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Izvleček

Z vidika domačih nalog je matematika eden izmed tistih šolskih predmetov, ki zavzema pomembno mesto, 
saj od učencev pogosto pričakuje delo tudi izven šolskih ur. Zato splošna javnost in raziskovalna skupnost po-
svečata problematiki domačih nalog pri matematiki že tradicionalno veliko pozornosti. Prispevek predstavlja 
karakteristike matematičnih domačih nalog in povezave teh z matematičnimi dosežki učencev. Glavni namen 
prispevka je opisati tiste karakteristike domačih nalog pri matematiki, ki so pomembne za matematične do-
sežke. Podani so zbirni rezultati dveh raziskav, omejenih na matematiko, v katerih so sodelovali učenci prvega 
(N = 192) in zadnjega triletja (N = 417) osnovnošolskega izobraževanja. Opazovane so karakteristike, ki so 
vezane na šolsko okolje (npr. pogostost domačih nalog); karakteristike, ki so vezane na domače okolje (npr. 
podpora in kontrola staršev) in karakteristike, ki so vezane na učenca samega (npr. razlogi za nedokončane 
naloge). V prispevku so izpostavljene karakteristike matematičnih domačih nalog, ki so statistično značilno 
povezane z matematičnimi dosežki učencev: tiste, za katere velja pozitivna zveza (npr. optimizacija časa) in 
tiste z razkrito negativno korelacijo (npr. časovna obsežnost domačih nalog). Prav tako so navedene tiste 
karakteristike matematičnih domačih nalog, ki na osnovi rezultatov raziskave z matematičnimi dosežki niso 
povezane (npr. pogostost domačih nalog). Rezultati obeh raziskav imajo direktne aplikacije v šolski praksi.

Ključne besede: domače naloge, matematika, osnovna šola, učitelji, starši

Characteristics of Homework in Mathematics Class in Connection 
with Primary School Students’ Learning Outcomes in Mathematics

Abstract 

From the perspective of homework, mathematics is among the school subjects that play an important role, 
because it requires students to work outside school hours. For this reason, the general public and research 
community traditionally give a great deal of attention to homework in mathematics class. The article introdu-
ces the characteristics of homework in mathematics and their connection with students’ mathematical achi-
evements. The main purpose is to describe those characteristics which are important for achieving students’ 
learning results in mathematics. Presented are aggregated results of two studies, limited to mathematics, whi-
ch included primary school students from the first (N = 192) and last triad (N = 417). The characteristics 
observed relate to school environment (e.g. frequency of homework), home environment (e.g. support and 
monitoring of parents) and students themselves (e.g. reason for not completing their homework). The article 
focuses on the characteristics of homework in mathematics that are statistically significantly connected with 
students’ learning outcomes in mathematics: those with a positive (e.g. time optimization) and those with a 
negative correlation (e.g. amount of time for the homework). The characteristics of homework in mathematics 
that, based on the study results, show no connection with students’ learning outcomes (e.g. frequency of ho-
mework) are also included. The results of both studies have a direct application in school practice.

Keywords: homework, mathematics, primary school, teachers, parents
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Raznolikost karakteristik  
matematične domače naloge

V prispevku bomo izraz domača naloga razumeli glede na opre-
delitev, povzeto po Čagran (1993), ki zapiše, da je »domača nalo-
ga pisna, ustna ali praktična oblika učenčevega dela, ki jo posre-
duje učitelj učencem, in je neposredno povezana s poukom ter 
jo učenci opravljajo praviloma samostojno po rednem šolskem 
delu« (str. 144). Domače naloge imajo mnogo funkcij, od npr. 
konsolidacije znanja do npr. razvijanja sposobnosti upravljanja s 
časom (Xu, 2018). Kakovost domačih nalog je v pozitivni pove-
zavi z učenčevimi matematičnimi dosežki (Rosário in dr., 2018), 
toda »Domača naloga je učinkovita le, če je njena kakovost vi-
soka. Potrebujemo dodatne raziskave, da bi najprej sploh lahko 
odgovorili na vprašanje: Kakšna je kakovostna domača naloga?« 
(Dettmers in dr., 2010, str. 467). 

Raziskovalci s področja opozarjajo, da je domača naloga kom-
pleksen izobraževalen pojav, ki vključuje mnogo raznolikih spre-
menljivk, ki lahko vplivajo na učenčeve dosežke (npr. Rosário 
in dr., 2019). Kompleksnost pojava je morda razlog za številne 
poenostavljene interpretacije učinkovitosti domače naloge. Co-
oper, eden izmed vodilnih raziskovalcev na področju domačih 
nalog, zapiše: »Domača naloga povzroča več trenj med šolo in 
domom kot katerikoli drug vidik izobraževanja ter postane glav-
no bojišče, ko šole, družine in skupnost drug drugega vidijo kot 
nasprotnika.« (Cooper, 2015, str. 4). Učenci na domače naloge 
pogosto gledajo kot na najmanj priljubljene dejavnosti po pouku 
(Xu in Yuan, 2003), zato je motiviranje za opravljanje domače 
naloge večkrat ena izmed najbolj frustrirajočih aktivnosti za uči-
telje (Xu, 2013).

Po trenutni slovenski zakonodaji domače naloge niso obvezne 
ter posledično niso ocenjevane. Regulative, ki se tičejo domačih 
nalog, so po svetu zelo različne, navedimo le nekatere. V ZDA 
priporočajo »pravilo 10 minut na razred«, Avstralija se bolj osre-
dotoča na kakovost in namen domačih nalog, Finska in Francija 
sledita principu, ki učencem omogoča opravljanje domačih na-
log v šoli, v več državah južne Amerike so razpravljali o zakon-
ski ukinitvi domačih nalog, a so se odločili, da tega ne storijo, 
v Angliji zakonodaja omogoča šolam, da se same odločijo, ali 
bodo sankcionirale neopravljanje domače naloge (Hanratty in 
dr., 2019).

V Sloveniji je meta raziskava, ki jo je leta 2006 opravil Cooper s 
sodelavci (Cooper, Robinson in Patall, 2006), požela burne od-
zive javnosti, predvsem staršev osnovnošolcev. Za nižje razrede 
osnovne šole je raziskava namreč nakazala možnost neznatne 
negativne povezave med domačimi nalogami in dosežki učen-
cev. Čeprav trenutno veljavni slovenski učni načrt za matemati-
ko zapiše: »Domače naloge so integralni del šolskega dela in so 
pri matematiki zelo pomembne.« (Žakelj in dr., 2011, str. 76), so 
nekatere slovenske (pojav je zaznan tudi na Hrvaškem) osnovne 
šole v dogovoru s starši domače naloge ukinile. Novejša meta 
raziskava, ki jo je opravil Fan s sodelavci (Fan in dr., 2017), je na-
sprotno pokazala za isto populacijo majhno pozitivno povezavo 
med domačimi nalogami in dosežki. Ta raziskava žal v splošni 
slovenski javnosti ni bila zaznana. Avtorji obeh omenjenih meta 
raziskav sicer sami svarijo pred poenostavljanjem rezultatov in 
prehitrimi sklepi ter navajajo tudi številne omejitve obeh razi-
skav. Kot pomembne vidike kritične presoje obeh omenjenih 

raziskav izpostavljamo naslednje: a) obe raziskavi se ne omejita 
na domače naloge pri enem predmetu, temveč preučujeta doma-
če naloge pri več predmetih (npr. materni jezik, naravoslovje), 
b) obe raziskavi zajameta raznolike šolske sisteme na različnih 
celinah ter c) gre za meta raziskavi, ki sta zajeli velik vzorec zelo 
raznoliko zastavljenih empiričnih raziskav. 

Empirične raziskave, ki preučujejo zvezo med dosežki učencev 
in domačimi nalogami, dajejo nekonsistentne rezultate. Medtem 
ko večina raziskav sicer nakazuje pozitivno statistično značilno 
zvezo med omenjenima spremenljivkama (npr. Núñez in dr., 
2015; Fernández-Alonso, Suárez-Álvarez in Muñiz, 2015), pa 
obstajajo tudi raziskave, ki te zveze ne zaznavajo ali zaznavajo 
celo negativne učinke (nekaterih karakteristik) domačih nalog 
na dosežke učencev (npr. Epstein in Van Voorhis, 2012; De Jong 
in dr., 2000; Trautwein in dr., 2002). 

Preučevanje številnih in raznolikih karakteristik domačih nalog 
je morda eden izmed razlogov za nekonsistentnost rezultatov 
raziskav. Zavedati se je namreč treba, da na domače naloge in 
opravljanje le-teh vplivajo številni dejavniki, ki posegajo tako v 
šolsko okolje (npr. vpliv učitelja) kot tudi v domače okolje (npr. 
vključenost staršev v opravljanje otrokovih domačih nalog). Do-
datno pa je treba upoštevati tudi učenčeve osebne karakteristike 
(npr. razlogi za neopravljanje domačih nalog) in karakteristike 
njihovega opravljanja domače naloge (npr. delež dokončanih na-
log itd.). 

Učitelji običajno igrajo pomembno vlogo pri domači nalogi v 
dveh fazah: pri načrtovanju domačih nalog, ki jih dajejo učen-
cem (npr. pogostost, obseg nalog), ter s podajanjem povratnih 
informacij učencem glede domačih nalog (Núñez et al., 2015). 
Fernández-Alonso in soavtorji (2015) pišejo o večji vlogi pogo-
stosti domačih nalog kot pa količini teh. Po drugi strani pa Mu-
rillo in Martínez-Garrido (2013) na vzorcu več kot 5000 učen-
cev ugotavljata, da ne pogostost, ne tip in ne čas, porabljen za 
opravljanje domačih nalog, na akademske dosežke učencev ne 
vplivajo, medtem ko individualizirane domače naloge pozitivno 
vplivajo na dosežke učencev. 

Učiteljevi odzivi glede domačih nalog naj bi bili po mnenju raz-
iskovalcev različno povezani z dosežki učencev. Núñez in soav-
torji (2015) so izvedli raziskavo, v kateri je sodelovalo 454 otrok 
v starosti od 10 do 16 let. Ta raziskava je pokazala, da je odziv 
učitelja na opravljeno domačo nalogo, kot ga zaznavajo učenci, 
posredno povezan z akademskimi uspehi učencev (slednje so v 
raziskavi merili s končnimi ocenami učencev) preko vpliva na 
učenčevo vedenje in aktivnosti glede domačih nalog (Núñez in 
dr., 2015). Pozitivne učinke spremljanja, pregledovanja in (ta-
kojšnjega) popravljanja domačih nalog navajajo tudi Murillo in 
Martínez-Garrido (2013). 

V raziskavah o domačih nalogah je pozornost pogosto name-
njena tudi vlogi staršev (npr. Cooper in dr., 2012; Núñez in dr., 
2015a). Pomembno vlogo pri vključevanju staršev v otrokovo 
matematično izobraževanje, in s tem tudi v opravljanje doma-
čih nalog, imajo tudi predhodne matematične izkušnje staršev in 
njihova kompetentnost na področju matematike. Núñez in so-
avtorji (2015a) so z vidika starševske vključenosti preučevali dve 
dimenziji, to sta: a) kontrola staršev (preverjanje, če je domača 
naloga opravljena; kaznovanje, če naloga ni opravljanja; poudar-
janje prednosti domačih nalog pred drugimi aktivnostmi; …) in 
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b) starševska podpora otrokom pri opravljanju domačih nalog 
(nudenje in odziv na otrokovo potrebo po pomoči, ustrezna po-
moč). Raziskava je pokazala, da je zaznana starševska vključe-
nost povezana z učenčevimi dosežki. Medtem ko zaznava kon-
trole vpliva negativno, je učinek zaznane starševske podpore na 
akademske dosežke pozitiven (Núñez in dr., 2015a). Raziskave 
sicer bolj kot direktno vključenost staršev v otrokovo opravlja-
nje domačih nalog poudarjajo pomen posredne vključenosti na 
načine, kot so podpiranje otrokove avtonomije, samostojnosti 
pri opravljanju domačega dela ter zagotavljanje pozitivno narav-
nanega in čustveno podpirajočega okolja (Dumont in dr., 2012; 
Cooper in dr., 2000), ki naj bi bilo pozitivno povezano z dosež-
ki učencev (Cooper in dr., 2000). Negativni vplivi vključevanja 
staršev pa se kažejo v primerih, ko otrokom pomagajo na razvoj-
no neustrezen način, jih s pomočjo zmedejo ter v primerih, ko je 
njihova pomoč neusklajena s pričakovanji učiteljev, usmerjena v 
kontrolo, preveč nadležna, nezaželena ter jo spremljajo negativ-
na starševska čustva (v Dumont in dr., 2012). Antolin Drešar in 
Lipovec (2017) sta primerjali vključevanje staršev, ki so matema-
tiki (glede na izobrazbo), in staršev, ki niso matematiki, v mate-
matično izobraževanje njihovih otrok. Njuna raziskava nakazuje, 
da se starši matematiki v primerjavi z nematematiki le redko in 
neradi vključujejo v proces reševanja domače naloge, po drugi 
strani pa nudijo izjemno bogato podporo svojim otrokom pri 
razvijanju matematičnega znanja.

Karakteristike domačih nalog so povezane tudi z (osebnostnimi) 
lastnostmi učencev. Ker pa domače naloge pogosto potekajo po-
poldan in za čas »tekmujejo« s privlačnejšimi dejavnostmi, opra-
vljanje domačih nalog mnogim učencem, tudi tistim, ki se jim 
domače naloge zdijo pomembne in zanimive, predstavlja števil-
ne izzive. Management oz. upravljanje s časom, porabljenim za 
opravljanje domačih nalog, je odvisen od številnih osebnostnih 
lastnosti učencev. Med pomembnejšimi je gotovo sposobnost 
optimizacije časa, ki vključuje regulacijo motečih dejavnikov 
oz. osredotočenost na potrebe določene naloge (Xu, 2013). Na 
domačo nalogo osredotočen učenec je tisti, ki se med opravlja-
njem naloge osredotoča na delo in ga pri tem ne motijo dejavniki 
iz okolja. Torej ne dovoli, ne dopušča (ker ima to možnost), da 
njegovo osredotočenost na delo ovirajo nepovezane dejavnosti 
iz okolja (kot so na primer sporočila prijateljev, govorjenje dru-
gih ljudi, televizija), prav tako se med opravljanjem naloge ne 
ukvarja z drugimi nepovezanimi dejavnostmi, ki bi ga odvrnile 
od domačih nalog (npr. spletnim klepetom) (Xu, 2013). Raziska-
ve so pokazale, da je sposobnost optimizacija časa opravljanja 
domačih nalog pozitivno povezana z deležem domačih nalog, ki 
jih učenci dokončajo (Núñez, in dr., 2015; Núñez in dr., 2015a; 
Xu, 2011; Ferme in Lipovec, 2019). Slednje, torej dokončevanje 
nalog, pa bi, glede na rezultate že izvedenih raziskav, lahko vpli-
valo na boljše dosežke učencev (Núñez in dr., 2015; Núñez in dr., 
2015a; Cooper in dr., 1998; Ferme in Lipovec, 2019). 

Kot naslednja pomembna lastnost učencev se kaže pripravljenost 
vlaganja truda v opravljanje domačih nalog (Xu, 2011). Trud je 
karakteristika, ki jo raziskovalci zelo različno definirajo in posle-
dično tudi različno merijo, zato rezultati niso zanesljivi, dodatno 
pa so tudi kulturno pogojeni. Xu (2018) je na primer pri kitaj-
skih osmošolcih zaznal, da je učenčev trud pozitivno povezan z 
matematičnimi dosežki. Podobno ugotovitev je za kulturno nam 
bolj podobne nemške osmošolce poročal Trautwein s sodelavci 
(Trautwein in dr., 2006). 

Novejših raziskav, ki preučujejo zvezo med matematičnimi do-
mačimi nalogami in akademskimi dosežki učencev pri matema-
tiki ter so vezane na šolski sistem Slovenije, je po našem vedenju 
malo. Podgoršek, Ferme in Lipovec (2017), ugotavljajo, da je za 
10-letnike možno najti le neznatne povezave med karakteristika-
mi domačih nalog in dosežki učencev v raziskavi TIMSS 2015. 
Podobno Lipnik (2015), ki je v dveh srednješolskih oddelkih sis-
tematično spremljal dajanje matematične domače naloge, zapi-
še, da vpliva na oceno skoraj ni zaznati. V zadnjem času so bili 
objavljeni nekateri začetni rezultati večje raziskave, ki se dotika 
povezave med kakovostno domačo nalogo in dosežki pri slo-
venskih učencih v starosti od 7−10 let (Ferme in Lipovec, 2019) 
in v starosti od 11−14 let (Lipovec in Ferme, 2018). Slovenske 
raziskave sicer nekoliko več pozornosti namenjajo motivaciji 
za opravljanje domačih nalog pri matematiki (npr. Lokar, 2015, 
Habjan, 2017, Gracej, 2018), poglobljeno pa se posvečajo tudi 
nekaterim posamičnim karakteristikam, kot je npr. povratna in-
formacija (npr. Žitko, 2018).

Kot smo omenili, je področje raziskovanja domačih nalog moč-
no zastopano v literaturi, a rezultati so premalo osredotočeni na 
specifike predmeta (v našem primeru na matematiko) in spe-
cifike šolskega sistema (v našem primeru na Slovenijo). Zato v 
nadaljevanju predstavljamo temeljne ugotovitve dveh raziskav o 
matematičnih domačih nalogah, izvedenih na populaciji sloven-
skih učencev. 

Delno so rezultati posamičnih raziskav podrobneje predstavljeni 
v Lipovec in Ferme (2018), Lipovec in Ferme (2019a), Lipovec in 
Ferme (2019b) ter v Ferme s sodelavci (2019) za zadnje triletje in 
v Ferme in Lipovec (2019) za prvo triletje, nekateri preliminarni 
poudarki pa so bili predstavljeni tudi na KUPM 2018 (Ferme in 
dr., 2018).

Temeljni namen tega prispevka je povzeti ugotovitve omenjenih 
raziskav in nato predstaviti, katere karakteristike domačih nalog 
pri matematiki so se izkazale kot statistično značilno pomembne 
za slovenski šolski prostor. Z namenom preučiti karakteristike 
domačih nalog pri matematiki in jih povezati z dosežki učencev 
ter na podlagi tega izpeljati implikacije za šolsko prakso in tako 
izboljšati matematične dosežke učencev, smo si zastavili nasle-
dnja raziskovalna vprašanja.

1. Kakšna je povezava med karakteristikami matematičnih do-
mačih nalog, ki so vezane na šolsko okolje (obseg, pogostost, 
tip domače naloge) in dosežki učencev pri matematiki?

2. Kakšna je povezava med karakteristikami matematičnih 
domačih nalog, ki so vezane na domače okolje (kontrola in 
pomoč staršev otrokom pri njihovem opravljanju domačih 
nalog) in dosežki učencev pri matematiki?

3. Kakšna je povezava med karakteristikami matematičnih do-
mačih nalog, ki so vezane na učenca samega (dokončevanje 
nalog in optimizacija časa) in dosežki učencev pri matematiki?

Metodologija

Metodi kvantitativnega empiričnega pedagoškega raziskovanja, 
ki smo ju uporabili, sta deskriptivna in kavzalno neeksperi-
mentalna metoda. Raziskava je bila izvedena na podlagi vode-
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no izpolnjevanih vprašalnikov. Anketiranje je potekalo v letih 
2017, 2018 in 2019. Prva raziskava je bila izvedena na populaciji 
učencev prvega triletja, druga pa na populaciji učencev tretjega 
triletja. V vzorec raziskave smo vključili 417 učencev tretjega tri-
letja (7., 8. in 9. razred) in 192 učencev prvega triletja (1., 2. in 
3. razred) osnovnošolskega izobraževanja. V prvem triletju je bil 
razred izbran namensko, v zadnjem triletju pa je bila šola izbrana 
slučajnostno. Učencem smo poleg vprašanja o njihovih matema-
tičnih dosežkih zastavili še vprašanja, povezana z domačimi na-
logami pri matematiki. Reševanje vprašalnika so učenci izvedli 
vodeno, kar pomeni, da jim je bilo vsako vprašanje (z možnimi 
odgovori) tudi natančno obrazloženo. 

Matematični dosežki in matematično znanje

Raziskava govori o povezavah med matematičnimi dosežki učen-
cev in nekaterimi karakteristikami domačih nalog. Matematične 
dosežke smo zaradi specifike ocenjevanja v vsakem izmed triletij 
izmerili nekoliko drugače. V prvem triletju smo učence povpra-
šali Kako dobro znaš matematiko? Kakšna je/bi bila po tvojem 
mnenju tvoja ocena pri matematiki? Oceni svoje znanje z oceno od 
1 do 5. Za zadnje triletje pa smo raven matematičnih dosežkov 
učencev določili s pomočjo končne ocene učencev pri matema-
tiki v preteklem šolskem letu ter zadnje pisno pridobljene ocene 
pri matematiki. V prvem triletju je 41,7 % učencev poročalo, da 
menijo, da znajo matematiko za oceno, ki je manjša kot 5, 51,3 % 
učencev pa je poročalo, da njihovem znanju ustreza ocena 5. V 
zadnjem triletju je bila povprečna končna ocena pri matematiki 
(s standardnim odklonom) udeležencev 3,56 (1,069), povprečna 
zadnja pisno pridobljena ocena (s standardnim odklonom) pa 
3,23 (1,218).

Matematičnih dosežkov ne gre enačiti z matematičnim zna-
njem. Šolske ocene (tiste, ki jih da učitelj, in tiste, ki si jih do-
delijo učenci sami) bi sicer naj sledile primerjavi s kriteriji (npr. 
predpisanimi standardi), a so večkrat normirane glede na razred. 
Jurman (1989) napako prilagoditve skupini opredeli kot splošno 
napako ocenjevanja in zapiše, da se v tem primeru pokaže ne-

primerljivost ocen, se pravi, da za istimi ocenami ne stroji enaka 
kvaliteta znanja« (Jurman, 1989, str. 91). Podobno zapiše tudi 
Svetina (v Bregant in dr., 1991), da »učitelj navadno ocenjuje 
otroka tako, da primerja njegovo znanje z znanjem drugih otrok 
v istem razredu ali na isti razredni stopnji iste šole« (Bregant in 
dr., 1991, str. 8). Učitelj torej oceno dodeli tudi glede na relativni 
dosežek učenca v razredu. Zato se lahko zgodi, da »znanje« in 
»ocena« nimata dosti skupnega, učenec lahko zaradi t. i. nor-
miranega ocenjevanja (ang. norm-referencing) za isto znanje pri 
različnih učiteljih dobi različne ocene (Dalbert, Schneidewind 
in Saalbach, 2007). Tudi specifično za matematiko v slovenskem 
šolskem sistemu Felda (2018) zapiše, da je »znano, da šolska oce-
na poleg izkazanega znanja odraža še mnoge druge prvine« (Fe-
lda, 2018, str. 177). 

Karakteristike domačih nalog,  
ki so vezane na šolsko okolje

V nadaljevanju prispevka bomo uporabljali kratico DNm s po-
menom »domača naloga pri matematiki«. 

V Tabeli 1 so prikazani rezultati glede pogostosti in časovnega 
obsega domačih nalog pri matematiki. Na podlagi pridobljenih 
podatkov smo izračunali indeks pogostosti domačih nalog, tj. 
povprečje pogostosti, kjer smo z 1 označili odsotnost matema-
tičnih domačih nalog, s 5 pa vsakodnevne domače naloge pri 
matematiki. Na podoben način smo izračunali še indeks časovne 
zahtevnosti domačih nalog pri matematiki. Oba indeksa sta na-
vedena v Tabeli 1.

Podobne rezultate kažejo tudi ostale nam znane raziskave pri 
učencih iz Slovenije (npr. Lokar, 2015; Japelj Pavešić in Svetlik, 
2016; Habjan, 2017; Gracej, 2018; Podgoršek, Lipovec in Ferme, 
2017). Na osnovi naših rezultatov lahko torej najprej ovržemo 
dvom marsikaterega učitelja ali pretirano skrb starša, da mate-
matične domače naloge učencem vzamejo cele popoldneve. Do-
mače naloge pri matematiki učence v zadnjem triletju v povpreč- 

Tabela 1: Pogostost in časovna obsežnost domačih nalog pri matematiki. 

Pogostost 1. triletje
f (f %)

3. triletje
f (f %) Časovna zahtevnost 1. triletje

f (f %)
3. triletje

f (f %)

Ne dobivamo DNm. 0 (0,0) 1 (0,2) 15 minut ali manj. 88 (45,9) 87 (20,9)

Manj kot enkrat na teden. 13 (6,8) 1 (0,2) Več kot 15 minut,  
a manj kot eno uro.* 93 (48,4) /

Enkrat do dvakrat na teden. 47 (24,5) 6 (1,4) 16–30 min* / 215 (51,7)

30–60 min* / 78 (18,7)

Trikrat na teden. 76 (39,6) 130 (31,2) Več kot eno uro. 10 (5,2) 7 (1,7)

Vsak dan/vsakič, ko imamo 
matematiko. 55 (28,6) 279 (66,9) Ne vem, ker naloge  

ne opravljam. 1 (0,5) 29 (7,0)

Indeks pogostosti DNm 3,9 4,6 Indeks časovne 
zahtevnosti DNm 1,6 1,8

*Časovne postavke so bile prilagojene glede na udeležence.
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ju obremenijo za manj kot 30 minut. Moramo pa priznati, da ta 
obremenitev nastopi pogosto, praviloma vsakič, ko imajo učenci 
na urniku matematiko (kar je vsaj trikrat tedensko). Povezave 
med matematičnimi dosežki učencev in pogostostjo DNm ni-
smo mogli potrditi, časovna obsežnost DNm pa je v negativni 
korelaciji z omenjenimi dosežki (Tabela 6). 

Učiteljeve odzive, kakor jih zaznavajo učenci, smo določili na 
podlagi ravni strinjanja učencev s trditvami, ki so zapisane v Ta-
beli 2 (Núñez in dr., 2015). Učenci so stopnjo strinjanja s posa-
mezno trditvijo izrazili s pomočjo pet stopenjske lestvice, kjer 
je 1 pomenilo, da se s trditvijo sploh ne strinjajo, 5 pa, da se s 
trditvijo popolnoma strinjajo. V Tabeli 2 so navedene povpreč-
ne vrednosti (s standardnimi odkloni) ravni strinjanja učencev s 
posameznimi trditvami. 

Po pričakovanjih učenci prvega triletja zaznavajo učiteljeve od-
zive v večji meri kot učenci tretjega triletja. Rezultati sicer kaže-
jo, da slovenski učenci zaznavajo visok nivo učiteljevih odzivov 
glede domačih nalog. Slovenski učitelji DNm preverjajo, po-

pravljajo, pri učencih poudarjajo njeno pomembnost in učence 
spodbujajo k opravljanju domače naloge. De Jong, Westerhof & 
Creemers (2000) npr. poročajo o tem, da le 15 % nizozemskih 
učiteljev redno preverja, ali so učenci naredili domačo nalogo,  
12 % učiteljev pa te aktivnosti sploh ne izvaja. V slovenskih raz-
merah so rezultati pri trditvi d) nenavadni, saj domača naloga 
ni obvezna in kot taka naj ne bi bila ocenjevana. Žal pa rezultati 
naše raziskave ne morejo ponuditi odgovora na to, na kakšen na-
čin je DNm upoštevana pri končni oceni. Analiza rezultatov je 
pokazala, da korelacije med indeksom odzivanja in matematič-
nimi dosežki učencev ne moremo potrditi (Tabela 6). 

Karakteristike domačih nalog,  
ki so vezane na domače okolje

Vključenost staršev v otrokovo opravljanje DNm, zaznano s stra-
ni učencev, smo določili na podlagi ravni strinjanja učencev s 
trditvami, ki so zapisane v Tabeli 3. Prvih pet se nanaša na star-

Tabela 2: Učiteljevi odzivi glede DNm.

Trditev 1. triletje 3. triletje
 

a) Učitelj preveri, če si naredil DNm. 4,60 (0,695) 4,35 (0,996)

b) V razredu DNm pregledamo in popravimo napake. 4,35 (0,967) 4,30 (0,902)

c) Učitelj da pozitivno povratno informacijo, če si naredil DNm. 4,23 (1,114) 3,48 (1,406)

d) Učitelj upošteva DNm pri končni oceni. / 3,98 (1,199)

e) Učitelj večkrat reče, da je pomembno, da DNm naredimo v celoti. 4,56 (0,814) 3,24 (1,316)

Indeks odzivanja 4,4 3,9

Tabela 3: Starševska vključenost v opravljanje DNm.

V kolikšni meri so resnične spodaj navedene trditve? 1. triletje 3. triletje 

a) Moje opravljanje domačih nalog je za moje starše zelo pomembno. 4,55 (0,948) 3,73 (1,241)

b) Moji starši vedo, ali sem zaključil vso domačo nalogo. 4,51 (0,898) 2,87 (1,332)

c) Preden se ukvarjam z obšolskimi dejavnostmi (na primer plavam, igram nogomet itd.), moji 
starši preverijo, če sem naredil vso domačo nalogo. 4,08 (1,193) 2,46 (1,369)

d) Moji starši mi ne dovolijo gledati televizije, druženja s prijatelji, dokler ne zaključim domače 
naloge. 4,04 (1,248) 2,46 (1,422)

e) Moji starši me okregajo in me kaznujejo, če ne naredim vse domače naloge. 3,12 (1,448) 2,32 (1,291)

Indeks kontrole 4,06 2,80

f ) Običajno me starši vprašajo, če imam vprašanja glede DNm, ali potrebujem pomoč. 4,22 (1,177) 2,98 (1,397)

g) Ko moram narediti DNm, so razlage mojih staršev zelo uporabne. 4,45 (0,867) 3,43 (1,301)

h) Starši mi pomagajo pri DNm, če jih prosim za pomoč. 4,86 (0,437) 3,93 (1,319)

Indeks podpore 4,51 3,46
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ševsko kontrolo nad otrokovim opravljanjem domačih nalog, 
zadnje tri trditve pa se navezujejo na njihovo podporo, pomoč 
otrokom pri opravljanju DNm. Vse zapisane trditve so povzete 
po prispevku Núñez in dr. (2015a). Raven strinjanja z zapisanimi 
trditvami so učenci izrazili na petstopenjski lestvici (od 1 do 5), 
kjer je 1 pomenilo popolno nestrinjanje, 5 pa popolno strinjanje 
s posamezno trditvijo. V Tabeli 3 so prikazane povprečne vre-
dnosti (s standardnimi odkloni) ravni strinjanja učencev s posa-
meznimi trditvami. Zapisani so tudi indeksi kontrole in podpore 
staršev, izračunani kot povprečja povprečnih vrednosti ravni 
strinjanja posameznikov s trditvami, ki se nanašajo na starševsko 
kontrolo oziroma starševsko podporo pri opravljanju DNm.

Kot je razvidno iz Tabele 3, učenci 1. triletja v večji meri zazna-
vajo vključenost staršev v njihovo opravljanje DNm (kontrolo in 
podporo) v primerjavi z učenci 3. triletja. Za učence 3. triletja 
smo ugotovili tudi, da je indeks kontrole v negativni povezavi 
s končnimi ocenami pri matematiki, za indeks podpore pa po-
vezave s končno oceno nismo potrdili (Tabela 6). Ti rezultati 
so skladni z raziskavo, ki je bila izvedena na španskem vzorcu 
učencev (Núñez, et al., 2015a), in implicirajo spodbujanje star-
šev k ustrezni, ne v kontrolo usmerjeni vključenosti v otrokovo 
opravljanje domačih nalog. Tudi drugi raziskovalci (npr. Fernán-
dez-Alonso, Suárez-Álvarez & Muñiz, 2015) poudarjajo, da je 
pomembna kakovostna starševska vpetost v domače delo otrok, 
ki se kaže kot podpiranje otrokove avtonomije in se izogiba di-
rektni vključenosti. 

Karakteristike domačih nalog,  
ki so vezane na učenca samega

Z vidika karakteristik DNm nas je zanimalo predvsem dokonče-
vanje nalog, torej kolikšen delež domačih nalog učenci dokonča-

jo. Kot smo že omenili, je glede na rezultate več raziskav ravno 
ta karakteristika tista, ki naj bi bila pozitivno povezana z dosežki 
učencev. Karakteristika verjetno ne izvira direktno iz šolskega 
okolja, niti iz domačega okolja, prav tako ni le odraz osebno-
stnih lastnosti učenca. Zato bi lahko rekli, da je dokončevanje 
nalog sekundarna karakteristika, na katero bi lahko vplivali uči-
telji (npr. z zastavljanjem nalog ustrezne težavnosti), starši (npr. s 
spodbujanjem otroka k dokončevanju naloge), učenec sam (npr. 
s trudom, ki ga vloži v delo) … (prim. Slika 1).

Kljub temu smo se odločili, da dokončevanje kot karakteristi-
ko uvrstimo v poglavje karakteristik, ki so vezane na učenca, saj 
menimo, da je najbolj tesno povezana z osebnostnimi karakteri-
stikami otroka, na primer z matematično samopodobo, emotiv-
no odpornostjo (rezilientnost), sposobnostjo optimizacije časa 
opravljanja dela ipd. Konec koncev pa je opravljanje in s tem do-
končevanje nalog v domeni učenca samega (ne starša ali učite-
lja), kar izpostavi že Čagran (1993), ko domačo nalogo opredeli 
kot »oblika učenčevega dela, ki jo učenci opravljajo praviloma 
samostojno« (Čagran, 1993, str. 144). 

Vprašanje, zastavljeno učencem, in njihovi odzivi so predstavlje-
ni v Tabeli 4. Dodatno, zapisani so indeksi dokončevanja DNm 
(povprečja opravljenih nalog, kjer smo označili z 1 nič ali skoraj 
nič opravljenih nalog in s 3 vse ali skoraj vse opravljene naloge), 
tudi glede na različne matematične dosežke učencev. 

Kot lahko vidimo, več kot 18 % učencev prvega triletja in več kot 
36 % učencev zadnjega triletja ne dokonča (skoraj) vseh DNm. 
Dodatno, zapisani indeksi nakazujejo pozitivno zvezo med spre-
menljivkama delež dokončanih nalog in dosežki učencev pri 
matematiki, kar potrjujejo tudi izvedeni statistični testi (Tabela 
6). Navedena ugotovitev je skladna z ugotovitvami drugih raz-
iskav (Núñez in dr., 2015; Núñez in dr., 2015a; Cooper in dr., 
1998; Ferme in Lipovec, 2019).

Slika 1: Karakteristike DNm in dosežek.
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Opazovali smo tudi, kako učenci optimizirajo čas med tem, ko 
opravljajo DNm (se osredotočajo na delo). To karakteristiko smo 
merili preko odgovorov učencev na vprašanje: Ali te, ko delaš do-
mačo nalogo za matematiko, motijo druge stvari (na primer mo-
bilni telefon, govorjenje drugih ljudi, televizija)? Ali medtem, ko 
delaš domačo nalogo za matematiko, razmišljaš o drugih stvareh? 
Vprašanje je povzeto po Núñez in dr. (2015a), rezultate pa pred-
stavljamo v Tabeli 5. Kot vidimo, 40,1 % učencev iz prvih treh 
razredov in le 14,4 % učencev iz zadnjih treh razredov osnovne 
šole med opravljanjem DNm razmišljajo le o matematični doma-
či nalogi in jih nič ne moti. 

Dodatno Tabela 5 razkriva tudi podatke glede povezanosti spre-
menljivke optimizacija časa opravljanja DNm s spremenljivka-
ma delež dokončanih nalog in matematični dosežki učencev pri 
matematiki. Na podlagi zapisanih indeksov oziroma ocen me-
nimo, da višja raven optimizacije časa pomeni več dokončanih 
nalog oziroma boljše akademske dosežke otrok. Slednje, torej 
pozitivno korelacijo med optimizacijo časa opravljanja DNm in 
dokončevanjem DNm oziroma matematičnimi dosežki učencev 
potrjujejo izvedeni statistični testi (Tabela 6). Te ugotovitve so v 
skladu z že izvedenimi raziskavami (Núñez in dr., 2015; Núñez 
in dr., 2015a; Xu, 2011; Ferme in Lipovec, 2019).

Povezave med karakteristikami in 
matematičnimi dosežki in iskanje vzrokov

Cilj prispevka je bila preučitev karakteristik matematičnih do-
mačih nalog, ki so povezane z matematičnimi dosežki učencev. 
Številnost in vzajemna povezanost rezultatov, navedenih v pred-
hodnih poglavjih potrjujeta, da so domače naloge »komplicirana 
stvar« (Corno, 1996). Omenjene rezultate iz predhodnih pogla-
vij smo povzeli v Tabeli 6. V tabelo smo vključili le parametre, 
ki so vezani na posamezne učence. Parametrov, ki so vezani na 
učitelja, namreč ni smiselno navajati, saj so ocene, kot že zapisa-
no, pogosto normirane.

Na podlagi rezultatov, zapisanih v Tabeli 6, in ugotovitev, nave-
denih v predhodnih poglavjih, ugotavljamo, da kot pomembna 
karakteristika DNm izstopa dokončevanje nalog. Zato so nas za-
nimali tudi razlogi, ki jih učenci navajajo za neopravljanje oz. 
nedokončevanje DNm. Najpogostejši razlog učencev 1. in 3. tri-
letja je naslednji: Naloge ne dokončam, ker je ne znam rešiti. V 
prvem triletju je ta razlog navedlo 21,9 % učencev, v zadnjem 
triletju pa kar 64,5 % sodelujočih učencev. V prvem triletju kot 
najpogostejša razloga sledita: Zaradi drugih aktivnosti - nimam 
dovolj časa (16,7 %) in Nalogo pozabim dokončati (16,7 %). V 
tretjem triletju pa sta pogosta razloga: Nalogo pozabim dokončati 
(36,0 %) in Naloge ne dokončam, ker sem preveč utrujen (31,2 %). 
Gracej (2018) navaja podobne razloge za drugo triletje in doda, 
da učenci v tretjem triletju nalogo tudi pogosto prepišejo.

Tabela 4: Delež dokončanih DNm.

1. triletje f (f %) 3. triletje f (f %) 

Koliko nalog, ki jih dobiš za domačo nalogo pri matematiki, 
običajno tudi dokončaš (narediš do konca)?

Nobene 
ali skoraj 
nobene.

3 (1,6) 22 (5,3)

Nekaj jih 
dokončam, 
nekaj ne.

33 (17,2) 129 (30,9)

Vse ali skoraj 
vse. 156 (81,3) 266 (63,8)

Indeks dokončevanja

ocena 1 2,50

ocena 2 2,20

ocena 3 2,48

samoocena < 5 2,69 ocena 4 2,75

samoocena = 5 2,90 ocena 5 2,82

Povprečje 2,80 2,59

Tabela 5: Optimizacija časa opravljanja DNm, dokončevanje DNm in matematični dosežki učencev.

1. triletje 
f (f %)

3. triletje 
f (f %) 1. triletje 3. triletje

indeks 
dokončevanja 

(1–3)

samoocena 
(1–5)

indeks 
dokončevanja 

(1–3)
ocena (1–5)

Naloge ne delam. 1 (0,5) 20 (4,8)

Vedno me motijo druge stvari 
ali razmišljam o drugih stvareh. 19 (9,9) 37 (8,9) 2,42 3,71 2,27 3,22

Včasih me motijo druge stvari 
ali razmišljam o drugih stvareh. 95 (49,5) 300 (71,9) 2,77 4,44 2,66 3,54

Ko delam domačo nalogo za 
matematiko, razmišljam le o 
nalogi. Nič me ne moti.

77 (40,1) 60 (14,4) 2,94 4,67 2,83 4,03
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Ker učenci naloge ne dokončajo, ker je ne znajo, smo v nadal- 
jevanju preučevali tudi prilagojenost domačih nalog sposobnos- 
tim učencev oz. tako imenovano diferenciacijo DNm. 

Podatki, prikazani v Tabeli 7, kažejo, da so diferencirane DNm 
redke. Večina učencev prvega in zadnjega triletja (nad 85 % za 
vsako triletje) poroča, da vsi v razredu pogosto ali vedno dobijo 
enake domače naloge. Indeksa individualiziranih nalog, izraču-
nana kot povprečji pogostosti individualiziranih nalog (1 pome-
ni vedno, 4 nikoli), sta za učence 1. in 3. triletja relativno nizka in 
zelo podobna, kar nakazuje, da je situacija glede redkih indivi-
dualiziranih nalog v obeh triletjih (prvem in zadnjem) podobna. 

Tudi Habjanova (2017) na osnovi mnenj slovenskih devetošolcev 
zapiše, da bi »učitelji morali bolj upoštevati didaktično načelo di-
ferenciacije domačih nalog« (str. 47). Podobno o pomembnosti 
motivacije in nujnosti dviga »zanimivosti« domačih nalog pri 
matematiki govori Slatenšek (2016). Rezultati o pogostosti indi-
vidualiziranih nalog v Sloveniji odstopajo od situacije v Latinski 
Ameriki, kjer sta Murillo in Martínez-Garrido (2013) ugotovila, 
da več kot 50 % učiteljev daje učencem z nižjimi oziroma z viš-
jimi sposobnostmi pogosto ali zelo pogosto prilagojene domače 
naloge. Na podlagi te raziskave je bilo ugotovljeno tudi, da dife-
rencirane domače naloge vplivajo na višje dosežke učencev. 

Tabela 6: Karakteristike DNm in korelacije z matematičnimi dosežki.

Karakteristika domače naloge Povezanost z matematičnimi dosežki 

1. triletje 3. triletje

Časovna obsežnost DNm šibka negativna korelacija 
(ρ = –0,285)

šibka negativna korelacija
(ρ = –0,254)

Starševska kontrola pri DNm neznatna pozitivna korelacija  
(ρ = 0,152)

Neznatna negativna korelacija 
(ρ = –0,100)

Starševska podpora pri DNm ni korelacije ni korelacije

Dokončevanje DNm šibka pozitivna korelacija (ρ = 0,300) zmerna pozitivna korelacija (ρ = 0,412)

Optimizacija časa pri DNm šibka pozitivna korelacija (ρ = 0,296) neznatna pozitivna korelacija (ρ = 0,196)

Tabela 7: Pogostost diferenciranih DNm.

Kako pogosto pri uri matematike vsi dobite enako domačo nalogo? 1. triletje
f (f %)

3. triletje
f (f %)

Vedno. 119 (62,0 %) 263 (63,1 %)

Pogosto. 49 (25,5 %) 119 (28,5 %)

Včasih. 23 (12,0 %) 28 (6,7 %)

Nikoli. 1 (0,5 %) 7 (1,7 %)

Indeks individualiziranih nalog 1,5 1,5

Zaključek

Na podlagi predstavljenih rezultatov ugotavljamo, da mnoge karakteristike DNm (npr. starševska podpora) 
morda z matematičnimi dosežki otrok niso povezane ali pa so povezane le šibko. Menimo, da se morajo uči-
telji in drugi deležniki tega zvedati. Prav tako je pomembno poznavanje karakteristik, ki bi lahko negativno 
vplivale na akademske dosežke učencev. Na primer zavedanje o tem, da je pri preobsežnih domačih nalogah 
učinek negativen, se že širi v javnosti. 

Ponovno poudarimo, da dosežkov ne gre enačiti z znanjem (prim. Jurman, 1989). Tako da ni presenetljivo, da 
šolske ocene ne korelirajo npr. s količino oz. pogostostjo domačih nalog, ki jih daje učitelj, saj je razporeditev 
šolskih ocen približno enaka pri učiteljih, ki dajejo bolj ali manj pogosto domače naloge. Podobno velja za 
odnos med učiteljevimi odzivi na domače naloge in šolskimi ocenami učencev oz. nasploh za karakteristike, 
ki so vezane na šolsko okolje. 
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Pomemben korak k bolj učinkovitim matematičnim nalogam bodo učitelji in starši naredili tako, da bodo 
na različne načine, posredno ali neposredno, spodbujali učenčevo dokončevanje nalog. Glede na gotovitve je 
eden izmed načinov za doseganje dokončevanja nalog z vidika učitelja prilagajanje DNm sposobnostim učen-
cev. Upoštevanje načela diferenciacije z uvedbo t. i. diferenciranih domačih nalog bi namreč lahko dvignilo 
delež dokončanih domačih nalog, saj bi se zmanjšal delež nalog, ki jih učenci ne dokončajo zato, ker jih ne 
znajo. Višji delež dokončanih nalog pa bi verjetno vplival na dvig matematičnih dosežkov učencev. 

Naj omenimo, da naša raziskava sicer razkriva nekatere karakteristike matematičnih domačih nalog, a bo za-
radi kompleksnosti fenomena domačih nalog potrebnih še več raziskav, ki bodo zajele širši spekter dejavnikov, 
ki na učinke domačih nalog lahko vplivajo. Ena izmed karakteristik, ki jo nameravamo v prihodnje podrob-
neje proučiti, je trud, ki ga učenci vložijo v opravljanje domače naloge (Xu, 2018). 

Avtorici se zahvaljujeta anonimnemu recenzentu, katerega nasveti so pripomogli k novim uvidom na rezultate.
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