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Tutkimukseni ailheena on koulukiusaaminen, jota olen tutkinut I8hinn& mikrotasolta
kasin. Olen pyrkinyt hahmottamaan keskeisimpia piirteita kiusagan ja kiusatun
ominaisuuksista ja heidan toimintatavoistaan. Lahestymistapani on hermeneuttinen.
Tutkimusmetodinani olen kayttanyt sisdllon erittelyyn perustuvaa anaysointia ja
eksplikointia. Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen ja teoreettinen. Tutkimus-

aineistona olen kayttanyt aiempia aihetta sivuavia tutkimuksia.

Tutkimukseni tarjoaa koostettua tietoa erityisesti koul ukiusaamisprosessin keskeisten
toimijoiden taustamaéreista sekd gattelun aineksia kiusaamisprosessin kokonais-

valtaiseen pohdintaan ja kiusaamisongel man ratkai semiseen.

Koulukiusaaminen voidaan médritella toiminnaks, jossa yks tal useampi oppilas
toistuvasti alistaa, painostaa, loukkaa, syrjii tai pakottaa toista oppilasta. Tama
toiminta voi ollaluonteeltaan joko psyykkista tai fyysista.

Itse koulukiusaamisen kasitteen lisdksi muina analysoinnin ja maérittelyn kohteina
ovat olleet koulukiusatun seké kiusagjan tyypilliset ominaisuudet sek& asema osana
koulukiusaamiskontekstia.  Kiusaamisen syyt eivédt ole pelkastddn yksilopsyko-
logisa, vaan ne voivat pdjastaa vinoumia myds lagemmassakin toiminta

kulttuurissa.

Selked vastuunotto koulukiusaamistapauksissa, toimiva interventio-ohjelma seka
selkedt pelinséédnnot, samoin kuin hyvét yhteydet kodin ja koulun vailld, luovat
yhteisvastuullisuutta ja luottamusta siihen, ettéd kiusaamisongelmaan kyetdan ja

hal utaan puuttua.

AVAINSANAT: koulukiusaaminen, kiusagja, kiusattu, interventiomenetel méat
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1. JOHDANTO

Koulukiusaaminen on hyvin yleinen, mutta samalla erittdin vakava ongelma. lImiéna
se on kéytannossa yhta vanha kuin koululaitoskin. Sité esiintyy seka kaupungissa etta

maaseudulla, niin pienissa kuin isoissakin kouluissa.

Viime vuosina on herétty huomaamaan kiusaamisen koko lagjuus, mika on ilmennyt
niin tv-uutisten kuin painetunkin sanan ongelmaa kohtaan virinneena kiinnostuksena.
Valitettavasti vain median kiinnostus on liian usein sen omien lyhytnakdisten
intressen mukaisesti sensaatiohakuista yleison kosiskelua ja levikin tai katsoja-
lukujen kasvattamista. Tamantyyppinen uutisointi ja ”l66ppijulkisuus’ kylla nostaa
aiheensa hetkessé suuren yleison tietoisuuteen, mutta samalla siihen ly6ddan niin
sanottu ”kohu-uutisen” leima. Tastd taas seuraa vastaméttomasti yleisen mieen-
kiinnon nopea viridminen, mutta usein myods yhtd nopesan tahtiin tapahtuva

kiinnostuksen laantuminen seuraavien iltapéivél ehtien mainostekstien myo6ta.

Jotta tdhén koulumaailman polttavaan ongelmaan kyettéisiin asianmukaisin keinoin
vastaamaan, edellyttda se asiallista ja ongelman kaikki ndkokohdat huomioon ottavaa
informaatiota. Tdma osaltaan vois ehkéistéa yksipuolisten yleistysten leviamista ja
niista aiheutuvia vahingollisa hejjastevaikutuksia Tarvitaan Sis tietoa koulu-
Kiusaamista méadrittdvista prosesseista ja aggressiivisuuden synty- ja kehitys
mekanismeista ja selitysmalleista. Muuten ollaan vaarassa juuttua hedelmattoman
syyttelyn asteelle. On liian helppoa vain syyllistéa opettgjat, koululaitos, vanhemmat

ja lopulta yhtei skunta kokonai suudessaan.



Yksipuolisen ja yksioikoisen leimaamisen ja syyttelyn sijaan tulee nahda ja todella
ymmaértaéa se kiped tosiasia, etté koulukiusaaminen on liian monen koululaisen arkea.
Yha lilan monet lapset joutuvat pévittdin astumaan turvattomina koulutielleen,
joutuen kuluttamaan suuren osan huomiokyvystéan ja henkisesta energiastaan
varsinaisen " koulunkaynnin” sijaan erilaisten kiusaamisesta selviytymisstrategioiden

pohdintaan ja tulevan pelkaamiseen.

Kipeiden selviytymistarinoiden, samoin kuin monien traagistenkin ihmiskohtal oiden
takaa paljastuu tarkeitd, kiusaamisprosessin ymmartdmisen kannalta olennaisia
tekijoita. Yks téllainen on sen asian muistaminen, ettd koulukiusaamisessa kaikki
osapuolet ovat uhrgja. Niin kiusaga, kiusattu kuin muutkin osalliset, passivisia
sivustaseuragjia my6ten, joutuvat kiusaamisen my6td mukaan prosessiin, joka tuo
mukanaan henkista pahoinvointia, turvattomuutta, seka fyysisen koskemattomuuden

menettamisen uhkaa.

Kiusaaminen on yks sosiaalisen kayttéytymisen muoto ja sitd on kaytanndllisesti
katsoen kaikentyyppisissa yhteisdissg, mutta ennen kaikkea suhteellisen pienissi
yhteisoryhmissd, kuten koulussa tal tyOpaikalla. Kiusaamisella on ana hyvin
kauaskantoisia seurauksia. Kiusattu joutuu eldméaén jatkuvan pelon ja ahdistuksen
vallassa, mikéd saattaa véhitellen laukaista eriasteisia, vakaviakin psyykkisa ja
psykosomagttisia ongelmia, joista paraneminen voi vieda jopa vuosia. Vastaavadti
kiusagjan kayttdytymismallivalikoimasta muodostuu kovin suppea ja sitd vérittéa
voimakas tarve turvautua yksioikoisen vakivataisiin ratkaisuihin ihmissuhteissa

vaistamatta ilmenevissi ongelmatilanteissa. (Aho 1997, 226.)



Koulukiusaaminen ilmibnd on aina valitettavan agjankohtainen. Sita esintyy
k&ytannollisesti katsoen jokaisessa maamme koulussa. Koulukiusaaminen koetaan
joskus luonteeltaan varsin kiusalliseks kysymykseksi varsinkin opettajakunnan
taholla. Téhan lienee syyna taustalla vaikuttava syyllistamisen ja syyllistymisen
pelko. Talloin on vaarana ilmion kuoliaaks vaientaminen ja ulkosivun kaunistelu;
todetaan ilmi6ta sen paremmin kartoittamatta, ettel meidan koulussa kiusata, e ole
koskaan kiusattu. Tutkimuksissa on kuitenkin toistuvasti todettu, ettd ilmi6ta

esintyy, vie@pa yleisesti.

Viime aikoina julkisuudessa esilld olleet koulukiusaamistapahtumat ovat nostaneet
ilmion jalleen yleisen keskustelun kohteeksi. Nain on tapana ollut aiemminkin; kun
jokin tunteita herdttava tapahtuma saa julkisuutta, siitd nousee yleinen kohu, jonka
saattelemana julistetaan yhteen &aneen, kuinka epéoikeudenmukaista ja tuomittavaa
toiseen lapseen kohdistuva kiusaaminen on. Mutta kun jonkin verran aikaa kuluu,
asia yleensa pikku hiljaa unohdetaan uudempien kiinnostuksen kohteiden alle. Tama
on tietenkin perin inhimillisté ja ymmarrettavaakin, mutta jottei asia kerta toisensa
jalkeen jéis puheiden ja ohi menevien kampanjgulistusten tasolle, tulee kehittéa
yhdenmukainen ja riittdvén kattava koulukiusaamisen Kkitkemiseen tahtdava
menettelyohjeisto, jonka mukaan edettdessd saadaan tilanne paranemaan.
Ennenaikaista idealismia lienee tassa vaiheessa sen kertakaikkinen kitkeminen, mutta
taustalla vaikuttavana paamaarana se suunnannee ihmisten gjattelua suuntaan, jonka
my6ta ongelman havaitseminen helpottuu ja korjaavat toimenpiteet voidaan aoittaa

nopeammin.



Kaikki toiminta nojaa niihin arvoihin, jotka itse kukin yksiloé on eldméansa aikana
erilaisten sosiaalistumisprosessen myé6ta omaksunut. Jotta koulukiusaaminen
saadaan véhenemaan, taytynee kyeta vaikuttamaan aikuisten ja sitd kautta mydos itse
lasten arvovalintoihin. Tavoitteena tulee olla toista ihmista kunnioittava, hanen
oikeutensa huomioon ottava asennoituminen. Tama luonnollisesti edellyttéd, etta
laps kykenee huomioimaan muut ihmiset omina yksiléingan, joille kuuluu
yhtaldinen ihmisarvo ja joiden kokemat tunteet ovat yhta todellisia ja arvokkaita kuin
hé&nen omansa. Téhan lapsi kykenee vain jos hanelld on riittdvan kehittynyt kyky
empatiaan - kyky aistia ja ymmartda toisten tuntemuksia, "nahdd' pintaa

syvemmdlle, kohti tunteiden ja el@mysten tajunnallisuuden tasoa.

Erilaiset héiriot lapsen "peilaamiskokemuksissa' kuitenkin johdattavat hdnen gjatus-
ja arvomaailmaansa suuntaan, jolta empaattisuuden poluille on joskus kovinkin
vailkeaa pdastd. Kiusagjan elamanhistoriasta saattaa |Oytyd tekij6itd, joiden

tunnistaminen ja l&pikdyminen olisi hdnen oman selviytymisensi kannalta térkeda.

Peilaamisella tarkoitan sité lapsen kokemusta omasta itsestédn, joka hanelle vélittyy
erilaisten "sosiaalisten peilien" vaityksella Tdlaisa pellga ovat varsinkin kaikki
lapselle merkitykselliset [aheiset ihmiset; yleensd &iti ja isd, tai joku muu turvalinen
ja ldheinen aikuinen. Toisen "peilaamisympériston” muodostaa lapsen toveripiiri, se
vertaissyhmd, jonka jasenend han oppii sosiadisten suhteiden peliséantja ja

muodostaa kuvaa itsestdan ja omista kyvyistaan.

Kiusaamisen vahentdmiseen tdhtédvien toimenpiteiden lopullisena tavoitteena tulee

olla ihannetila, jolloin yhdenk&én oppilaan e tarvitse pelda kouluun menemista



10

sk, ettd han saattaa joutua ahdistelun tai noyryytyksen kohteeksi! Téta tukee jo
yhteiskuntamme perustana olevat demokraattiset perusperiaatteet, joiden mukaan
"jokaisella yksildlla tulee olla oikeus vélttya sorrolta ja toistuvata tahalliselta

noyryytykseltd koulussa seké yhteiskunnassa yleensd”. (Olweus 1992, 47).

2. AIEMMAN TUTKIMUKSEN TARKASTELUA

Koulukiusaamista on tutkittu ja pyritty selvittdmaan seka yksilopsykologisten (esim.
Troy & Sroufe 1987, Salmivalli & Ter&sahjon 2002 mukaan; Olweus 1992; 1993)
etta ryhmadynaamisiin lahtokohtiin  pohjautuvin teorioin  (esim. Pikas 1987,
Bukowski & Sippola 2001, Salmivalli & Terésahjon 2002 mukaan; Salmivalli 1998).
Suurin osa tutkimuksista on ollut luonteeltaan kvantitatiivisia, véhemmalle huomiolle
kaiken kaikkiaan ovat jddneet kiusaamiseen liittyvien yksildllisten ja sosiaalisesti

jaettujen merkitysten 18hempi tarkastelu. (Salmivalli & Ter&sahjo 2002, 101).

K oulukiusaamista koskeva tutkimustoiminta on toden teolla aloitettu 1960- ja 1970-
lukujen vaihteen tienoilla. TallGin |ahinnd pohjoismaiset tutkijat, heistd tunnetuimpia
Peter-Paul Heinemann, Anatol Pikas, Dan Olweus, sekd& Erling Roland, jotka
ryhtyivdt havainnoimaan ja tutkimaan koulukiusaamista omissa projekteissaan.
Edella mainituista tutkijoista niin sanottua yksilopsykologista nékokulmaa edustavat
Pikas ja Roland, ryhméadynaamista |dhestymistapaa taas Olweus. 1980-luvulla
kiinnostus virisi lagjemmin my6s muualla, kuten Japanissa, Englannissa, USA:ssa ja

Audtraliassa.  (Olweus, 1992, 11; Pikas 1990, Roland, 1984). 1990-luvulla
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Kiusaamisilmion tieteellinen tutkimus on edelleen lagjentunut ja vakiintunut osaksi

monien eri yliopistojen tieteellista tutkimustoimintaa (Salmivalli 1998, 5).

Suomessakin on havahduttu ongelmaan ja tutkimuksia ongelma-alueen tiimoilta on
toteuttanut ensin 1980-luvun alussa mm. Kirsti Lagerspetz ja Kag Bjorkqvist
tutkimusryhmineen. Mythemmin tyéta on jatkanut Christina Salmivalli, joka on
tutkimusryhmineen tutkinut koulukiusaamista etenkin ryhmé&ilmion nakokulmasta.
Hanen tutkimuksensa gjoittuvat siis koulukiusaamistutkimusten niin sanottuun
ryhmédynaamisia sédnnénmukai suuksia tutkivaan perinteeseen. Taloin kysymysten-
asettelun keskiton nousevat erilaiset ryhmadynamiikkaan ja yhteisollisiin tekijoihin
liittyvét ndkokulmat. Toinen paédsuuntaus on yksilopsykologinen nakokulma, missa
tutkimuksen keskiossé ja siten kiusaamista selittévind tekijoind ovat etenkin
kiusagjan ja kiusatun persoonallisuuden piirteet seka heidan kotiolonsa ja niiden

merkitys kiusaamisproblematiikan ndkokulmasta. (Salmivalli 1998, 5 —6.)

3. TUTKIMUKSEN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

Koulukiusaamisproblematiikkaan pureutuessani  pyrin  ldhestymdan  aihettani
hermeneuttisen tutkimusperinteen mukaisesti, koettaen kriittisen reflektion kautta
ldhestya koulukiusaamisilmion olemuksellisen merkitysrakenteen selventymista.
Tutkimusongelman perimmaéinen funktio on téssa tapauksessa pyrkia hahmottamaan
tutkittava ilmiokokonaisuus tavalla, joka osaltaan auttaa ndkemaan tutkimuksen

ongelma-alueen aiempaa monipuolisemmassa ja selkedmmassa val ossa.



Varton (1996) mukaan kohdatessamme jonkin toiminnalisista kaytéanndista tali
gattelussa syntyneen probleeman, astuu kuvaan mukaan tieteellinen tutkimustyo.
Sen tehtévana on jarjestelméllisesti ja selkkaperdisesti saada vastaus tdhan kyseena

olevaan ongelmaan. (Varto 1996, 11.)

Héanen mukaansa tieteellinen toiminta itsesséén on toimintaa, joka pitéd sisélldan ja
luo pdéméaéarét. " Puhdasta’ tiedettéa ei ole, vaan tieteellisen toiminnan kaytéanndissa on

ainajo asetettu ne pddmaarét, joita tutkimuksellatulee olla” (Varto 1996, 12).

Hermeneutiikka tieteellisena metodina pohjautuu hermeneuttiseen filosofiaan, jota
voidaan kutsua ihmisen itsetulkinnan prosessia valaisevaks filosofiaksi, sen

ymmartamista koskevan tutkimusintressinsd mukaisesti (Tott6 1982, 171).

Hermeneuttisen tutkimuksen tausta-gjatuksen mukaan seka tutkijan etta tutkittavan
inhimillinen toiminta on luonteeltaan tarkoituksellista ja todellisuutta ymmartamagn
pyrkivéa. Télaiselle — luovalle — toiminnalle on ominaista, etta toiminnan padmaara
ja ndin myos itse toiminta muuttuvat prosessin ailkana. Hermeneuttisen lahestymis-
tavan luonteeseen kuuluukin, ettd tutkimuksen lopullinen suoritustapa j8& jossain

maarin avoimeksi. Sama koskee jopa itse tutkimuskohdetta. (Siljander 1988, 118.)

Itse tutkimusprosessi etenee spiraalimaisesti, kohti tutkittavan ilmion syvempéaa
tulkintaa. Taman kasityksen mukaan tutkijalla on perusteltu oikeus koko gan korjata
ennakkokasityksiaan, luopua epatarkoituksenmukaisista sitoumuksistaan ja ymmar-

tamisen selkiytyessa ja syvetessd muuttaa ongelmanasetteluaan. Myos keskeisten
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kasitteiden lopullinen méaéritteleminen on ongelmallista, koska késitteiden sisdlto

paljastuu vasta itse tulkintaprosessissa. (Siljander 1988, 118.)

Potentiaalisena heikkoutena hermeneuttisessa tutkimuksessa on katsottu olevan
kaytettdvissa olevien menettelytapojen kirjavuus ja tulkinnan mahdollinen subjek-
tilvisuus. Tulkinta ja ymmartaminenhan ovat pitkalti riippuvaisia tutkijasta, hanen

ymparistostdan ja hdnen kasittelemistdan ilmidistd. (Malinen 1974, 15— 17.)

Edell& sanotusta oppia ottaen pyrin omassa tutkimuksessani hy6dyntdméaan herme-

neutti seen tieteentraditioon pohjautuvaa tulkinta- ja ymmartamisprosessia.

4, TUTKIMUSTEHTAVA

Tiedonmuodostuksen tavasta johtuen voinee sanoa, etta kyseessa on teoreettinen
tutkimus. Tutkimuksen padldhteind on kattava joukko koulukiusaamisprobleemaa
kasitelleitd tutkimuksia. Aihetta sis ldhestytéén tutkimustekstien kautta. Pyrin
eréanlaisen sisdllonanalyysin ja -erittelyn avulla selventdmaan koulukiusaamisen
ydinkasitteita ja keskeisten toimijoiden "tyyppiprofiilia’. Tutkimus on sis l&hinna
ssdlon  erittelyyn  perustuvaa anaysointia ja eksplikointia ja luonteeltaan

teoreettinen ja kvalitatiivinen.

Tutkimuksen metodina on pédasiassa kriittis-konstruktiivinen tulkinta ja se sijoittuu
lahinn& hermeneuttiseen tieteentraditioon. Tamankaltainen tulkintaprosessi on

dialektinen tapahtuma, jossa jannitys ja keskindinen vuorovaikutus tapahtuu tutkijan
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kokonaisndkemyksen ja uusien esille tulevien yksityiskohtien valilla (Turunen 1987).
Tieteentradition perinteiden mukaisesti tutkimuksessa keskeinen sija on tutkimus-
kohteen tulkinnalla ja ymmaértdmisella (Soininen 1995, 34). Koulukiusaamisen
tarkastelu rgjoittuu téssa tydssa ldhinnd kiusaamisproblematiikan mikrotason

iIImidihin jakasitteisiin.

En ole ottanut tutkimuksessani tarkastelun kohteeks mit&an tiettya yhta esimerkki,
esimerkiks tiettya koulua tai kouluja. En ole mydsk&an suorittanut haastatteluja,
enka kirjallisia kyselyja. Sentyyppisia tutkimuksia on koulukiusaamisesta tehty jo
verraten monia, joten pdadyin siis teoreettisempaan kysymyksenasetteluun. N&in
ollen tutkimuksessa e ole varsinaista empiirista osiota ollenkaan. Mutta kuten
Ilkonen (2001, 441) sanoo: "Ei ole olemassa empiriatonta teoriaa ja teoriatonta
empiriaa. Havainnot elvét ole teoriavapaita ja puhdas teoria on fiktiota'. Niinpa
selvityksessa onkin viittauksia aiemmin suoritettuihin tutkimuksiin ja selvityksiin,

joita minulla on ollut mahdollisuus kayttaa |ahdemateriaalina.

Tutkimuksessa viittaan usein koulukiusaamistutkimustradition merkittavimpien
auktoriteettien Anatol Pikas'n, Dan Olweuksen, Erling Rolandin sekd suomalaisista
mm. Christina Samivallin ja Juhani Merenheimon teorioihin ja gatuksiin. Nan
my0s erittelyn kohteena ovat pitk&lti heidén tekstinsd ja nithin  pohjautuvat

gjatuskulut.

Koulukiusaaminen on todella monisdikeinen ja suoritetuista lukuisista tutkimuksista
huolimatta téasmennystd vaativa kasite. Selvityksessdni pyrin  hahmottamaan

koulukiusaamisen ongelmakenttdd ja sen moninaisa méaaritelmia l&dhinna
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mikrotasolta kasin, jolloin tavoitteenani on pyrkia |6ytamdan ennen kaikkea
kiusagjan ja kiusatun ominaisuuksista ja heidan toimintafunktioistaan keskeisimmét
piirteet, jolloin myds interventio-ohjelmien "kérki" voidaan menestyksellisemmin

suunnata sinne ja siten, kuin niista saatava optimaalinen hy6ty edellyttaa.

En pyri niinkd&n seurailemaan yksittéisten tutkijoiden gjatuksenjuoksua tal
erittelemdan tutkimuksia yks kerralaan, vaan punaisena lankanani pidan koulu-
kiusaamista ilmiona sinansa ja sen sisdistd logiikkaa, ta - loogista epdohdon-
mukaisuutta. Tavoitteenani on kyeta hahmottamaan koul ukiusaamisilmién ongelma-
kenttéa tavalla, joka palvelis kokoavan yhteenvedon tavoin niitd tarpeita, joita
nousee esiin pohdittaessa keinoja, joilla koulukiusaamisongelmiin kyettaisiin

tehokkaasti tarttumaan.

5. KOULUKIUSAAMISEN MAARITTELYA

Jotta koulukiusaamisesta olisi ylipddtdan mahdollista keskustella ja eritella sita
jarkevédla tasolla, tulee se médritella jollakin yksiloidylla tavalla. Tallainen
madritelma vaistamétta sulkee méérittelemansa joukon ulkopuolelle kiusaamista
ldheisesti muistuttavia tapauksia ja kéyttaytymispiirteitd, mutta raanveto on
valttamatonta tehda, jottei sanan kéayttdalue lagjene liikaa. Muutoin menetettéisiin
olennainen osa sita informatiivisuutta ja loogista yhdenpitévyyttd, mika vaaditaan
tieteellisen termin menestyksekk&dltd soveltamiselta ja hyodynnettavyydelta. (Ks.

Pikas 1990, 33))
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Koulukiusaamista on pyritty méaritteleméaén lukuisin sanamuodoin ja rajanvedoin.

Seuraavassa koonti yleismmin kaytetyistd ja hyvaksytyista méaritelmista.

Koulukiusaamisen on sanottu olevan toimintaa, jossa yks tai useampi henkil®
toistuvasti alistaa, painostaa, loukkaa, syrjii tai pakottaa toista oppilasta. Tama
alistaminen voi olla luonteeltaan joko psyykkista tai fyysista. Kiusaaminen on aina
my0s tahallista ja tietoista toimintaa, jonka tarkoituksena on siten saada itselle etua

kiusatun kustannuksella.

Jokainen oppilas kokee kiusaamisen omalla tavallaan, tarkastelee sitd oman
kokemustaustansa kautta. Tarkesa t&ssi on siis nimenomaan kiusatun oma kokemus;
subjektiivinen tunne sen suhteen, kokeeko han kiusagjan toiminnan itsedan alistavana
ja uhkaavana vai ei, maarittéd siis viime k&dessd, onko kyseessi kiusaaminen vai ei.
(Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 19; Penttila 1994, 74; Aho 1997, 227,
Merenheimo 1990, 37.) Olennainen tekija kiusaamisen méarittel yssa onkin néin ollen
sis juuri kKiusaamisprosessin uhrin oma kokemus, eivét ulkopuolisen havainnot tai
kasitykset tilanteesta (Aho 1997, 228). Tama on omiaan hankal oittamaan kiusaamis-

tapausten selvittamista.

Tassa yhteydessd on painotettava kiusaamisen ja kiusanteon/kiusoittelun vélista
eroavaisuutta. Kiusoittelu on toimintaa, jossa kiusanteon kohdetta e pyrita
alistamaan henkisesti eiké fyysisesti. Se on siis, erotuksena kiusaamiseen, ystavéllis-
mielistd toimintaa, jonka pddméadrdna on sosiadlisten suhteiden ja roolien
selkiyttaminen ja uusintaminen. (Ks. Penttila 1994, 74.) Samoilla linjoilla on Pikas,

joka pitda harndamista osana koulun arkipéivan sosiaalista eldmaé. Sen tarkoituksena
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on selvittdd, millainen toinen oppilas on — hanen osaamisensa, huumorintajunsa,
aloitekykynsd, "iskuvalmiutensa’ tai fyysiset voimansa. Tama auttaa Sijoittamaan
testattavan johonkin tiettyyn agjatukselliseen lokeroon tai luokkaan, mika selkeyttéa

jokapaivaista kanssakdymista. (Pikas 1990, 70— 71.)

Tiukemman linjan asian suhteen ottaa Huttunen (1985, 459), jonka mukaan
kaikenlainen héairiokayttaytyminen, myos leikkimielinen kiusaaminen, on sosiaalisen
ja emotionaalisen toiminta-alueen héirio, joka on kiusallinen ja taannuttava paits

yksildlle itselleen, myds muille yhteison jéasenille.

Ljungstrémin (1990, 7) mukaan kiusaaminen on yhden tai tavallismmin useamman
oppilaan harjoittamaa, tietyn gjanjakson aikana tapahtuvaa toisen oppilaan tahallista,
systemaattista vahingoittamista. Roland (1984, 17) puhuu kiusaamisen yhteydessa
vakivalan kasitteestd. Hénen mukaansa kiusaaminen on yksilén tai ryhman

kayttamaa pitkaaikaista, henkista tai fyysista vakivaltaa kiusattua yksiloa kohtaan.

Smithin ja Sharpin (1994, 2) mukaan kiusaaminen on systemaattista vallan
vaarinkéyttdd, johon liittyy toistuvuus ja tahallisuus (Smith & Sharp 1994, 2; ks.
Samivali 1998, 30). Pikas (1990, 57) puhuu kiusaamisen yhteydessad paitsi
psyykkisesta ja fyysisesta vékivallasta, myos niiden rinnakkaiskasitteena kieltei sesta
kayttaytymisestd. Han méaarittelee koulukiusaamisen ei-laillistetuksi, fyysiseks tai

psyykkiseksi hyokkaykseks jaltai yhteisbsta poissulkemiseks.

Maaritelmille on yhteistd ainakin se, ettd kiusaaminen on teko, jonka uhri kokee

negatiivisena. Sille ominaisia piirteita ovat myos toistuvuus (Vrt. Pikas 1990, 34)
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ja pitkaaikaisuus (Roland 1984, 17), tosin my6s yksittéisetkin vakavat ahdistelu-
kokemukset ovat luettavissa kiusaamiseksi. Olennaista on my6s osapuolten
voimasuhteiden epétasapaino. Toisin sanoen kiusattu on kiusaamistilanteissa
tavala tai toisella alakynnessd tai puolustuskyvyton kiusagjaansa tai kiusagjiinsa
ndhden. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 19 - 20; Aho 1997, 228.) Kiusatun
alakynnessa olo voi olla seurausta hyokkagan fyysisestd ylivoimaisuudesta ta

kiusagjien lukumaar disesta ylivoimasta (Salmivalli 1998, 30 - 31).

5.1 Suoravs. epasuora kiusaaminen

Olennaista on myds toiminnan ilmeinen tahallisuus. Kiusagja siis téysin tietoisesti ja
yleensa tarkoitushakuisesti ahdistelee uhriaan erilaisten ”negatiivisten tekojen’
kautta. Kiusagja siis yrittéé tavalla tai toisella tarkoituksellisesti, suhteellisen avoimin
hyokkayksin, jopa suoranaisesti uhrin kimppuun kaymalla, aheuttaa toiselle
suora kiusaaminen. Ndma negatiiviset teot voivat olla joko verbaalisia (uhkailua,
nimittelyd, harndamista tai pilkkaamista) ta fyysisa (lyomistg, potkimista, nipistelya
ta uhrin fyysisen itsemaérdamisoikeuden rajoittamista). Jos taas kiusattu oppilas
pyritddn eristémaan sosiaalisesti essimerkiks sulkemalla hanet ryhman toiminnasta,
on kysymyksessa epasuor a kiusaaminen. Tallaiset epasuorat negatiiviset teot voivat
tapahtua myd6s erilaisin ilmein tai elein ta muunlaisin manipulatiivisin, epésuorin
keinoin. Epasuoran kiusaamisen tekee ongelmalliseksi sen salakavaluus. Sitd e ole

yleensa yhta helppoa havaita kuin suorempi vihamielinen teko. Se on siis pdallepain
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nakymaétonta. (Olweus 1992, 14 - 15; Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 19 - 20, 23 -

26; Pikas 1990, 56 — 57.)

Smith ja Sharp ovat médrittelyssddn viela hienosyisempia He luokittelevat
kiusaamisen kolmeen osatekijéan. Nama ovat suora ja fyysinen, suora ja verbaalinen
sekd epasuora kiusaaminen. (Smith & Sharp 1994, 6.) Suoran kiusaamisen tunnista-
minen jo sindlaén on lapselle helpompaa kuin epdsuoran kiusaamisen, mika voi

johtaa jopa kokonaan véadristyneeseen kasitykseen kiusaamiskokemuksesta.

5.2 Kuinka havaita kiusaaminen?

Kiusaamista saattaa usein olla vaikeaa erottaa muista, varsinkin poikien suosimista
rguistakin leikeistd ("playful fighting”). Niinpa onkin esitetty tunnusmerkkeja,
joiden avulla aikuinenkin voi helpommin péétella, milloin on kyseessa lasten

kiusaaminen. (Boulton 1994.)

Lasten ilmeet ja &nenpainot ovat yleensa paljonpuhuvia ja niista voi jo yksistéan
paétella varsin paljon. Myods toiminnan yleinen ilmapiiri on melko hyva indikaattori
Kiusaamisen suhteen. Tavallisessa lasten yhteideikissa e mydskaan yleensa ole
paljoa sivustakatsojia. Jos taas yleisba alkaa kerdéntya leikkijoiden ympérille

enemman, voi se olla merkki tilanteen siirtymisesté leikista kiusaamisen puoléelle.



Myos leikkijoiden lukumédrasta voi usein péatellda jotain sen luonteesta — leikin
ollessa kyseessi on lapsia yleensd mukana varsin paljonkin. Jos taas mittel 6 tapahtuu
kahden lapsen vdlisend ja varsinkin jos se kerda yleistg, voi olla syyta ottaa selville
tapahtumien kulku. Kun lapset leikkivét yhteisten pelinsdantéjen mukaan, on sille
tyypillista vastavuoroisuus. Leikkijét toisin sanoen vaihtavat aika goin roolea,
jolloin jokainen osanottaja padasee vuorollaan "voittgjien” puolelle. Myos fyysisten
kontaktien laatu voi olla varsin selkedkin mittari tapahtumien luonteelle. Lelkeissé on
voimainkoetuksille asetettu selkedt rgjat. Jos mittel0ssa alkaa esiintyé perille saakka
vietyja iskuja tai potkuja, on luonnollisesti tilanteeseen puututtava. Olweus 1992,

66; Salmivalli 1998, 32 — 33.)

Potentiaalista kiusaamistilannetta havainnoivalla aikuisella taytyis olla kyky havaita
ja erottaa toisistaan ne hienosdikeiset nyanssit, joiden avulla hén vois péétellg,
milloin on kyseessa lasten tasavakinen ja sopuisa kisailu, milloin taas on kyseessa
kiusaaminen. Kiusattujenkaan lasten omiin lausuntoihin e ana voi luottaa, silla he
saattavat vahétella tilannetta peldtessdan tilanteen muuten pahenevan. Salmivali ja
Terdsahjo (2002, 106 - 107) kayttavat tdmantyyppisesta diskurssista nimitysta

vahéattelyn repertuaari.

5.3 Koulukiusaamisen yhteisollinen ulottuvuus

Se, miten opettgja ja oppilaat kokevat tydrauhahéiriot ja koul ukiusaamisen, poikkeaa

joskus pajonkin toisistaan. Yksilotasolla ty6rauha ja koulukiusaaminen ovat

kytkoksissa yksilon mingkéasitykseen. Toisin sanoen tyorauhaongelma ja muunlainen



21

ongel makayttaytyminen on ensisijaisesti siihen osallisena olevan oppilaan — uhrin tai
Kiusagjan/héirikon, oman sisdisen kokemistason ongelma. Toisadta taas tydrauhaan
ja koulukiusaamiseen kytkeytyva ongelmarakenteet ovat yleensi aina tavalla tai
toisella kytkeytyneind yhteisdtason tapahtumiin ja ovat siten ana kuvauksia
jostakin, ovat dis tavalla ta toisella yhteiskuntaan ja sen osana kouluun

"luonnollisesti” kuuluvia ilmigita. (Merenheimo 1990, 31; Durkheim 1973, 52 - 53.)

Kasvatus on siis "kuva yhteiskunnasta’. Koulun tehtéavéna on t&ssa kuvassa toimia
yksil6ita sosiaalistavana toimijana, se sis, yksilolta lupaa kysyméttd, mukauttaa
hanta yhtei skunnan vaatimiin rooleihin. (Merenheimo 1990, 31; Durkheim 1973, 52 -
53.) Tahan “"kuvaan” liittyy kyllékin erds nakemys, minka idean isd, Emile
Durkheim, jétti huomiotta. Té&m& on yksilon mahdollisuus vastarintaan, kyky
aktiiviseen toimintaan "kokonaisyhteiskunnan” moraalista tietoisuutta vastaan.

(Antikainen 1986, 27 - 28; Merenheimo 1990, 32.)

Y hteisttaso koulukiusaamisen syntyhistorioiden pohdinnassa ly6 itsedan 18pi siina
mielessd, etta lapset kokevat helposti ymparistollista vieraantunei suutta. He kuuluvat
danivallattomina jasenind akuisten luomaan ja ylldpitaméan yhteisoon. Tahén
ymparistéon kuuluvaan kokonaisuuteen liittyy myds kouluinstituutio, joka

yksipuolisesti sanelee "normaaliuden” rajat. (Merenheimo 1990, 34.)

Koulun kayttaytymisvaatimukset ja lasten vapaa-gjan sosiaaliset odotukset eroavat
uselin suuresti toisistaan. Tastd seuraavat keskendan ristiriitaiset kayttdytymis-

odotukset ja kaksijakoinen identiteetti — toisaalta oma yksityisming, joka vallitsee



koulugjan ulkopuolella — toisaalta kouluinstituution edellyttama oppilaan rooli.

(Kivinen & Kivirauma 1985, 87.)

Koulukiusaamista on joskus, varsinkin arkigattelun tasolla, pyritty selittdmaan
ympéristollisilla tekijoilla Pikas'n mukaan kuitenkin ympéristtekijéiden suhde
Kiusaamisalttiuteen selittyy ainoastaan koetun ympéristokokemuksen kautta, e sis
minaén luonnonlakisena ja vaistdmattomanad reaktiona tiettyihin ymparistollisiin
deprivaatiotekijoihin. Toisn sanoen niin sanottu epaviihtyisa ymparisté on syy-
tekijana kiusaamisprosessissa ainoastaan, jos se herditéd turhautuneisuutta.
Edellytetéan siis dissonanssia, ristiriitaa, ympéristomielikuvien ja yksilon odotusten
vailla, ennen kuin ymparistétekijoita voi nimittéd kiusaamisprosessin syytekijoiksi.

(Pikas 1990, 84 - 86.)

6. KOULUKIUSAAMINEN RYHMAILMIONA

Syita kiusatuks joutumiselle voidaan etsia paits yksilttasolta, myds esimerkiksi
koululuokan tasolta. Tall6in yhtend kiusaamisen syntya sdlittavana tekijdna ovat

ryhmanormit. (Salmivalli 2002, 89.)

Koulukiusaamista ryhmadynaamisten lainalaisuuksien nakokulmasta tarkastelevat
tutkimukset keskittyvat lahinna kiussamistilanteen "lainadlaisuuksiin® ja dyna
miikkaan suhteessa ryhméadynamiikan kokonaisuuteen. Tamén tutkimussuuntauksen

piirissd e sis olla niink&n kiinnostuneita koulukiusaamisen yksilopsykologisista



ndkokohdista ja lainalaisuuksista. Myds koulukiusaamista koskevien kasitteiden

Jo ruotsinkielinen termi " mobbning” kertoo kasitemédrittelystd, jonka mukaan
koulukiusaamista pidetdan ryhmailmiona. Ei liene sattumaa, ettd termi on aunperin
johdettu englannin kielen sanasta "mob”, milla tarkoitetaan mm. erdénlaista
joukkohysterian ilmentymag, prosessia, jonka myoéta ihmisoukko toimii primi-
tilvisemmalla tasolla kuin sen yksittdiset jasenet muussa tapauksessa toimisivat.

(Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 18 - 19; Pikas 1990, 31, 368 - 369.)

Vaikka kiusaaminen on aggressiota, on se kuitenkin siind mielessa selvasti
omanlaisensa ilmi6, ettd erotuksena aggressiosta yleisempéana késitteend, on se
yleensa sosiadlisesti méarittynyt tilanne, jossa on useampia toimijoita kuin van
Kiusagja ja kiusattu. Tilanteessa ovat ndin ollen keskeisella sjalla erilaiset
ryhmétason mekanismit. Kiusaamista onkin osuvasti nimitetty mm. ”kollektiiviseksi
aggressioks” (Lagerspetz ym. 1982) ta ryhmévékivallaks — "ryhman

hyokkaykseks yksiloa vastaan” (Heinemann 1973).

Alle kouluikéisten lasten keskuudessa kiusaamisen e ole todettu olevan syste-
maattista ryhmévékivaltaa, vaan yleensa kahden lapsen vélista satunnaista voimain-
koettelua. Koulutaipaleen akuvaiheessa lapset elvat Sis yleensd erota, onko
kiussaminen l&htdisin ryhméstq vai onko varsinainen kiusagja kaiken takana
Varttuessaan lapset ovat véhitellen kykenevia oivatamaan ryhman ja yksilon

dynamiikan toisistaan. N&in ollen téssa vaiheessa onkin perusteltua ryhtya puhumaan
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varsinaisesta ryhmavakivallasta, prosessista, jossa ryhman jasenet vahvistavat

toistensa kayttéytymista. (Aho 1997, 227, 234; Pikas 1990, 37.)

Roland maéérittelee kiusaamisen, ryhmadynamiikkaa viitekehyksendan kayttéen,
pitkéaikaiseks henkiseks jaltai ruumiilliseksi vékivallaks, jonka yksilét tai ryhmét
kohdistavat yhteen uhriin (Roland 1984, 17). Myds Anatol Pikas (1990, 31) pitéa
koulukiusaamisen, tai kouluvakivalan, kuten han sta nimittdd, olennaisena
méadreend sen ryhmakontekstia. Kiusaamisen myota kiusatulle asettuu uhrin rooli,
joka tunnustetaan osaks ryhman dynamiikkaa. Han joutuu helposti roolinsa
"vangiks”, han on siis ennen pitkda siind koko ajan, myos silloinkin kun hanta el
Kiusata. (Salmivalli 1998, 33.) Tama roolien iskostuminen kantgjaansa on
yleisempikin ilmi0 ja koskee siis kaikkia kiusaamisprosessin osallisia. Tamékin on
yks osasyy siihen, miks kiusaamiskierteen katkaiseminen on usein hankalaa ja aikaa

vaativaa toimintaa, mutta jonka ratkaisuyrityksiss el saisi turhaan viivytella

Nama roolit ovat Sis paits sangen pysyvia, my6s muodostuvat varsin varhain. On
nimittéin todettu lapsiryhmien sosiaalisen rakenteen muodostuvan ja vakiintuvan jo

hyvin aikaisessa vaiheessa, 8 - 10 vuoden iassd. (Aho 1997, 234.)

Smith & Sharpin mukaan kiusaaminen on yhteydessd sosiadlisen ryhmén vata
suhteisiin.  Kiusaamista esintyy heidan mukaansa ryhmissd, joissa selkedt
valtasuhteet yhdistyvét heikkoon sisdiseen tai ulkoiseen kontrolliin seka valvonnan

vahéisyyteen. (Smith & Sharp 1994, 2, 6.)
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7. DISSONANSSI KIUSAAMISEN SYNNY SSA

Koulukiusaamisen ryhmaprosessin luonne nékyy, kuten edelld jo hieman toisin
sanoin todettiin, my6s siind hierarkkisessa "arvojéarjestyksessd’, joka vahitellen
muotoutuu lasten keskindisen kanssakdymisen myotd Sen pohjana ovat ne
odotukset, mielikuvat ja velvollisuudet, joita kaikkiin vuorovaikutuksen osapuoliin

liitetaén. (Aho 1997, 227.)

Kiusaaminen saa usein alkunsa harmittomalta, "kivalta’ tuntuvasta hérnéémisesta,
jonka tarkoituksena on ottaa selvda “testattavan” persoonalisuudenpiirteistéa ja
fyysisistéa valmiuksista. Varsinkin kaikenlainen erilaisuus aikaansaa tamantyyppista
testaamista. Ja syykin on selva kontrasti on silmiinpistavéa, se havaitaan ensiks.

(Aho 1997, 229; Pikas 70 - 71.)

Tdlaisen testaamisen, joka on osa koulun arkipdivan sosiaalista elamag, tuloksena
ihmiset luokitellaan omiin kategorioihinsa. Tama luokittelu, mentaalinen sosiaalinen
kartta, tuo eraénlaista turvallisuuden tunnetta péivittéisiin kanssak&ymisen
tilanteisiin. Kiusaaminen dis on usein aluks juuri téamankaltaista luokittelu-
kayttaytymista. Tama luokittelu sindnsa e ole kiusaamista kaynnistava tekija, vaan

painvastoin, se siis selkeyttda ryhman toimintaa (Aho 1997, 229; Pikas 1990, 71).

Mutta jos joku yksilo e kiusagjan mielestd sovi mihinkdén luokitusérjestelman
"aaokeroon”, pyrkii han jatkamaan harnddmistéan. Jos taas oppilas, joka on jo
aiemmin luokiteltu tiettyyn kategoriaan kuuluvaksi, kayttaytyykin odotusten

vastaisesti, syntyy kiusaamiselle otollinen dissonanssi-tilanne, epdohdonmukaisuus
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odotetun ja toteutuneen kayttdytymisen vélille. Testaus e siis anna yksiselitteisen
selvdd kuvaa testattavan ominaisuuksista. Tama provosoi  kiusagjaalkiusagjia
testaamaan, kéytanndssa vahitellen kiussamaan tétd kyseisté lasta yhd uudelleen.
Kiusaamisen pontimena on paésta selvyyteen, onko "poikkeava’ kdayttéytyminen
tilapéistd vai onko se pysyvéd Tastd luonnollisesti seuraa, etta lapset, jotka
poikkeavat heille asettuneesta roolista, ovat erityisen alttiita kiusaamisprosessille.

(Aho 1997, 229; Pikas 1990, 70 - 73, 79 - 80.)

Tamankatainen "dissonanssiherkkyys’ kertoo karua kieltéén lasten erilaisuuden-
sietokyvysta Mista taas puutteet siina johtuvat, on kokonaan toinen kysymys, silla
alle kouluikaiset lapset ovat vield varsin suvaitsevaisia ja avarakatseisia. Onko syyna
mallioppiminen, vai onko nyky-yhteiskunnassamme liséks vallalla jokin erityinen,
epédluuloa ja tuntemattomanpel koa lietsova suuntaus, jonka taakse kétkeytyminen tuo
joukkovoimaan/-hysteriaan yhdistyneend takaisin sen tarvittavan ja menetetyn
tempovan ja materiaalisa arvoja jumainaan pitavan arvottomuudentunteen

puristuksessa?

7.1 Viholliskuva

Pikas'n (1990) mukaan kiusaamisprosessin syntyyn olennaisesti vaikuttavana
tekij@n& on niin sanottu viholliskuva, jota voidaan eritella tarkemmin. Vapaasti
lilkkuva viholliskuva e ole mill&an tapaa riippuvainen kiusatun todellisen

kayttaytymisen laadusta, silla se syntyy kiusagaryhman dominoivan jasenen
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gjatuksissa jo ennen kiusaamistilannetta. Silla tarkoitetaan kiusagjan mielikuvaa
kiusatusta, jonka kiusagja kokee tavallatai toisella uhkaavaks ja alempiarvoiseks ja
jota tdman vuoks on suorastaan "oikeutettua’ kiusata. Ratkaisevaa e dSis ole
niinkdan se, mita uhri tosiasiassa tekee, vaan merkittdvampia ovat kiusagan
mielikuvitusmaailmassa jo valmiina olevat mielikuvat. (Aho 1997, 229; Pikas 1990,

73 - 74, 80)

Tama luonnollisesti tekee kiusatun tilanteen sangen lohduttomaksi, silla hénen
reaaliset mahdollisuutensa toimia rakentavasti oman tilanteensa parantamiseks ovat
téman tosiasian nojalla perin ongelmalliset. Hanella taytyis olla kaikesta huolimatta
riittivasti sisdisia voimavaroja ja mieeldan myds muiden, tai ainakin jonkun,
oppilastoverin vankkumaton tuki, jotta vois olettaa hanen kykenevéan sellaisiin

toimiin, joilla olisi todellista merkitysté hanen tilanteensa suhteen.

Niin sanotun objektiivisen viholliskuvan syntyyn taas vaikuttaa aina kiusatun oma
kayttaytyminen. Kantelu, itkeminen ja toisten arsyttdminen ovat kayttaytymista, joka
voi toimia sytykkeena objektiivisen viholliskuvan syntymiselle. ”Syy” on nan ollen
objektiivisesti jopa ulkopuolisten todettavissa. Usein edella mainitut viholliskuvat
sulautuvat yhteen, jolloin lapset sirtévat vapaasti liikkuvat viholliskuvansa lapsiin,
jotka kayttdytyvat heidan mielestdan tavalla tai toisella poikkeavasti. Télainen
objektiivisen viholliskuvan kehittyminen vie tavallisesti verraten paljon aikaa, joten
kyseessa on siis enemman tai vahemman kiinteésti uhrin persoonallisuuteen liittyva
ominaisuus, joka joutuu ndin kiusagayhteison huomion kohteeksi. (Aho 1997, 229;
Pikas 1990, 74 - 75, 78.) Tama taas asettaa kiusatun hankalaan vélikateen, silla

kiusaaminen, joka e paélle pain kenties ndyta kovinkaan merkittavalta — on ehka
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lievan tuntuista sandlista herjaamista tai muunlaista uhrin persoonaan liittyvien
ominaisuuksien arvostelua, saattaa uhrin nékokulmasta olla hyvinkin traumaattista ja

pitkalle menevia kerrannai svaikutuksia omaavaa.

Mielenkiintoista uhrin ominaisuuksien havaitsemisen kannata on se tutkimuksista
saatu kouluikdisia nuoria koskeva havainto, jonka mukaan aggressiiviset nuoret
luottavat sosiaalisessa tilanteessa vahemman itse tilanteesta saatavaan tietoon. Sen
sijaan he pitdytyva enemman oman tunnetilansa mukaisissa tilanteiden tulkinnoissa.
(Dodge 1980; Dodge & Tomlin 1987, Kauppisen 2002, 95 mukaan.) Koska
todenndkdisintd on, etta yksilo hakee muististaan tunteidensa kanssa yhdenmukaisia
toimintastrategioita, on se omiaan lisdéamaan vaarintulkintoja ja vastamatta rgjaa
hanen liikkumavaraansa vaihtoehtoisten toimintastrategioiden suhteen ja voi toimia
jopa verukkeena aggressiiviselle kayttaytymiselle. Forgas 1995; Crick & Dodge

1994, Kauppisen 2002 mukaan.)

7.2 Vahvistaminen

Jotta kiusaaminen toteutuu, vaatii se yleensa dissonanssin ja viholliskuvan lisdks
kayttaytymisen vahvistamista. Tama tarkoittaa Sitd ryhméan Sisdsta
sosiaalistumisprosessia, jonka myoéta kiusaaminen hyvaksytéén ryhman sisdiseksi
toimintakoodiksi. Vahvistaminen voi olla selvda sandllista kiusaamiseen
kannustamista (avointa vahvistamista) ja siitda myonteisen palautteen antamista, tai

Kiusaamistapahtuman hiljaista hyvaksymista (piilevéd vahvistamista). (Aho 1997,



230; Pikas 1990, 76-79). Usein oppilas ei itse aina edes tiedosta toimivansa kiusaajaa

palkitsevallaja siten kiusaamisprosessia vahvistavalla tavalla (Salmivalli 1998, 58).

My6s uhrin oma kayttdytyminen voi toimia ryhman vakivaltakayttaytymisen
vahvistimena, silla usein pédlle pan nakyva kiusaamisen pelkéaminen ja sen
odottaminen riittéd heréttamaédn halun kiusata. Ryhmdpaineen alaisina ryhman
jasenet vahvistavat toinen toisiaan, mistd valitettavan usein seuraa kiusaamisen
luonteen muuttuminen vakavammaksi. Joukossa siis tyhmyys tiivistyy tassékin

tapauksessa. (Aho 1997, 230; Pikas 1990, 76 - 79.)

Ryhméapaineen muodossa tapahtuva vahvistaminen on sikali salakavala ilmid,
etteivdt ryhman jasenet usein itsekdén selkedsti tiedosta, mistéd yksittéisisté
tapahtumakuluista kiussamisprosessi akujaan léhtee liikkeelle. Mutta kerran
alkusykayksen saatuaan etenee prosessi pyrkien lagentumaan ja saamaan uusia

muotoja, jollei siihen kyetd puuttumaan. (Salmivalli 1998, 84).

Kiusagalta vaaditaan tietty valmius tarttua kiusaamiseen, johon han saa mallin
esikuviltaan. Nama esikuvat voivat muodostua ryhmédynaamisen prosessin myota —
yrityksen ja erehdyksen kautta — tai ne voidaan omaksua suoraan, esimerkiksi
elokuvista. Jokin ympariston myoétavaikutuksella syntynyt kiusagjan kokema
frustraatio taas voi laukaista kiusaamiskdyttdytymisen — kiusagja hakee taloin
uhriaan alistamalla kompensaatiota kokemalleen pettymykselle. (Aho 1997, 231,

Pikas 1990, 82 - 83.)



8. KIUSAAMISEN YLEISYYS

"Kouluvékivalta ryhméilmiond” —tutkimusprojektissa selvitti Christina Salmivalli
Kiusaamisen esiintyvyyttd peruskouluasteella (Samivalli 1998, 99). Tutkimuksen
mukaan ala-asteella kiusatuiksi oli joutunut noin 12 prosenttia oppilaista, ylé-asteella
taas noin 5 - 6 prosenttia. Sen sijaan alle kouluikéisten lasten keskuudessa kiusagjien
maérét ovat vield melko pienid, yleensa alle prosentin luokkaa (Aho 1997, 234). Eri
tutkimusten mukaan esimerkiksi Norjassa oppilaista kolmea prosenttia kiusataan
kerran viikossa, Ruotsissa viitta prosenttia ja Helsingissa kuutta, seitsemaa prosenttia
(Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 20 - 21). Tosin korkeampiakin lukuja on eri

tutkimuksissa saatu tuloksiksi.

Néita tuloksia vertailtaessa lienee syyta pitéd mielessa erilaiset tutkimusmetodeihin
mahdollisesti liittyvat eridvyydet, kuten esimerkiksi se, kuinka itse kiusaaminen
madritellaan. (Salmivalli 1998, 99; Pikas 1990, 31.) Varsinkin tiedusteltaessa oppi-
lailta itseltddn heidan kiusaamiskokemuksiaan, téytyy olla tarkkana sen suhteen,
kuinka kysymys esitetéadn. Taloin valtytdan harmillisiita terminologisilta vaarin-
tulkinnoilta, jotka vaistdmatta vaikuttavat tutkimuksen lopputulokseen ja sitd kautta
luonnollisesti siitd vedettaviin  johtopaétoksiin ja edelleen sitd mahdollisesti

Seuraaviin k&ytannon toimenpiteisiin.

Eniten kiusagjia |0ytyykin tutkimuksissa silloin, kun oppilaat itse arvioivat
luokissaan tapahtuvaa kiussamista ja véahiten, kun arvioijina ovat opettgat (Aho
1997, 234). Mista tama sitten johtuu? Pikas puhuu téssa yhteydessa niin sanotuista

liioittelevista ja piilottavista voimista. Télla han tarkoittaa sita narsistis-kollektiivisen
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pohjoismaisen kulttuurin ominaisuutta, jossa kulttuurissa ilmeneva narsismi yhdistyy
herkkyyteen tuntea kollektiivisen vallan lasndolo arkipédivassi. Kollektiviteetista
etsitddn sokeasti pakotietd ymmartdmatta narsistisen yksilon todellisia tarpeita.

(Pikas 1990, 50 - 51.)

"Narsistis-kollektiivisessa kulttuurissa ahdistaa ryhmavékivalta myyttina sellaisesta
iImiostd, joka on gettu kovaa vauhtia esiin piilostaan. Samaan aikaan ryhmavaki-
vallan |oytaminen on vaikeaa niille, jotka haluavat hoitaa todellista ilmi6ta téssa ja

nyt.” (Pikas 1990, 51.)

Narsismilla tassd yhteydessd Pikas tarkoittaa kollektiivin tasolla koettua sairasta
itsekeskeisyyttd, jolle on ominaista toisaalta ylikorostunut itsetarkkailu ja omasta
vapaudesta huolehtiminen, toisaalta kollektiivin tarjoama suoja télle piirteelle. Kun
téhan yhdistyy herkkyys tuntea kollektiivinen valta, rgoittaa se tehokkaasti
esimerkiks opettajan kykya suunnata tehokkaita toimenpiteita epéiltyjen kiusaamis-
tapahtumien selvittelyyn. Opettgja e toisin sanoen “halua héiritda narsistista
koululaista, jota suojelee omaa narsistista eldméantapaansa varjeleva kollektiivi”.

(Pikas 1990, 50.)

Tehokkaan ongelmiin tarttumisen sijaan kuluttavat opettgjat aikansa tehottomiin ja
pahimmillaan hyddyttdmiks osoittautuviin - kollektiivisiin istuntoihin, joissa
paallimmaiseksi kysymykseksi nousee resurssien puute. Oppilas taas kertoo usein
hénta kiusattavan, l1&hinna "kollektiivia kohtaan tuntemansa pelon kokemuksen ja
oman narsistisen herkkyytensa perusteella’. (Pikas 1990, 50 - 51.) Toisin sanoen

suhde, joka muodostuu kollektiivin  paineen ja toisaalta oppilaan oman



koskemattomuuden tarpeen vdlille, maarittéa sen, uskaltaako ja toisaalta haluaako

han ilmaista joutuneensa kiusaamisen uhriksi.

Téasta seurag, ettei koulukiusaamisen todellista madréa tunneta, silléa samaan aikaan,
kun oppilaat sita liioittelevat, pyrkii opettgjakunta sitd vahattelemaan. Téhan johtaa
heidan henkisten voimavarojensa enemman tai vdhemman systemaattinen ulos-
mittaus tilanteessa, jossa resurssien rgjallisuus on arjen realiteetti, eika koulun johto
tue heitd riittavasti, koska asioiden priorisointi toimii Siten, etta lilan moni muu
hanke gjaa koulukiusaamisen vastustamisen edelle "kiireygarjestyksessd’. Tahan
yhdistyy viela tiedotusvdineiden halukkuus ruokkia ja tyydyttdd [ukijoiden
sensaationndlkdd ja tarttua &ri-ilmidihin, mika véaaristéd yleiskuvaa koulu-
Kiusaamisen esiintyvyydesta. Tasta kaikesta mittasuhteiden véaaristymisestd on ennen
pitkéa seurauksena yleisen mielipiteen turtuminen, mika jatkuessaan nostaa kynnysta
havahtua todellisuuteen ja tarttua toimenpiteisiin vastaisuudessa, kun siihen olis

todellisuudessa aihetta. (Pikas 1990, 51 - 53.)

Kiusaaminen véhenee yleensid ylemmille luokille siirryttéess (Ks. Olweus 1992,
19), jolloin my6s varsinainen fyysinen kiusaaminen véhenee. Tahdn vaikuttanee
ainakin ylempiluokkalaisten oppilaiden lisdantyneet konkreettiset mahdollisuudet

véltella potentiaalisia kiusaamistilanteita.



9. TYTOT JA POJAT KIUSAAJINA

Pojat ovat tyttj& useammin osallisina kiusaamistapahtumassa, joko kiusagjina tai
kiusaamisen uhreina. Myos tytt6ihin kohdistuva kiusaaminen on useimmiten poikien
taholta tulevaa. Sen sijaan tytot kiusaavat yleensd toisia tyttdja (Harjunkoski &

Harjunkoski 1994, 26, 35.)

Tyttojen ja poikien kiussamistavat eroavat toisistaan. Tytdille on tyypillista
turvautuminen epasuoriin  aggressiomuotoihin  ja epasuoraan  kiusaamiseen.
Tdalaiselle epasuoralle ja manipulatiiviselle vallankéaytdlle tarjoavat hyvan maaperan
tyttéjen dyadiset ystavyyssuhteet — tunnettuahan on, etté tytot esim. keskustelevat ja
jakavat keskendan salaisuuksia poikia enemman. Kiusaamisen uhria pyritéan talloin
vahingoittamaan ”kiertoteitse” — osana erdanlaista sosiaalisen eristamisen pelid —
hanestd saatetaan levittéa ilkeita juoruja, hénen salaisuuksiaan voidaan paljastaa tai
pyritéédn manipuloimaan ryhman muita jasenid, tarkoituksena kiusatun sosiaalinen
eristaminen. (Lagerspetz & al. 1988, 403 - 414; Samivalli 1998, 35-36, 42; Pikas
1990, 183.) Téalainen kohtelu on kiusatulle 88&rimmaisen raskasta ja henkisesti

kuluttavaa (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 26).

Tyttojen syrjiva tai muulla tavoin kiusaamiseen tdhtddva kayttdytyminen voidaan
usein virheellisesti tulkita tdysin normaaliks tyttojen valiseks kanssakaymiseks,
joka ikdan kuin "kuuluu asiaan”, eikd siihen sovi puuttua. N&@in kiusaaminen saa
jatkua, vaikka sen merkit olisivatkin selvasti tarkkasiiméisen aikuisen havaittavissa.

(Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 20, 23 - 26.)



Tyttdjen suorittama kiusaaminen on luonteeltaan yleensa joko suoraa ja verbaalista
tal epasuoraa. Tamantyyppinen, psyykkiseksi kiusaamiseksi luettava kiusaamisen
muoto, voi olla panettelua, pilkkaamista, haukkumista, harnd&mistd, harhaan-
johtamista, uhkaamista, pinteeseen jattdmistd, kaveruuden lopettamista, puolus-
tautumisen estamistd, aivopesua tai muiden yllyttamista kiusattua vastaan. (Aho
1997, 228; Sharp 1984, 6, Kaukiaisen 2002 mukaan.) Se on dis sosiadista
manipulaatiota, joka kohdistuu uhrin koulu- ja kaverisuhteisiin ja jolla tdhdataéan

vahingon tuottamiseen (Kaukiainen 2002, 116).

Tamankatainen aggression muoto ja kiusaaminen on yleensa huomattavasti
vaikeammin tunnistettavissa kuin selkeasti suora aggressiostrategia, joka on pojille
tyypillisempada (Salmivalli 1998, 36). Epasuora aggressio edellyttdd kayttgjaltaan
erilaisia taitoja kuin suora aggressio. Se vaatii paits strategista gjattelukykya —

sopivan juonittelu- ja juoruilupaikan ja —gjan valintaa — my0s itsehillintdd, harkinta-

Kiusaamisen tuomittavuudesta huolimatta on epésuoran aggressiostrategian
kéyttdminen usein osoitus toteuttgjansa sosiaalisesta dykkyydestda ja kyvysta
strategiseen gjatteluun. Tottahan on, etta tdman aggressiostrategian valintaan saattaa
liittyd sosiadlista etua. Vélttdessddn suoria aggression ilmaisuja, valttda kiusaga
samala sen mukanaan tuoman sanktioinnin, mik& siihen kulttuurissamme
vaistaméatta liittyy. Han voi pikemminkin saada osakseen arvonantoa kyetessaan
esttdmadn omat vaikuttimensa ja motiivinsa itselleen edullisessa valossa.

(Kaukiainen 2002, 116 - 121.)



On jopa tutkimustuloksia, joiden mukaan kiusagjien empatiataidot ja sosiaalinen
alykkyys olisivat korkeammalla tasolla kuin kiusatuilla lapsilla Sutton ym. 1999,

Kaukiaisen 2002, 121 mukaan).

Suoran ja epasuoran kiusaamisen vdilla on havaittu olevan korrelaatio sind
mielessd, ettd koulutoverit usein eristavét ja torjuvat sekd suoran ettd epadsuoran

kiusaamisen kohteina olevia oppilaita (Olweus 1992, 61).

10. KIUSAAMINEN JA AGGRESSIO

Varsinkin aiemmin keskityttiin tutkimuksissa |éhes yksinomaan suoraan aggressioon,
mista johtuen tulosten tulkinnoissa on saattanut esiintya jopa selvia virheellisyyksia.
Varsinkin koulukiusaamistutkimusten alkuvaiheessa 1970-luvulla tehtyjen tutki-
musten tuloksia on syyta tulkita varoen. Tall6inhan todettiin selkeasti tyttjen olevan
huomattavasti vahemman aggressiivisia kuin poikien, mikd saattaa arkigjattelun
huomioon tyt6ille ominaisemman aggressiotyypin erityispiirteet, mika saattaa jopa
kokonaan haivyttéa tyttdjen osuuden aggressiotutkimusten tuloksista. (Salmivalli

1998, 35 - 36.)

Yleensd ottaen puhuttaessa aggressiosta kiusaamisen yhteydesss, téytyy termin
médrittelyssa olla tarkka. Tama gita syysta, ettei kiusaaminen useinkaan valttdmétta
tapahdu varsinaisen aggressiotilan vallitessa, vaan kiusagja saattaa olla toimissaan

hyvinkin harkittu ja k8yttaytya paéllepéin téysin rauhallisesti. (Salmivalli 1998, 31.)



Toverisuhteiden merkitys lapsen aggressiivisten kayttéytymistaipumusten suhteen on
hyvinkin selvi. Aggressiiviset lapset ja nuoret hakeutuvat usein kaltaistensa seuraan,
mika vahvistaa ennestddn aiemmin omaksuttuja kayttéytymistaipumuksia ja tiedon

kasittelyn mallegja. (Kauppinen 2002, 98.)

Tyttéihin kohdistuu enemman epasuoraa aggressiota kuin poikiin Olweus 1991,
Samivallin 1998, 36 — 37 mukaan). Poikiin kohdistunut kiusaaminen on sen sijaan
enimmakseen erilaista suoran aggression ilmentymdd — tonimistd, tavaroiden
ottamista, lyomistd, potkimista, nipistelyd, esineiden heittelya jne. Ehka hieman
ylléttéen, e tyttdjen ja poikien vdilla esm. Salmivallin mukaan ole eroja sen
suhteen, kuinka herkasti he kiusagjan roolissa ollessaan turvautuvat erilaisiin
sanallisen aggression muotoihin (Salmivalli 1992, Salmivallin 1998, 37 mukaan;

Aho 1997, 228; Merenheimo 1990, 18).

Sukupuolten vailla on havaittu olevan selvd ero kiusagjiks valikoitumisessa;
enemmist6 kiusagjista on poikia (Roland 1984, 21). Poikien harjoittama kiusaaminen
on useimmiten luonteeltaan suoraajafyysista (Smith & Sharp 1994, 6). Vakka pojat
turvautuvatkin herkasti erilaisiin suoran kiusaamisen muotoihin, ovat varsinaiset
fyysisen vékivallan &arimuodot onneks harvinaisia. Maallikko saattaakin saada
vaaran kuvan joukkotiedotusvaineiden ja varsinkin ns. iltapéivalehtien uutisoinnista,
missa juuri edellisen kaltaiset vakivallan muodot saavat herkasti paljon palstatilaa.

(Salmivalli 1998, 38.)
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Kaiken kaikkisan  aggressiiviset  toimintastrategiat ja  hyokkadvammaét
tilannetulkinnat ovat pojille ominaisempia kuin tyt6ille. Pojilla aggressio liittyy
heidan jokapdivéi seen maailmanhahmotukseensa sikdikin, ettéa he uskovat useammin
aggression lisdévan itsetuntoa. Pojat ovat usein myds huonosti perilla vakivaltaisen
kayttaytymisen seurauksista, mik& on huolestuttava tieto, mutta samalla tarjoaa
otollisen, todellisesta tarpeesta nousevan tilanteen valistustydlle. (Kauppinen 2002,
96.) Kaukiaisen (2002, 120) mukaan on olemassa riittdvassa maérin evidenssia
suoran aggression yhteydestd sosiaalisen tiedonkasittelyn ongelmiin ja sitéa kautta

sosiaalisen kompetenssin puutteisiin.

Joissakin tutkimuksissa on harhaanjohtavasti ja hieman yksioikoisesti esitetty
johtopadtoksena poikien olevan aggressiivisempia kuin tyttéjen. Tama on kuitenkin
vain osatulkinta, silla poikien voimakkaampi aggressiotaipumus pitda paikkansa vain
suoran fyysisen aggressiivisuuden ollessa kyseessd. Jos taas tarkasteluun otetaan
mukaan epasuora aggressiivisuus, kuten selén takana juonittelu, saattavat tytot talloin

osoittautua jopa aggressiivisemmiksi kuin pojat. (Kauppinen 2002, 96.)

Aivan koulutaipaleen aussa, ensimmaisella luokalla, on koulukiusaaminen
harvinaista. Tama ilmio liittyy varmastikin koulutulokkaiden eldmaa mullistavaan
uuteen elamanvaiheeseen, joka muodostaa niin suuren kollektiivisen yhdyssiteen
koulutulokkaiden elamankulussa, ettd se jo sindlldan toimii  koulukiusaamista
ehk&isevana tekijand. He kylla riitelevét keskenddn, mutta mahdollisen kiusaamisen

kohteet etsitéan paédsaantoisesti koulun ulkopuolelta. (Merenheimo 1990, 23.)



Tultaessa luokille 2 — 4, lisdantyy kiusaaminen selvasti. Taldin ruumiillinen
kiusaaminen on henkisté kiusaamista yleisempéd. Kiusaamisen kokemisen suhteen
eroavat neljasluokkalaiset sikdli muista taman ikaryhman oppilaista, ettd he kokevat
ruumiillisen kiusaamisen nuorempiaan selvasti negatiivisemmaks kokemukseksi.
Tahan voidaan selitystd hakea heidan kognitiivisen moraalintgjunsa kehittymisesta,
mikd mm. Kohlbergin mukaan on saavuttanut 10-vuotiaana tason, jolloin "kiltin
tyton” ta  “kiltin pojan” rooli ohittaa ensisijaisuudessa omien oikeuksien

puolustamisen. (Merenheimo 1990, 23 - 24.)

Jos taas asiaa gatellaan biologiselta pohjalta, voidaan gatella lasten
Kiusaamiskayttaytymistaipumusten muutosten olevan kytkoksissa iéan  mukana
tapahtuviin luonnallisiin  kehitysmuutoksiin. Lapsen varttuessa kertyy hanelle
sosiaalisten kokemusten vélitykselld sosiaadisten tilanteiden hallitsemiseen
tarvittavaa tietoa. Tama yhdessa aivojen kehittyvien tiedonkasittelyprosessien kanssa
liséd hdnen mentaalista kapasiteettiaan, miké& tehokkaampien sosiaalisten toiminta-
strategioiden myota vahentdd tarvetta turvautua aggressiivisiin kayttéaytymis-

muotoi hin. (Kauppinen 2002, 96.)

Vaikka sanallisen kiusaamisen muodot ovat vaikeammin havaittavia ja véhemman
julkisuutta saavia, on niiden kohteeks joutuneen tilanne usein varsin vaikea. Tdhén
vaikuttaa olennaisesti kiusaamisen kesto, kiusaajayhteison merkitys lapsen elémassa
seka se, onko kiusatulla ystévia, joiden kautta han voi saada tukea omalle

itsetunnolleen. (Salmivalli 1998, 38.)



Samoin  merkityksen mukainen jako niin sanotusti lievdan ja vakavaan
kiussamiseen on uhrin kannalta tarkasteltuna usein "veteen piirretty viiva’. Mm.
nimittely, pilkkaaminen, tavaroiden ottaminen ja toniminen katsotaan kuuluviks
lieviin kiusaamisen muotoihin. Vakavia taas ovat uhkailu, kiristdminen, lyéminen ja
hakkaaminen. “Lievasti” koulukiusattua tuskin sanottavammin lohduttaa tieto
Kiusaamisen laadusta tilanteessa, jossa han on joutunut kaytdnndssa eristetyksi
luokkayhteisonsa ulkopuolelle ja saa osakseen péivittéistd oman minan vaheksyntaa,
halveksuntaa ja loukkaamista, esimerkiks nimittelyn ja pilkan muodossa. (Aho

1997, 228.)

11. MISSA KIUSAAMISTA TAPAHTUU?

Merenheimon (1990) tutkimuksen mukaan kiusaamista tapahtuu yleisimmin koulun
pihalla. Muina kiusaamispaikkoina oppilaat mainitsivat mm. ruokajonon, miké onkin
hyva esimerkki tilanteesta, jolloin valvonta sagttaa olla hetkellisesti vahéi sempaa
kuin muuten kouluaikana. Tama luonnollisesti suo kiusagjalle/kiusagjille otollisen
tilaisuuden harjoittaa kiusaamista. Muita téllaisia tilanteita ovat perinteisesti
pukuhuoneet ja peseytymistilat seka koulujen piha-alueilla vaikeasti valvottavat

" sopukka-alueet”. (Merenheimo 1990, 23, 26.)

Miegenkiintoinen havainto on se, etta tytét nayttdisivéat kiusaavan toisiaan — tai
ylipéétéan harrastavan kiusaamista — koulumatkoilla enemman kuin pojat. Havainto

ulottuu myds oppituntien yhteyteen, silla tulosten mukaan tytét havaitsevat tai



kiusagjana voi olla yhta hyvin niin poika kuin tyttokin.

12. KOULUKIUSATUKSI VALIKOITUMISTA SELITTAVAT TEKIJAT

12.1 Poikkeavaan ulkonakdon perustuvat syyt

Mika ditten sdlittdd sitd, kuka oppilaista valikoituu kiusatuksi? Varsin toden-
nakoistahan lienee, etta joitakin kiusaamisen uhrelksi joutuneita lapsia yhdistévia

piirteitd on mahdollisuus |6yt&a.

Kiusaamisen "hyvaksymisen” yhtend keskeisena edellytyksend néyttdisi olevan
Kiusatun mieltéminen jossakin suhteessa erilaiseksi kuin muut oppilaat. Téllaiseks
erilaisuuden osoittimeks kelpaa esimerkiks poikkeava kaytos, poikkeava ulkondko,
vierasmaalainen syntypera jne. (Salmivali & Terasahjo 2002, 109.) Ulkoisella
poikkeavuudella on helppo pyrkia sdittdmdan kiusatuks joutumista — hieman
litankin helppo, silla esm. Olweuksen tutkimien kiusattujen poikien ainut fyysinen
poikkeavuus oli heidan tovereihinsa verrattuna vahasemmét fyysiset voimansa
(Salmivallin 1998, 102 mukaan). Heidét on siis saatettu valita kiusaamisen kohteiksi
sitd yksinkertaisesta syystd, ettel heidan kiusaamisensa muodostanut kiusagjille
liialista uhkaa. Mutta muuta tukea kiusatuksi joutumisen ”ulkomuotoon sidotuista’

maérei sta tdmé havainto el tarjoa.
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Olweuksesta poiketen on Kirsti Lagerspetzin tutkijaryhma todennut kiusaamisen
uhreiks valikoituneiden olleen muita useammin ylipainoisa. My6s muita fyysisa
"poikkeavuuksia’ tai vammoja heilld oli muita useammin. (Lagerspetz et.al. 1982.)
Samoillalinjoilla on my6s Pikas (1990, 62 - 63), jonka mukaan tutkijoiden sanoja on
usein "ylitulkittu”, jolloin alustavista arvioista on johdettu toimintaa selittévia lakeja.
Han tarkoittaa sitd, etta jos jonkin tutkimuksen nojalla ei ole voitu osoittaa jonkin
tietyn muuttujan selityskykya jonkin parametrin suhteen, on tama usein tulkittu siten,
ettel talla kyseisalla muuttujalla ole lainkaan vaikutusta riippuvaan muuttujaan. Han
my6s painottaa poikkeavuuden suhdetta ryhméilmion dynamiikkaan, joka
toimiakseen suosii ryhmén sisaista yhdenmukaisuutta tavalla, joka muodostaa uhkan

sen normeista poikkeaville yksil6ille.

Téallainen "erilaisuus’ on kantgjansa kannalta hyvin ongelmallinen ominaisuus, silla
samankaltaisuus suhteessa muihin oppilaisiin, mista seuraa samaistumisen mahdol-
lisuuden vaheneminen. Tama vahvistaa kiusatun kurimuksen kierrettd, aiheuttaen
yha pahenevaa yksinaisyytté ja syrjinnén kokemuksia. (Samivalli & Terasahjo 2002,

109.)

Edell&d sanottu liittynee yleisempaén keskusteluun niin sanotusta homogenismista,
toisin sanoen ideasta, ettd yhteiskunnan tulis olla niin sisdisesti samanlainen,

homogeeninen, kuin mahdollista. (Salmivalli & Terésahjo 2002, 112.)
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12.2 Provokatiivinen uhri

Erittelen seuraavassa hieman perusteellisemmin provokatiivista uhria, kiusagja-uhria,
silla hanen tilanteensa nayttaytyy sangen mielenkiintoisena roolin ristiriitaisuudesta
johtuen. Téallaiseen rooliin gjautunut oppilas on ristiriitaisessa asemassa, silla han on

toisaalta koulukiusaamisen uhri, toisaalta saattaa itsekin toimia kiusaajana.

Provokatiiviset uhrit, paits ettd ovat myodskin ahdistuneita, ovat my6s
lyhytjannitteisia ja kayttaytyvét itsekin hyokkadvasti, aiheuttaen ndin kaytoksellaén
artymysta ja jannitteitd sosiaalisessa ympéristosséan. Taman seurauksena oppilas-
toverit suhtautuvat heihin usein kielteisesti, minkéa johdosta he saattavat joutua koko
luokan oppilaiden kiusaamiksi. (Salmivalli 1998, 103; Harjunkoski & Harjunkoski

1994, 29.)

Tdlasten, ns. kiusagjauhrien, osuus kaikista kiusatuista on tutkimusten mukaan
selvasti ale puolet kokonaismaarastd. Samivallin tutkimuksessa heidan osuutensa
oli niinkin pieni kuin kolme prosenttia tytdilla ja yhdeksan prosenttia pojilla
(Samivali ym. 1996). Mitd sitten vois merkitd poikien ndinkin selvasti suurempi
edustus kiusagjauhrien joukossa? Voisiko se liittya niin sanotun ”poikakulttuurin”
toiminnallisuuteen, jopa suoranaisia aggressiivisia toiminnansisatdja suosivaan
luonteeseen? Vai 10ytyyko taustalta biologispohjainen selitys pojista luontaisesti
aggressiivisempina yksiloing, jotka hakevat kompensaatiota omalle turhautu-
miselleen toisten alistamisen kautta? Tahan liittynee kiintedsti my6s sosiaalinen
aspekti sen kautta, onko kiusagjauhrin ”kaksipoolinen”, ristiriitaiselta kuulostava

toiminta ja asennoituminen kenties opittu k&yttéytymiskoodi? Lapsi olis dis



sosiaalisen havainnoinnin ja oman henkilohistoriallisen kokemuspohjansa kautta
omaksunut sisdisen "toimintojen jasentymiskaavion’, joka suosii aistavaa ja

hyokkadvaa kayttaytymista frustroivissa tilanteissa, tai niiden seurauksena.

Kiusagjauhrien osuuden selvittamista hankaloittaa heidan ristiriitainen asemansa
yhteisdssdan. Se, onko kiusattu lapsi itsekin provokatiivisesti aggressioihin
turvautuva, e aina vattamétta olekaan niin selvaa kuin vois luulla Hénen
asemansahan omassa vertaisyhteisossddn on yleensa varsin epdvakaa. Hén el
useinkaan ole kovinkaan suosittu toveripiirissadan, jolloin hanella el ole paljoakaan
puolustgjia. Taldin on helposti vaarana, ettd hanen kayttdytymisensa tulkitaan
aggressiiviseks, riippumatta siitéa kuinka han eri tilanteissa kayttaytyy. Kun téhan
vield liittyy kiusagjan taholta tuleva, alati vaaniva, potentiaalinen kiusatuksi
tulemisen uhka, @ liene ihmekaan, ettd on " helpompaa’ liittyd kiusagjiin kuin asettua
yleista mielipidetta vastaan. Kiusagjauhri on siis joutunut kierteeseen, josta ul ospdasy
ndyttéd todella hankalalta Tekipd han k&ytannossd mita tahansa tai toimisi miten
tahansa, aina hanen kayttaytymisestédn ja reaktioistaan |0ydetéén jotain moitteen
Sjaa, joka riittdd verukkeeks uuden kiusaamisepisodin aoittamiselle. (Salmivalli

1998, 103 - 104; Salmivalli & Terasahjo 2002, 112.)

Provokatiivinen uhri mielletd8n kanssaoppilaiden taholta negatiivisesti poikkeavaks
ja siten syyllisekss omaan ahdisteluunsa. Kun tdta oppilasyhteison omaksumaa
asennoitumista jatkuvasti vahvistetaan sanalisesti ja muissa arjen kaytannoissa,
legitimoituu uhrin kiusaaminen, elkd sSita pidetd enda tuomittavana. Kiusatun
"poikkeavuudesta’ tulee erddnlainen ”keino ummistaa silmét yhteisen edun nimissd’.

(Salmivalli & Terasahjo 2002, 111 - 112.)



Olweus (1992, 51 - 54) erottelee erilaisia ja eriasteisia tuntomerkkejd, joiden
perusteella opettgja tai joku muu havainnoija voi tunnistaa niin uhrin kuin kiusaa-
jankin todenndkdiset havaittavat piirteet, mik& helpottaa kiusaamistilanteiden

tunnistamista ja siten nopeuttaa mahdollisuuksia puuttua niihin.

13. KIUSATTUJEN PERSOONALLISUUDENPIIRTEET JA TODENNAKOISET

TUNTOMERKIT

Kiusattujen lasten on havaittu olevan itsetunnoltaan heilkompia kuin ei-kiusattujen
oppilaiden. Myo6s heiddan mindkasityksensd on varsin negatiivinen. He ovat usein
ahdistuneita, varovaisia, herkkia ja hiljaisia oppilaita. Johtop&éttsten teko nédiden
seikkojen suhteen e ole kovin varmalla pohjalla, silla sité seikkaa, olivatko kiusatut
lapset ahdistuneisuuteen taipuvaisia jo ennen kouluikéd, on toistaiseks tutkittu
puutteellisesti. Voihan olla niinkin, ettd ndma persoonallisuuden piirteet ovat
seurausta koulukiusaamisesta, eivatka niinkéén asiaintilaan johtaneita syytekijoita.

(Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 27; Olweus 1992, 34; Salmivalli 1998, 103.)

Toisadlta taas on todettu, ettéd varsinkin kiusatuksi joutuneilla pgjilla on hyvin
laheiset suhteet vanhempiinsa, erityisesti ditiinsa. Niin epéreilulta kuin se nykyajan
"kadonneen vanhemmuuden” kulttuurissa tuntuukin, voi téaman taustalta 10ytya
ylihuolehtivuutta, miké sagttaa olla paits yks kiusaamisen syistd, my06s seurausta

sitd (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 29.)



Olweuksen (1992) mukaan voidaan kiusatut lapset jakaa kahteen eri tyyppiin heidan
kaytoksessaadn ilmenevan aggressiivisuuden mukaan. Han puhuu passivisista
uhreista ja provokatiivisista uhreista. Passivisille uhreille ovat tyypillisid edella
luetellut kayttaytymispiirteet, he ovat ts. hiljaisia, ahdistuneita ja epdaggressiivisia.
Né&in ollen saattaa kiusattu oppilas jo pdallepdin ilmenevalla kayttaytymiselldankin
tahtomattaan viedtittéd kiusaamisen seurauksena syntynytté tai sen vahvistamaa
Oomaa epavarmuuttaan ja arvottomuuden tunnettaan, mik& toimii valitettavan usein

kiusaamisen laukaisevana tekijana. (Olweus 1992, 33 - 35; Aho 1997, 230.)

Inhimillisesti ottaen traagista on se, ettd usein lapset, jotka jo ennestddn karsivét
itsetunto-ongelmista, masennuksesta tai joilla on puutteelliset sosiaaliset taidot,
joutuvat siis herkasti kiusatuiksi. Kiusaamistilanteista muodostuu itseéén vahvistava
kierre dten, ettd laps, joka e esmerkiks edela mainituista syista kykene
puolustautumaan kiusagjiaan vastaan, tahtomattaan vetdd kiusaamista puoleensa.
Tama taas edelleen voimistaa hdnen ahdistunei suuden tunnettaan ja lisda entisestéan

riskia joutua kiusatuksi. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 27.)

Jotta kiusaamistapauksiin kyetéédn puuttumaan ja interventio-ohjelmien korjaaviin
toimenpiteisiin voidaan ryhtyd, téytyy niin uhrin kuin kiusagjankin todenndkoiset
tuntomerkit kyeta tunnistamaan. Taa silméla pitéen on Olweus eritelyt ja
maéaritellyt uhrin niita piirteitd, joiden perusteella tunnistaminen voidaan suorittaa.
Hén on erotellut uhrin tuntomerkit ensisijaisiin ja toissijaisiin tuntomerkkeihin, jotka
edelleen méaaritelld8n erikseen niin kouluyhteison, kuin kodinkin piirissa
tunnistettaviksi.  Kiusatulla lapsella voi tayttyd yks ta useampia naista

tuntomerkeistd, joista tiivistetty koonti seuraavassa:



KOULUSSA

Olweus (1992, 54 - 55) erottelee lisdks mahdollisen uhrin yleispiirteet. N&ta
Ensisijaiset tuntomerkit

Laps joutuu toistuvasti erilaisen hajyn kiusanteon, ivan ta muunlaisen
vahéttelyn, osoittelun tai alistamisen kohteeksi.

Han joutuu riitoihin ja tappeluihin ja saa osakseen piikittelya, tonimista ja muita

vakivallan muotoja, joilta hdn el kykene puolustautumaan.

Hanen omaisuuttaan vahingoitetaan tal varastetaan.

Héanelle ilmaantuu erilaisia fyysisda merkkgd vahingonteon tai vékivallan

kohteeksi joutumisesta (mustelmia, haavoja, naarmuja, repeytyneitd vaatteita

jne.).

Toissijaiset tuntomerkit
Erilaisia suoraan ta vélillisesti havaittavia syrjinndn merkkga — e tovereita,
syrjintda joukkuepeleihin valittaessa, laps vaikuttaa stressaantuneeita, itkuiselta ja
masentuneelta.
Vetdytyy luokkatovereistaan — koettaa pysytelléa opettgjan tai muun aikuisen
lahella véditunnellla
Vaikeuksia puhua luokassa, on ahdistuneen ja epdvarman oloinen.

Akillinen tai vahittéin ilmeneva suoritustason lasku koulutyssa.
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KOTONA

Ensisijaiset tuntomerkit
Tulee kotiin koulusta joko vaatteet revittyind tai likaisina, kirjat hajalla jaltai
hanella on mustelmia, haavoja tms. fyysisda vammoja, joille e |6ydy

"luonnollista”, patevaa selitysta.

Toissijaiset tuntomerkit
Eristaytynyt koulutovereistaan: e ystévien vierailuja, viettéa vapaa-gjat yksin, e
kutsuja yhteisiin juhliin.
Kouluhaluttomuutta tai —pelkoa, arvosanat laskevat.
Vélttelykayttaytymista koulureitin suhteen (erikoisia kiertoreittejd).
Unihéirioita
vaikuttaa masentuneelta, mielialojen vaihtelua.

Lisééntynyt rahankaytto (lahjontaa/kiristamisen uhri?).

Olweus (1992, 54 — 55) erottelee liséksi mahdollisen uhrin yleispiirteet. Naita ovat
hanen mukaansa, mahdollisesti edellisten liséksi, fyysinen heikkous, ahdistuneisuus,
ihmisarkuus, sosiaalinen vetdytyneisyys, tukeutuminen akuisiin sek& arvosanojen

laskeminen yl&asteella.

PROVOSOIVAT UHRIT (ks. edelld) ovat yleensa epédsuosiossa olevia oppilaita,
joilla on kayttéaytymispiirteitd, jotka arsyttavdt muita oppilaita. He eivédt ole usein
opettgjankaan suosiossa. He reagoivat kokemaansa uhkaan ahdistuneesti tai
aggressiivisesti, ovat usein impulsiivisa jalta ylivilkkaita ja voivat itse yrittéa

kiusata fyysisesti heikompia oppilaita. (Olweus 1992, 55.)



14. KIUSAAJAN OMINAISUUKSIA JA TODENNAKOISET TUNTOMERKIT

Samoin kuin kiusatun kohdalla, esittéa Olweus (1992, 56 - 57) my6s ominaisuuksia,
mm. seuraavat:
Paéllepéin ilmenevaa toistuvaa pelottelua, uhkailua, lyomista, potkimista tai muita
fyysisen tai psyykkisen vakivalan muotoja. Tama vékivata ja alistaminen
kohdistuu ennen kaikkea heikompiin ja puolustuskyvyttomiin oppilaisiin.
Fyysisesti keskimaaraista vahvempi, impulsiivinen, uhmakas aikuisia kohtaan.
Hallitseva, epdempaattinen.
Suosio tovereiden keskuudessa ei vakio, kuitenkin yleensa tukijoita ja vahvistgjia
[6ytyy. Yl&asteella heidéan suosionsa laskee.
Koulusuoritusten tasossa e vakioisuutta aa-asteella, yldasteella usein alempia

arvosanoja ja yleista negatiivista asennoitumista kouluty6ta kohtaan.

Kiusagjaks voidaan méaritella henkild, joka tahallisesti vahingoittaa tovereitaan
enemman tai véahemman sadnndllisesti, joko fyysisesti tai psyykkisesti (Aho 1997,
234). Ominaista kiusagjille on yleensakin aggressiivinen kadyttaytyminen sosiaalisissa
yhteisdissé. Muita luonteenomaisia piirteité ovat kontrolloimaton kéytos ja voimakas
muiden dominoinnin tarve, seka epdempaattisuus. Yleensa ottaen kiusagjien
asennoituminen véakivaltaan ja vékivaltaisten keinojen kayttdon on positiivisempi
kuin niiden oppilaiden, jotka eivét kiusaa tovereitaan. (Harjunkoski & Harjunkoski

1994, 35; Olweus 1992, 35.) Se, mitd edella sanotaan kiusagjan suhteesta
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aggressiiviseen  kayttéaytymiseen, patenee ennen kaikkea suoraa aggressiota

motiiviensa véalikappal eena kayttavaan kiusagjaan.

Jo havaitsemisen tasolla eroavat aggressiiviset lapset prososiaalisista tovereistaan.
On nimittéin havaittu, ettd he (aggressiiviset lapset) kiinnittdvdt vuorovaikutus-
tilanteissa enemman huomiota aggressiivisiin vihjeisiin ja tulkitsevat herkasti toisten
intentiot tahallisen vihamielisks, seka konstruoivat vihamielisa tavoitteita ja
strategioita. Heilla myds itse kayttdytymisen arvottamiskysymykset noudattavat
omaa sisdistd logiikkaansa, silla he gjattelevat aggressioilla olevan myonteisia
seurauksia. Tdlaisena he pitavat esimerkiks itseluottamuksen lisdantymistéa.
(Salmivalli 2002, 85.) Heilla myos sosiaalisten tilanteiden tulkinta pohjautuu pitkalti
omiin aikaisempiin kokemuksiin. Tastd seuraa kéyttaytymisrakenteiden ja sisdisten
representaatioiden  kaavoittuneisuutta, koska aiempia kokemuksia ja niiden
paikkansapitavyytté ei koetella uusien vihjeiden tulkinnan kautta. (Dodge & Tomlin,

1987.)

Kiusagjilla on myds ongelmia sosiaalisen informaation kasittelysss, seka vajavuuksia
empatiataidoissaan. Tasta aiheutuu se sosiaalinen sokeus, joka kiusagjia tuntuu usein

vaivaavan. (Kaukiainen 2002, 115.)

Koulukiusaamiseen liittyva aggressio voi olla luonteeltaan reaktiivista tai
proaktiivista sen mukaan, mika intentio kiusagjalla on suhteessa toimintansa
padmadriin ja siihen keinovalikoimaan, johon han turvautuu. Reaktiivinen aggressio
on enemmankin vastaamista ympéardivan yhteison taholta tuleviin arsykkeisin,

jolloin toiminnan seuraamusten pohdinta ja intentioiden arvottaminen ovat



pinnallista tai sita e juurikaan tapahdu. (Ks. Kaukiainen 2002, 116.) Proaktiivista
aggressiivisuutta sen sijaan luonnehtii selva tavoitteellisuus ja pddméaaréti etoisuus.
Kiusaaminen on usein midletty proaktiiviseksi aggressioksi, silla kiusagja e
useinkaan ole aggressiivisten tunteiden vallassa toimiessaan toista alistavasti, vaan

han on pikemminkin kylméan rauhallinen ja laskelmoiva. (Kaukiainen 2002, 116.)

Kiusagjat ovat yleensd kookkaampia ja fyysisesti voimakkaampia kuin kiusaamisen
uhrit. Tama korostuu varsinkin poikien kohdalla, onhan heidan vélisissi sosiaalisissa
suhteissaan fyysisyyden merkitys varsin korostunut. Kuitenkin vain pieni osa
fyysisesti voimakkaista pojista valikoituu koulukiusaajiksi. (Olweus 1978, 134 - 136;
1992, 37; Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 38, 39; Penttila 1994, 86.) Lieneekd
talla yhteys siithen tosiasiaan, etta fyysisesti muita keskimaardisesti vahvemmat pojat
ovat suositumpia kaveripiirissédn kuin heiddn heilkommat kumppaninsa. Fyysinen
vahvuus siis korreloi positiivisesti heidan nauttimansa suosion kanssa, jolloin heillda

e useinkaan ole erityista tarvetta hakeutua kiusaajan rooliin.

Kiusagjan rooli on yleensa varsin pysyva, eka se ole niinkdan sidottu uhrin
persoonaan. Jos uhri jéttdd luokan tai koulun, |0ytd8 kiusaga yleensd uuden
kiusaamisen kohteen. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 35.) M&enpaan (1989, 69)
mukaan on aggressiivinen kayttéytyminen sita pysyvampaa, mita vanhempi oppilas
on. Tama seikka on térkeda ottaa huomioon pohdittaessa toimenpiteisiin tarttumista.
Mitd kauemmin viivytelléén, mitd kauemmin kiusagja saa jatkaa toimiaan, Sitd
vaikeampaa hanen kéayttaytymistédn on yrittdd muuttaa. Tietysti puhumattakaan
viivyttelyn merkityksestd sille inhimilliselle ké&rsmykselle, mita kiusaaminen

kohteelleen aiheuttaa.
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Kiusagja e yleensd toimi yksin, vaan hdn on osa yhteisddan, ilmentéen samalla sen
kéyttaytymisnormegla. Tasta luonnollisesti seuraa, etteivat pelkastddn kiusagjan
toimintaan kohdistuvat toimenpiteet ole useinkaan riittéavia. (Harjunkoski &
Harjunkoski 1994, 35.) Kiusaaminen on siis koko yhteisdon ongelma, néin ollen myés
sen vaatimat toimenpiteet tulee mitoittaa koskemaan koko yhteisdg, sen kaikkia

yksittéisia jasenia

Kiusagian mindkuva on yleensd, vastoin aiempia arveluja, varsin positiivinen.
Toisadta, Rolandin (1983, 20) mukaan kiusagat toimivat tavanomaisissa sosiaa-
lisissa tilanteissa muita epavarmemmin. Seurakseen he pyrkivét usein valitsemaan
mieluiten itsed8n nuorempia lapsia. (Roland 1983, 20.) Téhan voi olettaa olevan
syyna heiddn nuoremmilta ja kokemattomammilta lapsilta saamansa ihailun, mika
tarjoaa kiusagjalle omaa mindkuvaa kohentavan tunnekokemuksen. Jos kyseessa on
mindkuvaltaan epdvarma yksilo, eiva nuoremmat lapset ja seurailijat mydskaan
kykene tai rohkene asettaa kiusagjan omaa ndkemysta itsestddn rohkeana ja
pystyvand johtohahmona kyseenalaiseksi yhta helposti, kuin lapsiyhteison

vanhemmat jasenet.

Penttilan mukaan ovat kiusagjat itsetunnoltaan varsin vahvoja Hellla itsevarmuus

yhdistyy dominoinninhaluun jaimpulsiiviseen kayttaytymiseen. (Penttila 1994, 86.)

MyoOnteinen mindkasitys e kuitenkaan selitd kovinkaan paljoa ditd, miten
kohtelemme toisia ihmisid. Sen sijaan yksilon "sisdiset representaatiot” — muistot,

opitut saannot, kaikki elaman varrella kertynyt sosiaalinen tieto seké se sosiaalinen
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todellisuus, jossa yksilo €ldg, méaarittanevat paljon voimakkaammin ihmisten tapoja

kohdata kanssaihmisidan. (Salmivalli 2002, 85.)

Penttila viittaa Pirjo Korpelan ja Merja Laineen projektitutkimukseen (Korpela &
Laine 1991), jossa todetaan koulukiusagien omaavan hyvin samansuuntaisia
ominaisuuksia, mitd edellytetddn hyvilta johtgjilta. Naiden ominaisuuksien
jalostuminen rakentavaan suuntaan edellyttdd oikein suunnattuja kasvatuksellisia
toimenpiteitd, joiden puitteissa hellle tarjotaan mm. mahdollisuuksia kehittda heissi
olevaa luovaa kapasiteettia. Myo6s jo pelkka mielekkaén, kiusagjien sosiadista
yhteistoimintaa kehittdvan tekemisen jarjestdminen auttaa kiusagjiia oppimaan
sellaista uutta, empaattisempaa asennoitumista toverethin, mitd menestyksekas ja

|&himmaéisen huomioonottava yhdessa oleminen vaatii. (Penttil&, 1994.)

Kiusagja kokee kiusagjan roolinsa niin kiintedsti omaan olemukseensa kuuluvaks,
ettei han kyseenalaista toimiaan, vaan kokee ne oikeutetuiksi. Han kokee saavansa
kiusaamisellaan palkkion itselleen muiden ihailuna ja usein itsella olevan pahan olon
hetkellisena lientymisend. Voi olla my6s niin, ettéa kiusagjaa yllyttéa toimimaan
kiusatun alistuminen — hdnen ahdistune suutensa, avuttomuutensa ja epdvarmuutensa
palkitsevat kiusagjaa, joka el kenties "kestd kohdata omaa salaista epavarmuuttaan

uhrissa’. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 35-36; Aho 1997, 231.)

Kiusagjien asema kouluyhtei soss |askee ylemmill& luokilla, ollen selvasti keskitason
adapuolella yhdeksannella luokalla Tosin yhta alas kuin kiusattujen asema
tovereiden keskuudessa on, e kiusagjan asema yleensa kuitenkaan laske. Olweus

1992, 36.) Kiusagjalla saattaa kyllakin olla todellista tilannetta positiivisempi kuva



omasta suosiostaan. On todettu, ettd aggressiiviset lapset ovat usein oman
vertaisryhmansa ulkopuolella torjuttuja puutteellisten sosiaalisten taitojensa vuoksi.
Jos kiusagja e té&td adaintilaa tulkitse oikein, vaan kokee itsensa todellista
suositummaksi, on kyseessa niin sanottu positiivinen tulkintaerhe. (Kauppinen 2002,

98)

Mitd taas tulee koulussa suoriutumiseen, sijoittuvat kiusagjat taman muuttujan
suhteen keskiméarin ik&luokkansa keskitasolle tai hieman sen alapuolelle (Roland

1983, 20).

15. KIUSAAJAN PERHETAUSTA

"Tyypillisen” kiusagan perhetausta on usein varsin ongelmallinen. Perheen
emotionaalista turvaa tarjoava funktio on usein puutteellisesti toimiva. Vanhempien
ja lasten keskindiset valit saattavat olla etdiset, eika turvaa tuovia, selkeita ragjoja
lasten kayttaytymiselle ole useinkaan kyetty asettamaan. My6s perheen aikuisten
asenne vakivaltaiseen kayttaytymiseen yleensd on mallina myds perheen lapsille. Jos
se on vékivaltaa suvaitseva, tarjoaa se myos lapsille kayttaytymismallin, jonka
pohjalta koulukiusaaminen nayttaytyy kiusagale itselleen osana normaalia,
hyvaksyttya kayttaytymiskoodistoa. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 37, 38;
Kauppinen 2002, 97.) Koulukiusagjan kotitaustaan voi lisaks liittyd ty6ttomyytta,

yksinhuoltagjuutta ja alhainen sosioekonominen asema (Kauppinen 2002, 97).



Koska kiusagja usein siis omaksuu kayttaytymismallin, joka hyvaksyy epésosiaalisen
ja séantgja rikkovan koodiston, on ymmarrettévad, ettéd hanen riskinsa turvautua
myohemminkin erilaisiin ongel makayttdytymisen muotoihin, kuten rikollisuuteen ja

alkoholin véaarinkayttéon, on keskimaaréista suurempi (Olweus 1992, 36).

On editetty oletuksia vanhempien lapsiin kohdistaman aggression vaikutuksista
lapsen sosiaalisen kayttaytymisen suhteen ja tultu siihen tulokseen, etté
tamantyyppisella kayttaytymisellda on mahdollinen voimistava vaikutus lapsen

herkkyydelle havaita aggressiivisia tilannevihjeita. (Salmivalli 2002, 90.)

Lapsen kokema vihamielinen ja vakivaltainen kohtelu herkistéd sis hanet
havaitsemaan vihamidisyyttd ympéristossdan, seka kaventaa hdnen sosiadista
tilannetgjuaan. Laps oppii vakivaltaisia toimintastrategioita ja taipuu uskomaan, etta
aggressiivisella kayttdytymisella voi saavuttaa omia paédmaéria. Erityisen selvaatama

on, jos vékivallan harjoittajana on oma iti. (Kauppinen 2002, 97.)

Viemerd (2002, 138) viittaa Olweuksen (1980; 1986) tutkimuksiin linjatessaan
kotona kaytettyjen kasvatustoimenpiteiden ja henkisen ilmapiirin  sek&
koulukiusaamisen vélista syy-yhteyttd. Hanen mukaansa kasvatuksellisten rajojen
puuttuminen, liian véhanen rakkaus ja huolenpito sekd usein my6s vanhempien
valiset konfliktit ovat koulukiusaamistapausten taustalta |6ytyvia tekijoitd. Osuutensa
on myos joukkotiedotusvélineilld, jotka saattavat lisétd lasten aggressiivisuutta ja

myontei st suhtautumista vakivaltaan.



My6s se havainto, ettéa lapsuudenaikainen aggressiivisuus ennustaa melkoisella
luotettavuudella mydhempad aggressiivista kayttdytymistd, heréttéd gatuksia (Emt.
143). Tamé todasia tuo myds enemman painoa vaatimuksille puuttua koulu-
Kiusaamiseen ja muihin lapsuudessa esiintyviin kaytoshairidihin. Toimiville inter-

ventiomenetelmille on siis kysyntaa.

Tarkeintéd mitéa vanhemmat voivat lapsilleen antaa, on aito lasndolo lapsen arjessa ja
saatavilla olo, jotta lapsi tietda vanhempiensa pyrkivan aidosti ja pyyteetta toimimaan
lapsensa fyysisen ja henkisen hyvinvoinnin turvaamiseksi. Eika keinojenkaan tarvitse
olla ylimitoitettuja — rehellinen ja aito lapsen huomioonottaminen arjessa riittéa. On
todettu, etté jo niinkin triviaalilta kuulostava asia kuin runsas satujen lukeminen
lapselle korreloi positiivisesti lapsen mychemmén eléménhallinnan kanssa. (Viemero

2002, 140 - 141.)

16. OPETTAJA KIUSAAJANA

Opettgja kiusagiana on ikavd, mutta e niink&n harvinainen ilmi6. Ongelmana
téllaisissa tapauksissa on usein kiusaamisen toteenndyttd. Opettgjan harjoittama
oppilaan kiusaaminen on yleensid luonteeltaan henkistéd vékivaltaa. Oppilaalle
opettgjan kiusaaminen on usein vaikea asia, eiké siitd useinkaan pystyta puhumaan,
ennen kuin tapauksesta on vierdhtéanyt enemman aikaa. (Harjunkoski & Harjunkoski
1994, 70.) Tama luonnollisesti viivastyttda korjaavien toimenpiteiden aloittamista ja

uhrin toipumista kokemistaan, mahdollisesti hyvinkin traumaattisista tapahtumista.



Opettaja ja oppilas ovat kouluyhteisossa epasymmetrisissa asemissa vallankayton
suhteen, ovathan oppilaat kaikin puolin, niin fyysisesti kuin psyykkisestikin,
helkommassa asemassa kuin opettgla. Tdman johdosta opettgjan harjoittama
kiusaaminen on siis rdikeda vallan vaarinkdyttéa Tama voi olla uhkailua, valehtelua,
painostamista, simputtamista, oppilaan nolaamista - esim. oppilaan ulkon&bn tai
jonkin muun ominaisuuden avointa arvostelemista, adritapauksissa jopa seksuaalista

ahdistelua. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 70; Udd-Stahl 1994, 11 - 13))

Opettgjan tulee pyrkid toimissaan sellaiseen tasapuolisuuteen, ettel kellekaén
oppilaista pédse syntymaan perusteltua tunnetta syrjityks joutumisesta tai Sit§, etta
jotkut oppilaista koetaan opettgjan suosikeiksi. Toisadlta taas tilanteessa, jossa
luokalla on yksi tai useampia provosoivia koulukiusaamisen uhregja, on opettgjan
varottava syyllistymésta muiden oppilaiden midlistelyyn yhtymédla hedan
harjoittamaansa pilkkaan tai muunlaiseen syrjivédn toimintaan. (Harjunkoski &

Harjunkoski 1994, 62, 70 — 72).

Opettgata vaaditaan herkkda vaistoa ja tilannetgjua sen suhteen, missa kulkee
esmerkikss normaalin paautteen ja nolaamisen tai leimaamisen vélinen rga.
Opettgjan ammattitaitoon kuuluu téllaisten raojen tiedostaminen, eka niiden

ylittdminen ole kovin helposti puolusteltavissa.

Nykyisistd sagstotoimenpiteistéd johtuen ovat luokkakoot usein lilan suuria, mika
lis84 opettgan tyttaakkaa ja henkista painetta Téaméa on omiaan vahentamaan sita
oman tyon hallinnan tunnetta, miké on valttamaton edellytys opettajan kyvylle hoitaa

tyonsa taysipainoisesti, ilman ylikuormittumisen riskid. Kun henkinen rasitus kasvaa
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opettgjan henkilokohtaisen sietokyvyn ylittavaksi, voi opettgja kenties tahtomattaan

syyllistyatoimiin, jotka osa oppilaista kokee loukkaaviks ja siten kiusaamiseksi.

Edella sanotusta huolimatta opettgjan tulee muistaa, ettéd han edustaa luokassa
alkuisuutta ja etta hanen tulee kyetad vaikeissakin tilanteissa toimimaan tavalla, joka
el loukkaa oppilaan oikeuksia. Opettajan ammattitaitoon kuuluu myds kyky havaita,
milloin hdn on vaarassa ylittd& omat voimavaransa, seké uskallus myontda itselleen,

ettd hén voi olla ulkopuolisen avun tai tuen tarpeessa.

17. KIUSAAJAN LEGITIMOINTISTRATEGIAT

Kiusagja pyrkii tekemdin toiminnastaan hyvaksyttavdd, mikd onkin hanen
toimintansa edellytys, koska kiusaaminen on useimpien lasten mielesta tuomittavaa.
Kiusagjan tavoitteena on oikeuttaa tekonsa siten, efta kiusagjan ja uhrin
vuorovaikutus nayttéytyisi tasapainossa olevalta. Kiusagja siis oikeuttaa tekonsa
kuvittelemalla kiusaamistilanteen tasapainottoman vaihtosuhteen kaikin puolin
normaaliks ja hyvaksyttdvaks, jolloin hénen toimintansa néyttaytyy dis
hyvaksyttdvampana. (Roland, 1983, 21, 22.) Mielenkiintoinen tutkimisen arvoinen
prosessi olisi sen erittely ja pohtiminen, millaisten psyykkisten toiminnan ehtojen

vallitessa téllainen tasapainottoman vaihtosuhteen legitimoituminen toteutuu.

Tallainen kiusagjan legitimointitavoitteeseen tahtdava, kiusagjan itsensa kayttama
keino on esimerkiks "viitekehyksen véaristely”. Kiusaga tulkitsee vastapuolen

aikeet itsensd kannalta tarkoituksenmukaisesti ja pyrkii nan luomaan véaristyneen



viitekehyksen. Kiusagja pyrkii ndin antamaan itselleen oikeutuksen ”kostotoimiin”.
(Roland 1983, 22 - 23.) Kiusagja siis muokkaa itselleen todeks todellisuuden, joka ei
vastaa readlista fyysista, eikéa psyykkista tapahtumainkulkua. Voidaankin olettaa, etta
haneltd vaaditaan ainakin jonkinasteisia kykyja menestykselliseen manipulaatioon,
varsinkin  tilanteessa, jossa adlistussunde e perustu pelkkdan fyysiseen

ylivoimai suuteen.

Jotta kiusagja e tuntis "hdiritsevéd’ syyllisyytta tekonsa johdosta, turvautuu han
"vahéttelyn ja sdlittelyn strategiaan”. Han pyrkii vahéttelemédan tapahtunutta ja

selittdmaan kiusaamistapahtuman itselleen edullisessa valossa. (Roland 1983, 23.)

Salmivalli ja Terasahjo (2002, 105 - 106) kuvaavat oppilaiden reflektointiprosessia
diskurssianalyysisséan. Siind he havaitsevat, kuinka kouluvékivallan tulkinta-
repertuaarin mukainen puhe usein ilmens enemman tai véhemman piiloista motiivia
vahétella koulukiusaamisen merkittavyyttd. Tassa havaittiin eroja neljasluokkal aisten
javiides- ja kuudesluokkalaisten vélilla. Nuoremmat oppilaat kokivat kiusaamisesta
puhumisen valitttmammin ja kertoivat kokemuksistaan laveammin kuin vanhemmat

oppilaat.

Paits kiusagja, myos ryhman muut j&senet syyllistyvét helposti kiusaamiseen, koska
he kokevat uhrin turvalliseksi kohteeksi. Uhria e useinkaan puolusta kukaan ja alati
jatkuvan kiusaamisen seurauksena uhri saatetaan jopa kokea niin "surkeana’, etta
hén ”ansaitsee” kiusaamisensa. Uhri on jotain, joka e osaa tayttda kiusaagjayhteison
oikeina pitamid normegja. Uhrista puhutaan ivalliseen savyyn, kayttden halveksuvia

IImaisuja, joita viela saatetaan saestda naurahduksin. Téllainen puhetapa voi toimia
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itsedén vahvistavana yllyttimena. Téasta luonnollisesti seuraa usein  kiusatun
pahenevaa syrjintéd ja jopa taydellista ryhmasta eristdamista. (Aho 1997, 232
Samivalli & Terdsahjo 2002, 109.) Tama tuo esiin ihmisen usein niin sokean, mutta
elintdrkedn tarpeen kuulua johonkin tiettyyn, oman itsen kasvualustana toimivaan
sosiaaliseen yhteisoon. Tama liittymisen tarve ylittda usein vaativuudessaan eettisin
perustein paheksuttavat liittymisen ehdot. Toisin sanoen yksilon tarve liittya
yhteisdén on usein suurempi kuin hénen tarpeensa nousta yhteison noudattamia,
oman eettisen vakaumuksensa vastaisia, liittymisen ehtoja vastaan. Tama altistaa
sosiadlisen yhteison sokealle joukkohysterialle, mista l6ytyy piirteita myos

koulukiusaamisen usein niin armottomasta logiikasta.

18. ROOLIT JA NIIDEN PYSYVYY S KIUSAAMISPROSESSISSA

Voidaan sanoa, ettd kaikilla lapsilla on kiusaamistilanteessa jokin rooli, vaikka
kaikki elvat kiusaamiseen aktiivisesti osallistuisikaan. Se, mihin rooliin itse kukin
ryhman jésenisté gjautuu, tai minka roolin han aktiivisesti valitsee, on monen tekijan

summa

Kiusaamisen ryhméteorioiden (Smith 1991; Salmivalli 1995) mukaan tulee
Kiusaamistilannetta aina tarkastella kokonaisuutena, tilanteena jossa on vuoro-
vaikutuksessa mukana muitakin lapsia kuin vain kiusattu ja kiusagja (Aho 1997,

232).



Kuten on jo aiemmin todettu, on Salmivalli tutkimuksessaan (Salmivalli 1998)
tarkastellut  koulukiusaamista ryhmalmiona.  Tarkasteltaessa  kiusaamista
nimenomaan ryhmailmiong, on olennainen tekija juuri se, ettei kiusaaminen koske
ainoastaan kiusagjaa ja kiusattua. Toisin sanoen huomio kiinnittyy koko lésna
olevaan oppilasyhteisdon. Salmivalli onkin eritellyt kiusaamisprosessissa mukana
olevia erilaisia roolgja. Naita ovat kiusagjan ja kiusatun ohella niin sanotut apurit,
kiusagjan vahvistgat, kiusatun puolustgjat seka ulkopuoliset. (Samivalli 1998, 46 -

47)

Kiusaamistilanteessa esiintyvét yleensa ainakin seuraavat roolit:

Kiusaajat
Ovat kiusaamistilanteen johtgjia. He ovat yleensa suosittuja, itsevarmoja ja fyysisesti
voimakkaita. Heille on ominaista vakivaltainen jaimpulsiivinen kayttaytyminen.
Apurit
Ovat ei-doittedllisia kiusagjan kaskyjen toteuttgjia, jotka usein suorittavat
varsinaisen kiusaamisen, saaden télé tavoin vahvistusta omalle, usein epavarmalle
mindkuvalleen.
Uhrit
Ovat yleensa fyysisesti jaltai itsetunnoltaan heikkoja, mika tekee heista otollisia ja
kiusagjan kannalta " turvallisia’ kiusaamisen kohteita.
Kiusagja-uhrit
Kiusagja-uhrit ovat paitsi kiusaamisen kohteita, myds itse aktiivisia kiusagjia. Toisin

kuin kiusatut yleensd, ovat he useimmiten varmoja ja vahvoja Téasta seuraa
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rigtiriitainen ryhmadynaaminen asema, mika osaltaan vaikuttanee siihen, etta he ovat
yleensd ryhmansa epésuosituimpia jasenia.

Vahvistajat
Antavat kiusagale positiivista paautetta taman toiminnasta. Heidan roolinsa
Kiusaamisprosessissa on myds, osin juuri positiivisen palautteen avulla, kiusaamisen
legitimointi, mik& on tarked edellytys kiusaamisen jatkumiselle.

Puolustaj at
Toimivat kiusaamisen lopettamiseks ja/tai tukevat uhria konkreettisesti muulla
tavoin.

Ulkopuoliset

Pysyttaytyvét ulkopuolisina kiusaamisprosessiin nahden.

Oppilaista 60 - 70 prosenttia kuuluu ulkopuolisiin, elkd siis ole mukana kiusaa
misessa, e kiusagjiina elka kiusattuina. Kiusaamisongelman hoitamisessa tdma
oppilagoukko on merkittava voimavara. Juuri heissd piilee suuri potentiaalinen
mahdollisuus muuttaa kiusaamisen salliva ryhméamielipide sen kieltavaks.

(Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 21.)

Lapsen toimintaan ja rooliin kiusaamistilanteessa vaikuttavat paits hanen persoo-
nallisuutensa ja hanen aiemmin omaksumansa kayttdytymismallit ja roolit, my6s
hénen toveriensa kayttdytyminen, samoin kuin hanen heilta ssamansa palaute ja
rohkaisu (Salmivalli 1998, 77). Kiusaamisen uhrit saattavat vahitellen sosiaalistua
ryhman arvoihin siind méaérin, etta alkavat itsekin etsia syité kiusaamiseen omasta

erilaisuudestaan. He alkavat |0ytda itsestéén outoja, e-hyvaksyttavia piirteita tai
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ominaisuuksia, joilla sdlittavét itselleen kiusatuksi joutumistaan. (Salmivalli &

Terasahjo 2002, 110.)

Mallikayttaytyminen on sita todenndktisempad, mita positiivisempi kuva oppilaalla
on kiusagjasta ja mita enemman aggressiivista kayttaytymista ”palkitaan”. Taman
kaltainen malleihin tukeutuminen on tyypillisintdA enemman tai vahemman

epavarmoille jariippuvaisille oppilaille. (Olweus 1992, 43 - 44.)

Roolit kiusaamisprosessissa nayttéisivat olevan suhteellisen pysyvia Aggressio-
tailpumusten onkin osoitettu olevan léhes yhta pysyvia persoonallisuudenpiirteita
kuin dykkyyden (Olweus 1973, Rolandin 1983, 26 mukaan). Sosiaalisen ympériston
muutoskaan e muuta rooleja olennaisesti. Tosin kayttdytymisen vakioisuus on
tutkimusten mukaan suurempaa entiseen luokkayhteisoon jééneilld, kuin luokkaa

vaihtaneilla oppilailla. (Salmivalli 1998, 72 - 75.)

Kiusaamisen uhrin asema nayttéa hankalalta, silla hdnen kiusaamisensa nayttéis
hyvin usein jatkuvan luokan vaihtumisesta huolimatta. Tahan on haettu selitysta siité,
ettd uhri kokemustensa johdosta on uuteen luokkayhteisdon tullessaan jo vamiiksi
varuillaan ja arka, jolloin hén on otollinen uhri sellaista hakeville. (Salmivalli 1998,

72-75)

Se todettu seikka, etta kiusaamisen uhrina oleminen usein jatkuu uudessakin
luokkayhteistssd, kun taas kiusagjan toimintaa uuteen sosiaaliseen yhteisdon
muuttaminen vahentda selkedsti, saattaa hieman erikoiseen valoon sen yleisen

k&ytannon, jonka mukaan nimenomaan uhri on se, jolle pyritdéan etssmaén uus



sjoituspaikka. Jarkevampadhan edella kerrotun nojalla olisi kiusagjan uudelleen-

sijoittaminen. (Salmivalli 1998, 73 - 79.)

Mielenkiintoinen huomio luokkaa vaihtaneiden kohdalla on paits se, etta kiusagjien
ja vahvistgjien kiusaamisintoa ympériston vaihdos oli hillinnyt, myds se, etta
puolustgjana toimineet olivat uudessa luokassaan vahvistaneet uhrin puolustgjan
rooliaan, samoin kuin se, ettd aiemmassa luokassaan ulkopuolisina pysytelleet olivat
uudessa luokassaan ottaneet selvasti aktiivisemman roolin kuin aemmin. Se, mihin
rooliin aiemmin ulkopuolisina pysytelleet uudessa luokassa péétyivét, e edella

mainittu tutkimus anna vastausta. (Salmivalli 1998, 74 - 79.)

Kayttéaytymisprofiilin muutos noudattel ee jossain méaarin sukupuolirajoja. Ensinndkin
kiusaaminen poikien kohdalla oli hyvin pysyva kayttaytymispiirre, kun taas tyttdjen
kohdalla kiusaamisen jatkuminen oli selvasti vahdsempad Taa on selitetty
kiusaamisen liittymisell& poikien osata vahvemmin kiusagan persoonallisuuden
piirteisiin, kun taas tyt6illa kiusaaminen olisi lahinna tilannetekijoista ja vallitsevista
sosiadlisista suhteista riippuvaista. (Salmivalli 1998, 72 - 78.) Mita sitten luetaan
kulloinkin  persoonallisuuden osa-dlueiks  ja tyhjentyvétkd selitysyritykset
toteamukseen persoonallisuuden selitysvoimaisuudesta, on asia, josta el voine tehda
kovin lopullista kannanméaritysta ilman tarkempia selvityksia ja syvempia

pohdintoja.

Kiusaaminen vahenee yleensd ylemmille luokille sirryttdessd (Ks. Olweus 1992,
19), jolloin myds varsinainen fyysinen kiusaaminen vahenee. Tdhan vaikuttanee

ainakin ylempiluokkalaisten oppilaiden lisd8ntyneet konkreettiset mahdollisuudet



valtella potentiaaisia kiusaamistilanteita. Merenheimo (1990) epéilee syyna voivan
olla myds ainakin sen, etté ylimpien luokkien oppilaat ovat jo sopeutuneet kouluun ja
tama sopeutuminen on lisdnnyt oppilaiden itseluottamusta, mika taas olisi vahentanyt

heidan riskiaén joutua kiusaamisen uhriksi. (Merenheimo 1990, 22.)

19. KOULUKIUSAAMISEN VAIKUTUKSET

19.1 Kiusaamisen valittdmat vaikutukset

Koulukiusatut ovat usein ahdistuneita, varsinkin jos he jaava yksin ongelmansa
kanssa. Varsin ymmarrettévaa on myos, etté he usein kérsivét koulupelosta. Myo6s
erilaisia psykosomaattisia oireita esiintyy yleisesti. Kiusaamisen uhreilla on usein
luokkatovereitaan huonompi itsetunto ja he kérsivdat keskiméardistd useammin
erilaisista ahdistuneisuustiloista. Tassdkin on vaikeaa varmasti sanoa, kumpi on syy
ja kumpi seuraus. Toisin sanoen, valikoituvatko kiusatuiks nimenomaan huonon
itsetunnon omaavat lapset, vai aiheutuuko huono itsetunto kiusaamisesta? Asia olis

tutkimisen arvoinen. (Salmivalli 1998, 113; Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 18.)

Joka tapauksessa todennettua on, etté kiusatut tuntevat itsensd yksindisiks ja usein
epdtoivoisiksi, mikda on jopa vaarassa lisdta kiusatun lapsen itsemurha-attiutta
(Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 18). Koulukiusaaminen voi my6s pahastikin
haitata lapsen keskittymista kouluty6hon, mikd vagaamétta nakyy hanen

suoriutumisessaan. Opettgjan ja vanhempien olisikin syyta aina selvittéd syy lapsen



huonontuneeseen koulumenestykseen, silla se voi olla ensmméinen merkki sita,

ettel kaikki ole kunnossa lapsen ja hénen tovereidensa vdlilla

19.2 Kiusaamisen pitk&aikaisvai kutukset

Koulukiusaaminen jattéa uhriinsa aina enemman tai véhemman pysyvét jdjet. Viela
vuosien jalkeenkin monet kiusatut ovat joutuneet hakeutumaan terapiaan, koska omat
voimat eivat ole enda riittneet ongelmien kasittelemiseen. Osa on joutunut
pitk&aikaiseenkin psykiatriseen hoitoon, eivétkd itsemurhatkaan ole ennenkuulu-
mattomia. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 18; Salmivalli & Terésahjo 2002, 101.)
My6s ihmissuhdevaikeuksia esiintyy koulukiusatuilla mythemmassa eldmassaéan,
etenkin heteroseksuaalisten suhteiden muodostamisessa ilmenevdd merkittavaa
ujoutta (love shyness), tai muita ongelmia (Gilmartin 1987). My6s itsetunnon
heikkoutta sekd depressiivisyytta on lapsuudessaan koulukiusatuilla aikuisilla

todettu (Olweus 1994, Salmivallin 1998, 114 mukaan).

Terésahjon (1997, 38) mukaan kiusatun lapsen psyykkisen selviytymisen kannalta
merkittavinta e ole niink&én koulukiusaaminen sindnsg, vaan sen merkitys valittyy
koulugjan toverisuhteiden yleisen laadun valityksella Tarkedd siis koulukiusaamis-
kokemuksista selviamisen kannalta on, etté kiusatulla lapsella olisi edes joitakin
sellaisia toverisuhteita, jotka “kantavat” hénen sosiadlista mindansa | &pi

koettel emusten.



Woods (1983, 1 - 17) on tarkastellut koulun tydrauhakysymyksia vuorovaikutuksen
ndkokulmasta. Han on sita mieltd, ettd oppilaiden ja opettgjien tilanteiden tulkinta
eroaa toisstaan. Tama vakuttaa véistamétta heidan toimintamalleihinsa ja viite-

kehykseensd, mika véistamétta ilmenee koulun arjessa.

Jo Koskenniemi (1982) kasitteli klassisissa tutkimuksissaan oppilaiden keskindisia
suhteita ja "luokkailmaston” lainadaisuuksia. Martikaisen (1982) mukaan luokka-
ilmasto on yksildllisten ja koulun asettamien vaatimusten muovaama. Ka&ytanntssa
nama parametrit joko ovat tasapainossa ja samaan suuntaan ”"vetavid’, tai konfliktissa

keskenaén. (Merenheimo 1990, 34.)

Merenheimon mukaan ovat mm. Alahuhta (1987) ja Noel (1976) pohtineet
kéytoshéirididen suhdetta kognitiiviseen ja emotionaaliseen dynamiikkaan, joita
kautta ja joiden vaikutuksen aaisina valittyy perintétekijoiden ja varhaisen vuoro-
vaikutuksen tekijoiden vaikutus lapsen valmiuteen kohdata sosiaalisen todellisuuden

vaatimukset (Merenheimo 1990, 38 - 39).

Uudempien teoreettisten nakemysten mukaan yksilon mina on dynaaminen ja
kokemuksien kautta muuttuva. Mina pyrkii identiteetin rakentumisen kautta
tasgpainoon ja hyvéanolontunteeseen. Mutta koska ympéaristé e ana muuta
kayttaytymisodotuksia, eikd anna riittavasti vihjeitd muutoksen mahdollisuuksista,
kohtaa yksil0 sosiadlisissa tilanteissa vaikeuksia. Tama tarkoittaa lisdksi
turvautumista vanhentuneisiin sosiaalisen eldman ennakkoehtoihin, mika saa aikaan

sosiaalisen kehityksen taantumista. (Merenheimo 1990, 41 - 42.)
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20. LASTEN SOSIAALISET TAIDOT KIUSAAMISEN SELITTAJNA

Anaysoitaessa lasten ja nuorten sosiadlista kayttdytymistéa ”taitonakokulmasta’,
viitataan ta8lloin yleensd sosiadlisten tal sosiokognitiivisten taitojen puutteisiin.
Lapsella gatellaan olevan puutteita konkreettisissa sosiaaliseen kayttaytymiseen
liittyvissd taidoissa, kuten toisten kuuntelemisessa tai ryhmaéan liittymisesss, tai
vaikeuksia tilannevihjeiden tulkinnassa tai vaihtoehtoisten sosiaalisten toiminta
strategioiden konstruoinnissa. (Samivalli 2002, 89.) On mm. osoitettu, etta
agoressiiviset lapset  kiinnittavét ei-aggressiivisia lapsia enemméan huomiota
aggressiivisuuteen ympéristossdan (Kauppinen 2002). Tama saattaa luonnolli sesti

vaaristdd heidan havaitsemaansa sosiadlista todellisuutta, mika yksipuolistaa heidan

sosiadista liikkuvuuttaan ja sosiaalista kokemuspiiridan.

On my0s havaittu, etta aggressiivisilla koululaisilla on vihamielisempia tavoitteita
kuin heidan ei-aggressiivisilla tovereillaan. He siis pyrkivdt sivuuttamaan
prososiaaliset kayttaytymispreferenssit ja sen sSijaan arvostavat tavoitteita ja
toimintatapoja, joiden pddmaarana on toisten ihmisten alistaminen ja oman vata

aseman kohottaminen. (Kauppinen 2002, 94.)

Aggressiivisilla lapsilla on myds enemman yksinkertaisia, aggressiivisa ja
impulsiivisia strategioita ja vastaavasti véhemman ystavéllisia sovintoon pyrkivia
strategioita, kuin ei-aggressiivisilla lapsilla. Sama pdtee myods heiddn suhtautu-
misessaan aggressiiviseen kayttaytymiseen moraalisena kysymyksend. Asenne on

hyvaksyvampaa kuin el-aggressiivisillaikétovereilla. (Kauppinen 2002, 95.)



Aggressiivisten lasten impulssikontrollin vaikeus e liene ylldttava havainto, kuin
mydskdan heidan vaikeutensa prososiaalisten kayttdytymismuotojen tuottamisessa

(Kauppinen 2002, 95).

Taitonakokulma e kuitenkaan yksin riitd sdittdméadn lasten vuorovaikutuksen
ongelmia. Kaikilla aggressiivisilla lapsilla e siis ole puutteita sosiaalisessa " tilanne-

lukutaidossa” tai " sosiaalisessa dykkyydessd”. (Samivalli 2002, 89.)

Téta taustaa vasten nouseekin tarkeBmmaks kysymykseksi, mita laps tavoittelee
sosiadlisen vuorovaikutuksen kautta, miké& funktio silla on hénelle hdnen omassa
elamankokonai suudessaan? Onkin todettu (Erdley & Asher 1996), etta aggressiiviset,
prososiaaliset ja toisadta vetéytyvat lapset eroavat sosiadlisiita tavoittelltaan.

(Sdmivalli 2002, 90))

21. KOULUKIUSAAMISEN INTERVENTIOMENETELMAT

Erittelen seuraavassa esimerkinomaisesti kolmea koulukiusaamisen ehkéisyyn ja
prosessointiin  suunniteltua interventiomenetelmd&: Dan Olweuksen interventio-
ohjelmaa, Anatol Pikas'n keskusteluohjelmaa sekéd Erling Rolandin kolmivaiheista

toi mintasuunnitelmaa.
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21.1 OLWEUKSEN INTERVENTIO-OHJELMA

Olweuksen interventio-ohjelman pé&dtavoitteena on védhentdd olemassa olevia
kiusaamisongelmia koulusta ja sen ulkopuolelta niin paljon kuin mahdollista.
| deaalitavoitteena on kiusaamistapausten kertakaikkinen poistaminen. Tavoitteena on
my6s luonnollisesti estdd uusien ongelmien kehittyminen. Jotta edella mainitut
tavoitteet kyetddn saavuttamaan, vaatii se kahden tarkedn edellytyksen tayttymista:
1) koulun ja mielelld8n myo6s kodin aikuisten tulee tiedostaa kiusaamisongelman
lagjuus "omassa’ koulussaan; 2) aikuisten tulee paattavaisesti keskittya tilanteen

muuttamiseen. (Olweus 1992, 61 - 63.)

Interventio-ohjelman perustana ovat tietyt avainperiaatteet. Ensinngkin pyritéan
luomaan kouluympéristostéa sellainen, johon oledllisna elementteind kuuluvat
[ammin ilmapiiri, positiivinen kiinnostus ja aikuisten todellinen paneutuminen
asioihin. Tahan liittyvét toisaalta ei-hyvaksyttavalle kayttaytymiselle asetettavat |ujat
rgat. Kolmanneksi, saantdjen ja raojen rikkomiseen paitsi puututaan johdon-
mukaisesti, myos kaytetdan hyvaksyttyja, ei-fyysisia rangaistuksia. Olweus 1992,

66, 100.)

21.1.1 Koulutason toimenpiteet

1. Kyselylomakekartoitus.

3. Entista parempi vélituntivalvonta
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4. Entista viihtyisdmpi koulun piha.

5. Pavystavapuhelin.

6. Koulun henkilékunnan ja vanhempien tapaaminen.

7. Opettgjien tydryhmét koulun sosiaalisen ympéariston kehittamiseks.

8. Vanhempien piirit. (Olweus 1992, 60.)

Koulutason toimenpiteiden kohderyhména ovat koulun kaikki oppilaat. Tama
tarkoittaa Sitd, ettel tall& tasolla keskityta varsinaisten yksittéisten kiusaamistapausten
selvittelyyn, vaan toimenpiteet kohdistuvat |ahinnd asenneilmaston kehittémiseen ja
konkreettisten olosuhteiden parantamiseen, vadlillisend tavoitteena kiusaamisen
méaran vahentaminen ja uusien kiusaamisongelmien kehittymisen ehkaiseminen.

(Olweus 1992, 63.)

21.1.2 Luokkatason toimenpiteet

1. Luokan séannot kiusaamista vastaan.
2. S&anndlliset luokkakokoukset.

3. Rooalileikit, kirjallisuus.

4. Y hteistyona tapahtuva oppiminen.

5. Yleinen positiivinen luokkatoiminta.

6. Opettgjan ja oppilaiden véliset kokoukset ja vanhempainillat. (Olweus 1992, 60.)

Luokkatason toimenpiteiden kohderyhmand on luokka kokonaisuutena, eivét sis

yksittéiset koulukiusaamisen osapuolet (Olweus 1992, 63).
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21.1.3 YKksil6tason toimenpiteet

1. Vakavat keskustelut kiusagjien ja uhrien kanssa.

2. Keskustelut kiusagjien ja uhrien vanhempien kanssa.

3. Opettgjan ja vanhempien mielikuvituksen kaytto.

4. Apua”puolueettomilta’ oppilailta.

5. Apua jatukea vanhemmille (Esmerkiks erilaista informaatiomateriaalia).
6. Kiusagjien ja uhrien vanhempien véaliset keskusteluryhmét.

7. Luokan tai koulun vaihtaminen. (Olweus 1992, 60, 86 - 96.)

Y ksil6tasolla toimenpiteet kohdistuvat niihin oppilaisiin, joiden tiedetdan tai joiden

epéilld8n olevan osallisina yksittai sessa kiusaami stapauksessa (Olweus 1992, 63).

21.2 PIKAS'N KESKUSTELUMENETELMA

Pikas'n menetelméa perustuu kommunikaatioterapiaan pohjautuviin keskusteluihin,
joissa huomioidaan yksildllisesti sekad kiusagja ettéa uhri Pikas 1990). Menetelma
vaatii opettajalta terapeuttista otetta ja asiaan paneutumista. Tuloksellisen toiminnan
edellytyksena on muiden opettgien hyvéksyntéd kyseiselle tyoskentelytavalle.

(Penttil & 1994, 95.)
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Ennen kiusaamisesta epdiltyjen kanssa kéaytavia kahdenkeskisid keskusteluja
selvitetéddn havainnoimalla ja kyselemdlld, ketkd ovat osallistuneet kiusaamiseen.
Varsinaisia keskustel uja on kahdentyyppisia

- suggestiivisen kaskyn menetelmassd selvitetédn kiusagan kanssa kahden-
keskisessa keskustelussa se, ettd kiusaaminen on saatava loppumaan;

- yhteisen huolen menetelméssd opettgja-terapeutti  johdattelee  kiusagjan
huomaamaan yhteisen huolen siitd, ettd kiussamista todellakin tapahtuu juuri
kyseessd olevassa tapauksessa. Tamén jakeen oppilas p&ittéa tavan, jolla han voi
auttaa entista uhria. Opettgjan tehtdvana on toimia ulkopuolisena tukihenkilona
tilanteessa. Télainen kahdenkeskinen keskustelu on Pikas'n mukaan kiusaamisen

vastustamisen voimakkain keino (Penttila 1994, 96; Pikas 1990, 22).

Tilannetta selvittava opettaja-terapeutti e ratkaise varsinaista syyllisyyskysymysta,
eikd myoskdan rankaise kiusagjia, vaan tdma tehtéava, jos siihen néhddan aihetta,

lankeaa koulun viralliselle kurinpitojarjestelmalle (Penttila 1994, 96).

Kolmannessa vaiheessa opettgjaterapeutti keskustelee uhrin kanssa tilanteesta.
Keskusteluihin tulee kyetd luomaan turvalinen ilmapiiri, jotta uhri saisi siitd voimaa
kyetékseen avautumaan itselleen vaikeassa ja traumaattisessakin asiassa. Vaitonta
parannusta edellyttavét, mutta helpohkosti korjattavat ongelmakohdat olis t&ssa

vaiheessa hyva selvittda. (Penttila, 96 - 97.)

Neljannessi vaiheessa, ongelman varsinaisessa tyostbvaiheessa, opettaja-terapeutti
kohtaa kiusaagjat ryhméapalaverin/palavereiden merkeissa. Kokoontumisilla on

henkil 6kohtai sta sitoutumista lujittava tehtéva ja niissa kohdataan uudelleen yhteinen
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ongelma, pohditaan toimintaa vastaisuudessa ja sitd, milla keinoin uhria voitaisiin

auttaa. (Penttil& 1994, 98.)

Viimeisessa vaiheessa uhri ja kiusagjat kokoontuvat yhteiseen keskustel utilaisuuteen.
Tassa tilaisuudessa kiusagjat tuovat esiin hyvan tahtonsa ja nykyisen asennoitu-
misensa ongelmaan. Uhri tuo julki oman nakemyksensa kuulemastaan, jonka jalkeen
opettgja-terapeutin johdolla pyritddn sasamaan aikaan aito ja readistisiin tavoitteisiin

pohjautuva yksimielisyys. (Penttild 1994, 98.)

Kiusaamistapauksen tultua ilmi on ensin toimittava, pyrittdva korjaamaan akuutti
ongelma, jolloin kiusatulle, samoin kuin kiusagjalekin, valittyy samalla havainto
gitd, ettd asiaan kiinnitetéén huomiota ja sille pyritddn tekemdan jotain. Vasta
talaisten ensiagputoimien jdkeen on syyta tarkemmin ryhtyad tutkimaan prosessin

yksityiskohtaista kulkua. (Pikas 1990, 27.)

Vanhempien suorat keinot kiusaamisen vastustamisessa ovat jossain maarin rajalliset
ja ne panottuvat heidan asemaansa aloitteentekijoind ja heréttelijoing, kun
kiussamistapauksia tulee ilmi. Sitdkin térkedmpi on heidan roolinsa taustala
vaikuttavina, rakentavina kontrolloijina ja ennen kaikkea mielipiteenmuodostagjina. (

Pikas 1990, 24.)
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21.3 ROLANDIN KOLMIVAIHEINEN TOIMINTASUUNNITELMA

KIUSAAMISTA VASTAAN

Erling Roland jakaa kouluvékivallan vastustamisohjelmansa kolmeen toisiaan
téydentévaan osavaiheeseen. K&ytannon prosessi alkaa koko koulun henkilokunnalle
suunnatulla suunnittelupéivalla, jonka yhteydessa esitellédn keskeiset késitteet,
ongelman lagjuus ja ilmenemismuodot, sekd konkreettiset toimenpiteet kiusaamisen

ennaltaehkaisemiseks ja mieluiten lopettamiseksi. (Roland 1984, 122.)

Ensimmaisessa vaiheessa kohdejoukkona on aikuisyhteisd, milla Roland tarkoittaa
oppilaiden vanhempia. Vanhempien asemaa normien méaarittg§jina ja mielipide-
vaikuttajina pyritdan hyddyntamaan valittamalla heille informaatiota kouluvakivallan
luonteesta ja mittasuhteista. Paits ongelman lagjuutta, korostetaan erityisesti
kouluvakivallan uhrin vaikeaa asemaa. Pelkka informaation jakaminen e kuitenkaan
ritd, vaan vanhemmat pyritédn myos aktivoimaan kiusaamisen torjuntaty©hon.

(Roland 1984, 123.)

Ongelman peruskartoitus suoritetaan oppilaiden keskuudessa jérjestelmallisesti
suoritettavan  kyselylomaketutkimuksen avulla. Lomakkeisiin oppilaat vastaavat
nimettdbming, vastausten objektiivisuuden turvaamiseksi. Lomakkeiden suunnitte-

lussa on mukana osa oppilaiden vanhemmista. (Roland 1984, 123 - 127.)

Kyselytutkimuksen tulokset esitelld8n luokkien vanhempainilloissa, minka jakeen
vanhemmat keskustelevat lastensa kanssa tilanteesta/toimenpiteista (Roland 1984,

128 - 129).
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Myo6s luokanopettgjan ja vanhempien kahdenkeskisilla keskusteluilla on mallissa
merkittavd osa. Keskustelut kaydaan luottamuksellisina ja niiden tarkoituksena on
ennen kaikkea hankkia vanhemmilta hyodyllisid, kaikkinaisen yhteistyon seka
Kiusaamistapausten vastustamisprosessin kannalta tarpeellisia tietoja. Opettgjan on
ndissa tapaamisissa muistettava pysya puolueettomana, jottei hanen asemansa
vanhempien silmissé ja samalla luottamussuhteensa heihin néhden vaarannu. (Roland

1984, 129 - 130.)

Toisessa vaiheessa otetaan lapsiyhteisd mukaan ongelman kasittelyyn ja aktiivisiin
Kiusaamisen ehkaisytoimiin. Oppilaita pyritéén aktivoimaan toimimaan yhteis-
hengessd kiusaamisen vastustamisen hyvaksi. Erilaiset oppilasneuvostot ja niiden
kautta kanavoitu toiminta, sekd tukioppilagérjestelma tarjoavat téhan hyvia

mahdollisuuksia. (Roland 1984, 130 - 133.)

Oppitunneilla  pyritddn  kasittelemaédn  kiusaamisproblematiikkaan  liittyvaa
materiaalia, jotta ongelman eri puolet avautuisivat vahitellen oppilaille. Myo6s
erilaisia roolileikkgjd on suositeltavaa kayttéd. (Roland 1984, 133.) Tama kuitenkin
asettaa leikin ohjagjalle — kaytanndssa luokanopettgjalle — tiettyja draamakasva-
tuksellisen kompetenssin vaatimuksia, mita el tulisi kuitenkaan néhda liian tiukkoina,
jotteivat ne tyystin tyrehdyttéis sinansd hyvan pedagogisen kasvatuskeinon

sovellutusyrityksia.

Kolmannessa vaiheessa tartutaan itse kiusaamistilanteeseen. Taldin paitsi

keskitytd8n sek& uhrin ettéd kiusagjan yksilolliseen “hoitoon”, pyritédn myos
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vaikuttamaan koko oppilasryhmaédn mm. luokkakokousten seka niin sanottujen
"esikuvaoppilaiden” kautta. Y hteydenpitoa kodin ja koulun vélilla jatketaan ja
tarvittaessa vanhemmat voivat jopa saattaa lapsensa kouluun, jos tilanne sita vaatii.

(Roland 1984, 134.)

Hieman paradoksadiselta ehkd tuntuu se usein tosiasidlinen tilanne, joka
kiusaamistapausten yhteydessi voi tulla vastaan. Nimittdin se, etta kun kiusaaminen
on jatkunut esimerkiks luokkayhteisissa jo pitkdan, voi kiusaamiseen puuttuminen
saada osakseen runsaasti vastustusta. Téllaisessa tapauksessa on usein kyse sita
vakiintuneesta tavasta tulkita sosiaalista todellisuutta, jonka kiusaaminen on tuonut
mukanaan. T&la on suora vaikutuksensa luokan identiteetille, mik& on vaarassa
hajota, jos kiusaamiseen puututaan. (Salmivalli & Terésahjo 2002, 112.) Tama taas
voi aheuttaa oppilaissa suoranaista turvattomuuden tunteen uhkaa, mita tulee siis

vastustaa.

22. POHDINTA

Tutkimukseni on ollut koulukiusaamiseen liittyvien osatekijoiden pohdintaa ja
ailemmin suoritettujen tutkimusten perustalta nousevaa siséllonerittelya ja kasitteiden
médrittelyd. Tutkimusotteeni on ollut selkedsti teoreettinen ja kvalitatiivinen.

Metodina olen kayttanyt sisallon erittelyyn perustuvaa analysointia ja eksplikointia.

Sen téarkein anti selvitystyyppisena teoreettisena tutkimuksena on tarjota koostettua

tietoa erityisesti koulukiusaamisprosessin keskeisten toimijoiden taustaméareista



sekd tarjota gjattelun aineksia kiusaamisprosessin kokonaisvaltaiseen pohdintaan ja

kiusaami songel man ratkai semiseen.

K oulukiusaamisproblematiikkaa olen lahestynyt hermeneuttisen tutkimusperinteen
mukaisesti koettaen kriittisen reflektion kautta selventdd koulukiusaamisilmion
olemuksdllista merkitysrakennetta. Tutkimuksen tavoitteena on sis ollut pyrkia
hahmottamaan tutkittava ilmitkokonaisuus tavalla, joka osaltaan auttaa ndkemaan

tutkimuksen ongel ma-alueen aiempaa monipuolisemmin ja selvemmin.

Koulukiusaamisen ongelmakenttéa ja sen moninaisia méaritelmia olen hahmottanut
lahinna mikrotasolta kasin. Tavoitteenani on ollut pyrkia I6ytamadan ennen kaikkea
kiusagjan ja kiusatun ominaisuuksista ja heidan toimintafunktioistaan keskeisimmét

piirteet, mika osaltaan vois edesauttaa interventio-ohjelmien hyddynnettavyytta.

Koulukiusaamista ilmiona pohdittaessa on kyettava mérittelemaan se riittévan
yksil6idysti, jotta aiheesta keskusteleminen ylipaansa olisi mielekasta ja jotta termin

kayttbalue e lagjenis liikaa.

Koulukiusaamisen maarittely on moniselkoinen tehtéavd, koska jokainen
Kiusaamistapaus pitéd sisdlldan juuri slle tapaukselle ominaiset piirteet ja
tapahtumakulut, jotka voivat suurestikin erota jostain toisesta kiusaamistilanteesta.
Mutta jérkevan késitteellisen keskustelun mahdollistamiseks téytyy ilmi6 kyeta

méaérittelemaan.
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Koulukiusaaminen voidaan mééritella toiminnaksi, jossa yks tai useampi oppilas
toistuvasti alistaa, painostaa, loukkaa, syrjii tai pakottaa toista oppilasta. Tama
toiminta voi olla luonteeltaan joko psyykkista ta fyysista. Kiusaaminen on ana
myo6s tahdlista ja tietoista toimintaa, jonka tarkoituksena on saada itselle etua

kiusatun kustannuksella.

Eri tutkijoiden kehittdmét kiussamisen méaritelmét eroavat usein joiltakin osin
toisistaan. Yhteista niille on kuitenkin kiusaamisen uhrin kokemuksen ja subjek-
tilvisen tunteen merkityksen painottaminen. Olennaista Siis on nimenomaan Se,
kokeeko kiusattu oppilas kiusagjan toiminnan itsedéan alistavana ja uhkaavana vai .
Tahan liittyy myos kiusaamisen osapuolten voimasuhteiden epétasapaino, toisin
sanoen se, ettd kiusattu on kiusaamistilanteissa tavalla tai toisella alakynnessa

Kiusagaansa nahden.

Jotta kiusaamistapauksiin kyetddn puuttumaan ja interventio-ohjelmien korjaaviin
toimenpiteisiin voidaan ryhtyd, téytyy niin uhrin kuin kiusagjankin todennadkoiset

tuntomerkit kyeta tunnistamaan.

Kiusaavat oppilaat vahingoittavat tahallisesti tovereitaan enemman tai vdhemman
séanndllisesti, joko fyysisesti tai psyykkisesti. Heille on tyypillista aggressiivisuus,
kontrolloimaton kaytds, voimakas muiden dominoinnin tarve seké epaempaatti suus.
Yleisesti kiusagjien asennoituminen véakivaltaan on positiivisempi kuin niiden
oppilaiden, jotka eivét kiusaa tovereitaan. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 35;

Olweus 1992, 35.)
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Kiusattujen lasten on havaittu olevan itsetunnoltaan heilkompia kuin ei-kiusattujen
oppilaiden. Myos heidan min&-kasityksensd on varsin negatiivinen. He ovat usein

ahdistuneita, varovaisia, herkkia ja hiljaisia oppilaita.

Kiusatut lapset voidaan jakaa passivisin ja provokatiivisiin uhrethin  heidan

kaytoksessdén ilmenevan aggressiivisuutensa mukaan.  Passiiviset uhrit ovat

edellytykset vastustaa kiusaamista. (Olweus 1992, 33 - 35; Aho 1997, 230.)
Provokatiivinen uhri taas on oppilas, joka toisaalta on koulukiusaamisen uhri,

toisaalta saattaa itsekin toimia kiusagjana.

Provokatiiviset uhrit ovat ahdistuneita ja lyhytjannitteisig, ja he saattavat kayttaytya
hyokk&avéasti aiheuttaen ndin artymysta ja jannitteita sosiaalisessa ymparistossaan.

Tasta syysta he voivat itse joutua koko luokan oppilaiden kiusaamiksi.

Koulukiusatut oppilaat ovat usein ahdistuneita, kérsivdat koulupelosta seké usein
myo6s erilaisista psykosomaattisista oireista. Heilla on usein luokkatovereitaan
huonompi itsetunto. On vakea tietdd, valikoituvatko kiusatuiksi nimenomaan
huonon itsetunnon omaavat lapset, vai aiheutuuko huono itsetunto kiusaamisesta?

Asiaolis tutkimisen arvoinen.

Kiusatut tuntevat itsensa yksindisiks ja usein epétoivoisiksi, mika lisda joidenkin
kiusattujen lasten itsemurha-dttiutta (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 18).

Koulukiusaaminen voi myos pahastikin haitata keskittymista koulutyéhon. Opettajan



ja vanhempien olisikin syytd aina selvittdd syy lapsen huonontuneeseen koulu-

menestykseen, silla se voi olla enssmmé&inen merkki kiusaamisesta

Koulukiusaaminen jaitéa uhreihinsa aina enemman tai véhemman pysyvét jdljet.
Heilla esiintyy itsetunnon heikkoutta, ihmissuhdevaikeuksia sekd depressiivisyytta
myo6hemmassa elaméassaan. Viela vuosienkin jalkeen monet kiusatut ovat joutuneet
hakeutumaan terapiaan. Osa on joutunut pitkaai kai seenkin psykiatriseen hoitoon, osa
on padtynyt itsemurhaan. (Harjunkoski & Harjunkoski 1994, 18; Samivali &

Terssahjo 2002, 101.)

Terdsahjon (1997, 38) mukaan kiusatun lapsen psyykkisen selviytymisen kannalta
merkittévintd e ole niink88n koulukiusaaminen sindnsi, vaan kiusaaminen
yhdistyneena koulugjan toverisuhteiden laatuun. Téarkedd sis koulukiusaamis-
kokemuksista selviamisen kannalta on, etté kiusatulla lapsella olisi edes joitakin
sellaisia toverisuhteita, jotka “kantavat” hénen sosiadlista mindansa | &pi

koettelemusten.

Selked vastuunotto koulukiusaamistapauksissa, toimiva interventio-ohjelma seka
selkedt pelinsddnndt, samoin kuin vakiintuneet tiedonkulkukanavat kodin ja koulun
vdillg, luovat yhteisvastuullisuutta ja luottamusta siihen, ettéa kiusaamisongelmaan

kyetddn ja halutaan puuttua.

Kasvatusvastuuseen liittyvia kysymyksia on liian paljon kaytetty vastuun siirtelyn ja
kodin ja koulun vélisten konfliktitilanteiden lydmaaseena, jolloin liian helposti on

syntynyt tilanteita, jolloin perimméinen tehtéva, lasten tarpeista huolehtiminen, on
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jaanyt takaalale. Niinpa toisinaan valalle padaseva syyttelyn mentaliteetti el
vahdisimmassékaan maérin palvele ongelman ratkaisua, vaan saattaa sen Sijaan
lukkiuttaa tilanteen, jolloin e kyeta endd ndkemaan yksittaisten ongelmatilanteiden

ylitse kohti tilanteen ratkaisua.

Koulukiusaaminen on aina kipea prosessi, eika sen syiden selvittelya saa haudata.
Niin vanhempien kuin koulunkin tulee kantaa oma vastuunsa ja osallistua
yhteistuumin tilannetta korjaamaan pyrkiviin toimenpiteisiin. Pelké koulun toimen-
piteet eivét yksin riitd, silla oppilaiden vanhemmat ovat usein ratkai sevassa asemassa

pyrittéessa vaikuttamaan oppilaiden asenteisiin.

Kussakin tilanteessa on térkeda 10ytaa yleisten linjojen takaa ne yksittdiset syyt ja
mahdolliset ongelmavyyhdit, joita kerimédlla voidaan 16yté&a juuri nimenomaiseen
tapaukseen soveltuvat ongelmanratkaisukeinot. Arjen tilanteissa ei syiden etsinnasta
tule kuitenkaan tehda itsetarkoituksellista toiminnan motiivia, vaan sen tulee palvella
koulun sisdisten vuorovaikutustilanteiden tulehduspisteiden hoitamista. Sanavalinta
on tarkoituksellinen, silla koulukiusaaminen on usein oire jostain syvemmalta
nousevasta ongelmakohdasta koulun sisdisessa toimintakulttuurissa. Syyt ovat usein

paits yksilopsykologisia, myds toimintakulttuurin vinoutumia paljastavia.

Se tutkimuksin todennettu havainto, ettd aggressio ja epasosiaalinen kaytds on
oppimisen tulosta, tuo mukanaan yhden syyn ja samalla mahdollisuuden tarttua
koulukiusaamisongelmaan. Erilaisin kasvatuksellisin ja kayttaytymisterapeuttisin
menetelmin voitaneen ndin ollen pyrkia vaikuttamaan oppilaiden asenteisiin ja

k&ytannon valintoihin arjen tasolla. (Ks. Viemerd 2002, 138.)



My0s sosiaalisen kompetenssin kasite on mielenkiintoinen ulottuvuus pohdittaessa
koulukiusaamisen alulle saattavia mekanismegja. Se, onko kiusagjan kohdalla
kysymys sosiaalisen kompetenssin puutteesta vai ehka pikemminkin kiusagjan
vinoutuneesta moradlintgusta, on pohdinnan arvoinen kysymys. Jos oma
aggressiivisuus ja nain myo6s sen johdannaisena kiusaaminen ja epasuora sosiaalinen
manipulaatio ndhddan hyvaksyttavind ja kiusagjan kannalta péémaérdan vievina
toimintatapoina, asettuu moraalisen kasvattamisen térkeys sille kuuluvaan arvoonsa.

(Ks. Kaukiainen 2002.)

On editetty varsin jarkeenkdypid todisteluja sen puolesta, etta empatia vaéhentda
henkilGidenvélistd aggressiota (Bjorkquist et. al. 2002, 165). Jos vdte pitéa
paikkansa aggressioon yleens, voinee vetéa varovaisen johtopddtoksen sen puolesta,
ettd sama pédtee myds empatian ja koulukiusaamisen véliseen suhteeseen. Niinpa
erilaiset empatiaharjoitukset saattaisivat toimia yhtend kayttokelpoisena uutena
keinona pyrittéessd lasten ja nuorten aggressioiden ja samala myo6s koulu-
kiusaamisen vahentamiseen. Téllaiset harjoitukset sisdltavét tilanteita, joissa laps tai
nuori joutuu pohtimaan vakivaltaa uhrin tilanteen kautta. Esimerkiks tarkoin
valikoitujen elokuvien kaytto téhan tarkoitukseen lienee varsin hyva keino. Tarkeda
on, ettd ndissA elokuvissa tuodaan selvasti esiin vakivallan  negatiiviset

seuraukset.(Ks. emt., 168.)

Olen hieman eri mieltd kuin Vaisdnen & Lietsaimi (1997), jotka toteavat, ettd
koulukiusaamisesta kaytavdan niin sanottuun arkikeskusteluun osallistuu vain

rgalinen ihmigoukko. Tdméan vuoks téaman arkigattelun diskurssin merkitys el



heidan midestddn ole merkittava. Heidan sanomansa pitaneekin paikkansa siina
mielessd, ettel  kaavoihin  jaykistynyt keskustelunparsi vanhoja totuuksia
toistellessaan varmasti ole dyllisen uudistumisen sisdllollisissa etujoukoissa, mutta
mielestdni arkigjattelua ei nimenomaan asenteisiin vaikuttamisen kanavana tule

arkigjattelua.

Kiusaamistilanteiden selvittelyssd on syyta muistaa prosessin kokonaisvaltaisuus,
jolloin kyetéén paremmin vattamadan liiallisen yleistémisen pohjalta nousevat
stereotyyppiset olettamukset, jotka sen djaan, ettd helpottaisivat ongelmien
selvittelygd, pikemminkin tuovat prosessiin  yhden uuden ongelman liséa
Kiusaaminen on k&yttdytymismalli, jossa kiusagjan ja kiusatun lisdks on osallisena
muitakin osapuolia, jotka tulee ottaa huomioon paits kanssauhreina ja -kiusagjina,

my®s potentiaalisina ratkaisun avaimina.



LAHTEET

Aho, S. & Lane K. 1997. Mind ja muut. Kasvaminen sosiaaliseen vuoro-

vaikutukseen. Keuruu: Otava

Antikainen, A. 1986. Johdatus kasvatussosi ologiaan. Porvoo: WSOY .

Bjorkqvist, K., Osterman, K. & Kaukiainen, A. Sosiaalinen dlykkyys —empatia =

epasuora aggressio?. Psykologia 2/2002.

Boulton, M. 1994. How to prevent and respond to bullying behaviour in the
junior/middlie school playground. Teoksessa S. Sharp & P. Smith (toim.),
Tackling bullying in your school. A practical handbook for teachers.

London: Routledge.

Dodge, K.A. & Tomlin, A.M. 1987. Utilization of self-schemas as a mechanism of

interpretational biasin aggressive children. Social Cognition, 5, 280 - 300.

Durkheim, E. 1973. Moral Education. New Y ork. Free Press.

Erdley, C. & Asher, S. 1996. Children's social goals and self-efficacy perceptions as

influences on their responses to ambiguous provocation. Child

Development, 1139 - 1344.



Gilmartin, B. 1987. Peer group antecedents of severe love shyness in males. Journal

of personality 55, 467 - 489.

Harjunkoski, S. - M. & Harjunkoski, R. 1994. Kiusanhenki lapsen kengissa.

Koulukiusaaminen — haaste kasvattajalle. Juva: WSOY .

Heinemann, P. P. 1973. Mobbning — gruppvad bland barn och vuxna. Stockholm:

Natur och Kultur.

Huttunen, E. 1985. Erityiskasvatus varhaiskasvatuksessa. Kasvatus 16, 6, 457 - 462).

Ilkonen, O. 1997. Suvaitsevaisuus — erilaisuuteen suhtautuminen koulussa

Jyvaskylan vyliopiston téydennyskoulutuskeskuksen tutkimuksia ja

selvityksia 27.

Ikonen, R. 2001. Teoria kasvatustietedl li sessi tutkimuksessa. Kasvatus 5/2001.

Kaukiainen, A. 2002. Onko aggressio ja kiusaaminen aina sosiaalisen kompetenssin

puutetta? Psykologia 2/2002.

Kauppinen, L. 2002. Kouluidn aggressiivinen kayttdytyminen: puutteet taidoissa

kasitell& sosiaalista tietoa. Psykologia 2/2002.

Kivinen, O. & Kivirauma, J. 1985. Poikkeavuuden tuottamisesta koulussa. Kasvatus

16, 2, 87 - 92.



Korpela, P. & Laine, M. 1991. Koulukiusagan persoonalisuuden piirteet ja
mindkuva seka muita koulukiusaamista selittdvia tekijoitd aa-asteella

Projektitutkielma. Turun yliopisto.

Koskenniemi, M. 1982. Yhdessd ja yhteistoimin. Koulu ja sosiaalisuuteen

kasvaminen. K euruu: Otava.

Lagerspetz, K. M. J,, Bjérkqvist, K., Berts, M. & King, E. (1982). Group aggression
among school children in three schools. Scandinavian Journal of

Psychology 23, 45 - 52.

Lagerspetz, K.M.J,, Bjorkvist, K. & Peltonen, T. 1988. Is indirect aggression typical

of females? Gender differences in aggressiveness in 11- to 12-year-old

children. Aggressive Behaviour 14.

Ljungstrom, K. 1990. Mobbing i skolan. Stockholm: Ordkallan/Pedaktiv.

Mainen, P. 1974, Kasvatustieteen metodologia  Jyvaskylan  yliopisto.

Kasvatustieteen laitos. Tutkimuksia 43.

Merenheimo, J. 1990. Koulukiusaaminen ja siihen yhteydessa olevia tekijoitd. Oulun

yliopiston kasvatustietei den tiedekunnan tutkimuksia 74/1990.



87

Méenpad, T. 1989. Toimintatutkimus kouluvékivallan ja nuorten pahteiden kéyton
ennata ehkaisemisesté&c kokeilun kohteena Turun seudulla yldastetta
kéyvét nuoret ja heidéan vanhempansa. Turun ja Porin l&&ninhallituksen
julkaisuja 1989, 16.

Olweus, D. 1973. Hackkycklingar och dversittare, Almqvist och Wiksell, Stockholm.

Olweus, D. 1978. Aggression in the Schools: Bullies and Whipping Boys.

Washington: Hemisphere Publishing Corporation.

Olweus, D. 1992. Kiusaaminen koulussa. Keuruu: Otava.

Penttilg, E. 1994. Turvallinen koulu. Juva: WSOY .

Pikas, A. 1990. Irti kouluvékivallasta. Imatra: Weilin + GAos.

Roland, E. 1984. Kiusanteosta toveruuteen. Kouluvakivallan torjuntatapoja. Keuruu:

Otava.

Samivalli, C. 1995. Kiusagjat, uhrit ja ne muut. Psykologia 30, 364 - 372.

Salmivalli, C., Lagerspetz, K. M. J., Bjorkqvigt, K., Osterman, K. & Kaukiainen, A.

1996. Bullying as a group process. participant roles and their relations to

socia status within the group. Aggressive Behaviour 22, 1 - 15.



Salmivalli, C. 1998. K oulukiusaaminen ryhmailmiona. Tampere: Tammer-paino.

Samivdli, C. & Terdsahjo, T. 2002. "Se tavallaan hauu olla yksin”.
Koulukiusaamisen tulkintarepertuaarit aa-asteen oppilaiden puheissa

Psykologia 2/2002.

Samivalli, C. 2002. Suhdeskeemat, sosiaaliset tavoitteet ja sosiaalinen

kayttaytyminen. Psykologia 2/2002.

Siljander, P. 1988. Hermeneuttisen pedagogiikan pdasuuntaukset. Oulun yliopiston

kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia 55.

Smith, P.K. and Sharp, S. 1994. The problem of school bullying. Teoksessa Smith

Peter K. & Sonia Sharp (toim.) School Bullying. London: Routledge.

Smith, P. 1991. The silent nightmare: bullying and victimisation in school peer

groups. The Psychologist, 4, 263 - 268.

Soininen, M. 1995. Tieteellisen tutkimuksen perusteet. Turun yliopisto,

taydennyskoul utuskeskus. Turku.

Terdsahjo, T. 1997. Mita kuvaukset kertovat? Koulukiusaamisen pitkdaikais-
seuraamuksien tutkimus esimerkkind fenomenol ogisesta tutkimusotteesta.

Pro gradu -tutkielma. Turun yliopisto. Psykologian laitos.



Turunen, K. E. 1987. Ihminen ja tiede: tieteellisen toiminnan perusteita. Jyvaskyla

Gummerus.

To6tto, P. 1982. Y hteiskuntatiede ja toiminta. Objektivismin kritiikista yhteiskunta
tieteiden metodologiassa. Tampereen yliopiston yhteiskuntatieteiden

tutkimuslaitoksen julkaisu. Sarja A: 55.

Udd-Stahl, H. 1994. Varokaa koulual Karkkila: Sahlgrenin kustannusliike Oy.

Viemerd, V. 2002. Varhaisaikuisuuden aggressiota ennustavat tekijéat. Psykologia

2/2002.

Woods, P. 1983. Sociology and the school. An Interactionist Viewpoint. London.

Routledge & Kegan Paul.

Véaisdnen, M. & Lietsalmi, A. 1997. Avainmenetelma koul ukiusaamisen interventio-
menetelméand.  Jarjestelmalliseen  koulukiusaamisen  vastustamiseen
tarkoitetun menetelmén  kehittelya ja arviointia. Kasvatustieteen
syventdviin  opintoihin ~ kuuluva  tutkielma.  Oulun  yliopisto.

K asvatustietei den tiedekunta.






