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ABSTRACT

SMS is a relatively new asynchronous communication form, generally accepted
in Croatia, where the number of mobile phones surpasses the number of the inhab-
itants. A language analysis of the corpus of SMS messages has been done for the
purpose of this investigation, with the aim to examine the type of communication
involved, and to establish whether the language in the Croatian SMS messages dif-
fers from those in German and English. It has been found that the limit of 160 char-
acters in a single message presents a basic determining factor of the SMS discourse,
as it requires utmost economy of the language used, i.e. briefness (saving the effort,
space, time and money). The language analysis performed has also shown that SMS
messages are used to communicate almost any topic of everyday life, as well as
that, apart from numerous elements of deviation from the accepted language stan-
dards, they exhibit a lot of abbreviations, together with graphostylistic signs (emoti-
cons) and Anglicisms. The language used in Croatian SMS messages does not differ
significantly from that used in English or German messages of the same type.  

Key words: SMS discourse, deviation from the standard, conceptually oral expression,
abbreviating, graphostylistic signs (emoticons), Anglicisms
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SMS-sporo;ila: primerjava jezikovnih zna;ilnosti
hrva[kih, nem[kih in angle[kih sporo;il 

POVZETEK

SMS je razmeroma nova asinhrona komunikacijska oblika, splo{no sprejeta na
Hrva{kem, kjer {tevilo mobilnih telefonov presega {tevilo prebivalcev. Jezikovna
analiza korpusa SMS-sporo~il je bila narejena z namenom preu~iti vrste komuni-
kacije ter ugotoviti razlike in podobnosti SMS-sporo~il v hrva{~ini, nem{~ini in
angle{~ini. Ugotovljeno je bilo, da omejitev na 160 znakov v enem sporo~ilu pred-
stavlja osnovno dolo~ilo SMS-sporo~il, saj zahteva izredno ekonomi~no uporabo
jezika (prihranek truda, prostora, ~asa in denarja). Opravljena jezikovna analiza je
pokazala, da SMS-sporo~ila, ki se uporabljajo za komunikacijo, vsebujejo skoraj
vse teme iz vsakdanjega `ivljenja in da poleg {tevilnih elementov odstopanja od
sprejetih standardov jezika vsebujejo veliko kraj{av, grafi~nih znakov (emotikonov)
in anglicizmov. Jezik v hrva{kih SMS-sporo~ilih se bistveno ne razlikuje od
angle{kih in nem{kih sporo~il.

Klju~ne besede: SMS-diskurz, odstopanje od standarda, ustno izra`anje, skraj{ave, gra-
fostilisti~ni znaki (ikone za ~ustva), angle{ki izrazi

Introduction

Mobile phone communication has become a conditio sine qua non of contem-
porary living. It is almost impossible to find a person who has not been involved in
this type of communication or tried its potentials. SMS (Short Message Service) ap-
plication is the most widespread data application globally, with more than 2.4 bil-
lion users. Short messages have become a part of our everyday routine. On the one
hand, they replace conventional phone calls, and on the other, SMS messages are
used to send greetings or invitations, to close simple deals, to send presents, and to
distribute information. This makes it clear that mobile phone communication covers
at the same time both written and spoken media. The messages sent by mobile
phone can be private, but official ones are sent as well.

According to the information offered by the Croatian Bureau of Statistics, the num-
ber of mobile phones in Croatia exceeds that of the country’s population, with 4.5
million mobile phones registered in Croatia in 2006. Some 3.8 million messages
were sent in Croatia in 2008. According to GfK (Gesellschaft für Konsumforschung/
Consumption Research Association), 79 per cent of the citizens of Croatia were mo-
bile phone users in 2008, which puts Croatia in 17th place in Europe. Almost 12
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per cent of the entire population in Croatia possesses more than one mobile phone.
There were more than six million mobile phones in Croatia in 2010, while the pop-
ulation estimate was around 4.3 million. In the course of the second year of the cur-
rent recession (first half of 2010), the Croatians sent, according to the Croatian
Bureau of Statistics, 1.5 billion SMS messages.

As much as 80 per cent of the population of Germany use mobile phones,
whereby more than 90 per cent of the users are between 21 and 34 years of age.
With 80 million users, Germany occupies the fourth place globally, following China,
USA, and Japan. The users sent 29.1 billion messages in 2008, which is the highest
result Europe-wide (Blogspan magazin, 2009).

The first SMS message in its contemporary commercial form was sent on Decem-
ber 3rd, 1992 in Great Britain, containing MERRY CHRISTMAS greetings. The de-
velopment of the service was rather slow at the beginning. In 2000, the British sent
on average 35 messages per month. However, Christmas 2006 registered as much
as 205 million messages (strategiclist.com), while 96.8 billion messages were sent
in Great Britain in 2009.

The above data prove that SMS has long since ceased to be exclusively a part of
the discourse of the youth, and that a considerable part of the general population
sends and receives these messages as well. At the very beginning, the messages
were an auxiliary service of mobile phone networks, invented accidentally by
Finnish youngsters Matti Makkonen, Seppo Tiainen, and Juha Tapiola towards the
end of the second millennium, with the objective to send information on network
failures to mobile phone users. Quite soon this type of communicating has become
an unavoidable part of contemporary civilisation. The service was initially free, the
fee being introduced somewhat later. Today, it is a globally widespread phenome-
non, so much that it can be said without restraint that we have been witnessing the
development of a new language variety.

The aim, hypotheses and methodology 
of the investigation

The aim

As already mentioned, SMS messaging is used in business communication (from
a formal entity to private users and vice versa) and for private communication (from
the private user to another private user). This paper focuses on the analysis of private
short messages, as SMS messages used in business communication mostly use a
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standardized form of a language. In general, such messages are sent by banks, phone
companies, tourist agencies, and various other advertisers to private users. 

Since mobile phone communication differs from the conventional one, that is,
such that we have been used to through the conventional telephony, the aim of this
investigation was to study the characteristics of this particular communication form,
so as to be able to explain its impact on the language. However, the primary objec-
tive of the investigation was to study the language in Croatian SMS messages from
the orthographic, graphostylistic, morphological, syntactic, semantic, and lexical
point of view. No investigation of the Croatian SMS messages of such extent has
been done until now, as opposed to the English and the German language, where
numerous similar investigations have been organized and performed. The general
idea behind our survey was to compare the results obtained with those of the Ger-
man and the English language areas, with the purpose of establishing possible sim-
ilarities and differences in various SMS discourses. This is why the results of the
language analysis are herein presented prior to those on the communication form,
which are included in the closing part of the paper.

Hypotheses

1. It is essential to distinguish two types of short messages (personal and business).
The language characteristics of individual short messages are determined by
the type of the message (it can be conceptually oral or conceptually written).

2. Similar language properties pertaining to various linguistic levels can be found
in the Croatian, as well as in the German and the English short messages.

3. SMS discourse differs from the conventional short texts primarily due to the
new medium (mobile phone) and its limitations (language economy, errors
caused by the medium, etc.).

4. The language (particularly in personal messages) exhibits numerous changes.
By no means could this be interpreted as the deterioration of language. 

Methodology

Around 1,000 SMS messages covering various topics (e.g. love, family, school,
friendship, free time, holidays, birthdays, pets, sports, politics, society, etc.) were
collected in 2009 and 2010 for the purpose of this investigation. The sample in-
cluded SMS messages composed by the students at the ^akovec Branch of the Fac-
ulty of Teacher Education, their friends, parents, brothers, sisters, and relatives. The
senders were between 11 and 56 years of age. The following elements of different
languages levels were investigated: upper-case and lower-case letters, punctuation
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marks, grapheme repetition, individual words written separately or together, errors
caused by the medium, graphostylistic features (emoticons or smileys), abbrevia-
tions, ellipses, use of the imperfect, telegraphic style of writing, contents, Anglicisms,
dialecticisms, and vulgarisms. 

What followed was a language analysis of the SMS messages collected, dealing
with orthographic, graphostylistic, morphological, syntactic, semantic and lexical
aspects, as a prerequisite for a comparison between the characteristics of the Croa-
tian SMS messages, and that of the SMS messages in German and English.

Current investigations of SMS discourse  

SMS discourse has been studied intensively in recent years. The topic has been
given more attention in bigger languages. However, Croatian philology also has
been increasingly involved in investigating SMS discourse. In her paper Communi-
cation Technologies and Their Influence on Language: An Example from Croatian
(2003), @ic-Fuchs shows that the imperfect, long-forgotten in spoken communica-
tion yet alive in the language of literature, was revived in Croatian SMS messages.
Moreover, @ic-Fuchs and Babi} (2007) included Internet and SMS abbreviations, as
well as emoticons from the Internet and SMS communication in their Dodatak
Rje~nika kratica (Abbreviations Dictionary Supplement). @ic-Fuchs and Tu|man-
Vukovi} (2008) discussed “reshuffling” (distribution) of past tenses in the Croatian
language, as well as the causes behind such changes, and their impact on the system
of tenses as a whole. Filipan-@igni} (2007) compared the language of the Internet
and SMS messages with regard to the use of punctuation marks, Anglicisms, and
abbreviations. Furthermore, Pavli~evi}-Frani} (2009) suggests SMS messages are a
new linguistics of communication.

SMS messages in English were investigated by Aitchison and Lewis (2003) in their
book which studied SMS communication within the framework of the language of
new media. Social and cultural prospectives of SMS messages were discussed by
Harper et al. (2005), while Humphrys (2007) published a paper with an interesting
title I h8 txt msgs. Some witty and interesting papers were published by Crystal, with
the titles 2b or not 2b (2008a), and Gr8 Db8 (2008b), and by Bieswanger: 2 abbrevi8
or not 2 abbrevi8: A Contrastive Analysis of Different Space- and Time-Saving Strate-
gies in English and German Text Messages (2007). Finally, Tagg defended his doc-
toral thesis titled A Corpus Linguistics Study of SMS Text Messaging in 2009,
discussing the language of SMS messages, dealing in particular with numerous de-
viations from the standard, abbreviations, and the elements of spoken language. All
these papers point to creativity and numerous possibilities for abbreviating SMS
messages already in their titles. Moreover, Crystal clarified some misunderstandings
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associated with SMS messages, such as the idea that abbreviations were a contem-
porary phenomenon, or that sending messages destroyed the language, or that the
ability to write and read was impaired with children, concluding that one of the key
roles of researchers dealing with language was to destroy such myths. 

There are numerous papers on the respective topic in German linguistics as well.
Androutsopoulos and Schmidt wrote about SMS language (2002, 2006) and pointed
out some elements of play in SMS discourse. Dürscheid (2002) discussed the ele-
ments of oral and written communication comparing SMS communication with
electronic mail. Döring (2002) focused on acronyms and abbreviations, Schwittala
(2002) studied short messages in telegrams and SMS texts, Dittmann (2002) observed
conceptually oral features of SMS messages, Schlobinski (2001) discussed language
and communication aspects of SMS messages, while Watanabe (2003) offered a
contrastive analysis of German and Japanese messages. Schlobinski edited papers
dealing with new media in his book titled Von *hdl* bis *cul8r* (2006) and in 2009
published a SMS dictionary Von HDL bis DUBIDODO ;-). Most of these texts were
quite creative and tried to imitate the linguistic style used in SMS messages in their
titles already.

Analysis of the results 

After having collected SMS messages in Croatian, a language analysis was per-
formed on the orthographic, graphostylistic, morphological, syntactic, semantic,
and lexical levels. Following are the results of the analysis by levels.

a) Orthography  

On the orthographic level we examined the use of punctuation marks, upper-case
and lower-case letters, grapheme repetition, writing words together or separately,
as well as errors attributed to the medium.

The analysis of punctuation marks showed that they were appropriate in 60.4 per
cent of the messages, mixed (meaning that both adequate and inadequate punctu-
ation marks appeared in a message) in 25.1 per cent, and improper in 14.7 per cent
of cases.

As for upper- and lower-case letters, their use was correct in 33.8 per cent of the
messages. Only lower-case letters were used in 17 per cent of the messages, while
in 49.2 per cent of cases mixed writing was present.

Quite often graphemes were repeated, such as daaaaaaa, ma neeeeeeeee, juhu-
uuuuu or hmmmmm. Furthermore, words were not separated in some messages
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(doslabumktebi). Errors attributed to the medium also occurred quite often, which
made some messages hardly understandable and rather problematic (ro~kas joj je
2l). Since the digit 5 shares the same button which, when pressed three times, gives
the letter l, the speed of writing resulted in the error of having written l instead of 5.

b) Graphostylistics

The following graphostylistic marks or emoticons (smileys) were recorded in the
SMS messages collected (their meanings are also given):

• :-) = smiling  - “smiley”

• :-( = frowning - “frowny”

• ;-) = winking 

• :-> = impish comment 

• >:-> = impish comment 

• :-P  = sticking tongue out

• :-D = bursting with laughter

• :-| :-/ = indifference

• :-9 = delighted by the news

• :'-( :,-( = crying

• :-< = disappointment

• >-( = resentment

• }-@ = anger

• :-* :-x = kiss

Smileys as a “typographic representation of facial expressions” (Beißwenger, 2000)
represent abbreviations for smiling, crying or some other descriptions of state or ac-
tion. Smileys in SMS discourse express that which is in oral communication denoted
by particles, interjections, prosody, mime, and gestures. Smileys can regarded as
creative impulses expressed by limited abilities of a mobile phone. The investigation
showed that younger users of SMS messages were more inclined to using smileys,
while only two smileys appeared in messages by users over 40 (:-), :-( ). 



Revija za elementarno izobra`evanje {t. 112 |

c) Morphology

SMS language analysis suggests that there are no significant deviations on the mor-
phological level, the only exception being abbreviations. A great number of abbre-
viations were invariably used in SMS discourse. Numerous grammar books offer
various classifications of abbreviations (for example; Fleischer and Barz, 1992;
Babi}, 2002; Bari} et al., 2003; Kobler Trill, 1994). However, we have taken and
adapted a comprehensive classification as presented in the doctoral thesis by Kobler
Trill, and the abbreviations encountered in the messages analysed were classified
as follows:

• acronyms (TV, CD, PC, btw, VW, LP),

• syllable type abbreviations (meba, zaba, min, tnx, dns, ugl, plz), and

• complex abbreviations (e-mail, e-tvrtka, info, B4, W8).

Acronyms were most frequently used, followed by syllable abbreviations, while
complex abbreviations were rather uncommon. 

As regards the origin of the abbreviations, foreign (mostly English) abbreviations
were frequently used, though Croatian ones were not uncommon either. The ab-
breviations were mostly used by younger SMS senders. The users over 40 seldom
use abbreviations (except for LP, meba, e-mail, e-tvrtka). The acronyms used in the
SMS discourse were as follows:

English:

• AFAIK – as far as I know

• ASAP – as soon as possible

• BTW – by the way

• CID – consider it done

• CU – see you

• EOD – end of discussion

• FU – f*** you

• FYI – for your information

• ILU – I love you
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• JK – just kidding 

• NS – no shit 

• UOK – are you ok? 

Croatian:

• AMR – ako me razumije{ (Cro. for IYKWIM - if you know what I mean) 

• BMK – boli me k**** (I do not care)

• PDF – Pijemo Do Fajronta (We drink until dawn)

• SAJB – sorry ako je bilo (Sorry if it was ...)

• LP – lijep pozdrav (Kind regards)  

High frequency of the usage of abbreviations points to the conclusion that the
shortened forms result from the nature of the medium used, or language economis-
ing, since the messages are limited to 160 characters and have to be as short as pos-
sible. The trend of abbreviating was observed also in orthography and punctuation
marks, and could be attributed to the same reasons, as could be the usage of
graphostylistic elements (emoticons) for the purpose of denoting emotions. All these
abbreviations were used to gain extra space, but also to save time spent in writing
the messages and, finally, to save money.

d)  Syntax

The syntactic level was characterised by medium-dictated syntax, or the usage of
ellipses in the SMS messages collected. The main characteristics of this type of syn-
tax were:

• omitting the subject (jucer videl novi VW), 

• omitting the preposition (sastanak 7), 

• omitting auxiliary verbs (bio u Hemingwayu) 

• the usage of the aorist and the imperfect (Stigoh, gdje si) 

• telegraphic style (uzmem novac, kupim pljugu, cekam korzo). 

e) Semantics  

Almost all the topics from everyday life such as love, family, school, friendship,
going out, free time, holidays, birthdays, pets, sports, politics, and society in general,
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etc. were present in the messages collected. However, some of the messages con-
cerned other interesting topics, such as breaking a love relationship, announcing a
divorce, advertising through SMS messages, firing or dismissal from work, and de-
nials or confrontation of local politicians. This clearly shows that almost any topic
can be covered by sending a SMS message. 

f) Lexis

Numerous Anglicisms were recorded in the messages collected; primarily those
used frequently as stylistic variants in the message texts (for example cool, sorry,
ok, happy, etc.). The most frequently encountered examples were in greetings, such
as hi, hello, hey, haj, etc.). Young people between 12 and 30 years of age were the
most frequent users of Anglicisms, while persons above 32 used these expressions
less frequently. It was also recorded that almost 90 per cent of the abbreviations
used in the messages were of English origin.

Dialecticisms were also frequently encountered. Dialecticisms in Croatian mes-
sages are often used as a sign of intimacy, but also of speed and the imitation of the
spoken language. Here are some of the examples encountered in the messages col-
lected: ve spi, denes, v~era, ve mam, cukor, Do Fajronta etc. (these obviously orig-
inated in the Kajkavian dialect). 

Vulgarisms were also recorded in the corpus of the messages and were sometimes
Croatian (ma u pm), but much more often English in origin (f*** you, shit).

Characteristics of SMS discourse in German and English 

Since the SMS discourse in German and English languages has been studied in-
tensively for some time, we shall present some of the results of these investigations,
so as to be able to compare the results of language analysis obtained. Following are
some of German SMS discourse characteristics:

• Schlobinski and Watanabe (2003) generally confirmed deviations from the stan-
dard language norm in German SMS texts.

• Dürscheid (2002) claimed that insufficient attention was paid to orthography,
which resulted in a high level of tolerance to orthographic errors (the so-called
superficial errors).

love family friendship going out/dating

free time celebrations and holidays birthday pets

sports politics society cooking
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• Quasthoff (1997) pointed out frequent writing of nouns with lower-case letters
only (though in German standard all nouns are capitalised), as well as the omis-
sion of punctuation marks in general.

• Dittmann (2006) wrote about high frequency of spoken communication ele-
ments, which he called conceptually oral, and of the language of intimacy (sub-
stituting ne for eine, hab for habe).

• Schlobinski and Watanabe (2003) confirmed frequent usage of spoken language
particles (hm, boa), as well as repeating some graphemes and punctuation marks
(aaaaaah, yes!!!!!!!!), while in syntax, they recorded numerous ellipses (fands
auch schön), and a number of Anglicisms in the lexis. Dialecticisms were not
so frequent according to their report.

• Androutsopoulos (2002) and Schmidt (2006) noticed the usage of creative ele-
ments (Tu grad mit Sunny phonieren:ganz viele *knubus*.Tschüssilein!).

• Schlobinski et al. (2001) concluded that the messages analysed abounded in
abbreviations (mostly English by origin, but also some newly created German
ones, such as  HDL – hab’ dich lieb), as well as in emoticons.

• Schlobinski (2009) described SMS messages as ‘typed spoken conversation’. 

Following are some of English SMS discourse characteristics:

• Crystal (2008b) noted that texting raised awareness on the relationship between
non-standard and Standard English.

• Humprys (2007) and Sutherland (2002) wrote about SMS messages being the
ruin of language, since linguistically, they were a mess and they masked prob-
lems like dyslexia, poor spelling, and mental laziness.

• Crystal (2008a, b) also mentioned deviations from Standard English such as a
lack of punctuation and using lower-case letters throughout an SMS. He also
claimed that there were no changes in grammar, and that written forms were
becoming more similar to spoken forms, which was not necessarily something
negative, as an SMS had a more individual style which would be impossible if
Standard English was used.

• Crystal (2008b) pointed out that less than 10 per cent of the words were abbre-
viated in a text message and word abbreviation had been present for many
decades. He also noticed the new way of combining complex puzzles, lo-
gograms, sequencing of shortened and full words (2bctnd – to be continued),
non-standard spelling (cu2nite – see you tonight), combinations of shortening
(iowan2bwu – I only want to be with you).
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• Crystal (2006) suggested there were many similarities between the language of
the Internet and texting.

• Tagg (2009) analysed 11,607 SMS messages and summarised all previous in-
vestigations on the topic in her Thesis and found, among other things, the fol-
lowing features of the English SMS discourse:

• deviation from the language standard – omitting graphemes (wat - what) and
punctuation marks, the use of ellipses (wine good idea), shortening words (pls
– please, gd – good), as well  the usage of acronyms (btw) and emoticons, 

° the presence of spoken language and grammar rules belonging to the spoken
language,

° the usage of colloquialisms (goin, allo, yep, yeah) and vague language (this,
that),

° high incidence of playing with language and creativity,

° SMS discourse was described as language variation.

A comparative analysis of the SMS discourse in Croatian, German and English
languages suggests that the language present in the SMS messages exhibited no sig-
nificant differences. On the contrary, noticeable similarities were recorded. Devia-
tions from the standard were present in all three languages (e.g. reduction on the
phonological-orthographic, morphological and syntactic levels), errors caused by
the medium, frequent usage of dialecticisms, vulgarisms and Anglicisms (except in
English, of course), similar topics etc. All the investigations presented point to the
fact that SMS discourse represents a separate language variety, which is summarised
in the quotation “...SMS messages have become a separate language ‘variety’, with
specific rules in various aspects of language use” (@ic-Fuchs and Tu|man-Vukovi},
2008: 122). Further investigations of SMS discourse should be aimed at specific
groups, for example young people, to establish whether the characteristics men-
tioned herein relate to their discourse only, or whether they have become part of
general SMS discourse. 

Conclusion

Although SMS (Short Message Service) was initially launched in 1992 as a free-
of-charge information for the users, concerning network failures only, today it has
become a widespread unavoidable service and, due to a number of structural and
semiotic characteristics of the language variety, a separate type of communication.
SMS messages are defined by the technical limitation of comprising 160 characters,
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which to a great extent defines the language to be used in the medium. Together
with the language of the Internet, the SMS language started a new media revolution.
Two previous revolutions were obviously the invention of writing and printing. The
SMS language has clearly become a technically and culturally established commu-
nication form, adding to the speed of the communication processes in the globalised
world.

SMS discourse accepts the elements of spoken language and starts the era of oral
conceptuality, introduced in 1995 by Koch and Österreicher. It includes pictorial
and graphostylistic elements, often from cartoons as well, establishes new abbrevi-
ations, exhibits a dialogue character, while the foundations of the discourse include
asynchronous communication and visual realisation (graphic instead of phonic).

A comparison of the written and oral communication elements indicates they are
well intertwined within SMS discourse. From the written communication, SMS dis-
course retains the following elements: it is written in form, there is a spatial distance,
it is visual, and it can be reviewed as text. The elements of oral communication in-
corporated into SMS discourse are as follows: dialogue, separating the situation,
spontaneity, confidentiality, superficiality, and temporary character. Obviously, dif-
ferentiated shades could be found in the discourse, provided the age of the users is
taken as a parameter. The messages analysed included short messages sent by per-
sons from 11 to 56 years of age, and an age-based analysis will be the topic of some
future investigations.

Investigations of the SMS messages in Croatian, German and English indicate that
the language used does not differ significantly, and that similarities are numerous.
All three languages point to a deviation from the standard (reduction on the phono-
logical-orthographic, morphological, and syntactic levels); numerous errors occur
that are caused by the medium itself; Anglicisms are often used (in Croatian and
German SMS messages), together with dialecticisms, vulgarisms, and vague lan-
guage; similar topics occur in all three languages, etc. All of this suggests that SMS
discourse has become a specific, separate language variety, the conclusion reached
by @ic-Fuchs and Tu|man-Vukovi} (2008:122): “SMS text messages have become
a language variety in their own right, exhibiting specific regularities in different as-
pects of language use”.

This new language variety is an attractive communication form by itself and de-
spite the necessary economy of language, it does not limit communication. On the
contrary, it provokes language creativity and play. By no means could this be inter-
preted as the deterioration of language. As a matter of curiosity, let us say that the
Lord’s Prayer (Our Father) was sent in two messages in 2001 and the limitation of
160 digits represented no obstacle to write a novel using SMS messages (Schlobinski,
2008). President Barack Obama realised the importance of SMS messages as well,
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using them to advertise himself as the candidate for the elections. This message is
considered to be one of the most successful SMS messages ever (Schlobinski, 2008).  

SMS discourse differs from the conventional short texts primarily due to the new
medium (mobile phone) and its limitations (language economy, errors caused by
the peculiarities of the medium, etc.).

Those who are afraid that SMS message will “murder” standard language, can find
the best answer in Tagg’s Thesis.

“It is not reasonable to expect everybody to write by grammar rules, precisely and
with an acceptable style. Illiteracy and half-literacy has always existed and is by no
means associated with SMS messages. On the contrary; SMS message motivate us
to play with words and to invent them” (Jutarnji list, April 7th 2010).

Let us, then, play by sending messages. 

DALJ{I POVZETEK 

SMS predstavlja razmeroma novo asinhroni~no obliko komunikacije, ki je v so-
dobnosti zelo priljubljena po vsem svetu, saj je z ve~ kot 2,4 milijarde aktivnih upo-
rabnikov najbolj raz{irjena aplikacija podatkov. V mnogih dr`avah, tudi na
Hrva{kem, je {tevilo mobilnih telefonov vi{je kot {tevilo prebivalcev. Po podatkih
dr`avnega zavoda za statistiko je bilo leta 2006 na Hrva{kem registriranih okoli 4,5
milijona mobilnih telefonov. Po podatkih GfK (Gesellschaft für Konsumforschung –
Dru{tvo za raziskovanje konzumov) iz leta 2008 je bilo 79 % Hrvatov uporabnikov
mobilnih telefonov, kar predstavlja 17. mesto v Evropi. Leta 2010 je bilo na
Hrva{kem ve~ kot 6 milijonov mobitelov, prebivalcev pa pribli`no 4,3 milijona.
Nem~ija je z 80 milijoni uporabnikov na ~etrtem mestu v svetu, z 29,1 milijarde
odposlanih sporo~il v letu 2008 pa je bila na prvem mestu v Evropi. Prvo SMS-
sporo~ilo je bilo napisano v angle{~ini, in to v Veliki Britaniji leta 1992, z vsebino
MARRY CHRISTMAS. Britanci so v letu 2000 poslali povpre~no 35 sporo~il na
mesec; leta 2009 so samo na bo`i~ odposlali osupljivih 441 milijonov sporo~il, v
istem letu pa kar 96,8 milijard sporo~il. V sodobnosti je uporaba SMS-sporo~il tako
raz{irjena po vsem svetu, da lahko postavimo trditev, da smo pri~e razvoju povsem
nove jezikovne razli~ice. SMS-sporo~ila so postala tehni~no in kulturno sprejemljiva
komunikacijska oblika, ki prina{a pospe{evanje komunikacijskih procesov v glo-
balnem svetu.

Komunikacija s pomo~jo mobilne tehnologije se razlikuje od tiste, ki smo je bili
doslej vajeni v klasi~ni telefoniji, zato smo v tem ~lanku `eleli predstaviti nove ko-
munikacijske oblike, posledi~no pa tudi spreminjanje jezika ob uporabi SMS-
sporo~il. Izvedena je bila analiza jezika na 1000 SMS-sporo~ilih; posebej smo bili
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pozorni na pravopisno, grafostilisti~no, morfolo{ko, sintakti~no, semanti~no in
leksi~no podobo hrva{~ine v SMS-sporo~ilih, ki smo jih pozneje primerjali s tistimi,
ki so bili napisani v nem{~ini in angle{~ini. Analizo smo opravili na kratkih
sporo~ilih uporabnikov, starih od 11 do 56 let. Rezultat preu~evanja je pokazal, da
se v SMS-sporo~ilih pojavljajo elementi pogovornega jezika in se tako za~enja ob-
dobje konceptualnega zapisanega govorjenega jezika. Zna~ilno je vklju~evanje sli-
kovnih in grafostilisti~nih elementov, pogosto tudi s podro~ja risanega filma, utrjuje
nove kraj{ave, ima dialo{ki zna~aj, bistvo te komunikacije je asinhronija, ki je po-
gosto vizualna (uporablja grafi~ne znake in ne morfemov). Primerjanje elementov
pisne in govorjene komunikacije nam poka`e, da v SMS-sporo~ilih prihaja do
me{anja teh elementov. SMS-sporo~ila od pisne komunikacije vsebujejo naslednje
elemente diskurza: je pisan, obstaja krajevna distanca, je vizualen in je pregleden
kot besedilo. V to besedilo so vneseni naslednji elementi govorne komunikacije:
dialo{ki zna~aj, delitev situacije, spontanost, zaupnost, povr{nost in minljivost. Na
podlagi preu~evanja SMS-sporo~il v hrva{kem, nem{kem in angle{kem jeziku lahko
ugotovimo, da se SMS-sporo~ila bistveno ne razlikujejo, ne glede na to, v katerem
jeziku so napisana, prav nasprotno, imajo namre~ zelo veliko podobnosti: v vseh
jezikih v SMS-sporo~ilih prihaja do odstopanja od jezikovne norme (na fonolo{ki,
pravopisni, morfolo{ki in sintakti~ni ravni); uporaba telefona kot sredstva za pisno
sporo~anje, ki pogojuje napake; pogosta uporaba angle{kih izrazov (v nem{kih in
hrva{kih SMS-sporo~ilih), dialektizmov in vulgarizmov; pogosta uporaba kraj{av in
grafostilisti~nih znakov (emotikonov).

Tehni~na omejitev na 160 znakov za posamezno SMS-sporo~ilo mo~no vpliva
na izbiro diskurza in hkrati pogojuje ekonomi~nost jezika oziroma kratkost (var~eva-
nje s trudom, prostorom, ~asom in denarjem). Jezikovna analiza je pokazala, da
SMS-sporo~ila vsebujejo vse `ivljenjske teme, zato je postalo SMS-komuniciranje
specifi~na razli~ica jezika. SMS-sporo~ila so privla~na sporazumevalna oblika in
ne glede na ekonomi~nost jezika ne omejujejo komunikacije, pravzaprav nasprotno:
spodbujajo jezikovno ustvarjalnost in igro. Leta 2001 je bila, kot zanimivost, z
dvema sporo~iloma poslana tudi molitev O^E NA[. Omejitev na 160 znakov pa
ne omejuje niti pisanja romana preko SMS-sporo~il.

V ~lanku predstavljamo najpogostej{e kritike SMS-sporo~il, strah pred
osiroma{enjem jezika, odstopanje od jezikovnega standarda, neupo{tevanje slo-
vnice ipd., hkrati pa predstavljamo tudi pozitivne strani SMS-sporo~il kot nosilcev
ustvarjalnega na~ina izra`anja. Pisanje SMS-sporo~il je mogo~e razumeti tudi kot
pozitivni doprinos k razvoju pismenosti in ne zgolj za ogro`anje le-te; otroci se,
kadar pi{ejo sporo~ila, igrajo z besedami in tako hkrati razvijajo tudi jezik. Za pi-
sanje kratkih sporo~il je potrebno dobro poznavanje jezika, to pa lahko izkoristimo
za to, da mladi razvijajo jezikovne zmo`nosti in da ob tem ne ogro`ajo standard-
nega jezika.

SMS-sporo~ila uporabljajo zasebni jezikovni kod, ki vsebuje specifi~na pravila.
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Mladinska fantasti;na pripoved in njena umestitev
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POVZETEK

V prispevku je izveden poskus `anrske tipologije sodobne slovenske mladinske
fantasti~ne proze na podlagi predhodne obravnave sodobne mladinske fantasti~ne
pripovedi in druge podro~ne terminologije. Podlaga zanjo so vsebinske in strukturne
zna~ilnosti fantasti~ne literature kot nad`anra. Ob tem, da slovenska fantasti~na pri-
poved pogosto ni tako obse`na kot sorodni teksti v zahodni literaturi, so evidentni
tudi vplivi `anrskega spajanja, ki v sr`i slovenske fantasti~ne pripovedi pogosto
zdru`uje prvine distopije, fantazije, grozljivke, mita in tudi znanstvene fantastike. 

Klju~ne besede: sodobna slovenska mladinska fantasti~na proza, tipologija, mladinska
fantasti~na pripoved, mladinska knji`evnost 

Youth Fantastic Tale and its Placement within the
Concept of Contemporary Slovenian Youth Fantas-
tic Prose

ABSTRACT 

This paper is an attempt to issue a challenge to genre typology of contemporary
Slovenian fantastic prose for youth based on preliminary treatment of contemporary
fantastic tale and related terminology. Its foundation is placed in thematic and struc-
tural characteristics of fantastic literature as supergenre. Regardless of the fact that
Slovenian fantastic tale is often not as extensive as related texts in Western literature,
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there are also indications of genre fluidity which in the core of contemporary Slove -
nian fantastic tale for youth often merges mutually exclusive elements of dystopia, fan-
tasy, horror, myth and science fiction

Key words: contemporary Slovenian fantastic prose for youth, typology, juvenile fan-
tastic tale, young adult literature

Splo{na vodila fantasti~nosti v mladinski fantasti~ni pripovedi

Fantasti~nost v {ir{em smislu je kot elementarna zna~ilnost literarnega dela za-
znamovala mnoga mladinska prozna, dramska in pesni{ka besedila. Nekatera tovr-
stna dela po Jakobu Kendi pogosto uvr{~amo v kategorijo pogojne fantastike. Vendar
sta v koncept fantasti~ne pripovedi nekako uvr{~eni {e dve skupini mladinskih proz-
nih del, in sicer tista, ki jih glede na prepoznavno skupno snov in problematiko brez
oporekanja {tejemo med fantasti~ne pripovedi, in tista besedila, ki jih glede na dane
zahteve, morda po obsegu ali z vidika vsebinske ustreznosti ne moremo v celoti
uvrstiti v tip navedene pripovedi, so se pa le-temu tako zelo pribli`ala (najve~krat
snovno in tematsko), da jim te pravice ne odrekamo.1 Glede na precej ohlapno li-
terarnoteoreti~no definiranje pojma pripoved uvr{~amo v ta tip fantastike srednje
dolge in dalj{e oblike sodobne fantasti~ne proze, ki variirajo v smislu receptivnih
zmo`nosti in starosti mladega bralca tako po obsegu kot tudi po slogu pisanja. 

Namen ~lanka je predstaviti ugotovitve v zvezi s specifikami sodobne mladinske
fantasti~ne pripovedi2 doma in po svetu, hkrati pa se ob tem pomuditi tudi ob `anr-
ski in sub`anrski klasifikaciji slovenske fantasti~ne proze. V pomo~ pri pregledu
podro~ja so nam bile {tevilne doma~e in predvsem tuje opredelitve pojmov fanta-
sti~en in fantazijski, ki so osnova prepoznavanja edinstvenih ontolo{kih, vsebinskih
in strukturnih zna~ilnosti fantasti~ne literature kot nad`anra3. Zaklju~ujemo torej,
da njihovo sti~i{~e predstavlja ideja, ki tovrstni tip literature razume kot umi{ljen,
poudarjeno neresni~en, domi{ljijski, zanesenja{ki, neskladen z resni~nim svetom
ipd. Omenjene lastnosti namre~ {e zdale~ niso vse, kar ponuja fantasti~na literatura
(predvsem proza) nasploh. 

Fantasti~na pripoved v literarnokriti~nem in esejisti~nem prostoru predstavlja
sfero, ki je razmeroma redko pri{la pod drobnogled, ~e seveda izvzamemo razprave
Vere Bokal in Marjane Kobe. Zadnja v osemdesetih letih prej{njega stoletja predstavi
opa`anje Metke Simon~i~ izpred dveh desetletij, da fantasti~na pripoved v na{em

1 Npr. kratka fantasti~na proza Kristine Brenko, Svetlane Makarovi~, Maje Novak, Janje Vidmar idr.
2 V nadaljevanju uporabljen izraz fantasti~na pripoved.
3 Terminolo{ko poimenovanje nad`anr oz. super`anr v svojih preu~evanjih uporablja teoretik 

Eric Rabkin.
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kulturnem prostoru razvije posebno specifiko. Ob tem je seveda veljalo, da sloven-
ska fantasti~na pripoved pogosto ni tako obse`na kot istovrstna `anrska besedila v
anglosaksonski literaturi, pa to ni (bila) njena edina posebnost. Oblikovna in vse-
binska enovitost ter pripadnost samo enemu sub`anru oz. tipu fantasti~ne knji`ev-
nosti je, ko govorimo o na{i fantasti~ni pripovedi, redkeje opazna. Zato pa je pogost
pojav `anrskega sinkretizma, ki v sr`i sodobne mladinske fantasti~ne pripovedi po-
gosto zdru`uje prvine mita, grozljivke, fantazije, znanstvene fantastike in satire. Cilj
~lanka je tudi osvetlitev tistih podro~ij, ki so bistvena za avtohtonost slovenske mla-
dinske fantasti~ne pripovedi, obenem pa `elimo opozoriti na vsesplo{no motivno-
tematsko raznolikost pripovedi in redkej{o prisotnost prave oz. t. i. potolkienovske
fantazije4 v literarnem spektru znotraj omenjene vrste. 

O zakonitosti fantasti~nega je v kontekstu `anra spregovoril `e Tzvetan Todorov,
pa vendar je med njimi mogo~e izbrati tudi nekaj tak{nih vodil, ki so zna~ilna
tudi/predvsem za fantasti~no pripoved. Posledi~no tako ne moremo govoriti le o
pravilih nad`anra, pa~ pa tudi o vseh tistih dolo~ilih, po katerih razmeroma uskla-
jeno delujejo besedila, ki jih {tejemo k mladinskim fantasti~nim pripovedim.

Primarno gonilo pri udejanjanju fantasti~nih pripovedi je tudi domneva, da
magi~nosti oziroma ~arovnije ne moremo privzeti za vseprisoten in neiz~rpen vir
fantastike. To potrjuje dejstvo, da fantasti~no v pripovedi ve~krat dejansko kontro-
lirajo sicer nenapisani zakoni, ki skrbijo za vzpostavljanje in ohranjanje dogajalnega
ravnovesja. V primeru, da se pojavi najmanj{a nekonsistentnost v pripovedovanju,
lahko vsa kredibilnost fantasti~nega nemudoma odpove. Enako je neko~ nakazal
`e J. R. R. Tolkien, in sicer da znotraj sekundarnega sveta, ki ga kot z nekak{nim
urokom ustvari pripovedovalec, »bralec ugotavlja, kaj je resni~no v povezavi z za-
koni danega sveta. Ko si v tem svetu, verjame{ vanj. V trenutku, ko se pojavi dvom,
je urok uni~en; magi~nost, gotovo pa tudi umetnost, nista uspeli« (v Nikolajeva,
1988, str. 25.) Kot ugotovimo, je logi~nost, ki je vsekakor povezana z v`ivljanjem
bralca v svet pripovedi, klju~, da bralec sploh za~ne verjeti pripovedovanemu. Ali
druga~e, ~e ni predloge, pravil za izdelavo predstave o ne~em novem (sicer nadvse
zanimivem), potem se vse sprevr`e v kaoti~no nizanje elementov, ki ne sledijo no-
benemu cilju. Brezciljnost ni in ne more biti sprejemljiva niti za fantasti~no5 niti za
fantazijsko pripoved. Elementi, ki jih avtor vtke v zgodbo, so lahko v osnovi povsem
nezdru`ljivi. Zahteva, ki jo ̀ anr na tem mestu postavlja, je, da se omenjeni jezikovni
ali motivno-tematski elementi pove`ejo v logi~no enoto, ki je podprta s sistemom
pravil za uravnavanje bral~eve empatije v literarno delo. Omenjeni zahtevi po ome-
jitvah in logi~nosti ka`eta na kompleksnost fantasti~ne literarne stvaritve. A vendar

4 Kenda, J. J. (1998). Strokovna in znanstvena recepcija sodobne fantazijske literature (1. del). Otrok
in knjiga 57, 5.

5 Prisotnost brezciljnosti lahko posledi~no pomeni tudi pretvorbo fantasti~ne pripovedi v nonsen-
sno.
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tudi v pravljici6 sile dobrega vedno nadvladajo zlo, zato mora za prekletstvo obsta-
jati tudi zdravilo, vsaka magija pa ima pri tem svoje omejitve. Vzpostavljanje ho-
meostata, ki je pogojen s ~arobnostjo in njenimi limitami, postane najpomembnej{i
cilj pravlji~nega upovedovanja. Zanimivo je tudi, da kljub temu da magi~nost ne
sme biti brezmejna (kar bi v nasprotnem primeru privedlo k znatno pove~ani kom-
pleksnosti zgodbe, s tem pa tudi k zni`anju stopnje besedilnega razumevanja), je
njena naloga, da mora pripoved napajati od za~etka do konca. 

Navedena izhodi{~a pravlji~nega nabora v veliki meri veljajo tudi za fantasti~no
pripoved, pri kateri je ravnovesje pomembno tudi zaradi dvopolne postavitve sve-
tov, primarnega in sekundarnega.7 Magi~nost je navadno ireverzibilna, s tem mi-
slimo predvsem na `elje in njihovo uresni~evanje. ^e je `elja izpolnjena, se tega
ne da preklicati; npr. ~e igra~e o`ive, jih prav zlepa ne moremo ve~ spremeniti v
negibne in brezdu{ne objekte. 

Literarni ~as in kraj sta kategoriji, ki sta v fantasti~ni pripovedi »predvsem na realni
ravni dogajanja, povsem razvidni in tudi natan~no opisani« (Kobe, 1987, str. 117).
Avtorica zaznava pomembne razlike med (ljudsko) pravljico in fantasti~no pripo-
vedjo tudi v smislu literarnih oseb in likov. Le-te iz tipskih, kot se na primer pojav -
ljajo v ljudskih pravljicah, prerastejo v kompleksnej{e, navadno v osebe iz
resni~nostnega sveta, najve~krat pa v otroke z razvitim zna~ajem, svojevrstno logiko
in psiholo{ko dognanim do`ivljajskim svetom. Literarne osebe v tovrstni pripovedi
fantasti~nih prvin ne sprejemajo samoumevno in brez za~udenja, ampak so do
dolo~enih pojavnosti kriti~ne, jih presojajo, se jim ~udijo, nasploh zaznavajo fan-
tasti~nost kot druga~en, eksistencialni vir. Dodatna zanimivost, povezana s svetom
otrok in mladinsko fantasti~no prozo, ki jo sicer avtorica povezuje s svetom odraslih,
je, da star{i oziroma starej{i ne opazijo ni~esar, kar je bilo povzro~eno na fantasti~en
na~in. Vzroke za to najdemo v realnih okoli{~inah, in sicer navadah starej{e popu-
lacije, ki fantaziranju8 mladih pogosto ne pripisuje ve~jega pomena. Seveda pa ob-
stajajo tudi izjeme, torej odrasli, ki jim je dan privilegij izku{nje s fantasti~nim. ^e
`e govorimo o vsakdanjih navadah odraslih, ne smemo pozabiti, da je pisateljeva
resni~nost podstava, na kateri je zgrajena fantasti~na pripoved. Od tod verjetno iz-
vira tudi te`nja po konsistentnosti, nekak{ni usklajenosti z vsakdanjim, ~eprav to v
sami pripovedi ni eksplicitno zaznamovano. Zgodba se tako pri klasi~nem tipu slo-
venske mladinske fantasti~ne pripovedi na~eloma z irealne ravni9 lahko vrne nazaj

6 Mislimo predvsem na ljudsko pravljico. Sicer pa pravljica s svojo irealno inovativnostjo, okoljem
in drugimi determinantami na podro~ju mladinske fantasti~ne literature nedvomno velja za predhodnico mla-
dinske fantasti~ne pripovedi.

7 Nikolajeva po splo{nih {tudijah `anra, ki sku{ajo organizirati besedila v skupine, navaja tri tipe:
fantazijo drugotnega/sekundarnega sveta, ~asovno fantazijo in nizko fantazijo. 

8 V smislu prepu{~anja vznesenim, neuresni~ljivim mislim.
9 Fantasti~no in realno raven po Kobetovi (1987) lahko obravnavamo kot dvoplastno strukturo v

enem ali pa v dveh lo~enih svetovih. 
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na realno. Usklajenost z resni~nim svetom sicer ni edina re{itev, saj niti vra~anje
vanj ni popolnoma obvezno. Dodatna mo`nost za usklajevanje logi~nosti obstaja
tudi znotraj sekundarnih svetov, ki so lahko v osnovi povsem nelogi~ni, polni navi-
deznega nonsensa,10 a kljub temu delujejo po dolo~enih zapovedih in predvidljivih
zakonitostih, ki so bralcu znane iz njegove vsakdanjosti ter tudi jasno nakazane
skozi zgodbo.       

Precej podobno vodilo, povezano z motivno-tematskimi elementi fantasti~ne
zgodbe, v kateri se odvija boj med dobrim in zlom, se nana{a na zlo, ki ga je po-
trebno omejiti in tudi premagati. Motiv je posebej ob~utljiva to~ka tako pravlji~nega
kot tudi fantasti~nega besedila, ki vklju~uje ve~ni boj med dobrim in zlom. V prav -
ljicah je namre~ bistvenega pomena, da besedilo bralcu ponudi optimisti~en za-
klju~ek, ki bo sicer tudi moralno sprejemljiv. V njem bo bralec poiskal zado{~enje
za zlo in krivice, ki jih zgodba naniza. Podobno je tudi v mladinski fantasti~ni pri-
povedi, kjer je zlo na~eloma motivni element,11 navadno pre`et z magijo, ki v bralcu
pri~ara zanimanje, v njem pa vzbudi tudi smisel za re{evanje protagonistovih pro-
blemov.   

Zadnje izhodi{~e, po katerem lahko fantasti~no pripoved razlikujemo od (ljudske
in klasi~ne umetne) pravljice12 ter drugih, na primer kraj{ih zvrsti mladinske irealne
proze, je oblika.13 S povsem materialnega stali{~a lahko ugotovimo, da je fantasti~na
pripoved po svojem obsegu znatno ob{irnej{a od raznovrstnih pravlji~nih variacij.
Kot ugotavlja Kobetova, je tovrstna pripoved v svoji klasi~ni podobi obse`nej{e be-
sedilo, lahko tudi roman. To verjetno najbolje ponazorimo z obsegom literarnega
dela, ki se ustavi nekje med Snojevim [kor~kom Nor~kom (1988) in Mazzinijevim
Drevesom glasov (2005) ali pa Zupanovim Potovanjem v tiso~era mesta (1956). Be-
sedilo je namre~ ~lenjeno na kraj{a poglavja (zaklju~ene bralne enote), ~esar pri
pravljicah glede na njihovo preprosto strukturiranost navadno ne zasledimo in niti
ne pri~akujemo. Zanimiva je tudi zamejitev `anra od sorodnih literarnih zvrsti in
oblik v smislu spodnje in zgornje meje obse`nosti. Spodnja meja obsega besedila
je nedvomno pomembnej{a zaradi sti~i{~a s kraj{imi oblikami mladinske irealne
proze, medtem ko v zvezi z zgornjo mejo ni posebnih omejitev, saj dolo~ene fan-
tasti~ne pripovedi prera{~ajo v otro{ke oziroma mladinske romane, na primer:

10 Nesmisel je v tej zvezi uporabljen kot element literarnega sloga, ne pa kot samostojen `anr.
11 Nikolajeva tovrsten pojav imenuje tudi fantazem.
12 Kobetova ob primerjavi ljudske pravljice in fantasti~ne pripovedi navaja tudi primerjavo zadnje s

klasi~no umetno pravljico (razli~ico avtorske pravljice). Ugotavlja, da je fantasti~na pripoved v sodobnem
~asu prevzela funkcijo, ki je predhodno pripadala »das Kunstmärchen«. Tako nekateri raziskovalci podro~ja
(npr. Göte Klingberg, Helmut Müller) menijo, da je prav klasi~na umetna pravljica (npr. Hoffmannovi Nus-
sknacker und Mäusekönig (1816) in Das fremde Kind iz leta 1817) predhodnica fantasti~ne pripovedi oz.
njen za~etek.

13 Razlike in podobnosti v odnosu s pravlji~nim ̀ anrom v ~lanku Slovenska realisti~na in fantasti~na
pripoved pri pouku knji`evnosti v osnovni {oli zaznava tudi Bla`i}eva (2002).
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Kremplin (1996) Dese Muck, De`ela odrezanih glav (2001) Dima Zupana in Poskus
(2009) Danile @or`. 

Sodobna slovenska dalj{a in kraj{a mladinska fantasti~na proza

Umetna mladinska fantasti~na literatura je integralni del irealne/iracionalne/fan-
tasti~ne literature. Dolo~ilo mladinska uporabljamo za literarna dela, ki so predvi-
doma namenjena mlaj{emu bralcu, tj. nekako od pravlji~ne dobe bralnega razvoja
pa vse do vklju~no prehodnega obdobja (Kordigel, 1990). Podobno velja za fanta-
sti~no pripoved, ki je {e posebej aktualna v bralnem repertoarju t. i. robinzonskega
obdobja.    

Slovenska umetna mladinska fantasti~na proza zajema obse`nej{a14 in kraj{a15

besedila. Med predlagane dalj{e oblike fantasti~ne pripovedi v {ir{em smislu {te-
jemo (klasi~ni) fantasti~ni, znanstvenofantasti~ni in fantazijski16 tip; ob tem pa je
zaznati tudi nekaj vplivnih elementov distopi~nega,17 satiri~nega, nonsensnega, gro-
zljivega; pojavi se celo t. i. ekolo{ki tip mladinske fantasti~ne pripovedi. Ker `anri
v osnovi niso absolutne kategorije, dopu{~amo mo`nost naknadnih izpeljav neka-
terih ustreznej{ih sub`anrskih oznak za posami~en tip fantasti~ne pripovedi. 

V kratko mladinsko fantasti~no prozo zagotovo uvr{~amo tudi sodobno pravljico,
vendar se ob tem pojavljajo besedila, ki jih, zahvaljujo~ dvodimenzionalnosti do-
gajanja (in celo ~lenitvi na kraj{a poglavja), ne moremo uvr{~ati med kratke sodobne
pravljice. Pri tem stopnja zgodbene razvitosti in notranja strukturiranost zagotovo
ne bi smeli biti prezrti. Omeniti velja tudi, vsaj kar zadeva razli~na motivno-temat-
ska izhodi{~a, da pri besedilih z manj obse`no stopnjo zgodbene razvitosti in do-
gajalne gostote ni izklju~en niti pojav `anrske fluidnosti. 

14 Kobetova (1999) navaja, da so tipi~ni zgledi mladinske fantasti~ne pripovedi modeli, ki obsegajo
»tudi do dvesto, tristo in ve~ strani« (str. 6).

15 Za zglede kratke sodobne pravljice (kot Kobetova /1999/ kontradiktorno poimenuje vsa kraj{a fan-
tasti~na besedila) velja v povpre~ju obseg »1,5 do 10 strani« (str. 6).

16 Kljub temu da Zupan Sosi~eva v razpravi Fantastika in sodobni slovenski roman ob koncu stoletja
(2000) dosledno uporablja termin pravlji~ni roman kot enega od `anrov slovenskega romana v literaturi za
odrasle, se zdi naravneje, da pripovedi (upo{tevajo~ njen manj{i obseg v primerjavi z romanom) ne poime-
nujemo v skladu z njenim specifi~nim pravlji~nim izro~ilom oziroma napajanjem iz ljudske pravljice (s tem
pa tudi podrejanjem pravlji~nim konvencijam). Raje uvedemo poimenovanje fantazijska pripoved, ki napo-
veduje naslednjo razvojno fazo pravlji~nega. Predlagani termin tako ne potencira terminolo{kih nesoglasij
med pravljico in pripovedjo. Dru`iti poimenovanja dveh (glede na zunanjo zgradbo) skorajda opozicijskih
literarnih predlog (pravljica in roman) je nemara preve~ drzno, ~eprav Zupan Sosi~eva predlaga nasprotno –
zgolj motivno-tematsko obravnavo, in sicer da je v pravlji~ni roman vgrajena pravljica kot »osrednja struk-
turno-vsebinska prvina, tako da sta pravlji~na perspektiva in dolo~ujo~a pravlji~na pripovedna ravnina zgra-
jeni na shemati~ni dinamiki boja med dobrim in zlom« (str. 153).

17 Izraz uvajamo po angle{kem terminu dystopian fiction, ki je pomensko nasproten utopi~nemu.
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Slovenska mladinska literatura je namre~ tudi na podro~ju sodobne fantasti~ne
pripovedi privzela nekatere zna~ilnosti oziroma `anrske elemente, sicer specifi~ne
za evropski celinski prostor, ki se »stekajo« v na{o edinstveno mladinsko fantasti~no
pripoved. Le-ta deloma zaznamuje tudi za~etek razvojne osi sodobne fantazije na
Slovenskem (Kenda, 2006), ki jo predstavljajo dalj{a besedila novodobne fantazije,
sicer pogostej{e v anglo-ameri{ki literaturi. Vsi omenjeni `anri in specifi~nost nji-
hovega medsebojnega prepleta so pomemben del v razvoju slovenske umetne mla-
dinske fantastike. Do konca devetdesetih let prej{njega stoletja pri nas na podro~ju
fantasti~ne literature ni bilo smiselno govoriti o zametkih fantazijskih ali t. i. pra-
vlji~nih pripovedi/romanov,18 ker dalj{ih zvrsti potolkienovskega tipa do tedaj {e
nismo imeli; izstopata morda le pripovedi Svetlane Makarovi~ o kosovirjih. Fanta-
zijska pripoved tako dobi svoj zalet {ele po prelomu tiso~letja. Na to opozarjajo
predvsem besedila Andreja Ivanu{e in Marka Robnika. Pripomniti velja, da je slo-
venska mladinska fantazijska pripoved povzela smernice anglo-ameri{kega fanta-
zijskega ̀ anra skoraj v celoti, kljub temu pa so tovrstna besedila v na{em literarnem
prostoru {e razmeroma redka. 

Slovenska mladinska fantasti~na proza glede na predlagana izhodi{~a zajema na-
slednje motivno-tematske tipe, za katere velja, da se med seboj prepletajo, dopol-
njujejo in tako ustvarjajo sistem, ki je svojevrsten za dalj{a in kraj{a slovenska
mladinska fantasti~na prozna dela nasploh. 

18 Zupan Sosi~eva (2000) predlaga novo `anrsko-zvrstno oznako (pravlji~ni roman), ki jo je izbrala
po klju~u dominantne `anrske osnove za {tiri (sicer nemladinske) sodobne romane. 

Shema 1: Motivno-tematske strukture kot elementi obse`nej{e sodobne slovenske
mladinske fantasti~ne proze 

Ekolo{ki

Distopi~ni

Nonsensni 

Fantasti~ni 

Satiri~ni 

Fantazijsko-
avanturisti~ni 

Grozljivi/srhljivi

Znanstvenofantasti~ni
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[e posebej velja opozoriti na fantasti~ni in fantazijski tip, ki imata v konceptu
edinstveni vlogi.19 Prvega razlagamo v smislu dru`inske ali t. i. klasi~ne fantastike,
zadnjega pa v okviru sorazmerno ~iste fantazije avanturisti~nega, potolkienovskega
tipa. Satira je v shemi zajeta le kot element, ki se pojavlja v sodobni slovenski mla-
dinski fantasti~ni pripovedi. Sicer pa nekateri avtorji, na primer Mathews v Fantasy:
The liberation of imagination (2002), satiro le pogojno pri{tevajo med elemente fan-
tazije kot `anra, saj menijo, da je le-ta v osnovi bli`e vernemu posnemanju resni~ -
nosti. 

Tako kot `anri se medsebojno povezujejo in prelivajo tudi specifi~ne snovno-te-
matske prvine (modusi) fantasti~nih literarnih del. Mathews opozarja tudi na di-
stinkcijo med fantazijskim20 in znanstvenofantasti~nim – dvema skrajnostma, ki ju
je pod drobnogled znotraj fantasti~nega vzel `e Eric Rabkin. Vse, kar sodi vmes, pa
je v veliki meri izpostavljeno `anrski fluidnosti. S tem imamo seveda v mislih {e
grozljivo, utopi~no/distopi~no in satiri~no prozo. Fantazija avtorju predstavlja krovni
izraz za skupek fantazijskega in fantasti~nega v o`jem pomenu. Upo{tevajo~ ̀ anrski
sinkretizem, opozarja na prelivanje fantazijskega z utopi~nim, grozljivim, satiri~nim
in ne nazadnje tudi z resni~nostnim. To seveda ni ni~ nenavadnega, ~e sku{amo
razumeti, kak{na bi sicer bila ~ista fantazijska proza brez kakr{nih koli resni~nostnih
sugestivnosti, ki jim je avtor v ~asu ustvarjanja izpostavljen. Utopi~no se od fanta-
zijskega razlikuje predvsem po tem, da je v ve~ji soodvisnosti z resni~nostnimi pra-
vili na{ega sveta. Tudi satiri~ni elementi v fantasti~ni pripovedi Jonathana Swifta
Gulliverjeva potovanja so zelo blizu resni~nostnemu, saj bralca namenska satira
vpelje v nemogo~i svet pritlikavcev in ga s tem dejansko odvrne od fantazije, ko ta
svet za~ne primerjati s svojim. Mathews trdi, da se vsi omenjeni literarni na~ini na-

19 Termina dru`inska fantastika in visoka fantazija sta uporabljena po Smithovi (1996). Avtorica
namre~ v britanski fantasti~ni literaturi, ki jo na zanimiv na~in poimenuje children’s literature of the fantastic,
prepoznava med drugim tudi dva specifi~na, sicer ob{irna modusa: high fantasy ali visoko fantazijo in do-
mestic fantasy, ki jo dejanskemu pomenu na ljubo slovenimo z izrazom dru`inska fantastika, saj njen moti-
vno-tematski ustroj v tem primeru ustreza okvirom klasi~ne evropske fantasti~ne pripovedi. Pri zadnjih lo~uje
dva tipa: prvega, v katerem star{i sprejemajo nadnaravno, in drugega, v katerem otroci odkrijejo magi~no
bitje ali stvar, ki ima mo~ spreminjanja njihovega `ivljenja, a tega star{i kljub vsemu ne opazijo. Oba tipa sta
zanimiva predvsem zato, ker imata (zaradi pogojenosti s kulturnimi simboli in zgodovino) za osnovo resni~no-
sten literarni prostor, kar je sorodno tudi slovenski mladinski fantasti~ni pripovedi. V nasprotju s tem je
ameri{ka fantazijska literatura, kot jo dojema Peter Hunt, bolj naklonjena dogajalnemu prostoru v sekundar-
nem svetu. Po navedbah Louise Smith tako zaklju~ujemo, da je sprejetje nadnaravnega v realni svet (kar je
ena izmed bistvenih prvin klasi~ne mladinske fantasti~ne pripovedi) le {e ena mnogih tematskih variacij dalj{e
fantasti~ne proze.

20 V zvezi z odnosom med znanstvenofantasti~nim in fantazijskim, ki se vsaj z dolo~enimi elementi
kdaj tudi prepletata, je sodobni ameri{ki avtor znanstvenofantasti~nih in fantazijskih besedil Orson Scott Card
(v Mathews, 2002) poenostavil razliko: »^e je zgodba postavljena v univerzum, ki sledi enakim pravilom,
kot so na{a, je to znanstvena fantastika. ̂ e pa je postavljena v univerzum, ki ne upo{teva na{ih pravil, potem
je to fantazija« (str. 4).
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pajajo v mitologijah in ljudskem slovstvu, a kljub o~itnim medsebojnim razlikam
ob~utno prispevajo k napredku spektra besedil, imenovanega fantasy.21

Posebej je potrebno izpostaviti, da je v slovenskem literarnem prostoru `e nekaj
desetletij prisotno vpra{anje o `anrsko-zvrstni opredelitvi fantasti~nega oziroma
dvom, katere zvrsti sploh pri{tevati med fantasti~na besedila. V zvezi s tem je zani-
mivo razmi{ljanje Zupan Sosi~eve, ki v ~lanku Fantastika in sodobni slovenski
roman ob koncu stoletja (2000) jedrnato sicer ugotavlja za nemladinska dela, da v
{ir{em smislu v fantastiko lahko {tejemo vsa besedila, ki se izmikajo realisti~ni pred-
stavitvi zunanjega sveta. Pri tem omenjeni nadzgodovinski pojem »realisti~no« ra-
zume v kontekstu predstavljanja preverljive, objektivne resni~nosti, katere dani
pojavi so le fiktivno osvetljeni. Tovrstno razmi{ljanje nas pripelje do naslednjih za-
klju~kov, ki pogojujejo tudi opredelitev razmerja med kratko sodobno pravljico22

in klasi~no fantasti~no pripovedjo. 

V fantastiko je mogo~e pri{tevati pravljice, znanstvenofantasti~no literaturo in li-
teraturo nesmisla – torej vsa besedila, »ki prestopajo realisti~no raven z nerealnim,
nadrealnim, nenaravnim, grozljivim, grotesknim, bizarnim, okultnim, vizionarskim,
~ude`nim, ~arobnim, srhljivim, sanjskim, halucinatori~nim oziroma njihovimi kom-
binacijami (razen religiozno-mitolo{kih besedil)« (str. 150). Glede na to, da je v pre-
teklosti veljala stro`ja razmejitev med pravljico (predvsem ljudsko pravljico) in
drugo fantastiko, kakor ju je po stopnji samozadostnosti razmejeval `e Todorov,23

se je v zadnjih desetletjih suvereno razmaknila {e sodobna pravljica, posledi~no pa
tudi kratka fantasti~na pripoved. Le-ta z uvajanjem dveh konfliktnih kodov – fanta-
sti~ne in realne sfere – spreminja popolno harmoni~no predstavo, ki jo je uvedla
ljudska pravljica. 

Zupan Sosi~eva na podlagi omenjenega zatrjuje, da lahko v fantastiko v o`jem
smislu uvr{~amo le sodobno pravljico, ljudske pa ne. Eden glavnih razlogov je ravno

21 »^istih `anrov ni, pri tem pa ni izjema niti fantasy« (Mathews, 2002, str. 5).
22 Poimenovanje kratka sodobna pravljica ka`e namre~ na to, da je Kobetova z uvedbo tega krovnega

poimenovanja dokaj nepremi{ljeno skovala termin in ga morda povzela po analogiji iz anglo-ameri{kih teo-
reti~nih preu~evanj, v katerih za high fantasy ali »visoko fantazijo« veljajo kot izhodi{~a elementi, ki izvirajo
iz mitolo{kih prvin, prvin epopeje in legende. Visoka fantazija naj bi sicer imela korenine v pravljici (nem.
Das Märchen), na katero v tem primeru prete`no gledamo kot na pustolovsko zgodbo z enim samim junakom.
Primerjava med sodobno fantasti~no pripovedjo, sodobno fantazijsko pripovedjo, sodobno in ljudsko pravljico
je pravzaprav zelo kompleksna, vsekakor pa ne ka`e v prid tezi, ki bi podprla sodobno pravljico kot krovni
pojem, v katerega sta vklju~ena na{a lastna fantasti~na tipa pripovedi. Kenda v ~lanku Strokovna in znanstvena
recepcija fantazijske literature (2006) v zvezi z omenjenimi pripovednimi vzorci ugotavlja, da bi konec koncev
le-ti utegnili predstavljati razli~ne razvojne stopnje istega literarnega fenomena.

23 Todorov v Uvodu v fantasti~no knji`evnost (1987) fantasti~no razbira kot vmesno stopnjo med
nenavadnim (za nenavadni dogodek obstaja razumska razlaga) in ~ude`nim (inkorporira povsem iracionalno
razlago dogodka, ki v osnovi niti ni potrebna, saj se dogodek nikomur tako ali tako ne zdi nenavaden). Fan-
tasti~no po njegovem obstaja, a le dokler bralec (ali literarni junak) ~uti negotovost in dvom ter temu primerno
omahuje med tem, ali se je nadnaravno resni~no dogodilo ali pa je le plod njegove domi{ljije.
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njena strukturna in motivno-tematska predvidljivost, o kateri je pisal Propp.24 Go-
vorimo o skladnosti, harmoni~nosti upovedanega sveta, so~asno pa tudi o nespos-
obnosti kreiranja t. i. koherentnega sveta, ki bi se posledi~no lahko medsebojno
prepletal z zunanjim, resni~nim. 

V nadaljevanju na podlagi pregleda mladinskih fantasti~nih, fantazijskih in znan-
stvenofantasti~nih pripovedi25 predlagamo delitev, ki vklju~uje nadredni pojem so -
dobne slovenske mladinske fantasti~ne proze in se potrjuje z naslednjimi sub`anri.

Mladinska (klasi~na) fantasti~na pripoved – znotraj te kategorije zaznavamo
obse`nej{e (ve~ kot petdeset strani) in tudi kratke fantasti~ne pripovedi26 (nekaj deset
strani), med katere prav tako uvr{~amo literarne predloge, ki jih Kobetova (1984)
glede na strukturo dogajanja na~eloma opredeljuje kot drugi tip kratke sodobne pra-
vljice;27 to je glede na strukturiranost dogajalnih svetov. Za fantasti~ne pripovedi
sicer ugotavlja, da je pribli`no do za~etka osemdesetih let prej{njega stoletja v mla-
dinski prozi mo~ najti tipi~ne primere `anra v obsegu od dobrih {estdeset do nekje
dvesto strani.

Fantazijska/miti~na28 pripoved je primerljiva z anglo-ameri{kim `anrom besedil,
imenovanim high fantasy novel,29 ki po obsegu prera{~a v otro{ki oziroma mladinski

24 Na tem mestu opozarjamo le na strukturno predvidljivost pravljic in njeno zmo`nost menjavanja
motivov, ki so stalni v pravljicah nasploh. Podobno velja za funkcije (Propp jih na{teje kar enaintrideset)
oseb, ponavljanja in pomo`ne elemente, ki se povezujejo tako, da se dogodki med seboj prepletajo in po-
sledi~no nadaljujejo.

25 Raziskava je obravnavala preko osemdeset primerkov mladinske fantasti~ne proze, ki bo predsta-
vljena v prispevku Pregled vidnej{ih besedil v razdobjih literarnozgodovinskega razvoja sodobne slovenske
mladinske fantasti~ne pripovedi.

26 Poimenovanje kraj{a fantasti~na pripoved je namenoma uporabljen termin, ki nakazuje kraj{i
obseg dela, kot je sicer v navadi pri klasi~ni fantasti~ni pripovedi, vendar obenem izpolnjuje tipi~ne elemente
fantasti~ne pripovedi. Za tak{no, morda res splo{no oznako – pripoved namre~ – smo se odlo~ili zaradi ele-
mentarne podobnosti med tovrstnimi kraj{imi in dalj{imi besedili. Termin kratka fantasti~na pripoved (mnogi
bi jo {teli na mejno obmo~je fantastike) predstavlja mno`ico literarnih del, ki jim je v osnovi skupna tematska
bipolarnost v besedilo vgrajenih dveh svetov (ali njunih prebivalcev) – resni~nostnega in neresni~nostnega.
^e sodimo samo po obsegu in prevladujo~i meri vklju~enih fantasti~nih elementov, nihamo med obsegi, npr.
od skromnega obsega Samsare – deklice, da ji ni para (2003) Matja`a Pikala do kratkih fantasti~nih pripovedi
Aksinje Kermauner Juhuhu pa ena gnila plastenka! (2005) in Fuj, pivoled! (2006).

27 Druga razli~ica kratke sodobne pravljice predstavlja tip, v katerem se realna in irealna raven
soo~ita tako, da dogajanje poteka dvodimenzionalno – v dveh (med seboj lo~enih) svetovih, ki samostojno
obstajata drug ob drugem. Ta tip znatno spominja na klasi~no strukturiranost dogajanja v mladinski fantasti~ni
pripovedi po Klingbergu in Müllerju. Po tehtnem premisleku bi bilo morda najbolje drugo razli~ico kratke
sodobne pravljice preprosto klasificirati med kratke fantasti~ne pripovedi.

28 Termin uporabi {vedski teoretik Klingberg, in sicer za besedila, v katerih »se dogajanje ne odvija
na dveh ravneh, realni in irealni (kot v fantasti~ni pripovedi), marve~ na eni sami ravni /…/; svet, v katerem
se odvija dogajanje, je v miti~ni pripovedi na novo izmi{ljen, fantasti~en. Toda ~eprav je fantasti~en, miti~en,
je ta svet natan~no opisan; fantasti~ni liki, ki v njem nastopajo, imajo psiholo{ko pretanjeno orisane zna~aje,
vse dogajanje pa se odvija po zakonih logike iz realnega sveta« (Kobe, 1987, str. 124).

29 Termin (visoke) fantazijske pripovedi razumemo v smislu zahodnih teorij fantasti~nosti. Sullivan
v svojem ~lanku navaja Wolfa, ki v Critical Terms for Science Fiction and Fantasy: A Glossary and Guide to
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roman. Predpostavljamo, da gre v tem primeru za dalj{a besedila, ki brez izjeme
presegajo sto, v~asih tudi dvesto ali ve~ strani.30 V slovenski mladinski knji`evnosti
se je sub`anr vidneje materializiral z reprezentativnimi teksti {ele po prelomu
tiso~letja. Pri tem seveda ne smemo pozabiti na posebno zna~ilnost fantazijske li-
terature – Kenda (2006) jo namre~ obravnava kot ̀ anr, ki se je »oddvojil od prej{nje
razvojne stopnje, mladinske fantasti~ne pripovedi, predvsem z neizmerno pove~ano
kompleksnostjo fantasti~nega sveta« (str. 6).

Mladinska znanstvenofantasti~na pripoved – sem pri{tevamo obse`nej{e in tudi
kratke znanstvenofantasti~ne pripovedi. Obseg zadnjih je dolo~en tako, kot velja
tudi za kratke fantasti~ne pripovedi, torej do nekako petdeset strani.

Pravljice – med katerimi je smiselno v kratko sodobno fantasti~no prozo pri{tevati
le klasi~no umetno pravljico, sodobno pravljico in `ivalsko pravljico (ne pa tudi

Scho  larship (1986) predstavi razliko med vrstami fantazije. Pri tem se sklicujemo na dvoje (strogo z na{im
predmetom raziskovanja povezanih) izrazov high fantasy in low fantasy. Prvi je nedvomno ustreznica za (vi-
soko) fantazijsko/herojsko dalj{o pripoved oz. secondary world fantasy literaturo potolkienovskega tipa …,
medtem ko je potrebno fantasti~no pripoved razumeti v smislu low fantasy. Razloge je potrebno poiskati v
identifikaciji ustreznega kronotopa v besedilu. Tako je za high fantasy zna~ilna postavitev v sekundarnem
svetu, ki mora imeti svojo logiko, sicer neodvisno od realnosti (~e predpostavljamo, da je to sploh povsem
mogo~e), ki je kljub vsemu logi~na in koherentna, ne izklju~uje pa tudi tako imenovanega ~asovnega poto-
vanja in s tem prehajanja v terciarne svetove. Sekundarni svet visoke fantazije pa vseeno ni ~isto fantasti~en,
saj bi tako bralec ne imel ni~esar oprijemljivega pri razumevanju oz. osmi{ljanju dela. Visoka fantazija torej
vsebuje veliko elementov, ki niso nujno del na{e konsenzualne resni~nosti, obenem pa zahodna svetovna
veja visoke fantazije ~rpa literarne impulze iz mitov, epov, legend, romanc in ljudskega slovstva, {e posebej
pa iz tako imenovanih the magic tales ali nem. Märchen. Vzorec, ki mu (po Deghu) zvesto sledijo, je mo~no
podoben tistemu iz klasi~ne ljudske pravljice. V osnovi gre za klasi~no pustolovsko zgodbo z enim junakom,
in sicer z za~etkom v mizernem, dolgo~asnem svetu realnosti. Heroja izzovejo nadnaravne sile, ta pa se poda
na dolgotrajno potovanje iskanja (lastne) sre~e. Na svoji mukotrpni poti je `rtev po{kodb, celo smrti, spre-
menjen je v razne zveri, prebavljen v trebuhu zmajev (to utrdi njegovo funkcijo pravega heroja!), a vseeno
nekako uspe pridobiti cilj/nagrado, po kateri vseskozi hlepi, in se vrniti v rodno de`elo kot zmagovalec ter
tako premagati zlo ter nagraditi vse dobro. Zgodbe o kosovirjih, ki jih je napisala Svetlana Makarovi~, so s
tega vidika tudi nadvse zanimive, saj bi glede na povedano (~e od{tejemo herojstvo in zmaje, upo{tevamo
pa specifi~ne novonastale mitolo{ke like, ki jih avtorica sama ustvari) morda v zvezi z njimi lahko govorili
celo o za~etkih fantazijske pripovedi pri nas. Na drugi strani pa low fantasy vklju~uje, podobno kot fantasti~na
pripoved, nadnaravne vdore (fantasti~nih likov, pojavov, stvari) v resni~ni svet literarne predloge. Zadnji
pod`anr anglo-ameri{ke fantazije se lahko razra{~a tudi v tip contemporary fantasy ali sodobna fantazija, ki
nekako zdru`uje oba koncepta prej omenjenih sub`anrov. Zadnji primerjalni kriterij, ki ga {e dodajamo, je
nedvomno obseg dela, saj sub`anr high fantasy svoja reprezentativna besedila i{~e med dalj{imi zvrstmi, kot
je na primer roman, ne pa med le nekaj deset strani dolgimi pripovedmi. Na tem mestu pa nastopi tudi pri-
merjava z mladinsko fantasti~no pripovedjo na Slovenskem. Le-ta namre~ razvije dalj{o in kraj{o ina~ico in
morda je to podoben namig tistemu, o katerem je spregovorila Simon~i~eva (1965), ko v slovenskem literar-
nem prostoru mladinske fantasti~ne proze zazna specifiko tekstov Lojzeta Kova~i~a in Ele Peroci, ob tem pa
niha med sodobno pravljico in fantasti~no pripovedjo. Nadaljnja trditev Simon~i~eve, da v tovrstno pripoved
pose`ejo nadnaravne sile, ki so »plod otro{ke fantazije, otrokovih `elja in hrepenenj ali pa ~isto preproste
avtorjeve ustvarjalne sposobnosti« (str. 249), lahko morda ka`e tudi na pomisleke o fantazijski mladinski
prozi na Slovenskem, ki jo zasledimo {ele v za~etku enaindvajsetega stoletja.

30 Izpostaviti velja tudi, da so tovrstna besedila ve~krat napisana v delih (dveh ali ve~).
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ljudske pravljice). Oziraje se na klasifikacijo Sakside o resni~nostnih in neresni~nost -
nih besedilih slovenske mladinske proze, dodajamo {e nesmiselnice in povedke.

Nastala tipologija se navezuje tudi na izhodi{~a Sakside, ki sodobno mladinsko
prozo razlo~uje v dva tipa: resni~nostni in neresni~nostni. Predmet na{e raziskave
je le neresni~nostna ali fantasti~na mladinska proza. Hkrati pa se delitev opira tudi
na izhodi{~a Pregleda sodobne slovenske mladinske proze (2005), v katerem Ha-
ramija nazorno uvaja kategorijo kratke fantasti~ne pripovedi; mi pa kot nadredni
pojem predlagamo termin kratka fantasti~na proza, ki tako zdru`uje besedila, kot
so recimo sodobne pravljice, obenem pa tudi kratke fantasti~ne in kratke znanstve-
nofantasti~ne pripovedi.

»Tovrstna proza ima precej omejen obseg, zajema kraj{e ~asovno obdobje, glavni
knji`evni lik se zaveda vdora fantastike v realni svet, knji`evni prostor in ~as sta po-
gosto precej natan~no dolo~ljiva. Najpomembnej{a raziskovalna lastnost med pra-
vljico in kratko fantasti~no pripovedjo je dvodimenzionalnost, torej obstoj dveh
svetov (racionalnega in iracionalnega), ki delujeta vsak po svojih zakonitostih« (Ha-
ramija, 2005, str. 29–30).

Lo~eni kategoriji, ki ju Haramija (2005a) ne uvr{~a med »pet najbolj razvejanih
knji`evnih vrst v mladinski knji`evnosti (pravljica, kratka fantasti~na pripoved,
kratka realisti~na proza, realisti~na pripoved in realisti~ni roman)«, predstavljajo
tudi kraj{a mladinska znanstvenofantasti~na besedila in sodobna mladinska znan-
stvenofantasti~na pripoved, katere vidnej{a primera sta deli Poskus (2000) Danile
@or` in De`ela odrezanih glav (2001) Dima Zupana.

Kljub specifi~nosti in kompleksnosti razmerja med sodobno pravljico in kratko
fantasti~no pripovedjo je evidentno, da predlagana klasifikacija sodobne mladinske
fantasti~ne proze daje prostor tako pravlji~nim oblikam kot tudi obse`nej{i, in se-
veda kratki mladinski fantasti~ni prozi. Zadnja zagotovo zdru`uje lastnosti pravljice
in fantasti~ne pripovedi, ki se {e vedno, morda prav tako kot pravi Simon~i~eva
(1965), v »svojski obliki« razvija iz »na{ih razmer in je plod na{ih prilik« (str. 249).  
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POVZETEK

Sodelovanje u~iteljev je mogo~e obravnavati kot pomemben dejavnik profesio-
nalnega razvoja u~iteljev in kot temeljni pogoj za nenehen razvoj {ole. V
teoreti~nem delu prispevka razpravljamo o pomenu sodelovanja u~iteljev z drugimi
u~itelji in strokovnimi delavci. Poudarjamo, da je sodelovanje za u~itelje pomem-
bno zlasti takrat, ko naletijo na probleme oziroma se znajdejo v stiski. Cilj em pi ri~ -
nega dela prispevka je bil raziskati, s kak{nimi problemi se u~itelji soo~ajo pri
svojem delu in kako jih re{ujejo. Raziskava je pokazala, da se u~itelji najpogosteje
soo~ajo s problemi s posameznimi u~enci in z disciplinskimi problemi. Probleme
najpogosteje re{ujejo s sodelovanjem drugih oseb. Dobra polovica u~iteljev ima
ve~ oseb, na katere se lahko obrnejo za podporo in pomo~ pri re{evanju problemov.
Raziskava je tudi pokazala, da si u~itelji `elijo pogosteje sodelovati: z u~itelji na
{oli, ki pou~ujejo iste predmete, z u~itelji, ki pou~ujejo u~enca, s {olsko svetovalno
slu`bo, z u~iteljskim zborom, s {olskim kolektivom in star{i.

Klju~ne besede: osnovna {ola, u~itelj, sodelovanje, razre{evanje problemov
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Teacher Cooperation in Solving Workplace Prob-
lems 

ABSTRACT

Cooperation between teachers can be regarded as an important factor in teachers’
professional development and as a prerequisite for continuous school development.
In the theoretical part of the article, the importance of teachers’ cooperation with
other teachers and professionals is discussed. We point out that cooperation is par-
ticularly important when teachers encounter problems or find themselves in distress.
The aim of the empirical part of the article is to establish what problems teachers
face in their work and how they resolve them. Research has shown that teachers
most often face problems with individual students and disciplinary problems. These
difficulties are often resolved through cooperation with other people. More than
half of the teachers report having more than one person to whom they can turn to
for support and help in problem solving. The study also reveals that teachers would
like their cooperation with the following persons or groups was more frequent: col-
league teachers who teach the same subject; teachers who teach a particular stu-
dent; school counsellors; teaching staff; school staff and parents. 

Key words: elementary school, teacher, cooperation, problem solving

Teoreti;na izhodi[;a

Sodelovalna kultura kot izziv sodobne dru`be

V pedago{ki literaturi avtorji prisegajo predvsem na antropolo{ko definicijo {olske
kulture. Ta zajema znanja, prepri~anja, vrednote, obi~aje, rituale, simbole in jezik
skupine. Kot navaja Hargreaves (1995), bi jo na kratko lahko ozna~ili kot »na~in
`ivljenja«. [olska kultura ustvarja kontekst, v katerem se vsakodnevno odvijata
u~enje in pou~evanje. Vsaka {ola ima svojo lastno kulturo. »Z njo je dolo~en smisel
u~enja in pou~evanja, pa tudi glavne vrednote, cilji in ideali, ki vodijo ve~ino u~ite-
ljev pri njihovem vsakdanjem delu« (Be~aj, 2005, str. 16).

V strokovni literaturi sta pogosto izpostavljena dva prevladujo~a tipa {olske kul-
ture: tradicionalna kultura in kultura dobre skupnosti (Hargreaves, 1995; Fullan in
Hargreaves, 2000; Be~aj, 2005). Tradicionalna kultura in kultura dobre skupnosti
nista, kot pojasnjuje Be~aj (2005), povsem nasprotni kulturi. Bistvena razlika med
njima je v poudarku. Tradicionalna kultura izpostavlja zlasti visoko postavljene cilje
in pri~akovanja, u~no uspe{nost, delovne navade, prizadevnost, produktivnost, dis -
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ciplino in hierarhijo. V takih okoli{~inah je malo prostora za sodelovanje in med-
sebojno pomo~. Nasprotno lahko tako okolje spodbuja egoisti~no vedenje in tek-
movalnost, to pa prina{a napetosti in konflikte med posamezniki. V kulturi dobre
skupnosti je poudarek na oblikovanju skupnosti in ob~utku varnosti vseh njenih po-
sameznikov, v ospredju so medsebojno sodelovanje, sprejemanje, pomo~, podpora
in strpnost.

Zastavlja se vpra{anje, kak{na kultura prevladuje v {olah in kak{na kultura naj bi
prevladovala. O navedenem smo obse`neje razpravljali `e na drugih mestih
(P{under, 2011), zato bomo v nadaljevanju le kratko povzeli bistvene ugotovitve.
Avtorji navajajo, da je ozra~je tekmovalnosti, ki je zna~ilno za gospodarske dejav-
nosti in ki daje prednost tekmovalnosti in uspehu posameznikov, zaznati tudi v
{olah. Po besedah Be~aja (2005) sta ̀ ivljenje in delo v {olah podrejena u~inkovitosti
in storilnosti, poudarek je na visoko postavljenih ciljih in pri~akovanjih, u~nem
uspehu, delovnih navadah in disciplini. Poudarjena je tekmovalnost, zato je za so-
delovanje med posamezniki, medsebojno pomo~ in podporo malo prostora. Po -
dobno ugotavljata tudi Fullan in Hargreaves (2000) in navajata, da odprto
sodelovanje, obse`ni pogovori med sodelavci, medsebojne hospitacije in interakti-
vni profesionalizem za ve~ino u~iteljev {e niso postali sestavni del poklicnega ̀ ivlje-
nja. In skleneta, da v {olah prevladujejo zasebnost, individualizem in osamitev.

^e je tradicionalna kultura tista kultura, ki prevladuje v vzgojno-izobra`evalnih
institucijah, je sodelovalna kultura tista, ki naj bi v {olah prevladovala (Fullan in
Hargreaves, 2000; Be~aj, 2005). Raziskave so potrdile {tevilne prednosti sodelo-
valne kulture pred individualno kulturo, ki se odra`ajo tako pri u~encih kot tudi pri
u~iteljih. V tem prispevku nas zanimajo predvsem zadnje. Fullan in Hargreaves
(2000) navajata, da sodelovalna kultura razvija spodbudnej{e in bolj produktivno
delovno okolje, pove~uje samozavest u~iteljev, hkrati pa zmanj{uje njihovo nego-
tovost in nemo~. V tak{nih okoli{~inah so lahko u~itelji uspe{nej{i in u~inkovitej{i.
Podpora sodelavcev ima pomemben vpliv na dobro po~utje in zadovoljstvo u~ite-
ljev na delovnem mestu (Aelterman, Engels, Van Petegem in Verhaeghe, 2007).
Hkrati pa je sodelovalna kultura eden pomembnih dejavnikov prepre~evanja nasilja
ne le med u~itelji, ampak tudi med u~enci (npr. Cowie, Naylor, Rivers, Smith in Pe-
reira, 2002; Bulutlar in Ünler Öz, 2008). 

Sodelavci kot pomemben vir sodelovanja, podpore in pomo~i

U~itelji ve~ino svojega delovnega ~asa pre`ivijo v razredih z u~enci, to pa lahko
povzro~a ob~utke osamljenosti in izoliranosti. Vendar u~itelji, poudarja Bluestein
(1997), ne bi smeli pozabiti, da so tudi del {olske skupnosti odraslih. Danes se ka`e
vse ve~ja potreba po medsebojni povezanosti in sodelovanju vseh zaposlenih na
{oli. Fullan in Hargreaves (2000) medsebojno sodelovanje vidita kot najpomemb-
nej{i dejavnik profesionalnega razvoja u~iteljev in kot temeljni pogoj za nenehen
razvoj {ole. Ekspertna skupina pri Evropski komisiji je med kompetencami, ki naj
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bi jih imeli u~itelji, da bi se lahko ustrezno odzvali na spremenjene zahteve glede
vloge u~itelja v dru`bi znanja, navedla kompetence u~iteljev za timsko delo z dru-
gimi u~itelji in strokovnimi delavci, ki sodelujejo v vzgojno-izobra`evalnem procesu
z istimi u~enci (Razdev{ek Pu~ko, 2004).

U~itelji in drugi strokovni delavci na {oli so lahko u~iteljem pomembna podpora
in pomo~, ker z njimi delijo skupen prostor, vedo, kako potekata `ivljenje in delo
v instituciji, ter so bolj ali manj seznanjeni z vsakodnevnim dogajanjem v njej. Imajo
tudi iste u~ence, ki jih poznajo vsak s svojega zornega kota, hkrati pa se tudi med-
sebojno poznajo. Ker tudi sami opravljajo pedago{ki poklic, se la`je v`ivijo v pro-
bleme drugih v instituciji. Roffey (2004, po P{under, 2011) sodelavce, ki lahko
predstavljajo pomemben vir podpore in pomo~i u~iteljem v vzgojno-izobra`evalnih
institucijah, razvrsti v naslednje skupine: 

• Konstruktivni prijatelji – so tisti, ki dajejo ob~utek varnosti in s katerimi je
mogo~e deliti te`ave. Gre za vzajemno prijateljstvo. To pomeni, da obe strani
priznata napake, delita strahove in skrbi. To so prijatelji, ki problemom pozorno
prisluhnejo, so empati~ni, ni pa nujno, da se vedno strinjajo. Ne posredujejo
vedno odgovorov, kaj bi bilo dobro narediti, temve~ pomagajo pojasniti situa-
cijo in delijo ideje.

• Izku{enej{i u~itelji – v ~asu slu`bovanja so si `e pridobili dolo~ene izku{nje.
Vir podpore in pomo~i so lahko zlasti tisti izku{enej{i sodelavci, ki pri svojem
delu u`ivajo, znajo obvladovati konflikte, so samozavestni in optimisti~ni.

• Mentorji – so lahko pomembna pomo~ in podpora zlasti u~iteljem za~etnikom.
Kako uspe{no opravljajo to funkcijo, je odvisno od osebnosti in pristopov, izo -
bra`evanja ter od tega, ali svojo vlogo mentorja vidijo bolj kot izvajanje nadzora
ali nudenje pomo~i.

• [olska svetovalna slu`ba – lahko nudi pomo~ in podporo na razli~ne na~ine,
ne le u~encem, ampak tudi u~iteljem. ^eprav se njihova vloga pogosto pove-
zuje z obravnavanjem te`avnih u~encev, ima pomembno mesto pri zgodnjih
intervencijah. U~iteljem so lahko v pomo~ pri identificiranju problemov in iska-
nju poti za njihovo razre{itev. Vsekakor morajo upo{tevati na~elo zaupnosti,
sicer jih u~itelji ne bodo prosili za pomo~.

• Vodstvo {ole – predstavljajo ljudje na polo`ajih. Lahko so tisti, ki so vedno pri-
pravljeni ponuditi podporo in pomo~, ali pa vidijo u~itelje, ~e i{~ejo pomo~
kot nekompetentne za samostojno re{evanje problemov.

• Drugo osebje na {oli – predstavljajo tisti, ki niso u~itelji, lahko pa kljub temu
nudijo dragoceno podporo in pomo~. To so tajnica, hi{nik in razni pomo~niki
v razredu.
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Pomo~ in podpora med u~itelji in drugimi strokovnimi delavci na {oli lahko po-
teka na razli~ne na~ine: vzajemno si lahko delijo koristne informacije o u~encih,
so si v pomo~ in podporo pri oblikovanju gradiv, u~nih pripomo~kov, pri organiza-
ciji prireditev in projektov. Prav tako lahko delijo povratne informacije o delu, po-
sredujejo koristne sugestije za spremembe in novosti. Pomembno lahko prispevajo
tudi k temu, da se posamezniki v kolektivu po~utijo kompetentne glede svojega
dela in razmi{ljanja ter se skupaj veselijo. Od sodelavcev se je mogo~e tudi
marsi~esa nau~iti. 

Zavestno vklju~evanje drugih odraslih oseb na {oli v `ivljenje in delo u~iteljev
pa ni pomembno le zaradi povratnih informacij in spodbud, ki jih le-ti posredujejo
drug drugemu, temve~ tudi, pojasnjuje Bluestein (1997), za uspe{no prepre~evanje
in re{evanje konfliktov in problemov. Ni dvoma o tem, da so lahko sodelavci po-
memben vir podpore in pomo~i zlasti takrat, ko se pojavijo problemi, stiske in stres.
Pro{nja za pomo~ pa ne pomeni, da bodo druge osebe re{evale probleme namesto
tistega, ki probleme ima. Avtorica poudari, da bodo drugi u~itelji in strokovni de-
lavci mnogo bolj dovzetni in pripravljeni nuditi pomo~ takrat, ko jih prosimo za
pomo~ in od njih ne pri~akujemo, da bodo re{evali probleme namesto nas.

Raziskave (Kyriacou, 2001) so pokazale, da so glavni vzroki problemov, stisk in
stresa u~iteljev: nemotivirani u~enci, vzdr`evanje discipline, ~asovni pritiski in obre-
menitve, soo~anje s spremembami, ocenjevanje s strani drugih, problemi s sode-
lavci, samospo{tovanje in status, vodenje in upravljanje, nejasnost vlog in slabi
delovni pogoji. Zlasti neprimerno vedenje u~encev je v mnogih sodobnih raziskavah
(npr. Poulou in Norwich, 2000; Chaplain, 2008) ozna~eno kot eden temeljnih pov-
zro~iteljev nezadovoljstva in stresa pri u~iteljih. Po podatkih raziskav zaradi disci-
plinskih problemov u~itelji tudi zapu{~ajo u~iteljski poklic, kriti~na skupina pa so
zlasti u~itelji za~etniki (Ingersoll, 2004). Prehod s {tudija na delo je, pojasnjuje Hsu
(2005), za mnoge zelo stresen, saj se zaradi pomanjkanja znanja in izku{enj pri
delu s sodelavci in u~enci ter zaradi nepoznavanja {olskega okolja soo~ajo s {tevil-
nimi problemi. Zato bi nujno potrebovali pomo~ in podporo sodelavcev. Vendar
pa u~itelji za~etniki navadno slabo poznajo odnose v kolektivu, razmerja mo~i in
navad, zato potrebujejo nekaj ~asa, da spoznajo, katere so tiste osebe, na katere se
lahko obrnejo za pomo~ (Bluestein, 1997). 

Pomo~ in podpora sodelavcev ob problemih pa sta dobrodo{li tudi za izku{enej{e
u~itelje. V~asih je dovolj, da u~itelja kdo le poslu{a, spet drugi~ lahko sodelavci s
koristnimi idejami, podporo in pomo~jo pripomorejo k re{evanju zapletenej{ih pro-
blemov. Kot navaja Youngs (2001), je dru`enje s sodelavci, ki so pripravljeni
poslu{ati in deliti svoja ~ustva, mnenja in strategije, za soo~anje z razli~nimi situa-
cijami u~inkovito zdravilo pri odpravljanju stresa. Stopnjo stresa lahko zni`a pogo-
vor, ki je iskren in poteka v varnem okolju. 
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Poleg podpore na delovnem mestu je za u~itelje dobrodo{la in potrebna tudi pod-
pora zunaj institucije, in sicer podpora dru`inskih ~lanov in prijateljev. To so osebe,
s katerimi lahko u~itelji delijo misli, ~ustva in mnenja ter ob katerih se po~utijo
varne. Ljudje, ki jih povezujejo tesna prijateljstva, mo~ne dru`inske vezi in topli
medosebni odnosi, se u~inkoviteje spoprijemajo s stresnimi situacijami kot socialno
izolirani posamezniki. 

Metodologija

Namen raziskave

Namen empiri~nega dela prispevka je bil dobiti vpogled v sodelovanje u~iteljev
pri re{evanju problemov, s katerimi se soo~ajo pri svojem delu. Zanimalo nas je, s
katerimi pere~imi problemi so se u~itelji nazadnje soo~ali, kako in s kom so jih
re{evali, ali imajo osebo oziroma osebe, ki jih lahko v primeru problemov prosijo
za nasvet, s kom najpogosteje re{ujejo probleme in s kom si jih `elijo re{evati. Ra-
ziskali smo, ali se mnenja o navedenem razlikujejo med u~itelji glede na leta dela
v vzgoji in izobra`evanju.

Metoda

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo pedago{kega
raziskovanja.

Raziskovalni vzorec

V vzorec smo vklju~ili 131 prilo`nostno izbranih osnovno{olskih u~iteljev s {ol
na severovzhodnem delu Slovenije. V raziskavo je bilo vklju~enih 30 (22,9 %) u~ite-
ljev prve triade, 50 (38,2 %) u~iteljev druge triade in 51 (38,9 %) u~iteljev tretje
triade. Glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju je vzorec zajel: 38,2 % u~iteljev
z 20 ali ve~ leti delovnih izku{enj, 36,6 % u~iteljev, ki imajo 0–10 let delovnih
izku{enj, ter 25,2 % u~iteljev z 10–20 leti delovnih izku{enj. 

Postopki zbiranja in obdelave podatkov

Podatke za raziskavo smo zbrali s pomo~jo anketnega vpra{alnika za u~itelje, ki
smo ga pripravili posebej za to raziskavo. Vpra{alnik smo sonda`no preizkusili na
manj{em preizkusnem vzorcu, ki je bil podoben definitivnemu vzorcu, ter ga na
osnovi povratne informacije dopolnili.
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Raziskava je potekala tako, da smo z njo najprej seznanili ravnatelje in jih prosili
za sodelovanje. Ob privolitvi so ti prejeli anketne vpra{alnike, ki so jih posredovali
u~iteljem. V raziskavo smo vklju~ili vse u~itelje na izbranih {olah, ki so bili pripra-
vljeni prostovoljno sodelovati v raziskavi. U~itelji so anketne vpra{alnike izpolnili
individualno in jih vrnili do dogovorjenega datuma. 

Podatke smo obdelali s statisti~nim programskim paketom SPSS na nivoju deskrip-
tivne in interferen~ne statistike. Za preverjanje razlik smo uporabili χ2-preizkus in
Wilcoxon preizkus.

Rezultati

S katerimi problemi se u~itelji soo~ajo na delovnem mestu?

U~itelje smo prosili, da se spomnijo situacije, ki jim je nazadnje predstavljala
kriti~en problem na delovnem mestu. Prosili smo jih, da problem kratko opi{ejo.
Odgovore smo nato pregledali, analizirali in identificirali pet osnovnih kategorij, ki
so prikazane v preglednici 1. 

Izra~unana vrednost χ2-preizkusa med u~itelji glede na leta dela v vzgoji in izo -
bra`evanju ni pokazala statisti~no pomembne razlike v njihovih navedbah o
kriti~nem problemu na delovnem mestu (χ2 = 6,560; df = 4; p = 0,585). Tak{en re-
zultat pomeni, da se u~itelji ne glede na leta dela na delovnem mestu soo~ajo s
podobnimi problemi. Iz preglednice lahko vidimo, da so u~itelji ne glede na delo-
vno dobo med najbolj pere~imi problemi najpogosteje navajali probleme s posa-
meznimi u~enci (najpogosteje se nana{ajo na nedisciplino u~encev, redkeje na u~ni

0–10 let 10–20 let nad 20 let Skupaj

S katerimi problemi se
soo~ajo?

f, f (%) f, f (%) f, f (%) f, f (%)

Problemi 
s posameznimi u~enci

20 (41,7 %) 10 (30,3 %) 18 (36,0 %) 48 (36,6 %)

Disciplinski problemi 16 (33,3 %) 7 (21,2 %) 11 (22,0 %) 34 (26,0 %)

Pomanjkanje ~asa 5 (10,4 %) 7 (21,2 %) 7 (14,0 %) 19 (14,5 %)

Preobremenjenost 
z administracijo

5 (10,4 %) 5 (15,2 %) 8 (16,0 %) 18 (13,7 %)

Drugo 2 (4,2 %) 4 (12,1 %) 6 (12,0 %) 12 (9,2 %)

Skupaj 48 (100 %) 33 (100 %) 50 (100 %) 131 (100 %)

Preglednica 1: Kriti~ni problemi po oceni u~iteljev glede na delovno dobo
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neuspeh) in probleme z nedisciplino celotnega razreda. Na tretjem oziroma ~etrtem
mestu so glede na pogostost navajanja problemi, povezani s pomanjkanjem ~asa
in s preobremenjenostjo z administracijo. Kategorija »drugo« zajema odgovore, ki
so jih u~itelji vseh skupin navajali manj pogosto. Med njimi je mogo~e najti: pro-
bleme s sodelavci, probleme z motivacijo u~encev, probleme s star{i in probleme
z delovnimi pogoji (preve~ u~encev v razredu). 

Iz preglednice je razvidno, da so v na{em vzorcu probleme s posameznimi u~enci
in probleme z disciplino med vsemi skupinami u~iteljev glede na delovno dobo
najpogosteje navajali u~itelji, ki imajo do 10 let delovnih izku{enj, pomanjkanje
~asa so najpogosteje navajali u~itelji, ki delajo 10–20 let v vzgoji in izobra`evanju,
problemi z administracijo pa najbolj pestijo u~itelje z ve~ kot 20 leti dela v vzgoji
in izobra`evanju.

S kom so se u~itelji posvetovali pri re{evanju problema?

U~itelje smo vpra{ali, kako so re{evali nastale probleme. Na to vpra{anje so podali
opisne odgovore. Navajali so precej raznolike pristope, ki so odvisni od vrste pro -
b lema. Najpogostej{i pristop je bil pogovor (~e so u~itelji naleteli na problem s po-
sameznim u~encem, so se z njim pogovorili, ~e je problem nastal v odnosu do
sodelavca, so se pogovorili z njim itd.). V zvezi z na~inom re{evanja problemov
nas je najbolj zanimalo, ali so u~itelji pri re{evanju problema poiskali pomo~ in
podporo ali pa so se re{evanja problema lotili sami. Njihove odgovore prikazuje
preglednica 2.

Iz preglednice 2 je razvidno, da so u~itelji ne glede na leta dela v vzgoji in iz-
obra`evanju problem najpogosteje re{evali s sodelovanjem drugih oseb (74,8 %).
Med u~itelji posameznih skupin se glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju ni
pokazala statisti~no pomembna razlika v odgovorih, ali so problem re{evali sami
ali s pomo~jo drugih oseb (χ2 = 0,729; df = 1; p = 0,695).

0–10 let 10–20 let nad 20 let Skupaj

Kako so re{evali 
problem?

f, f (%) f, f (%) f, f (%) f, f (%)

Sami 12 (25,0 %) 10 (30,3 %) 11 (22,0 %) 33 (25,2 %)

S pomo~jo drugih oseb 36 (75,0 %) 23 (69,7 %) 39 (78,0 %) 98 (74,8 %)

Skupaj 48 (100 %) 33 (100 %) 50 (100 %) 131 (100 %)

Preglednica 2: Re{evanje pere~ega problema
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Potem nas je zanimalo, katere so bile tiste osebe, na katere so se u~itelji najpo-
gosteje obra~ali za pomo~ in podporo pri re{evanju problema. Med 12 razli~nimi
ponujenimi mo`nostmi so lahko izbrali ve~ odgovorov, po `elji pa odgovor tudi
dopisali. Kako so odgovarjali, prikazuje preglednica 3. 

Osebe, na katere so se u~itelji obrnili za pomo~ in podporo pri re{evanju pro-
blema, so razli~ne. Kot ka`ejo odgovori, so se za pomo~ najpogosteje obrnili k
{olski svetovalni slu`bi (36,6 %), pogosto so se obra~ali na u~itelje prijatelje (35,1
%), v re{evanje problemov pa so pogosto vklju~evali tudi star{e (32,1 %), u~itelje,
ki pou~ujejo u~enca (24,1 %), in u~itelje, ki na {oli pou~ujejo isti predmet oziroma
predmete (19,1 %). Druge, manj pogoste odgovore prikazuje preglednica 3. Majhen
odstotek u~iteljev (4,6 %) je iskalo pomo~ in podporo pri u~iteljih, ki pou~ujejo na
drugih {olah, pri partnerju oziroma pri nekaterih drugih osebah. Med temi so u~itelji
navajali ravnatelja, pedopsihologa in Center za socialno delo. Le trije u~itelji so na-
vedli, da so problem re{evali s celotnim {olskim kolektivom. 

Ali imajo u~itelji osebo, na katero se lahko obrnejo za pomo~ v primeru proble-
mov?

Zanimalo nas je, ali imajo u~itelji eno osebo ali osebe, na katere se lahko obrnejo
za pomo~ in podporo, ko naletijo na probleme v slu`bi. Preglednica 4 prikazuje,
kako so u~itelji odgovarjali.

Rang U~itelji so sodelovali: f, f (%)

1 s {olsko svetovalno slu`bo 48 (36,6 %)

2 z u~itelji na {oli, s katerimi prijateljujejo 46 (35,1 %)

3 s star{i u~encev 42 (32,1 %)

4 z u~itelji, ki pou~ujejo u~enca 32 (24,4 %)

5
z u~itelji na {oli, ki pou~ujejo isti predmet oziroma 
predmete

25 (19,1 %)

6 z razredno skupnostjo 16 (12,2 %)

7–8 z u~iteljskim zborom 7 (5,3 %)

7–8 s prijatelji zunaj {ole 7 (5,3 %)

9–11 z u~itelji, ki pou~ujejo na drugih {olah 6 (4,6 %)

9–11 s partnerjem 6 (4,6 %)

9–11 z drugimi 6 (4,6 %)

12 s {olskim kolektivom 3 (2,3 %)

Preglednica 3: S kom so u~itelji sodelovali pri re{evanju problema
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Iz preglednice 4 je razvidno, da je najve~ u~iteljev (57,3 %) navedlo, da imajo
ve~ oseb, na katere se lahko obrnejo v primeru, ko se soo~ajo s problemi na delov-
nem mestu. Dobra tretjina (36,6 %) je navedla, da imajo eno osebo, na katero se
lahko obrnejo v primeru slu`benih problemov. Nekaj u~iteljev (6,1 %) pa je na-
vedlo, da v primeru slu`benih problemov nimajo osebe, na katero bi se lahko obrnili
za pomo~ in podporo. 

Zanimalo nas je, ali med u~itelji glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju ob-
stajajo razlike v odgovorih, ali imajo osebo ali osebe, na katere se lahko obrnejo v
primeru problemov. Izra~unana vrednost med u~itelji glede na leta dela v navede-
nem ni pokazala statisti~no pomembne razlike (χ2 = 0,370; df = 1; p = 0,985). Iz
preglednice pa je razvidno, da je v na{em vzorcu med tremi skupinami u~iteljev
glede na delovno dobo najve~ u~iteljev z 0–10 leti izku{enj navedlo, da imajo eno
osebo, hkrati pa je najmanj u~iteljev iz te skupine navedlo, da imajo ve~ oseb, na
katere se lahko obrnejo za pomo~ v primeru problemov. Odstotek u~iteljev, ki v
primeru te`av in problemov nimajo nobene osebe, na katero bi se lahko obrnili za
pomo~ in podporo, je bil med u~itelji z razli~no delovno dobo precej izena~en. 

Na koga se u~itelji obrnejo in na koga bi se `eleli obrniti v primeru problemov?

U~iteljem smo zastavili dve sorodni vpra{anji: s kom sodelujejo ob problemih na
delovnem mestu in s kom si ̀ elijo sodelovati. Na zastavljeni vpra{anji so odgovorili
tako, da so pri posameznih osebah ozna~ili, kako pogosto sodelujejo in kako po-
gosto `elijo z njimi sodelovati. Odgovorom smo pridali numeri~ne vrednosti od 1
(nikoli ne sodelujem/si ne `elim sodelovati) do 5 (vedno sodelujem/si `elim sode-
lovati). Vi{ja kot je bila ocena, ki so jo dobile posamezne osebe, bolj u~itelji ob
problemih sodelujejo z njimi oziroma si `elijo z njimi sodelovati. Odgovore u~ite-
ljev prikazuje preglednica 5.

0–10 let 10–20 let nad 20 let Skupaj

Osebe za pomo~ f, f (%) f, f (%) f, f (%) f, f (%)

Ena 19 (39,6 %) 11 (33,3 %) 18 (36,0 %) 48 (36,65 %)

Ve~ 26 (54,2 %) 20 (60,6 %) 29 (58,0 %) 75 (57,3 %)

Nobena 3 (6,2 %) 2 (6,1 %) 3 (6,0 %) 8 (6,1 %)

Skupaj 48 (100 %) 33 (100 %) 50 (100 %) 131 (100 %)

Preglednica 4: [tevilo oseb, na katere se lahko u~itelji obrnejo za pomo~ v primeru
problemov 
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Iz preglednice lahko vidimo, katere so tiste klju~ne osebe, s katerimi u~itelji ob
problemih najpogosteje sodelujejo in s katerimi ̀ elijo sodelovati. Vi{ja srednja vred-
nost osebe pomeni, da u~itelji bolj sodelujejo z njimi oziroma si bolj `elijo z njimi

U~itelji sodelujejo oziroma 
`elijo sodelovati:

X
– Wilcoxon 

test
p

z u~itelji na {oli, s katerimi 
prijateljujejo

Stanje 4,0611
–1,164 0,254

@elje 3,9924

z u~itelji na {oli, ki pou~ujejo isti
predmet oziroma predmete

Stanje 3,4427
2,733 0,006*

@elje 3,6565

z u~itelji, ki pou~ujejo u~enca
Stanje 3,2137

1,987 0,047*

@elje 3,3664

s {olsko svetovalno slu`bo
Stanje 3,4122

1,975 0,048*

@elje 3,6336

z u~iteljskim zborom
Stanje 2,3511

5,3 0,000*

@elje 2,7786

s {olskim kolektivom
Stanje 2,3969

2,122 0,034*

@elje 2,6336

z u~itelji, ki pou~ujejo na drugih
{olah

Stanje 1,8931
1,369 0,171

@elje 1,9924

z razredno skupnostjo
Stanje 2,7939

0,924 0,355
@elje 2,9008

s star{i u~encev
Stanje 3,2443

1,976 0,048*

@elje 3,4885

s partnerjem
Stanje 2,0153

–0,364 0,716
@elje 2,0076

s prijatelji
Stanje 1,9313

–0,044 0,965
@elje 1,9389

z drugimi osebami*
Stanje 1,3893

0,901 0,367
@elje 1,4427

Preglednica 5: Razlike med u~itelji v odgovorih, s kom sodelujejo in s kom `elijo
sodelovati
*Odgovor drugo zajema odgovora: ravnatelj in zunanji strokovnjaki. 
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sodelovati. U~itelji ne glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju v primeru pro-
blemov najpogosteje sodelujejo z u~itelji na {oli, s katerimi prijateljujejo, z u~itelji
na {oli, ki pou~ujejo isti predmet oziroma predmete, s {olsko svetovalno slu`bo, s
star{i u~encev in z u~itelji, ki u~enca pou~ujejo. To pa so hkrati tudi osebe, za katere
so u~itelji ne glede delovno dobo navedli, da si ob problemih z njimi `elijo najpo-
gosteje sodelovati. 

Iz preglednice je tudi razvidno, da se dejansko stanje glede sodelovanja in `elje
po sodelovanju u~iteljev s posameznimi osebami razlikuje v {estih primerih. U~itelji
si takrat, ko naletijo na probleme na delovnem mestu, `elijo pogosteje sodelovati:
z u~iteljem na {oli, ki pou~uje isti predmet oziroma predmete, z u~iteljem oziroma
u~itelji, ki pou~ujejo u~enca, s {olsko svetovalno slu`bo, z u~iteljskim zborom, s
{olskim kolektivom in s star{i u~encev. Iz preglednice je tudi razvidno, da so bili
odgovori u~iteljev glede dejanskega stanja in ̀ elja po sodelovanju precej izena~eni
prav tako v {estih primerih. Odgovori ka`ejo, da so u~itelji zadovoljni s sodelova-
njem z u~itelji na {oli, s katerimi prijateljujejo, z u~itelji, ki pou~ujejo na drugih
{olah, z razredno skupnostjo, s partnerjem in s prijatelji. 

Diskusija

Namen prispevka je bil dobiti vpogled v sodelovanje u~iteljev pri re{evanju pro-
blemov, do katerih pride na delovnem mestu. Zanimala nas je razlika med u~itelji
glede na leta delovnih izku{enj v vzgoji in izobra`evanju. Raziskava je pokazala,
da se u~itelji ne glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju soo~ajo s podobnimi
problemi. Med problemi so najpogosteje navajali probleme s posameznimi u~enci
(ki so najve~krat povezani z u~en~evo nedisciplino) in probleme z disciplino celot-
nega razreda. Tak{ni odgovori so pri~akovani in skladni z rezultati drugih raziskav,
ki potrjujejo, da temeljni problem v vzgoji in izobra`evanju predstavlja (ne)disci-
plina (Poulou in Norwich, 2000; Chaplain, 2008). Problemi z disciplino v {oli po-
gosto zasen~ijo druge probleme, ki pa si prav tako zaslu`ijo pozornost. V na{i
raziskavi so u~itelji na tretje mesto med problemi v slu`bi postavili pomanjkanje
~asa. Tak{ni odgovori so najbr` odraz sodobnega na~ina `ivljenja in dejstva, da se
pred u~itelje postavljajo vedno nove in zahtevne naloge. U~itelje prav tako pestijo
problemi z administracijo, ki jim, zlasti ob koncu {olskega leta, pogosto jemlje ener-
gijo in tudi voljo za u~inkovito opravljanje drugih nalog.

Pri~akovali smo, da se bo med u~itelji glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju
pokazala statisti~no pomembna razlika v problemih, s katerimi se soo~ajo na de-
lovnem mestu. Menili smo, da bodo u~itelji do 10 let dela v vzgoji in izobra`evanju
statisti~no pogosteje navajali disciplinske probleme kot drugi dve skupini u~iteljev.
Skupina u~iteljev, ki imajo do 10 let dela v vzgoji in izobra`evanju, vklju~uje tudi
u~itelje za~etnike. Kot smo izpostavili v teoreti~nem uvodu prispevka, se u~itelji
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za~etniki na prehodu s {tudija na delovno mesto pogosto soo~ajo s {tevilnimi pro-
blemi, trd oreh pa jim predstavlja zlasti disciplinska problematika. Brophy (2006)
navaja, da programi za izobra`evanje u~iteljev znanjem za obvladovanje disciplin-
ske problematike namenjajo premalo pozornosti, ~eprav si u~itelji teh znanj `elijo.
Praksa prina{a nove izku{nje, hkrati imajo u~itelji vedno ve~ji nabor strategij, zato
naj bi bili z leti sposobnej{i bolj kriti~no in premi{ljeno pristopati k obvladovanju
disciplinskih problemov. Izra~un predvidene razlike med u~itelji ni potrdil. 

Raziskava je nadalje pokazala, da u~itelji pri re{evanju problemov uporabljajo
razli~ne pristope, ki so odvisni predvsem od narave samega problema. Tretjina
u~iteljev je navedla, da je pere~ problem re{evala sama, dve tretjini anketiranih
u~iteljev pa sta v re{evanje problema vklju~ili {e druge osebe. Na to, ali u~itelji so-
delujejo z drugimi pri re{evanju problema ali ga sku{ajo re{iti sami, poleg narave
problema gotovo vplivajo {e drugi dejavniki, kot so: ob~utek kompetentnosti za
re{evanje nastalega problema, ~as in energija, ki ju ima u~itelj na razpolago, ali
ima dejansko kompetentne osebe za pomo~ in podporo idr. 

Med osebami, ki so jih u~itelji najpogosteje vklju~ili v re{evanje problemov, so
u~itelji navajali: {olsko svetovalno slu`bo, u~itelje prijatelje in star{e. Poslanstvo
{olske svetovalne slu`be je med drugim preventivno delovanje in prepre~evanje
problemov, ko se ti `e pojavijo, zato je povsem pri~akovano, da so jo u~itelji naj-
pogosteje vklju~ili tudi v re{evanje zadnjega pere~ega problema. V teoreti~nem
delu prispevka smo navajali, da so lahko u~itelji prijatelji dragocena podpora in
pomo~ zlasti takrat, ko se problemi `e pojavijo. V~asih je dovolj, da nekdo u~itelju
le prisluhne, spet drugi~ u~itelji potrebujejo konkretnej{o pomo~ in smernice za
re{evanje problemov. Raziskava je pokazala, da so tudi star{i pomemben partner
pri re{evanju problemov, in sicer zlasti takrat, ko se pojavijo problemi, povezani z
njihovim otrokom. Ob tem pa je potrebno poudariti, da je nujno, da u~itelji sode-
lujejo s star{i `e prej, preden se problemi pojavijo. V ~asu, ko ni problemov, je
namre~ la`je vzpostaviti zaupljive odnose s star{i, ki so {e kako pomembni, ko je
potrebno re{evati morebitne nastale probleme (P{under, 2011).

V teoreti~nem delu prispevka smo razpravljali, da sta pomo~ in podpora drugih
u~iteljev in strokovnjakov pomembni zlasti takrat, ko pride do problemov. Zato nas
je zanimalo, ali imajo u~itelji po lastni oceni osebo ali ve~ oseb, na katere se lahko
obrnejo za pomo~ in podporo v primeru problemov. Dobra polovica anketiranih
u~iteljev je, ne glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju, odgovorila, da ima ve~
oseb, na katere se lahko obrnejo v primeru problemov, dobra tretjina je odgovorila,
da ima eno osebo, nekaj u~iteljev (6,4 %) pa je navedlo, da nimajo osebe, na katero
bi se lahko obrnili v primeru slu`benih problemov. 

Pri~akovali smo, da se bo med u~itelji glede na leta dela v vzgoji in izobra`evanju
pokazala statisti~no pomembna razlika v odgovorih na vpra{anje, ali imajo in koliko
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oseb imajo, na katere se lahko obrnejo za pomo~ in podporo ob problemih. Menili
smo, da bodo u~itelji iz skupine do 10 let delovnih izku{enj pogosteje kot u~itelji
drugih skupin poro~ali, da nimajo osebe, na katero bi se lahko obrnili v primeru
problemov. Pri tem smo izhajali iz spoznanj, ki jih navaja Hsu (2005), in sicer da
delo u~iteljev za~etnikov navadno poteka v razredu v prostorski in psiholo{ki izo-
laciji, kar pa jih ovira pri oblikovanju dobrih odnosov s sodelavci. Ker v kolektiv
{ele vstopajo, jim navadno primanjkuje prijateljev, na katere bi se lahko po potrebi
obrnili za pomo~ in podporo. Vendar pa pri~ujo~a raziskava na{ih pri~akovanj ni
potrdila, saj se med u~itelji razli~nih skupin glede na leta dela v vzgoji in
izobra`evanju ni pokazala statisti~no pomembna razlika v odgovorih na vpra{anje,
ali imajo osebo ali osebe, na katere se lahko obrnejo za pomo~ in podporo v pri-
meru problemov. 

Raziskava je pokazala, katere so tiste klju~ne osebe, s katerimi u~itelji najpogo-
steje sodelujejo pri problemih in s katerimi si `elijo sodelovati. U~itelji v primeru
problemov najpogosteje sodelujejo z u~itelji prijatelji, z u~itelji, ki pou~ujejo isti
predmet oziroma predmete, s {olsko svetovalno slu`bo, s star{i u~encev in u~itelji,
ki u~enca pou~ujejo. To so hkrati tudi osebe, za katere so u~itelji navedli, da bi ob
problemih `eleli z njimi tudi najpogosteje sodelovati. Glede na rezultate raziskave
si u~itelji ob slu`benih problemih `elijo tesnej{e sodelovanje z u~itelji na {oli, ki
pou~ujejo isti predmet oziroma predmete, z u~itelji, ki pou~ujejo u~enca, s {olsko
svetovalno slu`bo, z u~iteljskim zborom, s {olskim kolektivom in star{i u~encev,
zadovoljni pa so s sodelovanjem z u~itelji prijatelji, z u~itelji, ki pou~ujejo na drugih
{olah, z razredno skupnostjo, s partnerjem in prijatelji. 

Glede na naravo vzorca, ki smo ga zajeli v raziskavo, rezultatov ne moremo po-
splo {evati na celotno populacijo u~iteljev, a nam je raziskava vseeno omogo~ila
pogled na to, ali u~itelji sodelujejo in s kom sodelujejo v primeru, ko se soo~ajo s
problemi v slu`bi.
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Razvoj modela materialno-tehni;nega podporne -
ga centra kot temeljne baze za eksperimentalno
delo v okviru predmeta naravoslovje in tehnika

Izvirni znanstveni ~lanek
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POVZETEK

Prispevek prikazuje model materialno-tehni~ne podpore eksperimentalnemu delu
pri predmetu naravoslovje in tehnika v 4. in 5. razredu osnovne {ole (starost u~encev
od 9 do 11 let). Model izhaja iz raziskave, v kateri smo predhodno preu~ili mate-
rialno podporo za izvajanje eksperimentalnega dela pri predmetu naravoslovje in
tehnika. Raziskava je zajela 497 u~iteljev razrednega pouka v 4. ali 5. razredu os-
novne {ole, in sicer 32,20 % u~iteljev iz razvitej{e Zahodne kohezijske regije Slo-
venije in 67,80 % u~iteljev iz Vzhodne kohezijske regije Slovenije (Del~njak, 2008).
Najve~je ovire za izvajanje eksperimentalnega dela na razredni stopnji predsta-
vljajo: pomanjkanje materialne podpore, zbiranje, priprava, kompletiranje, shra-
njevanje, prevelike skupine u~encev, slabi prostorski pogoji in potreba po
pomo~niku.

Na osnovi na{e raziskave lahko z gotovostjo zatrdimo, da razredni u~itelji potre-
bujejo kakovostnej{o materialno in kadrovsko podporo pri pou~evanju naravoslovja
in tehnike. Izhajajo~ iz teh predpostavk, in na osnovi dolo~enih lastnih ter tujih
izku{enj smo razvili model materialno-tehni~ne podpore eksperimentalnemu delu
na razredni stopnji, ki je koncipiran na institucionalno organiziranost. 

Klju~ne besede: u~itelji razrednega pouka, naravoslovje in tehnika, razredna stopnja,
eksperimentalno delo, materialni pogoji
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Developmental Model of a Material and Technical
Support Centre Functioning as a Fundamental Base
for Experimental Work in the Subject Science and
Technics

ABSTRACT

The article presents a model of material and technical support to experimental
work in the subject Science and Technics taught in the fourth and fifth grades of
elementary school (children between 9 and 11 years of age). The model is based
on a research which studied material support in the execution of experimental ac-
tivities in the subject Science and Technics. The study involved 497 classroom teac-
hers of the fourth and fifth grades of elementary school, of which 32.20 per cent
came from the Western cohesion regions of Slovenia and 67.80 per cent from the
Eastern cohesion regions of Slovenia (Del~njak S., 2008). The largest obstacles in
executing experimental work at the class level are: insufficient material support,
collection, preparation, completion, storage, groups consisting of too many pupils,
poor classroom conditions, and lack of an assistant. 

Based on our research we can say with confidence that primary school teachers
need better quality material and HR support in teaching science and technology.
On the basis of these assumptions as well as on certain personal experience and
that of others, we have developed a model of material and technical support for ex-
perimental work at the class level, the concept of which is in line with institutional
organisation. 

Key words: primary school teachers, science and technics, class level, experimental
work, material conditions

Uvod

O pomenu raziskovalnega dela in eksperimentiranja kot ene od faz raziskovalnega
dela pi{ejo {tevilni doma~i in tuji avtorji (Monk in Osborne, 2000; Krnel, 2001; Pe-
ters in Stout, 2002; Bennet, 2003; Zupan, 2005; Krnel, Bajd, Gla`ar in Hostnik,
2006; Duschl, Schwingruber in Shouse, 2007). Poudarjajo, da lahko u~enci s
prakti~nim delom uresni~ujejo ve~ podro~ij: socializacijo, usvajanje znanstvenega
jezika, uporabo znanstvenih metod in pripomo~kov.
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Raziskava Science Teaching in Schools in Europe Eurydice (2004) (European Com-
mission Directore-Beneral for Education and Culture), ki je zajela 30 evropskih
dr`av, ~lanic Eurydice, navaja tudi rezultate v okviru eksperimentalnega dela pri
pouku naravoslovnih predmetov na prvi in drugi stopnji osnovne {ole. Zajela je
posnetek obstoje~ega stanja, kar naj bi v drugi fazi bila osnova za uvajanje u~inko-
vitej{ih na~inov pou~evanja naravoslovja v naslednjih desetih letih. Omenjena ra-
ziskava tudi navaja, da je na prvi stopnji izobra`evanja v ve~ini evropskih dr`av
manj eksperimentalnega dela, ki bi vklju~evalo premi{ljeno postavljanje razisko-
valnih vpra{anj in hipotez. Prav tako je manj na~rtovanja eksperimentalnega dela
v primerjavi z drugo stopnjo in avtonomnega raziskovanja u~encev. Wenham
(2005) ostro lo~uje med pojmoma eksperiment in demonstracija. Demonstracija je
sicer zelo pomembna pri usvajanju znanja, razumevanju in usvajanju prakti~nih
ve{~in. Pri eksperimentiranju u~encev pa je pomembna vloga napovedovanja oz.
hipotez, poskusov in zmot. 

Pobude za kakovostnej{o materialno podporo pouku naravoslovja so v slovenskih
{olah {tevilne. Resni~na prenova pouka naravoslovja na razredni stopnji se je pri
nas za~ela v devetdesetih letih s Tempus-Phare projektom (Zgodnje pou~evanje na-
ravoslovja). Ferbar (1991) precej natan~no ori{e podro~je zagotavljanja materialne
podpore. Posebej predstavi prostor (u~ilnico), okolico in u~ne pripomo~ke. 

Predstavitev raziskovalnih naravoslovnih {katel avtorice Skribe Dimec (1998)
predstavlja dolo~en poskus, kako pomagati u~iteljem pri pripravi eksperimentalnega
dela. V svojem konceptu se je oddaljila od priporo~ila (Ferbar, 1991), da je pri-
pomo~ke potrebno shranjevati po na~elu »enako z enakim«. Avtorica namre~ pred-
laga, da se izdelajo raziskovalne {katle, da bi se izognili neredu. Pravi, da veliko
pripomo~kov le`i na mizah, po policah, omarah ali {e na kak{nem te`je dostopnem
mestu. V naravoslovne {katle damo predmete, potrebne za spoznavanje dolo~ene
teme, in navodila za delo. U~enci naj bi z raziskovalno {katlo delali samostojno ali
v paru. 

Na spletni strani Zavoda Republike Slovenije za {olstvo lahko najdemo dokument
s priporo~enim seznamom u~nih pripomo~kov in sredstev za pouk naravoslovja in
tehnike v 4. in 5. razredu (U~ni pripomo~ki in sredstva za predmet Naravoslovje in
tehnika, 2004). Seznam je dosegljiv na spletnem naslovu: www.zrss.si/pdf/UCI_na-
ravoslovje%20in%20tehnologija.pdf.

Bistveno obse`nej{i je seznam materiala in pripomo~kov za izvedbo poskusov in
dejavnosti v Priro~niku za u~itelje, Naravoslovje in tehnika 4 (Kolman idr., 2003,
str. 100–107). Razdeljen je na dve podro~ji fizikalno-tehni~ne in biolo{ke vsebine.
Primerjava obeh seznamov ka`e, da je med seznamom Zavoda RS za {olstvo (2004)
in Priro~nikom za u~itelje, Naravoslovje in tehnika 4 (2003) bistvena razlika tudi v
natan~nosti. 
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Skribe Dimec (1998) deli u~ne pripomo~ke za pouk naravoslovja v tri skupine:
so kot del {olske zgradbe, so kot del bli`nje okolice ali jih u~enci prinesejo od dru-
god. 

Ugotovitev, ki se nana{a na slab{o opremljenost slovenskih {ol na razredni stopnji
z materialom in pripomo~ki, zasledimo tudi na spletni strani mednarodnega projekta
Pollen (http://www.pollen-europa.net/?page=CLDGDJVwskY%3D). V poro~ilu o
materialni podpori eksperimentalnemu delu v Sloveniji v okviru evropskega projekta
za popularizacijo naravoslovja Pollen pa lahko preberemo, da so slovenske {ole
slabo opremljene, veliko pripomo~kov je neuporabnih, prostori za shranjevanje so
neprimerni (Gostin~ar Blagotin{ek, 2007). Pollen center v Ljubljani je leta 2006
za~el pripravljati pripomo~ke za eksperimentalno delo. Izdelali so po 15 kompletov
za 20 vsebinskih poglavij na razredni stopnji. 

V okviru empiri~ne raziskave, ki smo jo izvedli med 497 razrednimi u~itelji, ki
pou~ujejo v 4. in 5. razredu osnovne {ole, smo preu~ili materialno podporo za ek-
sperimentalno delo pri predmetu naravoslovje in tehnika. Zanimala so nas naslednja
podro~ja: zagotavljanje materiala in pripomo~kov, zadol`itve za pripravo in iz-
vedbo eksperimentalnega dela, ovire. 

R Ovira Sploh ne Malo Nekoliko Zelo Povpre~ -
na ocena

inten-
zivnosti

ovire

1
pomanjkanje
materiala

f 28 40 182 247
3,3038

f (%) 5,60 % 8,00 % 36,60 % 49,70 %

2
pomanjkanje
pripomo~kov in
opreme

f 39 62 127 269
3,2956

f (%) 7,80 % 12,50 % 25,60 % 54,10 %

3

skrb za
pripomo~ke in
material (zbi-
ranje, sortiranje,
obnavljanje,
~i{~enje …)

f 9 57 221 210

3,2916

f (%) 1,80 % 11,50 % 44,50 % 42,30 %
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Rezultati pri~ujo~e preglednice ne ka`ejo razveseljivega stanja. Iz preglednice je
namre~ razvidno, da u~itelje precej motijo nanizane objektivne ovire. Skoraj polo-
vica (45,3 %) jih je namre~ odgovorilo, da jih zelo motijo izpostavljene ovire. Ne-
koliko manj odgovorov (32,6 %) je v smislu deloma oz. nekoliko. Samo 11,4 %
odgovorov je bilo glede intenzivnosti opisanih z malo in skoraj enako {tevilo (10,7
%) s sploh ne.

Od vseh ovir najbolj izstopa pomanjkanje materiala (χ– = 3,3038), kjer je kar 49,7
% u~iteljev odgovorilo, da jih to zelo ovira, in 36,6 %, da jih deloma/nekoliko moti.
Le 8 % u~iteljev je izbralo odgovor malo. Pomanjkanje materiala pa ne predstavlja
ovire 5,6 % u~iteljev. Takoj za pomanjkanjem materiala so u~itelji v skoraj enaki
intenzivnosti izpostavili pomanjkanje pripomo~kov in opreme (χ– = 3,2956) ter skrb
za material in pripomo~ke (zbiranje, sortiranje, ~i{~enje, obnavljanje ...) (χ– = 3,2916).
Sledijo tri ovire, ki so po intenzivnosti pribli`no enako zastopane: slabi prostorski
pogoji v u~ilnici (χ– = 2,9618), prevelike skupine u~encev oz. {tevil~no mo~ni oddelki

R Ovira Sploh ne Malo Nekoliko Zelo Povpre~ -
na ocena

inten-
zivnosti

ovire

4
slabi prostorski
pogoji v u~ilnici

f 74 63 168 192
2,9618

f (%) 14,90 % 12,70 % 33,80 % 38,60 %

5
prevelike
skupine u~encev

f 98 50 116 233
2,9536

f (%) 19,70 % 10,10 % 23,30 % 46,90 %

6
slabi prostorski
pogoji za 
shranjevanje

f 72 67 159 199
2,9235

f (%) 14,50 % 13,50 % 32,00 % 40,00 %

Skupaj 320 339 973 1350 3,1183

Preglednica 1: [tevilo (f) in strukturni odstotki (f %) u~iteljev po izjavah o intenziv-
nosti ovir za izvajanje eksperimentalnega dela pri pouku naravoslovja in tehnike,
rangiranih po povpre~nih ocenah stopenj sogla{anja (sploh ne – 1, malo – 2, neko-
liko – 3, zelo – 4)
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(χ– = 2,9536) ter slabi prostorski pogoji za shranjevanje materiala in pripomo~kov
(χ– = 2,9235).

Raziskav, s katerimi bi neposredno primerjali na{e rezultate, nismo zasledili. Nji-
hovo potrditev posredno nakazujejo dolo~eni pozivi k nujnosti zagotavljanja obje-
ktivnih dejavnikov za pouk naravoslovja na razredni stopnji (Ferbar, 1992; Iskri},
2003; Krnel, 2001; Novak, 2003).

Rezultati raziskave in prakti~ne izku{nje so nas spodbudili k teoreti~nemu snova-
nju modela, s katerim bi odstranili oz. zmanj{ali dolo~ene ovire, izpostavljene v ra-
ziskavi, in tako dvignili pouk naravoslovja in tehnike na razredni stopnji na vi{jo
raven. Pri na{em modelu smo se zgledovali tudi po dolo~enih tujih izku{njah.

Model

1 Organizacijska struktura

Za celovit razvoj materialne podpore na podro~ju pou~evanja naravoslovja pred-
lagamo institucionalno organiziranost, in sicer: 

• ustanovitev (nacionalnega) naravoslovnorazvojnega centra kot razvojno-razi-
skovalne institucije,

• ustanovitev naravoslovnoservisnih centrov kot operativne institucije.

Glede na velikost Slovenije bi kot krovna organizacija deloval (en) naravoslov-
norazvojni center in ve~ (od pet do deset) naravoslovnoservisnih centrov. [tevilo
slednjih bi bilo odvisno od njihove kapacitete in {tevila {ol. Vsekakor pa bi lahko
en center zadovoljeval potrebe osnovnih {ol v ve~ pokrajinah oz. statisti~nih regijah
Slovenije.

Naravoslovnoservisni centri bi delovali v okviru nacionalnega naravoslovnoraz-
vojnega centra. Le-ta bi kot razvojno-raziskovalna institucija deloval v okviru uni-
verze ali v okviru zavoda za {olstvo. Za tehni~no podro~je (tisk) bi poskrbele
zalo`be.

Finan~na sredstva bi zagotavljali dr`ava, {ole, podjetja in drugi. 

2 Nacionalni naravoslovnorazvojni center

2.1 Vizija in razvoj

• Vizija naravoslovnorazvojnega centra je spodbujanje ter podpora pou~evanju
in u~enju naravoslovja z raziskovalnim pristopom, ki temelji na samostojnem
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izvajanju eksperimentov in samostojnem izgrajevanju znanja ter razvija ekspe-
rimentalne ve{~ine in naravoslovno mi{ljenje sploh. Skratka, v ospredju je raz-
vojna naravnanost institucije. 

• Dvigovanje ravni pri pou~evanju naravoslovnih predmetov v osnovni {oli v smi-
slu aktivnej{e vloge u~encev pri raziskovalnem delu, in sicer na nivoju dr`ave
ter v mednarodnem pogledu.

• Pridobivanje in {irjenje kompetenc u~iteljev za pou~evanje naravoslovja ter
skrb za nadaljnji strokovni razvoj.

• Postavitev materialne baze za raziskovalni pristop k pou~evanju naravoslovja
in {irjenje uporabe materiala in pripomo~kov.

• Zaradi la`je organizacije in evalvacije bi naloge uresni~evali po delih, tj. po
vzgojno-izobra`evalnih obdobjih, s postopnim cikli~nim ~asovnim uvajanjem.

2.2 Naloge

• U~iteljem zagotavljati materialno, metodi~no in didakti~no pomo~, vire ter
opremo za eksperimentalno delo v razredu. 

• U~itelje usposabljati za pou~evanje z metodo »naredi sam« (angl. hands-on) in
popularizirati primere dobre prakse.

• Na~rtovati dejavnosti v okviru u~nega na~rta.

• Z raziskavami spremljati izvajanje u~nega na~rta in predlagati spremembe.

• V pou~evanje naravoslovja kot zunanje sodelavce vklju~evati razli~ne strokov-
njake (upokojeni u~itelji, {tudenti, raziskovalci, mojstri in drugi).

• Vzpostavljati povezavo med podjetji, raznimi ustanovami, univerzo, razisko-
valnimi institucijami in pou~evanjem ter u~enjem naravoslovja v osnovni {oli.

• Popularizirati naravoslovne poklice in v njih enakopravnost med spoloma.

2.3 Kadri

Vzpostavitev partnerstva:

• s {olami (u~itelji praktiki in vodstvi {ol),

• z dr`avnimi institucijami (ministrstvo, zavod za {olstvo ...),
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• z univerzo,

• z znanstvenimi institucijami,

• s kulturnimi in drugimi javnimi ustanovami,

• z gospodarstvom,

• z zalo`bami.

Osnova je mo~no timsko sodelovanje, ki bi ga proporcionalno sestavljali vsi part-
nerji. V ve~ini bi kadrovsko zasedbo predstavljali predstavniki {ol, univerze in
dr`avnih institucij.

2.4 U~iteljev komplet za eksperimentalno delo

Za vsak u~ni sklop (npr. Gibanje in ravnote`je, Zvok, Energija ...) bi bil izdelan
komplet, namenjen u~itelju. 

a) Vsebina kompleta za posamezno u~no temo: 

• vodnik za u~itelja (glej to~ko b v nadaljevanju),

• delovni zvezek oz. vaje za u~enca,

• poljudnoznanstvena literatura, primerna razvojni stopnji u~encev,

• medijska podpora (filmi, zvo~ni posnetki),

• predlog materialne opreme (seznam materiala in pripomo~kov) za vse ekspe-
rimente v okviru dolo~enega u~nega sklopa.

b) Vodnik za u~itelja naj bo sestavljen iz naslednjih poglavij:

• uvod (naloge, cilji, didakti~ni napotki, skrb za varnost, predstavitev naravo-
slovne teme za u~itelja ...),

• oprema (material in pripomo~ki),

• raziskovanje (natan~en prikaz vseh eksperimentov z navodili),

• u~ni list in drugo delovno gradivo za u~ence (in njihove star{e),

• ugotovitve in zaklju~ki u~encev (povzetek spoznanj, portfolio, refleksija
u~encev),
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• ugotovitve in zaklju~ki u~itelja ter star{ev (portfolio, oris, poro~ilo, anketni
vpra{alnik),

• »zgodbe« z dolo~eno naravoslovno vsebino.

Avtorji kompletov so strokovnjaki (praktiki in teoretiki), ki gradivo pripravijo na
pobudo naravoslovnorazvojnega centra. Komplete natisnejo zalo`be na osnovi
smernic oz. predlaganih re{itev. Vsak razred bi letno realiziral po tri do {tiri u~ne
sklope s podro~ja biologije, kemije, fizike in naravoslovnega raziskovanja.

3 Naravoslovnoservisni centri

Naravoslovnoservisni centri bi bili predvsem operativno naravnani. Njihova vloga
bi bila v smislu konkretizacije znanja in usmeritev, nastalih v okviru naravoslovno-
razvojnega centra. 

3.1 Naloge

a) Material in oprema za eksperimentiranje

• izbor in priprava ustreznega materiala za eksperimentalno delo, 

• izbor in priprava ustreznih pripomo~kov za eksperimentalno delo, 

• izobra`evanje u~iteljev,

• transport,

• servisiranje, ~i{~enje, kompletiranje,

• shranjevanje,

• gojenje dolo~enih rastlinskih in `ivalskih organizmov.

Komplet se uporablja razli~no dolgo (najve~ dva meseca). U~itelj poskrbi za
vra~ilo vse opreme, razen materiala, ki ga ni mogo~e ponovno uporabiti. Za
~i{~enje in kompletiranje opreme ni potrebno skrbeti.

@ivali (npr. metulje, insekte, ribe, glodavce, plazilce ...) in rastline je mogo~e do-
biti za kraj{i ~as. Poskrbeti je potrebno, da imajo osnovne pogoje za `ivljenje. 

Komuniciranje med {olami in servisnimi centri poteka preko elektronske po{te in
kataloga. [ole naro~ijo komplete za celo {olsko leto vnaprej in dolo~ijo terminski
plan izposoje in vra~ila. 
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b) Izobra`evanje u~iteljev

U~itelji, ki bi `eleli uporabljati opremo iz naravoslovnoservisnega centra, bi mo-
rali opraviti izobra`evanje za uporabo dolo~enega kompleta.

c) Povezava z lokalno skupnostjo (podjetji, javnimi ustanovami, univerzo itd.) 

Pri tem {e posebej izpostavljamo povezavo z gospodarstvom, ki lahko
(brezpla~no) zagotavlja dolo~eno opremo.

d) Sodelovanje z drugimi centri v dr`avi

Pri sodelovanju z drugimi centri v dr`avi bi posebej izpostavili mo`nost izposoje
med posameznimi centri.

3.2 Prednosti za {olo

Koristi naravoslovnoservisnega centra za {olo:

• zagotavljanje materialne podpore pouku naravoslovja (oprema za eksperimen-
tiranje),

• zni`anje stro{kov za u~no tehnologijo (stro{ek {ole je samo pla~ilo najema oz.
izposoje),

• ve~ji izbor opreme in pripomo~kov,

• oskrba z `ivalmi (`u`elke, ptice, plazilci, glodavci ...) in rastlinami (za eksperi-
mentiranje),

• zagotavljanje u~nih gradiv (vodniki za u~itelja, poljudnoznanstvene knjige,

• izobra`evanje u~iteljev,

• shranjevanje materiala in pripomo~kov v centrih (ob tem se razbremenijo pro-
storske kapacitete {ole),

• razbremenitev u~itelja (za ~as, ki bi ga porabil za pripravo materiala ter pri-
pomo~kov, to je za zbiranje, kompletiranje, ~i{~enje, shranjevanje idr.),

• pomo~ u~itelju pri izvajanju eksperimentalnega dela s strani zunanjih sodelav-
cev (prostovoljci, dijaki, {tudentje, upokojeni u~itelji in drugi strokovnjaki); ka-
drovsko pomo~ bi zagotavljali servisni centri in bila bi brezpla~na,

• spletni portal (za izmenjavo izku{enj in informacij ter dostop do didakti~ne
ra~unalni{ke programske opreme),

• zagotavljanje varnih in z ustreznimi potrdili testiranih u~nih pripomo~kov.
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4 Profesionalni razvoj in kadri

Potrebno je skrbeti za profesionalni razvoj in ustvarjalni pristop zaposlenih pri
pripravi novih pripomo~kov in opreme. V centru bi bili zaposleni izku{eni in dobri
praktiki ter teoretiki (lahko tudi upokojeni). Poleg njih bi bilo potrebno poskrbeti za
administrativni del. Naloge priprave, sortiranja, shranjevanja, ~i{~enja, transporta,
gojenja rastlin in `ivali idr. bi lahko opravljali razli~ni profili poklicev. Med njimi
bi bili lahko tudi prostovoljci, dijaki, {tudentje, upokojenci. Zaposleni v centru bi
se po potrebi vklju~evali tudi v delo v razredu, kjer bi u~itelju pomagali pri ekspe-
rimentalnem delu kot asistenti. 

5 Ekonomska upravi~enost

Model naravoslovnoservisnih centrov predstavlja veliko finan~no razbremenitev
za {olo ob hkratni pove~ani ponudbi opreme za eksperimentalno delo. Kakor smo
`e omenili, je navedeni model brez dvoma tudi ekonomsko upravi~en – letna »na-
jemnina« opreme na u~enca bi bila vsekakor ni`ja od stro{kov nakupa. Ob
vklju~evanju gospodarstva, ki v zadnjih letih vse bolj ka`e interes za naravoslovne
kadre, bi bil stro{ek {ole lahko {e ni`ji. Naloga naravoslovnorazvojnega centra je
torej tudi zagotavljanje finan~nih sredstev za materialno podporo eksperimentiranju,
in sicer na nivoju cele dr`ave, torej za vse materialnoservisne centre. 

Sklep

Model materialne podpore eksperimentalnemu delu, prikazan v na{em prispevku,
je nekak{en poskus, kako razbremeniti razrednega u~itelja tistih dejavnosti, ki mu
jemljejo dragocen ~as v okviru na~rtovanja pouka. V mislih imamo zagotavljanje
kompletne materialne podpore pouku naravoslovja (zbiranje materiala in pri-
pomo~kov, kompletiranje, priprava, ~i{~enje, servisiranje, shranjevanje, gojenje
rastlin in ̀ ivali ...). Izhajajo~ iz nekaterih tujih izku{enj pri materialni podpori pouku
naravoslovja in tehnike (ZDA: Naravoslovni centri, zdru`eni v ASMC – Association
of Science Materials Centre; The National Science Resources Center; FOSS, LAB-
AiDS; [vedska: NTA-program) in doma~ih izku{enj, kot je projekt POLLEN (Go-
stin~ar, 2007), predlagamo institucionalno re{itev. Vse na{tete obveznosti bi
prevzele zunanje institucije. Po pokrajinah bi delovali podporni centri, t. i. naravo-
slovni centri oz. servisi. Njihovo osnovno poslanstvo bi bilo zagotavljati u~no teh-
nologijo za pouk naravoslovja. Povezovalno razvojno-raziskovalno vlogo pa bi
prevzel t. i. naravoslovnorazvojni center, ki bi deloval v okviru univerze oz. zavoda
za {olstvo. Naravoslovnorazvojni center bi u~iteljem zagotavljal strokovno pomo~
pri uvajanju in izvajanju eksperimentalnega dela v praksi. Razvijal bi u~ne kom-
plete, skrbel za izobra`evanje itd. Prednosti za {olo bi bile tako ekonomske (stro{ki
za najem u~il so ni`ji kot pri nakupu) kot tudi organizacijske. U~itelji bi imeli ve~
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~asa za druge segmente na~rtovanja pouka in tako dose`en premik k raziskoval-
nemu u~enju. Predpostavljamo namre~, da bi u~itelji pogosteje izvajali aktivnej{e
oblike u~enja, kot je eksperimentalno delo. 

Model je torej nekak{en rezultat re{evanja stvarnih problemov na podro~ju
pou~evanja naravoslovja na razredni stopnji. Izhaja iz dejstva, da se je potrebno
bolj posvetiti u~itelju, in sicer pri zagotavljanju ustreznej{ih pogojev za delo. S sno-
vanjem in predstavitvijo modela materialne podpore eksperimentalnemu delu nismo
`eleli pou~evati, ampak le poiskati eno od poti, ki bi do na{ih razrednih u~iteljev
pripeljala podporo in ve~ motivacije za eksperimentalno delo. Ob tem pa ne smemo
prezreti dejstva, da materialna opremljenost {ole {e sama po sebi ne pomeni tudi
ve~je motiviranosti za delo in ne nazadnje kakovostnej{ega znanja.
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POVZETEK

V prispevku predstavljamo podro~je za~etnih konceptov razumevanja racionalnih
{tevil v vrtcu oz. vpeljevanje delov celot v vrtec. Na osnovi literature ugotavljamo,
da je razvijanje zgodnjih konceptov ulomkov smiselno `e v pred{olskem obdobju,
~eprav slovenski kurikul za vrtce te vsebine ne podpira. Pripravili smo nekatere kon-
tekstualizirane naloge, ki so vklju~evale geometrijski in merljivi model ulomkov ter
so se v tujini `e izkazale kot u~inkovite. V raziskavi, v katero smo vklju~ili
pred{olske otroke, stare 5 let, so otroci naloge re{evali individualno ob podpori
odrasle osebe. Zanimalo nas je, kak{ne so razlike pri re{evanju nalog o delih celote
med otroki, ki so imeli predhodne izku{nje z deli celot, in otroki, ki so se s to vse-
bino prvi~ sre~ali na kon~nem preverjanju en mesec po izvedenem eksperimentu
z eksperimentalno skupino. Podatki, ki smo jih zbrali s pomo~jo opazovalnega lista,
so pokazali, da so otroci, ki so vsebino ̀ e poznali, naloge re{evali brez ve~jih te`av.
Otroci iz eksperimentalne skupine so bili na kon~nem preverjanju sicer uspe{nej{i
od otrok iz kontrolne skupine, ki so se s problemi spoprijemali prvi~, kljub temu pa
so tudi otroci iz kontrolne skupine prikazali dovolj znanja, da lahko sklepamo, da
so bile naloge pripravljene primerno njihovi razvojni stopnji.

Klju~ne besede: pouk matematike, deli celote, ulomki, vrtec, pedago{ki eksperiment
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Fractions in Kindergarten

ABSTRACT

This article presents the initial concepts of understanding rational numbers in
kindergarten, and the introduction of fractions in kindergarten. Based on relevant
literature, we have established that the development of early concepts of fractions
is reasonable in the pre-school period already, although the Slovenian kindergarten
curriculum does not foresee it. We have prepared some contextualized tasks in-
volving geometric and measurable model of fractions, which have already proven
effective elsewhere. For the purpose of research, children were asked to solve those
tasks individually with the support of adults. The research involved pre-school chil-
dren at the age of five. We were interested to discover the differences in solving
fractions tasks between children who had previous experience with fractions and
those who first came into contact with this content on the day of the retention test,
that is, a month later. The information we obtained through observation sheets have
shown that children who were already familiar with the content solved the test tasks
without major difficulties. Thus, the children in the experimental group performed
better in their final examination than the children in the control group, who were
confronted with fractions for the first time. However, the children in the control
group also demonstrated sufficient knowledge, so we can conclude that the tasks
prepared were appropriate with regard to their developmental stage.

Key words: mathematics education, parts of a whole, fractions, kindergarten, pedagogical
experiment

Uvod

Otrokovo razumevanje ulomkov so preu~evali `e Piaget, Inhelder in Szeminska
(1960), ki so z otroki, starimi od {tiri do sedem let, razdeljevali torto med razli~no
{tevilo pun~k. O zgodnjem razvoju koncepta ulomka, ki velja za enega te`jih ma-
temati~nih pojmov, je bilo v preteklosti narejenih kar nekaj raziskav. V devetdesetih
letih je skupina raziskovalcev (Behr, Wachsmut, Post in Lesh, 1984) ugotovila, da
otroke pri u~enju ulomkov pogosto moti ideja o celem {tevilu. To se tudi kasneje
ka`e najbolj o~itno na primeru se{tevanja ulomkov, kjer se interferenca s celimi
{tevili poka`e v mnenju, da ulomke se{tevamo tako, da se{tejemo {tevca in imeno-
valca ulomkov. Hunting (1986) je predpostavil, da se celo{tevilska ideja tako mo~no
usidra v kognitivne sheme zato, ker se spoznavanje z ulomki predolgo odlaga, in
predlagal zgodnej{e seznanjanje s temi koncepti, seveda na otroku primeren na~in.
Davis (1989) je navedel {e dva druga vzroka za okrnjeno znanje o racionalnih {te-
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vilih, to sta omejeno razumevanje delov celote in algoritmi~no znanje o pridobiva-
nju pojma polovica, ter ugotavljal, da je te sheme zelo te`ko spremeniti, ko so enkrat
usidrane. Zdi se, da se raziskovalci strinjajo, da je temeljna ideja podro~ja odnos
med delom in celoto (Pitkehtly in Hunting, 1996). Singer Freeman in Goswami
(2001) v svoji raziskavi navajata dva na~ina seznanjanja z deli celote, in sicer preko
zvezne koli~ine (pica, kruh ...) ali preko nezvezne ali diskretne koli~ine (bombo-
njera). Da bi ugotovili, kako gredo otroci skozi proces oblikovanja delov celote in
kako postavljene naloge vplivajo na odgovor, je bilo tudi v novej{em ~asu izvedenih
ve~ raziskav (Lamon, 1999; Empson, 2002; Brizuela, 2005). Izkazalo se je (Kieren,
1983), da je koli~inska predstava polovice dobro razumljena in da u~inkovite aktiv-
nosti temeljijo na razdeljevanju. Naloge razdeljevanja so bile obi~ajno sestavljene
v obliki kontekstualizirane zgodbe tipa »Imamo tri kvadratne kola~ke, ki jih je treba
razdeliti med dva prijatelja tako, da vsak dobi popolnoma enak del. Koliko dobi
vsak?« Te`avnost problema se spreminja s {tevilom vpletenih oseb, vrsto stvari, ki
jih delimo (kola~ki, deli `ve~ilnega gumija, tablice ~okolade), in prisotnostjo ozi-
roma uporabo modela. Na za~etku otroci re~i razdeljujejo eno po eno, po partitiv-
nem modelu deljenja. Ko se ta postopek kon~a, ostanejo deli, ki jih ne morejo
razdeliti vsakemu po enega, in spoprijeti se morajo z deljenjem celote. 

Velika ve~ina u~encev mora dolgo uporabljati konkretne modele, da lahko raz-
vijejo miselno predstavo, ki je potrebna za konceptualno razmi{ljanje o ulomkih.
Miselne predstave, ki jih u~enci razvijejo s pomo~jo modelov, jim omogo~ajo ra-
zumeti koli~insko vrednost ulomka kot {tevila (Cramer in Henry, 2001). Modeli, s
katerimi lahko konkretno ravnamo, omogo~ajo ve~ prilo`nosti za posku{anje, na-
pake in raziskovanje. V~asih je potrebno, da vzgojitelji za isto aktivnost uporabijo
ve~ razli~nih modelov, saj bo otrok te aktivnosti pogosto dojemal kot popolnoma
razli~ne. Na podro~ju ulomkov uporabljamo tri tipe modelov: obmo~ja oziroma
geometrijske modele, trakove oziroma merljive modele in mno`ice oziroma arit-
meti~ne modele (slika 1).

Slika 1: Modeli ene ~etrtine
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Geometrijski modeli so primerni za za~etek uvajanja delov celote, predvsem pri
nalogah razdeljevanja. Gre za modele, ki se lahko razre`ejo na manj{e dele. Med
najpogosteje uporabljenimi geometrijskimi modeli so okrogli tortni modeli (slika 2).
Glavna prednost tortnega modela je, da poudari koli~ino, ki ostane pri sestavi celote.
Drugi geometrijski modeli so {e: pravokotni modeli, geoplo{~a, plo{~ice za vzor~ke,
risbe na pik~astem papirju, zlaganje papirja ... Pri merljivih modelih je v ospredju
primerjava dol`in. To so lahko narisane ~rte, ki so razdeljene na manj{e dele, ali
konkretni materiali, npr. trakovi, vrvice … Primeri merljivih modelov so npr. Cui-
senairove pali~ice (slika 2), risbe delov daljice, prelo`eni trakovi papirja, {tevilska
premica … Pri aritmeti~nih modelih celoto razumemo kot mno`ico predmetov, npr.
skupino link kock (slika 2). Podmno`ice pa predstavljajo dele celote. Na primer:
trije predmeti so ~etrtina v mno`ici dvanajstih predmetov. V tem primeru mno`ica
dvanajstih predmetov predstavlja celoto ali 1. Prav zaradi ideje, da mno`ica pred-
metov predstavlja celoto, so aritmeti~ni modeli nekoliko te`ji. Kljub temu pa prav
ti modeli pomagajo vzpostaviti pomembno povezavo z mnogimi vsakdanjimi pri-
meri uporabe ulomkov, kot je npr. ugotavljanje vrednosti popusta, ki ga dobimo,
~e se izdelek poceni za npr. petino.

V raziskavi, ki sta jo izvedla Hunting in Sharpley (1988), smo zasledili kontek-
stualizirane naloge, skozi katere se vrt~evski otroci seznanjajo z deli celote, in se
odlo~ili, da jih preizkusimo tudi s slovenskimi otroki. V slovenski literaturi namre~
ni zaslediti obse`nej{ih gradiv za dele celote, ki bi bili naravnani na pred{olsko ob-
dobje, saj se vsebina obravnava kot zahtevna in neprimerna za mlaj{e otroke. Toda
tuji viri tega ne potrjujejo. Zaradi nasprotja med tujimi in slovenskimi viri se zdi po-
membno preu~iti, ali oz. kako slovenski otroci dojemajo preprostej{e koncepte
delov celote (polovica, tretjina, ~etrtina …), in ~e jih, pripraviti metodi~no ustrezno
gradivo za delo v vrtcu. V okviru pedago{kega eksperimenta, ki smo ga izvedli v
vrtcu, smo zato raziskovali dva vidika. Najprej nas je zanimalo, kako u~inkoviti
bodo otroci pri re{evanju nalog o delih celote s pravo pico in v situaciji s pico na
plastificirani podlagi, pri nalogah z razdeljevanjem vrvice in pri nalogah z razde-
ljevanjem glinene klobase. Poleg tega smo ugotavljali, ali so otroci motivirani,

Slika 2: Ponazorila ulomkov

Vir: http://www.teaching.com.au/
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spro{~eni, uspe{ni, vedo`eljni, ali se bodo pri re{evanju problemov posvetovali z
vzgojiteljem ter ali bodo raziskovali razli~ne mo`nosti.

Metodologija

Raziskava temelji na neslu~ajnostnem oz. prilo`nostnem vzorcu pred{olskih
otrok. Vklju~ili smo skupino 12 otrok, starih od 5 let in 5 mesecev do 5 let in 7 me-
secev. Starostna razlika med njimi je bila torej najve~ dva meseca. Eksperimentalno
skupino, v kateri smo uvajali nove metodi~ne pristope, je sestavljalo osem otrok,
od tega {tiri deklice in {tirje de~ki, kontrolno skupino pa {tirje de~ki. Eksperimen-
talno skupino smo razdelili v {tiri podskupine (eksperimentalna skupina 1, eksperi-
mentalna skupina 2 ...), kontrolno skupino pa v dve podskupini (kontrolna skupina
1 in kontrolna skupina 2). Po pregledu literature, ki se navezuje na raziskovalni pro-
blem, smo sestavili opazovalni list za vzgojiteljico ter pripravili naloge in
pripomo~ke za otroke. Zapisali smo kriterije opazovanja afektivnega vidika (opa-
zovali smo spro{~enost, vedo`eljnost, raziskovanje mo`nosti in posvetovanje z
odraslo osebo) in kodiranja uspe{nosti (na lestvici od 1 do 4) ter metodi~ne napotke
za pedago{ki eksperiment.

V raziskavi smo se posvetili le zveznim koli~inam, razlik med zveznimi in diskret -
nimi primeri nismo preu~evali; uporabili smo geometrijski in merljivi model. Ek-
sperimentalna skupina 1 je re{evala nalogo s pravo pico (slika 3). Otroka sta morala
pico razdeliti najprej na pol, nato na ~etrtine, nato pa sta pico »raziskovala« na os-
novi vpra{anj odrasle osebe. Navajamo nekatera izmed vpra{anj, ki se navajajo na
celoto, polovico in ~etrtino. Koliko delov pice imamo na kro`niku? Pico razdeli na
pol. Koliko polovic ima{ na kro`niku? ^e polovici razdeli{ {e enkrat na pol, kaj
dobi{? Na koliko ~etrtin je razdeljena pica? ̂ e odvzame{ eno ~etrtino, koliko ~etrtin
ti ostane na kro`niku? ^e odvzame{ dve ~etrtini, koliko ~etrtin ostane na kro`niku?
Sedaj polovici pice dodaj eno ~etrtino. Koliko ~etrtin ima{ na kro`niku? ̂ e polovici
odvzame{ eno ~etrtino, koliko ~etrtin ostane na mizi? Iz ~etrtin, ki jih ima{ na
kro`niku, sestavi polovico. Vse ~etrtine sestavi. Kaj dobi{?

Slika 3: Pica, ki sta jo otroka razpolovila in razdelila na ~etrtine
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Eksperimentalna skupina 2 je re{evala nalogo s pico na sliki. Otroka sta morala s
flomastrom pobarvati dele pice. Sledila so ista vpra{anja kot pri nalogi s pravo pico. 

Eksperimentalna skupina 3 je re{evala problem, povezan s pun~ko in vrvico (slika
4), ki sta bili na mizi (v za~etni situaciji ena kolebnica za eno pun~ko). Nato smo
dodali {e eno pun~ko. Otrok naj bi vrvico razdelil na dva enaka dela, tako da bi
vsaka pun~ka imela svojo kolebnico. ^e mu je uspelo, smo mu ponudili {e tretjo
pun~ko in novo vrvico, ki jo je moral razdeliti na tri enake dele, da bi imela vsaka
pun~ka enako dolgo kolebnico.

Otrokoma v eksperimentalni skupini 4 smo dali nalogo z glineno klobaso (slika
4). Najprej sta dobila eno glineno klobaso za eno pun~ko. Nato smo dodali {e eno
pun~ko in v primeru smiselne re{itve {e eno.

Za prvi dve eksperimentalni skupini smo uvedli tudi kontrolni skupini, ki sta na-
loge re{evali na kon~nem preverjanju en mesec po izvedenem eksperimentu z ek-
sperimentalno skupino. Vsako kontrolno skupino sta sestavljala dva otroka.
Kontrolna skupina 1 je imela enako nalogo kot eksperimentalna skupina 1 – re{evala
je nalogo s pravo pico. Otroka sta morala pico razdeliti najprej na pol, nato na ~etr-
tine, nato pa sta pico »raziskovala«. Ponovili smo ista vpra{anja kot pri eksperimen-
talni skupini 1. Kontrolna skupina 2 je imela enako nalogo kot eksperimentalna
skupina 2 – re{evala je nalogo s pico na sliki. Otroka sta morala s flomastrom po-
barvati dele pice. Sledila so ista vpra{anja kot pri eksperimentalni skupini 2.

Rezultati 

Razlike med prvo in drugo eksperimentalno skupino so bile pri~akovane, a smo
predpostavljali, da bo prva skupina uspe{nej{a od druge, kar bi bilo v skladu z Bru-
nerjevo teorijo reprezentacijskih nivojev. Izkazalo se je, da je bila hrana pravzaprav
omejujo~ faktor. Pri re{evanju naloge s pravo pico smo dobili ob~utek, da se otroka
pice bojita oz. da ~utita odpor do prijemanja hrane, zato je bilo potrebno precej
motivacije. Pica na sliki je bila precej bolj zanimiva, saj sta otroka njene dele bar-
vala zelo natan~no in tudi razpolovila sta jo hitreje. 

Slika 4: Rezanje kolebnice za pun~ke in deljenje glinene klobase
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Te`ava pri nalogi s pico, tako pri pravi pici kot pri pici na sliki, se je pokazala ta-
krat, ko je bila pica razdeljena na 4 kose in se je preizku{al koncept ekvivalentnih
ulomkov. Otroci so na za~etku te`ko dojeli, da je ena polovica enaka dvema ~etr-
tinama, saj so zmeraj vzeli en kos pice ali ga pokazali na sliki. [ele ob dodatnem
vodenju so se strinjali, da je polovica pice enaka dvema ~etrtinama. Pri merljivem
modelu (nalogi s kolebnico) sta se otroka najprej lotila naloge tako, da sta kolebnico
prerezala na to~ki, ki je le`ala med dvema pun~kama, polo`enima na mizi, ~eprav
nastali kolebnici nista bili enako dolgi. Do preverjanja smiselnosti re{itve ni pri{lo
pred posegom odrasle osebe. Tudi pri tretjinah sta kolebnico prerezala na to~kah
med polo`ajem pun~k na mizi. Sama spet nista za~utila potrebe po preverjanju re-
zultata, kar je v skladu z ugotovitvami raziskave, ki sta jo izvedla Hunting in Shar-
pley (1988). [ele po dodatni spodbudi sta prerezana kosa primerjala in ugotovila,
da kolebnice niso enako dolge.

Oglejmo si tudi primerjavo med rezultati kontrolne in eksperimentalne skupine,
pridobljenimi na dan kon~nega preverjanja, tj. en mesec po tem, ko so otroci iz ek-
sperimentalne skupine izvedli prej opisane aktivnosti, otroci iz kontrolne skupine
pa so se z nalogami o delih celote sre~ali prvi~. Navedena so povpre~ja rezultatov,
ki so jih otroci dosegali pri razli~nih nalogah. Opazovalni list je izpolnjevala vzgo-
jiteljica oddelka. Vsakega otroka je ocenila na lestvici od 1 do 4, pri ~emer je 1 po-
menilo, da se z izkazovanjem tega vidika pri opazovanem otroku ne strinja, 4 pa,
da se popolnoma strinja.

Rezultati na diagramu 1 ka`ejo, da je bila spro{~enost pri obeh skupinah dokaj
enaka, pri otrocih v kontrolni skupini celo nekoliko vi{ja, kar je presenetljivo, saj
so se ti otroci na dan preverjanja prvi~ sre~ali tako z izvajalko preverjanja kot z na-
logami o delih celote, in pri~akovali bi, da bodo bolj zadr`ani oz. nespro{~eni.

Diagram 1: Primerjava eksperimentalne in kontrolne skupine
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Otroci iz kontrolne skupine so bili tudi bolj vedo`eljni – opaziti je bilo, da so imeli
veliko `eljo, da bi naloge {e ponovili ali poskusili {e katero drugo nalogo o delih
celote – tudi pogosteje so se posvetovali glede re{evanja z vzgojiteljico, ve~krat so
vpra{ali za nasvet ali potrditev za re{eno nalogo. Tudi glede raziskovanja mo`nosti
so prednja~ili pred otroki iz eksperimentalne skupine. Ve~ so raziskovali najverjet-
neje zato, ker so bile naloge za njih nove in so jim predstavljale izziv, otroci iz ek-
sperimentalne skupine pa so naloge poznali `e od prej. Posledi~no so otroci iz
eksperimentalne skupine tudi pri posvetovanju dosegli ni`je povpre~je, saj so naloge
poznali in so vedeli, kako jih morajo re{iti, zato nasvetov niso potrebovali. 

Eksperimentalna skupina pa izstopa predvsem po uspe{nosti, ki je v kontrolni sku-
pini opazno ni`ja. Kot smo `e ugotovili, je razlog predvsem ta, da so otroci iz ek-
sperimentalne skupine naloge poznali, in jim niso delale ve~jih te`av, v nasprotju
z otroki iz kontrolne skupine, ki so jim bile naloge povsem nove. 

Oglejmo si {e podrobneje uspe{nost re{evanja nalog po dnevih in rezultat na
kon~nem testu.

Rezultati uspe{nosti, prikazani na diagramu 2, so v ~asu trajanja eksperimenta
precej nihali. Uspe{nost se je najbolj pokazala tretji dan in ~ez en mesec, najmanj
pa drugi dan. 

Drugi dan je pri otrocih predvidoma prihajalo do kognitivnega konflikta, za~eli
so dvomiti v svoje znanje in predvidevanja, kar bi po Piagetu pomenilo prehod v
fazo akomodacije miselnih struktur. Ob natan~nej{em pregledu rezultatov, zbranih
v preglednici 1, ugotovimo, da so otroci drugi in tretji dan bistveno bolj spro{~eno

Diagram 2: Uspe{nost re{evanja nalog o delih celote pri otrocih iz eksperimentalne
in kontrolne skupine
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in vedo`eljno raziskovali razli~ne mo`nosti, pri ~emer so se tudi ve~ posvetovali z
odraslo osebo, kar potrjuje na{o domnevo. Odrasla oseba je v primeru, ~e jo je
otrok prosil za nasvet, posku{ala izzvati otrokovo lastno miselno aktivnost in ni da-
jala namigov oz. vodila otroka do re{itve. 

Ugotovimo lahko tudi, da se znanje je usidralo v kognitivne sheme otrok, kajti
tudi po mesecu dni je bila uspe{nost eksperimentalne skupine vi{ja od uspe{nosti
kontrolne skupine. Otroku je potrebno omogo~ati izku{nje z deli celot, da jih spo-
znava, saj se s tem izka`e ve~ja uspe{nost. Ugotovitve so v skladu z ugotovitvami
raziskave, ki sta jo izvedla Singer Freeman in Goswami (2001). Ugotavljamo, da
aktivnosti s podro~ja delov celote v pred{olskem obdobju pozitivno vplivajo na
znanje s tega podro~ja, pri ~emer je predznanje pomemben dejavnik.

Med izvajanjem pedago{kega eksperimenta smo imeli mo`nost otroke spoznati
in opazovati pri delu. Otroci so pokazali dobre rezultate, se potrudili pri nalogah
in se nau~ili nekaj novega. Nismo pri~akovali, da bodo pri nalogah tako uspe{ni. S
svojimi sposobnostmi so nas pozitivno presenetili. Najbolj so bili uspe{ni pri nalo-
gah s polovico, manj pri tretjinah, {e manj pri ~etrtinah, kar je v skladu z ugotovit-
vami nekaterih raziskav (npr. Hunting in Sharpley, 1988), vendar v nasprotju z
raziskavami, ki po te`avnosti navajajo zaporedje 1/2, 1/4 in 1/3 (Pothier in Sawada,
1983). Zadnje raziskave temeljijo na dejstvu, da algoritmi~no zaporedno razpola-
vljanje deluje kot omejujo~ faktor pri razvoju particijskih shem za ulomke z lihim
imenovalcem. @al nam velikost vzorca ne omogo~a posplo{evanja in zato ostaja ta
problem odprt. 

Sklep

Smiselnost vpeljave ulomka v vrtcu smo preverili s pedago{kim eksperimentom,
kjer je vsak otrok individualno izvajal kontekstualizirane aktivnosti, povezane z deli
celote. Tri dni zaporedoma so petletniki po vnaprej zapisanem metodi~nem po-

1. dan 2. dan 3. dan ~ez 1 mesec

eksperimentalna kontrolna

spro{~enost 3,3 3,6 3,6 2,7 2,8

vedo`eljnost 2,5 3,0 3,2 2,8 3,5

raziskovanje mo`nosti 2,1 2,6 2,8 2,7 3,0

posvetovanje z odraslo osebo 1,1 2,0 1,5 2,0 2,3

uspe{nost 3,3 3,2 3,5 3,5 3,0

Preglednica 1: Zbirni podatki povpre~ij opazovalnih listov
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stopku izvajali aktivnosti, vezane na ulomke, in ~ez mesec dni smo preverili njihovo
znanje. Rezultati, ki smo jih pridobili z metodo eksperimenta, so za slovenski {olski
prostor novi in ponujajo nov uvid v zasnovo pred{olskega kurikula, ki trenutno ne
vsebuje ciljev v povezavi z racionalnimi {tevili. Otroci so se nalog lotili zavzeto,
motivirano in z zanimanjem. Rezultati ka`ejo, da so bili uspe{ni. Primerjava kon-
trolne in eksperimentalne skupine je pokazala, da so bili otroci iz eksperimentalne
skupine bolj uspe{ni tudi po mesecu dni, kar ka`e na trajnost pridobljenega znanja.
Dodatno naj omenimo, da so tudi otroci iz kontrolne skupine pri kon~nem prever-
janju pokazali dokaj visoko uspe{nost, iz ~esar lahko sklepamo, da je vsebina raz-
vojno primerna za vrt~evsko okolje.

V pred{olskem izobra`evanju zato predlagamo naslednje poudarke na podro~ju
zgodnjega razvoja konceptov ulomkov: razvijanje ideje del – celota, vklju~evanje
geometrijskega in merljivega modela, dosledna kontekstualizacija. Odprto pa
pu{~amo vpra{anje zaporedja (polovica, ~etrtina, tretjina) in za~etne koncepte ekvi-
valentnih ulomkov (dve ~etrtini sta enako mnogo kot ena polovica). Ugotovili smo
namre~, da so slovenski otroci `e v vrtcu sposobni razumeti osnovne koncepte
ulomkov, ~e so le predstavljeni v njim smiselni kontekstualizirani situaciji ob upo-
rabi modelov. Na osnovi otrokovega neformalnega intuitivnega znanja zato lahko
razvijamo inicialne koncepte ulomkov predvsem skozi aktivnosti razdeljevanja.
Odrasla oseba naj bo pozorna na raznolikost situacij predvsem s strukturnega vidika
tipa modela, saj sta otrokom v vrtcu bli`ja geometrijski in merljivi model. Posebej
pozorni smo na razvoj koli~inske predstave ene polovice v primerjavi z eno tretjino,
pri ~emer najprej razvijamo aktivnosti razpolavljanja in {ele kasneje aktivnosti tret-
jinjenja.

Predlagamo, da kadrovske {ole posebno pozornost posvetijo matemati~nemu zna-
nju za pou~evanje bodo~ih vzgojiteljic in vzgojiteljev. Zdi se namre~, da je
podro~je ulomkov za vzgojitelje oz. vzgojiteljice nevralgi~na to~ka, saj imajo sami
kar nekaj napa~nih predstav o ulomkih, zaradi katerih na to vsebinsko podro~je
gledajo kot na izrazito te`ko oz. neprimerno za pred{olsko izobra`evanje.
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Analiza kartografskega opismenjevanja v sloven-
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POVZETEK 

Namen kartografskega opismenjevanja je usposabljanje posameznika za uporabo
zemljevidov. Glede na to, da se zemljevidi mno`i~no pojavljajo na {tevilnih
podro~jih na{ega ̀ ivljenja, sta njihovo ustrezno branje in interpretacija pomembna
za razvoj osebne prostorske predstave, ve~jo informiranost, posledi~no pa tudi za
samostojno u~enje in splo{no razgledanost. Ker je kartografska pismenost u~encev
iz ve~ine evropskih dr`av na nizki ravni, nas je zanimalo, kako se kartografsko opi-
smenjevanje pojavlja in nadgrajuje v doma~ih in tujih u~nih na~rtih. V prispevku
smo prikazali izsledke primerjave izbranih kriterijev iz slovenskih in angle{kih u~nih
na~rtov za primarno stopnjo. Primerjalni izsledki potrjujejo, da so kartografskemu
opismenjevanju najve~jo pozornost namenili v prenovljenem slovenskem u~nem
na~rtu za dru`bo, vendar z eno pomanjkljivostjo – kartografija se uvaja (pre)pozno.
V angle{kem u~nem na~rtu se nekateri vidiki kartografskega opismenjevanja resda
pojavijo prej, vendar so zaradi splo{ne definicije ciljev in pomanjkanja priporo~il
odvisni od u~iteljev in njihovega kartografskega (ne)znanja. Kombinacija odprtega
kurikula in u~iteljevega kartografskega (ne)znanja pa potiska kartografsko opisme-
njevanje korak ali dva za preostalimi vsebinami, zato sta izobra`evanje u~iteljev in
posve~anje pozornosti tej temi bodisi v u~nih na~rtih bodisi v u~beni{kih kompletih
izrednega pomena.

Klju~ne besede: u~ni na~rti, primarna stopnja izobra`evanja, kartografsko opismenje-
vanje, u~ne metode, u~ne oblike, u~ne tehnike, didakti~na priporo~ila
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Analysis of Cartographic Literacy Development in
Slovenian and English Primary Schools 

The purpose of cartographic literacy development is training individuals for proper
use of maps. Maps are present in many aspects of our lives, therefore, their proper
reading and interpretation is very important for the development of one’s space per-
ception and consequently also for self-study, and general knowledge. Cartographic
literacy of primary school pupils from most European countries is at a relatively low
level. Therefore, we carried out a study were we tried to established how carto-
graphic literacy development appears and upgrades within Slovenian and foreign
curricula. The article presents the results of a comparison of selected criteria in
Slovenian and English curricula for primary level. Comparative results confirmed
that cartographic literacy development received a maximum attention in the revised
Slovenian social studies curriculum, but with one deficiency, namely, cartography
is introduced (too) late. Some aspects of cartographic literacy development in the
English geography curriculum indeed occur sooner than in the Slovenian curricu-
lum, but because of the general definition of attainment targets and lack of recom-
mendations for cartographic education in the English curriculum, the cartographic
literacy development depends primarily on teachers and their cartographic knowl-
edge. A combination of an open curriculum and the teacher’s poor cartographic
knowledge pushes cartographic literacy development in the background, which is
why paying attention to this subject in the curricula or textbooks is of paramount
importance.

Key words: curriculum, primary education, cartographic literacy development, teaching
methods, teaching forms, teaching techniques, teaching recommendations

Uvod 

Osnovno poznavanje zemljevidov je danes del sodobne pismenosti vsakega po-
sameznika. »Karte so zelo kompleksne risbe, katerih branje in risanje zahteva precej
znanja. Ker so sredstvo komunikacije, lahko tudi za pridobivanje tehnik branja in
sporo~anja z njimi uporabimo termin opismenjevanje, seveda v njegovem {ir{em
pomenu« (Umek, 2001a, str. 12). 

Kartografsko opismenjevanje je zahtevna umska dejavnost in kot taka dolgotrajen
proces, katere uspe{nost je odvisna od ve~ dejavnikov (npr. otrokove starosti, nje-
govega umskega razvoja, potreb, predznanja, izku{enj, kakovosti uporabljenih zem-
ljevidov ipd.). Temeljne tehnike in spretnosti branja zemljevidov so v literaturi
razli~no opredeljene; mednje se ve~inoma uvr{~ajo razumevanje perspektive, orien-
tacije in smeri, razumevanje merila, kartografskega jezika in reliefa (Umek, 2001a).
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Pri pridobivanju teh temeljnih sestavin posameznik prehaja skozi tri nivoje zahtev-
nosti, in sicer skozi materialni nivo (nabiranje konkretnih izku{enj o prostoru), skozi
kartografski nivo (pretvarjanje omenjenih izku{enj v dele zemljevida) in {ele nato
skozi opravljanje miselnih procesov na abstraktnem nivoju (Verhetsel, 1994). Po-
znamo torej dva na~ina razumevanja zemljevidov, tj. kognitivno prostorsko
zmo`nost, ki omogo~a razumevanje in re{evanje prostorskih odnosov in problemov
(npr. gibanje v okolju, risanje zemljevidov …), ter sposobnost branja in interpreti-
ranja zemljevidov (Catling, 1979, v Umek, 2001b).

V zgodovini kartografskega opismenjevanja so se izoblikovale tri metode osnov-
nega kartografskega opismenjevanja – sinteti~ni, geneti~ni in analiti~ni postopek.
Sinteti~ni postopek razumevanje zemljevidov gradi s sistemati~nimi, logi~no
slede~imi si koraki, ki u~ence vodi od konkretnega, resni~nega okolja k zemljevidu.
Ta postopek predvideva, da so u~enci ustvarjalni in se u~ijo iz lastnih izku{enj (Hüt-
termann, 1998). Pri geneti~nem postopku u~enci z risanjem zemljevidov in s pri-
merjanjem lastnih zemljevidov s konvencionalnimi zemljevidi (v ni`jih razredih
uporabljajo slikovne zemljevide) pridejo do spoznanja o nujnosti dogovorjenih zna-
kov (Claassen, 1997). Analiti~ni postopek v primerjavi z na{tetima postopkoma zah-
teva ve~ predznanja, anga`iranosti in samostojnosti u~encev. Ta postopek uvaja
delo na terenu, kjer je potrebno v naravi prepoznati in primerjati realni geografski
prostor z zemljevidom istega geografskega prostora, ne da bi se u~enci prej posebej
pou~evali o temeljnih elementih zemljevida (Hüttermann, 1998).

Kartografska pismenost je del funkcionalne pismenosti, zato bi bilo razumevanju
zemljevidov potrebno nameniti vsaj del tolik{ne pozornosti, kot je namenjena bralni
pismenosti. Zanimivo pa je, da je kartografska pismenost osnovno{olcev iz razli~nih
evropskih dr`av na nizki ravni, kar velja tudi za slovenske osnovno{olce. Zato smo
z raziskavo `eleli ugotoviti, kako se kartografsko opismenjevanje uvaja in kolik{en
poudarek se tej temi v slovenskih osnovnih {olah pravzaprav namenja. Za primer-
javo smo pregledali {e uvajanje in prepletanje kartografskega opismenjevanja v
angle{kih u~nih na~rtih. Osredoto~ili smo se na primarno stopnjo izobra`evanja,
za kar smo se odlo~ili na podlagi pregledane literature, kjer smo ugotovili, da so
{tevilne ustrezno prilagojene sestavine zemljevida otroci sposobni razumeti `e v
pred{olskem obdobju. 

Kartografske vsebine na primarni stopnji so v Sloveniji navedene v u~nih na~rtih
za predmet spoznavanje okolja in za predmet dru`ba, v Angliji pa v nacionalnem
u~nem na~rtu za geografijo. Ker so v pripravi posodobljeni slovenski u~ni na~rti,
smo podrobneje pregledali le-te, ~eprav {e trenutno niso v uporabi.

Predmet spoznavanje okolja se izvaja od 1. do 3. razreda, predmetnik pa pred-
videva 315 ur spoznavanja okolja, od tega 105 ur na {olsko leto oziroma 3 ure na
teden in pet dni po 4 ure dejavnosti (Kolar, Krnel in Velkavrh, 2008). [e ve~ vsebin,
povezanih s kartografijo, najdemo v 2. vzgojno-izobra`evalnem obdobju (v nadalje -
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van ju VIO) pri predmetu dru`ba, ki se izvaja v 4. in 5. razredu ter obsega 175 ur
pouka: v 4. razredu dve uri tedensko (70 ur) in v 5. razredu tri ure tedensko (105
ur) (Budnar, Kerin, Mirt, Raztresen in Umek, 2008).

Izobra`evalni sistem v Angliji je standardiziran na nacionalni ravni, u~ni na~rti
pa na nekaj straneh podajo osnovno idejo predmeta, klju~ne vsebine, cilje, temeljne
smernice in pri~akovane dose`ke. U~ni na~rti so za razliko od slovenskih razdeljeni
na izobra`evalna obdobja in ne na posamezne razrede. Zanimivo je, da je od
posameznih {ol odvisno, kako in kdaj bodo dolo~en predmet obravnavali, kajti {ole
se lahko samostojno odlo~ijo, ali bodo predmete pou~evale tedensko, semestralno,
ali jih bodo povezovale glede na obravnavano temo ipd. (zadnje sicer ne velja za
glavne predmete – angle{~ina, matematika, znanost). QCA (Qualifications in Cur-
riculum Authority) priporo~a 30 ur geografije na leto v 1. VIO in 33 ur letno v 2.
VIO (School – Parents, 2009). U~ni predmeti v Angliji se torej v razli~nih {olah
razli~no prepletajo ~ez vsa leta in vse semestre, zato je vsaka {ola v Angliji na nek
na~in edinstvena.

V u~nih na~rtih smo pregledali kartografske cilje in pri~akovane rezultate s
podro~ja kartografije (kdaj in na kak{en na~in jih u~ni na~rti obeh dr`av
vklju~ujejo). Zanimala nas je tudi pomo~, ki ga u~ni na~rti nudijo u~iteljem pri di-
dakti~nih priporo~ilih, u~nih metodah, oblikah in tehnikah. Prav tako nas je zani-
malo, kak{no avtonomijo u~ni na~rti dopu{~ajo u~iteljem in kak{en vpliv ima to na
kartografsko opismenjevanje. 

Metodologija

Uporabili smo deskriptivno analizo na osnovi {tudija doma~e in tuje strokovne
literature. Pregledana literatura se nana{a na dosedanja ob~a didakti~na spoznanja
ter na o`ja didakti~na spoznanja geografije in psihologije o kartografskem opisme-
njevanju. Uporabili smo {e komparativno metodo znanstvenega pedago{kega razi-
skovanja, s katero smo primerjali kartografsko opismenjevanje v slovenskih in
angle{kih u~nih na~rtih, z namenom odkrivanja podobnosti in razlik. V vzorec pri-
merjave smo vklju~ili u~ne na~rte za primarno stopnjo izobra`evanja – slovenska
u~na na~rta za spoznavanje okolja in dru`bo ter angle{ki nacionalni u~ni na~rt za
geografijo.

Analiza izbranih kriterijev kartografskega 
opismenjevanja 

Za primerjalno analizo kartografskega opismenjevanja smo najprej pripravili kri-
terije, pri sestavi katerih smo izhajali iz temeljnih elementov kartografskega opisme-
njevanja, kot jih je definirala Umek (2001a) – pti~ja perspektiva, orientacija,
kartografski znaki, relief in merilo, ter iz nekaterih sestavin u~nih na~rtov (zanimali
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so nas vsebina kartografskih ciljev, njihova nadgradnja iz razreda v razred,
didakti~na priporo~ila, u~ne metode, oblike in tehnike, povezane s kartografskim
opismenjevanjem, ter avtonomija, ki jo pregledani u~ni na~rti u~iteljem pri tej temi
dopu{~ajo). Tako smo oblikovali {est kriterijev primerjave kartografskega opisme-
njevanja: 

1. vertikalni pregled ciljev in pri~akovanih rezultatov pouka kartografije;

2. vsebine ciljev, ki predvidevajo uporabo, branje, risanje in interpretacijo zem-
ljevidov;

3. vklju~evanje temeljnih sestavin kartografskega opismenjevanja v izbrane u~ne
na~rte;

4. avtonomija u~iteljev, didakti~ni sistemi, u~ne oblike, metode in tehnike za
pou~evanje za~etne kartografije v izbranih dr`avah;

5. didakti~na priporo~ila in dodatna pomo~ u~iteljem pri kartografskem opisme-
njevanju;

6. kartografsko gradivo v u~beni{kih kompletih.

Ker omenjeni kriteriji v angle{kih u~nih na~rtih niso zapisani za vsak razred po-
sebej (kot je to narejeno v slovenskih u~nih na~rtih), smo med seboj primerjali isto
starostno stopnjo u~encev: 1. razred slovenske devetletke (starost u~encev od 6 do
7 let) smo primerjali s celotnim 1. VIO v Angliji (starost u~encev od 5 do 7 let). 2.
VIO v Angliji (starost u~encev od 7 do 11 let) pa smo primerjali z 2., 3., 4. in 5. ra-
zredom slovenske devetletke (starost u~encev od 7 do 11 let).

Za la`je razumevanje te primerjave naj navedemo, da se u~enci v Angliji v obve-
zno {olanje vklju~ijo leto dni prej kot pri nas, torej s petimi in ne s {estimi leti, to-
vrstno {olanje v Angliji traja tri leta dlje in je razdeljeno na {tiri VIO (angl. key
stages), v Sloveniji pa na tri VIO.

SLO ANG

Za~etek in zaklju~ek obveznega 
izobra`evanja (starost otrok) 6 in 15 let 5 in 16 let

Starostna meja u~encev v 
dolo~enem vzgoj no-izobra`evalnem
obdobju (VIO) (ang. key stages)

1. VIO 6–9 let 5–7 let

2. VIO 9–11 let 7–11 let

3. VIO 11–15 let 11–14 let

4. VIO / 14–16 let

Preglednica 1: Primerjava angle{kega in slovenskega osnovno{olskega sistema

Vir: School – Parents, 2009
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Vertikalni pregled ciljev in pri~akovanih rezultatov pouka kartografije

Iz pregledanih slovenskih posodobljenih u~nih na~rtov lahko potrdimo, da so bolj
»odprti« kot prej{nji. Cilji in pri~akovani rezultati so na primer definirani splo{neje,
vendar so, ozirajo~ se na cilje in pri~akovane rezultate angle{kih u~nih na~rtov, {e
zmeraj precej natan~ni in konkretni. Prav zaradi tega je bilo u~ne na~rte te`je pri-
merjati. 

V pregledanih u~nih na~rtih smo poiskali kartografske cilje in pri~akovane rezul-
tate s podro~ja kartografije ter primerjali njihovo {tevilo, vsebino in vertikalno nad-
gradnjo. Preglednica 2 prikazuje {tevilo kartografskih ciljev in pri~akovanih
rezultatov. Ugotovili smo, da je omenjenih ciljev in pri~akovanih rezultatov v sta-
rostnem obdobju u~encev od 5. do 7. leta nekoliko ve~ v Angliji, v starostnem ob-
dobju u~encev od 7. do 11. leta pa ve~ v slovenskih u~nih na~rtih. Vsekakor je
potrebno na tem mestu {e enkrat poudariti, da so cilji v angle{kih u~nih na~rtih {ir{e
definirani, kar omogo~a realizacijo ve~jega {tevila ciljev in dejavnosti s samo enim
ciljem. 

Vsebinske razlike in podobnosti ciljev ter pri~akovanih rezultatov pouka karto-
grafije v Angliji in Sloveniji so naslednje: v Angliji u~enci prej spoznajo in se hkrati
s tem prej zavedajo {ir{e okolice (`e v obdobju od 5. do 7. leta starosti), prav tako
prej spoznajo ne samo naravne (kot je predvideno v u~nem na~rtu za spoznavanje
okolja) pa~ pa tudi dru`bene zna~ilnosti okolice, s spoznavanjem t. i. kontrastne
pokrajine. U~itelji oziroma {ola prostovoljno izberejo eno pokrajino v Veliki Brita-
niji ali v tujini, ki ima v primerjavi z doma~o pokrajino nasprotne naravne in/ali
dru`bene zna~ilnosti. Primerjanje nasprotnih naravnih in/ali dru`benih zna~ilnosti
doma~e s kontrastno pokrajino pripomore k bolj{emu razumevanju obravnavanih
zna~ilnosti. Cilji in pri~akovani dose`ki pri predmetu dru`ba pa so do neke mere
podobni angle{kim, in sicer: {irjenje spoznavnega prostora od doma~e pokrajine
do pokrajin drugod po svetu; opisovanje in prepoznavanje naravnih in dru`benih

Starost u~encev 5–7 let Starost u~encev 7–11 let

SLO ANG SLO ANG

[tevilo kartografskih ciljev 3 8 29 10

[tevilo »kartografskih«
pri~akovanih rezultatov

3 6 10 5

Preglednica 2: [tevilo kartografskih ciljev in pri~akovanih rezultatov v obravnavanih
angle{kih in slovenskih u~nih na~rtih

Vir: Budnar idr., 2008; Kolar idr., 2008; The National Curriculum for England – Ge-
ography, b. d.
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zna~ilnosti obravnavanih pokrajin; uporabljanje razli~nih strategij, primarnih in se-
kundarnih virov za spoznavanje pokrajin, kjer se pri raziskovanju le-te opirajo na
svoje znanje (Budnar idr., 2008; Kolar idr., 2008; The National Curriculum for En-
gland – Geography, b. d.).

Pri vertikalnem pregledu kartografskih ciljev in pri~akovanih rezultatov smo ugo-
tovili, da so ti v angle{kem u~nem na~rtu za geografijo zapisani bolj pregledno in
dosledno ter da nakazujejo bolj{i prehod iz enega izobra`evalnega obdobja v dru-
gega.

Vsebine ciljev, ki predvidevajo uporabo, branje, risanje in interpretacijo zemljevi-
dov

Za razvijanje seznanjenosti z zemljevidi v celoti morajo otroci imeti mo`nost, da
zemljevide uporabijo, ri{ejo, berejo in ne nazadnje tudi interpretirajo v razli~nih
kontekstih. Vsak program pou~evanja in u~enja mora uvajati te osnovne lastnosti
vsako zase, hkrati pa najti na~ine za njihovo povezovanje (Weeden, 2002). Zato
smo v pregledanih u~nih na~rtih poiskali omenjene cilje in njihovo {tevilo predsta-
vili v preglednici 3. 

Iz preglednice je razvidno, da v Angliji s kartografskim opismenjevanjem za~nejo
prej kot pri nas. Obravnavani cilji se, z izjemo interpretacije zemljevida, pojavijo
`e v obdobju do 7. leta starosti, medtem ko jih v slovenskih u~nih na~rtih za to ob-
dobje nismo zasledili. 

[tevilo ciljev 
v slov. in angl.
u~nem na~rtu

[tevilo ciljev v slovenskih 
in  angle{kih u~nih na~rtih 
pri starosti u~encev 
od 5. do 7. leta

[tevilo ciljev v slovenskih 
in angle{kih u~nih na~rtih 
pri starosti u~encev 
od 7. do 11. leta

Cilji, povezani z: SLO ANG SLO ANG

Uporaba kart / 2 6 3

Branje kart / 2 10 3

Risanje kart / 1 4 1

Interpretacija kart / / / /

Skupaj / 5v 20 7

Preglednica 3: [tevilo ciljev, ki predvidevajo uporabo, branje, risanje in interpreta-
cijo zemljevidov v slovenskih in angle{kih u~nih na~rtih

Vir: Budnar idr., 2008; Kolar idr., 2008; The National Curriculum for England –
Geography, b. d.
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Med cilje, ki predvidevajo uporabo zemljevidov, smo pri{teli cilje, ki »predvide-
vajo direktno povezavo potez na zemljevidu s potezami v pokrajini« (Weeden,
2002, str. 119). Slednji se v Angliji za~nejo uvajati `e v obdobju do u~en~evega 7.
leta starosti. Podobno se v tem obdobju v Angliji pojavijo cilji, povezani z branjem
zemljevidov, oziroma cilji, ki »predvidevajo dekodiranje elementov zemljevida«
(str. 119), kjer prevladujeta dejavnosti iskanje in opis. V Sloveniji se obravnavani
cilji predvideno uvajajo {ele za u~ence od 9. leta naprej. Takih ciljev je v u~nem
na~rtu za dru`bo kar precej, zapisani so zelo natan~no, prevladujeta pa dejavnosti
kazanje in iskanje. 

Ciljev, povezanih z risanjem zemljevidov, oziroma ciljev, ki »predvidevajo kodi-
ranje informacij v kartografski obliki« (Weeden, 2002, str. 119), je v pregledanih
u~nih na~rtih {tevil~no malo, njihova realizacija je odvisna od iznajdljivosti u~ite-
ljev. V Angliji je za u~ence do 7. leta starosti predvideno risanje »zemljevidov« ozi-
roma skic pravlji~nih krajev, medtem ko vrstniki v Sloveniji predvideno ri{ejo
oziroma skicirajo samo pokrajinske zna~ilnosti (npr. hrib). [ele z 9. oziroma 10.
letom za~nejo u~enci pri nas razvijati spretnosti skiciranja razli~nih kart.

Menimo, da bi bilo potrebno dati ve~ji poudarek risanju zemljevidov. Pri risanju
zemljevidov posameznik zaposli ve~ spoznavnih kanalov – grafomotori~no in vi-
zualno spretnost (kar opazuje, tudi nari{e), pri risanju je povezan s stvarnim svetom,
zemljevid spoznava v funkciji, bolje razume temeljne sestavine zemljevida, nepo-
sredno izkusi probleme (npr. kateri znak uporabiti za sadje, kako narisati klop ipd.)
in je bolj dojemljiv za razli~ne re{itve. Zaklju~ili bi torej lahko, da pri risanju zem-
ljevidov posameznik uporabi aktivno, pri branju pa pasivno znanje (Umek, 2001b).
Zato je pri pouku smiselno razmisliti tudi o risanju zemljevidov. U~ence pa zago-
tovo bolj motivira, ~e je pouk ~im bolj pester in prepleten z razli~nimi metodami,
ki pokrivajo razli~ne spoznavne tipe in na~ine u~enja (Umek, 2001a). 

Ciljev, ki bi eksplicitno nakazovali na interpretacijo zemljevidov, oziroma ciljev,
ki »predvidevajo sposobnost povezave `e usvojenega geografskega znanja z opa-
zovanimi potezami in vzorci zemljevida« (Weeden, 2002, str. 119), v pregledanih
u~nih na~rtih nismo zasledili. To je seveda razumljivo, saj je ve~ina 13-letnikov na
ravni temeljnih tehnik branja, u~enci pa komaj pri 15. letih preidejo na abstraktno
raven dela z zemljevidi. Vendar lahko tudi mlaj{i u~enci do dolo~ene mere inter-
pretirajo ustrezno prilagojene zemljevide (Umek, 2001b). 

Vklju~evanje temeljnih sestavin kartografskega opismenjevanja v izbrane u~ne
na~rte

Zanimalo nas je, za katero starostno stopnjo u~encev ter na kak{en na~in u~ni
na~rti predvidevajo in vklju~ujejo temeljne sestavine kartografskega opismenjeva-
nja. V slovenskih in angle{kih u~nih na~rtih smo poiskali eksplicitno omenjene te-
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meljne sestavine kartografskega opismenjevanja (Umek, 2001a) in njihovo {tevilo
zapisali v preglednici 4. 

Iz preglednice je razvidno, da se temeljne sestavine kartografskega opismenjeva-
nja navajajo predvsem v slovenskih u~nih na~rtih, vendar {ele od u~en~evega 7.
leta naprej. Slovenski u~ni na~rt za u~ence do 7. leta starosti temeljnih sestavin ek-
splicitno ne predvideva (omenjeno je le risanje pokrajinskih zna~ilnosti), angle{ki
u~ni na~rt pa predvideva eno dejavnost, povezano z orientacijo (uporaba geograf-
skega besedi{~a – sever in jug).

Ker nas je zanimala tudi vsebina temeljnih kartografskih ciljev, smo pomembne
podobnosti oziroma razlike v pregledanih u~nih na~rtih, skupaj z novej{imi izsledki
in predlogi, izpisali v nadaljevanju.

Pti~jo perspektivo otroci intuitivno razumejo `e v ~asu pred{olske izobrazbe, ~e
prikazuje njim znane predmete, pojave in prostore (Umek, 2001a). V pregledanih
u~nih na~rtih smo na{li cilj, povezan z uporabo tega elementa, in sicer uporaba le-

[tevilo ciljev 
v slov. in angl.
u~nem na~rtu

[tevilo ciljev v slovenskih
in angle{kih u~nih na~rtih
pri starosti u~encev 
od 5. do 7. leta

[tevilo ciljev v slovenskih in
angle{kih u~nih na~rtih pri
starosti u~encev 
od 7. do 11. leta

Cilji, ki predvide-
vajo uporabo:

SLO ANG SLO ANG

Pti~ja perspektiva 0 0 0 0

Orientacija in
dolo~anje lege

0 1 4 0

Kartografski znaki 0 0 4 1

Relief 0 0 1 0

Merilo 0 0 1 0

Skupaj 0 1 10 1

Preglednica 4: [tevilo ciljev, ki eksplicitno omenjajo uporabo temeljnih sestavin
zemljevida v slovenskih in angle{kih u~nih na~rtih

Vir: Budnar idr., 2008; Kolar idr., 2008; The National Curriculum for England – Ge-
ography, b. d.
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talske fotografije. V angle{kem u~nem na~rtu je predviden za otroke do 7. leta sta-
rosti, v slovenskih u~nih na~rtih pa {ele za otroke od 9. leta naprej (naveden je med
temeljnimi pojmi). Letalske fotografije bi lahko u~encem predstavili veliko prej, kajti
izsledki raziskave (Blades, Plester in Spencer, 2003) potrjujejo, da so otroci `e pred
vstopom v {olo sposobni razumeti nekatere sestavine letalskih posnetkov (pogled
od zgoraj, zmanj{ano merilo, ocenjevanje smeri ipd.). Umek (2001a) je v eni izmed
svojih raziskav celo ugotovila, da so bili otroci uspe{nej{i pri uporabi letalskih fo-
tografij kot pri uporabi zemljevida in, kar je pomembno, da se je zaradi uporabe
letalskih fotografij izbolj{ala tudi njihova uspe{nost uporabe zemljevida.

Druga temeljna sestavina kartografskega opismenjevanja – orientacija je s karto-
grafijo tesno povezana, zato bi bilo v pregledanih u~nih na~rtih pri~akovati ve~
takih ciljev. Podobno kot pti~jo perspektivo otroci `e pred vstopom v {olo dobro
ocenjujejo smeri in vedo uporabljati preproste zemljevide, tudi ko ti niso orientirani,
kjer si pomagajo z orientacijskimi to~kami (Acredolo in Bluestein, 1979; Blades in
Spencer, 1990). Cilji, povezani z orientacijo, so izpostavljeni predvsem v slovenskih
u~nih na~rtih, kjer se ustrezno in dosledno nadgrajujejo iz razreda v razred. Angle{ki
u~ni na~rt za geografijo omenja orientacijo le preko predlagane dejavnosti – preko
cilja uporabe geografskega besedi{~a naj bi u~enci spoznali smeri neba (sever/jug).
Kot ̀ e omenjeno, so cilji v angle{kem u~nem na~rtu zapisani v obliki opornih to~k,
zato sta uvajanje in nadgradnja ciljev orientacije odvisna od posameznih {ol ozi-
roma u~iteljev.

^eprav so cilji, povezani s kartografskimi znaki, v obeh dr`avah eksplicitno ome-
njeni {ele pri starostni stopnji u~encev od 7. leta naprej, je potrebno poudariti, da
si otroci simbole zapomnijo `e prej, ~e so kakovostni in spominjajo na resni~en
svet (Downs, 1981; Guelke, 1979; Johanson idr., 2000; Webb idr., 1992; vsi avtorji
v Kulhavy in Verdi, 2002). Ustrezno prilagojene kartografske znake bi torej lahko
uvedli v ni`je razrede. 

Eden izmed kartografskih znakov je tudi koordinatna mre`a. Pregledani u~ni na~rti
omenjajo uporabo mre`e pri pribli`no enaki starosti u~encev (med 7. in 11. letom).
Uporaba koordinatnih mre` bi se lahko, podobno kot je bilo to strojeno pri pouku
matematike, uvedla v ni`je razrede, saj so `e pred{olski otroci sposobni razumeti
prilagojeno koordinatno mre`o (mre`e morajo biti ozna~ene z barvami in slikovnimi
znaki) (Blades in Spencer, 2003). V slovenskem matemati~nem u~nem na~rtu se
mre`a informativno uvaja `e v 1. razredu, konkretno v 3. razredu, pri »pouku kar-
tografije« pa jo spoznajo {ele v 4. razredu. V Angliji je pri matematiki in geografiji
koordinatna mre`a predvidena v 2. VIO oziroma v obdobju od u~en~evega 7. do
11. leta. Ali bo spoznavanje te sestavine zemljevida pri obeh predmetih usklajeno,
je seveda odvisno do u~itelja.



Tina Hojnik, dr. Vlasta Hus | 89

Relief je najte`je izvedljiva in razumljiva kartografska sestavina, katerega karto-
grafsko prezentacijo ve~ina u~encev razume {ele v 14. ali 15. letu starosti. Cilji,
povezani z reliefom, se na primarni stopnji tako v Angliji kot pri nas na~eloma na-
vezujejo na pojme, povezane s pokrajinskimi zna~ilnostmi ter na~ine predstavljanja
le-teh. Z ustrezno prilagojenim reliefom se lahko tudi ta temeljna kartografska se-
stavina uvede v ni`je razrede (uporaba slikovnih znakov za relief), v vi{jih razredih
pa ga nadgradimo z barvno lestvico in s plastnicami (npr. z risanjem plastnic s
pomo~jo modela vzpetine) (Umek, 2001b).

Med te`je razumljive sestavine zemljevida uvr{~amo tudi merilo. Ocenjevanje
razdalj povzro~a te`ave tako otrokom kot odraslim. Pojem je najbolje uvajati z ra-
zumevanjem pojmov pomanj{ano/pove~ano, nato pa z razumevanjem in merje-
njem z grafi~nim merilom. Grafi~no merilo je v u~nem na~rtu za dru`bo (v 4.
razredu) edini eksplicitno omenjeni cilj, povezan z merilom, ki smo ga v pregleda-
nih u~nih na~rtih zasledili. Obstajajo pa {tevilna razhajanja glede pribli`ne starostne
stopnje, kdaj naj bi otroci popolnoma razumeli razdalje, razmerja in merila.
U~en~evo razumevanje merila naj bi bilo odvisno od razumevanja matemati~nega
pojma razmerja in od predstave o razdaljah, zato je usklajenost z matematiko tukaj
ve~ kot dobrodo{la (Umek, 2001b). 

Avtonomija u~iteljev, didakti~ni sistemi, u~ne oblike, metode in tehnike za
pou~evanje za~etne kartografije v izbranih dr`avah 

U~itelji v Angliji in pri nas lahko po svoji presoji konkretizirajo vsebine, saj jim
kurikul daje le splo{ni okvir. Sami sicer ne odlo~ajo o vsebini ali ciljih pou~evanja,
kljub temu pa lahko v obeh dr`avah samostojno na~rtujejo o razporeditvi snovi
med letom (v Angliji celo o razporeditvi snovi v celotnem VIO in o obsegu ur za
dolo~en predmet). V Angliji so namre~ kurikuli bolj odprti, kar u~iteljem nudi ve~jo
izbiro na ravni vsebin, na ravni zahtevnosti (poglabljanje vsebin), oblik dela in se-
veda predvsem didakti~nih pristopov u~enja in pou~evanja. Prav tako je avtonomija
u~itelja pri izbiri u~benikov v Angliji ve~ja kot pri nas, saj na{i u~itelji izbirajo u~be-
nike iz vnaprej dolo~enega seznama. Tega oblikuje in potrjuje Strokovni svet RS za
splo{no izobra`evanje (Ravni avtonomije in odgovornosti u~iteljev v Evropi, 2008).

Priporo~ila za izbor u~nih oblik, metod in tehnik, povezanih s kartografskim opi-
smenjevanjem v slovenskih u~nih na~rtih, u~iteljem navajajo uporabo razli~nih
aktivnih in sodobnih u~nih metod ter oblik dela. Pri u~nih oblikah navajajo potrebo
po njihovi prilagoditvi razvojnim zna~ilnostim otrok. Poudarja se aktivno spozna-
vanje in raziskovanje neposrednega okolja, priporo~ena strategija je torej izkustveno
u~enje, osnovna u~na metoda spoznavanja okolja pa naj bi bila prakti~no delo na
terenu. Spoznavanje prostora je potrebno ~im bolj povezati z aktualnimi dogodki
in situacijami, u~ilnico pa opremiti s pisnimi, slikovnimi in grafi~nimi viri. Vsekakor
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je dobrodo{lo u~iteljevo spodbujanje uporabe sodobnih informacijsko-komunika-
cijskih tehnologij (IKT). Priporo~ila v u~nih na~rtih med drugim navajajo, da pestrost
vsebin, dejavnosti ter predlaganih metod pou~evanja in u~enja omogo~ajo integra-
cijo vsebin in smiselno medpredmetno povezovanje (Budnar idr., 2008; Kolar idr.,
2008).

V angle{kem u~nem na~rtu za geografijo smo zasledili veliko informacij, pove-
zanih predvsem z uporabo IKT. U~iteljem se priporo~a spretno na~rtovanje u~nih
metod in oblik dela, s ~imer lahko vsi u~enci celostno in u~inkovito sodelujejo pri
pouku. Uporaba razli~nih u~nih metod in oblik dela u~encem zagotavlja ve~jo mo-
tivacijo in koncentracijo med poukom. U~itelji morajo prav tako vsem u~encem
zagotoviti varno vklju~evanje in sodelovanje pri delu na terenu (The National Cur-
riculum for England – Geography, b. d.).

Didakti~na priporo~ila in dodatna pomo~ u~iteljem pri kartografskem opismenje-
vanju

Zanimalo nas je, koliko pozornosti in kak{na pomo~ je na podro~ju za~etne kar-
tografije namenjena u~iteljem v obeh dr`avah. Ugotovili smo, da predlog posodo -
bljenega u~nega na~rta za spoznavanje okolja kartografskemu opismenjevanju {e
zmeraj namenja premalo pozornosti tako na ravni vsebin kot na ravni didakti~nih
priporo~il. To je ̀ al tudi kljub izvrstno oblikovanemu modelu za~etnega pou~evanja
kartografije, ki ga je oblikovala dr. Maja Umek v knjigi Teoreti~ni model kartograf-
skega opismenjevanja v prvem triletju osnovne {ole (2001b). Model smiselno ver-
tikalno in horizontalno strukturira pouk kartografije, zato je to odli~na literatura in
pomo~ za u~itelje razrednega pouka, prav tako pa tudi za avtorje u~nih gradiv. Gre
namre~ za kombinacijo celostnega in analiti~nega u~nega pristopa, pripisane so
tudi konkretne dejavnosti za korelacijo z razli~nimi predmeti, prevladuje pa delo z
zemljevidi realnih manj{ih obmo~ij.

Priporo~ila v u~nem na~rtu za dru`bo dokazujejo, da so avtorji le-tega kartograf-
skemu opismenjevanju namenili precej ve~ pozornosti. Z didakti~nimi priporo~ili
so zajeli vse kriterije, ki smo jih v prispevku do te to~ke analizirali. V Sloveniji sta
se v pou~evanje kartografije in orientacije poglobili tudi avtorici knjige Vodi me,
sonce (Lebar in Miklav~i~, 1995). Knjiga vsebuje {tevilne smiselne vaje iz kartogra-
fije, ki so odli~na dopolnitev in poglobitev razumevanja kartografije in orientacije
pri predmetu dru`ba.

V angle{kem u~nem na~rtu za geografijo nismo zasledili didakti~nih priporo~il,
neposredno povezanih s kartografskim opismenjevanjem. Splo{no je omenjeno ra-
zumevanje zemljevidov, spodbujanje uporabe IKT, poudarja se pomen uporabe
realnih problemov in s tem razvijanje u~en~evih raziskovalnih spretnosti za re{eva-
nje teh problemov, tako znotraj kot zunaj u~ilnice. Na samo izvajanje geografije v
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Angliji so od leta 2000 naprej mo~no vplivale smernice QCA in DSCF (Department
of Children, Schools and Families) z u~nimi pripravami (angl. schemes of work), ki
jih u~itelji mno`i~no uporabljajo. Gre za dostopno in vnaprej pripravljeno gradivo
za izvajanje pouka geografije, ki ponuja prakti~en in enostaven pristop k na~rtova-
nju u~nih priprav. U~iteljem v Angliji je v pomo~ tudi spletna stran BBC – Schools,
kjer se {tevilne igre in dejavnosti dopolnjujejo z u~nim na~rtom ne samo pri geo-
grafiji, pa~ pa tudi pri ostalih predmetih.

Med pregledovanjem literature smo zasledili {e nekaj predlogov za pou~evanje
za~etne kartografije:

• Znanje, ki si ga posameznik pridobi z opravljanjem dejavnosti, povezanih z
zemljevidi, z »realnimi« nalogami in avtenti~nimi navodili, ima neko osebno
noto, se usidra v dolgoro~ni spomin in se praviloma ne pozabi (Kulhavy in
Verdi, 2002).

• U~iteljevo poznavanje IKT je pomembno, ker sorazmerno z njegovo sposob-
nostjo uporabe IKT nara{~a tudi uporaba IKT-aktivnosti in njihovo vklju~evanje
v pouk (Umek, 2001a).

• Otro{ka knji`evnost iskri domi{ljijo otrok in navdihuje smiselno pou~evanje. S
poslu{anjem ali branjem zgodb lahko u~enci skozi literaturo raziskujejo tudi
geografijo. Uporaba otro{ke literature, kot vir za pou~evanje geografskih osnov-
nih pojmov, otrokom omogo~a razumevanje geografije, ki je sestavljena iz
resni~nih ljudi, krajev in dogodkov (Lin, Vasiliev in Zeitler Hannibal, 2002).

• Pri u~enju iz zemljevidov sta pomembna lokacija njegovih zna~ilnosti (zna~il-
nosti na robu zemljevida si bolje zapomnimo kot tiste v notranjosti) ter vrstni
red predlo`itve zemljevida in besedila (ogled zemljevida pred branjem besedila
omogo~i zapomnitev ve~ informacij in to bolj natan~no, kot ~e isti material
preu~ujemo v obratnem vrstnem redu) (Kulhavy in Verdi, 2002).

Kartografsko gradivo v u~beni{kih kompletih

Zemljevidi v u~beniku ali delovnem zvezku predstavljajo bodisi primarno
sporo~ilo bodisi podkrepitev informacij, lahko v celoti nadomestijo tekst, prepogosto
pa delujejo kot vizualna dekoracija. ^e je zemljevid oblikovan z namenom in je v
razredu pravilno uporabljen, lahko slu`i kot pripomo~ek, ki olaj{a u~enje in v
u~nem procesu omogo~i pridobiti smiselne in pomembne informacije (Kulhavy in
Verdi, 2002). V u~benikih, delovnih zvezkih in atlasih so (pogosto) prikazani pre-
zahtevni zemljevidi, na kar opozarjajo tudi avtorji u~nega na~rta za dru`bo. Ker so
otroci prilagojene zemljevide sposobni brati, uporabljati in celo interpretirati, me-
nimo, da je za izbolj{anje kartografskega opismenjevanja potrebno {e veliko nare-
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diti. Slednje lahko dose`emo z ustrezno prilagoditvijo temeljnih kartografskih ele-
mentov in njihovim uvajanjem v ni`je razrede, s kombinacijami zemljevida in
razli~nega slikovnega gradiva, s prepletanjem metod risanja in branja zemljevidov,
z dosledno opremo kart (natan~no navedeni naslovi, prisotnost in kombiniranje
razli~nih vrst meril, legenda, datum in vir podatkov), z raznovrstnimi prikazi {tevila
plasti podatkov ipd. Nekaj mo`nosti za izbolj{anje kartografskega opismenjevanja
smo v prispevku `e zapisali, zato jih tukaj ne bomo ponavljali.

Sklep

Analizirani kartografski cilji in pri~akovani dose`ki so v slovenskih u~nih na~rtih,
v primerjavi z angle{kimi, zapisani ozko in konkretno, s ~imer u~ni na~rti u~itelje
usmerjajo in jim ne dopu{~ajo tolik{ne avtonomije kot angle{ki u~ni na~rti. [tevilo
kartografskih ciljev in pri~akovanih dose`kov v obdobju od 5. do 7. leta starosti
u~encev je ve~ v angle{kem u~nem na~rtu, v obdobju od 7. do 11. leta starosti pa
ve~ v slovenskem u~nem na~rtu. Prednost angle{kih kartografskih ciljev in pri~ako-
vanih rezultatov pred slovenskimi je v ve~ji preglednosti in doslednosti njihove nad-
gradnje iz enega v drugo izobra`evalno obdobje. Vsebinsko se cilji in pri~akovani
rezultati razlikujejo v tem, da se v Angliji u~enci do 7. leta starosti seznanijo z
ve~jim spoznavnim prostorom kot njihovi vrstniki v Sloveniji ter da v tem starostnem
obdobju spoznavajo ne samo naravne, pa~ pa tudi dru`bene zna~ilnosti doma~e
pokrajine, oboje pa povrhu primerjajo {e s kontrastno pokrajino (prednost katere je
bolj{e razumevanje obravnavanih zna~ilnosti).

V Angliji se u~enci prav tako prej seznanijo z zemljevidi, z njihovim branjem, ri-
sanjem, uporabo in namenom (`e v obdobju do 7. leta starosti, v Sloveniji pa {ele
od 9. leta naprej). Ve~ja pozornost temeljnim kartografskim sestavinam se namenja
v slovenskih u~nih na~rtih, vendar z eno pomanjkljivostjo – uvajajo se (pre)pozno.
Ustrezna prilagoditev kartografskih znakov, koordinatne mre`e, reliefa in merila bi
omogo~ala njihovo uvedbo v ni`je razrede.

U~itelji v Angliji in pri nas ne odlo~ajo o vsebini ali ciljih pou~evanja, lahko pa
po svoji presoji konkretizirajo vsebine. Pri izbiri metod, oblik in tehnik imajo visoko
stopnjo avtonomije, didakti~na priporo~ila v u~nih na~rtih obeh dr`av pa spodbu-
jajo aktivno raziskovanje neposrednega okolja, povezovanje teorije s prakso z av-
tenti~nimi situacijami, kjer so v ospredju cilji za razvoj samostojnega, kriti~nega in
ustvarjalnega mi{ljenja.

Zaklju~imo lahko, da se kartografskemu opismenjevanju v prenovljenem u~nem
na~rtu za spoznavanje okolja {e zmeraj namenja premalo pozornosti, popolnoma
druga~na situacija (tako pri ciljih kot pri pomo~i u~iteljem) pa je v u~nem na~rtu
za dru`bo. V didakti~nih priporo~ilih so avtorji namre~ zajeli vse pomembne krite-
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rije, ki smo jih analizirali v okviru prispevka. Angle{ki u~ni na~rt za geografijo kar-
tografsko opismenjevanje resda uvaja prej kot slovenski, vendar mu namenja pre-
malo pozornosti tako pri ciljih kot pri didakti~nih priporo~ilih. Podana so le splo{na
navodila, kot so razumevanje kart, spodbuda uporabe IKT, uporabe in re{evanje
realnih problemov v u~ilnici in izven nje ipd. Zato je uvajanje kartografskega opi-
smenjevanja v Angliji veliko bolj odvisno od u~itelja, njegovega poznavanja temelj-
nih kartografskih sestavin, uporabe dodatne literature ter navedenih priporo~il in
dejavnosti v u~beni{kih kompletih. V tak{ni meri se kartografsko opismenjevanje
pri nas kljub prenovljenim in nekoliko bolj odprtim u~nim na~rtom u~iteljem ven-
darle ne prepu{~a. 

Angle{ki u~ni na~rti so primer odprtih u~nih na~rtov. Odprti u~ni na~rti v razvitem
svetu postajajo standard. S prenovljenimi slovenskimi u~nimi na~rti se temu pri-
dru`ujemo in postajamo del tega sveta (Zupan~i~, b. d.). Kakovost pou~evanja je
najpomembnej{i vzvod za zvi{anje izobrazbene ravni in uresni~itev lizbonskih ci-
ljev, zato so mnoge evropske dr`ave u~iteljem pove~ale njihovo strokovno avtono-
mijo in jim omogo~ile pro`nej{e izpolnjevanje vse {tevilnej{ih delovnih obveznosti;
tako imajo u~itelji ve~jo odgovornost za vsebino, organiziranje in nadziranje pouka
pa tudi za svoj poklicni strokovni razvoj (Ravni avtonomije in odgovornosti u~iteljev
v Evropi, 2008). Vendar pa u~itelj s premalo ustreznega znanja o kartografskem opi-
smenjevanju v kombinaciji z odprtim u~nim na~rtom tej temi pri pouku namenja
premalo pozornosti. Zato je izobra`evanje u~iteljev in posve~anje pozornosti kar-
tografskemu opismenjevanju bodisi v u~nih na~rtih bodisi v u~beni{kih kompletih
izrednega pomena in zato so za kartografsko opismenjevanje nekoliko konkretneje
zapisani cilji in nekoliko bolj usmerjeni u~itelji izredno pomembni.
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SPLO{NO O REVIJI

REVIJA ZA ELEMENTARNO IZOBRA@EVANJE (The Journal of Elementary Educa-
tion) je revija Pedago{ke fakultete Univerze v Mariboru. V njej so objavljeni pri-
spevki s podro~ja vzgoje in izobra`evanja zlasti na pred{olski in osnovno{olski
stopnji. Avtorji prispevkov s strokovnega vidika pi{ejo o problemih, ki zadevajo
vzgojo in izobra`evanje. Namen revije je spodbujati objavo izvirnih znanstvenora-
ziskovalnih ~lankov in tudi prispevkov, ki poro~ajo o strokovnem delu, raziskovanju
v praksi ipd. 

Revija za elementarno izobra`evanje izhaja {tirikrat letno. V njej so objavljeni
prispevki v slovenskem ali angle{kem jeziku. Razvr{~eni so v naslednje kategorije:
izvirni znanstveni ~lanek, pregledni znanstveni ~lanek, kratki znanstveni ~lanek,
referat na znanstvenem posvetovanju, strokovni ~lanek idr. Dodatek k reviji vsebuje
povzetke knjig, kratke ~lanke, seznam znanstvenih sre~anj ipd.

NAVODILA AVTORJEM

Pri pripravi prispevkov je potrebno upo{tevati naslednja navodila:

• Kategorijo prispevka predlaga avtor, kon~no presojo pa na osnovi dveh ano-
nimnih recenzij opravi uredni{tvo.

• Prispevki naj bodo pripravljeni v enem od standardnih ra~unalni{kih progra-
mov za obdelavo besedil (npr. Microsoft Word). Pisava besedila naj bo veli-
kosti 12, oblika pisave Times New Roman. Besedilo naj bo napisano z
1,5-vrsti~nim razmikom, obojestransko poravnano, robovi naj bodo 2,5 cm. 

• Dol`ina prispevka s povzetkoma v slovenskem in angle{kem jeziku, literaturo
ter klju~nimi besedami naj ne presega 16 strani (okoli 30.000 znakov).

• Povzetek in klju~ne besede naj bodo na za~etku prispevka, velikost pisave 10.

• Dol`ina povzetka naj obsega do 200 besed.

• Opombe naj bodo navedene sproti (na dnu strani), velikost pisave 10.

• Vodilni naslovi naj bodo zapisani krepko, prvi podnaslovi le`e~e, drugi pod-
naslovi pa navadno. Naslovov ne {tevil~ite in ne uporabljajte velikih tiskanih
~rk.

• Literatura naj vsebuje pomembna dela, ki jih je avtor uporabljal med pisanjem
~lanka. Seznam naj bo urejen po abecednem vrstnem redu, velikost pisave
10.
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• Odstavki naj bodo lo~eni z vrinjeno vrstico, brez za~etnega zamika.

• Slike (grafi in drugi grafi~ni prikazi, fotografije …) in tabele smiselno vklju~ite
v prispevek. Pod slikami oz. nad grafi navedite zaporedne {tevilke in naslove,
uporabite pisavo Times New Roman, le`e~e, velikost 10 (primer: Slika 1: Na-
slov slike). Fotografije naj bodo izostrene in kontrastne (znotraj DIN A4-for-
mata). 

• Struktura izvirnih znanstvenih prispevkov naj se praviloma dr`i metodologije
IMRAD (Introduction, Method, Results And Discussion), ostali prispevki pa so
lahko strukturirani tudi druga~e. 

• Pri pripravi prispevkov je potrebno upo{tevati APA-standarde glede citiranosti
in navajanja virov. Primeri:

Knjige: priimek, za~etnica imena avtorja, leto izida, naslov, kraj, zalo`ba.
Duh, M. (2004). Vrednotenje kot didakti~ni problem pri likovni vzgoji. Mari-
bor: Pedago{ka fakulteta.

^lanki v revijah: priimek, za~etnica imena avtorja, leto izida, naslov pri-
spevka, ime revije, letnik, {tevilka, strani.
Planin{ec, J. (2002). [portna vzgoja in medpredmetne povezave v osnovni
{oli. [port, 50 (1), 11–15.

Prispevki v zbornikih: priimek, za~etnica imena avtorja, leto izida, naslov pri-
spevka, podatki o knjigi ali zborniku, strani, kraj, zalo`ba.

Fo{nari~, S. (2002). Obremenitve {olskega delovnega okolja in otrokova
uspe{nost. V M. Juri~i~ (ur.), [olska higiena: zbornik prispevkov (str. 27–34).
Ljubljana: Sekcija za {olsko in visoko{olsko medicino SZD.

• Vklju~evanje reference v tekst: ~e gre za dobesedno navedbo, napi{emo v
oklepaju priimek avtorja, leto izdaje in stran (Lipovec, 2005, str. 9), ~e pa gre
za splo{no navedbo, stran izpustimo (Lipovec, 2005).

• Vsak prispevek naj ima na posebnem listu naslovno stran, ki vsebuje ime in
priimek avtorja, leto rojstva, njegov naslov, naslov prispevka, akademski in
strokovni naziv, naslov ustanove, kjer je zaposlen, in elektronski naslov (e-
mail).

• Kakovost prispevkov zagotavlja uredni{tvo z dvema anonimnima recenzi-
jama. Uredniki si pridr`ujejo pravico, da naredijo uredni{ke spremembe in
spremenijo obliko besedila tako, da je skladno s slogom revije. Za objavljene
prispevke se ne pla~ujejo honorarji. 
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Prispevke lahko avtorji po{ljejo po elektronski po{ti na naslov 
zalozba.pef@uni-mb.si ali jih natisnjene in na zgo{~enki po{ljejo na naslov:

UNIVERZA V MARIBORU
PEDAGO[KA FAKULTETA MARIBOR
REVIJA ZA ELEMENTARNO IZOBRA@EVANJE
Koro{ka 160
2000 MARIBOR
SLOVENIJA
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GENERAL INFORMATION

THE JOURNAL OF ELEMENTARY EDUCATION (Revija za elementarno
izobra`evanje) is a journal published by the Faculty of Education at the University
of Maribor. The journal publishes articles dealing with matters in the field of edu-
cation with a primary focus on preschool and elementary school. Our contributors’
articles contain professional opinions about problems concerning education. The
purpose of the journal is to stimulate the publishing of original scientific-research
articles as well as articles that report on professional work in education, research
done in practical oriented situations, and other related fields. 

The Journal of Elementary Education is published four times yearly. The journal
contains articles in Slovene and/or English. The classification of articles fall within
the following categories: original scientific articles, reviews of a scientific article,
short scientific articles, reports on scientific consultations and professional articles.
Supplemental martial include: book reviews, short articles, lists of scientific events
and meetings as well as other related material.

GUIDELINES FOR SUBMISSION

The following guidelines must be followed to submit a manuscript: 

• Please include the following information with your submission: category of
article, brief biography of the author, author’s preferences and an evaluation
of the article based on at least two recent anonymous editorial opinions.

• Articles must be formatted in an acceptable word processing program (ex. Mi-
crosoft Word for Windows) Manuscripts must be typed, 12-point Times New
Roman font, 1.5-spaced, justified alignment with 2.5 cm margins. 

• Article length, including abstract (in either Slovene or English) and key words,
should not exceed 16 pages (around 30 000 characters).

• Abstract and key words should be placed at the beginning of the article, using
10-point font size. 

• Abstracts can be up to 200 words. 

• Footnotes must be contiguous (at the bottom of the page), 10-point font size. 

• Main titles must be in bold print, first subtitles must be in italics, all other sub-
titles in regular font. Do not number titles and do not use capital letters. 
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• References list should include only the most important works consulted. Ref-
erences should be in alphabetical order using 10-point font size. 

• Paragraphs must be separated by a blank space, without indentation. 

• Illustrations (graphs, photographs, etc.) and tables should be logically included
in the text. Illustrations should be numbered and have titles written below
them (written above tables). Use Times New Roman font, italicized and 10-
point font size (example: Illustration 1: Title of Illustration). Photographs
should be contrasting, clear, and in focus (in DIN A4 format).

• Original scientific manuscripts should adhere to the IMRAD methodology (In-
troduction, Method, Results And Discussion), other articles can be structured
differently. 

Manuscripts should be written using the standard APA citation style. Example: 

• Books: last name and name of the author, year of publication, title, location,
press.
Duh, M. (2004). Vrednotenje kot didakti~ni problem pri likovni vzgoji. Mari-
bor: Pedago{ka fakulteta.

• Articles from Magazines: last name and name of the author, year published,
title of the article, name of the magazine, year, issue number, page(s).
Planin{ec, J. (2002). [portna vzgoja in medpredmetne povezave v osnovni
{oli. [port, 50 (1), 11–15.

• Academic Journals: last name and name of the author, year published, title
of the article, information about the journal, page(s).
Fo{nari~, S. (2002). Obremenitve {olskega delovnega okolja in otrokova
uspe{nost. V M. Juri~i~ (ur.), [olska higiena: zbornik prispevkov (str. 27–34).
Ljubljana: Sekcija za {olsko in visoko{olsko medicino SZD.

• Citing sources in the body of the text: If a direct quotation is cited, write the
last name of the author, year it was published and page number. Put this in-
formation in parenthesis (Lipovec, 2005, pg. 9). If the information is para-
phrased, leave out the page number (Lipovec, 2005).

• All manuscripts must have a title page that includes name and last name of
author, date of birth, address, title of the article, author’s academic title(s), ad-
dress of author’s current employer and email address. 

• The quality of manuscripts will be reviewed anonymously. The editors reserve
the right to make editorial changes and changes to the textual format so as to
adhere to the style of the journal. Manuscripts chosen for publication are done
so on an honorary basis. 
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Manuscripts may be sent electronically to zalozba.pef@uni-mb.si or in printed form,
sent with a saved version on a disk to the following address: 

UNIVERZA V MARIBORU
PEDAGO[KA FAKULTETA MARIBOR
REVIJA ZA ELEMENTARNO IZOBRA@EVANJE
Koro{ka 160
2000 MARIBOR
SLOVENIJA




