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Међународна асоцијација за евалуацију образовних постигнућа (IEA) је независна 
невладина непрофитна заједница истраживачких институција и владиних истраживачких 
агенција основана 1958 године у Хамбургу у Немачкој. Више од 60 година, IEA развија 
и спроводи висококвалитетне, опсежне компаративне студије у образовању са циљем да 
подржи напоре у праћењу националних образовних стратегија у циљу унапређења истих. 

IEA наставља да промовише изградњу капацитета и размену знања како би подстакла 
иновације и квалитет у образовању, поносно уједињујући више од 60 институција 
чланица, са студијама спроведеним у више од 100 земаља широм света. 

Свеобухватни подаци IEA-е пружају неупоредив лонгитудинални ресурс за истраживаче 
и наставнике. Оснивачи IEA су посматрали свет као природну образовну лабораторију, 
у којој различити образовни системи експериментишу на различите начине како би 
добили оптималне резултате од образовања својих младих. Претпоставили су да ако 
истраживање може да добије доказе из широког спектра система, варијабилност би била 
довољна да открије важне односе који би иначе избегли откривање унутар једног 
образовног система. Они су снажно одбацили тврдње без података о релативним 
предностима различитих образовних система и имали су за циљ да идентификују факторе 
који би имали смислен и конзистентан утицај на образовне исходе. 

У складу са тим, ова серија рецензираних публикација је креирана са идејом да допринесе 
образовној пракси. Циљ је да инспирише наставнике да преведу налазе истраживања IEA 
у праксу засновану на доказима и да подстакне ангажовање и разговор између 
истраживача и практичара. 

 

Више информација на https://link.springer.com/bookseries/16856 

https://link.springer.com/bookseries/16856
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Предговор уредника 

 

 

Мисија IEA је да употпуни познавање образовних система широм света, да обезбеди 
висококвалитетне податке који ће подржати реформу образовања а самим тим и довести 
до побољшања наставе и учења у школама. У потрази за овим циљем, реализују се 
студије о процени постигнућа ученика у читалачкој писмености, математици, науци, 
грађанским вредностима и дигиталној писмености. Ове студије, посебно PIRLS, TIMSS, 
ICCS и ICILS, су добро успостављене и поставиле су стандард за међународне 
компаративне студије у образовању. 

Студије прикупљају велике количине података који се односе на постигнућа ученика, 
разврстане на различите начине, уз обиље контекстуалних информација које имају 
значајну моћ објашњења. Бројни извештаји произашли из студија дају драгоцен 
допринос корпусу образовних истраживања. Поред тога што су ови детаљни извештаји 
веома вредни, циљ IEA да подржи реформу образовања треба нешто више: а то је дубоко 
разумевање образовних система и многих фактора који утичу на напредак у учењу кроз 
једну дубинску анализу прикупљених података. IEA се дуго залагала за такву анализу 
како би на овај начин олакшала научницима и креаторима образовнох политика да 
спроведу секундарне анализе. Дакле, IEA је обезбедио софтвер International Database 
Analyzer како би подстакли анализу ових података и на тај начин подржали бројне 
публикације, укључујући часопис са рецензијом, Large-scale Assessments in Education, 
нашу серију сажетака о политици, EA Compass: Briefs in Education, и нашу серију књига 
IEA Research for Education која пружа моћан информативни пут за истраживаче и 
креаторе политике. Такође организујемо двогодишњу међународну истраживачку 
конференцију да негујемо размену између истраживача и креатора образовних политика 
који раде са подацима IEA. 

Серија IEA Истраживачи за наставнике представља узбудљив напор IEA да искористи 
базе података за нове читаоце, наставнике. Студије IEA су увек биле одличан ресурс за 
истраживаче и креаторе образовних политика. Ипак, остала је жеља да се нешто врати 
оним школама и наставницима који су се одазвали тестирањима и обезбедили драгоцене 
информације које су прикупљене и организоване у виду међународне базе података. 
Пошто дизајн и инструменти IEA студија циљају на системски ниво, а не на ниво 
одељења или појединца, од почетка наших студија водиле су се расправе о томе како се 
најбоље ангажовати и пружити корисне информације наставницима. 

Наш циљ је да повежемо све веће знање засновано на IEA студијама, као и знања из 
налаза других истраживања, са реалношћу у школи и учионици.  
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Ова серија има за циљ да преведе податке из IEA студија у материјале засноване на 
доказима и инструкције за наставнике и на тај начин да подстакне разговор и сарадњу 
између истраживача и практичара. 

Ова књига је први том у овој новоразвијеној серији и њен фокус је на превођењу PIRLS 
података у практичне информације за подучавање разумевања читања. PIRLS, студија о 
напретку у међународној читалачкој писмености, једна је од основних студија IEA и 
пружа трендове и међународна поређења постигнућа читалачке писмености ученика 
четвртог разреда и пратећих фактора. У режији TIMSS-a и PIRLS међународног 
истраживачког центра на Бостонском колеџу спроводи се сваких пет година од 2001. 
године, PIRLS је препознат као глобални стандард за процену трендова у читању у 
четвртом разреду. 

PIRLS процењује две свеобухватне сврхе читања које чине највећим делом читање 
млађих ученика у школи и ван ње: читање као књижевно искуство и читање ради стицања 
и коришћења информација. Поред тога, PIRLS процењује четири широко заснована 
процеса разумевања у оквиру сваке од ове две сврхе читања: фокусирање и преузимање 
експлицитно наведених информација, прављење директних закључака, тумачење и 
интегрисање идеја и информација, и процена и критика садржаја и текстуалних 
елемената. Поред процене читања, PIRLS упитницима за директоре школа, учитеље, 
ученике и родитеље/законске старатеље прикупљају се опсежне информације о 
контекстуалним факторима код куће и у школу а који су повезани са подучавањем и 
учењем читања. Ови вредни подаци садрже информације о томе како је образовни систем 
организован да олакшава учење; какво је кућно окружење ученика и подршка за учење; 
каква је школска клима и ресурси и како се настава обично одвија у учионици. Уз PIRLS 
се објављује и енциклопедија која садржи  податке о образовном контексту за учење 
читања у свакој земљи. 

Као што је речено, циљна популација PIRLS-а су ученици четвртог разреда, PIRLS је 
изабрао овај разред јер ови ученици прелазе из фазе учења читања на фазу читања да би 
учили. За сваки циклус PIRLS процене, бира се репрезентативан узорак ученика из сваке 
земље учеснице. Школе се бирају насумично, али на систематски начин, користећи 
пажљиво осмишљен оквир узорковања од стране независних стручњака IEA. У већини 
земаља, одабрано је 150 школа које учествују у PIRLS-у, што представља око 4000 
ученика у узорку, иако се то мало разликује од земље до земље. Употреба достављених 
оквира за узорковање у коме се налазе пописане све школе које испуњавају услове за 
улазак у студију осигурава се да су све различите врсте школа заступљене у узорку. На 
пример, сматра се да величина школе омогућава да се бирају ученици и из великих и из 
малих школа, као и из школа из великих градова и малих села. Наше пажљиве процедуре 
осигуравају да узорак пружи истиниту и потпуну слику ученика циљног разреда у некој 
земљи и да су ове „слике“ упоредиве међу земаљама. 

PIRLS подаци коришћени у овој књизи пружају преглед тренутних увида о разумевању 
читања, док PIRLS одломци и ајтеми помажу да се обезбеде практичне илустрације 
процеса читања и дидактичке предлоге о којима се расправља. Књига је подељена на два 
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дела. У првом делу ове књиге, аутори описују главне теорије у вези са разумевањем 
прочитаног и дају преглед недавних научних сазнања. Фактори који утичу на развој 
ученичких вештина читања се затим разматрају с обзиром на индивидуалне варијације. 
Дидактички принципи засновани на доказима у разумевању прочитаног и практични 
предлози за наставу илустровани су примерима лекција како би се објаснило како 
наставници могу да подрже своје ученике у разумевању прочитаног. Преглед два PIRLS 
текста и питања конкретизују наведене процесе читања. 

У другом делу, књига је посебно усмерена на подучавање вишејезичних ученика читању, 
што је тема релевантна за многе наставнике широм света. Описани су научни увиди у 
вези са учењем читања ученика који говоре више језика, праћени су смерницама и 
примерима како их користити у свакодневној пракси. Поред тога, описане су добре 
праксе из седам школа у пет земаља учесница PIRLS-а. Наставници из ових школа 
представили су свој начин рада и рада њихове школе, како раде на разумевању 
прочитаног, посебно када су у питању ученици који говоре више језика, уз практичне 
савете и алате и примере лекција. Ови увиди у свакодневно подучавање читања у 
вишејезичним учионицама могу бити инспирација наставницима широм света. 

Од почетка је јасно да је IEA, како би постигла циљ ове серије, морала да искористи 
вештине и искуство институција својих чланица, националних истраживачких центара и 
других партнера укључених у IEA студије. Ова додатна експертиза би нам омогућила да 
створимо мост између доступних ресурса, контекста учионице и оних који могу да их 
цене и користе, наставника. Изузетно смо захвални тиму аутора из Expertisecentrum 
Nederlands, институције која је од 2001. године национални студијски центар за PIRLS у 
Холандији, на њиховој посвећености развоју првог тома ове нове серије и новог IEA 
формата. Ова књига ће бити драгоцен извор за наставнике и њихове професоре, и 
радујемо се наставку ове серије књига и раду са стручњацима који могу да премосте свет 
истраживања и праксу у учионици. 

Andrea Netten  
Paulína Koršňáková 

Група аутора 
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Предговор 

 

Добро разумевање писаних текстова је неопходна вештина у писменом друштву у коме 
живимо. Добро развијене вештине разумевања читања нису потребне само за учење и 
стицање нових знања, већ су потребне и за свакодневне активности. Помагање 
ученицима да развију своје вештине разумевања читања је, стога, један од кључних и 
најкомпликованијих задатака за наставнике широм света. Разумевање читања је сложена 
вештина, која се углавном одвија у уму читаоца. Током протеклих деценија, бројне 
научне студије су испитивале како читаоци схватају писане текстове и како наставници 
могу да помоцгну ученицима да развију ове вештине разумевања. Иако се много зна о 
томе како научити вештине разумевања читања и информације о овоме су доступне, ово 
знање се не преноси увек на праксу у учионици. 

У овој књизи желимо да премостимо јаз између науке и праксе и да помогнемо 
наставницима да трансформишу најновија научна сазнања у вези са разумевањем 
прочитаног у дидактичке смернице које ће користити у свакодневној пракси са свим 
ученицима. Ова књига се састоји из два дела: И Део, разумевање прочитаног: од 
истраживања до практичних смерница за наставу, обухвата три поглавља и говори о 
настави читања са разумевањем уопште. У поглављу 1 укратко описујемо неке од 
најистакнутијих теорија о разумевању читања и стварамо чврсту основу за остатак 
књиге. Поглавље 1 служи као увод у дидактичке принципе засноване на доказима 
представљеним у поглављу 2, који се могу користити да помогну деци да развију своје 
вештине разумевања читања. У поглављу 3, два PIRLS текста користе се да покажу како 
наставници и други у образовању могу да користе резултате PIRLS-а како би утврдили 
који процеси читања захтевају више пажње у њиховим учионицама и како се они могу 
подучавати користећи дидактичке принципе представљене у поглављу 2. 

У II Делу, Подучавање читања са разумевањем у вишејезичкој учионици, фокусирамо се 
на ученике који говоре више језика. Скоро сви наставници раде са ученицима који говоре 
више језика и стога се суочавају са додатним изазовима јер већ постоје велике варијације 
у вештинама разумевања читања у њиховој учионици. Међутим, вишејезичност такође 
има много предности.  

Препознавање и коришћење матерњег језика вишејезичне деце у школи може имати 
позитиван утицај на њихово благостање, самопоуздање и развој идентитета. Деца која 
одрастају код куће са истим језиком који се користи у школи такође имају користи од 
интегрисања вишејезичности у образовање. 

Она развијају језичку свест и позитиван став према другим језицима и 
културама. Поглавље 4 описује теоријске увиде у разумевање прочитаног, 
вишејезичност и специфичне принципе који се примењују у настави са овом групом 
ученика. Коначно у Поглављу 5, описујемо рад наставника из пет PIRLS земаља света који 
су прихватили наш захтев да нам дају увид у свакодневно подучавање читања у њиховој 
вишејезичкој учионици. Надамо се да ћемо овом књигом инспирисати наставнике да 
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размисле о својим тренутним часовима разумевања прочитаног и да ће даље базирати своју 
наставу на увидима заснованим на доказима, како би могли да припреме своје ученике да 
постану најбољи могући читаоци са ентузијазмом за читање. 

  

Nijmegen, Holandija                                 Marian Bruggink 
Nicole Swart 

Annelies van der Lee 
Eliane Segers 

Аутори 

 
Признања Аутори желе да се захвале својим драгоценим сарадницима на њиховом доприносу и повратним 
информацијама. Хвала Hedi Kwakkel, Martine Hagen, and Merel Vriens на повратној информацији на Поглављима 1–
4. Поглавље 5 не би могло бити написано без добрих пракси које су школе широм света поделиле. Захваљујемо се 
школама, наставницима и националним координаторима истраживања на свом доприносу. Такође желимо да се 
захвалимо на публикацијама IEA и уређивачком комитету на њиховом непроцењивом доприносу, који је побољшао 
укупан квалитет ове књиге. 
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I Део  
Разумевање прочитаног: од истраживања 

до практичних смерница за наставу 
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Поглављe 1 
 

Теорије читања са разумевањем 

Тренутно стање у истраживању читања са разумевањем 

 

Сажетак  Ово поглавље има за циљ да пружи наставницима кратак преглед тренутног 
стања у истраживању разумевања читања, служећи као референтни оквир и подршка за 
остатак књиге. Разумевање писаног текста захтева од читаоца да идентификује речи које 
се користе у тексту, комбинује значења појединачних речи у предлоге, а затим створи 
кохерентан и адекватан модел текста. Заједно са релевантним основним знањем, плитка 
текстуална база може се побољшати у дубљи модел ситуације који приказује ситуацију 
описану у тексту. Постоји низ фактора за које се показало да утичу на то колико добро 
читалац разуме текст, као што су способности идентификације речи, способности 
разумевања језика, употреба стратегија за разумевање читања и мотивација за читање. 
Такође у овом поглављу су објашњене различите сврхе читања и процеси за разумевање 
описани у оквиру PIRLS процене. 

Кључне речи: читање са разумевањем · модел текста · читалачки фактори · сврха 
читања · процес разумевања ·  PIRLS студија 

1.1 Увод 

Разумевање прочитаног је кључна вештина у савременом друштву. Читаоци којима 
недостају вештине разумевања прочитаног суочавају се са изазовима у свакодневном 
животу, од разумевања упутства за лек до коришћења онлајн информација и стицања 
нових знања. Али шта значи разумети текст? Шта је потребно да би читалац дошао до 
разумевања? Ово поглавље има за циљ да пружи наставницима кратак преглед тренутног 
стања у истраживању разумевања читања, служећи као референтни оквир и подршка за 
остатак ове књиге. На крају овог поглавља, дати су савети за читање за оне који су 
заинтересовани да сазнају више о теоријама разумевања читања и истраживању 
разумевања читања. 

 

 

 

 
© Аутор(и) 2022 M. Bruggink et al., PIRLS у учионицама широм света, IEA Research for Educators 1, 
https://doi.org/10.1007/978-3-030-95266-2_1 

https://doi.org/10.1007/978-3-030-95266-2_1
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У складу са најновијим моделима разумевања и оквиром Међународне Студије 
Читалачке Писмености (PIRLS), читалачка писменост се може дефинисати као: 

способност коришћења и разумевања оних писаних језичких формата које захтева друштво и/или 
их појединац цени. Читаоци могу конструисати значење из писаних текстова у различитим 
облицима. Читају да би научили, да би учествовали у заједницама читалаца у школи и свакодневном 
животу и ради уживања (Mullis & Martin, 2019, п. 6). 

Ова дефиниција разумевања прочитаног одражава различите теорије у којима се на 
разумевање прочитаног гледа као на конструктиван и интерактиван процес. То је 
производ интеракције између фактора и на нивоу читаоца и на нивоу 
текста (Kintsch, 1998; Perfetti & Stafura, 2014; Van den Broek et al., 1999). 
Разумевање прочитаног, дакле, захтева да читалаца поседује широк скуп вештина и 
одређени ниво претходног знања. Поред тога, ова дефиниција такође одражава три 
свеобухватне сврхе читања, наиме, читање из задовољства и личног интереса, учење и 
учешће у друштву. Читање код млађих читалаца углавном је усредсређено на прве две 
сврхе читања. Стога је PIRLS оквир за процену фокусиран на те две сврхе, користећи 
наративне текстове за процену књижевног искуства (задовољство и лични интерес) и 
информативне текстове за процену стицања и употребе информација (учење). Без обзира 
на сврху читања, идеално разумевање резултира адекватним и репрезентативним моделом 
текста. Према конструкцијско-интеграционом моделу разумевања прочитаног, текстови су 
представљени на три нивоа: површинска структура, текстуална база и ситуациони 
модел (Kintsch, 1998). Површинску структуру чине речи у тексту и идеје које те речи 
представљају. Идеје се називају пропозицијама и одражавају оно што је експлицитно 
наведено у тексту (тј. чињенице, догађаје, осећања, итд.). Текстуална база настаје 
повезивањем појединачних пропозиција и „представља значење текста, онако како га 
текст заправо изражава (Kintsch & Rawson, 2005, п. 211). Иако текстуална база пружа 
читаоцу информације наведене у тексту, разумевање ће бити површно јер читалац разуме 
само оно што је експлицитно наведено у тексту. За дубље разумевање, читалац мора да 
направи модел ситуације. Стварање таквог ситуационог модела захтева интеграцију 
информација експлицитно наведених у тексту и релевантног претходног знања. 
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1.2 Шта је потребно за разумевање текста? 

Разумевање писаног текста је сложен процес. Да би се препознало шта је потребно да би 
се текст разумео, важно је знати како читаоци конструишу значење из текста. Према 
моделу Simple View of Reading (SVR) (Gough & Tunmer, 1986), разумевање читања 
укључује две главне вештине: способношћу да се идентификују речи у тексту 
претварањем слова у звукове и њиховим комбиновањем у речи (тј. декодирање) и 
способношћу разумевања усмено представљених информација (тј. разумевање језика). 
SVR модел наводи да разумевање није само збир вештина декодирања и разумевања 
језика, већ да се може посматрати као њихов производ: разумевање читања = 
декодирање x разумевање језика, са оценама за декодирање и разумевање језика у 
распону од 0 до 1. Ова формула указује да би неко постао читалац са јаким разумевањем, 
потребно је да развије обе вештине; када једна вештина стагнира или заостане, друга 
вештина може мало надокнадити али читалац никада неће постати добар читалац са 
јаким разумевањем (0,1 × 1 = 0,1 и 1 × 0,1 = 0,1). Дакле, да би неко постао добар читалац, 
обе вештине треба да се вежбају у школи. Међутим, како се обе вештине могу поново 
поделити на многе подвештине (Scarborough, 2001), то није нимало лак задатак. 

Приказ текста 1.1: Разлика између текстуалне базе и ситуационог модела 

Површинска структура: 
Тамни облаци су се скупили док је Лот возила свој бицикл. Када је стигла кући, морала 
је прво да обуче суву одећу. 

Текстуална база: 
Слика Лот док вози бицикл и тамних 
облака. 

Ситуациони модел: 
Слика Лот док вози бицикл, са 
тамним облацима и кишом. 

Да би читалац разумео другу реченицу која указује на то да је Лот морала да обуче 
суву одећу када је стигла кући, он мора да закључи да су тамни облаци из прве 
реченице изазвали кишу и да је Лотина одећа покисла због те кише. Овај закључак 
могуће је донети само уз помоћ претходног знања и неопходан је како би се од 
површног разумевања текста прешло на истинско разумевање ситуације. 
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Иако бројне студије подржавају SVR модел, сугерисано је да је он ипак ограничен у 
улози коју додељује факторима специфичним за језик, као што је знање речи (тј. речник), 
и да не одговара сложености процеса разумевања читања. Да би се разумео сложени 
процес, неопходан је општији оквир који наглашава различите факторе. The Оквир 
система читања (Reading Systems Framework - RSF) (Perfetti & Stafura, 2014), је такав 
оквир. Према РСФ -у, разумевање захтева два главна подпроцеса: идентификацију речи 
и интеграцију речи у текст. Идентификација речи се односи на процес претварања слова 
у звукове, комбиновања ових звукова у речи и додељивања значења речима које се 
читају. Активирана значења речи, која су ускладиштена у менталном лексикону (видети 
оквир за текст 1.2), не виде се само као излаз за идентификацију речи, већ фукционишу 
и као улаз за интеграцију речи у текст. Речи које се тек активирају морају се интегрисати 
да би се формирала репрезентација текста. Ово се назива интеграцијом речи у текст. 
Другим речима, од појединачних речи, читаоци стварају реченице интегришући значења 
једне речи, која се заузврат могу комбиновати у текстуални модел (тј. текстуалну базу) и 
на крају се може конструисати модел ситуације. Коначно, РСФ придаје велику важност 
инкорпорирању релевантног основног знања како би се прешло од плиће текстуалне базе 
или текстуалног модела до дубљег модела ситуације. Овде се позадинско знање не 
односи само на знање о предмету текста, већ и на знање о структури текста, жанровима, 
сврси читања и употреби стратегија разумевања читања. Један важан аспект који није 
покривен у РСФ-у је мотивација. Наглашено је да мотивација игра кључну улогу у 
постајању доброг разумевања (Toste et al, 2020). 
 
У наставку овог поглавља, детаљније ће бити размотрена улога идентификовања речи, 
интеграције речи у текст, употребе стратегија разумевања и мотивације у подршци 
разумевању писаних текстова. Навели смо неколико савета за читање на крају овог 
поглавља за наставнике који су заинтересовани да прочитају више о улози ова четири 
фактора или који желе да науче више о утицају других фактора на разумевање 
прочитаног. 

 

1.2.1 Идентификовање речи 

Да би постао успешан у разумевању текста, читалац мора да развије вештину течне 
идентификације речи. Ово је неопходно, јер сви когнитивни процеси потребни за 
разумевање писаног текста захтевају део ограничених когнитивних ресурса читаоца. Да 
би се осигурало да довољно когнитивних ресурса остане доступно за процесе 
разумевања, важно је да идентификовање речи постане аутоматска радња и да не захтева 
превише напора од читаоца. Идентификовање речи је, као што сам термин указује, 
способност да се идентификују речи и састоји се од два корака:  декодирања и 
преузимања семантичких информација из дуготрајне меморије. Идентификација речи 
почиње декодирањем, процесом претварања низова слова (ортографских јединица, 
познатих као графем) у њихове одговарајуће звукове (фонолошке јединице, познате као 
фонема). Постати течан декодер генерално је питање принципа „вежба те чини 
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савршеним“. Када деца још уче да разбију код, декодирање је спор и напоран процес. 
Сваки графем се мора свесно претворити у одговарајући фонем, а ове фонеме треба 
комбиновати у једну реч. Међутим, што више деца вежбају, ове радње постају 
аутоматизоване. Током година у основној школи деца убрзано постају брзи читаоци 
(Verhoeven и сарадници, 2011), а овај процес се наставља све до адолесцентног доба. За 
већину читалаца, декодирање постаје брз процес без напора, јер повезивање звукова са 
словима захтева мање напора зато што се све више речи (делимично) препознаје на 
видику. Лакоћа са којом декодирање постаје брз и лак процес делимично зависи од језика 
на којем ученици уче да читају, а посебно од транспарентности језика (Patel и сарадници, 
2004). Транспарентност језика има везе са доследношћу којом слова одговарају звуцима. 
За језик се каже да је транспарентан када је конзистентност између писаних слова и звука 
висока и поједина слова генерално одговарају једном звуку, што олакшава претварање 
низа слова у реч. Примери транспарентних језика су италијански, шпански и 
индонежански. За језик се каже да је непрозиран када је конзистентност између писаних 
слова и звука мала и поједина слова означавају више од једног звука. Пример веома 
непрозирног језика је енглески. Језици као што су француски, персијски и холандски су 
у средини. Истраживања су показала да је лакше научити како декодирати речи на 
транспарентним језицима у поређењу са непрозирнијим језицима (Patel и 
сарадници, 2004). 
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Приказ текста 1.2: Објашњење и илуструјући пример менталног лексикона 



 

21 
 

Као што је раније поменуто, идентификација речи је више од могућности декодирања 
речи; такође укључује преузимање семантичких информација из дуготрајне меморије. 
Другим речима, након што је реч декодирана, активирају се информације о значењу те 
речи и читалац може да их користи да створи разумевање текста. Разлика између 
идентификације речи и њеног подпроцеса декодирања може се најбоље илустровати 
следећим примером. 

Искусан читалац може лако да декодира псеудореч (тј. нереч) „стремкра“. Они могу да 
претворе ортографски приказ (тј. писани облик) у фонолошки (тј. како се изговара). 
Међутим, током декодирања не могу се добити никакве семантичке информације, пошто 
то није права реч. Дакле, иако је декодирање могуће, идентификација није. За реч "зец" 
ситуација је другачија. Већина читалаца је лако препозна. Не само да знају да читају реч 
зец, већ су у стању да пронађу и њено значење. Другим речима, већина читалаца зна како 
да га декодира реч, зна како изгледа зец, где живи, које је боје, да је обично пуфнаст итд.  
 
Идентификација речи зависи од тога колико добро читалац зна реч. За сваку познату реч, 
у менталном лексикону читаоца чува се лексичка репрезентација која садржи 
информације о њеном писаном облику (ортографија), изговору (фонологија) и значењу 
(семантика). Квалитет ових представа зависи од тога колико добро познајете писани 
облик речи, знате како да је изговорите и знате шта она значи. Истраживачи то називају 
лексичким квалитетом  (Perfetti, 2007). Лексички квалитет у великој мери варира између 
деце: нека деца знају више речи и знају више о тим речима од других. Лексички квалитет 
такође варира код деце: неке речи се лакше пишу, изговарају и разумеју у поређењу са 
другим речима. Низак лексички квалитет је главни узрок лошег разумевања. Не само да 
је декодирање лакше када читалац има приступ добро одређеним лексичким 
репрезентацијама у смислу како су речи написане, како се изговарају и шта значе (Dyson 
и сарадници, 2017), него су истраживања такође показала да би разумео текст, читалац 
мора да зна значење најмање 90–95% речи у тексту. (Nagy & Scott, 2000). 

 

1.2.2 Интегрисање речи у текст 

Да би разумео текст, поред способности да га прочита, читалац мора да интегрише 
појединачна значења речи у реченичну представу и да комбинује све реченице у 
ментални модел текста. Другим речима, поред идентификације речи, процес разумевања 
подразумева интеграцију значења једне речи у предлоге који се заузврат могу користити 
за креирање текстуалне базе и модела ситуације. Ово се назива интеграција речи у текст. 
Комбиновање појединачних речи у тачне предлоге је кључно за разумевање текста: човек 
јури пса је различито од пса који јури човека. Иако се користи истих пет речи, значење 
реченице, а самим тим и значење текстуалне базе је потпуно другачије. Развој вештина 
језичког разумевања и вештина интеграције, тачније, почиње рано, много пре него што 
деца почну да уче да читају и идентификују речи. Већ у предшколском и обданишту, 
деца развијају језичке вештине, као што су способност да генеришу и памте реченице и 
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користе своје познавање речи, факторе који предвиђају и почетну способност 
разумевања читања и њен раст  (Hjetland и сарадници, 2019). 

 
Приказ текста 1.3: Примери кавкве пропозиције могу бити 

 

У разумевању текста није важно само да се креирају и разумеју пропозиције, већ се 
различите пропозиције такође морају спојити. Баш као и код стварања пропозиција, 
комбиновање пропозиција је деликатан процес у коме читалац треба да разуме међусобне 
односе између две или више информација. Постоје различити начини на које се 
пропозиције могу повезати, на пример, понављањем речи, успостављањем анафоричних 
односа и генерисањем других врста закључака (погледати Приказ текста 1.3). 
 
Као што је горе наведено, ови предлози заједно чине текстуалну базу. Уз укључивање 
читаочевог релевантног претходног знања, али и коришћењем знања о структурама 
текста, жанровима текста и употребом стратегија разумевања (видети одељак 1.2.3), 
читалац може да генерише модел ситуације описане у тексту: модел ситуације. 
Релевантно основно знање је стога кључни део разумевања читања. 
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Комплетан процес креирања предлога и њиховог комбиновања у адекватан модел текста 
може се назвати интеграцијом речи у текст, а читаоци се разликују по томе како се код 
њих ове вештине интеграције развијају. Један од главних утицајних фактора је лексички 
квалитет  (Perfetti, 2007). Баш као и код идентификације речи, количина и квалитет знања 
речи (писане форме, изговора и значења) ускладиштеног у менталном лексикону утиче 
како на лакоћу са којом читалац може да креира модел текста тако и на квалитет самог 
модела.  
 
Током процеса интеграције, информације о значењу речи из семантичког конституента 
користе се за повезивање речи или реченице са до тада створеним моделом текста. 
Читаоци са много квалитетних лексичких репрезентација су у стању да активирају више 
семантичког знања, додељујући тачно значење с обзиром на контекст у коме се реч 
користи, што олакшава стварање предлога и њихово комбиновање у модел текста. 
Семантичке информације, посебно, могу помоћи овом процесу интеграције. Што је више 
семантичких информација доступно, то је лакше креирати тачне пропозиције и 
интегрисати ове предлоге у модел текста. 
 
Поред индивидуалних варијација у способностима интеграције речи у текст, због разлика 
у лексичком квалитету, варијације у текстовима могу утицати на то колико је лако 
направити модел текста. Кохезија и жанр су два релевантна текстуална 
фактора (McNamara и сарадници, 2011). Кохезија текста се односи на степен у коме текст 
пружа експлицитне назнаке који помажу читаоцу да повеже информације из текста. 
Текстови са ниском кохезијом захтевају много закључака од стране читаоца, док високо 
кохезивни текстови то не захтевају. Ово последње је стога лакше разумети. Слично томе, 
читаоцима је лакше да изводе закључке у наративним текстовима, јер они описују теме 
о којима читалац има претходно знање (нпр. пријатељство). Резултати недавне мета-
анализе потврђују да читаоци стварају више закључака током наративног читања у 
поређењу са читањем експозиторних текстова (Clinton сарадници, 2020). Када је лакше 
генерисати закључке, лакше је креирати текстуалну базу и модел ситуације и сходно томе 
демонстрирати разумевање текста.  

 

1.2.3 Стратегије разумевања 

Стратегија читања може се посматрати као „ментално оруђе“ које читаоци могу да 
користе да подрже, надгледају и поврате своје разумевање текста  (Afflerbach & Cho, 
2009). Читаоци са јаким вештинама разумевања могу се окарактерисати као стратешки 
читаоци, који свесно и несвесно користе специфичне стратегије за решавање потешкоћа 
у разумевању и регулисање сопственог читалачког понашања. Стратегије се могу 
поделити на стратегије когнитивног разумевања и стратегије метакогнитивног 
разумевања. 

Стратегије когнитивног разумевања помоћи ће читаоцу да створи кохерентан и 
адекватан ситуациони модел текста и самим тим директно побољшавају разумевање. Ови 
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ментални алати помажу читаоцу да разуме оно што је прочитао обављањем активности 
пре, током или после читања. Примери ефикасних стратегија когнитивног разумевања 
су: предвиђање (пре читања), постављање питања (током читања) и визуелизација 
садржаја текста (након читања). Стратегије метакогнитивног разумевања се користе за 
праћење и процену да ли је конструисани ментални модел (ситуациони модел) тачан и 
да ли одговара сврси читања. Примери ефикасних стратегија метакогнитивног 
разумевања су: постављање циљева читања (пре читања), праћење разумевања (током 
читања) и разјашњавање неизвесности (након читања).  
 
Обе врсте стратегија, когнитивне и метакогнитивне, раде у спрези једна са другом. Када 
читалац, на пример, сигнализира да не разуме оно што је управо прочитано 
(метакогнитивно разумевање), читалац може себи да постави питања у вези са текстом 
(когнитивно разумевање) како би побољшао разумевање тог дела текста. Успешни 
читаоци су у стању да регулишу своју употребу когнитивних и метакогнитивних 
стратегија читања  (Andreassen и сарадници, 2017). О најефикаснијим стратегијама 
разумевања даље се говори у одељцима 2.2.3.  
 
До сада се показало да су према интерактивнијем моделу разумевања прочитаног, РСФ, 
у игри два главна подпроцеса: (1) идентификација речи где је важно правописно, 
фонолошко и семантичко знање за активирање значења речи као исхода и (2) интеграција 
речи у текст где је ова већ активирана база речи интегрисана у реченице затим у текст 
заједно са предзнањем, модел ситуација. Шематски приказ РСФ-а је представљен на 
слици 1.1. 

 

1.2.4 Мотивација 

Четврти разред основне школе је повезан са такозваним „падањем у четврти razred 
“(Chall & Jacobs, 2003). Око овог разреда, деца постепено напредују од учења ради 
читања до читања да би учили и то је један од разлога зашто је тако интересантно и важно 
испитати дечје вештине разумевања читања баш у 4. разреду што је случај са PIRLS-ом. 
Сам пад се односи на стагнацију у расту у разумевању прочитаног почевши од четвртог 
разреда када деца прелазе са „учења да читају“ у „читање да би научили“, а посебно је 
изражен код деце са нижим социјално-економским пореклом. 
(Chall & Jacobs, 2003). Чини се да мање обиман речник делимично узрокује ове 
проблеме. Поред тога, деца са лошијим разумевањем такође имају тенденцију да изгубе 
мотивацију за читање, улазећи на тај начин у негативну, силазну спиралу у разумевању 
прочитаног. Узрочно-последична спирала је такође документована: искуснији читачи су 
више мотивисани да читају, читају више и даље унапређују своје вештине. (Mol & Bus, 
2011).  
 
Мета-студија је показала да је природа односа између вештине читања и мотивације 
заиста двосмерна (Toste и сарадници., 2020), указујући да не само да мотивација утиче 
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на способност разумевања писаног текста, већ да вештине разумевања такође утичу на 
мотивацију за читање. Другим речима, добро развијене вештине разумевања повећавају 
мотивацију деце за читање, а деца са више мотивације читају чешће, са више задовољства 
и развијају боље вештине разумевања читања. Важи и супротно; деца са тешкоћама у 
разумевању често су мање мотивисана да читају и стога мање читају и имају мање 
могућности да развију своје вештине разумевања, што резултира мање развијеним 
вештинама. Међутим, генерално, закључак је да је успех важнији за мотивацију него 
мотивација за успех. 

Слика 1.1. Шематски преглед процеса разумевања описаног у Оквиру система читања (RSF), са 
идентификацијом речи и интеграцијом речи у текст као два главна подпроцеса која делују 
паралелно. 

 

 
 

Белешка:  Ова слика је адаптирана верзија слике представљене у Perfetti & Stafura (2014) 
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1.3 Четири главна процеса разумевања 

У претходном одељку је показано да, на површинском нивоу, читаоци користе текст за 
креирање предлога и комбиновање ових предлога у текстуалну базу. Текстуална база 
функционише као модел информација наведених у тексту. Укључујући релевантно 
основно знање, читаоци трансформишу текстуалну базу у модел ситуације. Овај модел 
представља приказ ситуације описане у тексту. И добро развијена идентификација речи 
и вештине интеграције речи у текст су кључне. Да би стекли бољи увид у то како читаоци 
разумеју писани текст, могу се разликовати четири процеса (као што је описано у оквиру 
PIRLS-а): 

(1) фокусирање и проналажење информација експлицитно наведених у тексту, 
(2) доношење директних закључака, 
(3) тумачење и интегрисање идеја и информација, и 
(4) евалуација и критика садржаја и текстуалних елемената. 

Иако карактеристике текста као што су дужина, апстрактност идеја и структура текста 
утичу на лакоћу са којом се ова четири процеса могу спровести, проналажење 
информација и доношење директних закључака су генерално мање тешки у поређењу са 
тумачењем и интеграцијом идеја, као и проценом и критиком контекста и текстуалних 
елемената. Међутим, карактеристике текста могу имати утицаја. Генерисање закључака, 
на пример, у релативно дугом тексту са мање транспарентном (кохерентном) структуром 
може бити теже него тумачење информација у релативно кратком тексту са јасном 
структуром. Поред тога, циљеви читања могу одредити који процеси су потребни да би 
се они постигли. На пример, потрага за радним временом ваше локалне библиотеке 
захтева од вас да се усредсредите и преузмете информације које су експлицитно наведене 
у брошури о библиотеци, али вероватно треба мање процењивања и критиковања 
садржаја. Приказ текста 1.4 даје кратак преглед шта ова четири процеса подразумевају. 
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Приказ текста 1.4: Четири главна процеса за разумевање текста описана у PIRLS оквиру за процену 
 

 

 
 

  
 
1. Фокус и проналазак експлицитно наведених информација 

У фокусирању и преузимању експлицитно наведених информација, читаоци користе 
различите начине да лоцирају и разумеју садржај који је релевантан за циљ. Типично, 
ова врста обраде текста захтева од читаоца да се фокусира на текст на нивоу речи, 
фразе и реченице како би схватио значење… успешно проналажење захтева прилично 
тренутно или аутоматско разумевање текста. 

 
2. Прављење јасних закључака 

Извођење закључака омогућава читаоцима да се поме даље од површиних 
карактеристика текстова и да реше празнине у значењу које се често јављају. Прави 
закључци захтевају од читаоца да повеже два или више предлога који су експлицитно 
наведени у тексту. Иако су неопходне информације експлицитно наведене, веза 
потребна за разумевање текста ипак се мора закључити. Вешти читаоци често праве 
овакве закључке... Они могу одмах да повежу две или више информација, препознајући 
везу иако она није наведена у тексту. 

 
3. Тумачење и интегрисање идеја и информација 

Док читаоци тумаче и интегришу, покушавају да изграде конкретније или потпуније 
разумевање текста повезивањем личног знања и искуства са значењем које се налази 
у тексту. …док читаоци учествују у овом процесу интерпретације, они стварају везе које 
нису само имплицитне, већ могу бити отворене за интерпретацију засновану на њиховим 
сопственим перспективама. 

 
4. Евалуација и критика садржаја и карактеристика текста 

Док читаоци процењују садржај и елементе текста, фокус се помера са значења на 
критичко разматрање текста. Читаоци у овом процесу се ограђују од текста да би га 
вредновали и критички посматрали. 
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Приказ текста 1.5: Објашњење термина “Дидактика” 

 

 

Поред две сврхе читања које су укратко описане у одељку. 1.1 (читање за књижевно 
искуство и читање за стицање и коришћење информација), ова четири процеса 
разумевања се такође разликују у оквиру PIRLS-овог оквира процене. Резултати PIRLS-
а стога пружају наставницима и креаторима образовних политика информације о томе 
колико су ученици способни да спроводе ова четири процеса како би разумели текстове 
написане да забављају читаоце (књижевно искуство) или да их науче новим 
информацијама (прибављају и користе информације). У поглављу 3, биће обрађена два 
PIRLS одломка (један наратив за књижевно искуство и један експозитор за стицање и 
коришћење информација), наводећи примере за ова четири процеса. Поред тога, биће 
размењене информације о томе које вештине деца треба да развију да би успешно 
савладала ове процесе. Такође ће бити понуђени дидактичке предлози, како би им се 
помогло да развију боље вештине разумевања (погледајте Приказ текста 1.5). У следећем 
поглављу су представљени увиди о дидактичке принципе засноване на доказима. 

 

 

 
 

 

Дидактика се односи на то како се знање, вештине и 
ставови могу подучавати и развијати уз упутства 
наставника или друга упутства. Дидактички принципи 
засновани на доказима дају наставницима смернице о 
томе како да приступе на настави

  
Разумевање писаног текста захтева од читаоца да идентификује речи које се користе у 
тексту, комбинује значења појединачних речи у предлоге и потом створи кохерентан и 
адекватан модел текста (тј. текстуалну базу). Заједно са релевантним основним знањем, 
ова плитка текстуална база може се побољшати у дубљи ситуациони модел који приказује 
ситуацију описану у тексту  
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• Наслов: Approaching difficulties in literacy development. Аутори и година: Felicity Fletcher-
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У оквиру PIRLS-а, разликују се две главне сврхе читања: читање ради књижевног 
искуства и читање ради стицања и коришћења информација. Поред тога, разликују се 
четири главна процеса разумевања код  ученика 4. разреда: фокусирање и 
проналажење информација експлицитно наведених у тексту, доношење директних 
закључака, тумачење и интегрисање идеја и информација, и евалуација и критика 
садржаја и текстуалних елемената. 
 

Важни фактори за које се показало да утичу на то колико добро читалац разуме текст 
су: способност идентификације речи, способност разумевања језика, употреба 
стратегија за разумевање читања и мотивација за читање. 
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Поглавље 2 
 

Дидактички принципи засновани на доказима и 
практични предлози за наставу 

Преглед дидактичких принципа за разумевање прочитаног 
заснованих на доказима, илустровани у пракси – предлози за наставу 

 

Сажетак На основу научних увида, у овом поглављу разматра се пет кључних 
дидактичких принципа за подучавање разумевања прочитаног: (1) Читање у смисленом 
и функционалном контексту, (2) дубинска интеракција о текстовима, (3) експлицитна 
упутства у стратегијама читања, (4) интегрисање задатака читања са другим предметима 
и (5) праћење различитих фактора у вези са читањем у настави. Ови дидактички 
принципи су приказани кроз примере и практичне савете. Неколико од ових дидактичких 
принципа већ је уграђено у познате дидактичке приступе. Ово поглавље такође описује 
неку врстуе графичке организације, која се може користити као алат за активну обраду 
садржаја текста и на тај начин утиче на побољшање разумевања. 

Кључне речи: разумевање прочитаног · дидактички пронципи · практичан водич · 
дидактички приступ · графичко организовање 

2.1 Увод 

Добро развијене вештине разумевања читања су предуслов за учешће у писменом свету 
у коме живимо. Стога је подучавање деце разумевању писаног језика један од 
најзначајнијих образовних циљева. Међутим, то је такође једна од најизазовнијих 
вештина код подучавања. Разумевање читања није само изузетно сложен процес у коме 
различите основне вештине играју улогу (види Поглавље 1), већ је то и процес који се 
углавном одвија у уму читаоца, а да није директно видљив. Учење разумевања писаног 
текста је вештина коју деца не стичу сама, то је процес који захтева стручно вођење и 
подршку, пре свега од стране наставника. 

 
© Аутор(и) 2022 3 M. Bruggink и сардници., PIRLS у учионицама широм света, IEA Research for Educators 1, 
https://doi.org/10.1007/978-3-030-95266-2_1 
Током протеклих деценија, многе студије бавиле су се најбољим начинима подучавања 
деце како да разумеју писане текстове  (Hebert и сарадници, 2016; Okkinga и сарадници, 
2018). Резултати ових студија представили су бројне увиде засноване на доказима који 
позитивно утичу на вештине разумевања читања ученика и њихов развој. Међутим, 
имплементација ових увида од стране образовних стручњака, као што су наставници, 

https://doi.org/10.1007/978-3-030-95266-2_1
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није тако једноставна. Међутим, неопходно је комбиновати закључке неколико студија 
на исту тему и накнадно извести практичне препоруке. Ово поглавље има за циљ да 
помогне наставницима да примене научне увиде у своје свакодневне читалачке 
активности тако што ће обезбедити дидактичке принципе засноване на доказима и 
превести их у наставне приступе, примере и дидактичка средства. У одељку 2.2 
разматрамо пет делотворних дидактичких принципа, праћено познатим приступима у 
настави И у одељку  2.3, дајемо пример лекције читања која комбинује (већину) ових 
принципа. У одељку 2.4 описујемо употребу организатора, средстава која могу бити од 
помоћи у активној обради садржаја текста, применом различитих дидактичких 
принципа. 
 

2.2 Дидактички принципи засновани на доказима  

Као што је раније поменуто, спроведена су различита истраживања са циљем да се 
идентификују ефикасни принципи у подучавању разумевања прочитаног. Наше 
истраживање смо почели са извештајем у коме су описане различите студије и мета-
анализе о ефективним принципима фламанског образовног одбора (Merchie и 
сарадници., 2019). Одатле смо истраживање проширили на испитивање и других студија 
које се тичу ове области. На основу овог истраживања, идентификовали смо и у наставку 
навели пет кључних принципа: 

(1) Читање у смисленом и функционалном контексту, (2) Дубинска интеракција о 
текстовима, (3) Експлицитна инструкција у ограниченом скупу стратегија читања, (4) 
Интегрисање образовања читања са другим предметима и (5) Праћење фактора 
повезаних са разумевањем прочитаног и разликовањем наставе. 

2.2.1 Читање у смисленом и функционалном контексту 

Читање је пре свега садржајна и функционална активност (Pearson и сарадници., 2020; 
Swanson и сарадници, 2014; Wigfield и сарадници, 2016), било зато што читалац чита из 
задовољства. личног интереса да би учио, или зато што му је то неопходно за учешће у 
свакодневном друштвеном животу, читаоци увек почињу да читају са неким циљем. 
Према томе, подучавање читања и посебно читања са разумевањем не би требало да се 
одвија у изолованом, већ у смисленом и функционалном контексту. На тај начин ученици 
имају доживљај да су читање и добро развијене вештине разумевања важне, вредне и 
корисне за њих (Swanson и сарадници., 2014). Школске активности које се тичу читања 
треба да личе на задатке који се односе на читање  у стварном животу. Ово се постиже 
узимањем у обзир три фактора током процеса подучавања вештина за разумевање 
читања: материјал за читање, сврха читања и приступ читању. Они морају бити 
аутентични, треба да личе на начин на који људи обично читају и морају бити смислени 
и функционални (Berardo, 2006). 

5.6.2.1  Аутентични материјали за читање 
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Приликом одабира материјала за читање, важно је имати на уму да, да ови материјали 
треба да буду смислени и функционални, усмерени на ученика, интерактивни, 
интригантни и засновани на свакодневном животу. Ово се постиже одабиром 
аутентичних материјала за читање који одговарају интересовањима ученика или су 
повезани са стварима које су раније научили. Али шта су аутентични материјали за 
читање? Бекон и Финеман  (1990) су дефинисали аутентичне материјале као материјале 
произведене без икакве образовне сврхе, које су написали изворни говорници на 
наставном језику. Lee (1995) сугерише да ученици сматрају ове материјале 
занимљивијим јер омогућавају ученицима природнију употребу језика. У случају 
разумевања прочитаног, текстови који се користе у образовне сврхе често су написани 
са специфичним исходом учења који се односи на разумевање (нпр. вежбање специфичне 
стратегије као што је сумирање) и на тај начин специфичне, природне особине језика 
могу нестати или се могу увести неприродне особине. Као последица тога, текстови се 
доживљавају неприродним, без истинитог наратива и нису ни налик на текстове са 
којима се ученици сусрећу у свакодневном животу.  
 
Аутентични материјали за читање могу се наћи у свим врстама извора, као што су 
нефикцијске књиге, (графички) романи, материјали који се користе у другим предметима 
као што су биологија, историја, математика, географија, упутства (нпр. приручници и 
рецепти), биографије, писма или мејлови, новински чланци, песме и објаве на 
друштвеним мрежама. За стварање смисленог и функционалног контекста за ученике, 
важно је да се ученици сусрећу са различитим врстама материјала за читање и да науче 
како да их читају и разумеју. Већина наставника зна о значају читања, али варијације у 
типовима текстова су такође значајно повезане са учинком читања ученика. (Donahue и 
сарадници., 2001). Читањем различитих типова текстова на исту тему, не само да је 
обезбеђен јасан смислен и функционалан контекст, већ деца проширују своје знање о 
теми и уче да се баве различитим врстама текстова (види одељак. 2.2.4). 
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Приказ текста 2.1: Пример коришћења различитих аутентичних штива 
 

 

 

5.6.2.1 Аутентично читање 

Сврхе читања (другим речима, разлог зашто се од ученика тражи да читају текст) треба 
да буду аутентичне као материјали за читање. Ово се постиже осмишљавањем задатака 
који су такође усмерени на ученике, интерактивни, интригантни и засновани на 
свакодневном животу. Задаци треба да буду усредсређени на јасну сврху као што је 
решавање проблема, покретање дискусије или откривање шта се дешава са главним 
ликом приче. Постављањем јасних сврха читања које су смислене и функционалне 
повећава се мотивација ученика за читањем и тако се помаже ученицима да увиде зашто 
су добро развијене вештине разумевања важне, вредне и корисне. Међутим, у пракси, 
сврхе читања често не личе на оне које постављају ученици у стварном животу, као што 
је прикупљање информација, већ су усредсређене на подучавање одређене вештине 
разумевања, као што је креирање модела текста или вежбање специфичне стратегије 
разумевања читања (тј. постављање питања или сумирање, видети одељак  2.2.3). 
Узмимо, на пример, текст из биологије о крвотоку (видети приказ текста 2.4). Аутентична 
сврха читања или аутентични циљ читања је да науче како крв путује кроз тело и које су 
функције срца и плућа. Тачније, аутентична сврха читања би се могла навести као: након 
читања текста знам како крв путује кроз тело и која је функција срца и плућа. Међутим, 
у пракси, сврха читања таквог текста се често наводи као: могу да креирам визуелну 

 
Госпођа Чен предаје ученицима 3. разреда. Сваке 
четири недеље у њено одељење уводи се нова тема. За 
сваку нову тему наставник прикупља све врсте 
аутентичне лектире и поставља посебан простор за 
читање у учионици. На пример, за тему Здрава храна 
простор за читање је испуњен информативним књигама 
о витаминима и минералима, новинским чланцима о 
деци која једу превише шећера и књигама са рецептима 
како направити здрав оброк. Ту су и наративне књиге и 
приче о деци која се боре да пробају нову (здраву) 
храну. Ученици чак доносе и сопствену лектиру: од 
здравих рецепата до стрипова о здравој исхрани. 
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представу текста. Без обзира што креирање визуелних представа може помоћи у стицању 
знања, у свакодневном животу то готово никада није сврха читања. 

5.6.2.2 Приступ аутентичном читању 

Начин на који ученик чита текст треба да одговара разлогу зашто га чита (сврха читања) 
и врсти текста који чита. Другим речима, начин на који ученици читају текст мора бити 
аутентичан. У поглављу 1, укратко су описана четири главна процеса разумевања 
прочитаног, а то су: фокусирање и проналажење информација експлицитно наведених у 
тексту, доношење директних закључака, тумачење и интегрисање идеја и информација, 
и процена и критика садржаја и текстуалних елемената. Приступ који користи читалац 
зависи од његове сврхе, а процеси који се ангажују зависе и од сврхе и од врсте текста. 
На пример, када се чита рецепт за прављење хлеба, важно је да се експлицитно добије 
информација о томе колико је брашна, квасца, соли и воде потребно и на коју 
температуру треба да се подеси рерна. Процена и критика садржаја или текстуалних 
карактеристика рецепта су мање важне. У инструкцији је важно ускладити приступ 
читања са приступом који се користи у свакодневном животу. Ако је циљ лекције 
увежбавање одређеног приступа читању, то ће утицати на избор текста. 

2.2.2 Детаљна интеракција о текстовима 

Интеракција са садржајем текста (значењем, сврхом или основним односима текста) има 
позитиван утицај на разумевање читања ученика  (Pearson и сарадници, 2020; Shanahan и 
сарадници, 2010). Ово се не односи само на интеракцију између ученика и наставника, 
већ и на интеракцију између самих ученика. Дубинске интеракције се могу одвијати пре, 
током и након читања текста и могу се одвијати у паровима, малим групама или са целим 
одељењем. Разговором о садржају текста, а конкретно о информацијама потребним за 
постизање циља читања, ученици стичу нове увиде о којима сами нису размишљали, што 
доводи до бољег разумевања текста. Дискусије могу бити о основним аргументима и 
погледима на текст, о стицању и памћењу информација кроз дискусију о идејама, 
чињеницама, траговима и закључцима из текста, или о спонтаним и афективним 
реакцијама ученика док читају текст. 

Интеракције између наставника и ученика које промовишу разумевање прочитаног и 
резоновање о тексту треба да буду структурисане и оријентисане на садржај, а не да њима 
доминира наставник  (Soter и сарадници, 2008). То значи да је улога наставника да 
усмерава ученике, подстиче интеракцију, а такође се стара да се дискусија води о тексту 
и да не остане површна. Наставници могу користити различите начине да промовишу 
интеракцију са ученицима или међу самим ученицима. Прво, наставници могу да 
дискутују о тексту постављајући отворена питања за проширено резоновање уместо да 
деци постављају питања о дословном разумевању са више избора. Питања са 
проширеним образложењем траже од читалаца да „анализирају, процене и сакупе 
информације из одломака и укључују проналажење узрока/ефеката, извођење закључака, 
анализирање и коришћење логичког закључивања”  (Peterson’s, 2008, p. 147). Примери 
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ових проширених питања за образложење су: зашто је дечак... ?, како мислите... ? и, шта 
ако главни лик...? Друго, интеракције се такође могу покренути давањем коментара који 
изазивају реакцију: „Никада нисам прочитао ништа тако чудно!“. И ова проширена 
питања за расуђивање и коментари засновани на тексту могу се користити да би се деца 
помогла у преласку са разумевања заснованог на тексту на више ситуационо разумевање 
текста. Стварање довољних могућности за интеракцију није лак посао. Да би интеракције 
биле успешне у побољшању вештина разумевања, важно је да сви ученици имају 
довољно прилика за интеракцију. Омогућавање довољно времена за размишљање свим 
ученицима да дођу до одговора је кључно. Нису сви ученици у стању да одмах одговоре 
на отворена питања или се осећају пријатно при томе. Други начин на који је вероватније 
да сви ученици могу допринети је стварање малих група ученика и коришћење 
заједничких активности читања где сваки члан групе мора да допринесе да би се постигао 
циљ групе.  (Johnson & Johnson, 2009; Slavin, 2010). У малој групи од троје или четворо, 
ученици имају више могућности да говоре и већа је вероватноћа да ће међусобно 
комуницирати. Пример кооперативне активности читања може се видети у Приказу 
текста  2.2. 

 
  

Приказ текста 2.2: Коперативна активност читања са картицама улога 

 

 
Свака група ученика чита текст, а заједно раде на читалачком 
задатку. Сваки члан групе има специфичну улогу да разјасни 
своју одговорност у групи, на пример: 

• Испитивач — поставља питања о делу текста који је 
саиграч прочитао 

• Илустратор — црта слике које представља како тим 
види текст 

• Креатор речи — обезбеђује да се тешке речи разумеју 
и записује их 

• Резиматор — пише белешке и сумира размишљање 
тима о тексту  

Наставник моделира сваку улогу и дели картице са улогама свакој 
групи, пре заједничке активности читања. Картице се могу 
допунити покретачима разговора, саветима или графичким 
организаторима. Наставници подржавају ученике у њиховим 
улогама током читања. 

 
(Kagan & Kagan, 2009) 
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2.2.3 Експлицитна упутства у стратегијама читања 

Како је поменуто у Поглављу 1, стратегија читања се може посматрати као „ментално 
средство“ које читаоци могу да користе да подрже, надгледају и поврате своје 
разумевање текста  (Afflerbach & Cho, 2009). Читаоци са јаким вештинама разумевања 
идентификовани су као читаоци који (несвесно) користе комбинације различитих 
стратегија разумевања читања док читају. 
 
Иако интервенције стратегије читања могу имати велике позитивне ефекте на 
разумевање прочитаног (за мета-анализе види  Rosenshine & Meister, 1994; Sencibaugh, 
2007; Swanson, 1999), ови ефекти се углавном налазе у контролисаним окружењима са 
малим групама студената и високо обученим истраживачима као инструкторима. Ефекти 
стратешких интервенција у учионицама са редовним наставницима као инструкторима 
су мањи (за мета анализу види  Okkinga и сарадници, 2018). 
 
Поред тога, важно је да подучавање стратегија читања никада не треба посматрати као 
циљ сам по себи, већ као средство за постизање бољег разумевања. Стратегије треба 
користити током читања текста и изградње текстуалне базе и модела ситуације, или 
након читања текста да би се побољшао квалитет текстуалне базе и/или модела 
ситуације. Адекватан модел ситуације, који служи сврси читања, треба да буде циљ. 
 
Упркос овим ограничењима, коришћење стратегија разумевања читања може бити 
ефикасан начин да се побољша разумевање, посебно када се ове стратегије разумевања 
подучавају на смислен начин. Као што је раније наведено, разумевање читања се 
углавном одвија у уму читаоца, а да није експлицитно видљиво. Ово представља изазове 
у подучавању како да се чита текст да би се разумео, и у подучавању како да се ефикасно 
користе стратегије разумевања читања. Један ефикасан начин да се то уради је 
моделирање. Моделирање се односи на „процес нуђења понашања за имитацију“  (Tharp 
& Gallimore, 1988, p. 47). Уобичајен начин да се то уради је коришћење процедура за 
размишљање наглас. Размишљање наглас укључује процес чињења мисли чујним 
изговарањем онога што неко мисли док изводи радњу. У моделирању стратегија 
разумевања прочитаног, стручни читач (углавном наставник, али то може да уради и 
ученик) чита наглас део текста и пре, током и после читања указује на шта мисле. На тај 
начин експерт не само да показује студентима како да сами примене стратегију, већ и 
када да примењују које стратегије. Примери како моделирати различите стратегије су 
представљени у Приказу текста 2.3. 
 
Иако Национална читалачка комисија (2000) разликује више од 15 стратегија 
разумевања, постоје докази да само ограничен скуп ових стратегија има позитиван 
ефекат на разумевање читања, посебно када се подучава и користи у комбинацији 
(Okkinga и сарданици., 2018; Pressley, 2006; Shanahan и сарадници, 2010). У наставку је 
укратко описано седам ефикасних стратегија. 
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А) Оријентисање на текст 

Израда предвиђања и постављање циљева читања. Када се оријентише на текст, читалац 
посматра текст глобално гледајући карактеристике текста, попут слика, наслова, 
распореда и пасуса. Повезујући информације које површно извлаче из текста са својим 
претходним знањем, читалац може да направи предвиђања о врсти текста и његовом 
контексту. То им омогућава да поставе циљ читања и буду спремни за читање текста. 
Важно је да ученици не праве случајна предвиђања и због тога можда погрешно схвате 
текст. У тим околностима, морали би да прилагоде своје циљеве и очекивања док читају. 
На нивоу основне школе, предвиђање је најбоље урадити уз вођство наставника.  

Б) Постављање питања 

Постављање питања ученицима о тексту је добар начин да се унапреди разумевање 
читања ученика. Размишљање о питањима усмереним на текст, на пример, о питањима о 
редоследу у тексту, поређењима, супротностима, сличностима и разликама и узроцима и 
последицама, доприноси разумевању прочитаног. Још ефикасније је када ученици науче 
како да себи постављају ова питања. Када ученици постављају своја питања из 
радозналости, они активно разјашњавају текст за себе, постајући свеснији сопственог 
процесa читања и остајући мотивисани за читање. На основу претходног знања и 
предвиђања ученика, током читања ће се појавити питања: „Шта каже овај параграф?“ 
"Не разумем. Како се ово догодило?" „Питам се зашто…” итд. 

В) Визуелизација садржаја текста 

Да бисте боље ухватили садржај текста, помоћи ће визуализација или представљање 
текста. Ово такође доприноси стварању даљих мисли о тексту. Док читате, слике могу 
аутоматски пасти на памет и могу се визуализовати цртањем или скицирањем. Такође, 
приче може да одглуми група ученика, како би могли да саосећају са ликовима. Односи 
који су описани у тексту, на пример узроци и последице или средства и циљеви, такође 
се могу визуелизовати прављењем шема или мапа ума (Слика 1.1 у Поглављу 1, пример 
је и одељак 2.4 који пружа више информација о графичким организаторима). 

Г) Препознавање структуре текста 

Препознавање структуре текста помаже ученицима да интерпретирају и разумеју текст 
на ефикасан начин. Када се односи између делова текста разјашњавају помоћу везе („јер“ 
или „зато“) да би се разјаснила структура разлог-последица, читаоци не морају сами да 
закључују значење односа. За тумачење текста требаће мање когнитивне енергије, време 
читања ће бити краће, а читаоци ће развити боље разумевање текста 
(Деганд & Сандерс, 2002; Сандерс & Ноордман, 2000). Ово захтева упутства о глобалној 
структури текста, структури пасуса или реченице и употреби везе, на пример, 
структурних карактеристика наративног текста (ликови, поставка, циљ, проблем, заплет, 
решење и тема) или препознавање речи које указују на одређени однос (нпр. низ, 
поређење, контраст, узрок-последица…). Структура текста се може мапирати у 
графичким организаторима (погледајте одељак 2.4). 
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Д) Остваривање веза 

Да би разумео текст, читалац често мора да „чита између редова“. Другим речима, 
закључити нове информације које нису дословно написане у тексту. Да би то урадио, 
читалац мора да повеже битне информације које је раније прочитао са новим 
информацијама у тексту и комбинује их са својим претходним знањем. Ово није лако 
научити, пошто читалац то углавном ради аутоматски. Размишљање наглас од стране 
наставника помаже ученицима да науче како да сами остваре ове везе (моделовање). 

 Ђ) Сумирање 

Сажимајући текст, на било који начин, читалац мора да размисли о суштини текста и да 
одбаци небитне ствари. Сажимајући текст заједно у интеракцији, ученици могу 
разговарати о ономе што мисле да је најважније. Повратне информације наставника или 
других ученика током сумирања могу довести до бољег разумевања текста. Сажимањем, 
ученици боље памте суштину текста, што је корисно када читате о предмету који морате 
да проучавате, на пример, средњи век. Резиме може бити писани део текста или дијаграм 
са цртежима (види одељак 2.4). Сумирање се такође може урадити препричавањем приче 
или присећањем наглас експозиторног дела. 

Е) Праћење и разјашњавање разумевања  

Током читања могу настати проблеми са разумевањем, на пример, када читалац не зна 
значење речи или не разуме реченицу или део текста. Када читалац прати сопствено 
разумевање текста, могу се користити одређене стратегије опоравка да би се ствари 
разјасниле. На нивоу речи, ученици могу да користе стратегије учења речи. Ово су 
стратегије да сами сазнате значење речи. Понекад се значење речи може закључити из 
њеног контекста. Стога је корисно поново прочитати реченицу или део текста. Друга 
стратегија је да се реч сегментира на делове. Префикси, суфикси и основне речи понекад 
могу дати назнаке о значењу, на пример, реч „непоузданост“ (не-поуздан-ост);).Такође, 
ученици треба да схвате да није увек неопходно знати све речи да би разумели текст. 
Када се проблеми са разумевањем појаве на нивоу реченице, може бити ефикасно поново 
прочитати реченице око ње. Опет, учење праћења сопственог разумевања читања 
најбоље је урадити моделирањем. 
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Приказ текста 2.3: Примери стратегија разумевања читања моделовањем  

 

 
Наставак на следећој страници… 

СТРАТЕГИЈА ПРИМЕР СТРАТЕГИЈЕ МОДЕЛОВАН ОД 
СТРАНЕ НАСТАВНИКА 
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Приказ текста 2.3: Примери стратегија разумевања читања Моделовањем – наставак  
 

 

2.2.4 Интеграција подучавања читања са другим предметима 

Основно знање је кључни део разумевања прочитаног (видети Поглавље 1), тако да је 
изградња знања неопходна. Што ученици имају више знања о свету око себе, то се више 
могу ослонити на то док читају текстове са новим информацијама. Један од начина да се 
изгради знање је читање свих врста информативних текстова из других предмета, као 
што су географија, историја или биологија. Читајући текстове из других предмета, 
ученици не само да стичу нова знања, већ уче и нове речи. Поред тога, ученици уче да 
примењују вештине читања које су раније научили у новим информативним текстовима. 
Такође, интеграција читања са другим предметима често осигурава да ученици постану 
ангажованији и мотивисани. У Приказу текста 2.4 интеграција образовања читања са 
другим предметима илустрована је примером лекције. 
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Приказ текста 2.4: Пример интеграције разумевања прочитаног и науке о здрављу 
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Приказ текста 2.4: Пример интеграције разумевања прочитаног и науке о здрављу(наставак) 
 

 

након читања текста знају како крв путује кроз тело и које су 
функције срца и плућа.  

Ученици читају текст наглас у паровима. Један чита, други 
поставља питање о делу који се чита. Да би им помогао у томе, 
наставник је направио картице са уводима, на пример: Оно што 
се питам о овом делу текста је? ... или како то? Два ученика 
одговарају на питање, чиме се ствара интеракција између ученика 
на садржај текста. Питања на која не могу да одговоре записују 
се да би касније разговарали са наставником и другим друговима 
из разреда. Ученици су навикли да читају у оваквим паровима; 
исто је као и на часовима лектире. 

Када сви ученици прочитају текст, госпођа Смит предлаже да 
нацртају слику циркулаторног система како би се уверили да се 
сећају информација. Она црта људско тело на великом листу 
папира и заједно поново читају текст. Док чита и размишља 
наглас, наставник на цртежу записује тачне податке. Стрелицама 
она показује правац крви. Она извлачи плућа и додаје: „Кисеоник 
се апсорбује у крв кроз алвеоле. У току часа она све више 
препушта ученицима које податке треба додати поједином делу 
цртежа. Учитељ проверава да ли се сви слажу. Да ли су ове 
информације потпуне? Како да то боље опишемо? Шта о томе 
говори текст? Када буду готови, цртеж ће бити окачен у учионици. 
На следећем часу здравствених наука, наставник прво вади цртеж 
да би прегледао ово новостечено знање. 

 

 

 

 

 
 

Читање се такође може веома природно интегрисати са писањем. Учење о разумевању 
прочитаног може позитивно утицати на квалитет писања ученика. Инструкције у писању 
такође воде до бољег разумевања прочитаног. Ученици се ослањају на сличне 
репрезентације знања и когнитивне процесе када читају и пишу (Graham & Hebert, 2010; 
Graham et al., 2018). Активности које интегришу ове две језичке вештине могу бити: 
писање о наставку приче користећи своју машту, писање резимеа, писање белешки и 
одговарање или генерисање питања о тексту у писаној форми. 
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2.2.5 Праћење фактора повезаних са разумевањем читања и 
разликовањем инструкција 

На различите начине можемо пратити колико ученик разуме текстове. Најочигледнији 
начин је писмени тест за разумевање прочитаног. Ови сумативни тестови често се састоје 
од текста и питања, или текста након ког следи задатак. Циљ сумативног теста је процена 
постигнућа ученика на крају образовног програма или неког временског периода (као 
што је школска година). У зависности од резултата, наставници могу да доносе одлуке о 
будућим часовима читања и количини пажње која је потребна за одређене врсте текста 
или процесе читања. Ученици се могу борити са једним или више фактора разумевања 
читања на којима треба да раде, као што су декодирање, речник и позадинско знање, што 
ће утицати на њихове резултате. Поред тога, треба узети у обзир употребу стратегија 
ученика, мотивацију за читање и степен до којег осећају да имају контролу над 
сопственим процесом учења, јер ови аспекти такође утичу на резултате читања. Да би то 
пратио, наставник може да разговара о процесу читања са ученицима или да посматра 
како ученици граде разумевање када читају и размишљају наглас. Други начин да се 
стекне увид у процес читања је да замолите ученика да објасни своје одговоре док 
одговара на питања о тексту (Cain & Oakhill, 2006). Са овим формативнијим начинима 
тестирања, наставници стичу бољи увид у процес читања ученика (Brookhart et al., 2010; 
Witmer et al., 2014). Сврха формативног оцењивања није утврђивање нивоа разумевања, 
већ побољшање будућег процеса учења давањем повратних информација. Користећи обе 
врсте тестова (сумативни и формативни), наставници могу да одлуче којим ученицима је 
потребна додатна пажња, а на којим аспектима читања је потребно даље радити. 

Праћење ученика открива разлике између ученика како у степену разумевања 
прочитаног тако и у њиховим образовним потребама. Стога је неопходно познавати 
разлике међу ученицима. Диференцијација можете тражити у избору текстова. Текст не 
би требало да буде превише тежак јер ће ученици неће бити мотивисани и циљеви читања 
можда неће бити постигнути. С друге стране, ученици не уче из текстова који су превише 
лаки. Трик је да изазовете ученика на тачно правом нивоу. Наставници могу одредити 
тежину текста посматрајући пропорцију непознатих речи или његову кохерентност и 
структуру. Као што је раније поменуто, употреба веза као што су „иако“, „јер“ или 
„напротив“ у тексту позитивно утиче на његову читљивост. Ученици са мало 
позадинског знања, на пример, имају користи од веома кохерентних текстова са јасном 
структуром (Камалски, 2007). Читаоцима са великим предзнањем нису потребни 
текстуални сигнали који чине да су односи експлицитни. Поједностављивање текста тако 
да одговара нивоу ученика обично није добра идеја; то често резултира лошим, 
бесмисленим текстовима. Уместо прилагођавања текстова за читаоце који немају 
вештине разумевања, диференцијација се такође може постићи давањем експлицитних 
инструкција о значењу речи, употреби стратегија читања и структури текста. Ово 
додатно упутство може ученицима пружити додатну помоћ која им је потребна да 
разумеју исте текстове као и њихови другови из разреда. 
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Приказ текста 2.5: Пример мониторинга читања код ученика 
 

 

 

2.3 Наставни приступи комбиновањем дидактичких принципа 

 

Да би се омогућило да се разумевање читања учи што је могуће ефикасније, важно је 
интегрисати дидактичке принципе што је више могуће, на пример, заједничким читањем 
аутентичног текста, моделирањем, побољшањем разумевања користећи једну или две 
стратегије, дајући ученицима заједнички задатак о тексту и на крају заједничка дискусија 
о исходима. Дидактички принципи се међусобно појачавају. Неки од дидактичких 
принципа су већ уграђени у бројне добро познате наставне приступе. У следећим 
одељцима описујемо три ефикасна приступа у којима се (већина) ових принципа 
понавља. 

 

Планирање разговора о читању књига са учеником као појединцем или 
са малом групом ученика може пружити много увида и наставницима и 
ученицима. Разговори се могу водити о томе коју врсту књига ученик воли 
да чита и зашто, како се носи са одређеним потешкоћама у тексту или 
како се носи са задатком. Разговори о читању не само да наставницима 
дају увид у склоности читања и процес читања ученика, већ им 
омогућавају да одмах дају ученику савете за читање одређених 
материјала или да поставе циљеве читања. 

 

 

Да бисмо приказали како се дидактички принципи могу применити у 
пракси, истакли смо принципе у […] у наставку и у предлозима у 
Поглављу 3. 
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Приказ текста 2.6: Пример часа читања у који су интегрисани дидактички принципи за 
разумевање 

 
 
 

У протеклих неколико недеља, господин Мехта и његово одељење 
петака научили су много о свемиру и свемирским путовањима. Ученици 
су учили о Сунчевом систему и начину на који се планете крећу око 
Сунца, израчунавали су растојање између Земље и различитих планета 
и звезда и гледали интервју са Андреом Куиперсом, холандским 
астронаутом који је два пута отишао у свемир. Поред тога, смислили су 
питања за учење о гравитацији и лебдењу у свемиру. На ова питања 
нашли су одговоре користећи информативние књиге, текстове са 
интернета и помоћу сопствених експеримената са гравитацијом. 
Ученици су чак дизајнирали и тестирали сопствени свемирски шатл. 
Данас је заказан час читања, а ученици читају одломак из дневника 
астронаута [читање у смисленом и функционалном контексту]. Читали 
су о његовим размишљањима у недељи пре његовог одласка на 
свемирску станицу и о томе како се припрема за то. 
 

                               Пре читања текста: 

Господин Мехта се фокусира са својим ученицима на текст: Какав је ово 
текст? Да ли сте икада раније читали дневник? Да ли сами водите 
дневник? Шта пишете у њему? Читаћемо дневник једног астронаута. 
Шта већ знамо о астронаутима? Наставник даје ученицима да на кратко 
активирају своја предзнања у групама од по троје. Наизменично , сваки 
члан групе прича нешто што зна о астронаутима [експлицитно 
стратегијско упутство: оријентисање на текст]. 

 
Наставља се… 
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Приказ текста 2.6: Пример часа читања у који су интегрисани дидактички 
принципи за разумевање  (наставак)  

 

 
  

Док читате текст:  

Прва два пасуса (понедељак и уторак у дневнику) наставник чита 
наглас. Ово му даје прилику да размишља наглас [моделирајући] и 
демонстрирајући како стручњак чита текст. У моделирању, он се 
фокусира на то како да себи постављате питања и како да повежете 
информације у тексту са претходним знањем како би побољшао 
разумевање [експлицитно стратегијско упутство: постављање 
питања и успостављање веза]. 

 
Почиње да чита: „Данас је понедељак и праве се последња 
прилагођавања мог скафандера. Данас поподне у 14 часова морам 
последњи пут да испробам и тестирам своје одело. Заправо не могу 
да чекам! Сада све постаје веома реално.“ 
Учитељ: Сада све постаје стварно? Шта он мисли? Дозволите ми да 
га прочитам поново. Испробавам одело последњи пут... Скоро да 
одлази у свемир... То ће се сада заиста догодити. Мислим да је веома 
узбуђен! Даље чита: „Моја четворогодишња ћерка ме пита зашто су 
ова свемирска одела тако досадна. Зашто их не направе ружичастим 
са лептирима? Добро питање, ја стварно не знам одговор. Можда би 
требало да га представим NASA-и (Свемирски програм Сједињених 
Држава). Да ли сте знали да је такво одело веома тешко? Мора да 
буде чврсто зато што не само да ме штити од разлике у притисцима, 
већ и од сунчеве светлости, зрачења, и малих метеорита.“ 
Учитељ: Ха, разлике у притисцима! О томе смо већ читали. У свемиру 
нема ваздушног притиска, али постоји на Земљи. Дакле, одело га 
штити од тога. 
Он наставља: „Данас поподне имам и здравствену проверу и 
кондициони тренинг. Онда ћу изаћи на вечеру са супругом Ејми. 
Идемо у наш омиљени ресторан, последњи пут за сада. Много ће ми 
недостајати.“ 
Учитељ: Хм, питам се да ли може да је позове из свемира.  

 
Наставља се… 
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Приказ текста 2.6: Пример часа читања у који су интегрисани дидактички принципи 
за разумевање (наставак)  

 

 
Након што су укратко разговарали о прва два пасуса, ученици 
у малим групама читају следеће пасусе, смењујући се. Један 
ученик чита, други сажима део текста, следећи одговара и 
допуњава резиме. Један од ученика такође записује непознате 
речи о којима ће касније разговарати са разредом. У неколико 
група у којима наставник зна да има ученика који имају 
потешкоћа са разумевањем прочитаног, он посматра ученике 
и моделе како сумирају [праћење и разликовање]. 
 
Након читања текста: 

 
Када све групе прочитају текст, наставник започиње групну 
дискусију о осећањима писца. 
Наставник: Дан пре него што је отишао у свемир, постао је 
„немиран“ и „презнојавао се“. Шта то значи? Које вам друге 
речи у тексту говоре како се осећа? Почетком недеље је био 
тако узбуђен. Шта се променило? Замислите да сте астронаут. 
Полако се приближава тренутак поласка. Како се осећаш? 
Можете ли замислити осећања астронаута? Да ли сте и сами 
икада имали таква осећања када би се неки узбудљив догађај 
приближавао? [дубинска интеракција]. 
  
На крају часа, наставник дели свеске и својим ученицима даје 
задатак. 
Наставник: Запишите данас у свој дневник. Не записујте само 
шта сте урадили или научили, већ и како сте се осећали или 
шта се дешавало у то време. Можете додати било шта у свој 
дневник током дана. Такође можете и цртати да објасните 
ситуације. Ви одлучујете да ли ће ваш дневник остати тајна 
или ћете га поделити са друговима из разреда. Можда има 
ученика који желе да воде дневник на недељном или дневном 
нивоу [интегришући читање са другим предметима]. 
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2.3.1 Реципрочна настава 

Реципрочна настава је приступ где ученици постепено преузимају улогу наставника 
током часова читања у малој групи ученика. На овим часовима ученици примењују 
четири стратегије читања: предвиђање, постављање питања, разјашњавање нејасноћа и 
сумирање. Пре него што се реципрочна настава почне успешно користити, наставници 
треба да моделирају четири стратегије одвојено, а ученицима треба времена да их 
увежбају. Када ученици науче стратегије, наизменично воде разговор о значењу текста. 
Неколико студија показује позитиван ефекат реципрочне наставе на разумевање 
прочитаног (Rosenshine & Meister, 1994; Spörer et al., 2009). Подстиче ученике да се 
активно укључе у процес читања и омогућава им да прате своје разумевање док читају. 

 

2.3.2 Сарадничка стратегија читања (ЦСР) 

Сличан приступ је  сарадничка стратегија читања (collaborative Strategic Reading (CSR)): 
реципрочна настава у комбинацији са сарадничким учењем. Истраживачи су пронашли 
позитивне резултате за CSR на разумевање прочитаног (Karabuga & Kaya, 2013; Klingner 
& Vaughn, 2000). Уз CSR, ученици уче да примењују когнитивне и метакогнитивне 
стратегије, као што су преглед (оријентисање) текста, праћење и појашњавање 
разумевања и сумирање. У почетку, наставници подучавају ученике да користе ове 
стратегије. Када науче, ученици раде заједно у малим, хетерогеним групама где је сваком 
члану групе додељена одређена улога, као што је репортер који сумира главне идеје или 
вођа који одређује најбољу стратегију коју треба користити. Наставник делује као тренер 
CSR. 

 

2.3.3 Концепт – Упутство за оријентисано читање (CORI) 

Концепт – Упутство за оријентисано читање подразумева рад на научној теми током 
неколико недеља. Ученици формулишу питања за учење око ове теме и бирају текстове 
који им могу помоћи да одговоре на ова питања. После неколико недеља једни другима 
представљају резултате учења. Друге области као што је историја су укључене што је 
више могуће. Опет, наставник делује као тренер и предлаже стратегије читања и 
занимљиве књиге и текстове на различитим нивоима као подршку ученицима. 
Истраживања показују позитивне ефекте CORI на разумевање читања и мотивацију за 
читање (Guthrie et al., 2007). Уграђивањем разумевања прочитаног у тему науке/физике, 
задаци читања постају функционални и може доћи до преноса. Недостатак CORI-ja је 
што се често односи само на информативне текстове. 
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2.4 Коришћење организатора на часовима читања 

Након читања текста треба да се одвијају смислени читалачки задаци у којима ученици 
активно обрађују садржај текста. Дубља обрада текста може идентификовати слабости у 
текстуалним моделима које су ученици сами креирали. Читалац открива који део или 
делови текста нису у потпуности схваћени и, користећи стратегије читања, покушава да 
побољша разумевање тог конкретног дела. Такође, ученици боље памте садржај текста 
када раде на задацима који активирају њихово разумевање текста. Алат за 
оспособљавање ученика за активну обраду садржаја текстова је употреба организатора, 
као што су мапе ума. Са организатором се садржај (делова) текста приказује на графички, 
структуиран начин. Организатори појашњавају како су делови информација у тексту 
повезани једни са другима, или како су нове информације повезане са знањем које су 
ученици већ имали. Коришћење шематског приказа текста је техника учења која 
повећава ефикасност учења (Robinson et al., 1995; Hall et al., 1992). Уз коришћење 
организатора, наставник може да интегрише неколико дидактичких принципа у наставу. 
На пример, организатори могу бити од помоћи у употреби стратегија читања као што су 
визуелизација и сумирање. Такође, прављење организатора у паровима или малим 
групама аутоматски покреће интеракцију и дискусију о садржају текста међу ученицима. 
Штавише, наставници могу да прате разумевање текста од стране ученика док 
посматрају ученике како наглас дискутују и попуњавају организатор. 

У зависности од врсте текста и циља читања, за структурирање текстова могу се 
користити различити организатори. У следећим одељцима ћемо разговарати о бројним 
организаторима: мапама ума, табелама, Веновим дијаграмима, шемама и мапама прича. 

 

2.4.1 Мапе ума 

Мапе ума се често користе пре читања информативног текста за активирање позадинског 
знања. Ученици размишљају о ономе што знају о предмету написаном у центру мапе ума. 
Мисли су подељене у категорије и повезане једна са другом. Након читања текста, ова 
мапа ума се може допунити новим информацијама из текста. Важно је структурирати 
информације у мапи ума, тако да односи између речи постану јасни (Слика 2.1). 

 

2.4.2 Табеле 

За информативне текстове који садрже поређење различитих ствари из исте категорије 
може се направити табела. У таквој табели сличности и разлике су мапиране на 
структуиран начин. На пример, у тексту са информацијама о различитим животињама, 
може се попунити табела као на Слици 2.2. 
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Слика 2.1 Пример мапе ума 
 
 
 

 

То
 је

 к
ућ

ни
 љ

уб
им

ац
 

М
ож

е 
да

 л
ет

и 

Во
ли

 д
а 

пл
ив

а 

Им
а 

ка
нџ

е 

Им
а 

дл
ак

у 

Је
де

 д
ру

ге
 ж

ив
от

ињ
е 

  Лав 
   x x x 

  Мачка x   x x x 
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Слика. 2.2 Пример табела 
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2.4.3 Венови дијаграми 

Када се у тексту упореде само два концепта, феномена, особе, животиње или ствари, 
Венов дијаграм може бити од помоћи да се разјасне сличности и разлике. Разлике су 
исписане у спољашњем делу кружића, а сличности у делу кругова који се 
преклапају  (Слика 2.3). 

 
 

УРБАНО                        &                        РУРАЛНО 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Слика 2.3 Пример Веновог дијаграма (Напомена Ово је прилагођена верзија слике представљене 
у https://nl.pinterest.com/pin/map-skills-location-social-studies-unit--431853051760868451/) 
 

2.4.4 Шеме 

Текстови у којима се говори о узроцима и последицама, могу се приказати у шеми. 
Узроци и последице могу бити уписани у различите оквире и повезани стрелицама. Овај 
тип организатора се може користити и за текстове у којима се описују проблеми и 
решења (Слика 2.4). 

2.4.5 Мапе прича 

Последњи пример организатора је мапа приче. Оне су најпогодније за књижевне 
текстове. Попуњавајући мапу приче, ученици треба да размишљају о елементима приче 
као што су ликови, заплет, окружење, проблем и решење приче. Постоје основне мапе 

исто 

• мало аутомобила 

• удаљене куће  

• поља 

• доста земље 

• животињска 
фарма 

 
• шуме 

• овде људи 
живе 
 

• овде људи 
иду у школу 

 
 

• рекреација 

• високе зграде 

• доста аутомобила 

• прометне улице 

• доста људи 

• зграде близу 
једна друге 

 
• гомиле људи 

• јавни превоз 

https://nl.pinterest.com/pin/map-skills-location-social-studies-unit%7B-%7D%7B-%7D431853051760868451/
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приче које се фокусирају на почетак, средину и крај приче. Напреднији организатори 
такође укључују елементе попут карактерних особина или детаљних информација. 
Помоћу мапе приче ученици могу да направе комплетан преглед наративног текста 
(Слика 2.5). 

 

 

 

 

 
Слика 2.4 Пример шеме 

2.5 Резиме 

Идентификовано је пет кључних, дидактичких принципа за подучавање читања 
са разумевањем: Читање у смисленом и функционалном контексту, дубинска 
интеракција о текстовима, експлицитна упутства о стратегијама читања, 
интегрисање задатака читања са другим предметима и праћење фактора 
повезаних са разумевањем прочитаног и разликовање наставе.. 

Настава разумевања прочитаног је најефикаснија када се комбинују (већина) 
ових дидактичких принципа. Примери ефикасних дидактичких приступа су 
реципрочна настава, заједничко стратешко читање (CSR) и инструкције за 
читање оријентисане на концепт (CORI). 
 
Графички организатори се могу користити као алати за активну обраду 
садржаја текста структурирајући најважније информације и тиме 
побољшавајући разумевање. Примери графичких организатора су мапе ума, 
табеле, Венови дијаграми, шеме и мапе прича. 

Земљина кора се састоји 
од тектонских плоча 

Тектонске плоче се 
померају 

 

Тектонске плоче се 
сударају 

 

Земљотрес – земља се 
тресе 

 

Зграде и куће се руше 

Људи више немају кућу 
у којој би живели 
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ЗБИВАЊА ЛИКОВИ 

У шуми и на плажи 

Главни лик: Паук Ананси 

Остали ликови: Слон и кит 

ПОЧЕТАК СРЕДИНА КРАЈ 

Ананси изазива слона и 
кита на надвлачење 
конопца. 

Надвлачење конопца је 
почело и слон и кит су вукли 
и надметали се један против 
другог а не против Анансија. 
Конопац је пукао и Ананси се 
правио да је он победник. 

Слон је рекао да Ананси није 
вукао конопац већ да га је 
вукао кит. Био је веома љут. 
Ананси је побегао и сакрио се 
у кућу неких људи. 

Детаљи Детаљи Детаљи 

Ананси је расправљао са 
слоном и китом 

Ананси је дао један крај 
канапа слону у шуми а други 
крај канапа киту у мору. 

Мајмун је гледао надвлачење 
конопца са врхова дрвећа и 
рекао је слону шта се десило. 

Превлачење конопца је 
сутра у 10 сати   

 
 
 
Слика 2.5 Пример мапе приче 
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Поглавље 3 
 

Истраживање вештина читања са разумевањем 
помоћу PIRLS-а  
 

Шематски опис два типа PIRLS текстова и питања 

 

Сажетак Користећи један књижевни и један информативни PIRLS текст и њима 
одговарајућа питања, ово поглавље помаже наставницима да стекну увид у четири 
процеса читања. Објашњене су специфичне вештине читања, речник и основно знање 
које је потребно за одговор на свако питање. Поглавље илуструје на које тешкоће 
ученици могу наићи у тексту и како наставници могу помоћи ученицима користећи 
дидактичке принципе описане у поглављу 2. Шематски опис сваке ставке укључује 
међународни PIRLS просек. Школе могу да упореде ово са својим националним 
просеком користећи PIRLS алманахе и виде да ли препознају ове националне резултате 
у нивоу читања својих ученика. 

Кључне речи  Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) · Вештине читања · 
Процес читања · Практичне смернице · PIRLS текст 

3.1 Увод 

У овом поглављу разматрамо два типа PIRLS текста како бисмо илустровали четири 
процеса читања: (1) фокусирање и проналажење информација експлицитно наведених у 
тексту, (2) доношење директних закључака, (3) тумачење и интегрисање идеја и 
информација, и (4) евалуација и критика садржаја и текстуалних елемената, као и 
вокабулар и основно знање које је потребно за разумевање ове врсте текстова. Ово 
поглавље нема за циљ да пружи методу за проверу разумевања или да користи тестовни 
материјал као наставно средство. Уместо тога, његова сврха је да пружи наставницима 
бољи увид у процесе читања описане у Поглављу 1, и да наставницима дају конкретније 
предлоге за примену дидактичких принципа описаних у Поглављу 2. Кроз ове увиде и 
идеје, наставници могу боље да одреде који аспект разумевања читања ученицима треба 
додатна подршка и како могу да пруже ту подршку. 

 
© Аутор(и) 2022 M. Bruggink и сарaдници., PIRLS у учионицама широм света, IEA Research 
for Educators 1, https://doi.org/10.1007/978-3-030-95266-2_1 

https://doi.org/10.1007/978-3-030-95266-2_1
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3.2 Како да читате ово Поглавље 

У шематском опису PIRLS питања испод (видети у одељку 3.3), разматрамо свако питање 
из два јавно објављена PIRLS текста. Дати су описи шта ученици треба да знају или ураде 
у погледу вештина читања, речника и основног знања, да би тачно одговорили на питање. 
Наведен је и међународни PIRLS просек по предмету (проценат ученика који су добили 
пун или делимичан кредит). Поређење међународног просека тачних бодова са 
одговарајућим националним просечним оценама коришћењем PIRLS алманаха може 
дати наставницима представу о процесима читања у којима ученици у њиховој земљи 
добро напредују и са којим се боре. Наставници могу да дискутују о овим налазима у 
свом школском тиму: Да ли школски тим препознаје национални резултат код својих 
ученика, на основу тестова које обрађују и на основу запажања током наставе читања? 
Да ли постоје врсте неке питања са којима њихови ученици имају потешкоћа? Да ли у 
школи има много ученика који се муче са разумевањем текста због слабог речника или 
недостатка основног знања? Наставници могу да потраже питања повезана са овим 
процесима читања или факторима (речник/претходно знање) и виде који дидактички 
предлози могу бити најбољи. Ови предлози могу да дају инспирацију наставницима како 
да помогну својим ученицима да побољшају вештине разумевања прочитаног. Детаљније 
информације о дидактичким принципима, на којима се заснивају предлози, могу се наћи 
у Поглављу 2. Приказу текста 3.1 представља како наставници могу да користе 
информације из овог поглавља о специфичним начинима на које све могу да подучавању 
ученике у домену разумевања прочитаног. 
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Приказ текста 3.1: Пример из школе за унапређење наставе разумевања прочитаног 
 

 
 
 
 

Госпођа Гонзалес предаје четвртацима. Након што је проучила питања из 
текста „Цвеће на крову“ и упоредила националне просеке своје земље у са 
међународним просецима у аламанаху, приметила је да ученици у њеној 
земљи имају резултате испод међународног просека за већину питања 
повезаних са процесом читања „Испитајте и процените садржај, језик и 
текст.“ О томе је разговарала са својим колегама, који такође у овим 
резултатима препознају своје ученике. Ученици у њиховој школи често 
имају потешкоћа у вредновању садржаја текстова. Питања попут „Зашто 
би писац то овако написао?“ или „Шта можете научити из овог текста?“ су 
за њих изазовнији, а изгледа да нису навикли да размишљају о текстовима 
на овај начин. Госпођа Гонзалес чита дидактичке предлоге који су дати за 
питања о „вредновању“ и прикупља неке идеје које ће поделити са својим 
колегама. На следећем састанку, након читања и дискусије о дидактичким 
принципима заснованим на доказима, тим одлучује да одвоји више 
времена за дискусију како би проценио текст на својим часовима читања 
[дубинска интеракција]. Они такође намеравају да покажу, моделовањем, 
како ученици могу да постављају питања о тексту како би побољшали 
разумевање текста [експлицитно упутство за стратегију: постављање 
питања]. Посматрајући међусобно часове читања, наставници дају једни 
другима повратне информације о томе како да моделирају ову стратегију 
читања. За ученике који се муче са текстовима због свог речника, 
наставници одлучују да унапред одаберу непознате речи и објасне их 
малим групама ученика на различите начине (праћење и разликовање). 
Када су прочитали текст са целим одељењем, ови ученици су већ упознати 
са непознатим речима у тексту. 
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3.3 Шематски опис два типа PIRLS текста и питања 

3.3.1 “Цвеће на крову”— Од Ingibjörg Sigurdardóttir 

„Цвеће на крову“ је наративни текст, а сврха читања је читање ради књижевног искуства. 
Прича говори о старијој жени (Баки Ган) која је мање-више принуђена да се пресели са 
своје фарме у град. У граду је ухвати носталгија за домом и одлучује да што више од 
своје старе фарме унесе у свој стан, укључујући кокошке и траву са цвећем на крову. 
Причу прича дечак који живи преко пута ње, а он описује како се бака труди да се осећа 
као код куће (Табеле 3.1, 3.2, 3.3, 3.4, 3.5, 3.6, 3.7, 3.8, 3.9, 3.10, 3.11, 3.12 и  3.13). 
 
 

Цвеће  
на крову 
 
 
Од Ingibjörg Sigurdardóttir 
 
 
Да ти причам о баки коју познајем? Она је заиста чудна стара дама, и тако пуна 
живота! Њено право име је Гунњона, али ја је зовем бака Ган. Пре него што се 
уселила у наш стамбени блок живела је на селу. Њена сеоска кућа била је баш 
као кућа за лутке. Имала је мале прозоре, а кров је био прекривен травом. И на 
крову је расло цвеће! 

Бака Ган је живела сама у сеоској кући, али никада није била усамљена јер је 
имала много животиња за игру: краву, седам кокошака, две овце и мачку. 

Једног дана се бака Ган разболела. 

„Ниси озбиљно болесна, али треба да се преселиш у 
град“, рекао је доктор. "Није баш паметно да живиш 
овде сама. Твоја крава не може да ме зове ако 
сломиш ногу у дворишту!" 

“Могу да се бринем о себи!” Бака Ган је одговорила. 
Али онда је помислила да би можда било забавно 
живети у граду. 

“У реду!” рече она изненада. "Преселићу се у град." 
Убрзо је продала своју фарму и купила стан у нашем 
блоку. 
Али шта је намеравала да уради са животињама? 
Није могла да их понесе са собом у град, зар не? 
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Срећом, људи на суседној фарми су љубазно рекли да ће се бринути о њима. 
Баки Ган је било веома тешко да се опрости од својих пријатеља, животиња. Била 
је толико тужна да је на крају одлучила да са собом поведе свог мачка Роберта. 

Бака Ган је спаковала све своје ствари у 
комби и убрзо је кренула ка свом новом дому. 
Била је веома узбуђена и заиста се радовала 
што ће видети град. 

И ја сам био веома узбуђен! Једва сам чекао 
да видим ко ће се уселити у стан преко пута 
нашег. Можда би то био још један дечак са 
којим бих се могао играти. Али то је била 
бака Ган. Ипак, барем је имала мачку. 

Бака Ган није била превише срећна када је 
разгледала свој нови стан. 

“Ово је једноставно ужасно!” рекла је. "Сви 
зидови су глатки и бели. А погледајте само те 
прозоре! Превелики су!" Постала је веома тиха. 

"Вратићу се кући!" рекла је и окренула се да оде. 
Онда је изненада мало вриснула. Мачак Роберт је 
скочио кроз прозор!! 
 

„Не брини“, рекох брзо. "Само је искочио на балкон. Погледај." 

Бака Гун је пројурила поред мене на балкон. Али када је стигла тамо, заборавила 
је на Роберта. Балкон је био огроман, и видела је планине у даљини, па чак и мало 
мора. Бака Ган је чучнула тако да није могла да види ниједан кров - само планине 
и небо. Бака Ган је ипак одлучила да остане. 

Али следећег дана када сам отишао да јој помогнем да се распакује, и даље је 
изгледала веома несрећно. 

"Да ли сте узнемирени јер су све ваше животиње тако далеко?" питао сам је. 

„Заиста ми недостају“, уздахнула је. 

„Зашто онда не одеш по 
њих?“ питао сам. 

Бака Гун ми је намигнула и 
нацерила се. 
Када сам сутрадан дошао да је посетим, није 
било никога код куће. Бака Гун је кренула 
аутобусом у село. Те ноћи сам се пробудио и 
чуо чудан звук кокодакања
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који долази уз степенице. Шта би то могло бити? Наравно! Кокошке! Мора да су 
биле превише уплашене да би ушле у лифт! 

Следећег јутра сам помогао баки Ган да нахрани кокошке. 

„Осећам се као да сам се вратила кући“, рекла је. "Кокошке кокодачу свуда око 
мене, а ако зашкиљим, лако могу да замислим да су планине које видим оне у 
близини моје фарме. Недостаје само мирис земље и траве." Одједном је широм 
отворила очи и села. Бака Ган је очигледно смислила нешто ново. 

„Па сада“, рекла је. "Зар не мислите да би било лепо имати мало траве на крову? 
Мислим да ћемо сутра морати да идемо у град!" 

И управо смо то урадили. 
Када смо стигли кући, бака Ган је однела комаде травњака на кров. Пажљиво 
их је положила и поправила да не би отпали. 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 

Бака Ган је сада много срећнија. Направила је мало села овде у граду. Сада 
воли своју башту на крову као што је волела своју стару фарму. А на крову 
поново расте цвеће. 

Бака Ган није као нико други кога познајем. Она може све! Постоји само једна 
ствар која је сада мучи. Како ће да увуче краву у лифт?! 
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Табела 3.1 Цвеће на крову — Питање 1: Идентитет наратора 
 

Питање Ко прича причу? 

a. бака 
b. дете 
c. доктор 
d. фармер 

Тачан одговор b 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међународни просек) 
 

78% 

Процес разумевања 
 

Интерпретација и интеграција идеја и информација 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да буду у 
стању да закључе о идентитету наратора из реченице „Њено 
право име је Гуњона, али ја је зовем бака Ган. Вероватно ће дете 
назвати старицу „бака“. Или ученици могу закључити о 
идентитету наратора из реченице „Можда би то био још један 
дечак да се играм са њим.“ 
 

Речник 
 

Ученици треба да знају да је бака исто што и бакута или баба. 
 

Дидактичке сугестије 
 

Када ученици имају потешкоћа да идентификују наратора, може 
помоћи да се поставе у улогу наратора. Ученик наглас чита 
реченице које наратор изговара. "Значи ову даму зовете бака Ган. 
Шта мислите, каква сте особа? Зашто то мислите? Хајде да 
читамо даље, да видимо да ли сте у праву" [експлицитно упутство 
за стратегију: визуализација]. Такође, моделирањем постављања 
питања ученици стичу бољи увид у различите ликове приче. "Ко 
је та 'ја' особа у овој причи? Зашто се 'ја' особа нада да је то још 
један дечак са којим се може играти?" [експлицитно стратегијско 
упутство: постављање питања]. Ако ученици не знају шта значи 
бакута, баба, разговарајте о томе којим другим речима је та реч 
слична [праћење и разликовање]. 
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Табела 3.2 Цвеће на крову — Питање 2: Бакина фарма 
 

Питање Која од ових кућа највише личи на кућу на фарми баке Ган? 

 
Тачан одговор 
 

c 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(интернационални 
просек) 

78% 

Процес разумевања Прављење јасних закључака 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да пажљиво 
прочитају овај део текста: „Имала је мале прозорчиће, а кров је био 
прекривен травом. И на крову је расло цвеће!“ Од ученика се тражи 
да преведу ове податке у цртеж. 

Дидактичке сугестије 
 

Заједно визуализујте садржај текста, док разговарате о њему. 
"Пише, кућа је имала мале прозоре. Хајде да покушамо да 
нацртамо кућу са малим прозорчићима. Да ли писац помиње  
нешто о боји куће? Не. Дакле, не знамо боју." 
Али знамо нешто о крову! Како изгледа кров?" Такође је могуће 
визуализовати текст ментално [експлицитно упутство за 
стратегију: визуелизација]. 
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Табела 3.3 Цвеће на крову — Питање 3: Разлог зашто је бака морала да се сели 
 

Питање Зашто је доктор мислио да бака Гун треба да се пресели у град? 
a. јер је била усамљена без пријатеља 
b. да би могла да живи са својим рођацима 
c. јер није могла да брине о својим животињама  
d. у случају да јој неко треба да се брине о њој 

Тачан одговор d 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит(међународни 
просек) 

76% 

Процес разумевања Прављење јасних закључака 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
протумаче овај део текста: "Није баш паметно живети овде сам. 
Твоја крава не може да ме позове ако сломиш ногу у дворишту." 
Ученици морају да закључе да доктор мисли да би бака требало да 
се пресели у град јер тамо има људи који могу да се брину о њој, у 
случају да јој затреба помоћ. 

Претходно знање Ученици треба да знају разлику у броју људи који живе у граду и 
на селу. 

Дидактички 
предлози 

Да бисмо помогли ученицима да разумеју овај део текста, може 
бити од помоћи да разговарамо о разлици између града (у који се 
бака преселила) и села (одакле је дошла). Креирањем Веновог 
дијаграма, заједно са наставником или у паровима, могу се 
приказати разлике и сличности између града и села. Попуњавање 
табеле са карактеристикама града и села такође може бити 
корисно. Претходно знање ученика о овој теми се активира када 
заједно раде на графичком организатору и тако се све може 
повезати са бакиним разлогом за пресељење [дубинска 
интеракција]. 
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Табела 3.4 Цвеће на крову—Питање 4: Ко се понудио да чува животиње 

 

Питање Ко је понудио да се брине о животињама баке Ган када се 
преселила у град? 

a. људи на суседној фарми 
b. доктор 
c. породица баке Ган 
d. Роберт 

Тачан одговор a  

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит 
(интернационални 
просек) 

83% 

Процес разумевања Фокус на проналаску експлицитно наведених информација и идеја 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да пронађу 
следећу реченицу: „Срећом, људи на суседној фарми су љубазно 
рекли да ће се бринути о њима.“ Овде се изричито наводи ко је 
понудио да се брине о животињама. 

Дидактичке  
сугестије 

Када ученици имају проблема да пронађу ову реченицу, покушајте 
да их подсетите шта треба да раде ако не могу да пронађу одређене 
информације у тексту. Можда могу поново да прочитају део текста 
или да прочитају унапред у тексту [експлицитно стратешко 
упутство: праћење и разјашњавање разумевања]. 
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Табела 3.5 Цвеће на крову—Питање 5: Зашто је бака несрећна? 

 

Питање Баки Ган се нису свидели зидови и прозори у њеном новом стану. 
Зашто је иначе била несрећна? 
a. Била је болесна 
b. Недостајала јој је мачка. 
c. Није јој се допао балкон 
d. Осећала је носталгију. 

Тачан одговор d 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међународни просек) 

67% 

Процес разумевања Прављење јасних закључака 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да буду у 
стању да протумаче реченице: „Јеси  ли узнемирена јер су све твоје 
животиње тако далеко?“ Питао сам је. „Заиста недостају“, 
уздахнула је. Ова сцена показује да је била носталгична. 

Претходно знање Ученици морају да знају какав је осећај бити носталгичан. 

Дидактичка сугестија Нека ученици поделе сопствена искуства када им је неко или нешто 
недостајало, на пример када су били код некога или су негде на 
одмору. Причајте о њиховим осећањима када су били одсутни. 
Повежите властита искуства ученика о носталгији за домом са 
бакиним осећањима у тексту [дубинска интеракција; експлицитно 
стратегијско упутство: успостављање веза]. 
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Табела 3.6 Цвеће на крову—Питање 6: Зашто је бака вриштала? 
 

Питање Зашто је бака Гун вриснула када је мачка скочила кроз прозор? 

Тачан одговор Одговор даје одговарајући закључак о томе зашто је бака 
вриснула. То показује разумевање да бака није знала да постоји 
балкон испред њеног прозора. Може једноставно да каже да она то 
није знала, или се одговор може фокусирати на чињеницу да се 
плашила да ће њена мачка бити повређена или да би могла да 
умре. 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(интернационални 
просек) 

57% 

Процес разумевања Прављење јасних закључака 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици морају да 
прочитају део од „Онда је изненада мало вриснула“ до „Само је 
искочио на балкон. Погледај.“ и закључе из овога и чињенице да је 
бака живела у стану, да је бака мислила да ће њена мачка пасти, а 
да није знала да постоји балкон. 

Речник Ученици треба да знају шта је балкон. 

Дидактичка сугестија Може бити од помоћи да визуелизујете овај део текста цртањем 
слика сцене, попут стрипа [експлицитно упутство за стратегију: 
визуелизација]. Разговарајте о овој сцени и бакиној реакцији док 
визуализујете причу [дубинска интеракција]. Када ученицима није 
позната реч „балкон“, покажите им слике свих врста балкона и 
разговарајте о томе какве зграде имају балконе и шта можете да 
радите на балкону [праћење и разликовање]. 
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Табела 3.7 Цвеће на крову—Питање 7: Зашто је бака чучнула 
 

Питање Када је бака Ган била на балкону, чучнула је тако да није могла да види 
ниједан од кровова - само планине и небо. Зашто је то урадила? 

Тачан одговор Одговор показује потпуно разумевање интегришући идеје из целог 
текста за тумачење Бакиних осећања о планинама и небу. Одговор 
пружа везу између Бакиног погледа са балкона и њеног дома на селу. 
Може се рећи да се бака подсетила свог дома на селу када је видела 
планине и небо. Или, одговор може сугерисати да је бака заиста могла да 
види село у којем је живела. 
За делимично признање, одговор показује делимично разумевање 
бакиних осећања према планинама и небу. Одговор тачно описује бакина 
осећања када је у питању поглед са њеног балкона или пружа 
одговарајуће објашњење зашто је то урадила. Међутим, одговор нема 
везе са њеним осећањима о њеном дому у земљи. 
 

Проценат ученика 
који су добили 
пун кредит 
(међународни 
просек) 

36% Проценат студената који су добили делимични кредит 
(међународни просек) 

51% 

Процес 
разумевања 

Интерпретација и интеграција идеја и информација 
 

Вештине Да би добили пуну заслугу за овај одговор, ученици би требало да осете 
бакина осећања у овој сцени. Они то могу закључити из фраза попут „није 
била превише срећна“, „само ужасна“ и „постала је веома тиха“. Такође, 
треба да закључе промене у њеним осећањима из последње реченице у 
сцени на балкону („Бака Ган је ипак одлучила да остане“). Ученици из 
овога могу закључити да је бака била мање носталгична након што је 
видела планине и небо, јер ју је овај поглед подсећао на дом. 

Дидактичка 
сугестија 
 

Када ученици имају потешкоћа да интерпретирају и интегришу сцену, 
покушајте да одглумите овај део приче са неколико ученика и поставите 
питања о осећањима која бака има и како су се она променила. „Постала 
је веома тиха. 
Шта мислите, како се осећала у то време?" [експлицитна стратегија: 
визуелизација] Подстицање ученика да себи постављају питања о тексту 
може помоћи да боље разумеју овај део. Мислио сам да је носталгична. 
Поглед на планине учинио јој је да се осећа боље. Питам се зашто?" 
[експлицитна инструкција о стратегији: Постављајте питања заједно са 
групом ученика који имају више потешкоћа са овим, и пустите ученике да 
све више и више преузимају постављање питања]. 
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Табела 3.8 Цвеће на крову — Питање 8: Бака је намигнула и нацерила се  
 

Питање Пронађите део приче уз ову слику баке Ган: 

 
Зашто је бака Гун намигнула и насмешила се малом дечаку? 

Тачан одговор Одговор пружа одговарајући закључак зашто је бака намигнула. То 
показује разумевање да је бака у том тренутку схватила да може да 
донесе више својих животиња у град. Може једноставно да каже да је 
имала идеју или план, или да схвата да је мали дечак имао добру идеју. 
Одговор такође може једноставно указати на то да се бака слаже са 
идејом малог дечака, или може описати да је идеја била да се доведе 
више својих животиња у град. Одговор може тачно да опише дечакову 
идеју која је подстакла њено намигивање и осмех. 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит 
(интернационални 
просек) 

64% 

Процес разумевања Доношење јасних закључака 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици морају да повежу 
питање наратора („Зашто онда не одеш да их покупиш?“) са 
невербалним одговором своје баке. Ово питање је дало баки идеју. 
Како ученици настављају да читају, они ће сазнати шта је њихова 
идеја. 

Претходно знање Ученици треба да знају о значењу ових невербалних израза као што су 
намигивање и осмех, као да имају заједничку тајну или посебну (тајну) 
идеју. 

Дидактичка сугестија 
 

Разговарајте о значењу намигивања некоме и успоставите везу са 
текстом. "Да ли ти је неко икада намигнуо? Зашто људи то раде? Зашто 
је бака то урадила?" [дубинска интеракција]. Прочитајте део текста 
наглас и моделујте како да успоставите везе са претходним знањем о 
значењу намигивања [експлицитно стратегијско упутство: 
успостављање веза]. Користите намигивање током дана за децу која 
имају потешкоћа са значењем намигивања. Укратко разговарајте о 
значењу овога са ученицима [праћење и разликовање]. 
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Табела 3.9 Цвеће на крову — Питање 9: Како је бака свој стан начинила да личи на њен стари дом  

Питање Напишите два начина на која је бака Ган учинила да се у њеном новом стану 
осећа као код куће. 

Тачан одговор 
 

Одговор показује потпуно разумевање бакиних поступака које је имала да би 
њен стан био налик на онај код куће. У одговору се виде било које две од 
следећих радњи које је предузела бака: 

• Радње које се односе на њене животиње 
• Радње које се односе на њену мачку 
• Радње везане за њен кров 

За делимично признање кредита, одговор показује делимично разумевање 
бакиних поступака да би се у новом стану осећала као код куће на селу и 
обезбеђује само једну од радњи које је бака предузела са листе… 

Проценат ученика 
који су добили 
пун кредит 
(међинародни 
просек) 
 

63% Проценат ученика који су добили делимични кредит 
(међународни просек) 
 

82% 

Процес 
разумевања 
 

Фокус на проналазак експлицитно наведених информација и идеја 
 

Вештине Да би добили пун кредит за овај одговор, ученици треба да прочитају 
последњи део текста, повежу га са делом који су раније прочитали и изаберу 
два начина на која је бака Ган учинила да њен нови стан изгледа као она стари 
код куће. 
Ученици треба да схвате да је бака покупила кокошке и прекрила кров 
травом, па њен нови дом више личи на стари. Описује се како је изгледала 
њена стара фарма и како се раније у тексту не осећа као код куће. 

Дидактичка 
сугестија 
 

Покажите наглас како да резимирате или препричавате причу. Да бисте 
подстакли ученике да сами препричају причу, поставите питања попут „Шта 
се прво догодило? А после тога?“ и запиши догађаје правилним редоследом. 
Нагласите однос између проблема у тексту (носталгија за домом) и 
различитих решења, на пример, креирањем шеме. Следећи корак је да научите 
ученике да сами постављају оваква питања и да одговарајући на сопствена 
питања сумирају причу [експлицитно стратегијско упутство: сумирање]. 
Ученици такође могу радити у паровима или малим групама и наизменично 
резимирати пасус. Након што је један ученик сумирао пасус, остали чланови 
групе завршавају резиме и разговарају о томе како да побољшају резиме 
[дубинска интеракција]. 
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Табела 3.10 Цвеће на крову—Питање 10: Како се бака осећа на крају приче 
 

Питање 
 

На крају приче, како се бака Ган осећала према свом новом дому? 
 

Тачан одговор Одговор пружа одговарајући закључак о бакиним осећањима на 
крају приче. То показује разумевање да је бака на крају приче 
имала позитиван осећај о свом новом дому. 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(интернационални 
просек) 
 

83% 

Процес разумевања Прављење јасних закључка 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да пронађу 
реченицу „Бака Ган је сада много срећнија“ у последњем делу 
текста. Ова реченица дословно одражава како се бака осећа на 
крају приче. Ученици и на крају текста могу закључити да се бака 
сада осећала као код куће. 

Дидактичка сугестија 
 

Може бити од помоћи да заједно поново прочитате последњи део 
текста. Моделирањем наставник може показати који део текста 
садржи одговор [експлицитно стратегијско упутство: праћење и 
појашњавање разумевања]. Или ученици могу накратко да 
разговарају о бакиним осећањима у паровима и формулишу 
одговор. Прикупите одговоре и започните групну дискусију о 
бакиним осећањима. Разговарајте о разлици у значењу осећања, 
као што су „олакшање“, „осећај као код куће“ и „срећан“ 
[дубинска интеракција]. 
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Табела 3.11 Цвеће на крову—Питање 11: Која је сврха последњег реда у причи 
 

Питање 
 

 
Последњи ред у причи је: „Како ће да увуче краву у лифт?“  
 
Зашто се прича завршава овим питањем? 
 
a.  да причи дода шалу 
b.  да објасни поуку приче 
c.  да би прича била уверљива 
d. да помогне читаоцу да разуме шта се догодило 
 

Тачан одговор 
 

a 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит (међинародни 
просек) 
 

59% 

Процес разумевања 
 

Испитивање и процена садржаја, језика и елемената текста 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици би требало да 
буду у стању да протумаче ову реченицу као шалу. 
 

Дидактичка сугестија 
 

Када ученици имају проблема са тумачењем оваквих шала, 
добро је започети дискусију о значењу и сврси ове реченице. 
Можда наставник може сакупити неколико текстова са оваквим 
шалама и причати зашто је аутор додао такве вицеве. Ученици 
такође могу да смисле своје шале на крају текста [дубинска 
интеракција]. 
 



 

75 
 

Табела 3.12 Цвеће на крову—Питање 12: Каква су осећања малог дечака 
 

Питање 
 

Шта је дечак осећао према баки Ган када се први пут уселила и на 
крају приче? Користите оно што сте прочитали да опишете свако 
осећање и објасните зашто су се његова осећања променила. 
 

Тачан одговор 
 

За пуни кредит (3 бода), одговор може описати осећања дечака или 
утиске о баки Ган. Одговор показује опсежно разумевање 
интеграцијом идеје из целог текста за тумачење дечакових осећања 
према баки Ган када се она први пут уселила и на крају приче, као и 
зашто су се његова осећања према њој променила 
 

Проценат 
ученика који су 
добили пун 
кредит 
(интернационал
ни просек) 
 

Одговор описује негативна осећања малог дечака када се бака Ган 
први пут уселила и позитивна осећања која је имао на крају приче. 
Поред тога, одговор објашњава зашто су се његова осећања променила 
користећи одговарајуће и специфичне информације из приче. Често ће 
његова осећања на крају бити имплицирана кроз објашњење зашто су 
се његова ранија осећања променила. Или одговор описује вероватна 
осећања емпатије детета према баки Ган када се она први пут уселила 
и на крају приче, уместо осећања према њој, објашњава зашто су се 
његова осећања променила. 
За делимични кредит (2 бода), одговор показује задовољавајуће 
разумевање осећања дечака према баки Ган и зашто су се она 
променила. Одговор описује негативна осећања дечака када се бака 
Ган први пут уселила и позитивна осећања која је имао на крају приче. 
Међутим, то не објашњава зашто су се његова осећања променила или 
може укључивати само нејасан или општи разлог за промену. Или 
одговор описује једно од његових осећања (његова негативна осећања 
према баки Ган када се први пут уселила или његова позитивна 
осећања према њој на крају приче) и објашњава зашто су се његова 
осећања променила. 
Одговор не показује разумевање прогресије негативних у позитивна 
осећања. Често ће ови одговори описати и објаснити његова осећања 
само на крају. 
За делимичан кредит (1 бод), одговор показује ограничено разумевање 
осећања дечака. Одговор описује његова негативна осећања према баки 
Ган када се први пут уселила или његова позитивна осећања према њој 
на крају приче. Или одговор објашњава зашто су се његова осећања 
променила, али не описује ни једно ни друго осећање. 
 

Процес 
разумевања 
 

27% Проценат ученика који су добили делимични 
кредит (међународни просек) 
 

45% 
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Питање 
 

Интерпретација и интеграција идеја и информација 
 

Вештине 
 

Да би добили пуну заслугу за овај одговор, ученици треба да буду у 
стању да протумаче (промењена) осећања наратора током целе приче. 
На пример, разочарање када се бака уселила, уместо дечака са којим 
би се играла, или осећање поноса и среће на крају јер бака може све. 
 

Дидактичка 
сугестија 
 

Моделирајте како се дечак осећа док чита текст наглас. На пример, 
када читате део, "Бака Ган није као нико други кога познајем. Она 
може све!" модел осећања дечака: "Дакле, дечак мисли да бака може 
све! Мора да се осећа срећним што сада живи близу њега. Или је 
можда поносан на њу, јер она може све. Био бих поносан!" 
[експлицитно стратегијско упутство: успостављање веза]. 
Ученици то такође могу да раде у паровима. Један чита део текста, а 
други ученици деле идеју како мисле да се дечак осећа. Ученици се 
међусобно допуњују [дубинска интеракција]. Помозите паровима који 
имају проблема да схвате дечакова осећања тако што ће у тексту 
тражити речи и реченице које су повезане са његовим осећањима. 
Моделирајте како се из тог дела текста закључити дечакова осећања 
[праћење и разликовање] 
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Табела 3.13 Цвеће на крову—Питање 13: Шта смо научили из приче 

 

Питање 
 

Шта можете научити из ове приче? 

a. стари људи никада неће бити срећни ако промене место где живе 
b. можете учинити да се ново место буде као код старе куће ако са 
собом  понесете познате ствари 
c. можете се навикнути на живот са животињама, иако су бучне 
d. деца и стари људи не праве добре пријатеље 
 

Тачан одговор 
 

b 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит (међународни 
просек) 
 

70% 

Процес разумевања 
 

Испитати и проценити садржај, језик и елементе текста 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да процене 
основну поруку приче. 
Зато треба да разумеју комплетну причу о баки. 

Дидактичка сугестија 
 

Започните дискусију о томе шта ученици могу научити из текста. 
Прво, ученици могу да разговарају о томе у малим групама, на 
пример, на основу картица са питањима као што су „Шта би 
главни лик научио из приче?“ или „Да сте ви писац ове приче, која 
би била ваша порука читаоцу?“ а касније нека поделе своје 
закључке са целом групом [дубинска интеракција]. Повежите 
друге приче о селидби са причом о баки Ган. Да ли овај лик такође 
чини да се ново место осећа као код куће? Како он или она то 
раде? Шта је исто, а шта другачије од Бакине приче? Шта можете 
научити из ове нове приче? [читање у смисленом и 
функционалном контексту]. 
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3.3.2 „Мистерија џиновског зуба”— Од Kate McMullan 

„Мистерија џиновског зуба“ је информативни текст, а сврха читања је стицање и 
коришћење информација. Укратко, ради се о открићу да су годинама уназад на земљи 
живеле животиње које су данас изумрле. Почиње са фосилима које је пронашао Bernard 
Palissi пре неколико стотина година. Бачен је у затвор због својих нових идеја о изумрлим 
створењима. Касније је Gideon Mantel тражио доказе за своју теорију о џиновском зубу 
који је пронашла његова жена. Gideon је веровао да овај мистериозни зуб припада 
џиновском рептилу који више не живи на земљи. Годинама касније пронађени су 
комплетни скелети за које се испоставило да потичу од створења која сада зовемо 
диносаурусима (Табеле 3.14, 3.15, 3.16, 3.17, 3.18, 3.19, 3.20, 3.21, 3.22, 3.23, 3.24, 3.25, 
3.26 i 3.27). 
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Мистерија ЏИНОВСКОГ зуба 
 

Фосил је остатак било ког створења или биљке који су живели на Земљи пре много, много 
година. Људи су хиљадама година проналазили фосиле у стенама и литицама и поред језера. 
Сада знамо да су неки од ових фосила били од диносауруса. 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
Давно људи који су пронашли огромне фосиле нису знали шта је то. Неки су 
мислили да велике кости потичу од великих животиња које су видели или о којима 
су читали, као што су нилски коњи или слонови. Али неке од костију које су људи 
пронашли су биле превелике да би потицале чак и од највећег нилског коња или 
слона. Ове огромне кости навеле су неке људе да верују у дивове. 
 
Пре неколико стотина година у Француској, човек по имену Bernard Palisi имао је 
другу идеју. Био је познати произвођач грнчарије. Када је отишао да ископа земљу 
од које прави своје лонце, пронашао је много ситних фосила у глини. Проучавао је 
фосиле и написао да су то остаци живих бића. Ово није била нова идеја. Али Bernard 
Palisi је такође написао да нека од ових створења више не живе на земљи. Потпуно 
су нестала. Била су изумрла. 
 
Да ли је Bernard Palisi награђен за своје откриће? Не! Због својих идеја је стављен 
у затвор. Како је време пролазило, неки људи су постајали све отворенији за нове 
идеје о томе какав је свет могао бити давно. 

Затим, 1820-их, у Енглеској је пронађен огроман 
фосилни зуб. Сматра се да је Meri En Mantel, супруга 
стручњака за фосиле Gideona Mantela,била у шетњи 
када је видела нешто што је личило на огроман 
камени зуб. Meri En Mantel jе знала да је велики зуб 
фосил и однела га кући свом мужу. 

Када је Gideon Mantel први пут погледао фосилни 
зуб, помислио је да припада биљоједу зато што је 
био пљоснат и имао је мале бразде. 

 
Фосил зуба скициран у природној величини 
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Излизао се од жвакања хране. Био је велик скоро као зуб слона. Али није личио 
на слонов зуб. 

Gideon Mantel је могао рећи да су комади стене причвршћени за зуб веома стари. 
Знао је да је то врста стене на којој су пронађени фосили рептила. Да ли је зуб 
могао припадати џиновском рептилу који се храни биљкама и који је жвакао 
своју храну? Врста гмизаваца који више није живела на земљи? 

Gideon Mantell је био заиста збуњен великим зубом. Ниједан рептил за којег је 
знао није жвакао своју храну. Гмизавци су гутали храну, тако да им се зуби нису 
истрошили. То је била мистерија.  

Gideon Mantel је однео зуб у музеј у Лондону и показао га другим научницима. 
Нико се није сложио са Gideonom Mantelom да би то могао бити зуб огромног 
рептила. 

Gideon Mantell је покушао да пронађе рептила који има зуб који је личио на 
џиновски зуб. Дуго времена није нашао ништа. Онда је једног дана срео 
научника који је проучавао игуане. Игуана је велики рептил који живи у 
Централној и Јужној Америци и који се храни биљкама. Може нарасти до дужине 
више од пет стопа. Научник је показао Gideonu Mantelu зуб игуане. Најзад! Овде 
је био зуб живог гмизаваца који је личио на тајанствени зуб. Само је фосилни 
зуб био много, много већи. 

Игуана 
 

Цртеж зуба игуане у природној  
величини из бележнице Гидеона  
Мантела 

 

 

 
 

Сада је Gideon Mantel веровао да је фосилни зуб припадао животињи која је 
изгледала као игуана. Само што није био дугачак пет стопа. Gideon Mantel jе 
веровао да је био дугачак сто стопа! Своје створење је назвао Iguanodon. То 
значи „зуб игуане“. 

Gideon Mantell није имао цео скелет Iguanodona. Али из костију које је сакупљао 
годинама, покушао је да схвати како би једна могла изгледати. Мислио је да 
кости показују да је створење ходало на све четири ноге. Мислио је да је 
шиљаста кост рог. Нацртао је Iguanodona са рогом на носу. 
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  Како је Gideon Mantel мислио да изгледа Iguanodon  

Годинама касније пронађено је неколико комплетних скелета игуанодона. Били 
су дугачки само тридесетак стопа. Кости су показале да је неко време ходао на 
задњим ногама. А оно што је Gideon Mantel мислио да је рог на његовом носу је 
заиста био шиљак на његовом „палцу“! На основу ових открића, научници су 
променили своје идеје о томе како је Iguanodon изгледао. 

Gideon Mantell је направио неке грешке. Али он је такође направио важно 
откриће. Од своје прве идеје да је фосилни зуб припадао рептилу који се храни 
биљкама, провео је много година прикупљајући чињенице и доказе како би 
доказао да су његове идеје биле тачне. Пажљиво нагађајући успут, Gideon Mantel 
је био један од првих људи који је показао да су давно на Земљи живели 
џиновски гмизавци. А онда су изумрли. 
 
Стотинама година раније, Bernard  
Palisi jе утамничен јер  је рекао 
скоро исту ствар. Али Gideon Mantell 
је постао познат. Његово откриће 
натерало је људе да нас 
заинтересују да сазнамо више о 
овим огромним гмизавцима. 

Године 1842, научник по имену 
Richard Oven одлучио је да је овим 
изумрлим гмизавцима било 
потребно име. Назвао их је 
dinosaurija. То значи „страшно 
велики гуштер“. Данас их зовемо 
диносаурусима. 

Како данашњи научници мисле да је изгледао Iguanodon 
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Табела 3.14 Мистерија џиновског зуба—Питање 1: Шта је фосил? 
 

Питање 
 

Шта је фосил? 

a. површине стена и литица 
b. кости дива 
c. остаци веома старих живих бића 
d. зуби слонова 
 

Тачан одговор c 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(интернационални 
просек) 
 

75% 

Процес разумевања 
 

Проналажење експлицитно наведених информација и 
фокусирање на њих 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
прочитају и разумеју следећу реченицу: „Фосил је остатак било 
ког створења или биљке који су живели на Земљи пре много, 
много година. 

Вокабулар Ученици који већ знају значење речи „фосил” можда ће се мало 
померити у одговору на ово питање, али одговор се може узети 
дословно из текста. Према томе, знање о речи „фосил“ није 
неопходно. Такође, ученици треба да знају значење речи 
„остатак“ да би стекли представу о томе шта је фосил, али опет, 
ово знање није неопходно да би тачно одговорили на питање. 

Дидактичка сугестија 
 

Када ученици имају проблема да пронађу одговор у тексту, 
поново прочитајте увод текста и наглас преформулишите 
реченицу која каже шта је фосил [експлицитно стратешко 
упутство: праћење и појашњавање разумевања]. Да бисте то 
илустровали, покажите слике различитих типова фосила и 
разговарајте о њиховим карактеристикама [дубинска 
интеракција]. Пре читања остатка текста, препоручљиво је да се 
оријентишете на текст и разговарате о сликама, наслову и ономе 
што је речено у уводу: О коме би овај текст могао бити? Какав је 
то текст? Који је најбољи начин за читање овог текста? 
[експлицитно стратегијско упутство: оријентисање на текст]. 
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Табела 3.15 Мистерија џиновског зуба—Питање 2: Зашто су људи веровали у дивове? 
 

Питање Према овом тексту, зашто су неки људи давно веровали у дивове? 

Тачан одговор 
 

Одговор показује разумевање да су људи давно веровали у дивове 
јер су пронашли огромне кости/скелете/фосиле 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међинародни просек) 

53% 

Процес разумевања Прављење јасних закључака 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
протумаче следеће реченице: "Али неке од костију које су људи 
пронашли су биле превелике да би потицале чак и од највећег 
нилског коња или слона. Ове огромне кости навеле су људе да 
верују у дивове 

Дидактичка сугестија 
 

Разговарајте о значењу речи „превелик да би дошао из…“ "Кости 
су биле превелике. Нису могле бити од нилског коња или слона, јер 
су им кости мање од тога. Можете ли замислити да су људи 
мислили да кости припадају дивовима?" [дубинска интеракција]. 

 
 
Табела 3.16 Мистерија џиновског зуба—Питање 3: Где је Palisi пронашао фосиле? 

 

Питање 
 

Где је Bernard Palisi пронашао фосиле? 
a. на литицама 
b. у глини 
c. поред реке 
d. на путу 

Тачан одговор b 

Проценат ученика који су 
добили пун кредит 
(интернационални 
просек) 

71% 

Процес разумевања 
 

Проналажење експлицитно наведених информација и 
фокусирање на њих 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
прочитају следећу реченицу: „Када је отишао да направи своје 
лонце, пронашао је много ситних фосила у глини. 

Дидактичка сугестија 
 

Када ученици имају проблема да пронађу информације, предложи  
им да поново прочитају део о Bernardu Palissiju. Информација се 
експлицитно помиње у овом делу текста [експлицитно стратешко 
упутство: праћење и разјашњавање разумевања]. 
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Табела 3.17 Мистерија џиновског зуба—Питање 4: Шта је била Палисијева нова идеја ? 

 

Питање 
 

Шта је била Палисијева нова идеја? 
 

Тачан одговор 
 

Одговор показује разумевање да је Палисијева нова идеја била да 
неки фосили припадају животињама које више нису живеле на 
земљи, потпуно су нестале или су изумрле. 
 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међинародни просек) 
 

25% 

Процес разумевања 
 

Интерпретирање идеја и информација 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
протумаче следеће реченице: "Ово није била нова идеја. Али 
Bernard Palisi је такође написао да нека од ових створења више 
нису живела на земљи... Они су изумрли." Ученици треба да схвате 
да је „Али Bernard Palisi је такође писао...“ у супротности са 
претходном реченицом и да је идеја да фосили потичу од изумрлих 
животиња била нова. 
 

Дидактичка сугестија 
 

Фокусирајте се на везнике: „али... такође...” Реч „али” указује на 
контрадикцију (ово је била нова идеја), а реч „такође” се односи на 
додатак (ови фосили нису били само остаци живих бића, већ су 
били и остаци изумрлих бића) [експлицитно упутство за стратегију: 
структура текста]. Ако је потребно, разговарајте о значењу речи 
„идеја“ у овом тексту и о томе да може постојати више идеја или 
објашњења за појаву [праћење и разликовање]. 
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Табела 3.18 Мистерија џиновског зуба—Питање 5: Зашто је Палиси био заточен? 
 

Питање 
 

Зашто је Bernard Palisi стављен у затвор? 

a. људи нису били отворени за нове идеје. 
b. преписао је своје идеје од Gideona Mantela. 
c. оставио је ситне фосиле у својој грнчарији. 
d. проучавање фосила било је забрањено у Француској. 

Тачан одговор 
 

a 

Проценат 
ученика који су 
добили пун 
кредит 
(интернационалн
и просек) 
 

54% 

Процес 
разумевања 
 

Прављење јасних закључака 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да протумаче део 
о Bernardu Palissiju и разумеју зашто су његове идеје биле нове и 
контроверзне за то време. 
 

Претходно знање 
 

Ученици треба да знају како су људи реаговали на контроверзне идеје пре 
стотину година. 
 

Дидактичка 
сугестија 
 

Ако ученици имају проблема разумеју овај део онда започните разговор о 
новим идејама Bernarda Palisija и како су људи реаговали на његове идеје 
у то време. Такође, причајте о томе како би људи реаговали на 
контроверзне идеје данас: Да ли још увек стављамо људе у затвор због 
нових идеја? Шта се променило? [дубинска интеракција]. За елаборирање 
ове теме, наставник може понудити и друге текстове о одређеним 
контроверзним идејама људи у прошлости и садашњости и о слободи 
говора [читање у смисленом и функционалном контексту]. 
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Табела 3.19 Мистерија џиновског зуба—Питање 6: Ко је пронашао фосилни зуб? 
 

Питање 
 

Ко је пронашао фосилни зуб у Енглеској? 
a. Bernard Palissi 
b. Meri En Mantel 
c. Richard Oven 
d.  Gideon Mantell 

Тачан одговор 
 

b 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међинародни просек) 
 

68% 

Процес разумевања 
 

Проналажење експлицитно наведених информација и фокусирање 
на њих 
 

Вештина 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
прочитају следеће реченице: "Онда, 1820-их, у Енглеској је 
пронађен огроман фосилни зуб. Сматра се да је 
Meri En Mantel ... била у шетњи када је видела нешто што је 
личило на огроман камени зуб." 
 

Дидактичка сугестија 
 

Поново прочитајте са ученицима овај део текста и моделујте како 
се информације могу добити. Разговарајте о томе ко је мислио да 
је пронашао фосил и шта је урадила са њим. Зашто је однела 
фосил кући? [експлицитно стратешко упутство: праћење и 
разјашњавање разумевања]. 
 

 
 
 
 
 
  



 

87 
 

Табела 3.20 Мистерија џиновског зуба—Питање 7: Какву забуну је зуб створио 

 
Питање 
 

Шта је Гидеон Мантел знао о рептилима због којих је фосилни 
зуб био збуњујући? 
a. гмизавци нису имали зубе. 
b. гмизавци су пронађени испод стена. 
c. гмизавци су давно живели. 
d. гмизавци су гутали храну. 
 

Тачан одговор 
 

d 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит 
(интернационални 
просек) 
 

57% 

Процес разумевања 
 

Прављење јасних закључака 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици морају да 
повежу и протумаче два дела информација: (1) пронашао је 
зуб који је био истрошен и (2) сви гмизавци које је познавао 
прогутали су своју храну и стога им се зуби нису истрошили. 
 

Дидактичка  сугестија 
 

Направите шематски визуелни приказ овог дела текста, на 
пример, тако што ћете нацртати слику Gideona Mantela са два 
мисаона облака који показују два дела информација због којих 
је зуб био збуњујући [експлицитно упутство за стратегију: 
визуелизација]. Такође, моделирајте како успоставити везу 
између истрошеног зуба и чињенице да Gideon није познавао 
ниједног рептила који би могао истрошити зубе [експлицитно 
упутство за стратегију: успостављање веза]. 
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Tабела 3.21 Мистерија џиновског зуба—Питање 8: Којој животињи је припадао зуб ? 
Питање 
 

Gideon Mantell је мислио да је зуб можда припадао различитим врстама 
животиња. Попуните табелу да покажете шта га је навело да ово помисли. 

Тачан одговор 
 

Врста животиње Шта га је навело да ово помисли 

Биљојед Зуб је био пљоснат са браздама 

Џиновско створење Одговор указује на велику величину фосилног 
зуба (великог као зуб слона) 

Рептил Одговор указује на то: 

 1) Стена у којој је пронађен била је врста стене 
на којој су пронађени фосили рептила/нађена је 
тамо где су гмизавци живели. 

 2) Фосилни зуб је био сличан/изгледао је као зуб 
игуане/гмизаваца. 

Делимичан кредит се може дати ученицима који су дали тачан одговор на 
један од ова два дела. 

Проценат 
ученика који су 
добили пун 
кредит 
(међународни 
просек) 
 

12% Проценат 
ученика који су 
добили 
делимичан 
кредит 
(међународни 
просек) 

38% 

Процес 
разумевања 

Интерпретирање идеја и информација 
 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да протумаче део 
где је Гидеон био збуњен великим зубом. У тексту морају пронаћи 
аргументе који тврде да је зуб припадао џиновском створењу или рептилу. 

Дидактичка 
сугестија 
 

Поделите ученике у парове и започните дискусију о томе коме је зуб 
припадао. Један од ученика тврди да зуб припада џиновском створењу; 
други тврди да зуб припада рептилу. "Које аргументе имате? Размислите о 
ономе што сте прочитали у тексту." Уверите се да ученици формулишу 
комплетне аргументе у који су вези са текстом [дубинска интеракција]. За 
ученике који имају проблема да пронађу аргументе, моделирајте како да 
препознају одређене односе унутар текста, на пример, одабиром везива 
„али“, „и тако“ и „само“ [експлицитно упутство за стратегију: 
препознавање структуре текста]. Ученици такође могу направити 
опширнију табелу која садржи са неколико карактеристика различитих 
врста животиња. Додатне информације могу да траже у другим 
текстовима, на пример, у уџбенику биологије [интегришући образовање 
читања са другим предметима]. 
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Табела 3.89 Мистерија џиновског зуба—Питање 9: Зашто је Гидеон однео зуб у музеј? 
 

Питање 
 

Зашто је Gideon Mantel однео зуб у музеј? 
a. да пита да ли фосил припада музеју 
b. да докаже да је стручњак за фосиле 
c. да чује шта научници мисле о његовој идеји 
d. dа упореди зуб са другима у музеју 
 

Тачан одговор 
 

c 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међинародни просек) 
 

58% 

Процес разумевања 
 

Прављење јасних закључака 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
протумаче следеће реченице: "Gideon Mantell је однео зуб у музеј 
у Лондону и показао га другим научницима. Нико се није сложио 
са Gideonom Mantelom да би то могао бити зуб џиновског 
гмизаваца." Ученици треба да закључе да друга реченица указује 
на дељење идеја. 
 

Дидактичка сугестија 
 

Поново прочитајте овај део текста и моделујте наглас 
постављајући питања о томе како га тумачите. "Показао је зуб 
осталим научницима, а нико се није сложио са Гидеоном. Како 
могу да се не слажу? Да ли знају за његове идеје? Гидеон им је 
сигурно рекао за своје идеје." [експлицитно стратегијско 
упутство: постављање питања]. 
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Табела 3.23 Мистерија џиновског зуба—Питање 10: Зашто је важно видети зуб? 

 

Питање 
 

Научник је показао Gideonu Mantelu зуб игуане. Зашто је ово 
било важно Gideonu Mantellu? 

Тачан одговор 
 

Одговор показује разумевање да је зуб игуане пружио доказе 
који подржавају теорију Gideona Mantela да је фосилни зуб 
можда припадао џиновском рептилу. Или, одговор показује 
општије разумевање да је зуб игуане изгледао као фосилни зуб. 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит 
(интернационални 
просек) 

34% 

Процес разумевања 
 

Интерпретација и интеграција идеја и информација 
 

Вештина 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
интегришу податке из претходног дела текста (где је Гидеон 
мислио да зуб припада огромном гмизавцу и где је тражио 
доказе за ту теорију) и информације у делу текста где је видео 
зуб игуане који је личио на његов мистериозни зуб. 
 

Речник 
 

Ученици треба да знају шта је игуана. Осим објашњења у тексту 
(велики гмизавац који једе биљке), они могу да погледају слику 
да би сазнали шта је игуана или да потраже друге слике игуана у 
књигама или на интернету. 
 

Дидактичка сугестија 
 

Сумирајте заједно шта ученици знају о Гидеону и зубу до сада, 
на пример, постављањем питања: Шта је Гидеонова теорија о 
мистериозном зубу? Шта он мисли коме припада овај зуб? Да ли 
је сигуран у то? Дакле, он тражи доказе? Коначно је пронашао 
зуб који личи на његов мистериозни зуб! [експлицитно 
стратегијско упутство: постављање питања и сумирање]. 
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Табела 3.24 Мистерија џиновског зуба—Питање 11: Шта је Гидеон користио да схвати како је 
Игуандон изгледао 

 

Питање 
 

Шта је Gideon Mantel користио када је покушавао да схвати 
како је Iguanodon изгледао? 
a. кости које је сакупио 
b. идеје других научника 
c. слике у књигама 
d. зуби од других гмизаваца 
 

Тачан одговор 
 

a 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит (међинародни 
просек) 
 

57% 

Процес разумевања 
 

Проналажење експлицитно наведених информација и 
фокусирање на њих 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
прочитају реченицу „Али из костију које је сакупљао 
годинама, покушао је да схвати како би једна могла да 
изгледа“ и замисле како је користио кости да би сазнао како 
је Iguanodon изгледао. 

Дидактичка сугестија 
 

Ако ученици имају потешкоћа да замисле како да користе 
кости да би опонашали изглед животиње, покажите слике 
скелета и разговарајте о томе како могу да на основу скелета 
сазнају како животиња изгледа на [експлицитно упутство за 
стратегију: визуализација]. 
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Табела 3.25 Мистерија џиновског зуба—Питање 12: Сврха две слике Iguanodona 

 

Питање 
 

Погледајте две слике Iguanodona. Шта вам оне помажу да разумете? 

 

Тачан одговор 
 

Одговор показује разумевање да слике у тексту показују промене у 
научним идејама, или да слике показују идеје различитих људи о 
игуанодону. Одговор такође може указивати да слике илуструју 
грешке које су Gideon Mantel или други људи могли направити. 

 За делимично признање одговора, ученик показује да разуме да су 
Игуанодони изгледали другачије на две слике, или одговор описује 
разлику између две слике без осврта на промене у научним идејама 
или у шта су различити људи могли веровати. Одговор такође може 
да се односи на експлицитну референцу на једну од слика без 
упућивања на промене у научним идејама о томе у шта су 
различити људи могли веровати. 

Проценат ученика 
који су добили пун 
кредит (међународни 
просек) 

10% Проценат ученика који су 
добили делимичан кредит 
(међународни просек) 

22% 

Процес разумевања Испитати и проценити садржај, језик и текстуалне елементе 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, студенти морају да схвате 
да две слике одражавају Игуанодон као што је Gideon мислио да 
изгледа, и као данашњи научници мисле да је изгледао и да 
постоје разлике између два појављивања Игуанодона. 

Дидактичка сугестија Поставите ове две слике једну поред друге и заједно прочитајте 
текст о Игуанодон као Гидеон мислио да изгледа и као научници 
данас мисле да је изгледало. Док читате, повежите текст са 
сликама и разговарајте о разликама између два цртежа [дубинска 
интеракција]. Такође , сумирањем последње две странице текста 
заједно у паровима или малим групама, ученици добијају бољи 
увид у функцију две слике. Сваки члан групе доприноси резимеу 
додавањем важних информација или пружањем повратних 
информација. 
Помозите ученицима да сумирају постављањем питања о тексту 
или моделу како да сумирају [експлицитна стратегија инструкција: 
сумирање]. 
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Табела 3.26 Мистерија џиновског зуба—Питање 13: Како је изгледао Игуанодон 
 

Питање Каснија открића су доказала да Gideon Mantell није био у праву 
у вези са оним како је Игуанодон изгледао. Попуните празнине 
да бисте попунили табелу. 

Тачан одговор Како је Gideon Mantell мислио 
је да је Игуанодон изгледао 

Како научници данас мисле 
да је Игуанодон изгледао 

Игуанодон је ишао на четири 
ноге 

Игунон (понекад) ходао / 
стајао на две / задње ноге 

Игунод је имао рог (на глави / 
лицу / носу) ИЛИ, шиљак је био 
на глави / лицу / носу 

Игуанодон је имао шиљак на 
палцу 

Игумон је био дугачак 100 
метара 

Игунон је био дугачак 30 
метара (9 метара) 

Делимични кредит може се дати ученицима који су правилно 
попунили један или два дела ове тачке. 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међународни просек) 
 

32% Проценат ученика који су добили 2 поена 
(међународни просек) 

46% 

 Проценат ученика који су добили 1 поен (међународни 
просек) 

59% 

Процес разумевања 
 

Интерпретирање идеја и информација 
 

Вештине 
 

Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
тумаче описе како је Гидеон мислио да је Игуанодон изгледао и 
како данашњи научници мисле да је изгледао Игуанодон и 
упоредили ове описе. Они такође морају документовати ове 
информације у релевантним просторима у мрежи одговора. 
Слике у тексту могу помоћи у замишљању изгледа Игуанодона. 

Дидактичка сугестија 
 

Ученици могу радити у паровима и расправљати о разликама и 
сличностима два Игуанодона. Они могу направити Веннов 
дијаграм како би структурирали разлике и сличности у 
организатору. Да би помогли ученицима да креирају такав 
дијаграм, наставници могу попунити један или два 
разлике и сличности унапред [дубинска интеракција]. Помозите 
ученицима који се боре у проналажењу разлика и сличности у 
тексту моделирањем како да тумаче и упоређују информације у 
тексту [праћење и разликовање]. 
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 Табела 3.27   Мистерија џиновског зуба—Питање 14: Које откриће је доказало да је Гидеон 
погрешио  
 

Питање 
 

Шта је пронађено што је показало да је Гидеон био у праву о 
томе како је Игуанодон изгледао? 
a. Више фосилних зуба 
b. Научни цртежи 
c. Живи Iguanodons 
d. Цели скелети 

Тачан одговор 
 

d 

Проценат ученика који 
су добили пун кредит 
(међународни просек) 
 

52% 

Процес разумевања Доношење јасних закључака 

Вештине Да би тачно одговорили на ово питање, ученици треба да 
протумаче следећи део текста: „Годинама касније пронађено је 
неколико комплетних скелета игуанодона... На основу ових 
идеја, научници су променили своје идеје о томе како је 
Игуанодон изгледао.” 

Вокабулар 
 

Ученици треба да знају значење речи „скелет“. Ово се може 
разјаснити приказивањем различитих слика скелета, на пример 
човека или познате животиње. 

Дидактичка сугестија 
 

Прочитајте овај део текста наглас и моделирајте постављање 
питања како би боље разумели овај део: Шта је било дугачко 
тридесет стопа? Ко је ходао на задњим ногама? [експлицитно 
стратегијско упутство: постављање питања]. Предложите да се 
направи временска линија за бележење различитих информација 
у тексту о идејама Бернарда Палисија, Гидеоновој теорији и 
научним открићима на време. Ово показује како су информације 
које имамо о диносаурусима временом постајале све боље и 
конкретније. Могле би се додати и нове информације из других 
текстова. Свак група ученика, на пример, може да нађе 
информације о једној изумрлој животињи: У ком периоду је ова 
животиња живела? Како је изгледала? Да ли се разумевање људи 
о тој животињи временом променило? [експлицитно упутство за 
стратегију: визуелизација]. 
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Отворен приступ Ово поглавље је лиценцирано под условима Creative Commons Attribution- NonCommercial 4.0 
International License (http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/), који дозвољава било какву некомерцијалну употребу, 
дељење, прилагођавање, дистрибуцију и репродукцију у било ком медију или формату, све док дате одговарајуће 
признање оригиналном(има) аутору(има) и извору, наведете везу до Creative Commons лиценце и назначите да ли су 
измене направљене. 

 
Слике или други материјал треће стране у овом поглављу су укључени у Creative Commons лиценцу поглавља, осим 
ако није другачије назначено. Ако материјал није укључен у Creative Commons лиценцу поглавља и законским 
прописима вам није дозвољена употреба или премашује дозвољену употребу, мораћете да добијете дозволу директно 
од носиоца ауторских права. 
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II Део  
Подучавање читања са разумевањем  

у вишејезичкој учионици 
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Поглавље 4 
 

Разумевање прочитаног и вишејезични ученици 

 

Научна сазнања о настави разумевања прочитаног са вишејезичним 
ученицима 

 
Сажетак Ово поглавље описује научна сазнања о подучавању разумевања читања 
посебно ученика који говоре више језика. Разматра се улога речника и првог језика. Ово 
поглавље такође укључује дидактичке принципе у вези са подучавањем разумевања 
прочитаног за други језик: праћење развоја читања, стимулисање читања на оба језика, 
развијање лексичког квалитета другог језика ученика, подучавање специфичних 
стратегија читања и коришћење знања првог језика. 

Кључне речи: разумевање прочитаног · вишејезични ученици · дидактички принципи · 
практичне смерницеУвод 

Више од половине светске популације говори више од једног језика. Било да се ради о 
миграцији, више језичких група које живе у истом подручју или из других разлога, 
многи, укључујући децу, живе вишејезичним животом. Могу се направити разлике у 
погледу степена изложености језику, старости усвајања и редоследа усвајања. У овом 
поглављу имамо широк поглед на вишејезичност: вишејезични ученици су они који су у 
стању да се изражавају и функционишу на више језика. Они су ученици који живе или 
уче у вишејезичном окружењу из различитих разлога. Ученици могу говорити 
национални језик у школи а језик мањине код куће или могу имати мигрантску 
породичну позадину и стога говоре други језик код куће. Регион у коме ученик живи 
може имати више службених језика, као што је случај са Каталонијом (Шпанија), 
Јужноафричком Републиком, Канадом, Курасаом и Хонг Конгом. У овим случајевима 
њихово образовање је често и вишејезично. Постоје школе које бирају да нуде двојезично 
образовање, обично национални језик у комбинацији са главним међународним језиком 
као што су енглески, шпански, француски или мандарински. У овим случајевима 
ученици постају вишејезични поласком у школу. Поред тога, постоје многе школе које 
нуде образовање само на националном језику, а ученици код куће говоре други језик и 
на тај начин они заправо уче да читају на језику који није њихов матерњи. Коначно, 
постоје земље са двојезичним постколонијалним окружењем где је језик у школи 
постколонијални језик који се не говори код куће или у заједници (нпр. на Јамајци или 
Курасаоу). 
 
© Аутор(и) 2022 M. Bruggink и сарадници., PIRLS у учионицама широм света, IEA Research 
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Природа језичког окружења детета утиче на то како и када оно учи језике. Деца која 
одрастају са више језика у кућном окружењу уче различите језике истовремено. Други 
сценарио је када су деца секвенцијално двојезична: прво уче матерњи језик, а затим уче 
други језик када иду у школу. Деца која мигрирају у каснијем добу можда су већ 
прилично напредна у свом матерњем језику (па чак и знају да читају и пишу), пре него 
што почну да уче језик своје нове земље. 

Различити разлози и време када дете постане вишејезично доводе до различитих степена 
течног владања, како матерњег тако и осталих језика. У пракси, ово значи да наставници 
морају да буду свесни нивоа знања ученика на матерњем језику, на језику који се користи 
у настави, као и утицаја који то има на вештине разумевања прочитаног. У суштини, 
подучавање ученика који говоре више језика не разликује се од подучавања ученика који 
говоре један језик. Међутим, постоји низ специфичних аспеката и изазова са којима се 
наставници сусрећу у вишејезичкој учионици. У овом поглављу прво описујемо теорије 
у вези са разумевањем читања и вишејезичности, као и утицај првог језика (L1) на 
разумевање у другом језику (L2). Затим прелазимо на праксу у учионици, показујући 
како се теорија може применити у наставном плану и програму. 
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4.2 Теорија о разумевању читања и вишејезичности 

У Поглављу 1 ове књиге описали смо теоријске перспективе о разумевању прочитаног. 
Ово се такође односи на разумевање прочитаног код ученика који говоре више језика 
(Verhoeven & Van Leeuwe, 2012). Уопштено говорећи, L2 читаоци (они који читају на 
језику који им није матерњи) често имају слабији учинак у разумевању прочитаног на 
другом језику (Melby-Lervåg & Lervåg, 2014), a овај јаз има тенденцију да буде већи у 
вишим разредима основне школе у поређењу са нижим разредима. Развојни путеви су, 
међутим, прилично слични (Schaars et al., 2019), као и доприноси способности које 
предвиђају индивидуалне варијације у разумевању прочитаног. 

Чини се да учење читања на језику који није L1 уопште не изазива много проблема. Често 
се показало да су вештине декодирања сличне код ученика L1 i L2 (Mancilla-Martinez & 
Lesaux, 2010). Главни разлог за ниже резултате у разумевању прочитаног и спорији развој 
разумевања читања код ученика L2 је нижи ниво речника L2 (Lervåg & Aukrust, 2010). 
Речи у вокабулару ученика нису појединачне јединице, већ део мреже речи са много веза 
и унакрсних веза међу њима. Што је више веза између речи, дубље је разумевање циљне 
речи. Ученици L2 често имају мање развијену мрежу у свом L2 zбог сиромашнијег 
речника (број речи) и слабије дубине (квалитета разумевања) (Proctor et al., 2012). Поред 
тога, ниво знања које се односи на вокабулар код ученика који говоре више језика често 
је распоређено на све њихове језике, иако им је вокабулар генерално сличан или већи од 
вокабулара једнојезичних ученика. Када је у питању ширина и дубина вокабулара на 
једном језику ови ученици могу заостајати за својим вршњацима. На пример, они могу 
углавном да знају речи за кућне послове у свом L1, док углавном знају речи за активности 
у школи у свом L2. Ово може бити изазов када читате приче о кућним пословима на 
језику наставе.  

Познавање првог језика може имати позитиван трансфер на L2 razumevanje (Melby-
Lervåg & Lervåg, 2011). Ова тврдња се заснива на теорији језичке међузависности 
(Cummins, 1979, 2001) што сугерише да развој у L1 може помоћи развоју у L2. За учење 
читања, на пример, фонолошка свест је важан претходник и веома повезана у L1 и L2. 
Када ученици већ знају да читају на једном језику, то им може помоћи у учењу читања 
на другом језику (August & Shanahan, 2006); упознати су са појмом слова, њиховим 
значење и како граде речи, као и са процесом читања. У зависности од језика, можда већ 
знају сва или већину слова (под претпоставком да су оба језика написана истим писмом). 
Што се тиче речника, иако ученик можда не зна значење речи у L2, он већ може бити 
упознат са концептом и знати значење у L1, након што је већ успоставио барем 
делимично лексичко разумевање те речи. 
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 Приказ текста 4.2: Пример како се расподељује вишејезично знање вокабулара ученика 

 

Када језици имају више сличности, трансфер игра већу улогу, нпр. са немачког на 
холандски је лакше него са немачког на кинески. Ученици могу имати користи од 
заједничких сродних речи: речи на различитим језицима које звуче слично и имају 
слично значење. 

Фактори окружења такође играју важну улогу у објашњавању L2 разумевања 
прочитаног. Као и код L1 разумевања, окружење код куће је веома важно. Деца треба да 
читају, да им се чита и да виде друге како читају, било у свом L1 или у свом L2. 
Културолошке разлике могу утицати на мотивацију за читање, на ставове  родитеља и 
деце у вези са читањем, а све ово са друге стране може утицати на разумевање 
прочитаног. Када постоје културолошке разлике између породичног и школског 
окружења, ученицима L2 може недостајати одређено елеметарно знање које је потребно 
за разумевање школских текстова (Burgoyne et al., 2013; Droop & Verhoeven, 2003). 
Квалитет језичког инпута у породичном окружењу је такође важан фактор у развоју L2 
разумевања читања (Van den Bosch et al., 2020). На пример велику улогу играју разговори 
родитеља и деце о разним темама, као и број књига које имају код куће, учесталост посета 
библиотеци и играње игара римовања. (Burgess, 2011). Читање од раног детињства је 
важан фактор у описмењавању (Davidse et al., 2011) И значајно доприноси разумевању 
прочитаног (Mol & Bus, 2011). Подстицање читања је важно за наставак узлазне спирале 
узрочности (више читања, боља вештина, већа мотивација, итд.). Како је горе наведено, 
тренутне теорије сугеришу да много различитих аспеката игра улогу у разумевању 
читања L2. Међутим, важно је да се деца не категоришу једноставно као читаоци L1 у 
односу на L2, јер су разлике међу читаоцима L2 веома велике. 
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Постоје читаоци L2 са бољим разумевањем прочитаног у свом L2 од разумевања читања 
њихових L1 вршњака (Van den Bosch et al., 2019). На крају, ниво вокабулара је кључан за 
разумевање. 

4.3 Од теорије до праксе у учионици 

На основу научне литературе можемо формулисати неколико принципа у учионици у 
вези са разумевањем прочитаног код ученика L2. Јасно је да је капија да постанете 
успешан L2 читач стицање великог речника, који је у великој мери вођен читањем. 
Реципрочни однос између речника и разумевања је јасан и стога у учионицама треба 
обратити пажњу на оба. 

4.3.1 Праћење способности деце 

Први принцип није наставни принцип, већ онај који се односи на увид у капацитете 
детета. Ниже разумевање прочитаног због нижих језичких способности у L2 није 
директно разлог за забринутост. То је разлог да се обрати пажња на развој L2. Кључно је 
пратити развој разумевања прочитаног током времена. Нижи резултат у једном 
временском тренутку је далеко мање забрињавајући када дете показује нормалан развој 
током времена. Међутим, када развој стагнира, ово је црвена застава. Тада је релевантно 
сазнати да ли дете такође има проблема са L1, јер би то могло да укаже на развојни 
језички поремећај. (Genesee et al., 2004). Родитељи могу бити добри информатори о овом 
последњем аспекту, почевши од тренутка када дете уђе у школу – било да је у првом или 
вишем разреду. Због тога се препоручује да током пријема наставник добије 
информације о развоју језика L1 код детета и да ли воли да чита код куће/да ли му се 
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чита. Ово већ може дати назнаке шта се може очекивати у вези са развојем L2 и који ниво 
интервенције би могао бити потребан. 

4.3.2 Стимулација читања на оба језика L1 и L2 

Најбољи начин да постанете вешти језик је вежба. Дакле, дете треба подстицати да чита 
књиге, гледа филмове и серије, слуша песме и бави се другим активностима у којима се 
суочава са L2. Међутим, због лингвистичког трансфера, свакако треба подстицати и 
подржавати читање у L1. Важан аспект овде је мотивација: мотивација за читање и 
уживање у читању играју значајну улогу у унапређењу вештина читања (Mol & Bus, 
2011). Мотивација долази из самоопредељења (Ryan & Deci, 2000). Ако дете може да 
бира и да контролише сопствени процес учења, унутрашња мотивација ће бити већа. На 
пример, сврха побољшања другог језика, практичне користи и суштинске вредности 
играју улогу: зашто бисте желели да научите нови језик? Доживљавање напретка и 
успеха доприносе мотивацији за читање (Toste et al., 2020). Према De Burgh-Hirabe 
(2013), на мотивацију за читање више утичу материјали за читање и став ученика према 
читању на другом језику него ниске вештине читања или социокултурно окружење. 
Штавише, прве две компоненте могу да компензују последње две компоненте. Неки 
ученици могу искусити анксиозност због читања у свом L2: oво је често повезано са 
колико мисле да је језик тежак за читање (Saito et al., 1999). У овим случајевима, 
наставници могу помоћи ученицима тако што ће прво тражити начине да смање њихову 
анксиозност. Да би стимулисали мотивацију, наставници се могу укључити у такмичење, 
на пример, постављајући циљ читања неколико страница за читање у наредној седмици, 
или обезбеђујући забавну активност или награду када ученици заврше књигу. 
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4.3.3 Развијање L2 лексичког квалитета 

Као што је јасно из литературе, нижи ниво вокабулара је повезан са слабијим 
разумевањем прочитаног. Да би се стимулисао речник L2, кључно је то учинити у 
контексту, како би се позабавио лексичким квалитетом. Али учење и учење речника 
често се може доживети као досадна активност, како за децу тако и за наставника. 
Коришћење мапа ума у облику игривих активности (Yip & Kwan, 2006) може бити једно 
решење. Ове мапе ума могу помоћи да се покажу односи између речи и појмова. На 
пример, речи се могу повезати на основу теме (нпр. зоолошки врт), асоцијација (нпр. 
повезивање са сопственим искуствима ученика), како речи звуче или хијерархије (нпр. 
различите врсте животиња које спадају у исту категорију као што су бебе) (Drager et al., 
2010; Mirman et al., 2017). У промовисању развоја речника, може бити релевантно 
обратити пажњу не само на значење речи, већ и на њен облик, на пример, како се реч 
изговара и како се пише (Janssen et al., 2019). Други начини за подучавање речника 
укључују понављање речи у различитим контекстима, коришћење кооперативних игара 
за вежбање употребе нових речи и, где је релевантно, скретање пажње на изведене речи 
(нпр. стабилизовати, дестабилизовати, стабилизатори, стабилизација, итд.). Коришћење 
специфичних метода више пута ствара познате рутине које помажу ученицима у 
њиховом процесу учења. Све у свему, веома је релевантно подучавати децу значењима 
речи. Као што је био случај у претходном принципу, самоопредељење је кључно. 

4.3.4 Настава специфичних L2 стратегија читања 

Бити у стању да извучемо значење непознате речи из контекста је важна стратегија учења 
речи (Fukkink & de Glopper, 1998), а још више за оне који читају у свом L2, јер ће наићи 
на више непознатих речи. Стратегија није специфична стратегија читања L2, али је од 
посебног значаја за читаоце L2 и стога треба да буде приоритет. Наставници би такође 
могли помоћи деци да науче да користе морфолошке информације да би закључили 
значење непознате речи путем афикса и суфикса (McCutchen & Logan, 2011). На пример, 
речи које се завршавају са -ист могу се односити на особу која зна много о одређеној 
теми или има одређена уверења. У својој прегледној студији о ефикасним методама за 
језичку стимулацију, Vanbuel i Van den Branden (2020) укључио и ученике другог језика. 
Они пишу да је важно интегрисати различите стратегије и приступе у учионици, као што 
су директна инструкција, сумирање и експлицитна пажња на вокабулар. Важно је да 
ученици знају зашто и када су стратегије корисне и да их подстакну да их користе током 
и након читања. 
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4.3.5 Коришћење знања L1 

У неким земљама, ученици који говоре више језика по закону добијају наставу у свом 
L1, јер се то сматра културним правом. Међутим, L1 се такође може посматрати као 
средство за подршку L2 инструкцији као што је приметио Fung et al. (2003), који су 
доказали корист од коришћења реципрочне наставе уз помоћ L1. Деца такође могу да 
активирају претходно знање које је релевантно за разумевање читањем у L1. Када пита 
ученике да ли знају речи о одређеном предмету, наставник може да пита ученике да ли 
знају и речи на другом језику, што може довести до ширег обима речи и новог учења 
речника. Када објашњавају, на пример, прошло време, ученици могу лакше да схвате 
концепт када схвате да већ знају (за) концепт у свом L1. То не значи да наставници треба 
стално да се позивају или користе учеников L1, али коришћење и поштовање знања L1 
може бити моћан начин да се побољша разумевање читања L2. Kако је описано у Одељку 
4.3.1, можда би било од помоћи питати родитеље о способностима и развоју L1 њиховог 
детета: ово може дати идеје о томе како повезати своје L1 i L2. Ако се дететов L1 такође 
учи у школи, дететов учитељ L1 може имати корисне увиде. 

 

 

 
  

4.4 Резиме 
 

Пратите развој читања ученика, посебно за ученике који говоре више језика, и 
обратите пажњу на то како се вештине разумевања читања ученика развијају 
током времена и на које области је потребна додатна пажња. 

 

 

 

Користите знање првог језика да активирате претходно знање. 
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Поглавље 5 
 

Добре праксе у подучавању читања са 
разумевањем из пет PIRLS земаља 

Инспиративни примери наставе читања вишејезичних ученика 

Сажетак У последњем поглављу ове књиге, наведене су добре праксе из пет земаља 
учесница PIRLS-a. У ових пет земаља из различитих делова света, ученици који говоре 
више језика релативно добро пролазе на PIRLS тесту. Једна или две школе из сваке земље 
представљају како њихови наставници раде на разумевању прочитаног, посебно за 
ученике који говоре више језика. Описи наставе разумевања прочитаног допуњени су 
практичним саветима и примерима лекција. Ови практични предлози и идеје могу 
инспирисати наставнике широм света. 

Кључне речи: разумевање прочитаног · добре праксе · ПИРЛС земље · 
вишејезични ученици 

5.1 Увод 

У овом поглављу пружамо увид у образовање читања у седам школа у пет PIRLS земаља. 
Ове школе са поносом деле своја искуства и савете у вези са образовањем за читање, 
посебно за ученике са матерњим језиком који се разликује од језика наставе. Овим 
причама надају се да ће инспирисати наставнике широм света и допринети идејама за 
организовање наставе читања у својим учионицама. 

Одабрали смо пет PIRLS земаља из разних делова света, у којима ученици који говоре 
више језика релативно добро полажу PIRLS тест постигнућа. У овим земљама постоји 
умерено мала разлика у учинку на PIRLS тесту постигнућа између вишејезичних и 
једнојезичних ученика. Једна или две школе из сваке земље представљају како њихови 
наставници раде на разумевању прочитаног, посебно са вишејезичним ученицима. Опис 
школског образовања за разумевање прочитаног допуњен је примерима лекција. Ове 
добре праксе могу инспирисати наставнике широм света да ојачају сопствене лекције. За 
више информација о земљама и њиховим образовним системима, наставним плановима 
и програмима за читање у основним разредима и свеукупним политикама које се односе 
на наставу читања, погледајте онлајн PIRLS енциклопедију (Mullis et al., 2017). 
Опширнија верзија овог Поглавља може се наћи на сајту IEA. 

 
© Аутор(и) 2022 3 M. Bruggink и сардници., PIRLS у учионицама широм света, IEA Research for Educators 1, 
https://doi.org/10.1007/978-3-030-95266-2_1 
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Школе које су дале допринос овом Поглављу су: 

• Colegio Técnico Profesional los Akacios у Чилеу 
• Основна школа Donghe у Кинеском Таипеју 
• Основна школа Chesterton  у Енглеској 
• Основна школа Elmhurst у Енглеској 
• Државна школа Vill Darbazi у општини Bolnisi у Грузији 
• Државна школа  #2 Akhalkakiju у Грузији 
• Основна школа Isaac Peral Primary у Шпанији 

 

5.2 Приказ добре праксе из Чилеа 

 
Colegio Técnico Profesional los Acacios 

 

 
Наставница Laura Marianjel Discusses је наставник разумевања прочитаног у школи 
Colegio Técnico Profesional los Acacios 

5.2.1 Интеграција разумевања прочитаног са другим предметима 

У вишим разредима свакодневно радимо на активностима која се зову „дневни 
коментари“. Оне се заснивају на скупу кратких текстова, који су повезани са другим 
предметима. На пример, из математици ученици раде на мерењима, онда се овде ради са 
рецептима. Читамо различите рецепте, састојке и њихове мере у грамима и килограмима. 
Други пример је, ако деца уче о земљама Америке и намирницама које користе кроз 
историју, на часовима читања радићемо са рецептом за типично јело из Венецуеле или 
Бразила (у мом случају јер имам ученике тих националности). Сваки одломак или текст 
се чита наглас ујутро испред одељења, а дечаци и девојчице припремају кратак писани 
коментар. Текст се анализира, ученике подстичемо на усвајање новог речника, затим да 
нова знања повежу са сопственим окружењем, развија се интеракција искустава итд. 
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5.2.2 Изузев читања: Причање прича и активности у породици 

У почетку наставник води читање. Спроводимо активност под називом „моделирано 
читање“ (lectura modelada), где наставник чита наглас пред целим одељењем. Тада ће 
један ученик почети да чита за остале. То се ради користећи књиге са илустрацијама, али 
и приповедачи. У овој активности, наставник може да носи посебан костим или шешир 
(нпр. круну или вештичији шешир) да исприча причу, или је старатељ позван у учионицу 
да драматизује причу. 

Читање и разумевање се затим подстичу коришћењем наставних текстова који укључују 
конкретне материјале, где ученици показују своје разумевање испоруком производа као 
што је оригами или цртеж. 

За рад на речнику са ученицима који говоре језик који није шпански, користи се исти 
процес описмењавања. Научиће више речи повезујући их са сликама и примерима о 
смисленим контекстима у којима се појављују. Да би користили исти пример рецепта, 
ученици 2. разреда су морали да напишу рецепт који се обично прави у њиховој кући, 
онај који су сами направили или рецепт који им се допада. Деца су са великим 
ентузијазмом писали рецепте, али су их и доживела тако што су сама кувала рецепте и 
делила фотографије и видео записе. Ово је било посебно значајно јер је кување била 
њихова сопствена идеја: желели су да оду даље од једноставног попуњавања или слања 
домаћег задатка. 

5.2.3 Играње приче: пример из учионице 

Један од циљева часа читања је да ученици науче да покажу да разумеју текст 
одговарајући на експлицитна и имплицитна питања о њему. Имплицитна питања 
укључују сложенију вештину за неке ученике. Стратегија која помаже ученицима да 
схвате шта је експлицитно, а шта имплицитно, је кроз кратке представе са нарацијом, 
импровизоване током часа од стране наставника, користећи концепте или речник из 
прочитаних текстова. Овај тип перформанса се састоји од следећег: 

Наставник шета по соби причајући о томе шта је дете радило једног поподнева код куће: 
"Погледаћу кроз прозор да видим да ли ће ми тата доћи. Морам потпуно да средим собу 
пре него што он дође кући, јер може да се наљути ако види много нереда у мојој соби." 
Након тога, ученицима се поставља питање шта је лик урадио и испричао, указујући да 
то одговара експлицитној информацији у тексту (свему што су чули и видели). Затим 
ученици одговарају имплицитно питање, на пример: Како се лик осећа пре доласка тате? 
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5.3 Приказ добре праксе из Кинеског Таипеја 

 
Donghe основна школа 

 

Наставници Chin-Chu Kao, Meng-Chu Pan, Ting-Xi Zhu, Chia-Chia Hsu, i Zhi- Liang Yeh 
Discuss су наставници часова читања у школи Donghe. 

5.3.1 Дељење вишејезичног окружења 

Школу похађају ученици који говоре неколико језика: SaiSiiat, Ataial i Hakka, као и деца 
имиграната која говоре друге језике. Поред наставног плана и програма који је прописало  
министарство просвете, школа пружа могућности ученицима да упознају и поштују  друге 
културе. Програм наставе и учења на часовима читања заснован је на вишејезичности. 
Настава се углавном изводи на језику SaiSiiat (један од аутохтоних језика на Тајвану), 
допуњен другим језицима, као што су кинески и Ataial. Наставници интегришу текстове 
са мултикултуралним темама како би подстакли ученике да имају добру атмосферу за 
учење и позитивну интеракцију једни са другима. Ученици 1. и 2. разреда били су 

 

ДИДАКТИЧКИ ПРИНЦИПИ У ШКОЛИ 
COLEGIO TÉCNICO PROFESIONAL LOS ACACIOS 

 

 
 

 

О ОСНОВНОЈ ШКОЛИ DONGHE 
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изложени окружењу у коме се учи језик SaiSiiat када су били у вртићу. Због тога у школи 
обично говоре неке једноставне речи SaiSiiat. Наставници воде разговоре са ученицима 
користећи неки једноставан SaiSiiat и подстичу ученике да одговоре на SaiSiiat-у. Школа 
креира многе сликовнице на језику SaiSiiat. Ученици који нису упознати са правописом 
језика SaiSiiat читају споро или чак имају потешкоће у читању. Дакле, наставници дају 
ученицима да прво увежбају изговор, што помаже у изградњи темеља читања. Затим, 
наставници са ученицима читају сликовнице и помажу им да посматрају и уче из 
сликовница. Постоји много веб локација које се односе на етничке језике, као што је 
етнички језик Е рај (zú yǔE lè yuán). На овим веб-страницама постоје бројни ресурси за 
ученике, анимирани филмови, сликовнице итд. Надамо се да ће ученици кроз читање 
научити своје етничке језике. Да би више говорили, ученици понекад вежбају да користе 
своје етничке језике да причају приче својим друговима из разреда током јутарњег 
састанка у школи. Ако су наставници у другим областима из SaiSiiat-a, они ће давати 
упутства на часу и разговарати са ученицима користећи неки SaiSiiat језик како би им 
помогли да се навикну на двојезичне околности. Ако наставници енглеског језика такође 
предају у другим областима као што су друштвене науке, они ће разговарати са 
ученицима користећи неке енглеске речи како би их упознали са енглеским. У нашој 
настави читања узимамо у обзир ученике са другачијом језичком и културном 
позадином. Комбинујемо језичку специјалност наставника са ресурсима на веб 
локацијама како бисмо омогућили ученицима да науче и разумеју текстове из различитих 
области користећи више језика и ослањајући се на више култура. 

5.3.2 Повећање разумевања читања кроз интеракцију и мотивацију 

Када су у питању ученици 1. и 2. разреда, предлаже се да наставници пусте ученике да 
прво погледају слике, а затим да комуницирају са њима постављањем питања и на крају 
разговарају о текстовима. Ученици дискутују о текстовима и вежбају постављање и 
одговарање на питања за разумевање прочитаног. Ученици уче једни од других износећи 
своја мишљења. Такође се препоручује да ученици вежбају своју способност 
размишљања читајући више сликовница и разговарајући о њима са својим вршњацима. 
Наставници такође морају знати како да подрже склоност ученика према читању. На 
пример, ученици 1. и 2. разреда посебно воле да гледају анимиране сликовнице. Као 
резултат тога, они жељно изражавају своје идеје током дискусија. Наставници који 
говоре SaiSiiat или енглески користе комплетне реченице да постављају питања или 
разговарају са ученицима. Када не могу да разумеју целу реченицу, покушавају да погоде 
значења из контекста или кључних речи. То им помаже не само да савладају етничке 
језике, већ и да примењују стратегије разумевања прочитаног. Предлаже се 
наставницима да креирају занимљиве ситуације, да комуницирају са ученицима у 
живахним дијалозима и да им кажу неке једноставне реченице. Ученици ће ојачати своју 
мотивацију за учење и користити језик који су научили када могу да изговоре неке 
реченице. Такође се препоручује да наставници дају ученицима више врста текста, 
укључујући текстове на различитим језицима. Ученици се такође подстичу да примењују 
стратегије самоучења док разумеју текстове на различитим језицима. Поред тога, 
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наставници уче ученике како да процене извор онлајн текстова и вести, као и да изаберу 
оно што им је потребно из широког онлајн знања да би себи помогли да уче. 

 
 

ДИДАКТИЧКИ ПРИНЦИПИ  
У ОСНОВНОЈ ШКОЛИ DONGHE 
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5.4 Приказ добре праксе из Енглеске 

Основна школа Chesterton 
 

 

Заменик директора Victoria Linke Discusses је наставница читања у Chesterton основној 
школи. 

5.4.1 Читање у вишејезичном окружењу 

У Chestertonu, сво особље је прошло обуку за развој вокабулара, а ми се старамо да 
говорништво буде стални фокус свих области наставног плана и програма. Сваки час 
почиње са 10 минута вокабулара, а деца се сваког дана упознају са новом речју. Ове речи 
су истакнуте на зиду учионице и деца се подстичу да их користе у свакодневном 
разговору и писању. Снажно се фокусирамо на развој језика и језичких вештина наше 
деце јер знамо да су говор и слушање кључне вештине за читање и писање у свим 
предметима. Тамо где би језик могао да представља потенцијалну баријеру, обезбеђујемо 
да постоје додатни визуелни елементи и основе реченица за подршку деци. Кроз нашу 
школску библиотеку промовишемо употребу књига на два језика, где деца могу слободно 
да изаберу књигу на више језика и да је носе кући и деле са породицом. Поред тога, 
користимо веб локацију школе као алтернативни извор за породице, где могу да приступе 
онлајн видео снимцима које креира школско особље а које се састоји из читања књиге на 
енглеском и низу других језика. 
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5.4.2 Фредерик Даглас: Пример материјала за читање који се повезује 
са искуствима ученика 

У 6. разреду (деца од 10 до 11 година), деца су учила о апартхејду као главној теми овог 
семестра. На нашим часовима читања, сваки од њих је имао копију биографије Фредрика 
Дагласа. Фредерик Даглас, одбегли роб који је постао истакнути активиста, писац и јавни 
говорник, био је вођа аболиционистичког покрета, који је настојао да оконча праксу 
ропства, пре и током грађанског рата у Сједињеним Државама. Ова тема и књига 
одабрани су зато што је то културно значајан период у светској историји, који открива 
многа питања са којима се наша деца у Честертону могу повезати и/или имати везе. 
Наставница је почела објашњавајући зашто је одабрала ову књигу и дала информације о 
аутору и другим књигама које је аутор написао. Овај процес је важан јер наставник може 
да моделира процес селекције и да створи ентузијазам за ангажовање одељења са 
књигом. Одељење је затим почело да открива кључне карактеристике и сврху 
нефикционалног текста, тако да су сва деца могла да приступе тексту. Следећи део 
лекције био је фокусиран на течно читање и, након почетне дискусије о кључном 
речнику, деца су наизменично читала са партнером. Овај процес је унапред био 
моделован према деци, тако да је постојало јасно очекивање како да подржавамо једни 
друге. Када су деца имала прилику да прочитају постављене странице, наставник је 
поставио низ питања у вези са проналажењем и закључивањем, где се о одговорима 
разговарало у малим групама, а затим их делило у разреду. Пошто су деца била толико 
ангажована у овом лектиру и каснијим разговорима о књигама, неколико њих је изабрало 
да после школе оде у библиотеку да одабере друге књиге о историји црнаца које ће 
понети кући и поделити са својим породицама. 
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Наставница Katharine Young Discusses је наставник читања у основној школи Elmhurst. 

5.4.3 Проширивање речника као први корак за ученике који говоре више 
језика 

У Elmhurstu, највећи број ученика код куће говори друге језике осим енглеског. То значи 
да све што радимо у школи има у бити потребе ученика који говоре више језика. 

Кључни нови речник се пажљиво уводи у свакој лекцији пре него што се ученици 
упознају са читањем, како у KS1 тако и у KS2. У KS2 се експлицитно подучавају 
стратегије за разјашњавање значења речи, а нове речи се детаљно истражују како би се 
обезбедило потпуно разумевање речи, посебно оних које могу имати више значења. Нови 
вокабулар се идентификује у планирању и предаје експлицитно у свим предметима. 
Никада не претпостављамо претходно познавање речника специфичног за предмет, јер 
је мало вероватно да су наши ученици наишли на ове речи у прошлости. Граматика се 
учи експлицитно како би се осигурало да ученици знају како да конструишу реченице 
које су граматички исправне на енглеском. Кључни фокус за нас је правилна употреба 
предлога и глагола.Такође имамо значајан број нових уписа сваке године за које је 
енглески потпуно нови језик. За оне ученике који стигну из иностранства током KS1, 
ученици се придружују групи која је најпогоднија за њихову фазу учења из фонике. За 
оне који стигну током KS2, обично обезбеђујемо наставу у малим групама са другим 
ученицима у сличној позицији како бисмо им омогућили да се усредсреде на учење 
декодирања и брзо ширење свог речника, са циљем да се придруже главном наставном 
часу у року од две године од доласка у школу. 

Обично ученицима не нудимо активности читања на њиховим језицима као део 
уобичајених услова у учионици, иако за уобичајену заједницу језика (нпр. гуџарати, 
арапски, бенгалски, урду) имамо ван школе клубове које воде изворни говорници. 
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5.4.4 „Злочинство“: пример моделирања стратегије за разумевање 
прочитаног 

Да бих развила, поспешила и пратила разумевање прочиатног, држала сам лекцију групи 
ученика 6. разреда која се фокусирала на прилично изазовну песму „Злочинство“, Алана 
Болда. Прво сам замолила сам ученике да само на основу наслова предвиде о чему би 
песма могла да казује. Затим сам их замолила да прочитају текст и објасне о чему се ради. 
Они то нису могли да ураде јер нису пратили сопствено разумевање. Затим сам их 
замолила да коментаришу песму износећи своја размишљања и питања о њој. Ово је 
моделирано за прве две строфе. Ученици су затим наставили да коментаришу остатак 
песме. 

Након што смо завршили, поново сам замолила ученике да објасне о чему се ради у песми 
и да одговоре на нека питања. Сви ученици су показали много боље разумевање текста 
пошто су их научили помоћу стратегије обележавања текста. Неки ученици су такође 
могли да идентификују морал песме. 
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5.5 Приказ добре праксе из Грузије 

Општина Bolnisi државна школа Vill Darbazi  

 

 
Наставница Sevda (Khalilova) Muzashvili је задужена за наставу читања у школи. 

5.5.1 Учење грузијског језика у школи 

Грузијски језик изучава се у Грузији од 1. разреда у школама за ученике припаднике 
мањина у Грузији. На основном нивоу почињемо са подучавањем речи користећи 
илустрације на часовима грузијског језика. Ученик чује називе објеката и од њега се 
очекује да логички споји речи са релевантним сликама. Ове слике су обично обједињене 
под одређеним темама, на пример: „наше двориште“, „моја породица“, „школа“, „фарма“ 
итд. Помажемо ученицима да запамте ове речи како би касније могли да их користе за 
састављање кратких реченица. 

Понављање истих ствари помаже ученицима да боље запамте речи. Ученици уживају у 
постављању питања једни другима, а наставници покушавају да трансформишу ову 
интеракцију у игре. На пример, ученици имитирају различите животиње и постављају 
једни другима одговарајућа питања. Они воле ову активност и стичу наклоност према 
учењу кроз игру. Такве забавне активности помажу ученицима да запамте многе речи. 
Ништа мање важна је примена правилног гестикулисања приликом објашњавања речи 
које се односе на осећања и емоције. Оне речи које је тешко изразити кроз илустрације, 
попут миловања, иритације, емпатије и сл., обично се објашњавају гестом и говором тела. 
Ово помаже ученицима да обогате свој речник, што такође олакшава стицање основних 
знања и вештина основних за разумевање прочитаног. 

За основце (1–6 разреда) бирамо кратке текстове на основу речи које су ученици већ 
научили. У овој фази такође је потребно почети са увођењем нових речи. 
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За домаћи задатак, од ученика се тражи да направе илустрацију нове речи у радној свесци 
из вокабулара како би олакшали боље памћење ове речи. Затим својим друговима из 
разреда показују своју слику и описују је. Одељење је подељено у групе од пет ученика, 
где свака група добија посебну реч за цртање. Овај метод омогућава ученицима да 
запамте неколико нових речи у току дана ако се ротирају, тако да свака група мора да 
илуструје, на пример, пет речи. Након тога на зидове постављамо илустрације ученика. 
На крају, тражимо од ученика да измисле нове приче и измисле нове ликове користећи 
неколико илустрованих речи. Ученици се затим сусрећу са овим новонаученим речима у 
другом контексту са новим ликовима. Бирамо текстове који су добро прилагођени 
захтевима одређене учионице. Наиме, текстови се бирају на основу анализе потреба 
учионице, узимајући у обзир спремност ученика и ниво на којем се налазе. Нови текст 
чита наставник. Читам са паузама, истовремено посматрајући да ли ученици пажљиво 
слушају. Читајући се трудим да релевантним емоцијама пренесем садржај текста. Дакле, 
наставник процењује способност ученика да схвате, постављајући питања као што су: 
Шта мислите да ће се следеће догодити? Како ће се одвијати догађаји? Како бисте 
завршили текст? Шта бисте урадили да сте на његовом месту? 

5.5.2 Интеграција читања и писања у контексту природних наука 

У нашој школи се већ две године изучава предмет природне науке на државном језику. 
Наставници грузијског језика и наставници природних наука заједно раде на тематским 
текстовима који су унапред састављени за ученике. Наставник грузијског језика подучава 
нове речи, подучава како их правилно изговарати и писати, користити их у складу са 
реченицом и придржавати се граматичких правила. Радимо заједно на лексичким 
дефиницијама. Штавише, користимо и кратке видео приче како бисмо учење о овој теми 
учинили занимљивим и забавним. Након тога тражимо од ученика да напишу кратке 
текстове на основу претходно приказане приче. 

5.5.3 Текстови за различите нивое 

Наши текстови су подељени на нивое: ниски, средњи и високи ниво. Сваки ниво постаје 
све компликованији како се додају нове, опширније и сложене реченице. Овде нам је 
дозвољено да применимо диференцирани приступ: сваком ученику је потребан 
индивидуални приступ, па се зато користе књиге различитих нивоа као водич. Ученици 
1. разреда имају приступ специјалном софтверу са релевантне текстовима и задацима 
који су већ снимљени на њихове лаптопове које им је обезбедила држава. Ови ресурси се 
активно користе и у учионици и за домаћи задатак. Текстови који се користе за више 
разреде су потпуно другачији од оних који се користе за основни ниво. 

Текстови за старије ученике су комплексинији. Правилно одабран приступ настави, 
равноправан, уз уважавање ученика са способношћу да се слушају и прихватају 
различита мишљења, ствара интеракцију поштовања између ученика и наставника, а 
истовремено повећава мотивацију за учење. Дакле, ученик више није усмерен на 



 

119 
 

сумативно, већ на формативно оцењивање, и постаје ваш савезник у учењу. Ученик 
постаје мотивисан и жели да учи, а то је крајњи циљ сваког наставника. Због тога 
покушавамо да одаберемо текст који распламсава жељу ученика за анализом. 

 

 

 
Наставница Шорена Тетвадзе говори о подучавању читања са разумевањем у државној 
школи #2 у Акхалкакију. 

5.5.4 Богаћење лекција читања ради повећања мотивације за читање 

Да би процес учења био забаван за ученике, наставу треба обогатити занимљивим и 
интерактивним методама. Што је лекција интересантнија и разноврснија, ученици 
показују више интересовања и одговорности према учењу. С тим у вези, повећање 

 
ДИДАКТИЧКИ ПРИНЦИПИ У 
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мотивације ученика зависи од наставника. Ефикасно је и продуктивно користити метод 
„учење кроз игру и рад“. Приликом планирања активности на часу, наставници воде 
рачуна о способностима, интересовањима ученика и чињеници да је сваком ученику 
потребан диференциран приступ. Сходно томе, трудимо се да створимо окружење у коме 
су сви ученици подједнако укључени у процес учења. За постизање бољих резултата и 
наставник и ученик морају бити опремљени разним ресурсима који ће се ефикасно 
користити у процесу наставе и учења. Оживљавање књига увођењем позоришних или 
екранских адаптација текста је саставни стратегије део да се постане добар читалац. 
Примена игре улога у наставном процесу више није новина. Овај метод, пре свега, 
помаже да се побољша способност читања са разумевањем и повећава мотивација за 
читање. Наставници и родитељи треба да признају чињеницу да је читање забавно, а не 
досадна потреба. Наставници треба да подстичу мотивацију ученика за читање, 
предлагањем одговарајућих текстова, организовањем књижевних вечери у неформалном 
окружењу и нуђењем различитих подстицаја, што ће последично претворити ученике у 
добре читаоце. Створили смо погодно окружење за префињене читаоце у нашој школи: 
библиотеку, читалачки клуб, активно учешће родитеља, честе посете занимљивих особа, 
дискусије о књигама са ученицима, представе, дебате и награђивање ученика када 
побољшају читање ради повећања мотивације. 

5.5.5 “Пингвин Пепе”: Пример часа 

Овај час је планиран за различите старосне групе на основном нивоу. Циљ је био да 
ученици буду у стању да прочитају кратак текст, схвате га, изразе свој став о њему, 
претпоставке о причи и да напишу једноставан текст. 

Пре читања: Да бих мотивисала ученике и увела тему часа, показала сам ученицима 
одломке из цртаног филма о пингвину. Затим сам поставила следећа питања: "О чему је 
филм? Да ли знате нешто о њему?" Затим сам их замолила да објасне зашто сам показала 
овај текст и шта ћемо радити на часу. Затим сам ученицима показала помоћни материјал 
за учење, књигу о „Пингвину Пепеу“. Разматрали смо илустрацију на корицама књиге, а 
ја сам обавестила ученике да ћемо читати и разговарати о тексту о пингвину. Ученике 
сам упознала са темом и сврхом лекције и пружила им информације о стратегијама 
читања које ће морати да користе током часа. 

Током читања: Друга фаза читања има за циљ оспособљавање ученика новим знањима и 
вештинама кроз активан рад са текстом. Почела сам да читам текст читањем првог дела 
наглас. Ученици су затим читали текст применом различитих стратегија читања, 
укључујући континуирано, усмерено читање, читање са паузама, итд. Током процеса 
читања, применом различитих метода – размишљањем наглас, постављањем питања, 
изношењем претпоставки – уверила сам се да ученици разумеју текст који су прочитали. 
Након завршеног читања, преслушали смо аудио запис истог текста, који је освежио 
сећања ученика и омогућио им да додатно разјасне детаље и догађаје дате у тексту. Након 
тога, поново смо се вратили на текст, усмеравајући ученике да боље разумеју текст 
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постављањем додатних питања. Ученици су даље истраживали детаље текста и замолила 
сам их да попуне табелу о карактеристикама три животиње које се појављују у причи. 

Након читања: Циљ треће фазе је да усмери ученике да искористе своја знања и вештине 
за дискусију о кључним питањима, сумирање, одговарање на питања или стварање 
занимљивог креативног производа. Сходно томе, након читања и обраде текста, 
замолила сам ученике да помогну пингвину да допуни реченицу „Слон је…“ и касније 
сам нацртала прикладну илустрацију за то. 

Евалуација: Ученици су на крају часа оцењивали лекцију, истраживали и дискутовали 
која им се активност највише допала, да ли су били активни, да ли су њихова очекивања 
испуњена и о којој теми би желели да сазнају више у будућности. Користила сам „А-Б-Ц 
преглед” за оцењивање ученика: ученике сам замолила да пронађу реч из текста, која 
почиње наведеним словом, и запишу шта су о њој научили. 

 

 

                                 

ДИДАКТИЧКИ ПРИНЦИПИ  
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5.6 Приказ добре праксе из Шпаније 

 

 

Наставници Imma Puig, Rosa Raia, Susana Gonzalez и M. Roser Garcia представљају нам 
процес подучавању читања са разумевањем у основној школи Isaac Peral. 

5.6.1 Ученици са различитим језичким бекграундом 

Прво, важно је разликовати ученике који потичу из нижег социоекономског порекла или 
са ограниченим културним искуством од оних који долазе из средине средњег и вишег 
социоекономског статуса или са богатим културним искуством. Прва група су обично 
ученици са знањем једног језика, који се најчешће разликује од језика који се користи у 
школи. То им отежава усвајање других језика. У нашој школи морају да уче каталонски, 
шпански и енглески истовремено. Ученици друге групе имају углавном имају додатну 
стимулацију у свом окружењу. Због тога им није превише тешко да науче нови језик. 

У оба случаја почињемо тако што ћемо са њима радити на основном речнику кроз 
индивидуализоване часове или у „пријемним учионицама“ током часова језика. 
Наставници праве листу специфичног речника на коме ће радити. Највећим делом 
речнику подучавају ученике кроз пројекте на којима у редовном одељењу. Користи се и 
неколико дигиталних материјала, као и визуелни материјали (који су или наши или 
преузети са интернета). 

Не радимо на конкретним текстовима на језику ученика. Иако је наша школа прихвата 
друге језике, радимо само на текстовима написаним на каталонском, 
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španskom ili engleskom. Da bi se svi osećali integrisano i svesni različitosti, podstičemo 
učenike da dele rečnik na svojim jezicima tokom svakodnevnog života u učionici. Ponekad se 
organizuju i aktivnosti za porodice ovih učenika da razmenjuju idiome i vokabular koji je 
karakterističan za mesto njihovog porekla. U slučajevima u kojima porodice ne govore nijedan 
od jezika na kojima radimo u školi, zamolimo da neko sarađuje kao prevodilac. 

 

5.6.2 Пример употребе “визуелизације” у тексту “Прича која се никада 
не завршава” 

5.6.2.1  Пре читања 

Водим ученике кроз следеће фазе: 

• Веза: Данас ћу вам прочитати фантастичну причу, али морате да затворите очи док је 
слушате. Оно што треба да урадите је да замислите где су ликови, како су и какав је 
крајолик. 

• Моделовање: Ја као наставник такође замишљам ствари док читам. Мислим о: 

"Како бих могла да замислим ову шуму, и дрвеће...? Како да замислим светлећу лопту 
ако је ватра, а унутра постоји нека фигура која није ни мушкарац ни жена...?" 
(Размишљам наглас како би ученици могли себи да поставе иста питања која ја 
постављам себи. Касније, уз подршку ученика, на табли нацртам оно што смо заједно 
визуелизовали.) 

• Активно учешће: Сада ћете прочитати други одломак у паровима и треба да  замислите 
каква ће бити следећа сцена. Постављајте једни другима питања; можете разговарати са 
друговима иза себе и испред вас да би проширили своју визију сцене. Након читања 
заједно ћете нацртати оно што сте видели и замислили. 

• Веза: И коначно, прочитаћете следећи пасус и урадити оно што смо радили, на почетку 
наставник и ученици, затим ви  у паровима и сада свако за себе. Ако у тексту постоји 
нека реч коју не разумете, сви можемо да причамо о њој да бисмо је лакше протумачили. 
Само напред, ваши цртежи ће бити фантастични. Важно је да мислите о томе да нико не 
може лоше урадити задатак јер овде је важна ваша машта, како визуализујете оно што 
читате. 

5.6.2.2 Током читања 

Ученици ће прочитати текст по други пут, а затим ће записати све што им може помоћи 
касније када буду морали да цртају: речи, изразе, описе, итд. И даље могу постављати 
питања како би разјаснили све нејасноће у вези са речником. Даћу по један лист папира 
сваком од њих, да почну да скицирају оно што виде и почну да граде сцену. 
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5.6.2.3 Након читања 

Коначно, када су цртежи урађени, ученици их показују свима у учионици. Заједно ћемо 
коментарисати разлике међу цртежима ученика. Сваки ученик, када показује свој цртеж, 
мора да објасни коју стратегију је следио. Како га је замислио, које ствари у тексту су му 
помогле да га нацрта на овај, а не други начин, итд.? У овој сесији је важно да свако може 
да објасни шта је визуелизовао и како је то нацртао. 

Чињеница да су текстови на два различита језика, кастиљанском и каталонском, не би 
требало да представља проблем. То се ради намерно јер ову стратегију примењујемо и 
на часовима вештине писања, на оба језика. 
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признање оригиналном(има) аутору(има) и извору, наведете везу до Creative Commons лиценце и назначите да ли су 
измене направљене. 

 
Слике или други материјал треће стране у овом поглављу су укључени у Creative Commons лиценцу поглавља, осим 
ако није другачије назначено. Ако материјал није укључен у Creative Commons лиценцу поглавља и законским 
прописима вам није дозвољена употреба или премашује дозвољену употребу, мораћете да добијете дозволу директно 
од носиоца ауторских права. 
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Речник 

 

Анафорички односи Односи између језичких израза, где се тумачење једног језичког 
израза (анафоре) ослања на тумачење другог језичког израза (антецедент). 

Стратегије разумевања/Стратегије читања Стратегије које читаоци могу да користе 
да подрже, надгледају и поврате разумевање текста. 

Стратегије когнитивног разумевања помажу читаоцу да разуме шта је прочитао 
обављањем активности пре, током или после читања. 

Стратегије метакогнитивног разумевања односе се на активности за планирање, 
праћење и евалуацију процеса читања. 

Декодирање Процес претварања низова слова у њихове одговарајуће звукове. 

Дидактички Начин на који наставници подучавају и помажу у развоју знања, вештина 
и ставова. 

Засновано на доказима На основу научних увида. 

Графема Слово или група слова која представљају звук (фонему). 

Л1 Први језик. 

Л2 Други језик. 

Лексички квалитет Колико је реч (писани облик, изговор речи и њено значење) 
позната. 

Лингвистички трансфер Процес у којем знање једног језика утиче на учење другог 
језика. 

Ментални лексикон Место у дуготрајној меморији где се чувају знања о речима. 

Моделирање Процес чињења мисли чујним изговарањем онога што неко мисли док 
изводи радњу. 

Вишејезичност Односи се на способност изражавања и функционисања на више 
језика. 

Непрозиран језик Језик у коме је конзистентност између писаних слова и гласова 
ниска где појединим слова може одговарати више од једног звука. 
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Организатор Алат за приказ садржаја (делова) текста на графички, структурирани 
начин. 

Правопис Писање/ писани облик речи. 

Фонема Најмања јединица гласа у речи. 

Фонологија Звук/ изговорени облик речи. 

Пропозиција Семантичке јединице, које се обично састоје од релационог термина 
(предиката) и једног или више аргумената који указују на семантичке улоге као што су 
агент, објекат и циљ. Предлог се сматра основним елементом значења. 

Приступ читању Начин на који читалац чита текст. 

Разумевање прочитаног Способност конструисања значења из писаних текстова. 

Сврха читања Разлог зашто читалац чита текст. 

Семантика Значење речи. 

Модел ситуације Интегрише информације експлицитно наведене у тексту у 
релевантно основно знање. 

Површинска структура Састоји се од речи у тексту и идеја које ове речи 
представљају. 

Текстуална база Представља информације експлицитно наведене у тексту. 

Транспарентни језик Језик у коме је конзистентност између писаних слова и звукова 
висока и поједина слова углавном одговарају једном звуку, што олакшава претварање 
низа слова у реч. 

Идентификација речи Способност идентификације речи. Идентификација речи 
почиње декодирањем речи, након чега следи преузимање информација о значењу речи 
из дугорочног памћења. 

Интеграција речи у текст Способност интегрисања појединачних значења речи у 
ментални модел текста. 
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