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Ei-kielellinen oppimisvaikeus

Ei-kielellisellä oppimisvaikeudella tarkoi-
tetaan heterogeenistä oppimisvaikeuksien 
ryhmää, jossa korostuvat hahmottamisen, 
kosketustunnon, psykomotoriikan, sosi-
aalisen havaitsemisen sekä ei-kielellisen 
päättelykyvyn vaikeudet. Kouluaikana 
tämä näkyy hankaluuksina etenkin mate-
matiikassa, luetun ymmärtämisessä sekä 
sosiaalisissa taidoissa. Vahvuudet sen si-
jaan ovat mekaanisessa kielellisessä oppi-
misessa sekä teknisessä lukemisessa. 

Ei-kielellistä oppimisvaikeutta on 
tutkittu ja yritetty määrittää noin 50 vuo-
den ajan. Se ei kuitenkaan vieläkään ole 
mukana virallisessa tautiluokituksessa, 
koska ei ole johdonmukaisesti pystytty 
osoittamaan sen erillisyyttä muista oppi-
misvaikeuksista. Esiintyvyyden on arvioi-
tu olevan noin 10 – 29 prosenttia kaikista 
oppimisvaikeustapauksista.

Ei-kielellisen oppimisvaikeuden her-
mostollista perustaa on tutkittu hyvin 
vähän uusimmilla aivokuvantamisme-
netelmillä, mutta viitteitä takaraivo- ja 
päälakilohkon lievistä vaurioista on tul-
lut esiin. Aiemminkin ei-kielellinen oppi-
misvaikeus on liitetty neuropsykologisten 
tutkimustulosten perusteella näiden aivo-
alueiden toimintahäiriöihin ja valkean ai-
neen vaurioihin, etenkin oikeassa aivopuo-
liskossa. Ei-kielellisen oppimisvaikeuden 
yhtenäispiirteitä muiden oireyhtymien, 
etenkin Aspergerin oireyhtymän kanssa on 
viimeaikoina tutkittu ja havaittu, että oi-
reyhtymät eroavat toisistaan monella osa-
alueella. Ei-kielellisen oppimisvaikeuden 

määrittely jatkuu yhä, ja uusien aivoku-
vantamismenetelmien toivotaan selkeyttä-
vän oirekuvan ymmärtämistä.

	

JOHDANTO

Tämän katsauksen tarkoituksena on pe-
rehtyä melko harvoin esillä olevaan ei-
kielelliseen oppimisvaikeuteen, sen mää-
rittelyyn ja tutkimiseen. Ei-kielellisellä 
oppimisvaikeudella tarkoitetaan hetero-
geenistä oppimisvaikeuksien ryhmää, jo-
hon liittyy kognitiivisia erityisvaikeuksia 
mm. visuospatiaalisessa hahmottamises-
sa, kosketustunnossa, psykomotoriikassa 
sekä sosiaalisessa havaitsemisessa (Rourke, 
1995). Kognitiiviset vahvuudet painottuvat 
mekaanisiin kielellisiin taitoihin. Viimeai-
kaisissa tutkimuksissa ei-kielelliseen oppi-
misvaikeuteen on todettu liittyvän edellä 
mainittuja erityispiirteitä (Mammarella & 
Pazzaglia, 2010; Semrud-Clikeman ym., 
2010). Tutkimuksissa on pyritty saamaan 
vielä yksityiskohtaisempaa käsitystä näis-
tä erityispiirteistä ja niiden vaikutuksista 
arkeen (Forrest, 2004; Mammarella ym., 
2012). 

Kritiikkiä sen sijaan on esitetty siitä, 
että näitä kognitiivisia erityispiirteitä on 
löydettävissä monista muistakin oppimis-
vaikeuksista; ei-kielellisen oppimisvaike-
uden erottaminen kiistattomasti muista 
oppimisvaikeuksista ja etenkin Aspergerin 
oireyhtymästä on vaikeaa, sillä sosiaaliset 
pulmat ja osin kognitiiviset suoritusprofii-
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lit ovat samantyyppisiä (Gunter ym., 2002; 
Pennington, 2009; Spreen, 2011). Viime-
aikaiset tutkimustulokset ovat kuitenkin 
melko vahvasti osoittaneet, että ei-kielelli-
nen oppimisvaikeus ja Aspergerin oireyh-
tymä ovat erilliset oireyhtymät (Semrud-
Clikeman & Fine, 2011; Semrud-Clikeman 
ym., 2010). 

Ei-kielellinen oppimisvaikeus on 
neuropsykologisten tutkimustulosten pe-
rusteella jo pitkään liitetty oikean aivopuo-
liskon toiminnan häiriöihin, etenkin taka-
raivo- ja päälakilohkossa, ja viimeisimmät 
aivokuvantamismenetelmät tukevat tätä 
näkemystä osittain (Rourke, 1995; Semrud-
Clikeman & Fine, 2011). Arjessa ei-kielel-
liset oppimisvaikeudet näkyvät jo lapsen 
varhaiskehityksessä, ja etenkin kouluaikana 
erityinen tuki on tarpeen sekä oppimises-
sa että sosiaalisten taitojen harjoittelussa 
(Grodzinsky ym., 2010; Heller, 1997).

HISTORIAA

Ei-kielellisen oppimisvaikeuden tutkimi-
nen on lähtenyt liikkeelle vuonna 1967, 
jolloin Johnson ja Myklebust kiinnittivät 
huomiota siihen, että perinteisen oppimis-
vaikeusajattelun vastaisesti oli olemassa 
joukko lapsia, jotka osasivat lukea ja kir-
joittaa, mutta heillä oli vaikeuksia suuntien 
hahmottamisessa, matematiikassa sekä so-
siaalisissa taidoissa. Heidän kuvauksissaan 
näille lapsille kellon hahmottaminen, oh-
jeiden noudattaminen, muiden ihmisten 
käyttäytymisen tarkoitusperien ymmärtä-
minen sekä oman kehon hahmottaminen 
suhteessa ympäristöön oli vaikeaa. 

Tämän jälkeen Byron Rourke kump-
paneineen on tehnyt suurimman osan ei-
kielelliseen oppimisvaikeuteen liittyvistä 
tutkimuksista ja pyrkinyt määrittämään 
ja kuvaamaan sen tunnusomaisia piirtei-
tä. Suurin osa Rourken tutkimuksista on 

toteutettu siten, että tutkittavat, yleensä 
lapset, on jaettu ryhmiin kielellisten ja 
hahmottamistaitojen perusteella. Yleensä 
ryhmät on muodostettu siten, että ensim-
mäisessä ryhmässä on tutkittavat, joiden 
kielelliset taidot sekä lukitaidot ovat vahvat 
ja hahmottamisen taidot heikommat (ei-
kielellinen oppimisvaikeus). Toisessa ryh-
mässä on tutkittavat, joilla on yhtä vahvat 
kielelliset ja hahmottamisen taidot. Kol-
mannen ryhmän tutkittavilla puolestaan 
on heikommat kielelliset taidot ja lukitai-
dot sekä vahvemmat hahmottamistaidot. 

Vuonna 1971 Rourke, Young ja  
Flewelling tutkivat kolmeakymmentä iäl-
tään 9-14-vuotiasta lasta ja jakoivat heidät 
ryhmiin edellisen luokittelun mukaisesti. 
Tutkittavat tekivät erilaisia tehtäviä, joilla 
arvioitiin heidän suoriutumistaan kielel-
lisissä, sensomotorisissa, matemaattisissa 
ja visuaalista havaitsemista edellyttävissä 
tehtävissä. Ensimmäisen ryhmän tutkit-
tavien (ei-kielellinen oppimisvaikeus) to-
dettiin suoriutuvan muita paremmin kie-
lellisissä ja kuulohavaitsemisen tehtävissä 
sekä olevan muita heikompia visuaalisessa 
havaitsemisessa, matemaattisessa osaami-
sessa sekä sensomotorisissa toiminnoissa. 
Tämän tutkimuksen tulokset vahvistivat 
Rourken näkemystä ei-kielellisen oppimis-
vaikeuden olemassaolosta. 

Rourke jatkoi ei-kielellisen oppi-
misvaikeuden selvittämistä muutamalla 
samankaltaisella tutkimuksella, joiden tu-
lokset eivät kuitenkaan olleet yhdenmu-
kaisia. Rourke, Dietrich ja Young (1973) 
eivät havainneet tutkimuksessaan ryhmien 
välillä merkittävää eroa ja selittivät tulos-
ten johtuvan tutkittavien ikäeroista ja tark-
kaavaisuuteen liittyvistä tekijöistä. 

Sen sijaan Rourken ja Finlaysonin 
(1973) tutkimuksessa lapset jaettiin ryh-
miin lukitaitojen sekä matematiikan osaa-
misen perusteella. Tämän tutkimuksen 
mukaan lapset, joiden lukitaidot olivat 
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vahvat ja matemaattiset taidot heikot, 
pärjäsivät muita huonommin visuaalisen 
havaitsemisen tehtävissä ja paremmin kie-
lellisissä ja kuulohavaitsemisen tehtävissä. 
Arvioitaessa tarkemmin ei-kielellisen op-
pimisvaikeuden ryhmään kuuluvien lasten 
matemaattista suoriutumista todettiin, että 
heidän on vaikea ymmärtää matemaattisia 
peruskäsitteitä. Näiden vaikeuksien ajatel-
tiin liittyvän myös laskutaidon opettelun 
alkeisvaiheissa sensomotoristen toimin-
tojen vaikeuksiin.  Rourken ja Strangin 
(1978) tutkimuksessa näillä samoilla lap-
silla todettiin olevan vaikeuksia vaativim-
missa psykomotoriikan toiminnoissa sekä 
kosketustunnossa, etenkin vasemman kä-
den alueella.

Rourke tutkimusryhmineen on ollut 
uranuurtaja ja pyrkinyt tutkimuksillaan 
määrittelemään ei-kielellisen oppimisvai-
keuden tunnusomaiset piirteet (Rourke, 
1995). Rourken tutkimuksiin (Rourke ym., 
1973; Rourke & Finlayson, 1978; Rourke 
& Strang, 1978) viitataan edelleen laajalti 
kirjallisuudessa, koska uusia yhtä kattavia 
tutkimuksia ei-kielellisestä oppimisvaike-
udesta ei ole tehty. Ei-kielellistä oppimis-
vaikeutta tutkitaan edelleen, ja lähiaikoina 
kiinnostuksen kohteena on ollut selvittää 
tarkemmin sen erityispiirteitä, mm. ma-
tematiikan eri osa-alueiden oppimista 
ja visuospatiaalisia toimintoja. Myös ei-
kielellisen oppimisvaikeuden erottaminen 
tai sisällyttäminen muihin oireyhtymiin 
on ollut kiinnostuksen kohteena. Edellä 
mainituista näkökulmista ei-kielellistä op-
pimisvaikeutta ovat 2000-luvulla tutkineet 
erityisesti Margaret Semrud-Clikeman tut-
kimusryhmineen sekä Irene Mammarella.

RAJANKÄYNTIÄ

Ei-kielellistä oppimisvaikeutta ei ole lää-
ketieteen tautiluokituksessa eritelty muis-

ta oppimisvaikeuksista, joten sille ei ole 
olemassa virallisia diagnoosikriteereitä. 
Ei-kielellisen oppimisvaikeuden mää-
rittelystä ja sen olemassaolosta ylipää-
tään on olemassa eriäviä näkemyksiä  
(Pennington, 2012; Spreen, 2011). Ei-kie-
lellisen oppimisvaikeuden erottaminen 
esimerkiksi tautiluokituksen piiriin kuu-
luvista Aspergerin oireyhtymästä, kehityk-
sellisistä hahmotusvaikeuksista tai mate-
matiikan oppimisvaikeuksista on vaikeaa 
ja vaatii kliinistä kokemusta (Pennington, 
2012). Toisaalta kuitenkin Aspergerin oi-
reyhtymään ja ei-kielelliseen oppimisvai-
keuteen liittyy erilaisia piirteitä esimerkiksi 
sosiaalisessa havaitsemisessa sekä kognitii-
visissa toiminnoissa, mikä osaltaan vah-
vistaa käsitystä näiden oireyhtymien eril-
lisyydestä (Semrud-Clikeman ym., 2010; 
Semrud-Clikeman & Fine, 2011). 

Erityisesti eurooppalaisissa tutki-
muksissa on kritisoitu ei-kielellistä op-
pimisvaikeutta siitä, että sen oirekuva 
on hyvin laaja ja monet oireista ovat löy-
dettävissä myös muista oireyhtymistä  
(Knievel & Petermann, 2008; Poirier & 
Gaucher, 2009). Kritiikkiä on tullut myös 
Rourken tutkimuksien otosten pienuu-
desta (esim. N = 10) ja niiden perusteella 
tehtävien yleistysten luotettavuudesta sekä 
yleisesti ottaen ei-kielellisen oppimisvai-
keuden vähäisestä tutkimuksesta (Spreen, 
2011). Rourken tutkimusten jälkeen ei-
kielellisen oppimisvaikeuden tutkiminen 
on kohdistunut tunnusomaisten piirtei-
den selvittämisen sijasta erityisvaikeuk-
sien arviointiin (Spreen, 2011). Semrud- 
Clikemanin työryhmän (2012) mukaan 
kyseessä on kuitenkin melko harvinais-
laatuinen oireisto, minkä vuoksi isojen 
aineistojen kerääminen ei ole onnistunut 
ja pienissäkin tutkimuksissa on ollut näh-
tävissä ei-kielelliseen oppimisvaikeuteen 
liitettäviä erityispiirteitä. 

Aikuisten oppimisvaikeuksiin pereh-
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tyneet tutkijat (Mapou, 2009; Wolf ym., 
2008) perustelevat ei-kielellisen oppimis-
vaikeuden olemassaoloa sen ominaispiir-
teillä (matemaattiset vaikeudet, sosiaalinen 
havaitseminen). Tutkimuksilla on pystytty 
osoittamaan, että ei-kielelliseen oppimis-
vaikeuteen kuuluu tietynlaisia erityispiir-
teitä esimerkiksi matematiikassa ja visuos-
patiaalisissa toiminnoissa (Mammarella & 
Pazzaglia, 2010; Mammarella ym., 2012), 
minkä ajatellaan kertovan ei-kielellisen 
oppimisvaikeuden olemassaolosta.

EI-KIELELLISEN OPPIMISVAIKEUDEN 
ERITYISPIIRTEITÄ

Ei-kielelliseen oppimisvaikeuteen usko-
taan liittyvän tiettyjä vahvuuksia sekä eri-
tyisvaikeuksia. Suurin osa näistä on ha-
vaittu Rourken aiemmissa tutkimuksissa 
(Rourke ym., 1973; Rourke & Finlayson, 
1978; Rourke & Strang, 1978), joissa ei ole 
pystytty kiistattomasti osoittamaan kaik-
kien erityisvaikeuksien tai vahvuuksien 
esiintyvän kaikilla tutkittavilla ei-kielelli-
sen oppimisvaikeuden ryhmässä.

Vahvuusalueet
Rourken mukaan (1995) ei-kielellisessä 
oppimisvaikeudessa vahvuusaluetta ovat 
kielelliset taidot. Kuulohavainnot, kuulo-
tarkkaavuus sekä lyhyt- ja pitkäkestoinen 
kielellinen muisti ovat vahvoja. Lukitaito-
jen kuvataan kehittyvän nopeasti vahvan 
kirjain-äännevastaavuuden ja tavutietoi-
suuden myötä. Tekninen lukeminen ja kir-
joittaminen onnistuvat hyvin. Oppimises-
sa korostuvat mekaanisen ulkoaoppimisen 
taidot. Motoriikan osalta yksinkertaiset 
toiminnot sujuvat normaalisti. 

Akateemiset taidot
Koulussa ei-kielellisen oppimisen vaike-
udet näkyvät erityisesti matematiikassa ja 

luetun ymmärtämisessä. Vahvasta tekni-
sestä lukutaidosta huolimatta luetun ym-
märtäminen on heikkoa kokonaisuuksien 
hahmottamisen vaikeuksien vuoksi. Näin 
ollen hankaluudet kulminoituvat mate-
matiikan lisäksi lukuaineisiin, joissa pitää 
hankkia tietoa lukemalla ja hallita koko-
naisuuksia (Rourke, 1995).

Hahmottamiseen liittyvät taidot
Ei-kielelliseen oppimisvaikeuteen kuulu-
vat laaja-alaiset hankaluudet näköhavain-
topohjaisissa taidoissa (Rourke, 1995). Uu-
simmissa tutkimuksissa (Mammarella & 
Pazzaglia, 2010) on todettu, että yksinker-
taisessa nähdyn havaitsemisessa on puut-
teita. Ei-kielelliseen oppimisvaikeuteen lii-
tetään vahvasti etenkin visuospatiaalisen 
hahmottamisen vaikeuksia, jotka näkyvät 
mm. suuntien ja etäisyyksien havaitsemi-
sessa (Rourke, 1995).  Erityisesti kolmi-
ulotteisessa havaitsemisessa on puutteita, 
ja tämä on havaittavissa esimerkiksi psy-
kologisessa tutkimuksessa NEPSY-II:n 
(NEPSY-II; Korkman, Kirk & Kemp, 2008) 
palikkarakennelmissa (Forrest, 2004). 

Näiden perustason vaikeuksien myö-
tä myös visuaalinen tarkkaavaisuus sekä 
nähdyn muistaminen ovat tavallista hei-
kompia. Näönvaraisessa työmuistissa eli 
kyvyssä säilyttää nähty mielessä proses-
soinnin ajan, on todettu rajoittuneisuutta 
(Mammarella ym., 2012).  Rourken mu-
kaan (1995) visuospatiaaliset vaikeudet 
ovat ei-kielellisen oppimisen perusvaike-
us, josta muut oireyhtymään liittyvät vai-
keudet johtuvat (mm. sosiaalinen havait-
seminen). Arjessa hahmottamisvaikeudet 
näkyvät yksityiskohtiin juuttumisena ja 
vaikeutena hahmottaa kokonaisuuksia. 
Koulussa esimerkiksi taululta kopioimi-
nen voi olla työlästä, ja eksyminen on ta-
vanomaista. 
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Kieli ja puhe
Ei-kielelliseen oppimisvaikeuteen liittyy 
usein suun alueen motoriikan kypsymättö-
myyttä, joka saattaa johtaa epäselvään ään-
tämiseen (Rourke, 1995). Puheen prosodi-
assa on epätyypillisiä piirteitä. Prosodialla 
tarkoitetaan puheäänen voiman, korke-
uden, sävelkulun, rytmin, keston ja pai-
non vaihtelua (Kunnari ym., 2012). Myös 
puheen pragmatiikka on kypsymätöntä. 
Pragmatiikalla tarkoitetaan kykyä käyttää 
ja ymmärtää kieltä sopivalla tavalla erilai-
sissa kommunikointitilanteissa ja ympäris-
töissä (Loukusa ym., 2011). Näiden edel-
lä mainittujen vaikeuksien vuoksi puhe 
kuulostaa usein muiden ihmisten korvissa 
erikoiselta ja tilanteeseen sopimattomalta. 
Puhetta kuvataan usein mekaaniseksi ja 
vuolaaksi (Roman, 1998). Vuorovaikuttei-
nen keskustelu on kankeaa, koska muiden 
ihmisten ilmeiden ja eleiden tulkinta on 
vaikeaa. Puheilmaisussa ei useinkaan ole 
tunnesisältöä, ja myös muiden ihmisten 
tunteiden tulkitseminen heidän puhees-
taan on ei-kielellisessä oppimisvaikeudes-
sa haasteellista (Roman, 1998). 

Matemaattiset taidot
Rourken (1995) mukaan matemaattiset 
vaikeudet kuuluvat lähes poikkeuksetta ei-
kielelliseen oppimisvaikeuteen ja ne ovat 
seurausta oireyhtymälle tyypillisistä kog-
nitiivisista puutoksista. Hän on kuvannut 
vaikeuksia olevan matematiikan kaikil-
la osa-alueilla, jo mekaanisissa laskutoi-
mituksissa sekä ajan ja rahan hahmotta-
misessa. Useissa tutkimuksissa (Forrest, 
2004; Semrud-Clikeman & Hynd, 1990) 
on kuitenkin havaittu, että matemaattisten 
vaikeuksien esiintyvyydestä ei-kielellisessä 
oppimisvaikeudessa ja niiden luonteesta ei 
ole riittävän luotettavaa ja tarkkaa tietoa. 
Näiden tutkimusten mukaan ei-kielelli-
seen oppimisvaikeuteen ei välttämättä liity 
matemaattisia vaikeuksia. 

Osin eriävät mielipiteet matematii-
kan vaikeuksien sisällyttämisestä ei-kielel-
liseen oppimisvaikeuteen saattavat johtua 
tutkimuksissa käytetyistä erilaisista mate-
maattisten taitojen arviointimenetelmistä. 
Esimerkiksi Rourken tutkimuksissaan käyt-
tämää amerikkalaista WRAT-testiä (Wide 
Range Achievement Test; Wilkinson, 1993) 
on kritisoitu siitä, ettei se mittaa lasten ma-
temaattisia taitoja riittävän laajasti (Keller 
& Sutton, 1991). Toinen amerikkalaisissa 
tutkimuksissa käytetty menetelmä on ollut 
KeyMath (Connolly, 1998), jonka kuvataan 
mittaavan mekaanisten laskutoimitusten 
lisäksi hyvin laajasti soveltavia matema-
tiikan taitoja. KeyMath- menetelmällä ar-
vioituna ei-kielellisen oppimisvaikeuden 
ryhmällä ei todettu olevan kontrolliryh-
mään verrattuna vaikeuksia matemaatti-
sissa taidoissaan, mutta sen sijaan WRAT-
testillä erot olivat havaittavissa (Forrest, 
2004). 

Näiden menetelmien välisiä eroja se-
litetään siten, että KeyMath-testissä lapsen 
on mahdollista hyödyntää vahvoja kielelli-
siä taitojaan, jolloin suoritus on mekaani-
sia laskutehtäviä painottavaa WRAT-testiä 
parempi. WRAT-testin tuloksia analysoi-
taessa havaittiin, että ei-kielellisen oppi-
misvaikeuden ryhmä teki toistuvasti vir-
heitä, jotka saattoivat liittyä visuaaliseen 
havaitsemiseen, he tulkitsivat esimerkiksi 
yhteen- ja vähennyslaskut väärin (Forrest, 
2004). – Tutkimusten valossa vaikuttaisi 
siis siltä, että matemaattisia vaikeuksia ei 
voi aivan yksimielisesti liittää ei-kielelli-
seen oppimisvaikeuteen, ja kirjallisuudes-
sa todetaankin, että jatkossa tätä asiaa olisi 
selvitettävä tarkemmin. 

Sosiaaliset taidot
Ei-kielelliseen oppimisvaikeuteen liitetään 
sosiaalisen havaitsemisen ongelmia, jot-
ka johtuvat Rourken (1995) mukaan aina 
kognitiivisista erityispiirteistä visuospati-
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aalisissa toiminnoissa. Kasvotunnistuksen 
vaikeudet johtavat muiden ihmisten tun-
teiden, ilmeiden ja eleiden tulkitsemisen 
pulmiin (Forrest, 2007; Petti ym., 2002). 
Suuri osa ihmisten välisistä vuorovaiku-
tustilanteista rakentuu edellä mainituista 
asioista, joten sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen tulkitseminen voi olla hyvin vaikeaa. 
Arjen vuorovaikutustilanteet etenevät kai-
ken lisäksi hyvin nopeasti, mikä omalta 
osaltaan tekee sosiaalisesta maailmasta yhä 
vaikeammin tulkittavan. 

Ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa 
toisten puheen tunnesävyjen erottaminen 
sekä puheen mekaanisuus haittaavat vuo-
rovaikutusta ja etenkin lapsilla vaikeuttavat 
kaverisuhteiden muodostumista (Semrud-
Clikeman ym., 2010). Sosiaalinen arvi-
ointikyky eli esimerkiksi toisten ihmisten 
tarkoitusperien ymmärtäminen on vaike-
aa, ja se saattaa johtaa itselle epäedullisiin 
tilanteisiin (Petti ym., 2002). Sosiaalisen 
havaitsemisen vaikeuksien ja tilannetajun 
puuttumisen vuoksi ei-kielelliseen oppi-
misvaikeuteen kuuluu se, että sosiaalisissa 
tilanteissa pyritään toimimaan ulkoa opi-
tulla tavalla eikä sopeuttamalla omaa käy-
töstä tilanteen mukaan (Rourke, 1995). 

Hahmottamisen ongelmien vuoksi 
ihmisen ns. sosiaalinen reviiri jää epäsel-
väksi, jolloin sopivalla etäisyydellä pysy-
minen toisesta ihmisestä on vaikeaa (Petti 
ym., 2002). Erityisesti elämän isoimmat 
muutosvaiheet, mutta toisaalta myös arjen 
nopeasti muuttuvat tilanteet ovat ei-kielel-
lisessä oppimisvaikeudessa haastavia sekä 
sosiaalisten taitojen puutteiden että koko-
naisuuksien hallinnan vaikeuksien vuoksi 
(Semrud-Clikeman ym., 2010).

Toiminnanohjaus
Tutkimuksissa on löydetty viitteitä sii-
tä, että toiminnanohjauksen taidot saat-
taisivat olla ei-kielellisessä oppimisvai-
keudessa kypsymättömiä (Fisher ym., 

1997). Toiminnanohjauksella tarkoite-
taan kykyä toimintojen suunnitteluun, 
oman toiminnan säätelyyn sekä toimin-
tojen loppuun saattamiseen (Chan ym., 
2008).  Fisherin ja muiden (1997) mu-
kaan toiminnanohjaus oli heikompaa 
ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa kuin 
kielellisissä oppimisvaikeuksissa; toimin-
nanohjausta arvioitiin kahdella eri menetel-
mällä, joista ensimmäinen oli HCT (Halstead  
Category Test; Reitan & Davison, 1974) ja toi-
nen oli WCST (Wisconsin Card Sorting Test;  
Heaton, Chelune, Talley, Kay & Curtiss, 
1993). Toiminnanohjauksen ja ei-kielelli-
sen oppimisvaikeuden välistä yhteyttä on 
tutkittu melko vähän, ja usein aineistot 
ovat olleet melko pieniä, joten tarkkaa kä-
sitystä toiminnanohjauksen vaikeuksien 
liittymisestä tai sen luonteesta ei-kielelli-
sessä oppimisvaikeudessa ei ole.

Kosketustuntoon ja motoriikkaan
liittyvät taidot
Ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa on ta-
vallisesti kosketustuntoon liittyviä puut-
teita, jotka painottuvat yleensä kehon va-
semmalle puolelle (Rourke, 1995). Nämä 
vaikeudet tulevat esiin esimerkiksi käsien 
heikossa kosketuserottelussa ja voivat si-
ten olla vaikuttamassa myös matematiikan 
oppimiseen alkuvaiheissa, jolloin on tyy-
pillistä käyttää sormia laskemisen apuna 
(Rourke & Finlayson, 1978). 

Karkeamotoriikan osalta Rourke 
(1995) on havainnut koordinaation ja tasa-
painon vaikeuksia monimutkaisemmissa 
motorisissa toiminnoissa. Hienomotoriset 
taidot kehittyvät ei-kielellisissä oppimisvai-
keuksissa tavanomaista hitaammin, mutta 
myöhemmin taidot normalisoituvat arjes-
sa tapahtuvan harjoittelun vuoksi. Myös 
suun alueen motoriikassa on tavallisesti 
puutteita, jotka voivat johtaa ääntämisen 
vaikeuksiin.
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Tunne-elämä
Rourken mukaan (1995) ei-kielelliseen 
oppimisvaikeuteen liittyy usein mieliala-
häiriöitä, etenkin masennusta ja ahdistusta 
(Rourke, 1995). Näiden on ajateltu olevan 
seurausta kognitiivisista erityispiirteistä ja 
etenkin vaikeuksista sosiaalisissa tilanteis-
sa. Muiden ihmisten tulkitseminen väärin 
ja väärin ymmärretyksi tuleminen johta-
vat usein vetäytymiseen ihmissuhteista 
(Rourke & Tsatsanis, 2000). Lapsuudes-
sa tunne-elämän vaikeudet johtavat usein 
pojilla käytöshäiriöihin ja tytöillä eristäy-
tymiseen. Mielialaoireiden on todettu li-
sääntyvän nuoruus- ja aikuisiässä, jolloin 
pitäisi muodostaa läheisiä ihmissuhteita 
sekä pärjätä työelämässä (Rourke, 1995). 

Tutkimukset eivät ole kuitenkaan 
aukottomasti pystyneet osoittamaan mie-
lialahäiriöiden esiintymistä ei-kielellisessä 
oppimisvaikeudessa. Useissa tutkimuk-
sissa (Forrest, 2004; Little, 1993) selvää 
yhteyttä ahdistuneisuuden, masentunei-
suuden ja ei-kielellisen oppimisvaikeuden 
välillä ei löytynyt. 

EI-KIELELLISEN OPPIMISVAIKEUDEN 
NEUROPSYKOLOGISET VAHVUUDET 
JA HAITAT

Alla olevaan taulukkoon (1) on koottu 
Rourken (1995) tiivistelmä ei-kielellisen 
oppimisvaikeuden vahvuuksista sekä eri-
tyisvaikeuksista. Rourken mukaan perus-
tason vaikeudet ovat vaikuttamassa erityis-
vaikeuksien syntyyn, jonka vuoksi ne on 
esitetty hierarkkisella tavalla. Esimerkiksi 
näköhavaintojen tekeminen on ei-kielelli-
sen oppimisvaikeuden perusvaikeus. Tä-
män seurauksena on oletettavaa, että myös 
näönvaraisessa tarkkaavaisuudessa on pul-
mia, jotka puolestaan vaikeuttavat edelleen 
nähtyjen asioiden oppimista sekä muista-
mista.

ESIINTYVYYS

Ei-kielellisten oppimisvaikeuksien esiin-
tyvyydestä on eriäviä näkemyksiä. Ozols 
ja Rourke (1991) ovat arvioineet, että kai-
kista oppimisvaikeuksista noin 10 prosent-
tia olisi ei-kielellisiä, mutta prosenttilu-
vuksi on ehdotettu myös 25:ttä (Bender &  
Golden, 1990) ja 29:ää (Van der Vlugt, 
1989). Ei-kielellistä oppimisvaikeutta on 
arvioitu esiintyvän tytöillä ja pojilla saman 
verran (Rourke, 1989), toisin kuin muissa 
oppimisvaikeuksissa, joita esiintyy tavalli-
sesti enemmän pojilla (Pennington, 1991).

Kirjallisuudessa on viitteitä siitä, 
että ei-kielellinen oppimisvaikeus on hy-
vin harvinainen (Spreen, 2011). Laajois-
sa oppimisvaikeustutkimuksissa, joiden 
tarkoituksena on ollut jakaa tutkittavat 
eri ryhmiin oppimisvaikeuksien luonteen 
mukaan, on ollut hyvin vähän ei-kielellisen 
oppimisvaikeuden tunnusmerkit täyttäviä 
lapsia. Esimerkiksi Semrud-Clikemanin, 
Walkowikin ja muiden (2010) tutkimuk-
sessa kesti seitsemän vuotta saada kokoon 
26 tutkittavaa ei-kielellisen oppimisvaikeu-
den tutkimiseen. Tanskalaisessa tutkimuk-
sessa (Hendriksen ym., 2007) luokiteltiin 
495 lasta heidän oppimisvaikeuksiensa pe-
rusteella kolmeen ryhmään, ja heistä vain 
16:lla todettiin ei-kielellisen oppimisen 
erityisvaikeus. Näiden lisäksi on olemassa 
samantyylisiä tutkimuksia, joissa ei-kie-
lellisen oppimisvaikeuden ryhmää ei ole 
pystytty muodostamaan, koska aineistossa 
ei ole ollut yhtään tunnusmerkit täyttävää 
tutkittavaa (Dunham ym., 1999; Spreen & 
Haaf, 1986). 

EI-KIELELLISEN OPPIMISVAIKEUDEN 
HERMOSTOLLINEN PERUSTA

Ei-kielellisen oppimisvaikeuden mahdol-
lista hermostollista perustaa on tutkittu 



11

Ei-kielellinen oppimisvaikeus

vasta hyvin vähän uusimmilla aivokuvan-
tamisen menetelmillä. Semrud-Clikemanin 
ja Finen (2011) tutkimuksessa 25 %:lla ei-
kielellisen oppimisvaikeuden ryhmästä 
todettiin MRI-kuvauksessa pääosin taka-
raivolohkon, mutta myös päälakilohkon 
kystia tai lieviä vaurioita. Näiden aivo-
alueiden tiedetään olevan erikoistuneita 
näköinformaation, etenkin visuospatiaa-
lisen tiedon käsittelyyn. Vaurioita esiin-
tyi sekä aivojen vasemmalla että oikealla 
puolella ja molemminpuolisesti (Semrud- 

Clikeman & Fine, 2011). 
Ei-kielellinen oppimisvaikeus on yh-

distetty oikean aivopuoliskon toimintaan 
neuropsykologisten löydösten perusteella 
(Rourke, 1995). Oikean aivopuoliskon on 
todettu vastaavan etenkin visuospatiaa-
lisista toiminnoista, aistitietojen yhdistä-
misestä, kasvotunnistuksesta ja tunteiden 
prosessoinnista, mitkä ovat myös ei-kielel-
lisen oppimisvaikeuden peruspulmia (Nass 
& Koch, 1991; Rourke, 1995; Semrud- 
Clikeman & Hynd, 1990). Erityisesti va-

Neuropsykologiset perusvahvuudet
• Kuulohavainnot
• Yksinkertaiset motoriset toiminnot
• Ulkoa oppiminen, toistaminen

                         

Neuropsykologiset vahvuudet
• Kuulotarkkaavaisuus
• Kielellinen tarkkaavaisuus
                   

Neuropsykologiset vahvuudet
• Kielellinen muisti
• Kuulomuisti
                   
Kielelliset vahvuudet
• Fonologia, äänneasu
• Kielellinen vastaanotto
• Kielellisen tuoton määrä
• Kielelliset assosiaatiot
              
Akateemiset vahvuudet
• Käsiala (myöhemmin)
• Sanan tunnistus
• Tavaus
• Kielellinen muisti

Neuropsykologiset perusvaikeudet
• Kosketushavainnot
• Näköhavainnot
• Monimutkaisemmat motoriset toiminnot
• Uuden tiedon oppiminen
                
   

Neuropsykologiset erityisvaikeudet
• Kosketustuntoon liittyvä tarkkaavaisuus
• Näkötarkkaavaisuus
• Tutkiva käyttäytyminen
                 
 

Neuropsykologiset erityisvaikeudet
• Kosketusmuisti
• Näkömuisti
• Käsitteenmuodostus
• Ongelmanratkaisukyky
                   
Kielelliset vaikeudet
• Suun alueen motoriikka
• Prosodia
• Merkitysten ja sisältöjen ymmärrys
• Kielen käyttö
            
Akateemiset vaikeudet
• Käsiala aluksi
• Luetun ymmärtäminen
• Matematiikka
• Tietoaineet
               
Sosiaaliset vaikeudet
• Uuteen sopeutuminen
• Sosiaaliset kyvyt
• Tunne-elämän vakaus
• Aktiviteettitaso

Taulukko 1. Ei-kielellisen oppimisvaikeuden vahvuudet ja erityisvaikeudet (Rourke, 1995)
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sempaan käteen liittyvät kosketustunnon 
ja psykomotoriikan ongelmat vahvensivat 
Rourken käsitystä oikean aivopuoliskon 
vaurioista ei-kielellisessä oppimisvaikeu-
dessa. 

Rourken (1995) mukaan ei-kielelli-
nen oppimisvaikeus johtuu valkean aineen 
vaurioista oikeassa aivopuoliskossa. Valke-
an aineen vaurioiden vuoksi tieto ei pääse 
kulkemaan aivojen eri osien välillä, jolloin 
tiedonkäsittely häiriintyy aivojen oikealla 
puolella ja seuraa ei-kielelliseen oppimi-
seen liittyvät vaikeudet. 

Ei-kielellisen oppimisvaikeuden her- 
mostollinen perusta on pitkään määritel-
ty neuropsykologisten tutkimuslöydös-
ten sekä sen perusteella, mitä nykyään 
tiedetään aivojen eri osien toiminnasta 
ja niiden häiriintymisestä. Jatkossa tutki-
muksilta odotetaan modernien aivokuvan-
tamistekniikoiden käyttöä, jotta saataisiin 
kiistattomasti selville ei-kielelliseen oppi-
misvaikeuteen mahdollisesti liittyvät ai-
voalueet sekä selkiytettäisiin ei-kielellisen 
oppimisvaikeuden suhdetta muihin oppi-
misvaikeuksiin.

EI-KIELELLINEN OPPIMISVAIKEUS 
ARJESSA

Ei-kielellisen oppimisvaikeuden ilmiasusta 
lapsen kehityksen aikana eri ikävaiheissa 
on olemassa hyvin vähän tutkimustietoa. 
Yhden kattavimman kuvauksen on kirjoit-
tanut Johnson (1987). Hänen mukaansa 
ei-kielellinen oppimisvaikeus voi näkyä jo 
varhaislapsuudessa: vauva on passiivinen 
kontaktissaan muihin ihmisiin eikä tutki 
tavanomaisen uteliaasti ympäristöään.

Johnsonin mukaan (1987) leikki-
iässä hahmottamisen ongelmat tulevat 
esiin esimerkiksi palapelien kokoamises-
sa, legojen rakentamisessa sekä näiden 
toimintojen välttelemisessä. Leikkitaidot 

jäävät tavallista suppeammiksi vähäisen 
ympäristöön tutustumisen sekä sosiaalisen 
vuorovaikutuksen hankaluuksien vuoksi. 
Usein kuvataan, että lapset istuvat lelujen-
sa vieressä ja puhuvat leikkimisestä, mutta 
eivät varsinaisesti leiki. 

Karkeamotoristen taitojen kehitys on 
hidasta, ja lapsi vaikuttaa ikäisiinsä ver-
rattuna kömpelöltä. Esimerkiksi pyörällä 
ajamisen oppiminen on vaikeaa ja puke-
minen ikään nähden hitaampaa. Myös 
hienomotorisissa taidoissa on vaikeuk-
sia, kuten kynänkäytössä, leikkaamises-
sa ja kengännauhojen sitomisessa. Lapsi 
hahmottaa huonosti kehoaan suhteessa 
ympäristöönsä. Puhe kehittyy usein nor-
maalia varhaisemmin, mutta puheen me-
kaanisuus ja kielen käyttö kiinnittävät ym-
päristön huomion. Päiväkodissa tulee esiin 
ryhmässä toimimisen vaikeuksia, lapsen 
on vaikea hahmottaa sosiaalista reviiriä ja 
vuorovaikutustilanteita (Johnson, 1987). 
Rourken (1995) mukaan sosiaalisten taito-
jen puute johtaa usein impulsiivisuuteen, 
jonka vuoksi lapset voivat saada virheel-
lisesti ADHD-diagnoosin. Esikouluiässä 
kirjainten ja numeroiden oppiminen ja 
niiden kirjoittaminen sekä lukumäärän 
hahmottaminen on vaikeaa. Myös pu-
heilmaisu on aiempaa mekaanisempaa  
(Johnson, 1987). 

Kouluiässä oppimisen ongelmat tu-
levat esiin laajemmin ja vähitellen kaik-
ki erityispiirteet saattavat johtaa myös 
tunne-elämän pulmiin. Rourken mukaan 
(1995) ei-kielellinen oppimisvaikeus ei 
välttämättä tule voimakkaasti esiin ensim-
mäisten luokkien aikana, mutta vaatimus-
tason noustessa, etenkin matematiikassa 
ja lukuaineissa, tulevat vaikeudetkin esille. 
Yläkouluun siirryttäessä kokonaissuoriu-
tuminen yleensä heikkenee ei-kielellisen 
oppimisvaikeuden erityispiirteiden vuoksi. 

Kellon oppiminen ja ajan kokonais-
valtainen hahmottaminen on ei-kielellises-
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sä oppimisvaikeudessa yleensä heikkoa, ja 
Rourken mukaan (1995) tämä piirre säilyy 
vahvana aikuisikään saakka. Myös mitta-
yksiköiden ymmärtäminen ja esimerkiksi 
reseptien muunnokset ovat työläitä ym-
märtää. 

Suhteellisten vahvojen kielellisten 
taitojen vuoksi myös lukio- ja korkeakou-
luopintojen suorittaminen on onnistunut 
lievemmässä ei-kielellisessä oppimisvai-
keudessa (Rourke, 1995). Aikuisena nämä 
henkilöt tarvitsevat edelleen tukea mm. 
sosiaalisissa suhteissa, arjen suunnittelussa 
ja rahan käytössä (Johnson, 1987). 

EI-KIELELLISEN OPPIMISVAIKEUDEN 
EROTTAMINEN MUISTA 
OIREYHTYMISTÄ

Aspergerin oireyhtymä	
Ei-kielellisen oppimisvaikeuden ja Asper-
gerin oireyhtymän välisestä suhteesta on 
käyty paljon keskustelua, ja asiaa on myös 
tutkittu. On olemassa eriäviä näkemyksiä 
siitä, ovatko nämä kaksi oireyhtymää toi-
sistaan erillisiä vai saman jatkumon kaksi 
eri päätä; Aspergerin oireyhtymä edustaisi 
vaikeampaa oirekuvaa (Gunter ym., 2002). 
Vertailtaessa näitä kahta oireyhtymää toi-
siinsa on muistettava, että molempiin lii-
tetään lukuisa joukko oireita, jotka tulevat 
yksilöillä esiin eri tavoin, ja tämä tekee oi-
reyhtymän ilmiasusta yksilöllisen.

Aspergerin oireyhtymällä ja ei-kie-
lellisellä oppimisvaikeudella on yhteneviä 
piirteitä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, 
kognitiivisissa toiminnoissa sekä puheessa 
ja kielenkäytössä (Semrud-Clikeman ym., 
2010). Sosiaalisten taitojen pulmat ovat 
Aspergerin oireyhtymässä ja ei-kielellises-
sä oppimisvaikeudessa hyvin samanlaiset. 
Kasvontunnistuksen vaikeudet, eleiden 
ja muun sanattoman viestinnän väärin-
ymmärrys ja sosiaalisen ymmärtämisen 

pulmat johtavat hankaluuksiin muiden 
ihmisten kanssa toimittaessa. Sosiaalisis-
sa taidoissa on kuitenkin todettu olevan 
eroja näiden kahden oireyhtymän välillä. 
Aspergerin oireyhtymässä halukkuus so-
siaaliseen kanssakäymiseen on pienempi 
kuin ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa ja 
omiin oloihin vetäytyminen on tyypillistä. 
Sen sijaan ei-kielellisessä oppimisvaikeu-
dessa on halu sosiaalisiin tilanteisiin, mut-
ta keinot niissä pärjäämiseen ovat hatarat 
(Semrud-Clikeman ym., 2010).  

Kognitiivisissa toiminnoissa kielel-
listen taitojen on todettu olevan vahvat 
sekä Aspergerin oireyhtymässä että ei-kie-
lellisessä oppimisvaikeudessa (Gillberg &  
Billstedt, 2000; Klin ym., 1995). Molem-
piin oireyhtymiin liitetään visuospatiaa-
lisia vaikeuksia (Semrud-Clikeman ym., 
2010). Tutkimukset ovat kuitenkin osoitta-
neet, että kielellisten ja näönvaraisten tai-
tojen erot eivät välttämättä ole Aspergerin 
oireyhtymässä yhtä selkeät kuin ei-kielelli-
sessä oppimisvaikeudessa. 

Semrud-Clikemanin ja muiden 
(2010) tutkimuksessa verrattiin ei-kie-
lelliseen oppimisvaikeuteen ja Asperge-
rin oireyhtymään liittyvää kognitiivista 
suoriutumista, ja tutkimuksen mukaan 
ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa ovat 
näköhavaintopohjaiset taidot säännönmu-
kaisesti kielellisiä taitoja heikompia. Sen 
sijaan Aspergerin oireyhtymässä taitojen 
jakautuminen ei ollut yhtä johdonmukais-
ta, sillä ryhmässä oli mukana myös henki-
löitä, joiden näköhavaintopohjaiset taidot 
olivat kielellisiä taitoja vahvemmat. 

Samassa tutkimuksessa kävi myös 
ilmi, että näköhavaintopohjaiset taidot 
ovat ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa 
heikommat kuin Aspergerin oireyhty-
mässä, etenkin visuospatiaalisissa toimin-
noissa.  Sen sijaan päättelytoiminnoissa ei 
havaittu eroa. Ei-kielellisessä oppimisvai-
keudessa korostuivat matemaattiset vai-
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keudet, kun taas Aspergerin oireyhty-
mässä näitä vaikeuksia ei havaittu olevan 
(Semrud-Clikeman ym., 2010). Myös lue-
tun ymmärtämisen vaikeudet korostuivat 
enemmän ei-kielellisessä oppimisvaikeu-
dessa. Kaiken kaikkiaan ajatellaan, että As-
pergerin oireyhtymässä akateemiset taidot 
ja opintomenestys ovat vahvempia kuin ei-
kielellisessä oppimisvaikeudessa (Semrud-
Clikeman ym., 2010).

Käyttäytymisen suhteen Aspergerin 
oireyhtymä ja ei-kielellinen oppimisvaike-
us eroavat toisistaan. Aspergerin oireyhty-
mään liittyvät arkea hallitsevat rutiinit sekä 
erityiset kiinnostuksen kohteet (Ozonoff & 
Rogers, 2002). Sen sijaan tällaista käyttäy-
tymistä ei liitetä ei-kielelliseen oppimisvai-
keuteen. Aistitoimintojen osalta Asperge-
rin oireyhtymään saattaa liittyä autismin 
kirjolle tyypillisesti aistipoikkeavuuksia eri 
aistien alueella, mutta ei-kielellisessä oppi-
misvaikeudessa on havaittavissa vain kos-
ketustunnon erilaisuutta (Rourke, 1995). 

Ei-kielelliseen oppimisvaikeuteen 
on todettu liittyvän jonkin verran enem-
män oikean aivopuoliskon vaurioita 
kuin Aspergerin oireyhtymään (Semrud- 
Clikeman & Fine, 2011). MRI-tutkimuk-
sessa havaittiin 25 %:lla ei-kielellisen op-
pimisvaikeuden ryhmän lapsista vaurioita 
oikeassa aivopuoliskossa, kun taas Asper-
gerin oireyhtymässä vaurioita oli kyseisellä 
alueella vain 4 %:lla. Sen sijaan Aspergerin 
oireyhtymän aivokuvantamistutkimuk-
sissa poikkeavat löydökset ovat painottu-
neet otsalohkon alueisiin sekä amygdalaan 
(Schultz ym., 2000). Semrud-Clikemanin 
ja Finen (2011) mukaan eri aivoalueisiin 
liittyneet löydökset tukevat näkemystä As-
pergerin oireyhtymän ja ei-kielellisen op-
pimisvaikeuden erillisyydestä.

ADHD-oireyhtymä
Aspergerin oireyhtymään ja ei-kielelliseen 
oppimisvaikeuteen yhdistyy tarkkaamat-
tomuutta tai ylivilkkautta noin 30–50 pro-
sentilla lapsista (Brown, 2000; Gadow ym., 
2006; Lee & Ousley, 2006).  Myös ADHD-
oireistoon voi liittyä vaikeuksia sosiaali-
sessa havainnoinnissa (Barkley, 2005). Yh-
teisten ominaisuuksien vuoksi on tutkittu 
näiden kolmen oireyhtymän – ADHD:n, 
Aspergerin oireyhtymän ja ei-kielellisen 
oppimisvaikeuden – suhdetta. 

Aiemmin mainitussa Semrud- 
Clikemanin ja kollegoiden (2010) Asper-
gerin oireyhtymää ja ei-kielellistä oppi-
misvaikeutta vertailevassa tutkimuksessa 
oli mukana myös joukko tutkittavia, joilla 
oli diagnosoitu ADHD. Tutkimuksessa to-
dettiin ADHD:n kognitiivisten toiminto-
jen olevan osittain hyvin erilaisia kuin As-
pergerin oireyhtymässä ja ei-kielellisessä 
oppimisvaikeudessa. ADHD-diagnoosin 
saaneilla ei ollut havaittavissa kielellisten 
ja näköhavaintopohjaisten taitojen eroa 
ja akateemiset taidot olivat tavanomaiset. 
Tutkimuksessa havaittiin, että ADHD-
ryhmä pärjäsi parhaiten päättelytehtävis-
sä ja uuden tiedon soveltamisessa. Näin 
ollen ADHD-oireistoon liittyvien sosiaa-
listen tilanteiden vaikeuksien katsottiin 
johtuvan tarkkaamattomuudesta sekä 
impulsiivisuudesta, kun taas Aspergerin 
oireyhtymässä ja ei-kielellisessä oppimis-
vaikeudessa sosiaalisten vaikeuksien kat-
sotaan johtuvan näköhavaintopohjaisten 
taitojen ja päättelytoimintojen puutteista.

EI-KIELELLISEN OPPIMISVAIKEUDEN 
KUNTOUTUS

Ei-kielellisen oppimisvaikeuden kuntou-
tusta sekä arjessa tarvittavia tukitoimia on 
tutkittu niukasti. 

Yleisiä ohjeita oppimisen ja arjen 
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sujumisen tukemiseen on koottu mm. 
amerikkalaisiin oppaisiin sekä internet-si-
vustolle www.nldontheweb.org. Pääajatuk-
sena on se, että etenkin koulussa tarvitaan 
erilaisia tukitoimia hahmottamisen, luetun 
ymmärtämisen, matematiikan ja sosiaalis-
ten tilanteiden vaikeuksien vuoksi. Käytän-
nössä tämä tarkoittaa oppimisympäristön 
ja oppimateriaalien muokkaamista näille 
lapsille sopivaksi. Kuulonvarainen oppimi-
nen on ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa 
vahvuus, jota kannattaa hyödyntää. Hah-
mottamisen pulmien vuoksi selkeä ja yk-
sinkertaistettu oppimisympäristö ja selkeät 
tehtäväkokonaisuudet tukevat oppimista 
(Heller, 1997). Luetun ymmärtämistä voi-
daan tehostaa eri tekniikoiden opettelun 
avulla (esim. alleviivaukset, apukysymyk-
set, tekstin tiivistäminen Grodzinsky ym., 
2010). Matematiikassa peruslaskutoimi-
tusten hallinnan ja toiminnallisen lasku-
taidon vahvistaminen on tärkeä tavoite 
tulevaisuutta silmällä pitäen (Grodzinsky 
ym., 2010). 

Fossin (1999) mukaan sosiaalisia ti-
lanteita voidaan harjoitella keskustelemal-
la. Esimerkiksi menneiden tapahtumien 
käsittely sekä sopivien toimintamallien et-
sintä tulevia, mahdollisesti ongelmallisia-
kin vuorovaikutustilanteita varten voi olla 
hyödyllistä. Omaan suuttumiseen liittyvi-
en ennusmerkkien tunnistamista ja suut-
tumisen hallitsemista on hyvä harjoitella. 
Ei-kielellisessä oppimisvaikeudessa tuntei-
den tunnistamisen, nimeämisen ja toisten 
ihmisten kasvojen ilmeiden ja kehonkielen 
opetteleminen konkreettisella tavalla on 
tärkeää (Foss, 1999). Sosiaaliseen toimin-
taan ohjaaminen (esim. harrastukset) sekä 
vastavuoroisuuden harjoitteleminen arjes-
sa tukevat sosiaalisten taitojen harjaantu-
mista. Positiivisen palautteen antaminen ja 
haasteellisissa tilanteissa tukeminen edellä 
kuvatuilla keinoilla auttavat myös psyykki-
sen hyvinvoinnin säilymistä (Heller, 1997). 

JOHTOPÄÄTÖKSET

Ei-kielellistä oppimisvaikeutta on määri-
telty melko pitkään, mutta yhä edelleen on 
epäselvää, onko se varmasti erotettavissa 
muista oppimisvaikeuksista tai Asperge-
rin oireyhtymästä. Jonkinlainen yhteis-
ymmärrys vallitsee siitä, että on olemassa 
oppimisvaikeusryhmä, jolle on ominaista 
visuospatiaalisen hahmottamisen, koske-
tustunnon, psykomotoriikan ja sosiaalisen 
havaitsemisen pulmat. Ongelmallista on 
kuitenkin se, että edellä mainittujen eri-
tyispiirteiden suhteen ryhmä näyttää ole-
van jonkin verran heterogeeninen, mikä 
osaltaan vaikeuttaa ilmiön tarkkaa toden-
tamista.  

Tämän ryhmän nimeämisestä käy-
dään keskustelua, ja tutkimuksilla pyritään 
hakemaan vastausta siihen, ovatko oppi-
misen vaikeudet ja muut erityispiirteet riit-
tävän erilaiset kuin Aspergerin oireyhty-
mässä ja muissa oppimisvaikeusryhmissä. 
Tutkimus ei-kielellisen oppimisvaikeuden 
määrittelemiseksi jatkuu, ja uusien aivo-
kuvantamismenetelmien toivotaan tuovan 
uuden näkökulman tutkimukseen.
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