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1.JOHDANTO

Korkeakouluopintojen alku voi herattdd opiskelijassa voimakasta epavarmuutta omasta
pystyvyydesta ja paikasta yliopistoyhteisdssa. Eras tahan tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista

kuvasi kokemustaan seuraavasti:

“Kaikki muut nayttivat parjdavan paljon helpommin, ja mietin usein, mitd minussa on vikana, kun

minulle tdma on niin vaikeaa. Ehké en vain kuulu tdnne.”

Tallaiset kokemukset eivat ole yksittaisia, vaan ne kuvastavat laajemmin sitd epavarmuutta, jota

neuroepatyypilliset opiskelijat kohtaavat opintojensa aikana.

Vaikka yliopisto-opinnot rakentuvat periaatteelle opiskelijoiden yhdenvertaisista mahdollisuuksista
osallistua ja suoriutua, kokemukset tuen saatavuudesta, saavutettavuudesta ja yhteis6on
kuulumisesta vaihtelevat kaytanndssa merkittvasti. Tassa tutkimuksessa tarkastelen, miten
korkeakouluhenkildkunnan tarjoama supportiivinen viestintd nayttaytyy neuroepatyypillisten

opiskelijoiden kokemuksissa ja miten se kytkeytyy opintoihin liittyvan epavarmuuden hallintaan.

Kun opettajan ja opiskelijan valinen vuorovaikutus jaa etadiseksi tai ohjaus on vaikeasti
saavutettavaa, kyse ei ole ainoastaan yksittaisistd viestinnallisistd puutteista. Interpersonaalisen
viestinnan epajohdonmukaisuus ja tuen vaikea tavoitettavuus voivat heikentaa opiskelijan
minapystyvyyden tunnetta ja lisdtd epavarmuutta omista kyvyistd vastata akateemisiin
opintovaatimuksiin (Salminen & Palonen, 2018; Verderber, Verderber & Sellnow, 2016).
Supportiivisen viestinnan ytimessd on kokemus emotionaalisesta hyvaksynnasta — siita, etta
opiskelija kohdataan kokonaisena toimijana eikd pelkastaan suorituksia tuottavana yksilona.
Opettajan tarjoama emotionaalinen tuki voi vahvistaa opiskelijan akateemista minapystyvyytta ja

sitoutumista oppimiseen (Liu et al., 2025).

Suomalaisten nuorten koulutustason nousu on pysahtynyt, mika on kansainvalisesti tarkasteltuna
poikkeuksellista, vaikka yliopistojen suosio on viime vuosikymmenina kasvanut (OECD, 2022).
Suomessa suoritettiin vuonna 2024 yhteensa 36 200 yliopistotutkintoa (Tilastokeskus, 2025). Suomi
tunnetaan  perinteisesti  koulutuksen  tasa-arvon ja  saavutettavuuden  mallimaana.
Korkeakoulukontekstissa tama tarkoittaa myos sita, etta opiskelijalla on tosiasialliset mahdollisuudet

osallistua opetukseen, hakea tukea ja toimia osana akateemista yhteisda (Yliopistolaki 558/2009;



Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014). Talldin viestinnan selkeys, ennakoitavuus ja saavutettavuus

muodostuvat keskeiseksi osaksi koulutuksellista yhdenvertaisuutta.

Yliopistot ovat yhd moninaisempia oppimisymparistdja, joihin hakeutuu opiskelijoita erilaisista
taustoista, myds opiskelijoita, joilla on neuroepatyypillisia piirteitd, kuten ADHD. Vaikka tassa
tutkielmassa kaytan otsikon ja johdannon tasolla kattokasitettd neuroepatyypillinen opiskelija,
empiirinen aineisto rajautuu opiskelijoihin, jotka tunnistavat itsessdan ADHD-piirteitd. Tasta syysta

kaytan aineiston analyysissa ja tulosten tarkastelussa ensisijaisesti kasitettd ADHD-opiskelija.

ADHD (attention-deficit/hyperactivity disorder) on neurokehityksellinen piirre, jolle ovat tyypillisia
tarkkaavuuden saatelyn haasteet, impulsiivisuus ja levottomuus (American Psychiatric Association,
2013). Vaikka laaketieteellinen terminologia viittaa usein hairiéon, viimeaikaisessa tutkimuksessa
ADHD:ta tarkastellaan yha useammin neuroepatyypillisyytena eli yksiléllisend neurologisena
ominaisuutena, jonka vaikutukset vaihtelevat eri tilanteissa ja ymparistéissa (Arnold et al., 2020;
Doyle, 2020). Aikuisvaestdéssa ADHD:n esiintyvyydeksi on arvioitu noin 2-5 prosenttia, ja
diagnoosien maara on kasvanut myos korkeasti koulutettujen nuorten aikuisten keskuudessa
(Thomas et al., 2015).

Tassa tutkimuksessa ADHD:td ei kuitenkaan tarkastella ensisijaisesti |adketieteellisena
kysymyksend, vaan viestinnallisena tutkimuskontekstina. ADHD:hen liitetyt tarkkaavuuden saatelyn,
ajanhallinnan ja tehtavien aloittamisen haasteet voivat lisata opintojen kuormittavuutta erityisesti
tilanteissa, joissa ohjeistus on epaselvaa, viestinta pirstaleista tai tuki vaikeasti saavutettavaa
(Wiener et al., 2012). Korkeakouluymparistdssa opiskelijoilta odotetaan itsenaista tiedonhankintaa,
aikataulujen hallintaa ja monimutkaisten ohjeiden tulkintaa, jolloin viestinnan selkeys ja
saavutettavuus voivat muodostua keskeisiksi tekijdiksi opintoihin osallistumisessa ja tarjolla olevan

tuen hyddyntamisessa.

Tutkimuksen lahtokohta perustuu havaintoon, ettd neuroepatyypillisten opiskelijoiden kokemaa
supportiivista viestintda ei ole Suomessa juuri tarkasteltu viestinnan teoreettisesta viitekehyksesta
kasin. Aiempi tutkimus on painottunut vahvasti laaketieteellisiin ja pedagogisiin nakdkulmiin (ks.
esim. DuPaul et al., 2009; Meaux et al., 2009), jolloin viestinnalliset prosessit ovat jaaneet usein
taustaoletuksiksi. Vaikka neuroepatyypillisten opiskelijoiden tuen muotoja on
korkeakoulukontekstissa tutkittu verrattain vahan, aiempi tutkimus viittaa siihen, etta juuri
viestinnallisilla kaytannailla on merkitysta: opettajan johdonmukainen ja ennakoitava viestinta voi
vahvistaa ADHD-opiskelijoiden itsemaaraamisoikeutta ja oppimisvalmiuksia (Stamp, Banerjee &
Brown, 2019). Nain viestinnan saavutettavuus ja ymmarrettavyys nayttaytyvat keskeisina tuen
muotoina, sillda selked ja ennakoitava viestinta voi helpottaa opintojen hallintaa ja vahentaa

opiskeluymparistédn liittyvaa epavarmuutta. Tassad tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia



supportiivisen viestinnan muotoja neuroepatyypilliset opiskelijat ovat kokeneet hyodyllisiksi, miten
nama tukikokemukset ovat vaikuttaneet heidan epavarmuuden hallintaansa seka millainen merkitys
professionaalisilla vuorovaikutussuhteilla, erityisesti opiskelijan ja opettajan valilla, on ollut tuen

kokemusten muodostumisessa.

Korkeakoulujen velvollisuus edistdd saavutettavaa ja yhdenvertaista opetusta perustuu seka
kansalliseen lainsdadantoon ettd kansainvalisiin sitoumuksiin. Suomen yhdenvertaisuuslaki
(1325/2014) ja YK:n vammaissopimus (ratifioitu 2016) edellyttavat, ettd myds neuroepatyypilliset
opiskelijat huomioidaan asianmukaisesti. Tama ei tarkoita ainoastaan tukitoimien muodollista
olemassaoloa, vaan myo0s sitd, miten tuki tehdaan opiskelijalle nakyvaksi, miten siita viestitdan ja
kuinka saavutettavana se koetaan. Talldin kyse ei ole vapaaehtoisista tukitoimista, vaan
opiskelijoiden perusoikeuksista osana korkeakouluyhteis6d. ADHD-opiskelijoiden tukeminen
edellyttda tiedostavaa ja yksildllista lahestymistd myos viestinnan tasolla (Ministry of Social Affairs
and Health, 2016).

Tutkimus perustuu kahdeksan ADHD-piirteitd itsessdan tunnistavan yliopisto-opiskelijan
teemahaastatteluihin. Haastateltavat opiskelevat eri puolilla Suomea, eri tieteenaloilla ja eri
vaiheissa opintojaan. Analyysissa hyddynnetdan Banduran (1997) minapystyvyyden teoriaa ja
Brashersin (2001) epavarmuuden hallinnan teoriaa, joiden avulla tarkastellaan supportiivisen
viestinnan merkitystd opiskelijan toimijuuden ja opintojen aikaisen selviytymisen nakékulmasta.
Supportiivisen viestinnan kasite tarjoaa kehyksen analysoida, miten vuorovaikutuksessa valittyva
emotionaalinen ja informatiivinen tuki voivat vahvistaa minapystyvyytta ja lieventaa epavarmuutta

yliopisto-opintojen aikana.

Tutkielma kytkeytyy YK:n Agenda2030-toimintachjelman kestavan kehityksen tavoitteisiin ja
erityisesti sen tavoitteeseen 4, jonka mukaan kaikille tulee turvata yhdenvertaiset mahdollisuudet
laadukkaaseen koulutukseen ja elinikdiseen oppimiseen (UN, 2015). Taman tutkimuksen
nakokulmasta tavoite konkretisoituu kysymyksend siitd, millaiset viestintdkaytannét tukevat
opiskelijoiden mahdollisuuksia osallistua opintoihin yhdenvertaisesti ja milloin viestinnasta itsestaan
muodostuu osa opintoihin littyvaa kuormitusta tai epavarmuutta. Neuroepatyypillisten opiskelijoiden
kokemusten ja viestinnallisen saavutettavuuden huomioiminen korkeakoulukaytadnnodissa on

keskeinen osa taman tavoitteen toteutumista.



2. SUPPORTIIVINEN VIESTINTA

2.1 Sosiaalinen tuki

Ihminen tarvitsee eldamansa eri haasteissa ja vaihtuvissa tilanteissa tukea muilta ihmisilta. Tata
muilta ihmisiltd saatua tukea kutsutaan tieteen eri aloilla sosiaaliseksi tueksi. Mikkolan (2006)
mukaan sosiaalinen tuki voidaan ymmartaa vuorovaikutuksessa rakentuvaksi ilmioksi, jossa yksilo
saa toisilta ihmisiltd emotionaalista, tiedollista tai kaytannollistd apua tilanteissa, joissa han kokee
epavarmuutta, kuormitusta tai tarvitsee vahvistusta omalle toiminnalleen. Viestinnan
tutkimuskentalld sosiaalista tukea on tutkittu erityisesti sellaisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa
ominaista on vastapuolen auttaminen, lohduttaminen, sanallinen kannustaminen, hoitaminen tai
muu apu (Albrecht, Burleson & Goldsmith 1994, 421). Parhaimmillaan sosiaalinen tuki on
huolenpitoa: se auttaa vastaanottajaa hyvaksymaan ja hallitsemaan epavarmuuden kokemuksiaan.
(Taylor, 2011, 189).

Sosiaalisesta tuesta ja supportiivisen viestinnan kasitteesta puhutaan tutkimuskirjallisuudessa usein
rinnakkain. Sosiaalinen tuki voidaan ymmartaa laajempana kattokasitteena, kun taas supportiivinen
viestinta viittaa tarkemmin niihin viestinnallisiin prosesseihin, joiden kautta tuki valittyy ihmisten
valisessa vuorovaikutuksessa. Albrechtin ja Adelmanin (1987; ks. myo6s Albrecht & Goldsmith 2003,
264—265) mukaan sosiaalinen tuki voidaan ndhda viestinnallisend prosessina, jossa sanallinen ja
sanaton viestintd auttavat tuen vastaanottajaa kasittelemaan epavarmuuden, stressin tai

ahdistuksen kokemuksia.

Kun sosiaalista tukea tarjotaan ja vastaanotetaan onnistuneesti, se vahvistaa parhaimmillaan
vastaanottajan tunnetta koetusta eldamanhallinnasta ja auttaa hallitsemaan erilaisia epavarmuuden
tunteita (Albrecht & Goldsmith, 2003). Onnistuneeksi mielletty sosiaalinen tuki vahvistaa tutkitusti
vastaanottajan psyykkista ja fyysistd hyvinvointia (Bachman & Bippus, 2005, 85) seka vahentaa
stressia ja epavarmuutta (Goldsmith & Albrecht, 2011, 336-340; Taylor, 2011, 194). Useinkaan
emme siis pysty poistamaan vastaanottajan kielteisia tunteita, mutta voimme tarkoituksenmukaisilla

tuen eri muodoilla auttaa ihmista hallitsemaan ja kasittelemaan niita.

Mikkolan (2006) mukaan sosiaalisen tuen merkitys rakentuu vuorovaikutuksessa viestinnallisena
prosessina, jonka kautta valittyvat ymmarrys, hyvaksynta ja kaytanndllinen apu. Han korostaa myos,
ettd sosiaalisen tuen maaritelmaa olisi perusteltua laajentaa siten, etta siihen sisallytetaan kokemus

hyvaksytyksi tulemisesta yhtena tuen keskeisena funktiona.



Sosiaalinen tuki on vuorovaikutuksellinen prosessi (Virtanen & Isotalus 2011, 27) ja se saattaa
herattda vastaanottajassa myds negatiivisia tunteita (Goldsmith, 2004, 57; Goldsmith & Albrecht,
2011, 336). Tutkimusten valossa esimerkiksi neuvot toimivat hyvana ja arvostettavana tuen muotona
eritoten silloin, kun sen on valittanyt Iluotettavana pidetty ammattilainen tai samassa
elamantilanteessa oleva vertainen (Goldsmith 2004, 53). Sellaiset neuvot koetaan yleensa
positiivisiksi, jotka syventavat yksilon itsemaaraamisoikeutta, kompetenssia ja vahvistavat tuen
antajan sekd saajan molemminpuolista solidaarisuutta. Na&ita kielteisempind koetaan suoriksi ja
mutkattomiksi tulkitut neuvot, joiden antamiseen ei liity kasvotyota eli sanattomin eleiden kautta
valitettyd kasvojen tunneilmaisua, kuten hymya tai hyvaksyvaa katsetta. (MacGeorge, Lichtman &
Pressey, 2002.) Toisaalta se millaisena viestintdymparisto tai tuen antajan ja vastaanottajan valinen
suhde koetaan, on omiaan vaikuttamaan neuvojen supportiivisuuden kokemiseen ja sen
yksildlliseen tulkintaan (Goldsmith & Fitch, 1997).

2.2 Supportiivinen viestinta

Supportiivinen viestintd on sosiaalisen tuen viestimistd vuorovaikutuksessa. Viestinnan
tutkimuksessa tatd ilmiota tarkastellaan vuorovaikutuksellisena prosessina, joka siséaltaa tuen
etsimista, tarjoamista ja vastaanottamista (Albrecht, Burleson & Goldsmith, 1994, 421; Mikkola,
2020, 150). Tallaisessa vuorovaikutuksessa keskeista ei ole ainoastaan tuen sisaltd, vaan myés se,

miten tuki valittyy viestinnan kautta ja millaiseksi vuorovaikutussuhde osapuolten valilla rakentuu.

Supportiivinen viestintd on interpersonaalisen viestinndn muoto, jossa korostuvat tuen
tarkoituksenmukaisuus ja viestien sisalté seka niiden suhdeulottuvuus (Mikkola, 2006, 31).
Interpersonaalisella viestinnalla viitataan ihmisten valiseen vuorovaikutukseen, jossa vaihdetaan
tietoa, tunteita, tarpeita, odotuksia ja ajatuksia. Tallainen viestintd sisaltdd aina myds
suhdeulottuvuuden: viestin lahettdja ja vastaanottaja tiedostavat olevansa vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa (Isotalus & Rajalahti, 2017, 14). Samankaltainen nakemys korostuu myos
kansainvalisessa viestinnan tutkimuksessa, jossa interpersonaalinen viestintd nahdaan prosessina,
jossa merkitykset rakentuvat osapuolten valisessad suhteessa ja vuorovaikutuksessa (Verderber,
Verderber & Sellnow, 2016; Floyd, 2017). Tama kuvastaa sita, ettd vuorovaikutus on relationaalinen
prosessi, jossa kaikki viestinta rakentuu seka sisaltd- ettd suhdeulottuvuuden varaan (Isotalus &
Rajalahti, 2017, 17).

Opiskelukontekstissa supportiivinen viestintd voi ilmetd esimerkiksi selkedana ohjauksena ja
jasenneltyina viestintakaytantdina. Opettaja voi esimerkiksi esittaa tehtavanannot yksinkertaisessa
ja jasennellyssd muodossa, tarkentaa aikataulut ja odotukset kirjallisesti seka varmistaa, etta

opiskelija on ymmartanyt ohjeet. Mikkolan (2006) mukaan supportiivista viestintéda ilmenee erityisesti



tilanteissa, joissa yksild kokee epavarmuutta tai tarvitsee vahvistusta omalle toimijuudelleen.
Tutkimuksissa on havaittu, etta opettajan viestinnallinen selkeys, valittdmyys ja viestintdkompetenssi
ovat yhteydessa opiskelijoiden mydnteisiin tunnekokemuksiin, kuten nautintoon, toivoon ja ylpeyteen

opetustilanteessa (Titsworth et al., 2013).

Erityisesti neuroepatyypillisten opiskelijoiden kohdalla selked ja ennakoitava viestintéa voi lisata
opintojen hallittavuutta ja vahentaa opiskeluymparistéon liittyvad epavarmuutta (Schreiner, 2010;
Stamp et al., 2019).

Interpersonaalista viestintda esiintyy lukuisissa eri vuorovaikutustilanteissa, kuten ystavyys- ja
perhesuhteissa, tydpaikoilla, oppilaitoksissa ja muissa sosiaalisissa ymparistdissa (Lloyd et al.,
2023). Keskeisimmissa supportiivisen viestinnan tutkimuksissa on havaittu (Bodie, 2012; High &
Dillard, 2012), etta tuen tehokkuus riippuu viestinnan laadusta — erityisesti siitd, kuinka onnistuneesti
viesti on sovitettu vastaanottajan yksildllisiin tarpeisiin sekd siitd, missa maarin se vahvistaa
vastaanottajan emotionaalista varmuutta ja kognitiivista kykya kasitella haastavia tilanteita. Toisaalta
supportiivisen viestinnan teorioita on kritisoitu muun muassa siita, ettd niissa ei aina huomioida
kulttuurisia eroja tuen vastaanottamisessa. Supportiivisen viestinnan vaikutuksia on myos haastava
mitata objektiivisesti viestintatilanteen kontekstuaalisuuden vuoksi (Bodie, 2012; Barbee &
Cunningham, 1995).

Supportiivisen viestinnan tutkimus on perinteisesti painottunut Iaheisiin ihmissuhteisiin, kuten perhe-
ja ystavyyssuhteisiin, joissa osapuolet tyypillisesti tuntevat toisensa hyvin. Tama rajaus on jattanyt
institutionaaliset ja asymmetriset suhteet, kuten opettajan ja opiskelijan valiset
vuorovaikutustilanteet, vahemmalle huomiolle. (Burleson, 2003; High & Dillard, 2012). High ja
Dillardin (2012) laaja meta-analyysi vahvistaa tata havaintoa: heidan analysoimansa 23 tutkimusta
kasittelivat lahes yksinomaan Iaheisid interpersonaalisia vuorovaikutussuhteita, jattaen
institutionaaliset viestintdsuhteet tarkastelun ulkopuolelle. Mikkola (2006, s. 13) tdydentaa tata kuvaa
osoittamalla, ettd vaikka institutionaalinen tai ammatillinen suhde — kuten hoitosuhde tai opettaja-
opiskelija-suhde — rakentuu lahtdkohtaisesti tuen antamiseen ja vastaanottamiseen, ei tama
itsessaan vield takaa viestinnan kokemista aidosti supportiivisena. (2006, s. 13.) Sen sijaan
myonteista tukea korostava vuorovaikutus edellyttda opiskelijan nakdkulmasta ennen kaikkea
luottamusta, emotionaalista turvallisuutta seka kokemusta siita, ettd hantd kuunnellaan ja

arvostetaan yksilona.

Kritiikkkia on esitetty myds siita, ettd supportiivisen viestinnan vaikutusta vastaanottajan hyvinvointiin
ei voida arvioida yksiulotteisesti pelkastaan viestin rakenteen tai sisallon perusteella, vaan
vastaanottajan oma tulkinta ja suhde viestin lahettdjaan ovat ratkaisevassa asemassa (Goldsmith,

2004; MacGeorge, 2003). Tama korostaa supportiivisen viestinnan relationaalista luonnetta: tuen



merkitys ei synny yksinomaan viestin sisallosta, vaan siitd, millaisessa vuorovaikutussuhteessa

viesti esitetaan ja miten vastaanottaja sen tulkitsee.

2.3 Supportiivisen viestinnan muodot

Supportiivinen viestintd on olennainen osa sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden kirjoa, ja se kattaa
useita eri tuen muotoja, jotka pyrkivat tukemaan vastaanottajaa eri tavoin. Supportiivinen viestinta
voidaan maaritelld prosessina, jossa viestin [3hettdjd pyrkii tarjoamaan tukea ja apua
vastaanottajalleen (Burleson, Albrecht & Sarason, 2019). Tama tuki voi ilmetd hyvin
monimuotoisesti, sisaltden muun muassa emotionaalista, informatiivista, valineellista tai arviointiin
liittyvaa tukea (Mikkola, 2020, 150.; Mikkola, 2006).

Yksi supportiivisen viestinnan tuen muodoista on emotionaalinen eli tunteeseen perustuva tuki.
Emotionaalinen tuki ilmenee viestinnassa, joka pyrkii vahvistamaan vastaanottajan tunnetta
hyvaksynnasta, ymmarryksestd ja empatiasta (Helgeson, 2018). Tyypillisia emotionaalisen tuen
iimentymia ovat esimerkiksi rohkaisevat sanat, myoétatuntoiset eleet ja tunteiden jakaminen.
Emotionaalisen tuen merkitys korostuu erityisesti vaikeissa elamantilanteissa, kuten sairauden tai
kriisin aikana, mutta myds tilanteissa, jossa tuen vastaanottaja kokee epavarmuutta ja

haavoittuvaisuutta (Burleson ym., 2017).

Opettaja voi tukea opiskelijaa emotionaalisesti esimerkiksi tunnistamalla ne tilanteet, jossa opiskelija
joutuu ponnistamaan tavoitteensa eteen tai osoittamalla ymmarrystd niissd hetkissa, joissa
aikataulut ja tehtavanannot eivat yrityksesta huolimatta pida. Tutkimusten mukaan emotionaalisesti
hyvaksyva vuorovaikutus auttaa opiskelijaa sisaistamaan vahemman negatiivisia uskomuksia
itsestdan ja vahvistaa hanen kokemustaan siita, ettd hanella on oikeus oppia ja oivaltaa omalla

tavallaan (Donovan, 2019; Burleson et al., 2017).

Toinen keskeinen supportiivisen viestinndn muoto on valineellinen tuki, jota kutsutaan osassa
tutkimuskirjallisuutta myds instrumentaaliseksi tueksi. Valineellinen tuki liittyy kaytannon avun
tarjoamiseen (Albrecht & Adelmann, 1996) ja se voi olla esimerkiksi konkreettisia tekoja, kuten
neuvojen tarjoamista, taloudellista tukea ja arjen askareissa auttamista. Tama tuen muoto voi
nayttaytya erityisen merkittavana sellaisissa tilanteissa, joissa vastaanottaja tarvitsee konkreettista
apua ja toimintaa selviytyakseen erilaisista haasteistaan (Helgeson, 2018). Yliopistokontekstissa
valineellinen tuki voi ilmetd esimerkiksi mahdollisuutena suorittaa tentti yksilollisesti, lisaajan
myontamisena tai selkeina ohjeistuksina, jotka helpottavat ADHD-opiskelijan opintojen suunnittelua
(DuPaul et al., 2009; Stamp et al., 2019).

Kolmas oleellinen supportiivisen viestinnan muoto on informatiivinen eli tiedollinen tuki. Sanansa

mukaisesti informatiivinen tuki viittaa tietojen ja neuvojen tarjoamiseen, jotka voivat edesauttaa



vastaanottajaa ymmartamaan paremmin tilannettaan tai ratkaisemaan ongelmiaan (Burleson ym.,
2017). Informatiivinen tuki voi ilmeta tyypillisesti esimerkiksi asiantuntijan tarjpamana ohjauksena,
infomateriaalin tarjoamisena tai kaytannon vinkkeind. Olemme tyypillisesti tottuneet nakemaan
informatiivista tukea hierarkisissa valtasuhteissa, kuten [38karin ja potilaan tai opettajan ja

opiskelijaan valisissa vuorovaikutussuhteissa.

ADHD-opiskelijat voivat kokea suurta epavarmuutta tilanteissa, joissa tehtdvanannot ovat
monimutkaisia tai aikataulut epajohdonmukaisia. Selkea ja strukturoitu informatiivinen viestinta voi
toimia tukimuotona, joka ei ainoastaan jaa tietoa, vaan myds vahvistaa opiskelijan hallinnan tunnetta
(Schreiner, 2010; High & Dillard, 2012).

Vaikka supportiivisen viestinndn muodot voidaan analyyttisesti erottaa toisistaan, ne eivat nayttaydy
kaytanndén vuorovaikutuksessa yksiselitteisind kategorioina. Viestinnan vaikuttavuus ei rakennu vain
sosiaalista tukea valittdvan sanoman sisalldésta, vaan myds sen tavoittavuudesta, ajoituksesta ja
merkityksesta vuorovaikutussuhteessa (Goldsmith, 2004; MacGeorge, 2003). ADHD-opiskelijan
kohdalla esimerkiksi opintojen selked aikataulutus voi toimia yhta aikaa seka informatiivisena etta
emotionaalisesti vakautta antavana tukitoimena. Tukea viestivat ilmaisut eivat siis ole staattisia vaan
muuntuvat osaksi tilanteen, tulkinnan ja suhteen dynamiikkaa, mikd korostaa tilannekohtaista
viestintasuhteiden merkitysta (Mikkola, 2006; High & Dillard, 2012).

2.4 Supportiivinen viestinta yliopistoymparistossa

Sosiaalista tukea ilmaistaan ja tarvitaan erityisesti sellaisissa vuorovaikutustilanteissa, joihin liittyy
epavarmuuden tunteita. Opiskeluaika ja yliopisto-opinnot voivat olla monille ADHD-opiskelijoille
huolta ja epavarmuutta sisaltava ajanjakso, johon voi liittya erilaisia haasteita ja pelkoja opinnoissa

parjaamisesta.

Tutkimusten mukaan opettajien supportiivisilla vuorovaikutuskaytanteilla on merkittdva yhteys
opiskelijoiden oppimiseen, sitoutumiseen ja akateemiseen suoriutumiseen. Tama nakdkulma on
erityisen tarkea tarkasteltaessa opiskelijoita, joilla on neuroepatyypillisia piirteita, kuten ADHD.
ADHD vaikuttaa moniin arjen toimintoihin, kuten muistamiseen, keskittymiseen ja tehtavien
aloittamiseen. Samalla siihen liittyy usein my0ds viestintaan liittyvia haasteita. ADHD:n omaavilla
ihmisilla on havaittu haasteita viestien hahmottamisessa, erityisesti silloin, kun viestinta on
epaselvaa tai perustuu pelkastaan puheeseen ilman visuaalista tukea (Wiener et al., 2012). ADHD
ei ole pelkastaan sisainen ominaisuus, vaan se vaikuttaa myods siihen, miten opiskelija toimii

vuorovaikutuksessa ja millaista tukea han tarvitsee tullakseen ymmarretyksi.



Erityisesti opettajan viestinnallinen selkeys, valittdminen, rohkaisu ja vuorovaikutuksellinen laheisyys
ovat tutkimusten mukaan yhteydessa opiskelijoiden oppimiskokemuksiin seka heidan kognitiiviseen
ja affektiiviseen oppimiseensa (Witt & Wheeless, 2001; Witt, Wheeless & Allen, 2004; Titsworth,
McKenna, Mazer & Quinlan, 2015). Titsworthin ym. (2013) tutkimuksen perusteella opettajan
viestinnalliset toimintatavat, kuten selkeys, valittémyys ja viestintdkompetenssi, eivat vaikuta vain
yksittaisiin opetustilanteisiin, vaan myo6s siihen, millaisena opiskelijat kokevat opetustilanteen

emotionaalisen ilmapiirin.

Xien ja Derakhshanin (2021) tekema kansainvalinen kirjallisuuskatsaus vahvistaa naitd havaintoja
osoittamalla, ettd opettajien positiiviset vuorovaikutuskaytanteet, kuten kannustava palaute,
valittdminen ja opiskelijoiden osallistumista tukeva viestintd, ovat yhteydessa opiskelijoiden
motivaatioon, oppimiseen seka opetukseen sitoutumiseen. Katsauksessa tarkastellut tutkimukset
sijoittuvat kuitenkin useille eri koulutusasteille, eikd kohdejoukkojen demografisia tietoja kasitella
systemaattisesti. Taman vuoksi jaad osin epaselvaksi, missd maarin tulokset ovat suoraan

yleistettavissa korkeakoulukontekstiin.

Toisaalta vuonna 2021 julkaistu irlantilaistutkimus osoitti, ettd ensimmaisen vuoden yliopisto-
opiskelijat kokivat vertaistuen merkittavaksi tekijaksi heidan yleisessd hyvinvoinnissaan ja
stressinhallinnassaan. Tulosten mukaan opiskelijat vastaanottivat tukea myo6s korkeakoulun
henkildkunnalta, mutta tdma ei ollut yhta merkittdva tuen muoto kuin vertaistuki (McLean, Gaul &
Penco, 2020). Havainto viittaa siihen, ettd opiskelijoiden kokemukset tuesta rakentuvat usein
useiden rinnakkaisten vuorovaikutussuhteiden kautta, joissa sekd vertaissuhteet etta
institutionaaliset suhteet voivat tarjota erilaisia viestinnallisen tuen muotoja. Tassa tutkimuksessa
keskityn professionaalisiin  vuorovaikutussuhteisiin, mutta en poissulje tutkimustuloksissa

vertaistuen osuutta ja merkitysta opiskelijoiden kokemuksissa.

Vaikka Martinotin ym. (2022) tutkimus tarjoaa arvokasta tietoa sosiaalisen tuen vaikutuksista
oppilaiden osallisuuteen kouluymparistéssa, on huomioitava, etta tutkimuksen kohderyhmana olivat
ylakouluikaiset oppilaat (11-16-vuotiaat). Tama rajoittaa tutkimustulosten suoraa yleistettavyytta
korkeakoulukontekstiin, jossa opiskelijoilta odotetaan usein suurempaa itseohjautuvuutta ja vastuuta
omasta oppimisestaan. Yliopisto-opiskelijoiden ja opettajien valinen vuorovaikutus rakentuu siten
erilaisissa institutionaalisissa puitteissa kuin perusopetuksessa, mika voi vaikuttaa myads siihen, milla
tavoin tukea tarjotaan ja vastaanotetaan. Aiempi tutkimus viittaa siihen, ettd neuroepatyypillisten
opiskelijoiden kokemuksia tuesta korkeakoulukontekstissa on tarkasteltu verrattain rajallisesti,
erityisesti vuorovaikutuksen ja viestinnallisen tuen nakdkulmasta (DuPaul et al., 2009; Stamp,
Banerjee & Brown, 2019). Tastd nakdkulmasta katsottuna voidaan perustellusti kysya, onko
yliopisto-opiskelijoiden saamaa sosiaalista tukea tutkittu riittdvasti, erityisesti neuroepatyypillisyyden,

kuten ADHD:n, nakokulmasta.
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Viestinnan tutkimuksessa ADHD on pitkdan jdanyt muiden tieteenalojen, kuten psykologian ja
kasvatustieteen, varjoon. ADHD:ta kasitteleva tutkimus on painottunut erityisesti neuropsykologisiin
ja pedagogisiin nakdkulmiin, kun taas viestinnallisid ulottuvuuksia on tarkasteltu selvasti vahemman
(DuPaul et al., 2009; Pino & Mortari, 2014). Viime vuosina kiinnostus ADHD:n ja vuorovaikutuksen
valiseen suhteeseen on kuitenkin kasvanut, ja tutkimuksissa on alettu kiinnittdd huomiota siihen,
miten ADHD voi vaikuttaa yksilon viestintavalmiuksiin, vuorovaikutussuhteisiin sekd kokemukseen
osallisuudesta oppimisymparistdissa (Stamp, Banerjee & Brown, 2019; Wiener, Malone & Varma,
2012).

Tutkimusten mukaan selkea ohjeistus, jasennelty palaute seka opiskelijan nakdkulmaa huomioiva
vuorovaikutus voivat helpottaa opintojen hallintaa ja vahvistaa opiskelijan kokemusta kuulumisesta
akateemiseen yhteisdé6n (Pino & Mortari, 2014; Stamp et al., 2019). Tallaisessa kontekstissa
viestinnan merkitys ei rajoitu pelkastaan tiedon valittdmiseen, vaan se toimii myds keskeisend
mekanismina, jonka kautta opiskelija voi kokea tulevansa ymmarretyksi ja tuetuksi osana

oppimisymparistoa.

Korkeakouluymparistéssa ADHD-opiskelijat hydtyvat erityisesti sellaisista viestintdymparistoista,
jotka ovat selkeita, ennakoitavia ja osallistavia. Tata tukee esimerkiksi DuPaulin ym. (2009) tutkimus,
jonka mukaan neuroepatyypilliset opiskelijat hyotyvat selkeasti jasennellyista ohjeista, ajanhallintaa
tukevista aikatauluista seka yksilOllisista opetusjarjestelyistd. Naiden tukitoimien vaikuttavuus
kuitenkin heikkenee, mikali viestintd niiden saatavuudesta jaa epaselvaksi tai vaatii opiskelijalta
liiallista oma-aloitteisuutta. Tata havaintoa syventaa Pino ja Mortari (2014), jotka tutkimuksessaan
korostavat, etta saavutettavuus ei ole vain palveluiden tai tukitoimien passiivista olemassaoloa, vaan
viestinnallistd kykya kohdata opiskelija selkeasti, sensitiivisesti ja yksildlliset tarpeet huomioon
ottaen. Heidan mukaansa tuen saavutettavuus rakentuu vuorovaikutuksessa, jossa opiskelija kokee

tulevansa kuulluksi ja ymmarretyksi.

Myo6s kotimaisessa tutkimuksessa on havaittu, ettd korkeakoulun viestintakaytdnnoét eivat aina
tavoita opiskelijaga optimaalisella tai ennakoitavalla tavalla. Salmisen ja Palosen (2018)
tutkimuksessa kartoitettiin ohjauksen ja tuen kokemuksia korkeakouluopiskelijoiden nakokulmasta,
ja tulokset osoittivat, etta ohjauksen saatavuus ja laatu vaihtelivat korkeakouluissa merkittavasti.
Ohjaussuhteet koettiin ajoittain katkonaisiksi ja epajohdonmukaisiksi, ja opiskelijat joutuivat itse
ottamaan vastuun tuen hakemisesta ja oikea-aikaisuuden varmistamisesta. Tama lisasi opiskelijan
tunnekokemusta epatietoisuudesta ja kuormituksesta, erityisesti tilanteissa, joissa ohjauksen

viestinta oli epaselvaa tai viivastynytta (Salminen & Palonen, 2018, 75-77).

Salmisen ja Palosen (2018) tutkimus osoittaa, etta opiskelijat kokivat parhaimmillaan ohjaussuhteen

supportiiviseksi silloin, kun siina toteutui emotionaalinen hyvaksynta, lasnaolo ja kuulluksi tuleminen.
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Salmisen ja Palosen (2018) tutkimustulokset tukevat nakemysta, jonka mukaan
korkeakoulukontekstissa vuorovaikutus ei ole pelkastaan teknistd informaation valittdmista, vaan
olennainen osa opiskelijan minapystyvyyden tukemista ja epavarmuuden hallintaa. Viestinnalliset
kaytannét voivat siten vaikuttaa siihen, millaisena opiskelija kokee oman asemansa ja toimijuutensa
oppimisymparistdssa. Mikali viestinta ei valitd emotionaalista turvaa tai suhdeulottuvuutta, opiskelija
voi jaada ilman kokemusta nahdyksi ja ymmarretyksi tulemisesta. Tallaisella kokemuksella on
tutkimusten mukaan merkitystd opiskelijan pystyvyyden tunteelle ja epavarmuuden hallinnalle

opintojen aikana (Bandura, 1997; Brashers, 2001).

Edella esitetty tutkimus viittaa siihen, ettd korkeakoulun vuorovaikutuskaytannéilld on keskeinen
merkitys siind, millaisena opiskelija kokee opintoihin liittyvan tuen, ohjauksen saavutettavuuden ja
oman asemansa oppimisymparistdssa. Tassa tutkimuksessa tarkastelen erityisesti sita, millaisena
korkeakouluhenkildkunnan tarjoama supportiivinen viestintd nayttaytyy neuroepatyypillisten
yliopisto-opiskelijoiden kokemuksissa sekd miten tdama viestintd kytkeytyy opiskelijoiden

epavarmuuden hallintaan ja akateemisen pystyvyyden kokemuksiin.

2.5 Professionaaliset viestintasuhteet

Professionaalisilla viestintasuhteilla viitataan vuorovaikutussuhteisiin, joissa toinen osapuoli toimii
asiantuntijaroolissa ja toinen asiakkaana, opiskelijana tai ohjattavana. Tallaisia suhteita ovat
esimerkiksi opettaja—opiskelija- tai ohjaaja—ohjattava-vuorovaikutussuhteet. Naille suhteille on
ominaista tietty epasymmetrisyys, jossa asiantuntijalla on suhteessa enemman valtaa ja vastuuta
viestintatilanteessa (Gerlander & Isotalus, 2010). Epasymmetria ei kuitenkaan tarkoita
yksisuuntaista viestintda, vaan professionaaliset suhteet rakentuvat vuorovaikutuksessa, jossa
molemmat osapuolet osallistuvat merkitysten rakentamiseen (Gerlander & Isotalus, 2010;
Goldsmith, 2004).

Tutkimuksessa korostetaan, ettd professionaaliset viestintdsuhteet eivat ole pelkastaan
tehtavakeskeisia, vaan niihin sisaltyy myos relationaalinen ulottuvuus. Vuorovaikutuksen laatu,
luottamus ja koettu arvostus vaikuttavat merkittavasti siihen, miten ohjaus, palaute ja tuki
vastaanotetaan (Gerlander & Isotalus, 2010; Cutrona & Suhr, 1992). Taman vuoksi professionaalista
viestintasuhdetta ei voida ymmartda pelkastaan institutionaalisina rooleina, vaan
vuorovaikutuksessa rakentuvana suhteena, jossa esimerkiksi viestinnan selkeys, saavutettavuus ja

tapa antaa palautetta vaikuttavat siihen, millaisena opiskelija kokee saamansa sosiaalisen tuen.

Korkeakouluymparistdssa opettajien ja opiskelijoiden valinen vuorovaikutus rakentuu tallaisille
professionaalisille viestintasuhteille. Tutkimusten mukaan opettajan ja opiskelijan valisten

vuorovaikutussuhteiden laatu on yhteydessad opiskelijoiden akateemiseen sitoutumiseen,
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oppimiseen seka kokemukseen kuulumisesta oppilaitosyhteisédn (Titsworth et al., 2015; Timonen
et al., 2021). Vuorovaikutussuhteiden merkitys korostuu erityisesti tilanteissa, joissa opiskelija

tarvitsee tukea opintojensa aikana.

Supportiivisen viestinndn nakdkulmasta professionaaliset viestintdsuhteet voidaan ymmartaa
vuorovaikutuksellisina konteksteina, joissa tukea valitetddn sekd informatiivisesti etta
emotionaalisesti. Tukea valittavat viestintasuhteet rakentuvat usein avoimuuden, saavutettavuuden
ja dialogisuuden varaan, jolloin opiskelijalla on mahdollisuus esittdd kysymyksia, tarkentaa ohjeita
ja tuoda esiin omia tarpeitaan (Cutrona & Suhr, 1992; Goldsmith, 2004). Tallainen vuorovaikutus voi
toimia supportiivisen viestinndn muotona, jossa opiskelija saa sekd emotionaalista etta

informatiivista tukea ja pystyy siten paremmin hallitsemaan opintoihin liittyvaa epavarmuutta.

Neuroepatyypillisten opiskelijoiden nakdkulmasta selkea ja saavutettava viestinta voi olla keskeinen
tekija opintojen hallinnan tukemisessa. ADHD-opiskelijoille tallainen viestinta voi helpottaa opintoihin
littyvien vaatimusten hahmottamista seka vahentaa opintoihin liittyvaa epavarmuutta (Weyandt &
DuPaul, 2013; Stamp et al., 2019). Kun opiskelija kokee voivansa kysya, tarkentaa ja keskustella
opintojen vaatimuksista avoimesti, professionaalinen viestintdsuhde voi toimia keskeisena

tukirakenteena opintojen aikana.

Tastd nakdkulmasta professionaaliset viestintdsuhteet muodostavat keskeisen viitekehyksen
tarkastella sitd, miten korkeakouluhenkildkunnan supportiivinen viestintd voi tukea

neuroepatyypillisten opiskelijoiden opintoihin liittyvan epavarmuuden hallintaa.
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3.EPAVARMUUDEN HALLINTA

3.1 Epavarmuuden hallinta viestinnassa

Epavarmuuden hallinta viittaa viestinnadlliseen prosessiin, jossa yksilo pyrkii ymmartamaan,
sietdmaan tai uudelleen jdsentamaan epavarmuuden tunnetta tilanteissa, joissa tulevaisuus, omat
voimavarat tai odotukset herattavat huolta. (Brashers, 2001; Afifi & Weiner, 2004).

ADHD-opiskelijoiden kokema epavarmuus voi ilmeta monilla eri tasoilla. Se voi liittyd esimerkiksi
vuorovaikutussuhteisiin opetushenkildkunnan kanssa, epailyksiin omien oppimisstrategioiden
toimivuudesta seka huoleen siitd, tunnistetaanko ja hyvaksytdankd opiskelijan erityistarpeet osaksi
opiskeluymparistdéa (Stamp et al., 2019). Brashersin (2001) mukaan epavarmuus ei ole itsessaan
valttamatta kielteistd, vaan sen merkitys riippuu siitd, millaisina hallinnan mahdollisuudet yksil®
tilanteessa kokee. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd ADHD-opiskelijat pyrkivat hallitsemaan opintoihin
littyvédd epavarmuutta esimerkiksi etsimalla aktiivisesti tietoa, hyédyntdmalla vertaistukea seka
muokkaamalla omaa osallistumistaan vuorovaikutustilanteissa (Meaux, Green & Broussard, 2009;
Advokat, Lane & Luo, 2011). Toisaalta epavarmuuden kokemukset voivat johtaa myds
vetaytymiseen tilanteista, joissa opiskelija kokee oman osaamisensa tai toimintakykynsa
rittmattomaksi (Stamp et al.,, 2019). Tama voi nakya vuorovaikutuksessa passiivisuutena tai

tilanteista vetaytymisena, mika puolestaan voi heikentaa opiskelijan sitoutumista opintoihin.

Donovanin (2019) tutkimus tuo esiin, ettd vammaisten ja neuroepatyypillisten opiskelijoiden
kokemaan epavarmuuteen voi liittyd myds sisaistettya ableismia, eli uskomusta siita, ettda omaan
oppimiseen liittyvan tuen tarve merkitsee heikkoutta. Tallaisessa tilanteessa opiskelija ei valttamatta
ainoastaan eparodi pyytaa apua, vaan saattaa kyseenalaistaa myds oman oikeutensa saada tukea.
Epavarmuus voi talldin kytkeytya opiskelijan minuuteen ja akateemiseen identiteettiin. Tassa
tutkimuksessa tarkastelen, millaisia epavarmuuden kokemuksia ADHD-opiskelijat kuvaavat
opintojensa aikana seka milla tavoin erilaiset tuen muodot ovat yhteydessa naiden epavarmuuden

kokemusten hallintaan.

3.2 Minapystyvyyden merkitys epavarmuuden hallinnassa

ADHD-opiskelijoiden kokemusta epavarmuudesta voidaan ymmartaa tarkemmin minapystyvyyden
kasitteen kautta. Albert Banduran (1997) minapystyvyyden teoria (self-efficacy theory) tarkastelee
yksilon uskomuksia omista kyvyistaan suoriutua tietyista tehtavista tai tilanteista. Minapystyvyyden
tunnetta ei maaritd yksilon objektiivinen osaaminen, vaan se, kuinka hyvin henkilo itse uskoo

pystyvansa toimimaan ja vaikuttamaan tilanteeseensa. Nailld uskomuksilla on tutkitusti vahva yhteys
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motivaatioon, tavoitteellisuuteen, oppimiseen ja stressinhallintaan (Bandura, 1997; Schunk &
Pajares, 2005). Minapystyvyytta pidetaankin koulutuskontekstissa tehtava- ja tilannesidonnaisena
uskomuksena, joka vaikuttaa siihen, kuinka sitkedsti opiskelija tarttuu haasteisiin, saatelee

toimintaansa ja jatkaa tydskentelya vastoinkaymisista huolimatta (Zimmerman, 2000; Artino, 2012).

Epavarmuutta kokeva opiskelija saattaa helposti tulkita haasteelliset tilanteet — kuten monimutkaiset
tehtavanannot, tiukat aikataulut tai epaselvan tuen — merkkeina siita, ettei han kykene suoriutumaan
opinnoista riittavalla tasolla. TAma voi heikentaa opiskelijan minapystyvyyden tunnetta ja siten myods
vahentdd aktiivista osallistumista ja opiskelumotivaatiota (Zimmerman, 2000). ADHD-oireisten
opiskelijoiden kohdalla tallaiset tilanteet voivat korostua erityisesti silloin, kun opiskelu edellyttaa
vahvaa ajanhallintaa, tehtavien aloittamista, toiminnanohjausta ja itsendistd tuen hakemista.
Laadullisessa tutkimuksessa ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa ovat toistuneet juuri kuormitus,
itsesaatelyn haasteet seka epavarmuus siitd, miten yliopisto-opinnoista tulisi selviytya ja miten tukea
kannattaa hakea (Stamp et al., 2019; Cohen et al., 2024).

Banduran (1997) mukaan minapystyvyyttd voidaan vahvistaa neljan keskeisen keinon kautta: 1)
aiempien onnistumisten kautta, 2) muiden esimerkeistd oppimalla, 3) sosiaalisen tuen ja
kannustuksen kautta sekd 4) psykologisen tilan saatelyn avulla. Naistd erityisesti aiemmat
onnistumiskokemukset ovat Banduran mukaan vahvin minapystyvyyden ldhde, mutta myds
sosiaalinen kannustus ja tilanteiden emotionaalinen tulkinta vaikuttavat siihen, millaisena yksild
kokee toimintakykynsa (Bandura, 1997). Korkeakoulukontekstissa tama tarkoittaa, ettd opiskelijan
minapystyvyyteen voivat vaikuttaa myds vuorovaikutustilanteet, joissa opettaja tai muu
henkilokunnan jasen selkiyttdd odotuksia, antaa kannustavaa palautetta tai tekee tuen kaytosta
ennakoitavaa. Tallainen supportiivinen viestinta ei pelkastaan auta hallitsemaan epavarmuutta, vaan
voi parhaimmillaan vahvistaa opiskelijan uskoa omiin kykyihin, lisata opiskelumotivaatiota ja auttaa

opiskelijaa kiinnittymaan tavoitteellisemmin opintoihinsa.

Vaikka Banduran (1997) minapystyvyyden teoria on yksi laajimmin sovellettuja yksilon toimijuutta ja
oppimismotivaatiota selittavia viitekehyksia, sen kayttoon liittyy myos perusteltua kritiikkia. James E.
Maddux (2009) on tuonut esiin, etta teoria nojaa vahvasti yksilokeskeiseen selitysmalliin ja voi siten
ohittaa laajemmat sosiaaliset ja institutionaaliset tekijat, jotka vaikuttavat yhta lailla yksilon
mahdollisuuksiin onnistua. Esimerkiksi opiskelijan korkea minapystyvyyden tunne ei yksin riita, jos
yliopistoymparistossa ei ole rakenteita, jotka tukevat hanen oppimistaan. Tama huomio on validi
erityisesti ADHD-opiskelijoiden kohdalla, joiden oppimisedellytyksiin vaikuttavat seka yksilOlliset etta
ymparistolliset tekijat, kuten opetuksen ja tukitoimien yleinen saavutettavuus. Taman tutkimuksen
nakokulmasta minapystyvyytta ei siksi tarkastella pelkastaan yksilon sisdisend ominaisuutena, vaan
myo6s kokemuksena, joka rakentuu suhteessa korkeakoulun viestintdkaytantoihin ja supportiivisen

vuorovaikutuksen mahdollisuuksiin.
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Minapystyvyyden tutkimuksessa on lisdksi korostettu, ettd kasite tulee erottaa lahikasitteista, kuten
itsetunnosta, yleisesta itsevarmuudesta tai optimismista. Minapystyvyys viittaa nimenomaan arvioon
omasta kyvysta selviytya tietysta tehtavasta tai tilanteesta, minka vuoksi sen tarkastelu edellyttéa
kontekstin tdsmentamistad (Zimmerman, 2000; Artino, 2012). Tassa tutkielmassa olennaista ei siis
ole opiskelijan yleinen kasitys itsestdan, vaan se, miten han arvioi kykyaan selviytya opintoihin

littyvista vaatimuksista tilanteissa, joissa epavarmuus ja tuen tarve korostuvat.

Minapystyvyyden teorian vahvuus on sen selked rakenne ja laaja sovellettavuus
koulutuskonteksteissa. Kuitenkin, kun tarkastelun kohteena ovat neuroepatyypilliset, ADHD-oireita
itsessaan tunnistavat yliopisto-opiskelijat, pelkka yksilon sisaisiin uskomuksiin keskittyva nakdkulma
ei ole vyksindan riittdva. Naissd tapauksissa pystyvyyden tunne muotoutuu vahvasti
vuorovaikutuksessa sosiaalisen tuen, institutionaalisten kaytantdjen ja opiskelijan omien
kokemusten kanssa. Siksi minapystyvyyden teoria tarjoaa tdssa tutkimuksessa hyddyllisen mutta
yksinaan riittmattdman tulkintakehyksen: se auttaa ymmartamaan, miten opiskelija arvioi omaa
kyvykkyyttdan, mutta supportiivisen viestinnan nakdkulma taydentaa sitd osoittamalla, miten nama

arviot rakentuvat vuorovaikutuksessa korkeakouluhenkilbkunnan kanssa.
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4. TUTKIELMAN TOTEUTUS

4.1 Tutkimusongelma, tavoitteet ja kysymykset

Taman tutkielman tavoitteena on syventdd ymmarrysta siitd, millaisena ADHD-opiskelijat kokevat
korkeakouluhenkildkunnan tarjoaman sosiaalisen tuen ja supportiivisen viestinnan seka miten nama
kokemukset kytkeytyvat opintojen aikaiseen epavarmuuden hallintaan ja opiskelijan toimijuuden
rakentumiseen. Tutkimus kohdistuu erityisesti opiskelijan ja korkeakouluhenkildkunnan valiseen

professionaaliseen vuorovaikutukseen ja siind rakentuvaan supportiiviseen viestintaan.

Tassa tutkielmassa ADHD-opiskelijalla tarkoitetaan yliopisto-opiskelijaa, joka tunnistaa itsessaan
ADHD-piirteita. Kattokasitteend kaytan neuroepatyypillisida opiskelijoita, mutta tutkimuksen
empiirinen aineisto rajautuu opiskelijoihin, jotka kuvaavat omia kokemuksiaan ADHD-piirteiden
kautta. Tasta syystad kaytan aineiston analyysissa ja tulosten tarkastelussa ensisijaisesti kasitetta
ADHD-opiskelija.

Tutkimusongelma voidaan tiivistda seuraavasti: millaisena korkeakouluhenkildkunnan tarjoama
sosiaalinen tuki ja supportiivinen viestinta nayttaytyvat ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa opintojen

aikaisen epavarmuuden hallinnan nakdkulmasta?

Tutkimuksen tavoitteena on 1) kuvata ja jasentaa, millaisia epavarmuuden kokemuksia opiskelijat
littAvat yliopisto-opintoihinsa, 2) tarkastella, millaisia tuen muotoja ja supportiivisen viestinnan
kaytantdja opiskelijat kertovat kohdanneensa, 3) arvioida tuen koettua soveltuvuutta opiskelijoiden
yksil6llisiin tarpeisiin esimerkiksi viestinnan selkeyden, saavutettavuuden, oikea-aikaisuuden ja
emotionaalisen merkityksellisyyden nakdkulmista seka 4) analysoida, millaisia koettuja vaikutuksia
tuella ja supportiivisella viestinnalla on epavarmuuden hallintaan opintojen aikana. Tavoitteena ei
ole arvioida yksittaisia opettajia tai tukitoimia onnistuneiksi tai epaonnistuneiksi, vaan tuottaa
viestinnan tutkimukselle ominaista, kokemuksellisiin merkityksiin perustuvaa tietoa siita, miten

professionaalinen vuorovaikutus ja supportiivisuus nayttaytyvat ADHD-opiskelijoiden arjessa.

Tutkimus kohdistuu opiskelijan ja korkeakoulun henkildkunnan valiseen professionaaliseen
viestintaan seka siihen, miten tuki rakentuu vuorovaikutuksessa ja miten se opiskelijoiden kertomana
merkityksellistyy osana opintojen etenemista. Tarkastelun ulkopuolelle rajautuvat ensisijaisesti

vertaissuhteet, vaikka ne voivat aineistossa nousta esiin opiskelijoiden kokemusten taustalla.

Aineiston tulkintaa ohjaa supportiivisen viestinndn kasite, jonka avulla tarkastellaan tuen
viestinnallisia ilmenemismuotoja ja niiden koettua merkitystd. Tulkintaa jasennetadn lisdksi

Banduran minapystyvyyden teorian seka Brashersin epavarmuuden hallinnan teorian avulla, jotta
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voidaan analysoida, miten supportiiviseksi koettu viestinta liittyy opiskelijan pystyvyyden tunteeseen,

osallisuuteen ja epavarmuuden hallinnan prosesseihin opintojen aikana.

Aineistossa opiskelijoiden kokemukset jasentyvat kolmeen epavarmuuden ulottuvuuteen: 1)
organisaatioon liittyviin, 2) opintosuorituksiin liittyviin sek& 3) opiskelijaan itseensa liittyviin
kokemuksiin. Naitd ulottuvuuksia hydédynnetaan aineiston analyysissa ja tulosten jasentamisessa.
Samalla tarkastellaan, milld tavoin eri tuen muodot, kuten emotionaalinen, informatiivinen ja

valineellinen tuki, kytkeytyvat naiden kokemusten hallintaan.
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaista epavarmuutta ADHD-opiskelijat kuvaavat kokeneensa yliopisto-opintojensa aikana?

2. Minkalaista sosiaalista tukea ja supportiivista viestintdd ADHD-opiskelijat kuvaavat
saaneensa korkeakouluhenkildkunnalta?

3. Millaisia koettuja vaikutuksia ADHD-opiskelijat liittdvat saamaansa tukeen ja supportiiviseen
viestintdan opintojen aikaisen epavarmuuden hallinnassa?

Naiden tutkimuskysymysten avulla pyritddn muodostamaan kokonaiskuva siitd, millaisiin tilanteisiin
ja tarpeisiin opiskelijat liittavat epavarmuutta, millaisina he kuvaavat korkeakouluhenkilékunnan
tarjoamat tuen ja supportiivisen viestinnan muodot sekd milla tavoin tuki heidan kokemuksensa
mukaan joko helpottaa tai vaikeuttaa epavarmuuden hallintaa. Tutkimus tuottaa tietoa siita, millaiset
viestinnalliset kaytannét ADHD-opiskelijat kokevat selkeyttd, ennakoitavuutta ja osallisuutta
vahvistaviksi ja millaiset kaytanndt puolestaan nayttaytyvat kuormittavina tai vaikeasti

saavutettavina.

Tutkimus  osallistuu laajempaan keskusteluun korkeakoulujen saavutettavuudesta,
yhdenvertaisuudesta ja opiskelijalahtdisyydestd osoittamalla, ettd opiskelijan kokemus tuesta ei
rakennu ainoastaan tarjolla olevista tukimuodoista, vaan myds siita, kuinka selkeana, oikea-
aikaisena ja hyvaksyvana korkeakouluhenkilékunnan supportiivinen viestinta nayttaytyy. Mikkolan
(2006; 2009) tutkimusten perusteella supportiivinen viestinta ei rajoitu tiedon valittdmiseen, vaan
siihen liittyy myos epavarmuuden hallinnan, hyvaksytyksi tulemisen ja elamanhallinnan kokemusten

tukeminen.

4.2 Tutkimusote ja menetelmalliset valinnat

Tama tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jonka tutkimusote on tulkinnallinen.
Tutkimuksessa  tarkastellaan =~ ADHD-opiskelijoiden  kokemuksia  opintoihin liittyvasta
epavarmuudesta seka sita, millaisia koettuja vaikutuksia  korkeakouluhenkilokunnan

vuorovaikutuksella ja supportiivisella viestinnalld on epavarmuuden hallintaan.
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Laadullinen tutkimusote soveltuu erityisesti sellaisten ilmididen tarkasteluun, joissa tutkimuksen
kohteena ovat yksildiden kokemukset, merkityksenannot ja kontekstisidonnaiset tulkinnat (Eskola &
Suoranta, 2014; Aspers & Corte, 2019). Tassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ei ole ilmién
maarallinen yleisyys, vaan se, miten opiskelijat kuvaavat supportiivisen viestinnan saavutettavuutta

ja opintoihin liittyvaa epavarmuutta omasta nakdékulmastaan.

Laadullisen tutkimuksen keskeisend tavoitteena on ymmartda tutkittavaa ilmiétd osallistujien
kokemusten ja merkityksenantojen kautta. Talléin huomio kohdistuu siihen, miten ihmiset kuvaavat,
tulkitsevat ja jasentavat kokemuksiaan kielen ja vuorovaikutuksen avulla, eika ensisijaisesti siihen,
kuinka yleisia ilmiét ovat tilastollisesti (Eskola & Suoranta, 2014; Aspers & Corte, 2019). Tassa
tutkielmassa laadullinen I|3hestymistapa on perusteltu, koska tutkimuksen kohteena ovat

kokemukset tuesta, viestinnasta ja epavarmuudesta seka naille kokemuksille annetut merkitykset.

Tutkimuksen lahestymistapaa voidaan luonnehtia eksploratiiviseksi eli kartoittavaksi, silla sen
tavoitteena on jasentdd niukasti tutkitun ilmién keskeisia piirteitd osallistujien kokemusten kautta.
Tutkimuksessa ei pyrita testaamaan hypoteeseja tai tuottamaan kvantitatiivisia yleistyksia, vaan
ymmartamaan, millaisena korkeakouluhenkildkunnan viestintd nayttaytyy opiskelijoille tilanteissa,
joissa opinnot herattavat epavarmuutta ja tuen tarvetta. Laadullisessa tutkimuksessa tallainen
Iahestymistapa mahdollistaa iimién tarkastelun osallistujien omia merkityksenantoja painottaen ja
tutkimuskonteksti huomioiden (Eskola & Suoranta, 2014; Aspers & Corte, 2019).

Aineistonkeruumenetelmaksi valittiin puolistrukturoitu teemahaastattelu, koska se mahdollistaa seka
tutkimuskysymysten kannalta keskeisten teemojen systemaattisen kasittelyn etta tilan osallistujien
omille kokemuksille, tulkinnoille ja painotuksille. Puolistrukturoitu haastattelu soveltuu erityisen hyvin
tilanteisiin, joissa tutkittavasta iimidsta tarvitaan syvallista ja kokemuksellista tietoa, mutta samalla
halutaan varmistaa, ettad kaikkien osallistujien kanssa kasitellaan tutkimuksen kannalta olennaisia
aihepiireja (Kallio, Pietila, Johnson, & Kangasniemi, 2016). Menetelma mahdollistaa myos sen, etta
haastattelutilanteessa voidaan tarkentaa vastauksia, syventaa osallistujan esiin nostamia teemoja
ja seurata kokemusten sisaista logiikkaa ilman, etta keskustelu irtoaa tutkimustehtavasta (Kallio et
al., 2016).

Puolistrukturoitu teemahaastattelu oli tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukainen valinta myos
siksi, etta se sijoittuu menetelmallisesti strukturoidun ja avoimen haastattelun valiin. Taysin
strukturoitu haastattelu olisi rajannut osallistujien omien kokemusten ja merkityksenantojen esiin
tuomista, kun taas taysin avoin haastattelu olisi voinut heikentaa tutkimuskysymysten kannalta
keskeisten teemojen systemaattista kasittelya. Puolistrukturoitu toteutustapa mahdollisti siten seka
aineiston vertailukelpoisuuden etta osallistujien omien painotusten, kokemusten ja tulkintojen esiin

nousemisen (Kallio, Pietila, Johnson, & Kangasniemi, 2016).
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Teemahaastattelun valintaa perusteli myds tutkimusaiheen sensitiivisyys. Supportiivinen viestinta,
epavarmuuden kokemukset ja tuen saanti kytkeytyvat opiskelijoiden henkilokohtaisiin kokemuksiin,
vuorovaikutussuhteisiin ja tulkintoihin omasta asemastaan korkeakouluyhteisdssa. Puolistrukturoitu
haastattelu mahdollisti sen, ettd haastattelut etenivat tutkimustehtavan kannalta johdonmukaisesti,
mutta samalla osallistujilla oli mahdollisuus nostaa esiin juuri heille merkityksellisia tilanteita ja
kokemuksia (Kallio et al., 2016). Laadullisessa tutkimuksessa tallainen joustavuus on tarkeaa
erityisesti  silloin, kun tutkitava ilmid rakentuu tilanteisesti ja siihen liittyy osallistujalle

henkilokohtaisesti merkityksellisia tai kuormittavia kokemuksia (Tracy, 2010).

Tutkimuksen nakdkulma on tulkinnallinen, silla tarkastelun kohteena eivat ole ainoastaan yksittaiset
tukitoimet tai viestintdkaytannét, vaan se, millaisia merkityksia opiskelijat niille antavat ja miten nama
merkitykset kytkeytyvat kokemuksiin epavarmuudesta, tuesta ja opintoihin kiinnittymisesta.
Tulkinnallinen tutkimusote on perusteltu silloin, kun kiinnostuksen kohteena ovat ihmisten omat
kuvaukset ja se, miten he jasentavat kokemuksiaan suhteessa tutkittavaan ilmidén (Aspers & Corte,
2019). Samalla tallainen ote edellyttaa tutkijalta refleksiivisyytta, eli tietoisuutta siita, ettd myds
tutkimukselliset tulkinnat rakentuvat tutkijan tekemien valintojen kautta (Berger, 2015; Tracy, 2010).
Menetelmalliset valinnat tukevat siten tutkimuksen tavoitetta tarkastella supportiivista viestintaa
opiskelijoiden kokemuksellisesta nakdkulmasta, jossa viestinnan merkitys rakentuu paitsi viestien

sisallon myos vuorovaikutuksen saavutettavuuden, ajoituksen ja koetun tuen kautta.

Laadullisen tutkimuksen tieteellinen uskottavuus rakentuu tutkimusprosessin lapinakyvyydesta ja
tulkintojen perusteltavuudesta. Lukijan tulee voida seurata, miten aineisto on tuotettu, miten analyysi
on toteutettu ja milla tavoin johtopaatdkset rakentuvat aineiston pohjalta (Eskola & Suoranta, 2014;
Tracy, 2010). Viestinnan tutkimuksessa on viime vuosina korostettu lisdksi refleksiivisyytta ja
avoimuutta luotettavuuden osatekijoina, erityisesti silloin kun tutkimus perustuu tulkintaan ja
vuorovaikutuksessa syntyviin merkityksiin (Humphreys, Lewis, Sender, & Stevenson Won, 2021).
Tassa tutkielmassa menetelmalliset valinnat tukevat tutkimuksen tavoitetta tarkastella supportiivista
viestintaa opiskelijoiden kokemuksellisesta nakdkulmasta, jossa supportiivisen viestinnan merkitys

rakentuu paitsi viestien sisallon myos vuorovaikutuksen savyn, ajoituksen ja koetun tuen kautta.

4.3 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksan suomalaisessa yliopistossa opiskelevan tutkinto-
opiskelijan haastatteluista. Osallistujat opiskelevat eri puolilla Suomea, eri tieteenaloilla ja eri
vaiheissa opintojaan. Osallistujat rekrytoitiin Instagramin ja Facebookin kautta harkinnanvaraisella
otannalla siten, ettd he vastasivat tutkimuksen kohderyhmalle asetettuja kriteereja: osallistujat olivat

kirjoilla suomalaisessa yliopistossa ja kertoivat tunnistavansa itsessd ADHD-piirteitd. Kaikki



20

haastateltavat kertoivat olevansa ADHD-diagnosoituja, mutta diagnoosin olemassaoloa ei tarkistettu
erillisista asiakirjoista. Tutkimuksen tavoitteena ei ollut arvioida diagnoosin “oikeellisuutta” tai
laaketieteellisid perusteita, vaan tarkastella opiskelijoiden kokemuksia tuesta, vuorovaikutuksesta ja
epavarmuudesta heidan omasta nakokulmastaan. Aineistonkeruu perustuikin osallistujien omaan
iimoitukseen ja tutkijan sek& osallistujien valiseen luottamukseen, mikd on laadulliselle
haastattelututkimukselle tyypillinen lahtokohta, kun tarkastelun kohteena ovat kokemukset ja

merkityksenannot (Eskola & Suoranta, 2014).

Osallistujajoukon vaihtelu tuki ilmién tarkastelua useissa korkeakoulukonteksteissa. Aineisto sisaltaa
kokemuksia sekd kandidaatti- ettd maisterivaiheesta ja eri oppialoilta, mikd mahdollisti sen, etta
supportiivisen viestinndn ja sosiaalisen tuen merkitystad voitiin tarkastella erilaisissa opinto- ja
vuorovaikutustilanteissa. Osallistujien iat vaihtelivat noin 22-35 vuoden valilla, ja kaikki
haastateltavat olivat naisia. Mukana oli seka &skettdin diagnoosin saaneita ettd jo pidempaan
diagnoosin kanssa elaneitd opiskelijoita. Osa osallistujista oli saanut diagnoosin ennen
korkeakouluopintoja, kun taas toisilla se oli tunnistettu opintojen aikana esimerkiksi opintojen
kuormittavuuden, arjen hallinnan vaikeuksien tai opiskeluhyvinvointiin liittyvien keskustelujen
yhteydessa. Tama ajallinen vaihtelu toi aineistoon nakékulmia tilanteisiin, joissa tuen tarve oli jo
nimetty ja tunnistettu, sekd tilanteisiin, joissa opiskelija oli pyrkinyt selviytymaan pitkdan ilman

selittdvaa kehysta kokemilleen haasteille.

Osallistujat rekrytoitiin Instagramissa ja Facebookissa esitettyjen tutkimustiedotteiden kautta.
Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, ja kaikki osallistujat antoivat Kkirjallisen
suostumuksensa haastatteluun. Osallistujille kerrottiin tutkimuksen tavoitteista, aineiston kasittelysta
ja luottamuksellisuudesta seka oikeudesta vetaytya osallistumisesta missa vaiheessa tahansa ilman
seuraamuksia. Haastattelutilanteissa kiinnitettin huomiota sensitiivisyyteen ja turvallisen
keskusteluilmapiirin rakentamiseen, silla kasiteltdvat teemat voivat liittyd henkildkohtaisiin

kokemuksiin kuormittumisesta, osallisuudesta ja tuen tarpeesta.

Tunnistetiedot poistettiin tai muokattiin, ja tulososiossa haastateltaviin viitataan neutraaleilla
tunnisteilla (esim. H1, H2), jotka eivat sisalla viitteita osallistujien henkiléllisyyteen, oppilaitokseen tai
oppialaan. Lisaksi aineistoesimerkit valittiin ja muotoiltiin siten, etteivat sitaatit sisalla tunnistamiseen

johtavia yksityiskohtia. Aineistoa sailytettiin suojatusti, ja siihen oli paasy ainoastaan tutkijalla.

4.4 Aineiston keruu

Tutkimusaineisto kerattiin  puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla kevaan 2023 aikana.
Puolistrukturoitu haastattelu soveltuu tutkimusasetelmiin, joissa halutaan varmistaa keskeisten

teemojen kasittely mutta samalla mahdollistaa osallistujien kokemusten kuvaaminen heidan omista
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lahtokohdistaan (Kallio, Pietild, Johnson, & Kangasniemi, 2016). Haastattelut toteutettiin joko

kasvokkain tai etayhteydelld Microsoft Teamsin kautta.

Haastateltavat rekrytoitiin syksyn 2022 ja kevaan 2023 aikana sosiaalisen median kautta yleisella
haastatteluilmoituksella. Haastattelukutsu julkaistiin tutkijan henkilékohtaisella Instagram-tililla ja
jaettiin yllapitdjien luvalla kahdessa ADHD-aiheisessa Facebook-ryhmassd. Osa haastatteluista
toteutettiin etayhteydelld, jotta osallistuminen olisi kdytdnndssad mahdollista eri puolila Suomea
asuville opiskelijoille. Etdhaastattelut voivat tukea saavutettavuutta ja madaltaa osallistumiskynnysta
erityisesti silloin, kun osallistuja voi valita itselleen sopivan ymparistdon (Archibald, Ambagtsheer,
Casey, & Lawless, 2019).

Kolme haastatteluista toteutettiin kasvokkain ennalta sovituissa sisatiloissa, joissa ulkopuolisilla ei
ollut paasya haastattelun aikana (esimerkiksi varattu kokoushuone tai opetustila). Yksi haastattelu

toteutettiin kaytanndn syista haastateltavan kotona.

Haastattelut aloitettiin kertomalla tutkimuksen tarkoituksesta seka siita, miten aineistoa kasitellaan
luottamuksellisesti. Taman jalkeen osallistujat antoivat informoidun suostumuksensa sahkdisesti.
Ennen varsinaisiin teemoihin siirtymistd kaytiin Iyhyt vapaamuotoinen keskustelu, jonka

tarkoituksena oli helpottaa haastattelutilanteeseen asettumista.

Haastattelut seurasivat ennalta laadittua teemahaastattelurunkoa, jossa kasiteltiin opiskeluun
littyvaa epavarmuutta, tuen ja tukitoimien kokemuksia, opiskelijan ja opetushenkildkunnan valista
viestintdd sekd emotionaalisen tuen ja ymmarryksen merkitystd. Runko mahdollisti joustavan
etenemisen: osallistujat saivat painottaa heille merkityksellisia kokemuksia, ja tutkija esitti

tarvittaessa tarkentavia lisdkysymyksia (Kallio et al., 2016).

Haastattelurunko rakentui tutkielman tutkimuskysymysten ja keskeisten kasitteiden ymparille.
Teemoja olivat esimerkiksi opintoihin liittyvat epavarmuuden kokemukset,
korkeakouluhenkilokunnan kanssa kaydyt vuorovaikutustilanteet, saadun tuen muodot ja saatavuus
sekda tuen koettu sopivuus ja merkitys epavarmuuden hallinnan kannalta. Puolistrukturoitu
eteneminen mahdollisti sen, ettd samat ydinaihealueet kasiteltiin kaikkien osallistujien kanssa, mutta
haastateltavat saivat painottaa heille merkityksellisia kokemuksia ja tuoda esiin myos sellaisia
nakokulmia, joita tutkija ei olisi voinut etukateen ennakoida (Kallio et al., 2016). Tarvittaessa tutkija
esitti tarkentavia kysymyksia ja pyysi esimerkkeja, jotta kuvaukset kiinnittyivat konkreettisiin

vuorovaikutustilanteisiin.

Haastattelut aanitettiin osallistujien suostumuksella ja litteroitiin sanatarkasti analyysia varten.
Yksittaisten haastattelujen kesto vaihteli noin 45 minuutista reiluun tuntiin. Haastattelutilanteissa

kiinnitettiin huomiota sensitiivisyyteen, silld osallistujien kuvaukset saattoivat liittyd myos
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kuormittaviin tai emotionaalisesti haastaviin kokemuksiin. Haastattelun etenemistd mukautettiin
tarvittaessa osallistujan jaksamisen mukaan esimerkiksi pitdmalla taukoja tai palaamalla haastaviin

teemoihin myohemmin.

Haastattelun lopuksi osallistujille tarjottin mahdollisuus antaa vapaamuotoista palautetta
haastattelukokemuksesta ja nostaa esiin teemoja, joita ei ollut ehditty kasitella. Lisaksi osallistuijille
tarjottiin mahdollisuus olla tutkijaan yhteydessa myds haastattelun jalkeen, mikali he halusivat
tdydentaa tai tarkentaa vastauksiaan. Haastattelujen raportoinnissa on hyddynnetty laadullisen
haastattelututkimuksen raportointisuosituksia, jotta aineistonkeruun keskeiset menettelytavat ja

tutkimuseettiset ratkaisut tulevat lukijalle Iapinakyvasti nakyviin (Tong, Sainsbury, & Craig, 2007).

4.5 Analyysin toteuttaminen

Aineiston analyysi toteutettiin laadullisena, paaosin aineistolahtdisena ja analyysin edetessa
teoreettisten kasitteiden avulla tarkentuvana tulkintaprosessina. Analyysin tavoitteena oli jasentaa
ADHD-opiskelijoiden  kokemuksia vyliopisto-opintojen  aikaisesta epavarmuudesta seka
korkeakouluhenkildkunnan tarjoamasta sosiaalisesta tuesta ja supportiivisesta viestinnasta.
Analyysia ohjasivat tutkimuskysymykset, joiden avulla tarkasteltiin 1) epadvarmuuden ilmenemista
opintojen aikana, 2) opiskelijoiden kuvaamia tuen muotoja ja supportiivisen viestinnan kaytantéja
seka 3) tuen koettuja vaikutuksia epavarmuuden hallintaan. Tavoitteena ei ollut aineiston
kvantifiointi, vaan merkitysten systemaattinen tunnistaminen, jasentadminen ja tulkinta
professionaalisissa vuorovaikutustilanteissa (Eskola & Suoranta, 2014; Braun & Clarke, 2006;
Nowell, Norris, White, & Moules, 2017).

Aineisto koostui kahdeksasta teemahaastattelusta, jotka litteroitiin tutkijan toimesta. Litteroinnin
jalkeen aineisto pseudonymisoitiin poistamalla tai muokkaamalla tunnistetietoja siten, ettei
yksittaista osallistujaa voida tunnistaa raportoinnista. Analyysiyksikkdna kaytettiin merkitysyksikkda
eli sisallollisesti rajautuvaa ajatuskokonaisuutta, jossa haastateltava kasittelee yhta kokemusta,
havaintoa tai tulkintaa ennen siirtymista seuraavaan. Kaytanndssa tallainen yksikkoé saattoi
muodostua esimerkiksi kuvauksesta, jossa opiskelija kertoi tehtdvanannon epaselvyydesta, tuen
pyytamisen vaikeudesta tai siitd, miten henkildkunnan viestinta vaikutti epavarmuuden

kokemukseen.

Talla ratkaisulla pyrittin varmistamaan, ettd yksittaiset ilmaukset sailyivat tulkinnassa omassa

asiayhteydessaan (Eskola & Suoranta, 2014).

Analyysi kaynnistyi aineiston toistuvalla ja huolellisella lukemisella kokonaiskuvan muodostamiseksi.
Tavoitteena oli ensin hahmottaa, millaisina opintoihin liittyvd epavarmuus, tuen tarpeet ja

supportiivisen viestinnan kokemukset aineistossa ylipaatadan nayttaytyivat. Varsinainen koodaus
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toteutettin  Word-tekstinkasittelyohjelmassa manuaalisin merkintd- ja jasentelymenetelmin.
Kaytannossa aineistosta alleviivattiin, kommentoitiin ja eroteltiin sellaisia kohtia, joissa osallistujat
kuvasivat esimerkiksi epaselvid tehtdvanantoja, tuen hakemisen kuormittavuutta, myonteisia

kohtaamisia henkildkunnan kanssa tai sitd, miten saatu tuki vaikutti opintojen etenemiseen.

Ensimmaiselld analyysikierroksella aineistosta tunnistettiin ja nimettiin ilmauksia, joissa osallistujat
kuvasivat epavarmuuden kokemuksia, tuen saamista tai puuttumista seka tuen koettuja vaikutuksia.
Koodit muodostettiin aluksi mahdollisimman lahella osallistujien omaa kieltd, jotta tulkinta sailyi
aineistolahtdisena. Tallaisia alustavia koodeja olivat esimerkiksi “en tiennyt mitd voisin pyytaa”,
“tehtdvananto jai epaselvaksi’, “tuki jai omalle vastuulle”, “lisdaika helpotti’, “opettaja ymmarsi” ja
“tuli olo, ettd olen vaivaksi”. Taman jalkeen koodeja tarkennettin ja yhdisteltiin siten, etta
samansisaltdiset koodit koottiin yhteen ja toisistaan erottuvat iimiét eroteltiin omiksi koodeikseen

(Nowell et al., 2017).

Seuraavassa vaiheessa koodit ryhmiteltiin laajemmiksi luokiksi ja edelleen teemoiksi. Esimerkiksi
tehtavanantojen epaselvyytta, aikataulujen hallinnan vaikeutta ja suoritustilanteisiin liittyvaa
kuormitusta kuvaavat koodit alkoivat jasentyd opintosuorituksiin liittyvdan epavarmuuden
kokonaisuudeksi, kun taas tuen saavutettavuutta, tiedon puutetta ja institutionaalisten kaytantojen
epaselvyyttd kuvaavat koodit Kiinnittyivat organisaatioon liittyvaan epavarmuuteen. Vastaavasti
itseen kohdistuvaa riittamattémyyden tunnetta, huijarisyndroomaa, hapeaa ja kuulumattomuuden
kokemuksia kuvaavat ilmaukset alkoivat muodostaa opiskelijaan itseensa liittyvan epavarmuuden
teemaa. Teemoja muodostettaessa arvioitiin niiden selkeytta, rajautumista ja tutkimuskysymysten
kannalta olennaista sisaltda. Teemojen rakentuminen ei perustunut ainoastaan aiheen
toistuvuuteen, vaan myds siihen, miten merkityksellisia ne olivat tutkimusongelman kannalta ja miten
ne jasensivat opiskelijoiden kokemuksia epavarmuudesta, tuesta ja vuorovaikutuksesta (Braun &
Clarke, 2006; Nowell et al., 2017). Teemoja tarkennettiin palaamalla systemaattisesti
alkuperaisaineistoon, jotta niiden sisdinen johdonmukaisuus ja aineistoperustaisuus voitiin

varmistaa.

Vaikka analyysi kaynnistyi aineistolahtdisesti, sita tarkennettiin analyysin edetessa tutkielman
teoreettisten kasitteiden avulla. Supportiivisen viestinnan kasite seka Banduran minapystyvyyden
teoria ja Brashersin epavarmuuden hallinnan teoria toimivat analyysissa tulkinnan tukena ja suuntaa
antavina kasitteind, joiden avulla aineistosta nousevia havaintoja jasennettin suhteessa
tutkimusongelmaan. Tarkoituksena ei ollut sovittaa aineistoa valmiisiin teorialuokkiin, vaan kayttaa

teoreettisia kasitteitd apuna osallistujien kokemusten tulkinnassa (Tavory & Timmermans, 2012).

Analyysin tuloksena aineistosta jasentyi kolme epavarmuuden ulottuvuutta, joita hyoddynnettiin

tulosten raportoinnin paajasennyksena: 1) organisaatioon liittyva epavarmuus, 2) opintosuorituksiin
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littyva epavarmuus ja 3) opiskelijaan itseensa liittyva epdvarmuus. Lisdksi analyysissa jasentyivat
opiskelijoiden kuvaamat tuen muodot sekd niiden koetut vaikutukset epavarmuuden hallintaan.
Raportoinnissa epavarmuuden ulottuvuuksien yhteydessd kuvattin sekd epavarmuuden
iimenemista ettd siihen kytkeytyvia tukikokemuksia, jotta tuen ja epavarmuuden valinen yhteys tuli

nakyviin aineiston perusteella.

Tulosten perusteluna kaytettiin aineistoesimerkkeja eli haastattelusitaatteja. Sitaatit valittiin siten,
ettd ne havainnollistavat teeman kannalta keskeisia ja aineistossa toistuvia merkityksia seka tekevat
tulkinnan perustelut lukijalle nakyviksi. Sitaatit kytkettin analyyttiseen tulkintaan ja
tutkimuskysymyksiin, ja niiden valinnassa huomioitiin osallistujien tunnistettavuuden minimointi
(Nowell et al., 2017).

Analyysin lapindkyvyyttd ja luotettavuutta vahvistettin dokumentoimalla analyysin etenemista
analyysimuistiinpanoihin, palaamalla systemaattisesti  alkuperaisaineistoon  tulkintojen
tarkistamiseksi seka arvioimalla teemojen kattavuutta ja erottuvuutta aineistossa. Liséksi tutkija
arvioi omaa asemaansa ja mahdollisten ennakko-oletusten vaikutusta tutkimusprosessiin, mika on
erityisen tarkedd henkilokohtaisia ja herkkia kokemuksia tarkastelevassa laadullisessa
tutkimuksessa (Berger, 2015; Tracy, 2010). Nain analyysi tuottaa viestinnan tutkimukseen
soveltuvan, aineistoon nojaavan ja teoreettisesti jasentyneen kuvauksen siita, miten ADHD-
opiskelijat jasentavat epavarmuutta ja millaisena he kokevat korkeakouluhenkildkunnan tarjoaman

tuen merkityksen opintojen aikana.
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5. TULOKSET

5.1 Organisaatioon liittyva epavarmuus

Tutkimusaineistossa organisaatioon liittyva epavarmuus nayttaytyi merkittavana ulottuvuutena, joka
heijastui ADHD-opiskelijoiden kokemuksiin tuen saatavuudesta, tukijarjestelyjen toimivuudesta seka
opiskelijan suhteesta yliopiston rakenteisiin ja kaytantéihin. Epavarmuuden kokemukset liittyivat
ensisijaisesti  esteettdmyyspalveluiden  tavoitettavuuteen, tuen  hakemisen  prosessin
monimutkaisuuteen seka viestinnan puutteisiin eri toimijoiden valilla. Aineiston perusteella
organisaatioon liittyva epavarmuus ei rakentunut vain siita, ettei tukea olisi ollut lainkaan olemassa,
vaan pikemminkin siitd, ettd tuen kaytadnndt nayttaytyivat opiskelijoille hajanaisina, vaikeasti

hahmotettavina ja liiaksi heidan oman aktiivisuutensa varaan jatettyina.

Eras keskeinen havainto oli yliopistopalveluiden hajanaisuus ja vastuun epaselvyys. Opiskelijat
kuvasivat tilanteita, joissa he eivat tienneet, kuka vastaa vyksildllisten opetusjarjestelyjen
koordinoinnista tai kuinka esteettdmyyspassin kayttdonotto tulisi kaytanndssa toteuttaa. Tama

kokemus konkretisoitui esimerkiksi seuraavasti:
“Sain kolme erilaista vastausta siita, kuka mun tapauksessa vastaa niista jarjestelyista” (H1).

Tallainen epajohdonmukaisuus heikensi opiskelijoiden luottamusta tukijarjestelman toimivuuteen ja
lisdsi epavarmuutta siita, kenen puoleen eri tilanteissa tulisi kdantya ja miten tukea voisi kdytanndssa
hyodyntaa. Aineistossa korostui, etta opiskelijat eivat kaivanneet ainoastaan yksittaisia tukimuotoja,
vaan myos selkeaa kasitysta siitd, miten jarjestelma toimii, kuka sita koordinoi ja mita heidan itsensa
pitaisi seuraavaksi tehda. Organisaatioon liittyva epavarmuus syntyi siten usein jo ennen varsinaisen
tuen saamista, tilanteessa, jossa opiskelija yritti hahmottaa tukipalveluiden logiikkaa ja omaa

asemaansa niiden piirissa.

Myos opiskelijaterveydenhuollon, erityisesti YTHS:n, rooli nousi esiin epavarmuuden lahteena.
Haastatteluissa kuvattiin pitkia jonoja, rajallisia palvelupaikkoja seka sita, ettd oikea-aikaisen tuen
saaminen saattoi viivastya huomattavasti. Esimerkiksi eras haastateltava kertoi olleensa yhteydessa
opintopsykologiin jo ensimmaisena opiskeluvuotenaan, mutta saaneensa ajan vasta vuoden
jonotuksen jalkeen (H2). Toinen haastateltava puolestaan kuvasi, ettd ADHD-opiskelijoille
suunnattuun ryhmamuotoiseen tukeen otettiin kerrallaan vain muutamia opiskelijoita, ja paikat
tayttyivat nopeasti (H8). Tallaisissa tilanteissa epavarmuutta ei lisdnnyt vain tuen tarve sinénsa, vaan
myo6s kokemus siitd, ettd opiskelija joutuu odottamaan apua tilanteessa, jossa kuormitus on jo

kasvanut suureksi.
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Aineistossa tuli esiin myods kokemuksia siita, ettei opiskelijan omaa arviota tilanteestaan aina otettu
taysin vakavasti. Eras haastateltava kuvasi Y THS-kontaktia, jossa hanen ADHD-epailyaan oli tulkittu
ennemmin nyky-yhteiskunnan aiheuttamaksi keskittymisvaikeudeksi kuin neuropsykiatriseksi

haasteeksi. Haastateltava muisteli tilannetta nain:
“Sanoivat, ettd se voi olla vaan tammadista nykyajan ADHD:ta — se tuntui pahalta” (H6).

Tallaiset kokemukset ovat organisaatioon liittyvan epavarmuuden kannalta merkityksellisia siksi, etta
ne voivat heikentdd opiskelijan luottamusta siihen, ettd omia vaikeuksia kannattaa jatkossa
ylipdatadan ottaa esiin. Tuki ei talldin nayttaydy opiskelijalle turvallisena tai kannattelevana, vaan

siihen alkaa liittya myds epavarmuus siitd, ymmarretddnko hanen tilannettaan asianmukaisesti.

Epavarmuutta heratti myds opetusohjeistusten suurpiirteisyys ja epatarkkuus ADHD-opiskelijan
nakokulmasta. Haastateltavat kuvasivat, kuinka yliopiston viestinta saattoi toistaa geneerisia ohjeita,
kuten “aloita ajoissa”, ilman ettd huomioitaisiin, miten aloittamisen vaikeus on juuri ADHD:n ytimessa

oleva haaste:

“Aina sanotaan, etta aloita ajoissa — mutta se ei ole se ongelma. Se aloittaminen on se vaikein kohta”
(H3).

Tama kuvastaa tilannetta, jossa viestinnan sisalto ei resonoi opiskelijan todellisuuden kanssa, eika
nain ollen toimi tukena, vaan voi jopa vahvistaa epaonnistumisen kokemusta. Aineistossa toistuikin
ajatus siita, etta yleiset opiskeluohjeet eivat valttamatta auta silloin, kun opiskelijan vaikeus ei liity
tiedon puutteeseen vaan toiminnanohjaukseen, aloittamiseen tai tehtavien jasentamiseen. Talldin

viestinta voi nayttaytya opiskelijalle muodollisesti oikeana mutta kaytannossa riittamattémana.

Lisaksi monet haastateltavat kuvasivat, kuinka yliopiston sisaiset tukipalvelut nayttaytyivat heille
hajanaisina ja vaikeasti lahestyttavind. Tuen hakeminen koettiin epaselvaksi erityisesti silloin, kun
tietoa ei ollut tarjolla selkeasti keskitetysti tai viestinta jai yksinomaan opiskelijan oman aktiivisuuden
varaan. Eras haastateltava kuvasi tilannetta, jossa tukeen liittyva lomake tuli itse tulostaa, tayttaa

kasin ja toimittaa fyysisesti yliopistorakennuksen sisalla sijaitsevaan postilaatikkoon:

“Se itse tuen hakeminen, niin sehan oli siis malli ja lataa niin kun lappunen tulosta itsellesi, lappunen.
Kirjoita silhen mita haluat... piti listata ne tukitoimet, viet sen lappusen jonnekin postilaatikkoon

yliopiston rakennuksen sisalla.” (H7)

Tama byrokraattinen I[ahestymistapa sai opiskelijat kyseenalaistamaan tukijarjestelman
saavutettavuutta. Useissa vastauksissa nousi esiin kokemus siita, etta ADHD-diagnoosiin liittyva tuki
ei nayttaytynyt automaattisena tai itsestaanselvana oikeutena, vaan se vaati toistuvaa perustelua ja

itseohjautuvuutta tilanteissa, joissa juuri nama taidot ovat ADHD-opiskelijalle erityisen haastavia.
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Organisaatioon liittyvd epavarmuus rakentui nain sekd tiedon puutteesta etta siitd, etta
tukijarjestelman kayttamiseksi opiskelijan tuli hallita juuri sellaisia asioita, joiden kanssa hanella oli

jo valmiiksi vaikeuksia.

Tuen hakeminen Kkuvattiin joissain haastatteluissa myds emotionaalisesti raskaaksi, ja osa
osallistujista kertoi luopuneensa tuen hakemisesta kokonaan kuormittavuuden vuoksi. Keskeiseksi
nousi niin sanottu “hintalaatusuhteen” arviointi: jos tuen saaminen vaati paljon sahkdposteja,
selvittelyd, muistamista ja lisaty6ta, mutta hyoty vaikutti opiskelijan ndkdkulmasta vahaiselta, tuki

saatettiin jattda kokonaan hakematta. Tata kuvasi esimerkiksi H4:

“Onko taa sen arvoista ja parjaankd ma tan kurssin ilman koska ma en jaksaisi taas laittaa opettajalle

uutta sahkopostia” (H4).

Tama on tulkinnallisesti tarked havainto, silla se osoittaa, ettei tuen kayttamatta jattdminen aina
tarkoittanut sita, ettei opiskelija olisi tukea tarvinnut. Usein kyse oli pikemminkin siita, ettd tuen
hakemisprosessi itsessdan nayttaytyi liian raskaana suhteessa opiskelijan kaytettdvissad oleviin

voimavaroihin.

Erityisesti ne opiskelijat, jotka olivat juuri saaneet ADHD-diagnoosin tai vasta pohtivat
erityistarpeidensa vaikutuksia opiskeluun, kokivat jaadvansa jarjestelman ulkopuolelle. Tuen muotoja
ei aina osattu hyddyntaa, koska niita ei esitelty aktiivisesti, eikd ohjausta niiden kayttdéonottoon ollut
riittdvasti tarjolla. Esimerkiksi H8 kuvasi, etta tietoa erilaisista tukimuodoista kylla oli jossain maarin
olemassa, mutta kaytdnndssa ne eivat nayttaytyneet helposti [&hestyttavina tai aidosti saatavilla
olevina. Samoin H7 toi esiin, ettd tukijarjestelyjen hakeminen edellytti opiskelijalta yllattavan paljon

ennakkotietoa siita, mita hanen ylipaataan pitaisi osata pyytaa.

Tallaiset esimerkit korostavat, kuinka tarkeaa olisi rakentaa yliopistoyhteiséon systemaattinen ja
saavutettava tiedotus- ja tukikdytantd, joka ei nojaa yksinomaan opiskelijan omatoimisuuteen.
Aineiston perusteella organisaation tarjoama tuki nayttaytyi monissa tapauksissa pikemminkin
reaktiivisena kuin ennakoivana: siihen paastiin kasiksi usein vasta siina vaiheessa, kun opiskelija oli
jo kokenut huomattavaa epavarmuutta, kuormitusta tai turhautumista. Talloin tuki ei niinkaan ehkaise
epavarmuutta ennalta, vaan puuttuu siihen vasta sen jalkeen, kun opiskelija on jo joutunut
kannattelemaan tilannetta pitkdan yksin. Juuri tama tekee organisaatioon liittyvasta epavarmuudesta
aineistossa erityisen kuormittavan: epavarmuus ei synny vain opintojen vaatimuksista, vaan myos
siita, ettei opiskelija voi olla varma, tunnistaako jarjestelma hanen tarpeensa ajoissa ja tarjoaako se

niihin konkreettista, johdonmukaista vastetta.
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5.1.1 Opintoihin liittyva epavarmuus
Tutkimusaineiston perusteella opintosuorituksiin  liittyvd epavarmuus muodostui ADHD-

opiskelijoiden kokemuksissa keskeiseksi epavarmuuden ulottuvuudeksi. Se ei nayttaytynyt vain
yksittaisten tehtavien vaikeutena, vaan laajempana kokemuksena siita, ettd opintojen vaatimukset
jaivat osin vaikeasti hahmotettaviksi. Aineistossa tama epavarmuus liittyi erityisesti siihen, kuinka
selkeind, ennakoitavina ja opiskelijaa tukevina opintoihin liittyvat supportiivisen viestinnan kaytannot

nayttaytyivat.

ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa korostui opintosuorituksiin liittyva epavarmuus monella tasolla.
Epavarmuus ilmeni erityisesti tilanteissa, joissa tehtdvanannot ja aikataulut olivat epaselvia tai
arviointikaytannot koettiin vaikeasti tulkittaviksi. Tutkimusaineistossa toistui havainto siita, etta
puutteellinen viestintd opintosuoritusten vaatimuksista johti paitsi konkreettisiin virheisiin
suorituksissa myos kokemukseen kontrollin menetyksesta sekd epavarmuuteen siita, oliko opiskelija

ymmartanyt tilanteen oikein.

Aineistossa opintoihin liittyva epavarmuus jasentyi erityisesti kolmen toistuvan ilmién kautta: (1)
tehtavanantojen ja arviointikriteerien monitulkintaisuus, (2) aikataulu- ja viestintdkaytantojen
ennakoimattomuus seka (3) palautteen puute tai epamaaraisyys. Naille ilmidille oli yhteista, etta
epavarmuus ei liittynyt vain sisaltdjen vaikeuteen. Keskeista oli myds se, ettei opiskelija saanut
rittdvan selkeda ja oikea-aikaista viestinnallista tukea. Tall6in opiskelijan oli vaikea hahmottaa, mita
haneltd odotettiin, milla aikataululla ja milla tavalla. Epavarmuus ei siis koskenut vain itse tehtavaa,

vaan myos sitd, oliko tehtdvananto, arvioinnin perusteet ja oma toimintatapa ymmarretty oikein.

Monet haastateltavat kuvasivat epavarmuutta siitd, mitd opettajat odottivat esimerkiksi esseiden
rakenteelta, lahteiden kaytolta tai suoritusten laajuudelta. Tallaisissa tilanteissa huoli siitd, osaako
vastata oikein, yhdistyi epavarmuuteen siita, ettd tehtdvananto oli ymmarretty vaarin. Epaselvyys ei
siis lisannyt ainoastaan tydomaaraa, vaan myods tarvetta varmistella, tarkistaa ja pohtia toistuvasti,
mitd tehtdvassad oikeastaan haettiin. Tama saattoi johtaa tarpeettomiin lisdsuorituksiin,
ylikompensaatioon tai tehtavan viivastymiseen. Erityisen havainnollisesti tama tuli esiin H4:n

haastattelussa, jossa opiskelija kuvasi kasvatustieteen kurssin esseetehtavaa nain:

“Ma en yhtaan ymmartanyt niita ohjeita, ettd mistd mun pitda edes kaytannossa kirjoittaa se, etta

mita ne haluaa multa.” (H4)

Sama haastateltava kertoi kdyneensa kysymassa luennoitsijalta lisdselvennysta, mutta saaneensa
edelleen liilan ymparipyoreitd vastauksia, jotka eivat auttaneet ymmartamaan tehtavan sisaltoa.
Lopulta tehtava jai tekematta, koska opiskelija ei kokenut saavansa siita riittavaa otetta. Tassa
mielessa epavarmuus ei liittynyt vain opiskelijan yksildllisiin  haasteisiin, vaan siihen, etta

tehtavananto ja siihen annettu lisdohjaus eivat tarjonneet riittavan konkreettista tukea etenemiselle.
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My6s H8:ssa tehtavanantojen epaselvyys nousi keskeiseksi ongelmaksi. Haastateltava kuvasi, etta
ymparipyOreat tehtadvanannot ja epaselvasti muotoillut materiaalit saattoivat pysayttaa tyoskentelyn
jo ennen varsinaista suoritusta, koska huomio kiinnittyi siihen, oliko koko tehtava ymmarretty vaarin.

Han kuvasi tilannetta nain:

“Tehtavananto, joka on joku ymparipydrea... jaa niin paljon kysymysmerkkeja, ettd mita jos teen

vaarin. Nyt kun olen ymmartanyt tdaman koko tehtavan vaarin.” (H8)

Viestinnan epdaselvyys aiheutti paitsi haittaa tehtavien suorittamisessa, myods psyykkista
epavarmuutta, joka saattoi jatkua viela pitkdan suorituksen jalkeen. Tallainen pitkittynyt epavarmuus
horjutti opiskelijan luottamusta omaan osaamiseen ja saattoi vahentaa aktiivista osallistumista myds
tulevissa opintokokonaisuuksissa. Aineiston perusteella kyse ei ollut vain yksittdisesta
epaonnistuneesta tehtdvanannosta, vaan kokemuksesta, jossa opiskelija joutui toistuvasti
kayttdamaan huomattavan maaran energiaa tehtavan sisaistdmiseen ennen kuin pystyi aloittamaan

sen tekemista.

Useat haastateltavat kertoivat kokemuksistaan, joissa opettajien palaute oli niukkaa, viivastynytta tai
opiskelijan nakdkulmasta vaikeasti hyddynnettavaa. Palautteen ongelma ei aineistossa liittynyt
pelkastdan sen maaraan, vaan myos siihen, kuinka kayttokelpoisena opiskelijat sitd pitivat oman
tydskentelynsa kannalta. Naissa tilanteissa opiskelijat eivat kokeneet saavansa sellaista tukea, joka
auttaisi heitd ymmartamaan, mita olisi pitanyt tehda toisin tai miten tydskentelya voisi suunnata
eteenpain. Aineistossa toistuikin kokemus siitd, ettd opiskelija jai palautetilanteessa yksin

tulkitsemaan, mita arvioinnin taakse oikeastaan katkeytyi.

Palautteen niukkuus nayttaytyi aineistossa paitsi informatiivisen tuen puutteena myds tilanteena,
jossa opiskelija jai yksin tulkitsemaan suorituksensa onnistumista ja omaa osaamistaan.
Epavarmuus ei talléin kohdistunut vain yksittaiseen tehtavaan, vaan laajeni kysymykseksi siita, onko
opiskelija toiminut oikein ja miten hanen tulisi jatkossa suunnata tyoskentelyaan. Kun palaute jai
yleiselle tasolle tai puuttui Iahes kokonaan, opiskelijalle ei valttamatta muodostunut kasitysta siita,
littyikd ongelma tehtavan sisaltéon, tydskentelytapaan, tulkintaan vai johonkin muuhun. Tama teki
epavarmuudesta helposti itsed koskevaa: opiskelija saattoi alkaa pohtia, johtuiko ongelma omasta

osaamattomuudesta eika siita, etta ohjaus oli jaanyt liian etaiseksi tai laadullisesti I16yhaksi.

Aineistossa palautteen merkitys tuli nakyviin myos kaanteisesti: silloin kun opiskelija sai oikea-
aikaista, tarkentavaa ja kannustavaa palautetta, tehtdvan hallittavuus lisaantyi. Esimerkiksi H8
kuvasi seminaarikurssia, jossa ylimaaraiset ohjauskerrat auttoivat hahmottamaan tyén suuntaa ja
vahvistivat kokemusta siita, ettei tehtava ollut mahdoton. Tama viittaa siihen, etta opintosuorituksiin
littyva epavarmuus ei ollut sidoksissa vain tehtavan vaativuuteen, vaan myos siihen, millaista

viestinnallista tukea opiskelija sai tydn etenemisen aikana.
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Toistuva teema aineistossa oli myds aikatauluihin liittyva epavarmuus. Opiskelijat kuvasivat, kuinka
opettajien epdjohdonmukaiset tai muuttuvat aikataulut vaikeuttivat kokonaisuuden hallintaa ja
nostivat stressitasoja. Useat haastateltavat kokivat, ettd kurssien aikataulutus ei huomioinut
riittdvasti heidan erityistarpeitaan. Epavarmuutta ilmeni erityisesti tilanteissa, joissa palautuspaivat
muuttuivat, ohjeistus tasmentyi vasta myohdisessd vaiheessa tai tieto valittyi hajanaisesti eri
viestintdkanavien kautta. Talldin opiskelijalta edellytettiin jatkuvaa valppautta ja kykya havaita myos

vahaisia muutoksia viestinnassa.

Epavarmuus opintosuorituksista nayttaytyi erityisesti tilanteissa, joissa opiskelijalta edellytettiin
jatkuvaa oma-aloitteisuutta ilman, ettad korkeakoulun tarjoama supportiivinen viestinta riittavasti tukisi
naiden taitojen toteuttamista. ADHD-opiskelijat kuvasivat toistuvasti, ettd viestinnan pirstaleisuus,
ohjeiden muuttuminen tai niiden tulkinnanvaraisuus vaikeuttivat tehtaviin tarttumista ja heikensivat

pystyvyyden tunnetta.

Haastateltavien kuvauksissa epavarmuus ei useinkaan rakentunut yhdestd vyksittdisesta
ongelmasta, vaan useista pienista viestintaan liittyvista epaselvyyksista, muutoksista ja puutteista,
joiden yhteisvaikutus teki opintosuorituksista vaikeasti hallittavia. Erityisen kuormittaviksi
nayttaytyivat tilanteet, joissa tehtdvan kokonaisuus, tydomaara tai etenemisjarjestys jaivat
epaselviksi. Erds haastateltava kuvasi, ettd jos tyon kokonaiskuvaa ei saanut hahmotettua,
tehtavaan tarttuminen vaikeutui olennaisesti: “ei mitdan hajua, etta onko se niinku 10 minuuttia vai
5 tuntia” (H7). Samassa yhteydessa han kuvasi epavarmuuden liittyvan myos siihen, ettd “koko ajan
joudun tavallaan kohtaamaan sen, etté en tieda mita tapahtuu seuraavaksi” (H7). Tall6in opiskelija
kaytti huomattavan paljon aikaa vaihtoehtojen punnitsemiseen, lisatiedon etsimiseen ja oman
toiminnan varmistamiseen. Tama siirsi huomiota pois itse oppimisesta, lisasi kuormitusta ja saattoi
edelleen vaikeuttaa tehtavan aloittamista seka tyon loppuunsaattamista. Nain epavarmuus ei jaanyt
irralliseksi tunteeksi, vaan alkoi konkreettisesti nakya tyoskentelyn etenemisessa, ajankaytossa ja

jaksamisessa.

Opiskelijoiden kertomuksissa toistui myds kokemus siitd, ettd he jaivat epaselvissa
tehtavatilanteissa yksin. Osa kuvasi lahettineensa opettajalle kysymyksia tai hakeneensa
lisaselvennysta, mutta saaneensa vastauksen lilan myodhaan tai liian yleisella tasolla, jotta se olisi
voinut aidosti helpottaa suorituksen tekemista. Talldin opiskelijan kokemus ei ollut ainoastaan se,
etta tehtava oli vaikea, vaan myos se, ettei saatavilla ollut sellaista vuorovaikutuksellista tukea, joka

olisi auttanut epavarmuuden purkamisessa oikealla hetkella.

Tassa mielessa opintoihin liittyvad epavarmuus kytkeytyi suoraan tutkimusongelman ytimeen:
opiskelijat kuvasivat, ettd tuen tarve syntyi usein nimenomaan tilanteissa, joissa ohjeistus ei ollut

riittdvan konkreettista tai ajoissa saatavilla. Kun tukea ei saanut, epavarmuus vahvistui ja saattoi
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heijastua opintojen etenemiseen esimerkiksi tyon viivastymisena, tehtadvan uudelleen tekemisena,
tehtavan jattamisena kokonaan kesken tai motivaation laskuna. Aineiston perusteella supportiivisen
viestinnan merkitys oli tdssa erityisen keskeinen, silla epavarmuus helpottui silloin, kun opiskelija sai

riittdvan selkead, oikea-aikaista ja tehtadvaan konkreettisesti kiinnittyvaa ohjausta.

Yhteenvetona opintoihin liittyvad epavarmuus liittyi aineistossa siihen, miten saavutettavana,
selkeana ja ennakoitavana opintoihin liittyva viestinta nayttaytyi. Keskeista ei ollut vain se, kuinka
vaativia opinnot sisalldllisesti olivat, vaan se, millaisin viestinnallisin keinoin opiskelijaa autettiin
ymmartamaan tehtavien tarkoitusta, etenemisen vaiheita ja arvioinnin perusteita. Nain supportiivisen
viestinnan koetut vaikutukset muodostuivat keskeisiksi tekijoiksi siina, helpottuiko vai vahvistuiko

opiskelijoiden kokema kuormitus opintojen arjessa.

5.1.2 Itseen liittyva epavarmuus ja huijarisyndrooma
ADHD-opiskelijoiden kertomuksissa nousi toistuvasti esiin kokemus epavarmuudesta, joka ei liittynyt

yksinomaan opintojen kaytannon jarjestelyihin tai suorituksiin, vaan opiskelijan omaan identiteettiin
ja kasitykseen itsesta oppijana. Itseen liittyva epavarmuus nayttaytyi erityisesti pohdintoina omasta
kyvykkyydesta, oikeutuksesta kuulua yliopistoyhteisdon seka siita, voiko opiskelija tuen tarpeineen
olla nakyvasti olemassa ilman pelkoa kielteisesta arvioinnista. Useat haastateltavat kuvasivat

sisaista epailysta, kelpaamattomuuden tunnetta ja pelkoa siita, ettei kuuluisi korkeakouluyhteiséon.
"Oon ajatellut monta kertaa, etta ehkd ma vaan en kuulu tanne. Ettd ma oon taalla vahingossa." (H4)

Tallaiset kokemukset viittaavat itseen liittyvdan epavarmuuteen, jossa opiskelijan usko omaan
kyvykkyyteen ja oikeutukseen olla osa yliopistoyhteis6a on jatkuvasti vaakalaudalla. Tama
epavarmuus ei useinkaan nayttaytynyt ulospain heikkoina suorituksina, vaan pikemminkin sisdisena
ristiriitana, itsensa vahattelyna ja jatkuvana varuillaan olona suhteessa muihin opiskelijoihin ja
akateemisiin odotuksiin. Opiskelijat kuvasivat tarkkailevansa jatkuvasti omaa toimintaansa ja
kelpaavuuttaan: tekevatkd he asioita oikealla tavalla, nayttavatkd he muiden silmissa patevilta ja
paljastuuko heidan kuormituksensa akateemisissa vuorovaikutustilanteissa. Epavarmuus ei siten
kohdistunut vain yksittaisen tehtavan onnistumiseen, vaan laajemmin siihen, mita oma toiminta

kertoi opiskelijasta inmisena ja oppijana.

Monet opiskelijat kuvasivat, etta vaikka he selvisivat kursseista, heidan sisdista maailmaansa varitti
jatkuva paljastumisen pelko. Tata sisaista ristiriitaa lisasi se, ettd ADHD:n vuoksi heilld oli usein
vaikeuksia arvioida omaa tyoskentelydan realistisesti. Tama johti tilanteisiin, joissa onnistumisiakin

saatettiin pitdd sattumana tai muiden hyvantahtoisuuden tuotoksena. Onnistuminen ei siis
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valttdamattd vahvistanut luottamusta omaan osaamiseen, vaan saattoi jaada irralliseksi

kokemukseksi, jota opiskelija ei kyennyt liittdmaan omaan patevyyteensa.

"Vaikka ma sain hyvat arvosanat, en ma uskonut, ettd ne oli mun omaa ansiota. Ajattelin, ettd ehka

ne ei vaan huomannut, kuinka huono oikeasti oon." (H6)

Haastatteluaineistossa toistui myos ilmid, jota wvoidaan kuvata huijarisyndroomana tai
tasmallisemmin huijari-ilmidéna. Talla tarkoitetaan kokemusta siita, ettei oma osaaminen tunnu
aidolta ja ettd oma paikka opiskelijana voi paljastua ennemmin vaarinkasitykseksi kuin ansaituksi
asemaksi. Tassa tutkielmassa huijari-ilmiota tarkastellaan mindpystyvyyden tematiikkaan
kytkeytyvana kokemuksena, jossa opiskelijan luottamus omaan kyvykkyyteensa jaa epavarmaksi tai
horjuvaksi, vaikka ulkoiset suoriutumisen merkit olisivat myodnteisia. Talldin opiskelija ei valttamatta
kykene liittdmaan onnistumisiaan omaan osaamiseensa, vaan tulkitsee ne esimerkiksi sattuman,
muiden hyvantahtoisuuden tai arviointivirheen seurauksiksi. ADHD-opiskelijat kuvasivat tilanteita,
joissa he olivat suoriutuneet opinnoista, mutta eivat silti uskoneet ansainneensa menestystaan.
Tama nakyi aineistossa erityisesti siind, ettd onnistumista seurasi usein epavarmuuden jatkuminen
eikd helpotus: suoriutuminen ei valttdmattd vahvistanut opiskelijan varmuutta, vaan saattoi
kaynnistda uuden kierroksen huolta siita, pystyyké saman toistamaan tai paljastuuko seuraavassa
tilanteessa. Epavarmuus ei siis jaanyt vain suoritusta edeltavaksi jannitykseksi, vaan jatkui myds

onnistumisen jalkeen omien kykyjen ja saavutusten kyseenalaistamisena.

Tata ilmiéta vahvisti usein vertailu muihin opiskelijoihin. Haastateltavat kuvasivat, kuinka muiden
opiskelijoiden sujuva suoriutuminen sai omat ponnistelut nayttaytymaan heikkoina tai
rittmattomina. Talldin oma oppiminen ei nayttaytynyt vakaana osaamisena, vaan jatkuvana

selviytymisena.

"Kaikki muut naytti tietdvan mita ne tekee. Ma olin vaan koko ajan vahan hukassa, ja pelkasin, etta

joku huomaa sen." (H8)

Vertailu toisiin liittyi aineistossa myds nakymattomaan tyomaaraan. Opiskelijat kuvasivat
kayttavansa huomattavasti aikaa ja energiaa sellaiseen saatelyyn ja kuormituksen hallintaan, jota ei
nakynyt ulospain. Tama vahvisti kasitysta siita, ettd oma suoriutuminen eroaa muiden suoriutumisen
tavoista ja saattoi nayttaytya opiskelijalle itselleen vahemman hyvaksyttavana, vaikka lopputulos
olisi ollut tavoitteiden mukainen. Ulospain nahtava suoritus saattoi olla hyva, mutta sen taustalla ollut
kuormitus, yliajattelu ja jatkuva varmistelu tekivat suoriutumisesta opiskelijalle itselleen hyvin

erilaisen kokemuksen kuin mita muut ehka nakivat.

Moni haastateltava kertoi pelanneensa, ettda ADHD-diagnoosi nahtaisiin tekosyyna tai liioitteluna,

mika lisdsi epavarmuutta tuen pyytamisesta ja heikensi kokemusta omasta oikeudesta osallistua
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oppimisyhteis66n yhdenvertaisena opiskelijana. Useat opiskelijat olivat sisaistaneet ajatuksen siita,
ettd heidan pitaisi parjatd ilman erityisjarjestelyja, jotta voisivat todistaa olevansa yliopiston ja

opiskelijakollegoiden silmissa “oikeita opiskelijoita”.
"Ajattelin pitkaan, ettd en ma ansaitse mitaan erityisjarjestelyja, kun en ole 'tarpeeksi ADHD'." (H7)

Tama itsensa mitatodiva ajattelu vaikeutti opiskelijan omaa tuen tarpeen tunnistamista ja johti usein
silhen, ettd tukea ei haettu ajoissa tai lainkaan. Huijari-ilmio ei talléin jaényt vain sisaiseksi
kokemukseksi, vaan alkoi vaikuttaa myds opiskelijan viestintdan: avun pyytaminen viivastyi, omia
tarpeita peiteltiin ja vuorovaikutustilanteissa pyrittiin nayttamaan parjaavalta silloinkin, kun tukea olisi
tarvittu. Toisin sanoen huijari-ilmi6é toimi aineistossa myds viestinnallisena esteend tai ainakin
merkittdvana hidasteena tuen piiriin paasemiselle. Useampi osallistuja kuvasi, ettd epavarmuus

omasta oikeudesta pyytaa apua kietoutui pelkoon tulla vaarintulkituksi vuorovaikutustilanteissa:
“Joskus tuntui, etta jos kysyin liikaa, niin olin vaan vaivaksi” (H2).

"En halunnut pyytada apua, koska pelkasin etta ne ajattelee mun liioittelevan tai vaan laiskottelevan."
(H2)

Nama kuvaukset osoittavat, etta itseen liittyva epavarmuus ei rakentunut vain opiskelijan sisaisesta
ajattelusta, vaan my0s siita, millaiseksi han ennakoi toisten reaktiot. Kun opiskelija odotti tulevansa
epaillyksi, vahatellyksi tai hankalaksi tulkituksi, kynnys ottaa oma tilanne puheeksi kasvoi.
Epavarmuus alkoi talldin ohjata myods sitd, mita opiskelija jatti sanomatta, miten han muotoili

avunpyyntonsa tai lykkasikd han sitéa kokonaan.

Joillekin opiskelijoille epavarmuus ilmeni myds kehollisesti. Esimerkiksi unettomuus, jannittyneisyys
tai vatsavaivat liitettiin suoraan opintojen paineisiin ja sisdiseen ristiriitaan siita, riittavatké omat
voimavarat. Tama viittaa siihen, etta itseen liittyva epavarmuus ei ollut pelkastaan psyykkinen
kokemus, vaan se kytkeytyi opiskelijan koko hyvinvointiin ja kykyyn selviytya arjesta. Epavarmuuden
vaikutukset ulottuivat siten ajattelusta ja tunteista myos keholliseen jaksamiseen, toimintakykyyn ja

opiskelun arjen hallintaan.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd itseen liittyva epavarmuus ja huijarisyndrooma jasentyivat
aineistossa toisiinsa limittyvana kokonaisuutena, joka heijastui opiskelijan itseymmarrykseen,
vuorovaikutukseen ja tuen hakemiseen. Epavarmuus saattoi lisatd varovaisuutta akateemisissa
vuorovaikutustilanteissa, siirtdd avun pyytamista ja vahvistaa kokemusta siitd, etta opintojen
vaatimukset ovat ensisijaisesti yksin kannettavia. Taman vuoksi itseen liittyva epavarmuus ei
nayttdydy aineistossa vain yksilon sisaisena tunteena, vaan myds relationaalisena ja

vuorovaikutuksellisena ilmiona: se vaikutti siihen, miten opiskelija tulkitsi muiden viesteja, millaisena
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han naki oman asemansa yhteisdssa ja kuinka oikeutetuksi han koki oman tuen tarpeensa. Aineiston
valossa naiden tunteiden lievittyminen edellyttaa yksildllisten voimavarojen lisdksi emotionaalisesti
turvallisia, saavutettavia ja opiskelijan kokemusta validoivia vuorovaikutuskaytantdja

korkeakoulukontekstissa.

5.2 Tuki ja supportiivinen viestinta

ADHD-opiskelijoiden kuvauksissa korostui tarve sellaiselle supportiiviselle viestinnélle, joka olisi
samanaikaisesti saavutettavaa, selkedd ja emotionaalisesti validoivaa. Haastatteluissa kuvattiin
useita tilanteita, joissa opettajan ymmartava, l1asna oleva ja hyvaksyva viestinta lievensi opintoihin
littyvaa epavarmuutta ja vahvisti opiskelijan kokemusta kuulumisesta yliopistoyhteiséon. Tuki ei
nayttaytynyt aineistossa pelkastaan ohjeistuksena tai teknisend apuna, vaan sen emotionaalinen

ulottuvuus oli opiskelijoille keskeinen osa tuen merkityksellisyytta.
"Se, ettd joku vaan kuunteli ilman ettd kyseenalaisti, oli tosi iso juttu." (H3)

Aineistossa nousi toistuvasti esiin kokemus siita, etta supportiivinen viestinta rakentui ennen kaikkea
yksil6llisen kohtaamisen varaan. Opiskelijat arvostivat tilanteita, joissa opettaja osoitti aitoa
kiinnostusta heidan tilanteeseensa ja tarjosi tukea ilman tarpeetonta byrokratiaa, epailya tai
puolustelun vaatimusta. Tuki koettiin erityisen merkitykselliseksi silloin, kun opettaja esitti avoimia
kysymyksia, tarjosi vaihtoehtoisia etenemistapoja ja viesti hyvaksyntdad myos tilanteissa, joissa

opiskelijan toimintatapa tai tuen tarve poikkesi tavanomaisesta.
"Se sano vaan, etta ‘kerro mita sa tarvitset’ ja se jo helpotti ihan sikana." (H1)

Haastateltavien kuvauksissa supportiivinen viestintd ilmeni myds pienind mutta opiskelijalle
merkityksellisina arkisina tekoina. Tallaisia olivat esimerkiksi kohtuullisessa ajassa annetut
sahkopostivastaukset, kannustava ja tasmentava palaute seka se, etta opettaja muisti opiskelijan
aiemmat toiveet tai erityisjarjestelyt. Naennaisesti vahaiset viestinnalliset eleet tulkittin merkkeina
siita, etta opiskelijan tilanne oli otettu vakavasti. Erityisen turvallisina nayttaytyivat kohtaamiset,
joissa henkilokunnan jasen kykeni reagoimaan tilanteeseen ilman vahattelya, hapeaa tuottavaa

savya tai opiskelijan kokemuksen kyseenalaistamista.

“Se oli tosi ymmartavainen ja huomasi, etta tietda mita tekee — tuli olo, ettei haveta sanoa mitaan.”
(H5)
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Toisaalta aineistossa tuli esiin myos kokemuksia viestinnan etaisyydestd ja tuen puutteesta.
Tallaisissa tilanteissa opiskelija saattoi jaada yksin, vaikka oli ilmaissut tarvitsevansa tukea. Viestinta
ei silloin nayttaytynyt vuorovaikutusta kannattelevana, vaan pikemminkin passiivisena, katkonaisena
tai torjuvana kaytanténa, joka etdannytti opiskelijaa tuen piiristd. Haastateltavat kuvasivat, etta tuen
epasaannollisyys, ristiriitaisuus tai ennakoimattomuus lisédsi kuormitusta, koska opiskelijan oli
jatkuvasti arvioitava, oliko tuen pyytaminen hyvaksyttavaa ja millaisia seurauksia siitd mahdollisesti

seuraisi.
"Joskus tuntui, etta jos kysyin liikkaa, niin olin vaan vaivaksi." (H2)

Aineistossa kuvattiin myos tilanteita, joissa tuki vaikutti aluksi lupaavalta, mutta sen toteutus jai
kesken tai unohtui. Talldin opiskelija kertoi kokeneensa toiveikkuuden muuttuvan nopeasti

pettymykseksi ja epavarmuudeksi, kun vastuu palautui jalleen yksin hanelle itselleen.

“Eka opettajalta tuli se, etta... tehdaan sulle oma aikataulu ja nahdaan viikoittain... Sitten... han ol
unohtanut koko keskustelun... ja sitten se pompsahti taas siihen, ettd mun pitisi itsenaisesti se asia
tehda.” (H8)

Useampi opiskelija kuvasi myds sita, ettd emotionaalisesti kannatteleva viestinta vaikutti suoraan
heidan jaksamiseensa, motivaatioonsa ja kokemukseensa omasta toimijuudestaan. Kun opiskelija
koki tulevansa hyvaksytyksi omana itsendan, myds neuroepatyypillisten piirteidensd kanssa,
vahvistui samalla hanen kokemuksensa siita, ettd opinnoissa on mahdollista parjata ja ettd oma
paikka yliopistossa on oikeutettu. T@man vuoksi supportiivisen viestinnan merkitys ei rajoittunut vain
informatiiviseen sisaltéon, vaan sen emotionaalinen savy ja relationaalinen luonne muodostivat

olennaisen osan opiskelijan kokemasta tuesta.

Haastateltavien kertomuksissa supportiivinen viestinta nayttaytyi vaikuttavimpana silloin, kun se oli
selkeda, oikea-aikaista ja rakentui vuorovaikutussuhteeseen, jossa opiskelija koki tulevansa aidosti
kuulluksi. Vaikuttavimmillaan tuki ei iimennyt yksittaisina satunnaisina tekoina, vaan pitkajanteisena
vuorovaikutuksellisena kaytantona, jonka kautta opiskelijan luottamus, turvallisuuden tunne ja

osallisuuden kokemus vahvistuivat.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd supportiivinen viestintd ilmeni aineistossa ennen kaikkea
hyvaksyvana, saavutettavana ja ennakoitavana vuorovaikutuksena. Se ei ainoastaan tukenut
opiskelijoita opintotehtavista suoriutumisessa, vaan vahvisti myds kokemusta arvostetuksi
tulemisesta, kuulluksi tulemisesta ja oikeudesta oppia omista l1ahtokohdista kasin. Tuki ja viestinta
eivat aineistossa nayttaytyneet toisistaan erillisina ilmidina, vaan ne kietoutuivat toisiinsa tavalla,

joka teki niista olennaisen osan opiskelijan akateemista arkea.
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5.2.1 Tuen saatavuus ja muodot
ADHD-opiskelijoiden kertomuksissa ilmeni huomattavaa vaihtelua seka tuen saatavuudessa etta

sen muodoissa. Useat haastateltavat toivat esiin, etta tukea oli ainakin muodollisesti tarjolla, mutta
sen tavoittaminen koettiin vaikeaksi, kuormittavaksi tai epaselvaksi. Tuki ei nayttaytynyt helposti
saavutettavana, vaan sen saaminen edellytti usein toistuvia oma-aloitteisia ponnisteluja, jotka
saattoivat jo itsessdan tuntua ylitsepaasemattdomilta opiskelijoille, joiden opinnot olivat jo valmiiksi

kuormittuneita.

Opiskelijoiden kuvauksissa tuen muodot jasentyivat karkeasti kolmeen paaluokkaan: viralliseen
tukeen, epaviralliseen tukeen ja vertaistukeen. Virallisella tuella Vviitattin erityisesti
esteettdmyyspassiin, yksiléllisiin opetusjarjestelyihin ja mahdollisuuteen pidennettyihin tenttiaikoihin.
Vaikka nama tukimuodot olivat periaatteessa olemassa, ne nayttaytyivat monen haastateltavan
mukaan vaikeasti saavutettavina esimerkiksi tiedollisten puutteiden, epaselvien ohjeiden tai
hajanaisen vastuunjaon vuoksi. Esimerkiksi yksi opiskelija kuvasi, ettei tiennyt, kuka yliopistolla

vastaa esteettomyysjarjestelyista, ja sai eri tahoilta ristiriitaisia vastauksia.

Epavirallinen tuki puolestaan ilmeni yksittaisten opettajien tarjoamana joustavuutena, myétatuntona
tai ohjauksena, joka ei perustunut virallisiin jarjestelyihin vaan opettajan omaan valmiuteen kohdata
opiskelija yksildna. Nailld kohtaamisilla oli suuri emotionaalinen merkitys opiskelijoille. Useampi
haastateltava nosti esiin tilanteita, joissa opettajan empaattinen ja joustava suhtautuminen helpotti
paitsi opintojen etenemista myds, vahvisti tunnetta siita, ettéd omilla tarpeilla ja kokemuksilla on tilaa

akateemisessa ymparistossa.

Vertaistuki taas rakentui opiskelijayhteison sisalla usein epamuodollisesti, esimerkiksi ADHD:hen
liittyvissa keskusteluryhmissa tai opiskelijatovereiden valisissa kohtaamisissa. Vertaistuen merkitys
oli monille suuri, silla se tarjosi ymmarrysta, kokemusta ja yhteisollisyyden tunnetta tilanteissa, joissa
institutionaalinen tuki nayttaytyi puutteellisena tai etaisena. Useampi osallistuja kuvasi vertaistuen

tarjoavan rauhoittavaa perspektiivia ja kokemusta siita, ettei oma tilanne ollut yksittainen poikkeus:
“Sielta saa sen, ettd maailma ei kaadu — kuuluu vaan niihin, joilla tunteet menee ylos ja alas” (H7).

Monien opiskelijoiden kertomuksissa yhdistyi kokemus siita, etta tuki oli joko liian hajanaista tai sita
oli saatavilla vasta siind vaiheessa, kun vaikeudet olivat jo karjistyneet. Tdma johti kokemukseen,
ettd korkeakoulun tarjoama tuki oli pikemminkin reaktiivista kuin ennaltaehkaisevaa. Eras

haastateltava totesi, etta:
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“vasta kun kaikki oli jo romahtanut, alettiin puhua jarjestelyistd — vaikka ne olisivat ehka estaneet sen

romahduksen, jos olisivat olleet aiemmin kaytossa” (H6).

Aineiston perusteella tukimuotojen pelkkd olemassaolo ei kuitenkaan riittanyt, jos niiden
saavutettavuus ja niista viestiminen jaivat puutteellisiksi. Useampi opiskelija kertoi jattaneensa tuen
hakematta, koska ei tiennyt sen olemassaolosta tai ei kokenut olevansa siihen oikeutettu. Tama
osoittaa, ettei tukimuotojen moninaisuus itsessdan takaa yhdenvertaisuutta, ellei niiden kaytosta

viestita aktiivisesti, ymmarrettavasti ja opiskelijalahtdisesti.

Toisinaan tukipalveluiden muodollinen olemassaolo ei tarkoittanut opiskelijalle kdytannossa sita, etta
apu olisi ollut aidosti saatavilla tai kayttokelpoista. Haastateltavat kuvasivat tilanteita, joissa
esteettdmyyspassi mydnnettiin, mutta sen kayttd jai ohjeistuksen puuttuessa epaselvaksi tai
tukimuodot eivat vastanneet opiskelijan todellisia tarpeita. Talldin tukijariestelma saattoi nayttaytya

enemman hallinnollisena rakenteena kuin todellisena osallisuutta mahdollistavana tukena.

Keskeiseksi teemaksi nousi myo6s tukipalveluiden ajallinen ja sisalldllinen rajallisuus. Tuki koettiin
usein epasaanndlliseksi: esimerkiksi opintopsykologille sai ajan vasta kuukausien paahan, tai
esteettdmyysohjaus oli saatavilla vain tiettyind ajankohtina lukukaudessa. Tama asetti opiskelijat
eriarvoiseen asemaan, silla tuen tarve ei rakentunut hallinnollisten aikataulujen mukaan, vaan

opiskelijoiden arjessa vaihtelevien ja usein akuutisti kuormittavien tilanteiden mukaan.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd supportiivinen tuki korkeakoulukontekstissa ei rajoittunut
aineistossa siihen, mitd muodollisia jarjestelyja oli olemassa, vaan siihen, kuinka saavutettavia,
ymmarrettavia ja opiskelijan tilanteeseen soveltuvia nama jarjestelyt olivat kaytanndssa. Tuen
muodot eivat siten rakentuneet vain rakenteista, vaan myos ihmisten valisestd viestinnasta ja
vuorovaikutuksesta. Tuen koettu vaikuttavuus kytkeytyi erityisesti siihen, miten opiskelijan ja
auttavan tahon valinen vuorovaikutus rakentui: valittyiko siina selkeytta, jatkuvuutta, hyvaksyntaa ja
tunnetta siita, etta opiskelijan tilanne ymmarrettiin. Tassa mielessa kyse ei ollut vain tarjolla olevasta
avusta, vaan siita, millaisena tuki viestinnallisesti nayttaytyi ja milla tavoin se mahdollisti tai rajoitti

opiskelijan kokemusta osallisuudesta ja opintojen hallittavuudesta.

5.2.2 Tuen sopivuus epavarmuuteen
ADHD-opiskelijoiden kertomuksissa korostui, ettei pelkka tuen olemassaolo tai tarjolle asettaminen

ollut riittavaa, jos tuki ei vastannut opiskelijan yksildllisiin tarpeisiin ja kulloiseenkin epavarmuuden
kokemukseen. Useat haastateltavat kuvasivat tilanteita, joissa he olivat saaneet ohjeita tai
tukitoimia, mutta kokivat ne etaisiksi, vaikeasti saavutettaviksi tai omaan tilanteeseensa huonosti

soveltuviksi. Tuen merkityksellisyys rakentui ennen kaikkea siitd, kuinka tarkoituksenmukaisena,
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ymmarrettdvana ja oikea-aikaisena opiskelija sen koki. Toisin sanoen tuen sopivuutta ei maarittanyt
vain se, etta tukea oli tarjolla, vaan se, vastasiko se opiskelijan konkreettisiin huoliin tavalla, joka

helpotti epavarmuuden hallintaa.

Keskeinen havainto aineistossa oli, ettd tuki koettiin sopivaksi erityisesti silloin, kun se ei rajoittunut
pelkkdan opettajalta saatuun akateemiseen opinto-ohjaukseen, vaan huomioi myds opiskelijan
emotionaalisen tilanteen. Yksi haastateltava kuvasi, kuinka opettajan rauhallinen ja kiireeton

kohtaaminen vahensi vaikeisiin tehtaviin kasaantunutta tunnekuormaa:

”Oli niin kiva, ettd se [opettaja] ei vain puhunut tehtavasta, vaan kysyi miten ma oikeasti voin sen

kaa. Tuli olo, ettd saan olla ihminen, en vaan opiskelija.” (H3)

Tallaiset kuvaukset erosivat selvasti niistd tilanteista, joissa tuki nayttaytyi mekaanisena
ohjeistamisena ilman opiskelijan yksildllisen tilanteen tunnistamista. Useat haastateltavat kertoivat
tapauksista, joissa tuki oli sindnsd muodollisesti olemassa, mutta se ei lievittanyt epavarmuutta,
koska sitd ei ollut sovitettu opiskelijan kokemusmaailmaan tai neuroepatyypillisyyden tuomiin

haasteisiin. Eras opiskelija kuvasi tata ristiriitaa seuraavasti:

"Sanottiin, etta kayta esteettémyyspassia ja kysy apua, mut ei kerrottu, ettd miten ja kenelta ja missa

kohtaa. En ma saanut siitd mitdan irti.” (H4)

Aineiston perusteella sopiva tuki oli ennen kaikkea selkeasti viestittya, helposti hyddynnettavaa ja
opiskelijan kokonaistilanteen huomioivaa. Se ei jattanyt opiskelijaa arvailemaan, tulkitsemaan tai
kantamaan kohtuutonta vastuuta siita, miten tukea tulisi kdytdnndssa hakea, kayttaa ja soveltaa
omassa arjessa. Juuri tassa tuen sopivuus kytkeytyi supportiivisen viestinnan laatuun: siihen,
rakentuiko vuorovaikutuksessa kokemus siita, etta opiskelijan tilanne ymmarrettiin ja ettd annettu

tuki oli aidosti hanen kayttdonsa sovellettavissa.

Lisaksi tuen sopivuutta arvioitiin sen perusteella, missd maarin se vahensi opiskelijan kokemaa
epavarmuutta. Tuki, joka selkeytti opintojen etenemista, aikatauluja tai tehtavien vaatimuksia,
nayttaytyi aineistossa useimmiten hyodyllisena. Sen sijaan sellainen tuki, joka lisasi epavarmuutta
esimerkiksi sekavasti viestittyjen erityisjarjestelyjen, myohaan annettujen tarkennusten tai liian

yleiselle tasolle jaaneiden ohjeiden vuoksi, koettiin pikemminkin kuormittavana kuin kannattelevana.

Aineiston perusteella tuen sopivuus ei rakentunut ensisijaisesti suurista tai muodollisista tukitoimista,
vaan sellaisesta supportiivisesta viestinnasta, jossa opiskelijan tilanne tuli kohdatuksi selkeasti,
oikea-aikaisesti ja emotionaalisesti kannattelevalla tavalla. Tallaisia kaytantdja olivat esimerkiksi
aikataulujen toistaminen kirjallisesti, henkilokohtaisen tuen tarjoaminen seka opettajan rauhallinen

ja joustava suhtautuminen tilanteeseen. Naiden viestinnallisten ratkaisujen merkitys oli aineistossa
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huomattava, silla ne saattoivat lieventaa opiskelijan epavarmuutta ja vahvistaa kokemusta opintojen

hallittavuudesta.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tuen sopivuus jasentyi aineistossa ennen kaikkea sen
perusteella, kuinka tarkoituksenmukaisesti tuki vastasi opiskelijan kulloiseenkin epavarmuuden
kokemukseen. Sopivaksi koettu tuki ei nayttaytynyt pelkkind yksittaisind tukitoimina, vaan
kaytanndllisesti hyddynnettavana, viestinnallisesti selkeand ja emotionaalisesti kannattelevana
tukena. Ratkaisevaa ei ollut ainoastaan ohjeiden, jarjestelyjen tai joustojen tarjoaminen, vaan se,
edistivatkdé ne opintojen vaatimusten hahmottamista, tehtavissa etenemista ja kokemusta siita, etta
opiskelijan tilanne tuli ymmarretyksi. Supportiivisen viestinndn merkitys ei siten rajoittunut tuen
valittdmiseen, vaan siihen, millaisena opintojen arki nayttaytyi opiskelijalle hallittavana, turvallisena

ja omiin voimavaroihin ndhden mahdollisena.

5.2.3 Yhteenveto tuen koetuista vaikutuksista epavarmuuden hallintaan
Haastatteluaineiston perusteella voidaan todeta, ettd supportiivinen viestinta ja tuen eri muodot

vaikuttivat monitasoisesti ADHD-opiskelijoiden kykyyn hallita opintoihin liittyvaad epavarmuutta.
Aineistossa epavarmuuden hallinta nayttaytyi paitsi opintoihin liittyvien vaatimusten jasentadmisena
myo6s supportiivisen viestinndn kehyksessad rakentuvana ilmiéna, johon vaikuttivat viestinnan
selkeys, oikea-aikaisuus seka se, valittyikd opettajan vuorovaikutuksessa ymmarrysta opiskelijan

tilanteesta ja tuen tarpeesta.

Opiskelijoiden kuvauksissa korostui erityisesti se, ettd epavarmuuden hallinta ei rakentunut vain
opiskelijan omien sisdisten voimavarojen varaan, vaan my0s siihen, millaisena
korkeakouluhenkilokunnan tarjoama viestinta nayttaytyi tilanteissa, joissa opiskelija tarvitsi tukea.
Tuen merkitys ei aineistossa palautunut yksittaisiin tukitoimiin, kuten esteettdmyyspassin
myontamiseen, lisdaikaan tai yksildllisiin aikataulujarjestelyihin, vaan keskeiseksi muodostui se,
millaisena supportiivinen viestinta opiskelijoiden kokemuksissa nayttaytyi ja millaisia merkityksia he

sille antoivat.

Useampi haastateltava kertoi, kuinka pelkka kuulluksi, nahdyksi ja vakavasti otetuksi tuleminen
auttoi vahentamaan jatkuvaa epavarmuuden tunnetta omasta minapystyvyydesta ja opiskelijan
roolista. Talldin supportiivisen viestinnan koettu vaikutus ei liittynyt vain kaytanndén ongelman
ratkaisemiseen, vaan myos siihen, etta opiskelijan kokemus tuli tunnustetuksi ja hanen tilanteensa

seka tuen tarpeensa ymmarrettiin.

Epavarmuuden hallintaa edistivat erityisesti seuraavat tekijat: opettajan viestinnan ennakoitavuus,
ohjeiden ymmarrettavyys, palautteen selkeys, mahdollisuus keskusteluun seka tunne siita, etta

opiskelijan erityispiirteet otetaan huomioon ilman ylimaaraista perustelun tarvetta. Aineiston
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perusteella juuri ndma tekijat vahvistivat opiskelijoiden kokemusta siita, ettd opintojen vaatimukset
olivat hahmotettavissa ja etta haastavista tilanteista oli mahdollista selviytya ilman, etta opiskelijan

tarvitsi jatkuvasti kannatella tilannetta yksin.

Talléin supportiivinen viestintd ei vain ratkaissut kdytdnndén ongelmaa, vaan vahvisti opiskelijan
toimijuutta ja kokemusta siita, ettd hanelld on tilaa ja oikeus oppia omista lahtékohdistaan kasin.
Toisin sanoen tuki toimi parhaimmillaan paitsi opintojen etenemista helpottavana resurssina myds

sellaisena supportiivisena viestintana, joka vahvisti opiskelijan pystyvyyden tunnetta.

Samanaikaisesti aineistosta nousi esiin tilanteita, joissa tuen puuttuminen tai sen
epajohdonmukainen toteutuminen lisdsivat epavarmuuden tunnetta. Erityisesti koettiin
kuormittavaksi tilanteet, joissa tukitoimet olivat muodollisesti olemassa, mutta niiden saavuttaminen
vaati huomattavaa itseohjautuvuutta, byrokratian hallintaa tai jatkuvaa neuvottelua
korkeakouluhenkilokunnan kanssa. Tallaisissa tilanteissa supportiivinen viestintd ei nayttaytynyt
epavarmuutta vahentavana, vaan painvastoin opiskelijan kuormitusta lisdavana tekijana, koska tuki
edellytti juuri sellaisten taitojen kayttddnottoa, joiden kanssa opiskelijalla oli jo valmiiksi vaikeuksia.
ADHD-opiskelijoille, joille juuri ndiden taitojen ylldpitdminen voi olla erityisen kuormittavaa, tallaiset
tilanteet aiheuttivat usein vetaytymista, suorituspaineita tai jopa opintojen keskeyttamisen harkintaa.
Tuen ongelma ei siten liittynyt vain siihen, etta tukea ei ollut riittdvasti saatavilla, vaan myos siihen,
ettd sen hyddyntdminen saattoi itsessdan muodostua opiskelijalle uudeksi epavarmuuden ja

kuormituksen lahteeksi.

Tuen koettu vaikutus ei rajoittunut pelkastaan opintosuoritusten helpottumiseen, vaan ulottui myds
opiskelijan kasitykseen itsestdan oppijana, hanen hyvinvointinsa ja kokemukseensa omasta
paikastaan yliopistoyhteisdssa. Aineiston perusteella supportiivisen viestinnan merkitys nakyi seka
opiskelun kaytdnndn hallinnassa ettd siind, millaisena opiskelija hahmotti oman asemansa
yliopistossa. Kun tuki oli saavutettavaa, selkeasti viestittya ja emotionaalisesti huomioonottavaa,
opiskelijat kuvasivat sen vahvistaneen luottamusta omiin kykyihinsd ja helpottaneen opintojen

jatkamista my0s tilanteissa, joissa ADHD:hen liittyvat haasteet vaikeuttivat opiskelua.

Vastaavasti niissa tilanteissa, joissa tuki jai etaiseksi, epamaaraiseksi tai vaikeasti saavutettavaksi,
epavarmuus ei ainoastaan sailynyt, vaan saattoi syventya. Talldin opiskelija joutui kayttdamaan
voimavarojaan itse tuen etsimiseen, viestinnan tulkitsemiseen ja oman tilanteensa oikeuttamiseen
sen sijaan, etta energia olisi voinut kohdistua itse oppimiseen. Tama teki epavarmuuden hallinnasta
entistd hauraampaa ja saattoi heikentda seka opiskelumotivaatiota etta luottamusta omaan kykyyn

selviytya opinnoista.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd epavarmuuden hallinta rakentui ADHD-opiskelijoiden

kokemuksissa pitkalti sen varaan, millaisena korkeakouluhenkildkunnan supportiivinen viestinta
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nayttaytyi. Kun vuorovaikutus oli emotionaalisesti turvallista ja opintoihin liittyvat ohjeet seka
odotukset valittyivat selkeind, saavutettavina ja oikea-aikaisina, opiskelijoiden kokemus omasta
pystyvyydestdan vahvistui. Samalla opintojen arki nayttaytyi hallittavampana. Aineiston perusteella
supportiivisen viestinnan koetut vaikutukset liittyivat siten epavarmuuden lievittymiseen, opintojen

hallittavuuden vahvistumiseen ja kokemukseen siita, ettd opiskelija kuuluu yliopistoyhteis6on.

Taman aineiston valossa supportiivinen viestinta ei nayttaytynyt vain yksittaisina tai irrallisina tuen
muotoina, vaan vuorovaikutuksellisena kokonaisuutena, jonka kautta tuki jasentyi opiskelijalle
nakyvaksi, ymmarrettavaksi ja hanen tilanteeseensa soveltuvaksi. Sen merkitys ei siis rakentunut
vain siitd, mitd tukea oli tarjolla, vaan siitad, miten tuki valittyi vuorovaikutuksessa. Tall6in
supportiivinen viestintd ei ainoastaan lievitd epavarmuutta yksittaisissa tilanteissa, vaan vaikuttaa
laajemmin siihen, millaisiksi opiskelijan mahdollisuudet saada tukea, ymmartdd opintojen

vaatimuksia ja toimia yliopistossa muodostuvat.
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6. POHDINTA

6.1 Tutkimuksen pohdinta

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisena ADHD-opiskelijat kuvasivat korkeakouluhenkildkunnan
tarjoaman supportiivisen viestinnan ja kuinka he kokivat sen kytkeytyvan opintojen aikaiseen
epavarmuuden hallintaan. Tulokset osoittavat, ettd supportiivinen viestintd ei nayttaytynyt
opiskelijoiden kokemuksissa vain opintoja tukevana lisdna, vaan osana sitd vuorovaikutuksellista
ymparistda, jossa opiskelijan pystyvyyden kokemus, osallisuus ja toimijuus rakentuvat. Erityisen
keskeiseksi nousi se, ettd tukea ei koettu vaikuttavaksi pelkastaan sisaltdnsa vuoksi, vaan sen
merkitys rakentui siitd, miten tuki viestittiin, millaisessa vuorovaikutussuhteessa se tarjottiin ja

millaisiin epavarmuuden kokemuksiin se opiskelijoiden ndkékulmasta vastasi.

Aiemmassa tutkimuksessa ADHD-opiskelijoiden tukemista on tarkasteltu usein pedagogisesta tai
laaketieteellisestd nakdkulmasta. Pedagoginen tutkimus on painottunut esimerkiksi siihen, miten
opetusjarjestelyt, kuten selkedammat ohjeistukset, visuaaliset apuvalineet ja ajanhallintaa tukevat
aikataulut voivat edistdd ADHD-opiskelijan suoriutumista (DuPaul, Weyandt, O'Dell & Varejao,
2009). Laaketieteellisessa tutkimuksessa puolestaan on keskitytty ADHD:n neurobiologisiin
taustatekijoihin ja ladkehoidon vaikutuksiin opiskelukyvyn nakdkulmasta (Saari, Sainio & Leppamaki,
2016). Naihin nakokulmiin verrattuna taman tutkimuksen kontribuutio on viestinnallinen: se osoittaa,
ettd tuen muodot eivat vality opiskelijalle neutralisti, vaan sen koettu merkitys rakentuu

vuorovaikutuksessa.

Tutkimuksen tulokset syventavat aiempaa kirjallisuutta osoittamalla, ettd supportiivinen viestinta
kytkeytyy opiskelijoiden kokemuksissa yhta aikaa opintojen kaytannoén hallintaan, emotionaaliseen
kuormitukseen ja kokemukseen omasta paikasta yliopistoyhteisdéssa. Taltd osin tulokset ovat
linjassa Goldsmithin (2004) viestinnallisen nakdkulman kanssa, jossa tuen koettu vaikuttavuus
kytkeytyy siihen, miten hyvin vuorovaikutuksessa rakennettu tuki vastaa kasilla olevaan tilanteeseen
ja millaisena vastaanottaja sen arvioi. Aineistossa tama nakyi erityisesti siina, etta selke3,
ennakoitava ja hyvaksyva viestinta vahensi epavarmuutta, kun taas hajanaiset ohjeet, mydhaiset

tarkennukset ja vaikeasti saavutettava tuki lisasivat kuormitusta.

Tama tutkielma laajentaa ADHD-opiskelijoiden tuen tarpeita koskevaa keskustelua viestinnalliseen
suuntaan osoittamalla, ettd supportiivinen viestintd on muutakin kuin informaation jakamista: se
jasentyy opiskelijoiden kokemuksissa tavaksi, jolla tuki tulee nakyvaksi, ymmarrettavaksi ja
kayttokelpoiseksi. Selkeys, saavutettavuus ja hyvaksyva asenne nousivat aineistossa supportiivisen

viestinnan keskeisiksi elementeiksi (Pino & Mortari, 2014; Stamp, Banerjee & Brown, 2019; Mikkola,
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2020). Nain tutkimus taydentdd aiempaa kirjallisuutta tuomalla esiin, kuinka institutionaaliset ja
professionaaliset viestintdsuhteet voivat opiskelijan ndkokulmasta joko vahvistaa tai horjuttaa

epavarmuuden hallintaa.

Tulosten perusteella voidaan nahda, ettd yliopiston viestinnallinen toimintakulttuuri vaikuttaa
olennaisesti siihen, kokeeko ADHD-opiskelija pystyvansa osallistumaan opetukseen ja saavansa
tarvitsemansa tuen. Epaselvat tehtdvanannot, vaihtelevat aikataulut ja ristiriitaiset ohjeet eivat
aineistossa nayttaytyneet vain yksittisina kaytannon ongelmina, vaan ne rakensivat laajempaa
epavarmuuden kokemusta, joka heijastui opiskelijan luottamukseen omaan osaamiseensa ja
kuulumiseensa yliopistoyhteis66n. Tama havainto on linjassa Banduran (1997) minapystyvyyden
teorian kanssa, jonka mukaan vyksilon usko omiin kykyihinsa vaikuttaa suoraan hanen

motivaatioonsa ja suoriutumiseensa.

Samalla tulokset tukevat Brashersin (2001) nakemysta siitd, ettd epavarmuuden hallinta on
viestinnallinen prosessi. Tassa aineistossa epavarmuus ei liittynyt vain siihen, ettei opiskelija tiennyt,
mitd tehdd, vaan my0s siihen, oliko hanen mahdollista saada tilanteeseensa sellaista
vuorovaikutuksellista tukea, jonka avulla epavarmuutta voitiin sanoittaa, jasentaa ja lievittda. Tuen
saaminen tai saamatta jaaminen vaikutti siten suoraan siihen, missd maarin opiskelija Koki

hallitsevansa opintojaan ja omaa toimijuuttaan.

Toinen keskeinen tulos oli se, etta tukea ei koettu vaikuttavana pelkastaan sisaltdénsa vuoksi, vaan
sen vuoksi, milla tavalla ja millaisessa suhteessa se tarjottiin. Supportiivisen viestinnan piirteet, kuten
aktiivinen kuunteleminen, selked ilmaisu, hyvaksyntd ja emotionaalinen lasndolo, nousivat
aineistossa esiin tekijoind, jotka vahensivat opiskelijoiden kokemaa epavarmuutta ja vahvistivat
heidan kokemustaan kuulluksi tulemisesta. Tama tdsmentaa aiempaa tutkimusta osoittamalla, etta
virallisten tukimuotojen olemassaolo ei yksinaan takaa niiden vaikuttavuutta, mikali viestinta ei ole

sensitiivista ja saavutettavaa (Stamp et al., 2019).

Samalla on kuitenkin huomattava, etta tukikdytannot vaihtelivat suuresti haastateltavien valilla.
Osalla haastateltavista oli paasy aktiiviseen ohjaukseen ja yhteys opettajaan, kun taas toiset jaivat
vaille tukea, vaikka olivat ilmaisseet tarpeensa. Tama vaihtelu nostaa esiin kysymyksen
korkeakoulujen yhdenvertaisuudesta ja siita, missa maarin tukikaytannot toteutuvat opiskelijoiden

nakdkulmasta johdonmukaisesti ja ennakoitavasti.

Tutkimus nostaa esiin myods minapystyvyyden ja itseen liittyvan epavarmuuden kokemukset, jotka
jaavat helposti huomaamatta opiskelijan tuen tarpeiden arvioinnissa. Naissa tilanteissa viestinta ei
toimi pelkastaan tiedonvalityksenda, vaan silla on tarkeda emotionaalinen ulottuvuus.

Korkeakouluyhteison viestinta ei voi tukea yhdenvertaisuutta, mikali se perustuu oletukseen, etta
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kaikki opiskelijat pystyvat tunnistamaan, sanoittamaan ja esittdmaan tukitarpeensa yhta selkeasti ja

oikea-aikaisesti.

Erds haastateltava kuvasi, kuinka han sai esteettémyyspassin, mutta ei uskaltanut kayttaa sita,
koska pelkasi muiden ajattelevan hanen kayttdvan jarjestelmaa hyvakseen. Tama esimerkki
havainnollistaa, miten pelko leimautumisesta voi muodostua merkittdvaksi esteeksi virallisesti
myonnettyjen tukitoimien hyoddyntamiselle. Talldin tuen esteeksi ei muodostu itse palvelun puute,
vaan opiskelijan kokemus siita, ettei tuen kayttd ole sosiaalisesti hyvaksyttya tai etta sen pyytdminen
edellyttda jatkuvaa perustelua. Tuen hyédyntdminen voi nayttaytya opiskelijalle risking, joka altistaa
hanet arvioinnille ja epailylle, erityisesti tilanteissa, joissa epavarmuus omasta oikeutuksesta

osallisuuteen on jo valmiiksi lasna.

Tutkimuksen tulosten perusteella supportiivinen viestinta nayttaytyy siten seka relationaalisena etta
institutionaalisena ilmiéna. Se ei rajoitu yksittaisiin kannustaviin tekoihin, vaan liittyy laajemmin
siihen, millaiset viestinnalliset kaytannot korkeakoulussa tekevat tuesta ennakoitavaa, saavutettavaa
ja opiskelijan tilanteeseen sovitettua. Taltd osin tutkimus osoittaa, ettd supportiivisen viestinnan
kehittdminen ei ole vain pedagoginen kysymys, vaan myos saavutettavuuteen, yhdenvertaisuuteen

ja opiskelijoiden osallisuuteen liittyva kysymys.

Taman tutkimuksen valossa voidaan paatella, ettd korkeakouluhenkildkunnan supportiivinen
viestintd vaikuttaa ADHD-opiskelijoiden epavarmuuden hallintaan ainakin kolmella toisiinsa
kietoutuvalla tasolla. Ensinndkin se auttaa opiskelijaa hahmottamaan opintojen kaytannén
vaatimuksia, kuten tehtavia, aikatauluja ja arvioinnin perusteita. Toiseksi se vaikuttaa siihen,
kokeeko opiskelija tulevansa ymmarretyksi, hyvaksytyksi ja oikeutetuksi tuen vastaanottajaksi.
Kolmanneksi se muovaa opiskelijan kokemusta siita, onko yliopisto sellainen ymparistd, jossa hanen
on mahdollista toimia, pyytaa apua ja pysya opinnoissa mukana. Juuri tama tekee supportiivisesta
viestinnasta tutkimuksen nakdkulmasta keskeisen, ei vain opiskelua helpottavan, vaan opiskelijan

toimijuutta rakentavan ilmion.

6.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimuksen arvioinnissa on olennaista tarkastella, millaisia mahdollisuuksia ja rajoja
tutkimusasetelma, aineisto, analyysi ja teoreettinen viitekehys tuottavat tutkimuskysymyksiin
vastaamiselle. Tassa tutkielmassa huomio kohdistuu ADHD-opiskelijoiden kokemuksiin
korkeakouluhenkilokunnan supportiivisesta viestinnasta ja sen merkityksestd opintojen aikaiseen
epavarmuuden hallintaan. Koska tutkimuksen kohteena ovat kokemukset, merkityksenannot ja

vuorovaikutuksen tulkinnat, laadullinen haastattelututkimus tarjoaa perustellun tavan tarkastella
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iimiota opiskelijoiden omista lahtokohdista kasin. Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa keskeisia
nakokulmia ovat erityisesti lapindkyvyys, refleksiivisyys ja analyysin perusteltavuus suhteessa
tutkimuskysymyksiin (Tracy, 2010; Nowell, Norris, White & Moules, 2017).

Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitaa sita, etta se tuo esiin sellaista kokemuksellista tietoa, joka
jad helposti nakymattdmaksi korkeakouluja koskevassa yleisemmassd keskustelussa.
Haastatteluaineisto tekee nakyvaksi, miten opiskelijat itse jasentavat epavarmuutta, tukea ja
supportiivista viestintdd. Tama on tutkimusongelman kannalta tarkeda, koska tutkielmassa ei
tarkastella pelkastaan tukikaytantéjen muodollista s®Ugdoloa, vaan sita, millaisina ne opiskelijoille
nayttaytyvat. Samalla on kuitenkin huomattava, ettd tutkimus ei tavoita supportiivista viestintaa
sellaisenaan, vaan aina osallistujien kertomana, muistamana ja tulkitsemana. Tulokset kuvaavat siis
ennen kaikkea sita, millaisia merkityksia opiskelijat antavat vuorovaikutuskokemuksilleen, eivatka

suoraan sita, miten yksittaiset tilanteet “todellisuudessa” etenivat.

Aineiston rajallisuus on tarked tehdd nakyvaksi. Tutkimus perustuu kahdeksan opiskelijan
haastatteluihin, joten sen tarkoituksena ei ole tuottaa yleistettavia vaittamia kaikista ADHD-
opiskelijoista tai kaikista korkeakoulukonteksteista. Tuloksia on perustellumpaa tarkastella
analyyttisen siirrettdvyyden nakdkulmasta: ne avaavat yhden mahdollisen tavan ymmartaa, miten
supportiivinen viestintd voi liittya opiskelijoiden epavarmuuden hallintaan. Lukijan tehtavaksi jaa
arvioida, missd maarin tulokset ovat sovellettavissa muihin konteksteihin tai opiskelijaryhmiin.
Taman vuoksi aineiston, analyysin ja tutkimuskontekstin tarkka kuvaus on ollut tarkeaa (Tracy,
2010).

Tutkimuksen arvioinnissa on huomioitava myoés se, etta aineisto muodostuu niiden opiskelijoiden
kokemuksista, jotka ovat halunneet osallistua tutkimukseen ja kyenneet sanoittamaan
kokemuksiaan haastattelutilanteessa. Taman vuoksi aineisto ei valttdmattd tavoita niiden
opiskelijoiden nakdkulmia, joille omien kokemusten jasentdminen, sanoittaminen tai tutkimukseen
osallistuminen on vaikeampaa. On myds mahdollista, etta tutkimukseen ovat hakeutuneet erityisesti
sellaiset opiskelijat, joilla on ollut voimakkaita tai merkityksellisinad muistettuja kokemuksia tuesta,
sen puutteesta tai korkeakoulun viestintakaytannoista. Tallainen valikoituminen ei tee aineistosta

epaluotettavaa, mutta se rajaa sita, millaisista kokemuksista tutkimus tuottaa tietoa.

Lisaksi on huomioitava, etta aineisto rakentuu yksinomaan opiskelijoiden nakdkulmasta. Tama on
tutkimusongelman kannalta perusteltu rajaus, mutta samalla se tarkoittaa, etta tutkimus ei tavoita
opettajien, opintohallinnon, esteettomyyspalveluiden tai muun korkeakouluhenkilokunnan
nakemyksia samoista tilanteista. Nain ollen tutkielma ei pyri selittdmaan, miksi tietyt kaytannot

organisaation nakokulmasta ovat muodostuneet sellaisiksi kuin ne ovat, vaan tarkastelee sita, miten



46

ne opiskelijoiden kokemuksissa nayttaytyvat. Taman rajauksen vuoksi tutkimus ei anna

kokonaiskuvaa korkeakoulun tukijarjestelyista, vaan yhden nakdkulman siihen, miten ne koetaan.

Haastatteluaineiston luonteeseen liittyy myds ajallinen rajallisuus. Osallistujat kuvasivat
kokemuksiaan jalkikateen, joten aineisto rakentuu muistettujen, valikoituneiden ja jo osin
jasentyneiden kokemusten varaan. Tama voi korostaa emotionaalisesti kuormittavia,
poikkeuksellisia tai kdanteentekevia tilanteita, kun taas arkisemmat ja vdhemman mieleen painuneet
vuorovaikutustilanteet voivat jaada véhemmalle huomiolle. Samalla on kuitenkin todettava, etta juuri
tallaiset muistettaviksi ja merkityksellisiksi jasentyneet tilanteet ovat tdman tutkimuksen kannalta
olennaisia, koska tutkimus kohdistuu siihen, millaisena opiskelijat itse supportiivisen viestinnan

kokevat.

Tutkimuksen analyysia on jasennetty Banduran minapystyvyyden teorian ja Brashersin
epavarmuuden hallinnan teorian avulla. Teoreettinen kehys on tutkimusongelman kannalta
perusteltu, silld se auttaa tekemadan nakyvaksi, miten opiskelijoiden epavarmuus, pystyvyyden
kokemus ja vuorovaikutuksessa saatu tuki liittyvat toisiinsa. Samalla on kuitenkin tunnistettava, etta
teoreettinen viitekehys myds rajaa sita, mita aineistosta tulee nakyviin. Toisenlaisen teoreettisen
nakokulman avulla analyysissa olisi voinut korostua esimerkiksi institutionaalinen valta,
saavutettavuuden rakenteellinen toteutuminen tai opettajan tyén ehdot. Tassa mielessa analyysi ei
ole aineistosta itsestdaan “loytynyt” kokonaisuus, vaan tutkijan tekemien teoreettisten ja

metodologisten valintojen muovaama tulkinta.

Tutkimuksen arvioinnissa on tarkeaa tarkastella myds tutkijan positiota. Tutkijan I&heinen suhde
tutkimusaiheeseen on voinut helpottaa luottamuksellisen haastattelusuhteen syntymista ja lisata
herkkyytta tunnistaa aineistosta sellaisia savyja ja kokemuksia, jotka ulkopuoliselle tutkijalle voisivat
jaada vahemmalle huomiolle. Samalla tallainen laheisyys on voinut herkistda havaitsemaan
erityisesti tietynlaisia epavarmuuden ja tuen kokemuksia. Taman vuoksi analyysissa on ollut tarkeaa
pyrkia jatkuvasti erottamaan toisistaan tutkijan omat ennakkoymmarrykset ja ne merkityksenannot,
joita haastateltavat itse aineistossa rakensivat (Berger, 2015). Taydellinen irrottautuminen omasta
positiosta ei laadullisessa tutkimuksessa ole mahdollista, mutta oman aseman tunnistaminen ja

nakyvaksi tekeminen on tarkea osa tutkimuksen uskottavuutta.

Menetelmallisesti tutkimuksen rajoituksena voidaan pitaa myos sita, etta aineisto perustuu vain
yhteen aineistonkeruumenetelmaan. Haastattelujen rinnalle olisi voinut tuoda esimerkiksi opetuksen
kirjallisten ohjeiden, kurssialustojen tai institutionaalisten viestien analyysia. Tallainen
monimenetelmallinen asetelma olisi voinut tarkentaa sita, miten opiskelijoiden kokemukset

suhteutuvat korkeakoulun konkreettisiin viestintakaytantoihin. Nyt tutkimus tuottaa ennen kaikkea
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kokemuksellista tietoa siitd, miten supportiivinen viestintd ja tuen saavutettavuus nayttaytyvat

opiskelijoille.

Naista rajoista huolimatta tutkimus tarjoaa perustellun ja tutkimuskysymysten kannalta relevantin
tulkinnan siitd, miten ADHD-opiskelijat jasentdvat korkeakouluhenkildkunnan supportiivista
viestintda ja sen merkitysta epavarmuuden hallinnassa. Tutkimuksen vahvuus ei perustu aineiston
laajuuteen tai yleistettdvyyteen, vaan siihen, ettd se tekee nakyvaksi kokemuksellisia ja
viestinnallisia ulottuvuuksia, joita ei ole suomalaisessa korkeakoulukontekstissa juurikaan tarkasteltu
tastad ndkodkulmasta. Siksi tutkimuksen arvo liittyy ennen kaikkea sen kykyyn tarkentaa ymmarrysta
supportiivisen viestinnan merkityksestd sekd avata uusia kysymyksia siitd, miten korkeakoulun

vuorovaikutuskaytannot voivat joko lievittaa tai vahvistaa opiskelijoiden kokemaa epavarmuutta.

6.3 Eettinen pohdinta

Tutkimuksen toteuttamisessa noudatettin  hyvan tieteellisen kaytdnndn periaatteita seka
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan HTK 2023 -ohjetta. Tutkimukseen osallistuminen perustui
vapaaehtoisuuteen, ja osallistujille annettiin ennen haastattelua tietoa tutkimuksen tarkoituksesta,
aineiston kaytdsta seka heidan oikeuksistaan tutkimukseen osallistuvina henkildina. Osallistujille
kerrottiin myds mahdollisuudesta keskeyttaa osallistumisensa missa tahansa tutkimuksen vaiheessa
ilman perusteluja. Taltd osin tutkimuksen toteutus vastasi hyvan tieteellisen kaytdnnon keskeisia
periaatteita, kuten vastuullisuutta, huolellisuutta ja tutkimukseen osallistuvien oikeuksien

kunnioittamista.

Tutkimusaineisto pseudonymisoitiin poistamalla tai muokkaamalla osallistujien tunnistetietoja siten,
ettei yksittaisia osallistujia voida tunnistaa tutkimusraportista suoraan. Laadullisessa tutkimuksessa
pseudonymisointi on aina osittain kontekstisidonnainen ratkaisu, jossa osallistujien
tunnistettavuuden vahentaminen on sovitettava yhteen aineiston sisallollisen rikkauden
sailyttamisen kanssa (Saunders, Kitzinger & Kitzinger, 2015; Wiles, Crow, Heath & Charles, 2008).
Tassa tutkimuksessa osallistujien nimet ja muut tunnistamista mahdollisesti tukevat tiedot poistettiin
jo litterointivaiheessa. Lisaksi aineistossa kaytettiin tunnisteita haastateltavien erottamiseksi
toisistaan, ja sitaatteja muokattiin tarvittaessa tunnistettavuuden vahentamiseksi tutkimuksen

eettisia periaatteita noudattaen.

Osallistujien  yksityisyyttd  pyrittin  suojaamaan  tutkimusprosessin  kaikissa vaiheissa.

Haastattelutallenteet sailytettiin suojatusti, ja litteroitu aineisto pseudonymisoitiin ennen analyysia.



48

Tutkimuksen eettinen kysymys ei kuitenkaan liittynyt ainoastaan tietosuojan toteuttamiseen, vaan
myo6s siihen, millaisiksi osallistujien kokemukset rakentuvat tutkimusraportin kielellisissa ja
tulkinnallisissa ratkaisuissa. Sensitiivista tutkimusaihetta kasittelevassa laadullisessa tutkimuksessa
tutkijan vastuulla on huolehtia siitd, ettei osallistujien kokemuksia esitetd yksildd leimaavina,
pelkistavinad tai tunnistettavuutta lisdavina kuvauksina (Wiles et al., 2008; Saunders et al., 2015).
Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden kertomuksia onkin pyritty tulkitsemaan ennen kaikkea
viestinnallisind ja institutionaalisina kokemuksina. N&in huomio on kohdistettu siihen, miten
epavarmuus, tuki ja supportiivinen viestinta rakentuvat korkeakoulukontekstissa, eika siihen, miten

yksittaisia osallistujia tai heidan suoriutumistaan tulisi arvioida.

Tutkimuksen eettinen sensitiivisyys korostui myos siksi, ettd aihe liittyy neuroepatyypillisyyteen,
epavarmuuden kokemuksiin ja tuen tarpeisiin. Haastattelutilanteissa pyrittin rakentamaan
turvallinen keskusteluilmapiiri, jossa osallistujat pystyivat kuvaamaan kokemuksiaan omista
Iahtokohdistaan. Haastatteluaineistoa ei kasitelty diagnoosien oikeellisuutta arvioivana aineistona,
vaan opiskelijoiden kokemuksellisena kuvauksena siita, miten korkeakoulun viestinta ja tuki heille
nayttaytyivat. Tama on tarkea eettinen rajaus, silld tutkimuksen tavoitteena ei ollut patologisoida

osallistujia vaan tarkastella heidan kokemuksiaan viestinnallisesta nakokulmasta.

Tutkimuksen eettiseen pohdintaan liittyy myds tutkijan oma positio suhteessa tutkimusaiheeseen.
Tutkija on itse ADHD-diagnoosin omaava yliopisto-opiskelija, mikd on voinut vaikuttaa seka
tutkimuskysymysten muotoutumiseen ettd aineiston tulkintaan. Laadullisen tutkimuksen
kirjallisuudessa tutkijan position nakyvaksi tekemista pidetdan keskeisena refleksiivisyyden muotona
erityisesti silloin, kun tutkija jakaa tutkittavien kanssa saman kokemustaustan (Berger, 2015). Tassa
tutkimuksessa tutkijan tausta on voinut helpottaa luottamuksellisen vuorovaikutuksen syntymista
haastattelutilanteissa, mutta samalla se on edellyttanyt tietoista ja kriittista reflektiota, jotta analyysi

ei perustuisi tutkijan omiin oletuksiin vaan haastateltavien kuvauksiin.

Eettisesti keskeinen kysymys liittyy myos siihen, miten tutkittavien aani tuodaan tutkimuksessa esiin.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija toimii vaistamatta tulkitsijana, joka valitsee aineistosta sitaatteja,
rajaa analyysia ja rakentaa tutkimuksellisia johtopaatoksia. Taman vuoksi tutkijalla on vastuu esittaa
osallistujien kokemukset mahdollisimman tarkasti, kunnioittavasti ja aineiston moniaanisyytta
sailyttaen. Tassa tutkimuksessa tata on pyritty tukemaan suorien sitaattien kaytolla seka valttamalla

opiskelijoiden kokemusten liiallista yksinkertaistamista.

Laajemmasta nakokulmasta tutkimuksen eettinen merkitys littyy myos siihen, ettd se tekee
nakyvaksi sellaista opiskelijoiden kokemustietoa, joka jaa korkeakoulukeskustelussa helposti
marginaaliin. Tutkimus ei pyri esittdmaan neuroepatyypillisyytta ongelmana, vaan tarkastelee sita,

millaisena opiskelijat kokevat korkeakoulun viestintakdytannot, tuen saavutettavuuden ja
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supportiivisen vuorovaikutuksen. Tassd mielessa tutkimuksella on myods tiedollinen ja
yhteiskunnallinen eettinen ulottuvuus: se voi lisatd ymmarrysta siita, millaiset viestinnalliset
kaytannot tukevat opiskelijoiden yhdenvertaista osallistumista korkeakouluyhteisossa. Tama
kytkeytyy myds laajempaan korkeakoulututkimukseen, jossa on korostettu, ettd opiskelijoiden
osallisuus ja yhdenvertainen asema rakentuvat opetuksen arjen kdytanndissa seka siina, millaiseksi

heidan suhteensa korkeakouluyhteis66n muodostuu (Jarvinen, 2026).

6.4 Jatkotutkimusehdotukset

Taman tutkimuksen perusteella voidaan tunnistaa useita jatkotutkimuksen kannalta merkityksellisia
teemoja erityisesti ADHD-opiskelijoiden viestinnallisen tuen nakokulmasta. Vaikka ADHD-
opiskelijoiden oppimista ja erityistarpeita on tarkasteltu aiemmassa tutkimuksessa paaasiassa
pedagogisesta (esim. DuPaul, Weyandt, O’Dell & Varejao, 2009) ja |aaketieteellisesta nakdkulmasta
(Saari, Sainio & Leppamaki, 2016), tdman tutkimuksen valossa on perusteltua syventaa tarkastelua
siihen, miten korkeakoulun viestintdkaytannét ja supportiivinen vuorovaikutus nayttaytyvat
opiskelijoiden kokemuksissa. Tassa tutkimuksessa on tarkasteltu, miten supportiivinen viestinta
kytkeytyy opiskelijan kokemuksiin pystyvyydesta, osallisuudesta ja epavarmuuden hallinnasta
korkeakoulukontekstissa. Jatkotutkimuksessa olisi siten perusteltua syventdad ymmarrysta juuri

naista viestinnallisista kaytanndista ja niiden merkityksesta opiskelijan arjessa.

Taman tutkimuksen perusteella nayttaa tarpeelliselta tarkastella nykyista tdsmallisemmin sita, miten
supportiivinen  viestintd rakentuu opiskelijan ja  korkeakouluhenkilokunnan valisessa
vuorovaikutuksessa. Jatkotutkimuksissa olisi tarkeaa tarkastella, milla tavoin supportiivinen viestinta
jasentyy opiskelijan ja korkeakouluhenkildkunnan valisessa vuorovaikutuksessa seka miten se
kytkeytyy opiskelijan pystyvyyden, osallisuuden ja epavarmuuden hallinnan kokemuksiin. Erityisen
tarkeda olisi analysoida, millaisiin viestinnallisiin ulottuvuuksiin supportiivisuus opiskelijoiden
kokemuksissa kiinnittyy ja miten nama ulottuvuudet rakentuvat korkeakoulun arjen kaytannodissa.
Tallainen tutkimus voisi syventda ymmarrysta siitd, milla tavoin tuki valittyy opiskelijalle
vuorovaikutuksessa ja millaisissa tilanteissa se jaa hanen nakdkulmastaan puutteelliseksi,

muodolliseksi tai vaikeasti saavutettavaksi.

Lisaksi olisi tarkeda tarkastella myOs opettajien ja muun korkeakouluhenkildkunnan nakokulmaa.
Mikali henkildkunnalta edellytetddn saavutettavaa, sensitiivista ja inklusiivista viestintda, on samalla
syyta kysya, millaisia rakenteellisia edellytyksia, ajallisia resursseja ja koulutuksellista tukea tama
heilta vaatii. Tallainen tutkimus voisi tehda nakyvaksi, missa maarin supportiivinen viestinta rakentuu
yksittaisten toimijoiden osaamisesta ja missa maarin sitd ohjaavat laajemmat institutionaaliset

kaytannot, tyonjaot ja reunaehdot. Opiskelijoiden kokemusten rinnalle tuotuna henkildkunnan
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nakokulma voisi syventdd ymmarrysta siita, millaisissa olosuhteissa supportiivista viestintaa

korkeakouluissa on mahdollista toteuttaa.

Jatkotutkimuksessa olisi myds hyddyllista tarkastella, miten ADHD-opiskelijat itse kuvaavat
viestintdsuhteita ja tuen vuorovaikutuksellisia ulottuvuuksia opintopolun eri vaiheissa. Taman
tutkimuksen perusteella tuen merkitys ei nayttdydy samanlaisena opintojen alkuvaiheessa,
kuormittavissa tilanteissa, opintojen viivastyessa tai tydelamaan siirryttdessa. Pitkittdisasetelma
voisi tehda nakyvaksi, muuttuvatko epavarmuuden hallinnan muodot, tuen merkitykset ja
supportiivisen viestinnan tarpeet opintojen edetessa. Samalla olisi mahdollista tarkastella, miten
opiskelijan suhde korkeakouluyhteis6én, omaan pystyvyyteensa ja tuen hakemiseen rakentuu

ajassa.

Viestinnan tutkimuksen kannalta tarked jatkosuunta liittyy myds erilaisiin oppimisymparistoihin.
Tassa tutkimuksessa korostui viestinndn selkeyden, saavutettavuuden ja oikea-aikaisuuden
merkitys, minka vuoksi olisi perusteltua tarkastella, miten supportiivinen viestintd rakentuu eta-,
hybridi- ja verkko-opinnoissa. Erityisen kiinnostavaa olisi selvittdd, miten kirjalliset viestit,
kurssialustat, sahkoiset ohjeistukset ja etdkohtaamiset vaikuttavat siihen, millaisena tuki opiskelijalle
nayttaytyy. Tallainen tutkimus voisi vahvistaa ymmarrysta viestinnallisestd saavutettavuudesta

tilanteissa, joissa vuorovaikutus tapahtuu paaosin teknologiavalitteisesti.

Tutkimuksen painopistetta olisi lisdksi perusteltua siirtdd ennaltaehkaisevan ja proaktiivisen tuen
viestinnalliseen tarkasteluun. Taman tutkimuksen tulosten perusteella opiskelijat saavat tukea usein
vasta siind vaiheessa, kun opintoihin liittyvat haasteet ovat jo karjistyneet. Tuen painottuminen
tilanteisiin, joissa ongelmat ovat jo ilmenneet, ei valttamatta palvele niitd opiskelijoita, jotka
hyotyisivat eniten ennakoivasta, sensitiivisesta ja oikea-aikaisesta supportiivisesta viestinnasta.
Jatkotutkimuksessa olisi tdman vuoksi merkityksellista tarkastella, millaiset viestinnalliset kaytannoét
mahdollistavat tuen varhaisen tunnistamisen ja opiskelijan tavoittamisen jo ennen tilanteiden
kriisiytymista. Tama voisi syventaa ymmarrysta siita, miten tuki valittyy opiskelijalle paitsi palveluna

myods osana hanen suhdettaan korkeakouluyhteisoon.

Jatkotutkimuksessa olisi my0s tarkeaa tasmentaa, missa maarin tassa tutkimuksessa havaitut ilmiot
littyvat juuri ADHD-opiskelijoiden kokemuksiin ja missa maarin ne Kkoskettavat laajemmin
neuroepatyypillisia opiskelijoita tai muita opiskelijaryhmia, joille korkeakoulun viestinnallinen
saavutettavuus on erityisen keskeinen ja kriittinen kysymys. Tama ei tarkoita ADHD-kokemuksen
yleistamista, vaan pikemminkin vertailevaa tutkimusasetelmaa, jonka avulla voitaisiin tarkentaa,
mitka supportiivisen viestinnan piirteet ovat erityisen olennaisia juuri ADHD-opiskelijoiden

epavarmuuden hallinnan kannalta. Tallainen l&hestymistapa voisi samalla auttaa jasentamaan,
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mitkd havainnot liittyvat laajemmin korkeakoulun viestintakaytantoihin ja mitkd puolestaan

nayttaytyvat erityisen merkityksellising juuri ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa.

Kokonaisuutena jatkotutkimuksen kannalta keskeiseksi nousee se, ettd ADHD-opiskelijoiden
tukemista ei tarkasteltaisi ainoastaan tarjolla olevien palveluiden maaran tai sisallon kautta. Huomio
olisi tarkeda kohdistaa siihen, miten supportiivinen viestintd rakentuu opiskelijan ja
korkeakouluhenkilokunnan valisessa vuorovaikutuksessa seka millaisin institutionaalisin ehdoin se
tulee opiskelijalle saavutettavaksi. Taman tutkimuksen perusteella nayttda siltd, ettd juuri
supportiivisen viestinnan, epavarmuuden hallinnan ja pystyvyyden valisten yhteyksien tarkempi
tutkiminen  voisi  tuottaa  viestinnan tutkimukselle merkittdvaa tietoa korkeakoulun
saavutettavuudesta, osallisuudesta ja tuen merkityksestd. Samalla se voisi antaa arvokasta tietoa
siitd, miten supportiivinen viestinta vaikuttaa opiskelijoiden epavarmuuden hallintaan ja milla tavoin

se liittyy pystyvyyden tunteen seka osallisuuden kokemuksen rakentumiseen korkeakoulussa.
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8.LITTEET

Sina ADHD-oireinen yliopisto-opiskelija: millaista tukea olet saanut opintoihisi?

Sitéd selvitan tand kevaana viestinnan pro gradu -tutkielmassani, johon etsin nyt vimmaisesti
haastateltavia eri verkostoistani. ADHD voi aiheuttaa epdvarmuutta ja vaikuttaa opiskelujen
etenemiseen ja opiskelun sujuvuuteen monin eri tavoin. Kipind tutkimuksen aiheelle syntyi, kun
huomasin ettd usein ADHD:std puhuttaessa esiin nousevat: a) matala koulutustaso ja b)

keskeytyneet opinnot.

Entapa se joukko ADHD-oireisia, jotka opiskelevat yliopistossa Suomessa? Miten he ovat kokeneet
opettajilta ja muulta yliopiston henkildkunnalta saadun tuen? Millaista tuki on ollut ja onko silla ollut
vaikutusta opintojen edistymiseen? Tassa tutkimuksessa olen kiinnostunut ADHD-opiskelijoiden
omista kokemuksista ja havainnoista tuen eri muodoista korkeakouluopintojen (ensisijaisesti

yliopisto-opintojen) aikana.

Olisitko sind tai tuttusi kiinnostunut osallistumaan tutkimukseeni? Jos, niin ilmaisethan

kiinnostuksesi, lahetan sinulle tarkempaa tietoa, jonka perusteella voit harkita osallistumistasi.

Kaikenlaiset kokemukset — niin myonteiset kuin kielteiset — ovat erittain tervetulleita!

Tutkimukseen osallistumiseen keskeisimmat kriteerit ovat:
- Tunnistat itsessasi ADHD-oireita tai olet saanut ADHD-diagnoosin

- Opiskelet talla hetkella suomalaisessa yliopistossa tai olet valmistunut viimeisen vuoden aikana

kandidaatiksi, maisteriksi tai tohtoriksi

- Olet kokenut tarvitsevasi tukea tai erityisia jarjestelyita opinnoissasi ja ilmaissut tarpeesi yliopisto-

opettajalle tai jollekin muulle yliopiston henkildkunnan jasenelle (esim. opinto-ohjaaja)
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Tutkimus on tarkoitus toteuttaa kasvotusten tai etana
Zoomissa/Teamsissa teemahaastattelumenetelmalla mahdollisimman maaliskuun aikana.

Tutkimukseen osallistuminen ei vaadi mitdan ennakkovalmisteluja!

Voit ottaa minuun yhteyttd esimerkiksi Instagramin (@inanen) kautta tai laittamalla suoraan

sahkopostia ina.lahteenmaa@tuni.fi.
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