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Razumevanje same prirode smetnji u učenju zahteva uvid u rani razvoj-
ni milje deteta, jer na ovu grupu poremećaja značajan uticaj imaju, kako 
genetski, tako i rani razvojni faktori u domenu jezičkih i kognitivnih spo-
sobnosti. Podaci iz velikog broja istraživanja u oblasti kognitivnih de$cita 
kod dece sa smetnjama u učenju ukazuju na to da ova deca mogu ispoljavati 
čitav spektar teškoća u kojem dominiraju de$citi radne memorije, auditiv-
nog procesiranja i brzine obrade informacija. Pored navedenog, podaci iz 
literature novijeg datuma ukazuju na često prisustvo de$cita vizuo-spaci-
jalnih i egzekutivnih sposobnosti kod dece sa smetnjama u učenju, nezavisno 
od speci$čnog poremećaja. Sa druge strane, u literaturi je prisutan opsežan 
korpus dokaza koji ukazuje na značajnu povezanost de$cita kognitivnih 
sposobnosti na predškolskom uzrastu sa teškoćama u ovladavanju školskim 
u kasnijoj dobi. Na osnovu navedenog, može se zaključiti da procena kogni-
tivnih sposobnosti na predškolskom uzrastu može biti vrlo značajna u ranoj 
detekciji riziko dece za pojavu nekog od poremećaja iz ove grupe. Pored toga, 
adekvatna stimulacija kognitivnih sposobnosti na ranom uzrastu može pre-
venirati, ili barem ublažiti, teškoće koje ova deca imaju tokom ovladavanja 
akademskim veštinama.

Ključne reči: akademske veštine, kognitivni de$citi, neurorazvojni 
poremećaji
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Uvod 

Smetnje u učenju (u daljem tekstu: SU) predstavljaju grupu neurora-
zvojnih poremećaja koji se manifestuju tokom formalnog školovanja, a 
karakterišu ih teškoće u ovladavanju osnovnim akademskim veštinama či-
tanja, pisanja i/ili matematičkim veštinama. Dijagnostikuju se kad posto-
ji značajno oštećenje neke od navedenih školskih veština, koje se ne može 
povezati sa senzornim ili motornim de%citima, intelektualnom ometeno-
šću, lošim podučavanjem, nedostatkom adekvatne stimulacije ili bilo kojim 
drugim socijalnim uzrokom (DSM 5 – APA, 2013). U najnovijoj reviziji 
Međunarodne klasi%kacije bolesti (ICD-11, 2019) SU su preimenovane u 
razvojne poremećaje učenja i klasi%kovane u četiri kliničke kategorije: ra-
zvojni poremećaj čitanja, razvojni poremećaj pisanja, razvojni poremećaj 
matematičkih veština i drugi speci%čni poremećaji učenja.

Razumevanje same prirode SU zahteva uvid u rani razvojni milje dete-
ta, jer na ovu grupu poremećaja značajan uticaj imaju genetski faktori, kao 
i rani razvojni tok u domenu jezičkih i kognitivnih sposobnosti. Rezultati 
brojnih istraživanja su ukazali na značajnu vezu između de%cita fonoloških 
sposobnosti kod dece predškolskog uzrasta sa kasnijim teškoćama na planu 
ovladavanja veštinom čitanja na školskom uzrastu (npr. Dally, 2006; de Jong 
& van der Leij, 2002; Kirby et al., 2003). Dodatno, genetske studije su po-
kazale da se između 50 i 70 posto varijabilnosti spektra de%cita fonoloških 
sposobnosti, povezanih sa smetnjama u čitanju, može pripisati genetskim 
faktorima (Wadsworth et al., 2000). Pored toga, veliki procenat dece sa dija-
gnozom speci%čnog jezičkog poremećaja na predškolskom uzrastu ispoljava 
teškoće na planu čitanja na školskom uzrastu (Leonard, 2014). 

S obzirom na to da je SU grupa poremećaja sa različitim pro%lima smet-
nji u ovladavanju akademskim veštinama, kao i to da decu sa SU karakteriše 
heterogenost na planu kognitivnih slabosti, cilj ovog rada je bio prikaz ko-
gnitivnih de%cita koji se mogu javiti u okviru svakog poremećaja ponaosob, 
kao i ranih kognitivnih slabosti povezanih sa kasnijim teškoćama u ovlada-
vanju pojedinačnim akademskim veštinama. 



Drljan, B. i sar.: Kognitivne sposobnosti kod dece sa smetnjama u učenju
11

.RJQLWLYQL�GHÀFLWL�NRG�GHFH�VD�UD]YRMQLP�SRUHPHþDMHP�ĀLWDQMD

De%nicija koju je prema Kumingsu (Cummings, 2015) preuzela 
Međunarodna asocijacija za disleksiju, karakteriše razvojni poremećaj čita-
nja (u daljem tekstu: RPČ) kao speci%čnu smetnju u učenju koja je neurobi-
ološkog porekla. Karakterišu je teškoće sa tačnim i/ili tečnim prepoznava-
njem reči i loše pravopisne i sposobnosti dekodiranja. Ove teškoće obično su 
posledica de%cita fonoloških sposobnosti, neočekivanog u odnosu na nivo 
razvijenosti drugih kognitivnih sposobnosti, a uz adekvatan stil podučava-
nja. Sekundarne posledice mogu uključivati probleme u razumevanju čita-
nja i smanjeno iskustvo čitanja koji mogu ometati rast rečnika i osnovnog 
znanja (Lyon et al., 2003).

Istraživanja na kojima se bazira većina modela razvoja sposobnosti čita-
nja proučavala su lingvističke i ortografske faktore, posebno fonološku sve-
snost, semantičke sposobnosti i poznavanje ortografskih pravila. Međutim, 
novija istraživanja ukazuju na značajnu ulogu drugih kognitivnih faktora u 
čitanju reči, poput vizuo-spacijalnih sposobnosti (Pham & Hasson, 2014) 
i nekih komponenata egzekutivnih sposobnosti (Bu(erfuss & Kendeou, 
2018). Dodatno, podaci iz bihejvioralnih i neuroimidžing studija ističu zna-
čajnu ulogu de%cita pojedinih apsekata pamćenja, a posebno radne memo-
rije, kod dece i odraslih sa razvojnom disleksijom (Beneventi et al., 2010; 
Berninger et al., 2008). 

Poznato je da verbalna radna memorija značajno povezana sa razvojem 
fonološke svesnosti, jer zadaci fonološke svesti često zahtevaju sposobnost 
istovremenog zadržavanja nekoliko fonema u memoriji, kao i sposobnost 
manipulisanja sa njima (Partanen & Siegel, 2014). Takođe, podaci iz litera-
ture pokazuju da i deca i odrasli sa teškoćama u čitanju ispoljavaju de%cite 
tokom izvršavanja raznih zadataka procene verbalne kratkoročne memorije 
(Swanson et al., 2009; Swanson & Hsieh, 2009). Iako neki autori smatraju 
da su radna i kratkoročna memorija dva neodvojiva i međusobno uslovljena 
sistema, sve je više podataka iz literature koji ukazuju na to da su to dva pot-
puno odvojiva kognitivna konstrukta koja se mogu zasebno meriti (Dehn, 
2011). Speci%čno, može se reći da radna memorija upravlja, manipuliše i 
transformiše informacije izvučene iz kratkoročne ili dugoročne memorije, 
dok kratkoročna memorija može funkcionisati odvojeno od ostalih delova 
memorije, ali je ne odlikuje sposobnost obrade već samo zadržavanja infor-
macija (Drljan & Vuković, 2020). Tako su rezultati istraživanja Svensona i 
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Berningera (Swanson & Berninger, 1995) pokazali da su kod dece sa RPČ 
de%citi na planu radne memorije povezani sa teškoćama u razumevanju pro-
čitanog, dok su de%citi na planu fonološke kratkoročne memorije povezani 
sa teškoćama u prepoznavanju reči. I rezultati navedene studije govore u pri-
log stanovištu da su kratkoročna i radna memorija dva odvojiva sistema, i da 
deca sa RPČ ispoljavaju de%cite na planu obe sposobnosti.

Pored de%cita na planu različitih aspekata memorije, sve je više studija 
novijeg datuma čiji rezultati pokazuju da deca sa RPČ mogu imati de%cite i 
drugih kognitivnih sposobnosti. Naime, rezultati istraživanja Franćeskinija 
i saradnika (Franceschini et al., 2012) su pokazali da loša sposobnost vi-
zuo-prostorne pažnje kod dece predškolskog uzrasta pozitivno korelira sa 
teškoćama tokom učenja procesa čitanja na školskom uzrastu. Pored nave-
dene studije, i podaci iz drugih istraživanja ukazali su na povezanost loših 
postignuća na planu vizuelnih sposobnosti i teškoća na planu čitanja kod 
dece (Bellet al., 2003; McCallum et al., 2006; Valdoiset al., 2004).

Podaci iz nekih studija ukazuju i na moguć de%cit na planu egzekutiv-
nih sposobnosti kod dece sa RPČ. De Lima i saradnici (de Limaet al., 2013) 
poredili su različite aspekte egzekutivnih sposobnosti kod dece sa RPČ i 
dece tipičnog razvoja na uzrastu od sedam do jedanaest godina. Rezultati 
ovog istraživanja su pokazali da deca sa RPČ imaju značajno više teškoća 
na planu vizuo-prostorne i auditivne pažnje, kao i na planu )eksibilnosti, 
inhibitorne kontrole, upotrebe strategije, radne memorijе i verbalne )uen-
tnosti. I rezultati studije Rejtera i saradnika (Reiteret al., 2005) su pokazali 
da deca sa disleksijom ispoljavaju teškoće na planu i verbalne i neverbalne 
)uentnosti.

.RJQLWLYQL�GHÀFLWL�NRG�GHFH�VD�UD]YRMQLP�SRUHPHþDMHP�SLVDQMD

Prema Američkom psihijatrijskom udruženju (APA, 2000) razvojni 
poremećaj pisanja (u daljem tekstu: RPP) karakterišu veštine pisanja koje 
su znatno ispod nivoa očekivanog na osnovu uzrasta i nivoa intelektualnih 
sposobnosti, a uz adekvatan stil obučavanja. Pored toga, poremećaj mora 
značajno ometati akademska postignuća ili svakodnevne aktivnosti koje 
zahtevaju pisanje. RPP se često javlja udružen sa RPČ, međutim, može se 
javiti i kao izolovan poremećaj. Naime, spelovanje i čitanje reči su povezani 
sa fonološkim procesiranjem. De%citi u pisanju kod dece su često povezani 
sa de%citima na planu čitanja, i ti de%citi mogu značajno prevazilaziti nivo 
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fonološkog procesiranja (Fitzgerald & Shanahan, 2000). Međutim, de%citi 
na planu pismenog izražavanja mogu se javiti i kod drugih primarno nejezič-
kih razvojnih poremećaja, poput neverbalnih smetnji u učenju (Solodow et 
al., 2006), govornih poremećaja (Bishop & Clarkson, 2003) i hiperkinetič-
kog sindroma (Adi-Japha et al., 2007). 

Teškoće u pisanju mogu uključivati de%cite na planu rukopisa, pra-
vopisa, pisanja slova i reči i kompozicije, to jest, izražavanja ideja na nivou 
teksta. Pisanje uključuje integraciju različitih kognitivnih i lingvističkih si-
stema, i to na nekoliko nivoa: podreč (fonologija, ortogra%ja i morfologija), 
reč (pravopis i rečnik), rečenica (sintaksa) i tekst (kohezija i vrsta tekstu-
alne strukture) (Gregg, 2009; Gregg & Mather, 2002). Pored toga, pisanje 
predstavlja vrlo kompleksnu akademsku veštinu koja zahteva formulisanje 
ideja, organizovanje ideja u paragrafe i rečenice, poznavanje pravila fonem-
sko-grafemske konverzije, upotrebu reči za prenošenje značenja i povezi-
vanje ideja, adekvatne grafomotor nesposobnosti za pisanje, monitoring 
teksta i korigovanje po potrebi (Grier, 2005). Generisanje i revizija teksta, 
najsloženije od veština pisanja, uključuju brojne kognitivne i jezičke sisteme 
(generisanje ideja, rezonovanje, govorni jezik i znanje o sintaksi i rečniku) 
(McCloskeyet al., 2009). Detaljna procena višestrukih komponenti kogni-
tivnog mehanizma je vrlo značajna u diferencijalnoj dijagnozi podtipova 
razvojnog poremećaja pisanja. Speci%čno, može biti značajna u razdvajanju 
teškoća u pisanju koje su primarno uzrokovane jezičkim de%citima, de%ci-
tima vizuo-spacijalnih sposobnosti ili de%citima pažnje i pamćenja (Hale & 
Fiorello, 2004). Berningerova (Berninger, 2009) navodi da su ortografsko 
kodiranje, stepen automatizma u evociranju i pisanju slova i radna memorija 
najbolji prediktori kvaliteta i )uentnosti napisanog teksta, kao i broja reči 
napisanih u jedinici vremena.

Kognitivne sposobnosti koje su povezane sa pismenim izražavanjem 
uključuju sposobnosti auditivnog procesiranja, evociranja informacija iz 
dugoročne memorije, brzine obrade informacija, kristalizovane inteligen-
cije (sposobnost da se koriste veštine, znanja i iskustvo), )uidnog rezono-
vanja (sposobnost da se razumeju i rešavaju novi problemi) i kratkoročne 
memorije (Floydet al., 2008). Fonološko procesiranje, kao deo auditivnog 
procesiranja, posebno je važno za segmentiranje zvukova tokom spelova-
nja. Evociranje informacija iz dugoročne memorije i brzina procesiranja 
su neophodni za adekvatnu fonemsko-grafemsku konverziju, još jednu ve-
štinu neophodnu za pravopis. Kristalizovana inteligencija uključuje zna-
nje i primenu pravopisnih pravila, znanje o morfologiji i leksičko znanje, 
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što sve značajno doprinosi pravopisu i pismenom izražavanju (Baghaei & 
Tabatabaee, 2015). Kratkoročna memorija, uključujući raspon memorije i 
radnu memoriju, bitna je za tok samog procesa pisanja. Na primer, radna 
memorija je zadužena za održavanje komunikativne ideje tokom transkrip-
cije reči. Fluidno rezonovanje uključuje sposobnost logičnog razmišljanja 
i primene stečenog znanja na nove situacije, koje su od suštinskog značaja 
za pismeno izražavanje (Al-Bakri & Salman, 2020). Pored navedenog, vi-
zuo-motorne i vizuo-prostorne sposobnosti su od velikog značaja za koordi-
naciju oko-ruka tokom pisanja, kao i za dobru prostornu organizaciju teksta 
koja odgovara konvencionalnim pravilima određenog jezika.

Pored toga, proces pisanog izražavanja zahteva intaktne egzekutivne 
funkcije, poput egzekutivne komponente pažnje, radne memorije, planira-
nja i samoregulacije. Nee%kasna ili nedosledna upotreba kapaciteta egzeku-
tivnih funkcija može uticati na bilo koji aspekt procesa pisanja i može biti 
u osnovi različitih de%cita na planu pisanja (Dehn, 2008; Hale & Fiorello, 
2004; McCloskey et al., 2009). U prilog navedenom govori i da su egzeku-
tivne funkcije često oštećene kod osoba sa hipekinetičkim poremećajem, 
što objašnjava visoku prevalencu smetnji u pisanju u toj populaciji (Mayes 
& Calhoun, 2007).

.RJQLWLYQL�GHÀFLWL�NRG�GHFH�VD�UD]YRMQLP�SRUHPHþDMHP�
PDWHPDWLĀNLK�YHåWLQD

Razvojni poremećaj matematičkih veština (u daljem tekstu RPMV) 
ili diskalkulija obuhvata teškoće u ovladavanju čitanja, pisanju i poimanju 
broja, pamćenju i razumevanju činjenica o broju, aritmetičkim veštinama 
ili izračunavanju, kao i matematičkom rezonovanju na školskom uzrastu 
(DSM 5 – APA, 2013). Teškoće moraju trajati najmanje šest meseci i mate-
matičke veštine moraju biti značajno ispod očekivanih za hronološki uzrast. 
Iako deca sa ovim poremećajem često nauče imena brojeva i neke aspekte 
nabrajanja, razumevanje samog koncepta broja i od čega je broj sastavljen 
je često narušeno. U prilog ovome govori i to da, u odnosu na vršnjake ti-
pičnog razvoja, deca sa RPMV ispoljavaju značajno lošiju sposobnost au-
tomatskog prepoznavanja brojnosti malih skupova bez njihovog brojanja 
(Koontz & Berch, 1996); značajno su sporiji na testu brojanja tačaka i testu 
veličine brojeva u poređenju sa decom tipičnog razvoja, ali i u poređenju sa 
decom sa RPČ (Landerlet al., 2004); značajno su lošija na testu poređenja 
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veličine brojeva u odnosu na tipično razvijene vršnjake (Gearyet al., 2000). 
Navedene teškoće uzrokuju i teškoće u izvođenju osnovnih aritmetičkih 
operacija na kasnijem uzrastu.

U literaturi je još uvek aktuelna debata da li je diskalkulija poremećaj u 
učenju per se (Bu(erworth, 2005) ili predstavlja sekundarni poremećaj koji 
se javlja kao posledica opsežnijeg kognitivnog de%cita (Gearyet al., 2004). 
Bez obzira na navedeno, rezultati brojnih studija pokazuju da deca sa RPMV 
mogu ispoljavati brojne de%cite na planu kognitivnih sposobnosti.

Naime, u literaturi postoje brojni podaci koji ukazuju na to da deca sa 
RPMV imaju značajno lošija postignuća na testovima radne memorije u po-
ređenju sa vršnjacima tipičnog razvoja (Bullet al., 1999; Geary et al., 2004; 
McLean & Hitch, 1999; Swanson & Sachse-Lee, 2001). Međutim, ono što 
još uvek nije razjašnjeno je koja tačno komponenta (ili komponente) radne 
memorije najviše doprinosi de%citima matematičke kognicije kod ove dece. 
U studiji Gerija i saradnika (Gearyet al., 2007) istovremeno je ispitivano 
više komponenti radne memorije kod dece sa RPMV. Speci%čno, autori 
su ispitivali egzekutivnu komponentu, fonološku petlju i vizuospacijalnu 
komponentu radne memorije, pokušavajući da utvrde koja je od navedenih 
komponenti i na koji način povezana sa matematičkim de%citima kod ove 
dece. Rezultati ove studije su pokazali da su de%citi egzekutivne komponen-
te radne memorije najviše povezani sa zadacima matematičke kognicije koji 
su uključivali brojanje, reprezentacije brojeva i neke aspekte sabiranja. Sa 
druge strane, fonološka i vizuospacijalna komponenta, kao i brzina procesi-
ranja, višesu povezane sa speci%čnim potkomponentama sabiranja i praće-
nja sleda brojeva.

Veza između vizuospacijalnih sposobnosti i de%cita matematičkih ve-
ština nije još uvek u potpunosti razjašnjena. S obzirom na funkciju i me-
hanizam vizuospacijalnih sposobnosti, de%citi u ovom domenu mogli bi 
uticati na postignuća u nekim domenima matematičkih veština, kao što su 
geometrija i rešavanje kompleksnih matematičkih zadataka. Sa druge stra-
ne, vizuospacijalne sposobnosti verovatno nemaju uticaj na druge aspekte 
matematičkih sposobnosti, kao što su evociranje matematičkih činjenica 
ili konceptualno matematičko znanje, s obzirom na to da navedene kom-
ponente matematičkih sposobnosti spadaju u domen semantičke memorije 
(Rosselli et al., 2006). Podaci iz istraživanja pokazuju da se deca sa nekim 
suptipovima akalkulije (npr. semantička) ne razlikuju od vršnjaka tipičnog 
razvoja u domenu osnovnih vizuospacijalnih sposobnosti (Geary et al., 
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2000). Međutim, postoje i podaci da deca sa težim i obimnijim de%citima u 
razvoju matematičkih veština mogu imati prilično izražene de%cite vizuos-
pacijalnih sposobnosti (Hanichet al., 2001).

.RJQLWLYQL�GHÀFLWL�NRG�GHFH�VD�QHYHUEDOQLP� 
VPHWQMDPD�X�XĀHQMX

Nijedan od aktuelnih klasi%kacionih sistema još uvek ne predviđa jasne 
kriterijume za de%nisanje neverbalnih smetnji u učenju (u daljem tekstu: 
NSU). Međutim, u literaturi su opisani brojni slučajevi dece koja imaju teš-
koće na planu ovladavanja akademskim veštinama, a koje se mogu svrstati 
među simptome koje su autori u literaturi nazvali NSU. Iz tog razloga, u na-
rednom pasusu ćemo navesti kratak pregled razvoja koncepta NSU i opisa-
nih teškoća koje ga karakterišu.

Prvi podaci o NSU potiču iz radova Džonsonove i Majklbasta sredinom 
šezdesetih godina (Johnson & Myklebust, 1967). Ovi autori su u svojim 
radovima opisali decu koja nisu imala ozbiljnih teškoća u razvoju jezičkih 
sposobnosti, ali su imala perzistirajuće teškoće u orijentaciji desno-levo, 
na konstrukcionim zadacima i zadacima računanja, koji nisu bili poveza-
ni sa verbalnim de%citima, niti sa do tada poznatim de%citima u usvajanju 
školskih veština. Autori su opisali da ova deca imaju teškoća da shvate zna-
čaj mnogih aspekata svog okruženja. U opisu NSU, naveli su da ova deca 
imaju značajnih teškoća sa neverbalnim aspektima razvoja, dok je njihova 
verbalna inteligencija na nivou proseka ili iznad. Pored navedenog, de%citi 
uočeni kod ove dece grupisani su u šest grupa: (1) de%cite percepcije, to jest, 
sposobnosti kodiranja celine i istaknutih delova kon%guracije, kao i de%cite 
učenja kroz slike; (2) de%cite obrade gesta ili spajanje vizuelnih pokreta sa 
značenjem; (3) de%cite motoričkog učenja, to jest, sposobnosti učenja mo-
toričkih obrazaca, poput onih potrebnih za rukopis ili korišćenje predmeta 
kao što su makaze; (4) de%cite slika tela i vizuelizacije sopstvenog tela, pove-
zanih sa digitalnom agnozijom; (5) de%cite na planu prostorne orijentacije, 
teškoće u određivanju prostornog odnosa tela u odnosu na druge objekte i 
prisećanja prostornih lokacije; i (6) teškoće u orijentaciji levo-desno, to jest, 
razvojno kašnjenje lateralizovanosti (Johnson & Myklebust, 1967). Autori 
su već tada opisali da ova deca mogu ispoljavati i de%cite socijalne percep-
cije, to jest, sposobnosti prilagođavanja i predviđanja posledica sopstvenog 
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ponašanja kao odgovor na društveno relevantne informacije, kao i de%cite u 
regulisanju pažnje i automonitoringu.

Posle ekspanzije istraživanja u ovom polju osamdesetih i devedesetih 
godina, pro%lisali su se de%citi karakteristični za ovaj poremećaj i možemo 
ih uopšteno grupisati u tri glavne oblasti razvoja: neuropsihološka, akadem-
ska i socioemocionalna/adaptacija. Neuropsihološki de%citi uključuju teš-
koće u taktilnoj i vizuelnoj percepciji, psihomotornoj koordinaciji, taktilnoj 
i vizuelnoj pažnji, vizuo-prostornom pamćenju, rezonovanju, prisustvo ver-
balizama (upotreba mnogo reči kako bi se prenelo malo informacija) i teš-
koće na planu prozodije. Akademski de%citi uključuju teškoće u računanju, 
matematičkom rezonovanju, razumevanju pročitanog, pojedinim aspekti-
ma pisanog jezika i rukopisu. Na kraju, socijalni de%citi uključuju probleme 
sa socijalnom percepcijom i socijalnom interakcijom (Fine et al., 2013).

Na osnovu kliničke slike NSU može se zaključiti da deca sa ovim pore-
mećajem ispoljavaju čitavu lepezu kognitivnih de%cita. Međutim, još uvek 
nije u potpunosti poznato koje su kognitivne sposobnosti najviše oštećene 
i povezane sa teškoćama na planu usvajanja školskih veština kod ove dece. 
Naime, postoji stav u literaturi da su teškoće vizuelne percepcije elementar-
ni de%cit kod ove dece, i da se na osnovu težine tog de%cita može predvideti 
i težina viših nivoa kognitivne obrade, ali i poremećaja u celini. U prilog 
ovome govori i Rurkov model (Rourke,1995) koji pretpostavlja da primarni 
kognitivni de%cit dovodi do sekundarnog de%cita, koji zatim dovodi do ter-
cijarnog de%cita, i tako dalje. Prema ovom modelu, primarni kognitivni de-
%citi uključuju taktilnu i vizuelnu percepciju, kao i motoričku koordinaciju. 
Posledično, sekundarni de%citi uključuju taktilnu i vizuelnu pažnju, dok se 
vizuo-prostorno pamćenje smatra tercijarnim de%citom. Empirijski dokazi 
za navedeno su podaci iz nekoliko studija, koje su pokazale da su izrazite vi-
zuoperceptivne teškoće kod ove dece povezane sa de%citima na planu kom-
pleksnih vizuospacijalnih sposobnosti (Chow & Skuy, 1999; Mammarella 
& Pazzaglia, 2010; Semrud-Clikemanet al., 2010).

Pored vizuoperceptivnih de%cita ova deca ispoljavaju i praksičke de%-
cite. Štaviše, de%citi na planu vizuoperceptivnih i praksičkih sposobnosti 
smatraju se osnovnim uzrokom teškoća u motornoj koordinaciji kod dece sa 
NSU (Cornoldiet al., 2003).

Rezultati nekih istraživanja pokazuju da deca sa NSU imaju teškoća i 
na planu vizuo-konstruktivnih sposobnosti. Speci%čno, ova deca ispoljavaju 
najviše teškoća na testovima kopiranja crteža, kao i na zadacima evociranja i 
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crtanja zapamćene slike (Mammarella et al., 2006; Warren, 2003). Moguće 
je da su teškoće vizuo-konstuktivnih sposobnosti povezane sa de%citima na 
planu praksije, motorne koordinacije, vizuo-motorne integracije, percepcije 
i pamćenja organizovanih vizuelnih obrazaca koji se javljaju kod ove dece.

U domenu vizuospacijalnih sposobnosti deca sa NSU ispoljavaju najviše 
teškoća na planu vizuospacijalnih komponenti kratkoročne i radne memorije 
(Garciaet al., 2014; Cornoldi et al., 2003; Mammarella & Cornoldi, 2005a; 
Mammarella & Cornoldi, 2005b). Pored toga, de%citi vizuospacijalne kom-
ponente radne memorije su povezane sa teškoćama u kontroli nerelevantnih 
informacija koje se javljaju kod dece sa NSU (Cornoldi et al., 2000).

Iako postoji relativno mali broj istraživanja u kojima je proučavana spo-
sobnost imaginacije kod dece sa NSU, podaci ukazuju da ova deca mogu 
ispoljavati de%cite i na tom planu. Rezultati studije Kornoldija i Guljelma 
(Cornoldi & Guglielmo, 2001) su pokazali da ova deca ispoljavaju opšti de-
%cit na planu stvaranja mentalnih slika, dok najviše teškoća imaju na planu 
stvaranja slika trodimenzionalnih predmeta (Cornoldiet al., 2011).

Pored teškoća na nivou egzekutivne komponente radne memorije, ova 
deca ispoljavaju i de%cite drugih aspekata egzekutivnih sposobnosti, poput 
teškoća u inhibiciji i )eksibilnosti (Semrud-Clikemanet al., 2014). Dodatno, 
često ispoljavaju de%cite na zadacima vizuospacijalne dugoročne memorije 
i vizuospacijalnog rezonovanja, dok su verbalna dugoročna memorija i ver-
balno rezonovanje uglavnom očuvani kod ove dece (Chow & Skuy, 1999; 
Liddell & Rasmussen, 2005).

=DNOMXĀDN

Na osnovu brojnih podataka iz literature, može se reći da deca sa SU 
mogu ispoljavati čitav niz kognitivnih de%cita. Iako je u pitanju heteroge-
na grupa poremećaja, može se uopšteno reći da ova deca često ispoljavaju 
de%cite različitih komponenata radne memorije, vizuo-spacijalne de%cite i 
de%cite egzekutivnih sposobnosti. Pored toga, podaci ukazuju da ova deca 
mogu imati značajnih teškoća na planu razvoja kognitivnih sposobnosti i 
na ranom uzrastu, a neke od tih teškoća mogu značajno otežati ovladavanje 
akademskim veštinama na školskom uzrastu. Navedeno implicira potrebu 
za sveobuhvatnijom procenom kognitivnih sposobnosti na ranom uzrastu 
koja bi omogućila detekciju riziko dece za pojavu nekog od poremećaja 
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smetnji u učenju. Dodatno, adekvatna stimulacija kognitivnih sposobnosti 
na ranom uzrastu bi mogla prevenirati, ili barem ublažiti, teškoće koje ova 
deca imaju tokom ovladavanja akademskim veštinama.
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COGNITIVE ABILITIES IN CHILDREN WITH LEARNING DISORDERS
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Abstract 

Understanding the nature of learning disabilities requires insight into 
the early developmental milieu of the child, because this group of disorders is 
signi%cantly in)uenced by both, genetic and early developmental factors in the 
domain of language and cognitive abilities.

Data from a large number of studies in the %eld of cognitive impairment 
in children with learning disabilities indicate that these children may exhibit 
a full range of di/culties, dominated by de%cits in working memory, auditory 
processing and information processing speed. In addition, recent literature 
indicates the common presence of visual-spatial and executive abilities de%cits 
in children with learning disabilities, regardless of the speci%c disorder. On 
the other hand, there is a body of evidence in the literature that indicates a 
signi%cant correlation of cognitive impairment in preschool-age children with 
di/culties in mastering school skills at a later age.

Based on the above, we can conclude that an extensive assessment of 
cognitive abilities at preschool age can be very important in the early detection 
of risk children for learning disorders. In addition, adequate stimulation of 
cognitive abilities at an early age can prevent, or at least alleviate, the di/culties 
that these children have during mastering academic skills.

Key words: academic skills, cognitive abilities, neurodevelopmental 
disorders


