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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, mieeddHD-diagnosoidut nuoret puhuvat
koulunkaynnistdan. Tulkintarepertuaarien identifisen lisaksi selvitettiin, millaisia
subjektipositioita eli tilannekohtaisia identitegét nuoret itselleen puheen kautta
rakentavat. Kielenkayton funktioiden avulla kuvialt millaisia tilannekohtaisia seurauksia
kielenkaytdlla kunkin repertuaarin yhteydessa on.

Tutkimusaineisto koostui 13 ADHD-diagnosoidun numofeastatteluista. Nuoret
olivat haastatteluhetkella 11-16 -vuotiaita. Ait@ms on kerdnnyt Juho Honkasilta
vaitostutkimustaan varten huhti- ja syyskuun 20dRsenda aikana, ja tata tutkimusta varten
aineisto saatiin valmiiksi litteroituna. Tutkimugi duonteeltaan laadullinen, ja aineisto
analysoitiin diskurssianalyyttisesti diskursiivisgsykologian periaatteiden ohjaamana.

Tulokset osoittivat, ettd nuoret kayttivat vaihtede osittain jopa kesken&én
ristiriitaisia ja jannitteisid puhetapoja puhuessaeoulunkaynnistddn. Aineistosta oli
tunnistettavissa viisi eri repertuaareilaisuus-, konflikti-, sosiaalisuus-, etaanméyté ja
arvorepertuaari Nuoret positioivat itsensa suhteessa ADHD:henkgailukontekstiin
naiden puhetapojen myota. Nuorille rakentui puhleguttaleimatun uhrin, itsetietoisen
normaalin ja asiakkaan identiteetit. Lisdksi tulokset osoittivat nuortevélttelevan
diagnoosistaan puhumista ja vahattelevan sen wikiat elamaan. Nuoret myods pyrkivat
sailyttamaéan positiivisen minakuvan.

Tutkimus osoitti, ettd erityisesti ADHD:hen liittiivnegatiivinen leimautuminen
vaikuttaa nuorten koulunkéayntiin ja puheisiin sikbHD-diagnosoitujen kanssa toimivien
henkildiden on tarke&a tiedostaa diagnoosiin {idityeimautumisen riski. Liséksi tuli esiin
tarve lisaté tietoutta ADHD:sta niin kouluissa kyimteiskunnassa yleisesti.
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1 JOHDANTO

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) ehktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairid
on yksi yleisimmistéa lapsuuden psykiatrisista It#sta. Maailmanlaajuisesti sitd esiintyy
noin viidella prosentilla 6-18 -vuotiaasta vaesidgtolanczyk, de Lima, Horta, Biederman
& Rohde 2007). Oireet — keskittymiskyvyn vaikeudetpulssikontrollin tai itsehillinnan
ongelmat sek& yliaktiivisuus — alkavat lapsuudessafta jatkuvat suurimmalla osalla
diagnosoiduista nuoruuteen ja aikuisikaan asti 1€8jb Pelham, Molina, Gnagy,
Waschbusch, Garefino, Kuriyan, Babinski & Karch 2D1Nuoruudessa esimerkiksi
motorinen levottomuus voi vahentya, mutta tarkkadonauuden ongelmat ovat
pysyvampia (Wolraich 2005, 1734-1735).

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairiéta on kansalmsesti tutkittu runsaasti, ja se
on yksi tutkituimmista lapsuuden psykiatrisista ritésta. Erityisesti nuorten
tarkkaamattomuutta on tutkittu paljon, koska hdi&icon havaittu olevan merkittavia
vaikutuksia nuorten koulunkayntiin, sosiaalisiin h&isiin ja mindkuvaan. ADHD-
diagnosoidut nuoret kohtaavat koulu-urallaan suakateemisia haasteita ja vaikeuksia
sosiaalisissa suhteissa (Scholtens, Rydell & Yaradiahtin 2013). He joutuvat helpommin
kiusatuiksi tai syrjityiksi kuin muut, ja riski pé@ieidenkayttoon ja rikolliseen toimintaan on

suurempi kuin muilla (Ohlmeier 2008).

Viime aikoina tutkimuksissa on alettu kiinnittaddylenemman huomiota siihen,
millaisia kasityksid nuorilla itsellddn on diagnmbaan. Tallaisissa tutkimuksissa on
havaittu, ettd nuoret tiedostavat oireiden kiedteismikutukset koulussa ja kotona (Kendall,
Hatton, Beckett & Leo 2003) sekd haluavat osallisheitd koskevaan, esimerkiksi
tukimuotoihin liittyva&an paatoksentekoon (Brook && 2005; Travell & Visser 2006).
Heidan on lisaksi havaittu kuvailevan ADHD:ta seikutusten (esimerkiksi vaikeuksiin
joutumisen tai erilaiseksi leimautumisen) kuin itsieeiden kautta (Kendall ym. 2003).
Laakehoidosta diagnosoiduilla on sekd positivigdd negatiivisia nakemyksia ja
kokemuksia, ja nuoret ovat myds kuvailleet ADHD:Ievan osa heidan identiteettiaan
(Singh 2007). Nama tulokset ovat luoneet perustagnosoitujen omien ndkemysten

tutkimiselle, mutta niiden avulla ei pystytda muotdmsaan kattavaa kuvaa ilmidsta.
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Erityisesti tarvittaisiin lisatietoa nuorten kasisystda ADHD:n positiivisiin puoliin, koulun
tarjoamiin tukitoimiin seka diagnoosin aiheuttamaweagatiiviseen leimautumiseen liittyen
(Walker-Noack, Corkum, Elis & Fearon 2013, 194-196)

Nuorilla on erityisesti koulunkdynnistdén ja opmestaan sellaista tietoa, joita
vanhemmilla ja opettajilla ei ole. Tama on viim&ana tiedostettu laajasti kouluun ja
oppimiseen liittyvissa tutkimuksissa, joissa kiistus oppilaiden omia nakemyksia kohtaan
on kasvanut. Nuorten kuulemisella ja osallistantasdouluun liittyvisséa asioissa on
havaittu olevan positiivisia vaikutuksia niin nuaritseensa, opettajiin kuin oppimiseenkin
(Pomeroy 1999; Singham 2005). Jos kuitenkin hatukygeenalaistaa koulutussysteemissa
vallitsevia nakemyksia ja saada siind aikaan muaidokolisi tarkeaa ottaa huomioon
erilaisten oppilaiden nakemykset. Erityista tukeaitsevat tai koulussa haasteita kohtaavat
oppilaat voivat kertomustensa kautta antaa arvakiztioa koulusysteemissa mahdollisesti
piilevistd ongelmista ja muutostarpeista. (Pomeré§9, 465-466.)

Tassa tutkimuksessa keskitytddn ADHD-diagnosoitujeanorten puheisiin
koulunkaynnistddn. Tutkimus on laadullinen, diskiasalyyttinen tutkimus, jossa
paahuomio on kielenkaytdssa ja nuorten puheidemsdtek rakentamissa tulkinnoissa.
Puheita tarkastellaan sosio-konstruktivistisestatekehyksesta késin: kielenkayton
katsotaan rakentavan ja uudistavan todellisuuttar(B003, 7-8). Tarkoituksena on saada
selville, mitd nuorethaluavat kertoa suhteessa koulunkayntiinsa ja diagnoosiiiman
valmiita kyselylomakkeita tai mittareita, kuten nesti on ollut tapana. N&in on
mahdollista kohdistaa huomio my6s niihin identitedin, joita nuoret itselleen eri
puhetavoissa rakentavat.



2 ADHD

2.1 Syyt, ominaispiirteet ja kuntoutus

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) ehktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairio
on yksi yleisimmista ja tutkituimmista lapsuusajasykiatrisista hairidista (Walker-Noack
ym. 2013, 193). Oireet alkavat lapsuudessa, mattayat suurimmalla osalla nuoruuteen
ja aikuisikaan asti (Sibley ym. 2012; Krueger & idait 2001, 61). Hairion ydinoireita
ovat tarkkaavuuden ja keskittymisen hairiot sekakyiivisuus ja impulsiivisuus, ja nama
ydinoireet voivat painottua eri henkil6illa eri @a. Esimerkiksi ADHD:n alatyyppi ADD

tarkoittaa keskittymishairiota ilman yliaktiivisuad tai impulsiivisuuden piirteita.

Syyt ADHD on kehityksellinen neurobiologinen hairio (Bey 2008) eli sen syntyyn
vaikuttavat merkittavimmin geneettiset ja neurosegiseikat. Perimalla on todettu olevan
suurin yksittainen vaikutus hairion syntyyn (Cumyplar, Keller & Hechtman 2007;
Michelsson, Saresma, Valkama & Virtanen 2004; Wend&901): kaksos- ja
adoptiotutkimusten perusteella on paadytty arvigifjoiden mukaan noin 80 prosenttia
diagnoosin saaneista on perinyt sen joltain l&hikikeltaan (Lehtokoski 2004). Barkley
(2006) onkin todennut, ettd puhtaasti sosiaalipgt tarkkaamattomuutta ja yliaktiivisuutta
selittdvind tekijoind voidaan unohtaa. Ymparistgék voivat vauhdittaa hairion

kehittymista, mutta vain geneettisesti alttiissaikssa (Cumyn ym. 2007, 1376).

ADHD:n neurologiset syyt ovat mahdollisesti aivojerp&normaaleissa
kemiallisissa toiminnoissa (Barkley 2008, 95). & esiintyy aivojen valittdjaaineissa,
erityisesti dopamiinissa, noradrenaliinissa ja teminissa, jotka saatelevat ihmisen
toimintoja kuten tunteita, tarkkaavuuden suuntatamiguistia ja autonomisia funktioita
(Cumyn 2007, 1377). ADHD:ssa impulssien siirtyminéermosolusta toiseen on

hairiintynyt valittajaaineiden vajaatoiminnan vupksminkd takia henkil6lla on
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puutteellinen impulssien estokyky: useat toiminsabritetaan nopeasti ja ajattelematta,

impulsiivisesti (Michelsson ym. 2004).

ADHD-diagnosoitujen henkildiden neurologisia toitaja on tutkittu runsaasti. Cumynin
ym. (2007, 1377) mukaan tutkituin alue aktiivisundg@ tarkkaavuuden hairiossa on
aivojen etuotsalohko, jolla on tarkea rooli tarkkasuuden yllapitamisessd, huomion
kohdentamisessa ja jakamisessa seka tyomuistin into@®sa ja kayttaytymisen
kontrolloinnissa. Diagnosoitujen etuotsalohkon viilas on aivojen kuvantamiskokeissa
havaittu pienemmaéksi kuin muilla ihmisilla. Ongelmatuotsalohkon toimintoja

saatelevissa funktioissa aiheuttavat hairiditakaakuuden ja kayttaytymisen saatelyssa.

Vaikka perinnéllisyys on merkittavin yksittainentédsuuden ja tarkkaavuuden
hairiota selittava tekija, myods ymparistotekijativad aiheuttaa aivojen epénormaalin
kehittymisen sikibaikana. Etenkin raskauden- jangyyksenaikaisia tekijoitd on tutkittu
paljon ja niistd on saatu vahvaa nayttdd ADHD:heaikwttavina tekijoina (Motlagh,
Katsovich, Thompson, Haiqun, Young-Shin, Scahillpnbroso, King, Peterson &
Leckman 2010). Esimerkiksi raskauden aikainen pileh ja laakkeiden kayttd seka
virustaudit voivat vahingoittaa sikiota, kuten my8gnnytyksen aikaiset komplikaatiot

kuten hapenpuute. Lisdksi keskosuus lisaa risk&d®n ilmenemiseen.

Ympaéristotekijoiden vaikutusta ADHD:hen on tutkitwmomattavasti vAhemman
kuin geneettisia tekijoitd (Buschgens, van Aken,ir&els, Altink, Fliers, Rommelse,
Minderaa, Sergeant, Faraone & Buitelaar 2008). Eqtéissa kasvuymparisto voi kuitenkin
laukaista ja lisata oireiden ilmenemista. Tutkinetksvat osoittaneet, ettd lapsen oireiden
voimakkuus ja riski liitAnnaisoireiden ilmenemiseenvat yhteydessa haitallisiin
psykososiaalisiin tekijéihin kuten vanhempien avom, hairiintyneeseen lapsi-vanhempi -
suhteeseen seka koyhyyteen ja tyottomyyteen (RobehAnixt, Loe, Chirdkiatgumchai,
Kuan & Gilman 2011). Lisdksi ongelmat kaverisuhdaistutkitusti lisdavét oireiden

ilmenemisen voimakkuutta (Buschgens ym. 2008).
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Ominaispiirteet ADHD:n ydinoireet voidaan luokitella kolmen erirpgsongelman mukaan,
jotka kaikki liittyvat kayttaytymisen kontrolloinni ongelmiin. N&it& perusongelmia ovat
keskittymiskyvyn vaikeudet, impulssikontrollin tésehillinnan ongelmat seka ylivilkkaus
(Barkley 2008, 54). Keskittymiskyvyn puutteesta ptafan yleisesti tarkkaamattomuutena.
Ylivilkkaudella tarkoitetaan puolestaan motoristaevdttomuutta ja mahdollista
hairiokayttaytymista. Oireet ovat eritasoisia eksijoilla ja esiintyvat myods erilaisina
yhdistelmind. Tyypillisesti ADHD esiintyy joko petina tarkkaamattomuutena (alatyyppi

ADD: Attention Deficit Disorder) ja/tai yliaktiivigutena ja impulsiivisuutena.

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairién yhteydessiingyy usein liitannaisoireita
eli komorbiditeettia, jolloin henkildlla voi esiipé moneen eri diagnoosiin liittyvid oireita
(Wolraich ym. 2005, 1735) ja ne voivat olla neugpga ja/tai psykiatrisia. Neurologiset
litdnnaisoireet ovat tyypillisesti motoriset ongelt, puheen ja kielen kehityksen
vaikeudet, nykimisoireet (tic-oireet) seka koulgis oppimisvaikeudet. Psykiatriset
litdnnaisoireet puolestaan ovat tavallisesti uhkoais- (ODD: Oppositional Defiant
Disorder) tai kaytoshairiot (Conduct Disorder). My@asennus, tunne-elAman ongelmat ja
ahdistuneisuus ovat yleisia. Lisdksi ADHD:n on thdelisadvan riskid paihteiden
vaarinkayttoon, erityisesti alkoholismiin, ja riksuuteen. (Ohlmeier 2008; Wolraich
2005.)

Kuntoutus ADHD:n kuntoutukseen ja oireiden lieventdmiseanm kehitetty useita eri
menetelmid. Fabiano ym. (2009) toteavat kuntoutustedmia arvioivassa katsauksessaan
behavioraalisten menetelmien olevan erityisen tkhidk. Niiden avulla pyritdan
vahentamaan lapsen ei-toivottua kayttaytymistd eddiiksi ehdollistamisen avulla
(Fabiano ym. 2009, 130).

Laakehoitoa kaytetaan lieventaméaan oireita. Ylaiséin ladketyypit nostavat
aivojen serotoniini- ja noradrenaliinipitoisuuksiadékehoidon on havaittu tuottavan
positiivisia  vaikutuksia ~ ADHD-diagnosoidun  koulunk#iin:  ne  vahentavat
hairiokayttaytymista ja negatiivista sosiaalistgtkata sekd parantavat keskittymiskykya ja
ohjeidenmukaista toimintaa (Chronis, Jones & Raxfif)6, 487). Laakkeet eivat poista
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oireita pysyvasti, ainoastaan lievittavat niitdapifiisesti ja ehkéisevat niiden haitallisia
vaikutuksia koulunkayntiin ja muuhun elamé&én. Ldvkdon vaikutus loppuu laékkeen

poistuttua elimistosta. Laakkeet eivat myoskaakutai oppimisvaikeuksiin tai sosiaalisten
suhteiden ongelmiin, joten laékehoidon lisdksi épg@ nuoret tarvitsevat muitakin

tukitoimia. (Aro & Narhi 2003, 61.) Monet asiantijat suosittelevat laakehoitoa

kaytettavan rinnakkain esimerkiksi behavioraalidgtentoutusmenetelmien kanssa (Toplak,
Connors, Shuster. Knezevic & Parks 2008, 803; Gkrgm. 2006, 496).

Kognitiivisia ja kognitiivis-behavioraalisia men&ted on kehitetty ADHD:n
kuntoutukseen. Kognitiiviset menetelméat tahtaavaimerkiksi tydomuistin toiminnan
parantamiseen tai tarkkaavaisuuden harjoittamig¢€eplak ym. 2008, 813). Kognitiivis-
behavioraalisten menetelmien tavoitteena on seraarsij parantaa esimerkiksi
itseohjautuvuutta ja ongelmanratkaisukykyja. Naideenetelmien tehokkuutta ei ole
kuitenkaan voitu tutkimuksissa luotettavasti todent ja etenkin menetelmien
yhdistdmisesta ladkehoidon kanssa tarvitaan ligatusta (Toplak ym. 2008, 813). Aro &
Narhi (2003, 61) kuitenkin huomauttavat, ettd ldke ei sovellu kaikille, jolloin
kognitiivis-behavioraaliset tukimuodot, kuten tommanohjauksen tukeminen, ovat

ensisijaisia.

Tukitoimet tulee aloittaa mahdollisimman varhairrealen havaitsemisen tai
ADHD:n diagnosoimisen jalkeen parhaiden mahdoltistdosten saavuttamiseksi. Liséksi
tukitoimien ja kaytettyjen menetelmien tulee vastltpsen yksil6llisiin tarpeisiin ja olla
mahdollisimman pitkdkestoisia. Tehokkaimmiksi orvdittu sellaiset menetelmat, joita
toteutetaan samanaikaisesti useassa eri toimingysifissd kuten koulussa, kotona ja
vertaisryhmissa, seka yksilo- etta ryhmatasollayyfinen 2002, 82, Chronis ym. 2006,
497.)

2.2 Diagnosointi ja esiintyvyys

Diagnosointi Suomessa ADHD:n diagnosoinnissa kaytetaéan WHQMorld Health

Organization)  kansainvalisen tautiluokitusjarjesi@é&h ICD-10:n  (International
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Classification of Diseases) mukaista kriteeristddirjallisuudessa ja tieteellisissa

tutkimuksissa on puolestaan kaytossd amerikkalai8®RA:n (American Psychiatric

Association) luokitusjarjestelma DSM (Diagnosticdastatistical Manual of Mental

Disorders), josta on toukokuussa 2013 ilmestynyi,uypdivitetty versio DSM5. ICD-10:n

paivitetyn version odotetaan ilmestyvan vuonna 20¥&aritelmét ovat kummassakin
jarjestelmassa keskeisilta osin  samanlaiset, mutsmerkiksi ilmenemismuodot

maaritellaén eri tavoin. Lisaksi ICD-10:ssa diagsiamellyttaa oireiden ilmenemista ennen
7 vuoden ikaa, kun taas DSM5:ssa niiden tulee d@maéimeistaan 12 vuoden i&ssa.
Kummassakin kuitenkin maaritellaan, etta oireideled esiintyd vahintddn kahdessa eri
ymparistossa (esimerkiksi koulussa ja kotona). OEelapsen kaytoksesta tulee liséksi
kerata eri ihmisiltd (kuten vanhemmilta ja opeltaji (ADHD: Kaypa hoito -suositus,

2013))

Eri luokitusjarjestelmat ovat osaltaan vaikuttangiéten, ettd ADHD:hen liittyva
termistod ja diagnostiikka ovat saaneet osakseemasta kritiikkia viime vuosien aikana
(Polanczyk ym. 2007). Kumpikin jarjestelma listadirtdlle samantyylisia oireita, mutta
kriteerit diagnoosin tekemiselle ovat erilaiset. DKLO:ss& kriteerit ovat tiukemmat:
diagnoosi edellyttdd useampien oireiden ilmenemigt@ammilla eri osa-alueilla kuin
DSM:ssa. Jarjestelmien erojen vuoksi diagnoosimaaitelevat melko paljon eri maiden

valilla.

ADHD-tutkimuksen edelldkavija Russell A. Barkley O@5) on kritisoinut
diagnostisia kriteereitd. Hanen mukaansa ian ntadnimen on epatarkoituksenmukaista, ja
havainnot oireista eri ihmisilta kerattyina voivaihdella suuresti. Lisaksi on havaittu, etta
diagnosoidut muodostavat varsin heterogeenisen dghmaikka diagnoosi on kaikille
yhteinen, sen ilmenemismuodot vaihtelevat suuregksiloiden valilla. Riski
ylidiagnosoimiselle on tutkimusten mukaan suuri u@muller, Margraf & Schneider
2012). Diagnoosi tehdaan usein yksinkertaisten Kpmsaantojen” perusteella eika tarkasti
kriteeristbjd&  noudattaen. = Ammattilaiset  perustavapdatelmansa  yleistaviin
saannbnmukaisuuksiin, vaikka jokaista lasta tulisirkastella yksilollisesti eik&

vertailemalla muihin "samanlaisiin” tapauksiin (Bhuntller ym. 2012, 135).
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Myds Mather (2012) kritisoi diagnosointia. Tietéstlssa kirjallisuudessa
ADHD:ta medikalisoidaan vahvasti: se nahddan nealofisena hairibna, johon
la&ketiede tarjoaa ratkaisun. Kuitenkaan diagnotskemiseen ei ole olemassa Kkliinisia
testeja eika henkildlla voida havaita mitdan bicdtay piirrettd, joka aiheuttaa ADHD:n.
Diagnoosi perustuu eri inmisten tekemille havaifiaga tulkinnoille lapsen kaytoksesta, ei
siis todellisuudessa olemassa oleviin “faktoihifN&in ollen diagnostisen kriteeriston
voidaan katsoa olevan sosiaalinen konstruktio, &asn ei voida — ainakaan tahanastisen
tutkimustiedon valossa — vaittaa perustuvan tosielllessa olemassa oleviin, objektiivisiin
tosiasioihin. Mather (2012) huomauttaa, ettd diagndkyseenalaisella tavalla vaikuttaa
yksilon leimautumiseen yhteiskunnassa, ja samala avulla yllapidetddn ladketieteen
luomia medikaalisia mielikuvia hairiosta. Naidenitksten nakdkulmien huomioiminen
auttaa todennakoisesti kasvatusammattilaisia mméesda, ettd diagnosoinnin ei tule olla
itsetarkoitus. Tarkeinta on tukea lasta tai nugotéheti oireiden ilmaannuttua, ei vasta

diagnosoimisen jalkeen (Aro & Narhi 2003).

Esiintyvyys Aikaisemmin oletettiin, ettd ADHD:ta esiintyy & yksinomaan
miespuolisilla henkil6illd, mutta viime aikoina kitnuksissa on osoitettu, ettd se ei ole
hallitsevasti miesten héairio (Rucklidge 2008, 64Xuitenkin tdmanhetkiset arviot
osoittavat, ettd suurin osa diagnoosin saaneistani@hid, ja miesten maara suhteessa
naisiin on vabhitellen vakiintunut lahimméksi luk®al (Barkley 2006). Miesten suuri
maara naisiin ndhden on saanut osakseen paljonibizoasiantuntijoiden keskuudessa, ja
maaria on arvioitu vaaristyneiksi johtuen vaikestai tehdéd oikeanlainen diagnoosi
(Bruchmuiller ym. 2012). Vaikeudet johtuvat tyttojnpoikien hairién ilmenemismuotojen
eroista: tytoilla esiintyy enemman alivilkkautta kaskittymisvaikeuksia kun taas pojilla
ylivilkkauden piirteet ovat yleisempia. Pelkat k#sknisvaikeudet ja&vat usein
huomioimatta ja siten diagnosoimatta, koska ne diarmakyvat paallepain. Ylivilkkaus
puolestaan kiinnittaa helpommin ammattilaisten gahempien huomiot, mistéa voi johtua

miesten saama suuri diagnoosien maara.
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ADHD:n diagnosointi on lisaantynyt kiintyvaa tahti@90-luvulta lahtien (Frame
2003, 131). Nykyisin sitd esiintyy maailmanlaajsitsearviolta noin viidella prosentilla
lapsista ja nuorista (Polanczyk ym. 2007), joskaiingyvyysarvioihin vaikuttavat muun
muassa erilaiset tautiluokitukset seka tutkittaviké ja sukupuoli. Suomessa 16-18 -
vuotiailla nuorilla esiintyvyydeksi on erddssa totkksessa saatu jopa 8,5 prosenttia
(Smalley, McGough, Moilanen, Loo, Taanila, Ebelindurtig, Kaakinen, Humphrey,
McCracken, Varilo, Yang, Nelson, Peltonen & Jamve#007), mutta Moilasen (2011)
mukaan korkea luku johtunee eroista diagnostistasdiluokituksissa. Esiintyvyysluvut
ovat yleisesti korkeampia lasten (6-11 -vuotiaill@)in nuorten (12-18 -vuotiailla)
kohdalla (Polanczyk ym. 2007).

Suominen (2003) toteaa, etta vuosikymmenten aikatlauvasti lisd&ntyneen
diagnosoinnin myodta se koskee yhda enemméan myos$jayia aikuisia. Aikuisilla
diagnoosin saaneita arvellaan olevan noin nelj&entiia, tosin ndiden lukujen arviointia
koskevissa tutkimuksissa haasteena on ollut soxaitukriteeriston puuttuminen:
diagnoosikriteeristot on tehty koskemaan lapsigateéd ne valttdmattd huomioi aikuisen
ADHD:n piirteita (Brassett-Harknett & Butler 2007).

2.3 Nuorten ADHD

ADHD ei ole pelkastdan lapsuusajan hairid, vaikkagdoosi edellyttddkin oireiden
alkamista ennen seitsemaa (ICD-10) tai 12 (DSM&yulotta. Tutkimuksissa on havaittu,
ettd suurimmalla osalla lapsuudessa diagnosoidaistat jatkuvat viela teini-idssa (Sibley
ym. 2012). Motorisen levottomuuden on todettu vé&wén idn myota, mutta
impulsiivisuuden ja tarkkaamattomuuden ongelmatt gdaisia myods nuorilla (Wolraich

2005, 1734-1735).

Akateemiset haasteet lisdantyvat merkittavasti emosiirtyessad alakoulusta
ylaluokille tai ylaluokilta toisen asteen opintaihiKognitiiviset toiminnot korostuvat, ja
nuorilta vaaditaan enemman itsenaista tyoskentklyd alaluokilla. Kaverisuhteilla on

aivan uudenlainen merkitys teini-idssa nuoren sfisen ympdariston muuttuessa
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radikaalisti lapsuusaikoihin verrattuna. ADHD-diagniduilla nuorilla on tutkimusten
mukaan kohonnut riski kohdata merkittavia akate@miaikeuksia ja ongelmia sosiaalisten
suhteiden yllapidossa (Scholtens ym. 2013).

Oireiden tunnistaminen ja niiden vaikutusten amioien on erityisen vaikeaa
teini-ikaisten kohdalla. Tama johtuu muutoksistaitg nuoren elamassa tapahtuu seka
koulussa etta kotona verrattuna alakouluaikoihitik®ulussa ja toisen asteen opinnoissa
nuorta opettaa useampi opettaja, joten jatkuva ihagati on vaikeaa. Nuoren
yksityisyyden ja itsendisyyden tarve kotona pualast heikentdvat vanhempien
mahdollisuuksia tehda arvioita nuoresta. (Wolra2€l95, 1737.) Nain ollen olisi tarkeaa,
etta nuori osaisi tehda realistisia arvioita omigtayistaan; kuitenkin useissa tutkimuksissa
on havaittu, ettd nuoret aliarvioivat ADHD:n vaillksia (Kramer, Phillips, Hargis, Miller,
Burns & Robbins 2004). Nuorten kasitysten hairiosta tutkimuksissa havaittu olevan
positiivisempia kuin heidan vanhempiensa arviotil{&cas, Efron & Iser 2011, 325).
Viime vuosina diagnosoitujen tapa tehda ylipogsia itsearvioita (PIB = Positive Illusory
Bias) on ollut monien tutkimusten kohteena: epdsgaén positiivisilla arvioilla itsestaan
ADHD-diagnosoidut nuoret pyrkivat suojelemaan itseanegatiivisilta asenteilta ja
sailyttaméaéan positiivisen mindkuvan (Evangelistaldgn, Owens & Pelham 2008).

Ottaen huomioon aiheesta tehtyjen tutkimusten maané yllattavaa, ettd nuorten
omia kasityksia hairiosta ja sen vaikutuksista @adullisin menetelmin tutkittu verrattain
vahan. Tehdyisséa tutkimuksissa on kuitenkin saatulle, ettd ADHD n&hd&an yleisesti
negatiivisena asiana (Walker-Noack ym. 2013). ADk[hoitomuotoja tarkistelleet
tutkimukset puolestaan osoittavat, ettd ladkehtédos seka positiivisia ettéd negatiivisia
kokemuksia (Singh 2007), ja ettda nuoret haluavaa absallisena diagnoosia ja

hoitomenetelmia kasittelevissa prosesseissa (B&oBkaz 2005).



14

3 ADHD JA KOULU

3.1 Koulunkaynnin haasteet

Tarkkaamattomuuden, impulsiivisuuden ja yliaktiiuislen ongelmat aiheuttavat haasteita
koulunkaynnille sekad yksilon ettd ympariston nakdlasta. Tarkkaamattomuuden
ongelmat liittyvat vaikeuksiin  itsesdételyssa ja imionanohjauksessa seka
tarkkaavaisuuden kognitiivisten osataitojen ja wwarkutustaitojen puutteellisuuteen (Aro
& Narhi 2003, 35). Itsesaételyn ja toiminnanohjaarksvaikeudet voivat nakya
kyvyttbmyytend toimia suunnitelmallisesti ja noudat ohjeita sek& kontrolloida omaa
toimintaa. Koulussa ADHD-diagnosoiduilla lapsilla nuorilla on vaikeuksia aloittaa
tehtava, keskittyd siihen ja suorittaa se lopplgiintymavaiheet, koulutdiden organisointi,
ajanhallinta ja joustavuutta vaativat tilanteet ttavat heille vaikeuksia. Lisaksi
kaukokatseisuus eli kyky suunnitella ja ennakoudavia tapahtumia seka jalkiviisaus eli
aikaisempien kokemusten perusteella oppiminen bedtkoja (Barkley 2008, 126-127.)
Naméa piirteet johtuvat osaltaan tarkkaavaisuuden gnikivisten osataitojen
puutteellisuudesta, etenkin ongelmista tyomuisti@®@arkley 2008, 135). Taman takia
ADHD-diagnosoidulla lapsella tai -nuorella on vaikeia muistaa esimerkiksi pitkia,
monimutkaisia tai abstrakteja ohjeita (esim. AréN&rhi 2003, 43).

Impulsiivisuuden oireet ilmenevat itsehillinnén keuksina. Esimerkiksi koulussa
lapsi tai nuori vastaa kysymyksiin odottamatta aasvuoroa seké tekee ja sanoo asioita
ajattelematta. Yllattavat ja kontrolloimattomat mekuohut ovat tyypillisia oireita. Nama
johtavat helposti konflikteihin ympariston kansg&an poikkeavasti kayttaytyvan henkilén
toiminta ei vastaa ympariston asettamia vaatimulesadotuksia. Impulsiivisuus voi liséksi
iimetd epésosiaalisena kaytbksend ja vaikeuttaa olen vertais- ja muita sosiaalisia
suhteita. (Barkley 2008, 60.)

Yliaktiivisuudella tarkoitetaan motorista levottontta, mika koululuokassa voi
iimeta kyvyttomyytena istua rauhallisesti paikafladapsi tai nuori voi kiemurrella tai

likehtida levottomasti tuolillaan tai olla muuteratkuvassa liikkeessa. Taman lisaksi
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liiallinen puhuminen, myds asiaankuulumattomisdanteissa, ja ongelmat puhumisen
hillitsemisessa ovat piirteita yliaktiivisuudestdiaktiivisuuden maarittamisessa on tarkeaa
ottaa huomioon ympariston yksilolle asettamat oklett minkalainen toiminta katsotaan

soveliaaksi misséakin tilanteessa.

Joskus voi olla vaikea erottaa ADHD:n oireita maistireista, ja oikeiden
paatelmien tekeminen ensisijaisista ongelmista @asteellista. Koulussa saatetaan
keskittya vain lapsen tai nuoren oppimisvaikeukgmfoin varsinainen syy eli ADHD voi
jddda diagnosoimatta. TAma on tavallista etenkideni lasten kohdalla, joiden oireet
edustavat tarkkaamattomuuden alatyyppia (ADD), fole liity yliaktiivisuutta ja/tai
impulsiivisuutta. Oikean diagnoosin tekeminen onitdakin tarkeaa ja edellytys
oikeanlaisten hoitomuotojen aloittamiselle sekarsibireiden lievittdmiselle. llman oikeaa
diagnoosia ja tarkoituksenmukaisia hoitokeinojasédia, jolla on ADHD:n oireita, on
vertaisiaan huomattavasti suurempi riski karsidetmgsta koulussa ja kaytosvaikeuksista

my6hemmin nuoruudessa ja aikuisuudessa. (Wendér.)200

3.2 Sosiaaliset suhteet koulussa

ADHD-diagnosoitujen lasten ja nuorten sosiaalisigntsita kasittelevid tutkimuksia on
tehty runsaasti. Suurin osa tutkimuksista on keskyt vertais- ja kaverisuhteiden
olemassaoloon ja maaraan, mutta myods niiden laatmunalettu kiinnittaa nykyisin

enemman huomiota. Kaverisuhteiden maaraa kasitekevutkimuksissa on havaittu, etta
diagnosoiduilla on muita vahemman kavereita kuimtargilla (Hoza, Mrug, Gerdes,

Hinshaw, Bukowski & Gold 2005). Kaverisuhteiden disaksi havaittu olevan

negatiivisempia diagnosoiduilla kuin muilla (NorndanSchneider, Lee, Maisonneuve,
Kuehn & Robaey 2011).

ADHD-diagnosoitujen sosiaaliset taidot ovat yleis@$taen heikommat kuin ei-
diagnosoitujen (Merrell & Boelter 2001; Normand yr2011). Hairidlle tyypilliset

impulsiivisuuden ja heikon itsehillinnan piirteahauttavat usein epasosiaalista kaytosta:
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esimerkiksi yhteiset pelisddnnot jaa noudattamatkaverisuhteissa lapsi tai nuori voi olla
hyvin hallitseva. Sosiaalisten taitojen heikkous selittya tunnealylld, joka ADHD-
diagnosoiduilla lapsilla ja nuorilla ei ole vert@s kanssa samalla tasolla. Sosiaalisten
tilanteiden syy-seuraussuhteiden tulkitsemisessa egintya ongelmia ja kéaytds voi
yleisesti olla epasosiaalista (Sibley ym. 2012; iamnd ym. 2011), mik& vaikeuttaa

kaverisuhteiden muodostamista ja yllapitoa.

ADHD:lla, koulumenestyksella ja epésosiaalisellgtéiselld on havaittu olevan
yhteys toisiinsa (Pisecco, Wristers, Swank, SilvaB&aker 2001). Ne muodostavat
erdanlaisen syy-seuraussuhteiden Kketjun, jossakammattomuus ja yliaktiivisuus
vaikuttavat negatiivisesti koulumenestykseen ja tedmiseen mindkuvaan, mika
puolestaan lisaa epasosiaalisen kayttaytymisemaridlarkkaamattomilla ja yliaktiivisilla
lapsilla ja nuorilla on lisdksi havaittu olevan i verrattuna kohonnut riski joutua

kiusatuksi ja ryhtya itse kiusaamaan toisia (Unné&/€ornell 2003).

Opettajat voivat kokea sellaisen oppilaan, jollainggy ADHD:n oireita,
opettamisen erityisen stressaavana, etenkin jofdaspkayttaytyy erityisen hairitsevasti,
aggressiivisesti tai impulsiivisesti. Oppilaidengpettajien vélinen suhde voi muodostua
hankalaksi, mikali opettajalla ei ole ADHD:statéivasti tietoa tai silhen suhtautuminen on
ennakkoluulojen ohjaamaa. Useissa kyselytutkimsksokin saatu selville, etta opettajien
tiedot erityisesti ADHD:n etiologiasta seka erilgia kuntoutus- ja tukimuodoista ovat

hyvin vahaiset. (Moldavsky 2013.)

Tiedon lisdamista pidetdaan yhtena tarkeimmistanmetgiokeinoista ADHD-
diagnosoidun oppilaan opettamisessa, mutta Ohasse¥,i Strain ja Allen (2011) ovat
havainneet, etta tieto hairibsta toisaalta lisééttapen negatiivista suhtautumista lapseen.
Lapseen kohdistetaan nain ollen ennakkoluuloja, amijohtaa helposti lapsen
yksil6llisyyden sivuuttamiseen ja aiheuttaa lapdemmautumisen. Opettajat helposti
siirtdvat vastuun lapsen ongelmista muille amnatille. Toisaalta tiedon lisaaminen ja
muihin ammattilaisiin turvautuminen kasvattavat kiyryksia etsia oppilaalle sopivimpia
tukimuotoja (Ohan ym. 2011, 100).
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3.3 ADHD-diagnosoidun oppilaan tukeminen koulussa

ADHD-diagnosoidun  oppilaan  kuntoutuksessa keskiisinon varmistaa, etta
kouluyhteisdssa tiedot ja ymmarrys hairiosta ovittivalla tasolla. Opettajilla on tarkea
rooli oikeanlaisen diagnoosin tekemisessa: huomiagleet kohdistaa oppilaan
kayttaytymiseen ja erottaa hairitseva kaytds notemsta lapselle tai nuorille ominaisista
toimintatavoista (Aro & Narhi 2003, 64). Diagnoosmyodtd oppilas saa koulussa
tarvitsemansa tukitoimet. Diagnoosi saattaa hedpagellaiseen oppilaaseen suhtautumista,
joka kayttaytyy poikkeavalla tavalla: oireet saaUaimen”, mika helpottaa myds tiedon

saantia.

Jokaisen oppilaan kohdalla tukimuodot tulee suefiniterikseen. Tarkeinta on
yksil6llisten tarpeiden huomioiminen, silla diagoakit muodostavat hyvin heterogeenisen
ryhman ja oirekuva voi vaihdella yksiloiden valillaerkittavasti (Wolraich ym. 2001,
1735-1737). Oppilasta tuetaan tehokkaimmin yksdidli opetusjarjestelyilld, jotka
voidaan toteuttaa osittain tai kokonaan yleisopstgka. Pienryhmaopetus erityisluokalla
tai erityiskoulussa voivat olla vaihtoehtoja; tarké on ottaa huomioon lapsen yksildlliset
tarpeet ja perheen toiveet. Lapsen tai nuoren onedipide tulisi ottaa paatoksenteossa
huomioon. Usein oppilaat jaévat heitd koskevangié@nteon ulkopuolelle, vaikka etenkin
nuoret ovat tutkimuksissa osoittaneet halukkuut@ssdlistua esimerkiksi hoitomenetelmia
koskeviin paatoksiin (Brook & Boaz 2005; Travel\&sser 2006).

Tukimuodot voidaan kohdistaa oppilaan kaytoksen itgehillinnan taitojen
parantamiseen. Kayttaytymiseen tahtaavien inteiventhdistettynd laékehoitoon on
todettu erityisen tehokkaiksi menetelmiksi ADHDunkoutuksessa (Ruckildge 2008, 645-
646; Toplak ym. 2008, 803; Chronis ym. 2006, 49®pettajien tulisi jarjestelmallisesti
vahvistaa positiivisia kayttaytymisen muotoja sei&ilon etta koko ryhman kohdalla.
Vertaissuhteiden vahvistamiseen tulisi kiinnittddtyesesti huomiota: on havaittu, etta
ADHD-diagnosoiduilla oppilailla on kohonnut riskbytua syrjityksi tai kiusatuiksi (Hoza
2007). Syrjityksi tai kiusatuksi joutuminen aihe#t vakavia psyykkisia ja sosiaalisia

ongelmia, joilla on kauaskantoiset vaikutukset. @gjien tulisi néin ollen vahvistaa lasten
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keskinaistd tydskentelya ja suhteita sekd kiinaitthuomiota sosiaalisten taitojen

harjoittamiseen (Mrug ym. 2012).

Usein oppilaan kaytokseen kiinnitetddn huomiota tedkaisten taitojen
kustannuksella. Tarkkaamattomien ja yliaktiivisteppilaiden on toistuvasti havaittu
suoriutuvan koulutehtavistd muita oppilaita heikomm Etenkin matematiikka ja
lukeminen tuottavat téllaiselle oppilaalle suurakeuksia, ja arvosanat muissakin aineissa
ovat usein huonompia kuin muilla. Akateemiset vadet nakyvat tallaisella oppilaalla
etenkin ylakouluun siirryttdessa. (Barbaresi, Katu€olligan, Weaver & Jacobsen 2007.)
Huono koulumenestys ja oppilaan tunne omien kykyjgtamattomyydestd mahdollisesti
lisda hairiokayttaytymisté ja negatiivista asenmwitsta koulutydéhon. Kouluviihtyvyydella
nayttaisi Flory, Malone ja Flanisin (2011, 327) raak olevan ADHD-diagnosoitujen
nuorten kohdalla yhteys paihteidenkaytt6on, jotadaan tutkijoiden mukaan ehkaista
parhaiten tukemalla nuorten koulunkayntid. Intetieden tulisi talléin keskittya sek&

akateemisten taitojen ettd sosiaalisten suhteideampamiseen.

Eraat tutkijat ovat kiinnittdneet huomiota siihemiten hairiésta puhutaan
koulukontekstissa. Laaketieteelliset ja diagnostiseermit  siirtyvat  helposti
kasvatusammattilaisten kielenkaytt6on. Kouluissamieologian aikaansaama yksilon
leimautuminen tietynlaiseksi voidaan nahda erityisengelmallisena, silla ADHD-
diagnosoitu joutuu olemaan leimansa kanssa jatkuvelsemisissa ja kohtaamaan sen
aikaansaamat vaikeudet (Ohan ym. 2011). Thomasx&ey (2007, 48) huomauttavat, etta
my0ds ndenndisesti hyvaa tarkoittava puhe eritgisepeista pitda siséllaan terminologiaa,
joka yllapitaa ajatusta oppilaan viallisuudestarv€auhe palauttaa ongelman yksiloon,
vaikka héairion voidaan katsoa olevan osittain sdisasti rakennettu ja ympariston
aikaansaama, ei pelkastaan yksilon ongelma. Thganhexley (2007, 52) kysyvat, onko
yksildllisista tarpeista puhuminen vain tapa kigstitoulun epdkohdat ja kyvyttémyyden
kohdata erilaisuutta. Pitéisikd pikemminkin puhusulkin kuin yksilon tarpeista? Usein
esimerkiksi erityisopetusjarjestelyt ovat Thomas Ljaxleyn (2007, 53) mukaan vain
mekaanisia, byrokraattisia ja symbolisia toimernigiteTarpeisiin vastaamisen tulisi olla

Sitd vastoin uutta rakentavaa ja kaytantoja muokka®li konstruktiivista.
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Diagnoosiin liittyvan terminologian kayttd ja leianat puhetavat vaikuttavat
liséksi siihen, etta sekad opettajilla ettd oppdailoi esiintyd stereotyyppisia kasityksia ja
ennakkoluulojen ohjaamia suhtautumistapoja diaghesmppilasta kohtaan. Tallin on
vaarana, etta kyseisen oppilaan kohdalla painotetariokayttaytymisen piirteita ja
unohdetaan nahda yksilon positiiviset puolet (SkernRasmussen & Baydala 2006, 197).
Etenkin opettajan tulisi tietoisesti ottaa huomiaxppilaan positiiviset ominaisuudet seka
vahvuudet, esimerkiksi arvioinneissa ja oppilaag@ahuttaessa. Opettajan antama
positiivisen suhtautumisen malli valittyy muihin mlaisiin, mika lisda ilmapiirin
myonteisyyttd. ADHD-diagnosoidun oppilaan vahvuekskorostaminen lisdksi edesauttaa
positiivisen minakuvan rakentumista ja hyvan itetlamuksen kehittymista (Sherman ym.
2006).

Konstruktionistisesta — kielenkayton todellisuuttaakentavaa luonnetta
painottavasta — n&kdkulmasta katsottuna ei ole ntletevaa, miten ammattilaiset,
esimerkiksi opettajat puhuvat hairiosta. On tarkeditd he ovat tietoisia, mita vaikutuksia
puheella voi olla niin lapseen kuin yhteiskunnasgeisesti vallitseviin kasityksiin.
Kielenkayton avulla voidaan tiedostamatta rajoittdesilon oikeuksia ja leimata tama
tietynlaiseksi. Esimerkiksi opettajalla on naineoll moraalinen vastuu siitd, miten han
hairiostd puhuu. Se, mitd sanotaan, on itsessadellisuutta. (Mather 2012, 20-23.)
Ennakkoluuloja hairiosta voidaan siis ehkéistd jaistaa esimerkiksi painottamalla
henkildiden vahvuuksia ja tata kautta luomalla isiteapositiivisempia mielikuvia (Mather
2012, 22).
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4 NUORUUDEN JA IDENTITEETIN RAKENTUMINEN

Nuoruuden rakentuminerNuoruuden tarkka maarittdminen on hankalaa, jollerati
mahdotonta. Nuoruuden maaritelméat riippuvat sitéta ndkdkulmasta asiaa tarkastellaan
ja mita tarkoitusta varten maaritelmid luodaanakss ympardiva todellisuus, jota vasten
nuoruutta tarkastellaan vaikuttaa kiinteasti nuderu saamiin merkityksiin. (Nivala &
Saastamoinen 2007, 12.) N&in ollen tulkinnat siééhtelevat vallitsevien kulttuurin ja
aikakauden mukaan: nuoruus on historiallisesti rautwa kéasite, joka heijastaa

kulloisenkin aikakauden yhteiskunnallista tilaayanaailmaa ja ajattelutapaa.

Perinteisesti nuoruus on nahty lapsuuden ja aikdisno valiin sijoittuvana
ajanjaksona. Nain ollen sen merkitys mé&arittyy sabsa niihin: nuoruudella ei katsota
olevan samanlaista itseisarvoa kuin lapsuudellaikaisuudella (Nivala & Saastamoinen
2007, 10; Wilson 2003, 173). Nuoruutta, kuten nkataikékausia, voidaan tarkastella
lukuisista eri lahtokohdista k&sin. Esimerkiksilbgisena kehitysvaiheena, psykologisena
prosessina tai kasvatuksellisiin instituutioidemuséeella tarkasteltuna nuoruus saa hyvin
erilaisia maaritelmia (Sankari & Jyrkama 2001, 8;d\h & Saastamoinen 2007, 11).

Laaketieteellisesta ja psykologisesta nakokulmastakasteltuna nuoruus
yhdistetaan tiettyyn ik&kauteen ja nahdaan ykstaiersti olemassa olevana "faktana” ja
stabiilina tilana (Sankari & Jyrkama 2001, 7-8). ddlwuden maarittdminen ian tai
psykologisten ja biologisten kehitystehtavien pereka on kuitenkin ongelmallista, koska
talloin jatetdan huomioimatta nuorten erilaiset@atyylit ja persoonallisuuden variaatiot.
Ikakausi voi olla — maaritelmista riippuen — yhtinkaikille nuorille, mutta sosiaaliset ja
kulttuurinen  tilanne vaihtelee heidan valilladn sti  (Androutsopoulos &
Georgakopoulou 2003, 3). Tastd syysta nuoruuttenkuhuitakin ikdkausia on tarkeda
tarkastella fysiologisen nakodkulman lisaksi kultisana valineena ja konstruktiona, jolle
annetaan eri tilanteissa erilaisia merkityksia. ky#an nuoruutta tarkastellaan yha
enemman dynaamisena ja tilanteellisena ilmiénd sgkaityisen ja sosiaalisen
ulottuvuuden vuorovaikutuksena. (Kehily 2007; Sankalyrkama 2001, 7-8.)
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Suurpda (1996) toteaa, ettéd nuorista on vaikekantaa kuvaa sosiaalisesti,
kulttuurisesti tai poliittisesti eheasta ja kiind&h ryhmittymasta. Yleisesti yhteiskunnassa
saattaa vallita kasitys nuorista ongelmallisinkgpinoivina henkil6ind (Sankari & Jyrkdma
2001, 8), jotka asettavat itsensd vastakkain egikseraikuisten kanssa. Nuoret eivat
kuitenkaan  valttmétta etsi vastakkaisia vaan waliibisia toiminta- ja
kayttaytymismuotoja ja asetelmia. He pyrkivat ybelsmaan vanhoja ja uusia nakemyksia,
normeja ja arvoja. Vaikka kollektiivista nakemystdoruudesta ei pystytd muodostamaan,
eivat nuoret toimi yhteiskunnassa itsendisesti itsekkaasti. He toimivat erilaisissa
sosiaalisissa ymparistoissa, joiden valilla lilkatga muodostetaan identiteetteja. (Suurpéaa
1996, 71.)

Nuoruuden rakentumista voidaan tarkastella sosmali konstruktionismin
nakokulmasta: sen avulla saadaan nuoruuden raks@mdynaamisuus esiin.
Konstruktionistisissa tutkimuksissa otetaan kohdeekosiaaliset tilanteet ja tiedon
rakentuminen noissa tilanteissa. Tiedon voidaansdeat olevan aina epavarmaa,
tulkinnallista ja sidoksissa kontekstiin. Se, mitemiset puhuvat todellisuudesta ja samalla
rakentavat sita, riippuu historiallisista ja kulitilisista seikoista. Nain ollen tietty ilmi®
nayttaytyy eri tavalla eri aikakausina ja eri kulitisissa konteksteissa. (Jgrgensen &
Phillips 2002, 5.) Tasta nakokulmasta nuoruus rakemain ollen kielenkayton kautta
sosiaalisissa tilanteissa, vallitsevien olosuhteiggarittamana (Wilson 2003, 173; Kehily
2007, 13). Nuoruus muuttuu historiallisesti ja twlirisesti: psykologiset prosessit eivat
itsessaan muutu, vaan se, miten niihin yhteiskuisanashtaudutaan ja millaisia merkityksia
niille annetaan. Nain ollen nuoruus ei ole objeidiesti olemassa oleva totuus tai tila,

johon voidaan liittda faktuaalisia piirteita.

Postmodernin aikakautemme mukaiset yksilollisyytikbrostavat ihanteet
vaikuttavat vahvasti siihen, miten nuoria ja nudtautarkastellaan pedagogisesta
nakokulmasta. Nuoret ndhdaan yksiloing, jotka v@t&itse mita tarvitsevat. Hoikkala
(1993) toteaa opettajan ja oppilaan vélisen kassatiteen korvautuvan yksildllisyyden ja
itsenaisyyden korostamisen myota itsekasvattausmmigjatuksella. Kasite haastaa
aikaisemmat nakemykset yhteiskunnan rakentumisestieiden auktoriteettisuhteiden
varaan. Hoikkalan (1993) mukaan etenkin koulus$av@j@n auktoriteettien aika on ohi, ja
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opettajan tehtava on lahinn& ohjata nuoria heidé@mdflisilla elaménpoluillaan. Jokinen

(1996, 26) kuitenkin haastaa tallaisen kaverimdtiisymalla, onko itsekasvattautuminen
nuorten oma tahto tai etu. Nuorten elama ja aikgiskasvaminen on edelleen taynna
institutionaalisia vaylia, joiden uskottavuus rdkei auktoriteettien aseman heikkenemisen
myoOta. On siis kyseenalaista, toteutuuko itsek&swatmisen ideaali koulun kaltaisessa

instituutiossa.

Nuoret viettavat koulussa suuren osan ajastaarsjifa tulee vaistaméattd osa
nuorten arkea. Nuoret vaikuttavat itse vahvastiesij millaiseksi tuo arki muotoutuu.
Nuorille muodostuu oma koulukulttuurinsa, joka wdtka koulussa viihtymiseen,
koulupaivan kulkuun ja oppimiseen. Tama nuorten dmuiuuri ja sosiaalisen yhteison
vaikutukset koulunkéyntiin saattavat helposti umehtopettamiseen tai oppimiseen
keskittyvissa tutkimuksissa. Oppilaiden kulttuarigosiaaliset suhteet vaikuttavat kuitenkin
koko kouluyhteisddn (Tolonen 2001, 15). Koulu jgpmpinen muotoutuvat nimittain paitsi
virallisella, myos epévirallisella tasolla. EpéaWVisella tasolla tapahtuva sosiaalinen
vuorovaikutus muokkaa vahvasti sitd, millainen aronen oppilaskulttuuri eli millaisia
kasityksia nuoret muodostavat itsestaan ja tommsailaisina toimijoina koulussa. Tolonen
(2001) vaittaa, ettd virallinen koulu suodattuu iGggkulttuurin 18pi, ja koulu arjen
instituutiona merkityksellistyy oppilaille nimenowra oppilaskulttuurin valittamana.
Taman takia on tarkeda tarkastella nuoruutta kaultékstissa ikdan kuin sisaltd pain,

nuorten omista nakokulmista kasin.

Virallinen koulu ja nuorisokulttuuri muuttuvat Laen (1997, 117) mukaan eri
tavoin ja eri rytmissé. Esimerkiksi kurinpitoonttywat konfliktit tai vaarinymmarrykset
voivat nain ollen aiheutua virallisen koulun normig nuorten oman kulttuurin valisista
eroista. Nuoret tekevat tulkintoja naistd virakite koulusta saamistaan vihjeista, jotka
esimerkiksi kurinpidon kautta heille valittyvat, fekevat johtopaatoksia siita, millainen on
esimerkiksi hyva oppilas. Nain ollen kasityksetrihaoppilaasta kertovat enemman koulun
pedagogisista kaytanteistd kuin nuorten “persommaitiesta’. Nuorisokulttuurin
muutoksen, erityisesti yksilollisyyden ja itsen&dgn korostumisen, myota virallisen

koulun ja muun elaman valilla ei ole samankaltaettasyytta kuin ennen. Laineen (1997,
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117) sanoin "nuoret arvioivat koulua ja opettajimaimasta kasin eivatkd maailmaa

koulusta kasin”.

Identiteetin rakentuminenldentiteetti on yleisesti ollut avaink&site n@oia nuoruutta
tutkittaessa. Perinteisesti on ajateltu, etta pd& ihmisella on yksi tarkasti
maariteltavissa oleva identiteetti. Nykyaan tutkksigsa keskitytaan kuitenkin identiteetin
dynaamisuuteen ja sen vuorovaikutukselliseen rakeiseen. ldentiteettejd tuotetaan
tiettyja tilanteita ja tarkoituksia varten. Toisilihmisilla on vuorovaikutustilanteessa iso
rooli identiteetin rakentumisessa: he joko torjutztvahvistavat mahdollisia identiteetteja.
(Androutsopoulos & Georgakopoulou 2003, 3; Gerg@®12 258-259). Kielenkayton
kautta identiteetin maarittdminen ei mydskaan d&i@a ideologisesti neutraalia, vaan
nuorten identiteetit ovat aina joko positiivisesti negatiivisesti latautuneita, puhetavoista
riippuen (Wilson 2003, 176.)

Yhteiskunnassa nuoruutta toisaalta ihaillaan jaamtisoidaan, toisaalta se taas
nahdaan ongelmallisena elamanvaiheena (Sankariri&dy 2001, 8). Etenkin mediassa
nuoruutta problematisoidaan: nuoruus kasitetaatbkéhtaisesti ongelmallisena, jolloin
nuorelle rakennetaan ongelmanuoren identiteettidbl®matisoivat diskurssit luovat nain
yhteiskunnallista konsensusta nuorista ja nuordaddsidan oletetaan laht6kohtaisesta
olevan ongelmallisia. Huomioitava on, etta tallamepresentaatio on muiden kuin nuorten
itsensa aikaansaama: nuorten itse itselleen rakantédentiteetit nimittain poikkeavat
usein muiden kasityksistd. Nuoruutta ja nuortemiitieettej voidaan nain ollen ymmartaa
vain ottamalla tutkimusten kohteeksi heiddn nakdilarisa ja itse rakentamansa
representaatiot. (Smith, Stainton Rogers & Tu@df7, 223-225.)

Konstruktionististen ndkemysten mukaan nuorilla@da katsoa olevan olemassa
yhta aitoa ja oikeaa "nuorten identiteettid”, vasmilla voi tilanteesta riippuen olla useita
erilaisia, jopa keskenaan ristiriitaisia identitegt (Gergen 1985, 267; Sankari & Jyrkaméa
2001, 7-8). Etenkin yhteiskunnallisissa muutosviagee itsestaan selviné pidetyt oletukset
identiteetin rakentumisesta ja rakentamisesta rtérégtvoimansa. Laineen (1997) mukaan

tulisi puhua nuorten identiteettien moninaisuudgatdiikkuvuudesta. Nuoret rakentavat
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itselleen identiteettejad eri elamén tasoilla, jolliita tulee sekéd yhteiskunnallinen etta
yksil6llinen prosessi. Nuorilla voidaan katsoa @le\erityisen suuri tarve maarittaa itsensa
suhteessa muihin ihmisiin sek& vallitsevan aikakauabrmeihin. Laine (1996) muistuttaa,
ettd identiteetit heijastavat talloin niitd nakersigk ja odotuksia, joita ympéardiva

yhteiskunta yksilod kohtaan asettaa.

Koulu on nuorille paikka, jossa identiteettien nale@minen ja sen dynaamisuus
tulee erityisen vahvasti esiin. Nuorten erilaisg¢raat koulussa tulevat esiin sosiaalisissa
kaytanteissa. Nuo kaytanteet ovat toisaalta ingiaalisen tilan maardamia, toisaalta ne
itse muodostavat maarityksia tuolle tilalle. Iteethkennetaan jatkuvasti uusia, keskenaan
jopa ristiriitaisia rooleja, joilla vastustetaaraattisuuden kautta rakentuvia ja ulkoapain
maaraytyvia identiteetteja. Koulun jaksottaisetjsegimaiset piirteet vaativat yksilolta
muuttuvia tapoja suhteuttaa itsensa uusiin tilanteijolloin yksil6llisyys korostuu. (Laine
1997, 126.)

Yksilollisyyden korostumisesta huolimatta nuorteerititeettien rakentuminen ei
tapahdu sosiaalisessa tyhjiossa. Laineen (1997, hilsaan yksiléllisyys on aitoa itsensa
esittamista sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessamiksi halutaan tulla eli ideaalimina
voidaan toteuttaa vasta muiden kanssa. Vuorovaikegsa muiden kanssa saadaan
vahvistusta omille identiteeteille, ja koulu tagoarahdollisuudet vuorovaikutukseen ja
identiteettien testaamiseen. Koulu muodostaa uisditaaliset kehykset, jonka sisalla
kokeillaan erilaisia, yksilollisia toimintamallejf identiteetteja. Koulussa muotoutuvat
identiteetit eivat kuitenkaan valttamatta ole keskepia rooleja nuorten elaméssa, vaan

niitd rakennetaan aktiivisesti myos muilla elaméaedla. (Laine 1997, 115.)
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5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

5.1 Tutkimuskysymykset

ADHD on ollut yleinen puheenaihe ja tutkimuskohdkduisilla eri tieteenaloilla jo useiden
vuosien ajan. Silti tutkimuskirjallisuudessa héi#io on kasitelty paéosin vain
l&&ketieteellisesta ja diagnostisesta nakdkulm&starin osa naista tutkimuksista sisaltaa
kokeellisia asetelmia, joilla selvitetddn lahineéapian ja ladkehoidon vaikutuksia (Singh
2011, 889). N&in on pyritty saamaan mahdollisimnkattava yleiskasitys oirekuvasta,
mutta samalla on sivuutettu diagnosoitujen henkilii&iset nakemykset aiheesta.

ADHD-diagnosoitujen nuorten mindkuva on viime vuaskasvattanut suosiotaan
tutkimuskohteena (esim. Evangelista ym. 2008; Lamndoza, Tomb & Kaiser 2012),
mutta naidenkin tutkimusten tulokset perustuvat a#tan laadittuihin mittareihin ja
kyselylomakkeisiin, jolloin ei anneta arvoa nuortemalle danelle. Tassa tutkimuksessa
pyritddn vastaamaan aiemmista tutkimuksista esiusseeseen tarpeeseen tutkia sitd, mité
nuoret oikeasti haluavat itse kertoa. Nakokulmdigaksi rajattu koulunk&yntikontekstiin,
jolloin on tarkoituksellisesti pyritty valttdmaaniiah diagnostisia tai psykologisia

painotuksia.

Nuoriin litetdédn yhteiskunnassa helposti ennaklaiuksia, ja marginaali- tai
erityisryhmiin kuuluvat — kuten ADHD-diagnosoidut ruoret saavat erityisen paljon
ennakkoluuloista kohtelua osakseen (Kellison, BiuggsBell & Garvan 2010). Erityisesti
kouluissa naihin nuoriin voidaan kohdistaa ennatldatuksia ja stereotyyppisia kasityksia
varsinkin, jos ajankohtaista tietoa aiheesta ei al@atavilla. Hairiobn oirekuvan
monimuotoisuuden vuoksi nuorten tarpeet koulun esmintkuitenkin vaihtelevat suuresti
eikd kaikkia voi mahduttaa samaan muottiin. Tasdgkimuksessa pyritdan unohtamaan
diagnosoituja mahdollisesti koskevat ennakko-olettikia antamaan nuorten itse tehda

omasta nakdkulmastaan ymmarrettavaksi koulunkagkeitnuksiaan.

Sosiaalisen konstruktionismin periaatteiden mulstisgdman tutkimuksen
lahtokohtainen oletus on, ettd kielen avulla raltaan ja muokataan sosiaalista
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todellisuutta. Tutkimuksen tarkoituksena on siisdal esiin ne vaihtelevat puhetavat, joilla
nuoret rakentavat kuvaa koulunkdynnistddn ja samatiuokkaavat todellisuutta.
Diskurssianalyysin ohjaamana tutkimuksen paahuoomo kielen kéaytossa, ei kielen
kayttajissa. Kuitenkin kielen kayton kautta on mallista tarkastella sita, miten nuoret
positioivat itsensa suhteessa puheena olevaandiméi millaisia identiteettejd heille
rakentuu. Naiden teoreettisten l&htokohtaoletusteka aiheeseen perehtymisen myota
tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat seuraavat:

1. Miten ADHD-diagnosoidut nuoret puhuvat omasta kakkiynnistaan ja millaisia
tulkintoja he siita rakentavat?
Millaisia subjektipositioita nuoret itselleen rakawat?

Mit& tilannekohtaisia seurauksia kielenkaytélla on?

5.2 Tutkittavat ja tutkimusaineisto

Aineisto koostuu yhteensd 13 ADHD-diagnosoidun enohaastatteluista. Aineiston on
kerannyt Juho Honkasilta Jyvaskylan yliopistolletéy&aa vaitostutkimusta varten huhti- ja
syyskuun 2012 valisena aikana. Aineistoa kaytetaérain tutkimuksen lisdksi muihinkin

proseminaari- ja pro gradu -téihin. Haastattelutnauhoitettu, ja tatd tutkimusta varten
aineisto saatiin valmiiksi litteroituda

ILitterointimerkit:

H haastattelija

N nuori

(.5) (2) tauot, joiden kestot sekunteina
[ paallekkdispuheen alkukohta

] paallekkaispuheen loppukohta

(()) litteroijan tai tutkijan huomio
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Haastateltavat on tavoitettu paakaupunkiseudun ABHfistyksen kautta.
Nuorten huoltajat valittivat tutkimuspyynnon edeltle nuorille, jotka antoivat
suostumuksensa haastatteluun. Haastatellut nulbrat baastatteluhetkella ialtdan 11-16-
vuotiaita, ja kaikilla on diagnosoitu ADHD tai ADDiké oli tutkimuksen kriteerind. Tassa
tutkimuksessa termi ADHD kasittaa kummatkin diagsityypit. Liséksi kaikista
haastateltavista kaytetadn selvyyden vuoksi temmiéret, melko laajasta ikdjakaumasta

huolimatta. Taulukossa 1 on esitetty haastateltaki& sukupuoli ja diagnoosi.

TAULUKKO 1. Haastateltavat

Haastateltava Ik&a (vuotta) Sukupuoli Diagnoosi
N1 13 M ADD
N2 12 M ADHD
N3 15 N ADHD
N4 15 N ADHD
N5 12 M ADHD
N6 16 M ADD
N7 16 M ADHD
N8 11 M ADHD
N9 13 M ADHD
N10 15 M ADHD
N11 12 M ADHD
N12 13 M ADHD
N13 11 M ADD
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Haastateltavat saivat itse valita haastattelupaikaa haastatteluista toteutettiin
haastateltavien kotona, osa muualla. Haastattelstutu tyyliltéan teemahaastattelua: se
noudatteli ennalta valittuja aiheita, mutta kuitenkapaasti ja haastateltavan ehdoilla.
Haastattelujen kesto vaihteli noin puolesta tumnishjaaseen kahteen tuntiin: yhta
haastattelua lukuun ottamatta kaikki kestivat yhriin. Litteroituina haastatteluista kertyi
aineistoa 591 sivua (fontin koko 12, rivivali 1,5).

5.3 Tutkimusmenetelméa

Taman tutkimuksen analyyttisena viitekehyksena on iskulssianalyysi.
Diskurssianalyysissa keskitytdan kielen kaytonitatikseen ja siihen, miten kielen avulla
rakennetaan todellisuutta erilaisissa sosiaalidi¢sateissa (Potter & Wetherell 1987, 7;
Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9-10). Yksi dissimnalyysin teoreettisista
lahtokohdista on oletus todellisuuden tulkinnaBiseluonteesta (Jokinen ym. 1993, 18).
Samalla kun kuvaamme asioita kielen avulla muovaanwdellisuutta ja muodostamme
siitd tietynlaisen kuvan. Diskurssianalyysissa talles on nain ollen sosiaalisen
konstruktionismin mukainen ajattelutapa, jonka narkakieli ei kuvaa faktuaalisesti
todellisuutta vaan tarjoaa siitd erilaisia nakokalm jotka konstruoidaan el
merkityksellistetdan sosiaalisissa tilanteiss@okinen ym. 1993, 9). Liséaksi
diskurssianalyysia ohjaa antikongnitivistinen aghtt jonka mukaan kielelliset ilmaisut

ovat ilmaisijan subjektiivisia tulkintoja todellisdesta. Diskurssianalyysissa paahuomio

Diskurssianalyysi ei nimestdan huolimatta ole soairgen analyysimenetelma,
vaan pikemminkin vélja teoreettinen viitekehys, Kansisalla esiintyy lukuisia erilaisia
suuntauksia ja analyysin  suorittamisen tapoja. d-adisuudestaan johtuen
diskurssianalyysin tarkka maaritteleminen on Heplvuja Potterin mukaan (2004, 180-
181) haastavaa. Haastavuutta lisda se, ettd dsskoadyysi on kehittynyt samanaikaisesti
useilla eri tieteenaloilla (Hepburn & Potter 20@kinen 1999; Cheek 2004). Toisaalta
diskurssianalyysin laaja-alaisuus mahdollistaa ifaltt monien eri menetelmallisten

ratkaisujen tekemisen. Diskurssianalyysista tehtyjmetodioppaiden ja tutkimusten
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paaasiallinen tehtdava onkin Jokisen, Juhilan jansem (1993, 13) mukaan valmiiden

ohjeiden antamisen sijaan innoittaa tutkijaa artéisgen ajatteluun.

Erilaisista diskurssianalyyttisista suuntauksistat@a tutkimusta eniten ohjannut
diskursiivinen psykologia. Se on brittilainen swaug, jonka keskeisimpina kehittelijoina
ovat toimineet Margaret Wetherell, Jonathan Pgadderek Edwards (Potter & Wetherell
1987; Potter 1996; Edwards & Potter 1992). Suomssgatauksen ovat tehneet tunnetuksi
Arja Jokinen, Kirsi Juhila ja Eero Suoninen (esilokinen ym. 1993). Diskursiivisessa
psykologiassa tarkastellaan kielenkayttda tavoiteRutuneena toimintana, joka
realisoituu erilaisissa sosiaalisissa tilanteisgarrattuna toiseen yleiseen suuntaukseen,
kriittiseen diskurssianalyysiin, joka keskittyy taduhteiden analysoimiseen, diskursiivinen
psykologian keskiossa on enemman todellisuudetdesen moninaisuus ja kielenkayton
vaihtelevuus (esim. Potter 1996). Tamén tutkimukaaalyysissa painottuukin juuri ne
erilaiset tavat, joilla eri henkil6t puhuvat san@aasiasta ja millaiseksi todellisuutta noiden

puheiden kautta rakennetaan.

Diskurssianalyysissa analyysitapa ja menetelmélligalinnat riippuvat siita
tieteenalasta, jonka piirissa tutkimusta tehda&issad tutkimuksessa analyysia ohjaavat
kasvatustieteelliset ja erityispedagogiset intte§gista syysta tutkimuksessa ei paneuduta
puhtaasti kielitieteelliseen analyysiin, vaan kggkan aineistoon ja siina esiintyviin
ilmaisuihin kokonaisuutena. Tarkoituksena on tatedées yksityiskohtaisia kielen piirteita
laajempia sisallollisia teemoja ja sita, millaisenakimuksen kohteena oleva ilmi6
nayttaytyy ja miten se rakentuu puheessa. Kielellispiirteiden tarkastelu ja esiin
tuominen tulosten yhteydessd on ainoastaan keimostaa aineistolahteisyyttd, todistaa

aineistossa pitaytyminen ja perustella sita, mitdoksiin paadyttiin.

Etenkin  diskursiivinen  psykologia on  saanut paljonvaikutteita
keskustelunanalyysista  (Jokinen  1999), jossa teeaan  yksityiskohtaisesti
vuorovaikutuksen rakentumista sosiaalisissa tilasée Tassa tutkimuksessa puolestaan on
tarkoituksellisesti  valtetty keskustelunanalyytiseotteen painottamista aineiston
analyysissa. NA&in ollen huomio on ollut vuorovailgellisten prosessien kuten

puheenvuorojen jarjestaytymisen sijaan siina, msglesi tutkittavana oleva ilmié on
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konstruoitu ja milla kielellisilla keinoilla (Potte2004; Vehkakoski 2006, 33). Keskustelun
kulkua ja puhujien rooleja ei ole kuitenkaan taysimuutettu analyysissa, vaan on otettu

huomioon kontekstuaalisten seikkojen tarkasteluaydessa.

Pyrkimys valttaa liiallista keskustelunanalyyttistéetta vaikutti osaltaan siihen,
ettd haastatteluja ei ole litteroitu yhta tark&stin keskustelunanalyyttisissa tutkimuksissa
yleensa. Tutkimuskysymysten kannalta ei nahty ftawkeenmukaiseksi merkita
haastatteluihin esimerkiksi aanensadvyn muutoksia s@nojen painotuksia. Osassa
litteraatteja puhujien tauot ja puheiden paallekkgs oli merkitty: niitd ei lahdetty varta
vasten poistamaan, mutta ne eivat myosk&an odmitieet tutkimuksen kannalta
tarpeellisiksi. Ylimaaraisten litteraattimerkkienaltdminen lisdksi paransi aineiston

luettavuutta ja siten kokonaiskuvan hahmottamista.

Diskurssianalyysin yksi tarkeimmista ka&sitteistd amerkityssysteemi, jonka
Jokinen ym. (1993, 27) maarittelevat “verrattain e@si saanndonmukaiseksi
merkityssuhteiden systeemiksi, joka rakentuu sbsissa kaytdnnoissa ja samalla luo
sosiaalista todellisuutta”. Diskursiivisessa psgkihssa ja myods tassd tutkimuksessa
merkityssysteemista kaytetddn kasitetta tulkintartegari, joka Jokisen ym. (1993, 28)
mukaan sopii esimerkiksi diskurssin k&sitettd pangmkuvaamaan arkisen kielen kayton
vaihtelevuutta; diskurssin kasitettd puolestaan tdtagn enemman valtasuhteita
erittelevissd ja historiallisia nakdkulmia kasktebksa tutkimuksissa. Tukeutumalla
tulkintarepertuaarin kasitteeseen on tassa tutksesga pyritty tekemaan ero kriittiseen
diskurssianalyysiin, joka keskittyy puheen ideotdigi funktioihin ja puheen
institutionaalisiin kaytantoihin (ks. Wodak 2001).

Tulkintarepertuaarit ovat joukko yhtendisia kigk#l keinoja ja ilmaisutapoja,
joiden avulla puhujat tekevat ymmarrettavaksi jakitgksellistavat todellisuutta ja puheen
aiheena olevaa ilmiota (Potter & Wetherell 198kiden ym. 1993). Erilaiset repertuaarit
voivat olla kesken&an rinnakkaisia, mutta mydsaladttaisia, mika ilment&é todellisuuden
tulkinnallista luonnetta. Merkityssysteemin ja tallarepertuaarin kasitteita kaytetaan tassa

tutkimuksessa synonyymeina.
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5.4 Tutkimusaineiston analysointi

Tassa tutkimuksessa analyysi ja tulkintareperteaardentifioiminen aloitettiin
lukemalla toistuvasti 1api aineistoa ja ennen ka&kkkarsimalla siitd pois tutkimuksen
kannalta epaolennaiset tekstinkohdat. Alustavietkimwskysymysten ei vield tassa
vaiheessa annettu vaikuttaa merkittavasti aineigdokasteluun, mutta esimerkiksi ne
kohdat, joissa nuoret eivat puhu koulunkayntiirttyliistd asioista vaan esimerkiksi
kotioloistaan tai vapaa-ajastaan oli mahdollistesigapois jo alkuvaiheessa. Lisaksi niiden
haastattelujen kohdat, joissa olivat mukana nuovBathemmat, jatettiin pois analyysista,
mikali nuori ei osallistunut keskusteluun. Aineistopistui alkuperaisesta 591 sivusta 125

sivuun.

Karsimisen jalkeen aineisto ryhmiteltin teemoittai jotta kokonaiskuvan
hahmottaminen helpottuisi. Aineistokatkelmat kaottfhteen tiedostoon leikkaa-limaa -
periaatteella, ja jokaisen katkelman yhteyteen itterk muistiin, kenen nuoren
haastattelusta oli kyse ja mistd kohtaa haastattiehtkelma on peréisin, jotta aineistoon
voisi palata myohemmissa analyysin vaiheissa. LUgpal repertuaareja muodostaessa
osoittautuikin hyédylliseksi huomioida katkelmiaedtdvid ja seuraavia kohtia, silla néain

oli mahdollista tehdéa ymmarrettavaksi kontekstiikutukset puheeseen.

Teemoittelun alkuvaiheessa vaikutti siltd, ettéalysan voisi kokonaisuudessaan
suorittaa eri teemojen sisalla, mutta lopulta re@arien tunnistamisen kannalta tarpeeksi
kattavia teemoja ei ollut havaittavissa, joten kskt on raportoitu repertuaareittain ilman
teemoittelua. Teemoittelu oli siten vain analyyaikuvaihe, tapa tutustua aineistoon. Kuten
Suoninen (1993, 50) huomauttaa, merkityssysteendentifioimisella ei tarkoiteta eri
puheenaiheiden erottamista toisistaan (esimerkilbie kavereista = kaveriteema), vaan

saman repertuaarin sisélla voidaan kasitella useitaheita.

Jo teemoittelun ja aineiston toistuvan, tarkan hoisen yhteydessa oli mahdollista
havaita nuorten puheessa yhtendisid merkityssysjéemepertuaarit alkoivat vahitellen
hahmottua. Tassa auttoi liséksi lukuisiin aiemneintyihin diskurssianalyyttisiin teksteihin

ja tutkimuksiin perehtyminen. Aineistokatkelmientgyteen merkittiin lukemisen aikana



32

havaintoja esimerkiksi puheen asiasisalloista, ekisista piirteista ja ilmaisutavoista.
Havaintojen pohjalta oli mahdollista havaita engja/htaléaisyyksia nuorten puheessa, mika
ohjasi tekstikatkelmien yhdistamista samaan repartin kuuluviksi. Alussa repertuaareja
muodostui lukuisia, mutta tarkan analyysin myota tieistyivat viiteen raportoituun
repertuaariin. Esimerkki analyysin vaiheista hai@en tekemisen kautta repertuaarien

muodostamiseen on nahtavilla kuviossa 1.

Nuorten puheissa toistuvat Kouluun liittyviin
kokemukset syrjityksitai kiusaamispuheeseen
kiusatuksi joutumisesta vhdistyy puhe erilaisundesta

Aineiston kohdat pitdvit sisdlldin
runsaasti tunnepuhetta ja affektisia
ilmauksia

Itsetodistelua esiintyy runsaasti

TR

Nuoret osoittavat puheessa

omaa syyttdmyyttésin
ERILAISUUSREPERTUAARI & LEIMATUN POSITIO

KUVIO 1. Aineiston analyysin vaiheet

Tulkintarepertuaarien identifioimisen jalkeen tesiadtiin  sita, millaisia
identiteetteja tai subjektipositioita nuorille pemekautta muodostuu. Diskurssianalyysissa

hylataan perinteinen, etenkin psykologiassa pakémtetty kasitys identiteetistd melko
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pysyvana yksilon ominaisuutena tai roolina, jokaroahdollista méaarittaa tarkasti. Sen
sijaan tukeudutaan sosiaalisen konstruktionismsogokulttuuristen teorioiden mukaiseen
maaritelm&an identiteetistd sosiaalisesti tuoteftukielen kautta rakentuvana ja alati
muuttuvana konstruktiona (Bucholtz & Hall 2005; teot& Wetherell 1987). Min&n

olemuksen sijasta tarkastellaan siis minan rakestarja rakentumista (Potter & Wetherell
1987, 101-104). N&ain ymmarrettyna yksildlla voi aolluseita identiteettejd, jotka
muodostuvat  kussakin tulkintarepertuaarissa onmsgiaeen ja voivat siten
tulkintarepertuaarien tavoin tukea toisiaan taiaolkeskenaan ristiriitaisia. T&ssé
tutkimuksessa kaytetdan identiteetin ja diskurséssa psykologiassa paljon kéytetyn
subjektiposition k&sitetta synonyymeina. Subjeldipon kasite tulee siita kielellisesta
toiminnasta, jossa puhuja positioi eli asettaangéetiettyyn rooliin tai asemaan. Nain ollen
tassa tutkimuksessa puhutaan identiteetin ja stipgshtion kasitteiden ohella rooleista tai

asemista.

Identiteettien tunnistamisen jalkeen tarkasteltimillaisia funktioita kullakin
repertuaarilla on. Sosiaalisessa konstruktionismjasdiskurssianalyysissa kielen kaytto
nahdaan tavoitesuuntautuneena toimintana eli ggitellaan olevan aina jokin funktio (ks.
Burr 2003; Potter 1996). Tilannekohtaisten funktem tarkastelun yhteydessa etsittiin niita
vaikutuksia, joita yksittdisessa tilanteessa aldodaliu riippumatta siitéd, onko kyseessa
tarkoituksellinen toiminta vai ei (Potter & Wethl#rel987). Puhuja voi nimittain
tiedostamattaan luoda erilaisia tulkintamahdollisia puheena olevasta asiasta, mika on
diskurssianalyysin kannalta erityisen mielenkiiatai (Jokinen ym. 1993, 43). Funktioiden
tunnistamisen yhteydessa korostuu lisaksi kontekstemisen tarkeys: on tarkeaa ottaa
huomioon tilanne, jossa teksti on tuotettu, kultiiliset piirteet seka aikakauden tavat ja
normit. Funktioiden muodostuminen riippuu taten sahalysoijasta. (Potter & Wetherell
1987, 33). Tassa tutkimuksessa on pyritty ottamle@mteksti huomioon analyysissa ja
tulosten yhteydessa pyritty raportoimaan sen vakad#t mahdollisimman tarkasti.
Esimerkiksi aineistonaytteiden yhteydessa on pyattaamaan sitd kontekstia, johon nayte

sijoittuu.

Lopullisissa tuloksissa on raportoitu viisi eri rkigysjarjestelmad, niiden

aikaansaamat funktiot seké positiot, joihin puhujaénsa asettavat kunkin repertuaarin
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sisalla. Naihin lopullisiin tuloksiin paadyttiin movaiheisen prosessin myota: repertuaarien
yhdistdmisen, tulkintojen tarkistamisen ja reflekton seka aineiston toistuvan, kriittisen
lukemisen kautta. Jo repertuaareille annettujeniemnkautta on pyritty valittdm&an se

merkitysten moninaisuus ja variaatio, jota koulwrk#é& kasittelevassé puheessa esiintyy.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Luotettavuus.Tassa tutkimuksessa on kaytetty aineistonkeruutekn&nad haastattelua,
jonka avulla on haluttu saada esiin nuorten oma géARorostaa tutkittavia subjekteina
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 205). Laadelléstutkimukselle ominaiseen tapaan
haastattelujen ei katsota kertovan objektiivistautia maailmasta: vastaukset muotoutuvat
yksil6llisesti ja tilanteen edellyttamalla ja/taahdollistamalla tavalla (Holstein & Gubrium
2004, 145). Nuorten aanen esiin tuomisen merkiytthity ei tule vaheksya: ei ole
yhdentekevaa, miten ihmiset suhteuttavat itsenséailmaan ja sen tapahtumiin.
Haastattelun avulla saadaan esiin juuri nuo subjeddt puhetavat, joista ollaan
kiinnostuneita.

Tata tutkimusta varten haastatteluaineistot saatilmiina, jolloin aineiston laatu
ohjasi metodologisia valintoja. Tutkimuksessa ktuosineistolahtdisyys: aineisto on ollut
perustana teoriataustan rakentamiselle, tutkimyskysten muotoutumiselle ja
analyysimenetelmén valinnalle. Diskurssianalyysimoidaan katsoa menetelména
soveltuvan erityisen hyvin valmiiksi tuotetun asten analysoimiseen: paattelyketju etenee
yksittaisesta yleiseen, ilman etukateen laadittijgooteesien vaikutusta analyysiin (Potter
2004, 216). Diskurssianalyysin avulla voidaan Igédbkttaa huomioon tutkijan rooli
haastattelussa. Haastattelu nahdaan sosiaalisgratumana, jossa toinen osapuoli
vaikuttaa vaistamatta puheen rakentumiseen. Tamésgettamus on huomioitu

analyysissa ja pyritty raportoimaan mahdollisimnekasti.

Tassa tutkimuksessa on lisaksi mahdollista tarkaskmastattelua ulkopuolisen
nakokulmasta, koska aineistonkeruu on suoritefthhamnkilon toimesta. Nain muistikuvat,

tunteet tai muut kokemukset haastattelutilanteestd@t ole johdatelleet analyysia, vaan se
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on suoritettu mahdollisimman neutraaleista lahtdkstia. Toisaalta tiedot haastattelujen
ajankohdasta, paikasta ja muista seikoista, jotkeat omahdollisesti vaikuttaneet
haastattelun kulkuun, olivat tiedossa tata tutki@ushdessa. Naméa kontekstuaaliset seikat

on huomioitu analyysivaiheessa.

Luotettavuutta parantavaksi seikaksi voidaan katsmaettd tassa tutkimuksessa
tutkijalla ei ollut etukateistietoa tai suhdetta absoitavaan aineistoon. Nain ollen
haastatteluaineistoon oli mahdollista suhtautuairtkyn kurinalaisesti. Téallaista tutkijan
positiota Juhila (1999, 203) kutsuu analyytikoksitkija pitaytyy tiukasti haastateltavien
omissa selonteoissa ja pitda osallisuutensa sdate@seistoon mahdollisimman pienena ja
kontrolloituna. Kuitenkin on otettava huomioon &etiilokset ovat tulkintaa, ja joku toinen

tutkija olisi voinut tehd& samasta aineistosta hiwi erilaisia paatelmia.

Haastattelulla aineistonkeruumenetelmana on lastetitta heikentavia piirteita,
joita  myds diskurssianalyytikot nyky&&dn  kritisoivat(Potter 2004,  206).
Diskurssianalyytikoiden keskuudessa on yha enemml@ttu suosia aineistona niin
sanottuja luonnollisia tilanteita, joissa tutkijaaikutus on minimoitu. Kuitenkin haastattelu
on perinteisesti ollut diskurssianalyysissa suasitoenetelma, ja sen arvoa ja merkitysta ei
Potterin (2004, 206) mukaan tule vaheksya. JuhgarSuonisen (1999, 237) mukaan
haastattelu nahdaan etenkin lansimaissa hyvinkimonthollisena’ tilanteena sen

yleisyydesté johtuen.

Valmis aineisto on mahdollistanut monen eri nugpeheen esiin tuomisen; pro
gradun tasoiseen tutkielmaan aineisto oli jopa lgaiksellisen kattava. Kuitenkin tulosten
siirrettavyytta pohtiessa on otettava huomioorg kjtse on yksittaistapauksista ja tuloksia
ei nain ollen voida yleistdd kasittaméaan kaikkia H>diagnosoituja nuoria. Lisaksi
haastateltavat ovat valikoituneet tietyn alueejegidn kautta huoltajien valityksellda, minka
takia haastateltavien ei voida katsoa edustavaauasti koko ryhmaa. Lisaksi haastattelu
menetelménd heikentdd mahdollisuutta yleistdd sidokhaastattelu on keinotekoinen
tilanne, jota on mahdotonta toistaa tdsmalleen skms&na eri tutkittavien kanssa (Potter
2004, 206). Tuloksille ei pyrita hakemaan tiukaktén statusta, vaan totuudellisuus patee
vain naiden tiettyjen tilanteiden kohdalla (Jul@l&uoninen 1999, 234).
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Tama tutkimus on osa laajempaa tutkimusten verkost@maa aineistoa kaytetaan
proseminaaritdissad, toisessa pro gradu -tyossa sékaskirjassa. Yhteisty6ta taman
tutkimuksen osalta on siis tehty seka prosemina&éitoskirjan etta toisten pro gradu -
tyon tekijoiden kesken. Monen eri tutkijan kayttbtetkijatriangulaatio on Hirsjarven ym.
(2009, 233) mukaan tutkimuksen luotettavuutta pasrsn ominaisuus. Ajatustenvaihto,
erilaisten nakokulmien esiin tuominen ja avun sami ovat talla tavalla toimiessa

mahdollisia.

Eettisyys Laadullisen tutkimuksen tulee olla eettisestitées eli tutkijan tulee noudattaa
laadukkaan tutkimuksen tekemisen kriteereitd kagitutkimuksen vaiheissa (Tuomi &
Sarajarvi 2009). Aineiston keruu ja kayttd vaativaityisesti eettisten periaatteiden
huomioimista. Tassa tutkimuksessa aineiston ludwan ja kdyton suhteen on tehty
vaitoskirjan tekijan Juho Honkasillan kanssa kinj&n sopimus. Siin& sitoudutaan
eettisesti kestévien kaytanteiden ja salassapitiomalesen noudattamiseen tutkimuksessa.
Haastateltavat olivat tutkimukseen suostuessaamneet luvan Iluovuttaa aineistoa

proseminaari ja pro gradu -toita varten muiden Héiden nahtavaksi Honkasillan lisaksi.

Tutkittavien anonymiteetti on pyritty turvaamaan loksia raportoidessa.
Tutkittavien nimia tai muita tunnistettavia piiri@ija henkilotietoja ei tuoda esille missaan
raportin  kohdassa eivatkd ne ole tutkimusprosesskana paasseet ulkopuolisten
tietoisuuteen. Anonymiteetin sailyttAmiseksi raportvalituista aineistoesimerkeista on
haivytetty murteet, maininnat paikkakunnista, h&nia ja kouluista sek& muut maininnat,
joista haastateltavat olisivat tunnistettavissa.

Tutkittavien osallistuminen tutkimukseen oli vapatésta. Tosin taytyy ottaa
huomioon, ettd haastattelija ei ollut alun perimraan yhteydessa nuoriin, vaan heidat
tavoitettiin huoltajien kautta. Huoltajat ovat sitevarmistaneet nuoren halukkuuden
osallistua tutkimukseen. Kuitenkin kriteerind atfa sek& huoltajan ettd nuoren on oltava
halukas osallistumaan tutkimukseen. Vapaaehtosuwtt toisaalta voinut rajoittaa

huoltajien mahdollinen vallankayttd nuoriin nahdenltse haastattelutilanteessa on
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kuitenkin edetty nuorten ehdoilla: haastattelu simerkiksi lopetettu heti, kun nuori ei ole

enaa jaksanut puhua tai on valittanut vasymysta.
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6 TULOKSET

Tassa luvussa tarkastellaan yksityiskohtaisestita nirepertuaareja, joita ADHD-
diagnosoidut nuoret kayttdvat puhuessaan koulumkéign seka heidéan itselleen
rakentamiaan subjektipositioita. Myds kielenkaytiimktiot ovat tarkastelun kohteena.
Nuorten haastatteluista on mahdollista tunnistaai \eri koulunkayntid kasittelevaa
repertuaariaerilaisuus, konflikti-, sosiaalisuus etdannyttavaja arvorepertuaarit Niissa
nuoret rakentavat koulunkdynnistéd vaihtelevaa, maeta seka paikoin ristiriitaista ja
jannitteistd kuvaa. Kullekin repertuaarille on orhatnistettavissa olevat kielelliset piirteet
ja puheen savyt. Naiden repertuaarien my6td nupeitioivat itsensd suhteessa
kertomaansa sek& suhteessa haastattelutilanteeteeakentavat itselledeimatun uhrin,
itsetietoisen normaalin ja asiakkaansubjektipositiot. Puheet heijastavat nuorten elma
erityisoppilaana ja ADHD-diagnosoituna nykypaivan oukumaailmassa. Useat
repertuaareista ovat lisaksi sellaisia, joilla w@id tehda ymmarrettavaksi myds muita
asioita kuin koulunkéyntia: ne heijastavat ympadéiv kulttuuriin kiinteasti liittyvia
piirteita. Taulukossa 2 on esitetty kullekin repedrille tyypilliset kielelliset piirteet, niissa
rakennetut subjektipositiot seké kielenkayton fuotkt



TAULUKKO 2. Repertuaarit, subjektipositiot ja kigledyton funktiot

Erilaisuus  Konflikti Sosiaalisuus Etaannyttava Arvo
Kielelliset Passiivi,  Mennyt Me-muoto,  Vahattelevat  Yks. 2.
piirteet affektiset aikamuoto, -han, -h&n ilmaisut, pers.
iimaukset, negatiiviset -paatteet, kouluun kaytto,
vahvistus- sana- positiiviset littyva konditi-
sanat valinnat, sanavalinnat erityissanasto onaali
ehdotto-
muutta ja
pakkoa
viestittavat
ilmaukset
Subjekti-  Leimattu  Uhiri Itsetietoinen  Normaali Asiakas
positio
Kielen- Syytto- Myota- Positiivisen  ADHD:n Yksil6l-
kayton myyden ja tunnon mindkuvan  vaikutusten listen
funktio(t) voimatto- hakeminen sailyttami- vahattely tarpeiden
muuden nen esiin
korostami- tuominen
nen

6.1 Erilaisuusrepertuaari

39

Erilaisuusrepertuaari on identifioiduista viidestd merkityssysteemista kaikista vahvin ja
hallitsevin. Siin& nuoret nostavat esiin diagnosainja erityisluokalla opiskelun
aiheuttaman leimautumisen sek& heihin koulussaighh@n syrjimisen ja kiusaamisen.
Nuoret positioivat itsensa suhteessa naihin tapaiimy jolloin heille rakentuu leimatun

henkilon identiteetti. Repertuaarin hallitsevuuy Kéni ennen kaikkea aineistokatkelmien
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lukumaarasta: erilaisuusrepertuaarien alle sijoitu haastattelujen kohtien maara on
ylivoimaisesti suurin kaikista repertuaareista. dkis repertuaaria ilmentéavat puhetavat
nousevat aineistosta selkeimmin esille muun muassaepuheen ja vahvojen ilmausten
myOta. Repertuaarin vahvuutta korostavat myds htattvien pitkat puheenvuorot seka
runsas itsetodistelu: haastateltavilla on tarveaargelityksid omille puheenvuoroilleen
ilman, ettd haastattelija erikseen niitéa pyytadoffioen 1993, 125)ltsetodistelun myota

repertuaarissa rakennetaan leimatun henkilon igetitn lisdksisosiaalisuusrepertuaarin

mukaista sosiaalisen, itsetietoisen henkilon ideetiia.

Erilaisuusrepertuaarin keskidssa on nuorten pua@mssimaisemat kokemukset
kiusatuksi tai syrjityksi tulemisesta. Kiusaamisegiuhutaan suoraan ja avoimesti ja se
tuodaan esille tilanteissa, joissa haastattelijeerdliyisesti ole itse ottanut kiusaamista
puheeksi tai kysynyt nuorelta kiusataanko hant&is&minen on nuorten puheissa seké
fyysista ettd henkista: koulun kaytavilla jahtaamikimppuun kaymista, piilovihjailua tai
selan takana juoruamista. Kiusaamispuheissa karastarten tietamattomyys kiusaamisen
syista, mink&a avulla he viestittavat, etteivat ghstuussa tilanteesta ja korostavat omaa
syyttomyyttddn. Se tehostaa sorretuksi tulemisdredmksien esiintuomista, minka voi
tulkita haastatteljan myo6tatunnon ja ymmarryksenakdmiseksi. Seuraavassa
aineistoesimerkissé haastattelija haluaa palateenumemmin haastattelussa esiin tuomiin
mainintoihin  kiusaamisesta, jolloin nuori saa #laiden nostaa esiin
epaoikeudenmukaisuuden tunteet.

H: Joo. Vois menné kohta toho no tohon niinku nelosluokan jalkeisee mut. S&
sanoit niinku et kaikki kiusas.

N11: Mmm.

H: Oliks se sillon niinku, oliks se nimenomaa gillpienluokalla et siella (.)

N11: Mmm.

H: Tuntu, et kaikki kiusas? Onks se tilanne, olike erilainen siind ykkos-
kakkosluokalla?

N11: Sillon mua ei kiusattu.
H: Okei.

N11: Muahan rupes niinku oliks se nyt neloselldgihii vaa jotkut kutosluokkalaiset,
ne vaa yhtakkii rupes mua kiusaa, ne rupes ainen&@aymun kimppuu ja yhtakkii ne
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rupes jahtaa mua ja kAymaa mun kimppuu, emma tka ne vaa yhtakkii rupes, ma
en ollu tehny mitaa.

H: Tassa nykyisessa koulussa vai?
N11: Ei ku nelosella tuolla ((koulun nimi)) koulass
H: Okei, sillon ku s& olit vield siind pienluoka3sa

N11: Nii.

Epaoikeudenmukaisuus tulee esille, kun nuori kertooiten nelosella -- jotkut
kutosluokkalaisetlkoivat kiusata ja samalla korostaa omaa altaagsh rooliaan: h&n on
nuorempi kuin kiusaajansa ja taten heikommassa assamKuvaa epareilusta asetelmasta
luo myo6s puhe kiusaajista monikossa: heitd on mantaiori on yksin. Omaa syyttomyytta
ja viattomuutta tuodaan esille seuraavilla ilmalli&si- ne vaa yhtakkii rupes mua kiusaa --

, -- emma tii&d miks ne vaa yhtakkii rupes, ma do t#hny mitaa.Puhetapa ilmentaa
kiusaamisen epareiluutta ja oletusta siitd, ettésdamiselle on tai tulisi olla jokin syy.
Katkelmassa sekd haastattelija ettd haastatelthdasga tekevat ymmarrettavaksi, etta
pienluokalla nuorta kiusataan ja yleisopetuksessaHe kumpikin — todennakoisesti
tiedostamattaan — luovat puheellaan mielikuvaa lpaasta paikkana, jossa nuori saa

osakseen epaoikeudenmukaista kohtelua.

Aineistoesimerkin mukainen altavastaajan asemaaturunen seka epéreiluuden
korostaminen ovat yhteisia piirteitd kaikille hadstluissa esiintyneille kiusaamispuheille.
Puheessa luodaan vahvaa mina vastaan kaikki maatelmaa, jossa nuori suoraan tai
epasuorasti vertaa itseddn muihin oppilaisiin j@& $autta luo kuvaa erilaisuudesta.
Vaikutelmaa yksin tai ulkopuolelle jAdmisestd koetsan "sallitun liioittelun” (VISK 8§
1721) keinoin kuten ilmauksill&aikki kiusasivatkukaan ei valittdnytai se oli kaikkein
hirveinta Tavoitteena on vakuuttaa haastattelija tilanteeakavuudesta ja oman
kokemuksen tarkeydesta. Talloin ilmausten kirj@hintulkinta ei valttdméattd ole edes

tavoiteltua. TAma kay ilmi seuraavasta aineistoesista

N11: Kyl muut ndkee sen ihan selvasti, et ma o@ingkinen.
H: Koeksa ite, ettd sa oot ulkopuolinen tai yksiesi?

N11: Koen. Se oli kaikkein hirveint ku yhes vaiheadl ei ollu yhtdan kaverii.
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Esimerkkid on haastattelussa edeltéanyt tilannesajosiori on saanut valita haastattelijan
antamista korteista sellaisia, jotka kuvaavat sitien muut nékevéat nuoren. Esimerkissa
tulee esille repertuaarille tyypillinen piirre: aktiset ilmaukset. Niilla puhuja osoittaa
asennoitumistaan ja suhtautumistaan puheena oleasaan (VISK § 1707). Esimerkissa
korostuvat erilaisuuden kokemuksiin liitetty turate@lus. Tunnepitoisiin sanoihin
yhdistetdan nuorten puheissa usein superlatiilisaiukset, joilla entisestdan vahvistetaan
kuvaa tilanteen epamiellyttdvyydesta, kuten esimeitknaus Se oli kaikkein hirveint -:
Affektiset ilmaukset ovat osaltaan keino tavoitdil@aastattelijan myoétatuntoa, silla niilla

ohjaillaan vastaanottajan tulkintaa (VISK 8§ 1707).

Tunnepitoiset ilmaisut liittyvat vahvasti nuortenhgeseen leimautumisesta, jota
erityisluokalla opiskelu aiheuttaa. Repertuaaribekin ominaista erityisoppilaana ja
erityisluokalla olemisesta puhuminen negatiiviseéwyyn. Nuoret kokevat tulleensa vaarin
kohdelluiksi ja saattavat kokea erityisluokalla misensa perusteettomana, kuten
seuraavassa esimerkissa.

N3: -- vaik m&a oon ollu pienempéana vilkas, nii ei mun mielesta oikeuta sindnsa
oikeuta siihen m& meen just jonnekin erityis- ésltyokalle, koska méa en oo ikin
saanu mitdan positiivist siit, ei yhteenkdén asiaaiten ma voin mitdd semmost

positiivista mitd ma voin sanoo siit, se on sitds@&toot niin eristyksis niiku muust
koulumaailmas --

Tassa tunnelatausta lisaa repertuaarille tyypillmgerlatiiviset ja aari-ilmaukset kuten
ikin, mitaan ei yhteenkdan asiaarNuoren kokemus erityisopetuksesta on aarimmainen
eristdytyminen muista ja siind ei nahda mitdan Byvdiemmin haastattelussa on tullut
esille, ettd pienluokka sijaitsee koulun kellariodisessa eristyksissa muista ja ettd
pienluokan oppilaiden kontaktia ~muihin  oppilaisiinrajoitetaan  esimerkiksi
ruokailutilanteissa. Nain ollen ilmauksellasin eristyksis nuori viittaa todennakoisesti
ainakin fyysiseen, mutta myds henkiseen eristamiseNduori ei koe saavansa
erityisoppilaana samanlaista kohtelua kuin muué eiloo ikin saanu mitdan positiivist siit
--. Nain repertuaarissa luodaan negatiivista kuvagyisopetuksesta, joka hankaloittaa

nuoren elamaa.
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Useissa puheenvuoroissa, joissa erilaisuusrepéertiaa lasnd, tukeudutaan
samanaikaisesti muihin repertuaareihin. Usein adik® kiusaamista kasittelevissa
puheen kohdissa lievennetdan repertuaarin vaikiatuksiirtymalla kayttAmaan
sosiaalisuusrepertuaariaTalla tavalla nuori yrittaa yllapitaa tai vahwaat positiivista
mindkuvaa ja osoittaa, ettei tilanne valttaméatgkaan niin vakava ja ettei nuori koekaan
olevansa niin erilainen, mitd on aikaisemmin antamamartad. Sosiaalisuusrepertuaarin
kaytolla erilaisuusrepertuaarin yhteydessa tawaitdeon vakuuttaa haastattelija siitd, ettéa
koulun jarjestelyt leimaavat héanet, mutta héan eiasta mielestdan vastaa tuota kuvaa.
Seuraavassa esimerkissa tulee selvasti esiin vsilsiaalisuusrepertuaariin.

N3: Miks s& oot siel? Nii, tottakai ne ihmiset saiapaljo ennakkoluuloi, ni eiha ne,
eiha ne pakosti uskalla lahestyy sua, et emma tie@@n tolla et jos toi on

erityisluokal ni kyl varmaan tolla on pahasti asidtenhd ma voinu ikin selittaa niille
ihmisille mitaa.

H: Aivan

N3: Tai no kylha ma pystyin, kyl ma sinansa pystyarska kyllaha, ei mulla ikina ollu
siind ongelmia, et ma en sais kavereit.

H: Hmm.

N3: Ja et, ma oon aina ollu nii sosiaalinen, etneg{koulun nimi)), kyl ma sain sielt
paljon kavereit, ni jotka oli iha normaaleil luakitn, en samantie, kylh& siin pari vuot
meni.

Esimerkki havainnollistaa hyvin erilaisuusrepertissa paljon kaytettyd itsetodistelua.
Puheenvuoroja tyypillisesti lievennetaan siirtyrddkayttdmaan muihin repertuaareihin
kuuluvia puhetapoja. Katkelman alussa nuori puhugvirh ehdottomaan savyyn

vaikeuksista, joita on joutunut kohtaamaan erityoghblla ja asettaa itsensa repertuaarille
ominaiseen tapaan leimatun henkilon asemaan. Raeia vaihdetaan kuitenkin melko
nopeasti, mika ilmenee lieventavista ilmauksisteektai no ja sindnsa minka kautta nuori

saa tuotua itsestddn esiin toisenlaisen puolen larilisuusrepertuaarissa. Uudessa

repertuaarissa nuori luo itsestaan sosiaalisengeniaalin” oppilaan kuvaa.

Liitepartikkelin —han, -han kaytto viittaa asiasdastaanselvyyteen ja selityksen
antamiseen (VISK 8§ 830)- kylha mé pystyin --On tarkedd huomata, etta nuori antaa

selityksid omalle toiminnalleen ilman, ettd hadstga niitd pyytaa. Erilaisuusrepertuaarin
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voidaan nain ollen katsoa olevan niin voimakasi ettori ndkee tarpeelliseksi "suhteuttaa
puhettaan sellaisiin julkilausumattomiin, muttatkulrisesti vahvoihin nakékulmiin, joiden
kanssa se saattaisi olla ristiriidassa” (Suonine®3]1 125). Tassad tapauksessa
sosiaalisuuden voidaan nahda olevan ymparéivadgaissa niin arvostettu ominaisuus,

ettd nuoren taytyy tasapainottaa erilaisuusrepamaosiaalisuusrepertuaarilla.

Myds etddnnyttavaa repertuaarigaytetdan selittamaan nuoren leimautumista eeikais
Kiusaaminen, erityisluokalla opiskelu ja muut neort negatiiviseksi katsomat
koulunkayntiin liittyvat asiat muodostetaan puheedsoululaitoksen aikaansaamiksi
haitoiksi. Nuoret viestittavat tulleensa institautileimaamiksi, ja leimasta on vaikea paasta

irti, mik& kay ilmi seuraavasta esimerkista.

H: Okei. Siis miten, koulut oli sitd mielta, ettfoteta (N11:ta kouluun))?
N11: Nii. Ei ne halunnu mua.
H: Osaaks sanoo miké siina ollu?

N11: No ma olin erityisoppilas ku, ku mul oli aikaono maine siis.

Esimerkissa sanallarityisoppilason negatiivisia konnotaatioita, silla nuori sdlétsilla
sitd, mikseivat koulut halua hanta. Han antaa di§&sen erityisoppilaaseen liittyer: ku
mul oli aika huono maine siisErityisesti selittdva lausumapartikkeli simmerkitsee
lausuman edeltavaa asiaa selittavaksi (VISK § 80&imautumisen kokemusten
kertomiseen liitetddn repertuaarissa kouluun Vi##y sanastoa, kuten erityisoppilas,
tehostettu tuki ja HOJKS, milla nuoret tuovat eskaululaitoksen roolia kiusatuksi,
syrjityksi ja leimatuksi joutumisessa. Tukeutuminetdllda tavoin etd&nnyttavaan
repertuaariin  vahvistaa entisestdan erilaisuustegain funktiota eli nuorten oman
neuvottomuuden, avuttomuuden ja syyttdmyyden karosta.
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6.2 Konfliktirepertuaari

Erilaisuusrepertuaarin mukaisesti myds konfliktggpaarin asema nuorten puheissa on
vahva. Sen voi lisdksi ndhdéa tukevarlaisuusrepertuaaria silla molemmissa kielen
kayton funktiot ovat samankaltaiset ja nuortenllieéem rakentamat positiot ovat lahelld
toisiaan. Konfliktirepertuaarissa nuorelle muodaostihrin identiteetti, ja kielen kaytolla
tavoitellaan kuulijan myo6tatuntoa ja tuodaan julkdarin  ymmarretyksi tulemisen
kokemuksia. Kuten erilaisuusrepertuaarin, myos [Kdikpertuaarin savy on paaosin
negatiivinen, ja koulunkdynnistd rakentuu kuva eBmddymisten tyyssijana.
Konfliktirepertuaarissa asioista puhutaan kuitenkosiaalisten suhteiden nakokulmasta,
kun taas erilaisuusrepertuaarissa leimaavuuttanretgin yleisella tasolla. Nain ollen
erilaisuusrepertuaarin voidaan katsoa rakentavarusfan konfliktirepertuaarille: se

mahdollistaa ja vahvistaa toisen repertuaarin rakeisen.

Konfliktirepertuaarille keskeista on puhe opettajiga nuorten suhteesta heihin.
Repertuaari ei kuitenkaan pida siséllaan vain yféde=emasta eli opettajista puhumista,
vaan puhetapoja, joissa opettaja-oppilas -suhtermiskuvat ja joissa konfliktit koulussa
saavat suuren merkityksen. Opettajiin liitetyt &tjeit ja muut heidan toimintaansa
kuvaavat sanat ovat repertuaarissa paaosin nagatiivai tulkittavissa sellaisiksi.
Opettajista puhutaan syyllisina ahdistusta sekdamnuegatiivisia tunteita ja mielentiloja
aikaansaaviin tilanteisiin. Seuraavassa esimerkisaéstattelija haluaa palata nuoren
aiemmin haastattelussa kertomaan tilanteeseem, gpettajan kanssa on tullut riitaa.

H: Joo. Muistaksa et mikd, mika sulla oli se enkensa lahit pois sillon sielta
luokasta?

N1: Joo.

H: Ni mika se, mita sillon, oliks se, minka takiatsalusit |ahtea pois sieltd luokasta?

N1: Mmm. (.4,5) No en kai m& enda vaan jaksanlopittajii.

H: Joo.

N1: Sil tokal kerral se opettaja oli jotenki tossyttava ja sit oli jotenki tosi arsyttava.

H: Milla tavalla jos opettaja on tosi arsyttavamillanen se oli sillon?

N1: (.6) Mita?
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H: Nii et jos se, ku opettaja oli tosi arsyttavamita se teki sillon? Tai millanen se
tilanne oli?

N1: Niiku se jankutti jotai samaa juttuu vaan ja.

N21: Nii noi, nii nii, ni sit m& sanoin ma teen vi@@nmaosen. Mut sit 66 ei ku pitaa teha
ny joku tAammaonen ja sitte se vaa arsytti siina.

Esimerkissa konfliktin taustalla on erdanlainen tataistelu, jossa nuori ei suostu
alistumaan opettajan kaskyihin ja tahtoon, mistéase riitatilanteita. Nuori kokee tarvetta
paasta pois luokasta, koskaeeifd vaan jaksanu niit opettajifAssd sana vaan — jota nuori
kayttdd useissa puheenvuoroissaan — toimii saviggelin tavoin eli sitd kaytetaan
tuomaan lisdsévya lausumaan, jolloin ilmaisu sdwittélyn piirteita (VISK § 821; § 828).
Nuori haluaa kenties ilmaista, ettéd h&nen reakfiaillut niin "vakava” kuin ehka antaa
ymmartdd. Muissa ilmauksissa, esimerkiksiitte se vaa arsytti siin&aan-sana toimii
kuitenkin eksklusiivisena fokuspartikkelina (VISK&l4) eli silla tarkoitetaan "ei muuta

kuin”: opettaja ei tehnyt muuta kuin arsyttanyt.imkorostetaan opettajan arsyttavyytta.

Esimerkissa opettajan vallankayttdé yhdistettyndjetiulun tilaan saa aikaan
tilanteen, jota nuori ei osaa ratkaista koulusszikgyttavalla tavalla. Repertuaarille onkin
ominaista opettajien toimintaan liitetyt pakottataitai kaskemista tarkoittavat sanat, jotka
ilmentavat demokraattisuuden puuttumista ja opettaputoritaarisuutta. Edellisessa
esimerkissa tallaisia ilmaisuja ovgnkutti ja pitaa teha Pitd& on yleinen modaalinen
nesessiiviverbi, jolla kuvataan tdssa tapauksedkaista pakkoa, joka aiheutuu seka
psyykkisista ettd fyysisista olosuhteista (VISK §73). Nain opettajan vallankaytto

nuoreen ndhden korostuu.
Seuraavassa esimerkissa valta-asetelman kuvavstangtaan runsailla kielikuvilla.

N210: Ja menin kun, se oli semmonen et ma en fikunimitka sen tarkotusperat oli ja
sit mulla jai niinku vdh& semmonen kuva et, et g#iwéaha jotenki manipuloida
oppilaita et sil oli joku semmonen ihme sen pithda paasta niinku toteuttaa jotain
sen omaa niinku fantasiaa missa se on semmoneu nih- hallitsija et se va- niinku
se hallitsee etta te olette minun pelinappuloitEnie yritti, jotenki mul oli semmosia
tilanteita mun mielest, jotenki mul on semmonen likiga et se yritti saada toisii
oppilait toisia vastaan et niinku.
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H: Okei.

N210: Jotenki mul on tullu sit se yritti, et sit getti luoda jotain riitatilanteita ja sit han
on sankari ja han tulee nyt ett, olkaas tassattét

Esimerkissa nuori rinnastaa opettajan hallitsijagoka kohtelee oppilaitaan kuin
pelinappuloita. Kielikuvien avulla nuori korostaaarinkohdelluksi tulemisen kokemuksia
ja repertuaarille tyypilliseen tapaan asettaa gdarhrin positioon. Opettaja kayttaa nuoren
kertomuksessa asemaansa vaarin, mitd kuvataarlaananipuloidaja toteuttaa -- omaa -
- fantasiaa Repertuaarissa kertomuksia kasitelladan yksipestis ja kapeasta

nakokulmasta: nuoret eivat reflektoi oman toimistarmaikutusta konflikteihin.

Erilaisuusrepertuaarin tavoin myods konfliktirepaduissa nuoret rakentavat
puheellaan mind vastaan muut -asetelmaa, mika ikbrdpertuaarissa liitetddn usein
puheeseen opettajista. Konfliktit, joita muiden igiden kanssa nuorille syntyy, ovat
suurimmaksi osaksi opettajan aikaansaamia ja epaddnmukaisen kohtelun tuloksia.
Tapahtumia rakennetaan itsesta riippumattomikBgijonuori ei tuo esiin omaa vastuutaan
ja osuuttaan. Tata ilmentévat aineistossa voimakkastakkainasettelut, mika tulee ilmi

seuraavassa esimerkissa.

H: Ootko kokenu, etté opettajat on ollu niinku olagluolella sua vastaan?
N11: Mmm.
H: Milla tavalla se on tullu esille?

N11: No siis kaikki vastusti mua ja rankas mua éd@sti ja et ma olin kaiken syy ja
tein kaiken vaarin, mut sit muut teki aikalaill&ein kaiken.

Esimerkissa epéoikeudenmukaisuutta korostetaanil@aisuilla kuten kaikki vastusti

rankas mua hirveestitai tein kaiken vaarin.Ne ilmentavat tilanteeseen liittyvaa
tunnelatausta. Tunnelataus voi liittya haastattel$yytokseksi tulkittavaan kysymykseen
Milla tavoin se on tullu esille. Haastattelija ikd&dn kuin vaatii nuorta selittdma
kokemuksiaan, ja nuorella on taten tarve voimakkapsolustella ja todistaa omat
vaitteensa oikeiksi. N&ain haetaan — kuten erilasepertuaarissa — haastattelijan

my0tatuntoa ja vahvistetaan uhrin positiota.
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Puhe epaoikeudenmukaisuudesta ja opettajien toasian iimentdd monia
kulttuurisia konventioita. Opettajien oletetaan tedvan kaikkia tasapuolisesti: nuoret
vaativat samanlaista kohtelua kuin muut ja heil&otkeus siihen. Rangaistuksille tulisi
olla — kuten yhteiskunnassa yleensa - jokin peltasissa oleva syy.
Epaoikeudenmukaisuuden vaikutelma valittyy selktsepuheesta, jossa nuori korostaa
olevansa tietAmé&ton saamansa kohtelun syista. sdigsia korostuu nain nuorten tarve
todistaa, etteivat he alistu eikd heidéan tarvitéistum vaaranlaiseen kohteluun. NA&in

oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon kulttuurillibaniteet valittyvat puheen kautta.

6.3 Sosiaalisuusrepertuaari

Sosiaalisuusrepertuaarissa koulunkaynnista rakeaanetpositiivista kuvaa. Kaverit,
valitunneilla yhdessa oleminen ja hyva ryhmahenkatonuorten puheiden keskiossa, ja
koulun katsotaan mahdollistavan kaverisuhteidenmigen. Muut oppilaat ja hyva
luokkahenki ovat avainasioita koulussa viihtymiseeisin kuin erilaisuusrepertuaarissa
jossa muut ihmiset leimattiin kiusaajiksi ja nupositioi itsensa syrjityksi ja leimatuksi.
Sosiaalisuusrepertuaari on nain ollen vastakkaiaglaisuusrepertuaariin nahden: sita
kaytetdan lieventdmaan erilaisuusrepertuaarin ulliguuden korostamisen funktiota ja
nuorille rakentuvaa leimatun henkilon identiteetfidalle rakennetaan kuvaa sosiaalisesta
ja itsetietoisesta henkilosta. Sosiaalisuusrepariileahalutaan vakuuttaa haastattelija siita,
ettd erilaisuusrepertuaarissa rakennettu idertiiteebikeasti vastaa sita, millainen nuori
kokee olevansa tai millaisena han haluaa hénet awdht Tasta syysta
sosiaalisuusrepertuaari esiintyy usein samoissaegnyuoroissa erilaisuusrepertuaarin
kanssa.

Sosiaalisuusrepertuaarissa nuoret yhdistavat sekénsa etta koulukavereihinsa
positiivisia ilmauksia. Myos opettajiin saatetaaittdéa positiivisia mainintoja, erityisesti

puhuttaessa luokkahengesta ja yhteenkuuluvuudéeetumérkeydesta.

N1: Joo.
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H: Joo. Miten kun koulussa on hauskaa ni millasiaita ne sillon on siella?
N1: No siel on tullu esim. sen luokan piiris jokside-lappa.
H: Joo.

N1: Ja sit sen voi aina laukasta jossain valilla.

H: Okei.

N1: Ja sit kaikilla on hauskaa.

H: Elik semmonen et yhesséa on hauskaa.

N1: Nii.

H: Onks, onko opettaja mukana tassa inside-lapassa?
N1: On.

H: Okei.

N1: Se on tosi hyvin mukan siin luokas.

Esimerkissa korostuu me-hengen merkitys koulusédymiseen. Opettaja on yksi luokan
jasenistd, ja nuorelle on tarkead, étéilla on hauskaaYhteenkuuluvuus ja luokan oma
inside-lappéatekevat koulunkaynnista hauskaa. Puheella opettagallistumisesta vitseihin
murretaan niin sanottua perinteista luokkamallassa keskeistd on opettaja-oppilaat —
vastakkain asettelu. Puheenvuoro ilmentdd nyky&@amukulttuuria, jossa opettaja ei
valttamattd olekaan tiukka "johtaja”, vaan yksi mydn jasenistd, joka on perilla
oppilaidensa jutuista. Nuoren ilmaisuista saa lisén, ettd koulunkaynti saa ja pitda olla

hauskaa, ei ainoastaan totista puurtamista.

Repertuaari tuo hyvin esiin sen, miten nuoret mgtal@at kuvaa itsestdan muiden
kautta ja arvioivat itseaan suhteessa muihin. Nueraine voi riippua siita, millaisten
ihmisten kanssa han opiskelee ja millaisissa passko pyorii. Nuoret viestittavat
asiantuntevaan savyyn, millainen koulussa pit&é jallmitd he haluavat suhteessa muihin
ihmisiin. Nain he asettavat itsensa itsetietoisenkilon positioon. Seuraava esimerkki
kuvaa hyvin sita, ettd nuorelle ei todellakaan ydidentekevaa, millaisessa ryhmassa han
opiskelee.

N3: Nii ((naurahtaa)), ne on vahan semmosii niikieiekiinnosta, nii kun ne tulee
luokkaan ni kyl ne tuo sen tosi hyvin.. niiku il ei niit kiinnosta se ja sit se on se et
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ku ne alkaa soittaa sitéd suuta ni opettaja jouiiiurauhotella, ni sit ei paasta opettaa
meitd, mut muuten tal hetkella meijan luokka, twokka, on ihan rauhallinen et siel ei
00 mitédan, koska ma oon ollu ennenkin noittengaitin saa samalla luokalla, just siel
((koulun nimi)) mis ma olin kutosel.

H: Hmm.

N3: Niin, kyl m& vahan tunnen niita ja nai ja mis $snd oon just sanonu niille iha
suoraa, et meis meil ei oo mitdd yhteenkuuluvuaitand en niinku esim just se et jos
ma oon vaan kolme tuntii siel, ruotsin, matikarfyjeen tunnit, kaikki muut méa oon

ison luokan tunnil, niiku ma joudun menna sinne, joiddun menna sinne ni on se
mulle tosi iso juttu, ku ma en oikeesti haluu ddial.. nii mut muuten se on sillee
sindnsa ihan rauhallinen et se ((opettajan nimgkka, se toinen erityisluokka, siel on
ne pahimmat tapaukset.

Esimerkissa nuori kuvailee haastattelijalle, mitaion opiskella pienluokalla ja millaisia
muut luokkalaiset ovat. Nuori luo selkedn me vastaa -asetelman, ja esimerkissé nuori
positioi itsensd ”"normaaleiden” kategoriaan. Nuorpnheesta valittyy tahto olla
leimautumatta samanlaiseksi kuin ne, jotfkaa soittaa sitd suutaNuori kayttdd suoraa
lainausta kertoessaan, mitd on muille sanoruma oon just sanonu niille iha suoraa, et
meis meil oo mitdd yhteenkuuluvuutta Suora lainaus on keino tehda omasta puheesta
uskottava ja korostaa sitd, mita todella on tapalttFairclough 2003, 49). Se on myds
osoitus maaratietoisuudesta: nuoriogieesti haluu olla siejJa on valmis sanomaan sen
suoraan. Tassa nousee esiin suurin ero kahtedisedelrepertuaariin ndhden: niissa nuori
rakensi itsedén ulkopuoliseksi, kun taas sosiasi®pertuaarissa kategoria "ne” eli jotkut
toiset ovat ulkopuolisia. Repertuaarin funktiokgiidaan nain ollen tulkita positiivisen
minakuvan sailyttaminen tai vahvistaminen omienaaisten piirteiden ja itsetietoisuuden
korostamisen kautta. Samalla torjutaan mahdolliaiimtoehtoinen tulkinta eli nuorten

luokitteleminen "ongelmanuoriksi”.

6.4 Etaannyttava repertuaari

Sosiaalisuusrepertuaaritavoin etdannyttavassa repertuaarissa kielenkdgiditteena on
sailyttda positiivinen mindkuva. Erityisoppilaisiijp.  ADHD-diagnosoituihin nuoriin

litetddn yhteiskunnassamme helposti ongelmanug@dréirikon leima (Ohan ym. 2011).
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Etaannyttavan repertuaarin voidaan tulkita olevastapuhetta tallaisiin oletuksiin. Nuoret
olettavat itselleen nain ollen normaalin henkildubjektiposition. Rakentaessaan kuvaa
itsestddn normaaleina ja kunnollisina oppilainaprati samalla torjuvat vaihtoehtoista
ongelmanuorten konstruktiota. Normaalin oppilaasigma rakennetaan ja vahvistetaan

erityisesti ADHD:sta puhumisen valttelyn ja oiraidéihéttelyn kautta.

Mahdolliset koulunk&ynnin ongelmat kuvataan repmtissa yhteiskunnan
instituutioiden aikaansaamiksi, jolloin nuoret tofat oman osallisuutensa kokemiensa
vaikeuksien aiheuttamisessa. ADHD:n oireita nuareioivat siitd nakdkulmasta, miten ne
estavat tai vaikeuttavat nuoren sopeutumista kowmatimuksiin. Nuoret korostavat
puheessaan, etta oireet vaikeuttavat elamaa asaagbulussa; vapaa-ajalla ei kohdata
samanlaisia vaikeuksia. Seuraavassa esimerkissaassitaa selkeasti vastakkain koulun

ja vapaa-ajan ja ADHD:n vaikutukset niissa.

H: Okei onko tuota onko sun mielestd ADHD:sta haitkoulussa?
N2: (.4) Noo vahan ja sillee.

H: Milla tavalla siita on v&ha haittaa?

N2: No ei pysty aina keskittyy ja sit niinku on &#tomuutta ja.

H: Miksi siitd on haittaa jos on levottomuutta ejkgsty keskittyyn?
N2: No sillon ei oikein ei ajatuksetkaa kulje.

H: Okei no onko sun mielestda ADHD:sta haittaa vagjada koulun jalkeen?
N2: Ei.

H: Ei o.

N2: Ei.

H: Minka takia just koulussa siité on haittaa?

N2: No siel pitéaa niinku keskittya enemmanki.

H: Okei no minka takia vapaa-ajalla siitéa ei octaai?

N2: No silloin ei tarvii laskee sillee oikeestaaitdan ja.

H: Ei pida laskea.

N2: Tietysti kotona mut se on yleensa et (.2) sille
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Esimerkissa nuori korostaa sité, etta oireet tulgam esiin, koska siellgitaa -- keskittya

tai tarvii laskee Pakko ja velvollisuus litetddn nain ollen kouhjya vapaa-ajasta ne
ominaisuudet puuttuvat. Nuori tuo esiin, miten koulasettamat vaatimukset luovat
haasteita sellaiselle, jokai pysty aina keskittyyja jos on levottomuuttaTalla tavalla
nuori puheellaan luo kuvaa sosiaalisesti ja instinaalisesti rakennetusta hairiosta: oireet
realisoituvat ainoastaan koulussa nuoren joutusssamaan tiettyjen saantdjen mukaan
tai kayttdytymaan tietylla tavalla. Oireita ei skeeta kovinkaan henkilokohtaisesti tai
olennaiseksi osaksi omaa persoonaa. Repertuaaussgen konstruoima kuva ADHD:sta
ei ole kovin negatiivinen tai hallitseva, koska sexkutukset rajataan puheessa paaosin

yhdelle elaménalueelle.

Esimerkissa tulee esiin etaannyttavalle repertliaartyypillinen oireiden
vaikutusten vahattely:Noo véahan ((haittaa)) ja sillee Haastattelijan tarkentavia
kysymyksia ja nuorten vastausten toistamista veoidatia erdanlaisina syytoksing, joihin
nuori nakee tarvetta esittdd vastatodistelua. \umkatus rakentuu siis syytos-
vastatodistelu -parien ymparille, jossa nuoren iteeena on puheellaan osoittaa todeksi
vaitteensa siita, ettd oireista on haittaa vainlkssa, ei vapaa-ajalla. Esimerkin lopussa
nuori hieman poikkeaa aikaisemmasta linjastaarekae myonnytyksenTietysti kotona
mut -- Tassakin kuitenkin palataan mutta-konjunktion ti@ypuolustamaan alkuperdista

mielipidetta.

On tarke&& huomata, etta repertuaarin mukaisisseigga nuoret harvoin ottavat
itse ADHD:n esille, vaan aloite tulee haastatttijaPuheeseen hairiésta liitetaan paljon
vahattelya ilmaisevaa sanastoa ja puheenvuorot useih vakindisia ja lyhyitd. Naiden
perusteella voidaan tulkita nuorten valttelevargd@osistaan puhumista sekéa vahéattelevan
oireiden vaikutusta koulunkayntiin ja muuhun eldm&&euraavassa esimerkissa tulee

hyvin esiin aiheen vdistely ja siitd puhumisen eaik

H: Okei. Osaaksanoo miten niinku sulla toi ADHDmiten se nakyy?
N6: No emma tiia onks vai tai se nii enda nykyadpaijo.

H: Joo.
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N6: Kyl se sillon nuorempana nii kyl se oli niinkaikki piti istuu paikallaa tai jotai ko
vaa piti teha jotain. Ja sitte jos ei ollu mitaékemista ni sitte oli semmone olo et pitéda
olla jotain vasaa koko aika.

Esimerkissa nuori tukeutuu menneisyys-nykyisyysrrekgaan havainnollistaessaan sita,
miten ADHD nakyy. Nuori korostaa, ettd ennen sitd ollut haittaa, mutta eenda
nykydan niin paljo Nain nuori ottaa etdisyyttd menneisyyden tapahtufa painottaa
tilanteen olevan nyt jo toisin. Nuorempana haitisttyivat siihen, etta taytyi tehda jotain,
mutta ei kyennyt toimimaan odotusten mukaisestioi8i nuorella oli vaikeuksia, kun
kaikki piti istuu paikallaa mik& viittaa vahvasti yhteen ADHD:n ydinoireistantoriseen

levottomuuteen.

Repertuaarissa nuoret tuovat vahvasti esiin ingtdiden ja byrokratian
vaikutuksen nuorten koulunkayntiin. Tama tulee resipuheessa erityisluokista,
mahdollisista tukitoimista ja HOJKS:sta. Repertilaon tyypillista, ettéd nuori tavallaan
ulkoistaa ongelmat ja talla tavoin etdannyttdéngdeniista. Vaikeudet rakennetaan itsesta
rippumattomaksi, ja omaa vastuuta niihin ei ogsaiteErityisesti puheisiin ADHD:sta
yhdistyy erikoissanaston kayttd, minkd avulla nt@t&annyttavat itsensa diagnoosistaan:
puhutaan HOJKS:eista, tehostetusta tuesta, koltaigesta tuesta ja erityisoppilaista.

Seuraavassa esimerkissa tuodaan esiin tallainanrstiaminen.

H: Nii et mit& sulla tulee siitd mieleen tai mitea niinku sulla nakyy se HOJKS?

N11l: Emma nyt tiid, ei se mun eldamdd muuta kauhesisse mun elamassa niinku
suurin juttu, et onks se HOJKS vai mika se nyt on.

H: Mmm. Miten se nakyy, et sulle on tehty HOJKS?

N11: Se nékyy papereissa, ei se oikeestaan mudéten n

Esimerkissa toteamukselge nékyy papereissa, ei se oikeestaan muutenkiefigtaan
erityisten tukitoimien vaikutus nuoren koulunk&ymti Samalla kyseenalaistetaan
tukitoimien tarpeellisuus. Nuoren ndkokulmasta HOJHK ei ole vaikutusta tai ainakaan se
ei elamdd muuta kauheestbamalla vahvistetaan repertuaarissa rakentuvamaadin

oppilaan positiota. Repertuaarille tyypilliseen dap esimerkissa puhutaan tukitoimista
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asiana, johon nuorella ei itse ole osuutta. Eded8a esimerkissa kohtai mik& se nyt on
viittaa siihen, etta nuori ei ole tai ei halua oKavin hyvin perilla itseaan koskevista
paatoksistd. Samalla se on tulkittavissa aiheettelysi: nuori osoittaa, ettei ole kovin
halukas puhumaan asiasta. Asiaan voi vaikuttaata@selse, ettd haastattelija esittaa
kysymyksen vasta aivan haastattelun lopussa, fjolaastateltavalla ei valttAmatta ole enaa

energiaa ja mielenkiintoa antaa perusteellisiaatgsia.

ADHD:sta ja koulunkaynnin ongelmista puhumisen tedystéd huolimatta nuoret
vaikuttavat haastattelujen perusteella olevan kiitetietoisia oireiden vaikutuksista seké
omaa koulunkayntid helpottavista tekijoistd. Eskilesi erityisluokalla opiskelusta
puhutaan koulunkayntia helpottavana tekijana, mikéon ristiridassa
erilaisuusrepertuaarissarakennettuun kuvaan erityisluokista. Seuraavassaeekissa
valtelladn repertuaarille tyypilliseen tapaan d@agista puhumista, mutta nuori kuitenkin
tuo esiin selitykset omalle toiminnalleen. Samaliakennetaan positiivista kuvaa
erityisluokalla opiskelusta.

H: Minkalainen oli sit kutosluokka? Jos lopussaetekommosen ((erityisluokalle
siirtAmisen)) paatoksen?

N6: No emmm 66mm no se oli siind aik lopussa aimalse oli vaha semmosta ihme
hontyilyy ja.

H: Ai kenen osalta?

N6: Mun. Ei jaksanu aina keskittyy. Tuo oli sitgaalta iha hyva taas sit ma menin sit
sinne erityisluokalle ni sai paljo paremmin homtelityy ja..

H: Aivan. Et se oli, se oli iha hyva paatos.
N6: Mm.
JH: Milla tavalla se muuttu se koulunkaynti sitte?

N6: No oli se paljo helpompaa ku oli paljo vahemmbBmisid luokassa ni pysty
keskittyyn. Ei ollu nii tai ei ollu nii paljo met&iaa ni se oli.

JH: [Joo
N6: [Jotenki helpompaa.
H: Huomasiksé&a sitte alakoulusta niinko oli vaiigitst sen metakan suhteen?

N6: Mm joo. Ja sitte ku oli paljo meluu ni ei jakseendé keskittyy ni sit vaan istuskeli
ja jotain. Holottaan alko itekki holottaan sitteavjanku muun kans.
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Esimerkissa nuori kertoo hanta auttaneen kemli paljo vahemman ihmisié luokassa ni
pysty keskittyynlimaisu toisaalta iha hyvaviittaa siihen, etta erityisluokalle siirtyminen

nahdaén yleisesti negatiivisena asiana, mutta nugidaa puheellaan kumota tallaisen
kasityksen. Tassa esimerkissa kuten muissakintuggaetin kuuluvissa puhetavoissa nuoret

osoittavat, ettd erityisluokalla saa kaipaamaaasaryitsemaansa tukea.

Nuorten puheista on tulkittavissa, ettd ADHD:lla waikutusta koulutehtavista
suoriutumiseen ja stressin maaraan. Seuraavags@rksisd nuori antaa ymmartaa, etta
oireet hankaloittavat koulunkayntia, vaikka niinaktattelija kuin haastateltavakaan eivat
suoraan mainitse ADHD:ta.

H: Et minkalaiset tuntemukset hankaloittaa sun kok#iyntia?

N2: Mm levottomuus ja semmonen niinku jos ei niiqisty keskittyyn ja tydrauhaton
niinku sillee.

H: Okei.
N2: Siin ne melkein oliki.

H: Sitten melkein sama kysymys ettd mink&laisetemmukset hankaloittaa niinku
elamaa?

N2: Hmm. (.4) Joku jos on tosi paljo niinku kotit&htilaksyi ni sit niinku ei jos ei
hirveesti ees jaksais tehd kouluasioit ni niinkyaésa keskittyy mihinkda ku miettii
vaan niita et sillee.

H: Et miettii niita ni ei jaksa sitte miettii siloouluasioita niink&?
N2: Nii.

H: Ni ei jaksa sitten?

N2: Miettii mitd&n muuta.

H: Aivan mitd ne muut asiat vois olla?

N2: No esim puhuu kavereitten kanssa tai jotainkoiitAmmast.
H: Okei kamujen kanssa puhumista.

N2: Mm nii.

H: Muun muassa.

N2: Ku ei pysty keskittyy siihen mitd ne puhuu Kkea esim miettii jotain muuta ni sit
menee niinku ohi kaikki mita kaverit sanoo.



56

Esimerkissa nuori vastaa koulunkayntia hankalcagttav asiaksi levottomuuden, joka on
ADHD:n yksi selvimmista oireista. My6s se, ettigniinku pysty keskittyyiittaa ADHD:n

oireeseen: keskittymiskyvyn heikkouteen. Reperill@aonkin tyypillista, ettd oireet ja
niiden vaikutus tunnistetaan, mutta ne tuodaam esgiiltellen ja kierrellen. Edellisessa
esimerkissakin nuori kayttdd useaan otteeseen #telopartikkelina toimivaa sanaa

niinku, joka ilmaisee epéarointia ja sanojen hakemist&R/§ 861).

6.5 Arvorepertuaari

Arvorepertuaarissa nuoret tuovat esiin arvostelpettajia ja koululaitosta kohtaan.
Arvostelu liittyy vahvasti eri toimijoiden kyvyttOgyteen ottaa huomioon nuorten
yksil6lliset tarpeet ja ominaisuudet. Tallaisentikin myota nuorille rakentuu asiakkaan
subjektipositio, silla he osoittavat tarvitsevangsa vaativansa koululta tietyn tasoista
"palvelua” ja kohtelua. Repertuaarissa kielenkaytiimktiona on osoittaa arvostusta

opettajien korkeaa tydomoraalia ja opetukseen panuosta kohtaan.

Arvorepertuaarille on ominaista puhe opettajistayoMkonfliktirepertuaarissa
opettajat ovat puheen keskiossa, mutta arvore@@rsisa opettajien toimintaa tarkastellaan
erilaisesta ja osin ristiriitaisesta nakokulmastaonfkktirepertuaariin - ndhden.
Arvorepertuaarille ominaiset puhetavat sisaltdvdetulsia opettajien asemasta ja
velvollisuuksista. Nuoret puhuvat opettajista sek@iin kokemuksiinsa vedoten etta
yleisella tasolla. Tyypillista repertuaarille onneas konditionaalin kayttdé yhdistettyna
opettajien toimintaannfa oisin siel oppinu --,koulus -- oltais -- asetettu ne tarkeimmat
saanndl, mika tassad yhteydessa osoittaa, ettd asia eitoddmitunut (VISK § 1558).
Seuraavassa esimerkissa konditionaalimupitdisi sivulauseessa siséltdd erdanlaisen
neuvon tai ohjeen seka arvostelua opettajaa kohtaan

N210: Niin niinku opettaja on ehka se viiminen héiikiminka pitdis lahta siihe
provosointiin mukaan.
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Esimerkissa tehdaan ymmarrettavaksi, mitd opethajabhaditaan. Nuori puheellaan
vahvistaa yleisesti oletettuja ja hyvaksyttyja dgidien ja opettajien rooleja. Nuori kertoo
myOhemmin haastattelussa arsyttaneensa opettagéatm (-- ma tein ihan periaatteesta
kaiken vastaan hanen tahtoap®pettajan tulisi kuitenkin ammattinsa puolesiflystaa
malttinsa ja ollaehk& se viiminen henkjlgoka provosoituu. N&in on tulkittavissa, etta
nuorelle oletetaan oikeus vahan arsyttaa, muttétaype tulisi sailyttdé professionaalinen

ote.

Repertuaarille on ominaista syyttava savy. Nuoysttavat opettajia ja koulua
mahdollisista ongelmistaan, mik& nousee esiin seassa esimerkissa.
N3: Ma olinnii erilainen tapaus, ma oon aina olliy @hkad just se et neki saatto

huomata sen ettei ne pysty pitdd mua aisois, eétvadid luovutti siin, ja opettajan ei
oikeesti ikin pitas luovuttaa, ja ne luovutti.

H: Aivan, milla tavalla koet et luovutti, haluutleavata vai?

N3: No ne anto mun vaha menna siit, ei ne jaksaullenain sanoo, ne olin sillee, et
okei, ((haastateltavan nimi)) lahti taas luokasiss pno kyl se tanne kohta tulee takas,
just sillee, et enne lahti mun perad, se oli siteemma jaksa enda, et antaa sen nyt
taas menna, eniten ma oisin just tarvinnu sitinete pistetaan niiku sdannét, onha
mulla ollu kotona aina s&édnndét, mut se on viel&ed@mpad, et koulus mulle oltais
asetettu ne tarkeimmat saannot. Ma oisin siel appt, et ei pelkastaan niiku mita
vanhemmat mulle kertoo nii ja mitd vanhemmat mpi&a mulle saannoks. Ei se oo
tarpeeks, kyl mé siel kouluski, koulussahan ma ,opém takia on tarkeeta, et mulle
pistetdan saannot et ma tota tapan itteni siebgbystyn ees opiskella siel.

Esimerkissa tuodaan esille se, miten koulussaeeotdttu huomioon nuoren tarpeita kuten
esimerkiksi asetettu s&éntoja, joita nuori itsedlarvitsevansdoululla ja opettajilla on
velvollisuus huolehtia oppilaasta, mutta nuori iise® tuon velvollisuuden tulleen
laiminly6dyksi: opettajan ei oikeesti ikin pitas luovuttaa, ja mevutti Tassa kohtaa nuori
rakentaa itsestaan kuvaa "sosiaalisesti” erilaideakilona ilmaistessaan, etta hanta olisi
voitu ja pitanyt auttaa. Sen sijaan puheenvuoraissa ilmaukselldMa olinnii erilainen
tapaus, ma oon aina ollnuori positioi itsensa lahtokohtaisesti, "synnyiseé&ti” erilaiseksi
tapaukseksimutta positiointi siis muuttuu puheenvuoron edetedbnauksessattei ne
pysty pitdd mua aisoisiodaaliverbillapystyanuori ilmaisee mahdottomuutta ja vahvistaa

itsensa positiointia sosiaalisesti erilaisek¥pettajat eivat siis mahtaneet oppilaalle mitaan.
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Koulun kasvattavaa roolia korostetaan ja sen té@rkeypren elamassa tulee esille,
kuten yleistdva toteamukoulussahan ma opimntaa ymmartaa. Omille kokemuksille
lisdtaan painoarvoa ja vakuuttavuutta vetoamallattafan velvollisuuksiin ja oppilaan
oikeuksiin. Repertuaarissa tehdaan ymmarrettavads nuoret arvostavat opettajien
korkeaa tyOmoraalia ja sitoutumista tyohonsa. Téat@vainnollistetaan asettamalla
vastakkain hyvat sek& huonot opettajat ja kuvailemdeitd, kuten seuraavassa
esimerkissa.

N10: -- Et tuol on semmaosii, etta niit ei vaan kibsta. Ne tulee, ne tekee sita tyota
niinku sen takii et on tyd eika niitten oppilaitteakia, et ehka semmost just, mitka saa

motivoitua oppilaita ni ne tekee niitten oppilaittiakii, sen takii et ne tykkaa opettaa,
et et tavallaan.

H: Mmm.

N10: Ja sit jos jolleki on tarkeet vaikka tyo et pitkat kesdlomat ni tulee tekee
opettajan tyota tai sit niit ei vaa yksinkertaségtinosta. Et joskus on kiinnostanu ja
sit ei kiinnostakaa enaa.

Nuori puhuu opettajista melko yleistaen, mik& kayi isanoistane ja jolleki: henkiléiden
identiteetti on téssa tapauksessa irrelevantti KVIS 723). Se luo kuvaa yleisesta
mielipiteesta tai totuudesta. Opettajat ovat kaskifoitettavissa niihin kategorioihin, joita
nuori puheenvuorossaan rakentaa eli karkeasti jokain tai huonoihin opettajiin.
Puheenvuoron alun samaol viittaa nuoren omaan kouluun ja omiin kokemuksimnka
avulla nuori osoittaa, etta tietdd mista puhuu. Héettaa vastakkain itseddn ja oppilaitaan
varten tyotaan tekevat opettajat. Nuori lisdksiittaa puheessaan tietoisuutta opettajien
tarkoitusperista. Ne opettajat, jotka osaavat noadiz oppilaitaan tekevat tyota koko

sydamella elsen takii et ne tykk&a opettaa

Repertuaarille tyypillisissd puhetavoissa nuorebittsvat tiedostavansa omat
tarpeensa ja vaativat, etta heidat huomioidaanriNeicakentuu siten asiakkaan positio: he
odottavat saavansa koululta tarvitsemaansa “palefa heilla on oikeus siihen.
Puhetavoissa on yleista osoittaa, miten opetukaatu Ivaihtelee laidasta laitaan, kuten

seuraava esimerkki osoittaa.



59

N7: Se osas kasitella mua. Se osas niinku se flgs aattaa mun keskittymiseen ja se,
emma tiia miten se sen ties mut se ainaki osak@@man.

H: Osaaks sanoo et milla tavalla se niinku mikaénaktto sun keskittymises sillo?

N7: No, se et se rauhotteli mua eika niinku komdanese puhu mulle sillee
rauhallisest ja niinku sano et kdy vaik vessadyoguu silta ettei jaksa keskittyy ja sit,
hmm, se niinku keskitty just niinku mun auttamise#® se sanonu vaan et kat, tds on
tehtava tehkaa.

Esimerkissa — kuten repertuaarissa yleisesti —ehkiglyton funktiona on osoittaa erot
hyvien ja huonojen opettajien valilla seka arvosipsttajan korkeaa tyémoraalia kohtaan.
Esimerkissa hyva opettajasas kasitellanuorta. Puheellaan nuori osoittaa arvostusta
opettajan rauhallista opetustyylida ja ymmarryst@ilg@an tarpeita kohtaan. Samalla nuori
rakentaa itsestédéan eraanlaista "objektia”, jotatape— subjekti — osaa "kasitelld”. Tarpeet
littyvat vahvasti ADHD:n ydinoireisiin kuten keskymiseen, jolloin nuori positioi itsensa
suhteessa niihin. Tama vahvistaa entisestaan veeidsa yleisesti rakentuvaa asiakkaan
identiteettid. Hyva opettaja ei myoskddn mene&ieftista aita on matalin. Puhekielinen
eksklusiivinen partikkelvaanesimerkin lopussa nostaa fokukseen sen, etta hyetaga
tekee muutakin kuin k&skee tehdd tehtdvéan (VISK 3).8 Talla nuori vahvistaa
vastakkainasettelua hyvien ja huonojen opettajiéil& Nuoret eivat arvosta opettajaa,

joka olisisanonu vaan et -- tds on tehtava tehkaa

6.6 Repertuaarien yhteiskaytto

Repertuaarit eivat esiinny aineistossa toisistaaallisina osioina, vaan ne limittyvat
toisiinsa ja nuori saattaa samankin puheenvuor&anai vaihtaa repertuaarista toiseen.
Repertuaarien yhteiskayton tarkastelu osoittaakiden valille syntyvat jannitteet,
ristiriitaisuudet ja toisiaan vahvistavat piirte@ain ollen myds ne maaritelmat, joita
ADHD-diagnosoidut nuoret itsestddn kielenkaytontteatekevét vaihtelevat puhetavasta
toiseen. Nuorten rakentamat erilaiset minuudet galitr voivat tukea toisiaan tai olla
toisilleen vastakkaisia. Ta&mé& osoittaa sen, etsilgll& voi katsoa olevan useampi kuin

yksi identiteetti ja niitd muokataan kulloiseenkianteeseen sopiviksi.
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Erilaisuus- ja konfliktirepertuaarit ovat kaikistahvimmat ja samalla tukevat
toisiaan. Kummassakin puhetavassa kielenkaytollditiellaan samankaltaisia asioita.
Erilaisuusrepertuaarissanuoret korostavat omaa syyttomyyttaan koulussantgegiin
vaikeuksiin ja korostavat voimattomuuttaakonfliktirepertuaarissa nuoret selvasti
hakevat myodtatuntoa haastattelijalta ja tukea plaleei. Nain ollen naissd kahdessa
repertuaarissa nuorten itselle rakentamat ro@imatun ja uhrin subjektipositiot, tukevat

toisiaan.

Sen sijaarsosiaalisuusrepertuaarigaytetaan lieventdmaan erilaisuusrepertuaarin
funktiota ja subjektipositiota, silla siind pyritigpuheen avulla sailyttAma&an positiivinen
mindkuva ja rakennetaan itsetietoisen henkilon tmdai  Erilaisuus-  ja
sosiaalisuusrepertuaarit  esiintyvatkin usein rifkaak ja niiden valille syntyy
vastakkaisuuksiin perustuva jannite. Tasta sewsHa, repertuaarit ikddn kuin kumoavat
toistensa sisallon yhdessa kaytettyind. Samalleelkkin niissa rakentuvat subjektipositiot
ovat olemassa toistensa kautta ja suhteessa s$aisiikoska rakentaessaan itselleen

tietynlaista identiteettia nuori sanoutuu irti #8$a, vastakkaisesta tulkinnasta.

Sosiaalisuusrepertuaarin ~ lisaksi  erilaisuusreparina kanssa  samoissa
puheenvuoroissa kaytetaan tyypillisesttaannyttavad repertuaaria Sita kaytetdan
lieventdmaan tai kumoamaan erilaisuusrepertuadtssaa leimatun henkilon identiteettia.
Samalla se tukee sosiaalisuusrepertuaaria etenkubjeldipositioiden osalta:
etdannyttdvassa repertuaarissa nuoret haluavat yolimarretyiksi normaaleina. Myds
kielenkayton funktioiden osalta etdannyttava remati lahenee sosiaalisuusrepertuaaria,
silla siindkin pyritaan osaltaan sailyttamaan psita minakuvaa vahéattelemalla ADHD:n
vaikutuksia koulunkayntiin ja elamaan yleensd. dalta etdannyttavalla repertuaarilla
voidaan katsoa olevan I6yhd vahvistava yhteys isullsrepertuaariin nahden, silla
kummassakin korostetaan koulussa esiintyvien vaiien olevan itsesta riippumattomia

ja kielletdéan oma vastuu niihin.

Konfliktirepertuaari on pohjanarvorepertuaarille silla usein nuoret siirtyvat
kayttamaan arvorepertuaarin  mukaisia puhetapojeenradttuaan ensin itselle uhrin

positiota. Arvorepertuaarissa uhriposition pohjattaoret siirtyvat rakentamaan itselle
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asiakkaan roolia, ja tavoitteena on tuoda esiinlglisia tarpeita ja koulun velvollisuutta
niiden huomioon ottamisessa. Kuviossa 2 havairstethan repertuaarien ja niissa

rakentuvien subjektipositioiden vélisia suhteita.

— X vahvistaa y:td

______ » X lieventdd y:td

——» X luo pohjan y:lle

Arvorepertuaari . -

& asiakkaan Kolilhtl%ktteple?‘maarl Sof;ia,allism.lsrepertllla.ari

positio & uhrin positio & itsetietoisen positio
Erilaisuusrepertuaari |&~ Etddnnyttavi

& leimatun positio e—— repertuaari &
funktion | normaalin positio

KUVIO 2. Repertuaarien ja subjektipositioiden vétisuhteet

Repertuaarit esiintyvat aineistossa vaihtelevissaméssa. Jotkin repertuaareista ovat
vahvempia kuin toiset, kun taas erédat repertugaévat aineistossa taka-alalle. Osa
repertuaareista on selkeasti joko positiivisestinggatiivisesti latautuneita, mutta myos
savyltdan neutraaleja repertuaareja esiintyy. Junauitraalit merkityssysteemit jaavat
muiden puhetapojen varjoon, mutta muodostavat hkite siséllollisesti niin eheét

kokonaisuudet, ettd ne on mahdollista erottaa dmileskityssysteemeikseen. Kuviossa 3
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havainnollistetaan repertuaarien hierarkkista asemseka positiivisten, negatiivisten ja
neutraalien repertuaarien sijoittumista kuvioon.

Repertuaarin asema aineistossa

Korkea 4 —
Erilaisuus-
repertuaari
Konflikti-
repertuaari
Sosiaalisuus-
repertuaari
Etadnnyttiva
repertuaari
Arvorepertuaari
Matala
Negatiivinen Positiivinen

Repertuaarin sivy

KUVIO 3. Repertuaarien asema aineistossa
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7/ POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, mieedDHD-diagnosoidut nuoret puhuvat
omasta koulunkdynnistdan ja millaisia tulkintoja $i#gé rakentavat. Diskurssianalyysin
keinoin tuotiin nuorten oma &ani kuuluville heitdseddn koskevassa asiassa ja
diskursiivisen psykologian mukaisesti saatiin dkdviarkikielenkaytdssa esiintyvaa
vaihtelua. P&&dhuomio oli siis koulunkayntia kasettessa erilaisissa puhetavoissa ja sille
rakennettujen merkityksenantojen variaatioissa.alss tarkasteltin nuorten itselleen
merkityssysteemeissa oli paikannettavissa. Tutksas&a otettiin tarkastelun kohteeksi
myo6s kielenkdyton tavoitesuuntautunut luonne: ttitkj millaisia tilannekohtaisia
seurauksia eli funktioita kielenkaytolla kunkin Kimtarepertuaarin puitteissa oli
tulkittavissa. Nuorten koulunkayntid kasittelevaptéheesta oli paikannettavissa viisi eri
repertuaaria: erilaisuus-, konflikti-, sosiaalisyustaannyttava- ja arvorepertuaarit. Niissa
nuoret rakensivat itselleen leimatun, uhrin, itsteisen, normaalin ja asiakkaan
subjektipositiot. Lisaksi repertuaarien keskindinventailun yhteydessa havaittiin, etta osa

niista oli keskenaan ristiriitaisia, kun taas okagtettiin tukemaan toisia repertuaareja

Tulosten tarkastelu Nuorten koulunkayntia koskevissa haastatteluidsaostuivat
erilaisuuspuheen mukaiset puhetavat. Niiden kes&ioslivat nuorten kokemukset
kiusatuksi tai syrjityksi joutumisesta. Erilaisuueella voidaan nahda olevan yhteyksia
aikaisempiin tutkimuksiin ADHD-diagnosoitujen lastga nuorten sosiaalisista suhteista.
Tutkimuksissa naiden lasten on havaittu kuuluvaneda poikkeuksetta syrjittyjen tai
torjuttujen ryhmaan (Hoza ym. 2005; Pelham ym. 19B®zan ym. 2007 mukaan).
Ongelmien on havaittu esiintyvan valittotmasti ADHlixgnosoitujen joutuessa uusiin
sosiaalisiin tilanteisiin (Hoza ym. 2005). YleistA®oidaan siis sanoa, ettd sosiaaliset

ongelmat kulkevat ndiden henkiléiden mukana.

Nuoret korostivat puheissaan omaa syyttomyyttaarsatuksi joutumiseen ja

toivat esiin tietdmattdmyytenséa kiusaamisen syMédkka aikaisemmissa tutkimuksissa on
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toistuvasti osoitettu ADHD-diagnosoiduilla olevanaikeuksia kaverisuhteissa, ovat
perimmaiset syyt kiusaamisen tai syrjinnan taustéfineet melko epaselviksi (Hoza 2007,
656). Suurimpana syyna on yleisesti pidetty soisigal taitojen ongelmia ja negatiivista
kayttaytymistd (Wheeler & Carlsson 1994), muttanoyis havaittu, etta tarkkaamattomat
ja yliaktiiviset lapset ja nuoret arvioivat sosiaat taitonsa epdrealistisesti vertaisiinsa
nadhden (Hoza, Waschbusch & Pelham 2000; Ohan &siohn2002). Muiden syiden
tutkiminen on yleisesti ottaen jaanyt hyvin vahdllemiolle (Linnea, Hoza, Tomb, Kaiser
2012, 863).

Erilaisuuspuheissa nuoret toivat esiin sen, miteityigoppilaan asema ja
erityisluokassa opiskelu vaikuttavat muiden oppia ja opettajien suhtautumiseen heihin.
Nuoret kokivat tulleensa negatiivisesti leimatuikgrityisoppilaalla katsottiin olevan
yksilosta riippumatta automaattisesti tietynlaingatus tai stigma. Nuoret eivat suoraan
tuoneet esille leiman liittyvdn ADHD:hen, mutta agemmissa tutkimuksissa sen ja
sosiaalisten suhteiden ongelmien valilla on havaitievan yhteys. Hozan (2007, 658)
mukaan tutkimuksista voidaan paatelld, ettd tankdedomiin ja yliaktiivisiin nuoriin
suhtaudutaan lahtokohtaisesti kielteisesti, ja ti@gaesta leimasta on aarimmaisen vaikea
paasta eroon etenkin kaverisuhteissa. Walker, Golerbee, Squire ja Friesenin (2008)
mukaan nuoret suhtautuivat negatiivisimmin juuri HD-diagnosoituihin vertaisiinsa.
Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairion havaittiinewan tutkituista sairauksista ja
hairidistd kaikkein leimaavin. Leiman pysyvyydellidaan todennékdisesti selittaa
tamankin tutkimuksen tuloksia. Tutkitut nuoret eiwbkeneet tehneensa mitaan, mika
aiheuttaisi syrjimisen, mutta syy voi piilla automtizsesti heihin liitetyssa, suhteellisen

pysyvassa leimassa.

Erityisoppilaan leimautuminen ja leiman pysyvyys ivab selittaa tassa
tutkimuksessa ilmi tulleita nuorten kertomuksia tbgesta, jotka kohtelivat heita
epaoikeudenmukaisesti. Epé&oikeudenmukaisuus tulin ekonfliktipuheissa, joissa
erilaisuuspuheen tavoin nuoret korostivat syyttott@an ja sorretuksi tulemista. Tulos on
rinnastettavissa esimerkiksi Ohanin, Visserin, iBtna& Allenin (2011) tutkimukseen,
jossa havaittin oppilaan diagnoosin tai leiman tgefan opettajien negatiiviseen

suhtautumiseen kyseistéa lasta kohtaan. Opettajdis rRgkivat olevansa kyvyttomampia
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opettamaan tallaista oppilasta kuin muita. Samag&kanuksessa kuitenkin havaittiin, etta
mitd enemman kokemusta opettajalla on ylivilkkaidan tarkkaamattomien oppilaiden
opettamisesta, sitd positivisemmiksi kasitykset odustuvat. Nuorten raportoimat
epaoikeudenmukaisuuden kokemukset voivat siis pilgaopettajien ennakkoluuloihin ja
kokemattomuuteen. Etenkin peruskoulun ylaluokillzomlla on useita eri opettajia, ja
opettajat eivat valttdmattd ehdi tutustua oppilaig&unnolla. Nain ollen opettajat voivat
toimia ennakko-odotustensa ohjaamina ja kohtelevdeimattuja” oppilaita

epéatarkoituksenmukaisesti.

Konfliktipuheessa nuoret toivat esiin opettajan oataarisuuden konflikteja
aiheuttavana piirteena. Tallainen puhe ilmensi tesovahvaa omanarvontunnetta, joka tuli
loukatuksi opettajan kayttdaessa valta-asemaanstarkpifiuksenmukaisesti. Tutkittavat
odottivat opettajalta demokraattisuutta ja tasaiata kohtelua. Opettajan holhoava tyyli ja
tunne kontrollin vdhenemisesta saavat taman tuwaahn autoritaarisuuteen (Rydell &
Henricsson 2004). Oppilaiden autonomisuuden ja waga lisddminen kasvattaisi
parhaiten luokkahenkea ja yhteisdllisyytta. Tod&dliyhteistllisyytta ei saavuteta sdantdjen
ja rajoitusten vaan molemminpuolisen luottamuksankginnioituksen kautta (Singham
2005, 57). Tatd nuoret tekivat ymmarrettaviksi myéssa tutkimuksessa: opettajalta

odotetaan demokraattisuutta ja tasa-arvoista kadntel

Nuoret rakensivat itselleen paitsi uhrin, my6s tnaalin” ja sosiaalisen henkilon
identiteettejd. Sosiaalisuuspuhetta kaytettiin nédlien lieventamaan erilaisuutta: nuoret
korostivat omia sosiaalisia taitojaan ja kaverisiden tarkeyttd koulussa. Naiden
puhetapojen ristiriitaisuus voi selittyd aikaiserssai tutkimuksissa havaituilla ADHD-
diagnosoitujen ylipositiivisilla itsearvioilla (P)B He arvioivat omat sosiaaliset taitonsa
usein paljon paremmiksi kuin vertaiset tai opetfaj@nka avulla pyritaan sailyttAmaan tai
luomaan positiivinen mindkuva ja suojautumaan nipgilta asenteilta (Evangelista ym.
2008; Owens ym. 2007). Itsesuojelun n&ennaisessitipgsista tarkoitusperista ja
vaikutuksista huolimatta ylipositiivinen mindkuvese asiassa estdd havaitsemasta omaa
epasosiaalista kaytosta ja taten aiheuttaa sas@aalngelmia (Linnea ym. 2012). Tutkitut
nuoret kuitenkin korostivat, ettd heilldn kavereita kiusaamiskokemuksista huolimatta.

Toisaalta kaverisuhteiden laatu ei haastatteluidh# esille.
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Myds etdannyttavassa puhetavassa kielenkaytonvéelola sailyttadd positiivinen
mindkuva. Se ei kuitenkaan viitannut sosiaalisitsisiin, vaan mahdollisten koulussa
esiintyvien vastoinkaymisten selittamiseen itsesigpumattomilla seikoilla. Nuoret
kertoivat kohdanneensa erilaisia byrokraattisiad8ksia, joiden tarpeellisuuden he
kyseenalaistivat. Nuoret lisdksi kyseenalaistivakitdh koskevien paatdsten ja
toimenpiteiden hyddyllisyyden ja tarkoituksenmukiaiden. Esimerkiksi HOJKS:n koettiin
nakyvan ainoastaan paperilla, ei kaytdnntssa. Twdogertoa siita, etta nuoria itsedan ei
kuulla tarpeeksi — tai ollenkaan — HOJKS:n laatenistai muiden byrokraattisten
toimenpiteiden yhteydessa. Nuoret kuitenkin haltiatala kuulluksi heitd itsedan
koskevissa paatoksissa (Brook & Boaz 2005; Tra&@&lisser 2006)

Nuoret pyrkivat valttelemdan puhumista omasta ddagistaan ja halusivat
etddnnyttdd sen omasta arjestaan. He eivat itsaauottaneet asiaa puheeksi, vaan aloite
tuli aina haastattelijalta. Silloin kun diagnooaigtuhuttiin, nuoret pyrkivat vahattelemaan
oireiden vaikutusta koulunkdyntiin ja muuhun eldmaarallainen menettely on
diagnostisiin ryhmiin kuuluville ominaista, ja vaidn kayttaa kolmea eri strategiaa
puhuttaessa diagnoosista: etaannyttamista, kiedtarja normalisaatiota (Schneider 2003).
Tutkitut kayttivat erityisesti etddnnyttamisen 8tmaa puhuessaan hairiosta ja
vahatellessdan sen vaikutuksia. Vahattely ja \liteivat kertoa siitd, ettei nuori halua
kategorisoitua ADHD-diagnosoiduksi, vaan haluaaaattetaisyyttd ryhmaan, johon
kuuluminen voisi vaikuttaa negatiivisesti minakuva&uitenkin Schneiderin (2003, 199)
mukaan oireiden vaikutusten vahattely ja kieltAmingahimmillaan jopa vahvistavat
negatiivista leimaa, joka tiettyyn diagnoosiin yBkeinnassa yleisesti liitetdan. Koska
tutkittavat eivat puheissaan vahvistaneet tai auota/seenalaistaneet oireiden vaikutusta
koulunkayntiin, puhetavan mahdollisuudet vaikuttaghteiskunnassa vallitsevien

ennakkoluulojen vdhenemiseen ovat heikot.

Tutkittavat hakivat puheillaan haastattelijan hysyktaad ja yrittivat vakuuttaa
hanet siitd, ettd nuori ei vastaa sitd negatiivistaeaa, mikd mahdollisesti ADHD-
diagnosoiduista yhteiskunnassamme vallitsee. Naorat rakensivat itselleen normaalin
henkilon identiteettia  suhteessa sekd diagnoosiingta  kahdenkeskiseen

vuorovaikutustilanteeseen haastattelijan kanssan Ipositioinnin voidaan katsoa olevan
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yhteydessa yhteiskunnassa yleisesti vallitseviimakkoluuloihin ja mielipiteisiin ADHD-
diagnosoiduista. Hairioon liitettyd stigmaa jamautumista onkin viime aikoina tutkittu
runsaasti (ks. esim. Bussing & Mehta 2013; Muellarermeier, Koerts & Tucha 2012).
Leimautumisen on toistuvasti havaittu tulevan esilbHD-diagnosoituihin kohdistettuna
syrjintané tai ennakkoluuloina (Bussing & Mehta 2017). Tassa tutkimuksessa nuoret
olivat lahtokohtaisesti haastattelutilanteessa ABRdH&gnosoidun roolissa, joten he
positioivat itsensd suhteessa niihin kategoriojikulttuurisiin resursseihin, jotka heilla oli
silla hetkella kaytdssdan. Nuorten puheita tarkidiste kuitenkin  sosiaalisen
konstruktionismin periaatteiden mukaisesti, jolloinorilla itsellaédn oli puheidensa kautta
valta vaikuttaa siihen, mihin kategorioihin he msé& luokittelevat. Samalla heilla oli
mahdollisuus vahvistaa tai olla vahvistamatta disgituihin kohdistettua leimaa. On
huomattava, ettd nuoret eivat ole itse "valinnediéignoosiaan. Epaoikeudenmukaisen
kohtelun kokemukset ja oireiden vaikutusten vah#itevoidaankin katsoa kumpuavan
juuri tuosta epakohdasta. Ennakkoluulot ohjaavatisten suhtautumista nuoria kohtaan,
jolloin nuorilla on tarve haastattelutilanteessasipoida itsensa ulkopuoliseksi ADHD-
kategoriaan nahden. Potterin (1996, 88) sanoin yrkiyiit rakentamaan ” tilanteisesti

yhtenevaisia versioita moraalisista ja sosiaalisisaailmoistaan”.

Tutkittavat ottivat etéisyyttd diagnoosiinsa ralessaan itselleen asiakkaan
positiota ja puhuessaan itsestdaan eraanlaisinaeKt@ipa” joita opettajien tulisi osata
"kasitelld”. Asiakkaan positio nain ollen rakentosittain diagnoosin kautta nuorten
puhuessa yksildllisistd tarpeistaan, jotka liittiv ADHD:n oireisiin. Rajatessaan
vaikutusten koskemaan vain koulukontekstia nuou@ekkin torjuivat ndkemyksen, jonka
mukaan ADHD maarittaisi koko heidan persoonaangm S§jaan Krueger & Kendall
(2001) havaitsivat tutkimuksessaan, ettda heidansthtialemiensa nuorten minakuva
muotoutui juuri diagnoosin kautta. He omaksuiveglieen useat leimaavista uskomuksista,
joita hairioon yleisesti liitetdén, ja puolustelivsen negatiivisia piirteita aivan kuin olisivat
puolustaneet syvintd olemustaan (Krueger & Kend@D1, 65). Arvo- eikd muissakaan
puhetavoissa ei ollut havaittavissa tallaista ideetin rakennusta. Taman tutkimuksen
tulokset kuitenkin tukevat Kruegerin ja Kendall20Q1, 69) ndkemysta siita, ettda ADHD-

diagnosoidut nuoret usein tiedostavat vaikeutensa.
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Walker-Noackin ym. (2013) mukaan nuoret tunnistitaekin avun tarpeensa.
Tutkittavat kokivat koulun tarjoaman tuen erityis@nke&ksi. TAman tutkimuksen tulokset
vahvistavat havainnon: arvopuheissa nuoret toivain earvostuksensa niitd opettajia
kohtaan, jotka osasivat tukea nuorta oikealla tavadbisaalta puhetapa sisélsi arvostelua ja
kritiikkid opettajia kohtaan, ja nuoret puheissgakoivat opettajat karkeasti hyviin ja
huonoihin. Aikaisemmissa tutkimuksissa on hava#ttd nuoret kokevat opettajien olevan
vaihtelevasti tietoisia oireiden vaikutuksista rtear koulunkayntiin (Walker-Noack ym.
2013, 209-210). Opettajien on liséksi havaittu alewaihtelevasti kykenevid tukemaan
nuoria tarkoituksenmukaisesti (Bell ym. 2011; Wdstylor, Houghton & Hudyma 2005).
Aikaisemmissa tutkimuksissa ADHD-diagnosoitujen éwiikset opettajista ovat olleet
paaosin negatiivisia (Walker-Noack ym 2013), kuast#&ssa tutkimuksessa arvopuheissa

nuorilla oli myds positiivisia mielipiteita opettajaan.

Tutkimuksen merkitys ja johtopaatoksdtima tutkimus herattelee erityisesti ADHD-
diagnosoitujen kanssa tyoskentelevia ja toimiviankiléita tiedostamaan diagnoosiin
littyva leimautumisen vaara. Pelko leimautumisestaeste kuntoutuksen toteutumiselle ja
tehokkuudelle seka haitallista positiivisen min&ka\kehittymisen kannalta (Mueller ym.
2012). Lisaksi ADHD:n laakehoitoon liittyy oma neéiganen leimansa (Gulliver, Griffiths
& Christensen 2010). Nama seikat olisi tarkea oftaamioon ADHD:n diagnosoimisessa

ja kuntoutuksessa.

Taman tutkimuksen myotad korostuu entisestaan thséd tietoutta ADHD:sta
erityisesti kouluympaéristdssd, mutta myos yhteisiagsa yleisesti. Nuoret toivat vahvasti
puheissaan esiin koulussa kohtaamansa opettajirakleoiuuloisuuden heitd kohtaan,
mika voi johtua aktiivisuuden ja tarkkaamattomuude&irioon yleisesti yhdistetyista
negatiivisista kasityksista ja niiden yleistamigekbskemaan kaikkia diagnosoituja (Ohan
ym. 2011). Opettajat voivat toimia hyvin pitkaltiteseotyyppisten kasitysten ja
puutteellisten tietojen varassa. Tastad johtuen ABdiHRnosoitujen oppilaiden kanssa
tyoskentelevien tulisi reflektoida aktiivisesti @amiasenteitaan ja toimintatapojaan.

Opettajien tulisi kohdata diagnosoidut nuoret kesuyksildllisesti, heidan vahvuutensa ja
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positiiviset ominaisuutensa huomioon ottaen. Eskiker oppilaiden fyysista aktiivisuutta,

luovuutta ja idearikkautta olisi tarkea pitaa opsessa voimavarana eikd keskittya
pelkastdan ongelmalliseen kaytokseen (Sherman 906,2198). Koulutusta jarjestavien
tulisi puolestaan huolehtia siita, etta opettajilen riittavasti ajankohtaista tietoa

opetettaviensa taustoista.

Tulokset ilmentavat tarvetta sosiaalisten taitojearjoittamiseen koulussa —
etenkin, jos luokassa on ADHD-diagnosoituja opplaVaikka tdssa tutkimuksessa nuoret
eivat tuoneet esiin omaa osuuttaan kiusatuksirjaydsi tulemiseen, aikaisemman vahvan
tutkimusnayton perusteella voidaan paatella nworilevan haasteita muodostaa ja
yllapitdd sosiaalisia suhteita (esim. Normand y0112 Sibley ym. 2012). N&in ollen on
tarkedd, etta koulussa kiinnitettaisiin huomiotpitspden valisiin suhteisiin ja etta lapsille
ja nuorille opetettaisiin  systemaattisesti sosszali taitoja. Opettaja voi omalla
esimerkilladn ja toiminnallaan ehké&istd syrjaytyisa kiusatuksi joutumista: sopivat
tukimuodot ja esimerkiksi yhteistoiminnallisten jo#usten suosiminen opetuksessa

hyodyttavat paitsi tarkkaamatonta ja yliaktiivisgapilasta, myds koko muuta ryhméaa.

Tulokset heijastavat sitd, miten ADHD-diagnosoimih ja  hairiodn
yhteiskunnassamme suhtaudutaan: yleisten neg#giiviasenteiden ja mielikuvien takia
nuoret pelkaavat leimautuvansa haitallisesti diagmsa myotd. N&in ollen julkisissa
teksteissa ja puheissa tulisi olla tarkkana, netarrsia keinoja kayttd&. Normalisaation on
havaittu olevan tehokkain retorinen keino murtaaadkoluuloja ja muokata asenteita
(Schneider 2003, 198): puheessa maaritellaan wedaelimikd on "normaalia” kaytosta ja
nain kavennetaan kuilua diagnosoitujen ja ei-diagitajen valilla. Talla tavalla voitaisiin
yhteiskunnassa luoda positiivisempaa kuvaa ADHDasthkéista diagnosoitujen kokemaa

negatiivista leimautumista.

Sosiaalinen konstruktionismi l&hestymistapana gkutissianalyysi menetelméana
mahdollistivat ADHD:n ja ADHD-diagnosoitujen tutkisen ja tarkastelun uudella,
aikaisemmista tutkimuksista poikkeavalla tavallahéstymistapa mahdollisti ja oikeastaan
edellytti sitd, ettd nuorista oltiin kiinnostuneitanana itsendan, ilman, ettd heitd olisi

tutkittu ainoastaan ADHD-diagnosoituina. Kielen yam&minen sosiaalista todellisuutta



70

rakentavaksi valineeksi mahdollisti nuorten idesgitien vaihtelevan, osittain jannitteisen
rakentumisen tarkastelun. Nuoret rakensivat idestiéjaan kulloiseenkin tilanteeseen
sopivien, kaytdéssaan olevien kulttuuristen resarssimukaisesti. Tilannekohtaisten
identiteettien liséksi tulokset paljastavat asigiigparoivasta yhteiskunnasta ja kulttuurista,
koska identiteettid rakennetaan vallitsevan aikdkautapojen ja normien mukaisesti
(Suoninen 2012, 128).

Merkittdvaa téssa tutkimuksessa on osaltaan s& mibreteivat puheessaan
rakentaneet. Nuoret loivat kuvaa ADHD:sta puhetavasippuen yhdentekevana tai
negatiivisena asiana, mutta positiiviset tulkinpatttuivat. Voiko olla jopa huolestuttava
havainto, ettd nuoret eivat kategorisoineet itsedéositiivisella tavalla ADHD-
diagnosoiduiksi? Taman tutkimuksen perusteellatadliorilta puuttuu siis positiivinen
ryhmaidentiteetti. Postmodeniksikin kutsuttu aikatemme on taynné verkostoitumista ja
uusien identiteettien omaksumista vaihtelevissantdissa, ja diskurssianalyysin keinoin
saadaan tietoa juuri naistd vaihtelevista idenBisg. Sosiaalinen media ja netissa
tapahtuva vuorovaikutus voisi tarjota mahdollisuaksrityisryhmaan kuuluville saada
vertaistukea ja rakentaa positiivista ryhmaideatité. Aihetta tutkineet Gajaria, Yeung,
Goodale & Charach (2011) havaitsivatkin ADHD-diagoidluilla olevan tarve jakaa
kokemuksiaan ja ajatuksiaan netissa — ja samdtlentaa positiivista kuvaa seké itsestaan

ettd diagnoosistaan.

Jatkotutkimusaiheet. Tamén tutkimuksen avulla saatiin selville moniaihteevia

puhetapoja, joita tutkittavat kayttivdt puhuessakoulunkaynnistaan. Tutkimuksen
puitteissa saatiin kuitenkin vain karkea yleiskuvaorten koulunk&yntiinsd liittAmista
seikoista, ja useita tassa tutkimuksessa esiineitall aiheita olisi tarpeen tutkia
syvéllisemmin ja yksityiskohtaisemmin. Erityisestuorten kiusaamiseen, syrjintaan ja
leimautumiseen liittyvat puheet ja kokemukset tyhskossa ottaa tarkemman tarkastelun
kohteeksi. Kansainvélisesti on tunnistettu tarvékitu enemman etenkin ADHD:hen
litettya leimaa, ja tdmé& tutkimus vahvistaa tu@mpeen. Diagnoosien ja luokittelujen

mahdolliset haittavaikutukset yksil6on on tiedastgb pitkd&n Suomessakin, ja aihetta
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tulisi nain ollen tutkia syvallisemmin myos Suontesolla, jotta voitaisiin tehda paatelmia

diagnosoimisemodellisistavaikutuksista pelkkien hypoteesien sijaan.

Erityisesti se, miten ADHD-diagnosoidut itse kokevaimautumisen ja sen
vaikutukset omaan elamé&éan, tulisi ottaa huomiodkofatkimuksissa. Viime aikoina
kansainvalisissa tutkimuksissa on nostettu esiimsn henkild voi omaksua diagnoosiin
litetyt negatiiviset seikat osaksi omaa persoosadself-stigmatization(Bussing & Mehta
2013; Singh ym. 2010). Téallaista "itsensé leimaaaii®lisi niin kansainvalisesti kuin
Suomenkin tasolla tarpeen tutkia ADHD-diagnosoitujesalta, silla h&irioon liitetyt
negatiiviset asenteet ja ennakkoluulot ovat jodssa. Liséaksi Bussing & Mehta (2013, 24)
huomauttavat, ettd aihetta on tutkittu toistaisedsan liian vahan. Tassa tutkimuksessa
nuoret eivat puheillaan osoittaneet omaksuneengatingsta leimaa osaksi itsedan, mutta
jatkotutkimuksissa olisi tarke&éa paneutua siiheissénmaarin ilmiota esiintyy Suomessa ja

muualla maailmassa.

Tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteena olivataataan nuorten omat puheet
koulunkaynnistaan, mutta olisi mielenkiintoista daavertailevaa tutkimusta ADHD-
diagnosoitujen ja esimerkiksi heidan vertaistenogettajien kokemusten valilla. Etenkin
Suomessa tallaisia vertailevia tutkimuksia on telhyyin vahan. N&in olisi mahdollista
esimerkiksi testata hairiodn yleisesti liitettyd poyeesia ADHD-diagnosoitujen
ylipositiivisista itsearvioista (PIB = Positive Ubory Bias). Tassa tutkimuksessa oli
mahdollista esittd& ainoastaan arvailuja tuon rageih mahdollisista vaikutuksista nuorten
puheisiin, mutta vertailevalla tutkimuksella sasiiai tarkempaa, arvokasta lisatietoa
aiheesta. PIB:t4 ké&sittelevien tutkimusten vertaamivastaaviin “itsensa leimaamista”

kasitteleviin tutkimuksiin olisi tarkeda ja ajankalrien jatkotutkimusaihe.

Olisi mielenkiintoista vertailla tdméan tutkimukseunloksia muissa valtioissa ja
kulttuureissa tehtyihin vastaaviin tutkimukseererikin diskurssianalyyttisesti analysoidut
haastattelu- tai muut tekstiaineistot paljastavsibita ymparoivasta kulttuurista ja sen
vaikutuksesta puheisiin. Aineistoja ja tutkimuksiartailemalla kansainvélisella tasolla
saataisiin tietoa tietyille kulttuureille ominaitas piirteistda ja olisi todennakdisesti

mahdollista nostaa esiin asioita, jotka hairiddtiylrien ilmididen taustalla vaikuttavat.
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Esimerkiksi eri valtioiden valilla vallitsevat erokoulujarjestelmissa vaikuttavat
todennékoisesti ADHD-diagnosoitujen puheisiin  kaoldéynnista, ja vertailemalla
aineistoja voitaisiin ehkd paremmin ymmartdd, mdk@ ympéardivan yhteiskunnan ja

kansallisten seikkojen osuus esimerkiksi leimausaessa.
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