogi proti vkljucitvi otrok v PVIL.

Preglednica 2

Kode prvega in drugega reda za razloge starsev za vpis otroka v vrtec (Zakaj ste se
odlocili za vpis v vrtec, v katerem je vas otrok?)

Udelezenci Odgovor Koda 1. reda Koda 2. reda

S1 Blizina doma; tukaj bo hodil v $olo Blizina doma Razlog za vpis
S2 Blizina doma Blizina doma Razlogi za vpis
S3 Blizina doma Blizina doma Razlog za vpis
S4 Blizina dom?r,lélt(i)tsliacl%jgiija, zaupanje Blizina (;gllﬁ)zgnt}gstalgija, Razlog za vpis

Izguba zasebnega varstva, blizina doma,
S5 italijans¢ina | izguba varstva, blizina Blizina doma Razlog za vpis
doma, jezik | razlog za vpis |

S6 Blizina doma Blizina doma Razlog za vpis
S7 Tukaj bo hodil v Solo Blizina doma, Solska pot | Razlog za vpis
S8 Blizina doma Blizina doma Razlog za vpis
S9 Blizina doma Blizina doma Razlog za vpis

Eticni vidik in hramba podatkov

Raziskava je bila izvedena v skladu z eticnimi smernicami raziskovanja v izobraze-
vanju. Vsi udelezenci so bili predhodno seznanjeni z namenom raziskave in so podali
informirano soglasje za sodelovanje. Zagotovljena je bila anonimnost in zaupnost po-
datkov, ki so bili uporabljeni izklju¢no za namen te raziskave. Zbrani podatki so shra-
njeni pri avtorju (Zivkovi¢) in so dostopni na utemeljeno zahtevo.
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Omejitve in implikacije

Ker gre za kvalitativno pilotno raziskavo z majhnim in namenskim vzorcem star-
Sev, rezultatov ni mogoce posplosevati na vse starSe predSolskih otrok v Sloveniji.
Ugotovitve zato predstavljajo predvsem poglobljen vpogled v subjektivna dozivljanja
in razloge udelezencev. Kljub omejitvam pa raziskava prispeva k boljSemu razume-
vanju starSevskih stali$¢ ter lahko sluzi kot izhodisce za nadaljnje, SirSe kvantitativne
raziskave na tem podrocju. V praksi lahko rezultati prispevajo k razmisleku strokovnih
delavcev v vrtcih o tem, kako star§i razumejo vlogo PVI ter kateri dejavniki vplivajo na
njihove odlocitve o vklju¢evanju otrok v PVIL.

4 Rezultati in razprava

Razlogi starsev za vkljucitev otrok v PVI

V okviru prvega raziskovalnega vprasanja nas je zanimalo, zakaj starSi vkljucijo
svoje otroke v PVI. Na osnovi analize podatkov ugotavljamo, da so vsi starsi kot prvi
in najpogostejsi razlog za vkljucitev otrok v vrtec navedli potrebo po varstvu v blizini
doma.

»Odlocili smo se zaradi blizine doma. Mi smo hoteli naceloma Se blizje, ampak smo
potem, ni bilo druge opcije in smo $li, smo potem dobili, smo $li tam, kamor so nas pac
dali. Za nas je bila blizina, niti program niti kaksno igrisce niti kaksna je notri igralni-
ca, ampak to, da je blizu doma, da se ne vozim nekam celo popoldne, da poberemo te
otroke.« (S1)

Podobno v starejsih Studijah ugotavlja Hoon (1994), ki poroca, da sta razdalja do
vrtca ali blizina doma pomemben element, da star$i otroke vkljucijo v izbrani vrtec. Ob
tem sta v nasi raziskavi dva starSa (S6, S3) dodala tudi pomen kontinuitete izobrazeva-
nja, saj so prav ta vrtec izbrali tudi zato, ker je v blizini Sole, ki jo bodo otroci kasneje
obiskovali. Podobno ugotavljajo tudi Manfra, Carlo in Coggeshall (2014), da nekateri
straSi porocajo o izbiri vrtca zaradi lokacije in cenovne dostopnosti vrtca.

Ob lokaciji vrtca, kot v svoji Studiji poroca tudi Hsieh (2008), pa so kot pomemben
razlog star$i navedli tudi opremljenost vrtca in bogato u¢no okolje. S slednjim se v
nasi raziskavi ujemajo tudi stali§¢a enega izmed starSev, ki je kot razlog za vpis omenil
prostorske kapacitete vrtca (zunanje povrsine, ki omogocajo gibanje v vseh vremenskih
razmerah):

»Prvirazlog je to bil, ker mi je blizu doma. Drugi razlog pa je bil to, da imajo moz-
nosti it ven, ker imajo pokrite terase v vseh vremenskih pogojih na dez, oni lahko gredo
ven, ker je pokrita terasa, ven ni problema, tako da imajo dejansko vse na razpolago in
za risanje s kredami in travo in karkoli, ne.« (S2)

Nasprotno pa lokacija vrtca ni bila najpomembnejsi faktor izbire v raziskavi Wie-
gerova in Gavora (2018), saj so starsi kot prvi in najpomembne;jsi razlog za vkljucitev
v vrtec navedli moznosti ucenja od sovrstnikov, pridobivanje novih znanj, ves$¢in in
spretnosti, sklepanje prijateljstev, ucenje dnevne rutine ipd. Nadalje tudi Taha s sode-
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lavei (2019) poroca, da so starsi pomen lokacije pripisali takoj za kakovostjo programov
vrtca.

V nasi Studiji je bil kot drugi pomemben razlog za vpis v vrtec Zelja starSev po
spodbujanju posameznih podrocij razvoja otroka, npr. socialnega razvoja. Tako sta dva
starSa (S3 in S9) omenjala, da je vkljucitev otrok v PVI pomembna za otrokovo soci-
alizacijo: prvi star§ (S9) je bil mnenja, da sicer otrok v 1. starostnem obdobju za svoj
razvoj Se ne potrebuje vrstnikov, da pa je to pomembnejsi dejavnik razvoja za otroka
v 2. starostnem obdobju; podobno je star§ (S3) ocenil, da je vkljucitev otroka v PVI
nasploh lahko pomemben faktor v socializaciji otrok, vendar to zanje ni nenadomestljiv
razlog za vpis v PVI:

»Pa tudi, da se otrok socializira in to tudi tam, je bilo seveda pomembno, samo ce
ne bi imela druge moznosti, bi pac bil, dokler ne bi sel v vrtec, pri tasci.« (S3)

Podobno je razlog za vkljucitev utemeljeval tudi drugi stars (S8). Tudi po njegovem
mnenju ima vrtec pomembno vlogo pri socializaciji otroka:
»In pac tudi moj otrok se mora navadit Zivet v zunanjem svetu, taksen kot je, je.« (S8)

Dodal je, da je pomemben razlog za vkljucitev otrok v vrtec zaupanje v institucijo
ter predhodna pozitivna izkusnja s PVI ob vkljucitvi otroka v oddelek prvega starostne-
ga obdobja.

»Ker zaupam institucijam, ne, pac¢ hocem zaupat, se mi zdi, prepuscam to slucaju,
ne. /.../ In javni vrtec, zakaj? Zato ker pac¢ mora zagotavljat neke standarde, ki jih pri-
vatni vrtec ne more zagotovit, ne, in to se mi pac zdi pomembno, e bi karkoli videla, bi
tudi takoj reagirala. Ker pac vidis po otroku ...« (S8)

Podobno ugotavljajo tudi drugi avtorji (npr. Wiegerova in Gavora, 2018; Hadela,
Roncevic¢ in Pergar, 2019), ki porocajo, da so starsi kot poglavitni razlog za vpis v PVI
navajali podporo vrtca socialnemu in ustvenemu razvoju otroka. Menijo, da otrok pot-
rebuje sistemati¢no in nacrtno spodbudo v interakciji z odraslimi in vrstniki (Simpson
idr., 2016; Devijak idr., 2020, str. 26). Stevilne $tudije (npr. Denham idr., 2012) so po-
kazale, da je varen in zanesljiv odnos z odraslo osebo, ki spodbuja razvoj socialnih in
custvenih kompetenc (Ambrozi¢ in Podgornik, 2018, str. 107), klju¢nega pomena za
ustrezen socialni in ¢ustveni razvoj otrok (Denham idr., 2012).

Tretji razlogi, ki so jih stars$i navedli (npr. S9 in S2) za vklju¢evanje otrok v PVI,
pa se nanasajo na dejavnosti vrtca, ki obogatijo program, npr. dodatno ucenje in pouce-
vanje tujih jezikov oz. jezika dvojezi¢nega okolja, v katerem otrok zivi (npr. italijanski
jezik).

»Oba sva delala, nismo jih mogli imet doma. Moji starsi tudi ne morejo imet, jih
Cuvat vsak dan. /.../ Za javni vrtec je pa pac, ker je tukaj blizu doma in italijanski zaradi
Jjezika italijanscine.« (S9)

»Ja, majo, nemscino pa anglescino, ja. To pride ... vsaka pride enkrat na teden v
skupino za 45 minut. Prav strokovne delavke, ki jih sta za to usposobljene, imata prav
tote tecaje, lahko so vkljuceni otroci nad 3 leta oziroma so 4 leta. /.../ To je brezplacno,
to tak obcina financira.« (S2)

Nadaljnje analize odgovorov udelezencev pokazejo tudi, da sta dva starSa (S7, S4)
kot pomemben razlog za vkljucevanje otrok v vrtec izpostavila tudi pricakovanja, da ot-
roci razvijajo specifina znanja in spretnosti, natan¢neje predopismenjevalne spretnosti
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ter znanje matematike. Poudarila sta, da pri¢akujeta, da bi se v vrtcu »ze ucili ¢rk in
Stevilk« in da je po njunem mnenju potrebno vec¢ strukturirane, nacrtovane dejavnosti.
Taksna pricakovanja o funkciji vrtca kot prostora spodbujanja celostnega razvoja se uje-
majo z ugotovitvami Petrogiannis, Papadopoulou in Papoudi (2013), ki so pokazale, da
matere med kljucne razvojne cilje za svoje predSolske otroke vkljucujejo avtonomijo,
odgovornost, druzabnost in spoznavni razvoj. Obogatitvene dejavnosti, kot so zgodnje
ucenje jezikov ali razvijanje predopismenjevalnih spretnosti, so bile prepoznane kot
pomembna sredstva za doseganje teh ciljev. Star$i so namre¢ poudarjali naslednje:

»/.../ da se ne sam igrajo, igra se lahko doma, da se kaj nauci, crke, sStetje, kaj ta-
kega.« (S7)

»Je odvisno od vzgojiteljice. Ampak da ne delajo ni¢, nimajo nobenih usmerjenih
dejavnosti, ker bi lahko pac¢ kaj odnesli. Imajo tisto prosto igro, ki se potem razvija
tako, kot se razvija zadeva, ker verjetno sem brez nekih omejitev, in pocnejo, kar lahko
pocnejo.« (S4)

Pomen in vlogo spodbujanja razvoja predopismenjevalnih spretnosti v predSolskem
obdobju potrjujejo tudi Stevilne Studije, kjer avtorji ugotavljajo, da so otroci, ki so de-
lezni zgodnjega opismenjevanja v predsSolskem obdobju, v osnovni $oli bolj ves¢i prav
na podroc¢ju branja in pisanja ter v kasnejsih zZivljenjskih obdobjih izkazujejo visjo stop-
njo pismenosti (Barnett idr., 2013; Kent idr., 2014; Morton, 2014; Neuman in Dickin-
son, 2018; Niklas in Schneider, 2017). Podobno navaja tudi stars§ (S5), ki ocenjuje, da
je naloga vrtca, da otrokom ponudi »ve¢ kot le prosto igro«, saj naj bi bila vloga PVI
»priprava na Solo«:

»Pestrost programa ... Jaz bi rada, da je vec tega. Da bi se z njimi ucili, branje in
ucenje stevilk, tako da si nekaj zapomnijo, se tam igrajo neke vloge, da ni samo splosno
igranje, sej mogoce, ko je malo otrok al' osebja, jaz to razumem. Ampak so tudi kak-
Senkrat bili vsi prisotni, pa se vseeno ni delalo z njimi.« (S5)

Starsi torej menijo, da je PVI »predhodnica kasnejSega izobrazevanja«, kar v razi-
skavi navajata tudi Kii¢iikturan in Altun (2017), ki porocata, da je eden izmed razlogov,
da starsi svoje otroke vkljucijo v vrtec, ker ga razumejo kot pripravo na vstop v $olo.

Eden od starsev (S7) je izrazil tudi Zeljo po vkljucevanju pristopa pedagogike Mon-
tessori, predvsem pri rabi specificnega didakticnega materiala, kar kaze na to, da so
star$i dandanes seznanjeni in pouceni o razli¢nih pedagoskih pristopih in pricakujejo
pestrost vkljucevanja razli¢nih didakti¢nih pristopov v predsSolskem obdobju:

»Tudi ¢e so vrtec, ki pac je drzavni, lahko bi vkljucili, ne vem, kaksno finto od Mon-
tessori (npr. za matematiko), kaksen material; zdaj se da vse kupiti, se da vse dobit;
lahko bi tudi en vrtec dal noter kaksen tak material.« (S7)

Kot zadnji argument vkljucevanja otrok v PVI pa so star$i (S9) na posreden nacin
omenjali tudi potrebo po usklajevanju druzinskega in poklicnega Zivljenja mam, torej je
razlog povezan predvsem z zaposlovanjem Zensk (Kiigiikturan in Altun, 2017; Celebic,
2012, Yoshikawa idr., 2016).
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Razlogi starsev proti vkljucitvi otrok v PVI

V drugem raziskovalnem vprasanju nas je zanimalo, katere razloge navajajo starsi
proti vkljucitvi otrok v PVI. Rezultati kazejo, da je bila vecina starSev (S1, S3, S4, S6,
S9) mnenja, da je klju¢ni razlog, zakaj otroka ne bi vkljucili v vrtec, prepri¢anje — ob
tem se nekateri starSi naslanjajo tudi na predloge vzgojiteljic —, da so 11-mesecni otroci
Se premladi, da bi bili vkljuceni v PVI, saj naj bi bilo zanje bolje, ¢e so »doma z mamo
ali so drugje v varstvu, kjer je manj otrok«:

»Rabijo Se zmeraj blizino — tako in ne vem, neko blizino, toplino, tako, da kar se tice
tega uvajanja, vsega tega, bi bilo sigurno lazje, ce Sel v vrtec pri dveh letih in pol. In zZe
bil dovolj velik, mogoce mi je malo zal, da ga nisem dala eno leto prej. Z 11 meseci pa
ne, ni Sans. Meni tudi vzgojiteljice, nekatere, ki jih poznam, recejo: Ma ne, do dveh let
naj bo doma.« (S6)

Tudi Kiigiikturan in Altun (2017) podobno ugotavljata, da je eden izmed klju¢nih
razlogov, zaradi katerih starSi ne zelijo vkljuciti otroke v vrtec, prepri¢anje, da ima
kljuéni pomen pri razvoju otroka (izklju¢no) mama.

»Ce bi bila moznost izbire, da e ga jaz ne dam v vrtec, bi jo imela sigurno doma in
bi jo dala v vrtec kasneje. Lih toliko, da se potem zaradi socializacije, zaradi tega, da se
navadi na neko druzbo, neko rutino, da je drugacna. Ampak, ja, ce bi jaz pisala zakone,
bi vsaka mati bila doma do tretjega leta.« (S4)

Podobne odgovore kot v raziskavi Scarbrough (2018), kjer so bili star§i mnenja, da
je pomembno, da predsolski otrok prezivi najvec ¢asa s starsi, je izrazilo pet starSev (S1,
S2, S3, S4, S9).

»Ker sem mnenja, da bi otrok do tretjega leta moral biti s starsi. Da je vec tega
stika ena na ena, cartanja, ljubckanja, stiskanja, objemanja; in da on rabi okolje, ki ga
ima rado. Moje mnenje je, da ne rabi vrstnikov. In tudi se mi zdi, da je s strani sociali-
zacije to nepotrebno, ne rabi on 10 otrok poslusat.« (S9)

» Otrok mora bit z mamo, ko je majhen. Ona najboljse ve.« (S1)

» Tak al tak so Se premajhni, to tak joce, da jih Se cel dan slisim. Pa joCe, pa te gra-
bi, ker hoce mleko, ker mamo rabi ... Sam tak imamo, z 11 meseci je fertig porodniske.«
(82)

» Ma z 11 meseci so Se premajhni, dej, tam z dvemi leti, ma prej je prehitro za njih,
Jje ful razlika.« (S3)

V nasi raziskavi so Stirje star$i (S2, S5, S7 in S9) ocenili, da je v oddelkih prvega
starostnega obdobja preve¢ otrok, zaradi ¢esar se po njihovem mnenju vzgojitelji ne
morejo ustrezno odzivati in zadovoljiti potreb otrok po tolazbi in neznosti. Hkrati do-
mnevajo, da otroci do tretjega leta ne potrebujejo nikogar drugega, kot le mamo.

» Prevec. Ce imas ti otroka, starega kot jaz, in je v skupini 14 otrok. To se mi zdi ful.
Mi lahko samo molis boga, da jih je ¢im manj v vrtcu, da so, ne vem, na pocitnicah ali
pa, da jih pac ni v vrtcu zaradi kakor kakorkoli zZe, cesarkoli ze in da se lahko pol bolj
posveti tvojemu otroku.« (S7)

»... pri dojenckih jih je prevec.« (S6)
O podobnih rezultatih pisejo tudi raziskovalci hrvaske Studije (Hadela idr., 2019),
ki porocajo o nezadovoljstvu nad Stevilom otrok v oddelkih, ob tem pa so slabse ocenili
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tudi prostore in opremo vrtcev (Hadela idr., 2019). Ceravno so raziskovalci Starkey
idr. (2013) in Wong idr. (2012) mnenja, da manjSe Stevilo otrok in s tem razmerje med
strokovnimi delavci in otroki lahko ustvarijo ugodno okolje za pozitivne interakcije,
ti dejavniki Se ne zagotavljajo, da bodo te interakcije dejansko kakovostne. Podobno
ugotavlja tudi Marjanovi¢ Umek s sodelavci (2023), ki je v analizi odgovorov, zbranih
v fokusnih skupinah z vodstvenimi, strokovnimi in svetovalnimi delavci in delavkami
ter starsSi, med izzivi v vrtcih izpostavila tudi neustrezne normative v obeh starostnih
skupinah ter obstojece prostorske pogoje vrtcev.

Rezultati pricujoce studije kazejo, da poleg prevelikega stevila otrok kot pomemben
razlog zoper vkljucitev otrok v PVI starsi navajajo tudi teznjo, da se otroku ne bi bilo
potrebno obremenjevati z razlicnimi dejavnostmi, ker je »vrtec postal prevec¢ 'posolan'«
(S9). Pri tem stars (S9) pojasnjuje, da si ne zeli, da je potek dela v vrtcih obremenjujoc s
kurikulumom, da ni potrebe po obremenjevanju otrok z deklamacijami in ustvarjanjem,
ampak naj bo otrok v predSolskem obdobju delezen ve¢ igre in sprehodov:

»Mislim, kako bi rekla, jaz ne iscem neke sofisticirane variante. Mene ne zanima,
Ce lepo dela vijuge al kaj jaz vem, sam bi rada, da se pocuti ona ok, ljubljeno in varno
in Ce se zraven Se kaj nauci super ... Da ni obremenjena, al so se naucili pesmico, al so
ustvarjali.« (S9).

Slednje je povsem v nasprotju z rezultati tujih studij (Kiigiikturan in Altun, 2017),
kjer star$i menijo, da se v vrtcu otroci zgolj igrajo, namesto da bi jih vzgajali in ucili.
Nasprotno pa Hmelak in Hazenmali (2017, str. 17) porocata, da so razli¢na pricako-
vanja odvisna od starosti otrok — star$i mlajSih otrok pogosteje pri¢akujejo predvsem
elemente prikritega kurikuluma (nega, higiena, prehrana, pocitek) in interakcijo otroka
z drugimi malcki v skupini in ne izvajanja aktivnosti ucenja in poucevanja (Hmelak in
Basa, 2020, str. 4).

5 Sklep

StarSevske presoje in razlogi za vkljuéevanje otrok v vrtec so posledica komple-
ksnih posameznikovih prepric¢anj in socioekonomskih dejavnikov (Peyton idr., 2001).
Chaudry, Henly in Meyers (2010) v preglednem prispevku o izbiri starSev za ali proti
vkljuéevanju otrok v vzgojno-izobrazevalne institucije v predSolskem obdobju poro-
Cata, da empiri¢ni podatki podpirajo razumevanje tega ve¢dimenzionalnega in konte-
kstualnega procesa kot tistega, ki vkljucuje starSevsko »prilagajanje« na zahteve dela
in druzine, druzbeno-kulturna pri¢akovanja, razpolozljive informacije in finan¢ne vire.

Podobno kazejo tudi rezultati te Studije, kjer ugotavljamo, da starsi pri razlogih za
vklju€evanje otrok v vrtec najpogosteje navajajo zgolj potrebo po varstvu otroka, ki naj
bo blizu doma. Nekateri redki star$i ob tem deloma prepoznavajo pomembnost vkljucit-
ve v PVI zaradi spodbujanja razvoja otroka bodisi na podrocju socialnega in Custvenega
bodisi spoznavnega razvoja. V pilotni Studiji stars$i tudi izrazajo ambivalentna stalisca
do PVI: na eni strani si zelijo ve¢ moznosti za uc¢enje otrok in pridobivanje specifi¢nih
znanj (npr. na podro¢ju matematike), da bi se otrok »pripravil na Solo«, po drugi strani
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pa pricakujejo, da vrtec otroku omogoca samo moznosti za »prosto igro«, brez struktu-
riranih u¢nih aktivnosti.

V pri¢ujoci pilotni $tudiji so se razlogi starSev za vklju¢evanje otroka v PVI izkazali
kot vecplastni in kompleksni. Podobno je tudi v drugih Studijah, kjer ugotavljajo, da
izbire starSev oblikujejo razli¢ne druzinske okolis¢ine, prepricanja, vrednote in potre-
be starSev ter razpoloZljivost in dostopnost vrtcev (Chaudry idr., 2010). Studija tako
izpostavlja moznosti za nadaljnje raziskovanje na podrocju prepoznavanja in razume-
vanja presoje starSev pri vkljucevanju otrok v vrtec, in sicer vprasanje dostopnosti PVI
za vse druzine — gre za financno, geografsko dostopnost, organizacijske moznosti in
odprtost vrtcev, kulturne in programske raznolikosti, inkluzivno naravnanost vrtca itd.
(ve¢ v Drlji¢ in Kiswarday, 2021, str. 12; Rutar, 2021).

Analiza razlogov, ki jih starsi navajajo kot klju¢ne proti vkljucitvi otroka v PVI,
pokaze predvsem skrb in dvom glede otrokove ¢ustvene varnosti — menijo namrec, da
so otroci v prvem starostnem obdobju $e premladi in nesamostojni, da bi bila vkljucitev
v PVI zadnje smiselna; odzivnost vzgojiteljice na otrokove Custvene potrebe naj bi bila
nezadostna tudi zaradi prevelikega Stevila otrok v skupini. Prepricani so, da je v tem
obdobju za otrokov razvoj smiselna varna primarna navezanost in zagotovljena Custve-
na varnost otroka predvsem v krogu primarne druzine, ki naj bi edina lahko zagotovila
zdrav razvoj otroka, vzpostavljanje ustrezne rutine in ¢ustveno spodbudnega okolja,
Ceprav stroka poro¢a o pomenu participacije otroka tudi v PVI (ve¢ v Rutar, 2025, str.
20; Stemberger, 2024, str. 15).

Na osnovi predstavljenih ugotovitev in pregleda drugih empiri¢nih $tudij lahko
sklepamo, da je raziskovanje prepricanj, stalis¢ in vrednot starSev pri njihovi presoji o
vlogi PVI pri razvoju predsolskega otroka ter posledicno odlocitve o vkljuc¢evanju otrok
v vrtec Se vedno raziskovalno podhranjeno podrocje. Presoje starSev so namre¢ po eni
strani v veliki meri zelo individualne, po drugi strani pa posledica dejavnikov komple-
ksnega socioekonomskega, druzbenega konteksta.

Zaradi premajhnega Stevila udelezencev v raziskavi rezultati v pilotni $tudiji ne
omogocajo posploSevanj in zaklju¢kov na vse slovenske starSe, ampak ponujajo iz-
hodisca za nadaljnje raziskovanje. V naslednjih raziskavah bi bilo smiselno nasloviti
vpraSanje, kako se razlogi za (ne)vkljucevanje otrok v PVI razlikujejo glede na SES,
ruralno oziroma mestno obmocje ter glede na velikost vrtca. Smiselno bi bilo identifici-
rati, kateri dejavniki bi povecali verjetnost za vkljucenost otrok v vrtec predvsem v prvi
starostni skupini predsolskih otrok.

Izvedena pilotna kvalitativna Studija prinaSa izhodisC¢e za nadaljnje raziskave in
sistemati¢ne analize razlogov starSev za vkljucevanje otrok v PVI. Na podlagi predsta-
vljenih rezultatov in vprasanj bi lahko v prihodnje oblikovali nadaljnje instrumente, s
katerimi bi $e bolj objektivno odgovorili na zastavljena raziskovalna vprasanja.
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Sonja Cotar Konrad, PhD, Natasa Zivkovi¢

Parents’ Reasons for Enrolling Children in
ECEC: A Qualitative Pilot Study

The present pilot qualitative study addresses a critical, yet relatively under-rese-
arched, domain within the field of ECEC: the complex, multifaceted rationale guiding
parents' decisions concerning the inclusion or exclusion of their children from for-
mal ECEC settings in Slovenia. While the established scholarly literature frequen-
tly emphasizes macro-level demographic variables, such as the child’s chronological
age, the parents’ educational attainment, employment status, or merely the geograp-
hical proximity of the institution to the family home, this study intentionally shifts the
analytical focus. Instead of relying on demographic indicators, this study centres upon
parents’ subjective evaluations. These evaluations encompass how parents interpret
the perceived quality of preschool education, their assessment of its fundamental role
in facilitating children s learning processes, and its measurable or anticipated impact
across various domains of child development.

The overarching objective driving this pilot study was the systematic identification
of key parental reasons that fundamentally underpin the choice for either the inclu-
sion or the exclusion of children from the ECEC system. Functionally, this study is
designed to serve as a foundational platform for the implementation of subsequent,
more expansive, and systematically rigorous analyses. To structure the inquiry and
target the relevant subjective factors, the study was guided by two principal research
questions. (i) what specific reasons do parents articulate for including their children
in ECEC and (ii) what are the identifiable reasons expressed by parents against inclu-
ding their children in ECEC.

A qualitative research design was purposefully adopted for this investigation. The
primary method employed for data collection was the semi-structured interview. The
study comprised of nine parents: eight women and one man. A vital criterion for in-
clusion was that all participants were parents of children actively attending public
kindergarten at the time of the study. The interviews conducted within this framework
lasted approximately 20 minutes each. Crucially, all interview sessions were audio
-recorded following the acquisition of participant consent and subsequently transcri-
bed verbatim to ensure fidelity to the original data.

The analytical process applied to the transcribed data involved several rigorous
Steps: initial transcription, subsequent content analysis, systematic coding, and fi-
nal categorization. During the coding phase, both first-order and second-order codes
were systematically developed. These codes were ultimately synthesized and logically
grouped into two primary categories that directly corresponded to the research questi-
ons: i) reasons articulating inclusion in ECEC, and ii) reasons articulating hesitation
or opposition against inclusion in ECEC.
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The analysis revealed a spectrum of factors motivating enrolment, ranging from
practical necessities to sophisticated developmental expectations. The single most
frequently cited reason for enrolling children in ECEC was the pressing need for ne-
arby, accessible childcare. Parents consistently emphasized the practical importance
of the institutional location, often prioritizing geographical proximity and general
accessibility over inherent qualities, such as the specific curriculum or the quality of
the physical facilities. This practical emphasis aligns robustly with the prior findings
from the international studies (e.g. Hoon, 1994), which established proximity to the
home and ease of access as the decisive determinants in parental choices. Additio-
nally, two participating parents specifically highlighted the concept of educational
continuity, noting that they selected the kindergarten situated conveniently near the
primary schools that their children would attend in the future.

Beyond location, parents frequently expressed appreciation for the kindergarten's
physical environment. Outdoor spaces were particularly valued, as they permitted or-
ganized play and exploration regardless of the fluctuating weather conditions. These
favourable spatial aspects were often directly linked by the parents to the availability
of the enriched learning environments.

A second significant cluster of reasons focused squarely on developmental motiva-
tions, with particular emphasis placed on social development. Several parents under-
scored the critical role that the kindergarten settings play in facilitating socialization
processes and promoting the childs successful integration into the broader society.
However, this developmental advantage was often qualified by the parents who sug-
gested that such benefits hold greater relevance for the children classified within the
second age group. Furthermore, the aspect of trust played a vital role in the decision
-making. Prior positive personal experiences with ECEC were also cited as important
reinforcement, lending credence to the perception that preschool settings are capable
of reliably offering stability, structure, safety, and consistent developmental support.

A third category involved the availability of the enrichment activities. Parents
valued activities such as foreign language lessons, specifically mentioning Italian,
English, and German. These enrichment offerings were particularly regarded as va-
luable, especially for the parents residing in bilingual regions. Notably, some parents
pointed out that the public funding of such activities significantly increased their
accessibility to families.

Another distinct group of motivations related to specific expectations concerning
learning outcomes. Parents explicitly desired that the kindergarten supports the ou-
tcomes related to the early literacy and numeracy acquisition. They articulated a de-
sire for the integration of more structured activities, stressing that the children should
be actively exposed to letters and numbers as an essential preparation for the transi-
tion to formal schooling. These cognitive and academic expectations strongly mirror
the findings reported in other studies, which indicate that parents across various con-
texts value outcomes such as the development of autonomy, responsibility, sociability,
and overall cognitive advancement as the key deliverables of ECEC (e.g. Petrogiannis
etal., 2013). The study also revealed that some parents expected kindergartens to inte-
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grate the components of alternative pedagogical approaches, citing Montessori as an
example. This particular expectation signals that contemporary parents are increasin-
gly informed about the educational methodologies and are becoming more demanding
in terms of the pedagogical quality offered by the ECEC providers.

Finally, a fundamental practical factor contributing to the decision to enrol was
the recognized need to effectively reconcile the demands of family life with professi-
onal work life. This was noted as a major motivating factor, particularly for the wor-
king mothers. This finding is consistent with the broader international research, which
highlights the crucial supporting role of ECEC in maintaining maternal employment
rates (e.g. Kiigtikturan & Altun, 2017, Yoshikawa et al., 2016).

For those parents who voiced hesitation or explicit opposition to the enrolement
of their children in ECEC, the primary concern cited was the belief that the children
under the age of two years are developmentally too young for institutional care. This
opinion was shared by five of the nine participating parents. These parents articulated
that during the foundational period of early development, children require closeness,
emotional security, and consistent warmth, attributes which they believed could only
be adequately provided within the home environment, specifically emphasizing the
mother’s role. Compounding this belief, some parents referred to the anecdotal or
professional advice received from the educators, suggesting that children aged under
two years should ideally remain at home.

This perspective regarding the vulnerability of infants and toddlers was supported
by practical concerns, focused on the classroom environment, particularly apprehensi-
ons regarding group size within the infant/toddler settings. Four parents expressed the
sentiment that the sheer number of children assigned to each group was excessive.
This high ratio, in their estimation, inevitably resulted in insufficient individualized
emotional support and limited attention from the assigned educators. While some
scholarly sources maintain that achieving a lower child-to-teacher ratio can potenti-
ally enhance interaction quality (Starkey et al., 2013), the data suggests parents are
acutely aware that a favourable ratio alone does not inherently guarantee meaningful
and sustained educator-child interactions.

Another significant reservation, articulated by one parent, was the concern that
the kindergartens were trending toward becoming "too school-like," or overly aca-
demic — a phenomenon sometimes termed "pre-schooling". This parent worries that
young children are excessively burdened by the activities dictated by a rigid, curri-
culum-driven approach. This specific finding represents an interesting counterpoint
to the trends observed in certain international literature, where parents often express
the anxiety that the kindergarten might focus too heavily on unstructured play whi-
le neglecting structured learning opportunities. However, the data gathered within
the Slovenian context suggests a segment of parents actively prefers a more relaxed,
emotionally nurturing environment, one that is explicitly free from overt performance
pressures, traditionally associated with formal education. These parents undersco-
red the fundamental need for very young children to have adequate time to establish
secure attachments within the immediate family unit, arguing that institutional care
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introduced prematurely could potentially undermine the essential emotional develo-
pment.

The findings of this pilot study serve to confirm the conclusions drawn by Chau-
dry et al. (2010), who established that parental decisions regarding preschool enrol-
ment are inherently multidimensional. These decisions are consistently shaped by an
intricate interplay between practical necessities, including work demands, prevailing
cultural expectations, the availability of comprehensive information, and family finan-
cial resources. Similarly, the current study unequivocally demonstrates that Slovenian
parents often prioritize fundamental logistical needs, such as geographical proximity
and basic childcare provision, as the primary motivators for enrolment. Simultaneou-
sly, however, they strongly recognize and acknowledge the associated developmental
benefits, specifically highlighting gains in both the social and cognitive domains.

Crucially, this study highlights a pervasive sense of ambivalence among the pa-
rent population regarding the core function of ECEC. On the one hand, a portion of
parents articulates a clear expectation that kindergarten should actively prepare their
children academically for subsequent schooling. Conversely, another group of pa-
rents distinctly prefers that kindergartens should exclusively concentrate on suppor-
ting emotional well-being and facilitating free play. These contrasting expectations
illustrate that the concept of ECEC is simultaneously perceived as a foundational pre-
paratory institution and as a vital space dedicated to unrestricted development, with
the prevailing interpretation being highly dependent upon individual parental values
and specific contextual factors.

To sum up, this pilot study compellingly reveals the complex and multilayered
character of parental decision-making concerning ECEC utilization. It emphatical-
ly underscores the critical necessity for subsequent, in-depth research to thoroughly
investigate the critical issues surrounding the availability and overall inclusiveness
of ECEC. This necessary future research must comprehensively explore financial, ge-
ographical, organizational, cultural, and programmatic dimensions of ECEC provi-
sion. The study concludes that parental judgments are not merely isolated, individual
assessments but are instead profoundly embedded within the broader socio-ecological
frameworks, as supported by the established socio-ecological models (Fuller & Li-
ang, 1993, Hirshberg et al., 2005; Sandstrom & Chaudry, 2012).

The current state of research into parental beliefs, deeply held values, and explicit
expectations concerning preschool education remains substantially underdeveloped.
Consequently, the study issues a clear call for greater scholarly attention to be devo-
ted to understanding the intricate mechanisms of how parents evaluate the essential
role of ECEC in early developmental trajectories and how these profound assessments
fundamentally inform their enrolment decisions. The study has several limitations: it
is a qualitative, non-experimental pilot study with limited analytical scope; the sample
was very small (nine parents, predominantly mothers), restricting generalizability,
and it included only the parents of children already enrolled in public preschools,
thereby excluding the perspectives of non-enrolling parents and limiting insight into
the exclusion decisions. A deeper, more nuanced understanding of these underlying
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dynamics is essential for the future development of ECEC systems that are genuinely
inclusive, broadly accessible, and appropriately responsive to the diverse needs and
expectations of the families they are intended to serve.

Financiranje

To delo je podpria Javna agencija za znanstevnoraziskovalno in inovacijsko de-
Jjavnost Republike Slovenije J5-3099 v okviru projekta P5-0433.

Izjava o dostopnosti raziskovalnih podatkov

Clanek temelji na raziskovalnih podatkih, ki se hranijo v osebnem arhivu pri so-
avtorici Natasi Zivkovic in niso javno dostopni, dostopni so pri soavtorici na podlagi
utemeljene prosnje.
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POVZETEK — Prispevek obravnava igro v zgodnjem
otrostvu kot osrednji mehanizem kognitivnega ra-
zvoja, ki je odvisen od vrste materialov, starosti in
predznanja otrok, kakovosti socialnih interakcij ter
znacilnosti ucnega okolja. Materiali niso zgolj ozad-
je, temvec pedagoske spodbude, ki usmerjajo vrsto,
trajanje in globino vkljucenosti. Posebno viogo ima-
jo nestrukturirani (loose parts play) materiali, ki
zaradi nepredpisane rabe spodbujajo nacrtovanje,
preizkusanje hipotez in prilagajanje strategij ter s
tem razvoj izvrsilnih funkcij, fleksibilnost misljenja,
prostorsko-jezikovne kompetence in vztrajnost pri re-
Sevanju problemov. Najvecji ucinek dosegajo, kadar
so umesceni v pedagosko ucno okolje »tretjega vzgo-
Jitelja« in podprti z vodeno igro, ki povezuje otrosko
radovednost s kurikularnimi cilji z odprtimi vprasanji,
modeliranjem in postopnim umikanjem podpore. Igra
hkrati krepi notranjo motivacijo, kar podpira dolgo-
trajno angaziranost in prenos znanja. Nestrukturirani
materiali omogocajo razvojno ustrezno diferenciacijo
brez stigmatizacije, saj isti nabor podpira vec ravni
zahtevnosti in ohranja sodelovalno ucenje.

1 Uvod
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ABSTRACT — The paper conceptualises play in early
childhood as a central mechanism of cognitive deve-
lopment, whose effects are contingent on the type of
materials, the child's age and prior knowledge, the qu-
ality of social interactions, and the characteristics of
the learning environment. Materials are not merely a
passive backdrop, but act as pedagogical stimuli that
shape the type, duration, and depth of engagement.
Particular significance is attached to unstructured loo-
se parts play materials, which, through non-prescripti-
ve use, encourage planning, hypothesis testing, and
strategy adjustment, thereby fostering the development
of executive functions, cognitive flexibility, spatial-lin-
guistic competences, and persistence in problem sol-
ving. Their impact is maximised when embedded within
the pedagogical learning environment of the “third
educator” and supported by guided play, which links
children’s curiosity with curricular objectives through
open-ended questioning, modelling, and the gradual
withdrawal of adult scaffolding. Play simultaneously
enhances intrinsic motivation, sustaining long-term
engagement and facilitating knowledge transfer. Mo-
reover, unstructured materials enable developmentally
appropriate differentiation without stigmatisation, as
the same set supports multiple levels of difficulty while
maintaining opportunities for collaborative learning.

Igra v zgodnjem otroStvu predstavlja Sirok spekter vedenj in dejavnosti, katerih
razvojni in u¢ni ucinki so odvisni od vrste materialov, starosti in predznanja otrok, od
kakovosti interakcij ter znac¢ilnosti uénega okolja (Howe idr., 2022; Lin in Li, 2019;
Rubin, 2001; Wood, 2013). V takem okviru materiali niso le »kulisa« igre, temve¢ peda-
goske spodbude z dolo¢enimi smernicami, ki usmerjajo vrsto, trajanje in globino otro-
kove vkljucenosti. Empiri¢ni pregledi dosledno kaZejo, da bogate in prozne spodbude v
okolju vodijo do daljse, kompleksnejSe in socialno bogatejse igre (npr. Trawick-Smith,
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1990; Trawick-Smith idr., 2015), pri Cemer socialna interakcija z vrstniki in odraslimi
dodatno spodbuja pozitiven kognitivni razvoj (Howe idr., 2022).

V zadnjem desetletju se krepijo pozivi, naj se klasi¢ni nabor notranjih igralnih materi-
alov obogati z nestrukturiranimi materiali (loose parts) in naravnimi materiali, ki spodbu-
jajo raziskovanje, kombiniranje in transformiranje (Beaudin, 2021; Beloglovsky in Daly,
2015, 2016; Casey in Robertson, 2019; Daly in Beloglovsky, 2016; Rawstrone, 2020).
V teoriji nestrukturiranih materialov (Nicholson, 1971) — karton, palice, cevi, pesek, ka-
mencki, kroglice ipd. — materiali nimajo vnaprej predpisane funkcije, zato odpirajo ne-
skon¢no poti do reSevanja problemov in simbolne reprezentacije (Gull idr., 2020; Houser
idr., 2016, 2019). Prav nedolo¢nost namena ustvarja didakti¢éno vrednost: ker materiali ne
»povedo«, kako jih uporabiti, so otroci primorani nacrtovati, testirati hipoteze in preurejati
strategije; tak proces pa bogati izvrsilne funkcije, fleksibilnost misljenja in metakognicijo
(Cutter-Mackenzie in Edwards, 2013; Park, 2019; Wolfgang idr., 2001).

Ti mehanizmi so skladni s Piagetovo konstruktivisticno perspektivo, po kateri igra
omogoca asimilacijo in akomodacijo izkuSenj v razvojno primerne sheme (Piaget,
1962), ter z Vigotskijevim sociokulturnim okvirom, ki u¢enje umesca v cono bliznje-
ga razvoja, kjer socialno-jezikovna spodbuda kompetentnejSega drugega (odrasli ali
vrstnik) pospesuje internalizacijo strategij (Vygotsky, 1978). V praksi to pomeni, da
nestrukturirani materiali najve¢ u€inka prinesejo, ko so umesceni v pedagosko okolje
»tretjega vzgojitelja«, ki zdruzuje otrokovo dejavnost (izbira, samostojno uravnavanje)
z namenjenimi, a diskretnimi podporami odraslega (odprta vprasanja, modeliranje stra-
tegij, postopno umikanje podpore). Tovrstna vodena igra (guided play) ucinkovito po-
vezuje radovednost s kurikularnimi cilji ter krepi jezik, izvrSilne funkcije, ustvarjalnost
in sodelovanje (Weisberg idr., 2016).

Igra je hkrati moc¢an vir notranje motivacije, saj omogoca, da vstop v ucenje izhaja
iz radovednosti in zanimanja, ne iz zunanjih nagrad (Kidd in Hayden, 2015; Malone,
1981). Longitudinalna dognanja kazejo, da zgodnje izku$nje notranje motivacije napo-
vedujejo vztrajnost in uspeh tudi v kasnejSih obdobjih (Andersen in Kiverstein, 2024;
Cassidy, 2000; Gottfried idr., 2001). To je posebej relevantno za personalizirano ucenje:
nestrukturirani materiali in problemsko zasnovane dejavnosti omogocajo, da otrok sam
usmerja pot do cilja (izbira strategij), vzgojitelj pa sproti usmerja izziv in podporo z
jezikovno bogatimi povratnimi informacijami. Tak most med dejavnostjo in pedagosko
namero ustvarja pogoje za mo¢no vkljucenost in prenos znanja.

Pri otrocih, ki so stari do Sest let, imajo nestrukturirani materiali dodatno prednost:
omogocajo razvojno ustrezno diferenciacijo brez stigmatizacije. Ker isti nabor nestruk-
turiranih materialov podpira ve¢ ravni kompleksnosti, lahko vzgojitelj isto dejavnost
personalizira (razlicne poti do istih ciljev, dodatni izziv ali opora), hkrati pa ohranja
skupnostno izkusnjo in kooperativno resevanje problemov (Smith in Pellegrini, 2013;
Park, 2019). To znizuje prag za vstop v igro, povecuje trajanje vkljucenosti in spodbu-
ja porajanje simbolnega jezika (poimenovanje, opis strategij, utemeljevanje izbir), kar
je temelj tako jezikovnega kot znanstvenega misljenja (Andersen in Kiverstein, 2024;
Cutter-Mackenzie in Edwards, 2013).

Namen prispevka je preuciti, kako igra v notranjih prostorih (igralnica) z nestruktu-
riranimi materiali (loose parts play) v zgodnjem otroStvu prispeva k razvoju kognitivnih
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procesov (izvrsilne funkcije, prostorsko-jezikovne kompetence, resevanje problemov) v
sinergiji z vlogo odraslega (vodena igra) in kakovostjo u¢nega okolja. Raziskovalni pro-
blem izhaja iz ugotovitve, da kljub kurikularnim priporoc¢ilom in konceptualni podpori
konstruktivisti¢nih ter sociokulturnih teorij primanjkuje empiri¢no utemeljenih, metodo-
losko doslednih dokazov o u¢inkih notranje igre z nestrukturiranimi materiali na speci-
fiéne kognitivne rezultate. Zlasti niso jasni operacionalizirani »odmerek« dejavnosti, tip
oziroma lastnosti materialov, vklju¢enost odraslih in validirani kazalniki. Cilj je preuciti
povezavo med igro z nestrukturiranim materialom in kognitivnim u€enjem predsolskih
otrok. Glavno raziskovalno vpraSanje se glasi: Kako in pod katerimi pogoji notranja igra
z nestrukturiranimi materiali vpliva na specifi¢ne kognitivne rezultate predSolskih otrok?

2 Teoretsko utemeljevanje in implikacije v pedagogiko

Kognitivni u¢inki igre so skladni s Piagetovim konstruktivizmom, po katerem igra
podpira asimilacijo izkusSenj v obstojece sheme in akomodacijo ob zaznanih neskladjih
(Piaget, 1962), ter z Vigotskijevo sociokulturno teorijo, ki u¢enje umesca v cono bliz-
njega razvoja: v bogati jezikovni igri otrok ob opori kompetentnejSega drugega inter-
nalizira nove strategije in znanje (Vygotsky, 1978). Ti uvidi so skladni s slovenskimi
psiholosko-pedagoskimi prispevki, ki igro razumejo kot osrednji razvojni kontekst za
oblikovanje izvrsilnih funkcij ter jezikovnih in socialnih kompetenc, obenem pa kot
temelj kurikularne prakse v vrtcu (Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2009). Na podlagi Pi-
agetove in Vigotskijeve teorije sodobni pregledi zagovarjajo vodeno igro (guided play)
kot pristop, ki ohranja agens otrok, hkrati pa z namigi, odprtimi vprasanji in modelira-
njem povezuje igro s kurikularnimi cilji (Weisberg idr., 2013; Lillard idr., 2013; Miller
idr., 2022). Tak$na pedagogika ustvarja ucne mostove med spontano raziskovalno moti-
vacijo ter nacrtnim razvijanjem jezikovnih, prostorskih in izvrSilnih kompetenc.

Igra je hkrati vir notranje motivacije: otroci se v dejavnost vkljucujejo zaradi ra-
dovednosti, izziva in smiselnosti, ne zaradi zunanjih nagrad (Kidd in Hayden, 2015;
Malone, 1981). Tak motivacijski profil je povezan z vztrajnostjo, samouravnavanjem
in dolgoro¢nim akademskim razvojem. Longitudinalne Studije kazejo, da zgodnje izku-
$nje notranje motivacije napovedujejo kasnejSo angaziranost in dosezke (Gottfried idr.,
2001, 2011, 2016). V praksi to pomeni, da kakovostna igra vzpostavlja u¢ne pogoje, v
katerih otroci samoiniciativno raziskujejo, kombinirajo materiale, preizkusajo resitve
in verbalizirajo ugotovitve. To pa so temeljne komponente znanstvenega misljenja v
zgodnjem otro$tvu (Andersen in Kiverstein, 2024).

3 Odnos med otrosko igro in kognitivnim razvojem

Zaradi svoje domiselne in prilagodljive narave igra predstavlja osrednji mehanizem
kognitivnega razvoja v zgodnjem otrostvu. Deluje kot »laboratorij« za reSevanje pro-
blemov, generiranje idej in preizkusanje alternativ, pri ¢emer otroci zaporedno obliku-
jejo in preverjajo hipoteze, regulirajo pozornost ter usklajujejo cilje z razpolozljivimi
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strategijami (Cankaya idr., 2023; Harris, 2000). V tem okviru se kognitivni napredki
ne pojavljajo enoznacno, temvec so specifiéni glede na vrsto igre, razvojno obdobje in
kakovost interakcij z vrstniki in odraslimi. Slovenske razvojnopsiholoske in pedagoske
analize dodatno poudarjajo, da kakovostna, jezikovno bogata in socialno podprta igra
pospesuje oblikovanje izvrsilnih funkcij, jezikovno pragmati¢nih zmoznosti ter social-
nih kompetenc, ki se prenaSajo v kasnejSe ucne kontekste (Marjanovi¢ Umek in Zupan-
¢ic, 2009).

Raziskave dosledno kazejo, da igra vlog (pretvarjalna oziroma socialna igra) pod-
pira izvrsilne funkcije (inhibicija, kognitivna fleksibilnost, delovni spomin), jezikovno
produkcijo in pragmatiko ter perspektivno vzemanje. Otroci v sodelovalni igri vlog
konstruirajo in vzdrzujejo scenarije, dogovarjajo pravila ter s tem vadijo nacrtovanje,
samoregulacijo in simbolno reprezentacijo (Cankaya idr., 2023; Lillard idr., 2013).
Konstruktivna igra (npr. gradnja z razli¢nimi materiali, reSevanje tehni¢nih izzivov) in
igra z objekti sta Se posebej povezani z razvojem prostorskega misljenja, logi¢no-ma-
tematic¢nih predstav in zgodnjega znanstvenega razumevanja. Te dejavnosti krepijo di-
vergentno in konvergentno misljenje, saj otroci v ciklu poskusi—spremembe—izboljsave
prehajajo med generiranjem alternativ in izbiro najprimernejse resitve (Caldera idr.,
1999; Verdine idr., 2019; Wolfgang idr., 2001).

Natancneje, igrace z geometrijskimi lastnostmi (npr. oblike, gradniki, nestrukturi-
rani materiali) spodbujajo prostorski jezik (termini za oblike, relacije, transformacije)
in vecjo socialno kognitivno vkljuéenost v reSevanje problemov (Verdine idr., 2019).
Longitudinalne raziskave so pokazale, da zgodnja kompleksna igra z gradniki napove-
duje boljse kasnejse matematicne dosezke, kar potrjuje trajnejse ucinke prostorskih in
logi¢nih izkuSenj iz igre na formalno ucenje (Wolfgang idr., 2001). Skupni imenovalec
teh izsledkov je, da razli¢ne oblike igre ponujajo razli¢en kognitiven napredek: igra
vlog krepi jezik, pragmatiko in izvrsilno regulacijo, konstruktivna igra pa prostorsko
misljenje, sklepanje in iterativno reSevanje problemov (Lillard idr., 2013;Marjanovié¢
Umek in Zupancic, 2009; Smith, 2017).

4 Vpliv igra¢ in igralnih materialov na kognitivni razvoj

Raziskave o vplivu igralnih materialov na zgodnji razvoj vse bolj kazejo, da razli¢ni
tipi predmetov ne spodbujajo le razli¢nih vsebin uéenja, temved tudi razlicne kognitivne
procese. Igra s kockami ali s peskom — zlasti v samousmerjeni, samostojni igri — pogos-
to aktivira prostorsko-vizualno obdelavo, naértovanje in zaporedno reSevanje proble-
mov, kar lahko vodi do specifi¢nih kognitivnih razvojnih rezultatov (livonen idr., 2025;
Kiewra in Veselack, 2016; Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢, 2009; Schulz in Bonawitz,
2007; Segatti idr., 2003; Shabazian in Soga, 2014; Zippert idr., 2019). V nasprotju s
tem lutke in pripomocki za simbolno igro tipi¢no sprozijo bogate jezikovne izmenja-
ve, narativno strukturo in rabo mentalisti¢nega besedis¢a, zato pogosteje napovedujejo
rast jezikovnih in pragmati¢nih zmoznosti. Empiri¢ni izsledki dosledno potrjujejo, da
so kocke povezane z zgodnjimi matemati¢nimi znanji — prek prostorskega sklepanja,
mentalne rotacije in »prostorskega jezika« (npr. nad, pod, ob, vrsta, stolpec), medtem ko
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lutke in dramske igre spodbujajo slovni¢ni razvoj, pripovedovanje in Sirjenje besedisca
(Hashmi idr., 2021; Verdine idr., 2014).

.....

polje« za kognitivno simulacijo druzbenih situacij. Zmoznost, da predmet ali vlogo
obravnavamo kot »kot da« (pretvarjanje), je jedro simbolnega misljenja, ki podpira
perspektivno jemanje, empatijo ter razumevanje druzbenih norm in pricakovanj (Har-
ris, 2000; Vygotsky, 1967). V teh dejavnostih otroci preizkusajo pravila, pogajajo se o
vlogah, usklajujejo cilje in regulirajo Custva — s tem urijo izvrSilne funkcije (inhibici-
jo, kognitivno fleksibilnost, delovni spomin) ter metakognitivno spremljanje lastnega
delovanja. Zlasti Vigotskijev pogled poudarja pomen »orodij kulture«: predmeti niso
nevtralni, temve¢ ponujajo specificne moznosti delovanja (affordances), ki usmerjajo
vrsto kognitivnih operacij, ki jih otrok verjetneje izvede.

Materiali za igro se razlikujejo po stopnji odprtosti in strukturiranosti. Nestruktu-
rirani materiali (kocke, pesek, neoblikovani konstrukcijski elementi) omogocajo diver-
gentno misljenje, kombiniranje in hipotetino testiranje (»kaj se zgodi, Ce ...«), medtem
ko bolj strukturirani materiali (npr. tematski kompleti, didakti¢ni pripomocki z vnaprej
doloc¢enimi pravili) spodbujajo konvergentno reSevanje nalog, upostevanje omejitev ter
postopkovno znanje. Kadar se igra odvija v osami, lahko poveca poglobljeno obde-
lavo, vztrajnost in samouravnavanje pozornosti; v socialnih konfiguracijah pa dodaja
jezikovne in pragmaticne zahteve, koordinacijo perspektiv in skupinsko nacrtovanje.
Oboje je razvojno zazeleno, vendar vodi do deloma razli¢nih profilov kognitivnih ko-
risti (Iivonen idr., 2025; Kiewra in Veselack, 2016; Schulz in Bonawitz, 2007). Z vidika
motivacijskih mehanizmov odprti materiali pogosto spodbujajo intrinzi¢no motivacijo,
saj podpirajo avtonomijo, obcutek kompetentnosti in radovednost, kar se kaze v daljsi
Casovni zasi¢enosti (time-on-task) ter kakovosti strateskega raziskovanja.

Velik del literature temelji na korelacijskih ali kvazieksperimentalnih zasnovah,
kjer obstaja moznost selekcijskih ué¢inkov (npr. otroci, ki jih privlacijo kocke, ze imajo
mocnejSe prostorske predispozicije). U¢inki so lahko posredovani z govornim vode-
njem odraslega (npr. prostorski govor ob grajenju), koli¢ino ¢asa, ki ga otroci prezivijo
v dejavnosti, ter kakovostjo didaktiénega opremljanja (Cencié, 2018; Cotar Konrad idr.,
2022; Schulz in Bonawitz, 2007; Zippert idr., 2019). Poleg tega se rezultati razlikujejo
glede na starost, predznanje, jezikovno okolje, socioekonomski status ter kulturne nor-
me rabe igra¢. Standardizacija meril (npr. loCevanje takoj$njih od zakasnjenih uc¢inkov,
validirane mere izvrSilnih funkcij in prostorskega jezika) ter dosledno porocanje o mo-
derirajocih dejavnikih sta klju¢na za kumulativno znanost.

Prakti¢ne implikacije za zgodnje izobrazevalno okolje izhajajo iz ideje »uravnote-
zenega ekosistema igre«. Kurikularno in prostorsko nacrtovanje naj namenoma menja
materiale: (a) konstrukcijski in prostorsko bogati materiali za krepitev zgodnje matema-
tike in prostorske pismenosti (Hashmi idr., 2020; Verdine idr., 2014), (b) lutke, kostumi
in rekviziti za simbolno igro ter jezikovno-socialni razvoj (Harris, 2000), (c) senzori¢ni
materiali (pesek, voda) za eksperimentiranje s fizikalnimi lastnostmi in zgodnje znan-
stveno sklepanje (Schulz in Bonawitz, 2007). Vloga ucitelja naj bo predvsem infor-
mativna in spodbujevalna (vprasanja odprtega tipa, modeliranje prostorskega jezika,
refleksija o strategijah), ne pa nadzorujoca. Rotacija materialov, ustvarjanje kotickov z
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razlicnimi zahtevami ter dokumentiranje otrokovih strategij (fotografije izdelkov, krat-
ke transkripcije jezikovne rabe) omogocajo diferencirano podporo in hkrati ocenjevanje
napredka (Cencic, 2018; Cotar Konrad idr., 2022).

5 Igra v igralnici z nestrukturiranimi materiali in kognitivni razvoj

V zadnjem desetletju je opazno poraslo zanimanje za igro z nestrukturiranimi mate-
riali (Loose Parts Play) kot nacrtno obogatitev otroske igre in uc¢nega okolja v zgodnjem
otrostvu (Beaudin, 2021; Beloglovsky in Daly, 2015, 2016; Branje idr., 2021; Casey
in Robertson, 2019; Gold idr., 2020; Gull idr., 2024; Rawstrone, 2020). V slovenskem
prostoru podobna nacela podpira kurikularni okvir, ki poudarja bogato, prozno in za
raziskovanje spodbudno ucno okolje ter strokovne usmeritve o vpetosti materialnega
prostora v kakovost procesov uéenja in poucevanja v vrtcu (Cencié, 2018; Cotar Konrad
idr., 2022). Ta usmeritev se odraza v kurikularnih okvirih in priporocilih strokovnih or-
ganizacij, ki nestrukturirane materiale utemeljujejo kot pedagosko sredstvo za spodbuja-
nje raziskovanja, ustvarjalnosti ter zgodnjega kognitivnega ucenja (npr. Government of
Manitoba, 2015; Makovichuk idr., 2014; Nova Scotia Department of Education, 2018;
Play Scotland, 2022; Casey in Robertson, 2019; Genger in Avci, 2017; Gold idr., 2015,
2020; Ocal, 2021; Sear, 2016). Kljub razsirjenim priporo¢ilom pa je empiri¢na osnova,
ki bi natan¢no opredelila u¢inke notranje igre z nestrukturiranimi materiali na kognitiv-
ni razvoj, Se omejena; sistemati¢nega pregleda, osredotocenega prav na notranjo igro z
nestrukturiranimi materiali in specificne kognitivne kazalnike, v literaturi prakti¢no ni.

Obstojece raziskave igre z nestrukturiranimi materiali se pretezno usmerjajo na zu-
nanja okolja ter na telesni in socialni razvoj, u¢inki na kognitivne procese pa so redkeje
neposredno merjeni (Branje idr., 2021; Engelen idr., 2013; Flannigan in Dietze, 2017;
Gull idr., 2019; Houser idr., 2016; Maxwell idr., 2008; Olsen in Smith, 2017; Pereira
idr., 2024; Ridgers idr., 2011; Spencer idr., 2019; Trina, 2022; van Rooijen idr., 2023).
Sistematicni pregled Gibsona idr. (2017) je pokazal, da zaradi metodoloskih omejitev
(heterogena in Siroka merila razvoja, pomanjkljivo obravnavanje spremenljivk, npr. uci-
nek igre z nestrukturiranimi materiali na pozornost, nekonsistentno porocanje uc¢inkov)
ni dovolj kakovostnih dokazov o vplivu igre z nestrukturiranimi materiali na kognitivni,
socialni in Custveni razvoj; poleg tega je bila pozornost prispevka usmerjena na igro na
prostem in ni vkljucevala sorodnih konceptov (npr. »reciklirani«, »odpadni« materiali)
v notranjem okolju. Nesistematicni pregled Cankaya idr. (2023) je sicer raziskoval ti-
pic¢ne nacine igranja z nestrukturiranimi materiali in nakazal potencialne koristi, vendar
je poudaril pomanjkanje Studij, ki bi izrecno preucevale igro z nestrukturiranimi mate-
riali kot tako, z operacionaliziranimi kognitivnimi napredki.

Med novejSimi empiri¢nimi prispevki izstopa kvazieksperimentalna $tudija Jaru-
chainiwata idr. (2024), ki je primerjala notranjo in zunanjo igro z nestrukturiranimi ma-
teriali z merami kreativnega misljenja, socialnega vedenja in pozornosti pri 147 pred-
Solskih otrocih (predtest—posttest). Igra z zunanjimi predmeti je izboljsala kreativnost,
socialne ves¢ine in pozornost; notranja igra z nestrukturiranimi materiali pa je pozitivno
vplivala na kreativnost in socialno vedenje, brez merljivega ucinka na pozornost. Av-
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torji sami opozorijo na omejitve veljavnosti (instrumente so razvili raziskovalci; v no-
tranjem okolju so podatke zbirali starsi, kar povecuje opazovalno pristranskost). V ¢asu
pandemije COVID-19 so Naish idr. (2023) kvalitativno zabelezili, da »kompleti ne-
strukturiranih materialov za dom« spodbujajo nestrukturirano igro in vkljucenost star-
Sev, vendar majhen vzorec in narava podatkov preprecujeta SirSe posplositve. Dodatna
konceptualna, kvalitativna in akcijsko raziskovalna porocila o notranji igri z nestruktu-
riranimi materiali (npr. Fikriyati idr., 2023; Gorrie, 2021; Gull idr., 2024; Jannah in Pu-
ridawaty, 2023; Smith-Gilman, 2018; Sukardjo idr., 2023; Zeng in Ng, 2024) prinasajo
pomembne pedagoske ideje in opise koristi, vendar ne zapolnijo vrzeli v kvantitativnih
dokazih za specificne kognitivne napredke (inteligentnost, izvrSilne funkcije, reSeva-
nje problemov, divergentno misljenje), na kar opozarjajo tudi drugi pregledi (Beaudin,
2021; Rawstrone, 2020).

Z vidika znanosti o u¢enju (Darling-Hammond idr., 2020) je smiselno umescati ne-
strukturirane materiale v dinamic¢ni model razvoja, v katerem se okolje, izkusnje in ko-
gnitivni procesi recipro¢no prepletajo; razvoj je odvisen od izkusenj in ga soustvarjajo
socialni in kontekstualni dejavniki (Cantor idr., 2021; Darling-Hammond idr., 2020; Ja-
maludin, 2024). V tem pogledu je notranja igra z nestrukturiranimi materiali pomembna
iz dveh razlogov. Prvi¢, v vrtcih in domovih predstavlja prevladujo¢ del dnevne rutine,
zato ima potencial za kumulativne ucinke na kognitivno vkljucenost. Drugic¢, nestruk-
turirani materiali omogocajo prilagodljive, odprte poti raziskovanja, ki jih lahko starsi
in vzgojitelji razmeroma zlahka implementirajo ter personalizirajo glede na interese in
potrebe otrok.

6 Sklep

Analiza potrjuje, da je igra v zgodnjem otroStvu ucinkovit razvojni mehanizem,
njeni rezultati pa so odvisni od kakovosti materialnega in socialnega okolja ter od naci-
na vkljucenosti odraslih. Nestrukturirani (odprti) materiali, uporabljeni v notranji igri,
ustvarjajo bogat nabor dejavnosti, ki otrokom omogocajo nacrtovanje, preizkusanje hi-
potez in prilagajanje strategij. S tem prispevajo k razvoju izvrSilnih funkcij, fleksibil-
nosti misljenja, prostorsko-jezikovnih kompetenc ter vztrajnosti pri reSevanju proble-
mov. U¢inki so najizrazitejsi, kadar so materiali umesceni v pedagosko okolje »tretjega
vzgojitelja«, kjer vodena igra subtilno povezuje otrosko radovednost s kurikularnimi
cilji prek vprasanj odprtega tipa, modeliranja strategij in postopnega umikanja podpore.

Posebej pomembno je, da nestrukturirani materiali omogocajo razvojno ustrezno
diferenciacijo brez stigmatizacije: isti nabor podpira razli¢ne ravni zahtevnosti in vec
poti do enakih u¢nih ciljev, ob tem pa ohranja skupnostno izkusnjo in sodelovalno uce-
nje. To ustvarja pogoje za visoko vkljucenost, intrinzi¢no motivacijo in prenos znanja
iz igre v druge uc¢ne situacije.

Kljub jasnim teoreti¢nim in prakti¢nim uvidom ostaja pomembna raziskovalna vr-
zel: empiri¢nih, metodolosko konsistentnih $tudij o ucinkih notranje igre z nestruk-
turiranimi materiali na specificne kognitivne kazalnike je malo. Potrebna je natan¢na
operacionalizacija »odmerka« dejavnosti (trajanje, pogostost), tipologije materialov in
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oblik vklju€enosti odraslih ter uporaba validiranih mer (npr. izvr$ilne funkcije, prostor-
ski jezik, ustvarjalno misljenje) ob hkratnem nadzoru zmedljivk (starost, predznanje,
jezikovni in socioekonomski kontekst).

V praksi to implicira uvedbo uravnotezenega »ekosistema igre«: namenska rotacija
materialov, koticki z razli¢no kognitivno zahtevnostjo, vidno dokumentiranje u¢enja in
sistematic¢na, formativna povratna informacija. Za zakonodajno telo in strokovni razvoj
priporo¢amo pripravo smernic za nacrtovanje in ocenjevanje notranje igre z nestruktu-
riranimi materiali ter ciljno usposabljanje vzgojiteljev v strategijah vodene igre. Skupno
ti koraki utemeljujejo igro kot izvedljiv, merljiv in inkluziven okvir za krepitev kogni-
tivnih in §irsih razvojnih rezultatov v vrtcu.

Prispevek k znanosti

Nas prispevek ponuja integriran, mehanisticen in natan¢no operacionaliziran okvir,
ki notranjo igro z nestrukturiranimi materiali povezuje z merljivimi kognitivnimi pro-
cesi v predSolskem obdobju. Teoretsko prispevamo s sintezo konstruktivisti¢nih in so-
ciokulturnih pristopov z vodeno igro ter z raz¢lenitvijo vloge u¢nega okolja kot »tret-
jega vzgojiteljag; s tem preoblikujemo splosne trditve o »bogatem okolju« v konkret-
ne, raziskovalno obvladljive dimenzije (odprtost materialov, jezikovno posredovanje,
organizacija prostora, rotacija in diferenciacija zahtevnosti). Metodolosko prispevamo
jasno agendo za prihodnje raziskave: (1) standardizirano tipologijo nestrukturiranih ma-
terialov (konstrukcijski/simbolni/senzori¢ni nabori), (2) natan¢no opredelitev odmerka
dejavnosti (trajanje, pogostost, intenzivnost) z obveznimi manipulacijskimi preverja-
nji, (3) validirane mere (izvrsilne funkcije, prostorski jezik, ustvarjalno in problemsko
misljenje, motivacijski kazalniki), (4) sistemati¢no obravnavo moderatorjev (starost,
predznanje, jezikovno okolje, kulturne prakse) in (5) protokole za merjenje ucinkov
izvedbe.

Empiri¢no prispevamo nabor preverljivih hipotez o diferenciranih ucinkih (npr.
konstrukcijska igra — prostorski jezik in mentalne transformacije; simbolna igra — je-
zik in pragmatika; senzori¢na igra — zgodnje znanstveno sklepanje) ter o vkljucevalnih
poteh (jezikovno vodenje odraslega kot kljuéni posrednik). Konéno prispevek odpira
pot za kumulativno znanost: omogoca primerljivost §tudij in podlago za sistemati¢ne
preglede ter metaanalize, hkrati pa ponuja prenosljiv raziskovalno utemeljen model za
oblikovanje kurikularnih smernic in strokovnega razvoja vzgojiteljev. Skupno to po-
meni premik od normativnih priporo¢il k trditvam in merilom, ki jih lahko empiri¢no
preizkusimo in omogocajo zanesljive sklepe o uc¢inkih notranje igre z nestrukturiranimi
materiali na specifiéne kognitivne rezultate, ki jih lahko posplosimo.

Omejitve pri raziskovanju

Omejitve prispevka izhajajo predvsem iz neenotne operacionalizacije klju¢nih poj-
mov ter metodoloske heterogenosti obstojecih Studij. Pojem »nestrukturirani materiali«
je v literaturi opredeljen razli¢no, tipologije (konstrukcijski, simbolni, senzori¢ni ma-
teriali) pa niso dosledno razlikovane, kar otezuje primerljivost izsledkov. Dodatno je
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pogosto nejasen »odmerek« dejavnosti (trajanje, pogostost, intenzivnost), pri cemer so
redko izvedena manipulacijska preverjanja, ali intervencije dejansko potekajo po nacr-
tu. Na ravni merjenja prevladujejo heterogeni in ne vedno validirani kazalniki izvrSilnih
funkecij, prostorskega jezika, ustvarjalnosti in reSevanja problemov; ucinki so pogosto
presojani prek proksimalnih, z igro tesno povezanih nalog, medtem ko distalni u¢ni
rezultati ter zakasnjeni ucinki ostajajo nezadostno raziskani. Zanesljivost mer je dodat-
no ogrozena zaradi pomanjkljivega znanja ocenjevalcev, redko porocane interocenske
zanesljivosti in nerazvidnega nadzora nad zanesljivostjo izvedbe (fidelity).

Izvedene empiri¢ne Studije temeljijo predvsem na korelacijskih in kvazieksperi-
mentalnih zasnovah z majhnimi vzorci in kratkimi intervencijami, kar zmanjsuje no-
tranjo veljavnost in otezuje inferenco o vzrocnosti. Selektivni ucinki (npr. predhodne
prostorske predispozicije otrok, ki spontano izbirajo konstrukcijske materiale), novostni
in Hawthornovi ucinki ter kontaminacija med skupinami v skupnih prostorih dodatno
zamegljujejo oceno specificnih prispevkov igre z nestrukturiranimi materiali. Kljucen
mehanizem — vkljucenost odraslega — je v Studijah pogosto nedosledno opisan (vrsta
vprasanj, stopnja usmerjenosti, modeliranje prostorskega jezika), ¢eprav naj bi prav
kakovost vodene igre posredovala kognitivne ucinke. Zunanja veljavnost je omejena,
ker se moderirajo¢ih dejavnikov, kot so starost, predznanje, jezikovno okolje, socioe-
konomski status in kulturne prakse igre, ne uposteva dovolj sistemati¢no. Stevilne razi-
skave se dodatno osredoto¢ajo na zunanja okolja, zato so prenosi ugotovitev na notranje
prostore negotovi.

Nazadnje na kakovost dokazov vplivata Se pomanjkljiva transparentnost in standar-
dizacija poro¢anja: nepopolni opisi nabora in rotacije materialov, organizacije prostor-
skih kotickov ter sistemov dokumentiranja ucenja in redka zasnova protokolov. Skupno
te omejitve nakazujejo potrebo po metodolosko strozjih raziskavah: po jasni tipologiji
materialov in natan¢ni dozi intervencij, validiranih in ve¢nivojskih merah (tako proksi-
malnih kot distalnih), zasnovah z naklju¢nim razporejanjem ali vsaj kvazieksperimen-
talnih ureditvah z ustreznimi kontrolami, slepljenju ocenjevalcev, merjenju zvestobe
izvedbe ter sistemati¢nem belezenju moderatorjev in mediacijskih poti. Le tako bo mo-
goce doseci zanesljivejse in bolj posplosljive sklepe o ucinkih notranje igre z nestruktu-
riranimi materiali na specifi¢ne kognitivne izide v predsolskem obdobju.

Mateja Perovsek

The Impact of Play with Unstructured Materials on the
Cognitive Development of Preschool Children

This paper positions play in early childhood as a central mechanism of cogniti-
ve development, shaped by the characteristics of materials, children’s age and prior
knowledge, the quality of social interactions, and the organisation of the learning
environment. Materials are not conceived as a passive backdrop, but as pedagogical
stimuli that influence the type, duration, and depth of engagement. Particular empha-



Mateja Perovsek: Vpliv igre z nestrukturiranimi materiali na kognitivni razvoj ... 87

sis is placed on unstructured, open-ended materials, which, through non-prescriptive
use, generate planning, hypothesis testing, and strategy adjustment, thereby fostering
executive functions, cognitive flexibility, spatial-linguistic competencies, and persis-
tence in problem solving. Their greatest effectiveness is observed when embedded in
a carefully designed learning environment as the “third teacher” and supported by
guided play, which aligns children’s curiosity with curricular goals through the use of
open questioning, modelling, and the gradual withdrawal of adult scaffolding.

The theoretical framework integrates constructivist and sociocultural perspecti-
ves with the didactics of guided play. Play is conceptualised both as a space for the
assimilation and accommodation of experiences as well as a socially and linguisti-
cally mediated activity within the zone of proximal development. In this view, un-
structured materials function as cultural tools offering rich affordances: they enable
divergent thinking, iterative problem solving, and symbolic representation. The adult’s
role emerges as a crucial mediator of cognitive outcomes through linguistic medi-
ation, strategy modelling, and intentional guidance. A clear link with motivational
mechanisms is also established: play enhances intrinsic motivation, supports susta-
ined engagement, and facilitates the transfer of knowledge from play to more formal
learning contexts.

At the level of developmental profiles, the paper differentiates between forms of
play and their characteristic cognitive contributions. Role play consolidates pragma-
tic language abilities, perspective-taking, and executive regulation, while constru-
ctive and object play strengthen spatial reasoning, logical-mathematical concepts,
and hypothesis-test-revision cycles. Unstructured materials enable developmentally
appropriate differentiation without stigmatisation: the same set accommodates mul-
tiple levels of challenge, sustains collaborative learning, and allows personalised
pathways towards common learning goals. Effectiveness is further reinforced through
linguistically rich feedback and systematic documentation of children’s thinking and
strategies.

Despite consistent theoretical and practical insights, the paper highlights a sig-
nificant research gap. Few methodologically rigorous empirical studies directly mea-
sure specific cognitive indicators (executive functions, spatial language, creative and
problem-solving thinking) in indoor environments with unstructured materials, while
clearly operationalising the “dose” of activity (duration, frequency, intensity), mate-
rial typologies, and forms of adult involvement. The predominance of correlational
or quasi-experimental designs, heterogeneous and not always validated measures,
limited control of confounding factors, and infrequent reporting of fidelity constrain
the reliability and generalisability of the findings.

From the methodological perspective, the paper proposes a research agenda that
includes a standardised typology of unstructured materials (construction, symbolic,
sensory sets), systematic quantification of activity dosage with manipulation checks,
validated multi-level measures (proximal and distal, including delayed effects), and
designs with stronger internal validity (random assignment or robust quasi-experi-
mental approaches), as well as blinded assessment and systematic documentation of
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moderators and mediation pathways. Particular attention is given to the adult’s role
as a mechanistic mediator of effects, notably through the use of spatial and metaco-
gnitive language, and to the precision of didactic intervention descriptions.

For early childhood pedagogy, the paper advances the concept of a “balanced
play ecosystem.” It recommends purposeful material rotation, spatial organisation
into zones of varying cognitive demand, the integration of constructive, symbolic, and
sensory activities, and intentional yet discreet adult guidance. Learning documen-
tation (artefacts, transcripts of language use, and photo- and video-recordings of
strategies) should serve formative assessment and reflection. At the systemic level,
guidelines are proposed for planning and evaluating indoor play with unstructured
materials, alongside targeted teacher training in guided play strategies, so that play
may be established as a feasible, measurable, and inclusive framework for strengthe-
ning cognitive and broader developmental outcomes in preschool.

In conclusion, the paper presents an integrated, mechanistic, and operationalised
framework linking indoor play with unstructured materials to measurable cogniti-
ve processes in early childhood. The proposed research and pedagogical directions
support the shift from normative recommendations to empirically testable claims and
criteria, enhance study comparability, and open avenues for systematic reviews and
meta-analyses. This provides a foundation for a cumulative science of play and the
learning-developmental effects of unstructured materials in indoor environments.

Izjava o dostopnosti raziskovalnih podatkov

Clanek temelji na raziskovalnih podatkih iz Ze obstojecih in javno dostopnih virov
(besedilni viri, podatkovne baze), ki so navedeni v razdelku »Literatura«.
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poznavanje in ocenjevanje

POVZETEK — Ucne tezave pri matematiki, predvsem
diskalkulija, so predmet Stevilnih raziskav, ki prina-
Sajo pomemben prispevek, saj za posameznika s tovr-
stnimi tezavami pomenijo slabso prognosticno napo-
ved njegovega akademskega uspeha in osebnostnega
razvoja. V Sloveniji trenutno Se nimamo standardizi-
ranega pripomocka za prepoznavanje in ocenjevanje
tezav na podrocju matematike. Pregled tuje literature
pa pokaze, da ti pripomocki obstajajo, in sicer tako za
prepoznavanje in ocenjevanje ucnih tezav na podrocju
matematike kot tudi specificnih ucnih tezav, kakrsna
Jje diskalkulija. Pripomocki se uporabljajo v mednaro-
dnem prostoru, se pa njihova uporaba razlikuje glede
na raziskovalne in klinicne pristope. Iz baze podat-
kov Web of Science smo s pomocjo modela PRISMA
pregledali 30 clankov ter nato na podlagi celotnega
besedila izbrali 10 clankov, ki smo jih podrobneje
analizirali. Analiza desetih empiricnih studij kaze, da
v mednarodnem prostoru previaduje trodelna razvr-
stitev diagnosticnih pripomockov: presejalni testi za
zgodnje prepoznavanje, kurikularno zasnovani pripo-
mocki ter nevrokognitivne baterije.

1 Uvod
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KEYWORDS: mathematics, dyscalculia, identificati-
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ABSTRACT — Learning difficulties in mathematics,
especially dyscalculia, represent an important area of
research, as they indicate a poorer prognostic outlook
in academic achievement and personal development
for the individuals experiencing such difficulties. In
Slovenia, we currently do not have a standardized
tool for identifying and assessing mathematics-rela-
ted difficulties. A review of the international literature
shows that there are tools for the identification and
assessment of learning difficulties in mathematics, as
well as specific learning difficulties in mathematics
dyscalculia — which are used internationally, but their
application varies depending on research and clinical
approaches. Using the PRISMA model, we reviewed
30 articles from the Web of Science database and, ba-
sed on the full-text content, selected 10 articles for an
in-depth analysis. The analysis of these ten empirical
studies shows that in the international context, dia-
gnostic tools are predominantly classified into three
categories: screening tests for early identification,
curriculum-based tools, and neurocognitive batteries.

V skupino ucencev z u¢nimi tezavami na podro¢ju matematike sodijo posamezniki

z ustrezno razvitimi splos$nimi intelektualnimi zmoznostmi, ki kljub temu dosegajo pod-
povprecne rezultate pri predmetu matematika (Sousa, 2008). Najpogosteje so opazne
(Montague, 1997) naslednje tezave: Sibke konceptualne predstave o temeljnih matema-
ti¢nih pojmih, neucinkovite strategije izvajanja racunskih operacij in drugih matematic-
nih postopkov, omejene jezikovne in komunikacijske spretnosti, tezave pri razumeva-
nju navodil in reSevanju aritmeti¢nih besedilnih nalog, neustrezno delovanje delovnega
in dolgorocnega spomina, kar zavira avtomatizacijo postopkov in priklic faktografskih
znanj, tezave pri pretvarjanju verbalnih informacij v numeri¢no predstavitev in obratno.
Ti ucenci hkrati pogosto izkazujejo nizje ravni notranje motivacije in slabso u¢no samo-
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podobo na matemati¢nem podrocju (prav tam). Magajna idr. (2008) so v Konceptu dela
SUT razdelili v dve skupini, in sicer na specifi¢ne aritmeti¢ne uc¢ne tezave in diskalkulijo.

Specificne aritmeti¢ne ucne tezave imajo ucenci, ki dosegajo pomembno niZje re-
zultate kot vrstniki in imajo tezave pri obvladovanju osnovnih aritmeti¢nih sposobnosti
ter spretnosti seStevanja, odstevanja, mnozenja in deljenja, manj pa na podrocju bolj
abstraktnih matemati¢nih sposobnosti in spretnosti iz algebre, trigonometrije ter geome-
trije (Kavkler, 2007). Tezave lahko nastanejo na katerikoli stopnji informacijskega pro-
cesa: pri sprejemu informacij, ki je lahko otezen zaradi slabsih perceptivnih sposobnosti
(npr. to¢nosti zaznavanja slusno, vidno ali drugace podanih podatkov — stevil, znakov,
besed itd., slabse diskriminacije oz. razlikovanja podobno slisanih ali oblikovanih §tevil,
pozornosti do npr. racunskega znaka), pri predelavi informacij (racunanje, ki terja krat-
kotrajno pomnjenje informacij oz. tevil in znaka v racunu, povezavo racunskega znaka
z operacijo, priklic in izvedbo racunskega postopka s priklicanimi aritmeti¢nimi dejstvi)
ali predstavitvi rezultata (pisno, verbalno ali graficno podan rezultat) (Kavkler, 2007).

Ucenci z diskalkulijo imajo zmerne in tezje ucne tezave pri matematiki. Kljub pov-
prec¢ni inteligentnosti so prisotne izrazitejSe uéne tezave na podrocju matemati¢nega
konceptualnega (pojmovnega), deklarativnega (obvladovanja aritmetic¢nih dejstev) in
proceduralnega znanja (obvladovanja aritmetic¢nih postopkov). Ti ucenci slabse obvla-
dajo ze predpogoje za ucenje aritmetike (Stetje, mestne vrednosti, velikostne odnose
itd.) ter uporabljajo razvojno manj razvite strategije reSevanja aritmeti¢nih problemov,
zato jih reSujejo pocasi in manj to¢no (Kavkler, 2007).

Simptomi diskalkulije so izrazeni ze v predsolski dobi. Otrok ima lahko tezave z
razvr§¢anjem predmetov po barvi, obliki in velikosti, z ugotavljanjem vzorcev, usvaja-
njem pojmov vecji — manjsi, daljsi — krajsi, s Stetjem, primerjanjem koli¢in, z u¢enjem
pojma Stevilo, s povezovanjem koli¢ine z ustreznim simbolom, slabs§im pomnjenjem
Stevil itd. (Zakelj in Valen¢i¢ Zuljan, 2015).

Matemati¢ne zmoznosti otrok so temeljni gradnik celostnega kognitivnega razvoja
in pomemben napovednik Solske uspesnosti (Schmidt idr., 2015). V raziskavah avtor-
ji poudarjajo, da na matematicno uspesnost poleg kognitivnih dejavnikov pomembno
vplivajo tudi psihosocialni dejavniki, med katerimi ima matemati¢na anksioznost osre-
dnjo vlogo pri razlagi razlik v dosezkih pri matematiki (Bregant, Doz in Hozjan, 2025,
str. 21). Matematicna anksioznost je statisticno pomembno povezana z niZjo uspes-
nostjo pri matematiki pri dijakih, zato jo je treba sistemati¢no upostevati tudi v postop-
kih ocenjevanja u¢nih tezav (Antolin DreSar in Javornik, 2025, str. 112).

Zgodnje prepoznavanje in ustrezna podpora tako otrokom z izrazitimi primanjkljaji
kot tudi tistimi z nadpovpre¢nimi sposobnostmi sta zato kljunega pomena za njihov
nadaljnji akademski in osebnostni razvoj.

Numericna pismenost

Numeri¢na pismenost se nanasa na posameznikovo zmoznost razumevanja, upo-
rabe, interpretacije in komuniciranja Stevilskih in matemati¢nih informacij v vsako-
dnevnih Zivljenjskih situacijah. Gre za SirSi pojem kot zgolj aritmeti¢ne spretnosti, saj
vkljucuje tudi razumevanje razmerij, obresti, verjetnosti in interpretacijo podatkov.
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Numeri¢na pismenost je torej del matemati¢ne pismenosti, ki jo v slovenskem prosto-
ru opredeljujejo kot zmoznost posameznika, da na osnovi matematicnega misljenja in
znanja uporablja matemati¢ne pojme, postopke in orodja v razli¢nih okoljih, analizira
in utemeljuje svoje zamisli ter prepoznava vlogo matematike v vsakdanjem zivljenju
(Sirnik idr., 2022).

V slovenskem prostoru so raziskave (Coti¢, 2010; Felda in Coti¢, 2012; Drazié,
2010) pokazale, da razvoj numeri¢ne pismenosti ze v zgodnjih letith pomembno pri-
speva k uspesnemu nadaljnjemu uéenju matematike ter k funkcionalni pismenosti v
odraslosti. Rezultati mednarodnih raziskav (Japelj Pavesi¢, 2020) pa numeri¢no pisme-
nost umescéajo med kljuéne kompetence 21. stoletja. Poudarjajo, da je pri ucencih po-
membno razvijati ne le tehni¢ne racunske spretnosti, temve¢ predvsem razumevanje
matematicnih konceptov, povezovanje med razlicnimi predstavitvami ter sposobnost
uporabe matematike v realnih kontekstih.

Prepoznavanje in ocenjevanje specificnih ucnih tezav pri matematiki

Diskalkulija je specificna u¢na tezava, ki pomembno omejuje razumevanje in ko-
gnitivno obdelavo Stevilskih informacij. V zadnjih dveh desetletjih se je raziskovalna
pozornost usmerila v dejstvo, da diskalkulija ni homogena motnja, temve¢ vkljucuje
raznolike primanjkljaje na razli¢nih ravneh matemati¢nega misljenja in procesiranja
Stevil (Mazzocco in Myers, 2003). Kompleksnost prepoznavanja in ocenjevanja izha-
ja iz prekrivanja z drugimi kognitivnimi podroc¢ji — delovnim spominom, izvrSilnimi
funkcijami, jezikovnimi sposobnostmi in vizualno-prostorskimi spretnostmi (Reeve in
Waldecker, 2017). Empiri¢ni izsledki raziskav potrjujejo, da ¢ustveni in motivacijski
dejavniki pomembno vplivajo na matemati¢ne dosezke, kar zahteva celostno obravnavo
ucnih tezav pri matematiki, ki presega zgolj analizo u¢ne uspesnosti (Poredos in Puklek
Levpuscek, 2017, str. 47). Tak pristop zagotavlja zanesljivo identifikacijo profila moc-
nih in Sibkih podrocij ter omogoca oblikovanje ciljno usmerjenih, empiri¢no podprtih
intervencij, ki spodbujajo optimalen razvoj matematicnih kompetenc.

Ucinkovito prepoznavanje in ocenjevanje specifiénih u¢nih tezav pri matematiki je
temelj za razvoj ustreznih pedagoskih strategij in individualiziranih intervencij. Sodob-
ne smernice poudarjajo heterogenost diskalkulije in potrebo po diferenciaciji med po-
sameznimi kognitivnimi profili (Kaufmann idr., 2013; Rubinsten in Henik, 2009; Ska-
gerlund in Traff, 2016). Sama oznaka diskalkulija ne zado$¢a za naértovanje pedagoske
podpore, saj ne razkrije specifi¢nih uénih potreb posameznika (van Luit, 2019). Empi-
ri¢ni izsledki kazejo, da se z naras¢ajo¢o kompleksnostjo matemati¢nih operacij tezave
pogosto Se poglabljajo (Wong idr., 2014), zato mora biti postopek prepoznavanja in
ocenjevanja usmerjen tako v trenutno raven znanja kot v otrokovo razvojno dinamiko.

Ceprav se u¢itelji zavedajo pomena sistematiénega razvijanja matemati¢nega mis-
ljenja in reSevanja matemati¢nih problemov, raziskave kazejo, da se pri tem pogosto
soocajo z didakti¢nimi in ¢asovnimi omejitvami, ki lahko vplivajo na kakovost pouce-
vanja matematike (Pavkovi¢ in Alajbeg, 2025, str. 48). V takSnem u¢nem okolju postaja
ucinkovito prepoznavanje in ocenjevanje specificnih u¢nih tezav pri matematiki kljuc-
no izhodisce za razvoj ustreznih pedagoskih strategij in individualiziranih intervencij.
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Utiteljeva staliS¢a do reSevanja matemati¢nih problemov pomembno sooblikujejo uéno
okolje ter vplivajo na ucencevo pripravljenost za sooCanje z matemati¢nimi izzivi (Pav-
kovi¢ in Alajbeg, 2025, str. 49).

Specifi¢ni kognitivni primanjkljaji se najpogosteje izrazajo kot tezave pri prekodi-
ranju $tevil (premik med simbolnimi in jezikovnimi predstavami) ter manj$a natan¢nost
pri vizualno-prostorskih nalogah, denimo pri razporejanju Stevil na $tevilski premici
(Karagiannakis idr., 2024). Poleg tega se pri otrocih z diskalkulijo praviloma pojavljajo
deficiti izvrsilnih funkcij — omejena kapaciteta delovnega spomina, Sibkejsi nadzor po-
zornosti in zmanj$ana kognitivna fleksibilnost (Abreu-Mendoza idr., 2018).

Na nevrokognitivni ravni so pogoste motnje v povezovanju simbolnih in nesim-
bolnih Stevilskih predstav ter tezave z avtomatizacijo matemati¢nih dejstev (Bugden in
Ansari, 2014). Udelezenci z u¢nimi tezavami pri matematiki praviloma porocajo tudi o
povisani matemati¢ni anksioznosti in nizjem akademskem upanju, kar dodatno obreme-
njuje ucni napredek (Sainio idr., 2019).

Med mednarodno uveljavljene pripomocke za prepoznavanje in ocenjevanje so-
dobna stroka uvrsca tudi nizozemski protokol Dyscalculia: Diagnostics for Behavioural
Professionals (DDBP). Protokol opredeljuje tri temeljne kriterije (van Luit, 2019):

1. ugotavljanje prisotnosti in stopnje resnosti matematic¢nih tezav,

2. dolocitev vrste uénih tezav pri matematiki glede na posameznikove kognitivne
Zmoznosti,

3. preverjanje vztrajnosti tezav v daljSem casovnem obdobju.

DDBP navaja Se cetrti kriterij, da se tezave izrazito kazejo ze pred sedmim letom
starosti, pri visokostimulativnih (nadarjenih) ucencih pa se lahko razkrijejo kasneje.

Ker diskalkulija zajema Sirok spekter kognitivnih in Custvenih dejavnikov, je ce-
losten postopek prepoznavanja in ocenjevanja nujno multimodalen: vkljucevati mora
analizo temeljnih Stevilskih procesov, izvr$ilnih funkcij, jezikovnih zmoZnosti in so-
cio-emocionalnih spremenljivk. Tak pristop zagotavlja zanesljivo identifikacijo profila
mocnih in §ibkih podrocij ter omogoca oblikovanje ciljno usmerjenih, empiri¢no podpr-
tih intervencij, ki spodbujajo optimalen razvoj matemati¢nih kompetenc.

Prepoznavanje specificnih ucnih tezav na podrocju matematike v Sloveniji

V slovenskem Solskem prostoru se otrok opredeli kot u¢enec s primanjkljaji na po-
dro¢ju matematike, kadar se kljub ciljno prilagojenim u¢nim pristopom in doslednemu
izvajanju petstopenjskega modela pomoci njegove tezave pri usvajanju matemati¢nih
znanj ne zmanjs$ajo in ucenec Se vedno ne dosega minimalno opredeljenih standardov
znanja iz matematike (Kavkler, 2011). Specifi¢ne u¢ne tezave na tem podrocju se pravi-
loma prepoznajo in ocenijo okoli osmega leta starosti (prav tam).

Za zanesljivo oceno matemati¢nih zmoznosti in primanjkljajev je potrebno interdi-

sciplinarno sodelovanje strokovnjakov. V ocenjevalni postopek so zajeti:

o pedagoski podatki o u¢encevem funkcioniranju v razredu, napredku in u€inkovito-
sti didakti¢nih prilagoditev,

o psiholoska ocena splosnih intelektualnih zmoznosti in temeljnih kognitivnih proce-
sov (npr. delovni spomin, vizualno-prostorske sposobnosti),
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o specialnopedagoska ocena, ki podrobno razcleni uc¢enceva mocna podrocja in spe-
cificne primanjkljaje v matemati¢nem ucenju ter poda smernice za ciljno usmerjene
intervencije (Kavkler, 2007; Kavkler, 2011; Kavkler, 2015; Magajna idr., 2011).

2 Metodologija

Opredelitev problema

Ceprav se v zadnjem desetletju krepi zavedanje o nujnosti zgodnjega prepoznavanja
in ocenjevanja matemati¢nih tezav, ostaja kljucen izziv pomanjkanje standardiziranih
pripomockov za prepoznavanje in ocenjevanje, prilagojenih slovenskemu jeziku in ku-
rikularnemu okolju. Dokler tovrstni instrumenti ne bodo razviti in normirani, morajo
strokovnjaki rezultate tujih preizkusov interpretirati previdno ter jih dopolnjevati z lo-
kalno relevantnimi kvalitativnimi podatki.

Pregled tuje literature pa pokaze, da obstajajo pripomocki za prepoznavanje in oce-
njevanje ucnih tezav na podro¢ju matematike in tudi diskalkulije, ki se uporabljajo v
mednarodnem prostoru, vendar se njihova uporaba razlikuje glede na raziskovalne in
klini¢ne pristope. Na podlagi teoreti¢nih izhodis¢ in ugotovitev raziskav o u¢nih teza-
vah ucencev pri matematiki smo se v raziskavi usmerili v poglobljeno analizo znan-
stvenih prispevkov, ki obravnavajo razlicne dimenzije prepoznavanja in ocenjevanja
matemati¢nih zmoznosti pri otrocih.

Namen raziskave

S pregledom znanstvene in strokovne literature smo zeleli raziskati trenutno dosto-
pne pripomocke, ki so namenjeni prepoznavanju in ocenjevanju ucnih tezav pri mate-
matiki, predvsem diskalkulije, ter odkriti njihove skupne znacilnosti in razlike.

Raziskovalna vprasanja

1. Ugotoviti znacilnosti pripomockov za prepoznavanje in ocenjevanje ucnih tezav na
podroc¢ju matematike.
2. Odkriti skupne znacilnosti pripomockov ter razlike med njimi.

Metoda izbire clankov (PRISMA model)

Sistematicni pregled literature je bil izveden v skladu s smernicami modela PRIS-
MA 2020 (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), ki
omogoca transparenten, sistematicen in metodolosko strukturiran postopek identifi-
kacije, selekcije ter vkljucevanja znanstvenih raziskav v pregled literature (Page idr.,
2021). Iskanje literature je potekalo v mednarodni bibliografski bazi Web of Science.
Pri oblikovanju iskalne strategije smo uporabili kombinacijo klju¢nih besed in Boolo-
vih operatorjev. Uporabljen iskalni niz je bil (“dyscalculia” OR “mathematics learning
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difficulties””) AND (“assessment” OR “screening” OR “diagnostic tools” OR “mathe-
matics assessment”). Iskanje je bilo omejeno na znanstvene clanke s strokovno recenzi-
jo, objavljene v angleSkem jeziku, dostopne v polnem besedilu, pri cemer smo vkljucili
empiricne raziskave, povezane s prepoznavanjem in ocenjevanjem matematicnih tezav

oziroma diskalkulije pri otrocih.

Slika 1
PRISMA diagram
[ Identifikacija Studij preko podatkovnih baz in registrov
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© Zapisi, odstranjeni pred oceno
S Iskanije literature in identifikacija prlmern_o_stl: wxi
S zadetkov v bazi Web of Science: zapisi v angleScini (n = 62),
= (n = 68) zapisi, ki so jih orodja za
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V prvi fazi identifikacije smo pridobili 68 zadetkov. Po odstranitvi zapisov, ki niso
ustrezali jezikovnim kriterijem oziroma niso predstavljali znanstvenih ¢lankov, je bilo
v nadaljnji pregled vklju¢enih 57 zadetkov. V fazi pregleda smo na podlagi naslovov
in povzetkov izkljucili raziskave, ki niso obravnavale pripomockov za prepoznavanje
ali ocenjevanje matematicnih tezav, niso bile povezane z otrosko populacijo, niso vse-
bovale empiri¢nih podatkov ali pa so bile usmerjene izklju¢no v intervencijske progra-
me brez diagnosti¢ne komponente. V naslednji fazi smo pregledali celotna besedila 30
¢lankov. Pri konéni selekciji smo upostevali raziskave, ki so obravnavale pripomocke
za prepoznavanje ali ocenjevanje matemati¢nih tezav oziroma diskalkulije, vkljuceva-
le otrosko ali mladostniSko populacijo, vsebovale opis strukture pripomocka oziroma
podrocij ocenjevanja ter bile metodolosko ustrezno zasnovane z jasno predstavljenimi
empiri¢nimi rezultati.

Na podlagi navedenih kriterijev smo v kon¢no analizo vkljucili 10 raziskav, ki smo
jih podrobneje analizirali glede na vrsto pripomocka, podro¢ja ocenjevanja, starost ude-
lezencev ter diagnosti¢ne znacilnosti.

3 Rezultati in interpretacija

Pregled osrednjih pripomockov za prepoznavanje in ocenjevanje specificnih u¢nih
tezav pri matematiki

Sistematicni pregled literature potrjuje, da podrocje prepoznavanja in ocenjevanja
specifiénih u¢nih tezav pri matematiki, zlasti diskalkulije, ostaja raziskovalno razgibano
in metodolosko raznoliko. Analiza desetih empiri¢nih $tudij kaze, da v mednarodnem
prostoru prevladuje trodelna razvrstitev diagnosticnih pripomockov: presejalni testi za
zgodnje prepoznavanje, kurikularno zasnovani pripomocki ter nevrokognitivne bateri-
je. Vsaka skupina prispeva k identifikaciji matemati¢nih tezav z razli¢no natan¢nostjo,
kompleksnostjo in veljavnostjo.

Zgodnji presejalni instrumenti

Skupna znacilnost presejalnih testov za ocenjevanje in zgodnje prepoznavanje te-
zav na podro¢ju matematike je osredotoc¢enost na Stevilsko obcutljivost (number sense),
ki je napovednik kasnejSe dobre aritmeti¢ne sposobnosti. Zgodnji presejalni testi, kot
sta Numeracy Screener (Nosworthy idr., 2013) in PanaMath (Halberda idr., 2008), so
izjemno Koristni za hitro in stroSkovno u¢inkovito identifikacijo otrok z nizko Stevilsko
obcutljivostjo. Njihova zanesljivost kot napovednik prihodnjih matemati¢nih dosezkov
je bila potrjena v ve¢ longitudinalnih raziskavah (Geary, Bailey in Hoard, 2009; Stock,
Desoete in Roeyers, 2010). Vendar pa jih omejujejo pomanjkljivo oblikovani diagno-
sti¢ni protokoli, manj natan¢no opredeljena podrocja, ki jih preverjajo, ter odsotnost
norm, prilagojenih slovenskemu kulturnemu in izobrazevalnemu prostoru.
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Tabela 1
Zgodnji presejalni instrumenti
Pripomocek S}{Z}Z’Zggi Kljucne domene Prednosti Omejitve
kardinalne in ordinalne - . le binarna
gﬁ;’g:}:gfy (55_1160 Stevilske predstave (velikosti, Zel(-)alirlit)eé(o(s:os ;llm)’ klasifikacija
koli¢ine, zaporedja) J P tveganja
merijo tako nesimbolno racunalnidko zahteva IKT-
PanaMath 4+ let (koli¢ine) kot simbolno podprt, obcutljiv za | SPremo, mma
(Stevilski znaki) subitizaciio kurikularnih
predstavljanje ) postavk
osnovni aritmeti¢ni postopki usklajeno z
FAM-Screening 512 et (sestevanje, odStevanje, obseznejso baterijo licen¢nina,
Form mnozenje, deljenje) in FAM, takojsnji ameriSke norme
aritmeti¢na dejstva rezultati

Kurikularno zasnovani pripomocki

Kurikularno zasnovani pripomocki, kot sta AC-MT (Cornoldi, Lucangeli in Bellina,
2001) in KeyMath-3 (Connolly, 2007), omogocajo oceno znanja glede na izobrazevalne
standarde, vendar pogosto ne merijo razli¢nih podrocij matemati¢nega znanja (npr. Ste-
vilskih predstav, algebre, prostorskih relacij, besedilnih nalog). Ti pripomocki temeljijo
na kurikulumih, ki so v uporabi v vzgojno in izobrazevalnih ustanovah in omogocajo
neposredno primerjavo z u¢nimi standardi, hkrati pa niso nujno optimizirani za odkri-
vanje specificnih nevrokognitivnih primanjkljajev, s ¢imer omejujejo moznost prepo-
znavanja nevrokognitivnih vzrokov diskalkulije. U¢inkoviti so predvsem v okviru spre-
mljanja ucnega napredka in oblikovanja u¢nih nacrtov, prilagojenih ciljem kurikuluma
(Cotic, 2010; Felda in Cotic, 2012).

Tabela 2
Kurikularno zasnovani pripomocki

Pripomocek S;Z}Z’ZSOT Struktura Posebnosti

AC-MT 6-11 | 1-6.razred | hitrost in natan¢nost racunanja, prlla%(gre‘gloi i%lgl;r;g;)frza;nom,
(Italija) (0N reSevanje besedilnih nalog . "

interpretacijo
KeyMath-3 10 vsebinskih podrocij (zgodnje -
Diagnostic K-21 let Stevilske predstave in aritmetika, dV?n\ggf\?erﬁgi]};;;g}:‘lf’o%%%ata
Assessment algebra, prostorske relacije ...) )
) - zgodnja Stevilska pojmovanja in obcutljiv za nadarjenost,

TEMA-3 3,0-8,11 let osnovne operacije individualna administracija

Nevrokognitivno usmerjene baterije

Nevrokognitivno usmerjene baterije, kot sta Feifer Assessment of Mathematics
(FAM) (Feifer in De Fina, 2020) ter MathPro (Karagiannakis in Noél, 2020), predstavljajo
najkompleksnejse diagnosti¢ne instrumente, saj temeljijo na sodobnih nevropsiholoskih
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modelih. Ugotovitve kaZejo, da ti pripomocki omogocajo podrobno profiliranje matema-
tiénih primanjkljajev, s ¢imer presegajo zgolj rezultatno diagnostiko in podpirajo razvoj
ciljno usmerjenih intervencij (Mulchay idr., 2022; Abreu-Mendoza idr., 2018). Njihova
slabost ostaja ¢asovna zahtevnost in visoki licen¢ni stroski, poleg tega pa tudi pomanjka-
nje prevodov in prilagoditev za neanglesko govoreca okolja (Karagiannakis idr., 2024).

Tabela 3

Nevrokognitivno usmerjene baterije

Pripomocek Starost Teoretski okvir Kljucne prednosti Kljucne omejitve
nevropsiholoski .
Feifer Assessment model treh podtipov 19p ocvlte.st(gy, profil dolgotrajna
X 4-21 . P mocnih/Sibkih administracija
of Mathematics let diskalkulije odrocij, priporocila za (~ 60 min)
(FAM) (proceduralna, verbalna, p “l), Priport Xk ’
semantitna) intervencijo ameriske norme
Dyscalculia 6-14 preverja avtomatizacijo rac¢unalnisko omejeori?risttoasrto stna
Screener let aritmeti¢nih dejstev in | prilagajanje tezavnosti, P otrebno
(Butterworth) hiter priklic hiter izpis rezultatov di P .
igitalno okolje
. zahteva
Zfe?s);;sa g%culza 6-14 kvalitativna analiza podrobna opazovalna izkuSenega
(Emerson in let Stevilskih predstav in shema, vkljucuje ocenjevalca,
Babtie) strategij reSevanja nalog | komorbidna podro¢ja | delno subjektivno
tockovanje
kognitivno- racunalnisko visoki licencni
MathPro 7-18 nevropsiholoski godprt, omogoca, stroski,
; . — - « | podrobno profiliranje, pomanjkanje
(Karagiannakis in let model, usmerjen v ve¢ 1 d
Noél) ¢ dimenzij matemati¢nega povezuje rezultate prevoda 1 notm
mislienia z intervencijskimi za slovenski
Jeny predlogi prostor

Ugotovljena raznolikost med pripomocki potrjuje kompleksno naravo diskalkulije,
ki je pogosto prepletena z drugimi kognitivnimi (npr. delovni spomin, vizualno-prostor-
ske sposobnosti) in custvenimi dejavniki (npr. anksioznost, akademska samopodoba)
(Holopainen in Hakkarainen, 2019; Peng idr., 2016). Tako se potrjujejo sodobna spoz-
nanja, da diskalkulija ni homogena motnja, temve¢ skupek raznolikih nevrokognitivnih
profilov, kar terja individualizirano in multimodalno diagnostiko (Mazzocco in Myers,
2003; Kaufmann idr., 2013).

Tako je smiseln dvostopenjski diagnosticni pristop, pri katerem najprej uporabimo
hiter presejalni instrument (npr. Number Sets Test; Geary idr., 2009), nato pa pri otrocih
z odstopanji izvedemo poglobljeno oceno s pomocjo celostne baterije (npr. FAM ali
MathPro), ob tem pa vkljuc¢imo tudi pedagosko opazovanje, u¢ne dosezke in portfolijsko
dokumentacijo (Sousa, 2008; Magajna idr., 2011). TakSen pristop omogoca vecdimenzi-
onalno sliko u¢encevega profila, kar je nujno za pripravo ustreznih pedagoskih strategij.

Nadalje je treba opozoriti na pomen eti¢ne odgovornosti pri interpretaciji rezul-
tatov, saj prenagljena ali preve¢ poenostavljena razvrstitev ucencev lahko vodi do sti-
gmatizacije ali neucinkovitih intervencij (Sainio idr., 2019; Reeve in Waldecker, 2017).
Diagnosti¢ne odloc¢itve morajo temeljiti na integraciji podatkov iz razli¢nih virov in na
kontinuiranem spremljanju napredka po implementaciji prilagoditev.
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Skupne znacilnosti in razlike med pripomocki TEMA-3, MathPro in FAM

Odlocili smo se za poglobljeno primerjavo treh diagnosticnih pripomockov iz
razlicnih skupin: TEMA-3 (Ginsburg in Baroody, 2003), Mathematical Profile Test —
MathPro (Karagiannakis in Noél, 2020) ter FAM — Feifer Assessment of Mathematics
(Feifer in De Fina, 2020). Izbor teh pripomockov temelji na izkusnjah in poroéilih iz
slovenskih virov (npr. Magajna in Velikonja, 2011; Zakelj in Valen¢i¢ Zuljan, 2015),
kjer se omenja, da diagnostic¢ni in presejalni instrumenti, podobni TEMA-3, FAM ter
MathPro, ze v okviru svetovalnega in specialno-pedagoskega dela zacnejo vstopati v
prakso, Ceprav $e ni sistematicnih javnih podatkov o redni uporabi vseh treh.

MathPro se vse pogosteje uporablja v Solskih svetovalnih sluzbah, saj zaradi racu-
nalniSke podpore omogoca hitro in kolektivno presejanje vecjega Stevila ucencev. Po
drugi strani sta TEMA-3 in FAM v uporabi predvsem pri individualnih ocenjevanjih, ki
jih izvajajo specialni pedagogi in psihologi v diagnosti¢nih ustanovah zunaj Solskega
sistema — bodisi v okviru zdravstvenih institucij bodisi kot del samoplacniskih storitev.

Skupna znacilnost vseh treh orodij je osredotocenost na razumevanje kognitivne-
ga ozadja matemati¢nih zmoznosti in ne zgolj na merjenje dosezkov. Vsi pripomocki
omogocajo vpogled v posamezne komponente matemati¢nega znanja, kot so Stevilske
predstave (kardinalna in ordinalna Stevila), tekocnost racunanja, prostorske predstave
idr., operativna fluentnost, ordinalnost in prostorska reprezentacija, kar jih umesc¢a med
orodja z visoko diagnosti¢no vrednostjo (Mulchay idr., 2022; Karagiannakis in Noél,
2020; Geary idr., 2009).

Primerjava razkriva pomembne vsebinske in metodoloske razlike med posamezni-
mi pripomocki, ki hkrati utemeljujejo njihovo dopolnjevalno vlogo v praksi prepozna-
vanja in ocenjevanja specificnih u¢nih tezav na podro¢ju matematike.

TEMA-3 je posebej zasnovan za zgodnjo identifikacijo ucnih tezav in temelji na
preverjanju osnovnih Stevilsko-matemati¢nih predstav in zgodnjih konceptov pri otro-
cih od 3. do 8. leta starosti. Njegova prednost je, da meri tako formalne kot neformalne
matemati¢ne spretnosti, kar omogoca prepoznavanje tezav ze pred vstopom v 0snov-
no Solo (Ginsburg in Baroody, 2003). Poleg tega visoka notranja konsistenca in zane-
sljivost test-retest potrjujeta njegovo uporabnost kot presejalnega orodja (Geary idr.,
2009). V slovenskem prostoru se TEMA-3 Ze pojavlja kot del zaCetnih ocen pri uc¢encih,
pri katerih obstaja sum na zaostanek v razvoju temeljnih Stevilsko-matemati¢nih kon-
ceptov ali diskalkulijo, kar utemeljuje njegovo vkljucitev v analizo.

MathPro, nasprotno, sodi med najnovejsa racunalnisko podprta orodja in temelji na
stirifaktorskem modelu matemati¢nega profila, ki zajema jedrne Steviléne spretnosti,
spomin, sklepanja in vidno-prostorske zaznave. Njegova modularna struktura omogoca
tako kolektivno presejanje kot individualizirano profiliranje ucencev, kar je izjemno
pomembno v Solskem okolju, kjer je ¢asovna uéinkovitost kljucen dejavnik (Karagi-
annakis in Noél, 2020). MathPro dopolnjuje druge pripomocke, kot je FAM, s poudar-
kom na sekvenciranju in prostorskih komponentah, ki jih drugi instrumenti pogosto ne
zajamejo dovolj.

FAM predstavlja poglobljeno nevrokognitivno baterijo, ki med drugim omogoca
natan¢no diferencirano diagnostiko treh podtipov diskalkulije: proceduralnega (tezave
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z algoritmi in zaporedjem racunskih postopkov), verbalno-priklicnega (tezave pri prik-
licu aritmeti¢nih dejstev in verbalnih oznak $tevil) ter semanti¢nega (tezave pri razume-
vanju pomena Stevil in matemati¢nih konceptov) (Feifer in De Fina, 2020). V sloven-
ski praksi, kjer se diskalkulija pogosto prepoznava Sele v vi§jih razredih osnovne Sole,
FAM omogoca analizo nevidnih primanjkljajev, ki jih standardni kurikularni preizkusi
ne zaznajo (Feifer in De Fina, 2020; Mulchay idr., 2022). Zaradi obsezne strukture (19
podtestov) omogoca izdelavo kognitivnega profila posameznika, ki je osnova za izdela-
vo ciljno usmerjenih u¢nih strategij.

Tabela 4

Primerjava diagnosticnih pripomockov za matematicne ucne tezave (MathPro, FAM
in TEMA-3)

Temeljna podrocja (sl./angl.) MathPro FAM TEMA-3

Stetje/counting 4 v v

Primerjava kolicin/quantity comparison v v (prek stevil) v

Priklic aritmeticnih dejstev/math fact v v v

retrieval

Subitizacija/subitizing 4 - -

Aproksimativno Stevilsko procesiranje/ v _ _

approximate number sense

Mentalno racunanje/mental calculation 4 v (enacbe, v (ratunanje)
operacije)

Ordinalnost in sekvenciranje/ordinality v v v

and sequencing

Delovni spomin/working memory - v -

Prostor: stevilska os 2D/3D/spatial v v (prostorski B

representation spomin, ocena)

. . v’ (matemati¢na | v’ (numeri¢na
Simbolno znanje/symbol knowledge - leksika) pismenost)
Transkodiranje/transcoding 4 - -
Kvantitativna manipulacija/quantitative _ _ v
manipulation

v
Procesna hitrost/processing speed (kontrolna — -
mera)

Pri primerjavi podrocij, ki jih posamezni pripomocki pokrivajo (glej tudi primerjal-
no Tabelo 4), se izkaze, da ima vsak izmed njih specifi¢ne prednosti glede na starostno
obdobje, ciljno populacijo ter vrsto matemati¢nih zmoznosti, ki jih ocenjuje.

TEMA-3 se osredoto¢a predvsem na osnovne Stevilske predstave, verbalno in
objektno Stetje ter hiter priklic aritmeti¢nih dejstev (npr. 3 + 4 =7, 5 x 2 = 10), kar
predstavlja klju¢no osnovo za ocenjevanje zgodnjih faz razvoja numeri¢ne pismenosti.
Uporaben je zlasti pri mlajsih ucencih ter pri tistih, pri katerih obstaja sum na zamudo v
razvoju temeljnih matemati¢nih konceptov.

MathPro razsirja podrocje ocenjevanja na prostorske, sekvencne in logi¢no-mate-
maticne sposobnosti, pri ¢emer vkljucuje tudi naloge za prepoznavanje vzorcev, orien-
tacijo na Stevilski premici ter kvantitativno sklepanje. Zaradi tak$ne zasnove omogoca
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bolj diferencirano razumevanje posameznikovega kognitivnega profila, zlasti pri ucen-
cih, ki kaZzejo kompleksnejSe in vecplastne ucne tezave.

FAM pa je edini izmed treh instrumentov, ki sistemati¢no vkljucuje oceno lingvi-
sticnih in izvrSilnih funkcij, kot so delovni spomin, hitrost procesiranja, matemati¢na
leksika in sposobnost reSevanja problemov. S tem ponuja vpogled v vpliv nevroko-
gnitivnih dejavnikov na matemati¢ne dosezke in omogoca diferencialno diagnostiko
razli¢nih podtipov diskalkulije.

Kljub stevilnim prednostim pa analiza razkriva tudi nekatere omejevalne dejavnike,
zlasti pomanjkanje slovenskih normativov za vse tri pripomocke. Posledi¢no morajo
strokovnjaki pri interpretaciji rezultatov nujno upostevati tudi kakovostne podatke, pri-
dobljene z uciteljskimi opazovanji, portfolijskimi zapisi in kontekstualizacijo rezultatov
v okviru slovenskega uénega nacrta (Kavkler, 2011; Zakelj, 2015). Kljub tem omejitvam
metodoloska raznolikost, psihometri¢na utemeljenost in prilagodljivost izbranih pripo-
mockov omogocajo celosten vpogled v matemati¢no funkcioniranje uéencev ter zago-
tavljajo trdno podlago za individualizirano in ciljno usmerjeno pedagosko intervencijo.

4 Zakljucek

Prepoznavanje in ocenjevanje diskalkulije predstavljata pomembno podrocje razi-
skav in pedagoske prakse, ki zahteva uporabo validiranih in standardiziranih presejalnih
testov (Kaufmann idr., 2013; Karagiannakis in Noél, 2020). Pregled literature kaze, da
obstajajo Stevilni u¢inkoviti instrumenti za prepoznavanje specificnih u¢nih tezav, po-
sebej diskalkulije, vendar ostajajo tudi izzivi pri njihovi standardizaciji in prilagoditvi
specifi¢nim jezikovnim in kulturnim kontekstom.

V praksi se priporoc¢a dvostopenjski postopek prepoznavanja in ocenjevanja u¢nih
tezav na podro¢ju matematike, in sicer najprej uporabo krajsega pripomocka za pre-
poznavanje oziroma screening (npr. Early Numerics Screener ali Number Sets Test),
sledita pa poglobljena ocena s FAM ali MathPro, kadar rezultati prve stopnje odstopajo
(Kavkler, 2007). Pri prepoznavanju in ocenjevanju tezav pa moramo rezultate iz pripo-
mockov dopolniti z opazovanji ucenca npr. z uporabo portfolijske dokumentacije ter
neformalnimi strategijami opazovanja. Pri interpretaciji rezultatov je treba upostevati
specifi¢no uciteljevo didakti¢no okolje, u¢ni nacrt za matematiko ter socialno-ekonom-
ske dejavnike. Pri tem smo pozorni na eti¢no strokovno dilemo, saj lahko razvr$canje
otrok zgolj na osnovi ene domene vodi v zgresene pedagoske odlocitve, zato je pri od-
lo¢anju o prilagoditvah pouka nujno upostevati vse podatke iz razli¢nih pripomockov,
prav tako pa ne gre zanemariti spremljanja napredka otroka po podanih intervencijah.

Za slovenski prostor bi bilo nujno razviti ali prilagoditi presejalne teste, kot sta
Numeracy Screener, (Nosworthy idr., 2013) in PanaMath (Halberda idr., 2008), ki bi
omogocali zgodnjo identifikacijo diskalkulije ter zagotovili zanesljivo in objektivno
oceno matemati¢nih sposobnosti otrok. Potreben je razvoj celostnega diagnosti¢nega
pristopa, ki bi zdruzeval prednosti razlicnih metod — klasi¢nih testov, nevropsiholoskih
ocen in digitalnih presejalnih orodjij.
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Omejitev raziskave izhaja iz izbire in dostopnosti ¢lankov, saj so bili v analizo
vkljuceni le ¢lanki, objavljeni v angleskem jeziku in dostopni v bazi Web of Science. To
lahko privede do jezikovne in publikacijske pristranskosti, saj so potencialno relevantne
Studije v drugih jezikih ali objavljene v manj dostopnih revijah izpuScene. Omejitev
je lahko tudi uporaba modela PRISMA, ki kljub svojim prednostim pri zagotavljanju
sistematiziranega pregleda literature morda ne zajame vseh relevantnih §tudij zaradi
strogega izbirnega procesa.

Nadaljnje raziskave bi se morale osredotociti na razvoj in standardizacijo presejalnih
testov v slovenskem jeziku, preucevanje dolgoro¢nih u¢inkov zgodnjega prepoznavanja
ter razvoj ucinkovitih pedagoskih strategij za ucence z diskalkulijo. Prav tako bi bilo
smiselno raziskati povezavo med diskalkulijo in drugimi nevrokognitivnimi dejavniki
ter moznosti implementacije sodobnih tehnologij v izobrazevalne programe. Celostni
diagnosti¢ni pristop, ki zdruzuje klasi¢ne in sodobne metode, bi lahko pomembno pri-
speval k boljsemu prepoznavanju in podpori uéencev z u¢nimi tezavami pri matematiki.
S tem bi lahko izboljsali u¢encev akademski uspeh in samozavest pri uc¢enju.

Anja Virnik, Amalija Zakelj, PhD

Identification and Assessment of the Learning
Difficulties in Mathematics: A Literature Review

Learning difficulties in mathematics represent a substantial educational and deve-
lopmental challenge, particularly when they persist despite adequate instruction and
average intellectual functioning. Among these difficulties, developmental dyscalculia
occupies a central position due to its pervasive impact on mathematical learning,
academic achievement, and long-term educational outcomes. A growing body of rese-
arch demonstrates that the early mathematical competencies are strong predictors of
the later school success, functional numeracy, and broader participation in everyday
life. Difficulties in mathematics should therefore not be understood merely as subject
-specific problems, but as a significant risk factor influencing cognitive development,
emotional well-being, and future educational trajectories. In this context, a timely
recognition and accurate assessment of the learning difficulties in mathematics are
essential prerequisites for effective educational support and intervention.

Contemporary research increasingly conceptualises dyscalculia as a heteroge-
neous condition rather than a unitary disorder. Empirical findings indicate that chil-
dren with dyscalculia may present with diverse cognitive profiles, including deficits in
number sense, symbolic and non-symbolic numerical processing, working memory,
executive functions, visuospatial abilities, and verbal retrieval of arithmetic facts. In
addition, learning difficulties in mathematics are frequently associated with affective
and motivational factors, such as heightened mathematics anxiety, reduced acade-
mic self-concept, and lower learning motivation. The interaction between cognitive
and socio-emotional factors further complicates both identification and intervention,
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highlighting the limitations of simplified diagnostic approaches and underscoring the
need for comprehensive, theoretically grounded assessment frameworks.

The aim of the present study was to conduct a systematic review of the international
scientific literature, addressing instruments used for the recognition and assessment of
the learning difficulties in mathematics, with a particular attention to dyscalculia. The
review sought to identify the main characteristics of the existing assessment tools, to
analyse similarities and differences among them with regard to theoretical foundati-
ons and diagnostic scope, and to examine their potential relevance for the adaptation
to the Slovenian educational context. This focus is particularly important given that
Slovenia currently lacks standardised and norm-referenced instruments, specifically
adapted to the Slovenian language, curriculum, and educational system. As a result,
practitioners often rely on foreign assessment tools yielding results that must be inter-
preted with caution due to cultural, linguistic, and curricular differences.

The review was conducted in accordance with the PRISMA framework to ensure
methodological transparency and rigour. A systematic search of the Web of Scien-
ce database was performed using the keywords “dyscalculia” AND “assessment of
mathematics”. The selection process was limited to peer-reviewed empirical studies
published in English or German that explicitly addressed diagnostic or assessment
instruments for children’s learning difficulties in mathematics. Following an initial
screening of the titles and abstracts, the full-text versions of potentially relevant arti-
cles were examined. From an initial set of thirty articles, ten studies met all inclusion
criteria and were selected for a detailed analysis. While this procedure strengthens the
internal validity of the review, it also entails certain limitations, including potential
language and publication bias.

The analysis of the selected studies revealed that the assessment practices in the
international literature can be broadly classified into three main categories. The first
category comprises screening instruments designed for the early identification of chil-
dren at risk for learning difficulties in mathematics. These instruments are typically
brief, time-efficient, and easy to administer, focusing primarily on foundational nume-
rical competencies, such as number sense, quantity processing, and basic arithmetic
skills. Tools such as Numeracy Screener and PanaMath have demonstrated a predicti-
ve validity for the later mathematical achievement in longitudinal studies. However,
their diagnostic value is limited by a lack of depth, as they provide a minimal insight
into the underlying cognitive mechanisms and often rely on norms that are not adap-
ted to the diverse educational contexts.

The second category includes curriculum-based assessment instruments, which
evaluate pupils’ mathematical knowledge and skills in relation to the educational
standards and curricular expectations. Instruments such as AC-MT, KeyMath-3, and
TEMA-3 assess a broad range of mathematical domains, including early number con-
cepts, arithmetic operations, and problem-solving skills. These tools are particularly
useful for monitoring learning progress, identifying gaps in curricular knowledge, and
informing instructional planning. Nevertheless, their strong alignment with the curri-
culum outcomes means that they are less sensitive to the neurocognitive foundations of
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the learning difficulties in mathematics, and may not adequately differentiate between
a general low achievement and specific learning difficulties, such as dyscalculia.

The third category encompasses neurocognitively oriented assessment batteries,
which represent the most comprehensive diagnostic approach. Instruments such as the
Feifer Assessment of Mathematics (FAM), the Mathematical Profile Test (MathPro),
and the Dyscalculia Screener are grounded in cognitive and neuropsychological mo-
dels of numerical processing. They enable a detailed profiling of individual strengths
and weaknesses across multiple domains, including working memory, executive
functions, visuospatial processing, and numerical cognition. This level of analysis
supports differential diagnosis and facilitates the design of targeted, evidence-based
interventions. At the same time, these instruments are associated with higher demands
in terms of administration time, professional expertise, and financial resources, and
they are rarely available in linguistically and culturally adapted versions for smaller
educational systems.

Longitudinal research further suggests that early deficits in number sense and basic
quantity processing are not only predictive of later arithmetic difficulties, but are also
associated with weaker conceptual understanding and reduced flexibility in mathemati-
cal problem-solving strategies (Geary et al., 2009). These findings support the view that
early assessment should focus not only on accuracy and speed but also on qualitative
aspects of mathematical reasoning. Moreover, studies by Mazzocco and Myers (2003)
and Kaufmann et al. (2013) emphasise the importance of distinguishing between diffe-
rent cognitive pathways leading to poor mathematical performance, as children with
dyscalculia may exhibit markedly different profiles. Such heterogeneity poses a signifi-
cant challenge for assessment practices that rely solely on curriculum-based measures.

Neurocognitively oriented instruments address this challenge by linking obser-
vable performance to theoretically grounded models of numerical cognition. Tools
such as FAM and MathPro operationalise contemporary neuropsychological fra-
meworks and enable practitioners to identify specific patterns of strengths and we-
aknesses across cognitive domains (Karagiannakis & Noél, 2020, Feifer & De Fina,
2020). This approach is particularly valuable for intervention planning, as it allows
educational support to be tailored to the learner’s cognitive profile rather than to a
global diagnostic label. At the same time, several authors caution against an exclusi-
vely test-centred approach to diagnosis. Van Luit (2019) argues that assessment ou-
tcomes must be interpreted in relation to instructional history, classroom practices,
and the childs responsiveness to previous interventions, conceptualising diagnostic
assessment as a dynamic and ongoing process.

For educational systems such as Slovenia’s, where standardised diagnostic in-
struments in mathematics are still lacking, the findings of this review underscore the
need for a cautious and reflective use of international assessment tools. While foreign
instruments can provide valuable insights, their results must be contextualised within
the local curriculum and educational culture. The development of nationally adapted
assessment tools, informed by international research but grounded in the Slovenian
context, therefore represents a key direction for future work.
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In conclusion, the review supports the implementation of a two-stage diagnostic
framework in which early screening is followed by a comprehensive assessment when
risk indicators are identified. No single instrument can adequately capture the com-
plexity and heterogeneity of the learning difficulties in mathematics; consequently, a
multimodal assessment approach integrating screening tools, curriculum-based mea-
sures, neurocognitive assessment, pedagogical observation, and longitudinal monito-
ring is essential. Future research should focus on the long-term effects of early iden-
tification, the interaction between cognitive and socio-emotional factors in learning
difficulties in mathematics, and the potential contribution of digital assessment tools.
A holistic and theoretically grounded diagnostic framework holds a considerable pro-
mise for improving the recognition and support of learners with learning difficulties in
mathematics, as well as for promoting their academic success and well-being.

Izjava o dostopnosti raziskovalnih podatkov

Clanek temelji na raziskovalnih podatkih iz Ze obstojecih in javno dostopnih virov
(besedilni viri, podatkovne baze), ki so navedeni v razdelku »Literatura«.
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POVZETEK — V raziskavi smo preucili, kako lahko
slikanica sluzi kot spodbuda za razvoj matematicne
ustvarjalnosti pri nadarjenih ucencih nizjih razre-
dov osnovne Sole. Stirje ucenci so sodelovali v treh
delavnicah, ki so temeljile na slikanici Brojalica (The
Counting Book, Donaldson & King-Chai, 2021) in v
okviru katerih so ustvarjali nove matematicne naloge.
Analiza ucencevih izdelkov in izjav je pokazala posto-
pni prehod od reproduktivnega razmisljanja k ustvar-
Jjalnemu ter razvoj fleksibilnosti, fluentnosti, izvirnosti
in metakognitivne zavesti. Ucenci so matematiko za-
celi dozivijati kot prostor igre, raziskovanja in domi-
sljije in ne le kot sistem iskanja pravilnih resitev. Sli-
kanica je bila ucinkovito izhodisce, ki povezuje zgod-
bo, podobo in Stevilo ter ustvarja custveni kontekst,
v katerem se razvijata motivacija in obcutek smisla.
Rezultati potrjujejo, da se matematicna ustvarjalnost
ne razvija spontano, temvec skozi metodicno vodene
dejavnosti, ki ucencem omogocajo svobodo razmislja-
nja in izrazanja. TaksSen integrirani pristop prispeva k
razvoju pozitivnega odnosa do matematike ter spod-
buja ucence, da se dozivljajo kot ustvarjalce znanja,
kar predstavlja pomembno usmeritev za prihodnjo
pedagosko prakso.
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ABSTRACT — This research examined how a picture
book can serve as a stimulus for developing mathe-
matical creativity among gifted lower primary school
students. Four students participated in three work-
shops based on the picture book Counting Creatures
(Donaldson & King-Chai, 2021), during which they
created their own mathematical tasks. The analysis of
the students’ work and statements revealed a gradual
shift from reproductive to creative thinking, as well as
the development of flexibility, fluency, originality, and
metacognitive awareness. The students began to per-
ceive mathematics not as a system of correct answers,
but as a space for play, exploration, and imagination.
The picture book proved to be an effective starting po-
int that connects story, image, and number, creating
an emotional context, in which motivation and a sen-
se of meaning can develop. The results confirm that
mathematical creativity does not develop spontaneo-
usly, but through methodically guided activities that
offer freedom of thought and expression. Such an in-
tegrated approach contributes to the development of a
positive attitude toward mathematics and encourages
students to see themselves as creators of knowledge,
which represents an important guideline for future te-
aching practice.

Mathematical Creativity — Concept and Features

Creativity in mathematics is considered one of the highest cognitive competencies,
as it involves the ability to generate new and valuable ideas within a mathematical con-
text (Leikin, 2009; Silver, 1997). In contrast to the conventional view of mathematics
as a discipline with a single correct answer, contemporary research emphasizes that
creative mathematical thinking entails flexibility, fluency, and originality (Mann, 2006;
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Runco & Acar, 2012). Creativity does not refer exclusively to the discovery of new
theorems, but also to students’ ability to connect concepts, explore different approaches
to problem-solving, and pose their own questions — which is often manifested through
multiple solution paths and the creation of new tasks (Leikin & Pitta-Pantazi, 2013).
Recent systematic reviews additionally emphasize that creativity in mathematics edu-
cation is a multidimensional and theoretically diverse construct, encompassing creative
products, processes, personal characteristics, and sociocultural influences (Joklitschke
et al., 2022). Sriraman (2005) distinguishes between two levels of mathematical crea-
tivity: one that is expressed through students’ classroom creativity, and another that is
characteristic of professional mathematicians. At the professional level, mathematical
creativity is defined as the ability to produce original work that significantly extends
the existing knowledge or opens new research questions, while at the student level, it
refers to a process resulting in unusual, insight-rich solutions or new ways of perceiving
familiar problems (Sriraman, 2005, p. 24). The author points out that creativity in the
school context emerges at the “edges” of gifted students and emphasizes the need to
create an environment that fosters the development of such creativity, thereby bridging
the gap between student and professional levels of mathematical creation (Sriraman,
2005, p. 29). Creativity develops when students are given the opportunity to reflect,
experiment, and create in a safe environment that accepts error as an integral part of the
process (Sternberg, 2003; Beghetto & Kaufman, 2014). According to Levenson (2013),
open-ended tasks play a crucial role, as they stimulate divergent thinking — the ability
to generate multiple possible answers to a single question. Such tasks not only develop
cognitive flexibility but also metacognitive awareness — students reflect on their own
processes, compare strategies, and evaluate the effectiveness of their thinking (Bol-
den et al., 2010; Lithner, 2008). Research on creativity-directed mathematical tasks
further highlights the importance of open-ended activities, visualizations, communicati-
on, extensions, and problem-posing opportunities in promoting students’ mathematical
creativity (Bicer et al., 2021). On the other hand, traditional textbook tasks often limit
creativity, because they offer predetermined paths and unambiguous answers (Krutet-
skii, 1976; Sheffield, 2013). The analyses of middle school mathematics curricula de-
monstrate that creativity-oriented tasks are still underrepresented in many textbooks,
with procedural and closed problems continuing to dominate the classroom practice
(Bicer et al., 2021). Such practice is particularly restrictive for above-average and gifted
students, who, due to constant work on closed tasks, may develop reproductive rather
than creative strategies (Leikin, 2009). Therefore, contemporary approaches increasin-
gly emphasize the need for creatively structured activities that allow students to create,
interpret, and combine mathematical ideas. In geometry education, creativity is parti-
cularly associated with flexibility in perceiving geometrical figures, constructing auxi-
liary lines, and generating multiple solution paths, all of which contribute to fluency,
flexibility, and originality in mathematical thinking (Gridos et al., 2022). Furthermore,
rigorous mathematical thinking, especially through mathematical proof, is considered
closely connected to conceptual understanding and reasoning processes that support
higher-order mathematical creativity (Firmasari et al., 2022). Contemporary studies
also emphasize that digital environments, including digital game-based learning and
STEM-oriented approaches, may foster creative and critical mathematical thinking by
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providing students with opportunities for exploration, experimentation, and authentic
problem-solving (Al-Barakat et al., 2025; Suherman et al., 2021).

Creating Mathematical Tasks (Problem Posing)

One of the most important strategies for developing mathematical creativity is crea-
ting tasks, known as problem posing (Silver & Cai, 2005). This process involves formu-
lating new mathematical problems, transforming existing ones, and designing situations
that require mathematical thinking. According to Silver (1994) and Cai and Hwang
(2019), problem posing not only fosters creative thinking but also deepens conceptual
understanding, as students must actively determine which relationships, quantities, and
operations are relevant in a given context. More recent research additionally emphasi-
zes that problem posing should be viewed as an essential mathematical practice and an
important component of curriculum redesign, rather than merely an occasional enri-
chment activity (Cai & Hwang, 2021).

Cai and Hwang (2019) identify three developmental stages in mastering this skill:

1. Reproduction of familiar patterns — students imitate already existing tasks;

2. Modification — students change numbers, conditions, or the context of the problem;
3. Creation — students design entirely new tasks.

These stages do not represent a strict sequence, but rather a dynamic process that de-
monstrates how a student progresses from imitation toward originality. When students
create their own tasks, they face complex cognitive demands: they must identify mathe-
matical structures, recognize possible variables, and anticipate potential solutions. Such
a process fosters the development of metacognitive control, as students plan, predict,
and evaluate their own thinking processes (Kontorovich et al., 2012; Leikin, 2009).
Cankoy (2014) emphasizes that problem posing is one of the most powerful methods for
working with gifted students, as it encourages them to move beyond textbook mathe-
matics and assume the role of knowledge creators. However, research shows that most
students initially produce formulaic and closed tasks, closely resembling those found in
textbooks (Kontorovich et al., 2012; Silver & Cai, 2005). This confirms how strongly
educational systems are oriented toward accuracy rather than creativity. Only when stu-
dents are provided with a supportive, non-normative, and stimulating environment do
they begin to exhibit cognitive flexibility and originality (Cai & Hwang, 2019; Leikin
& Pitta-Pantazi, 2013). Studies focusing on multiple-solution problem solving further
demonstrate that opportunities to create and reformulate tasks contribute to students’
flexibility, originality, and deeper structural understanding of mathematical concepts
(Gridos et al., 2022). For students with pronounced mathematical abilities, creating tas-
ks has an added value: it fosters a sense of ownership over their learning (Mann, 2006)
and develops their mathematical identity — the perception of themselves as individuals
who not only solve but also ‘build’ mathematics. This shift from passive reproduction
to active creation is regarded as the foundation of creative self-confidence (Sriraman,
2009). Additionally, teacher support plays an important role in this process, particularly
through questioning strategies that encourage students to interpret, explain, evaluate,
and justify their mathematical thinking (Monteleone, 2022). Recent studies also indica-
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te that computational thinking and digital environments can support students’ creative
mathematical engagement by encouraging abstraction, decomposition, algorithmic rea-
soning, and exploratory learning approaches (Walton et al., 2022).

Picture Book and Narrative as a Stimulus for Mathematical Thinking

Interdisciplinary approaches, particularly those that connect language, art, and
mathematics, are gaining increasing importance in contemporary didactics. Picture bo-
oks, as multimodal texts that integrate visual, verbal, and symbolic codes, have proven
to be extremely useful in stimulating mathematical thinking, especially at an early age
(Marston, 2014; van den Heuvel-Panhuizen et al., 2016). According to Shatzer (2008),
the picture book functions as a ‘bridge”’ between the story and number — it contextualizes
abstract concepts and enables students to experience mathematics as an integral part of
everyday life. Reading and analysing picture books in mathematics instruction encourage
children to actively observe, compare, and classify, processes that form the foundation of
mathematical operations (Whitin & Whitin, 2004). When students examine illustrations,
they spontaneously discuss size, quantity, patterns, and spatial relationships, all of which
contribute to the development of pre-mathematical and logical concepts (van den Heuvel
-Panhuizen et al., 2016). Marston (2014) and Whitin and Whitin (2004) emphasize that
such activities connect the emotional and cognitive spheres, as students develop a sense
of meaning and aesthetic appreciation in mathematics. From the perspective of mathe-
matical creativity, picture books can also support fluency, flexibility, and originality by
encouraging students to interpret visual information in multiple ways and generate di-
verse mathematical ideas inspired by narrative contexts (Gridos et al., 2022; Joklitschke
et al., 2022). Additionally, multimodal and open-ended learning environments provide
opportunities for students to engage in exploratory and creative mathematical reasoning
rather than merely reproducing predefined procedures (Bicer et al., 2021).

In this study, the picture book Counting Creatures (Donaldson & King-Chai, 2021)
serves as a creative starting point: students do not merely extract numbers or motifs
from the story but create their own mathematical tasks inspired by its images and nar-
rative. In this way, the picture book is transformed from a medium for learning into a
medium for creation, while students develop both the cognitive and aesthetic dimensi-
ons of creativity (Beghetto & Kaufman, 2014). Such activities are closely connected
to contemporary understandings of problem posing, where students actively formulate
mathematical situations, reinterpret familiar contexts, and construct their own mathe-
matical meanings (Cai & Hwang, 2021). Moreover, visual and narrative stimuli can
encourage students to generate multiple interpretations and solution strategies, which
are considered important indicators of mathematical creativity (Gridos et al., 2022).

Connecting the Three Concepts

By linking the concepts of mathematical creativity, task creation, and picture books,
an integrated didactic framework is formed that enables the multidimensional develo-
pment of students — cognitive, metacognitive, emotional, and social (Sheffield, 2013).
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The picture book provides a motivational and contextual framework; task creation acti-
vates the procedural and reflective dimension of thinking; and creativity represents the
ultimate outcome of this process. Within this approach, students move from receptive
to productive learning: from observers and solvers to researchers and authors. They
combine logical and aesthetic thinking, symbolic and linguistic structures, gradually
freeing themselves from formulaic patterns. Sternberg (2003) refers to this process as
classroom creativity — the ability of a student to reinterpret the familiar, combine ideas,
and create new patterns of thinking within an educational context. This process aligns
with the contemporary perspectives that view students not only as problem solvers but
also as active creators and redesigners of mathematical ideas through problem posing
and exploratory learning experiences (Cai & Hwang, 2021). Furthermore, creativity-o-
riented mathematical activities that include communication, visualization, open-ended
exploration, and the generation of multiple solutions are considered particularly effecti-
ve in supporting deeper mathematical understanding and flexible thinking (Bicer et al.,
2021; Gridos et al., 2022). Such an integrated model is not only a tool for learning
mathematics but also a means of developing students’ mathematical identity. Children
who create their own tasks within a story experience mathematics as a tool for expressi-
on, not merely a set of rules (Mann, 2006; Silver, 1997). Research additionally suggests
that supportive questioning, discussion, and reflective dialogue play an important role in
helping students interpret, explain, and justify their mathematical ideas within creative
learning environments (Monteleone, 2022). In digitally enriched and interdisciplinary
contexts, creativity may be further strengthened through exploratory STEM-oriented
and technology-supported activities that encourage experimentation, critical thinking,
and authentic engagement with mathematical ideas (Al-Barakat et al., 2025; Suherman
et al., 2021). In this sense, the combination of picture books, task creation, and creativi-
ty contributes not only to the understanding of mathematics but also to the development
of curiosity, self-confidence, and meaning in learning — forming the foundation.

Research Aim and Research Questions

The aim of this study was to explore how picture books and problem-posing activi-
ties can support the development of mathematical creativity in primary school students
with above-average mathematical abilities.

The study sought to examine the progression from reproductive toward more flexi-
ble and original forms of mathematical thinking during a series of creative workshops.
A particular attention was given to students’ fluency, flexibility, and originality in task
creation, as well as to their verbal explanations, reflections, and metacognitive aware-
ness during the activities.

The following research questions guided the study:

1. How do primary school students with above-average mathematical abilities demon-
strate mathematical creativity during picture book-based problem-posing activities?

2. In what ways do students progress from reproductive toward transformational and
creative forms of mathematical task creation?

3. Which elements of students’ mathematical thinking, communication, and reflection
emerge during creative task-design activities inspired by a picture book?
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Given the exploratory and qualitative nature of the study, the focus was not on me-
asuring achievement, but on understanding the processes through which mathematical
creativity develops in authentic and open-ended learning contexts.

2 Methodology

Participants

The study involved four primary school students who demonstrated above-average
abilities in school mathematics. The sample included one second-grade student, one
third-grade student, and two fourth-grade students. The students were recommended by
their teachers as highly motivated and successful in solving mathematical tasks, as well
as inclined to participate in additional activities. All students attended supplementary
mathematics classes. Participation was voluntary, with parental consent.

Instrument

The primary stimulus for the activities was the picture book Counting Creatures
by Julia Donaldson, illustrated by Sharon King-Chai (publisher: Profil knjiga, Zagreb).
The book was purchased and presented to the students in physical form during the
introductory session, so that they could experience both the visual and tactile aspects of
the story. In addition to the picture book, materials specifically prepared for this study
were used:

o Selected illustrations of animals (in colour, on separate cards);
o Worksheets for creating mathematical crosswords and puzzles;
0o A notebook for observations and brief records of conversations with the students.

All tasks were developed in Word document and adjusted to students’ age.

Research Procedure

The study was conducted over four consecutive weeks in May 2025. The first me-
eting was dedicated to introducing the students to the facilitators and to each other,
relaxing through mathematical games, and presenting the plan for the upcoming activi-
ties. During the following three weeks, three workshops were conducted, each lasting
90 minutes. At the beginning of the first workshop, students were introduced to the
objective of the activities and to the picture book Counting Creatures. The teacher read
the book aloud, while the students simultaneously followed the text and illustrations,
asked questions, and commented on the content. After the reading, a discussion fol-
lowed about the animals appearing in the story and the possibilities of linking these mo-
tifs to numbers, shapes, and quantities. While examining the picture book, the students
discussed the illustrations, colours, and arrangement of the animals, paying a particular
attention to details that later influenced their choice of animals and mathematical rela-
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tionships in their own tasks. The picture book then served as a starting point for three

interconnected workshops:

1. Mathematical Crossword — the students created tasks using numbers and animal
symbols;

2. Mathematical Grids — independently constructing tasks within a 4x4 grid;

3. Mathematical Puzzles — designing their own problem-based tasks and riddles.

During each workshop, the facilitator recorded the observations and brief state-
ments from the students, which were later used as qualitative data for interpretation. The
conversations were spontaneous, with questions focusing on students’ thinking proces-
ses, choice of numbers, and motivation (“Why did you choose this particular animal?”,
“What does your task represent?”, “Can it be solved in more than one way?”).

Data Analysis

The analysis of the collected data was conducted qualitatively, with the aim of un-
derstanding the process of developing mathematical creativity in the students over the
three workshops. The analysis included the students’ work, the facilitator’s notes and
observations, and the students’ statements, with all sources compared and interpreted
to ensure credibility and gain deeper insight. The analysis process began with open
coding — each idea, comment, or student action was assigned a descriptive code refle-
cting its meaning. These codes were then grouped into broader categories based on the
model of creative development proposed by Silver (1997) and Leikin (2009). In this
way, three levels of student creativity were identified: reproductive, in which students
imitate familiar patterns; transformational, in which they adapt and modify them; and
creative, in which they independently generate original tasks and demonstrate divergent
thinking. In addition to these levels, the thematic domains that emerged spontaneously
were highlighted — the students’ attitudes toward the task, type of mathematical thin-
king, and linguistic and symbolic creativity. By triangulating different data sources —
written work, verbal statements, and observations — the shift from dependence on the
given patterns toward independent creation was tracked, with key indicators being the
changes in students’ language, motivation, and reflection. Rather than quantification,
the interpretation was based on describing cognitive changes and the development of
metacognitive awareness, with a particular value placed on the moments of spontaneous
insight and self-correction. Student creativity was recognized through three criteria —
fluency, flexibility, and originality — which were evaluated descriptively, not to assess
performance but to understand the thinking process. All data were analysed anony-
mously, with parental informed consent, and the students’ statements and work were
used exclusively for research purposes, respecting ethical principles and protecting the
participants’ identities.
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3 Results

First Workshop — Introduction to the Picture Book and Creating a Mathematical
Crossword

Workshop Objectives:

o To stimulate interest in the picture book and the recognition of mathematical rela-
tionships within it;

o To develop the ability to classify and identify patterns;

o To encourage creative thinking through the creation of the students’ own mathema-
tical tasks.

Activity Procedure:

The workshop began with a joint review of the picture book Counting Creatures and
a discussion about the animals appearing in it. The students talked about which animals
they liked the most and how they could categorize them (e.g. those that fly, swim, or
walk on land). Next, they were given an example of a mathematical crossword based
on addition and subtraction. The task was to design their own version of the crossword
incorporating all four arithmetic operations (Figure 1). After creating their crosswords,
the students indicated the parts to be removed, and the teacher transformed their drafts
into the final versions of the tasks in Word. Finally, the students solved a task using
animal illustrations arranged in a 4x4 grid, where each animal represented an unknown
value. They checked the correctness of the solutions and compared strategies. The acti-
vity concluded with a review of the album Animal Kingdom and the selection of four
animals that would be used in the next workshop.

Observations:

At the beginning, the students showed a strong need for rules — they constantly
sought confirmation that they were “doing it correctly.” Accustomed to closed-ended
tasks typical of textbooks, where there is only one correct answer and the goal is to find
the “right solution” rather than explore possibilities, they found it difficult to accept that
they could design a task based on their own ideas, without a given structure. Their first
attempts at creating crosswords were formulaic — the students almost literally copied
the example provided, changing only a few numbers or symbols. It was only after the
teacher repeatedly emphasized that “you can decide for yourselves what should be the
unknown” and that “your task does not have to look like mine” that signs of imaginati-
on began to emerge: some students chose to include multiplication and division, while
others combined different rows of animals. The students displayed a strong interest in
the element of play and aesthetics — the drawing of animals and their arrangement in the
grid helped them “step out” of mathematical formalism.

Interestingly, the younger students (2nd and 3rd grade) were more free in their
experimentation, while the older ones demonstrated greater caution and analytical thin-
king, as if they were more aware of “mathematical accuracy.” During the post-work-
shop discussion, they themselves remarked that it was “interesting because there is no
correct answer,” but also that it felt “strange because they weren’t sure if it was right.”
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This duality (uncertainty and excitement) served as an important indicator of the initial
shift toward creative thinking.

Figure 1
Examples of the students' crosswords

Second Workshop — Creating Own Tasks with an Animal Theme

Workshop Objectives:
o To develop the ability to translate real-life situations into a mathematical model;
o To encourage collaborative problem-solving and peer evaluation of tasks.

Activity Procedure:

The workshop began with a review of the previous task and the distribution of the
selected animal illustrations. A 4x4 grid was drawn on the board, and each student in-
dependently designed their own task using the same structure (Figure 2). After creating
their tasks, the students presented them on the board, and everyone solved each other’s
tasks collaboratively. During the crossword creation, one student incorrectly assigned
values to the animals, which served as an example for a joint discussion on the impor-
tance of establishing a clear connection between the symbols and numbers.

Observations:

In the second workshop, the students were already more comfortable in the creative
role, but they still sought structure. The most common pattern was attempting to “make
the same task as the teacher, but with different animals.” This indicates that the process
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of moving away from formulaic approaches requires repeated practice and modelling.
When they saw how their peers created different combinations, they began spontaneo-
usly discussing the possible variations: “What if the lion has a higher number than the
elephant?” “Can two rows have the same total?” These discussions marked the moment
when the students started thinking mathematically in an open way, exploring relati-
onships among elements. Younger students still relied on visual support (illustrations,
colours), while older students tried to mathematically “optimize” the task (e.g. ensuring
all rows have the same sum). Such attempts showed that the students were intuitively
introducing the concepts of symmetry and balance, even if they were not consciously
aware of it. Comparing the first and second workshops, it is evident that a shift from
imitation to creation occurred — the students moved from reproducing task forms to
experimenting with their content.

Figure 2
Examples of the students' tasks

Third Workshop — Mathematical Puzzles

Workshop Objectives:
o To develop logical and problem-solving thinking;
0 To encourage independent formulation of problem situations.

Activity Procedure:
At the beginning, the students were given four examples of mathematical puzzles
(e.g. time, numerical, and geometric riddles):
o ITam aclock. At what time do my hands overlap?
o If you add double my age to my age, you get 72. How old am I?
0 The sum of my digits is 6. What number am 1?
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o ITam aclock. When my hands form a perfect straight line, what time is it?

o If you multiply me by zero, the result is always the same. What number am 1?

o Inthe meadow there are 4 ducks, 6 dogs, and 3 swans, observed by Iris and Emanu-
el. How many legs are in the meadow?

o Ihave a line segment, and a perfect arc connects its endpoints. What am [?

o If three hours ago it was 13:15, what time is it now? What time will it be in 75
minutes?

After solving the initial puzzles, the students were tasked with creating their own

mathematical riddles. The examples of the students’ puzzles include:

0 A dolphin weighs 500 kg. A great white shark weighs 2 tons. The dolphin’s weight
fits 4 times into the shark’s weight.

0 There are two butterflies and four ladybugs on a flower. How many spots do they
have together if each butterfly has 4 spots on its wings?

0 An owl is 80 cm tall. A giraffe is 4 m tall. The owl’s height fits 5 times into the
giraffe’s height.

0 Aroyal cobra weighs 12 kg. A cat weighs 4 kg. The cat’s weight fits 3 times into the
royal cobra’s weight.

o0 Ina primary school, there are 8 grades, and each grade has classes a and b. If there
are 448 students in total, how many students are in each class?

o On a table, there are 12 purple pencils, 20 green pencils, 7 orange pencils, and 15
yellow pencils. Which colour is most likely to be drawn, and which is least likely?

Observations:

In the third workshop, the differences in the students’ levels of cognitive flexibi-
lity became most apparent. When first tasked with creating their own puzzles, some
students said, “I don’t know what I’'m allowed to write” or “What if it’s not correct?”
Such statements reveal a deeply rooted fear of making mistakes, characteristic of stu-
dents accustomed to closed-ended, single-answer tasks. However, after jointly solving
several examples, the students began to relax. One fourth-grade student spontaneously
created a puzzle about classes and the number of students — a task involving proportional
reasoning and algebraic thinking. Other students followed this example, adding their
own ideas and combining everyday objects (pencils, animals, clocks) with mathematical
concepts. Creativity was expressed not only in content but also in linguistic formulation:
the students used humour, storytelling, and rhyme (e.g. “I am a number that disappears
when multiplied by zero!”). These examples demonstrate the development of divergent
thinking — the ability to view a mathematical concept from multiple perspectives. Intere-
stingly, the students themselves noticed that textbook tasks “cannot be changed,” while
their own tasks could: “I can change mine to make it harder!” This insight is crucial — it
marks the shift from passive problem-solvers to active creators of knowledge.

Observation Synthesis

Throughout all three workshops, the conversations with the students served as in-
formal interviews and moments of reflection. The students described how difficult it
was for them to create a problem, explaining that they were “used to always knowing
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the solution” at school. When given the freedom, they experienced both excitement and
discomfort: excitement because they could make their own decisions, and discomfort
because they were unsure whether a “correct answer” existed. Their remarks reveal that
the traditional school practice, dominated by closed, single-solution problems, tends to
limit imagination and divergent thinking. However, after several attempts, the students
began to display curiosity, humour, experimentation, and flexibility — features of cre-
ative mathematical thinking. Such students’ comments and observations confirm that
the workshops provided a safe space for mathematical play, an environment free from
evaluation or fear of mistakes. Within this context, the students not only developed their
interest, motivation, and understanding, but also achieved something deeper: creative
autonomy in mathematical expression.

4 Discussion

General Impression and Initial Student Reactions

During the introductory session, the students were introduced to the picture book
Counting Creatures (Donaldson & King-Chai, 2021), which served as the contextual
framework for all subsequent activities. While reading and observing the illustrations
together, they demonstrated a high level of interest, which is consistent with the previ-
ous findings that picture books act as strong motivational tools in mathematics learning
(Marston, 2014; van den Heuvel-Panhuizen et al., 2016). The discussion about the ani-
mals depicted in the story proved particularly stimulating. The students expressed curi-
osity, asked questions about animals uncommon in their everyday environment, such as
scorpions, spiders, and marine fish, and spontaneously compared their size, speed, and
number of limbs. One student remarked: “A spider has more legs than a scorpion, but |
think the scorpion attacks faster.” Such comments illustrate how a spontaneous conver-
sation about a picture book can evolve into mathematical thinking, involving classifi-
cation, comparison, and quantification (Shatzer, 2008; Whitin & Whitin, 2004). Thro-
ugh this dialogue, the students began developing mathematical language and forming
conceptual links between the real world and abstract mathematical ideas, reinforcing
the importance of a narrative in early mathematical education (Leikin & Pitta-Pantazi,
2013). At the same time, the open and multimodal nature of the activities encouraged
the students to generate diverse interpretations and ideas, which is considered an im-
portant foundation of mathematical creativity and flexible thinking (Bicer et al., 2021;
Joklitschke et al., 2022).

The Process of Task Creation — From Template to Originality

The initial activities proved to be highly demanding for the students. Although they
were motivated, they showed uncertainty at the moment when they were asked to design
a mathematical task on their own. They frequently sought reassurance (“Is this okay?”,
“Can I do it like this?””) and at first imitated tasks from their textbooks. This initial
phase, characterized by the reproduction of familiar patterns, aligns with the findings



Josipa Juri¢, PhD, et al.: Picture Book as a Stimulus for Mathematical Creativity... 123

of Cankoy (2014) and Kontorovich et al. (2012), which indicate that most students ini-
tially produce closed tasks with a single, clear solution. Similar findings were reported
by Cai and Hwang (2021), who observed that students often begin the problem-posing
process by reproducing textbook structures before gradually moving toward more fle-
xible and original mathematical constructions. In the first workshop, almost all students
formulated their tasks according to a familiar pattern: “The sum of the numbers is...”,
“Which number is missing?”” The tasks were correct but lacked any creative deviation.
During this phase, the reproductive type of thinking prevailed (Krutetskii, 1976; Leikin,
2009), and the students focused more on formal correctness than on meaning. As the
workshops progressed, a gradual transformation in their thinking became noticeable.
During the second workshop, the students began modifying the given conditions — they
replaced numbers, added stories, and introduced elements of humour. For example, one
student included “a lion that runs faster than a crocodile swims” in their task, thereby
transforming a mathematical relationship into a narrative situation. Such a transforma-
tion indicates a transition to the transformational phase of creativity, in which students
modify familiar structures and introduce their own ideas (Leikin, 2009; Silver & Cai,
2005). This shift toward modifying and restructuring familiar mathematical patterns
corresponds to the findings on creativity-directed mathematical tasks, where open-en-
ded and exploratory activities stimulate flexibility and originality in students’ thinking
(Bicer et al., 2021). In the final workshop (mathematical brain teasers), the students
demonstrated a much higher level of independence and originality. The tasks were di-
verse, often based on play and logic rather than on arithmetic operations. One student
created a task in which “fish swim in different directions, and you have to figure out
which one is the fastest if each changes direction three times.” Such tasks indicate the
development of divergent thinking and the ability to create open-ended situations (Run-
co & Acar, 2012). The emergence of multiple possible interpretations and solution paths
is also consistent with research emphasizing the importance of flexibility, fluency, and
originality as central dimensions of mathematical creativity (Gridos et al., 2022). At
this stage, the students began to free themselves from patterned templates, which was
also reflected in their own statements: “Now I can come up with it myself; I don’t have
to look at how it’s written in the book.” “It’s more interesting when I choose what will
be in the task.” These comments demonstrate the emergence of a sense of ownership
over learning and a shift from external control to intrinsic motivation (Beghetto & Kau-
fman, 2014; Mann, 2006). Such findings support the view that problem posing enables
students to move from passive reproduction toward active mathematical authorship and
creative engagement (Cai & Hwang, 2021).

Development of Mathematical and Metacognitive Thinking

The analysis of the students’ statements and work revealed that, throughout the pro-
cess of task creation, metacognitive awareness gradually developed. The students began
to reflect on their own thinking, questioning whether a task was “difficult enough” or
“had more than one solution.” One student remarked: “I first made this task wrong,
because it couldn’t be solved, so I added another number.” Such statements indicate
self-correction and reflection on one’s thought process, which, according to Lithner



124 Didactica Slovenica - Pedagoska obzorja (2, 2026)

(2008) and Leikin (2009), are the key indicators of a shift from imitative to creative
reasoning. The students’ increasing awareness of the quality, structure, and solvability
of their own tasks also reflects elements of rigorous mathematical thinking, particularly
the connection between conceptual understanding, reasoning, and reflective problem
construction (Firmasari et al., 2022). As the study progressed, the students demonstrated
an increasing ability to assess the meaningfulness and logical coherence of a task. In
addition, the moments in which the students discussed whether a task could have “more
than one solution” indicate the emergence of flexible mathematical reasoning and diver-
gent thinking, both recognized as important aspects of mathematical creativity (Gridos
et al., 2022; Joklitschke et al., 2022). Particularly noteworthy is that they often expres-
sed emotional engagement during discussions. On several occasions, they commented
that it was “more fun than at school” or that they “would like to do math like this more
often.” These elements of emotional involvement confirm what Marston (2014) and
Shatzer (2008) observed — that the integration of picture books and task creation can
foster a positive attitude toward mathematics and reduce anxiety. The role of dialogue
and reflective questioning during the workshops also appears important, as supportive
questioning strategies are known to encourage students to explain, justify, and reinter-
pret their mathematical thinking in creative ways (Monteleone, 2022).

Key Patterns and Phases of Creativity Development

Based on the data analysis, three dominant phases of student creativity development
can be identified (Table 1):

Table 1
Three Phases of Creativity Development

Phase Description Indicators

Repetition of textbook patterns,

Reproductive Students imitate familiar tasks and -
uncertainty, focus on correctness

seek confirmation.

Inclusion of humour, stories, symbolic
representations; combining animals
and numbers

Students begin modifying existing

Transformational tasks and introducing their own ideas.

Students create original tasks with
Creative multiple solutions and reflect on their
own thinking process.

Divergent thinking, independence,
verbalization of thought processes.

These three phases fully align with the models of creative development proposed by
Silver (1997), Leikin (2009), and Sriraman (2009). In the context of working with gifted
students, this development demonstrates that creativity does not emerge spontaneously;
rather, it requires time, experience, and a supportive environment in which exploration
and making mistakes are permitted.
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Connection with the Theoretical Framework

The research results confirm the theoretical assumptions regarding the importance
of open-ended tasks and problem posing as tools for developing mathematical creativity
(Cai & Hwang, 2019; Leikin, 2009). Through the process of creating their own tasks,
the students progressed from the level of reproduction to the level of generating new
mathematical structures, demonstrating the development of flexibility and fluency in
thinking (Runco & Acar, 2012).

This progression is consistent with more recent findings suggesting that students
gradually move from imitating textbook structures toward independently redesigning
and constructing mathematical ideas through problem posing (Cai & Hwang, 2021).
This shift corresponds to the model of “generative thinking,” which involves taking an
active role in the construction of knowledge (Beghetto & Kaufman, 2014; Mann, 2006).
At the same time, the picture book played a key motivational and symbolic role, as it al-
lowed mathematics to be experienced within a narrative and aesthetic context (Shatzer,
2008; Whitin & Whitin, 2004).

The multimodal and open-ended character of the picture book activities also aligns
with research emphasizing that creativity-oriented mathematical tasks should encoura-
ge visualization, communication, exploration, and multiple interpretations of mathema-
tical ideas (Bicer et al., 2021; Joklitschke et al., 2022). The combination of the picture
book and problem-posing activities proved particularly effective for gifted students, as
it fostered their curiosity, sense of autonomy, and intrinsic motivation.

This research situation supports Stern’s (2003) claim that “classroom creativity”
develops precisely in contexts where students have the freedom to reinterpret the fami-
liar and create something new. As Jeffrey and Craft (2004) emphasize, creative learning
emerges when students can make their own decisions, explore, and connect knowledge
from different domains. Similarly, studies on mathematical creativity indicate that stu-
dents’ originality and flexibility increase when they are encouraged to generate multiple
solutions and reinterpret mathematical relationships in novel ways (Gridos et al., 2022).
In this sense, correlating mathematics with other subjects, particularly with nature and the
animal world, holds exceptional potential. A natural context allows students to recognize
abstract mathematical relationships (such as number, proportion, or symmetry) in the
real world and to connect them with personal experience (Naylor & Keogh, 2013).

Linking mathematical content with picture books that depict nature and animals
further stimulates emotional engagement, as students develop a sense of closeness and
identification with the situations in the story (Bintz & Moore, 2002). Such integration
of artistic and natural science content fosters curiosity, empathy, and divergent thinking
(Egan, 2005; Fleer, 2010). Interdisciplinary and STEM-oriented approaches are also
recognized as important environments for the development of creative mathematical
thinking, because they connect mathematics with authentic, meaningful, and explora-
tory experiences (Suherman et al., 2021). In this sense, the picture book becomes a
bridge between children’s imagination and reality, and mathematics becomes a tool for
understanding the world around them.
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Research suggests that the correlation between mathematics and natural sciences
increases students’ motivation and conceptual understanding because it enables expe-
riential learning (Drake & Burns, 2004). Students more easily grasp abstract concepts
when they can connect them to concrete examples from nature — through counting,
comparing sizes, and observing patterns and rhythms in the animal world. Furthermore,
a supportive dialogue and reflective questioning during these activities may additionally
strengthen students’ metacognitive awareness and their ability to explain and justify
mathematical ideas (Monteleone, 2022).

It can therefore be concluded that integrating picture books, nature, and mathe-
matical problem posing contributes not only to the development of cognitive abilities
but also to the formation of the emotional and aesthetic dimensions of mathematical
thinking. This approach strengthens students’ motivation, fosters a sense of meanin-
gfulness, and promotes the development of a deeper relationship with mathematics and
the world around them. The findings also support broader perspectives on mathematical
creativity that view creativity not as an isolated cognitive trait, but as a multidimen-
sional process shaped by context, interaction, communication, and opportunities for
open-ended exploration (Joklitschke et al., 2022).

5 Conclusion

The students gradually moved, over the course of three workshops, from uncer-
tainty and reproduction toward independent and creative thinking. By the end of the
process, they had developed not only the ability to create mathematical tasks but also a
positive emotional attitude toward mathematics and a sense of pride in their own con-
tribution. The results confirm the importance of an integrated approach that combines
a picture book, task creation, and creative thinking, showing that even at an early age,
students can develop elements of mathematical creativity if they are given enough free-
dom, support, and encouragement.

Mathematical creativity does not develop spontaneously, but rather as a result of ca-
refully designed and methodically guided activities that provide students with freedom
of thought and expression. The picture book, serving as a starting point that connects
story, image, and number, proved to be an ideal medium for fostering children’s creative
thinking. Through the process of creating tasks, the students experienced mathematics
not as a static system of rules, but as a space for exploration, play, and imagination.
Such an approach transforms not only the way students solve mathematical problems
but also the way they perceive themselves as mathematical thinkers. It is precisely in
this transformation — from a student who reproduces to a student who creates — that the
most important contribution of this study lies, as well as a guideline for future practice:
in every child, regardless of age, the seed of mathematical creativity can be sown if they
are given the opportunity to experience mathematics as a story they, too, can tell.
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Limitations of the Study

This study has several limitations that should be considered when interpreting the
findings. First, the study involved a very small sample of participants, consisting of only
four primary school students, which limits the possibility of generalizing the results to a
broader population. In addition, all participants were identified by their teachers as stu-
dents with above-average mathematical abilities and were already involved in supple-
mentary mathematics activities. Therefore, the findings primarily reflect the experien-
ces and creative processes of mathematically motivated and high-achieving students,
and may differ from those of students with average or lower mathematical achievement.

Another limitation relates to the qualitative and exploratory nature of the study.
The interpretation of students’ creativity was based on observations, students’ work,
and verbal statements, which inevitably involves a degree of subjective interpretati-
on. Furthermore, the workshops were conducted over a relatively short period of time,
making it difficult to examine the long-term development and sustainability of mathe-
matical creativity and metacognitive awareness. The study was also limited to one spe-
cific picture book and a particular set of creative activities, which means that different
literary stimuli, classroom contexts, or instructional approaches might lead to different
outcomes. Despite these limitations, the study provides valuable insights into the poten-
tial of picture books and problem-posing activities as tools for fostering mathematical
creativity in young learners.

Suggestions for Future Research

Future research could focus on the long-term development of mathematical creati-
vity and on observing changes in students’ thinking over an extended period. It would
be interesting to explore how continuous engagement in task creation throughout the
school year influences students’ metacognitive regulation and creative thinking style. It
would also be useful to conduct comparative studies between students who learn mathe-
matics in a traditional way and those who participate in programs that include picture
books, narrative, and task creation. Such a design could show the extent to which creati-
vely structured activities affect achievement, motivation, and the emotional relationship
toward mathematics.

Further research could also include teachers, examining their attitudes toward task
creation and the role of creativity in mathematics teaching. It would be particularly
beneficial to develop methodological manuals and program modules that would help
teachers systematically and purposefully introduce task creation activities into regu-
lar lessons. In addition, interdisciplinary approaches, such as connecting mathematics
and literature, offer great potential for investigating the impact on the development of
mathematical language, imagination, and conceptual understanding. Finally, it is worth
exploring digital tools that could support this type of activity — for example, the use
of GeoGebra, digital picture books, or platforms for collaborative task creation. Such
research could contribute to the development of contemporary teaching models that
combine technology, narrative, and creativity with the aim of achieving deeper and
more meaningful learning of mathematics.
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Slikanica kot spodbuda za matemati¢no ustvarjalnost
v osnovnoS$olskem izobraZevanju

Cilj kvalitativne raziskave je bil preuciti, kako je mogoce spodbujati matematicno
ustvarjalnost z integriranim pristopom, ki povezuje slikanico, pripoved in ustvarjanje
matematicnih nalog (problem posing). Raziskava je bila izvedena z nadarjenimi ucen-
ci nizjih razredov osnovne Sole. Zeleli smo ugotoviti, kako lahko interdisciplinarni
kontekst prispeva k razvoju ustvarjalnega misljenja, fleksibilnosti, izvirnosti in meta-
kognitivne zavesti pri otrocih, ki Ze kazejo visoke matematicne sposobnosti. Izhodisc-
na predpostavka je bila, da lahko slikanica kot medij, ki povezuje zgodbo, podobo in
Stevilo, sluzi kot mocan spodbujevalnik matematicne ustvarjalnosti, ce se uporablja v
didakticno premisljenem in metodicno vodenem procesu.

Ustvarjalnost v matematiki je opredeljena kot sposobnost ustvarjanja novih in
dragocenih idej znotraj matematicnega konteksta (Leikin, 2009; Silver, 1997). So-
dobne raziskave (Runco & Acar, 2012; Sriraman, 2005) izpostavijajo tri osnovne di-
menzije matematicne ustvarjalnosti: fluentnost (Stevilcnost idej), fleksibilnost (razlicni
pristopi k reSevanju) in izvirnost (novost in nenavadnost ideje). Taksna ustvarjalnost
ne pomeni le odkrivanja novih teoremov, temvec tudi sposobnost ucencev, da postav-
ljajo vprasanja, opazajo povezave med izrazi in oblikujejo lastne naloge.

Sriraman (2005) razlikuje dve ravni matematicne ustvarjalnosti: profesionalno,
znacilno za znanstvenike, in ucilnisko, ki se kaze v ucencevi sposobnosti reinterpreta-
cije znanega in ustvarjanja novih pomenov v okviru pouka. Ta druga raven, tako ime-
novana ucilniska ustvarjalnost, je glavni predmet te raziskave. Po Sternbergu (2003)
ustvarjalnost v ucilnici nastaja takrat, ko imajo ucenci moznost samostojnega razi-
skovanja, odlocanja in prevzemanja tveganja za napake, pri cemer ucitelj deluje kot
spodbujevalec in ne kot nosilec pravilnih odgovorov.

Eden najucinkovitejsih nacinov za spodbujanje matematicne ustvarjalnosti je
ustvarjanje nalog (problem posing) — proces, v katerem ucenci sami oblikujejo, pre-
oblikujejo ali rekonstruirajo matematicne probleme (Silver & Cai, 2005). Tak pri-
stop spodbuja aktivno konstruiranje znanja, saj morajo ucenci razumeti odnose med
kolicinami in operacijami, da bi oblikovali smiselno nalogo. Cai in Hwang (2019)
izpostavljata tri razvojne faze te vescine: reprodukcijo znanih vzorcev, modifikacijo
in kreacijo. Ravno skozi ta proces ucenci prehajajo od posnemanja k ustvarjanju, kar
predstavija bistvo ustvarjalnega ucenja matematike.

Vioga slikanice v tej raziskavi izhaja iz interdisciplinarnega pristopa, ki povezu-
Jje jezik, umetnost in matematiko. Po Shatzer (2008) ter van den Heuvel-Panhuizen
in sodelavcih (2016) so slikanice mocan spodbujevalec za razvoj predmatematicnih
pojmov, saj hkrati aktivirajo vizualne, jezikovne in simbolne modalnosti. Ko ucenci
analizirajo ilustracije, primerjajo velikosti in kolicine ter povezujejo zgodbo s Ste-
vilkami, spontano razvijajo logicno razmisljanje in intuitivno geometrijo. Slikanica



Josipa Juri¢, PhD, et al.: Picture Book as a Stimulus for Mathematical Creativity ... 129

tako postane most med custvenim in kognitivnim vidikom ucenja — povezuje zgodbo z
matematiko na nacin, ki ucencu daje obcutek smisla in osebne vkljucenosti.

S kombinacijo slikanice, ustvarjanja nalog in ustvarjalnosti je bil oblikovan in-
tegrirani didakticni okvir, ki omogoca vecdimenzionalni razvoj ucenca — kognitivni,
metakognitivni, custveni in socialni. Tak pristop vodi ucenca od receptivnega k pro-
duktivnemu ucenju — od pasivnega prejemnika informacij k ustvarjalcu znanja.

V raziskavi so sodelovali Stirje ucenci nizjih razredov osnovne Sole (drugi, tretji
in Cetrti razred), ki so jih uciteljice prepoznale kot izrazito motivirane in uspesne pri
matematiki. Vsi ucenci so obiskovali dodatni pouk matematike in kazali zanimanje za
zahtevnejse naloge. Udelezba je bila prostovoljna in s soglasjem starsev.

Kot glavni spodbujevalec je bila uporabljena slikanica Brojalica (Donaldson &
King-Chai, 2021). Raziskava je potekala Stiri tedne in je obsegala tri delavnice po 90
minut, ki so imele razlicne teme:

1. matematicna krizanka: izdelovanje nalog s Stevilkami in Zivalmi iz slikanice,
2. matematicne tabele: ustvarjanje nalog v mrezi 4x4 in skupno resevanje;
3. matematicne uganke. oblikovanje lastnih problemskih in logicnih nalog.

V vsaki delavnici je raziskovalka belezila opazanja, izjave in komentarje ucencev,
ki so bili pozneje kvalitativno analizirani. Analiza je vkljucevala odprto kodiranje
(Miles & Huberman, 1994), zdruzevanje kod v kategorije ter njihovo interpretacijo
po modelih ustvarjalnega razvoja, ki sta jih predlagala Silver (1997) in Leikin (2009).
Triangulacijo virov — napisanih izdelkov, opazanj in izjav — je omogocila sledenje pre-
miku ucencev od posnemanja k ustvarjanju. V prvi delavnici so ucenci kazali izrazito
potrebo po pravilih in varnosti. Njihovi prvi poskusi so bili skoraj dobesedne kopije
znanih nalog, kar potrjuje, da Solska praksa pogosto omejuje ustvarjalnost. Ko jim je
uciteljica dovolila, da sami odlocijo, kako bo naloga videti, so se pojavili prvi znaki

V drugi delavnici je bil opazen napredek: ucenci so zaceli primerjati naloge, razp-
ravijati o moznih resitvah in presojati smiselnost svojih odlocitev. Pri mlajsih ucencih
Jje prevladoval vizualni vidik (barve, razporeditev), starejsi pa so intuitivno uvajali
matematicne pojme, kot sta simetrija in enaki vsoti. Tretja delavnica, posvecena ugan-
kam, je prinesla najvec izvirnosti in divergentnega razmisljanja. Ucenci so oblikova-
li naloge, ki so zdruzevale vsakdanje situacije (Zivali, predmeti, c¢as) z abstraktnimi
pojmi, kot so razmerje, verjetnost in sorazmernost. V nekaterih nalogah so uporabili
pripovedne elemente, humor in ritem, kar kaze na preplet jezikovne in matematicne
ustvarjalnosti. Ucenci so poudarili, da jim je dejavnost »zanimiva, ker lahko sami
izbirajo« ter da bi »zeleli, da bi delo pri pouku matematike pogosto potekalo na tak
nacin«. Njihove izjave kazejo na razvoj pozitivnega custvenega odnosa do matematike
in obcutek, da lahko upravljajo in oblikujejo svoje ucenje.

Analiza podatkov je pokazala tri razvojne faze:

1. reproduktivna faza — posnemanje znanih vzorcev in iskanje potrditev, ali so pravilni;
2. transformacijska faza — spreminjanje znanih nalog in vkljucevanje lastnih idej;

3. ustvarjalna faza — samostojno ustvarjanje izvirnih nalog in refleksija misljenja.
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Te tri faze v celoti ustrezajo modelom ustvarjalnega razvoja po Silverju (1997)
in Leikinu (2009), vendar so bile v raziskavi jasno zaznane tudi na ravni custvenega
dozivetja — ucenci so od negotovosti in zadrzanosti postopoma prehajali k samozavesti
in navdusenju.

Metakognitivna zavest ucencev se je opazno razvijala skozi vsako delavnico.
Ucenci so zaceli presojati svoje odlocitve (»1a naloga nima resitve, dodal sem se eno
Stevilko.«), kar kaze na refleksijo in samokorekcijo. Take situacije kazejo na prehod
od imitativnega k ustvarjalnemu sklepanju (Lithner, 2008). Pomembno vlogo je imel
tudi custveni vidik. Ucenci so veckrat poudarili, da lazje razmisljajo, ko lahko izbira-
Jjo; zdelo se jim je bolj zabavno, kadar ni bilo enega pravilnega odgovora. Obcutek
svobode je zmanjsal strah do napak in povecal notranjo motivacijo, kar je v skladu z
Marston (2014) in Whitin & Whitin (2004).

Rezultati potrjujejo pomen odprtih nalog in t. i. pristopa problem posing pri razvoju
matematicne ustvarjalnosti (Cai & Hwang, 2019; Leikin & Pitta-Pantazi, 2013). Kom-
binacija slikanice in ustvarjanja nalog je ucencem omogocila povezovanje logicnega,
estetskega in simbolnega razmisljanja ter postopno prevzemanje aktivne vloge v ucenju.

Tak model dela kaze na to, da tudi nadarjeni ucenci, kljub vecjim sposobnostim,
potrebujejo spodbudno in sprosceno ucno okolje, da bi lahko razvijali ustvarjalno
samo ustvarjalnega misljenja, ampak tudi spreminjajo dozZivljanje matematike: iz ri-
gidne in abstraktne discipline preide na podrocje osebnega izraza in raziskovanja. V
Sirsem smislu pa rezultati potrjujejo, da se matematicna ustvarjalnost ne pojavi spon-
tano, ampak je rezultat sistematicnega in metodicno vodenega dela, v katerem imajo
ucenci moznost izbire, napake in razlicne interpretacije pa so dobrodosle. Slikanica je
v tem procesu sluzila kot most med pripovedjo, zgodbo in matematiko, saj je omogoci-
la ¢ustveno navezanost in motivacijo, kar je Se posebej pomembno pri mlajsih otrocih.

Skozi tri delavnice so ucenci prehodili pot od negotovosti in reprodukcije k neod-
visnemu, refleksivnemu in ustvarjalnemu razmisljanju. Razvili so sposobnost obliko-
vanja lastnih nalog, izrazanja svojih idej in prepoznavanja matematicnih odnosov v
slikanici, hkrati pa so oblikovali pozitiven custveni odnos do matematike in obcutili
ponos zaradi svojega doprinosa k ucenju.

Najpomembnejsi doprinos raziskave je potrditev, da se matematicna ustvarjal-
nost lahko razvija ze v zgodnji mladosti, ce ucencem zagotovimo dovolj svobode in
podpore. Slikanica se je pokazala kot ucinkovit medij, ki povezuje custva, zgodbo in
Stevila, matematika pa ni le iskanje pravilnih odgovorov, ampak tudi prostor za igro
in raziskovanje. Tak pristop spreminja tudi nacin, kako ucenci vidijo sebe — od tistih,
ki samo resujejo naloge, do tistih, ki jih ustvarjajo.

Raziskava potrjuje, da so matematicna ustvarjalnost, ustvarjanje nalog in slikani-
ca medsebojno povezani koncepti, ki skupaj tvorijo mocan okvir za razvoj ucenca kot
misleca, raziskovalca in ustvarjalca znanja. Matematicna ustvarjalnost ni privilegij
nadarjenih, ampak je ta moc prisotna v vsakem otroku, potrebno jo je samo prepo-
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POVZETEK — Vloga matematicne identitete v poklic-
nem razvoju bodocih uciteljev je izjemno pomemben
dejavnik custvene in refleksivne razseznosti izobraze-
vanja bodocih uciteljev. V raziskavi je sodelovalo 272
Studentov pedagoskih smeri na Hrvaskem, in sicer iz
univerz v Zagrebu, Slavonskem Brodu, Pulju in Zadru.
Namen raziskave je bil ugotoviti stopnjo matematicne
samoucinkovitosti ucencev in preuciti dejavnike, ki
prispevajo k razvoju kompetenc za poucevanje ma-
tematike. Pri delu je bila uporabljena kvantitativna
in kvalitativna metodologija, raziskovalne metode in
tehnike teoreticne analize in anketnega raziskovanja,
instrument pa je bil strukturirani anketni vprasalnik.
Kvantitativne podatke smo obdelali z deskriptivno,
primerjalno in regresijsko analizo, kvalitativni del pa
s tematsko analizo. Dobljeni rezultati so pokazali, da
imajo ucenci nizko stopnjo matematicne samoucin-
kovitosti, a pozitiven odnos do matematike in visoko
samoucinkovitost pri poucevanju. Raziskava prispeva
k razumevanju povezave med matematicno identiteto
in profesionalnim razvojem bodocih uciteljev ter po-
udarja potrebo po sistematicni podpori pri razvoju
njihovih kompetenc pri pouc¢evanju matematike.

1 Introduction
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ABSTRACT — The role of mathematical identity in the
professional development of future teachers is a crucial
factor within the emotional and reflective dimensions of
teacher education. The conducted study included 272
students from Croatian teacher education programs at
the Universities of Zagreb, Slavonski Brod, Pula and
Zadar. The aim of the research was to determine the
level of students’ mathematical self-efficacy and to
examine the factors contributing to the development
of competencies for teaching mathematics. A mixed
-methods approach was applied, combining theoretical
analysis and survey research methods and techniques,
with a structured questionnaire as the main instrument.
Quantitative data were processed using descriptive,
comparative and regression analyses, while qualitati-
ve data were analyzed through thematic analysis. The
results showed that students demonstrate a low level of
mathematical self-efficacy, but hold positive attitudes
toward mathematics and report high self-efficacy in te-
aching. The study contributes to the understanding of
the relationship between mathematical identity and the
professional development of future teachers, highligh-
ting the need for systematic support in developing their
teaching competencies in mathematics.

The concept of identity presents a challenge due to the variety of theoretical appro-
aches and conceptual meanings across numerous disciplines (Canrinus et al., 2011; Le-
itch & Harrison, 2016). In philosophy, Taylor (1989) emphasizes the narrative dimensi-
on of identity; sociology links it to roles and social interactions (Jenkins, 2008), while
psychology highlights its cognitive and emotional aspects (Erikson, 1968). Due to its
interdisciplinary nature, identity is considered a multidimensional concept whose mea-
ning shifts depending on the theoretical framework and research focus.
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In education, teacher identity goes beyond the traditional transmission of knowled-
ge, encompassing the shaping of students’ attitudes toward the subject and the fostering
of critical thinking (Kadum et al., 2023). Teacher identity is seen as a dynamic combina-
tion of personal beliefs, professional experiences and societal expectations (Beauchamp
& Thomas, 2009; Domovi¢, 2011). In their identity model, Kaplan and Garner (2018)
emphasize the interplay of ontological beliefs, goals and behaviours, while Wenger
(1998) highlights the importance of communities of practice in shaping identity.

The professional identity of mathematics teachers, which includes both general
professional and specific disciplinary aspects, is further complicated by the interaction
between pedagogical beliefs and attitudes toward mathematics. Mathematics teachers
therefore possess a dual identity structure, which creates particular challenges but also
opportunities for their professional development (Lutovac & Kaasila, 2017).

Identity is not only a reflection of knowledge and skills, but also of emotions, belie-
fs and experiences related to learning and teaching mathematics (Darragh et al., 2021),
as well as the way an individual sees themselves in relation to mathematics and how
they integrate mathematical content into their professional and personal life (Bognar,
2019; Graven & Lerman, 2014).

Darragh et al. (2021) highlight four dimensions of identity, which according to the
DSMRI model also consist of interconnected dimensions: mathematical knowledge for
teaching, self-efficacy in teaching mathematics (Bandura, 1997), a vision of high-quali-
ty mathematics instruction and one’s personal relationship with mathematics. Research
shows that the way individuals perceive themselves as learners of mathematics influen-
ces their identity as future teachers, as these early experiences shape their confidence,
beliefs, and approach to teaching mathematics. Therefore, both their relationship with
mathematics as learners and their relationship with teaching mathematics as future tea-
chers are crucial for the development of teacher identity (Arslan et al., 2022). Vizek Vi-
dovi¢ (2011) likewise analyzes three approaches to teacher professional development,
including the formation of identity through internal and external factors at different
stages of a teaching career.

The professional development of mathematics teachers is a continuous process of
enhancing competencies and skills with the aim of improving the quality of instruction
(Desimone, 2009; Domovi¢, 2011). It is a long-term process that involves collaborative
learning, the implementation of new strategies and reflection on one’s own practice
(Garet et al., 2001; Lutovac & Kaasila, 2017). The professional identity of teachers is
shaped by personal beliefs, experiences and social contexts (Canrinus et al., 2011), and
indicators of identity include job satisfaction, self-efficacy, professional commitment
and motivation (Canrinus et al., 2011). Effective professional development includes
a subject-matter focus, active participation, alignment with the curriculum, sustained
duration and collegial learning (Desimone, 2009). The most successful programs last
longer, connect theory and practice, and encourage reflection and mentoring (Desimo-
ne, 2009; Garet et al., 2001).

Mathematical identity and professional development are connected in a bidirectio-
nal interaction: strengthening mathematical identity fosters motivation for professional
development, while high-quality development can transform the teacher’s identity (Gra-
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ven & Lerman, 2014). Teachers who perceive themselves as competent mathematicians
are more likely to introduce innovations in teaching and experiment with new methods
(Lutovac & Kaasila, 2017). This synergy contributes to the development of students’
mathematical literacy, critical thinking, and motivation to learn, which positively impa-
cts the quality of education and student success in STEM fields in the long term.

2 Methodological Framework of the Research

Research Aim, Hypotheses, and Research Questions

The aim of this study is to examine the level of mathematical self-efficacy among
teacher education students and to identify the key factors that contribute to the develo-
pment of their competencies for teaching mathematics.

H1: The students who took the higher-level (A) of the state graduation exam in
mathematics have significantly higher mathematical self-efficacy and self-efficacy in
teaching mathematics compared to the students who took the basic level (B).

H2: Mathematical self-efficacy, attitudes toward mathematics, and pedagogical
beliefs significantly contribute to explaining the variance in self-efficacy in teaching
mathematics, with psychological factors having a stronger predictive influence than
mathematical achievement alone.

RQ1: How do competencies for teaching mathematics develop during the teacher
education program and are there significant differences between students of different
years of study regarding mathematical self-efficacy and self-efficacy in teaching?

RQ2: What are the main challenges in teaching mathematics according to the per-
ceptions of future teachers?

Sample

The study was conducted on a convenience sample of 272 student teachers from
four Croatian universities. Most participants were in their fourth (27.9%) and fifth year
of study (27.2%), while first-year students were least represented (7.0%). The majority
of the respondents had completed a vocational school (59.9%), followed by a general
gymnasium (26.8%). It is concerning that 89.3% of the students took the basic level,
and only 10.7% the higher level of the State mathematics graduation exam, which indi-
cates a weaker mathematical preparedness among future teachers. The study included
the students with an active enrolment status who participated voluntarily and completed
the questionnaire in full.

Research Instrument

For the purposes of the study, a structured questionnaire consisting of three parts
was used. It included demographic data (year of study, type of secondary school, level
and grades in mathematics), standardized scales of mathematical self-efficacy, anxiety,
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attitudes, and professional development (o = 0,78-0,91), as well as two open-ended qu-
estions on the challenges and desired changes in mathematics teaching. All scales were
in a 5-point Likert format and demonstrated reliability above 0.78.

Data Collection Procedure

Data were collected during the 2024/2025 academic year in collaboration with
the teacher education faculty members. The students participated voluntarily after the
purpose of the study was explained and informed consent was obtained. The questio-
nnaire was administered in groups at the beginning or end of class and completion took
25-30 minutes. The procedure included collecting and coding the data with full anony-
mity and confidentiality of the participants.

Data Analysis

Quantitative data were processed using descriptive statistics (measures of central ten-
dency, variability, and distribution) and correlation analysis (Pearson coefficients). Com-
parative analysis included ANOVA tests for the differences between years of study and
t-tests for the differences based on the level of the State mathematics graduation exam.
Hierarchical regression analysis was used to identify predictors of self-efficacy in tea-
ching mathematics. Qualitative data were analyzed using the thematic analysis according
to Braun and Clarke (2006), resulting in three main themes: the affective-motivational,
epistemological-cognitive and pedagogical-didactic dimensions of challenges in teaching
mathematics. Quantitative data were processed in SPSS, and qualitative data in NVivo.

3 Research Results and Discussion

Quantitative Results

Table 1 presents the demographic characteristics of the sample, which consisted of
272 participants. The sample of 272 participants shows a relatively even distribution
of students in the higher years of study. The largest proportion consisted of fourth-ye-
ar (27.9%) and fifth-year students (27.2%), while the smallest proportion consisted of
first-year students (7.0%). This distribution is expected, given that the teacher education
students focus more on the issues related to teaching mathematics in the later years of
their studies.

According to the type of secondary school completed, students from vocational
schools dominate the sample (59.9%), while students from general gymnasiums make
up 26.8%. Other types of schools (language gymnasium 5.1%, classical gymnasium
1.5%) are represented in smaller percentages. The analysis of the State mathematics
graduation exam level showed a dominance of the basic level (B 89.3%), while only
10.7% of students took the higher level (A), indicating a relatively low level of mathe-
matical preparation among future teachers.
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Table 1

Demographic characteristics of the sample (N = 272)
Year of study f %
1st year 19 7.0
2nd year 39 14.3
3rd year 64 23.5
4th year 76 279
Sth year 74 27.2

Descriptive statistics of average math grades showed moderate values: the grade
in mathematics on the State graduation exam (M = 3.38) was slightly higher than the
average grade in secondary school (M = 3.17) and the average grade in mathematics
courses during university studies (M = 3.28). Standard deviations were around 0.90, in-
dicating moderate variability, while the grade range (1-5) allows for a detailed analysis
of relationships between variables. Descriptive statistics for composite variables, such
as mathematical self-efficacy and anxiety, are presented in Table 2.

Table 2

Descriptive statistics of composite variables

Composite variable N M SD Min Max o

Mathematical self-efficacy 272 2.79 0.83 1.00 4.75 0.89
Mathematical anxiety (reverse-scored) 272 2.68 0.82 1.00 4.67 0.85
Attitudes toward mathematics 272 3.97 0.83 1.50 5.00 0.82
Self-efficacy in teaching 272 4.22 0.68 1.50 5.00 0.91
Pedagogical beliefs 272 4.39 0.50 2.67 5.00 0.78
Perception of study quality 272 3.16 0.71 1.86 4.57 0.86
Self-perception of development 272 2.93 0.97 1.00 5.00 0.84
Professional development 272 413 0.50 3.00 5.00 0.79

Remark: a.= Cronbach's alpha reliability coefficient

Table 2 shows that students have relatively low levels of mathematical self-efficacy
(M = 2.79), which is concerning for future mathematics teachers. The level of mathe-
matical anxiety is also moderate (M = 2.68), suggesting the presence of some anxie-
ty related to mathematics. On the other hand, students hold positive attitudes toward
mathematics (M = 3.97) and report a high general teaching self-efficacy (M = 4.22).
Pedagogical beliefs are also high (M = 4.39), indicating positive beliefs about teaching.
The perceived quality of the study program is moderate (M = 3.16), while self-percei-
ved development is relatively low (M = 2.93). Professional development scores are high
(M =4.13). All Cronbach’s alpha coefficients are satisfactory (o > 0.78), confirming the
reliability of the instruments.

Correlation analysis (Table 3) revealed a strong correlation between mathematical

self-efficacy and mathematical anxiety (r = 0.721), which is expected because anxiety
was reverse-coded, with higher scores indicating lower anxiety.
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Table 3
The correlation matrix

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Mathematical

self-efficacy 1.000

2. Mathematical 0.721% | 1.000

anxiety

3. Attitudes

toward 0.653* | 0.482* | 1.000

mathematics

4. Self-efficacy | geax | 0.521% | 0.714% | 1.000
in teaching

3. Pedagogical | ) 315x | 0 214% | 0.453*% | 0.521% | 1.000
beliefs

0. Perception of |  349x | (284 | 0.412* | 0.493* | 0.384* | 1.000
study quality
7. Mathematics

égfa‘ifufn’.z;" 0.581%* | 0.452* | 0.423* | 0.414* | 0.183* | 0.234* | 1.000

Exam)
8. Mathematics

%’Sre”j:n dary 0.614%* | 0.483% | 0.463* | 0.442% | 0.212* | 0.264* | 0.784* | 1.000

school)

9. Mathematics
grade 0.523* | 0.412* | 0.381%* | 0.453* | 0.243* | 0.314* | 0.652* | 0.693* | 1.000
(university)

Remark: * p <0.01

The analysis of Table 4 shows medium to high correlations between mathematical
self-efficacy and teaching self-efficacy (r = 0.684), suggesting that students with higher
mathematical self-efficacy also have higher teaching self-efficacy. Attitudes toward
mathematics show significant correlations with all variables, especially with teaching
self-efficacy (r = 0.714), indicating the importance of positive attitudes for the develo-
pment of teaching competencies. Mathematics grades (State Graduation Exam, secon-
dary school, university) are highly correlated with each other (r > 0.65), confirming the
consistency of mathematical achievement across educational levels.

The analysis of variance shows no statistically significant differences in mathema-
tical self-efficacy across years of study (p = 0.055), whereas teaching self-efficacy in-
creases significantly during the course of study (F(4.267) = 8.42, p <0.001, n*=0.112).
Post-hoc tests reveal that the fifth-year students (M =4.41) have a significantly higher te-
aching self-efficacy than the first-year students (M = 3.95). The results of the t-tests show
significant differences between the students who took the basic (B) and higher (A) levels
of the State Mathematics Graduation Exam across all measured variables (Table 4).
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Table 4
The differences according to the level of the State Graduation Exam (t-test)
B level A level
Variable (n=234) (n=29 t p Cohen's d
M SD M SD
Mathematical 2.71 0.79 3.42 0.91 456 | <0001 | 084
self-efficacy
Mathematical 2.61 0.78 3.18 1.02 342 | <0.001 0.65
anxiety
Attitudes toward | 5 g3 0.82 431 0.76 245 | 0015 0.48
mathematics
Self-efficacy in 4.18 0.68 452 0.59 263 | 0.009 0.52
teaching

The students who took the higher level of the State Mathematics Graduation
Exam show a significantly higher mathematical self-efficacy (Cohen’s d = 0.84), lower
mathematical anxiety (Cohen’s d = 0.65), more positive attitudes toward mathematics
(Cohen’s d = 0.48) and a higher teaching self-efficacy (Cohen’s d = 0.52).

The results confirm hypothesis H1, indicating the importance of a strong mathema-
tical preparation for the development of teaching competencies. Hierarchical regression
analysis shows a gradual increase in the explained variance in teaching self-efficacy
across the three models.

Model 1 includes only mathematics grades and explains 20.1% of the variance. All
three grades (State Graduation Exam, secondary school, university) significantly con-
tribute to the prediction. Model 2 adds mathematical self-efficacy and anxiety, which
significantly increases the explained variance to 51.2%.

Mathematical self-efficacy shows the strongest predictive effect (f = 0.287). Model
3 includes attitudes toward mathematics and pedagogical beliefs, further increasing the
explained variance to 67.2%. Attitudes toward mathematics have the strongest predicti-
ve effect (p = 0.342), while grades lose significance, confirming the mediating effect of
psychological variables.

Qualitative Results

The analysis of the interviews resulted in three thematic categories, each compri-
sing two corresponding codes. A qualitative thematic analysis was conducted on the
responses to two open-ended questions from the survey questionnaire, using Braun and
Clarke’s (2006) approach to the thematic analysis. The analysis involved six phases:
familiarization with the data, initial coding, searching for themes, reviewing themes,
defining and naming themes, and final reporting.
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Table 5

Hierarchical regression analysis

Dependent variable: Self-efficacy in teaching

Model Predictors s t P R? AR? F
0.201 | 0.201 | 22.65**
Mathematics grade (State 0142 | 2.18 | 0.030
Model I Graduation Exam) ) ) )
Mathematics grade (secondary 0201 | 291 | 0.004
school) ) ) :
Mathematics grade (university) | 0.198 | 3.02 | 0.003
0.512 | 0.311 | 69.42%%*
Mathematics grade (State
Graduation Exam) 0.058 | 1.12 | 0.264
Mathematics grade (secondary
. 1. .094
Model 2 school) 0.089 68 | 0.09
Mathematics grade (university) | 0.124 | 2.45 | 0.015
Mathematical self-efficacy | 0.287 | 4.89 | | 501
Mathematical anxiety 0.112 | 2.01 | 0.045
0.672 | 0.160 | 82.15%*
Mathematics grade (State
Graduation Exam) 0.021 | 0.48 | 0.634
Mathematics grade (secondary 0048 | 1.02 | 0308
school) ) ) )
Mathematics grade (university) | 0.098 | 2.15 | 0.032
M
odel 3 Mathematical self-efficacy 0.201 | 3.78 0 501
Mathematical anxiety 0.067 | 1.35 | 0.178
Attitudes toward mathematics | 0.342 | 6.89 0 501
Pedagogical beliefs 0.185 | 412 | {01

Remark: ** p <0.001

Theme 1: Affective—Motivational Dimension

Theme 1 highlights the emotional and motivational barriers in mathematics educa-
tion, which often outweigh cognitive difficulties. The students recognize mathematical
anxiety as a multi-layered phenomenon, associated with sociocultural factors, personal
predispositions and collective stereotypes about mathematics as a “difficult” subject.

Mathematical anxiety manifests through cognitive symptoms (blocked thoughts),
emotional symptoms (fear, shame, anger) and somatic symptoms (rapid heartbeat, swe-
ating, tension), and it can significantly affect the working memory and the executive
functions required for mathematical thinking.
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Lack of motivation refers to the absence of intrinsic drivers, such as natural curi-
osity or enjoyment in problem-solving. The students express a concern about external
motivation through grades, rather than deriving internal satisfaction from learning.

Theme 2: Epistemological-Cognitive Dimension

Theme 2 emphasizes the epistemological and cognitive challenges associated with
the nature of mathematical knowledge and the processing of abstract information.

The abstractness of the concepts refers to the gap between the students’ concrete
experiences and abstract mathematical objects, such as numbers, functions, geometric
shapes and algebraic structures. The students note that the learners often struggle with
visualizing mathematical concepts, understanding symbolic notation and transferring
knowledge between different representations of the same concept.

The complexity of the content refers to the cognitive overload caused by the misma-
tch between the students’ developmental capabilities and the complexity of the material,
with too much new information presented in a short time. What is intuitive for the tea-
cher may be incomprehensible to the student.

Theme 3: Pedagogical-Didactic Dimension

Theme 3 relates to the practical challenges of lesson organization and represents
one of the most complex issues in contemporary education. The students recognize that
learners are unique not only in their level of knowledge but also in their cognitive profi-
les, learning styles, information processing speed and cultural backgrounds.

Student Heterogeneity — The students express a concern about learner heteroge-
neity, which includes differences in mathematical abilities, processing speed, working
memory, learning styles, cultural backgrounds and prior knowledge. Heterogeneity is
further increased by the inclusion of students with special educational needs, diverse
socioeconomic backgrounds and speakers of other languages.

Individualization in Mass Education — Providing individualized support to students
is hindered by time constraints (45-minute lessons), spatial limitations (fixed seating ar-
rangements) and teachers’ administrative demands. The students are aware that teachers
often feel frustrated because they know what should be done (differentiation, individual
support), but lack the practical conditions for implementation.

4 Conclusion

The results of the study on mathematical identity and professional development
of future teachers confirmed both of the proposed hypotheses and provided a deeper
understanding of the relationship between mathematical self-efficacy, attitudes toward
mathematics and professional competencies in teaching. Mathematical identity proved
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to be a particularly important factor shaping the emotional, cognitive, and pedagogical
dimensions of the future teaching profession.

First Hypothesis (H1): The students who took the higher level (A) of the State
Mathematics Graduation Exam have a significantly higher mathematical self-efficacy
and teaching self-efficacy compared to the students who took the basic level (B) — this
hypothesis was fully confirmed. It is evident that the students achieve significantly
higher results across all relevant variables: mathematical self-efficacy, attitudes toward
mathematics, teaching self-efficacy and lower levels of mathematical anxiety.

This result indicates that the level of prior mathematical preparation is directly rela-
ted to later feelings of competence and confidence in teaching mathematics, confirming
the need to strengthen the mathematical component in both secondary and university
education for future teachers.

Second Hypothesis (H2): Mathematical self-efficacy, attitudes toward mathematics,
and pedagogical beliefs significantly contribute to explaining the variance in teaching
self-efficacy, with psychological factors having a greater predictive effect than mathe-
matical achievement alone — this hypothesis was also confirmed.

The results from the hierarchical regression analysis showed that academic achie-
vement alone explained only 20.1% of the variance in teaching self-efficacy, while the
inclusion of psychological variables increased the explained variance to 67.2%. The
strongest predictors were attitudes toward mathematics (= 0.342), pedagogical beliefs
(B = 0.185), and mathematical self-efficacy (B = 0.201), while mathematics grades lost
statistical significance. This confirms that the development of teacher competence is
not solely the result of cognitive abilities, but also of positive emotional and reflective
relationships with the subject.

Qualitative findings further confirmed the importance of affective-motivational and
pedagogical factors in forming professional identity. The students highlighted challen-
ges such as fear of mathematics, lack of student motivation, the abstractness of concepts
and class heterogeneity. At the same time, they emphasized the need for individualized
approaches, development of methodological flexibility and the creation of a supportive
environment where mathematics is connected to experiential learning.

The confirmed hypotheses together indicate that the professional development of
future mathematics teachers arises from a dynamic interaction between knowledge,
emotions and beliefs. Teachers who develop positive attitudes and a sense of self-ef-
ficacy become more confident, open to innovation and more successful in creating a
stimulating classroom climate.

Therefore, the results of this study point to the need for systematically strengthening
the psychological and reflective components in teacher education. Teacher education
programs should integrate content that fosters the development of mathematical iden-
tity, reduces anxiety and increases the feeling of competence in teaching, which would
contribute not only to the personal and professional growth of future teachers but also
to the long-term quality of students’ mathematics education.
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Dr. Marija Karacié, dr. Anita Katié

Matemati¢na identiteta in profesionalni razvoj bodocih uciteljev

Koncept identitete v mnogih znanstvenih disciplinah ostaja izziv zaradi Stevilnih
teoreticnih pristopov in konceptualnih pomenov (Canrinus et al., 2011, Leitch in Har-
rison, 2016). Vloga ucitelja matematike presega tradicionalno posredovanje znanja,
saj vkljucuje oblikovanje odnosa ucencev do matematike in spodbujanje kriticnega
misljenja. Na podrocju izobrazevanja se identiteta ucitelja razume kot dinamicna
kombinacija osebnih prepricanj, vrednot, poklicnih izkusenj in druzbenih pricakovanj
(Beauchamp in Thomas, 2009). Profesionalni razvoj uciteljev matematike se nana-
Sa na sistematicen in stalen proces izboljSevanja kompetenc, spretnosti in poklicnih
vrednot, da bi izboljsali kakovost poucevanja (Desimone, 2009; Domovié, 2011), pri
Cemer ne gre za enkraten dogodek, temvec¢ za dolgorocen proces, ki vkljucuje sode-
lovalno ucenje, uporabo novih strategij v praksi in refleksijo o lastnem delu (Garet
idr., 2001). Ce zgoraj navedeno analiziramo v sodobnem izobrazevalnem kontekstu,
pridobiva vprasanje uciteljeve identitete vse vecji pomen, saj se profesionalni razvoj
ne obravnava vec le kot kopicenje znanja in spretnosti, temvec tudi kot proces obliko-
vanja profesionalne identitete.

Matematicna identiteta kot sestavni del uciteljeve profesionalne identitete zajema
osebna stalis¢a, prepricanja, obcutke in izkusnje, povezane z matematiko, ter vpliva
na nacin, kako bodoci ucitelji pristopajo k poucevanju tega predmeta. Raziskave po-
trjujejo, da sta samozavest in custvena povezanost z matematiko eden od najpomemb-
nejsih dejavnikov za uspesno poucevanje (Graven in Lerman, 2014, Bognar, 2019).
V tem kontekstu ima matematicna identiteta pomembno viogo pri razumevanju, kako
Studenti, bodoci ucitelji, razvijajo kompetence za kakovostno in refleksivno pouceva-
nje (Darragh idr., 2021).

Na podlagi Bandurinih (1997) teoreticnih postulatov o samoucinkovitosti in mo-
dela DSMRI (Kaplan in Garner, 2018) je cilj te Studije preuciti raven matematicne sa-
moucinkovitosti Studentov, bodocih uciteljev, in opredeliti najpomembnejse dejavnike,
ki prispevajo k razvoju njihovih kompetenc za poucevanje matematike. Clanek tako
raziskuje povezavo med matematicno samoucinkovitostjo, odnosom do matematike,
matematicno anksioznostjo in samoucinkovitostjo Studentov pri poucevanju s pou-
darkom na tem, kako osebne izkusnje, predhodna priprava in pedagoska prepricanja
oblikujejo njihovo pripravijenost za pedagosko delo (Graven in Lerman, 2014, Luto-
vac in Kaasila, 2017).

Raziskava je bila izvedena na vzorcu 272 Studentov pedagoskih smeri Studija iz
Stirih hrvaskih univerz: Oddelka za druzbene in humanisticne vede Univerze v Sla-
vonskem Brodu, Fakultete za pedagosko izobrazevanje Univerze v Zagrebu, Fakultete
za pedagogiko v Pulju in Oddelka za pedagosko izobrazevanje Univerze v Zadru. V
vzorec so bili zajeti Studenti razlicnih letnikov Studija, pri cemer je bil najvecji delez
Studentov Cetrtega (27,9 %) in petega (27,2 %), najmanjsi pa delez Studentov prvega
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letnika (7,0 %). Najvecji delez Studentov v vzorcu je koncal eno od poklicnih srednjih
sol (59,9 %), sledile so jim splosne gimnazije (26,8 %), druge vrste Sol pa so bile za-
stopane v manjsem delezu.

Uporabljen je bil kvantitativno-kvalitativni pristop. Kvantitativni del raziskave je
vkljuceval vprasalnik s standardiziranimi lestvicami, ki so merile matematicno sa-
moucinkovitost, matematicno anksioznost, odnos do matematike in samoucinkovitost
pri poucevanju matematike (o = 0,78—0,91). Prvi del je obsegal demografske spre-
menljivke, vkljucno z letnikom Studija, vrsto koncane srednje Sole, stopnjo drzavne
mature iz matematike ter ocenami iz matematike na drzavni maturi, v srednji Soli in
med Studijem. Kvalitativni del pa je obsegal odprta vprasanja o osebnih izkusnjah in
dojemanju poucevanja matematike.

Uporabljene so bile metode deskriptivne, primerjalne in regresijske analize ter te-
matska analiza odprtih odgovorov. Kvantitativni podatki so bili obdelani z deskriptiv-
no statistiko, ki je vkljucevala izracun mer centralne tendence, variabilnosti in po-
razdelitve za vse numericne spremenljivke. Korelacijska analiza je bila izvedena z
uporabo Pearsonovih korelacijskih koeficientov med spremenljivkami za ugotavljanje
povezav med razlicnimi konstrukti. Primerjalna analiza je vkljucevala ANOVA teste
za preucevanje razlik med leti Studija in t-teste za preucevanje razlik med Studenti, ki
so opravljali razlicne stopnje drzavne mature. Nazadnje je bila izvedena tristopenjska
hierarhicna regresijska analiza za identifikacijo napovednih dejavnikov samoucinko-
vitosti pri poucevanju matematike. Kvalitativni podatki so bili analizirani s tematsko
analizo po pristopu Brauna in Clarka (2006). Postopek je vkljuceval Sest faz: sezna-
nitev s podatki, zacetno kodiranje, iskanje teme, pregled teme, definiranje in poime-
novanje tem ter koncno porocanje. To je omogocilo globlje razumevanje odnosa med
kognitivno, custveno in refleksivno dimenzijo matematicne identitete. Podatki so bili
zbrani v Studijskem letu 2024/2025 v sodelovanju z ucitelji na omenjenih programih
za usposabljanje uciteljev, med anketiranci pa so bili Studenti razlicnih letnikov Stu-
dija in stopenj predhodne matematicne priprave, s cimer je bila zagotovljena repre-
zentativnost vzorca. Vsi kvantitativni podatki so bili obdelani s statisticnim paketom
SPSS, za kvalitativno analizo pa je bila uporabljena programska oprema NVivo.

Rezultati kvantitativnega dela so pokazali, da imajo Studenti pedagoskih smeri
zmerno raven matematicne samoucinkovitosti, vendar mocno pozitiven odnos do ma-
tematike in visoko samoucinkovitost pri poucevanju. Vendar pa ima vecina povecano
stopnjo matematicne anksioznosti, zlasti med tistimi, ki so na drzavni maturi opravija-
li osnovno raven matematike.

Prvo hipotezo HI: Dijaki, ki so opravljali visjo raven (A) drzavne mature iz ma-
tematike, imajo statisticno znacilno visjo matematicno samoucinkovitost in samoucin-
kovitost pri poucevanju matematike v primerjavi z dijaki, ki so opravljali osnovno ra-
ven (B), je potrdila analiza s t-testi, ki je pokazala statisticno znacilne razlike v korist
te skupine. Drugo hipotezo H2: Matematicna samoucinkovitost, odnos do matematike
in pedagoska prepricanja pomembno prispevajo k razlagi variance samoucinkovito-
sti pri poucevanju matematike, pri cemer imajo psiholoski dejavniki vecji napovedni
vpliv kot sami matematicni dosezki, je potrdila tudi regresijska analiza (R*> = 0,672).
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Najpomembnejsi napovedovalci so bili odnos do matematike (f = 0,34), pedagoska
prepricanja (f = 0,19) in samoucinkovitost pri matematiki (f = 0,20), medtem ko aka-
demski dosezki niso imeli pomembnega vpliva.
Kvalitativna analiza odgovorov Studentov je opredelila tri tematske enote:
O afektivno-motivacijska dimenzija, ki vkljucuje strah, negotovost in tesnobo, ki so
povezane z matematicnimi nalogami,
O epistemolosko-kognitivna dimenzija, ki se nanasa na razumevanje matematike kot
abstraktne, a logicne discipline in
O  pedagosko-didakticna dimenzija, ki poudarja pomen razumljivega, izkustvenega in
individualiziranega pristopa k poucevanju.
Studente najbolj skrbi pomanjkanje zaupanja v lastno matematicno znanje in strah
pred prenosom negativnega odnosa na ucence. Vendar pa vecina izraza optimizem in
motivacijo za nadaljnji profesionalni razvoj.

Pridobljeni rezultati potrjujejo, da matematicna identiteta bodocih uciteljev ni
izkljucno posledica kognitivnih sposobnosti, temve¢ kombinacija custvenih izkusenyj,
refleksivnosti in pedagoskih prepricanj. Podobno kot ugotovitve Gravena in Lermana
(2014) se identiteta oblikuje z nenehno interakcijo med osebnimi prepricanji in izo-
brazevalnim okoljem. Ucitelji, ki razvijejo pozitiven odnos do matematike in visoko
samozavest, pri pouku pogosteje uporabljajo ustvarjalne pristope in spodbujajo glob-
lje razumevanje med ucenci.

Visoka stopnja tesnobe pri nekaterih anketirancih kaze na potrebo po boljsi pod-
pori pri matematicnem in metodoloskem izobrazevanju. Sistematicna refleksija, men-
torstvo in izkustveno ucenje lahko pomembno prispevajo k zmanjSanju negotovosti
in razvoju pozitivne profesionalne identitete. Rezultati kaZejo tudi na pomen razvoja
Custvene kompetence bodocih uciteljev, sposobnosti prepoznavanja in obvladovanja
lastnih custev v kontekstu poucevanja.

Zgornji rezultati prispevajo k razumevanju kompleksnosti profesionalnega ra-
zvoja bodocih uciteljev matematike in kazejo na potrebo po vkljucevanju afektivnih
dimenzij v ucni nacrt za izobrazevanje uciteljev. Kombinacija teoreticnega razume-
vanja, refleksivne prakse in custvene podpore se izkaze kljucnega pomena za uspesno
oblikovanje identitete kompetentnega in samozavestnega ucitelja.

Raziskava je nazadnje potrdila, da ima matematicna identiteta kljucno viogo pri
razvoju profesionalne samozavesti in kompetenc bodocih uciteljev. Studenti, ki ima-
jo pozitiven odnos do matematike in visoko samozavest pri poucevanju, kazejo visjo
stopnjo refleksivnosti in odpornosti na stres. Zato bi moral biti profesionalni razvoj
bodocih uciteljev uravnotezen med kognitivno, custveno in refleksivno komponento.

Rezultati kazejo na nujnost, da se v studijske programe pedagoskih fakultet uvajajo
vsebine, ki spodbujajo samorefleksijo, custveno pismenost in pedagosko samozavest.
S krepitvijo matematicne identitete bodoci ucitelji postanejo sposobnejsi ustvarjati
porzitivno vzdusje v razredu, razvijati zanimanje ucencev za matematiko in dolgorocno
prispevati h kakovosti izobrazevanja.
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Solskih otrok

POVZETEK — Prostocasne dejavnosti pomembno pri-
spevajo k razvoju predsolskih otrok, Se posebej v zgo-
dnjem otrostvu. Namen prispevka je bil raziskati, kako
starsi predsolskih otrok vrednotijo pomen prostocas-
nih dejavnosti in kateri dejavniki vplivajo na odlocitev
o vkljucevanju otrok vanje. Raziskava je temeljila na
kombinaciji kvantitativnega in kvalitativnega pristo-
pa, pri cemer smo podatke zbrali s spletnim vprasalni-
kom na vzorcu 60 starsev predsolskih otrok in jih ana-
lizirali s pomocjo opisne statistike, neparametricnih
testov ter tematske analize odprtih odgovorov. Vecina
starsev prostocasnim dejavnostim pripisuje visoko po-
membnost, pri cemer kot kljucne razloge za vkljuceva-
nje vanje izpostavljajo psihofizicno blagostanje, soci-
alizacijo in razvoj vescin. Statisticna analiza ni poka-
zala pomembnih odvisnosti med vkljucevanjem otrok
in demografskimi dejavniki, kot so izobrazba, poklic,
regija ali starost starsev. Ugotovitve kazejo, da starsi
pri odlocanju sledijo predvsem lastnim vrednotam in
iS¢ejo ravnovesje med dejavnostmi, druzinskim ¢asom
in pocitkom, kar predstavija izhodisce za nadgradnjo
obstojecih praks in nacrtovanje ter razvoj dostopne
ponudbe prostocasnih dejavnosti.

1 Uvod
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ABSTRACT — Extracurricular activities make an im-
portant contribution to the development of preschool
children, especially in early childhood. The aim of
this paper was to examine how parents of preschool
children perceive the importance of extracurricular
activities and which factors influence their decisions
regarding their children's participation. The resear-
ch was based on a combination of quantitative and
qualitative approaches. Data were collected using an
online questionnaire with a sample of 60 parents of
preschool children and analysed through descriptive
statistics, nonparametric tests, and thematic analysis
of open-ended responses. Most parents attribute a high
importance to extracurricular activities, highlighting
psychophysical well-being, socialization, and skills de-
velopment as key reasons for participating in extracur-
ricular activities. Statistical analysis did not reveal sig-
nificant associations between participation and demo-
graphic factors, such as education, occupation, region,
or age of the parents. The findings indicate that parents
primarily follow their own values when making decisi-
ons and seek a balance between activities, family time,
and rest, which serves as a foundation for improving
the existing practices, and for planning and developing
accessible extracurricular activity offerings.

Prosti Cas se pogosto definira kot nedelovni Cas ali ¢as, namenjen sebi, predahu,
zabavi, umiritvi in pocitku. To je Cas, v katerem posameznik deluje po svoji volji, se
ukvarja z aktivnostmi, ki nudijo raznolikost, razvedrilo, sprostitev, socialno in osebno
izpolnitev (Kuhar, 2007). Opredeljen je tudi kot ¢as, v katerem se posameznik svobodno
giblje in deluje, ali kot ¢as izven poklicnega dela. Obicajno ni strukturiran in se pogosto
prepleta z delovnim ¢asom, zivljenjskimi potrebami in pocitkom (Lesnik idr., 1982). Pri
predsolskem otroku se nanasa predvsem na cas po vrnitvi iz vrtca, pri cemer izkljucuje-
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mo ¢as za spanje, prehranjevanje in higieno (Zarezadeh in Rastegar, 2023). Pomembnost
prostega Casa se Se posebej kaze v otrostvu, saj ima kljucno vlogo pri celostnem razvoju
otrokove osebnosti (LeSnik idr., 1982; Safonova idr., 2022). Omogoca sprostitev (Za-
rezadeh in Rastegar, 2023), spodbuja socializacijo, moralni in telesni razvoj (Safonova
idr., 2022) ter vpliva na razvoj kognitivnih sposobnosti (Zhang idr., 2020).

Kolic¢ina in kakovost prezivljanja prostega Casa sta pogojena z razli¢nimi dejavniki
(Kajba-Gorjup, 1999):
osebni interesi posameznika,
vzgoja, naravnanost, izobrazba in kultura,
ekonomske razmere posameznika in druzbe,
kakovost prostorov, naprav in ponudbe industrije za prosti ¢as,
okolis¢ine in organiziranost za prezivljanje prostega ¢asa ter
ponudba vsebin in usposobljenost kadra za prosti ¢as.

Ooo0oooaoaog

Bukovec Krenn (2019) pravi, da je »[i]gra potreba vsakega otroka, saj spodbu-
ja razvoj gibalnih, kognitivnih, emocionalnih ter socialnih sposobnosti in ves¢in« (str.
116). V preteklosti je bila osrednja prosto¢asna dejavnost otroka igra na prostem, ki
danes upada, narasca pa vklju¢evanje otroka v razli¢ne organizirane dejavnosti (Chu-
dacoff, 2007; Frost, 2010; Hofferth in Sandberg, 2001). Prosto¢asne dejavnosti so vse
dejavnosti, s katerimi se posameznik ukvarja v prostem ¢asu (Balkovec Debevce, 2007;
Lesnik idr., 1982). Imajo kljuéno vlogo pri razvoju mladih (Kuhar, 2007) in pomembno
prispevajo h kakovosti zivljenja (Kristan, 1992). Pusztai (2009) jih deli v ve¢ kategorij:
dejavnosti, namenjene uravnotezenju uénih pomanjkljivosti ali pridobivanju dodatnega
znanja, Sportne dejavnosti, dejavnosti, ki podpirajo glasbeno pismenost, udelezba v jav-
nem zivljenju Sole, dobrodelne in verske dejavnosti.

Za slovensko okolje Setor (2003) navaja, da »[v] zadnjih letih vse veé krajev odpira
vrata razli¢nih klubov in drustev. Mladi se zdruzujejo v skupine ter skupaj z animatorji
preko prakticnih delavnic, iger, pogovorov osmisljajo svoj prosti ¢as« (str. 114). V zad-
njem obdobju se krepi zavest starSev o pomenu kakovostno prezivetega prostega ¢asa.
To se odraza v ve¢jem zanimanju za prostoc¢asne oblike (Safonova idr., 2022) ter v vse
bolj aktivni vlogi starSev pri njegovem oblikovanju (Kralji¢, 2014). Nacin prezivljanja
prostega casa se oblikuje v druzinskem okolju (Kajba-Gorjup, 1999; Kristan, 1992).
Odvisen je od znacilnosti druzinskih ¢lanov in okoljskih vplivov. Starsi imajo dolznost
in odgovornost, da otroka naucijo kakovostno prezivljati prosti ¢as (Le$nik idr., 1982;
Safonova idr., 2022). Ve¢ja vkljucenost starSev v otrokovo Zivljenje pogosto pomeni vec
dodatnih dejavnosti, ki jih otrok obiskuje (Anderson idr., 2003). Ker predsolski otrok
nima jasno izoblikovanih interesov, se prilagaja ponudbi, ki mu jo oblikujejo starsi. Ti
pogosto menijo, da otroku omogocajo kakovostno prezivljanje ¢asa, ¢e mu zagotovijo
raznovrstne dejavnosti. Tako nadomescajo prosto igro z organiziranimi aktivnostmi, za
katere verjamejo, da bodo otroku v prihodnosti koristile (Badia idr., 2013; Kralji¢, 2014;
Raz-Silbiger idr., 2015). V danasnji druzbi se otrostvo vse bolj razume kot konkurenc¢na
priprava na prihodnost. Ob tem se pojavljajo druzbeni pritiski — ¢e otrok ni vkljucen v
nobeno dejavnost, ¢e se zunaj igra sam ali ¢e ne prezivlja prostega ¢asa s starsi, se lahko
to dojema kot slaba skrb. Enak uc¢inek se lahko pojavi, ¢e otrok obiskuje ve¢ razli¢nih
prostocasnih dejavnosti, saj mu starsi s tem krajSajo prosti ¢as (Kralji¢, 2014).
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Raziskave kazejo, da izobrazba in socialno-ekonomski status pomembno vplivata
na vkljucevanje otrok v kakovostne dejavnosti, saj izobraZeni star$i otroku lazje omo-
gocijo dostop do virov, ki podpirajo njegov razvoj (Li idr., 2020; Rouchun idr., 2019;
Smole idr., 2016). HruSkar Frani¢ (2019), ki je sicer raziskavo opravljala med starsi
osnovnosolskih otrok, trdi, da »s povecanjem izobrazbe starSev prihaja do povecanja
deleza otrok, ki obiskujejo dejavnosti« (str. 36). Ren in Zhang (2020) sta na vzorcu
194 predsolskih otrok pokazala, da visji druzinski socialno-ekonomski status korelira z
vegjo vkljuéenostjo otrok v izvensolske dejavnosti. Ceprav je bil socialno-ekonomski
status dolgo napovednik razvojnih izidov, se danes poudarja, da na razvoj otroka Se bolj
neposredno vpliva njegovo vsakodnevno bivalno okolje (Zhang, 2021). To v raziskavi
cetrtoSolcev izpostavljajo tudi Smole idr. (2016), saj trdijo: »PodeZelski ucenci se bolj
vkljucujejo v krozke, organizirane v Soli, kakor mestni. Mestni ucenci se bolj vkljucu-
jejo v krozke izven Sole« (str. 64).

2 Opredelitev problema, namen in cilji raziskave

Prostocasne dejavnosti imajo klju¢no vlogo pri celostnem razvoju otroka in po-
membno prispevajo h kakovosti zivljenja. V sodobni druzbi vse ve¢ pozornosti posve-
¢amo prostoc¢asnim dejavnostim v predSolskem obdobju. Stalis¢a starSev pomembno
vplivajo na otrokovo vkljucevanje v te dejavnosti, zato je razumevanje njihove perspek-
tive kljucno za razvoj ustreznih programov. V pricujoci raziskavi smo zeleli preuditi,
kako star$i predSolskih otrok vrednotijo pomen prostoc¢asnih dejavnosti, in identificirati
klju¢ne dejavnike, ki vplivajo na vkljucevanje otrok vanje.

Raziskovalna vprasanja

RV1: Kaksen pomen pripisujejo starsi predsolskih otrok prosto¢asnim dejavnostim?

RV2: Kateri dejavniki, povezani s starsi, vplivajo na obiskovanje prostocasnih de-
javnosti predsolskih otrok?

Hipoteze

H1: Starsi predsolskih otrok prosto¢asnim dejavnostim pripisujejo velik pomen.

H2: Na obiskovanje prostocasnih dejavnosti vplivata izobrazba in socialno-eko-
nomski status starSev.

3 Metodologija

V raziskavi smo uporabili kvantitativni in kvalitativni pristop, deskriptivno in kav-
zalno-neeksperimentalno metodo pedagoskega raziskovanja.
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Udelezenci

Raziskava je bila izvedena na neslu¢ajnostnem namenskem vzorcu. V njej je sode-
lovalo 60 starSev predsolskih otrok, od tega 11 moskih in 49 zensk.

Raziskovalni instrumenti ter postopek zbiranja in obdelave podatkov

Za namen raziskave smo pripravili avtorski spletni vprasalnik z orodjem 1.ka (1.ka.
si), ki je vklju€eval 31 vpraSanj: 11 vprasanj odprtega, 8 vpraSanj zaprtega, 6 vprasanj
kombiniranega tipa in 6 opisnih 5-stopenjskih lestvic. Vprasanja smo vsebinsko raz-
delili v 3 sklope: demografski del, sklop o prostem ¢asu in sklop o razlogih za izbiro
prostocasnih dejavnosti. Spletni vprasalnik smo delili na druzbenih omrezjih in ga pos-
redovali po e-posti znancem, starSem predSolskih otrok. Zbiranje podatkov je potekalo
anonimno od oktobra do decembra 2023. Kvantitativne podatke smo analizirali z opi-
sno statistiko (velikost vzorca — n, aritmeti¢na sredina — M, standardni odklon — SD,
koeficient variacije — KV %, strukturni odstotek — %) in ustreznimi neparametri¢nimi
testi (c2-test za neodvisne vzorce, Mann-Whitneyjev U-test). Odgovore odprtega tipa
smo analizirali z metodo analize vsebine: transkripcija in kategorizacija. Rezultate smo
prikazali v tabelah ter jih interpretirali glede na raziskovalna vpraSanja.

4 Rezultati in interpretacija

S prvim raziskovalnim vprasanjem nas je zanimalo, kako anketirani starsi (N = 60)
ocenjujejo pomembnost prosto¢asnih dejavnosti za svoje zivljenje in zivljenje svojih
otrok. Odgovori so bili zbrani na 5-stopenjski lestvici (1 — nepomembno, 5 — zelo po-
membno).

Vecina starSev prosto¢asnim dejavnostim pripisuje srednjo do visoko pomembnost
tako zase kot za zivljenje svojih otrok. Najvec starSev (38,3 %) meni, da so prostocasne
dejavnosti za njihovo Zivljenje pomembne, 33,3 % jih ocenjuje kot srednje pomembne,
medtem ko jih 26,7 % meni, da so zelo pomembne. En star$ (1,7 %) jih ocenjuje kot
malo pomembne, nih¢e kot nepomembne.

Stars$i prostocasne dejavnosti vidijo tudi kot pomemben del za zivljenje svojih ot-
rok. 40 % starSev jih oznacuje kot pomembne, 33,3 % kot zelo pomembne in 25 %
kot srednje pomembne. En star§ (1,7 %) jih je ocenil kot malo pomembne, nih¢e kot
nepomembne.

Podatki potrjujejo, da starsi prosto¢asne dejavnosti cenijo, pri ¢emer ocenjujejo,
da so za zivljenje njihovih otrok nekoliko pomembnejse kakor za njihovo zivljenje. To
potrjujejo tudi povprecne ocene, prikazane v tabeli 1.

Povprecje 3,90 za lastno zivljenje in 4,10 za Zivljenje otrok nakazuje, da star$i pros-
toCasnim dejavnostim v povprecju pripisujejo visoko pomembnost, pri ¢emer je njihova
ocena Se nekoliko vis§ja, ko gre za dobrobit otrok. Nizek koeficient variacije kaze na
relativno enotnost mnenj med anketiranci.
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Tabela 1

Ocene pomembnosti prostocasnih dejavnosti za zivljenje starsev in njihovih otrok po
opisni statistiki

M SD KV %
Pomembnost prostocasnih dejavnosti za vase Zivijenje 3,90 0,82 21,03
Pomembnost prostocasnih dejavnosti za Zivljenje vasih otrok 4,10 0,81 19,76

S tem potrjujemo prvo hipotezo, saj smo ugotovili, da star$i predSolskih otrok pros-
tocasnim dejavnostim pripisujejo velik pomen.

Zanimali so nas razlogi za takSne ocene, zato smo v nadaljevanju analizirali odprte
odgovore starSev, ki so dejavnosti oznacili kot pomembne ali zelo pomembne za svoje
zivljenje in zivljenje svojih otrok.

36 starSev pripisuje prosto¢asnim dejavnostim pomembnost ali visoko pomembnost.
Izstopajo stirje tematski sklopi:

o psihofizi¢no blagostanje,

O socializacija in povezovanje,

O Sirjenje obzorij in novih izkusenj ter

O razvoj vescin in sposobnosti.

Najvec starSev (33,3 %) je izpostavilo psihofizi¢no blagostanje:

o »Ker je to dejavnost, ki si jo sam izberes zato, ker te veseli. Lahko izboljsa psiholo-
$ko in tudi fizi¢no (Ce je Sport) kakovost tvojega Zivljenja.«

o »Ker so to tiste reci, pri katerih lahko odkrivamo, kaj nas res veseli, daje obcutek
zadovoljstva, hkrati pa sprosca ...«

o »Ker s tem otrok raste in se razvija.«

o »Osnova psihofiziénega blagostanja.«

Manj pogosto so porocali o socializaciji in povezovanju (27,8 %):

o »Ker je v tem Casu pravi trenutek, da se ¢im bolj povezemo z otrokom in si zanj
vzamemo cas ter prisluhnemo tudi njegovim Zzeljam, kako bi zelel ta ¢as preziveti

s starsi.«

o »Da se kaj novega nau¢imo, da se druzimo z drugimi, da imamo tedensko rutino.«

0 »Povezanost, komunikacija, spoznavanje.«

Se manj pogosto so izpostavili $irjenje obzorij in novih izkusenj (22,3 %):

o »Otrok s tem pridobiva nova znanja.«

o »Ker si na ta nacin $iri obzorje, spoznava razli¢ne stvari, pridobiva izkusnje.«

Najmanj pogosto so porocali o razvoju vesc¢in in sposobnosti (16,8 %):

o »Otroci lahko Ze zelo krepijo svoje talente in naravne danosti, ki pozitivno vplivajo
na njihovo samozavest in nadaljnji razvoj.«

o »Otrok razvija obCutek za odgovornost, sodelovanje, komunikacijo, potrpezljivost,
koncentracijo, socializiranost.«

Vzorec raziskave, v katero je bilo vkljucenih 60 starSev, je bil glede na njihovo
izobrazbo tak: 25 (41,7 %) starSev je koncalo podiplomski, 25 (41,7 %) pa dodiplomski
studij, 3 (5 %) imajo visjo izobrazbo, 2 (3,4 %) srednjo splosno izobrazbo, 4 (6,7 %)
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srednjo strokovno izobrazbo in 1 (1,7 %) srednjo poklicno izobrazbo. Zanimalo nas je,
ali izobrazba starSev vpliva na to, da prostocasne dejavnosti ocenjujejo kot pomembne
ali zelo pomembne tako za svoje zivljenje kot za zivljenje svojih otrok.

Stars$i s kon¢anim podiplomskim izobrazevanjem najpogosteje poudarjajo Sirjenje
obzorij in novih izkusenj (16,7 %), malo manj socializacijo in povezovanje (11,1 %), Se
nekoliko manj psihofizi¢no blagostanje (8,3 %) ter najmanj razvoj vescin in sposobnosti
(2,8 %).

Starsi s koncanim dodiplomskim izobrazevanjem najveckrat omenjajo psihofizi¢no
blagostanje (19,4 %), malo manj socializacijo in povezovanje (11,1 %), nato Sirjenje
obzorij in novih izkusenj (5,6 %) ter razvoj vescin in sposobnosti (5,6 %).

Starsi z vi§jo izobrazbo omenjajo le odgovore, ki smo jih uvrstili v kategorijo soci-
alizacija in povezovanje (5,6 %).

Starsi s srednjo splosno izobrazbo (2,8 %) in srednjo poklicno izobrazbo (2,8 %) so
poudarjali zgolj odgovore, ki smo jih uvrstili v kategorijo razvoj ves¢in in sposobnosti.

Starsi s srednjo strokovno izobrazbo so najpogosteje poudarili psihofizi¢no blagos-
tanje (5,6 %) in razvoj vescin in sposobnosti (2,8 %).

Najvecjo izobrazbeno raznolikost najdemo pri sklopu razvoj veséin in sposobnosti,
saj so tovrstne prednosti, ki jih prinasajo prostoCasne dejavnosti, izpostavljali starsi
vseh izobrazbenih skupin. Starsi s koncanim podiplomskim (2,8 %) in dodiplomskim
izobrazevanjem (5,6 %) so najmanj pogosto izrazali pomembnost razvoju vescin in spo-
sobnosti, medtem ko so starsi s srednjo splosno (2,8 %), strokovno (2,8 %) in poklicno
(2,8 %) izobrazbo temu podrocju pripisovali najve¢jo pomembnost.

Razli¢ne ravni izobrazbe oblikujejo razloge, po katerih starsi vrednotijo prostoca-
sne dejavnosti kot pomembne in ki ne predstavljajo le zapolnjevanja prostega casa,
temvec nosijo razvojni, socialni, kognitivni in ¢ustveni pomen ter pomen blagostanja.

Ceprav vecina starSev prosto¢asnim dejavnostim pripisuje velik pomen, so jih neka-
teri ocenili kot malo ali srednje pomembne za svoje zivljenje in zivljenje svojih otrok.

12 starSev pripisuje prostocasnim dejavnostim majhno ali srednjo pomembnost.
Odgovore, ki pojasnjujejo vzroke za to, smo razvrstili v tri tematske kategorije:

0 poudarek na druzinskem casu in fleksibilnosti,
0 neodvisnost od organiziranih dejavnosti in
0O skrb za uravnotezenost dejavnosti.

Najvec starSev (58,3 %) je izpostavilo poudarek na druzinskem c¢asu in fleksibilno-

o »Najbolj pomembno se mi zdi kakovostno prezivet ¢as v popoldanskem casu, ki pa
ni odvisen od organiziranih prostoc¢asnih dejavnosti. Vsaj trenutno ne.«

o »V primeru, da bi si moji otroci zelo Zeleli obiskovati kaksno dejavnost v popol-
danskem casu, bi jim z veseljem omogocila. Vendar pa vseeno mislim, da dokler so
Se tako majhni (do 6 let), je Cas, prezivet z druzino, najleps$i in najpomembnejsi.«

Manj pogosto so porocali o neodvisnosti od organiziranih dejavnosti (25 %):

O »Moj otrok ima 4 leta, zanj je pomemben stik z druzino, prijateljstvo, gibanje, kar
tako ali tako dosega znotraj druzine in vrtca.«
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Najmanj pogosto so izpostavili skrb za uravnotezenost dejavnosti (16,7 %):

o »[Te dejavnosti] nam nudijo sprostitev in dodatna znanja, a nas v prevelikem obse-
gu lahko za¢nejo bremeniti in s tem odtujevati od osnovnega bistva.«

o »Prav je, da so, vendar ne v preveliki meri, ker so potem lahko preveliko breme za
otroka.«

Razli¢ne izobrazbene ravni vplivajo na razumevanje pomena prostocasnih dejavno-
sti. Starsi s podiplomsko in dodiplomsko izobrazbo, ki najpogosteje ocenjujejo prosto-
casne dejavnosti kot malo ali srednje pomembne, dajejo prednost kakovostno prezivete-
mu druzinskemu ¢asu in vecji fleksibilnosti. Prav v tej kategoriji se pojavi tudi najvecja
izobrazbena raznolikost, saj vkljucuje odgovore starSev s srednjo splo$no izobrazbo
(8,3 %), koncanim dodiplomskim (25 %) in podiplomskim izobrazevanjem (25 %).

Raven izobrazbe vpliva na to, kako starsi dojemajo pomen prostocasnih dejavnosti
in katere vidike pri njih izpostavljajo.

Poleg starSev, ki prostoCasnim dejavnostim pripisujejo visoko ali nizko po-
membnost, obstaja tudi skupina tistih, ki so prosto¢asne dejavnosti ocenili kot srednje
pomembne za svoje Zivljenje, imajo pa po njihovem mnenju vec¢ji pomen za zivljenje
njihovih otrok. Odgovore teh starSev smo preucili v naslednjem koraku.

Sedem starSev pripisuje prosto¢asnim dejavnostim srednjo pomembnost za svoje
zivljenje in vecjo pomembnost za zivljenje svojih otrok. Vsi sodelujoci so bili visje
izobrazeni — 28,6 % z dodiplomskim in 71,5 % s podiplomskim izobrazevanjem. Od-
govore smo razvrstili v §tiri tematske kategorije:

0O razvojni ucinki na otroka,

O osebne prednosti in strukturiranje ¢asa,

O Sirjenje obzorij ter

0 druzinski ¢as in prioritete starSev.

Najvec starsev (57,2 %) je izpostavilo razvojne ucinke na otroka:

o »Otroci razvijajo Zivljenjske ves€ine skozi prostocasne dejavnosti.«

o »Pomen razvoja otroka skozi odkrivanje lastnih zanimanj in ve$¢in, ki vplivajo na
odraslo dobo.«

o »Splosni vpliv na razvoj otrokove miselnosti.«

Sledijo kategorije osebne prednosti in strukturiranje ¢asa (»Pomen prostocasnih
dejavnosti za preprecevanje dolgcasa in za strukturiranje zivljenja.«), Sirjenje obzorij
(»Spoznavanje novih dejavnosti, ki niso dostopne v vrtcu ali doma, da si §iri obzorja.«)
ter pomen skupnega druzinskega ¢asa (»Poudarek na kakovostnem prezivljanju Casa z
otrokom in prilagajanje lastnih prostoc¢asnih dejavnosti.«).

Med tistimi starsi, ki prosto¢asnim dejavnostim pripisujejo visoko pomembnost, in
tistimi, ki jih ocenjujejo kot srednje pomembne za svoje zivljenje, vendar pomembne za
zivljenje svojih otrok, se pojavita dva vsebinsko zelo podobna sklopa: Sirjenje obzorij
ter razvojni ucinki na otroka oziroma razvoj vescin in sposobnosti. To kaze, da starsi
podobno dozivljajo u¢inek prostocasnih dejavnosti ne glede na to, kako pomembne se
jim zdijo za njihovo Zivljenje in Zivljenje njihovih otrok.

Z analizo podatkov smo zaznali tudi dve izjemi, pri katerih star$i ocenjujejo pros-
tocasne dejavnosti kot pomembnejSe zase kakor za svoje otroke. Ta skupina starSev
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poudarja pomen lastne sprostitve (»Pomembno se mi zdi, da imamo poleg sluzbe Se
stvari, ki jih radi po¢nemo in se z njimi sprostimo, prav tako otroci, da imajo radi razgi-
ban stil zivljenja stran od ekranov.«) in odklopa od vsakdanjika (»Ker se stars s svojimi
prostoc¢asnimi dejavnostmi, v katerih uZiva, odklopi, otrok pa pridobiva nove izkusnje,
spretnosti.«).

Trije anketiranci na to vprasanje niso odgovorili.

Odgovori starSev kazejo raznolik pogled na pomen prostocasnih dejavnosti. Da bi
bolje razumeli, kako se ta prepri¢anja odrazajo v dejanskem vedenju, smo preverili, ali
otroci anketiranih star§ev obiskujejo organizirane prosto¢asne dejavnosti.

Ugotovili smo, da 66,7 % starSev navaja, da njihovi otroci obiskujejo razli¢ne orga-
nizirane prostocasne dejavnosti, medtem ko 33,3 % otrok v taksne dejavnosti ni vklju-
cenih.

V nadaljevanju smo preucili, kateri dejavniki vplivajo na odlocitev starSev za (ne)
vkljuéitev otroka v prostoasne dejavnosti. Zeleli smo preveriti statistino odvisnost
med stopnjo izobrazbe starSev in obiskovanjem prostocasnih dejavnosti otrok.

Ugotovili smo, da v najvecjem delezu obiskujejo prostoCasne dejavnosti otroci star-
Sev s podiplomsko izobrazbo (31,7 %). Sledijo otroci starSev z dodiplomsko izobrazbo
(25 %). V manjSem delezu prostocasne dejavnosti obiskujejo otroci starSev s srednjo
strokovno izobrazbo (5 %), otroci starSev z visjo izobrazbo (1,7 %), srednjo splosno
izobrazbo (1,7 %) in srednjo poklicno izobrazbo (1,7 %). Najvecji delez otrok, ki ne
obiskujejo prostocasnih dejavnosti (16,7 %), prihaja iz druZin, v katerih so starsi koncali
dodiplomski $tudij.

Tabela 2
Udelezba otrok v prostocasnih dejavnostih glede na izobrazbo starsev

Prostocasne dejavnosti Skupai
obiskuje ne obiskuje Py
srednja poklicna
; 1 0 1
izobrazba
srednja strokovna 3 1 4
izobrazba
Izobrazba srednja splo$na izobrazba 1 1 2
vi§ja izobrazba 1 2 3
dodiplomska izobrazba 15 10 25
podiplomska izobrazba 19 6 25
Skupaj 40 20 60

Tabela 2 prikazuje razporeditev Stevila otrok, ki se udelezujejo prostoc¢asnih dejav-
nosti, glede na stopnjo izobrazbe starSev. V najveéjem Stevilu obiskujejo prostocasne
dejavnosti otroci starSev s podiplomsko (19) ali dodiplomsko izobrazbo (15).

Da bi preverili odvisnost med stopnjo izobrazbe starSev in udelezbo otrok v prosto-
¢asnih dejavnostih, smo uporabili y>-test.
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Tabela 3

Odvisnost med izobrazbo starsev in udelezbo otrok v prostocasnih dejavnostih — re-
zultati y*-testa

Vrednost df P
v 3,855 5 ,570

Rezultati (y*> = 3,855; p = 0,570) kazejo, da med izobrazbo starSev in tem, ali nji-
hov otrok obiskuje prostocasne dejavnosti, ni statisticno znacilne odvisnosti (p > 0,05).
Ceprav opisni podatki nakazujejo, da otroci star§ev z visjo izobrazbo pogosteje obisku-
jejo prostocasne dejavnosti, ta razlika ni dovolj velika, da bi bila statisticno pomembna.
Rezultati ne potrjujejo, da bi izobrazba starSev vplivala na odlocCitev za vkljucevanje
otrok v prostocasne dejavnosti.

V nadaljevanju smo preucili morebitno odvisnost med poklicno usmerjenostjo star-
Sev in obiskovanjem prostocasnih dejavnosti otrok.

Vzorec raziskave je sestavljalo: 16 (26,6 %) starSev s poklicem na podrocju vzgoje
in izobrazevanja, 12 (20 %) starSev s poklicem na podroc¢ju zdravstva in skrbi za ljudi,
5 (8,4 %) starSev s poklicem na podroc¢ju arhitekture in oblikovanja, 4 (6,6 %) starsi s
poklicem na podrocju financ in ra¢unovodstva, 4 (6,7 %) starsi s poklicem na podroc¢ju
tehnicnih in strokovnih del, 3 (5 %) starsi s poklicem na podrocju raziskovanja in razvo-
ja, 3 (5 %) starsi s poklicem na podrocju trZzenja in prodaje, 3 (5 %) starsi s poklicem na
podrocju gostinstva, turizma in strezbe, 2 (3,3 %) starSa s poklicem na podro¢ju prava
in uprave, 2 (3,4 %) starSa s poklicem na podro¢ju komunikacije in medijev, 2 (3,3 %)
starSa s poklicem na podroc¢ju projektnega vodenja, 1 (1,7 %) starS s poklicem na po-
droc¢ju kmetijstva in naravnih virov, 1 (1,7 %) star§ s poklicem na podroc¢ju organizacije
dogodkov in 2 (3,3 %) brezposelna oziroma na porodniskem dopustu.

Ugotovili smo, da najvec otrok, ki obiskujejo prostocasne dejavnosti (23,3 %), pri-
haja iz druZzin, kjer so starSi zaposleni na podrocju vzgoje in izobrazevanja. Vi§ji delezi
so zaznani tudi pri starSih, ki delujejo na podrocju zdravstva in skrbi za ljudi (8,3 %)
ter arhitekture in oblikovanja (6,7 %). Zanimiv je primer starSev, ki so zaposleni na po-
droc¢ju zdravstva, saj so tu odgovori porazdeljeni bolj enakomerno: 8,3 % otrok starSev
s poklicem na tem podrocju obiskuje prostocasne dejavnosti, medtem ko jih 11,7 % ne
obiskuje. Nekatera poklicna podrocja, kot so projektno vodenje, kmetijstvo in naravni
viri ter brezposelnost ali porodniski dopust, so se v nasi raziskavi pokazala za tista, ki so
povezana izklju¢no z otroki, ki niso vkljuceni v prosto¢asne dejavnosti.

Tabela 4 prikazuje razporeditev otrok, ki obiskujejo prostocasne dejavnosti, glede
na poklic starSev. Najvedje stevilo otrok, vkljucenih v prosto¢asne dejavnosti, je zaznati
med stars$i, zaposlenimi v vzgoji in izobrazevanju (14), sledijo poklicna podro¢ja zdra-
vstva (5) ter arhitekture in oblikovanja (4). V nekaterih primerih (projektno vodenje,
kmetijstvo, brezposelnost, porodniski dopust) so vkljuéeni izkljuéno starsi, katerih ot-
roci dejavnosti ne obiskujejo. Pri raziskovanju in razvoju, trzenju in prodaji ter pravu
in upravi so vkljuceni le starsi, katerih otroci te dejavnosti obiskujejo. RazprSenost obi-
skovanja prostocasnih dejavnosti glede na poklic lahko kaze na razlike v vrednotenju in
finan¢ni dostopnosti prostoc¢asnih dejavnosti glede na poklicno podrocje starSev.
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Tabela 4

Udelezba otrok v prostocasnih dejavnostih glede na poklic starsev

Prostocasne dejavnosti Skupaj
obiskuje ne obiskuje
vzgoja in izobrazevanje 14 2 16
zdravstvo in skrb za ljudi 5 7 12
arhitektura in oblikovanje 4 1 5
finance in racunovodstvo 2 2 4
tehni¢na in strokovna dela 3 1 4
raziskovanje in razvoj 3 0 3
Pokic . trzenje ir.l proéaja i 3 0 3
gostinstvo, turizem in strezba 2 1 3
pravo in uprava 2 0 2
komunikacija in mediji 1 1 2
projektno vodenje 0 2 2
kmetijstvo in naravni viri 0 1 1
organizacija dogodkov 1 0 1
brezposelnost ali porodniski dopust 0 2 2
Skupaj 40 20 60

Da bi preverili statisti¢no odvisnost med poklicem starSev in udelezbo otrok v pros-
tocasnih dejavnostih, smo uporabili y>-test.

Tabela 5

Odvisnost med poklicem starsev in udelezbo otrok v prostocasnih dejavnostih — rezul-
tati y’-testa

Vrednost df p
x 22,275 13 ,051

Rezultati testa (y*> = 22,275; p = 0,051) kaZejo, da je odvisnost med poklicem star-
Sev in udelezbo otrok v prostocasnih dejavnostih blizu statistiéne znacilnosti, vendar
ne dosega obic¢ajnega praga pomembnosti (p < 0,05). To pomeni, da na ravni p = 0,051
ne moremo zanesljivo trditi, da poklic starSev statisti¢no znacilno vpliva na odlocitev
o vkljuCevanju otrok v prostocasne dejavnosti. Kljub temu rezultat nakazuje na mozen
vpliv poklicnega podrocja, kar bi bilo smiselno podrobneje preuciti na ve¢jem vzorcu
ali s kvalitativnimi pristopi.

V nadaljevanju smo Zeleli preveriti morebitno povezanost med regijo bivanja star-
Sev in tem, ali njihov otrok obiskuje prostocasne dejavnosti. Vzorec raziskave je glede
na regije bivanja sestavljalo 36 (60 %) starSev iz osrednjeslovenske regije, 8 (13,4 %)
iz gorenjske, 4 (6,7 %) iz obalno-kraske, 4 (6,7 %) iz koroske, 3 (5 %) iz goriske, 2
(3,4 %) iz savinjske, 1 (1,7 %) iz primorsko-notranjske, 1 (1,7 %) iz podravske regije in
1 (1,7 %) iz jugovzhodne Slovenije.
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Rezultati kazejo na izrazito prevlado osrednjeslovenske regije, saj je v raziskavi
sodelovalo najvec starSev prav od tam. Regija izstopa tako po Stevilu otrok, ki obi-
skujejo prostocasne dejavnosti (46,7 %), kot tudi po Stevilu tistih, ki jih ne obiskujejo
(13,3 9%). Skupaj predstavljajo 60 % vseh anketiranih, kar lahko kaze na vecjo urba-
niziranost, boljSo dostopnost programov ali ve¢jo motiviranost za sodelovanje v pros-
tocasnih dejavnostih in raziskavi. V drugih regijah (gorenjska, obalno-kraska, koroska,
goriska, savinjska) je udelezba otrok v prostoCasnih dejavnostih bistveno nizja. V dveh
regijah je zaznati tudi primere, ko noben otrok ne obiskuje prosto¢asne dejavnosti (pod-
ravska in jugovzhodna Slovenija).

Tabela 6

Udelezba otrok v prostocasnih dejavnostih glede na regijo bivanja starsev

Prostocasne dejavnosti Skupaj
obiskuje ne obiskuje
primorsko-notranjska 1 0 1
jugovzhodna Slovenija 0 1 1
podravska 0 1 1
savinjska 1 1 2
Regija goriska 2 1 3
obalno-kraska 3 1 4
koroska 1 3 4
gorenjska 4 4 8
osrednjeslovenska 28 8 36
Skupaj 40 20 60

Tabela 6 prikazuje razporeditev otrok, ki obiskujejo oziroma ne obiskujejo prosto-
casnih dejavnosti, po posameznih regijah bivanja. Najve¢ anketirancev prihaja iz osre-
dnjeslovenske regije, kjer 28 otrok obiskuje in 8 ne obiskuje prostocasnih dejavnosti.
Obalno-kraska, koroska in goriska regija imajo manjse Stevilo enot, podatki pa kazejo
na raznolikost (ne)obiskovanja. V gorenjski regiji je razmerje enakomerno porazdeljeno
(4 otroci obiskujejo, 4 ne), iz jugovzhodne Slovenije in podravske regije pa so sodelo-
vali anketiranci, ki svojih otrok ne vkljucujejo v prostocasne dejavnosti.

Da bi preverili odvisnost med regijo bivanja starSev in udelezbo otrok v prostocas-
nih dejavnostih, smo uporabili y>-test.
Tabela 7

Odvisnost med regijo bivanja in udelezbo otrok v prostocasnih dejavnostih — rezultati
X -testa

Vrednost df )2
X 11,000 8 ,202

Rezultat testa (x> = 11,000; p = 0,202) kaze, da ni statisticno znacilne odvisno-
sti med regijo bivanja starSev in tem, ali njihov otrok obiskuje prostocasne dejavnosti
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(p > 0,05). Rezultati ne potrjujejo, da bi bila udelezba otrok v prostocasnih dejavnostih
odvisna od regije bivanja starSev.

V nadaljevanju smo Zzeleli preveriti odvisnost med starostjo starSev in tem, ali nji-
hov otrok obiskuje organizirane prostocasne dejavnosti. Vzorec raziskave je bil glede
na starost sodelujocih tak: 1 stars je bil star med 18 in 25 let (1,7 % moskih), 8 starSev
med 26 in 30 let (11,7 % zensk, 1,7 % moskih), 18 starSev med 31 in 35 let (25 % zensk,
5 % moskih), 16 starSev med 36 in 40 let (26,7 % Zensk, 0 % moskih), 14 starSev med 41
in 45 let (15 % zensk, 8,3 % moskih) in 3 starsi nad 45 let (3,3 % Zensk, 1,7 % moskih).

Med sodelujoéimi v vseh starostnih skupinah pretezno prevladujejo zenske. Naj-
vecji delez zensk je v starostni skupini 3640 let (26,7 %) in 31-35 let (25 %), kar
skupaj predstavlja ve¢ kot polovico vseh anketirancev. Sledita skupini 41-45 let (15 %)
in 26-30 let (11,7 %), medtem ko je delez Zensk najnizji v skupini nad 45 let (3,3 %),
skupina zensk med 18 in 25 let pa ni zastopana. Moski so prisotni v bistveno manjsem
Stevilu, najizraziteje v skupini 41-45 let (8,3 %), sledi skupina 31-35 let (5 %)).

Tabela 8

Udelezba otrok v prostocasnih dejavnostih glede na starost starsev

Prostocasne dejavnosti Skupaj
obiskuje ne obiskuje
18-25 let 1 0 1
26-30 let 5 3 8
Starost 31-35 let 11 7 18
36-40 let 10 6 16
41-45 let 11 3 14
nad 45 let 2 1 3
Skupaj 40 20 60

Tabela 8 prikazuje razporeditev otrok, ki obiskujejo prostocasne dejavnosti, glede
na starostne skupine starSev. Najve¢ otrok, ki obiskujejo prosto¢asne dejavnosti, imajo
starsi v starostnih skupinah 31-35 let (11) in 41-45 let (11), sledijo starsi, stari 3640 let
(10). Te tri skupine zajemajo kar 80 % vseh otrok, ki so vkljuceni v dejavnosti. Najnizja
udelezba otrok v prostocasnih dejavnostih je pri starSih v starostnih skupinah 18-25 let
(1) ter nad 45 let (3), najpogostejsa pa pri starSih v starosti 31-45 let.

Da bi preverili odvisnost med starostjo starSev in udelezbo otrok v prostocasnih
dejavnostih, smo uporabili y>-test.

Tabela 9

Odvisnost med starostjo starsev in udelezbo otrok v prostocasnih dejavnostih — rezul-
tati >-testa

Vrednost df p
x 1,830 5 ,872
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Rezultati testa (y*> = 1,830; p = 0,872) kazejo, da med starostjo starSev in udelezbo
njihovih otrok v prosto¢asnih dejavnostih ni statisticno znacilne odvisnosti. Rezultati ne
potrjujejo, da bi bila odlocitev starSev za vklju¢evanje otrok v prostoCasne dejavnosti
odvisna od njihove starosti.

Med izbranimi dejavniki — izobrazbo, poklicem, regijo bivanja in starostjo star-
Sev ter udelezbo otrok v prostoc¢asnih dejavnostih — ni bilo statisti¢no znacilne odvisno-
sti. Najblizje meji statisticne znacilnosti je bil rezultat pri poklicu starSev (p = 0,051),
kar nakazuje moznost vpliva. Ceprav nekateri opisni podatki kaZejo na doloene razlike
med skupinami, rezultati ne potrjujejo, da bi katerikoli izmed obravnavanih dejavnikov
statisti¢no znacilno vplival na odlocitev starSev o vkljucevanju otrok v prostocasne de-
javnosti.

S temi rezultati ovrzemo drugo hipotezo, ki je predvidevala, da na obiskovanje
prostocasnih dejavnosti vplivata izobrazba in socialno-ekonomski status starSev, saj ne
kazejo statisti¢no znacilnih odvisnosti.

5 Diskusija

Prostocasne dejavnosti v zgodnjem otrostvu so po mnenju mnogih avtorjev (LeSnik
idr., 1982; Safonova idr., 2022; Zhang idr., 2020) klju¢nega pomena za otrokov celostni
razvoj. V sodobni druzbi starsi prevzemajo aktivno vlogo pri oblikovanju otrokovega
prostega Casa, pogosto z usmerjanjem v organizirane dejavnosti (Kralji¢, 2014). Razi-
skava je preucevala vrednotenje prostocasnih dejavnosti in dejavnike vklju¢evanja ot-
rok vanje.

Rezultati potrjujejo prvo hipotezo, da starsi predsolskih otrok prostoasnim dejav-
nostim pripisujejo velik pomen. To je skladno z ugotovitvami Safonove (2022), ki je
potrdila, da se vecja ozavesCenost starSev odraza v vecjem zanimanju za oblike ka-
kovostnega prezivljanja prostega Casa. Ugotovitve te raziskave po poroCanju starSev
kazejo na 66,7-odstotno vkljucenost otrok v organizirane prostoc¢asne dejavnosti. Kljub
temu nekateri starsi izrazajo kriticen odnos in poudarjajo pomen spontanega druzinske-
ga Casa ter uravnotezenosti prostoc¢asnih dejavnosti z drugimi zivljenjskimi podrocji.

Rezultati druge hipoteze, ki je predvidevala odvisnost vkljuevanja otrok v pros-
tocasne dejavnosti od demografskih dejavnikov, ne kazejo statisticno znacilnih odvi-
snosti. Presenetljivo je, da izobrazba, starost, regija in socialno-ekonomski status niso
izkazali pomembnega vpliva, Ceprav druge raziskave pogosto potrjujejo korelacijo med
izobrazbo, socialno-ekonomskim statusom in vkljucenostjo otrok v prostocasne dejav-
nosti (Rouchun idr., 2019; Li idr., 2020; Zhang, 2020). Le neodvisna variabla poklic
starSev je bila blizu meje statisti¢ne znacilnosti (p = 0,051).

6 Sklep

Kljub zaznani pomembnosti prostocasnih dejavnosti med starsi statisticne analize
ne potrjujejo vpliva demografskih dejavnikov na vkljuéevanje otrok vanje. Rezultati
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raziskave potrjujejo, da starsi i§¢ejo ravnovesje med dejavnostmi, druzinskim c¢asom in
pocitkom. V nasprotju s preteklimi raziskavami, ki so potrjevale statisticno pomembnost
obiskovanja prostocasnih dejavnosti glede na izobrazbo in socialno-ekonomski status
(Hruskar Frani¢, 2019; Li idr., 2020; Ren in Zhang, 2020; Rouchun idr., 2019; Smole
idr., 2016), ugotovitve te raziskave odpirajo nove dejavnike neobiskovanja prostocasnih
dejavnosti, ki jih velja preuciti v prihodnje. Raziskava ima dolocene omejitve glede raz-
prienosti in nizkega vzorca, zato rezultati ne omogocajo posplositve na celotno popula-
cijo. Tako se odpira prostor za nadaljnje preucevanje na ve¢jem vzorcu, ki bi omogocilo
globlji vpogled v motivacije in dileme, s katerimi se star$i srecujejo pri izbiri prostoca-
snih dejavnosti za svoje predSolske otroke. Prav tako bi morali raziskati vidike, kot so
dostopnost programov, informiranost starSev in druzbena pri¢akovanja glede otrostva in
strukturiranega prostega Casa v predSolskem obdobju.

Sara Smrekar, Katarina Zadnik, PhD, Janez Jerman, PhD

Parents’ Views on Preschool Children’s
Engagement in Extracurricular Activities

Extracurricular activities are all those activities that an individual engages in
during their free time (Balkovec Debevc, 2007; Lesnik et al., 1982). The quality and
quantity of leisure time spent are determined by the individual's personal interests,
upbringing, disposition, education, and culture, the economic circumstances of both
the individual and society, the quality of the facilities, equipment, and leisure industry
offerings available, the circumstances and organization of the activities, and the con-
tent offered by and the qualifications of leisure staff (Gorjup, 199).

Leisure time is often understood as a period during which an individual acts vo-
luntarily and engages in various activities that provide relaxation, enjoyment, social
interaction, and personal fulfilment (Kuhar, 2007). In contrast to working hours, le-
isure time is unstructured and free, often closely intertwined with daily obligations,
rest, and family responsibilities (Lesnik et al., 1982). Extracurricular activities play a
key role in the development of young people (Kuhar, 2007) and contribute significantly
to quality of life (Kristan, 1992). Pusztai (2009) divides them into several categories,
including: 1) activities aimed at compensating for learning deficiencies or acquiring
additional knowledge; 2) sports activities,; 3) activities that support musical literacy,
4) activities that support participation in the public life of the school; and 5) chari-
table and religious activities. Setor (2003) describes the situation in Slovenia and
emphasizes that, in recent years, more and more communities have begun to establish
various local associations and organizations. Young people are forming groups and,
together with mentors, are giving their free time a more meaningful and structured
character through practical workshops, games, and discussions.

In the context of preschool children, leisure time primarily refers to the period
after attending kindergarten, excluding basic physiological needs such as sleep, nutri-
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tion, and hygiene (Zare Zadeh & Rastegar, 2023). In early childhood, leisure time
contributes significantly to the holistic development of a child's personality by encou-
raging cognitive, social, physical, and emotional development (Safonova et al., 2022;
Zhang et al., 2020).

Bukovec Krenn (2019) emphasizes that play is a fundamental need for every child,
as it promotes the development of motor, cognitive, emotional, and social abilities and
skills. The way children spend their free time is shaped by their family environment
(Kajba-Gorjup, 1999, Kristan, 1992) and depends on the characteristics of family
members and environmental influences. Parents have a duty and responsibility to tea-
ch their children how to spend their free time in a meaningful way (Lesnik et al., 1982;
Safonova et al., 2022). Greater parental involvement in a child's life often means a
greater number of additional activities that the child attends (Anderson et al., 2003).

In the past, outdoor play was the central and most common form of children's
leisure activity, while today there is a growing trend of involving children in more
structured, organized activities (Chudacoff, 2007; Hofferth & Sandberg, 2001).

In recent years, parents have become increasingly aware of the importance of
quality leisure time (Safonova et al., 2022). As a result, extracurricular activities have
become an important space for socialization, creativity, learning, and development,
with their forms often shaped by societal norms and parental expectations (Kraljic,
2014).

The role of parents is crucial in this, as children in early childhood do not have cle-
arly defined interests and tend to engage with the opportunities provided by their family
environment. While many parents believe they are supporting their child s development
by ensuring participation in diverse and pre-planned activities (Badia et al., 2013, Raz
-Silbiger et al., 2015), this can lead to over-scheduling and fatigue, raising questions
about the appropriate balance between structured and spontaneous leisure time. Rese-
arch shows that parental education and socioeconomic status have a significant influ-
ence on the access to quality extracurricular activities (Li et al., 2020; Rouchun et al.,
2019). Educated parents generally have better access to information, resources, and
infrastructure, enabling greater involvement of their children in organized activities.
Ren and Zhang (2020) found a positive correlation between a higher socio-economic
status and greater participation in extracurricular activities. Similar findings, althou-
gh in primary school settings, have been reported by Slovenian authors (Smole et al.,
2016). Hruskar Frani¢ (2019) noted that a higher parental education correlates with
an increased participation by their children in extracurricular activities.

In light of the above, this study aimed to examine how parents of preschool chil-
dren perceive the importance of extracurricular activities and which factors influence
their decision to include their children in such activities. Two research questions were
posed: What importance do parents attribute to extracurricular activities? and What
factors influence their decisions regarding their child’s participation or non-partici-
pation in extracurricular activities? Two hypotheses were proposed: (H1) Parents of
preschool children attribute great importance to extracurricular activities, and (H2)
Parental education and socio-economic status influence their decisions to include
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children in such activities. The research was conducted on a purposive non-random
sample of 60 parents of preschool children (49 women and 11 men). We used an online
questionnaire created on the 1KA platform, consisting of 31 questions — a combination
of open-ended, closed, mixed-type questions and rating scales. The questionnaire was
organized into three thematic sections: demographic data, leisure time habits, and
reasons for choosing activities. Quantitative data were analysed with descriptive sta-
tistics and non-parametric tests (y? test, Mann-Whitney U), while qualitative respon-
ses were examined using thematic analysis. The results confirmed the first hypothesis,
as the majority of the parents saw extracurricular activities as very important. The qu-
antitative analysis showed that the parents saw these activities as more important for
their children than for themselves, indicating a strong awareness of the developmental
potential of structured leisure time. The average rating of the importance was 4.10 for
the child’s life and 3.90 for the parent s own life. The thematic analysis of the open-en-
ded responses showed that the parents often associated extracurricular activities with
psychophysical well-being, socialization, and the development of various skills. Some
emphasized benefits such as health, relaxation, and an improved mood, while others
noted the importance of responsibility, discipline, concentration, and communication
skills. Parents with higher education levels who rated extracurricular activities as
important or very important more often emphasized the benefits of expanded horizons,
socialization, and psychophysical well-being. In contrast, those with lower education
levels more frequently highlighted the benefits related to developing skills and abiliti-
es. Notably, parents with post-secondary vocational education also acknowledged the
importance of developing specific abilities, such as socialization, suggesting a widely
shared belief in the educational value of such activities. On the other hand, some pa-
rents assigned only moderate or even low importance to the extracurricular activities.
Their focus was mainly on the shared family time, flexibility of activities, and avoiding
overburdening their children. The responses from the parents who viewed these activi-
ties as important for children but less so for themselves often emphasized offering chil-
dren’s opportunities to explore new activities, or the belief that the structured activiti-
es support the development of skills. According to the parents' reports, 66.7% of their
children participated in some form of organized extracurricular activity. However,
the statistical analysis showed no significant correlations between child participation
and demographic variables, such as parental education, age, region, or occupation.
Although the children of the parents with higher education were slightly more likely to
participate in extracurricular activities, the difference was not statistically significant.
Interestingly, the highest number of the children who did not participate in such activi-
ties came from families where parents had a bachelor’s degree. The only variable that
approached the statistical significance was the parent's occupation (p = 0,051). The
children of the parents working in education were more likely to participate in extra-
curricular activities, while those whose parents were unemployed, on maternity leave,
or working in agriculture and project management were less likely to be enrolled.

The results of the study confirm that parents seek a balance between the activities,
family time, and rest. Contrary to the previous studies that confirmed the statistical
significance of participation in extracurricular activities in relation to education and
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socioeconomic status (HruSkar Franié, 2019; Li et al., 2020; Ren & Zhang, 2020,
Rouchun et al., 2019, Smole et al., 2016), the findings of this study reveal new factors
for not participating in extracurricular activities that should be explored in the future.

The study raises important questions for future research, particularly regarding
programme accessibility, parental awareness, and societal expectations concerning
childhood and structured leisure time in the preschool period. Although the small
sample size does not allow for the generalization to the broader population, the findin-
gs offer valuable insights into modern parenting strategies and dilemmas in deciding
what to do with children's leisure time. These insights can serve as a basis for deve-
loping more flexible, accessible, and diverse programmes that consider the needs of
children and families across various environments.

Izjava o dostopnosti raziskovalnih podatkih

Clanek temelji na raziskovalnih podatkih, ki se hranijo v osebnem arhivu prve av-
torice in niso javno dostopni; dostopni so pri avtorici na podlagi utemeljene prosnje.
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POVZETEK - Custvencki so danes postali nepogres-
ljivo in ucinkovito neverbalno orodje za dodajanje
in oznacevanje komunikacijskega tona sporocilom v
spletni komunikaciji mladih, vse pogosteje pa se po-
Javljajo tudi v e-sporocilih Studentov visokoSolskim
profesorjem. Cilj nase raziskave je bil analizirati
komunikacijske funkcije, namen uporabe in tipolo-
gijo custvenckov na zbranem korpusu 564 e-sporo-
cil visokoSolskih Studentov na Univerzi v Mariboru,
Fakulteti za organizacijske vede. Rezultati kazejo, da
je najpogosteje uporabljen custvencek nasmejan ob-
raz »smesko«, da Studenti dajejo prednost pozitivnim
in veselim custvenckom in da se ti najpogosteje po-
Javljajo v prosnjah in zahvalah. Analiza diskurza je
pokazala, da custvencki pogosto opravijajo vec funk-
cij. Vecinoma delujejo kot custveni in pragmaticni
oznacevalci, ki okrepijo ali omilijo namen sporocila.
Studenti s custvencki izrazajo custveno stanje, blazijo
resnost izjave, dodajajo humor, ustvarjajo prijaznej-
So in bolj neformalno vzdusje in krepijo medosebne
odnose. Kljub temu analiza kaze, da imajo custvencki
le majhen vpliv na interpretacijo sporocila, saj so po-
gosto redundantni in sluzijo predvsem za potrditev ze
izrazenega pomena.
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ABSTRACT — Emojis have become an indispensable
and effective non-verbal tool for adding and marking
the communicative tone of messages in young people’s
online interactions. They are also appearing more and
more frequently in emails from students to universi-
ty professors. The aim of our study was to analyse
the communicative functions, purposes and typology
of emojis, based on a corpus of 564 emails from the
students at the University of Maribor, Faculty of Or-
ganizational Sciences. The results indicate that the
most commonly used emoji is the traditional smiley
face, that students favour positive and cheerful emo-
Jis, and that these appear most often in requests and
thank-you messages. The discourse analysis shows
that emojis generally fulfil several functions. Prima-
rily, they act as emotional and pragmatic markers that
either emphasise or soften the intention of a message.
Students use emojis to express their emotional state,
soften the seriousness of a statement, add humour,
create a friendlier and more informal communication,
and strengthen interpersonal relationships. However,
the analysis shows that emojis have little impact on
the interpretation of the message, as they are often
redundant and mainly serve to confirm an already
expressed meaning.

Raziskave sodobne komunikacije mladih kazejo, da emojiji pomembno oblikujejo
spletno medosebno interakcijo, saj pogosto dopolnjujejo ali celo nadomescajo besedno
sporocilo ter pomembno vplivajo na razumevanje pomena zapisanega besedila (Ju in
Zhao, 2024). Pod vplivom pisanja kratkih SMS-sporocil ter komunikacije prek aplika-
cij, kot so WhatsApp, Viber in Snapchat, za katere so znacilni kratkost, fragmentarnost
sporocil, raba slenga, neformalnega besedi$¢a, emotikonov in okrajsav, se po ugoto-
vitvah Biesenbach-Lucas (2007) vse bolj kazZe splosna teznja k ve¢ji neformalnosti in
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jezikovni poenostavljenosti v pisni komunikaciji. Raba razli¢nih neverbalnih, grafi¢nih
in vizualnih elementov, kot so ikone, okrajSave, emotikoni in emojiji (Toilibayevich Ke-
nenbayev, 2024), se tako ne omejuje vec zgolj na zasebno in neformalno sporazumeva-
nje, temvec se vse pogosteje odraza tudi v pisanju e-sporocil, naslovljenih na profesorje.
Taks$na raba po eni strani kaZe na postopen premik k manj formalnemu slogu pisanja in
odmik od knjizne jezikovne norme (Crombie, 2020), po drugi strani pa razkriva, da se
komunikacijske prakse iz vsakodnevnega digitalnega okolja postopno in vse bolj pre-
nasajo tudi na druga podrocja pisnega sporazumevanja in akademskega udejstvovanja
(Cullington, 2020; Manzolim in Dela Cruz, 2024).

V literaturi o uporabi in vlogi emotikonov/emojijev v pisni komunikaciji avtorji upo-
rabljajo izraz emotikon (Marder idr., 2020) ali emoji (Crombie, 2020; Manganari, 2021;
Shah in Tewari, 2021) ali oba termina hkrati (Cheng, 2017, Crystal, 2021; Tang in Hew,
2018). V raziskavi o uporabi emotikonov med univerzitetnimi Studenti Haji in Bakir
(2019) pojasnjujeta, da je razlika med emotikoni in emojiji v njihovi obliki in nadinu
ustvarjanja. Emotikoni so sestavljeni iz besedilnih znakov, kot so dvopicje, oklepaj in
drugi znaki (npr. :-) za nasmeh), in so omejeni predvsem na izraze obrazov, medtem ko so
emojiji barvne sli¢ice (piktogrami), kot je smesko (©), ki poleg sli¢ic obraza pokrivajo $e
Sirok spekter drugih slikovnih podob, vklju¢no s kretnjami, predmeti, hrano, zivalmi, ak-
tivnostmi idr. Ker smo za naso raziskavo zeleli uporabiti en termin, ki zdruzuje unificiran
opis emotikona in emojija, smo se odlocili za slovenski izraz Custvencek. Ta je definiran
kot »simbol ali sli¢ica, navadno v podobi obraza, ki izraza (trenutno) custvo, razpoloze-
nje, zanimanje v elektronski komunikaciji« (Fran, 2025). Z uporabo besede Custvencek
zelimo obenem prispevati k uveljavljanju strokovnih izrazov v slovenskem jeziku.

Ceprav raba ¢ustventkov odraza ustvarjalno mo¢ jezika (Crystal, 2012), ki se ne-
nehno prilagaja novim komunikacijskim potrebam in tehnologijam, pa njihovo vklju-
Cevanje v pisno komunikacijo med $tudentom in profesorjem velja za neprimerno in
neprofesionalno. Ruzi¢ Baf (2022, str. 165) ocenjuje, da »vse pogostej$a uporaba pamet-
nih telefonov in aplikacij lahko povzroci stevilne stranske u¢inke«, med katerimi sta tudi
pomanjkanje spostovanja pravil elektronske komunikacije (netiketa) in neupostevanje
konvencij vljudnostnega sporazumevanja. Na neupostevanje pravil v Studentski pisni
komunikaciji kazeta tudi nasi nedavni raziskavi (Baggia idr., 2022; Tratnik idr., 2024),
v katerih smo preucevali dejavnike, ki vplivajo na slog, ustreznost in profesionalnost
Studentskih e-sporoc¢il. Ugotovili smo, da Studenti, ki uporabljajo custvencke, izkazujejo
nizjo stopnjo digitalne pismenosti, hkrati pa jih vkljucujejo v sporocila, ker svoje profe-
sorje dojemajo kot bolj razumevajoce, prijazne in dostopne (Baggia idr., 2022).

Ugotovitve omenjenih raziskav so dale vpogled v ucinke na rabo custvenckov v
e-sporocilih profesorjem in pokazale, da se uporaba Custvenckov spreminja glede na
vrsto sporocila, raven Studentove digitalne pismenosti in Studentov odnos do profesorja.
Po drugi strani pa se je pokazalo, da bi veljalo podrobneje preuciti komunikacijski kon-
tekst, funkcije in tipe custvenckov v Studentskih e-sporocilih. Ko smo opravili sistema-
ti¢en pregled literature, smo ugotovili, da na tem podrocju obstaja znatna raziskovalna
vrzel. Predhodne raziskave so namre¢ preucevale razliéne druge vidike rabe custvenc-
kov v digitalni komunikaciji, npr. pragmati¢ne funkcije emojijev v komunikaciji med
Studenti in predavatelji v spletnem ucenju (Inderasari idr. 2023), pragmati¢ne funkci-
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je emojijev med univerzitetnimi Studenti v objavah v Facebook skupinah (Al-Yasin,
2024), interakcijske in kompozicijske funkcije emojijev na kitajskem socialnem omreZz-
ju Weibu (Yang in Liu, 2021), funkcije rabe emojijev v sporocilih, izmenjanih prek
aplikacije WhatsApp (Al Rashdi, 2018), pragmati¢ne funkcije emojijev med uporabniki
WeChat skupin (Li in Yang, 2018), funkcije emojijev in njihov vpliv na komunikacijo
na delovnem mestu med zaposlenimi mladimi (De in Bakhshi, 2024).

Navedeno je narekovalo potrebo po raziskavi, v kateri smo se Zeleli osredotociti na
analizo diskurza v Studentskih e-sporocilih s custvencki v slovenskem visokoSolskem
kontekstu. Oblikovali smo naslednja raziskovalna vprasanja:

o 'V katerih vrstah e-sporocil (npr. prosnja, zahvala, opravicilo, pritozba) se Custvenc-
ki pojavljajo?

o Katere ¢ustvencke Studenti uporabljajo v svojih e-sporocilih?

o Kaksna je komunikacijska funkcija uporabljenega Custvencka?

2 Teoreti¢ni okvir

Povecano uporabo custvenckov v sodobni komunikaciji mladih je treba obravnavati
v SirSem kontekstu sprememb sodobne druzbe, kot so »porast uporabe mobilnih naprav,
nenehno poveéevanje njihovih funkcionalnih zmogljivosti in posebnosti« (Cepon, 2018,
str. 131), povecana uporaba druzbenih omrezij in razli¢nih aplikacij, pa tudi v povezavi
z drugimi jezikovnimi, sociolingvisticnimi, pragmati¢nimi in kulturnimi vidiki digital-
ne komunikacije. Ugledni britanski jezikoslovec D. Crystal (2012, 2021) ugotavlja, da
so ¢ustvencki del SirSega fenomena jezikovnih sprememb, ki jih je prinesla digitalna ko-
munikacija. Razlog, da jih tvorec besedila vkljuci v svoje sporocilo, vidi v pomanjkanju
neverbalnih znakov (kot so obrazna mimika, telesna govorica, kretnje) in prozodi¢ne
dinamike govora (zlasti intonacije glasu) v tipkani elektronski komunikaciji. Z vklju-
¢itvijo Custvencka uporabnik nedvoumno signalizira Custveni namen in ton sporocila,
dodani smesko () na primer pokaZe, naj bo sporo¢ilo razumljeno na humoren nacin.

Digitalni simboli in ¢ustvencki pomembno vplivajo na medosebno interakcijo mla-
dih, saj spremenijo nacin, kako si uporabniki tolmacijo ¢ustvene in socialne informa-
cije (Ju in Zhao, 2024). Poudariti velja, da je za pravilno interpretacijo in razumeva-
nje namena uporabe ¢ustvencka nujno spremljajoce besedilo, saj se pomen Custvencka
spreminja glede na kontekst — isti ¢ustvencek lahko v razli¢nih besedilih nosi povsem
drugacen pomen (Bai idr., 2019; Gawne in McCulloch, 2019; Jaeger in Ares, 2017).
Yus (2014) meni, da razumevanje Custvenckov zahteva dolo¢eno stopnjo pismenosti o
tovrstnih simbolih oz. sli¢icah, saj bi jih lahko brez pomoci vsebinskih informacij, ki
jih kontekst nudi, napac¢no ali pa sploh ne razumeli. Bati¢ in Haramija (2024, str. 33) jo
imenujeta »multimodalna pismenost«, saj menita, da so custvencki neka oblika »mul-
timodalnega sestava«, ki od posameznika zahteva, da razume pomen komunikacijskih
modov in jih zdruZi v celosten pomen.
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Komunikacijske funkcije custvenckov

Raziskave o ¢ustvenckih na podroc¢ju sodobne digitalne komunikacije se osredo-
to¢ajo na razli¢ne Custvene, jezikovne, diskurzne, pragmati¢ne, semanti¢ne, parajezi-
kovne in druge vidike (Al-Yasin, 2024; Inderasari idr., 2023; Haji in Bakir, 2019; Yus,
2014). Skladno s studijami, kot je Dresner in Herring (2010), analiza izbranih reprezen-
tativnih primerov, ki vkljucujejo razlicne custvencke, kaze, da ti ne sluzijo le kot kazalci
custev uporabnikov, temve¢ imajo tudi druge komunikacijske funkcije: delujejo lahko
kot kazalniki ilokucijske sile in nakazujejo pomen ali »silo« sporo€ila, tj. signalizirajo
humor, sarkazem, poudarek ali omilitev. Gumperz (1982) jih oznacuje kot kontekstu-
alizacijske namige, ki delujejo kot znak odobravanja sporocila drugega, kot odziv na
izrazeno zahvalo ali kompliment, kot zacetki in zakljucki pogovora, kot povezovalni
element ali pokazatelj, da je bila zahtevana naloga opravljena. V nadaljevanju bomo
raz¢lenili posamezne komunikacijske funkcije in vkljucili primere tipi¢ne rabe.

Custvena funkcija

Custvencki se v svoji primarni funkciji pojavljajo kot Eustveni kazalec za izrazanje
custev/razpolozenj in oznacevanje tona sporoc€ila. Z njimi zeli avtor Custveno obarvati
sporocilnost povedanega, tj. izraziti dolo¢eno Custveno komponento (stanje) (Bai idr.,
2019; Inderasari idr., 2023; Sampietro, 2020). Primer ¢ustvencka kot izraza zalosti je:
Izpita nisem naredil.

Pragmaticna funkcija

Ceprav je signaliziranje ¢ustev ena primarnih vlog ¢ustventkov v digitalni komu-
nikaciji, nekateri avtorji (Dresner in Herring 2010; Holtgraves, 2024; Inderasari idr.,
2023; Li in Yang, 2018; Yus, 2014) poudarjajo, da ¢ustvencki niso zgolj kazalci ¢u-
stev, temve¢ lahko delujejo kot govorna dejanja (npr. opravicilo, zahvala, groznja) in
prispevajo k pragmati¢nemu pomenu spletne komunikacije (za krepitev oz. omilitev
zapisanega, dodajanje humorja, ironije, sarkazma, upravljanje/spodbujanje interakci-
je itd.). Hamdan (2022) custvencke opredeljuje kot oznacevalce ilokucijske moci oz.
vljudnostne markerje, ki aktivno prispevajo k razumevanju namena sporocila, ki ga
besedilo morda ne izraza dovolj jasno oz. bi ga brez Custvencka tezje prepoznali (npr.
ali je izjava ironic¢na, sarkasti¢na, Sala, ukaz). Primer uporabe Custvencka za ublazitev
zahteve: Poslji mi resitve.

Semanticna funkcija

Jibril in Abdullah (2013) sta mnenja, da imajo Custvencki semanti¢no in vizualno
retori¢no funkcijo, saj dodajo in prenasajo pomen vsebine sporocila kot neodvisna iz-
razna modalnost. Tudi Ai idr. (2017) ocenjujejo, da so Custvencki v primerjavi z nava-
dnim besedilom bogatej$i v semanticnem pomenu, saj dodajo ali spreminjajo pomen
besedila, namesto da bi bili zgolj dekorativen dodatek ali kazalec ¢ustev. Z drugimi be-
sedami, delujejo kot del vsebine sporocila, ga bistveno dopolnjujejo ter tako pomembno
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prispevajo k pomenu in odtenkom digitalne komunikacije (Bai idr., 2019; Gawne in
McCulloch, 2019; Jibril in Abdullah, 2013; Na'aman idr., 2017; Zappavigna in Logi,
2024).

Primer custvencka za dodajanje pomena o zahtevnosti nalog: Te naloge so res.

Parajezikovna funkcija

Za razliko od semanti¢ne funkcije, ki doda pomen vsebini sporocila, pri parajezi-
kovni funkciji Custvencek deluje kot samostojen »jezik«, ki v sporocilo vnese pozitivno,
negativno ali nevtralno noto. Pri tej funkciji sporoc€ilo razumemo tudi brez Custvenc-
ka, ta pa doda kontekst, Custvo ali intonacijo. Holtgraves in Robinson (2020) govorita
o custvenckih kot vizualnih nadomestkih neverbalnega vedenja in izrazanja, katerih
primarna funkcija je dopolnjevanje besedila, prenos pomenov in zapolnjevanje vrzeli
neverbalne komunikacije. V e-komunikaciji so tako podobni gestam, mimiki obraza
ali intonaciji, ki jih uporabljamo v pogovoru iz o€i v o¢i, da bi poudarili, spremenili ali
dopolnili pomen izgovorjenih besed (Dresner in Herring, 2010; Zappavigna in Logi,
2024). Tudi Gawne in McCulloch (2019) menita, da se ¢ustvencki uporabljajo kot di-
gitalne geste, ki obogatijo in dopolnijo pisno komunikacijo, in sicer na podoben nacin
kot verbalno komunikacijo dopolnjujejo neverbalne geste. Alshenqgeeti (2016) dodaja,
da so Custvencki oblika vizualnega parajezika. Podobno meni Yus (2011), ki pravi, da
custvencek kot neverbalni znak v e-komunikaciji nosi paraverbalno funkcijo, ki doda
plast pomena, ki presega zgolj besedno vsebino. Primer ¢ustvencka za kretnjo tiSine, ki
signalizira skrivnost, diskretnost: To ostane med nama. (%)

Socialna funkcija

V ospredju socialne funkcije — Danesi (2016) jo imenuje tudi »faticna« funkcija — je
gradnja in vzdrzevanje socialnih odnosov. Vkljucitev ¢ustvencka pomaga vzpostaviti in
ohranjati stik med udelezenci komunikacije, deluje kot signal vljudnosti, Custev in soci-
alne blizine (Sampietro, 2020). Li in Yang (2018) menita, da se ¢ustvencki uporabljajo
za vzpostavljanje ujemanja med udeleZenci in strukturiranje interaktivne izmenjave,
obogatitev spletne interakcije in krepitev socialnih vezi. Z njimi lahko izrazimo empa-
tijo, ustvarimo bolj sprosceno vzdusje ali pokazemo, da smo pozorni na sogovornika,
kar prispeva k prijaznejSi komunikaciji. Primer uporabe Custvencka za ohranjanje in
krepitev medosebnih odnosov (Custvencek izraza obcutek topline, prijaznosti in iskrene
skrbi): Upam, da si dobro!

Substitutivna funkcija

Danesi (2016) poudarja hitro Sirjenje uporabe custvenckov kot nove vizualne po-
dobe jezika, ki v spletni komunikaciji vse bolj nadomesc¢a verbalni jezik in postaja sa-
mostojen element. Substitutivna ali kompenzacijska funkcija se obicajno kaze v rabi
Custventka namesto stavka, odgovora, lo¢ila. Custven&ki lahko zaznamujejo konec po-
vedi, so postavljeni za konénim lo¢ilom ali nadomes¢ajo konéno lo¢ilo. Ceprav nekateri
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(npr. Crombie, 2020; Dresner in Herring, 2010; Holtgraves, 2024) poudarjajo moznost
popolnega nadomesScanja verbalnega jezika, spet drugi (Daniel in Camp, 2020) nagla-
Sujejo, da morajo biti Custvencki za oblikovanje popolnega pomena nelocljivo povezani
z besedilom in se redko uporabljajo samostojno. Primer custvencka kot samostojnega
komunikacijskega elementa, ki nadomesca odgovor in izraza presenecenje, nejevero,
osuplost: A: Si videl rok oddaje za nalogo? B: (<)

S pregledom komunikacijskih funkcij smo postavili referencni okvir za analizo vlo-
ge, tipov in funkcij rabe ¢ustvenckov kot komunikacijskih oznaéevalcev. V naslednjih
poglavjih bomo opredelili raziskovalno metodo in pokazali na raznolikost uporabe med
Studenti.

3 Metoda

Zbiranje e-sporo€il, ki so jih Studenti 1. letnika dodiplomskega Studija Fakultete za
organizacijske vede Univerze v Mariboru poslali profesorici poslovnega angleskega je-
zika, je potekalo v Studijskem letu 2024/2025 od 1. 10. 2024 do 13. 6. 2025; prekinjeno
paje bilo med 23. 10. in 25. 11. 2024, saj je zaradi obseznega kibernetskega napada na
centralno rac¢unalnisko infrastrukturo Univerze v Mariboru v tem Casu prislo do vecjega
izpada vseh e-storitev (Univerza v Mariboru, 2024). Studenti, zajeti v raziskavo, so bili
stari od 18 do 24 let, med njimi je bilo 58 % moskih in 42 % zensk.

Za studijo komunikacijskega namena, tipologije in funkcije ¢ustvenckov v e-sporo-
¢ilih $tudentov smo uporabili kvalitativno in diskurzivno analizo e-sporo¢il (Fairclou-
gh, 2003). Vsa prejeta e-sporocila smo najprej anonimizirali in nato kodirali ter za vsak
primer uporabe ¢ustvencka v e-sporocilu Studenta zabelezili a) uporabljeni ¢ustvencek,
b) tip sporodila oz. kontekst, v katerem se pojavi, ¢) komunikacijsko funkcijo, d) inter-
pretacijo (kaj v danem primeru/kontekstu poment).

4 Rezultati in razprava

Za raziskavo o vrstah e-sporocil, tipu Custvenckov in njihovih komunikacijskih
funkcijah v Studentskih e-sporocilih smo zbrali 564 e-sporocil, od katerih jih je 79 ali
14 % vkljucevalo Custvencke, kar je opazen porast v primerjavi z raziskavo Baggia idr.
(2022), po kateri je bilo Studentskih e-sporocil, ki so vsebovali ¢ustvencke, le 6,5 %.
Glede na zvrstnost bi e-sporocila lahko umestili v naslednje skupine: prosnja (34 %),
zahvala (33 %), posredovanje informacij (27 %), opravicilo (5 %) in voscilo oz. izraz
dobrih Zelja (1 %). Tudi ugotovitve drugih raziskav (Al-Yasin, 2024; Baggia idr., 2022;
Marder idr., 2020) kazejo, da so Custvencki najpogosteje vkljuceni v pro$nje in zahvale.
Da uporabniki pogosteje uporabljajo custvencke v pozitivnih sporo€ilih in manj v jez-
nih ali zalostnih, potrjuje tudi Cheng (2017). Pricakovana raba custvenc¢kov v najbolj
tipicnih zvrsteh kaze na to, da »Studenti dobro obvladajo osnovne digitalne funkcije in
vescine digitalnega predstavljanja« (Karahasanovi¢ idr., 2025, str. 129).
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Ceprav nekatere $tudije (Thompson in Filik, 2016; Walther in D’Addario, 2001)
niso ugotovile razlik v rabi Custvenckov po spolu, je nasa raziskava skladno z ve¢ drugi-
mi (Al-Yasin, 2024; Butterworth idr., 2019; Haji in Bakir, 2019; Shah in Tewari, 2021)
pokazala, da Zenske (66 %) pogosteje uporabljajo Custvencke kot moski (34 %). Prav
tako se je pokazala vecja raznolikost v tipologiji ¢ustvenckov med spoloma. Medtem
ko moski uporabljajo le obrazne Custvencke, so Studentke poleg teh v svoja sporocila
vkljugila $e cvet €7 in rdece srce (). Analiza obsega in pogostosti rabe kaze, da so $tu-
denti v 79 e-sporocilih uporabili 110 ¢ustvenckov. Vecina e-sporocil (80 %) vsebuje en
custvencek, 10 % e-sporocil dva, 6 % tri, preostala e-sporocila (4 %) pa so imela 4, 5 oz.
8 ¢ustvenckov. Spodnji primer in tudi vsi nadaljnji so nelektorirani in podani v original-
nem zapisu, kazejo pa, da je vecje Stevilo Custvenckov bolj kot z dolZino besedila pove-
zano z namero poudarjanja odtenkov sporocanja, izrazanja Custev in krepitve odnosov.

Ravno sem videla vas mejl (®), sem res vesela hvala.

Bom programéek malo doma raziskala, ker sem zdaj v sluzbi in nimam toliko ¢asa,
kako vse skupaj deluje in se sligimo ©).

Hvala in Ip

Po Yusu (2011) sporocilo, posejano s Custvencki, deluje kot neke vrste stilska in
identitetna funkcija uporabnika, avtorjev osebni slog in digitalna identiteta. Ceprav ko-
municiranje s ¢ustvencki danes postaja stalnica in pomemben del komunikacijske »kul-
ture mladih« (Cvek in PSunder, 2019, str. 23), Crystal (2021) svari, da zaradi pretirane
rabe Custvencek lahko postane graficna in kliSejska fraza, kar lahko opazimo tudi v
zgornjem primeru.

Rezultati nase raziskave so pokazali, da je najpogosteje uporabljeni Custvencek
smesko (©) (35 %), sledijo smejoci obraz s smejo¢imi o¢mi (20 %), rezecCi obraz s
smejo¢imi oémi @) (14 %), smejoci obraz z mrzlim potom & (8 %), zalosten obraz
©) (6 %), rdece srce (P (5 %), smejoci obraz s sréki &g (3 %), obraz s pomezikom
© (2 %), brezvoljen obraz &) (2 %), cvet €7 (2 %), smejoci obraz z odprtimi usti
©), na glavo obrnjen obraz (=) in smejo¢i obraz z odprtimi usti in smejo¢imi oémi
(vsipo 1 %). Podobno kot Crombie (2020) lahko potrdimo, da so uporabljeni Custvenc-
ki ve¢inoma pozitivni, le 8 % jih je negativnih, in sicer takih, ki prikazujejo Zalosten in
brezvoljen obraz. Ugotovili smo tudi, da Studenti uporabljajo Siroko paleto custvenck-
ov, od veselih do igrivih, smejoc¢ih obrazov z nasmejanimi o¢mi, z odprtimi usti, srcki,
mrzlim potom, pomeziki itd. To je v nasprotju z Garrison idr. (2011), ki trdijo, da upo-
rabniki uporabljajo ozek nabor podobnih tipov ¢ustvenckov.

Glede funkcije ¢ustvenckov se je pokazalo, da jih vecina (75 %) nosi kombinacije
ve¢ razlicnih pomenov: ¢ustveno in pragmati¢no (83 primerov), ¢ustveno in parajezi-
kovno (19 primerov) ter custveno, parajezikovno in socialno funkcijo (13 primerov).
Tudi Yus (2011) ugotavlja, da Custvencek v diskurzu pogosto opravlja ve¢ funkcij in
pojasnjuje, da ta niso zgolj »okrasek«, dodatek ali nadomestek za Custva, temve¢ in-
tegrirani del komunikacijskega procesa, ki ima pomembne diskurzne funkcije, ki vpli-
vajo na interpretacijo sporocila. Lahko so ¢ustveni, medosebni in stilni oznac¢evalci in
pogosto opravljajo ve¢ vlog hkrati, kot kaze tudi naslednji primer: Se opravicujem za
pozno oddano nalogo. &, kjer je smejoci obraz z mrzlim potom oznacevalec zadrege
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(Custvena funkcija), blazilec resnosti situacije (pragmati¢na funkcija) in nadomestilo za
neverbalni nervozni nasmesek (parajezikovna funkcija).

V raziskavi smo nadalje ugotovili, da Studenti ¢ustvencke najpogosteje uporabljajo
za prikazovanje in dodajanje ¢ustvenih pomenov sporoéila. Custvena obarvanost spo-
rocilnosti napisanega se je pokazala v 84 od 110 primerov uporabe custvenckov. Tudi
Kaye idr. (2017) prepoznavajo, da je najpogostejsa funkcija Custvena, Danesi (2016) pa
ugotavlja, da uporabljeni ¢ustvencki najveckrat povecajo pozitivnost sporocila, kar je
skladno z naso raziskavo (npr. Lahko jutri ob 9h ©)). Studenti ¢ustvencke uporabljajo
$e za prenasanje zadovoljstva (Kok sem vesela (©)) ter dodajanje pozitivnega ustvene-
ga tona in prijaznosti izjavam (npr. Za to se zdaj spet obratam na vas (2)).

Poleg custvene funkcije je, skladno z Jaeger in Ares (2017), analiza pokazala, da
Studenti Custvencke vkljucujejo za poudarjanje enega oz. prenasanje ve¢ pragmati¢nih
pomenov (83 primerov). V tej funkciji Custvencki izpostavijo dolocen del izjave oz.
signalizirajo predlagano drzo, identificirane ¢ustvencke pa smo razvrstili v Stiri pragma-
ti¢ne funkcije:

1. okrepitev izjave (56 primerov),

2. omilitev namena izjave (11 primerov),

3. dodajanje humorja, ironije ali sarkazma (12 primerov),
4. upravljanje in spodbujanje interakcije (4 primeri).

Custvencki v prvih dveh funkcijah delujejo kot oznagevalci ilokucijske moéi, in
sicer poudarijo namen izjave ob zahvalah (Najlepsa hvala za nasvet ), ob pozdravih
(Lp Blaz (), obljubah (Se bom potrudila, da naredim (%)), Zeljah (Pa lepo popoldne
©)), pohvalah (Najboljsa ste 2)), potrditvah (Vam odpisem na moodle (2)) ali pa delu-
jejo kot strategija omilitve izjav (sploh ker vem da ste o tem ze govorili, pa sem zgresil
), poizvedb (Je drugace use uredu? (), ublazijo prosnje (kdaj bi se lahko sliala, da
se dogovoriva za termin. (©)/ a se lahko dobiva ez 15 min na teamsu (2)), opravicila
(Oprostite za motenje (©)), zavrnitve (Takrat ne morem &)). Poleg krepitve in omilitve
izjav Studenti uporabljajo custvencke tudi za dodajanje humorne ali ironi¢ne note spo-
ro¢ilu, npr. Na treningu sem si zlomil nos (%), kjer glede na kontekst na glavo obrnjen
obraz nakazuje $alo na lasten radun in odziv na presenetljiv dogodek. Studenti najman;
uporabljajo custvencke za upravljanje in spodbujanje interakcije, npr. Sva zmenjeni in
se sligiva ).

Dresner in Herring (2010) poudarjata, da se signaliziranje komunikacijskega na-
mena (pragmati¢na funkcija) pogosto prepleta s parajezikovno funkcijo, kar potrjuje
tudi naSa raziskava. V 19 primerih so Studenti ¢ustvencke uporabili kot neodvisen (sa-
mostojen) dodatek k sporocilu, kar kaze, da so parajezik, ki pomaga povecati jasnost in
verodostojnost besedila, npr. Tudi vse kar je narobe bi ponovno resila saj zelim da so
naloge dobro narejene in se potrudim (2). V parajezikovni funkciji $tudenti uporabljajo
ustvencke tudi ob pozdravih (Lep pozdrav (%)) ali podpisih (Nika ([0). V teh primerih
je Custvencek uporabljen tudi kot signal vljudnosti in gradnje ter krepitve odnosov, gre
za socialno funkcijo rabe, ki se je pokazala v 13 primerih. Li in Yang (2018) ugota-
vljata, da v socialno-Custvenih kontekstih uporabniki pogosto posegajo po pozitivnih
custvenckih, da bi ustvarili prijetno vzdusje in okrepili obcutek skupinske povezanosti.
Potrdimo lahko, da Studenti z dodajanjem smejocega obraza zelijo doseci bolj sprosce-
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no komunikacijo in okrepiti obcutek povezanosti med njimi in profesorico, npr. Hvala
za vse in se kmalu vidiva (). / Lep in spros¢ujo¢ vikend Zelim (2).

Ena od pomembnih ugotovitev analize je tudi, da so Custvencki pogosto redundan-
tni in da ne spremenijo valence sporo¢ila, torej njenega osnovnega namena. Student jih
uporabi za podkrepitev besedilnega sporo¢ila (npr. Zelo sem vesela (), da sem naredila
izpit.) ali pa z dodajanjem enakih Custvenckov intenzivira veselje (Sem ravno videla,
sem res vesela (©) (), navdusenje (kokr sm gledala se ga ne da nabavt @) o0z z
uporabo dveh razli¢nih pozitivnih ¢ustvenckov potencira zadovoljstvo in poudari pozi-
tivna Gustva (Konéno so mi ga aktivirali (2)&3). Yus (2011) meni, da ¢ustvengki sicer
ponavljajo pomen, ki je Ze jasno izrazen v besedilu, a opozarja, da tudi v teh primerih
pogosto dodajo doloceno »relevantnost, tj. potrdijo govornikovo namero in okrepijo
custvo.

Na podlagi analize lahko izpostavimo naslednje klju¢ne ugotovitve: Studenti e-spo-
rocila pogosto opremijo s pozitivnimi ¢ustvencki, da bi zapisano ekspresivno obarvali,
dodali humorno in ironi¢no noto, okrepili pomen ali omilili namen svojih izjav, izrazili
vljudnost, navezali stik ter vzpostavili prijaznost, neformalnost in spros¢enost, vendar
pa imajo Custvencki majhen vpliv na samo interpretacijo njihovih sporoc¢il. Ugotovili
smo, da so koristni pri krepitvi intenzivnosti sporo¢ila, ki so sicer ze verbalno kodira-
na. Z njimi zelijo Studenti ustvariti nedvoumnost, poudariti svoje ¢ustveno stanje ali
custveni odnos do prejemnika ali predmeta obravnave. Nasi primeri jasno kazejo, da
imajo custvencki pogosto estetsko funkcijo, Studentom predstavljajo nadomestek za ne-
verbalne znake v pisni komunikaciji in prenasajo dodatne informacije o namenu in tonu
sporocila.

5 Zakljucek

Uporaba ¢ustvenckov v e-sporocilih Studentov kaze, da so ti pomemben del razvija-
joce se vizualne kulture in sodobna oblika komunikacije mladih. Funkcije ¢ustvenckov
so pogosto vecplastne in najpogosteje odrazajo njihovo ¢ustveno, pragmati¢no, soci-
alno in parajezikovno funkcijo. Njihova raba se spreminja glede na kontekst, namen
sporo¢ila. Custvencki imajo v $tudentskih e-sporo¢ilih pogosto estetsko funkcijo in so
dopolnilen kazalnik sloga in tona pisnega sporocila. Izsledki nase raziskave poglabljajo
razumevanje komunikacijskih lastnosti ¢ustvenckov in dajejo globlji vpogled v njihove
funkcije ter semanti¢ne pomene, ki jih vnos tovrstnih neverbalnih elementov prinasa v
sporocilnost besedila. Pokazalo se je, da custvencki kljucno prispevajo k bogatosti in
ucinkovitosti digitalne interakcije. Po drugi stani pa moramo omeniti tudi nekaj omeji-
tev raziskave: zbiranje Studentskih e-sporocil je bilo omejeno na enega visokoSolskega
profesorja na eni fakulteti oz. univerzi. V tem pogledu bi veljajo raziskati, ali Studenti
Custvencke uporabljajo v enaki meri pri drugih profesorjih iste fakultete in SirSe, uni-
verz(e) ter kako jih uporabljajo. Nadalje bi lahko preudili, ali obstaja razlika v rabi ¢u-
stvenckov med posameznimi profesorji — prejemniki e-sporoéil glede na predmet pou-
¢evanja. V nasi raziskavi je bila naslovnica prejetih e-sporocil visokoSolska profesorica
tujega jezika in postavlja se vprasanje, ali bi se enaki rezultati glede rabe Custvenckov
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pokazali tudi v prejetih e-sporocilih profesorjem drugih, tudi nejezikoslovnih predmetov
in smeri. Taka raziskava bi dala odgovor tudi na vprasanje, ali obstajajo razlike v vlogi
in raznovrstnosti custvenckov med profesorji razli¢nih strok (tehni¢nih, naravoslovnih,
druzboslovnih). Nadaljnje raziskave bi tako dale dodaten in bolj poglobljen vpogled v
nacine elektronske komunikacije Studentov v slovenskem visokoSolskem prostoru.

Alenka Tratnik, PhD

The Use of Emojis in Students’ Email
Messages: Functions and Purposes

One of the characteristics of electronic communication by students today is a
gradual shift towards a less formal style of writing and a departure from the stan-
dard linguistic norms (Crombie, 2020). Influenced by the brevity and fragmentation
of the messages in communication apps such as Snapchat, WhatsApp, Messenger,
and Viber, which are characterized by the use of slang, informal vocabulary, emo-
ticons, and abbreviations, there is a growing trend towards greater informality and
linguistic simplification in other areas of students' academic engagement (Cullington,
2020; Manzolim & Dela Cruz, 2024), including the emails addressed to university
professors (Biesenbach-Lucas, 2007). Indeed, students are increasingly using various
non-verbal and visual elements, such as emoticons and emojis (Toilibayevich Kenen-
bayev, 2024), reflecting a gradual adoption of informal communication practices in
academic setting.

The increasing use of emojis in modern young people s communication should be
considered in the broader context of modern societal changes, such as the growing use
of social media, communication apps, and the constant use of smartphones among yo-
ung people (Ruzi¢ Baf, 2022), as well as in the context of other linguistic, sociolingu-
istic, pragmatic, and cultural aspects of digital communication. The renowned British
linguist D. Crystal (2012, 2021) states that emojis are part of a broader phenomenon
of linguistic changes brought about by digital communication. He sees as the reason
the text creators insert them into their messages the absence of non-verbal signs (such
as facial expressions, body language, gestures) and the prosodic dynamics of speech
(especially intonation) in typed electronic communication. By inserting an emoyji, the
user clearly signals the emotional intention and tone of the message, for example,
by adding a smiley (©), they show that the message is intended to be understood in a
humorous way.

Although the use of emojis reflects the creative power of language (Crystal, 2012),
which is constantly adapting to new communication needs and technologies, their
inclusion in email communication between students and professors is often seen as
inappropriate as well as unprofessional, and is frequently interpreted as an indicator
of weak digital literacy. Nevertheless, students tend to use emojis without considering
that their use reflects a lack of respect and a disregard for netiquette and the conven-
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tions of polite communication (Tratnik et al., 2024). Furthermore, studies suggest
that students perceive emojis as a strategy for humanizing interactions, signalling
friendliness, and reducing power asymmetries in academic communication (Baggia
etal, 2022).

While the role and pragmatic functions of emojis in social networks or instant
messaging have already been extensively researched (Al Rashdi, 2018, Al-Yasin,
2024; Li & Yang, 2018, Yang & Liu, 2021), there is still a large gap regarding their
appearance in email correspondence between students and professors. Our paper
bridges this gap by examining the typology, communicative functions and intended
use of emojis in email communication between students and professors in the Sloveni-
an higher education landscape. It draws on a growing body of literature that explores
various emotional, pragmatic, semantic, paralinguistic and social aspects of emojis
in digital discourse (Al-Yasin, 2024, Crombie, 2020, Dresner & Herring, 2010, Haji
& Bakir, 2019, Holtgraves, 2024, Inderasari et al. 2023, Sampietro, 2020; Yus, 2014).

The six communicative functions of emojis are broken down below:

O Emotional function: Emojis serve as an emotional indicator to express feelings/
moods and mark the tone of a message (Inderasari et al., 2023, Sampietro, 2020,
Bai et al., 2019);

O Pragmatic function: In line with studies such as Dresner and Herring (2010), the
analysis shows that emojis can act as markers of illocutionary force or contextuali-
zation cues (Gumperz 1982; Hamdan, 2022), indicating the meaning or "force" of
the message, i.e. signalling humour, irony, sarcasm, emphasis, or softening;

O Semantic function: Emojis function as part of the message content and complement
it in a significant way, making an important contribution to the meaning and nuan-
ces of digital communication, and adding subtle meaning to the message content
as an independent modality of expression (Jibril & Abdullah, 2013, Zappavigna &
Logi, 2024);

O Paralinguistic function: In this function, emojis act as an independent language
that adds a positive, negative, or neutral note to the message. The message is un-
derstood even without the emojis, which merely enrich and complement the messa-
ge, adding more context (Gawne & McCulloch, 2019, Holtgraves & Robinson,
2020). (Dresner & Herring, 2010; Zappavigna & Logi, 2024);

0o Social function: The focus of the social function is on building and maintaining
social relationships. The inclusion of an emoji helps to establish and maintain the
contact between the communication participants, by acting as a signal of polite-
ness, emotion, and social closeness (Sampietro, 2020),

O Substitutive function: The substitutive or compensatory function usually manifests
itself in the use of an emoji instead of a sentence, a reply, or a final punctuation
(Crombie, 2020). Danesi (2016) emphasizes the rapid spread of emojis as a new
visual form of language that is increasingly replacing verbal language in online
communication and becoming an element in its own right.

Against this background, the paper sets out to answer the following research qu-
estions: (1) In which types of emails (requests, thank-you messages, apologies, com-
plaints) do students use emojis? (2) Which emojis are used most frequently? (3) What
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communicative functions do emojis perform in a specific email context? To answer
these research questions, a corpus of 564 student emails sent to the teacher of En-
glish for Specific Purposes at the University of Maribor, Faculty of Organizational
Sciences, in the academic year 2024/2025 was collected. Of these, 79 emails, or 14%,
contained one or more emojis, resulting in 110 instances for detailed coding and di-
scourse analysis. The students included in the study were between 18 and 24 years old,
58% of them were male and 42% female.

To investigate the typology, communicative function and purpose of emojis in stu-
dent emails, we conducted a qualitative and discursive analysis (Fairclough, 2003).
All emails were first anonymized and then coded, and for each emoji in a student’s
email, the following was recorded: a) the emoji used, b) the type of message or context
in which it appears, c) the communicative function, and d) the interpretation (what it
means in a particular instance/ context).

According to the type of email, these were categorized as requests (34%), thanks
(33%), information (27%), apologies (5%), and greetings or good wishes (1%). This
is in line with other studies (Al-Yasin, 2024, Baggia et al., 2022; Marder et al., 2019),
which also show that emojis are most frequently included in requests and thank you
messages.

As the results show, the most frequently used emoji is the traditional smiley face
© (35%), followed by the smiling face with laughing eyes (20%), the grinning
face with smiling eyes (14%), the laughing face with cold sweat (& (8%), the sad
face ) (6%), the red heart () (5%), the smiling face with hearts &5 (3%), the
winking face () (2%), the listless face &) (2%), the flower €53 (2%), the smiling face
with an open mouth &), the upside-down face &) and the smiling face with an open
mouth and smiling eyes (all 1%). Similar to Crombie (2020), we can confirm that
the emojis used are predominantly positive, with only 8% of them being negative,
namely those depicting a sad and joyless face. Another finding of our research is that
students use a wide range of emojis, from happy to playful, smiling faces with smiling
eyes, with open mouths, with hearts, with cold sweat, with winks, etc. This result is in
contrast to Garrison et al. (2011), who claim that users use a small number of similar
types of emoyjis.

Regarding the functions of emojis, it was found that most of them (75%) perform
a combination of different functions: emotional and pragmatic (83 examples), emo-
tional and paralinguistic (19 examples), and emotional, paralinguistic, and social
function (13 examples). Similarly, Yus (2011) highlights that emojis can be emotio-
nal, interpersonal, and stylistic markers and often fulfil several functions at once, as
the following example shows: "l apologize for the late submission of the assignment
" where the laughing face with cold sweat is a sign of embarrassment (emotional
function), a softener for the seriousness of the situation (pragmatic function), and a
substitute for a nervous smile (paralinguistic function).

The study also shows that students most frequently use emojis to give the message
an emotional meaning: emotional colouring of the message was shown in 84 of the
110 examples. Kaye et al. (2017) also find that the emotional function is the most com-
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mon function of emojis, while Danesi (2016) claims that emojis are most often used
to increase the positivity of the message, which was also confirmed by our research
(e.g. "Can we meet tomorrow at 9 am (2)"). In addition to the emotional function, the
analysis shows that students use emojis to convey one or more pragmatic functions (83
examples). In this function, the emojis emphasize a certain part of the text or signal a
suggested stance. The identified emojis were categorized into four pragmatic functi-
ons: strengthening (56 examples), softening (11 examples), adding humour, irony, or
sarcasm (12 examples), steering and encouraging interaction (4 examples).

In 19 examples, students used emojis as a stand-alone addition to the messa-
ge, demonstrating that they are a paralanguage that helps to increase the clarity
and authenticity of the message, especially in greetings or final signatures. In these
examples, the emoji is also used as a signal of politeness and relationship building and
strengthening, which is the social function, shown in 13 examples. Li and Yang (2018)
find that users often resort to positive emojis in socio-emotional contexts to create a
pleasant atmosphere and reinforce a sense of group togetherness. We can confirm that
by adding a smiling face, students want to achieve a more relaxed communication and
strengthen the sense of connection between them and the professor.

To summarize, the study shows that the use of emojis in student emails is a consci-
ous or unconscious strategy used to balance the formal genre of the email with a
friendlier, more casual tone. They allow for the transmission of emotional nuances
that writing alone cannot convey and play an important role in the pragmatics of
digital communication. The author of the text inserts a specific emoji to emphasize,
alter or add to the meaning of the spoken words that would otherwise be expres-
sed non-verbally. The functions of emojis are often multi-layered and usually reflect
their emotional, pragmatic, social, and paralinguistic functions. Their use changes
depending on the context and purpose of the message. Emojis in students’emails often
have an aesthetic function and are a complementary indicator of the style and tone
of the written message. The findings of our research deepen the understanding of the
communicative properties of emojis and provide a deeper insight into their semantic
meanings that the introduction of such non-verbal elements brings to the message of
the text. It has been shown that the main contribution of emojis lies in their richness
and effectiveness in digital interaction.

Izjava o dostopnosti raziskovalnih podatkov

Clanek temelji na raziskovalnih podatkih, ki se hranijo v osebnem arhivu avtorice
in niso javno dostopni, dostopni so pri avtorici na podlagi utemeljene prosnje.
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NAVODILA ZA AVTORJE

Avtorje prosimo, da pri pripravi znanstvenih ¢lankov uposte-
vajo naslednja navodila:

1. Clanke sprejemamo v slovenskem in angleskem jeziku.
Posljete nam jih lahko po elektronski posti na naslov
uredniStva info@pedagoska-obzorja.si ali chief.editor@
didactica-slovenica.si. Za toc¢nost in verodostojnost po-
datkov odgovarja avtor.

2. Znanstveni ¢lanki (brez razsirjenega povzetka) naj obse-
gajo do 30.000 znakov s presledki. Priporoceno je, da je
clanek napisan v skladu z IMRAD strukturo.

. Vsak ¢lanek naj ima na posebnem listu naslovno stran,
ki vsebuje ime in priimek avtorja, leto rojstva, domaci
naslov, Stevilko telefona, naslov ¢lanka, akademski in
strokovni naslov, naslov ustanove, kjer je zaposlen in ele-
ktronski naslov. V primeru, da je avtorjev ve¢, se na list
napise zahtevane podatke za vsakega avtorja posebej. Vo-
dilni avtor mora biti med avtorji napisan na prvem mestu.

4. Znanstveni in strokovni ¢lanki, ne glede na jezik, mora-
jo imeti povzetek v slovenskem in v angleskem jeziku v
obsegu od 1.200 do 1.300 znakov s presledki. Povzetek
in klju¢ne besede naj bodo napisani na zacetku ¢lanka.
Priloziti je treba tudi razsirjeni povzetek v obsegu 10.000
znakov s presledki v angleskem jeziku. V primeru, da je
¢lanek napisan v angleskem (ali kak$nem drugem) tujem
jeziku, pa je potrebno priloZiti razsirjen povzetek v obse-
gu 10.000 znakov s presledki v slovenskem jeziku.

. Tabele in slike naj bodo vkljucene v besedilu smiselno,
kamor sodijo. Slike naj bodo tudi prilozene kot samostoj-
ne datoteke v ustreznem slikovnem (JPG, PNG), oziroma
vektorskem (EPS, PDF) zapisu v lo¢ljivosti vsaj 600 pik
na palec (oziroma v obliki, ki bo primerna za ustrezno
nadaljnjo tehni¢no pripravo ali dodelavo za tisk). Na gra-
divo, ki ne zado$¢a minimalnim zahtevam, posebej ne
opozarjamo in ga v kon¢ni tehni¢ni pripravi zaradi neu-
streznosti izpustimo. V primeru, da so v ¢lanku vklju¢ene
tudi tabele, morajo biti ¢lanku prilozene posebej z vsemi
potrebnimi podatki (Excel tabele).

. Seznam literature uredite po abecednem redu avtorjev.
Pri citiranju, povzemanju in navajanju literature uposte-
vajte standarda APA7 in sicer na naslednji nacin:

0O Za knjige: priimek in ime avtorja, leto izdaje, naslov,
zalozba. Primer: Novak, H. (2020). Projektno u¢no
delo. Drzavna zalozba Slovenije.

Za clanke v revijah: priimek in ime avtorja, leto objave,
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(2020). Resevanje problemov kot posebna u¢na metoda.
Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja, 12(5), 3-12.
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ski naslov chief.editor@didactica-slovenica.si. Za splosnej-
$e informacije ter tehni¢no pomo¢ pri pripravi prispevka pa
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AUTHORS GUIDELINES

Authors are requested to follow these guidelines when pre-

paring scientific articles:

1. Articles are accepted in Slovenian and English. They can
be submitted via email to the editorial office at info@ped-
agoska-obzorja.si or chief.editor@didactica-slovenica.si.
The author is responsible for the accuracy and reliability
of the data.

2. Scientific articles (without an extended abstract) should
not exceed 30,000 characters including spaces. It is rec-
ommended that the article follows the IMRAD structure.

3. Each article must include a title page on a separate sheet,
containing: the author's full name, year of birth, home ad-
dress, telephone number, title of the article, academic and
professional title, name of the institution where the author is
employed, email address and ORCID ID. If there are multi-
ple authors, the required details must be provided for each
author separately. The lead author must be listed first.

4. All articles must include an abstract in both Slovenian and
English (1,200—1,300 characters including spaces). The
abstract and keywords should be placed at the beginning
of the article. An extended abstract (10,000 characters
including spaces) in English must also be attached. If the
article is written in English or another foreign language,
an extended abstract in Slovenian (10,000 characters in-
cluding spaces) must be provided.

5. Tables and figures must be meaningfully included in the
text where appropriate. Figures should also be submitted
as separate files in a suitable format: raster images (JPG,
PNG), vector graphics (EPS, PDF), minimum resolution:
600 dpi (or a format suitable for further technical pro-
cessing or print preparation). Material that does not meet
the minimum requirements will not be specifically flagged
and may be omitted from the final publication due to in-
adequate quality. If tables are included in the article, they
must be submitted separately as Excel files containing all
necessary data.
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. Arrange the reference list in alphabetical order by au-
thors’ last names. When citing, summarizing, and refer-
encing literature, follow the APA7 standard as follows:

O Books: Author's surname, first name, year of publica-
tion, title, publisher. Example: Novak, H. (2020). Pro-
Jjektno ucno delo. Drzavna zalozba Slovenije.

o Journal articles: Author’s surname, first name, year of
publication, journal title, volume, issue, pages. Example:
Strménik, F. (2020). Resevanje problemov kot posebna
ucna metoda. Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja,
12(5), 3—12.

Book chapters: Authors surname, first name, year of
publication, chapter title, book/conference proceedings
details, pages, publisher. Example: Razdevsek Pucko,
C. (2020). Usposabljanje uciteljev za uvajanje novosti.
In M. Tancer (Ed.), Stoletnica rojstva Gustava Siliha
(pp. 234-247). University of Maribor, Faculty of Edu-
cation.

Citing references in the text: For exact quotations, include
the author s surname, year of publication, and page num-
ber in parentheses: (Kroflic, 2020, p. 15). For general ref-
erences, omit the page number: (Kroflic, 2020).

8. Online references: The exact webpage URL must be pro-
vided, along with the document name. Example: Brcar, P.
(2020). Kako poskrbetiza zdravje Solarjev. Institute of Pub-
lic Health RS. http://www.sigov.si/ivz/vsebine/zdravje.pdf
DOI links must be included where available. Access dates
are not required.
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For further clarifications or information regarding article
preparation and publication of articles that you feel are not
covered by the guidelines, contact the Editor-in-Chief at chief.
editor@didactica-slovenica.si. For general information or
technical assistance with article submission, please contact
the Editorial Office or our email address info@pedagoska-
obzorja.si.

A publication fee of 300 EUR is charged for journal submis-
sions, ensuring expedited review and seamless publication.
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