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Koulu on yhteiskunnassamme ja universaalistikin ajatellen
erikoislaatuinen yhteisd. Sen “jasenenid” on Jjonkin aikaa
elamastaan jokainen  ihminen. Koulu on myds omanlaisensa
organisaatio, Jjossa ndyttaytyvat erilaiset, vain sille itselleen
tyypilliset ilmiot. Yksi ndisté& on kiusaaminen.

Tissd raportissa kiusaamista l&hestytaan kiusaamisprosessissa
"ulkopuolisina” olevien oppilaiden nakdvinkkelistda. Tutkimusjoukon
muodostavat Pohjan kunnan suomenkielisten ala-asteen koulujen 5.
ja 6. luokat. Ennakko-oletuksena on, ettd kiusaamisen kaltainen
hairiskdyttdytyminen on oppilaiden mielestéa moraalisesti
ala-arvoista ja tuomittavaa. Pasdhuomio tutkimuksessa kiinnittyy
siihen, miksi oppilaiden piirissad ei synny voimakasta kiusaamista
vastustavaa ryhmépainetta, vaikka se (kiusaaminen)heidén
mielestaidn on tuomittavaa kaytosta.

Tutkimus toteutettiin kaksivaiheisena siten, etta ensin luokissa
teetettiin sosiometrinen mittaus, jossa etsittiin tutkimuksen

pasmaarien kannalta sopivat oppilaat: kiusaajat, kiusatut ja
ulkopuoliset. Teemahaastatteluihin wvalittiin sitten sellaisia
suosittuja oppilaita, joita ei nimetty kiusaajiksi eika
kiusatuiksi. Oletettiin, ettd heiltd olisi heiddan asemansa

perusteella saatu mielenkiintoista tietoa kiusaamisen dilemmasta.

Teoreettinen viitekehys asettuu jonnekin kasvatus- ja
yhteiskuntatieteiden rajapintaan. Reproduktio- ja
alakulttuuriteorian avulla tarkastellaan kouluyhteisdén asemaa
yhteiskunnassamme. Ilmiota kiusaaminen joudutaan tietenkin myds

selvittelemasdn ja siind tukeudutaan lahinnd Pikasin ja Salmivallin
kasityksiin.

Oppilaiden pyrkimykset puuttua kiusaamiseen tai yritykset hillita
sita ovat varsin vaatimattomia. Tahan haluttomuuteen vaikuttavat
syyt ovat sekd kiusaajan persoonaan etta koulun rakenteellisiin
tekijoihin - kietoutuneita. Oppilaan Ja opettajan epatasapainoinen
suhde ja koulun tiukahkot toimintakayténteet eivat jaa toimivaltaa
muille kuin opettajalle. Oppilaan mielesta opettaja on se, jonka
tulee ryhtya toimenpiteisiin. Oppilaan itsens&d toimista el
juurikaan ole hyotya.

Hakusanat: kiusaaminen, koulukiusaaminen, kouluyhteiso,
pakko-organisaatiot, poikkeavuus
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1. JOHDANTO

Koulu on ainoa yhteiskuntamme instituutio, Jjonka lapi
kay jokaisen kansalaisen tie. siita syysta koulusta
tietaa jokainen jotakin, koulusta on helppo
keskustella. Sanotaankin, etta koulu on
pienoisyhteiskunta. Koulun ongelmat ovat yhteiskunnan
ongelmia, heijastuksia yhteiskunnan arvoista,
toimintamalleista ja toimintakaytdnteistd seka hyvéssa

ettd pahassa.

Koulun tydrauhaongelmat ovat aina kiinnostaneet
ihmisi&. Ensimmdinen koulukuria kasitteleva
vaitéskirja maassamme tarkastettiin Turun yliopistossa
vuonna 1678. Vilkkaammin asiaa on tutkittu eri
niakdkulmista 1920 -luvulta l&htien. Pehkonen (1990)
vertasi vakivaltatutkimuksessaan koko vdeston ja
opettajien arvioita  vakivallan eri muotojen
ongelmallisuudesta: koulukiusaaminen sijoitettiin
kummassakin ryhméssa vakivaltaviihteen Jjalkeen heti

toiseksi arvioitaessa lasten eldmda sivuavan vakivallan

vaikuttavuutta.
Koulukiusaaminen erityisesti on ollut kasvavan
mielenkiinnon kohteena viime vuosina. Tahdn on

varmasti vaikuttanut koulukiusaamisen lisdantynyt
julmuus seka sen tiimoilta virinneet muutamat
oikeudenkdynnit. Lisaksi kiusattujen asiaa ajamaan
perustettu Kiusattujen tuki ry. on aktiivisesti ollut
nostamassa aihetta yhteiskunnalliseen keskusteluun.
Samoin maatamme koetellut taloudellinen lama
seurannaisvaikutuksineen (koulujen vadhenevat resurssit,
opettajien lomautukset, perheiden kaventunut

taloudellinen 1liikkumavara) on vaikuttanut lisaavasti



lasten ja nuorten epasosiaaliseen kayttaytymiseen, miké&
kouluissa nakyy erilaisten hiirididen lisa&antymisena.

Viime aikoina tapahtuneet nuorten Jja Jjopa lasten
suorittamat traagiset vikivallanteot meilld ja muualla
(Kemi, Kotka, Iso-Britannia, Ruotsi Ja Usa) pitavat

aiheen ajankohtaisena pitkaan.

Edelleen vuoden 1993 alusta toteutettu opetus- Jja
kulttuuritoimen valtionosuusjarjestelmdn muutos on
koetellut koululaitosta. Kunnille suoritetaan
valtionosuus kokonaisuutena eika kayttotarkoitusta enaa
rajata, minka yleisesti katsotaan vaikeuttaneen

koulutoimen asemaa kuntien hallintotoimessa.

Maassamme koulukiusaamista on selvitetty lahinna
misrallisesti. On tutkittu, kuinka paljon kiusaamista
esiintyy eri kunnissa tai kaupungeissa, eri
koulumuodoissa ja eri Juokka-asteilla (esim. Merenheimo
1991, Tikkanen 1993 ja 1995). Samoin on selvitelty
kiusaamisprosessiin johtaneita seka siihen 1liittyvia
muita tekijoita (Salmivalli 1995). Tunnetuimpia
pohjoismaisia tutkimuksia lienevdt Olweusin (1973,

1986) tutkimukset Norjassa Ja Ruotsissa sekad Pikasin

ruotsalaiseen aineistoon perustuvat tutkimukset.
Useimmat suomalaisista selvityksista nojaavatkin
Olweusin madritelmsdsdn kiusaamisesta. Hanen mukaansa

”"yksiloa kiusataan, tai han on kiusaamisen uhri, jos
hin toistuvasti tai pidempaan on alttiina yhden tai

useamman muun henkildn negatiivisille teoille”.

Ihminen pyrkii ymparisténsa hallintaan kaikissa

olosuhteissa. Tama koskee my®ds koulunsa aloittavaa
ekaluokkalaista. On ensiarvoisen tarkedd, etta pieni
lapsi tulee luokassaan ja kouluyhteisdssaan
hyvaksytyksi. Koululuokka on usein lapsen ensimmainen

varsinainen side ymp&rodivaan vhteiskuntaan ja myos

ensimmiainen yhteis®tjésenyys.



Suomalaiset selvitykset osoittavat, etta viidesta
kymmeneen prosenttia oppilaista joutuu koulussa
jatkuvasti tail ajoittain kiusatuiksi. Mannerheimin
Lastensuojeluliiton Kuumaan Linjaan (31.1. - 1.4.98)
tuli 506 koﬁluasioita kasittelevaa soittoa, Joista
jokainen perustui johonkin koettuun ongelmaan.
Valtaosa puheluista késitteli koulujen tyodrauhaa Ja
kiusaamista. Tillaisiin asioihin tulee suhtautua
jarimmiisen vakavasti. Koulun on otettava avoimesti

oma vastuunsa asiain tilasta.

Kiusaaminen on Jjulmaa k&yttaytymistd, Jolla usein on
sen uhrille vakavia yksilopsykologisia seuraamuksia.
On kiistattomasti osoitettu, ettd uhrin rooli
kiusaamisprosessissa on varsin pysyva, joten

kysymyksessd on usein vuosia kestava piina kiusaamisen

kohteelle. Lisdksi kiusaaminen luo yleista
koulupelkoa, turvattomuutta seké epaviihtyisan
ilmapiirin. Siksi kaikki pyrkimykset selvittaa,
ennaltaehkaista ja vahentaa kiusaamista ovat
arvokkaita.

Tassi tutkimuksessa ei mielenkiinnon pé&dkohteena ole
niinkaan se, mitad kiusaaminen on, kuinka paljon sita
esiintyy, missd sita esiintyy, tms. Tosin aikaisempien
tutkimusten tuloksia ja kdsitteenmsarittelyjd joudutaan
tietenkin sivuamaan. Lihtokohtaoletus po.
tutkimuksiin viitaten on se, ettd kiusaamista esiintyy
kaikissa kouluissa ja ettd kaikki oppilaat tietavat ja
tuntevat, mita kiusaaminen on sekd lisaksi tunnistavat

sen. Pashuomio kiinnittyy kahteen kysymykseen:

1. Mitki ominaispiirteet kouluyhteis&ssa
laukaisevat kiusaamisen kaltaisen

hiiriskayttaytymisen?



2. Mitka ominaisuudet/tekijat itse
kiusaamisprosessissa
vaikeuttavat/tekevat mahdottomaksi

koulutovereiden puuttumisen asiaan?

Useimmat peruskoulun ala-asteen vanhemmat oppilaat
tuomitsevat kiusaamisen Jja tuntuisi 1luonnolliselta,
etta kiusaajaan kohdistuisi voimakas, kiusaamisen
lopettamista vaativa ryhmapaine. Ndin ei kuitenkaan

tapahdu. Se on kiehtova asia ja vaatii selvitysta.

Tutkimus suoritettiin Pohjan kunnan suomenkielisissa
ala-asteen kouluissa, joita on kolme kappaletta.
Tutkimuskohteen muodostavat 5. Jja 6. luokan oppilaat,
jotka kaikissa kouluissa toimivat yhdysluokkana.
Oppilaita 1luokilla on yhteensa vajaa sata. Tutkimus
toteutettiin kaksivaiheisena siten, ettid ensin kussakin

luokassa suoritettiin sosiometrinen mittaus ohjatun

kyselyn avulla. Tarkoituksena oli etsi& tutkimuksen
kannalta tarkoituksenmukaiset oppilaat: kiusaajat,
uhrit ja ulkopuoliset. Toisessa vaiheessa tehtiin

teemahaastattelut, joiden avulla edella esitettyihin
paidkysymyksiin pyrittiin etsimdan adekvaatteja

vastauksia.



2. MENETELMAVIIDAKON HAILYVAT LAIT

2.1 No Best Method

Koulukiusaamisessa on pitkdlti kysymys erilaisuudesta
ja ristiriitatilanteesta yksildén ja yhteisdn vdlisessa
suhteessa. Kasvatussosiologia tutkii sosialisaatiota,
uusien ikaluokkien muokkaantumista yhteiskunnan (Jja
yhteison) jéaseniksi ja kulttuurin siirtémistéa
sukupolvelta ~toiselle (Takala 1995, 10) .
Kasvatussosiologinen viitekehys tarkoittaa tdsséa
tutkimuksessa ilmidn tarkastelemista enemman
instituution kuin yksildn ongelmana. Nakokulma ei
sinansa ole kiinnittynyt kumpaankaan osapuoleen
erityisesti, vaan tarkastelun kohteena on koko

systeemi.

Erilaiset kiusaamisongelmat ilmenevat nakyvimmillaan
juuri koulussa Jja nimenomaan koulun sis&lla eika
esimerkiksi koulumatkalla. Tamd on jo sin&dnsd erittain
mielenkiintoinen ilmi®. Suomalainen kasvatussosiologia
on sopivasti keskittynyt lahinn&d koulutusjarjestelmassa
tapahtuvaan sosialisaatioon, Jjolloin sitd voisikin
kutsua koulutussosiologiaksi (Takala 1995, 13). Kun
puhutaan sosialisaatioteorioista ja pedagogisen
toiminnan teorioista, liikutaan varsin samankaltaisten
aihepiirien alueella. Tamdn tutkimuksen teoreettinen
olemus asettuu jonnekin kasvatus- ja
yvhteiskuntatieteiden rajapintaan, Jjossa yksi puhuu

sosiaalisaatiosta ja toinen kasvatuksesta.

Yleisen ihmiskuvan 1l&dhtdkohtana Jja perusilmidnda on
inhimillinen kasvu ja kehitys, 3jolla on biologinen,
fyysinen ja sosiaalinen puolensa. Tam& kasvu Jja
kehitys tapahtuu ihmisyhteistss&, vuorovaikutuksessa

toisten ihmisten kanssa. Po. kehityksen ohjaaminen on



sitten kasvatusta, joka tapahtuu kulttuurin
sisdistamien arvojen, normien ja toimintatapojen

ohjaamana prosessina (Antikainen 1992, 10 -11).

Kasvun Jja kasvatuksen sosiaalinen alkuperd on ihmisen

pyrkimyksessa sailya elossa lajina mukautumalla
ymparistoésonsd ja kehittamalld sen hallintaa. Tasta
nakévinkkelista avautuu kasvatuksen laajin,

antropologinen mééritelma, joka liitt&aa kasvatuksen
ihmislajin kehitykseen eli ihmisen ihmistymiseen.
Kasvatuksen suppein, psykologinen madritelmd taas
mairittaa kasvatuksen kahden henkildn, kasvattajan Jja
kasvatettavan vuorovaikutuksena, tavoitteellisena
toimintana, Jjolla pyrit&&n ohjaamaan kasvatettavan
kehittymistd. Kasvatuksen sosiologinen maaritelma taas

sijoittuu jonnekin néaiden kahden &arip&an valiin.

Kasvatus on sosiaalistamista siihen yhteiskuntaan,
yhteis®één ja ryhm&an, jossa ihminen elda. Kasvattajina
eiviat toimi ainoastaan henkildt, vaan valillisesti ja
enenevissa maidrin myds sosiaaliset Ja kulttuuriset
rakenteet ja instituutiot. Aikamme tarkeita
oheiskasvattajia ovat televisio, kaveripiiri
(vertaisryhma), nuorisomusiikki, Jjne. Kaikki kasvatus
ei siis ole “tahallista” ja tarkoituksellista. IThmiset
saattavat arkielamdssaan luonnehtia vertaisryhmén
merkitystd sanomalla esimerkiksi ettd “Kylld meidan
Jani on hyva poika, mutta kun hianellda on kavereita,
jotka aina houkuttelevat pahantekoon” (Puuronen 1997,
92).

Taman tutkimuksen viitekehyksess&d ihminen (oppilas) on
silla tavalla autonominen subjekti ja intentionaalinen
olento, ettd han tekee tulkintoja maailmastaan ja
jasentaa maailmaansa omalla tavallaan. Tama
tarkoittaa, ettd oleminen, tapahtuminen Jja niissa

ilmeneviat ongelmat, uhat ja muut kuviot ovat olemassa



kullekin yksilslle juuri sellaisina kuin han ne kokee

ja kertoo.

"Sociological theory consists of attempts to
explain what has been empirically shown to
happen”.

- Ronald King

Selittamisessa tukeudutaan siis koulutussosiologiseen
ja myos reproduktioteoreettiseen suuntaan kallistuvaan
kasvatustieteelliseen pohdiskeluun. Ko. pohdiskelun
pohjana ovat myos tutkijan tulkinnat haastateltujen

oppilaiden sanomisista.

Oman pikantin lisansa viitekehyksen kirjoon  tuo

alakulttuuriteoria (ks. esim. Cohen 1955), joka
soveltuu koulumaailmaan varsin hyvin. Alakulttuuri
syntyy, kun ryhma nuoria kehittelee uusia

ongelmanratkaisukeinoja ja toimintaa ohjaavia sdantoja
(Puuronen 1997, 95 - 96). Alakulttuuria luodaan kaiken
aikaa, kun nuoret huomaavat jakavansa samantyyppiset
tarpeet, joita sosiaalinen yhteist ei tunnusta.
Alakulttuurin syntymisen mydta sen jasenten vdlinen

solidaarisuus ja vuorovaikutus voimistuvat (mt., 96).

Koulussa alakulttuuria luodaan kaiken aikaa ja erds sen
selkeimpia ilmenemismuotoja on , milloin esimerkiksi
valitunnilla tapahtuneista asioista kertominen on
hyvaksyttavaa, milloin se taas tulkitaan kanteluksi.
Alakulttuuri on tavallaan myos sita koulukulttuurin
tilaa, johon opettajalla ei ole asiaa. Kantelun Jja
hyvaksytyn kertomisen hiuksenhieno rajakin on jossain

maaritelty Jja méérittelYn suorittavat usein ne, Jjotka



joskus harrastavat sellaista, joka ei valttamatta saisi

tulla p&aivanvaloon.

2.2 Kerro ystédvistasi!

Yksinkertainen ja nopea tapa kartoittaa
ystavyyssuhteita ja niité koskevia toivomuksia on
eriinlainen ohjattu kyselymenetelmd, jolle J.L. Moreno
vuonna 1934 antoi nimen sosiometria. Sosiometrisesséa
kyselyssd koehenkild esimerkiksi saa kuvitellun, mutta

toteutettavissa olevan tilanteen puitteissa ilmoittaa,

kenet han ensimmdiseksi, toiseksi, jne. toivoisi
ystavakseen, vierustoverikseen tms. Jja keitd taas
vastaavasti ei. Pisteytetyt vastaukset antavat kuvan

kuhunkin oppilaaseen kohdistetuista mydénteisistd Jja
torjuvista toivomuksista. Henkilokohtaiseen
kiintymykseen perustuvien suhteiden lis&ksi oppilaiden
valilla on suhteita,, joissa kuvastuu osapuolten
arvoasema; se, millaisiksi kunkin yksildn edellytykset
vastata yhteisten asioiden hoitamisesta arvioidaan.
Kukin oppilas sijoittaa tassé menetelmédssa
luokkatoverinsa tiettyjen ominaisuuksien perusteella
paremmuusjarjestykseen. Pisteyttamilla saadaan luokan
yleinen arvojérjestys. Naiden lis&ksi voidaan kdayttaa
erilaisia ns. Guess Who -menetelmid, joissa oppilaille
esitetsdsn joukko havainnollisia kuvauksia erilaisesta
kayttaytymisestd. Tehtdvana on sitten kunkin tapauksen
kohdalla nimetsd luokkatovereista se, Johon kuvaus

parhaiten sopii (Koskenniemi 1982, 43 - 44) .

Taman tutkimuksen kannalta tarkeaa 0li saada selville
kultakin luokalta ne henkilot, Jjotka mahdollisissa

kiusaamistilanteissa eivat tulleet nimetyiksi
kiusaajiksi tai kiusatuiksi. Samoin sosiometrisen
mittauksen paamaara oli tasmentaa naista

“ulkopuolisista” henkiloéista suosituimmat, koska



oletettiin, ettid heilta olisi mahdollista saada
mielenkiintoista tietoa siita, miksi kiusaamiseen
puuttuminen on niin vaikeaa. Tutkimuksen ensimmdisessa
vaiheessa tutkimusjoukon muodostaneet oppilaat
tayttivat "koskenniemel&dis-morenolaisen”
kyselylomakkeen (liite 1), jonka perusteella sitten
loytyivat sopivat oppilaat. Luokanopettajan kanssa
kaytyjen keskustelujen perusteella suoritettiin
lopulliset oppilasvalinnat haastatteluja varten.
Naisséa keskusteluissa haastateltavien valinnassa
kriteereini oli lihinna oppilaan kyky pukea ajatuksensa

sanoiksi.

2.3 Henkildkohtainen kontakti

Kun kysymys on kiusaamisen kaltaisesta, erittain
herkédsta ja monisaikeisesta asiasta, tuntui selvalts,

etta tiedonkeruussa on paastava henkildkohtaiseen

kontaktiin em. henkiloiden kanssa. Tallaiseen
ldhestymistapaan sopivat laadullisen tutkimuksen
menetelmidt, Jjoita mm. Hirsjarvi & Huttunen (1987)

luonnehtivat seuraavasti:

1. Pyrkimyksen&d on saada kokonaisvaltaista
empiiristd tietoa siten, etta myos laadulliset
ja yksityiskohtia luonnehtivat seikat tulevat

huomioonotetuiksi.

2. Havaintoaineiston koonnissa kdytetaan
menetelmis, jotka mahdollistavat em. asioita
Tillaisia menetelmiid ovat mm. osallistuva
havainnointi, vapaamuotoinen haastatteluy,

ryhmidkeskustelut ja omaelamdkertojen kayttd.
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3. Johtopaatokset voidaan tehda
havaintoaineistosta ilman
tilastomatemaattisia keinoja, Jjopa
impressionistisesti tai journalistisesti.
(Hirsjarvi & Huttunen 1991, 147)

Varto (1992) perustaa laadullisen tutkimuksen
kontekstin eldmismaailman kasitteelle. ”“Elamismaailma

tarkoittaa sitd yleisint& kokonaisuutta, jossa ihmista

yleensa voidaan tarkastella («.o4) Yksittaiset
tutkimuksen kohteet saavat merkityksensa ja
ldhtdkohtansa eldmismaailmasta, siitéa ihmisen

kokemustodellisuudesta, joka on koko ajan 1l&asnd ja
valmiina, yht&d aikaa muuttuvana ja muutettavana” (mt.,
23 - 24).

Haastattelujen Jja havainnoinnin avulla on mahdollista
lahestyd ja eritellda koululaisen elamismaailmaa seka
tuottaa tietoa, kokemuksia ja tulkintoja koulussa
eletystéa todellisuudesta. Tutkijan tietoisuus
vhdistettynd ndihin tulkintoihin luo mahdollisuuden
oppia tutkittavasta todellisuudesta ja muodostaa
subjektiivisia merkityksi& (tutkijan) oman ymmérryksen

pohjalta.

Kaiken kaikkiaan esimerkiksi suomalaisessa
nuorisotutkimuksessa on alettu kayttaa yhd enemman
kvalitatiivisia, tutkijan Jja tutkittavan va&littémaan
kommunikaatioon perustuvia menetelmi& (vrt. esim. Laine
1997, 26 - 27 ja Puuronen 1997, 216 - 217). Taman
tutkimuksen kannalta riittdvén “syvdllinen” aineiston
keruumenetelma on vapaamuotoinen teemahaastattelu,
jolla on mahdollista pureutua 1990-1uvun
peruskoululaisen ajatuksiin ja ké&sityksiin ilmidsta

nimeltsd kiusaaminen.

Tutkimuksen kohdejoukon muodostavat Pohjan  kunnan

kolmen suomenkielisen ala-asteen viidennet ja kuudennet



11

luokat. Kyseessd oli jokaisessa koulussa yhdysluokka

ja oppilaita kev&dalla 1996 yhteensd 86.
2.4 Raportin raameista

Kasilla olevassa luvussa luodaan katsaus tutkimuksen

metodiseen todellisuuteen. Siinad esitella&dn lyhyesti
tutkimuksen teoreettisia lahtokohtia seka sen
konkreettisen suorittamisen toimenpiteitéd.

Teoreettisten premissien maalailulla perehdytetdén
lukijaa siihen varsin laveasti kdynnistyvaan

kiilamaiseen rakenteeseen, Jjoka kolmannessa luvussa

lahtee liikkeelle kouluyhteison
sosiaalis-historiallisen olemuksen tyypittelylla Jja
paatyy reproduktiivisten oivallusten kautta
paaluttamaan koulun “konservatiiviseksi

pakko-organisaatioksi”.

Tasta yhteiskunnallisen kentén siivildimisesta
pujahdetaan sitten sisd&dn itse kouluyhteisddn, jonka
toimintaa t&htdill&&n luvussa nelja. Samalla siirrytédén
kohti yksilollista, Jjolloin peilataan kouluikdisen
moraalin kehittymista asetettuja ennakko-oletuksia
vasten. Kaiken aikaa mukana kuvassa on myos

yhteistllinen nakdkulma, jossa kaikki yksiléllinen

tapahtuu.
Viidennessa luvussa siirrytdéan vksilotasolla
kouluyhteisdn hairiockdyttaytymisen yleiseen

problematiikkaan, josta 1lmi® kiusaaminen on eras
nidkyvd osa. Tamd on valmisteleva osa lukua kuusi
varten. Ko. luku (luku kuusi) on tutkimuksen pdédluku,
jossa pyritéaan syventdméén ymmarrysta ilmiddn
kiusaaminen nivomalla yhteen kiusaamisen teoriaa ja
tutkimuksen empirian tiedonjyvésia. Tamd pyritdan

tekemddn johdannon pddkysymysten mddrittelemien raamien
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sisalla. Selittdmisessa palataan takaisin
yhteistlliseen (=sosiologiseen) teoriaan. Tassa
pyritaan lausumaan jotakin “yleistd Jja merkittavaa”
siits, miksi vertaisryhmé ei puutu kiusaamisen

kaltaiseen hdiriokayttaytymiseen.

Viimeinen luku on tutkimuksen patevyyden ja

luotettavuuden arviointia.
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3. KONSERVATIIVINEN KOULUYHTEISO

3.1. Historian siipien havinaa

Seuraavilla sivuilla on tarkoitus valottaa sellaista
(koulutus)sosiologista tutkimusperinnettd ja
keskustelua, Jjoka on tédmdn tutkimuksen “tunnelman”
luomisen kannalta tarkoituksenmukaista. Késilla
olevassa luvussa luonnostellaan siksi varsin kaukaa
hakien yht&altd kouluyhteisdn asemaa yhteiskunnassa
sekd toisaalta sen historiallis-nykyaikaista Jja té&ata
kautta myos ristiriitaista olemusta Tama on
valttamatonta, Jjotta yksildtason tapahtuminen tulisi
tarkoituksenmukaisella tavalla ymmarretyksi sen
yhteis®llisida raameja vasten. Luku on samalla
olennainen osa raportin ika&an kuin kaksoiskiilamaista
rakennetta, joka yhteisdllisestd l&htevand tyypittelee
siind toimivan yksilén “liikkumatilan” ja peilaa,
selittdd hé&dnen tekemisiddn Jja tekem&ttad jattadmisi&dan

sitten yhteis®llisistd raameista kiinni pité&en.

Koulua on tutkittu paljon ja aineistosta on 1l&hinn&
runsaudenpula. Viitekehyksen luonnostelu on aina
kokonaisuuden kannalta mielenkiintoinen ja  tarkeé&
prosessi, vaikka tekstiin oletettavasti livahtaa myds
itsestddnselvyyksia. Nailld 1linjanvedoilla tutkija
kuitenkin yrittdda pit&dd itsensd kaidalla tielld Jja
rakentaa terdvdhuippuisen pyramidin, jolla on tukevan

levea perusta, fundamentti.

Ihminen on sosiaalinen olento ja sosiaaliset yhteisoét
syntyvat ihmisten vé&lisessa vuorovaikutuksessa. Naita
vhteisoéja (instituutioita, laitoksia, organisaatioita)
on maaritelty Jja 1luokiteltu monella tavalla. Eraan
jaottelun esittaa Eskola (1977, 201). Ko.
luokituksessa hdn erottaa toisistaan
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1. taloudelliset,

2. poliittiset, seka

3. perhe-, kasvatus- ja vapaa-ajan
instituutiot.

Koulu kuuluu luonnollisesti kasvatusinstituutioihin ja
on erds tarkeimmistd vyhteiskuntaan sosiaalistajista.
Ymparistd on yksildlle aina enemman (tali vahemmén)
valmiina olevaa, ennen hdntd syntynyttd ja kehittynytta
ja tavallaan ulkopuolista. Siihen on sitten itse
kunkin parhaan kykynsé mukaan mentdva mukaan,
sopeuduttava. (Kasvatus)sosiologia nimittaa po.
prosessia sosialisaatioksi ja kasvatustieteilijat

puhuvat ldhinnd vain kasvatuksesta.

Koululaitosta voidaan tarkastella oman (ja menneen)

aikansa kulttuuristen, poliittisten, rakenteellisten ja

taloudellisten olosuhteiden tuotteena. On tavallaan
paradoksaalista, etta vaikka koulu on tarked
sosiaalistaja, se samalla on nyos merkittava
poikkeavuuksien “tuottaja”. Koulu tekee oppilaista

hdirikoita, kiusaajia, menestyjia, jne.

Koska koululaitoksen ldpi kulkee jokainen yhteiskunnan
jdsen, muotoutuu sen olemuksesta jo tédsta syysta varsin
erikoislaatuinen. Eskolan jaottelu tarvitsee hieman
taydennystd, jotta koulun erityisluonne organisaationa
saadaan esiin. Jdsenyysperustaisesti ajatellen koulu
on toisaalta hyvin ldhelld pakko-organisaatioita (vrt.
vankila), koska sen jdsenyytta ei voi valtt&da. Jokaine

on oppivelvollinen.

Blau Ja Scott taas ovat luokitelleet organisaatioita
jdsenyyden tuoman hyodyn perusteella ja t&lldin koulu

luetaan lahinna palveluorganisaatioihin, koska
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oletetaan, etta sen "asiakkaat” ovat yhteison
toiminnasta koituvan hyédyn ensisijaisia'saajia ( Blau
& Scott 1983, 43). Toisaalta koulu voidaan lukea myos
molemminpuolisen hyddyn organisaatioihin, jolloin

katsotaan, ettd oppilas koulun jdsenend saa suurimman

hyédyn (oppiminen) koulun toiminnasta.

Tassa yhteydessé on myos hyédyllista valottaa
muutamalla sanalla koululaitoksen kehitykseen

vaikuttaneita yhteiskunnallisia tekijoita.

Kun koululaitos Euroopassa pikkuhiljaa kehittyi
erityiseksi ja erikoistuneeksi instituutioksi, se toimi
tiukasti kirkon yhteydessd ja alaisuudessa. Suomessa
koulu “itsendistyi” vuoden 1866 kansakouluasetuksella,
jolla kirkon ja koulun ero sinetditiin. Koululaitoksen
suhde kirkkoon korvautui ensin vahitellen Jja sitten
kokonaisuudessaan riippuvuudeksi tuotantoelamdsta ja
sita kautta myd6s valtiosta. Nykyoloissa tilanne
voidaan edelleen nahda sellaisena, etta
koulujadrjestelmdn tehtdvédnd on tuottaa kansalaisia,
jotka oletetusta kriittisyydestdan huolimatta (tai
juuri sen avulla?) menestyvat yhteiskunnassa
mahdollisimman hyvin Jja ovat siten edistd&médssa koko
kansan hyvinvointia. Koulutuksen jdrjestamisen
periaatteet muotoillaan sitten sellaisissa
sosiaalisissa ryhmissd, 3joilla ylip&adnsa on jotakin
tekemistd yhteiskunnallisen vallan ja vastuun kenté&dlléa

(ks. esim. Bernstein & Lundgren 1983).

3.2 Reproduktioteoreettinen sivallus

1970-1luvulta l&dhtien on koululaitosta Suomessakin
tutkittu enemmdn reproduktio-teoreettisessa hengessa.
Reproduktion kdsitteen lanseerasivat ranskalaiset

sosiologit Bourdieu ja Passeron. Heiddn mukaansa
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yhteiskunta koostuu kentista, areenoista, joilla
vksilot tavoittelevat palkintoja tai resursseja
itselleen. Tédllaisia palkintoja voivat olla esim.
raha, valta, &lyllinen erottautuminen, Jjne. Jokainen
kentta on sosiaalisten asemien jdrjestelmd, Jjolla on
omat palkintonsa Jja oma toimintalogiikkansa.
Yhteiskunnallisen ja kulttuurisen uusintamisen
(reproduktion) té&rkein muoto on pedagoginen toiminta
(pedagogic action). Tama toteutuu Bourdieun mukaan

kolmessa muodossa:

1. eriytymdton kasvatus (esim.

vertaisryhmat),

2. perhe- tai kotikasvatus, ja
3. institutionalisocitu kasvatus (esim.
koulu) .

Pedagoginen toiminta wuusintaa my®s “pinnan” alla
piilevat yhteiskunnan valtasuhteet. Tehokkaan
pedagogisen toiminnan edellytykset ovat pedagoginen
auktoriteetti (pedagogic authority) ja pedagoginen tyo
(pedagogic work). Pedagogisessa ty®6ssd on seki
kdtketty ettd n&kyvd puolensa. Bourdieun mielesta
pedagogiikoilla on lis&ksi erilainen suhde eri
yhteiskuntaluokkiin, vaikka ne kdytdnn®dssd nayttidvatkin
neutraaleilta (Bourdieu & Passeron 1990, 3 - 67).

Koulu el siis toimi historiallisessa tyhji®ssd, vaan on
organisaationa liikkeessa omalla aikajanallaan.
Lahtdkohtana o0li kirkon t&ydellinen valta. Janan
toisessa paassa on jotakin muuta. Koulun
“itsendisyytta” voidaan edelieen pitaa varsin
ndenndisend. Toisaalta yhteiskunta tavallaan hyviksyy
tdydellisesti koulutusjarjestelmdn auktoriteetin, etta
jollakin instituutiolla ja sen edustajilla on kiistaton
oikeus tarjota opetusta kansalaisille. Toisaalta ollaan
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sitd mieltd, ettd koulu ei suinkaan itse péété
toimintansa perusteista eika itse asiassa
tavoitteistaankaan, vaan ettad koulu ainoastaan
konkretisoi, tyostaa ja  kehittda edelleen sille
“ylh&alta” annetut poliittis-ideologiset

sisadltdrakenteet (mt., 141).

Talla jarjestelmdlla on valta pakottaa sen
vaikutuspiiriin tuleville vksiloille (=jokainen
kansalainen) tietyt oppisisdllot ja vieldpd esittda ne

“ainoina totuuksina” (vrt. pakko-organisaatioviittaus

aikaisemmin). Lisdksi jadrjestelmdlld on  oikeus
arvioida yksiloita ko. oppisis&dltdijen hallinnan
perusteella. Tassa tulee koulun tehtdva (karsia,
valikoida, erotella ja lajitella) oivallisesti
maaritellyksi (ks. esim. Berner, Callewaert,
Silberbrandt 1977). Samoin ko. “reproduktiivisten

oivallusten” arvo piilee pitkalti siind, ettd koulu ja
koulutusjarjestelmé tulevat tassa asetetuiksi
vhteiskunnallis-historiallisiin yhteyksiinsa&. Naiden
yvhteyksien “nékeminen” vaikuttaa ratkaisevasti kaikkien
kasvatusprosessissa mukana olevien tietoisuuteen oman
toimintansa perusteista seka auttaa ymmartamidan
kouluyhteis®n itselleen tyypillista hierarkista
toimintamallia. Lisdksi se oivallisesti valaisee
yvksittdisen oppilaan varsin selkedsti raamitettua

asemaa kouluyhteistssa.

3.3 Poikkeavien kohtauspaikka

Koulu ei myo¢skddn toimi muusta maailmasta irti olevana
saarekkeena, ainakaan toimintansa perusteiden puolesta,
eri asia on sitten kdytdnndén koulutyd. Merenheimon
(1990) mukaan kouluorganisaation toiminnan ja
olemassaolon keskeinen perusta on koulun ehdoilla ja

koulun vaatimuksista lahtien midriteltdvd “normaalius”.
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Oppilaisiin koulussa kohdistuvat odotukset ja
kayttaytymisvaatimukset ovat hdnen mielestddn selvésti
erilaisia verrattuina niihin sosiaalisiin odotuksiin,
joita lapsiin kohdistuu koulun ulkopuolella, kotona ja
toveripiirissa (Merenheimo 1990, 34 - 35). Koulussa
oppilaalla on ainakin kaksi roolikentt&& odotuksineen.
Toinen on rooli oppilastoverien joukossa ja toinen -
edellistd pysyvampi - on oppilaan rooli suhteessa
opettajaan. Molemmissa kentissa syntyy aina
jonkinasteisia ristipaineita jopa sill& tavalla, etta
vksildén mind ja syntyvat roolit ovat ristiriidassa
kesken&an. Tallaiset tilanteet ovat riskaabeleita.
T&lloin oppilas saattaa joutua tekem&@&n erilaisia
kompromisseja reagoidessaan suhteisiin moninaisissa
yhteistllisissa ja vksilollisissa
vuorovaikutustilanteissa, mika sitten voi johtaa
erityisroolien muodostumiseen. Tallaisiin
erityisrooleihin yleisesti sijoitetaan esim. hairikot,

kiusaajat ja mielistelijat (mt., 44 - 45).

Poikkeavuuksien “tuottaminen” on siis oleellinen osa
koulun sosialisaatioteht&vas. Kun koko ik&luokka
joutuu tekemisiin koulujé&rjestelmédn kanssa, 1loytyy
joukosta luonnollisesti sellaisiakin yksildita, joiden
toiminta ei ole sopusoinnussa koulun toiminnan Jja
tavoitteiden kanssa. Koulussa opettaja havainnoi ja
luokittelee oppilaita ainakin kahden perusintressin

mukaan:
1. koulunpidollisesti; opettaja on vastuussa
oppilaiden oppimisesta, ja

2. kurinpidollisesti; opettaja on vastuussa

siita, ettd koulun saantoja noudatetaan.
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Kumpikin 1luokitteluperuste 1luo poikkeavuuksia, joita
niin ikd&n on ryhmitelty eri kriteerien mukaan.
Koskenniemi (1982, 27) onkin osuvasti todennut, ettd
“koulu on koulu, jolla on sille ominainen sosiaalinen
rakenne ja jossa vallitsevat sille ominaiset jasenten
vadlisia suhteita koskevat lainalaisuudet”. H&n sivuaa
myds koululaista ympardivéan sosiaalisen kentén
dualistista olemusta; koululainen joutuu
opetustilanteissa hyvinkin voimakkaasti aikuisen
yhdessédoloa sé&dntelevien toimien kohteeksi. Vapaa-ajan
spontaanissa yhdessdolossa t&llaista ei paljon tapahdu
(mt., 35).

Laine (1997) toteaa koulun jo rakennuksena asettavan
opettajat ja oppilaat paikoilleen fyysisessd tilassa.
Koulun tila ei ole sekddn neutraali, vaan sen olemus
henkii rakenteita ja vallankayttoa (Laine 1997, 51 -
52). Kyse on nimenomaan siitsa, etta
kouluarkkitehtuurikin on osa sitd poliittis-ideologista
reproduktioketjua, Jjossa rajataan erityisesti oppilaan

paikka.

Vastakkainasetteluja 1lo6ytyy siis monia: yhteiskunta
vastaan koulu, eld&md vastaan koulu, oppilaat vastaan
opettajat, sopeutujat vastaan sopeutumattomat, jne.
Koulu suorastaan huokuu ambivalensseja, Jjoita voidaan
johtaa yhtaalta koulun yhteiskunnallisesta
“itsenaisyydestd”, eristyneisyydestd k&dsin; toisaalta
siita itsestdan k&sin, sen erityisluonteesta ja kunkin

yksikén ainutlaatuisuudesta k&sin.

Kaiken tédmén jalkeen koulu voitaisiin hyvinkin
luokitella pakko-organisaatioksi, jossa oppilaat
toimivat suurimmaksi osaksi yhteisdén s&dantdjen Ja
opettajan “armoilla”. Kun koulu karsii ja wvalikoi,
erottelee ja lajittelee, se tekee tydnsad opettajan
kautta. Nuorelle ihmiselle muodostuu t&ssid prosessissa

kdsitys itsest&dan oppilaana. Samoin hdn ymmdrtd3d oman
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toimivaltansa, aktiivisuutensa rajoittuneisuuden
kouluyhteis&ssa. Nam& kaksi seikkaa ovat tarkeita
pitédad mielessd, kun tarkastellaan yksildén toimintaa
sellaisessa yhteis&ssd kuin koulu. Etsittdessa syité
siihen, miksi kiusaamisprosessissa vertaisryhmén
moraalinen @ tuomio el realisoidu minkaanlaisiksi
toimenpiteiksi, on taménkaltainen luonnostelu

suorastaan valttamatonta.

Tietyt yksildiden védliset 1ilmidt Jja kayttdytymisen
muodot ovat vahvasti yhteistllisié&. Lukuisat

tutkimukset osoittavat, ettd kiusaaminen on yksi n&distéa

ilmioists. Ainakin sen alkuperid voidaan useimmiten
jadljittad yhteisdlliseksi. Siksi puhutaankin Jjuuri
koulukiusaaamisesta. Viime aikoina on keskustelun

kohteeksi noussut tyopaikkakiusaaminen erdidnlaisena
“taysikasvuisten” vastineena koulukiusaamiselle. Kun
téllaisista asioista on puhe, ei tutkimuskohteena
olevan yhteisdn historiallisia ja rakenteellisa
pilirteita voida ohittaa. Ne ovat tarked tietylle
(tutkittavalle) ilmidlle hedelmdllistd maaperdd luova
tekija, Jonka tarkastelu johtaa v&a&jaamattd ilmion

syvdllisempddn ymmartédmiseen.

Seuraavaksi on syytd& tarkastella koulun kaikkein
oleellisinta toimintayksikkoa hieman l&hemmin.

Luokaamme silmd&ys koululuokan anatomiaan.
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4. KOULULUOKAN ANATOMIAA

4.1 Ryhmia ryhméassa

Ihminen eld&d ja toimii suurelta osin erilaisissa
ryhmissé. Yksilostd tulee Jjo syntyessaan useimmiten
perheen jasen. Salmivalli (1998, 11) on muotoillut

ryhmdn tuntomerkit seuraavasti:

“Ryhm&alla tarkoitetaan suhteellisen pientd
mddrdd ihmisid (kuitenkin vahint&idn kolmea),
jotka ovat keskenddn vuorovaikutuksessa ja
jotka mieltdvdt itsensd saman ryhmdn jédseniksi;
heilla on eraédnlainen me-henki, tunne ryhmdén
kuulumisesta. Ryhmédn jadsenilla on myos
yvhteinen tavoite tai tarkoitus, jonka vuoksi
ryhmésséd ollaan. Lis&dksi heidén toimintaansa

sddtelevat yhteisesti jaetut normit.”

Ryhmd on siis yksiloiden valiseen vuorovaikutukseen
perustuva kokonaisuus, jolloin henkiloéiden valilld on
vakaat, rakentuneet suhteet, vhteisia paamaéaria,
tavoitteita tai tehtéavia. Ryhm&n  jédsenet myss
tunnistavat jdsenyytensd ryhméssa. Ryhm&t ovat joko
virallisia (ryhm&, jonka on nimennyt jokin organisaatio

tai joka on olemassa tiettyd pddmaardd tai tavoitetta

varten, esim. luottamusmieselin) tai epdvirallisia
(ryhmé&, joka  muodostuu jasenten vuorovaikutuksen
perusteella, esim. nuorisojengi). Tiuraniemi on
luokitellut ryhmia yksinkertaisen selkeasti ja

osoittanut kullekin luokalle tiettyjd ominaisuuksia
(Tiuraniemi 1993, 45 - 406):
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1. primaariryhmd: yhteisty®hoén ja
kasvokkaisvuorovaikutukseen perustuva

ryhm&, esim. perhe;

2. sekundaariryhm&: Jjasenten vuorovaikutus
on epdsuorempaa ja yhteenkuuluvuus  voi
olla vadhdisempda, mutta jolla on kiintea

muoto ja saannot, esim. koululuokka;

3. jdsenryhm&: ryhmd, jonka jdsen yksil®d on
virallisesti; jadsenryhmd pyrkii esim.
ajamaan Jjdsenistonsd etuja,
yhdenmukaistamaan jdsentensi

kdayttdytymistd, jne.

4. viiteryhmd: ryhmd, johon yksil® haluaa
samaistua ja jossa hdn haluaa tulla
hyvaksytyksi; samaistumisen lisdksi
vyksild pyrkii sitoutumaan viiteryhmin
arvoihin ja tavoitteisiin ja vertailemaan
omaa asemaansa viiteryhmdn jasenten
asemaan; yksild ei valttéamattad ole ryhmin
jédsen, ja koko ryhmd& saattaa olla hyvinkin

hajanaisesti ja abstraktisti olemassa.

Koululuokka ryhm&n& on hieman erikoislaatuinen tapaus.
Tiuraniemi tulkitsee sen sekundaariryhmdksi. Yhtaalta
koululuokasta 1loytyy piirteitd kaikista edellisista.
Toisaalta koululuokka edustaa varsin pitkalle
vertaisryhmdd (peer group), jonka merkitystd lapsen
kehitykselle on viime vuosina alettu pitdd erittain
tdrkednd (ks. esim. Lahikainen, Kraav, Kirmanen &
Maijala 1995, 97 tai Salmivalli 1998, 12 - 14). Tama
vertaisten yhteinen toiminta on merkitt&vid osa koko
sosialisaatioprosessia. Antikaisen mielesta
vertaisryhmdn merkityksen kasvu 1liittyy l&heisesti
yhteiskunnan eri ik&isten eristaytymiskehitykseen
(Antikainen 1993, 115 - 117). Nyky-yhteiskunnassa tami
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segregaation aste on korkea ja ndin suunnilleen
samanikdisten ryhmasta muodostuu térkea
sosialisaatiotekija. Tosin ns. yleinen mielipide sekéa
myos vhteiskuntatieteet ovat usein n&hneet
vertaissuhteiden merkityksen ristiriitaisena:
useimmiten nuorten omat ryhmdt nahtiin alakulttuurisen
kapinoinnin Jja poikkeavan kdyttdytymisen 1l&hteina.
Tédllaista kuvaa ovat luoneet vanhakantaiset
ajatusmallit siita, etta vain perhe ja koulu ovat

sosiaalisia, muu nuorten toiminta on “tuonut ongelmia”.

4.2 Sbsiaaliset ja epdsosiaaliset tyypit

Peruskouluikédisen maailmassa toverien vaikutus
arvostuksiin, normeihin, yms. on erittdin merkittava.
Koskenniemen mukaan kysymys ei ole pelkasta
jaljittelystd, vaan ettd kehitystd8 ohjailee wusein
konfliktitilanteiden kautta oppiminen, Jjolloin yksilo
ikddn kuin hakeutuu tarkoituksenmukaiseen asemaan
toveripiirissd ( Koskenniemi 1982, 113 - 114). Tama
johtop&ddtés sisaltaa ajatuksen siita, etta,
kouluikdinen on moraaliltaan ja sosiaalisen osaamisen
tasoltaan jo sellaisessa “kunnossa’”, ettd han pystyy
lukemaan tilanteita, vetdma&dn Jjohtopadadtoksiad erilaisen
kdyttdytymisen seurauksista, jne. Té&ma tarkoittaa myds
sitd, ettd hdn kykenee riittavdssd m&&rin pohtimaan
moraalisia ongelmia (mm. kiusaamista kaytodksensa,

kiusaamisen “oikeutusta”, jne.).

Vertaisryhm& muistuttaa Jjonkin verran Tiuraniemen
viiteryhm&d, mutta on konkreettisesti olemassa ja
ldhellda lasta. On sanottu, ettd oppilaiden yhdess&olo
ei ole sattumanvaraista (mm. Koskenniemi 1982, s. 112),
vaan ettd siihen sis&ltyy varsin suuri annos pysyvyytta
ja jopa saanndénmukaisuutta. Luokka siis Jjasentyy

jonkinlaiseksi kokonaisuudeksi hyvinkin varhain.
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Koululuokassa on myos melko paljon piirteita, Jjoita
muista ryhmistd ei 16ydy: koululuokka on tavallaan
virallinen ryhm&, pakostakin koolla; siihen kuuluvat
tietyn alueen kaikki samanikdiset yksilot; sen toiminta
on voimakkaan dualistista, sita tarkkaillaan Jja
arvioidaan kaiken aikaa, jne. Olemme siis tekemisissa

todella erikoislaatuisen ryhm&n kanssa.

Lapsen kehitys kulkee fragmentaarisesta kokemisesta
pysyviin, tarvetyydytyssidonnaisesta affektipitoisesta
neutraaliin, fantasiapitoisesta realistiseen itsen
Suhteuttamiseen toisten ja maailman kanssa. Varsinkin
psykoanalyyttinen traditio pit&a kontekstia Jja sen
muutoksia tarkeina po. kehitykseen vaikuttavina
tekijoina. (Lahikainen & al. 1995, 42). Katsotaan,
ettd kontekstin muutoksen johdosta syntyva ahdistus on
kehityksen 1liikkeelle paneva voima. Lapselle ik&an
kuin paljastuu maailman monimutkaisuus kaiken aikaa
asteittaisina oivalluksina, 3jolloin uudet asiat tail
tilanteet muodostuvat kehityksellisiksi haasteiksi.
Niiden herdttamd& ahdistus ja sen hallintapyrkimys ovat
pohjana uusien hallintakeinojen (uusien psyyken
sisdisten varustusten kuten ajattelutapojen tai
toimintamallien) kehittymiselle (mt., 48). Toisaalta:
turvattomuutta esiintyy Jjuuri kontekstista toiseen
siirryttédessa. Uuden ryhmd&n jasenyys [liittyminen
koululuokkaan (joka wvuosi uudelleen)] on sellainen
absoluuttinen kontekstin muutos, Jjota voidaan pit&a
ertyisen riskaabelina tilanteena. Kaiken lisdksi lapsi
téssa vaiheessa myods enenevassa maarin siirtyy
ikatovereidensa kontekstiin, jossa hdn maarittelee
itsenséa (ja tulee maaritellyksi) suhteessa

ik&tovereihinsa (Lahikainen & al. 1995, 48).

Mink& tahansa tunnistettavissa olevan ryhmdn toimintaan
liittyy vuorovaikutusta. Ryhma muodostaa
vuorovaikutuksessaan sisdiset kdyttdytymisnorminsa,

jotka puolestaan muodostavat yleisesti vallitsevan
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kulttuurin sis&dlle alakulttuurin (Cortis 1977, 27).
Talla tavalla muodostuvat normit voivat olla yleisesti
hyvaksyttyja tai sitten ristiriidassa tai
arveluttavassa suhteessa valtakulttuuriin.
Periaatteessa Jjokainen yksittd@inenkin ystdvyyssuhde
muodostaa oman alakulttuurinsa, joka maarittelee

suhteensa esim. kouluyhteison arvoihin.

Kuten mainittiin on Koskenniemi todennut koululuokan
jésentyvan kokonaisuudeksi hyvin varhaisessa vaiheessa
ja ettd& oppilaiden yhdess&olossa ei sen jadlkeen enai
juurikaan ole sattumanvaraisuutta. T&md tukee esim.
useissa tutkimuksissa mydShemmin havaittua kiusaajan ja
uhrin roolin pysyvyyden ideaa. Koskenniemi on aiemmissa
tutkimuksissaan kehitellyt koululuokan sosiaalisten
tyyppien luokituksen, jota luonnehditaan samalla myd®s
erittdin pysyvadksi Jja yksimieliseksi. Koskenniemen
mukaan erilaisissa olosuhteissa toimivien ja
erikokoisten koululuokkien oppilasjoukot ovat yleisesti
katsoen varsin samanlaisia. Tam& taas on synkroonissa
mybhemmin esille nousevan koulun universaalisuuden

ajatuksen kanssa.

Téssdkin yhteydessd on tarkoituksenmukaista esitella

Koskenniemen klassinen koululuokan sosiaalisten
tyyppien jaottelu. Nayttaa silta, ettd namd tyypit
ovat olemassa sekd hyvadssd ett&d pahassa. Salmivallin
(1998) esittelemat erilaiset roolit
kiusaamisprosessissa mydtailevéat Koskenniemen
luockitusta. Tuntuu siis silts, ettd aktiivinen

toiminta, olkoon se minkdlaista tahansa, rakentuu
sosiaalisissa tilanteissa suurin piirtein saman kaavan

mukaan.
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Koululuokan sosiaaliset tyypit (Koskenniemi 1982, 100 -
101):

1. Johtajat: yksiléitéd, joiden vaikutusvalta
ulottuu enimpdan osaan luokkaa;

l.a Aito johtaja: ylivoimainen kaikilla tai
useimmilla alueilla ja nauttii yleista
arvonantoa;

1.b Tilapaisjohtaja: vaikuttaa vain harvoin
tal harvoilla alueilla enimpdédn osaan
luokkaa;

l.c Valtias: yksil®, jonka laaja vaikutusvalta

perustuu alistamiseen.

2. Myotailijat: yksiloitd, jotka ovat
aktiivisesti mukana yhteisissd toimissa,
mutta joiden vaikutusvalta on osittaista;

2.a Apuri: toimii aktiivisesti ja
oma-aloitteisesti vaikuttamatta
kumminkaan itsendisesti yhteis®oén;

2.b Suosikki: yksil®, jonka asema perustuu
suuren toverijoukon osoittamaan
ystavyyteen;

2.c Sortaja: yksild, joka jatkuvasti (yksin
tali muutaman toverin kanssa) on eri tavoin

vakivaltainen jotakuta oppilasta kohtaan.

3. Syrjédssdolijat: yksiloitd, joilla ei ole
vaikutusvaltaa ja joiden osallistuminen

vhteisiin toimiin on rajoittunutta;

3.a Eristyja: pysyttelee oma-aloitteisesti
erossa yhteisista toimista;

3.b Sivuutettu: yksil®d, joka ei
pyrkimyksist&dn huolimatta ole pé&é&ssyt
mukaan yhteisiin toimiin;

3.c Torjuttu: yksild, jota enimmat toverit

jatkuvasti torjuvat seurastaan.



27

Koululuokka on n&in ik&dan kuin itse maaritellyt
itsensa. Yksilot ovat hakeneet paikkansa
vhteistllisessd  kontekstissa: joku on  joutunut
johonkin tiettyyn asemaan, Joku taas on saavuttanut
jonkun aseman, joku j&a&nyt Jjohonkin jne. Koululuokan
sosiaalisessa Jj&arjestaytymisessd on yksilén kannalta
ongelmallista nimenomaan se, millaiseksi tyypiksi han
tulee Juokitelluksi tamdn vuorovaikutuksellisen kentéan
myllerryksessa. Millainen rooli tai identiteetti on
mahdollinen? Kun otetaan huomioon erilaisten roolien
ja sosiaalisten asemien varsin vankka pysyvyys, voidaan

sanoa, ettd ollaan elamdad suurempien asioiden kanssa

tekemisiss&d. N&md sosiaalisen aseman “paalutukset” ja
identiteetin muotoutuminen nimitt&in ohjaavat yksilén
tulevaa elamaa eika pdinvastoin. Yksils

pddsee/joutuu/hakeutuu/jasa tiettyyn asemaan, joka on

”

tullut ik&an kuin jaadékseen.

4.3 Passiivisuuden pedagogiikka

Pelkastéddn yksilén persoonallisuuden ja taipumusten
“huono yhteensopivuus” koulun ihanteiden kanssa voi
johtaa poikkeavalle tielle. “Pikkuriikkinen” virhe
sosialisaatioprosessissa saattaa viedd nuorta ihmista
kohti kouluyhteisdn tyypiteltyj&d erityisrooleja, joita
esim Lamsd luokittelee seuraavasti (Lamsd 1996, 81):

1. sopeutujat,

2. hyvakseen kayttajat,

3. vetaytyjat, ja

4. aktiivisesti poikkeavat koulun

vastustajat.
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Esim. kiusaaminen on toimintaa, Jjoka Jo selkedsti on
pitkalle kehittynytta "aktiivista poikkeavuutta”
kouluyhteisossa. Mutta palatkaamme asiassa hieman
taaksepdain liittamalla koululuokan toiminta osaksi sita

viitekehystd, jossa itse koululaitos toimii.

Koskenniemi on sita mielta, etta 7koulunkin ilmaston
peruspiirteita ovat yhteenkuuluvuus, keskindinen
kunnioitus ja luottamus, osallistuminen paatoksentekoon
ja yhteiset sisaistetyt normit” (Koskenniemi 1982,
165). Edellinen lause kuvaa jossain maarin
ihannetilaa, joka kenties jossakin saavutetaan.
Pikemminkin koululaitos elaa tavalla, Jota Aittola &
al. (1995) osuvasti kuvaavat Keith Roeta mukaillen.
Taman nakokulman mukaan koulu on dualistisuudessaan
ajautunut umpikujaan: se ei samanaikaisesti voi olla
oppimista ja persoonallista kasvua edistava seka
yhteiskunnallista selektiota toteuttava Jja todistuksia
jakava instituutio. Samaa mielta on mm. Puolimatka
koulu on auttamattomassa ristiriidassa
kasvatustehtavansa kanssa, jos sen rooli kasitetaan
ensisijaisesti sosiaalistavaksi, koska silta toisaalta
edellytetdan kriittisen asenteen kehittamista ja
ilmentamista (Puolimatka 1995, 113-114) Niin pitkaéan
kuin tata ongelmaa ei pystyta ratkaisemaan, eika koulun
funktioita, pedagogisia tydtapoja tal asemaa kulttuurin
ja tiedon valitystehtédvassa ole selvennetty, tulee
jokainen uusi sukupolvi kehittamaan vastarintaan Jja
kapinaan perustuvia nuorisokulttuureja (Aittola & al.
1995, 141).

Roolilla tarkoitetaan niita odotuksia, joita yksilodn

liitetadn hanen sosiaalisen asemansa, sukupuolensa tai

esim. aikaisemman kayttaytymisensa perusteella
(Salmivalli 1998, 48) . Koululuokassa oppilaan roolit
nayttaytyvat taas dualistisina: hian on 3Jjotakin

suhteessa opettajaan ja jotakin suhteessa
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oppilastovereihinsa. Oppilaan nakyvin ja perinteisin
rooli on nimenomaan olla oppilas: han on velvollinen
seuraamaan opetusta, hénen velvollisuutensa on
noudattaa koulun s&aantojad ja tehda hénelle maaratyt
tehtavat. Oppilaan taytyy tunnustaa opettajan
auktoriteetti ja niin ik&&n luovuttaa valta itsestaadn
kouluajaksi opettajalle, jolla on oikeus asiantuntevan
tuomarin tavoin paattaa koulujsdrjestelmé&n puitteissa
oppilaan kyvykkyydestd, motivaatiosta ja kohtalosta.
Tami on itse asiassa koulujarjestelmasn kaikkialla
maailmassa liittyva peruspiirre, koska nimenomsan koulu
on se keskeinen “joukkojenkdsittelylaitos”, joka
sosiaalistaa ihmiset (Kivinen & Rinne 1995, 81 - 81).
Lahikainen & al. totesivat saman asian tehdessaan
vertailevaa tutkimusta Suomen Jja Viron 5 - 12
-vuotiaiden 1lasten huolten Jja pelkojen aiheista.
Heidin mielestdan oli yllattavai, ettd kahden néainkin
erilaisen maan koulut tuntuvat toimivan varsin
samanlaisena perusympdristona lapsille. Kouluun
liittyvéssd turvattomuudessa oli selkedsti vahemman
eroja maiden valilla kuin esim. perhe-elamadan
liittyvéassid turvattomuudessa (Lahikainen & al. 1995,
267) . Kaiken kaikkiaan eri yhteyksissa on todettu,
etti koulu on varsin universaali laitos sikali, etta
sen toimintatavat sosiaalisine suhteineen ja rooleineen

ovat suuressa osassa maailmaa samanlaisia.

Koulun ja koulutuksen keskeinen sisdinen
toimintamekanismi on vallan ja kuuliaisuuden
vaihtosuhde. 0li kysymyksessd sitten peruskoulu tai

ammatillinen oppilaitos on kouluun astuvan yksilon aina
omaksuttava po. oppilaan rooli. Tamdn roolin

perusluonteeseen kuuluu kuuliaisuus.

Yksittdisten oppilaiden ja opettajien toimintaa
saatelevat koulun kehystekijat ja annetut roolit koko
sosiaalisen instituution kehikossa (Kivinen & Rinne
1995). Mainitussa teoksessa artikkelin kirjoittajat
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muotoilevat kouluyhteist&d koskevan kuvauksensa varsin

pessimistisesti:

nyaikka esim. ns. progressiivinen pedagogiikka
verhoaa vallan ja kuuliaisuuden valisen
perussuhteen omalla, yksildn arvoa korostavalla
retoriikallaan, itse perussuhteeseen se el voi
kajota jarkyttamatta koko

koulutusinstituution olemassaolon perusehtoja”
(Kivinen & Rinne 1995, 81 - 82).

N&ma koulutusinstituution perusehdot eivat suosi
oppilaan aktiivista toimintaa muutoin kuin
kouluyhteisén omiin toimintatapoihin Jja ihanteisiin
sopeutettuna seka sen tavoitteita mukaillen.
Himeenlinnan normaalikoulun lehtori Liisa Hakala (1998)

lausuu eriiassa johdantopuheenvuorossaan satuttavasti:

7 Tragikoomista on, etta yhteiskunnan koululle
asettamat tavoitteet, koulun todellisuus ja
kayttédneet seka opettajan omien voimavarojen
rajallisuus pyrkivat toisinaan ohjaamaan
toimintaamme arvoihanteiden vastaisesti
rajoittamiseen, epétarkoituksenmukaiseenkin
sopeuttamiseen, vastuunoton mahdollisuuksien
rajaamiseen tai korostuneesti oman edun
tavoittelun tukemiseen. . . . Todellisuus
pakottaa siis opettajaa kayttam&dn valtaa,

joka toimii arvoihanteita vastaan.”

Ehk&dpa tassa tyypillisimmilldaan on tilanne, Jossa
progressiivinen opettaja tiedostaa Kivisen Jja Rinteen
Juonnostelemat “rautaiset rakenteet”, joiden armoilla
kouluyhteisdssa sittenkin tditda tehdéaan. Opettajan
sinnikkaista, hyvaa tarkoittavista pyrkimyksista
huolimatta ei oppilaan aktiivisuus useinkaan ole
hyvéksi, vaan se tavallaan pirstoo hienostunutta

roolihierarkiaa tavalla, jossa edellytykset
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menestyksekkadlle opettajantyodlle ovat vaarassa?
Oppilaan roolina on toimia opettajan sdatamissa

rajoissa, oma-aloitteisuus ei sittenkd&n saa tarpeeksi

hyvaksyntés, koska se on eraanlainen looginen
mahdottomuus.
Broadyn (1986) tutkimukset ns.

piilo-opetussuunnitelmasta tukevat myds tdmédn tyyppisen
normiston olemassaoloa. Virallisen opetussuunnitelman
lisaksi koulussa opitaan aimo annos “passiivisia
valmiuksia”: pitdda oppia odottamaan, alistumaan,
sietdmdan kaikenlaista, jne. (Broady 1986, 96 - 098).
Tassi saattaa piilld erds selityksen siemen siihen,
etteivdt oppilaat pysty puuttumaan kouluyhteisdssé

havaitsemaansa kiusaamiseen.

Hakalan edelld lausuma ké&sitys “uuden opettajan”

dilemmasta tdydentyy mielenkiintoisella tavalla Laineen

(1997) analyysissa. Koulu on ollut yksi niista
yliyhteiséllisistd auktoriteeteista, joiden tavoitteena
on ollut valtiokansalaisten tuottaminen. Koulu on
keskitettyna institutionaalisena ratkaisuna
" yhdenmukaistanut tarverakenteita ja vksiloiden
elamismaailmaa. Nykyajan voisi olettaa purkavan taman

tyyppisen instituution monopoliasemaa Jja myds sen
patevyys asetettaisiin yksildiden omasta
arkikokemuksesta k&sin kyseenalaiseksi. Nain on

varmasti tapahtunutkin.

Nykyajan yksilollisyyttad korostava 1luonne edellyttéaa
enenevassd maadrin kykyd sopeuttaa omat tarpeet Jja
koulun institutionaaliset vaatimukset jarkevaksi
kokonaisuudeksi, silla vaikka koulu muuttuu, toteutuvat
muutokset varsin jahmedsti verrattuina kouluikaisten
kokemusmaailman jatkuvaan Jja nopeatempoiseen uudelleen

muotoutumiseen.
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Laine toteaa, ettd t&std syntyvid Jjannitteita jJa
ristiriitoja ei en&d voi laittaa pelkdstadn yksilon
sopeutumattomuuden tai kdrsimattdmyyden tiliin, vaan
ettad kysymys on juuri rakenteellisesta ristiriidasta,
jonka muodostavat yht&dalta yksiléllistyminen ja
toisaalta institutionaaliset vaatimukset. T&ssa
yhteydessd Laine kertoo mehukkaan tarinan 6 -vuotiaasta
kirjaa selailevasta Anssista. Er&alla kirjan sivuista
on koulun nédkdinen rakennus, vaikkei sitd sin&nsé
mistd&dn voi erikseen p&datella. Kun Anssilta kysytdén,
mikda rakennus se hdnen mielest&d&n on, Anssi vastaa
muitta mutkitta: “Koulu”. No miksi? “No kun siina on
toi kello seindssd ja toi aita talon ymparilla, ettei
ne oppilaat karkaa sielt&.” Anssi, joka ei ollut viela
viettanyt pdivadkdan koulussa, onnistui kiteyttamaan
jotakin olennaista koulun institutionaalisesta

luonteesta repliikkiinsa (Laine 1997, 23 - 35).

4.4 Viides- ja kuudesluokkalaisen moraalista

Moraalilla tarkoitetaan yleisesti ottaen hyvaa tai
pahaa, oikeaa tai vaaraa. Drobnitski (1980, 8) sanoo
moraalin olevan yhta kuin “yhteiskunnallisen tajunnan
erikoinen muoto, joka spesifiselld tavallaan heijastaa
vhteiskunnallista olemista”. Moraali on niin iké&én
vksilépsykologinen Jja ihmisten v&lisiin = suhteisiin
liittyvd monisadikeinen rakennelma. Moraali voi
tarkoittaa samaa kuin yhteisdn s&&anndét, normit, arvot
ja traditiot. Toisen nakodokulman mukaan se ymmdrretdén
synonyymiksi uskomuksille, standardeille ja
periaatteille, joita yksild on kehittédnyt pystyékseen
hyvaksyttyyn ja tehokkaaseen vuorovaikutukseen
ymparisténsd kanssa. Kolmannen l&dhestymistavan mukaan
moraali voi korostaa omaa universaalisuuttaan koko

ihmiskunnan yleisinad periaatteina (Aho 1993, 4).
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Vaitet&ddn, -ettd 1lapsi pystyy Jo ennen kouluikaa
ottamaan toiset huomioon ja elaytymdéan toisen
tilanteeseen mik&li h&n on itse saanut kokea iloa
vuorovaikutuksestaan toisten kanssa (ks. esim. Forsius
1992, Salmon 1982). Esim. Kohlbergin moraaliteoria
perustuu Jjuuri siihen olettamukseen, ett&d moraalin
kehitys pohjautuu sosiaaliseen interaktioon eika
sosiaalisten normien ja arvojen oppimiseen. Moraali on
oikeudenmukaisuutta Jja reiluutta (Aho 1993, 28) .
Nuoret kouluikdiset (7 - 10 - 11 -vuotiaat) kehittyvat
vhteistoiminnassa  kohti tasavertaisten keskinaista
kunnioitusta: sosiaalisesti “reilua” toimintaa
arvostetaan. Tasavertaisuus saattaa ilmetéa
kirjaimellisesti “silm& silm&std, hammas hampaasta”

-periaatteena (Forsius 1992, 40).

Moraalin kehityksen edetessa kannanottojen
muodostumisperustaksi alkaa t&smentyd kyky asettua
“toisen ihmisen housuihin”. Toisin sanoen, olennaista

on se, ettda yksild kykenee asettumaan toisen ihmisen

asemaan. Tamd8 moraalin perussdaantd® tavataan lahes
kaikissa katsomuksissa ja wuskonnoissa. Puhutaan
“kultaisesta sdannésta”, tms. ja yksinkertaisessa
muodossaan se saattaisi kuulua esim.: "Tee muille

samalla tavalla kuin toivoisit itsedsi kohtaan
toimittavan” tai kielteisend ilmaistuna: "Ald tee

muille sellaista, mitd et haluaisi itsellesi tehtavan”.

Kohlbergin teesit

Kiusaamista selviteltdessda on tdrkedtd olla selvilla
kouluikdisen moraalisen ajattelun tasosta. Nain
varsinkin silloin, kun tutkimuksen
ldhtokohtaoletuksissa luonnostellaan ala-asteen 5. -
6.-luokkalaisen kykya moraalisiin pohdiskeluihin.
Moraalin kautta oppilas maarittelee yhteison
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tapahtumien hyvéd-paha -ulottuvuutta. Samalla hé&nen
moraalinsa kaiken aikaa kehittyy, nousee korkeammalle
tasolle. Ndin ainakin yleisinhimillisesti voidaan
ajatella.

Kenties tunnetuimman yrityksen kuvata Ja selittaa

moraalin kehitysta on tehnyt Kohlberg. Héanen
teeseihinsa tukeutuminen on siina mielessa
tarkoituksenmukaista, ettéa hanen ajattelunsa

lahtdkohtana on Jjuuri yksilon toiminta sosiaalisissa

yhteyksissa.

Kohlberg erottaa moraalin kehityksess&d kolme paadjaksoa,

joissa kussakin on kaksi vaihetta:

1. Esimoraalinen kausi, jonka ensimmdisessa
vaiheessa moraali on
tottelevaisuusmoraalia, jossa oikein
tekeminen perustuu rangaistuksen
valttamiseen ja auktoriteettien
tottelemiseen.Toista vaihetta Kohlberg
kutsuu oman edun ja reilun vaihdon
moraaliksi, jolloin oikein tekemisen

perustana on valineellinen, omia etuja

palveleva sdantojen noudattaminen
(...jos tottelen, minun on
saatava palkinto...). T&mdn tason

yksiloélle s&&nndot ja sosiaaliset odotukset
ovat ulkokohtaisia ja kayttédytymisen

perusta taysin egosentrinen.

2. Sovinnaisen moraalin kausi, Jjolloin oikein
tekeminen ensin perustuu lapsen
"tarpeeseen” olla kiltti, hyvéd ihminen
niin omasta kuin muidenkin mielesta.

Taman kauden toisessa vaiheessa oikein
toimiminen perustuu siihen, ettd uskotaan

sosiaaliseen jarjestykseen annettuna ja
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hyvand. Lapsi kykenee asettumaan
moraalisten auktoriteettien (esim.
vanhemmat, opettaja) asemaan ja on sita
mieltsd etta moraalin noudattaminen sinansa
on hyve, joka ansaitsee tulla

arvostetuksi. Yksildn keskeinen tehté&va
tissi vaiheessa on ylldpitad ryhmia ja
estii niiden romahdus. H&n tuntee olevansa
osa suurempaa jérjestelmad Ja tekee

velvollisuutensa.

3. Periaatteellisen sopimusmoraalin kaudella
yksileé ymmartaa ecettis-moraalisten normien
sopimusluonteen (moraalisaannot ovat
sopimuksin muutettavissa). Kaikissa
tilanteissa tulisi toimia lain mukaan,
koska laki turvaa yksilén oikeudet ja ovat
siten hyddyllisid. Tam&n kauden toisena ja
samalla koko moraalikehityksen korkein
vaihe on universaali, yleinen
ihmisoikeuksien moraali. Yksild perustaa
moraaliset kannanottonsa
universaaleihin eettisiin periaatteisiin,
joihin han sitoutuu. Yksild erottaa tassa
vaiheessa itsensi sianndista ja muiden
odotuksista. Han valitsee arvonsa omien
periaatteidensa mukaisesti. Yksilo pitaa
esim. demokratian periaatteita, ihmisten
vhdenvertaisuutta ja elamén
loukkaamattomuutta tdrkednd riippumatta
siitd, hyvaksyykd ympéaristd ne vai ei.
Arviointeja ohjaavat omatunto ja

yleisesti hyvaksytyt periaatteet.

Kohlbergin moraalipddtelmiin tukeutuen on tehty
suomalaisiakin . selvityksia nuorten moraalin
kehityksestd ja tasosta. Vaikka enemmistd viides- Jja

kuudesluokkalaisista néayttdisi moraaliajattelussaan
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Kohlbergin luokittelussa olevan konventionaalisella
tasolla (ks. esim. Aho 1993), ei yksikaén
haastatelluista pida kiusaamista missaan oloissa
hyvaksyttéavana kayttaytymisena. Saattaa olla, etta
ilmié on kaikille sen verran tuttu Ja samalla
pelottava, etta sen kohteeksi joutuminen koetaan
erittiain haitallisena asiana Jja tata kautta myGs
asettuminen “toisen housuihin” onnistuu.
Roolinottokyky tassa asiassa toimii siis
menestyksekkadsti. T&t& tutkimusta varten haastatellut
5. Jja 6. luokan oppilaat tuomitsivat kiusaamisen

poikkeuksetta:

No mitds itse ajattelet kiusaamisesta?
Minkdmoista kdytostd se on?

Tyhmaa.

Mitds luulet ettd tdssd luokassa yleisesti
ottaen siitd ajatellaan?

No . . . en md& tieda.

Luuletko sd ettd muut on samaa mieltd kuin
sind?

Kyl md luulisin et ne on samaa mielta.

(tytto, 6.1k.)
* * * *
Mitds sd luulet yleensd . . . mitd ne

(luokkatoverit) ajattelee kiusaamisesta?
No jaa . . . tytot yrittdd puolustaa
yleensa.

Mitds sd ajattelet kiusaamisesta?

No ei se oikein tietenk&ddn ole mut

Ei oo oikein? Miksei?

No . . . olis hyvd jos kaikki sais ihan
olla rauhassa sillai ettei tarvis

pelats keté&an. (poika, 6.1k.)
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Tirri (1995) on tutkinut ala-asteen oppilaiden
identifioimia moraaliongelmia. Han toteaa, etta
kuudesluokkalaiset (i&ltaan n. 12 - 13 -vuotiaita)

kykenevdt ajattelun kéhityksen kannalta pohtimaan
moraalitutkimuksissa esiintyvii abstrakteja kisitteits
kuten oikeudenmukaisuus. T&ta taustaa vasten voi niin
ollen olettaa, etta kiusaamisen kaltainen kaytos

tulkitaan huonoksi kdytdkseksi ja saa asianmukaisen

tuomionsa. Ndin varsinkin, kun Tirrin tutkimuksessa
koululaisten esiin nostamista moraaliongelmien
teemoista yleisimmat olivat ystavyyssuhteet ja
kiusaaminen.

Edelld lainatut oppilaiden k&asitykset kiusaamisesta
todistavat selvdsti, ettd tamidn ikidiset ihmiset osaavat
pohtia kiusaamisen kaltaisia moraaliongelmia ja ettd he
myods tuomitsevat sen. Se, etta vksilodtasolla
vallitseva ké&sitys ei kuitenkaan ole johtanut sen
selvempdan kiusaamista vastustavan ryhmdpaineen

syntymiseen, on valitettavaa.
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5 HAIRIOITA JA HAIRIKOITA

5.1 Ontuva sosialisaatio

Yhteiskunnan perussosiaalistajia ovat olleet perhe,
koulu ja tydelams. Modernissa yhteiskunnassa
sosiaalistamisprosessi on kuitenkin erittédin
monimutkainen ja edelld mainittujen agenttien lisdksi
kasvavan lapsen eldmd&n kuuluu suuri m&srid muita
vaikuttajia. Peruskouluik&dinen ei viela ole
kosketuksissa tyéeléméén, joten sen merkitys kaiken
kaikkiaan on olematon. Sen sijaan kuvaan tulevat
vahvasti  joukkoviestinndn esittelemdt mallimaailmat

sekd nuorten vertaisryhmit.

Voidaan sanoa, ettd sosialisaatio ontuu sellaisessa

tilanteessa, jossa kouluik&dinen ajautuu johonkin
aikaisemmin mainituista erityisrooleista. Hanesta
tulee aktiivisesti poikkeava jollakin tavalla.

Kouluyhteistss&d hén saattaa olla h&irikk®, pinnari tai
kiusaaja. Hdn rikkoo normeja, hdn ei toimi yhteisoén

arvojen ja ihanteiden mukaisesti.

Hairiodk&ayttaytyminen ja poikkeavuus ymmarret&an yleensa
aina suhteessa johonkin. Biofyysinen kasvatusnikemys

korostaa biologisista tekijdistd kumpuavia neurologisia

hdirioita, perinndllisyytta ja biokemiallista
tasapainoa. Psykodynaaminen kdsitys puolestaan
korostaa tunteita ja emotionaalisia tarpeita. T&lléin

traumaattiset kokemukset, emotionaaliset menetykset ja
vddristyneet perhesuhteet voivat johtaa  pysyviin
persoonallisuuden hdirioihin. Behavioristinen
koulukunta uskoo lapsen oppineen poikkeavan
kdyttdytymisen vuorovaikutuksessa ymparisténsid kanssa.
Taman mukaan h&diriokayttaytymiselle on 18ydettivissi
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loogiset ratkaisumallit, ts. mitk& seikat ylldpitavat
ja tukevat hairiokayttdytymistd (Merenheimo 1990, 47 -
48).

Sosiocloginen l&hestymistapa esitt&d, ettd yhteiskunta
on luonut poikkeavuutta leimaamalla vksiloita
poikkeaviksi. T&lta pohjalta on virinnyt jonkin verran
tervettd kritiikki&, mikd on synnyttdnyt vaihtoehtoisen
mallin. Ko. malli korostaa jokaisen ihmisen
henkil6kohtaista kokemusta. Se, mitd& vyhteiskunta
nimittdd hiiriékayttaytymiseksi, voi olla terveen
yksildn reagointia sairaaseen ymparistéon. Tata

sosiologista mallia, johon viitataan, nimitet&an

ekologiseksi kasvatusndkemykseksi. Talldin ei puhuta
niinkadan emotionaalisesti hdiriintyneistéa tai
kdytdshdiridisista lapsista, vaan ongelmista ja

ongelmaisista jarjestelmistd, jotka ympardivat lasta.
Tédssé alunperin Uri Bronfenbrennerin esittamidssa

ajatusmallissa on kolme perusolettamusta:

1. Jokainen lapsi on erottamaton osa pientéa -
sosiaalista jérjestelm&aa; samalla
yksildé n&hd&an aktiivisena ja

ymparistoonsa vaikuttavana subjektina.

2. Kaytbshdiridinen lapsi on hd&iriintyneen
ekosysteemin edustaja; t&han liittyy
oletus siitd, ettd ymparistdn ndhdididn
vaativan yksilsd mukautumaan sen ehtoihin

ja edellytyksiin.

3. Lapsen kasvun tukemisessa on pyrittdva
vaikuttamaan koko siihen jirjestelm&in,
jossa lapsi eldid (Merenheimo 1990, 48).
Bronfenbrennerin mallissa ymparistén
kdsitetdan koostuvan erilaajuisista
sisdkkdisistd kokonaisuuksista sekd niiden

keskindisistd suhteista.
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Bronfenbrennerin ajattelussa sosiaalistumisen raamit
muodostuvat ympdristdén erilaajuisista kehistd, joiden
kanssa yksil® joutuu vuorovaikutukseen. Bronfenbrenner
puhuu mikro-, meso-, ekso- Jja makrojarjestelmista.
Mikrosysteemin muodostaa lapsen valitén ldhiymparisto.
Mesosysteemi koostuu sitten niistd suhteista, Jjoita
lapsen (ja nuoren) mikroymparist6illa on kesken&dan.
Olennaista té&ssd on se, tukevatko eri mikrosysteemit
toisiaan (ovatko sosiaalistumiseen vaikuttavat tekijat
ik&an kuin samansuuntaisia) (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1991, 83 - 84). Roland (1984, 11) on sita
mieltd, ettd ymparistbmme vdkivaltailmidt Jjohtuvat
pohjimmiltaan yhteiskunnallisista tekijoista. Koulun
ei mydskdan ole mahdollista pysytella tamén
yhteiskunnallisen todellisuuden ulkopuolella.

5.2 Ongelmana oppilas

Kouluyhteisd toimiessaan sosiaalistajana erottelee ja
valikoi, siis tuottaa poikkeavuuksia. Koululla on
tapana pit&d ongelmaisia oppilaita poikkeavina ja etsia
syitd moiseen. Syyt 1oytyvat yleensd oppilaiden
taustoista ja henkil6kohtaisista tekijdista. Kun
oppilaan ja koulun suhteessa on ongelma, koulu nakee
ongelmat oppilaan ongelmina ja korjaavat toimenpiteet
kohdistuvat melkein aina enemmdn oppilaaseen yksiléni
kuin kouluun (Lamsa 1996, 79) . Selityksia
poikkeavuuksille ja hadiriokayttdytymiselle on
etsiskelty koulun tavasta toimia ja toisaalta lasten
vdlisistd kulttuurieroista. Varmaa on ainoastaan se,
ettd opettaja maarittelee asemansa antamalla (ja
edellyttamédlla) valtuutuksella ongelmat ja ongelmaiset
sekd ryhtyy tarpeellisiin toimenpiteisiin harkintansa
ja aktiivisuutensa mukaan. Opettajan valta ja vastuu
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organisaationsa edustajana on tédssa yhteydessd erittain

suuri.

Koskenniemi (1982, 83) arvioi, ettd yhteisslla, johon
hdiriokdyttadytymiseen taipuvainen oppilas kuuluu, on
selvdstikin osuutta siihen, missd ma&&rin ja milla

tavoin tuo alttius purkautuu. Miten té&llainen
vihamielisyys sitten ilmeneekaan, johtaa se
kouluyhteis6én hankalaan tilanteeseen. Sitd voidaan

myds pit&d8 aina jonkinlaisena testitilanteena, Jjossa
koetellaan yhteisdn sisdisten suhteiden terveytts,

ongelmien ratkaisukykyéd, jne.

Koulua pidetdédn yleisesti varsin konservatiivisena ja
jédhmedn&d laitoksena, joka ongelmia ratkaistessaan
lahtee kovin usein Jjuuri siitd olettamuksesta, ettéd
oppilaalla on aina ongelma. Oppilaan tulee aina
muuttua, sopeutua tai j&arkiintya. Nieminen (1982, 13
ja 21) on satuttavasti kirjoittanut kouluyhteis®dstd mm.

seuraavasti:

“Koulu on siitd erikoinen ymparistd, ettei sita
koskaan ole ympédristdnad pidetty.

Ei tydympédristénd eikd minddn muunakaan
ympdristoénd. Kehitys kulkee muualla kuin
koulussa. Oheiskasvattajat vaikuttavat
kontrolloimatta oppilaiden asenteisiin,
muokkaavat niita pahimmassa tapauksessa
hyvdksymddn toisen ihmisen aliarvioimisen,
alistamisen ja sortamisen. TIhannoivat
vakivaltaa, joka on aina riistoa ja sortoa.

Oheiskasvattajien yleisin vastuu on raha.”

Melko pateettisin &&nenpainoin Nieminen joutuu koulun
olemusta ja ilmapiirid maalailemaan. Hieman k&rjistéden
ja vahvasti tyypitellen h&n kuitenkin tavoittaa jotakin
oleellista sekd koulusta etta oheiskasvattajien

roolista sosialisaatioprosessissa.
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Yléanen (1997) on tutkinut nuorten
syrjaytymistendenssejd haastattelemalla peruskoulussa
tybskentelevid koulukuraattoreita. Kuraaattoreiden
- mielestd ket&dn oppilasta ei vield peruskouluvaiheessa
voinut luokitella syrjidytyneeksi, mutta ettd useat ovat
syrjaytymisuhan alla. He né&kivat nuorissa erilaisia
merkkejd syrjadytymisestd ja nama voidaan liittas
kahdeksaan eri tyyppiin:

1. fyysisesti tai psyykkisesti

huonovointiset,
2. muuttujat (muutos oppilaan kdytdksessi),
3. lintsaajat, joilla on kouluvaikeuksia,
4, motivaatiottomat,
5. heikot, reppanat, hissukat tai itsetunto
heikoilla,
6. harrastamattomat,
7. kokeilevat, hakevat ja normien rikkojat

tdhdn liittyvat pdihteet ja seksi), ja

8. kiusaajat ja kiusatut.
Nakdkulma Yl&sen tutkimuksessa Jja esitellyssa
tyypittelysséd on yhteiskunnallisesti laaja; koulun

sisdisessd olemisessa kaikkien tyyppien ei suinkaan
tarvitse esiintya hdiridkayttdytyjina.
Mielenkiintoista t&m&n esityksen kannalta on se, etti
kuraattorit nimedvdt selkedsti seki kiusaajat etta
kiusatut syrjaytymisuhan alla oleviksi yksil&iksi.
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5.3 Ala saata meitd kiusaukseen . . .

Sanotaan, ettd lapset ovat aina kiusanneet toisiaan.

Kiusaaminen on yhteis®6llinen ilmi6 eikd se ole vierasta

aikuistenkaan elaméssa (vrt. tyopaikkakiusaaminen).
Harjunkoski & Harjunkoski (1992) liittavat
koulukiusaamiseen vdkivallan tunnusmerkit. Siihen
liittyy heidén mukaansa myos aina myos
sopeutumattomuutta ja aggressiivisuutta. Kiusaamista

on pidettdvad vakavana silloin, jos toisella osapuolella
ei ole mahdollisuuksia parjata (Harjunkoski &
Harjunkoski 1992, 17).

Monia lasten leikkiperinteeseen kuuluvia ilmidita
voidaan pitda myds kiusaamisena. Koulussa ilmeneva
leikkiperinne keskittyy yleens&d valitunteihin ja on osa
toimintaa, jossa lapsi oppii myos sosiaalisen
yhteistoiminnan perusteita. Kiusaamiseen tai sita
ldhentelevaddn leikkiperinteeseen kuuluu esim. nolaus-
ja harnaysperinne. Nolausperinne varsinkin on eritt&din
suosittua 6 - 11 -vuotiaiden keskuudessa. Siihen
kuuluvat monet kompakysymykset, joissa oikean
vastauksen antamiseen ei riita pelkkad tieto, wvaan
tarvitaan erityistd tietdmystd vastauksen laadusta.
Keskeiset vastapoolit tass& ovat nokkeluus ja typeryys.
Harmittomimmillaan kysymyksessd on esim. arvuuttelu
siitd, mik& on “pimeyden huippu” tai “miten elefantti

tulee alas puusta”.

Harndaminen on jo selkedmmin askel kiusaamisen
suuntaan, jolloin tarkoituksena on saada toinen
menettdmddn malttinsa ja suuttumaan. Nolausperinne on
lahes kaikkien kéytossd, mutta hédrnddminen yleenss
harvempien, tavalla tai toisella erityisasemassa
olevien koululaisten harrastamaa (Malmivaara 1992, 89).
Pikas (1989) katsookin, ettd kiusaamisen 1lahtdkohtana
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on oppilaiden toisiinsa kohdistama testaaminen, joka
puolestaan on luonnollinen osa sosiaalista luokittelu-
ja lajittelujarjestelmia. Tama testaaminen sisaltaa
Malmivaaran nolaamisen Jja h&rnismisen komponentit:
Aina tilanne ei jaakéaan tdhéan, vaan kehittyy
suoranaiseksi kiusaamiseksi tiettyjen tekijoiden
vallitessa. T&llaisia tekij®itsa Pikas erottaa kolme:

1. dissonanssi;
2. viholliskuva; seki
3. vahvistaminen.

Tavalla tai toisella poikkeaviksi koettuja yksilsits
testataan Pikasin mukaan enemmdn ja jos testitulos on
jollain lailla epé&selvd, testaaminen Jjatkuu. Saadut
kokemukset luokitellaan sitten aikaisempien kokemusten
perusteella tiettyihin luokkiin. Mik&li joku
testattavista ryhmdn Jjdsenistd l&hettida t&dllaisessa
tilanteessa epdjohdonmukaisia signaaleja (vaikutelmien
ristiriitaisuus, dissonanssi), han joutuu
riskialttiille vyohykkeelle, Jjossa kiusaaminen hanta
kohtaan saattaa kdynnistya.



45

6 KOULUKIUSAAMISEN DILEMMA

6.1 Mitad se on?

Viholliskuva on Pikasin mielestd voimakkain
kiusaamiseen johtava tekija, mutta realisoituu
sellaiseksi vasta, kun ryhmidn jidsenet hydkkadvyydessaan

riittéavasti vahvistavat toistensa kayttaytymista.
Viholliskuva voi olla vapaasti liikkuva tai
objektiivinen. Vapaasti liikkuva viholliskuva

tarkoittaa sita, etta yksilsilld tai ryhmdn jasenilla
on tapana tarkastella toisia yksil®éitd erddnlaisena
kuvitteellisena uhkana ryhmdlle tai pit&aid heitd muuten
alempiarvoisina olentoina. N&mid mielikuvat siirretian

sitten henkiléihin, jotka tekevat “pienid rikkomuksia”.

Objektiivinen viholliskuva syntyy, kun mahdollinen
kiusaamisen kohde antaa jonkin selvén “syyn”
kiusaamiselle (esim. kanteleminen, provosointi).
Viholliskuva ja dissonanssi ovat Pikasin teoriassa
toisilleen vaihtoehtoisia tekijoits, Jjoista kumpikin
edellyttda ryhmén vahvistamisen olemassaocloa, jotta ne
voisivat laukaista kiusaamisen. Ryhman  j&senet
kiihottavat toisiaan kiusantekoon, mutta huomattavaa

on, ettd Pikas tulkitsee myds hiljaisen hyvaksymisen

vahvistamiseksi. Han sanookin, ettd tovereiden
hyvéaksyva suhtautuminen siihen, etta jotakuta
kiusataan, ”“on té&rkein koulukiusaamisen syy”. (Pikas
1990, 103).

Pikas haluaa itsepintaisesti pitaa kiusaamisen
méddritelmdssdan ryhmdvidkivallan kasitteen. H&nen

mukaansa t&md& on valttamdténtd, Jotta kiusaamista
ylip&dénsd voitaisiin tutkia tai ladhestya
toimintaohjelmin. Hén polemisoi voimakkaasti toisen
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tunnetun kiusaamistutkijan Olweusin laajempaa
madritelmda. Olweus ei pidad ryhmdn mukanaoloa
edellytyksend kiusaaminen -kdsitteen kiaytolle. Hénen

mukaansa my6s yksi henkild voi olla tdysin vastuussa

kiusaamisesta (Olweus 1986, 8).

Salmivalli (1998) kayttad ké&sitteitd koulukiusaaminen
ja kouluvakivalta synonyymeina. Laajassa
tutkimuksessaan han tasmentidd kasitettd seuraavasti:

1. Kiusaaminen on toistuvaa ja
kohdistetaan itse& heikompaan yksiléoén.

2. Kiusaaminen on proaktiivista aggressiota.
3. Kiusaaminen on ryhmidilmis.
4. Kiusaaminen erocaa ala-asteikidisten

rajuotteisista leikeista
(rough-and-tumble-play). (Salmivalli 1998,

30 - 34)
Salmivalli (1998, 32 - 33) toteaa, ettd useimmat
kouluikédiset lapset kykenevidt tunnistamaan kiusaamisen
ja erottamaan sen esim. edella mainitusta
rajuotteisesta leikisti. Tam& huomio ja johdannossa

asetettu ennakko-odotus saa vahvistusta ldhes kaikissa

haastatteluissa:

jos on joku henkilé joka ei ikind ole
kuullut sanaa kiusaaminen niin . . . jos
se kysyis sulta et mitd on kiusaaminen niin
mit§ se tarkottaa?

No jaa . . . no en tid miten sen sit selittiis
. . no vaikka sillai et se on niinku
tota . . . se on joko vakivaltaa tai sit se on

niinku henkist kiusaamist eli haukkumist ja

tommost
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Mites se erocaa semmosesta . . . sd puhuit
dsken ettd aina on jotakin pientd . . . et
sitdhdn nyt aina on jonkinndk&std skismaa
jossakin pdin mut millon siitd tulee
kiusaamista?
Sitte ku se alkaa oikeen pahasti haukkumaan
sillai et siit tulee jokap&divdstad tai jotakin
tommosta . . . et koko ajan jotakin
haukkumassa.

(poika, 6. 1lk.)

Mink&dlaisia kiusaamistapauksia sd olet

nghnyt?
No tota . . . yks poika rupes sidhlymailalla
sérkkiin yhta tyttss . . . ja vaan siks et

se on erilainen ku se itte tai se on erilainen
ku muut . . . se on eri ndkénen ku muut
et potkii ja tommosta.

No mites sd mddrittelisit ylipddnséd

mikd on kiusaamista ja mikd& on sitten
jotakin harmitonta

No semmonen ylimd&dr&nen huutelu ja
sérkkiminen on jonkunlaist kiusaamista tai
sitte et hakkaa toista . . . kyl sen
yleensd huomaa mik& on kiusaamista ja mik&
ei.

Mitds muuta siihen sitten liittyy?

No satuttaa toista.

Eroaako se esimerkiks tappelusta jollain
tavalla?

No yleensd kun kiusaa ni kiusaa niit samoi
tyyppejd mut sit tappelu ni siind on eri
tyyppeja mukana . . . ja vyleensid sit aina
erilaist touhuu siin&. (tytts, 6. 1lk.)
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Oppilaat ovat toisin sanoen havainneet kiusaamisesta

sen, ettad
1. se kohdistuu tiettyihin, samoihin yksil®ihin,

2. se on toistuvaa ja sa&dnndllistd ja eroaa

nadin esim. tappelusta; seki

3. siind on sekd fyysinen ettd henkinen dimensio.

o°

Kiusaamisen kohteena on eri tutkimusten mukaan 4 - 15
oppilaista (ks. esim. Olweus 1986, Merenheimo 1990,
Salmivalli 1998). Tutkijat ovat myds pé&aatyneet
sellaiseen johtop&datokseen, etteivat kiusaamiseen
vaikuta koulun tai luokan koko, kiusaajan tai kiusatun
perheen sosioekonominen tausta, asuinpaikka, tms.
tekijat. Maaseudulla kiusaamista esiintyy
prosentuaalisesti vhta paljon kuin kaupungeissa,
joidenkin tutkimusten mukaan jopa enemmin. Kiusaamista
vyksinkertaisesti esiintyy kaikissa kouluissa (ks. esim.
Olweus 1986, Penttila 1994). |

Aika ajoin kiusaamisen yleisyydestd tehdain liahinni
paikallisia selvityksis, jotka joskus antavat
tuloksiksi varsin hurjia lukuja. Elokuun 15. kuluvaa
vuotta julkistettiin Mannerheimin lastensuojeluliiton
tutkimus Espoon, Turun Jja Keski-Suomen kouluista.
Sihvola (1998) haastatteli kouluterveydenhoitajien
avustuksella kokonaista 1830 ekaluokkalaista. Pojista
30 % ilmoitti olleensa kiusaamisen kohteena!?! (HS
15.08.98). Tédllaiset tutkimustulokset antavat hyvin

todenndkdisesti vadrian kuvan tilanteesta.

Asiaan. Kiusaajina haadrdilevit t&slldakin ennen kaikkea

pojat:

Loytyykd heistd jotain semmoisia
plirteitd et mitd heissd olis yhteistd?
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No ne on aika isokokosii ja
Poikia?

On. Ja sit aika moni urheilee

Kuinka monta tdllaista kiusaajaa sd tdstd
koulusta 16ytdisit?

No ainaki kolme . . . m& en nii hyvin
tunne noit alaluokkalaisii.

Onks ne poikia?

Joo

Kaikki?

Joo. -
Kiusaamista selitetdén em. Pikasin
ryhmavédkivaltateorialla (testaaminen, dissonanssi,

viholliskuva, vahvistaminen), johon 1lisdksi sisaltyy
ehto kiusaajaksi ryhtyvdn frustraatiosta. Olweusin
syntipukkiteoria tukeutuu tilannetekij®ihin, yksilén
persoonallisuuteen sekd syntipukin valintaan. Olweusin
vokabuléaarissa kiusaaminen on “toveriryhméssi

tapahtuvaa védkivaltaa”.

6.2 Roolipelia

Erittain voimakkaan ryhmdvakivallan nédkdkulman
kiusaamiseen on omaksunut Salmivalli (1998, 51 - 52).

Han n&kee kiusaamisprosessissa monenlaisia rooleja:

1. Kiusaajat, jotka ovat suosittuja,
varmoja ja vahvoja. He kayttaytyvat
usein vékivaltaisesti ja impulsiivisesti.
He edustavat kiusaamistilanteessa
"aivoja”, silla he keksivat
kiusaamistavat, syyt ja paikat.
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2. Apurit ovat innokkaita kiusaajia. He ovat
epdvarmoja ja tekevat itse asiassa
varsinaisen kiusaamistyén olemalla
kiusaajien renkejd. He eivat itse aloita

kiusaamista.

3. Uhrit, jotka ovat monasti fyysisesti
hentoja, &rsyttévi& ja itsetunnoltaan
heikkoja tai reagoivat helposti
itseensd kohdistuvaan toimintaan esim.

kantelemalla tai itkem&lls.

4. Vahvistajat antavat mydnteistd palautetta
kiusaajalle, ovat yleis®na, nauravat ja
kannustavat kiusaajaa hé&anen

toiminnassaan.

5. Puolustajat ovat lapsia, jotka pyrkivéat
asettumaan kiusatun oppilaan puolelle. He
yrittavat saada toiset lopettamaan
kiusaamisen tai tukevat kiusattua

oppilasta muilla tavoin.

6. Ulkopuoliset eivdt juuri puutu
kiusaamistilanteisiin mill&d&én tavalla.
Heidédn pyrkimyksensa on pysytelld
mahdollisuuksien mukaan kaiken sen

ulkopuolella.

Salmivallin roolitypologia on loppujen lopuksi varsin
koskenniemeldinen lahestymistapa (vrt. koululuokan
sosiaaliset tyypit). Oppilaat antavat lausuntonsa ja
lausuvat késityksensd kouluyhteisdn eri asioista ja
ilmidistda selkedsti oman luokkansa nakoévinkkelista.
Kiusaamisprosessikin vaikuttaa kaikesta huolimatta
olevan enemmalti luokan sisdinen asia (ainakin aluksi).

Ko. ryhmdn sisdinen rakentuminenhan médrittelee eri



51

vksildiden asemat ja sysda jotkut sille riskaabelille

alueelle, jossa kiusaamisen uhriksi ajaudutaan.

Sosiologinen tutkimus ylipdansa painottaa, ettd
kiusaaminen on nahtavd kaikkien siihen 1liittyvien
osapuolten keskindisend vuorovaikutuksena: sitd ei voi
tarkastella pelkdstdédn yksittaisen henkildén toimintana.
Kiusaamisen mekanismeista selville pdaseminen
edellyttad aina laajempaa n&kdkulmaa kuin pelkdst&an

kiusaajan ja kiusatun.

Koulun kannalta kovinkin harmillista koko jutussa on
se, ettd suurin osa kiusaamisesta tapahtuu juuri
koulussa eikd esimerkiksi koulumatkalla, jossa ollaan
poissa “opettajan valvovan silmidn alta” (Olweus 1986,
20 - 21).

6.3 Kiusaaja yksityiskuvassa

Kiusaajat kayttdytyvat yleensa aggressiivisesti
tovereitaan kohtaan. Lis&dksi he usein ovat
aggressiivisia my6s aikuisia, sekd opettajia etta
vanhempia kohtaan. Heilld on mydnteisempi asenne
vadkivaltaan Jja sen kdyttidmiseen kuin oppilailla
keskimdédrin. Heilld tuntuu olevan varsin olematon
maara ymmartamystd uhriaan kohtaan ja he ovat usein
kdytdkseltadn impulsiivisia. Heilld on niin ik&dén

voimakas tarve dominoida toisia.

Toisaalta tassakin tutkimuksessa tulee esiin se
mielenkiintoinen seikka, ettd monet nikevat kiusaajassa
my6s toisenlaisen “siiviilimin&n”, Jjopa suorastaan
salonkikelpoisesti kylilld hé&&drdilevan Dr. Jekyllin.
Se “toinen persoona” onkin sitten jonkinlainen Mr.

Hyde, joka kouluyhteis®én h&neen kaataman “taikajuoman”
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ansiosta intoutuu pirullisiin temppuihin ja tekee
joskus koko yhteisén olon sietdmittédmin sekavaksi ja

turvattomaksi.

Onks heissd jotain yhteisid piirteitds.

niisséd kavereissa jotka koulussa kiusaa

ja riehuu?

No. . . koulun ulkopuolella ne on ihan kivoja
mut sitten koulussa ne on niinkun . . . ei voi
niinkun ajatella et ne on samoja ihmisia
koulussa ku koulun ulkopuolella. Siin tulee
niinku heti semmonen mielikuva et onks toi
sama tyyppi ku oli eilen kylalls!

LOytyyks sieltd mitd&n sellasta . . . et jos s&
kuvailisit sitd kiusaajan kouluminid ni
mimmonen se olis tai on?

Semmonen . . . mites md nyt sen

sanosin... semmonen aggressiivinen,

purkaa sitd aggressiivisuuttaan.

Suuntautuuks se ihan kehen tahansa?

Heikompiin.

Tuohon &sken esille tulleeseen koulu- ja siviiliminin
problematiikkaan palaamme hieman my&hemmin. Tassé&
tutkimuksessa saa vahvistusta myds se havainto, etti
kiusaaja on tavalla tai toisella h&irikké muutenkin.
Useasti h&n ei tyydy haastamaan pelkédstdian
ikatovereitaan, vaan provokoi myds yhteisén aikuisia

(opettajia).

No onko ndd (kiusaajat) sun mielestd
yleensd semmosii et he myds muuten
hdirikéivat?

Joo. Kylla.

Saavat luokan asiat sekaisin?
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Joo.

Onks ne muuten sit kans hdirik&itd?

Tunnilla esimerkiks?

On. On kyl . . . ne tota . . . yks niisti
ainakin on ja sitte n&4 loput tulee niinku
vahd&n perdsséd et tota niinku se yks olis joku
johtaja .. . niinku tottelee l1l&hinnd siti.
Et niinku jos se sanoo et tulkaa ny, &lk&i
vdlittéakd opettajasta tai jotain semmosta ni

ne lahtee kylla . . . ja ldhinnd se pakottaakin
ne. . . osan niinku silla tavalla. (tyttd,
6.1k)

Kaiken kaikkiaan vaikuttaa siltd, ettd koulun sisaiset
toimintamekanismit seka koulua kdyvien lasten
“koulumin&dt” sosiaalisine suhteineen ovat Jjollain
tavalla vaikuttamassa kiusaajan roolin kehittymisessa.

Tata kehityskulkua saattelevat eteenpdin viela
kouluyhteisén hierarkiset suhteet opettajien ja
oppilaiden valills, missa toimivalta ja
aloitteellisuus, ohjaaminen ja arviointi on kuta

kuinkin tédydellisesti varattu opettajien kayttosn.

Kiusaajan itsetunto on usein v&hint&dan keskimadridists
tasoa ja he luonnehtivat itseddn melko positiivisesti.
Olweus (1986) ei ole loytényt lukuisissa
tutkimuksissaan mitdan vahvistusta sille yleiselle
kdsitykselle, ettd kiusaaja olisi jotenkin epé&varma
persoonallisuus. H&nen analyysinsa osoittavat
pikemminkin p&invastaista. Tdma saattaa osaltaan
selittdd nimenomaan sitd, miksi he (kiusaajat) koulun
ulkopuolisessa eldmdssddn toimivat toisella tavalla.
Lisaksi he monasti ovat vahvoja Jja urheilullisia
poikia, jotka epdilemattad koulussakin hankkivat sulkia
hattuunsa ainakin liikunnallisella kyvykkyydell&an.
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Edelld lainatut haastattelut osoittavat, etta 5. - 6.
-luokkalaiset tuomitsevat kiusaamisen. Voisi
kuvitella, ettd kiusaamista vastustava ryhmédpaine olisi
varsin voimakas Jja kiusaamista tehokkaasti ehkdiseva
tekija. Ndin ei kuitenkaan naytd olevan. Roland
(1984) on sitd paitsi havainnut, ettd kiusaaja kdayttaa
erityistda puolustusstrategiaa mahdollisen tuomitsevan
paineen torjumiseksi ja jo sen ennalta ehkdisemiseksi.
Puolustelujen pdatarkoituksena on tehdd& kiusaamisesta
kiusaajan itsensa kannalta hyvaksyttavaa toimintaa.
Tahdn tarkoitukseen kiusaaja kayttdd wusein kahta

menetelmaa:

1. viitekehyksen vaaristely: kiusaaja
tukeutuu puolusteluissaan vastapuolen
kuviteltuihin aikeisiin ja luo tata kautta
oman vaaristyneen viitekehyksensa; han
kuvittelee uhrin aikeet mahdollisimman
hydkkddviksi ja tulkitsee sitten hdnen
kayttdytymistddn téastd lahtokohdasta
kdsin.Ensisijaisesti kiusaaja pyrkii
drsyttdmddn uvhria niin, ettad tédma
turvautuisi joko hyokkaavaan
kielenkayttoédn tai suoranaiseen vadkivaltaan;
pieninkin vadkivallan oire tulkitaan sitten
vddristyneessd viitekehyksessd suoranaiseksi
hyokkdykseksi, mikd aiheuttaa ja oikeuttaa

kostotoimet.

2. vahdttely ja selittely: vaikka viitekehyksen
vaddristely onnistuisikin varsinaisessa
kiusaamistilanteessa, tuntevat useimmat
kiusaajat syyllisyyttd jalkeenpdin. T&ta
jalkivaikutusta kiusaaja pyrkii yleensa
vastustamaan ensin vahédttelem&dlld tapahtumaa ja
selittelem&lld sitten v&dlikohtaus itselleen
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mahdollisimman edulliseksi (Roland 1984, 21
- 23). '
Olweus onkin sanonut oivallisesti: kiusaaja on

aggressiivisen reaktiomallin Jja fyysisen voiman

yhdistelms&.

Suomalaisissa tutkimuksissa (Aho & Laine, 1997, 235) on
todettu, ettd kiusaajien maariat alle kouluikiaisten
lasten parissa ovat varsin pienid - yleensid ne j&avit
alle prosentin. Alimmilla peruskoulun luokilla
kiusaajien prosentuaalinen osuus lisaantyy
voimakkaasti. Vaitetddn, ettad kiusaajia t&#lléin olisi

jo kymmenen prosenttia oppilaista, jopa ylikin.

Noin lukumddrdsesti . . . kuinkas monta
semmosta tyyppii loytdsit tddltd joista
vois sanoo ettd ne kiusaa?

Hmmm . . . kyl niit varmaan ainaki viis on
tai enemmdnki. Meijan luokalla on pari,
en md muusta koulusta tiedi.

(poika, 5.1k.)

* * * *

Kuis monta sellasta (kiusaajaa) teidédn
luokalla on?

Yks semmonen kun jatkuvasti. Eiki se
hallitse sitd sanankdyttddé yht&dan et ihan
keskelld tuntii sielt voi tulla ihan mika

tahansa kirosana. (tytts, 6.1lk.)

Kiusaamista vaikuttaisi Ahon & Laineen mukaan olevan

eniten yldasteella. Kaiken kaikkiaan kiusaajien
suhteellinen osuus ala-ja yl&asteikdisten joukossa on
po. tutkijoiden mukaan 3 - 12 %.. Lukiotasolla

kiusaajia el endd heidadn mukaansa ole. Téassa
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tutkimuksessa mukana olleissa ala-asteen kouluissa

tuntui kiusaajia olevan 3 - 6 %.

6.4 Uhrin prototyyppi

Pikasin kiusaamista selittdava ryhmé&dynaaminen teoria
poikkeavien testaamisineen tukee yleista& ké&sitysta
siitd, ettd ulkoiset poikkeavuudet merkitsevat verraten
selkedd riskid joutua kiusaamisen kohteeksi. Olweus
(1986, 30 - 31) puolestaan ndkee ulkoisen poikkeavuuden
merkityksen kiusaamista selittdvand tekijand paljon
pienemmdksi kuin yleisesti luullaan. Han erottaa
tyypillisind uhreina kahdenlaisia yksiloita:

1. passiivinen uhri: tyypillinen passiivinen
uhri on pelokkaampi ja epdvarmempi kuin
oppilaat keskimddrin, kun heitd vastaan
hyskataan. He reagoivat tavallisesti
itkemdlld tai vetdytymalla tilanteesta.
Heilld on usein heikko itsetunto ja he
tuntevat itsensa hylatyiksi ja

yksindisiksi koulussa.

Mikéds heissd (kiusaamisen uhreissa) on
semmosta . . . Miks just he?
No ainakin se pé&dé&kiusattu niin . . . se
mitd nyt eniten kiusataan ni se on
semmonen hento ja semmonen et sil
on jotain . . . ne kiusaa sitd sen

takii ku se on semmonen et se alkaa
herkasti itkeen ja tommosta. (tyttd,
6.1k.)
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No mikds ndissd sit on joita kiusataan?

Nee . . . jotkut on sellasii et ne ei uskalla
puolustautua ku esimerkiks tullaan tonim&dn ja
ne vaan niinku lahtee karkuun tai . . . sit on
just td& yks ni se rupee helposti itkemida ku
sille sanoo jotain. Se rupee hirveen helposti

itkemddn niinku hirveen pienesté&ki.

2. provosoiva uhri: tamd tyyppi on paljon
harvinaisempi kuin passiivinen uhri.T&llaiset
oppilaat ovat usein levottomia ja heillda on
keskittymisvaikeuksia. Heidan kanssaan syntyy
yleens& helposti kaikenlaista kinaa ja heidan
kiihked luonteensa vie heid&t monasti
konflikteihin toisten oppilaiden kanssa.

Olweus on havainnut, ett&d n&amid provosoivat uhrit ovat
ldhes poikkeuksetta poikia, jotka yrittaviat tapella tai
vastata hyokkdyksiin ja loukkauksiin. He eivat
kuitenkaan reagoi kovin tehokkaasti ja ovat monasti
melko wusean oppilaan ahdistelujen kohteena (Olweus
1992, 55).

Melkein aina, kun lapsilta kysyt&dn, miksi jotakuta
kiusataan, saadaan vastaukseksi selkeitda wviittauksia
ulkoiseen poikkeavuuteen. Pikasin pddtelmid siitd, etta
ulkoisesti poikkeavat ”ainoastaan” joutuvat ankarammin
testatuiksi kuin ns. normaalitapaukset, on erittdin
oikeaan osunut. Koululaisilla on voimakas ryhmidén
kuulumisen tarve, koska se tarjoaa mahdollisuuden
saavuttaa jonkinlainen asema luokan (ja koulun)
sosiaalisessa kentassa, mika taas heijastuu
turvallisuuden tunteena Jja t&t& kautta suurempana
mahdollisuutena “onnistua sosiaalisesti” myos

tulevaisuudessa.
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Selkeata tavoitteellista tekemista vailla oleva ryhma
saattaa tayttaa toimintatyhjiénsa vakivaltaisella
kdyttdytymiselld. Sen uskotaan tuovan mukanaan huvia,
kunniaa ja hyvaksyntdd ryhmdn sisalla (Engvist,
Jakobsson & Wiegand 1987, 58). Vakivallalla
ulkopuolisille aiheutettu - kiusa ja pelko tuovat
vastaavasti ryhmalle mainetta, joka vahvistaa
ryhmdhenked vaikkakin kielteiselld ja vddristyneella
tavalla. Vékivallasta muodostuu ndin ryhmdlle normi,
jonka noudattaminen nostaa Jjdsenten statusta ryhmén
sisalla. Tdllaisissa olosuhteissa ryhméssa
kdyttdytyminen saa helposti sellaisia muotoja, joihin
monikaan sen yksitt&disistd jadsenistd ei olisi valmis

yksin ollessaan.

Tamén tyyppisid védkivaltaisia ryhmiad ei tutkimuksen
kohderyhmén muodostamissa kouluissa ollut. Kiusaajien
lukum&ara jokaisessa koulussa oli haastattelujen
perusteella sen verran vahdinen. Toisaalta kiusaaja
paési tavallaan suhteettomalla tehokkuudella
mddritteleméan oppilasalakultuurin normeja (vrt. esim.

kanteluproblematiikka).

6.5 Ulkopuolisten ulkopuolisuus

“It is
not the evil
of bad people
that is
the most dangerous
thing,
but the
silence of the good.
- Martin Luther King
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Salmivalli kirjoittaa: “Toisaalta lapsi saattaa
koululuokassaan joutua rooliin, Jjoka ei toisenlaisessa
ryhméssa olisi hénelle ollenkaan tyypillinen. Lapsi
saattaa myds toimia vaikkapa kiusaajan vahvistajana
itsekasn sita juuri tiedostamatta tai haluamatta. Itse
asiassa useimmat lapset eivat hyvéksy kiusaamista
eivatka ymmarrid sen syytd; ryhmassa he kuitenkin
helposti tulevat toimineeksi tavoilla, jotka
mahdollistavat kiusaamisen.” (Salmivalli 1998, 52 - 53)

Kun kiusaamisprosessia tarkastellaan tavallaan
moraaliongelmana, ei ulkopuolisia olekaan. Kaikki
tuntevat ja tietavat kiusaajat, kiusatut, jne.

Ihmetyksen aiheena on siis se, miksi vertaisryhméa ei
pahantekoon puutu. Haastatteluissa t&h&n probleemaan
pyrittiin padsemédn kasiksi. Viides- ja
kuudesluokkalaisen yleisestd kiusaamisen tuomitsevasta
suhtautumistavasta saattaisi virita sosiaalinen paine,
joka vaikeuttaisi kiusaajan/kiusaajien toimintaa;
Lisaksi oletettiin, etta sosiometrisessd mittauksessa
suosituiksi osoittautuneiden "ulkopuolisten’
oppilaiden olisi asemansa perusteella muita helpompi
asettua ik&an kuin Jjohtavaan asemaan kiusaamista

vastustavissa rakenteissa.

Kaiken kaikkiaan nayttaa silta, etta oppilaiden
pyrkimykset yrittaa hillita kiusaamista ovat varsin
vaatimattomia. Kiusaajan vahvaa asemaa ponkittavat
hanen henkilékohtaisten ominaisuuksiensa lisaksi
muutamat kouluyhteisddn rakenteellisesti liittyvat
tekijat:

1.Kiusaaja on usein fyysisesti vahva.
Tissi realisoituu julmalla tavalla er&anlainen viidakon

laki vahvemman oikeutetusta voitosta.

Peruskouluikdiset pojat varsinkin ihailevat fyysista



60

voimaa Jja sitd tuntuu kiusaajasta loytyvan. Lis&dksi
vaikuttaa silta, etta kouluyhteisén saannot tai
opettajat eivdt pysty suojelemaan nuoria Jjaseniaéan

kiusaajan rautaiselta vaikutusvallalta.

Ootko sd sanonut tai puuttunut joskus?

No ei siihen uskalla puuttuu.

Ja nimenomaan syynd on silloin . . .mik&?
No tulee kuitenki itelle .

Turpaan?

Joo. (poika 6.1k.)

2 . "Joukkovoimaan” ei luoteta.

Kouluyhteis® vaikuttaa jollain tavalla epdonnistuneen
luokkahengen tai oikeanlaisen me-hengen luomisessa tai
on vaaralla tavalla hoitanut yhteisodkasvatuksen
osa-alueensa. Oppilaat eivit juurikaan tunne saavansa
tukea toisistaan yhden/muutaman yksildn terrorisoidessa
kolmeakymmentd tai kahdeksaakymmenta ilman, ettd nama
“terroristit” olisivat liittoutuneet keskenaén.
Koululuokan erikoisuus ryhmani tulee té&ssdkin esiin: se
hajoaa tavallaan atomeihinsa ja molekyyleihinséa

kiusaajan edessa. Oppilas on yvksin ja j&a yksin.

No mitds sd luulet et tapahtuis jos tdd koko
poppoo olis vksimielisesti vastustamassa
semmosta toimintaa (kiusaamista) . . .niinku
osottamassa tai sanomassa et onpas tyhméd
touhuu et lopeta nyt. Mitds sd& luulet olisko
silld vaikutusta?

No emma tiia. Ei sil valttamattd olis. Kyl
sil ehka vihan jotain vois olla . . . el se
varmaan kokonaan silti loppuis. (poika 6.1k.)
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Mistds sit johtuis semmonen ettd jos suurin osa
on sitd mieltd et se (kiusaaminen) on tyhmdd ni
miksei synny semmosta ryhmdhenkee joka niinku
panis hanttiin sille? Mikds siind on semmosta
ettei siihen ryhdytd?

Ei uskalla niinkun sanoo sita . . . suoraan
sitd mielipidettd mik& on, mitd ajattelee

Mut jos kaikki on samaa mieltd ni sillonhan on
melkein niinku 25 vastaan kaks tai kolme?

En mid vaan tieda . . . se on vaikee sanoo.
Ootko s& joskus ite puuttunu ku s& oot ndhnyt
jonkun kiusaamistapauksen . . . niin ootko sé&
puuttunu nimenomaan koulumaailmassa?

Juu oon puuttunu.

Onko silld vaikutusta?

No on . . .niinku sen jalkeen sitte n&a jotka
on kiusannu ni ne on sitte pari kolme paivaa
sen jidlkeen niin ku on sanonu just ku ne on
kiusannu tatid poikaa ja m& oon menny valiin ku
se on mun serkku ni ne on niinku kaikkee.
.haukkunu ja . . .et m& niinku puolustan sita
ja et md tykkddn siitad ja kaikkee semmosta
sitte.

Onko siitd puuttumisesta aina pahat seuraukset?
No en md nyt vois sanoo et pahat mut.
kiusalliset. (tytto, 6.1k.)

3.Kiusaaja norminmadrittelijani

Koulussa vallitsevien alakulttuurien nakyvimpia
airueita on kiusaaja. Hin edustaa monasti urheilijan
pontevuudella myds sitd vastarintaa, kapinaa Ja
auktoriteetin haastamista, Jjosta esim. Aittola &
kumppanit puhuvat. Kouluyhteistssd erityisroolin
hankkinut kiusaaja kiistaa perinteisen oppilaan
roolinsa: hidn ei sopeudu, h&n ei noudata yhteisdn

saantoja. Lisdksi hén paédsee haarédillessé&éan
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madrittelemddn tiettyjd alakulttuurisia normeja, joista
erds on kantelun ja sallitun opettajalle kertomisen
raja. Olkoonkin, ettd hdn tekee sen osaksi fyysista
uhkaa kayttden, on pelissa Jjotain muutakin, koska
oppilaat vaikuttavat aina aavistuksen verran noloilta
kertoessaan naista asioista. Ehképa téassa jo
varhaisessa vaiheessa sohaistaankin yksil®& korostavan
kulttuurimme arkaan kohtaan: mikali yksild ei omin
avuin pysty puolustamaan itsed&n tai selvittelemdén
asioitaan, saattaa nynnyn rooli olla uhkaamassa. Tassa
ollaan tekemisissd sellaisen 1ilmidn kanssa, joka
selvasti heijastuu kouluyhteisoon ymparoivasté

aikuisten yhteiskunnasta.

S&4 sanoit jotenkin niin ettd jos siihen
(kiusaamiseen) puuttuu tai kertoo opelle niin
saattaa kdydd sillai et ne sitten kdy sen
kimppuun joka on sanonu jotain. Meinaaks et
ndin kdvis?

Hmmm. . .kyl se aina jos sanoo tai jos on joku
joka menee sanoon ni kyl se aina huutelee.
Onks heilld (kiusaajilla) jotenki siis vahva
asema siind luokassa? Onks ne esimerkiks muita
isompia ja vahvempia tai . . .7?

Joo joo.

Et ne on sit&?

Joo.

Ja kdyttdvdt sitd sitte hyvdkseen?

Joo. (tyttd, 5.1k.)

4 .Ensisijainen ja usein ainoa toimintavaltuudet

omaava henkildé kouluyhteisdssé on opettaja.

Kouluyhteisdén vallan ja kuuliaisuuden perussuhde
maarittad opettajan ja oppilaan roolit varsin
jamptisti. Oppilaan osana on toimia saantdjen mukaan

opettajan séddtamissa rajoissa. Passiivisuuden
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pedagogiikka ei salli liiallista oppilaan
oma-aloitteisuutta tai aktiivisuutta. Oppilaan rooliin
ei kuulu ”“kokonaisvaltainen ihmisyys” silla tavalla,

ettid hanen asiansa olisi puuttua yhteisdn ongelmiin

inhimillisia tragedioita korjailemaan. Hanen kuuluu
seurata rauhallisesti opetusta ja huolehtia
laksyistéaén. Tahin eivat tunnut edes progressiiviset

pedagogiikat tuovan muutosta.

Kenes tehtdvd se on puuttua semmoseen
(kiusaamiseen)?

Opettajan.

Mites oppilaiden asema on tossa?

Kyl nekin tietty vois siihen asiaan puuttua mut
se on sitte eri asia et milla tavalla. (tytto,
5.1k.)

Onks siihen (kiusaamiseen) yritetty puuttua?
Kenen asia olis puuttua?
Fn mi oikeastaan tiddi onks siihe yritetty
puuttua. Joskus must tuntuu et el ne ees
viitti mut tota. . .kyl siihen on yritetty ma
luulen. Kyl siihen pitdis opettajien jotenki
puuttua ainakin siihen ettd pitdis saada
parempi kuri t&nne noille pojille l&hinna ehka.
.opettajien pitdis niinku. . .omien
luokanopettajien pitdis puuttuu siihen miten
niinku lidhinnd oman luokan oppilaat tekee.
(tytto, 6.1k.)
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7 TUTKIMUKSEN PATEVYYDESTA JA
LUOTETTAVUUDESTA

7.1 Voiko nédin tehdia?

Varsinainen tutkimusaineisto on koottu

teemahaastatteluilla, Jjoiden sis&ltdda ja aihepiireja

tarkemminkin pohdiskeltiin pitkin ja poikin
opiskelijakollegiossa (Chydenius-instituutti,
03.05.906). Teemahaastatteluja tehtiin lopulta 13
kappaletta.

Kahdessa tutkimuskohteena olleessa koulussa oli tilanne
tamédntyyppisen tutkimuksen kannalta erittain
“hedelmédllinen”: niistd loytyivat sekd selva kiusaaja,
(tyypillinen) uhri ettd sopivasti suosittuja oppilaita,

jotka eivat saaneet negatiivisia mainintoja
sosiometrisessd mittauksessa. N&ista “ulkopuolisista”
poimittiin luokanopettajien avustuksella

dlyllis-verbaalisesti kyvykkaimm&t haastatteluun.

Haastattelut tehtiin kouluaikana koulutiloissa ja ne
nauhoitettiin. Téllaisia haastatteluja voi
sisdltdanalyyttisesti lidhestya kahdella tavalla
analyysi on joko kvalitatiivista tai kvantitatiivista.
Kummassakin tapauksessa sitd ohjailevat tutkimuksen
suunnitteluvaiheessa keskeisiksi ajatellut kiasitteet,
alustavasti asetetut hypoteesit sekd teemahaastattelun
aikana syntyneet hypoteesit. Kvalitatiivisessa
tarkastelussa muuttujan luokat voivat olla epatarkempia
rajoiltaan: tarkasteluyksikkdé  teemahaastattelussa
saattaa olla esimerkiksi yksittdiset sanat tai teemat
(Hirsjarvi & Hurme 1988, 115).

Nauhoitettujen haastattelujen kisittelemisessi voi niin
ikdan kayttaa kahta tapaa: aineisto joko puretaan
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tekstiksi koko dialogista tai valikoiden
teema-alueittain tai tehda&n p&datelmid tai muuttujien
koodaamista suoraan nauhoista ilman tekstiksi
kirjoittamista (mt., 109). Tdssa tydssda haastattelut
purettiin ensin Jjokainen erikseen ja sen jalkeen
erddnlaisen makroajattelun pohjalta saman teema-alueen

vastauksia koottiin yhteen.

Muuttujia muodostettaessa tulisi pystya tekemdén
oikeutta haastateltavien eldmysmaailmalle, jotta
1dydettdisiin todella aineiston keskeiset seikat
tarkasteltaviksi. Tutkijan olisi ldydettava
vastauksista olennaiset ja yhdistdvit piirteet. Jos
tapauksia on vain muutama (kuten t&ssd tutkimuksessa)
voidaan pé&&dtelmid tehdad vapaamuotoisemmin ja aineisto

kdsitella tapauskohtaisemmin (mt., 117 - 118).

“As a result of reorientations and adjustments
made before, during and after the ethnographic
fieldwork, therefore, the concern of the thesis
(and the book) had shifted from a focus on
progressive and traditional primary schooling
(and before that, on student militancy), to an
historical and ethnographical investigation of
English middle schools as an instance of
‘micro-macro’integration. This is a very
substantial shift indeed, but one which I

regard not as a weakness or an aberration, but
as integral to the flexible and ongoing nature
of educational research as a social process,
where theory, evidence and the difficult
relationship between them are a constant

subject of personal and intellectual struggle

- right up to the point where the final word of
the research report has been written”.
(Hargreaves 1987, 40 - 41).
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Tassakin tutkimustydéssa on edelld kuvatun kaltaista
liukumista tapahtunut. Alunperin tarkoituksena ollut
voimakas tukeutuminen haastateltavien lausuntoihin, on
tutkimustydn edetessa saanut seurakseen pyrkimyksen
peilata po. lausuntoja kouluyhteisdn

organisationaalis-hierarkisia rakenteita vasten.

Kaiken kaikkiaan on todettava, ettd tutkimustyd on
ollut ”“A Moveable Feast” (Hemingway 1960). Kammettaessa
haastattelujen antia opinndytetason raportiksi, ovat
teoriat monasti olleet viemdssd tutkijaa milloin
mihinkin suuntaan. Ty6n edetessd tédsmentyi sitten sen
teoreettinen viitekehys, joka selitysmalleja
etsittédessd paaluuntui edella masritellyn lisdksi myods
kouluyhteisdn konservatiivisuuden varaan. Talloin
ollaan tietenkin varsin 1l&hella tilannetta, Jjossa
tutkija sotkee “mielipiteitdin tieteelliseen tekstiin”.
Tata “vaarallista” asiaintilaa on kuitenkin pystytty
torjumaan kuljettamalla osin organisaatioteoreettista
viitekehystd selkedn tieteellisten auktoriteettien

varassa.

7.2 Tiede ja totuus

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu olennaisena osana
todellisuuden kokonaisvaltaisuus, moniulotteisuus Ja
muuttuvuus. Todellisuus ei ole muuttumaton. Se ei ole
ilmisé, Jjonka voi paljastaa, havainnoida ja mitata
(Syrjala & Numminen 1988, 136). Amerikkalainen
filosofi Hempel tiivist&d kaikkien tieteiden paamasrat

kahteen motiiviin:

1. Ihmiselld on kyltymdatén &lyllinen uteliaisuus.
Hidnelld on syvd pyrkimys tuntea ja ymmiartaa
sitd& maailmaa, jossa hidn elda. Kasvatuksen
ilmidt muodostavat yhden keskeisen
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eldmdnalueen, johon inhimillinen uteliaisuus
kohdistuu.

2. Ihmiselld on hellitt&amitén halu edistida ns.
strategista asemaansa maailmassa. T&ssi on
erityisen tédrkeda tapahtumien ennustaminen ja
kontrollointi. TIhmiselld on toisin sanoen
manipulatiivinen eli tekninen intressi

ympdristdénsa. (Hirsjdrvi & Huttunen 1991,

106).
Edelld esitetyt Hempelin motiivit kuvaavat myos
ihmisen perusluontaista rationaalisuutta.
Rationaalisuuden aikaansaama tiedonetsinti on

kehittényt tarpeen arvioida tiedon luotettavuutta ja
pdtevyyttd yleisin kriteerein. Tutkimusyhteyksissa
puhutaan reliabiliteetin ja validiteetin k&sitteistsa
(ks. esim. Eskola 1971, 55 - 66).

Sisdinen validitetti tarkoittaa sita, miten
tutkimustulokset vastaavat todellisuutta ja
osallistujien ndkemyksia ja madritelmia tutkijan
toiminnan kohteena olevasta asiasta. Siksi on tarkeits
ymmartad asianosaisten ndkékulmia, tulkita
ihmiskdytoksen monimuotoisuus sek& esittsd tapahtumista
kokonaisvaltainen tulkinta (Merriam 1988, 166 - 168).

Laadullisen tutkimuksen tapauksissa sisdinen
validiteetti muuttuu tavallaan perustelu- ja
tulkintakysymykseksi. Tieteellinen tekstikin on aina
vdistdmittd tulkinnallisesti varittynytti. Teksti on
siten my6s “tutkijan tahdonilmausta”. Siind né&kyy
tekstin subjektiivinen ja tulkinnallinen luonne

tarkednd elementting. Ndin mydés tutkija muuttuu
"erehtymattomasta tiedemiehestd” tulkinnalliseksi,
retoriseksi - ja omat diskurssinsa omaavaksi

persoonallisuudeksi (Kiviniemi 1996, 2 - 3).
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Varto maarittas tutkimuksen patevyytta sen
ainutkertaisuuden kautta. Ainutkertaisuus kantaa

mukanaan elementtid, joka hyvin olennaisesti liittyy

tutkimuksen totuudellisuuteen. '~ Todellisuus on
tapahtumista ja tutkimisen suhde siihen on
tutkimuskohteen paljastumista tutkimisen
merkitysyhteydessai. Tutkimus itse on ko.

paljastuminen, erd&nlainen totuustapahtuma, joka tuo
esiin jotain eldmismaailmasta. Tarkea aspekti t&ssi on
nimenomaan se, ettei etukdteen tehtavilla
metodologisilla ratkaisuilla 1lydda lukkoon sita miti
tutkittaessa voidaan 16yt&a (Varto 1992, 103). Sisiinen
validiteetti lepda . itse asiassa tutkimuksen
kielellis-merkityksellisesssd aukottomuudessa. Tutkimus
on totta, kun se todellisesti kuvaa uskottavaa
todellisuutta.

Ulkoinen validiteetti tarkoittaa sitd, missid maarin
missd md&drin otoksesta tai naytteests tehdyt havainnot
ovat yleistettdviss&d ajateltaessa perusjoukkoa tai
muita, tutkimustilannetta vastaavia tilanteita.
Ulkoista validitettia tarkastellaan tamantyyppisessa
tutkimuksessa samalla tavoin kuin sisdista
validiteettia. Kayttaja tai lukija "paattasa”,
soveltuvatko tulokset hinen omaan tilanteeseensa.
Kysymys on tavallaan tulkintojen yhteensopivuudesta.
Mik&li teksti lukijan mielestd k&sittelee, kaiantelee ja
tyypittelee todellisuutta sills tavalla, ettd se tuntuu
todelta, uskottavalta, on ulkoinen validiteetti

riittavs.
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7.3 Reliaabeli vai riskaabeli?

Tutkijan alituiseen huolta her&tt&dvdnd seurana tavataan
vanha kunnon reliabiliteetin k&site. Reliabiliteetti
tarkoittaa md&ritelmdn mukaan yleistd luotettavuutta.
Onko tutkimus toistettavissa samoin tuloksin? Voisiko
joku toinen tutkija saada samasta tutkimusaiheesta
samanlaisia tuloksia? Laadullisessa tutkimuksessa
kuvataan ja etsitdan tulkintoja tapahtumille ja
ilmidille. Koska el ole olemassa vain yht&d selitysta,
yhtd ainoata oikeata tulkintaa, ei mydskdin voida
madritellda yhtd ainoata tapaa toistaa tutkijan tekemat
toimenpiteet ja ndin arvioida reliabiliteettia. Sanan
perinteisessad merkityksessd on reliabiliteettia melko
mahdotonta saavuttaa. Perinteista kdsiteparia
korvaamaan on laadullisen tutkimuksen kayttoon
ehdotettu ké&siteparia luotettavuus ja johdonmukaisuus.
T&alldin tutkija pyrkii vakuuttamaan lukijan siitd, etta
kerdtyn aineiston perusteella johdetut tulokset ja
tulkinnat ovat jarkevisa, so. johdonmukaisia ja

luotettavia.

Reliabilitettia sen perinteisessd merkityksessid ei

tdssa tutkimuksessa saavuteta eika juuri
tavoitellakaan. Tamadntyyppisessa tutkimuksessa
reliabiliteettia pyritédan lisdamaan kertomalla
johdonmukaisesti ja selkedasti tutkimuksen

lahtokohdista, toteutuksesta ja tulkinnoista seki
kiinnittamalls erityista huomiota haastateltavien

elamysmaailman ja ajatusten tavoittamiseen.
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8. LOPPU HYVIN, KAIKKI HYVIN?

Kiusaaminen on vakava yhteisdllis-yksiléllinen ongelma.
On syytd asettaa tamé&n hieman kdémpeldn yhdyssanan osat
juuri tuohon Jjarjestykseen. Kiusaamista esiintyy
yhteistissd, kiusaajina toimivat yksilét. Kuitenkin
kiusaajalla monasti on (riittdvan) hyvin kayttaytyva
siviilimina. Yhteisdn “armoilla” ollessaan tietyille
yksiloéille, ja varsinkin nuorille , ndyttdd nousevan
vastustamaton tarve haastaa ymparisto kaikkine .

auktoriteetteineen.

Koulun yhteis6llisyys perustuu loppujen 1lopuksi ja
viime kddesséa pakkoon. Kaikki tietyn alueen
oppivelvolliset k&ayvat yhteen. Ehkédpda juuri téama
pakkoyhteis6llisyys on suuri osa tédssd@ raportissa
kdsiteltyd yhteisdllis-yksilsllistd ongelmaa. Kun
tdhan liitetd&n kouluyhteisdén hierarkinen rakenne,
opettajan ja oppilaan suhteen epadtasapaino seka
"elavan” vuorovaikutuksen puute, ollaan tilanteessa,
jossa yhteisén kasvaminen me -henkea omaavaksi
ihmisyhteis®ksi on kovin vaikeata ja td@nd pdivana tata
kautta myos kovin puutteellista. Juuri tasta asiasta
Laine (1997, 140 - 141) puhuu todetessaan kauniin
tieteellisesti, ettd “yhteis®llisyyden tuottaminen
koulun arkipédivédn kulttuurisina k&dytdntdina on jaanyt

vdhemmdlle huomiolle”.

Jatkoa ajatellen olisi varsin tarkeda “arkipédivaistaa”
kouluyhteisoén toimintamalleja ja samalla
"demokratisoida” koulun ilmapiirid@ jo ala-astetasolta
lahtien. Ehkd (Kivisen ja Rinteen pessimismisté&
huolimatta) ns. progressiivisilla pedagogiikoilla
olisi, ainakin jossakin tulevaisuuden vaiheessa,
mahdollista onnistua “vastuullisen”, vhteistssaan
suhteellisen rauhallisessa vuorovaikutuksessa

touhuavan oppilaan “kasvattamisessa”. Tamanhetkisten
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rakenteiden valossa kysymys on kuitenkin niin pitké&n
aikavalin projektista, ettei utopioista puhuminen ole

kovin kaukaa haettua.

Vaikuttaa siis suhteellisen selvaltd, ettei oppilaalla
ole nykyisten rakenteellisten olosuhteiden vallitessa
toimivaltaa eikd valttamattd oikein syytdkdédn puuttua
ympdristYssaan vallitseviin moraalisiin epdkohtiin.
Koulu nayttaytyy vahvasti pakko-organisaationa, kun sen
toimintaa tarkastellaan sen virallisten tavoitteiden ja

toimintamallien nakévinkkelistéa.

Ajallisesti sangen kauasulottuvia Jja sis&lloéiltaan
varsin vallankumouksellisia toimenpiteitéa
vaadittaisiin, jotta koululla olisi mahdollisuus
kammeta itseddn todesti kohti sosiaalisen yhteisén
imagoa. = Tietenkin t&8md sosiaalinen elementti on
koulussa olemassa, mutta sen olemassaclo on sittenkin
ldhinnd oppilaiden keskindisen kanssakdymisen sek&
koulun ja opettajien saavuttamattomissa olevan
alakulttuurisen kentan uumenissa. Koulussa parasta

ovat “vdlitunnit ja kaverit”.

Prieton (1992, 79 - 87) tutkimuksessa koulunsa
padttédneet ruotsalaisnuoret kritisoivat koulua (ala- ja
yldasteen kokemusten valossa) mm. liiasta
auktoritatiivisuudesta, turvattomuudesta sekd siits,
ettd oppilasta ei kohdata kokonaisvaltaisena olentona
vaan nimenomaan oppilaana. Prieto suoritti
haastattelut “entisten oppilaiden” ollessa 26~
vuotiaita. Noissakin tutkimustuloksissa voidaan n&hda
koulun ”“tyly vaativuus” yhteisotna. Onko laitosmaisen
kouluyhteisén pulpetissa istuminen todellista
oppimista®? Tulevatko  hierarkisen Jja s&&ntoihin
nojaavan Jjarjestelmdn  heikkoudet erityisen hyvin
ndkyviin oppilaiden sosiaalisen toiminnan osa-alueilla?
Tdllaiset kysymykset tulevat vdistadmattd mieleen

kdsilla olevan, kouluyhteisén hdiriétiloihin
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perehdytténeen teoreettis-kaytannsdllisen
syvasukelluksen jdlkeen.
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KYSELYLOMAKE /SOSIOMETRINEN MITTAUS Liite

10.

11.

Olen poika
tyttd

on oppilas, jota
el mielell&&n oteta mukaan yhteisiin leikkeihin ja
peleihin.

on oppilas, jota

usein haukutaan.

Nime& parhaat ystdvasi taltid luokalta
paremmuusjarjestyksessa (enint&din 5)

O WN

on oppilas, joka

usein haukkuu toisia.

Kenet mieluiten haluaisit vierustoveriksesi?

Olette ldhddssd luokkaretkelle. Ope sairastuu
lahtopéaivanad, ja jonkun oppilaan on toimittava
matkanjohtajana. Ketd ehdottaisit?

on oppilas, jota

koulussa tonit&an.

on oppilas, joka

usein toénii toisia.

on oppilas, jota

kiusataan koulussa.

on oppilas, joka

kiusaa toisia.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

