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Tässä pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan, millaisena korkeakouluhenkilökunnan tarjoama 
supportiivinen viestintä näyttäytyy neuroepätyypillisten yliopisto-opiskelijoiden kokemuksissa ja miten se 
kytkeytyy opintojen aikaiseen epävarmuuden hallintaan. Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, millaisia 
epävarmuuden kokemuksia opiskelijat kuvaavat opintojensa aikana, millaisena he kokevat yliopiston 
henkilökunnalta saamansa tuen sekä miten tämä tuki kytkeytyy opiskelijan pystyvyyden, osallisuuden ja 
toimijuuden kokemuksiin. 

Tutkimus on laadullinen ja perustuu kahdeksan ADHD-opiskelijan teemahaastatteluun. Aineisto 
analysoitiin aineistolähtöisesti teemoittelemalla. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksenä hyödynnettiin 
supportiivisen viestinnän käsitettä sekä Banduran minäpystyvyyden teoriaa ja Brashersin epävarmuuden 
hallinnan teoriaa. 

Tulosten perusteella opiskelijoiden epävarmuuden kokemukset jäsentyivät kolmeen ulottuvuuteen: 
organisaatioon, opintosuorituksiin ja opiskelijaan itseensä kohdistuvaan epävarmuuteen. Supportiivisen 
viestinnän merkitys ei kytkeytynyt ensisijaisesti yksittäisiin tukimuotoihin, vaan siihen, kuinka saavutettavana, 
oikea-aikaisena ja emotionaalisesti kannattelevana vuorovaikutus koettiin. Selkeä, ennakoitava ja hyväksyvä 
viestintä vahvisti opiskelijoiden pystyvyyden ja osallisuuden kokemuksia, kun taas epäselvä, etäinen tai 
vaikeasti saavutettava viestintä lisäsi epävarmuutta ja vahvisti kuulumattomuuden tunnetta. 

Tutkimuksen perusteella supportiivinen viestintä on keskeinen osa neuroepätyypillisten opiskelijoiden 
opintojen tukemista. Kyse ei ole ainoastaan tiedon välittämisestä, vaan myös siitä, millaiseksi viestintä 
rakentaa opiskelijan kokemuksen omista mahdollisuuksistaan selviytyä opinnoista ja saada tukea 
korkeakouluyhteisössä. Näin supportiivinen viestintä näyttäytyy tärkeänä osana saavutettavan, turvallisen ja 
yhdenvertaisen opiskeluympäristön rakentumista. 
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TEKOÄLYN KÄYTTÖ OPINNÄYTTEESSÄ 
 
Opinnäytteessäni on käytetty tekoälysovelluksia: 

 

☐  Ei  

☒  Kyllä 

 

 

Ilmoitukseni mukaan olen käyttänyt opinnäytteessäni tutkielmaprosessin aikana seuraavia 
tekoälysovelluksia: ChatGPT (OpenAI) 

 

Tekoälysovellusten nimet ja versiot: GPT-4o 

Tässä tutkimuksessa on hyödynnetty tekoälytyökaluja tiedonhankinnan ja lähdemateriaalin jäsentämisen 
tukena. Tekoälyn käyttö on raportoitu avoimesti ja rajattu yliopiston ohjeiden mukaisesti siten, että kaikki 
analyysi ja tulkinta perustuvat itse tehtyyn tutkimustyöhön ja lähteiden kriittiseen arviointiin. 

 

Tekoälyä on käytetty keskeisten lähteiden kartoittamiseen ja hakusanojen suunnitteluun sekä tekstin 
kielelliseen selkeyttämiseen (tiivistelmä ja johdanto). Tekoälyä ei ole käytetty aineiston analyysiin eikä 
tutkimustulosten tuottamiseen. 

 

Olen tietoinen siitä, että olen täysin vastuussa koko opinnäytteeni sisällöstä, mukaan lukien osat, joissa 
on hyödynnetty tekoälyä, ja hyväksyn vastuun mahdollisista eettisten ohjeiden rikkomuksista. 
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1. JOHDANTO 

Korkeakouluopintojen alku voi herättää opiskelijassa voimakasta epävarmuutta omasta 

pystyvyydestä ja paikasta yliopistoyhteisössä. Eräs tähän tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista 

kuvasi kokemustaan seuraavasti: 

“Kaikki muut näyttivät pärjäävän paljon helpommin, ja mietin usein, mitä minussa on vikana, kun 

minulle tämä on niin vaikeaa. Ehkä en vain kuulu tänne.”  

Tällaiset kokemukset eivät ole yksittäisiä, vaan ne kuvastavat laajemmin sitä epävarmuutta, jota 

neuroepätyypilliset opiskelijat kohtaavat opintojensa aikana. 

Vaikka yliopisto-opinnot rakentuvat periaatteelle opiskelijoiden yhdenvertaisista mahdollisuuksista 

osallistua ja suoriutua, kokemukset tuen saatavuudesta, saavutettavuudesta ja yhteisöön 

kuulumisesta vaihtelevat käytännössä merkittävästi. Tässä tutkimuksessa tarkastelen, miten 

korkeakouluhenkilökunnan tarjoama supportiivinen viestintä näyttäytyy neuroepätyypillisten 

opiskelijoiden kokemuksissa ja miten se kytkeytyy opintoihin liittyvän epävarmuuden hallintaan. 

Kun opettajan ja opiskelijan välinen vuorovaikutus jää etäiseksi tai ohjaus on vaikeasti 

saavutettavaa, kyse ei ole ainoastaan yksittäisistä viestinnällisistä puutteista. Interpersonaalisen 

viestinnän epäjohdonmukaisuus ja tuen vaikea tavoitettavuus voivat heikentää opiskelijan 

minäpystyvyyden tunnetta ja lisätä epävarmuutta omista kyvyistä vastata akateemisiin 

opintovaatimuksiin (Salminen & Palonen, 2018; Verderber, Verderber & Sellnow, 2016). 

Supportiivisen viestinnän ytimessä on kokemus emotionaalisesta hyväksynnästä – siitä, että 

opiskelija kohdataan kokonaisena toimijana eikä pelkästään suorituksia tuottavana yksilönä. 

Opettajan tarjoama emotionaalinen tuki voi vahvistaa opiskelijan akateemista minäpystyvyyttä ja 

sitoutumista oppimiseen (Liu et al., 2025). 

Suomalaisten nuorten koulutustason nousu on pysähtynyt, mikä on kansainvälisesti tarkasteltuna 

poikkeuksellista, vaikka yliopistojen suosio on viime vuosikymmeninä kasvanut (OECD, 2022). 

Suomessa suoritettiin vuonna 2024 yhteensä 36 200 yliopistotutkintoa (Tilastokeskus, 2025). Suomi 

tunnetaan perinteisesti koulutuksen tasa-arvon ja saavutettavuuden mallimaana. 

Korkeakoulukontekstissa tämä tarkoittaa myös sitä, että opiskelijalla on tosiasialliset mahdollisuudet 

osallistua opetukseen, hakea tukea ja toimia osana akateemista yhteisöä (Yliopistolaki 558/2009; 
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Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014). Tällöin viestinnän selkeys, ennakoitavuus ja saavutettavuus 

muodostuvat keskeiseksi osaksi koulutuksellista yhdenvertaisuutta. 

Yliopistot ovat yhä moninaisempia oppimisympäristöjä, joihin hakeutuu opiskelijoita erilaisista 

taustoista, myös opiskelijoita, joilla on neuroepätyypillisiä piirteitä, kuten ADHD. Vaikka tässä 

tutkielmassa käytän otsikon ja johdannon tasolla kattokäsitettä neuroepätyypillinen opiskelija, 

empiirinen aineisto rajautuu opiskelijoihin, jotka tunnistavat itsessään ADHD-piirteitä. Tästä syystä 

käytän aineiston analyysissa ja tulosten tarkastelussa ensisijaisesti käsitettä ADHD-opiskelija. 

ADHD (attention-deficit/hyperactivity disorder) on neurokehityksellinen piirre, jolle ovat tyypillisiä 

tarkkaavuuden säätelyn haasteet, impulsiivisuus ja levottomuus (American Psychiatric Association, 

2013). Vaikka lääketieteellinen terminologia viittaa usein häiriöön, viimeaikaisessa tutkimuksessa 

ADHD:ta tarkastellaan yhä useammin neuroepätyypillisyytenä eli yksilöllisenä neurologisena 

ominaisuutena, jonka vaikutukset vaihtelevat eri tilanteissa ja ympäristöissä (Arnold et al., 2020; 

Doyle, 2020). Aikuisväestössä ADHD:n esiintyvyydeksi on arvioitu noin 2–5 prosenttia, ja 

diagnoosien määrä on kasvanut myös korkeasti koulutettujen nuorten aikuisten keskuudessa 

(Thomas et al., 2015). 

Tässä tutkimuksessa ADHD:tä ei kuitenkaan tarkastella ensisijaisesti lääketieteellisenä 

kysymyksenä, vaan viestinnällisenä tutkimuskontekstina. ADHD:hen liitetyt tarkkaavuuden säätelyn, 

ajanhallinnan ja tehtävien aloittamisen haasteet voivat lisätä opintojen kuormittavuutta erityisesti 

tilanteissa, joissa ohjeistus on epäselvää, viestintä pirstaleista tai tuki vaikeasti saavutettavaa 

(Wiener et al., 2012). Korkeakouluympäristössä opiskelijoilta odotetaan itsenäistä tiedonhankintaa, 

aikataulujen hallintaa ja monimutkaisten ohjeiden tulkintaa, jolloin viestinnän selkeys ja 

saavutettavuus voivat muodostua keskeisiksi tekijöiksi opintoihin osallistumisessa ja tarjolla olevan 

tuen hyödyntämisessä. 

Tutkimuksen lähtökohta perustuu havaintoon, että neuroepätyypillisten opiskelijoiden kokemaa 

supportiivista viestintää ei ole Suomessa juuri tarkasteltu viestinnän teoreettisesta viitekehyksestä 

käsin. Aiempi tutkimus on painottunut vahvasti lääketieteellisiin ja pedagogisiin näkökulmiin (ks. 

esim. DuPaul et al., 2009; Meaux et al., 2009), jolloin viestinnälliset prosessit ovat jääneet usein 

taustaoletuksiksi. Vaikka neuroepätyypillisten opiskelijoiden tuen muotoja on 

korkeakoulukontekstissa tutkittu verrattain vähän, aiempi tutkimus viittaa siihen, että juuri 

viestinnällisillä käytännöillä on merkitystä: opettajan johdonmukainen ja ennakoitava viestintä voi 

vahvistaa ADHD-opiskelijoiden itsemääräämisoikeutta ja oppimisvalmiuksia (Stamp, Banerjee & 

Brown, 2019). Näin viestinnän saavutettavuus ja ymmärrettävyys näyttäytyvät keskeisinä tuen 

muotoina, sillä selkeä ja ennakoitava viestintä voi helpottaa opintojen hallintaa ja vähentää 

opiskeluympäristöön liittyvää epävarmuutta. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia 
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supportiivisen viestinnän muotoja neuroepätyypilliset opiskelijat ovat kokeneet hyödyllisiksi, miten 

nämä tukikokemukset ovat vaikuttaneet heidän epävarmuuden hallintaansa sekä millainen merkitys 

professionaalisilla vuorovaikutussuhteilla, erityisesti opiskelijan ja opettajan välillä, on ollut tuen 

kokemusten muodostumisessa. 

Korkeakoulujen velvollisuus edistää saavutettavaa ja yhdenvertaista opetusta perustuu sekä 

kansalliseen lainsäädäntöön että kansainvälisiin sitoumuksiin. Suomen yhdenvertaisuuslaki 

(1325/2014) ja YK:n vammaissopimus (ratifioitu 2016) edellyttävät, että myös neuroepätyypilliset 

opiskelijat huomioidaan asianmukaisesti. Tämä ei tarkoita ainoastaan tukitoimien muodollista 

olemassaoloa, vaan myös sitä, miten tuki tehdään opiskelijalle näkyväksi, miten siitä viestitään ja 

kuinka saavutettavana se koetaan. Tällöin kyse ei ole vapaaehtoisista tukitoimista, vaan 

opiskelijoiden perusoikeuksista osana korkeakouluyhteisöä. ADHD-opiskelijoiden tukeminen 

edellyttää tiedostavaa ja yksilöllistä lähestymistä myös viestinnän tasolla (Ministry of Social Affairs 

and Health, 2016). 

Tutkimus perustuu kahdeksan ADHD-piirteitä itsessään tunnistavan yliopisto-opiskelijan 

teemahaastatteluihin. Haastateltavat opiskelevat eri puolilla Suomea, eri tieteenaloilla ja eri 

vaiheissa opintojaan. Analyysissa hyödynnetään Banduran (1997) minäpystyvyyden teoriaa ja 

Brashersin (2001) epävarmuuden hallinnan teoriaa, joiden avulla tarkastellaan supportiivisen 

viestinnän merkitystä opiskelijan toimijuuden ja opintojen aikaisen selviytymisen näkökulmasta. 

Supportiivisen viestinnän käsite tarjoaa kehyksen analysoida, miten vuorovaikutuksessa välittyvä 

emotionaalinen ja informatiivinen tuki voivat vahvistaa minäpystyvyyttä ja lieventää epävarmuutta 

yliopisto-opintojen aikana. 

Tutkielma kytkeytyy YK:n Agenda2030-toimintaohjelman kestävän kehityksen tavoitteisiin ja 

erityisesti sen tavoitteeseen 4, jonka mukaan kaikille tulee turvata yhdenvertaiset mahdollisuudet 

laadukkaaseen koulutukseen ja elinikäiseen oppimiseen (UN, 2015). Tämän tutkimuksen 

näkökulmasta tavoite konkretisoituu kysymyksenä siitä, millaiset viestintäkäytännöt tukevat 

opiskelijoiden mahdollisuuksia osallistua opintoihin yhdenvertaisesti ja milloin viestinnästä itsestään 

muodostuu osa opintoihin liittyvää kuormitusta tai epävarmuutta. Neuroepätyypillisten opiskelijoiden 

kokemusten ja viestinnällisen saavutettavuuden huomioiminen korkeakoulukäytännöissä on 

keskeinen osa tämän tavoitteen toteutumista. 
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2. SUPPORTIIVINEN VIESTINTÄ 

2.1 Sosiaalinen tuki  

Ihminen tarvitsee elämänsä eri haasteissa ja vaihtuvissa tilanteissa tukea muilta ihmisiltä. Tätä 

muilta ihmisiltä saatua tukea kutsutaan tieteen eri aloilla sosiaaliseksi tueksi. Mikkolan (2006) 

mukaan sosiaalinen tuki voidaan ymmärtää vuorovaikutuksessa rakentuvaksi ilmiöksi, jossa yksilö 

saa toisilta ihmisiltä emotionaalista, tiedollista tai käytännöllistä apua tilanteissa, joissa hän kokee 

epävarmuutta, kuormitusta tai tarvitsee vahvistusta omalle toiminnalleen. Viestinnän 

tutkimuskentällä 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 hyväksymään ja hallitsemaan epävarmuuden kokemuksiaan. 

(Taylor, 2011, 189).  

Sosiaalisesta tuesta ja supportiivisen viestinnän käsitteestä puhutaan tutkimuskirjallisuudessa usein 

rinnakkain. Sosiaalinen tuki voidaan ymmärtää laajempana kattokäsitteenä, kun taas supportiivinen 

viestintä viittaa tarkemmin niihin viestinnällisiin prosesseihin, joiden kautta tuki välittyy ihmisten 

välisessä vuorovaikutuksessa. Albrechtin ja Adelmanin (1987; ks. myös Albrecht & Goldsmith 2003, 

264–265) mukaan sosiaalinen tuki voidaan nähdä viestinnällisenä prosessina, jossa sanallinen ja 

sanaton viestintä auttavat tuen vastaanottajaa käsittelemään epävarmuuden, stressin tai 

ahdistuksen kokemuksia. 

Kun sosiaalista tukea tarjotaan ja vastaanotetaan onnistuneesti, se vahvistaa parhaimmillaan 

vastaanottajan tunnetta koetusta elämänhallinnasta ja auttaa hallitsemaan erilaisia epävarmuuden 

tunteita (Albrecht & Goldsmith, 2003). Onnistuneeksi mielletty sosiaalinen tuki vahvistaa tutkitusti 

vastaanottajan psyykkistä ja fyysistä hyvinvointia (Bachman & Bippus, 2005, 85) sekä vähentää 

stressiä ja epävarmuutta (Goldsmith & Albrecht, 2011, 336–340; Taylor, 2011, 194). Useinkaan 

emme siis pysty poistamaan vastaanottajan kielteisiä tunteita, mutta voimme tarkoituksenmukaisilla 

tuen eri muodoilla auttaa ihmistä hallitsemaan ja käsittelemään niitä.  

Mikkolan (2006) mukaan sosiaalisen tuen merkitys rakentuu vuorovaikutuksessa viestinnällisenä 

prosessina, jonka kautta välittyvät ymmärrys, hyväksyntä ja käytännöllinen apu. Hän korostaa myös, 

että sosiaalisen tuen määritelmää olisi perusteltua laajentaa siten, että siihen sisällytetään kokemus 

hyväksytyksi tulemisesta yhtenä tuen keskeisenä funktiona. 
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Sosiaalinen tuki on vuorovaikutuksellinen prosessi (Virtanen & Isotalus 2011, 27) ja se saattaa 

herättää vastaanottajassa myös negatiivisia tunteita (Goldsmith, 2004, 57; Goldsmith & Albrecht, 

2011, 336). Tutkimusten valossa esimerkiksi neuvot toimivat hyvänä ja arvostettavana tuen muotona 

eritoten silloin, kun sen on välittänyt luotettavana pidetty ammattilainen tai samassa 

elämäntilanteessa oleva vertainen (Goldsmith 2004, 53). Sellaiset neuvot koetaan yleensä 

positiivisiksi, jotka syventävät yksilön itsemääräämisoikeutta, kompetenssia ja vahvistavat tuen 

antajan sekä saajan molemminpuolista solidaarisuutta.  Näitä kielteisempinä koetaan suoriksi ja 

mutkattomiksi tulkitut neuvot, joiden antamiseen ei liity kasvotyötä eli sanattomin eleiden kautta 

välitettyä kasvojen tunneilmaisua, kuten hymyä tai hyväksyvää katsetta. (MacGeorge, Lichtman & 

Pressey, 2002.) Toisaalta se millaisena viestintäympäristö tai tuen antajan ja vastaanottajan välinen 

suhde koetaan, on omiaan vaikuttamaan neuvojen supportiivisuuden kokemiseen ja sen 

yksilölliseen tulkintaan (Goldsmith & Fitch, 1997).  

 

2.2 Supportiivinen viestintä 

Supportiivinen viestintä on sosiaalisen tuen viestimistä vuorovaikutuksessa. Viestinnän 

tutkimuksessa tätä ilmiötä tarkastellaan vuorovaikutuksellisena prosessina, joka sisältää tuen 

etsimistä, tarjoamista ja vastaanottamista (Albrecht, Burleson & Goldsmith, 1994, 421; Mikkola, 

2020, 150). Tällaisessa vuorovaikutuksessa keskeistä ei ole ainoastaan tuen sisältö, vaan myös se, 

miten tuki välittyy viestinnän kautta ja millaiseksi vuorovaikutussuhde osapuolten välillä rakentuu. 

Supportiivinen viestintä on interpersonaalisen viestinnän muoto, jossa korostuvat tuen 

tarkoituksenmukaisuus ja viestien sisältö sekä niiden suhdeulottuvuus (Mikkola, 2006, 31). 

Interpersonaalisella viestinnällä viitataan ihmisten väliseen vuorovaikutukseen, jossa vaihdetaan 

tietoa, tunteita, tarpeita, odotuksia ja ajatuksia. Tällainen viestintä sisältää aina myös 

suhdeulottuvuuden: viestin lähettäjä ja vastaanottaja tiedostavat olevansa vuorovaikutuksessa 

toistensa kanssa (Isotalus & Rajalahti, 2017, 14). Samankaltainen näkemys korostuu myös 

kansainvälisessä viestinnän tutkimuksessa, jossa interpersonaalinen viestintä nähdään prosessina, 

jossa merkitykset rakentuvat osapuolten välisessä suhteessa ja vuorovaikutuksessa (Verderber, 

Verderber & Sellnow, 2016; Floyd, 2017). Tämä kuvastaa sitä, että vuorovaikutus on relationaalinen 

prosessi, jossa kaikki viestintä rakentuu sekä sisältö- että suhdeulottuvuuden varaan (Isotalus & 

Rajalahti, 2017, 17).  

Opiskelukontekstissa supportiivinen viestintä voi ilmetä esimerkiksi selkeänä ohjauksena ja 

jäsenneltyinä viestintäkäytäntöinä. Opettaja voi esimerkiksi esittää tehtävänannot yksinkertaisessa 

ja jäsennellyssä muodossa, tarkentaa aikataulut ja odotukset kirjallisesti sekä varmistaa, että 

opiskelija on ymmärtänyt ohjeet. Mikkolan (2006) mukaan supportiivista viestintää ilmenee erityisesti 
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tilanteissa, joissa yksilö kokee epävarmuutta tai tarvitsee vahvistusta omalle toimijuudelleen. 

Tutkimuksissa on havaittu, että opettajan viestinnällinen selkeys, välittömyys ja viestintäkompetenssi 

ovat yhteydessä opiskelijoiden myönteisiin tunnekokemuksiin, kuten nautintoon, toivoon ja ylpeyteen 

opetustilanteessa (Titsworth et al., 2013). 

Erityisesti neuroepätyypillisten opiskelijoiden kohdalla selkeä ja ennakoitava viestintä voi lisätä 

opintojen hallittavuutta ja vähentää opiskeluympäristöön liittyvää epävarmuutta (Schreiner, 2010; 

Stamp et al., 2019). 

Interpersonaalista viestintää esiintyy lukuisissa eri vuorovaikutustilanteissa, kuten ystävyys- ja 

perhesuhteissa, työpaikoilla, oppilaitoksissa ja muissa sosiaalisissa ympäristöissä (Lloyd et al., 

2023). Keskeisimmissä supportiivisen viestinnän tutkimuksissa on havaittu (Bodie, 2012; High & 

Dillard, 2012), että tuen tehokkuus riippuu viestinnän laadusta – erityisesti siitä, kuinka onnistuneesti 

viesti on sovitettu vastaanottajan yksilöllisiin tarpeisiin sekä siitä, missä määrin se vahvistaa 

vastaanottajan emotionaalista varmuutta ja kognitiivista kykyä käsitellä haastavia tilanteita. Toisaalta 

supportiivisen viestinnän teorioita on kritisoitu muun muassa siitä, että niissä ei aina huomioida 

kulttuurisia eroja tuen vastaanottamisessa. Supportiivisen viestinnän vaikutuksia on myös haastava 

mitata objektiivisesti viestintätilanteen kontekstuaalisuuden vuoksi (Bodie, 2012; Barbee & 

Cunningham, 1995).  

Supportiivisen viestinnän tutkimus on perinteisesti painottunut läheisiin ihmissuhteisiin, kuten perhe- 

ja ystävyyssuhteisiin, joissa osapuolet tyypillisesti tuntevat toisensa hyvin. Tämä rajaus on jättänyt 

institutionaaliset ja asymmetriset suhteet, kuten opettajan ja opiskelijan väliset 

vuorovaikutustilanteet, vähemmälle huomiolle. (Burleson, 2003; High & Dillard, 2012). High ja 

Dillardin (2012) laaja meta-analyysi vahvistaa tätä havaintoa: heidän analysoimansa 23 tutkimusta 

käsittelivät lähes yksinomaan läheisiä interpersonaalisia vuorovaikutussuhteita, jättäen 

institutionaaliset viestintäsuhteet tarkastelun ulkopuolelle. Mikkola (2006, s. 13) täydentää tätä kuvaa 

osoittamalla, että vaikka institutionaalinen tai ammatillinen suhde – kuten hoitosuhde tai opettaja-

opiskelija-suhde – rakentuu lähtökohtaisesti tuen antamiseen ja vastaanottamiseen, ei tämä 

itsessään vielä takaa viestinnän kokemista aidosti supportiivisena. (2006, s. 13.) Sen sijaan 

myönteistä tukea korostava vuorovaikutus edellyttää opiskelijan näkökulmasta ennen kaikkea 

luottamusta, emotionaalista turvallisuutta sekä kokemusta siitä, että häntä kuunnellaan ja 

arvostetaan yksilönä. 

Kritiikkiä on esitetty myös siitä, että supportiivisen viestinnän vaikutusta vastaanottajan hyvinvointiin 

ei voida arvioida yksiulotteisesti pelkästään viestin rakenteen tai sisällön perusteella, vaan 

vastaanottajan oma tulkinta ja suhde viestin lähettäjään ovat ratkaisevassa asemassa (Goldsmith, 

2004; MacGeorge, 2003). Tämä korostaa supportiivisen viestinnän relationaalista luonnetta: tuen 
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merkitys ei synny yksinomaan viestin sisällöstä, vaan siitä, millaisessa vuorovaikutussuhteessa 

viesti esitetään ja miten vastaanottaja sen tulkitsee. 

2.3 Supportiivisen viestinnän muodot 

Supportiivinen viestintä on olennainen osa sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden kirjoa, ja se kattaa 

useita eri tuen muotoja, jotka pyrkivät tukemaan vastaanottajaa eri tavoin. Supportiivinen viestintä 

voidaan määritellä prosessina, jossa viestin lähettäjä pyrkii tarjoamaan tukea ja apua 

vastaanottajalleen (Burleson, Albrecht & Sarason, 2019). Tämä tuki voi ilmetä hyvin 

monimuotoisesti, sisältäen muun muassa emotionaalista, informatiivista, välineellistä tai arviointiin 

liittyvää tukea (Mikkola, 2020, 150.; Mikkola, 2006). 

Yksi supportiivisen viestinnän tuen muodoista on emotionaalinen eli tunteeseen perustuva tuki. 

Emotionaalinen tuki ilmenee viestinnässä, joka pyrkii vahvistamaan vastaanottajan tunnetta 

hyväksynnästä, ymmärryksestä ja empatiasta (Helgeson, 2018). Tyypillisiä emotionaalisen tuen 

ilmentymiä ovat esimerkiksi rohkaisevat sanat, myötätuntoiset eleet ja tunteiden jakaminen. 

Emotionaalisen tuen merkitys korostuu erityisesti vaikeissa elämäntilanteissa, kuten sairauden tai 

kriisin aikana, mutta myös tilanteissa, jossa tuen vastaanottaja kokee epävarmuutta ja 

haavoittuvaisuutta (Burleson ym., 2017). 

Opettaja voi tukea opiskelijaa emotionaalisesti esimerkiksi tunnistamalla ne tilanteet, jossa opiskelija 

joutuu ponnistamaan tavoitteensa eteen tai osoittamalla ymmärrystä niissä hetkissä, joissa 

aikataulut ja tehtävänannot eivät yrityksestä huolimatta pidä. Tutkimusten mukaan emotionaalisesti 

hyväksyvä vuorovaikutus auttaa opiskelijaa sisäistämään vähemmän negatiivisia uskomuksia 

itsestään ja vahvistaa hänen kokemustaan siitä, että hänellä on oikeus oppia ja oivaltaa omalla 

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

Toinen keskeinen supportiivisen viestinnän muoto on välineellinen tuki, jota kutsutaan osassa 

tutkimuskirjallisuutta myös instrumentaaliseksi tueksi. Välineellinen tuki liittyy käytännön avun 

tarjoamiseen (Albrecht & Adelmann, 1996) ja se voi olla esimerkiksi konkreettisia tekoja, kuten 

neuvojen tarjoamista, taloudellista tukea ja arjen askareissa auttamista. Tämä tuen muoto voi 

näyttäytyä erityisen merkittävänä sellaisissa tilanteissa, joissa vastaanottaja tarvitsee konkreettista 

apua ja toimintaa selviytyäkseen erilaisista haasteistaan (Helgeson, 2018). Yliopistokontekstissa 

välineellinen tuki voi ilmetä esimerkiksi mahdollisuutena suorittaa tentti yksilöllisesti, lisäajan 

myöntämisenä tai selkeinä ohjeistuksina, jotka helpottavat ADHD-opiskelijan opintojen suunnittelua 

(DuPaul et al., 2009; Stamp et al., 2019). 

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

mukaisesti informatiivinen tuki viittaa tietojen ja neuvojen tarjoamiseen, jotka voivat edesauttaa 
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vastaanottajaa ymmärtämään paremmin tilannettaan tai ratkaisemaan ongelmiaan (Burleson ym., 

2017). Informatiivinen tuki voi ilmetä tyypillisesti esimerkiksi asiantuntijan tarjoamana ohjauksena, 

infomateriaalin tarjoamisena tai käytännön vinkkeinä. Olemme tyypillisesti tottuneet näkemään 

informatiivista tukea hierarkisissa valtasuhteissa, kuten lääkärin ja potilaan tai opettajan ja 

opiskelijaan välisissä vuorovaikutussuhteissa.  

ADHD-opiskelijat voivat kokea suurta epävarmuutta tilanteissa, joissa tehtävänannot ovat 

monimutkaisia tai aikataulut epäjohdonmukaisia. Selkeä ja strukturoitu informatiivinen viestintä voi 

toimia tukimuotona, joka ei ainoastaan jaa tietoa, vaan myös vahvistaa opiskelijan hallinnan tunnetta 

(Schreiner, 2010; High & Dillard, 2012).  

Vaikka supportiivisen viestinnän muodot voidaan analyyttisesti erottaa toisistaan, ne eivät näyttäydy 

käytännön vuorovaikutuksessa yksiselitteisinä kategorioina. Viestinnän vaikuttavuus ei rakennu vain 

sosiaalista tukea välittävän sanoman sisällöstä, vaan myös sen tavoittavuudesta, ajoituksesta ja 

merkityksestä vuorovaikutussuhteessa (Goldsmith, 2004; MacGeorge, 2003). ADHD-opiskelijan 

kohdalla esimerkiksi opintojen selkeä aikataulutus voi toimia yhtä aikaa sekä informatiivisena että 

emotionaalisesti vakautta antavana tukitoimena. Tukea viestivät ilmaisut eivät siis ole staattisia vaan 

muuntuvat osaksi tilanteen, tulkinnan ja suhteen dynamiikkaa, mikä korostaa tilannekohtaista 

viestintäsuhteiden merkitystä (Mikkola, 2006; High & Dillard, 2012). 

 

 

2.4 Supportiivinen viestintä yliopistoympäristössä 

Sosiaalista tukea ilmaistaan ja tarvitaan erityisesti sellaisissa vuorovaikutustilanteissa, joihin liittyy 

epävarmuuden tunteita. Opiskeluaika ja yliopisto-opinnot voivat olla monille ADHD-opiskelijoille 

huolta ja epävarmuutta sisältävä ajanjakso, johon voi liittyä erilaisia haasteita ja pelkoja opinnoissa 

pärjäämisestä.  

Tutkimusten mukaan opettajien supportiivisilla vuorovaikutuskäytänteillä on merkittävä yhteys 

opiskelijoiden oppimiseen, sitoutumiseen ja akateemiseen suoriutumiseen. Tämä näkökulma on 

erityisen tärkeä tarkasteltaessa opiskelijoita, joilla on neuroepätyypillisiä piirteitä, kuten ADHD. 

ADHD vaikuttaa moniin arjen toimintoihin, kuten muistamiseen, keskittymiseen ja tehtävien 

aloittamiseen. Samalla siihen liittyy usein myös viestintään liittyviä haasteita. ADHD:n omaavilla 

ihmisillä on havaittu haasteita viestien hahmottamisessa, erityisesti silloin, kun viestintä on 

epäselvää tai perustuu pelkästään puheeseen ilman visuaalista tukea (Wiener et al., 2012). ADHD 

ei ole pelkästään sisäinen ominaisuus, vaan se vaikuttaa myös siihen, miten opiskelija toimii 

vuorovaikutuksessa ja millaista tukea hän tarvitsee tullakseen ymmärretyksi.  
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Erityisesti opettajan viestinnällinen selkeys, välittäminen, rohkaisu ja vuorovaikutuksellinen läheisyys 

ovat tutkimusten mukaan yhteydessä opiskelijoiden oppimiskokemuksiin sekä heidän kognitiiviseen 

ja affektiiviseen oppimiseensa (Witt & Wheeless, 2001; Witt, Wheeless & Allen, 2004; Titsworth, 

McKenna, Mazer & Quinlan, 2015). Titsworthin ym. (2013) tutkimuksen perusteella opettajan 

viestinnälliset toimintatavat, kuten selkeys, välittömyys ja viestintäkompetenssi, eivät vaikuta vain 

yksittäisiin opetustilanteisiin, vaan myös siihen, millaisena opiskelijat kokevat opetustilanteen 

emotionaalisen ilmapiirin. 

Xien ja Derakhshanin (2021) tekemä kansainvälinen kirjallisuuskatsaus vahvistaa näitä havaintoja 

osoittamalla, että opettajien positiiviset vuorovaikutuskäytänteet, kuten kannustava palaute, 

välittäminen ja opiskelijoiden osallistumista tukeva viestintä, ovat yhteydessä opiskelijoiden 

motivaatioon, oppimiseen sekä opetukseen sitoutumiseen. Katsauksessa tarkastellut tutkimukset 

sijoittuvat kuitenkin useille eri koulutusasteille, eikä kohdejoukkojen demografisia tietoja käsitellä 

systemaattisesti. Tämän vuoksi jää osin epäselväksi, missä määrin tulokset ovat suoraan 

yleistettävissä korkeakoulukontekstiin. 

Toisaalta vuonna 2021 julkaistu irlantilaistutkimus osoitti, että ensimmäisen vuoden yliopisto-

opiskelijat kokivat vertaistuen merkittäväksi tekijäksi heidän yleisessä hyvinvoinnissaan ja 

stressinhallinnassaan. Tulosten mukaan opiskelijat vastaanottivat tukea myös korkeakoulun 

henkilökunnalta, mutta tämä ei ollut yhtä merkittävä tuen muoto kuin vertaistuki (McLean, Gaul & 

Penco, 2020). Havainto viittaa siihen, että opiskelijoiden kokemukset tuesta rakentuvat usein 

useiden rinnakkaisten vuorovaikutussuhteiden kautta, joissa sekä vertaissuhteet että 

institutionaaliset suhteet voivat tarjota erilaisia viestinnällisen tuen muotoja. Tässä tutkimuksessa 

keskityn professionaalisiin vuorovaikutussuhteisiin, mutta en poissulje tutkimustuloksissa 

vertaistuen osuutta ja merkitystä opiskelijoiden kokemuksissa. 

Vaikka Martinotin ym. (2022) tutkimus tarjoaa arvokasta tietoa sosiaalisen tuen vaikutuksista 

oppilaiden osallisuuteen kouluympäristössä, on huomioitava, että tutkimuksen kohderyhmänä olivat 

yläkouluikäiset oppilaat (11–16-vuotiaat). Tämä rajoittaa tutkimustulosten suoraa yleistettävyyttä 

korkeakoulukontekstiin, jossa opiskelijoilta odotetaan usein suurempaa itseohjautuvuutta ja vastuuta 

omasta oppimisestaan. Yliopisto-opiskelijoiden ja opettajien välinen vuorovaikutus rakentuu siten 

erilaisissa institutionaalisissa puitteissa kuin perusopetuksessa, mikä voi vaikuttaa myös siihen, millä 

tavoin tukea tarjotaan ja vastaanotetaan. Aiempi tutkimus viittaa siihen, että neuroepätyypillisten 

opiskelijoiden kokemuksia tuesta korkeakoulukontekstissa on tarkasteltu verrattain rajallisesti, 

erityisesti vuorovaikutuksen ja viestinnällisen tuen näkökulmasta (DuPaul et al., 2009; Stamp, 

Banerjee & Brown, 2019). Tästä näkökulmasta katsottuna voidaan perustellusti kysyä, onko 

yliopisto-opiskelijoiden saamaa sosiaalista tukea tutkittu riittävästi, erityisesti neuroepätyypillisyyden, 

kuten ADHD:n, näkökulmasta. 
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Viestinnän tutkimuksessa ADHD on pitkään jäänyt muiden tieteenalojen, kuten psykologian ja 

kasvatustieteen, varjoon. ADHD:ta käsittelevä tutkimus on painottunut erityisesti neuropsykologisiin 

ja pedagogisiin näkökulmiin, kun taas viestinnällisiä ulottuvuuksia on tarkasteltu selvästi vähemmän 

(DuPaul et al., 2009; Pino & Mortari, 2014). Viime vuosina kiinnostus ADHD:n ja vuorovaikutuksen 

väliseen suhteeseen on kuitenkin kasvanut, ja tutkimuksissa on alettu kiinnittää huomiota siihen, 

miten ADHD voi vaikuttaa yksilön viestintävalmiuksiin, vuorovaikutussuhteisiin sekä kokemukseen 

osallisuudesta oppimisympäristöissä (Stamp, Banerjee & Brown, 2019; Wiener, Malone & Varma, 

2012). 

Tutkimusten mukaan selkeä ohjeistus, jäsennelty palaute sekä opiskelijan näkökulmaa huomioiva 

vuorovaikutus voivat helpottaa opintojen hallintaa ja vahvistaa opiskelijan kokemusta kuulumisesta 

akateemiseen yhteisöön (Pino & Mortari, 2014; Stamp et al., 2019). Tällaisessa kontekstissa 

viestinnän merkitys ei rajoitu pelkästään tiedon välittämiseen, vaan se toimii myös keskeisenä 

mekanismina, jonka kautta opiskelija voi kokea tulevansa ymmärretyksi ja tuetuksi osana 

oppimisympäristöä. 

Korkeakouluympäristössä ADHD-opiskelijat hyötyvät erityisesti sellaisista viestintäympäristöistä, 

jotka ovat selkeitä, ennakoitavia ja osallistavia. Tätä tukee esimerkiksi DuPaulin ym. (2009) tutkimus, 

jonka mukaan neuroepätyypilliset opiskelijat hyötyvät selkeästi jäsennellyistä ohjeista, ajanhallintaa 

tukevista aikatauluista sekä yksilöllisistä opetusjärjestelyistä. Näiden tukitoimien vaikuttavuus 

kuitenkin heikkenee, mikäli viestintä niiden saatavuudesta jää epäselväksi tai vaatii opiskelijalta 

liiallista oma-aloitteisuutta. Tätä havaintoa syventää Pino ja Mortari (2014), jotka tutkimuksessaan 

korostavat, että saavutettavuus ei ole vain palveluiden tai tukitoimien passiivista olemassaoloa, vaan 

viestinnällistä kykyä kohdata opiskelija selkeästi, sensitiivisesti ja yksilölliset tarpeet huomioon 

ottaen. Heidän mukaansa tuen saavutettavuus rakentuu vuorovaikutuksessa, jossa opiskelija kokee 

tulevansa kuulluksi ja ymmärretyksi.  

Myös kotimaisessa tutkimuksessa on havaittu, että korkeakoulun viestintäkäytännöt eivät aina 

tavoita opiskelijaa optimaalisella tai ennakoitavalla tavalla. Salmisen ja Palosen (2018) 

tutkimuksessa kartoitettiin ohjauksen ja tuen kokemuksia korkeakouluopiskelijoiden näkökulmasta, 

ja tulokset osoittivat, että ohjauksen saatavuus ja laatu vaihtelivat korkeakouluissa merkittävästi. 

Ohjaussuhteet koettiin ajoittain katkonaisiksi ja epäjohdonmukaisiksi, ja opiskelijat joutuivat itse 

ottamaan vastuun tuen hakemisesta ja oikea-aikaisuuden varmistamisesta. Tämä lisäsi opiskelijan 

tunnekokemusta epätietoisuudesta ja kuormituksesta, erityisesti tilanteissa, joissa ohjauksen 

viestintä oli epäselvää tai viivästynyttä (Salminen & Palonen, 2018, 75–77). 

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

supportiiviseksi silloin, kun siinä toteutui emotionaalinen hyväksyntä, läsnäolo ja kuulluksi tuleminen. 
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Salmisen ja Palosen (2018) tutkimustulokset tukevat näkemystä, jonka mukaan 

korkeakoulukontekstissa vuorovaikutus ei ole pelkästään teknistä informaation välittämistä, vaan 

olennainen osa opiskelijan minäpystyvyyden tukemista ja epävarmuuden hallintaa. Viestinnälliset 

käytännöt voivat siten vaikuttaa siihen, millaisena opiskelija kokee oman asemansa ja toimijuutensa 

oppimisympäristössä. Mikäli viestintä ei välitä emotionaalista turvaa tai suhdeulottuvuutta, opiskelija 

voi jäädä ilman kokemusta nähdyksi ja ymmärretyksi tulemisesta. Tällaisella kokemuksella on 

tutkimusten mukaan merkitystä opiskelijan pystyvyyden tunteelle ja epävarmuuden hallinnalle 

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

Edellä esitetty tutkimus viittaa siihen, että korkeakoulun vuorovaikutuskäytännöillä on keskeinen 

merkitys siinä, millaisena opiskelija kokee opintoihin liittyvän tuen, ohjauksen saavutettavuuden ja 

oman asemansa oppimisympäristössä. Tässä tutkimuksessa tarkastelen erityisesti sitä, millaisena 

korkeakouluhenkilökunnan tarjoama supportiivinen viestintä näyttäytyy neuroepätyypillisten 

yliopisto-opiskelijoiden kokemuksissa sekä miten tämä viestintä kytkeytyy opiskelijoiden 

epävarmuuden hallintaan ja akateemisen pystyvyyden kokemuksiin. 

2.5 Professionaaliset viestintäsuhteet 

Professionaalisilla viestintäsuhteilla viitataan vuorovaikutussuhteisiin, joissa toinen osapuoli toimii 

asiantuntijaroolissa ja toinen asiakkaana, opiskelijana tai ohjattavana. Tällaisia suhteita ovat 

esimerkiksi opettaja–opiskelija- tai ohjaaja–ohjattava-vuorovaikutussuhteet. Näille suhteille on 

ominaista tietty epäsymmetrisyys, jossa asiantuntijalla on suhteessa enemmän valtaa ja vastuuta 

viestintätilanteessa (Gerlander & Isotalus, 2010). Epäsymmetria ei kuitenkaan tarkoita 

yksisuuntaista viestintää, vaan professionaaliset suhteet rakentuvat vuorovaikutuksessa, jossa 

molemmat osapuolet osallistuvat merkitysten rakentamiseen (Gerlander & Isotalus, 2010; 

Goldsmith, 2004). 

Tutkimuksessa korostetaan, että professionaaliset viestintäsuhteet eivät ole pelkästään 

tehtäväkeskeisiä, vaan niihin sisältyy myös relationaalinen ulottuvuus. Vuorovaikutuksen laatu, 

luottamus ja koettu arvostus vaikuttavat merkittävästi siihen, miten ohjaus, palaute ja tuki 

vastaanotetaan (Gerlander & Isotalus, 2010; Cutrona & Suhr, 1992). Tämän vuoksi professionaalista 

viestintäsuhdetta ei voida ymmärtää pelkästään institutionaalisina rooleina, vaan 

vuorovaikutuksessa rakentuvana suhteena, jossa esimerkiksi viestinnän selkeys, saavutettavuus ja 

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

Korkeakouluympäristössä opettajien ja opiskelijoiden välinen vuorovaikutus rakentuu tällaisille 

professionaalisille viestintäsuhteille. Tutkimusten mukaan opettajan ja opiskelijan välisten 

vuorovaikutussuhteiden laatu on yhteydessä opiskelijoiden akateemiseen sitoutumiseen, 
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oppimiseen sekä kokemukseen kuulumisesta oppilaitosyhteisöön (Titsworth et al., 2015; Timonen 

et al., 2021). Vuorovaikutussuhteiden merkitys korostuu erityisesti tilanteissa, joissa opiskelija 

tarvitsee tukea opintojensa aikana. 

Supportiivisen viestinnän näkökulmasta professionaaliset viestintäsuhteet voidaan ymmärtää 

vuorovaikutuksellisina konteksteina, joissa tukea välitetään sekä informatiivisesti että 

emotionaalisesti. Tukea välittävät viestintäsuhteet rakentuvat usein avoimuuden, saavutettavuuden 

ja dialogisuuden varaan, jolloin opiskelijalla on mahdollisuus esittää kysymyksiä, tarkentaa ohjeita 

ja tuoda esiin omia tarpeitaan (Cutrona & Suhr, 1992; Goldsmith, 2004). Tällainen vuorovaikutus voi 

toimia supportiivisen viestinnän muotona, jossa opiskelija saa sekä emotionaalista että 

informatiivista tukea ja pystyy siten paremmin hallitsemaan opintoihin liittyvää epävarmuutta. 

Neuroepätyypillisten opiskelijoiden näkökulmasta selkeä ja saavutettava viestintä voi olla keskeinen 

tekijä opintojen hallinnan tukemisessa. ADHD-opiskelijoille tällainen viestintä voi helpottaa opintoihin 

liittyvien vaatimusten hahmottamista sekä vähentää opintoihin liittyvää epävarmuutta (Weyandt & 

DuPaul, 2013; Stamp et al., 2019). Kun opiskelija kokee voivansa kysyä, tarkentaa ja keskustella 

opintojen vaatimuksista avoimesti, professionaalinen viestintäsuhde voi toimia keskeisenä 

tukirakenteena opintojen aikana. 

Tästä näkökulmasta professionaaliset viestintäsuhteet muodostavat keskeisen viitekehyksen 

tarkastella sitä, miten korkeakouluhenkilökunnan supportiivinen viestintä voi tukea 

neuroepätyypillisten opiskelijoiden opintoihin liittyvän epävarmuuden hallintaa. 
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3. EPÄVARMUUDEN HALLINTA 

3.1 Epävarmuuden hallinta viestinnässä 

Epävarmuuden hallinta viittaa viestinnälliseen prosessiin, jossa yksilö pyrkii ymmärtämään, 

sietämään tai uudelleen jäsentämään epävarmuuden tunnetta tilanteissa, joissa tulevaisuus, omat 

voimavarat tai odotukset herättävät huolta. (Brashers, 2001; Afifi & Weiner, 2004). 

ADHD-opiskelijoiden kokema epävarmuus voi ilmetä monilla eri tasoilla. Se voi liittyä esimerkiksi 

vuorovaikutussuhteisiin opetushenkilökunnan kanssa, epäilyksiin omien oppimisstrategioiden 

toimivuudesta sekä huoleen siitä, tunnistetaanko ja hyväksytäänkö opiskelijan erityistarpeet osaksi 

opiskeluympäristöä (Stamp et al., 2019). Brashersin (2001) mukaan epävarmuus ei ole itsessään 

välttämättä kielteistä, vaan sen merkitys riippuu siitä, millaisina hallinnan mahdollisuudet yksilö 

tilanteessa kokee. Aiempi tutkimus osoittaa, että ADHD-opiskelijat pyrkivät hallitsemaan opintoihin 

liittyvää epävarmuutta esimerkiksi etsimällä aktiivisesti tietoa, hyödyntämällä vertaistukea sekä 

muokkaamalla omaa osallistumistaan vuorovaikutustilanteissa (Meaux, Green & Broussard, 2009; 

Advokat, Lane & Luo, 2011). Toisaalta epävarmuuden kokemukset voivat johtaa myös 

vetäytymiseen tilanteista, joissa opiskelija kokee oman osaamisensa tai toimintakykynsä 

riittämättömäksi (Stamp et al., 2019). Tämä voi näkyä vuorovaikutuksessa passiivisuutena tai 

tilanteista vetäytymisenä, mikä puolestaan voi heikentää opiskelijan sitoutumista opintoihin. 

Donovanin (2019) tutkimus tuo esiin, että vammaisten ja neuroepätyypillisten opiskelijoiden 

kokemaan epävarmuuteen voi liittyä myös sisäistettyä ableismia, eli uskomusta siitä, että omaan 

oppimiseen liittyvän tuen tarve merkitsee heikkoutta. Tällaisessa tilanteessa opiskelija ei välttämättä 

ainoastaan epäröi pyytää apua, vaan saattaa kyseenalaistaa myös oman oikeutensa saada tukea. 

Epävarmuus voi tällöin kytkeytyä opiskelijan minuuteen ja akateemiseen identiteettiin. Tässä 

tutkimuksessa tarkastelen, millaisia epävarmuuden kokemuksia ADHD-opiskelijat kuvaavat 

opintojensa aikana sekä millä tavoin erilaiset tuen muodot ovat yhteydessä näiden epävarmuuden 

kokemusten hallintaan. 

3.2 Minäpystyvyyden merkitys epävarmuuden hallinnassa 

ADHD-opiskelijoiden kokemusta epävarmuudesta voidaan ymmärtää tarkemmin minäpystyvyyden 

käsitteen kautta. Albert Banduran (1997) minäpystyvyyden teoria (self-efficacy theory) tarkastelee 

yksilön uskomuksia omista kyvyistään suoriutua tietyistä tehtävistä tai tilanteista. Minäpystyvyyden 

tunnetta ei määritä yksilön objektiivinen osaaminen, vaan se, kuinka hyvin henkilö itse uskoo 

pystyvänsä toimimaan ja vaikuttamaan tilanteeseensa. Näillä uskomuksilla on tutkitusti vahva yhteys 
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motivaatioon, tavoitteellisuuteen, oppimiseen ja stressinhallintaan (Bandura, 1997; Schunk & 

Pajares, 2005). Minäpystyvyyttä pidetäänkin koulutuskontekstissa tehtävä- ja tilannesidonnaisena 

uskomuksena, joka vaikuttaa siihen, kuinka sitkeästi opiskelija tarttuu haasteisiin, säätelee 

toimintaansa ja jatkaa työskentelyä vastoinkäymisistä huolimatta (Zimmerman, 2000; Artino, 2012).  

Epävarmuutta kokeva opiskelija saattaa helposti tulkita haasteelliset tilanteet – kuten monimutkaiset 

tehtävänannot, tiukat aikataulut tai epäselvän tuen – merkkeinä siitä, ettei hän kykene suoriutumaan 

opinnoista riittävällä tasolla. Tämä voi heikentää opiskelijan minäpystyvyyden tunnetta ja siten myös 

vähentää aktiivista osallistumista ja opiskelumotivaatiota (Zimmerman, 2000). ADHD-oireisten 

opiskelijoiden kohdalla tällaiset tilanteet voivat korostua erityisesti silloin, kun opiskelu edellyttää 

vahvaa ajanhallintaa, tehtävien aloittamista, toiminnanohjausta ja itsenäistä tuen hakemista. 

Laadullisessa tutkimuksessa ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa ovat toistuneet juuri kuormitus, 

itsesäätelyn haasteet sekä epävarmuus siitä, miten yliopisto-opinnoista tulisi selviytyä ja miten tukea 

kannattaa hakea (Stamp et al., 2019; Cohen et al., 2024).  

Banduran (1997) mukaan minäpystyvyyttä voidaan vahvistaa neljän keskeisen keinon kautta: 1) 

aiempien onnistumisten kautta, 2) muiden esimerkeistä oppimalla, 3) sosiaalisen tuen ja 

kannustuksen kautta sekä 4) psykologisen tilan säätelyn avulla. Näistä erityisesti aiemmat 

onnistumiskokemukset ovat Banduran mukaan vahvin minäpystyvyyden lähde, mutta myös 

sosiaalinen kannustus ja tilanteiden emotionaalinen tulkinta vaikuttavat siihen, millaisena yksilö 

kokee toimintakykynsä (Bandura, 1997). Korkeakoulukontekstissa tämä tarkoittaa, että opiskelijan 

minäpystyvyyteen voivat vaikuttaa myös vuorovaikutustilanteet, joissa opettaja tai muu 

henkilökunnan jäsen selkiyttää odotuksia, antaa kannustavaa palautetta tai tekee tuen käytöstä 

ennakoitavaa. Tällainen supportiivinen viestintä ei pelkästään auta hallitsemaan epävarmuutta, vaan 

voi parhaimmillaan vahvistaa opiskelijan uskoa omiin kykyihin, lisätä opiskelumotivaatiota ja auttaa 

opiskelijaa kiinnittymään tavoitteellisemmin opintoihinsa.  

Vaikka Banduran (1997) minäpystyvyyden teoria on yksi laajimmin sovellettuja yksilön toimijuutta ja 

oppimismotivaatiota selittäviä viitekehyksiä, sen käyttöön liittyy myös perusteltua kritiikkiä. James E. 

Maddux (2009) on tuonut esiin, että teoria nojaa vahvasti yksilökeskeiseen selitysmalliin ja voi siten 

ohittaa laajemmat sosiaaliset ja institutionaaliset tekijät, jotka vaikuttavat yhtä lailla yksilön 

mahdollisuuksiin onnistua. Esimerkiksi opiskelijan korkea minäpystyvyyden tunne ei yksin riitä, jos 

yliopistoympäristössä ei ole rakenteita, jotka tukevat hänen oppimistaan. Tämä huomio on validi 

erityisesti ADHD-opiskelijoiden kohdalla, joiden oppimisedellytyksiin vaikuttavat sekä yksilölliset että 

ympäristölliset tekijät, kuten opetuksen ja tukitoimien yleinen saavutettavuus. Tämän tutkimuksen 

näkökulmasta minäpystyvyyttä ei siksi tarkastella pelkästään yksilön sisäisenä ominaisuutena, vaan 

myös kokemuksena, joka rakentuu suhteessa korkeakoulun viestintäkäytäntöihin ja supportiivisen 

vuorovaikutuksen mahdollisuuksiin.  
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Minäpystyvyyden tutkimuksessa on lisäksi korostettu, että käsite tulee erottaa lähikäsitteistä, kuten 

itsetunnosta, yleisestä itsevarmuudesta tai optimismista. Minäpystyvyys viittaa nimenomaan arvioon 

omasta kyvystä selviytyä tietystä tehtävästä tai tilanteesta, minkä vuoksi sen tarkastelu edellyttää 

kontekstin täsmentämistä (Zimmerman, 2000; Artino, 2012). Tässä tutkielmassa olennaista ei siis 

ole opiskelijan yleinen käsitys itsestään, vaan se, miten hän arvioi kykyään selviytyä opintoihin 

liittyvistä vaatimuksista tilanteissa, joissa epävarmuus ja tuen tarve korostuvat. 

Minäpystyvyyden teorian vahvuus on sen selkeä rakenne ja laaja sovellettavuus 

koulutuskonteksteissa. Kuitenkin, kun tarkastelun kohteena ovat neuroepätyypilliset, ADHD-oireita 

itsessään tunnistavat yliopisto-opiskelijat, pelkkä yksilön sisäisiin uskomuksiin keskittyvä näkökulma 

ei ole yksinään riittävä. Näissä tapauksissa pystyvyyden tunne muotoutuu vahvasti 

vuorovaikutuksessa sosiaalisen tuen, institutionaalisten käytäntöjen ja opiskelijan omien 

kokemusten kanssa. Siksi minäpystyvyyden teoria tarjoaa tässä tutkimuksessa hyödyllisen mutta 

yksinään riittämättömän tulkintakehyksen: se auttaa ymmärtämään, miten opiskelija arvioi omaa 

kyvykkyyttään, mutta supportiivisen viestinnän näkökulma täydentää sitä osoittamalla, miten nämä 

arviot rakentuvat vuorovaikutuksessa korkeakouluhenkilökunnan kanssa. 
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4. TUTKIELMAN TOTEUTUS 

4.1 Tutkimusongelma, tavoitteet ja kysymykset 

Tämän tutkielman tavoitteena on syventää ymmärrystä siitä, millaisena ADHD-opiskelijat kokevat 

korkeakouluhenkilökunnan tarjoaman sosiaalisen tuen ja supportiivisen viestinnän sekä miten nämä 

kokemukset kytkeytyvät opintojen aikaiseen epävarmuuden hallintaan ja opiskelijan toimijuuden 

rakentumiseen. Tutkimus kohdistuu erityisesti opiskelijan ja korkeakouluhenkilökunnan väliseen 

professionaaliseen vuorovaikutukseen ja siinä rakentuvaan supportiiviseen viestintään. 

Tässä tutkielmassa ADHD-opiskelijalla tarkoitetaan yliopisto-opiskelijaa, joka tunnistaa itsessään 

ADHD-piirteitä. Kattokäsitteenä käytän neuroepätyypillisiä opiskelijoita, mutta tutkimuksen 

empiirinen aineisto rajautuu opiskelijoihin, jotka kuvaavat omia kokemuksiaan ADHD-piirteiden 

kautta. Tästä syystä käytän aineiston analyysissa ja tulosten tarkastelussa ensisijaisesti käsitettä 

ADHD-opiskelija. 

Tutkimusongelma voidaan tiivistää seuraavasti: millaisena korkeakouluhenkilökunnan tarjoama 

sosiaalinen tuki ja supportiivinen viestintä näyttäytyvät ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa opintojen 

aikaisen epävarmuuden hallinnan näkökulmasta? 

Tutkimuksen tavoitteena on 1) kuvata ja jäsentää, millaisia epävarmuuden kokemuksia opiskelijat 

liittävät yliopisto-opintoihinsa, 2) tarkastella, millaisia tuen muotoja ja supportiivisen viestinnän 

käytäntöjä opiskelijat kertovat kohdanneensa, 3) arvioida tuen koettua soveltuvuutta opiskelijoiden 

yksilöllisiin tarpeisiin esimerkiksi viestinnän selkeyden, saavutettavuuden, oikea-aikaisuuden ja 

emotionaalisen merkityksellisyyden näkökulmista sekä 4) analysoida, millaisia koettuja vaikutuksia 

tuella ja supportiivisella viestinnällä on epävarmuuden hallintaan opintojen aikana. Tavoitteena ei 

ole arvioida yksittäisiä opettajia tai tukitoimia onnistuneiksi tai epäonnistuneiksi, vaan tuottaa 

viestinnän tutkimukselle ominaista, kokemuksellisiin merkityksiin perustuvaa tietoa siitä, miten 

professionaalinen vuorovaikutus ja supportiivisuus näyttäytyvät ADHD-opiskelijoiden arjessa. 

Tutkimus kohdistuu opiskelijan ja korkeakoulun henkilökunnan väliseen professionaaliseen 

viestintään sekä siihen, miten tuki rakentuu vuorovaikutuksessa ja miten se opiskelijoiden kertomana 

merkityksellistyy osana opintojen etenemistä. Tarkastelun ulkopuolelle rajautuvat ensisijaisesti 

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

Aineiston tulkintaa ohjaa supportiivisen viestinnän käsite, jonka avulla tarkastellaan tuen 

viestinnällisiä ilmenemismuotoja ja niiden koettua merkitystä. Tulkintaa jäsennetään lisäksi 

Banduran minäpystyvyyden teorian sekä Brashersin epävarmuuden hallinnan teorian avulla, jotta 
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voidaan analysoida, miten supportiiviseksi koettu viestintä liittyy opiskelijan pystyvyyden tunteeseen, 

osallisuuteen ja epävarmuuden hallinnan prosesseihin opintojen aikana. 

Aineistossa opiskelijoiden kokemukset jäsentyvät kolmeen epävarmuuden ulottuvuuteen: 1) 

organisaatioon liittyviin, 2) opintosuorituksiin liittyviin sekä 3) opiskelijaan itseensä liittyviin 

kokemuksiin. Näitä ulottuvuuksia hyödynnetään aineiston analyysissa ja tulosten jäsentämisessä. 

Samalla tarkastellaan, millä tavoin eri tuen muodot, kuten emotionaalinen, informatiivinen ja 

välineellinen tuki, kytkeytyvät näiden kokemusten hallintaan. 

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 

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

2. Minkälaista sosiaalista tukea ja supportiivista viestintää ADHD-opiskelijat kuvaavat 
saaneensa korkeakouluhenkilökunnalta? 

3. Millaisia koettuja vaikutuksia ADHD-opiskelijat liittävät saamaansa tukeen ja supportiiviseen 
viestintään opintojen aikaisen epävarmuuden hallinnassa? 

Näiden tutkimuskysymysten avulla pyritään muodostamaan kokonaiskuva siitä, millaisiin tilanteisiin 

ja tarpeisiin opiskelijat liittävät epävarmuutta, millaisina he kuvaavat korkeakouluhenkilökunnan 

tarjoamat tuen ja supportiivisen viestinnän muodot sekä millä tavoin tuki heidän kokemuksensa 

mukaan joko helpottaa tai vaikeuttaa epävarmuuden hallintaa. Tutkimus tuottaa tietoa siitä, millaiset 

viestinnälliset käytännöt ADHD-opiskelijat kokevat selkeyttä, ennakoitavuutta ja osallisuutta 

vahvistaviksi ja millaiset käytännöt puolestaan näyttäytyvät kuormittavina tai vaikeasti 

saavutettavina. 

Tutkimus osallistuu laajempaan keskusteluun korkeakoulujen saavutettavuudesta, 

yhdenvertaisuudesta ja opiskelijalähtöisyydestä osoittamalla, että opiskelijan kokemus tuesta ei 

rakennu ainoastaan tarjolla olevista tukimuodoista, vaan myös siitä, kuinka selkeänä, oikea-

aikaisena ja hyväksyvänä korkeakouluhenkilökunnan supportiivinen viestintä näyttäytyy. Mikkolan 

(2006; 2009) tutkimusten perusteella supportiivinen viestintä ei rajoitu tiedon välittämiseen, vaan 

siihen liittyy myös epävarmuuden hallinnan, hyväksytyksi tulemisen ja elämänhallinnan kokemusten 

tukeminen. 

4.2 Tutkimusote ja menetelmälliset valinnat 

Tämä tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jonka tutkimusote on tulkinnallinen. 

Tutkimuksessa tarkastellaan ADHD-opiskelijoiden kokemuksia opintoihin liittyvästä 

epävarmuudesta sekä sitä, millaisia koettuja vaikutuksia korkeakouluhenkilökunnan 

vuorovaikutuksella ja supportiivisella viestinnällä on epävarmuuden hallintaan.  
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Laadullinen tutkimusote soveltuu erityisesti sellaisten ilmiöiden tarkasteluun, joissa tutkimuksen 

kohteena ovat yksilöiden kokemukset, merkityksenannot ja kontekstisidonnaiset tulkinnat (Eskola & 

Suoranta, 2014; Aspers & Corte, 2019). Tässä tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ei ole ilmiön 

määrällinen yleisyys, vaan se, miten opiskelijat kuvaavat supportiivisen viestinnän saavutettavuutta 

ja opintoihin liittyvää epävarmuutta omasta näkökulmastaan. 

Laadullisen tutkimuksen keskeisenä tavoitteena on ymmärtää tutkittavaa ilmiötä osallistujien 

kokemusten ja merkityksenantojen kautta. Tällöin huomio kohdistuu siihen, miten ihmiset kuvaavat, 

tulkitsevat ja jäsentävät kokemuksiaan kielen ja vuorovaikutuksen avulla, eikä ensisijaisesti siihen, 

kuinka yleisiä ilmiöt ovat tilastollisesti (Eskola & Suoranta, 2014; Aspers & Corte, 2019). Tässä 

tutkielmassa laadullinen lähestymistapa on perusteltu, koska tutkimuksen kohteena ovat 

kokemukset tuesta, viestinnästä ja epävarmuudesta sekä näille kokemuksille annetut merkitykset. 

Tutkimuksen lähestymistapaa voidaan luonnehtia eksploratiiviseksi eli kartoittavaksi, sillä sen 

tavoitteena on jäsentää niukasti tutkitun ilmiön keskeisiä piirteitä osallistujien kokemusten kautta. 

Tutkimuksessa ei pyritä testaamaan hypoteeseja tai tuottamaan kvantitatiivisia yleistyksiä, vaan 

ymmärtämään, millaisena korkeakouluhenkilökunnan viestintä näyttäytyy opiskelijoille tilanteissa, 

joissa opinnot herättävät epävarmuutta ja tuen tarvetta. Laadullisessa tutkimuksessa tällainen 

lähestymistapa mahdollistaa ilmiön tarkastelun osallistujien omia merkityksenantoja painottaen ja 

tutkimuskonteksti huomioiden (Eskola & Suoranta, 2014; Aspers & Corte, 2019). 

Aineistonkeruumenetelmäksi valittiin puolistrukturoitu teemahaastattelu, koska se mahdollistaa sekä 

tutkimuskysymysten kannalta keskeisten teemojen systemaattisen käsittelyn että tilan osallistujien 

omille kokemuksille, tulkinnoille ja painotuksille. Puolistrukturoitu haastattelu soveltuu erityisen hyvin 

tilanteisiin, joissa tutkittavasta ilmiöstä tarvitaan syvällistä ja kokemuksellista tietoa, mutta samalla 

halutaan varmistaa, että kaikkien osallistujien kanssa käsitellään tutkimuksen kannalta olennaisia 

aihepiirejä (Kallio, Pietilä, Johnson, & Kangasniemi, 2016). Menetelmä mahdollistaa myös sen, että 

haastattelutilanteessa voidaan tarkentaa vastauksia, syventää osallistujan esiin nostamia teemoja 

ja seurata kokemusten sisäistä logiikkaa ilman, että keskustelu irtoaa tutkimustehtävästä (Kallio et 

al., 2016). 

Puolistrukturoitu teemahaastattelu oli tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukainen valinta myös 

siksi, että se sijoittuu menetelmällisesti strukturoidun ja avoimen haastattelun väliin. Täysin 

strukturoitu haastattelu olisi rajannut osallistujien omien kokemusten ja merkityksenantojen esiin 

tuomista, kun taas täysin avoin haastattelu olisi voinut heikentää tutkimuskysymysten kannalta 

keskeisten teemojen systemaattista käsittelyä. Puolistrukturoitu toteutustapa mahdollisti siten sekä 

aineiston vertailukelpoisuuden että osallistujien omien painotusten, kokemusten ja tulkintojen esiin 

nousemisen (Kallio, Pietilä, Johnson, & Kangasniemi, 2016). 
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Teemahaastattelun valintaa perusteli myös tutkimusaiheen sensitiivisyys. Supportiivinen viestintä, 

epävarmuuden kokemukset ja tuen saanti kytkeytyvät opiskelijoiden henkilökohtaisiin kokemuksiin, 

vuorovaikutussuhteisiin ja tulkintoihin omasta asemastaan korkeakouluyhteisössä. Puolistrukturoitu 

haastattelu mahdollisti sen, että haastattelut etenivät tutkimustehtävän kannalta johdonmukaisesti, 

mutta samalla osallistujilla oli mahdollisuus nostaa esiin juuri heille merkityksellisiä tilanteita ja 

kokemuksia (Kallio et al., 2016). Laadullisessa tutkimuksessa tällainen joustavuus on tärkeää 

erityisesti silloin, kun tutkittava ilmiö rakentuu tilanteisesti ja siihen liittyy osallistujalle 

henkilökohtaisesti merkityksellisiä tai kuormittavia kokemuksia (Tracy, 2010). 

Tutkimuksen näkökulma on tulkinnallinen, sillä tarkastelun kohteena eivät ole ainoastaan yksittäiset 

tukitoimet tai viestintäkäytännöt, vaan se, millaisia merkityksiä opiskelijat niille antavat ja miten nämä 

merkitykset kytkeytyvät kokemuksiin epävarmuudesta, tuesta ja opintoihin kiinnittymisestä. 

Tulkinnallinen tutkimusote on perusteltu silloin, kun kiinnostuksen kohteena ovat ihmisten omat 

kuvaukset ja se, miten he jäsentävät kokemuksiaan suhteessa tutkittavaan ilmiöön (Aspers & Corte, 

2019). Samalla tällainen ote edellyttää tutkijalta refleksiivisyyttä, eli tietoisuutta siitä, että myös 

tutkimukselliset tulkinnat rakentuvat tutkijan tekemien valintojen kautta (Berger, 2015; Tracy, 2010). 

Menetelmälliset valinnat tukevat siten tutkimuksen tavoitetta tarkastella supportiivista viestintää 

opiskelijoiden kokemuksellisesta näkökulmasta, jossa viestinnän merkitys rakentuu paitsi viestien 

sisällön myös vuorovaikutuksen saavutettavuuden, ajoituksen ja koetun tuen kautta. 

Laadullisen tutkimuksen tieteellinen uskottavuus rakentuu tutkimusprosessin läpinäkyvyydestä ja 

tulkintojen perusteltavuudesta. Lukijan tulee voida seurata, miten aineisto on tuotettu, miten analyysi 

on toteutettu ja millä tavoin johtopäätökset rakentuvat aineiston pohjalta (Eskola & Suoranta, 2014; 

Tracy, 2010). Viestinnän tutkimuksessa on viime vuosina korostettu lisäksi refleksiivisyyttä ja 

avoimuutta luotettavuuden osatekijöinä, erityisesti silloin kun tutkimus perustuu tulkintaan ja 

vuorovaikutuksessa syntyviin merkityksiin (Humphreys, Lewis, Sender, & Stevenson Won, 2021). 

Tässä tutkielmassa menetelmälliset valinnat tukevat tutkimuksen tavoitetta tarkastella supportiivista 

viestintää opiskelijoiden kokemuksellisesta näkökulmasta, jossa supportiivisen viestinnän merkitys 

rakentuu paitsi viestien sisällön myös vuorovaikutuksen sävyn, 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, että he vastasivat tutkimuksen kohderyhmälle asetettuja kriteerejä: osallistujat olivat 

kirjoilla suomalaisessa yliopistossa ja kertoivat tunnistavansa itsessä ADHD-piirteitä. Kaikki 
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haastateltavat kertoivat olevansa ADHD-diagnosoituja, mutta diagnoosin olemassaoloa ei tarkistettu 

erillisistä asiakirjoista. Tutkimuksen tavoitteena ei ollut arvioida diagnoosin “oikeellisuutta” tai 

lääketieteellisiä perusteita, vaan tarkastella opiskelijoiden kokemuksia tuesta, vuorovaikutuksesta ja 

epävarmuudesta heidän omasta näkökulmastaan. Aineistonkeruu perustuikin osallistujien omaan 

ilmoitukseen ja tutkijan sekä osallistujien väliseen luottamukseen, mikä on laadulliselle 

haastattelututkimukselle tyypillinen lähtökohta, kun tarkastelun kohteena ovat kokemukset ja 

merkityksenannot (Eskola & Suoranta, 2014). 

Osallistujajoukon vaihtelu tuki ilmiön tarkastelua useissa korkeakoulukonteksteissa. Aineisto sisältää 

kokemuksia sekä kandidaatti- että maisterivaiheesta ja eri oppialoilta, mikä mahdollisti sen, että 

supportiivisen viestinnän ja sosiaalisen tuen merkitystä voitiin tarkastella erilaisissa opinto- ja 

vuorovaikutustilanteissa. Osallistujien iät vaihtelivat noin 22–35 vuoden välillä, ja kaikki 

haastateltavat olivat naisia. Mukana oli sekä äskettäin diagnoosin saaneita että jo pidempään 

diagnoosin kanssa eläneitä 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 

yhteydessä. Tämä ajallinen vaihtelu toi aineistoon näkökulmia tilanteisiin, joissa tuen tarve oli jo 

nimetty ja tunnistettu, sekä tilanteisiin, joissa opiskelija oli pyrkinyt selviytymään pitkään ilman 

selittävää kehystä kokemilleen haasteille. 

Osallistujat rekrytoitiin Instagramissa ja Facebookissa esitettyjen tutkimustiedotteiden kautta. 

Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, ja kaikki osallistujat antoivat kirjallisen 

suostumuksensa haastatteluun. Osallistujille kerrottiin tutkimuksen tavoitteista, aineiston käsittelystä 

ja luottamuksellisuudesta sekä oikeudesta vetäytyä osallistumisesta missä vaiheessa tahansa ilman 

seuraamuksia. Haastattelutilanteissa kiinnitettiin huomiota sensitiivisyyteen ja turvallisen 

keskusteluilmapiirin rakentamiseen, sillä käsiteltävät teemat voivat liittyä henkilökohtaisiin 

kokemuksiin kuormittumisesta, osallisuudesta ja tuen tarpeesta. 

Tunnistetiedot poistettiin tai muokattiin, ja tulososiossa haastateltaviin viitataan neutraaleilla 

tunnisteilla (esim. H1, H2), jotka eivät sisällä viitteitä osallistujien henkilöllisyyteen, oppilaitokseen tai 

oppialaan. Lisäksi aineistoesimerkit valittiin ja muotoiltiin siten, etteivät sitaatit sisällä tunnistamiseen 

johtavia yksityiskohtia. Aineistoa säilytettiin suojatusti, ja siihen oli pääsy ainoastaan tutkijalla.  

4.4 Aineiston keruu 

Tutkimusaineisto kerättiin puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla kevään 2023 aikana. 

Puolistrukturoitu haastattelu soveltuu tutkimusasetelmiin, joissa halutaan varmistaa keskeisten 

teemojen käsittely mutta samalla mahdollistaa osallistujien kokemusten kuvaaminen heidän omista 
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lähtökohdistaan (Kallio, Pietilä, Johnson, & Kangasniemi, 2016). Haastattelut toteutettiin joko 

kasvokkain tai etäyhteydellä Microsoft Teamsin kautta. 

Haastateltavat rekrytoitiin syksyn 2022 ja kevään 2023 aikana sosiaalisen median kautta yleisellä 

haastatteluilmoituksella. Haastattelukutsu julkaistiin tutkijan henkilökohtaisella Instagram-tilillä ja 

jaettiin ylläpitäjien luvalla kahdessa ADHD-aiheisessa Facebook-ryhmässä. Osa haastatteluista 

toteutettiin etäyhteydellä, jotta osallistuminen olisi käytännössä mahdollista eri puolilla Suomea 

asuville opiskelijoille. Etähaastattelut voivat tukea saavutettavuutta ja madaltaa osallistumiskynnystä 

erityisesti silloin, kun osallistuja voi valita itselleen sopivan ympäristön (Archibald, Ambagtsheer, 

Casey, & Lawless, 2019). 

Kolme haastatteluista toteutettiin kasvokkain ennalta sovituissa sisätiloissa, joissa ulkopuolisilla ei 

ollut pääsyä haastattelun aikana (esimerkiksi varattu kokoushuone tai opetustila). Yksi haastattelu 

toteutettiin käytännön syistä haastateltavan kotona.  

Haastattelut aloitettiin kertomalla tutkimuksen tarkoituksesta sekä siitä, miten aineistoa käsitellään 

luottamuksellisesti. Tämän jälkeen osallistujat antoivat informoidun suostumuksensa sähköisesti. 

Ennen varsinaisiin teemoihin siirtymistä käytiin lyhyt vapaamuotoinen keskustelu, jonka 

tarkoituksena oli helpottaa haastattelutilanteeseen asettumista. 

Haastattelut seurasivat ennalta laadittua teemahaastattelurunkoa, jossa käsiteltiin opiskeluun 

liittyvää epävarmuutta, tuen ja tukitoimien kokemuksia, opiskelijan ja opetushenkilökunnan välistä 

viestintää sekä emotionaalisen tuen ja ymmärryksen merkitystä. Runko mahdollisti joustavan 

etenemisen: osallistujat saivat painottaa heille merkityksellisiä kokemuksia, ja tutkija esitti 

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

Haastattelurunko rakentui tutkielman tutkimuskysymysten ja keskeisten käsitteiden ympärille. 

Teemoja olivat esimerkiksi opintoihin liittyvät epävarmuuden kokemukset, 

korkeakouluhenkilökunnan kanssa käydyt vuorovaikutustilanteet, saadun tuen muodot ja saatavuus 

sekä tuen koettu sopivuus ja merkitys epävarmuuden hallinnan kannalta. Puolistrukturoitu 

eteneminen mahdollisti sen, että samat ydinaihealueet käsiteltiin kaikkien osallistujien kanssa, mutta 

haastateltavat saivat painottaa heille merkityksellisiä kokemuksia ja tuoda esiin myös sellaisia 

näkökulmia, joita tutkija ei olisi voinut etukäteen ennakoida (Kallio et al., 2016). Tarvittaessa tutkija 

esitti tarkentavia kysymyksiä ja pyysi esimerkkejä, jotta kuvaukset kiinnittyivät konkreettisiin 

vuorovaikutustilanteisiin. 

Haastattelut äänitettiin osallistujien suostumuksella ja litteroitiin sanatarkasti analyysia varten. 

Yksittäisten haastattelujen kesto vaihteli noin 45 minuutista reiluun tuntiin. Haastattelutilanteissa 

kiinnitettiin huomiota sensitiivisyyteen, sillä osallistujien kuvaukset saattoivat liittyä myös 
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kuormittaviin tai emotionaalisesti haastaviin kokemuksiin. Haastattelun etenemistä mukautettiin 

tarvittaessa osallistujan jaksamisen mukaan esimerkiksi pitämällä taukoja tai palaamalla haastaviin 

teemoihin myöhemmin. 

Haastattelun lopuksi osallistujille tarjottiin mahdollisuus antaa vapaamuotoista palautetta 

haastattelukokemuksesta ja nostaa esiin teemoja, joita ei ollut ehditty käsitellä. Lisäksi osallistujille 

tarjottiin mahdollisuus olla tutkijaan yhteydessä myös haastattelun jälkeen, mikäli he halusivat 

täydentää tai tarkentaa vastauksiaan. Haastattelujen raportoinnissa on hyödynnetty laadullisen 

haastattelututkimuksen raportointisuosituksia, jotta aineistonkeruun keskeiset menettelytavat ja 

tutkimuseettiset ratkaisut tulevat lukijalle läpinäkyvästi näkyviin (Tong, Sainsbury, & Craig, 2007). 

4.5 Analyysin toteuttaminen  

Aineiston analyysi toteutettiin laadullisena, pääosin aineistolähtöisenä ja analyysin edetessä 

teoreettisten käsitteiden avulla tarkentuvana tulkintaprosessina. Analyysin tavoitteena oli jäsentää 

ADHD-opiskelijoiden kokemuksia yliopisto-opintojen aikaisesta epävarmuudesta sekä 

korkeakouluhenkilökunnan tarjoamasta sosiaalisesta tuesta ja supportiivisesta viestinnästä. 

Analyysia ohjasivat tutkimuskysymykset, joiden avulla tarkasteltiin 1) epävarmuuden ilmenemistä 

opintojen aikana, 2) opiskelijoiden kuvaamia tuen muotoja ja supportiivisen viestinnän käytäntöjä 

sekä 3) tuen koettuja vaikutuksia epävarmuuden hallintaan. Tavoitteena ei ollut aineiston 

kvantifiointi, vaan merkitysten systemaattinen tunnistaminen, jäsentäminen ja tulkinta 

professionaalisissa vuorovaikutustilanteissa (Eskola & Suoranta, 2014; Braun & Clarke, 2006; 

Nowell, Norris, White, & Moules, 2017). 

Aineisto koostui kahdeksasta teemahaastattelusta, jotka litteroitiin tutkijan toimesta. Litteroinnin 

jälkeen aineisto pseudonymisoitiin poistamalla tai muokkaamalla tunnistetietoja siten, ettei 

yksittäistä osallistujaa voida tunnistaa raportoinnista. Analyysiyksikkönä käytettiin merkitysyksikköä 

eli sisällöllisesti rajautuvaa ajatuskokonaisuutta, jossa haastateltava käsittelee yhtä kokemusta, 

havaintoa tai tulkintaa ennen siirtymistä seuraavaan. Käytännössä tällainen yksikkö saattoi 

muodostua esimerkiksi kuvauksesta, jossa opiskelija kertoi tehtävänannon epäselvyydestä, tuen 

pyytämisen vaikeudesta tai siitä, miten henkilökunnan viestintä vaikutti epävarmuuden 

kokemukseen.  

Tällä ratkaisulla pyrittiin varmistamaan, että yksittäiset ilmaukset säilyivät tulkinnassa omassa 

asiayhteydessään (Eskola & Suoranta, 2014). 

Analyysi käynnistyi aineiston toistuvalla ja huolellisella lukemisella kokonaiskuvan muodostamiseksi. 

Tavoitteena oli ensin hahmottaa, millaisina opintoihin liittyvä epävarmuus, tuen tarpeet ja 

supportiivisen viestinnän kokemukset aineistossa ylipäätään näyttäytyivät. Varsinainen koodaus 
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toteutettiin Word-tekstinkäsittelyohjelmassa manuaalisin merkintä- ja jäsentelymenetelmin. 

Käytännössä aineistosta alleviivattiin, kommentoitiin ja eroteltiin sellaisia kohtia, joissa osallistujat 

kuvasivat esimerkiksi epäselviä tehtävänantoja, tuen hakemisen kuormittavuutta, myönteisiä 

kohtaamisia henkilökunnan kanssa tai sitä, miten saatu tuki vaikutti opintojen etenemiseen. 

Ensimmäisellä analyysikierroksella aineistosta tunnistettiin ja nimettiin ilmauksia, joissa osallistujat 

kuvasivat epävarmuuden kokemuksia, tuen saamista tai puuttumista sekä tuen koettuja vaikutuksia. 

Koodit muodostettiin aluksi mahdollisimman lähellä osallistujien omaa kieltä, jotta tulkinta säilyi 

aineistolähtöisenä. Tällaisia alustavia koodeja olivat esimerkiksi “en tiennyt mitä voisin pyytää”, 

“tehtävänanto jäi epäselväksi”, “tuki jäi omalle vastuulle”, “lisäaika helpotti”, “opettaja ymmärsi” ja 

“tuli olo, että olen vaivaksi”. Tämän jälkeen koodeja tarkennettiin ja yhdisteltiin siten, että 

samansisältöiset koodit koottiin yhteen ja toisistaan erottuvat ilmiöt eroteltiin omiksi koodeikseen 

(Nowell et al., 2017). 

Seuraavassa vaiheessa koodit ryhmiteltiin laajemmiksi luokiksi ja edelleen teemoiksi. Esimerkiksi 

tehtävänantojen epäselvyyttä, aikataulujen hallinnan vaikeutta ja suoritustilanteisiin liittyvää 

kuormitusta kuvaavat koodit alkoivat jäsentyä opintosuorituksiin liittyvän epävarmuuden 

kokonaisuudeksi, kun taas tuen saavutettavuutta, tiedon puutetta ja institutionaalisten käytäntöjen 

epäselvyyttä kuvaavat koodit kiinnittyivät organisaatioon liittyvään epävarmuuteen. Vastaavasti 

itseen kohdistuvaa riittämättömyyden tunnetta, huijarisyndroomaa, häpeää ja kuulumattomuuden 

kokemuksia kuvaavat ilmaukset alkoivat muodostaa opiskelijaan itseensä liittyvän epävarmuuden 

teemaa. Teemoja muodostettaessa arvioitiin niiden selkeyttä, rajautumista ja tutkimuskysymysten 

kannalta olennaista sisältöä. Teemojen rakentuminen ei perustunut ainoastaan aiheen 

toistuvuuteen, vaan myös siihen, miten merkityksellisiä ne olivat tutkimusongelman kannalta ja miten 

ne jäsensivät opiskelijoiden kokemuksia epävarmuudesta, tuesta ja vuorovaikutuksesta (Braun & 

Clarke, 2006; Nowell et al., 2017). Teemoja tarkennettiin palaamalla systemaattisesti 

alkuperäisaineistoon, jotta niiden sisäinen johdonmukaisuus ja aineistoperustaisuus voitiin 

varmistaa. 

Vaikka analyysi käynnistyi aineistolähtöisesti, sitä tarkennettiin analyysin edetessä tutkielman 

teoreettisten käsitteiden avulla. Supportiivisen viestinnän käsite sekä Banduran minäpystyvyyden 

teoria ja Brashersin epävarmuuden hallinnan teoria toimivat analyysissa tulkinnan tukena ja suuntaa 

antavina käsitteinä, joiden avulla aineistosta nousevia havaintoja jäsennettiin suhteessa 

tutkimusongelmaan. Tarkoituksena ei ollut sovittaa aineistoa valmiisiin teorialuokkiin, vaan käyttää 

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

Analyysin tuloksena aineistosta jäsentyi kolme epävarmuuden ulottuvuutta, joita hyödynnettiin 

tulosten raportoinnin pääjäsennyksenä: 1) organisaatioon liittyvä epävarmuus, 2) opintosuorituksiin 



24 
 

 

liittyvä epävarmuus ja 3) opiskelijaan itseensä liittyvä epävarmuus. Lisäksi analyysissa jäsentyivät 

opiskelijoiden kuvaamat tuen muodot sekä niiden koetut vaikutukset epävarmuuden hallintaan. 

Raportoinnissa epävarmuuden ulottuvuuksien yhteydessä kuvattiin sekä epävarmuuden 

ilmenemistä että siihen kytkeytyviä tukikokemuksia, jotta tuen ja epävarmuuden välinen yhteys tuli 

näkyviin aineiston perusteella. 

Tulosten perusteluna käytettiin aineistoesimerkkejä eli haastattelusitaatteja. Sitaatit valittiin siten, 

että ne havainnollistavat teeman kannalta keskeisiä ja aineistossa toistuvia merkityksiä sekä tekevät 

tulkinnan perustelut lukijalle näkyviksi. Sitaatit kytkettiin analyyttiseen tulkintaan ja 

tutkimuskysymyksiin, ja niiden valinnassa huomioitiin osallistujien tunnistettavuuden minimointi 

(Nowell et al., 2017). 

Analyysin läpinäkyvyyttä ja luotettavuutta vahvistettiin dokumentoimalla analyysin etenemistä 

analyysimuistiinpanoihin, palaamalla systemaattisesti alkuperäisaineistoon tulkintojen 

tarkistamiseksi sekä arvioimalla teemojen kattavuutta ja erottuvuutta aineistossa. Lisäksi tutkija 

arvioi omaa asemaansa ja mahdollisten ennakko-oletusten vaikutusta tutkimusprosessiin, mikä on 

erityisen tärkeää henkilökohtaisia ja herkkiä kokemuksia tarkastelevassa laadullisessa 

tutkimuksessa (Berger, 2015; Tracy, 2010). Näin analyysi tuottaa viestinnän tutkimukseen 

soveltuvan, aineistoon nojaavan ja teoreettisesti jäsentyneen kuvauksen siitä, miten ADHD-

opiskelijat jäsentävät epävarmuutta ja millaisena he kokevat korkeakouluhenkilökunnan tarjoaman 

tuen merkityksen opintojen aikana. 
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5. TULOKSET 

5.1 Organisaatioon liittyvä epävarmuus 

Tutkimusaineistossa organisaatioon liittyvä epävarmuus näyttäytyi merkittävänä ulottuvuutena, joka 

heijastui ADHD-opiskelijoiden kokemuksiin tuen saatavuudesta, tukijärjestelyjen toimivuudesta sekä 

opiskelijan suhteesta yliopiston rakenteisiin ja käytäntöihin. Epävarmuuden kokemukset liittyivät 

ensisijaisesti esteettömyyspalveluiden tavoitettavuuteen, tuen hakemisen prosessin 

monimutkaisuuteen sekä viestinnän puutteisiin eri toimijoiden välillä. Aineiston perusteella 

organisaatioon liittyvä epävarmuus ei rakentunut vain siitä, ettei tukea olisi ollut lainkaan olemassa, 

vaan pikemminkin siitä, että tuen käytännöt näyttäytyivät opiskelijoille hajanaisina, vaikeasti 

hahmotettavina ja liiaksi heidän oman aktiivisuutensa varaan jätettyinä. 

Eräs keskeinen havainto oli yliopistopalveluiden hajanaisuus ja vastuun epäselvyys. Opiskelijat 

kuvasivat tilanteita, joissa he eivät tienneet, kuka vastaa yksilöllisten opetusjärjestelyjen 

koordinoinnista tai kuinka esteettömyyspassin käyttöönotto tulisi käytännössä toteuttaa. Tämä 

kokemus konkretisoitui esimerkiksi seuraavasti: 

“Sain kolme erilaista vastausta siitä, kuka mun tapauksessa vastaa niistä järjestelyistä” (H1). 

Tällainen epäjohdonmukaisuus heikensi opiskelijoiden luottamusta tukijärjestelmän toimivuuteen ja 

lisäsi epävarmuutta siitä, kenen puoleen eri tilanteissa tulisi kääntyä ja miten tukea voisi käytännössä 

hyödyntää. Aineistossa korostui, että opiskelijat eivät kaivanneet ainoastaan yksittäisiä tukimuotoja, 

vaan myös selkeää käsitystä siitä, miten järjestelmä toimii, kuka sitä koordinoi ja mitä heidän itsensä 

pitäisi seuraavaksi tehdä. Organisaatioon liittyvä epävarmuus syntyi siten usein jo ennen varsinaisen 

tuen saamista, tilanteessa, jossa opiskelija yritti hahmottaa tukipalveluiden logiikkaa ja omaa 

asemaansa niiden piirissä. 

Myös opiskelijaterveydenhuollon, erityisesti YTHS:n, rooli nousi esiin epävarmuuden lähteenä. 

Haastatteluissa kuvattiin pitkiä jonoja, rajallisia palvelupaikkoja sekä sitä, että oikea-aikaisen tuen 

saaminen saattoi viivästyä huomattavasti. Esimerkiksi eräs haastateltava kertoi olleensa yhteydessä 

opintopsykologiin jo ensimmäisenä opiskeluvuotenaan, mutta saaneensa ajan vasta vuoden 

jonotuksen jälkeen (H2). Toinen haastateltava puolestaan kuvasi, että ADHD-opiskelijoille 

suunnattuun ryhmämuotoiseen tukeen otettiin kerrallaan vain muutamia opiskelijoita, ja paikat 

täyttyivät nopeasti (H8). Tällaisissa tilanteissa epävarmuutta ei lisännyt vain tuen tarve sinänsä, vaan 

myös kokemus siitä, että opiskelija joutuu odottamaan apua tilanteessa, jossa kuormitus on jo 

kasvanut suureksi. 
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Aineistossa tuli esiin myös kokemuksia siitä, ettei opiskelijan omaa arviota tilanteestaan aina otettu 

täysin vakavasti. Eräs haastateltava kuvasi YTHS-kontaktia, jossa hänen ADHD-epäilyään oli tulkittu 

ennemmin nyky-yhteiskunnan aiheuttamaksi keskittymisvaikeudeksi kuin neuropsykiatriseksi 

haasteeksi. Haastateltava muisteli tilannetta näin: 

“Sanoivat, että se voi olla vaan tämmöistä nykyajan ADHD:tä – se tuntui pahalta” (H6). 

Tällaiset kokemukset ovat organisaatioon liittyvän epävarmuuden kannalta merkityksellisiä siksi, että 

ne voivat heikentää opiskelijan luottamusta siihen, että omia vaikeuksia kannattaa jatkossa 

ylipäätään ottaa esiin. Tuki ei tällöin näyttäydy opiskelijalle turvallisena tai kannattelevana, vaan 

siihen alkaa liittyä myös epävarmuus siitä, ymmärretäänkö hänen tilannettaan asianmukaisesti.  

Epävarmuutta herätti myös opetusohjeistusten suurpiirteisyys ja epätarkkuus ADHD-opiskelijan 

näkökulmasta. Haastateltavat kuvasivat, kuinka yliopiston viestintä saattoi toistaa geneerisiä ohjeita, 

kuten “aloita ajoissa”, ilman että huomioitaisiin, miten aloittamisen vaikeus on juuri ADHD:n ytimessä 

oleva haaste: 

“Aina sanotaan, että aloita ajoissa – mutta se ei ole se ongelma. Se aloittaminen on se vaikein kohta” 

(H3). 

Tämä kuvastaa tilannetta, jossa viestinnän sisältö ei resonoi opiskelijan todellisuuden kanssa, eikä 

näin ollen toimi tukena, vaan voi jopa vahvistaa epäonnistumisen kokemusta. Aineistossa toistuikin 

ajatus siitä, että yleiset opiskeluohjeet eivät välttämättä auta silloin, kun opiskelijan vaikeus ei liity 

tiedon puutteeseen vaan toiminnanohjaukseen, aloittamiseen tai tehtävien jäsentämiseen. Tällöin 

viestintä voi näyttäytyä opiskelijalle muodollisesti oikeana mutta käytännössä riittämättömänä. 

Lisäksi monet haastateltavat kuvasivat, kuinka yliopiston sisäiset tukipalvelut näyttäytyivät heille 

hajanaisina ja vaikeasti lähestyttävinä. Tuen hakeminen koettiin epäselväksi erityisesti silloin, kun 

tietoa ei ollut tarjolla selkeästi keskitetysti tai viestintä jäi yksinomaan opiskelijan oman aktiivisuuden 

varaan. Eräs haastateltava kuvasi tilannetta, jossa tukeen liittyvä lomake tuli itse tulostaa, täyttää 

käsin ja toimittaa fyysisesti yliopistorakennuksen sisällä sijaitsevaan postilaatikkoon: 

“Se itse tuen hakeminen, niin sehän oli siis malli ja lataa niin kun lappunen tulosta itsellesi, lappunen. 

Kirjoita siihen mitä haluat… piti listata ne tukitoimet, viet sen lappusen jonnekin postilaatikkoon 

yliopiston rakennuksen sisällä.” (H7) 

Tämä byrokraattinen lähestymistapa sai opiskelijat kyseenalaistamaan tukijärjestelmän 

saavutettavuutta. Useissa vastauksissa nousi esiin kokemus siitä, että ADHD-diagnoosiin liittyvä tuki 

ei näyttäytynyt automaattisena tai itsestäänselvänä oikeutena, vaan se vaati toistuvaa perustelua ja 

itseohjautuvuutta tilanteissa, joissa juuri nämä taidot ovat ADHD-opiskelijalle erityisen haastavia. 
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Organisaatioon liittyvä epävarmuus rakentui näin sekä tiedon puutteesta että siitä, että 

tukijärjestelmän käyttämiseksi opiskelijan tuli hallita juuri sellaisia asioita, joiden kanssa hänellä oli 

jo valmiiksi vaikeuksia. 

Tuen hakeminen kuvattiin joissain haastatteluissa myös emotionaalisesti raskaaksi, ja osa 

osallistujista kertoi luopuneensa tuen hakemisesta kokonaan kuormittavuuden vuoksi. Keskeiseksi 

nousi niin sanottu “hintalaatusuhteen” arviointi: jos tuen saaminen vaati paljon sähköposteja, 

selvittelyä, muistamista ja lisätyötä, mutta hyöty vaikutti opiskelijan näkökulmasta vähäiseltä, tuki 

saatettiin jättää kokonaan hakematta. Tätä kuvasi esimerkiksi H4: 

“Onko tää sen arvoista ja pärjäänkö mä tän kurssin ilman koska mä en jaksaisi taas laittaa opettajalle 

uutta sähköpostia” (H4). 

Tämä on tulkinnallisesti tärkeä havainto, sillä se osoittaa, ettei tuen käyttämättä jättäminen aina 

tarkoittanut sitä, ettei opiskelija olisi tukea tarvinnut. Usein kyse oli pikemminkin siitä, että tuen 

hakemisprosessi itsessään näyttäytyi liian raskaana suhteessa opiskelijan käytettävissä oleviin 

voimavaroihin. 

Erityisesti ne opiskelijat, jotka olivat juuri saaneet ADHD-diagnoosin tai vasta pohtivat 

erityistarpeidensa vaikutuksia opiskeluun, kokivat jäävänsä järjestelmän ulkopuolelle. Tuen muotoja 

ei aina osattu hyödyntää, koska niitä ei esitelty aktiivisesti, eikä ohjausta niiden käyttöönottoon ollut 

riittävästi tarjolla. Esimerkiksi H8 kuvasi, että tietoa erilaisista tukimuodoista kyllä oli jossain määrin 

olemassa, mutta käytännössä ne eivät näyttäytyneet helposti lähestyttävinä tai aidosti saatavilla 

olevina. Samoin H7 toi esiin, että tukijärjestelyjen hakeminen edellytti opiskelijalta yllättävän paljon 

ennakkotietoa siitä, mitä hänen ylipäätään pitäisi osata pyytää. 

Tällaiset esimerkit korostavat, kuinka tärkeää olisi rakentaa yliopistoyhteisöön systemaattinen ja 

saavutettava tiedotus- ja tukikäytäntö, joka ei nojaa yksinomaan opiskelijan omatoimisuuteen. 

Aineiston perusteella organisaation tarjoama tuki näyttäytyi monissa tapauksissa pikemminkin 

reaktiivisena kuin ennakoivana: siihen päästiin käsiksi usein vasta siinä vaiheessa, kun opiskelija oli 

jo kokenut huomattavaa epävarmuutta, kuormitusta tai turhautumista. Tällöin tuki ei niinkään ehkäise 

epävarmuutta ennalta, vaan puuttuu siihen vasta sen jälkeen, kun opiskelija on jo joutunut 

kannattelemaan tilannetta pitkään yksin. Juuri tämä tekee organisaatioon liittyvästä epävarmuudesta 

aineistossa erityisen kuormittavan: epävarmuus ei synny vain opintojen vaatimuksista, vaan myös 

siitä, ettei opiskelija voi olla varma, tunnistaako järjestelmä hänen tarpeensa ajoissa ja tarjoaako se 

niihin konkreettista, johdonmukaista vastetta. 
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5.1.1 Opintoihin liittyvä epävarmuus 
Tutkimusaineiston perusteella opintosuorituksiin liittyvä epävarmuus muodostui ADHD-

opiskelijoiden kokemuksissa keskeiseksi epävarmuuden ulottuvuudeksi. Se ei näyttäytynyt vain 

yksittäisten tehtävien vaikeutena, vaan laajempana kokemuksena siitä, että opintojen vaatimukset 

jäivät osin vaikeasti hahmotettaviksi. Aineistossa tämä epävarmuus liittyi erityisesti siihen, kuinka 

selkeinä, ennakoitavina ja opiskelijaa tukevina opintoihin liittyvät supportiivisen viestinnän käytännöt 

näyttäytyivät. 

ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa korostui opintosuorituksiin liittyvä epävarmuus monella tasolla. 

Epävarmuus ilmeni erityisesti tilanteissa, joissa tehtävänannot ja aikataulut olivat epäselviä tai 

arviointikäytännöt koettiin vaikeasti tulkittaviksi. Tutkimusaineistossa toistui havainto siitä, että 

puutteellinen viestintä opintosuoritusten vaatimuksista johti paitsi konkreettisiin virheisiin 

suorituksissa myös kokemukseen kontrollin menetyksestä sekä epävarmuuteen siitä, oliko opiskelija 

ymmärtänyt tilanteen oikein. 

Aineistossa opintoihin liittyvä epävarmuus jäsentyi erityisesti kolmen toistuvan ilmiön kautta: (1) 

tehtävänantojen ja arviointikriteerien monitulkintaisuus, (2) aikataulu- ja viestintäkäytäntöjen 

ennakoimattomuus sekä (3) palautteen puute tai epämääräisyys. Näille ilmiöille oli yhteistä, että 

epävarmuus ei liittynyt vain sisältöjen vaikeuteen. Keskeistä oli myös se, ettei opiskelija saanut 

riittävän selkeää ja oikea-aikaista viestinnällistä tukea. Tällöin opiskelijan oli vaikea hahmottaa, mitä 

häneltä odotettiin, millä aikataululla ja millä tavalla. Epävarmuus ei siis koskenut vain itse tehtävää, 

vaan myös sitä, oliko tehtävänanto, arvioinnin perusteet ja oma toimintatapa ymmärretty oikein. 

Monet haastateltavat kuvasivat epävarmuutta siitä, mitä opettajat odottivat esimerkiksi esseiden 

rakenteelta, lähteiden käytöltä tai suoritusten laajuudelta. Tällaisissa tilanteissa huoli siitä, osaako 

vastata oikein, yhdistyi epävarmuuteen siitä, että tehtävänanto oli ymmärretty väärin. Epäselvyys ei 

siis lisännyt ainoastaan työmäärää, vaan myös tarvetta varmistella, tarkistaa ja pohtia toistuvasti, 

mitä tehtävässä oikeastaan haettiin. Tämä saattoi johtaa tarpeettomiin lisäsuorituksiin, 

ylikompensaatioon tai tehtävän viivästymiseen. Erityisen havainnollisesti tämä tuli esiin H4:n 

haastattelussa, jossa opiskelija kuvasi kasvatustieteen kurssin esseetehtävää näin: 

“Mä en yhtään ymmärtänyt niitä ohjeita, että mistä mun pitää edes käytännössä kirjoittaa se, että 

mitä ne haluaa multa.” (H4) 

Sama haastateltava kertoi käyneensä kysymässä luennoitsijalta lisäselvennystä, mutta saaneensa 

edelleen liian ympäripyöreitä vastauksia, jotka eivät auttaneet ymmärtämään tehtävän sisältöä. 

Lopulta tehtävä jäi tekemättä, koska opiskelija ei kokenut saavansa siitä riittävää otetta. Tässä 

mielessä epävarmuus ei liittynyt vain opiskelijan yksilöllisiin haasteisiin, vaan siihen, että 

tehtävänanto ja siihen annettu lisäohjaus eivät tarjonneet riittävän konkreettista tukea etenemiselle. 
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Myös H8:ssa tehtävänantojen epäselvyys nousi keskeiseksi ongelmaksi. Haastateltava kuvasi, että 

ympäripyöreät tehtävänannot ja epäselvästi muotoillut materiaalit saattoivat pysäyttää työskentelyn 

jo ennen varsinaista suoritusta, koska huomio kiinnittyi siihen, oliko koko tehtävä ymmärretty väärin. 

Hän kuvasi tilannetta näin: 

“Tehtävänanto, joka on joku ympäripyöreä… jää niin paljon kysymysmerkkejä, että mitä jos teen 

väärin. Nyt kun olen ymmärtänyt tämän koko tehtävän väärin.” (H8) 

Viestinnän epäselvyys aiheutti paitsi haittaa tehtävien suorittamisessa, myös psyykkistä 

epävarmuutta, joka saattoi jatkua vielä pitkään suorituksen jälkeen. Tällainen pitkittynyt epävarmuus 

horjutti opiskelijan luottamusta omaan osaamiseen ja saattoi vähentää aktiivista osallistumista myös 

tulevissa opintokokonaisuuksissa. Aineiston perusteella kyse ei ollut vain yksittäisestä 

epäonnistuneesta tehtävänannosta, vaan kokemuksesta, jossa opiskelija joutui toistuvasti 

käyttämään huomattavan määrän energiaa tehtävän sisäistämiseen ennen kuin pystyi aloittamaan 

sen tekemistä.  

Useat haastateltavat kertoivat kokemuksistaan, joissa opettajien palaute oli niukkaa, viivästynyttä tai 

opiskelijan näkökulmasta vaikeasti hyödynnettävää. Palautteen ongelma ei aineistossa liittynyt 

pelkästään sen määrään, vaan myös siihen, kuinka käyttökelpoisena opiskelijat sitä pitivät oman 

työskentelynsä kannalta. Näissä tilanteissa opiskelijat eivät kokeneet saavansa sellaista tukea, joka 

auttaisi heitä ymmärtämään, mitä olisi pitänyt tehdä toisin tai miten työskentelyä voisi suunnata 

eteenpäin. Aineistossa toistuikin kokemus siitä, että opiskelija jäi palautetilanteessa yksin 

tulkitsemaan, mitä arvioinnin taakse oikeastaan kätkeytyi.  

Palautteen niukkuus näyttäytyi aineistossa paitsi informatiivisen tuen puutteena myös tilanteena, 

jossa opiskelija jäi yksin tulkitsemaan suorituksensa onnistumista ja omaa osaamistaan. 

Epävarmuus ei tällöin kohdistunut vain yksittäiseen tehtävään, vaan laajeni kysymykseksi siitä, onko 

opiskelija toiminut oikein ja miten hänen tulisi jatkossa suunnata työskentelyään. Kun palaute jäi 

yleiselle tasolle tai puuttui lähes kokonaan, opiskelijalle ei välttämättä muodostunut käsitystä siitä, 

liittyikö ongelma tehtävän sisältöön, työskentelytapaan, tulkintaan vai johonkin muuhun. Tämä teki 

epävarmuudesta helposti itseä koskevaa: opiskelija saattoi alkaa pohtia, johtuiko ongelma omasta 

osaamattomuudesta eikä siitä, että ohjaus oli jäänyt liian etäiseksi tai laadullisesti löyhäksi.  

Aineistossa palautteen merkitys tuli näkyviin myös käänteisesti: silloin kun opiskelija sai oikea-

aikaista, tarkentavaa ja kannustavaa palautetta, tehtävän hallittavuus lisääntyi. Esimerkiksi H8 

kuvasi seminaarikurssia, jossa ylimääräiset ohjauskerrat auttoivat hahmottamaan työn suuntaa ja 

vahvistivat kokemusta siitä, ettei tehtävä ollut mahdoton. Tämä viittaa siihen, että opintosuorituksiin 

liittyvä epävarmuus ei ollut sidoksissa vain tehtävän vaativuuteen, vaan myös siihen, millaista 

viestinnällistä tukea opiskelija sai työn etenemisen aikana. 
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Toistuva teema aineistossa oli myös aikatauluihin liittyvä epävarmuus. Opiskelijat kuvasivat, kuinka 

opettajien epäjohdonmukaiset tai muuttuvat aikataulut vaikeuttivat kokonaisuuden hallintaa ja 

nostivat stressitasoja. Useat haastateltavat kokivat, että kurssien aikataulutus ei huomioinut 

riittävästi heidän erityistarpeitaan. Epävarmuutta ilmeni erityisesti tilanteissa, joissa palautuspäivät 

muuttuivat, ohjeistus täsmentyi vasta myöhäisessä vaiheessa tai tieto välittyi hajanaisesti eri 

viestintäkanavien kautta. Tällöin opiskelijalta edellytettiin jatkuvaa valppautta ja kykyä havaita myös 

vähäisiä muutoksia viestinnässä. 

Epävarmuus opintosuorituksista näyttäytyi erityisesti tilanteissa, joissa opiskelijalta edellytettiin 

jatkuvaa oma-aloitteisuutta ilman, että korkeakoulun tarjoama supportiivinen viestintä riittävästi tukisi 

näiden taitojen toteuttamista. ADHD-opiskelijat kuvasivat toistuvasti, että viestinnän pirstaleisuus, 

ohjeiden muuttuminen tai niiden tulkinnanvaraisuus vaikeuttivat tehtäviin tarttumista ja heikensivät 

pystyvyyden tunnetta.  

Haastateltavien kuvauksissa epävarmuus ei useinkaan rakentunut yhdestä yksittäisestä 

ongelmasta, vaan useista pienistä viestintään liittyvistä epäselvyyksistä, muutoksista ja puutteista, 

joiden yhteisvaikutus teki opintosuorituksista vaikeasti hallittavia. Erityisen kuormittaviksi 

näyttäytyivät tilanteet, joissa tehtävän kokonaisuus, työmäärä tai etenemisjärjestys jäivät 

epäselviksi. Eräs haastateltava kuvasi, että jos työn kokonaiskuvaa ei saanut hahmotettua, 

tehtävään tarttuminen vaikeutui olennaisesti: “ei mitään hajua, että onko se niinku 10 minuuttia vai 

5 tuntia” (H7). Samassa yhteydessä hän kuvasi epävarmuuden liittyvän myös siihen, että “koko ajan 

joudun tavallaan kohtaamaan sen, että en tiedä mitä tapahtuu seuraavaksi” (H7). Tällöin opiskelija 

käytti huomattavan paljon aikaa vaihtoehtojen punnitsemiseen, lisätiedon etsimiseen ja oman 

toiminnan varmistamiseen. Tämä siirsi huomiota pois itse oppimisesta, lisäsi kuormitusta ja saattoi 

edelleen vaikeuttaa tehtävän aloittamista sekä työn loppuunsaattamista. Näin epävarmuus ei jäänyt 

irralliseksi tunteeksi, vaan alkoi konkreettisesti näkyä työskentelyn etenemisessä, ajankäytössä ja 

jaksamisessa. 

Opiskelijoiden kertomuksissa toistui myös kokemus siitä, että he jäivät epäselvissä 

tehtävätilanteissa yksin. Osa kuvasi lähettäneensä opettajalle kysymyksiä tai hakeneensa 

lisäselvennystä, mutta saaneensa vastauksen liian myöhään tai liian yleisellä tasolla, jotta se olisi 

voinut aidosti helpottaa suorituksen tekemistä. Tällöin opiskelijan kokemus ei ollut ainoastaan se, 

että tehtävä oli vaikea, vaan myös se, ettei saatavilla ollut sellaista vuorovaikutuksellista tukea, joka 

olisi auttanut epävarmuuden purkamisessa oikealla hetkellä. 

Tässä mielessä opintoihin liittyvä epävarmuus kytkeytyi suoraan tutkimusongelman ytimeen: 

opiskelijat kuvasivat, että tuen tarve syntyi usein nimenomaan tilanteissa, joissa ohjeistus ei ollut 

riittävän konkreettista tai ajoissa saatavilla. Kun tukea ei saanut, epävarmuus vahvistui ja saattoi 
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heijastua opintojen etenemiseen esimerkiksi työn viivästymisenä, tehtävän uudelleen tekemisenä, 

tehtävän jättämisenä kokonaan kesken tai motivaation laskuna. Aineiston perusteella supportiivisen 

viestinnän merkitys oli tässä erityisen keskeinen, sillä epävarmuus helpottui silloin, kun opiskelija sai 

riittävän selkeää, oikea-aikaista ja tehtävään konkreettisesti kiinnittyvää ohjausta. 

Yhteenvetona opintoihin liittyvä epävarmuus liittyi aineistossa siihen, miten saavutettavana, 

selkeänä ja ennakoitavana opintoihin liittyvä viestintä näyttäytyi. Keskeistä ei ollut vain se, kuinka 

vaativia opinnot sisällöllisesti olivat, vaan se, millaisin viestinnällisin keinoin opiskelijaa autettiin 

ymmärtämään tehtävien tarkoitusta, etenemisen vaiheita ja arvioinnin perusteita. Näin supportiivisen 

viestinnän koetut vaikutukset muodostuivat keskeisiksi tekijöiksi siinä, helpottuiko vai vahvistuiko 

opiskelijoiden kokema kuormitus opintojen arjessa. 

 

5.1.2 Itseen liittyvä epävarmuus ja huijarisyndrooma 
ADHD-opiskelijoiden kertomuksissa nousi toistuvasti esiin kokemus epävarmuudesta, joka ei liittynyt 

yksinomaan opintojen käytännön järjestelyihin tai suorituksiin, vaan opiskelijan omaan identiteettiin 

ja käsitykseen itsestä oppijana. Itseen liittyvä epävarmuus näyttäytyi erityisesti pohdintoina omasta 

kyvykkyydestä, oikeutuksesta kuulua yliopistoyhteisöön sekä siitä, voiko opiskelija tuen tarpeineen 

olla näkyvästi olemassa ilman pelkoa kielteisestä arvioinnista. Useat haastateltavat kuvasivat 

sisäistä epäilystä, kelpaamattomuuden tunnetta ja pelkoa siitä, ettei kuuluisi korkeakouluyhteisöön. 

"Oon ajatellut monta kertaa, että ehkä mä vaan en kuulu tänne. Että mä oon täällä vahingossa." (H4) 

Tällaiset kokemukset viittaavat itseen liittyvään epävarmuuteen, jossa opiskelijan usko omaan 

kyvykkyyteen ja oikeutukseen olla osa yliopistoyhteisöä on jatkuvasti vaakalaudalla. Tämä 

epävarmuus ei useinkaan näyttäytynyt ulospäin heikkoina suorituksina, vaan pikemminkin sisäisenä 

ristiriitana, itsensä vähättelynä ja jatkuvana varuillaan olona suhteessa muihin opiskelijoihin ja 

akateemisiin odotuksiin. Opiskelijat kuvasivat tarkkailevansa jatkuvasti omaa toimintaansa ja 

kelpaavuuttaan: tekevätkö he asioita oikealla tavalla, näyttävätkö he muiden silmissä päteviltä ja 

paljastuuko heidän kuormituksensa akateemisissa vuorovaikutustilanteissa. Epävarmuus ei siten 

kohdistunut vain yksittäisen tehtävän onnistumiseen, vaan laajemmin siihen, mitä oma toiminta 

kertoi opiskelijasta ihmisenä ja oppijana. 

Monet opiskelijat kuvasivat, että vaikka he selvisivät kursseista, heidän sisäistä maailmaansa väritti 

jatkuva paljastumisen pelko. Tätä sisäistä ristiriitaa lisäsi se, että ADHD:n vuoksi heillä oli usein 

vaikeuksia arvioida omaa työskentelyään realistisesti. Tämä johti tilanteisiin, joissa onnistumisiakin 

saatettiin pitää sattumana tai muiden hyväntahtoisuuden tuotoksena. Onnistuminen ei siis 
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välttämättä vahvistanut luottamusta omaan osaamiseen, vaan saattoi jäädä irralliseksi 

kokemukseksi, jota opiskelija ei kyennyt liittämään omaan pätevyyteensä. 

"Vaikka mä sain hyvät arvosanat, en mä uskonut, että ne oli mun omaa ansiota. Ajattelin, että ehkä 

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

Haastatteluaineistossa toistui myös ilmiö, jota voidaan kuvata huijarisyndroomana tai 

täsmällisemmin huijari-ilmiönä. Tällä tarkoitetaan kokemusta siitä, ettei oma osaaminen tunnu 

aidolta ja että oma paikka opiskelijana voi paljastua ennemmin väärinkäsitykseksi kuin ansaituksi 

asemaksi. Tässä tutkielmassa huijari-ilmiötä tarkastellaan minäpystyvyyden tematiikkaan 

kytkeytyvänä kokemuksena, jossa opiskelijan luottamus omaan kyvykkyyteensä jää epävarmaksi tai 

horjuvaksi, vaikka ulkoiset suoriutumisen merkit olisivat myönteisiä. Tällöin opiskelija ei välttämättä 

kykene liittämään onnistumisiaan omaan osaamiseensa, vaan tulkitsee ne esimerkiksi sattuman, 

muiden hyväntahtoisuuden tai arviointivirheen seurauksiksi. ADHD-opiskelijat kuvasivat tilanteita, 

joissa he olivat suoriutuneet opinnoista, mutta eivät silti uskoneet ansainneensa menestystään. 

Tämä näkyi aineistossa erityisesti siinä, että onnistumista seurasi usein epävarmuuden jatkuminen 

eikä helpotus: suoriutuminen ei välttämättä vahvistanut opiskelijan varmuutta, vaan saattoi 

käynnistää uuden kierroksen huolta siitä, pystyykö saman toistamaan tai paljastuuko seuraavassa 

tilanteessa. Epävarmuus ei siis jäänyt vain suoritusta edeltäväksi jännitykseksi, vaan jatkui myös 

onnistumisen jälkeen omien kykyjen ja saavutusten kyseenalaistamisena. 

Tätä ilmiötä vahvisti usein vertailu muihin opiskelijoihin. Haastateltavat kuvasivat, kuinka muiden 

opiskelijoiden sujuva suoriutuminen sai omat ponnistelut näyttäytymään heikkoina tai 

riittämättöminä. Tällöin oma oppiminen ei näyttäytynyt vakaana osaamisena, vaan jatkuvana 

selviytymisenä. 

"Kaikki muut näytti tietävän mitä ne tekee. Mä olin vaan koko ajan vähän hukassa, ja pelkäsin, että 

joku huomaa sen." (H8) 

Vertailu toisiin liittyi aineistossa myös näkymättömään työmäärään. Opiskelijat kuvasivat 

käyttävänsä huomattavasti aikaa ja energiaa sellaiseen säätelyyn ja kuormituksen hallintaan, jota ei 

näkynyt ulospäin. Tämä vahvisti käsitystä siitä, että oma suoriutuminen eroaa muiden suoriutumisen 

tavoista ja saattoi näyttäytyä opiskelijalle itselleen vähemmän hyväksyttävänä, vaikka lopputulos 

olisi ollut tavoitteiden mukainen. Ulospäin nähtävä suoritus saattoi olla hyvä, mutta sen taustalla ollut 

kuormitus, yliajattelu ja jatkuva varmistelu tekivät suoriutumisesta opiskelijalle itselleen hyvin 

erilaisen kokemuksen kuin mitä muut ehkä näkivät. 

Moni haastateltava kertoi pelänneensä, että ADHD-diagnoosi nähtäisiin tekosyynä tai liioitteluna, 

mikä lisäsi epävarmuutta tuen pyytämisestä ja heikensi kokemusta omasta oikeudesta osallistua 
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oppimisyhteisöön yhdenvertaisena opiskelijana. Useat opiskelijat olivat sisäistäneet ajatuksen siitä, 

että heidän pitäisi pärjätä ilman erityisjärjestelyjä, jotta voisivat todistaa olevansa yliopiston ja 

opiskelijakollegoiden silmissä “oikeita opiskelijoita”. 

"Ajattelin pitkään, että en mä ansaitse mitään erityisjärjestelyjä, kun en ole 'tarpeeksi ADHD'." (H7) 

Tämä itsensä mitätöivä ajattelu vaikeutti opiskelijan omaa tuen tarpeen tunnistamista ja johti usein 

siihen, että tukea ei haettu ajoissa tai lainkaan. Huijari-ilmiö ei tällöin jäänyt vain sisäiseksi 

kokemukseksi, vaan alkoi vaikuttaa myös opiskelijan viestintään: avun pyytäminen viivästyi, omia 

tarpeita peiteltiin ja vuorovaikutustilanteissa pyrittiin näyttämään pärjäävältä silloinkin, kun tukea olisi 

tarvittu. Toisin sanoen huijari-ilmiö toimi aineistossa myös viestinnällisenä esteenä tai ainakin 

merkittävänä hidasteena tuen piiriin pääsemiselle. Useampi osallistuja kuvasi, että epävarmuus 

omasta oikeudesta pyytää apua kietoutui pelkoon tulla väärintulkituksi vuorovaikutustilanteissa: 

“Joskus tuntui, että jos kysyin liikaa, niin olin vaan vaivaksi” (H2). 

"En halunnut pyytää apua, koska pelkäsin että ne ajattelee mun liioittelevan tai vaan laiskottelevan." 

(H2) 

Nämä kuvaukset osoittavat, että itseen liittyvä epävarmuus ei rakentunut vain opiskelijan sisäisestä 

ajattelusta, vaan myös siitä, millaiseksi hän ennakoi toisten reaktiot. Kun opiskelija odotti tulevansa 

epäillyksi, vähätellyksi tai hankalaksi tulkituksi, kynnys ottaa oma tilanne puheeksi kasvoi. 

Epävarmuus alkoi tällöin ohjata myös sitä, mitä opiskelija jätti sanomatta, miten hän muotoili 

avunpyyntönsä tai lykkäsikö hän sitä kokonaan. 

Joillekin opiskelijoille epävarmuus ilmeni myös kehollisesti. Esimerkiksi unettomuus, jännittyneisyys 

tai vatsavaivat liitettiin suoraan opintojen paineisiin ja sisäiseen ristiriitaan siitä, riittävätkö omat 

voimavarat. Tämä viittaa siihen, että itseen liittyvä epävarmuus ei ollut pelkästään psyykkinen 

kokemus, vaan se kytkeytyi opiskelijan koko hyvinvointiin ja kykyyn selviytyä arjesta. Epävarmuuden 

vaikutukset ulottuivat siten ajattelusta ja tunteista myös keholliseen jaksamiseen, toimintakykyyn ja 

opiskelun arjen hallintaan. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että itseen liittyvä epävarmuus ja huijarisyndrooma jäsentyivät 

aineistossa toisiinsa limittyvänä kokonaisuutena, joka heijastui opiskelijan itseymmärrykseen, 

vuorovaikutukseen ja tuen hakemiseen. Epävarmuus saattoi lisätä varovaisuutta akateemisissa 

vuorovaikutustilanteissa, siirtää avun pyytämistä ja vahvistaa kokemusta siitä, että opintojen 

vaatimukset ovat ensisijaisesti yksin kannettavia. Tämän vuoksi itseen liittyvä epävarmuus ei 

näyttäydy aineistossa vain yksilön sisäisenä tunteena, vaan myös relationaalisena ja 

vuorovaikutuksellisena ilmiönä: se vaikutti siihen, miten opiskelija tulkitsi muiden viestejä, millaisena 
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hän näki oman asemansa yhteisössä ja kuinka oikeutetuksi hän koki oman tuen tarpeensa. Aineiston 

valossa näiden tunteiden lievittyminen edellyttää yksilöllisten voimavarojen lisäksi emotionaalisesti 

turvallisia, saavutettavia ja opiskelijan kokemusta validoivia vuorovaikutuskäytäntöjä 

korkeakoulukontekstissa. 

 

 

5.2 Tuki ja supportiivinen viestintä 

ADHD-opiskelijoiden kuvauksissa korostui tarve sellaiselle supportiiviselle viestinnälle, joka olisi 

samanaikaisesti saavutettavaa, selkeää ja emotionaalisesti validoivaa. Haastatteluissa kuvattiin 

useita tilanteita, joissa opettajan ymmärtävä, läsnä oleva ja hyväksyvä viestintä lievensi opintoihin 

liittyvää epävarmuutta ja vahvisti opiskelijan kokemusta kuulumisesta yliopistoyhteisöön. Tuki ei 

näyttäytynyt aineistossa pelkästään ohjeistuksena tai teknisenä apuna, vaan sen emotionaalinen 

ulottuvuus oli opiskelijoille keskeinen osa tuen merkityksellisyyttä. 

"Se, että joku vaan kuunteli ilman että kyseenalaisti, oli tosi iso juttu." (H3) 

Aineistossa nousi toistuvasti esiin kokemus siitä, että supportiivinen viestintä rakentui ennen kaikkea 

yksilöllisen kohtaamisen varaan. Opiskelijat arvostivat tilanteita, joissa opettaja osoitti aitoa 

kiinnostusta heidän tilanteeseensa ja tarjosi tukea ilman tarpeetonta byrokratiaa, epäilyä tai 

puolustelun vaatimusta. Tuki koettiin erityisen merkitykselliseksi silloin, kun opettaja esitti avoimia 

kysymyksiä, tarjosi vaihtoehtoisia etenemistapoja ja viesti hyväksyntää myös tilanteissa, joissa 

opiskelijan toimintatapa tai tuen tarve poikkesi tavanomaisesta. 

"Se sano vaan, että ‘kerro mitä sä tarvitset’ ja se jo helpotti ihan sikana." (H1) 

Haastateltavien kuvauksissa supportiivinen viestintä ilmeni myös pieninä mutta opiskelijalle 

merkityksellisinä arkisina tekoina. Tällaisia olivat esimerkiksi kohtuullisessa ajassa annetut 

sähköpostivastaukset, kannustava ja täsmentävä palaute sekä se, että opettaja muisti opiskelijan 

aiemmat toiveet tai erityisjärjestelyt. Näennäisesti vähäiset viestinnälliset eleet tulkittiin merkkeinä 

siitä, että opiskelijan tilanne oli otettu vakavasti. Erityisen turvallisina näyttäytyivät kohtaamiset, 

joissa henkilökunnan jäsen kykeni reagoimaan tilanteeseen ilman vähättelyä, häpeää tuottavaa 

sävyä tai opiskelijan kokemuksen kyseenalaistamista. 

“Se oli tosi ymmärtäväinen ja huomasi, että tietää mitä tekee – tuli olo, ettei hävetä sanoa mitään.” 

(H5) 
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Toisaalta aineistossa tuli esiin myös kokemuksia viestinnän etäisyydestä ja tuen puutteesta. 

Tällaisissa tilanteissa opiskelija saattoi jäädä yksin, vaikka oli ilmaissut tarvitsevansa tukea. Viestintä 

ei silloin näyttäytynyt vuorovaikutusta kannattelevana, vaan pikemminkin passiivisena, katkonaisena 

tai torjuvana käytäntönä, joka etäännytti opiskelijaa tuen piiristä. Haastateltavat kuvasivat, että tuen 

epäsäännöllisyys, ristiriitaisuus tai ennakoimattomuus lisäsi kuormitusta, koska opiskelijan oli 

jatkuvasti arvioitava, oliko tuen pyytäminen hyväksyttävää ja millaisia seurauksia siitä mahdollisesti 

seuraisi. 

"Joskus tuntui, että jos kysyin liikaa, niin olin vaan vaivaksi." (H2) 

Aineistossa kuvattiin myös tilanteita, joissa tuki vaikutti aluksi lupaavalta, mutta sen toteutus jäi 

kesken tai unohtui. Tällöin opiskelija kertoi kokeneensa toiveikkuuden muuttuvan nopeasti 

pettymykseksi ja epävarmuudeksi, kun vastuu palautui jälleen yksin hänelle itselleen. 

“Eka opettajalta tuli se, että… tehdään sulle oma aikataulu ja nähdään viikoittain… Sitten… hän oli 

unohtanut koko keskustelun… ja sitten se pompsahti taas siihen, että mun pitäisi itsenäisesti se asia 

tehdä.” (H8) 

Useampi opiskelija kuvasi myös sitä, että emotionaalisesti kannatteleva viestintä vaikutti suoraan 

heidän jaksamiseensa, motivaatioonsa ja kokemukseensa omasta toimijuudestaan. Kun opiskelija 

koki tulevansa hyväksytyksi omana itsenään, myös neuroepätyypillisten piirteidensä kanssa, 

vahvistui samalla hänen kokemuksensa siitä, että opinnoissa on mahdollista pärjätä ja että oma 

paikka yliopistossa on oikeutettu. Tämän vuoksi supportiivisen viestinnän merkitys ei rajoittunut vain 

informatiiviseen sisältöön, vaan sen emotionaalinen sävy ja relationaalinen luonne muodostivat 

olennaisen osan opiskelijan kokemasta tuesta. 

Haastateltavien kertomuksissa supportiivinen viestintä näyttäytyi vaikuttavimpana silloin, kun se oli 

selkeää, oikea-aikaista ja rakentui vuorovaikutussuhteeseen, jossa opiskelija koki tulevansa aidosti 

kuulluksi. Vaikuttavimmillaan tuki ei ilmennyt yksittäisinä satunnaisina tekoina, vaan pitkäjänteisenä 

vuorovaikutuksellisena käytäntönä, jonka kautta opiskelijan luottamus, turvallisuuden tunne ja 

osallisuuden kokemus vahvistuivat. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että supportiivinen viestintä ilmeni aineistossa ennen kaikkea 

hyväksyvänä, saavutettavana ja ennakoitavana vuorovaikutuksena. Se ei ainoastaan tukenut 

opiskelijoita opintotehtävistä suoriutumisessa, vaan vahvisti myös kokemusta arvostetuksi 

tulemisesta, kuulluksi tulemisesta ja oikeudesta oppia omista lähtökohdista käsin. Tuki ja viestintä 

eivät aineistossa näyttäytyneet toisistaan erillisinä ilmiöinä, vaan ne kietoutuivat toisiinsa tavalla, 

joka teki niistä olennaisen osan opiskelijan akateemista arkea. 
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5.2.1 Tuen saatavuus ja muodot  
ADHD-opiskelijoiden kertomuksissa ilmeni huomattavaa vaihtelua sekä tuen saatavuudessa että 

sen muodoissa. Useat haastateltavat toivat esiin, että tukea oli ainakin muodollisesti tarjolla, mutta 

sen tavoittaminen koettiin vaikeaksi, kuormittavaksi tai epäselväksi. Tuki ei näyttäytynyt helposti 

saavutettavana, vaan sen saaminen edellytti usein toistuvia oma-aloitteisia ponnisteluja, jotka 

saattoivat jo itsessään tuntua ylitsepääsemättömiltä opiskelijoille, joiden opinnot olivat jo valmiiksi 

kuormittuneita. 

Opiskelijoiden kuvauksissa tuen muodot jäsentyivät karkeasti kolmeen pääluokkaan: viralliseen 

tukeen, epäviralliseen tukeen ja vertaistukeen. Virallisella tuella viitattiin erityisesti 

esteettömyyspassiin, yksilöllisiin opetusjärjestelyihin ja mahdollisuuteen pidennettyihin tenttiaikoihin. 

Vaikka nämä tukimuodot olivat periaatteessa olemassa, ne näyttäytyivät monen haastateltavan 

mukaan vaikeasti saavutettavina esimerkiksi tiedollisten puutteiden, epäselvien ohjeiden tai 

hajanaisen vastuunjaon vuoksi. Esimerkiksi yksi opiskelija kuvasi, ettei tiennyt, kuka yliopistolla 

vastaa esteettömyysjärjestelyistä, ja sai eri tahoilta ristiriitaisia vastauksia. 

Epävirallinen tuki puolestaan ilmeni yksittäisten opettajien tarjoamana joustavuutena, myötätuntona 

tai ohjauksena, joka ei perustunut virallisiin järjestelyihin vaan opettajan omaan valmiuteen kohdata 

opiskelija yksilönä. Näillä kohtaamisilla oli suuri emotionaalinen merkitys opiskelijoille. Useampi 

haastateltava nosti esiin tilanteita, joissa opettajan empaattinen ja joustava suhtautuminen helpotti 

paitsi opintojen etenemistä myös, vahvisti tunnetta siitä, että omilla tarpeilla ja kokemuksilla on tilaa 

akateemisessa ympäristössä. 

Vertaistuki taas rakentui opiskelijayhteisön sisällä usein epämuodollisesti, esimerkiksi ADHD:hen 

liittyvissä keskusteluryhmissä tai opiskelijatovereiden välisissä kohtaamisissa. Vertaistuen merkitys 

oli monille suuri, sillä se tarjosi ymmärrystä, kokemusta ja yhteisöllisyyden tunnetta tilanteissa, joissa 

institutionaalinen tuki näyttäytyi puutteellisena tai etäisenä. Useampi osallistuja kuvasi vertaistuen 

tarjoavan rauhoittavaa perspektiiviä ja kokemusta siitä, ettei oma tilanne ollut yksittäinen poikkeus: 

“Sieltä saa sen, että maailma ei kaadu – kuuluu vaan niihin, joilla tunteet menee ylös ja alas” (H7). 

Monien opiskelijoiden kertomuksissa yhdistyi kokemus siitä, että tuki oli joko liian hajanaista tai sitä 

oli saatavilla vasta siinä vaiheessa, kun vaikeudet olivat jo kärjistyneet. Tämä johti kokemukseen, 

että korkeakoulun tarjoama tuki oli pikemminkin reaktiivista kuin ennaltaehkäisevää. Eräs 

haastateltava totesi, että: 
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“vasta kun kaikki oli jo romahtanut, alettiin puhua järjestelyistä – vaikka ne olisivat ehkä estäneet sen 

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

Aineiston perusteella tukimuotojen pelkkä olemassaolo ei kuitenkaan riittänyt, jos niiden 

saavutettavuus ja niistä viestiminen jäivät puutteellisiksi. Useampi opiskelija kertoi jättäneensä tuen 

hakematta, koska ei tiennyt sen olemassaolosta tai ei kokenut olevansa siihen oikeutettu. Tämä 

osoittaa, ettei tukimuotojen moninaisuus itsessään takaa yhdenvertaisuutta, ellei niiden käytöstä 

viestitä aktiivisesti, ymmärrettävästi ja opiskelijalähtöisesti. 

Toisinaan tukipalveluiden muodollinen olemassaolo ei tarkoittanut opiskelijalle käytännössä sitä, että 

apu olisi ollut aidosti saatavilla tai käyttökelpoista. Haastateltavat kuvasivat tilanteita, joissa 

esteettömyyspassi myönnettiin, mutta sen käyttö jäi ohjeistuksen puuttuessa epäselväksi tai 

tukimuodot eivät vastanneet opiskelijan todellisia tarpeita. Tällöin tukijärjestelmä saattoi näyttäytyä 

enemmän hallinnollisena rakenteena kuin todellisena osallisuutta mahdollistavana tukena. 

Keskeiseksi teemaksi nousi myös tukipalveluiden ajallinen ja sisällöllinen rajallisuus. Tuki koettiin 

usein epäsäännölliseksi: esimerkiksi opintopsykologille sai ajan vasta kuukausien päähän, tai 

esteettömyysohjaus oli saatavilla vain tiettyinä ajankohtina lukukaudessa. Tämä asetti opiskelijat 

eriarvoiseen asemaan, sillä tuen tarve ei rakentunut hallinnollisten aikataulujen mukaan, vaan 

opiskelijoiden arjessa vaihtelevien ja usein akuutisti kuormittavien tilanteiden mukaan. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että supportiivinen tuki korkeakoulukontekstissa ei rajoittunut 

aineistossa siihen, mitä muodollisia järjestelyjä oli olemassa, vaan siihen, kuinka saavutettavia, 

ymmärrettäviä ja opiskelijan tilanteeseen soveltuvia nämä järjestelyt olivat käytännössä. Tuen 

muodot eivät siten rakentuneet vain rakenteista, vaan myös ihmisten välisestä viestinnästä ja 

vuorovaikutuksesta. Tuen koettu vaikuttavuus kytkeytyi erityisesti siihen, miten opiskelijan ja 

auttavan tahon välinen vuorovaikutus rakentui: välittyikö siinä selkeyttä, jatkuvuutta, hyväksyntää ja 

tunnetta siitä, että opiskelijan tilanne ymmärrettiin. Tässä mielessä kyse ei ollut vain tarjolla olevasta 

avusta, vaan siitä, millaisena tuki viestinnällisesti näyttäytyi ja millä tavoin se mahdollisti tai rajoitti 

opiskelijan kokemusta osallisuudesta ja opintojen hallittavuudesta. 

 

5.2.2 Tuen sopivuus epävarmuuteen 
ADHD-opiskelijoiden kertomuksissa korostui, ettei pelkkä tuen olemassaolo tai tarjolle asettaminen 

ollut riittävää, jos tuki ei vastannut opiskelijan yksilöllisiin tarpeisiin ja kulloiseenkin epävarmuuden 

kokemukseen. Useat haastateltavat kuvasivat tilanteita, joissa he olivat saaneet ohjeita tai 

tukitoimia, mutta kokivat ne etäisiksi, vaikeasti saavutettaviksi tai omaan tilanteeseensa huonosti 

soveltuviksi. Tuen merkityksellisyys rakentui ennen kaikkea siitä, kuinka tarkoituksenmukaisena, 
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ymmärrettävänä ja oikea-aikaisena opiskelija sen koki. Toisin sanoen tuen sopivuutta ei määrittänyt 

vain se, että tukea oli tarjolla, vaan se, vastasiko se opiskelijan konkreettisiin huoliin tavalla, joka 

helpotti epävarmuuden hallintaa. 

Keskeinen havainto aineistossa oli, että tuki koettiin sopivaksi erityisesti silloin, kun se ei rajoittunut 

pelkkään opettajalta saatuun akateemiseen opinto-ohjaukseen, vaan huomioi myös opiskelijan 

emotionaalisen tilanteen. Yksi haastateltava kuvasi, kuinka opettajan rauhallinen ja kiireetön 

kohtaaminen vähensi vaikeisiin tehtäviin kasaantunutta tunnekuormaa: 

”Oli niin kiva, että se [opettaja] ei vain puhunut tehtävästä, vaan kysyi miten mä oikeasti voin sen 

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

Tällaiset kuvaukset erosivat selvästi niistä tilanteista, joissa tuki näyttäytyi mekaanisena 

ohjeistamisena ilman opiskelijan yksilöllisen tilanteen tunnistamista. Useat haastateltavat kertoivat 

tapauksista, joissa tuki oli sinänsä muodollisesti olemassa, mutta se ei lievittänyt epävarmuutta, 

koska sitä ei ollut sovitettu opiskelijan kokemusmaailmaan tai neuroepätyypillisyyden tuomiin 

haasteisiin. Eräs opiskelija kuvasi tätä ristiriitaa seuraavasti: 

”Sanottiin, että käytä esteettömyyspassia ja kysy apua, mut ei kerrottu, että miten ja keneltä ja missä 

kohtaa. En mä saanut siitä mitään irti.” (H4) 

Aineiston perusteella sopiva tuki oli ennen kaikkea selkeästi viestittyä, helposti hyödynnettävää ja 

opiskelijan kokonaistilanteen huomioivaa. Se ei jättänyt opiskelijaa arvailemaan, tulkitsemaan tai 

kantamaan kohtuutonta vastuuta siitä, miten tukea tulisi käytännössä hakea, käyttää ja soveltaa 

omassa arjessa. Juuri tässä tuen sopivuus kytkeytyi supportiivisen viestinnän laatuun: siihen, 

rakentuiko vuorovaikutuksessa kokemus siitä, että opiskelijan tilanne ymmärrettiin ja että annettu 

tuki oli aidosti hänen käyttöönsä sovellettavissa. 

Lisäksi tuen sopivuutta arvioitiin sen perusteella, missä määrin se vähensi opiskelijan kokemaa 

epävarmuutta. Tuki, joka selkeytti opintojen etenemistä, aikatauluja tai tehtävien vaatimuksia, 

näyttäytyi aineistossa useimmiten hyödyllisenä. Sen sijaan sellainen tuki, joka lisäsi epävarmuutta 

esimerkiksi sekavasti viestittyjen erityisjärjestelyjen, myöhään annettujen tarkennusten tai liian 

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

Aineiston perusteella tuen sopivuus ei rakentunut ensisijaisesti suurista tai muodollisista tukitoimista, 

vaan sellaisesta supportiivisesta viestinnästä, jossa opiskelijan tilanne tuli kohdatuksi selkeästi, 

oikea-aikaisesti ja emotionaalisesti kannattelevalla tavalla. Tällaisia käytäntöjä olivat esimerkiksi 

aikataulujen toistaminen kirjallisesti, henkilökohtaisen tuen tarjoaminen sekä opettajan rauhallinen 

ja joustava suhtautuminen tilanteeseen. Näiden viestinnällisten ratkaisujen merkitys oli aineistossa 
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huomattava, sillä ne saattoivat lieventää opiskelijan epävarmuutta ja vahvistaa kokemusta opintojen 

hallittavuudesta. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että tuen sopivuus jäsentyi aineistossa ennen kaikkea sen 

perusteella, kuinka tarkoituksenmukaisesti tuki vastasi opiskelijan kulloiseenkin epävarmuuden 

kokemukseen. Sopivaksi koettu tuki ei näyttäytynyt pelkkinä yksittäisinä tukitoimina, vaan 

käytännöllisesti hyödynnettävänä, viestinnällisesti selkeänä ja emotionaalisesti kannattelevana 

tukena. Ratkaisevaa ei ollut ainoastaan ohjeiden, järjestelyjen tai joustojen tarjoaminen, vaan se, 

edistivätkö ne opintojen vaatimusten hahmottamista, tehtävissä etenemistä ja kokemusta siitä, että 

opiskelijan tilanne tuli ymmärretyksi. Supportiivisen viestinnän merkitys ei siten rajoittunut tuen 

välittämiseen, vaan siihen, millaisena opintojen arki näyttäytyi opiskelijalle hallittavana, turvallisena 

ja omiin voimavaroihin nähden mahdollisena. 

5.2.3 Yhteenveto tuen koetuista vaikutuksista epävarmuuden hallintaan 
Haastatteluaineiston perusteella voidaan todeta, että supportiivinen viestintä ja tuen eri muodot 

vaikuttivat monitasoisesti ADHD-opiskelijoiden kykyyn hallita opintoihin liittyvää epävarmuutta. 

Aineistossa epävarmuuden hallinta näyttäytyi paitsi opintoihin liittyvien vaatimusten jäsentämisenä 

myös supportiivisen viestinnän kehyksessä rakentuvana ilmiönä, johon vaikuttivat viestinnän 

selkeys, oikea-aikaisuus sekä se, välittyikö opettajan vuorovaikutuksessa ymmärrystä opiskelijan 

tilanteesta ja tuen tarpeesta. 

Opiskelijoiden kuvauksissa korostui erityisesti se, että epävarmuuden hallinta ei rakentunut vain 

opiskelijan omien sisäisten voimavarojen varaan, vaan myös siihen, millaisena 

korkeakouluhenkilökunnan tarjoama viestintä näyttäytyi tilanteissa, joissa opiskelija tarvitsi tukea. 

Tuen merkitys ei aineistossa palautunut yksittäisiin tukitoimiin, kuten esteettömyyspassin 

myöntämiseen, lisäaikaan tai yksilöllisiin aikataulujärjestelyihin, vaan keskeiseksi muodostui se, 

millaisena supportiivinen viestintä opiskelijoiden kokemuksissa näyttäytyi ja millaisia merkityksiä he 

sille antoivat. 

Useampi haastateltava kertoi, kuinka pelkkä kuulluksi, nähdyksi ja vakavasti otetuksi tuleminen 

auttoi vähentämään jatkuvaa epävarmuuden tunnetta omasta minäpystyvyydestä ja opiskelijan 

roolista. Tällöin supportiivisen viestinnän koettu vaikutus ei liittynyt vain käytännön ongelman 

ratkaisemiseen, vaan myös siihen, että opiskelijan kokemus tuli tunnustetuksi ja hänen tilanteensa 

sekä tuen tarpeensa ymmärrettiin. 

Epävarmuuden hallintaa edistivät erityisesti seuraavat tekijät: opettajan viestinnän ennakoitavuus, 

ohjeiden ymmärrettävyys, palautteen selkeys, mahdollisuus keskusteluun sekä tunne siitä, että 

opiskelijan erityispiirteet otetaan huomioon ilman ylimääräistä perustelun tarvetta. Aineiston 
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perusteella juuri nämä tekijät vahvistivat opiskelijoiden kokemusta siitä, että opintojen vaatimukset 

olivat hahmotettavissa ja että haastavista tilanteista oli mahdollista selviytyä ilman, että opiskelijan 

tarvitsi jatkuvasti kannatella tilannetta yksin. 

Tällöin supportiivinen viestintä ei vain ratkaissut käytännön ongelmaa, vaan vahvisti opiskelijan 

toimijuutta ja kokemusta siitä, että hänellä on tilaa ja oikeus oppia omista lähtökohdistaan käsin. 

Toisin sanoen tuki toimi parhaimmillaan paitsi opintojen etenemistä helpottavana resurssina myös 

sellaisena supportiivisena viestintänä, joka vahvisti opiskelijan pystyvyyden tunnetta. 

Samanaikaisesti aineistosta nousi esiin tilanteita, joissa tuen puuttuminen tai sen 

epäjohdonmukainen toteutuminen lisäsivät epävarmuuden tunnetta. Erityisesti koettiin 

kuormittavaksi tilanteet, joissa tukitoimet olivat muodollisesti olemassa, mutta niiden saavuttaminen 

vaati huomattavaa itseohjautuvuutta, byrokratian hallintaa tai jatkuvaa neuvottelua 

korkeakouluhenkilökunnan kanssa. Tällaisissa tilanteissa supportiivinen viestintä ei näyttäytynyt 

epävarmuutta vähentävänä, vaan päinvastoin opiskelijan kuormitusta lisäävänä tekijänä, koska tuki 

edellytti juuri sellaisten taitojen käyttöönottoa, joiden kanssa opiskelijalla oli jo valmiiksi vaikeuksia. 

ADHD-opiskelijoille, joille juuri näiden taitojen ylläpitäminen voi olla erityisen kuormittavaa, tällaiset 

tilanteet aiheuttivat usein vetäytymistä, suorituspaineita tai jopa opintojen keskeyttämisen harkintaa. 

Tuen ongelma ei siten liittynyt vain siihen, että tukea ei ollut riittävästi saatavilla, vaan myös siihen, 

että sen hyödyntäminen saattoi itsessään muodostua opiskelijalle uudeksi epävarmuuden ja 

kuormituksen lähteeksi. 

Tuen koettu vaikutus ei rajoittunut pelkästään opintosuoritusten helpottumiseen, vaan ulottui myös 

opiskelijan käsitykseen itsestään oppijana, hänen hyvinvointiinsa ja kokemukseensa omasta 

paikastaan yliopistoyhteisössä. Aineiston perusteella supportiivisen viestinnän merkitys näkyi sekä 

opiskelun käytännön hallinnassa että siinä, millaisena opiskelija hahmotti oman asemansa 

yliopistossa. Kun tuki oli saavutettavaa, selkeästi viestittyä ja emotionaalisesti huomioonottavaa, 

opiskelijat kuvasivat sen vahvistaneen luottamusta omiin kykyihinsä ja helpottaneen opintojen 

jatkamista myös tilanteissa, joissa ADHD:hen liittyvät haasteet vaikeuttivat opiskelua. 

Vastaavasti niissä tilanteissa, joissa tuki jäi etäiseksi, epämääräiseksi tai vaikeasti saavutettavaksi, 

epävarmuus ei ainoastaan säilynyt, vaan saattoi syventyä. Tällöin opiskelija joutui käyttämään 

voimavarojaan itse tuen etsimiseen, viestinnän tulkitsemiseen ja oman tilanteensa oikeuttamiseen 

sen sijaan, että energia olisi voinut kohdistua itse oppimiseen. Tämä teki epävarmuuden hallinnasta 

entistä hauraampaa ja saattoi heikentää sekä opiskelumotivaatiota että luottamusta omaan kykyyn 

selviytyä opinnoista. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että epävarmuuden hallinta rakentui ADHD-opiskelijoiden 

kokemuksissa pitkälti sen varaan, millaisena korkeakouluhenkilökunnan supportiivinen viestintä 
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näyttäytyi. Kun vuorovaikutus oli emotionaalisesti turvallista ja opintoihin liittyvät ohjeet sekä 

odotukset välittyivät selkeinä, saavutettavina ja oikea-aikaisina, opiskelijoiden kokemus omasta 

pystyvyydestään vahvistui. Samalla opintojen arki näyttäytyi hallittavampana. Aineiston perusteella 

supportiivisen viestinnän koetut vaikutukset liittyivät siten epävarmuuden lievittymiseen, opintojen 

hallittavuuden vahvistumiseen ja kokemukseen siitä, että opiskelija kuuluu yliopistoyhteisöön. 

Tämän aineiston valossa supportiivinen viestintä ei näyttäytynyt vain yksittäisinä tai irrallisina tuen 

muotoina, vaan vuorovaikutuksellisena kokonaisuutena, jonka kautta tuki jäsentyi opiskelijalle 

näkyväksi, ymmärrettäväksi ja hänen tilanteeseensa soveltuvaksi. Sen merkitys ei siis rakentunut 

vain siitä, mitä tukea oli tarjolla, vaan siitä, miten tuki välittyi vuorovaikutuksessa. Tällöin 

supportiivinen viestintä ei ainoastaan lievitä epävarmuutta yksittäisissä tilanteissa, vaan vaikuttaa 

laajemmin siihen, millaisiksi opiskelijan mahdollisuudet saada tukea, ymmärtää opintojen 

vaatimuksia ja toimia yliopistossa muodostuvat. 
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6. POHDINTA 

6.1 Tutkimuksen pohdinta 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisena ADHD-opiskelijat kuvasivat korkeakouluhenkilökunnan 

tarjoaman supportiivisen viestinnän ja kuinka he kokivat sen kytkeytyvän opintojen aikaiseen 

epävarmuuden hallintaan. Tulokset osoittavat, että supportiivinen viestintä ei näyttäytynyt 

opiskelijoiden kokemuksissa vain opintoja tukevana lisänä, vaan osana sitä vuorovaikutuksellista 

ympäristöä, jossa opiskelijan pystyvyyden kokemus, osallisuus ja toimijuus rakentuvat. Erityisen 

keskeiseksi nousi se, että tukea ei koettu vaikuttavaksi pelkästään sisältönsä vuoksi, vaan sen 

merkitys rakentui siitä, miten tuki viestittiin, millaisessa vuorovaikutussuhteessa se tarjottiin ja 

millaisiin epävarmuuden kokemuksiin se opiskelijoiden näkökulmasta vastasi. 

Aiemmassa tutkimuksessa ADHD-opiskelijoiden tukemista on tarkasteltu usein pedagogisesta tai 

lääketieteellisestä näkökulmasta. Pedagoginen tutkimus on painottunut esimerkiksi siihen, miten 

opetusjärjestelyt, kuten selkeämmät ohjeistukset, visuaaliset apuvälineet ja ajanhallintaa tukevat 

aikataulut voivat edistää ADHD-opiskelijan suoriutumista (DuPaul, Weyandt, O'Dell & Varejao, 

2009). Lääketieteellisessä tutkimuksessa puolestaan on keskitytty ADHD:n neurobiologisiin 

taustatekijöihin ja lääkehoidon vaikutuksiin opiskelukyvyn näkökulmasta (Saari, Sainio & Leppämäki, 

2016). Näihin näkökulmiin verrattuna tämän tutkimuksen kontribuutio on viestinnällinen: se osoittaa, 

että tuen muodot eivät välity opiskelijalle neutralisti, vaan sen koettu merkitys rakentuu 

vuorovaikutuksessa. 

Tutkimuksen tulokset syventävät aiempaa kirjallisuutta osoittamalla, että supportiivinen viestintä 

kytkeytyy opiskelijoiden kokemuksissa yhtä aikaa opintojen käytännön hallintaan, emotionaaliseen 

kuormitukseen ja kokemukseen omasta paikasta yliopistoyhteisössä. Tältä osin tulokset ovat 

linjassa Goldsmithin (2004) viestinnällisen näkökulman kanssa, jossa tuen koettu vaikuttavuus 

kytkeytyy siihen, miten hyvin vuorovaikutuksessa rakennettu tuki vastaa käsillä olevaan tilanteeseen 

ja millaisena vastaanottaja sen arvioi. Aineistossa tämä näkyi erityisesti siinä, että selkeä, 

ennakoitava ja hyväksyvä viestintä vähensi epävarmuutta, kun taas hajanaiset ohjeet, myöhäiset 

tarkennukset ja vaikeasti saavutettava tuki lisäsivät kuormitusta. 

Tämä tutkielma laajentaa ADHD-opiskelijoiden tuen tarpeita koskevaa keskustelua viestinnälliseen 

suuntaan osoittamalla, että supportiivinen viestintä on muutakin kuin informaation jakamista: se 

jäsentyy opiskelijoiden kokemuksissa tavaksi, jolla tuki tulee näkyväksi, ymmärrettäväksi ja 

käyttökelpoiseksi. Selkeys, saavutettavuus ja hyväksyvä asenne nousivat aineistossa supportiivisen 

viestinnän keskeisiksi elementeiksi (Pino & Mortari, 2014; Stamp, Banerjee & Brown, 2019; Mikkola, 
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2020). Näin tutkimus täydentää aiempaa kirjallisuutta tuomalla esiin, kuinka institutionaaliset ja 

professionaaliset viestintäsuhteet voivat opiskelijan näkökulmasta joko vahvistaa tai horjuttaa 

epävarmuuden hallintaa. 

Tulosten perusteella voidaan nähdä, että yliopiston viestinnällinen toimintakulttuuri vaikuttaa 

olennaisesti siihen, kokeeko ADHD-opiskelija pystyvänsä osallistumaan opetukseen ja saavansa 

tarvitsemansa tuen. Epäselvät tehtävänannot, vaihtelevat aikataulut ja ristiriitaiset ohjeet eivät 

aineistossa näyttäytyneet vain yksittäisinä käytännön ongelmina, vaan ne rakensivat laajempaa 

epävarmuuden kokemusta, joka heijastui opiskelijan luottamukseen omaan osaamiseensa ja 

kuulumiseensa yliopistoyhteisöön. Tämä havainto on linjassa Banduran (1997) minäpystyvyyden 

teorian kanssa, jonka mukaan yksilön usko omiin kykyihinsä vaikuttaa suoraan hänen 

motivaatioonsa ja suoriutumiseensa. 

Samalla tulokset tukevat Brashersin (2001) näkemystä siitä, että epävarmuuden hallinta on 

viestinnällinen prosessi. Tässä aineistossa epävarmuus ei liittynyt vain siihen, ettei opiskelija tiennyt, 

mitä tehdä, vaan myös siihen, oliko hänen mahdollista saada tilanteeseensa sellaista 

vuorovaikutuksellista tukea, jonka avulla epävarmuutta voitiin sanoittaa, jäsentää ja lievittää. Tuen 

saaminen tai saamatta jääminen vaikutti siten suoraan siihen, missä määrin opiskelija koki 

hallitsevansa opintojaan ja omaa toimijuuttaan. 

Toinen keskeinen tulos oli se, että tukea ei koettu vaikuttavana pelkästään sisältönsä vuoksi, vaan 

sen vuoksi, millä tavalla ja millaisessa suhteessa se tarjottiin. Supportiivisen viestinnän piirteet, kuten 

aktiivinen kuunteleminen, selkeä ilmaisu, hyväksyntä ja emotionaalinen läsnäolo, nousivat 

aineistossa esiin tekijöinä, jotka vähensivät opiskelijoiden kokemaa epävarmuutta ja vahvistivat 

heidän kokemustaan kuulluksi tulemisesta. Tämä täsmentää aiempaa tutkimusta osoittamalla, että 

virallisten tukimuotojen olemassaolo ei yksinään takaa niiden vaikuttavuutta, mikäli viestintä ei ole 

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

Samalla on kuitenkin huomattava, että tukikäytännöt vaihtelivat suuresti haastateltavien välillä. 

Osalla haastateltavista oli pääsy aktiiviseen ohjaukseen ja yhteys opettajaan, kun taas toiset jäivät 

vaille tukea, vaikka olivat ilmaisseet tarpeensa. Tämä vaihtelu nostaa esiin kysymyksen 

korkeakoulujen yhdenvertaisuudesta ja siitä, missä määrin tukikäytännöt toteutuvat opiskelijoiden 

näkökulmasta johdonmukaisesti ja ennakoitavasti. 

Tutkimus nostaa esiin myös minäpystyvyyden ja itseen liittyvän epävarmuuden kokemukset, jotka 

jäävät helposti huomaamatta opiskelijan tuen tarpeiden arvioinnissa. Näissä tilanteissa viestintä ei 

toimi pelkästään tiedonvälityksenä, vaan sillä on tärkeä emotionaalinen ulottuvuus. 

Korkeakouluyhteisön viestintä ei voi tukea yhdenvertaisuutta, mikäli se perustuu oletukseen, että 
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kaikki opiskelijat pystyvät tunnistamaan, sanoittamaan ja esittämään tukitarpeensa yhtä selkeästi ja 

oikea-aikaisesti. 

Eräs haastateltava kuvasi, kuinka hän sai esteettömyyspassin, mutta ei uskaltanut käyttää sitä, 

koska pelkäsi muiden ajattelevan hänen käyttävän järjestelmää hyväkseen. Tämä esimerkki 

havainnollistaa, miten pelko leimautumisesta voi muodostua merkittäväksi esteeksi virallisesti 

myönnettyjen tukitoimien hyödyntämiselle. Tällöin tuen esteeksi ei muodostu itse palvelun puute, 

vaan opiskelijan kokemus siitä, ettei tuen käyttö ole sosiaalisesti hyväksyttyä tai että sen pyytäminen 

edellyttää jatkuvaa perustelua. Tuen hyödyntäminen voi näyttäytyä opiskelijalle riskinä, joka altistaa 

hänet arvioinnille ja epäilylle, erityisesti tilanteissa, joissa epävarmuus omasta oikeutuksesta 

osallisuuteen on jo valmiiksi läsnä. 

Tutkimuksen tulosten perusteella supportiivinen viestintä näyttäytyy siten sekä relationaalisena että 

institutionaalisena ilmiönä. Se ei rajoitu yksittäisiin kannustaviin tekoihin, vaan liittyy laajemmin 

siihen, millaiset viestinnälliset käytännöt korkeakoulussa tekevät tuesta ennakoitavaa, saavutettavaa 

ja opiskelijan tilanteeseen sovitettua. Tältä osin tutkimus osoittaa, että supportiivisen viestinnän 

kehittäminen ei ole vain pedagoginen kysymys, vaan myös saavutettavuuteen, yhdenvertaisuuteen 

ja opiskelijoiden osallisuuteen liittyvä kysymys. 

Tämän tutkimuksen valossa voidaan päätellä, että korkeakouluhenkilökunnan supportiivinen 

viestintä vaikuttaa ADHD-opiskelijoiden epävarmuuden hallintaan ainakin kolmella toisiinsa 

kietoutuvalla tasolla. Ensinnäkin se auttaa opiskelijaa hahmottamaan opintojen käytännön 

vaatimuksia, kuten tehtäviä, aikatauluja ja arvioinnin perusteita. Toiseksi se vaikuttaa siihen, 

kokeeko opiskelija tulevansa ymmärretyksi, hyväksytyksi ja oikeutetuksi tuen vastaanottajaksi. 

Kolmanneksi se muovaa opiskelijan kokemusta siitä, onko yliopisto sellainen ympäristö, jossa hänen 

on mahdollista toimia, pyytää apua ja pysyä opinnoissa mukana. Juuri tämä tekee supportiivisesta 

viestinnästä tutkimuksen näkökulmasta keskeisen, ei vain opiskelua helpottavan, vaan opiskelijan 

toimijuutta rakentavan ilmiön. 

 

6.2 Tutkimuksen arviointi  

Tutkimuksen arvioinnissa on olennaista tarkastella, millaisia mahdollisuuksia ja rajoja 

tutkimusasetelma, aineisto, analyysi ja teoreettinen viitekehys tuottavat tutkimuskysymyksiin 

vastaamiselle. Tässä tutkielmassa huomio kohdistuu ADHD-opiskelijoiden kokemuksiin 

korkeakouluhenkilökunnan supportiivisesta viestinnästä ja sen merkityksestä opintojen aikaiseen 

epävarmuuden hallintaan. Koska tutkimuksen kohteena ovat kokemukset, merkityksenannot ja 

vuorovaikutuksen tulkinnat, laadullinen haastattelututkimus tarjoaa perustellun tavan tarkastella 
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ilmiötä opiskelijoiden omista lähtökohdista käsin. Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa keskeisiä 

näkökulmia ovat erityisesti läpinäkyvyys, refleksiivisyys ja analyysin perusteltavuus suhteessa 

tutkimuskysymyksiin (Tracy, 2010; Nowell, Norris, White & Moules, 2017). 

Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitää sitä, että se tuo esiin sellaista kokemuksellista tietoa, joka 

jää helposti näkymättömäksi korkeakouluja koskevassa yleisemmässä keskustelussa. 

Haastatteluaineisto tekee näkyväksi, miten opiskelijat itse jäsentävät epävarmuutta, tukea ja 

supportiivista viestintää. Tämä on tutkimusongelman kannalta tärkeää, koska tutkielmassa ei 

tarkastella pelkästään tukikäytäntöjen muodollista არსებoloa, vaan sitä, millaisina ne opiskelijoille 

näyttäytyvät. Samalla on kuitenkin huomattava, että tutkimus ei tavoita supportiivista viestintää 

sellaisenaan, vaan aina osallistujien kertomana, muistamana ja tulkitsemana. Tulokset kuvaavat siis 

ennen kaikkea sitä, millaisia merkityksiä opiskelijat antavat vuorovaikutuskokemuksilleen, eivätkä 

suoraan sitä, miten yksittäiset tilanteet “todellisuudessa” etenivät. 

Aineiston rajallisuus on tärkeä tehdä näkyväksi. Tutkimus perustuu kahdeksan opiskelijan 

haastatteluihin, joten sen tarkoituksena ei ole tuottaa yleistettäviä väittämiä kaikista ADHD-

opiskelijoista tai kaikista korkeakoulukonteksteista. Tuloksia on perustellumpaa tarkastella 

analyyttisen siirrettävyyden näkökulmasta: ne avaavat yhden mahdollisen tavan ymmärtää, miten 

supportiivinen viestintä voi liittyä opiskelijoiden epävarmuuden hallintaan. Lukijan tehtäväksi jää 

arvioida, missä määrin tulokset ovat sovellettavissa muihin konteksteihin tai opiskelijaryhmiin. 

Tämän vuoksi aineiston, analyysin ja tutkimuskontekstin tarkka kuvaus on ollut tärkeää (Tracy, 

2010). 

Tutkimuksen arvioinnissa on huomioitava myös se, että aineisto muodostuu niiden opiskelijoiden 

kokemuksista, jotka ovat halunneet osallistua tutkimukseen ja kyenneet sanoittamaan 

kokemuksiaan haastattelutilanteessa. Tämän vuoksi aineisto ei välttämättä tavoita niiden 

opiskelijoiden näkökulmia, joille omien kokemusten jäsentäminen, sanoittaminen tai tutkimukseen 

osallistuminen on vaikeampaa. On myös mahdollista, että tutkimukseen ovat hakeutuneet erityisesti 

sellaiset opiskelijat, joilla on ollut voimakkaita tai merkityksellisinä muistettuja kokemuksia tuesta, 

sen puutteesta tai korkeakoulun viestintäkäytännöistä. Tällainen valikoituminen ei tee aineistosta 

epäluotettavaa, mutta se rajaa sitä, millaisista kokemuksista tutkimus tuottaa tietoa. 

Lisäksi on huomioitava, että aineisto rakentuu yksinomaan opiskelijoiden näkökulmasta. Tämä on 

tutkimusongelman kannalta perusteltu rajaus, mutta samalla se tarkoittaa, että tutkimus ei tavoita 

opettajien, opintohallinnon, esteettömyyspalveluiden tai muun korkeakouluhenkilökunnan 

näkemyksiä samoista tilanteista. Näin ollen tutkielma ei pyri selittämään, miksi tietyt käytännöt 

organisaation näkökulmasta ovat muodostuneet sellaisiksi kuin ne ovat, vaan tarkastelee sitä, miten 
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ne opiskelijoiden kokemuksissa näyttäytyvät. Tämän rajauksen vuoksi tutkimus ei anna 

kokonaiskuvaa korkeakoulun tukijärjestelyistä, vaan yhden näkökulman siihen, miten ne koetaan. 

Haastatteluaineiston luonteeseen liittyy myös ajallinen rajallisuus. Osallistujat kuvasivat 

kokemuksiaan jälkikäteen, joten aineisto rakentuu muistettujen, valikoituneiden ja jo osin 

jäsentyneiden kokemusten varaan. Tämä voi korostaa emotionaalisesti kuormittavia, 

poikkeuksellisia tai käänteentekeviä tilanteita, kun taas arkisemmat ja vähemmän mieleen painuneet 

vuorovaikutustilanteet voivat jäädä vähemmälle huomiolle. Samalla on kuitenkin todettava, että juuri 

tällaiset muistettaviksi ja merkityksellisiksi jäsentyneet tilanteet ovat tämän tutkimuksen kannalta 

olennaisia, koska tutkimus kohdistuu siihen, millaisena opiskelijat itse supportiivisen viestinnän 

kokevat. 

Tutkimuksen analyysiä on jäsennetty Banduran minäpystyvyyden teorian ja Brashersin 

epävarmuuden hallinnan teorian avulla. Teoreettinen kehys on tutkimusongelman kannalta 

perusteltu, sillä se auttaa tekemään näkyväksi, miten opiskelijoiden epävarmuus, pystyvyyden 

kokemus ja vuorovaikutuksessa saatu tuki liittyvät toisiinsa. Samalla on kuitenkin tunnistettava, että 

teoreettinen viitekehys myös rajaa sitä, mitä aineistosta tulee näkyviin. Toisenlaisen teoreettisen 

näkökulman avulla analyysissa olisi voinut korostua esimerkiksi institutionaalinen valta, 

saavutettavuuden rakenteellinen toteutuminen tai opettajan työn ehdot. Tässä mielessä analyysi ei 

ole aineistosta itsestään “löytynyt” kokonaisuus, vaan tutkijan tekemien teoreettisten ja 

metodologisten valintojen muovaama tulkinta. 

Tutkimuksen arvioinnissa on tärkeää tarkastella myös tutkijan positiota. Tutkijan läheinen suhde 

tutkimusaiheeseen on voinut helpottaa luottamuksellisen haastattelusuhteen syntymistä ja lisätä 

herkkyyttä tunnistaa aineistosta sellaisia sävyjä ja kokemuksia, jotka ulkopuoliselle tutkijalle voisivat 

jäädä vähemmälle huomiolle. Samalla tällainen läheisyys on voinut herkistää havaitsemaan 

erityisesti tietynlaisia epävarmuuden ja tuen kokemuksia. Tämän vuoksi analyysissa on ollut tärkeää 

pyrkiä jatkuvasti erottamaan toisistaan tutkijan omat ennakkoymmärrykset ja ne merkityksenannot, 

joita haastateltavat itse aineistossa rakensivat (Berger, 2015). Täydellinen irrottautuminen omasta 

positiosta ei laadullisessa tutkimuksessa ole mahdollista, mutta oman aseman tunnistaminen ja 

näkyväksi tekeminen on tärkeä osa tutkimuksen uskottavuutta. 

Menetelmällisesti tutkimuksen rajoituksena voidaan pitää myös sitä, että aineisto perustuu vain 

yhteen aineistonkeruumenetelmään. Haastattelujen rinnalle olisi voinut tuoda esimerkiksi opetuksen 

kirjallisten ohjeiden, kurssialustojen tai institutionaalisten viestien analyysia. Tällainen 

monimenetelmällinen asetelma olisi voinut tarkentaa sitä, miten opiskelijoiden kokemukset 

suhteutuvat korkeakoulun konkreettisiin viestintäkäytäntöihin. Nyt tutkimus tuottaa ennen kaikkea 
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kokemuksellista tietoa siitä, miten supportiivinen viestintä ja tuen saavutettavuus näyttäytyvät 

opiskelijoille. 

Näistä rajoista huolimatta tutkimus tarjoaa perustellun ja tutkimuskysymysten kannalta relevantin 

tulkinnan siitä, miten ADHD-opiskelijat jäsentävät korkeakouluhenkilökunnan supportiivista 

viestintää ja sen merkitystä epävarmuuden hallinnassa. Tutkimuksen vahvuus ei perustu aineiston 

laajuuteen tai yleistettävyyteen, vaan siihen, että se tekee näkyväksi kokemuksellisia ja 

viestinnällisiä ulottuvuuksia, joita ei ole suomalaisessa korkeakoulukontekstissa juurikaan tarkasteltu 

tästä näkökulmasta. Siksi tutkimuksen arvo liittyy ennen kaikkea sen kykyyn tarkentaa ymmärrystä 

supportiivisen viestinnän merkityksestä sekä avata uusia kysymyksiä siitä, miten korkeakoulun 

vuorovaikutuskäytännöt voivat joko lievittää tai vahvistaa opiskelijoiden kokemaa epävarmuutta. 

 

 

6.3 Eettinen pohdinta 

Tutkimuksen toteuttamisessa noudatettiin hyvän tieteellisen käytännön periaatteita sekä 

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan HTK 2023 -ohjetta. Tutkimukseen osallistuminen perustui 

vapaaehtoisuuteen, ja osallistujille annettiin ennen haastattelua tietoa tutkimuksen tarkoituksesta, 

aineiston käytöstä sekä heidän oikeuksistaan tutkimukseen osallistuvina henkilöinä. Osallistujille 

kerrottiin myös mahdollisuudesta keskeyttää osallistumisensa missä tahansa tutkimuksen vaiheessa 

ilman perusteluja. Tältä osin tutkimuksen toteutus vastasi hyvän tieteellisen käytännön keskeisiä 

periaatteita, kuten vastuullisuutta, huolellisuutta ja tutkimukseen osallistuvien oikeuksien 

kunnioittamista. 

Tutkimusaineisto pseudonymisoitiin poistamalla tai muokkaamalla osallistujien tunnistetietoja siten, 

ettei yksittäisiä osallistujia voida tunnistaa tutkimusraportista suoraan. Laadullisessa tutkimuksessa 

pseudonymisointi on aina osittain kontekstisidonnainen ratkaisu, jossa osallistujien 

tunnistettavuuden vähentäminen on sovitettava yhteen aineiston sisällöllisen rikkauden 

säilyttämisen kanssa (Saunders, Kitzinger & Kitzinger, 2015; Wiles, Crow, Heath & Charles, 2008). 

Tässä tutkimuksessa osallistujien nimet ja muut tunnistamista mahdollisesti tukevat tiedot poistettiin 

jo litterointivaiheessa. Lisäksi aineistossa käytettiin tunnisteita haastateltavien erottamiseksi 

toisistaan, ja sitaatteja muokattiin tarvittaessa tunnistettavuuden vähentämiseksi tutkimuksen 

eettisiä periaatteita noudattaen. 

Osallistujien yksityisyyttä pyrittiin suojaamaan tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa. 

Haastattelutallenteet säilytettiin suojatusti, ja litteroitu aineisto pseudonymisoitiin ennen analyysia. 
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Tutkimuksen eettinen kysymys ei kuitenkaan liittynyt ainoastaan tietosuojan toteuttamiseen, vaan 

myös siihen, millaisiksi osallistujien kokemukset rakentuvat tutkimusraportin kielellisissä ja 

tulkinnallisissa ratkaisuissa. Sensitiivistä tutkimusaihetta käsittelevässä laadullisessa tutkimuksessa 

tutkijan vastuulla on huolehtia siitä, ettei osallistujien kokemuksia esitetä yksilöä leimaavina, 

pelkistävinä tai tunnistettavuutta lisäävinä kuvauksina (Wiles et al., 2008; Saunders et al., 2015). 

Tässä tutkimuksessa opiskelijoiden kertomuksia onkin pyritty tulkitsemaan ennen kaikkea 

viestinnällisinä ja institutionaalisina kokemuksina. Näin huomio on kohdistettu siihen, miten 

epävarmuus, tuki ja supportiivinen viestintä rakentuvat korkeakoulukontekstissa, eikä siihen, miten 

yksittäisiä osallistujia tai heidän suoriutumistaan tulisi arvioida. 

Tutkimuksen eettinen sensitiivisyys korostui myös siksi, että aihe liittyy neuroepätyypillisyyteen, 

epävarmuuden kokemuksiin ja tuen tarpeisiin. Haastattelutilanteissa pyrittiin rakentamaan 

turvallinen keskusteluilmapiiri, jossa osallistujat pystyivät kuvaamaan kokemuksiaan omista 

lähtökohdistaan. Haastatteluaineistoa ei käsitelty diagnoosien oikeellisuutta arvioivana aineistona, 

vaan opiskelijoiden kokemuksellisena kuvauksena siitä, miten korkeakoulun viestintä ja tuki heille 

näyttäytyivät. Tämä on tärkeä eettinen rajaus, sillä tutkimuksen tavoitteena ei ollut patologisoida 

osallistujia vaan tarkastella heidän kokemuksiaan viestinnällisestä näkökulmasta. 

Tutkimuksen eettiseen pohdintaan liittyy myös tutkijan oma positio suhteessa tutkimusaiheeseen. 

Tutkija on itse ADHD-diagnoosin omaava yliopisto-opiskelija, mikä on voinut vaikuttaa sekä 

tutkimuskysymysten muotoutumiseen että aineiston tulkintaan. Laadullisen tutkimuksen 

kirjallisuudessa tutkijan position näkyväksi tekemistä pidetään keskeisenä refleksiivisyyden muotona 

erityisesti silloin, kun tutkija jakaa tutkittavien kanssa saman kokemustaustan (Berger, 2015). Tässä 

tutkimuksessa tutkijan tausta on voinut helpottaa luottamuksellisen vuorovaikutuksen syntymistä 

haastattelutilanteissa, mutta samalla se on edellyttänyt tietoista ja kriittistä reflektiota, jotta analyysi 

ei perustuisi tutkijan omiin oletuksiin vaan haastateltavien kuvauksiin. 

Eettisesti keskeinen kysymys liittyy myös siihen, miten tutkittavien ääni tuodaan tutkimuksessa esiin. 

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija toimii väistämättä tulkitsijana, joka valitsee aineistosta sitaatteja, 

rajaa analyysia ja rakentaa tutkimuksellisia johtopäätöksiä. Tämän vuoksi tutkijalla on vastuu esittää 

osallistujien kokemukset mahdollisimman tarkasti, kunnioittavasti ja aineiston moniäänisyyttä 

säilyttäen. Tässä tutkimuksessa tätä on pyritty tukemaan suorien sitaattien käytöllä sekä välttämällä 

opiskelijoiden kokemusten liiallista yksinkertaistamista. 

Laajemmasta näkökulmasta tutkimuksen eettinen merkitys liittyy myös siihen, että se tekee 

näkyväksi sellaista opiskelijoiden kokemustietoa, joka jää korkeakoulukeskustelussa helposti 

marginaaliin. Tutkimus ei pyri esittämään neuroepätyypillisyyttä ongelmana, vaan tarkastelee sitä, 

millaisena opiskelijat kokevat korkeakoulun viestintäkäytännöt, tuen saavutettavuuden ja 
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supportiivisen vuorovaikutuksen. Tässä mielessä tutkimuksella on myös tiedollinen ja 

yhteiskunnallinen eettinen ulottuvuus: se voi lisätä ymmärrystä siitä, millaiset viestinnälliset 

käytännöt tukevat opiskelijoiden yhdenvertaista osallistumista korkeakouluyhteisössä. Tämä 

kytkeytyy myös laajempaan korkeakoulututkimukseen, jossa on korostettu, että opiskelijoiden 

osallisuus ja yhdenvertainen asema rakentuvat opetuksen arjen käytännöissä sekä siinä, millaiseksi 

heidän suhteensa korkeakouluyhteisöön muodostuu (Järvinen, 2026). 

 

6.4 Jatkotutkimusehdotukset  

Tämän tutkimuksen perusteella voidaan tunnistaa useita jatkotutkimuksen kannalta merkityksellisiä 

teemoja erityisesti ADHD-opiskelijoiden viestinnällisen tuen näkökulmasta. Vaikka ADHD-

opiskelijoiden oppimista ja erityistarpeita on tarkasteltu aiemmassa tutkimuksessa pääasiassa 

pedagogisesta (esim. DuPaul, Weyandt, O’Dell & Varejao, 2009) ja lääketieteellisestä näkökulmasta 

(Saari, Sainio & Leppämäki, 2016), tämän tutkimuksen valossa on perusteltua syventää tarkastelua 

siihen, miten korkeakoulun viestintäkäytännöt ja supportiivinen vuorovaikutus näyttäytyvät 

opiskelijoiden kokemuksissa. Tässä tutkimuksessa on tarkasteltu, miten supportiivinen viestintä 

kytkeytyy opiskelijan kokemuksiin pystyvyydestä, osallisuudesta ja epävarmuuden hallinnasta 

korkeakoulukontekstissa. Jatkotutkimuksessa olisi siten perusteltua syventää ymmärrystä juuri 

näistä viestinnällisistä käytännöistä ja niiden merkityksestä opiskelijan arjessa. 

Tämän tutkimuksen perusteella näyttää tarpeelliselta tarkastella nykyistä täsmällisemmin sitä, miten 

supportiivinen viestintä rakentuu opiskelijan ja korkeakouluhenkilökunnan välisessä 

vuorovaikutuksessa. Jatkotutkimuksissa olisi tärkeää tarkastella, millä tavoin supportiivinen viestintä 

jäsentyy opiskelijan ja korkeakouluhenkilökunnan välisessä vuorovaikutuksessa sekä miten se 

kytkeytyy opiskelijan pystyvyyden, osallisuuden ja epävarmuuden hallinnan kokemuksiin. Erityisen 

tärkeää olisi analysoida, millaisiin viestinnällisiin ulottuvuuksiin supportiivisuus opiskelijoiden 

kokemuksissa kiinnittyy ja miten nämä ulottuvuudet rakentuvat korkeakoulun arjen käytännöissä. 

Tällainen tutkimus voisi syventää ymmärrystä siitä, millä tavoin tuki välittyy opiskelijalle 

vuorovaikutuksessa ja millaisissa tilanteissa se jää hänen näkökulmastaan puutteelliseksi, 

muodolliseksi tai vaikeasti saavutettavaksi. 

Lisäksi olisi tärkeää tarkastella myös opettajien ja muun korkeakouluhenkilökunnan näkökulmaa. 

Mikäli henkilökunnalta edellytetään saavutettavaa, sensitiivistä ja inklusiivista viestintää, on samalla 

syytä kysyä, millaisia rakenteellisia edellytyksiä, ajallisia resursseja ja koulutuksellista tukea tämä 

heiltä vaatii. Tällainen tutkimus voisi tehdä näkyväksi, missä määrin supportiivinen viestintä rakentuu 

yksittäisten toimijoiden osaamisesta ja missä määrin sitä ohjaavat laajemmat institutionaaliset 

käytännöt, työnjaot ja reunaehdot. Opiskelijoiden kokemusten rinnalle tuotuna henkilökunnan 
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näkökulma voisi syventää ymmärrystä siitä, millaisissa olosuhteissa supportiivista viestintää 

korkeakouluissa on mahdollista toteuttaa. 

Jatkotutkimuksessa olisi myös hyödyllistä tarkastella, miten ADHD-opiskelijat itse kuvaavat 

viestintäsuhteita ja tuen vuorovaikutuksellisia ulottuvuuksia opintopolun eri vaiheissa. Tämän 

tutkimuksen perusteella tuen merkitys ei näyttäydy samanlaisena opintojen alkuvaiheessa, 

kuormittavissa tilanteissa, opintojen viivästyessä tai työelämään siirryttäessä. Pitkittäisasetelma 

voisi tehdä näkyväksi, muuttuvatko epävarmuuden hallinnan muodot, tuen merkitykset ja 

supportiivisen viestinnän tarpeet opintojen edetessä. Samalla olisi mahdollista tarkastella, miten 

opiskelijan suhde korkeakouluyhteisöön, omaan pystyvyyteensä ja tuen hakemiseen rakentuu 

ajassa. 

Viestinnän tutkimuksen kannalta tärkeä jatkosuunta liittyy myös erilaisiin oppimisympäristöihin. 

Tässä tutkimuksessa korostui viestinnän selkeyden, saavutettavuuden ja oikea-aikaisuuden 

merkitys, minkä vuoksi olisi perusteltua tarkastella, miten supportiivinen viestintä rakentuu etä-, 

hybridi- ja verkko-opinnoissa. Erityisen kiinnostavaa olisi selvittää, miten kirjalliset viestit, 

kurssialustat, sähköiset ohjeistukset ja etäkohtaamiset vaikuttavat siihen, millaisena tuki opiskelijalle 

näyttäytyy. Tällainen tutkimus voisi vahvistaa ymmärrystä viestinnällisestä saavutettavuudesta 

tilanteissa, joissa vuorovaikutus tapahtuu pääosin teknologiavälitteisesti. 

Tutkimuksen painopistettä olisi lisäksi perusteltua siirtää ennaltaehkäisevän ja proaktiivisen tuen 

viestinnälliseen tarkasteluun. Tämän tutkimuksen tulosten perusteella opiskelijat saavat tukea usein 

vasta siinä vaiheessa, kun opintoihin liittyvät haasteet ovat jo kärjistyneet. Tuen painottuminen 

tilanteisiin, joissa ongelmat ovat jo ilmenneet, ei välttämättä palvele niitä opiskelijoita, jotka 

hyötyisivät eniten ennakoivasta, sensitiivisestä ja oikea-aikaisesta supportiivisesta viestinnästä. 

Jatkotutkimuksessa olisi tämän vuoksi merkityksellistä tarkastella, millaiset viestinnälliset käytännöt 

mahdollistavat tuen varhaisen tunnistamisen ja opiskelijan tavoittamisen jo ennen tilanteiden 

kriisiytymistä. Tämä voisi syventää ymmärrystä siitä, miten tuki välittyy opiskelijalle paitsi palveluna 

myös osana hänen suhdettaan korkeakouluyhteisöön. 

Jatkotutkimuksessa olisi myös tärkeää täsmentää, missä määrin tässä tutkimuksessa havaitut ilmiöt 

liittyvät juuri ADHD-opiskelijoiden kokemuksiin ja missä määrin ne koskettavat laajemmin 

neuroepätyypillisiä opiskelijoita tai muita opiskelijaryhmiä, joille korkeakoulun viestinnällinen 

saavutettavuus on erityisen keskeinen ja kriittinen kysymys. Tämä ei tarkoita ADHD-kokemuksen 

yleistämistä, vaan pikemminkin vertailevaa tutkimusasetelmaa, jonka avulla voitaisiin tarkentaa, 

mitkä supportiivisen viestinnän piirteet ovat erityisen olennaisia juuri ADHD-opiskelijoiden 

epävarmuuden hallinnan kannalta. Tällainen lähestymistapa voisi samalla auttaa jäsentämään, 
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mitkä havainnot liittyvät laajemmin korkeakoulun viestintäkäytäntöihin ja mitkä puolestaan 

näyttäytyvät erityisen merkityksellisinä juuri ADHD-opiskelijoiden kokemuksissa. 

Kokonaisuutena jatkotutkimuksen kannalta keskeiseksi nousee se, että ADHD-opiskelijoiden 

tukemista ei tarkasteltaisi ainoastaan tarjolla olevien palveluiden määrän tai sisällön kautta. Huomio 

olisi tärkeää kohdistaa siihen, miten supportiivinen viestintä rakentuu opiskelijan ja 

korkeakouluhenkilökunnan välisessä vuorovaikutuksessa sekä millaisin institutionaalisin ehdoin se 

tulee opiskelijalle saavutettavaksi. Tämän tutkimuksen perusteella näyttää siltä, että juuri 

supportiivisen viestinnän, epävarmuuden hallinnan ja pystyvyyden välisten yhteyksien tarkempi 

tutkiminen voisi tuottaa viestinnän tutkimukselle merkittävää tietoa korkeakoulun 

saavutettavuudesta, osallisuudesta ja tuen merkityksestä. Samalla se voisi antaa arvokasta tietoa 

siitä, miten supportiivinen viestintä vaikuttaa opiskelijoiden epävarmuuden hallintaan ja millä tavoin 

se liittyy pystyvyyden tunteen sekä osallisuuden kokemuksen rakentumiseen korkeakoulussa. 
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8. LIITTEET 

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

Sitä selvitän tänä keväänä viestinnän pro gradu -tutkielmassani, johon etsin nyt vimmaisesti 

haastateltavia eri verkostoistani. ADHD voi aiheuttaa epävarmuutta ja vaikuttaa opiskelujen 

etenemiseen ja opiskelun sujuvuuteen monin eri tavoin. Kipinä tutkimuksen aiheelle syntyi, kun 

huomasin että usein ADHD:stä puhuttaessa esiin nousevat: a) matala koulutustaso ja b) 

keskeytyneet opinnot.  

 

Entäpä se joukko ADHD-oireisia, jotka opiskelevat yliopistossa Suomessa? Miten he ovat kokeneet 

opettajilta ja muulta yliopiston henkilökunnalta saadun tuen? Millaista tuki on ollut ja onko sillä ollut 

vaikutusta opintojen edistymiseen? Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut ADHD-opiskelijoiden 

omista kokemuksista ja havainnoista tuen eri muodoista korkeakouluopintojen (ensisijaisesti 

yliopisto-opintojen) aikana.  

 

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

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

Kaikenlaiset kokemukset – niin myönteiset kuin kielteiset – ovat erittäin tervetulleita!  

 

Tutkimukseen osallistumiseen keskeisimmät kriteerit ovat:  

- Tunnistat itsessäsi ADHD-oireita tai olet saanut ADHD-diagnoosin  

- Opiskelet tällä hetkellä suomalaisessa yliopistossa tai olet valmistunut viimeisen vuoden aikana 

kandidaatiksi, maisteriksi tai tohtoriksi  

- Olet kokenut tarvitsevasi tukea tai erityisiä järjestelyitä opinnoissasi ja ilmaissut tarpeesi yliopisto-

opettajalle tai jollekin muulle yliopiston henkilökunnan jäsenelle (esim. opinto-ohjaaja)  
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Tutkimus on tarkoitus toteuttaa kasvotusten tai etänä 

Zoomissa/Teamsissa teemahaastattelumenetelmällä mahdollisimman maaliskuun aikana. 

Tutkimukseen osallistuminen ei vaadi mitään ennakkovalmisteluja! 

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

sähköpostia ina.lahteenmaa@tuni.fi.  
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