
 1 

 
 
 
 

УНИВЕРЗИТЕТ У БЕОГРАДУ 
ФАСПЕР   
 
 
 
 
 
Предлог пројекта за докторску дисертацију  
Кандидат:   Светлана C. Обрадовић   
 
 
 
 

Тема: Когнитивни стилови учења адолесцената са 
дислексијом 
 
 
 

 

 

 
Београд, 2011. године 

 

 

 



 2 

 
 
 
 
 
Oбразложење теме 
Дислексија представља необјашњиву тешкоћу у читању која постоји упркос нормалној 
интелигенцији, одговарајућем сензорном и моторном функционисању и адекватним 
условима за учење. Дислексија је чест поремећај који се, зависно од средине, открива 
код око 5-11% деце школског узраста (Birsh, 2005), а могла би бити, по неким 
проценама, одговорна за чак 80 % укупног броја ученика са тешкоћама у учењу (Hudson, 
2007). 

Измењена, атипична обрада података сматра се основом сметњи код особа са 
дислексијом (Mayer & Massa, 2003; Swanson et al.., 2001; Vicari et al., 2003; Botting, 2005; 
Everatt, 2008; De Clercq-Quaegebeur et al., 2010). Међу различитим виђењима 
когнитивних специфичности дислексије, доминира став да овај развојни поремећај 
одликује дефицитарна језичка обрада, заснована на деградираним фонолошким 
репрезентацијама (Gillon, 2004; Snowling, 2000; Carroll et al., 2003; Caylak, 2010; Helland, 
2006; Hudson, 2007; Walley et al., 2003, Larivee et al., 1999; Foy et al., 2001). У скоријој 
литератури све је чешћа претпоставка да је кључни разлог због којег деца са 
дислексијом не могу да задрже фонолошку информацију довољно дуго да формирају 
репрезентацију речи инсуфицијентна радна меморија (Calvo, 2001; Huai, 2000; Vicari et 
al., 2003; Valdois et al., 2004, Alloway & Gathercole, 2008). Способност брзог аутоматског 
именовања визуелних, фонолошких и ортографских стимулуса (orig: rapid automatized 
naming, RAN; Denckla & Rudel, 1974, 1976; Neuhaus et al., 2001; Ho & Lai, 1999) такође је 
издвојена као специфичност когнитивне обраде код дислексије, а тумачи се тешкоћама 
призивања ускладиштеног  вербалног материјала.  
Према многим налазима, овакве сметње фонолошке обраде (деградиране репрезентације 
речи, дефицити фонолошке радне меморије или тешкоће призивања ускладиштеног 
вербалног материја) нису праћене аналогним сметњама у обради визуелног материјала 
(Spaulding et al., 2008; Archibald & Gathercole, 2006, 2007). Асиметрија у квалитету 
обраде визуелних и вербалних информација код особа са дислексијом би могла 
доприносити преференцији визуелне у односу на вербалну информацију у различитим 
стадијумима аутоматизоване обраде података, али и у приступу подацима у процесу 
учења, односно – у стилу учења.  
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Под стилом учења подразумева се устаљен и доминантан начин пријема, обраде и 
употребе стимулуса/информација у процесу учења (Bjekić, 2006, 2007; Stojaković, 2000). 
Док неки сматрају да је стил учења начин  на који особа решава конкретне задате 
активности у ситуацији учења и под утицајем је когнитивног стила (Messick, 1994; Ellis, 
1989), други их проширују на карактеристичне когнитивне, афективне и физиолошке 
облике понашања који нам могу бити релативно стабилни индикатори начина на који 
особа перципира, долази у интеракцију и реагује при учењу (Reid & Given, 1998). Због 
високе интеракције стилова учења са конструком когнитивних стилова неки аутори их 
изједначују, а неки, када се баве само когнитивним аспектом стилова учења, чак и 
повезују заједничким термином „когнитивни стилови учења" (Gregorc, 1982; O'Brien, 
1998; Ross et al., 2001). 

Иако данас постоје бројни и сасвим хетерогени модели, класификације и типологије 
стилова учења (Coffield et al., 2004; Marentič-Požarnik, 1995; Kozhevnikov, 2007), идеја о 
стиловима учења који се заснивају на преференцији модалитета није ретка ни у оквиру 
комбинованих модела (Felder, 1996, 2003; Reid, 1995; Oxford & Anderson, 1995), ни  
понуђена као посебни модел (Fleming, 1995, 2001, 2006).  

Стилови учења засновани на модалним преференцијама у пријему информација 
развијени су под акронимом ВАК (према ориг.: vizual-aural-kinesthetic). Основе за развој 
ВАК модела нађене су још у радовима Ортона, чије поставке је даље разрадила Aна 
Гилингем кроз тзв. Orton-Gillingham модел учења, чиме је уведен мултисензорни 
приступ у едукацију. Ово је, такође, допринело и даљем развоју самог конструкта 
(Higgins et al., 2006). У оквиру ВАК модела, визуелни стил учења приписује се особама 
које преферирају  учење нових информација кроз графиконе, слике, симболе и друге 
видове илустрација, аудитивни - онима који су склони учењу кроз слушање садржаја а 
кинестетички - оним наклоњеним учењу кроз искуство и праксу. Ове поставке касније је 
разрадио и допунио Нил Флеминг (Fleming and Mills, 1992; Fleming, 1995, 2001, 2006; 
Fleming and Baume, 2006), првенствено укључивањем још једне димензије у претходни 
модел. Додатна димензија се односи на преференцију стицања података читањем (отуд 
акроним VARK, према vizual-aural-read/write-kinesthetic модел учења), са циљем да се 
олакша прилагођавање наставе преференцијама ученика (Fleming, 2001). 

Налази о преференцијама стилова учења у општој популацији нису једнозначни. Према 
некима, у општој популацији релативно мали број особа има унимодалне преференције 
(тек око 36%) док се већина изјашњава као бимодални или полимодални, при чему  је 
визуелни тип учења на последњем месту по учесталости, док је кинестетички на првом 
(Baykan & Naycar, 2007; Alkhasawneh et al., 2008; Mуrphy et al., 2004). Друга 
истраживања показују превасходно унимодалне преференције (Wehrwein, 2007; Dobson, 
2009), што би могло бити повезано и са селекцијом узорка (ibid.)  

Oсновне димензије у ВАРК моделу, као и код других модела стилова учења, испитују се 
инвентаром самопроцене. Иако се, међу многим критикама стилова учења у целини, 
проблем операционализације налази на важном месту (na primer, Pashler et al., 2009), 
скорији покушај валидације ВАРК мера показао је адекватне коефицијенте поузданости 
и прелиминарну валидност скорова (Leite et al., 2009). У литератури се могу наћи радови 
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који сугеришу конструкт валидност ’визуелног’ и ’аудитивног’ стила (Kirby et al., 1988; 
Mayer & Massa, 2003). Валидација конструкта модалне преференције покушана је и уз 
помоћ neuroimageing техника. Кремер и сарадници (Kraemer et al., 2009) су код 18 
испитаника са доминантним визуелним или вербалним стилом мереним инструментом 
самопроцене (и визуелним и адудитивним способностима мереним тестовима) 
применили fMRI експеримент у коме су субјекти решавали задатак дизајниран тако да 
дозвољава подједнаку употребу вербалног или визуелног модалитета обраде кроз све 
услове, током чега је праћена активација у модално специфичној кори (фузиформној и 
супрамаргиналној вијузи). Аутори су регистровали повезаност између регионалне 
активације и самопроцењеног доминантног стила и закључили да они који су склони 
вербалном стилу претварају визуелне стимулусе са којима се сусрећу у вербални код, 
док они који себе сматрају визуелним типом ’укључују’ менталну имагинацију при 
обради именованих визуелних стимулуса.    

Основне поставке мултисензорног приступа учењу и обуци дислексичних све до данас 
чине саставни део многих програма ремедијације за савлађивање тешкоћа у читању 
(Pavlidis, 1990; Palinscar & Brown, 1984; Temple, 2003; Trei, 2003; Joyce, 2004). Ипак, 
независних студија које би потврдиле или оповргле примарну префенцију визуелног 
стила код дислексије и данас је релативно мало. Један од таквих изузетака је 
истраживање Бичама и сарадника (Beacham et al., 2003) који су, користивши модел који 
повезује модалну преференцију у пријему дражи са начином обраде, показали да ефекти 
и преференције  које показују дислексични нису исти као у општој популацији, те да чак 
97% дислексичних преферира визуелни тип учења. Налаз је тумачен различитим 
когнитивним предиспозицијама две групе, пре свега инсуфицијентном радном 
меморијом и фонолошком обрадом у групи са дислексијом. 

 

Превалентност стилова учења који се заснивају на преференцији модалитета није нам 
довољно позната ни када се ради о општој популацији, јер су резултати истраживања 
међусобно конфликтни (стр. 3), а посебно се мало зна о популацији са специфичним 
поремећајима. Поред тога, када је дислексија у питању, постоје и другачије претпоставке 
од фонолошке хипотезе о базичном когнитивном дефициту код овог поремећаја, као што 
су тезе о дефициту аутоматизације (Nicholson et al., 2001), тешкоћама пребацивања 
пажње (Stoet et al., 2007), инсуфицијентној визуелној обради, брзини обраде 
информација или мултиплом дефициту (Ho et al., 2002). Нека истраживања су показала 
да бар половина деце са дислексијом има дефиците у бар три когнитивне области, као и 
да постоји значајна повезаност између броја когнитивних дефицита и успешности у 
читању и писању (Vicari et al., 2003). Други налази сугеришу да би ово могло бити 
повезано и са језиком (Seymoуr et al., 2003; Giannouli, Pavlidis, 2005; Landerl, 2000).  

Питање базичног дефицита је овде важно пошто ми не познајемо довољно 
карактеристике когнитивне обраде у нашој популацији адолесцената са дислексијом. 
Уколико хипотеза о дефицитарној фонолошкој обради (да дете тешко постаје свесно 
гласова у речи) важи за већину деце са дислексијом која говоре српски језик, то би могла 
бити основа за очекивање да ова деца неће преферирати стил учења заснован на 
аудитивној обради информација. Даље, ако је атипичност стилова учења код дислексије 
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присутна, то може бити од значаја у припреми образовних програма за ову популацију, 
док би нам евентуална повезаност стилова учења и неких когнитивних карактеристика 
могла помоћи у формирању што ефикаснијег курикулума за ове ученике у инклузивном 
образовном систему.  

 
 

 
ЦИЉЕВИ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Циљ студије је: 
1. да се испита преваленција стилова учења заснованих на модалним преференцијама 
дислексичних адолесцената;  

2. да се испита евентуална повезаност преферираних стилова учења са 
специфичностима когнитивне обраде везаним за дислексију (фонолошком обрадом, 
фонолошком краткорочном/радном меморијом, брзим аутоматизованим 
именовањем); 

3. да се по свим претходним параметрима упореди група адолесцената са дислексијом 
са компарабилном групом адолесцената типичног развоја. 

 
 

ЗАДАЦИ ИСТРАЖИВАЊА 
 
У групи адолесцената са дислексијом и  компарабилној групи адолесцената  
типичног развоја испитати и упоредити: 
1. предоминатни стил учења применом инвентара самопроцене преференције 
стилова учења заснованом на ВАРК моделу),  

2. когнитивне способности релевантне за читање, према:  
� мерама вербалне/фонолошке краткорочне и радне меморије: 
  - понављање бројева унапред (РЕВИСК) 
  - понављање не-речи (Gathercole & Alloway, 2006) 
  - понављање бројева уназад (РЕВИСК) 
  - задатак опсега реченица  (orig. „Sentence span task“, Swanson, 1993); 
� способности брзог аутоматског именовања (RAN);  
� мерама фонолошке обраде:  
  - задатку читања речи и не-речи 
  - задатку сегментирања речи и супституције слогова.   

3. повезаност између специфичности когнитивне обраде са преферираним 
стиловима учења унутар и између група.    

4. опште и невербалне интелектуалне способности применом композитног теста 
општих способности РЕВИСК. 

 
 
ХИПОТЕЗЕ 
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А).  Kод адолесцената са дислексијом се очекује превалентност  визуелног стила учења.  
Б).  Претпоставља се да визуелни стил учења неће преовлађивати у компарабилној групи 
типичног развоја. 
В). Претпоставља се да ће преференција визуелног стила учења бити повезана са 
инфериорним механизмима фонолошке обраде, радне меморије и брзог аутоматског 
именовања у групи адолесцената са дислексијом.  
 
 
МЕТОД ИСТРАЖИВАЊА 
 
Истраживање је замишљено као експлоративно, компаративно и корелационо. 
 
Узорак  
 
Узорак ће сачињавати укупно шездесет адолесцената узраста 12-17 година, ученика 
основних и средњих школа. Селекција субјеката ће бити извршена  на основу података 
који су на располагању психопедагошких служби у школама. Изабран је овај узраст, јер 
је за попуњавање упитника самопроцене преферираних стилова учења потребна 
метакогниција.  
 
Од укупног узорка, прву групу чиниће  адолесценти са дислексијом (n=30) које су 
дијагностиковале стручне здравствене институције. Клиничка дијагноза дислексије 
подразумева да су у питању особе нормалног интелектуалног развоја, која показују, или 
су у тренутку постављања дијагнозе, показивала заостајање од бар две године у 
способности читања у односу на свој календарски узраст. 
 
Другу групу ће чинити адолесценти типичног развоја (n=30), уједначени са групом 
дислексичних адолесцената по полу, узрасту, интелигенцији и социоекономском 
статусу, без икаквих тешкоћа у учењу. 
 
Узорком неће бити обухваћени адолесценти код којих су суспектни или верификовани 
емоционални поремећаји, социокултурна депривација, психијатријска или неуролошка 
обољења, сензорна оштећења. 
Узорак истраживања ће бити пригодан, а избор институција које ће учествовати у 
истраживању биће извршен према спремности стручних служби да учествују и подрже 
ово истраживање, како у Београду, тако и у унутрашњости.       
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ДИЗАЈН И ВАРИЈАБЛЕ  

 
Независна варијабла 
 
1. Присуство/одсуство дислексије (припадност групи)  
 
Зависне варијабле 
 
1. Преферирани стил учења: 
 1. визуелни,  
 2. аудитивни,   
 3. читање/писање, 
 4. кинестетички стил учења. 
 
2. Показатељи квалитета фонолошке обраде:  
 1. број тачних одговора на задацима декодирања високо/ниско 

    флуентних речи и  не-речи,  
 2. број тачних одговора на задацима фонолошког сегментирања.  
 
3. Брзина и тачност именовања:  
 1. слова,  
 2. бројева,  
 3. објеката,  
 4. боја  
 у задатку брзог аутоматизованог именовања.  
 
4 .Мере вербалне/фонолошке краткорочне и радне меморије: 
 1. опсег понављања бројева унапред (РЕВИСК) 
 2. опсег понављања не-речи (Gathercole & Alloway, 2006) 
 3. опсег понављање бројева уназад (РЕВИСК) 
 4. број тачно репродукованих последњих речи из реченице у Задатку опсега 
реченица („Sentence span task“, Swanson, 1993). 
 
Контролне варијабле 
 
1.општа способност испитаника изражена кроз постигнуће са теста РЕВИСК (IQ t) 
2.невербалне способности испитаника изражене кроз постигнуће са теста РЕВИСК 
(IQ m) 
3. социодемографске варијабле 

- пол 
- узраст 
- образовни статус родитеља 
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ТЕХНИКЕ ИСТРАЖИВАЊА  

 

1. Инвентар стилова учења према визуо-аудио-кинестетичком (ВАРК) моделу (Fleming, 
2009) - верзија на нашем језику (http://www.vark-learn.com/documents). Ради се о 
упитнику самопроцене преферираних стилова учења. Питања, којих има шеснаест, 
представљају дескрипције ситуација, а испитаник заокружује одговор који најбоље 
описује његово понашање или преференцију у датој ситуацији. Свака појединачна 
варијабла (преференција одређеног стила) оцењује се бројем избора од могућих 
максималних шеснаест.  
 
2. Задатак читања речи и псеудо-речи. Задатак дизајниран за потребе овог истраживања, 
према типичном моделу испитивања фонолошког декодирања (Catts et al., 1999; Flynn & 
Rahbar, 1998; Manis et al., 2000; O'Connor & Jenkins, 1999; Scarborough, 1998; 
Torgesen,1998; Torgesen & Mathes, 2000, 2002; Wolf еt al, 2000). Садржи укупно 48 речи, 
које су распоређене у три категорије: веома фреквентне, мало фреквентне и псеудо речи. 
У испитивању ће бити изложено по 16 речи на страници, ћириличним писмом. Оцењује 
се брзина и број тачних одговора.   
 
3. задатак који процењује способност сегментирања речи у фонеме и способност 
супституције фонема у речима. Задатак  формулисан за потребе овог истраживања према 
типичном моделу испитивања фонолошке свести (Ramus, 2003; Caroll, 2003, Walley et 
al., 2003). Састојаће се од 12 задатака који захтевају изостављање односно супституцију 
фонема у речима или паровима речи (придев+именица), прогресивне тежине, од 
двосложних до петосложних речи. Оцењује се број тачних одговора.  
 
4. Тест за процену брзог аутоматизованог именовања, креиран према оригиналном 
дизајну RAN (Rapid Automatized Naming, Denckla & Rudel, 1974,1976; Wolf et al., 2000). 
Предвиђено је сукцесивно задавање укупно 50 стимулуса, у низовима од по 5 стимулуса, 
са садржајем по узору на оригинални инструмент (4 категорије стимулуса-слова, 
бројеви, објекти, боје).   
 
5. Испитивање вербалне/фонолошке краткорочне и радне меморије према теоријском 
моделу и поступцима које препоручује Гедеркол (Gathercole & Baddeley, 1993; 
Gathercole & Alloway, 2006). Обухватило би четири задатка: 
- Понављање бројева унапред,  низови бројева прогресивне тежине који се понављају 
оним редом којим су одслушани (РЕВИСК),  
- Понављање не-речи, прогресивне тежине које се понављају оним редом којим су 
одслушане  (Gathercole & Alloway, 2006), 
- Понављање бројева уназад (РЕВИСК).   
- Задатак опсега реченице, прилагођен нашем језику (orig. „Sentence span task“, Swanson, 
1993). Представља адаптацију оригиналних задатака намењених испитивању дефицита 
радне меморије (Daneman & Carpenter, 1980) прилагођену школској деци средњег 
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узраста (Swanson, 1993). Захтева да дете одговори на питања везана за сетове међусобно 
неповезаних реченица дужине 7 до 10 речи и да истовремено репродукује последњу реч 
из сваке реченице. Број реченица у сету расте до момента када дете више није способно 
да репродукује тражене речи. 
 
6. Процена опште интелектуалне способности, РЕВИСК (Биро, 1987). Осим укупног 
коефицијента интелигенције, са ове скале биће коришћен и показатељ невербалних 
способности. 
 
 

ДИЗАЈН  ИСТРАЖИВАЊА И ОБРАДА ПОДАТАКА 

У целини, пошто је основна намера да се истражи  и упореди повезаност базичних  
когнитивних карактеристика и преферираног стила учења у обе групе, замишљен је као 
факторијални (за испитивање разлика међу групама) и корелационо регресиони дизајн 
истраживања (за испитивање повезаности стилова учења и когнитивних 
специфичности).  
 
Одабир одговарајућих статистичких тестова (параметрисјких или непараметријских) 
биће начињен у складу са дизајном истраживања и према карактеристикама добијених 
података. 
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