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ESIPUHE

Lisddntynyt vikivalta kouluissa ja koulukiusaaminen ovat nousseet pdivin poltta-
viksi puheenaiheiksi niin mediassa kuin ihmisten arkipdividn keskusteluissakin.
Yliopistot ja koulut ovat kiinnostuneet ilmidsti ja alkaneet teﬁdéi tutkimusta saa-
dakseen tarkempaa tietoa ilmion luonteesta. Kiusaaminen ndhdéin nykyéén ryh-
mdilmiona ja sithen tulisikin puuttua sosiaalisena ongelmana. Vaikka suurin osa
oppilaista ei hyviksy kiusaamista he tulevat helposti ryhmissi toimineeksi ta-
voilla, jotka myo6tidvaikuttavat kiusaamisen jatkumiseen. Niin koko luokkaryh-
mén toiminnalla on vaikutusta sekd kiusaamisen alkamiseen, sen ylldpitdmiseen
ettd toiminnan lopettamiseen.

Oma kiinnostuksemme aiheeseen ldhti tormétessimme ensimmdi-
sessd opetusharjoitteluluokassa vakavaan kiusaamistapaukseen. Harjoitteluluo-
kassa muut luokan oppilaat kiusasivat jérjestelmillisesti yhtd oppilasta drsytta-
milld, haukkumalla ja tekemélld hinestd pilaa. Uhrin hermostuminen ndissé ti-
lanteissa innosti kiusaajia jatkamaan kiusaamista. Kiinnitimme huomiota siihen,
ettd lihes koko luokka niytti olevan tavalla tai toisella mukana kiusaamisessa.
Kiusaamisen sosiaalinen luonne alkoi kiinnostaa meitd ja aloimme pohtia, miten
aihetta voisi ldhestyd hieman erilaisesta ndkokulmasta. Diskurssianalyysi tarjosi
suhteellisen uuden ja kiinnostavan tavan ldhestyd koulukiusaamista ryhméilmion
nidkokulmasta. Analyysimenetelmédnd diskurssianalyysi antoi mahdollisuuden
tarkastella oppilaiden luomia merkityksid ja tulkintoja koulukiusaamisilmiostid
luokkayhteison sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Esitimme kiitoksemme ensisijaisesti tutkimusluokan oppilaille ja
luokanlehtorille. Liséksi haluamme kiittdd Christina Salmivallia hidnen koulu-
kiusaamiskyselyyn liittyvistd neuvoistaan ja opastuksestaan sekd Tanja Vehka-
koskea diskurssianalyysin suorittamiseen liittyvastd avusta. Kiitokset myos Mar-

Ja-Leena Hussolle ohjauksesta sekd Eira Korpiselle arvokkaasta palautteesta.
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Tiivistelma

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten lapset puhuvat koulukiusaamises-
ta, miten he médrittelevit sitd ja, miten koulukiusaamisilmié rakentuu oppilaiden
kielenkdyton kautta. Keskeiset tutkimustehtidvit ovat: 1) miten oppilaat médritte-
levit koulukiusaamisen 2) minkilaisia koulukiusaamiseen liittyvid puhetapoja
oppilailla on sekd 3) minkailaisia identiteettejé ja sosiaalisia suhteita oppilaat luo-
vat koulukiusaamista késittelevilld puheellaan.

Tutkimus on tapaustutkimus, jossa Salmivallin (1998b) kehittdimaa
Kiusaaminen kouluryhmissd —kyselyd hyviksi kdyttien madriteltiin yhden keski-
suomalaisen peruskoulun kolmannen luokan oppilaiden osallistumisroolit kiu-
saamistilanteessa. Teemahaastatteluihin valittiin seitseméin oppilasta, jotka edus-
tivat jokaista osallistumisroolia. Haastatteluaineisto analysottiin diskurssianalyy-
sin avulla kiinnittden huomiota erillisten puhetapojen variaatioon sekd niiden
tuottamiin merkityssuhteisiin.

Oppilaiden haastatteluista 16ydettiin 21 erilaista tulkintarepertuaa-
ria, joiden kautta oppilaat kuvasivat ketd kiusataan, miksi kiusaaja kiusaa, mitd
uhri voi tehdd kiusaamisen lopettamiseksi, miten kiusaamiseen voi puuttua ja
miten kiusaaminen koetaan. Oppilaiden kayttdimistd repertuaareista heijastui vah-
vasti heidin kdsityksensé kiusaamisesta uhrin ja kiusaajan vilisend problematiik-
kana, jossa korostuu osapuolten persoonalliset piirteet ja ulkoinen olemus. Muu-
tamissa repertuaareissa nékyi kuitenkin myos viittauksia kiusaamisen kokemiseen
ryhméilmiond. Loydetyt repertuaarit kertoivat koulukiusaamisilmion monimuo-
toisuudesta.

Asiasanat:  peruskoulu, oppilas, koulukiusaaminen, osallistumisroolit,
diskurssianalyysi
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1 JOHDANTO

Valitunti koulun pihalla. Pihan toisella puolella Mari ja Kaisa rakentavat
lumilinnaa. Toisella puolella leikitiddn vuorenvalloitusta, ja kaikilla ndyt-
tdd olevan hauskaa. Kiipeilytelineen luona kuitenkin tapdhtuu kummia.
Ville ja Joonas ovat ottaneet Eetun kiinni ja pitelevdt héntd paikoillaan.
Jaakon potkiessa lunta Eetun pdidlle tdmd purskahtaa itkuun ja toivoo
mielessdidn poikien lopettavan. Noora, Sanna ja Topi ovat tulleet paikalle
katselemaan. Jaakon hassut huomautukset ja Eetun sddlittdvit yritykset
vapautua poikien otteista naurattavat heitd. Sanna jopa taputtaa kisiddn.
Kun Aleksi huomaa tapahtumat kiipeilytelineen luona, hin juoksee pai-
kalle. ”Lopettakaa heti! Toi ei oo kivaa!” hdn huutaa ja tarttuu Eetun
kiiteen vetden hdnet syrjddn tilanteesta. Kaisa vilkaisee kiipeilytelineen

suuntaan ja jatkaa lumipallon pydorittdmistd.

Tamin kaltaista tilannetta seuratessa herdd kysymys, mitd ndmé lapset ajattelevat
kiusaamisesta, ja miten he sen kokevat? Nykyddn koulukiusaaminen nihdién koko
ryhmii koskevana ilmitné, jossa suurimmalle osalle oppilaista voidaan médritelld
jokin rooli (Sutton & Smith 1999). Koululuokasta on mahdollista tunnistaa kiusaa-
jia, apureita ja vahvistajia sekd uhreja, puolustajia ja kiusaamisen hiljaisia hyvaksy-
jid (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen 1996; Salmivalli
1999a, 58). Kiusaamiselle on tyypillistd, ettd se perustuu ndihin osallistumisroolei-
hin ja niiden vilisiin sosiaalisiin suhteisiin (Salmivalli, Kaukiainen, Kaistaniemi &
Lagerspetz 1999). Koulukiusaamisen runsaasta tutkimisesta huolimatta tiedetdin
hyvin vihén siitd, miten lapset itse kokevat kiusaamisen ja minkilaisena ilmiond he
sen nakevit.

Koulukiusaamisen ndkeminen sosiaalisena ilmiond sai meidit pohti-
maan diskurssianalyysin yhdistdmistd koulukiusaamisen tutkimiseen. Diskurssiana-
lyysi voidaan valita tutkimuksen metodologiaksi, kun tutkitaan ihmisten tuottamaa
sosiaalista todellisuutta ja siind tapahtuvaa toimintaa (Remes 2002, 10). Diskurssi-
analyysin nakokulmasta ihmiset rakentavat sosiaalista todellisuutta ja siind nikyvid
ilmiditd puheen kautta. Meitd alkoi kiinnostaa, miten oppilaat puhuvat koulukiusaa-

misesta, ja miten he puheen kautta luovat merkityksié siitd. Diskurssianalyysin avulla



voidaan tarkastella eri rooleissa toimivien oppilaiden kiusaamisilmiolle luomia mer-
kityksid ja tulkintoja kiusaamista koskevassa puheessa. Oppilaiden kielenkidyton
kautta kiusaamista voidaan kuvata eri tavalla eri tilanteissa ja samalla tuottaa vaihte-
levia merkityksid. Kiusaamiseen liittyvét puhetavat rakentavat kasityksia siitd, min-
kilaisessa maailmassa oppilaat eldvit.

Kiusaamiseen liittyvistd yksilollisistd ja sosiaalisista merkityksistd
kiinnostuneet Timo Terdsahjo ja Christina Salmivalli (2002) ovat diskurssianalyysin
avulla tutkineet oppilaiden tapoja tulkita ja samalla myds tuottaa luokassa harjoitet-
tavaa kiusaamista. Tutkimuksemme sivuaa tutkimusintresseiltdin Terdsahjon ja
Salmivallin tutkimusta, koska myos tidssd tutkimuksessa olemme kiinnostuneita
koulukiusaamiseen liittyvistd puhetavoista. Tutkimuksemme tarkoituksena on dis-
kurssianalyysin avulla selvittdd, milld tavalla oppilaat puhuvat itsestddn ja luokkato-
vereistaan suhteessa koulukiusaamisilmioon sekd minkdlaisia sosiaalisia suhteita
oppilaat luovat kiusaamista kisittelevilld puheella. Lisdksi haluamme tarkastella
ndkyvitkd Salmivallin (1998b) maiirittelemét osallistumisroolit oppilaiden kiusaa-
mista koskevassa puheessa.

Oppilaiden puhetapoja selvitimme haastattelemalla Jyviskylidldisen pe-
ruskoulun kolmannen luokan oppilaita teemahaastattelun avulla. Christina Salmival-
lin (1998b) Kiusaaminen koululuokassa —kyselylomake toimi tutkimuksessamme
haastateltavien valinnan apuvilineend (Liite 1). Sen avulla identifioimme oppilaiden
osallistumisroolit ja valitsimme haastateltavat teemahaastatteluun. Haastateltavat
valittiin siten, ettd jokaisesta osallistumisroolista (kiusaaja, apuri, vahvistaja, puo-
lustaja, hiljainen hyviksyjd, uhri) tuli ainakin yksi edustaja tutkimushaastatteluun.
Analysoimme aineiston Jonathan Potter’n ja Margaret Wetherell’n (1989) kuvaamaa
diskurssianalyysin teoreettista viitekehystd kdyttden. Tédssd analyysimenetelmissa
painottuu autenttisten haastattelupuheiden rikkaus ja sanojen takana olevat merkityk-
set.

Tutkimuksemme avulla on tarkoitus saada sellaista kokemusperiisté
tietoa kiusaamisesta, mikd auttaa ymmartiméiin oppilaiden arkitodellisuutta ja siind
esiintyvid puhetapoja. Oppilaiden puhetavat koulukiusaamisesta luovat identiteettej
puhujalle ja puheen kohteelle sekid erilaisia suhteita heiddn vililleen. Tutkimukses-
samme haluamme tuoda lasten dinet kuuluville, jotta saisimme lisad tietoa heiddn

kokemusmaailmastaan ja siitd, miten he ndkevit, kokevat ja tulkitsevat koulukiusaa-



misilmiotd. Tdmén avulla haluamme myos laajentaa ymmirrysté siitd, miten koulu-

kiusaamisilmiotd rakennetaan koulumaailmassa.



2 KIUSAAMISILMIOTA TUTKIMASSA

Varhaisimmat koulukiusaamistutkimukset ovat keskittyneet ldhinnd kiusaajien ja
uhrien vilisiin suhteisiin jdttden ilmion sosiaalisen luonteen vihemmalle huomiolle
tai jopa kokonaan huomioimatta (Salmivalli 1999b). Vaikka viifne vuosina kiusaa-
mistutkimuksessa ollaan siirrytty uhrin ja kiusaajan vilisten suhteiden tarkastelusta
kiusaamisen nidkemiseen koko ryhméi koskevana ilmiona (Sutton & Smith 1999), on
yksiléiden kokemukset ja tuntemukset tilanteessa jddneet vdhemmille huomiolle.
Diskurssianalyysin kdytto kiusaamistutkimuksissa antaa mahdollisuuden tarkastella
oppilaiden kiusaamisilmitlle luomia merkityksii ja tulkintoja kiusaamista koskevan

puheen kautta.

2.1 Tutkimusaihe aikaisempien tutkimusten valossa

Koulukiusaamisen tieteellinen tutkiminen on lisdéntynyt runsaasti etenkin 1990-
luvulla. Laaja yhteiskunnallinen kiinnostus aiheeseen herdsi 1960-luvun lopussa ja
1970-luvun alussa Ruotsissa, mistd se levisi muihin pohjoismaihin. (Olweus 1992,
11-12.) Tutkimuslinjalle pohjaa ovat luoneet psykologian professori Dan Olweuksen
1970-luvulla tekemit uraauurtavat kiusaamistutkimukset Ruotsissa ja Norjassa.
Suomessa kiusaamista tarkastelivat jo 1980-luvun alussa mm. Kirsti Lagerspetz ja
Kaj Bjorkqvist tutkimusryhmineen Turun yliopiston psykologian laitokselta. Tdmin
hetken uusinta kiusaamistutkimusta edustavat niin ikdan Turun yliopiston psykologi-
an laitoksen tutkija Christina Salmivallin tyryhmineen suorittamat tutkimukset kiu-
saamisesta ryhmiilmiondkokulmasta. Pohjoismaita voidaankin pitdd kiusaamista
koskevan tieteellisen tutkimuksen edelldkdvijoind (Salmivalli 1999a, 5) vaikka tut-
kimusta kiusaamisesta ja aggressiivisuudesta on tehty toki myos esimerkiksi Englan-
nissa, USA:ssa, Australiassa ja Japanissa (ks. esim. Dodge & Coie 1987; Coie, Dod-
ge, Terry & Wright 1991; De Rosier, Cillessen, Coie & Dodge 1994; Pepler & Craig
1995; Sutton & Smith 1999).

Koulukiusaamista, kouluvikivaltaa ja aggressiivisuutta on vuosien ai-
kana tutkittu monesta eri nikdkulmasta. Varhaisimmissa tutkimuksissa aggressiivi-

suutta selviteltiin 1dhinni persoonallisuuden piirteend tai tietyille yksilsille tyypilli-
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send reaktiotapana. Kiinnostus kohdistui useimmiten aggressiivisesti kiyttdytyvidn
yksiloon ei niinkddn kiusaamisen uhriin. (Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts ja King
1982.) Tutkijoiden kiinnostuttua my6s kiusaamisen uhrista tutkimus keskittyi 1dhinnd
kiusaajiin ja kiusattuihin oppilaisiin sekd heidédn vilisiin suhteisiin. Néissd tutkimuk-
sissa verrattiin yleensd keskendidn kiusaajia, uhreja ja kontrolliryhméd, joka edusti
lapsia, joiden ei katsottu osallistuvan kiusaamiseen. (Salmivalli 19§9a, 51.)

Kuitenkin jo vuonna 1973 Olweus mddritteli kiusaamisen “toveri-
ryhmissé tapahtuvaksi vékivallaksi” (Olweus 1973b) mainiten muidenkin oppilaiden
kuin kiusaajan osallistuvan silloin tdlloin uhrin kiusaamiseen (Olweus 1973a, 24;
Olw¢us 1973b, 174). Olweus ei kuitenkaan ldhtenyt erittelemaédn nditd muita rooleja
tarkemmin vaan keskittyi kiusaajan ja uhrin viliseen problematiikkaan. 1980-luvun
alussa Lagerspetz tyoryhmineen (1982) ryhtyi tutkimaan ryhmiaggressiota koulu-
laisten keskuudessa ja toi esille kiusaamisen kollektiivisen luonteen ja kinsaamisen
perustumisen ryhmén sosiaalisiin suhteisiin. Tdma tutkimus tuki Olweuksen aikai-
sempia havaintoja siitd, ettd ryhméaaggressiota voitaisiin tutkia ryhmén jidsenten eri-
laisten roolien kautta (Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts & King 1982). Tarkemmin kiu-
saamiseen liittyvid rooleja ja kiusaamista ryhméilmitnd ldhtivit tutkimaan Salmival-
li, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman ja Kaukiainen (1996). Nikokulma kiusaami-
sesta ryhméilmiond on yleistynyt nykyiddn kirjallisuudessa ja alkanut ohjata myos
empiiristd tutkimusta (Salmivalli 1999b).

Koulukiusaamista koskevassa tutkimustraditiossa ollaan yleensad kes-
kitytty tarkastelemaan ilmiotd 1dhinnd médrillisen tutkimuksen menetelmin eikd yk-
silon ndkokulmaa kiusaamiseen ole juurikaan otettu huomioon. Diskurssianalyysi
laadullisen tutkimuksen menetelmini tarjoaa mahdollisuuden tarkastella kiusaami-
sen kokemista ja ymmairtimisti nimenomaan yksilén kannalta. Diskurssianalyysin
kidyttiminen koulukiusaamista koskevissa tutkimuksissa on ollut erittdin harvinaista.
Késiimme sattui ainoastaan yksi tutkimus, jossa kiusaamista tutkittiin diskursiivises-
ti. Tdssd Timo Terdsahjon ja Christina Salmivallin (2002) tutkimuksessa selviteltiin
oppilaiden (kiusaajien, kiusattujen ja muiden oppilaiden) tapoja tulkita ja samalla
tuottaa luokassa harjoitettava kiusaaminen. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda
oppilasryhmissé esiintyvid yhteisesti jaettuja merkityksellistimisen tapoja sekd hah-
mottaa erilaisia kiusaamista koskevia tulkintarepertuaareja ja systematisoida néin

kiusaamista koskevien ilmaisujen variaatiota.
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Terdsahjon ja Salmivallin (2002) tutkimus liittyy Turun yliopiston psy-
kologian laitoksella toteutettavaan koulukiusaamisen interventioprojektiin, jossa tar-
koituksena on kouluttaa opettajia puuttumaan kiusaamiseen ja tutkia opettajien to-
teuttamien interventioiden vaikutuksia. Interventiotutkimukseen osallistuvien 48
luokan joukosta tdhidn tutkimukseen valittiin kolme luokkaa (4., 5.- ja 6. luokka),
joissa kyselylomakkeen avulla suoritetun alkumittauksen perusteella esiintyi syste-
maattista kiusaamista. Aineistonhankintamenetelmi tutkimuksessa oli ryhméhaas-
tattelu, jossa kaytettiin virikemateriaalina piirroskuvia erilaisista kiusaamistilanteista.
Ryhmihaastattelun kautta tutkijat halusivat paéstd kisiksi pienoiskulttuurien merki-
tysrakenteisiin. Haastatteluryhmien muodostamiskriteerind kéytettiin oppilaiden
piirtdmaa sosiaalista karttaa, josta kévi ilmi luokan sisdiset kaveriryhmittymait. Naita
3-6 hengen kaveriryhmittymid muodostui luokkaa kohden kuusi eli yhteensa 18 pien-
ryhmia.

Tutkimusaineistosta voitiin hahmottaa puhetapoja, joiden kautta kiu-
saaminen ndhtiin tahallisena ja paheksuttavan pahanolon tuottoyrityksend (kouluvé-
kivallan repertuaari ja empaattinen repertuaari). Aineistosta voitiin myos erottaa pu-
hetapoja, jotka madrittivét kiusaamisen muuksi kuin tahalliseksi toiminnaksi (vihit-
telyrepertuaari, ulkoistamisrepertuaari sekid kiusaamisen intentioihin vetoamiseen ja
ystdvyyssuhteiden oikkuihin viittaavat repertuaarit). Naihin liittyi kiusatun nidkemi-
nen negatiivisesti poikkeavana. Vihamielistd suhtautumista oikeuttavia puhetapoja
puolestaan edustivat erilaisuuden ja ansainnan repertuaarit. (Terdsahjo & Salmivalli
2002.)

Tutkimuksemme sivuaa hyvin ldheltd Terdsahjon ja Salmivallin (2002)
tutkimusta kiyttdessamme diskurssianalyysia teoreettisena viitekehyksend ja aineis-
ton analyysimenetelmini. Koska myos tdssd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita
kiusaamisen rakentumisesta puheen kautta, siind ndkyvistd ilmidistd ja oppilaiden
kiusaamistilanteeseen liittyvien roolien vaikutuksesta puhetapojen muodostumiseen
my0s tutkimusintressiemme voidaan nihdid kohtaavan. Tutkimuksemme eroaa Te-
rdsahjon ja Salmivallin tutkimuksesta muun muassa aineistonhankintamenetelmén
kohdalla. Terdsahjo ja Salmivalli etsivdt repertuaareja ryhméhaastatteluaineiston
pohjalta, kun taas meidin tutkimuksessamme keskityttiin yksilohaastatteluissa tuo-
tettuun puheeseen. Yhteistd tutkimuksille oli myds kuvamateriaalin kiyttd virikkee-

na.
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2.2 _ Tutkimustehtdvit ja tutkimuksen eteneminen

Tutkimuksemme tarkoituksena oli diskurssianalyysin avulla selvittdd, miten lapset
puhuvat koulukiusaamisesta, miten he sitd miirittelevit, ja miten koulukiusaamisil-
mi6 rakentuu oppilaiden kielenkdyton kautta. Tdmédn avulla halusimme laajentaa
ymmarrystéd siitd, miten koulukiusaamisilmiotd rakennetaan koulumaailmassa. Kes-
kityimme oppilaiden yksilohaastatteluissa tuottamiin koulukiusaamista koskeviin

puhetapoihin. Tdman tutkimuksen keskeiset tutkimustehtédvét olivat:

1) Miten oppilaat madrittelevit koulukiusaamisen?
2) Minkilaisia koulukiusaamiseen liittyvid puhetapoja oppilailla on?
3) Minkdilaisia identiteettejd ja sosiaalisia suhteita oppilaat luovat koulu-

kiusaamista kisittelevilld puheellaan?

Lisdksi tutkimuksessa tarkastelimme, ndkyvatké oppilaiden osallistu-
misroolit heididn kielenkdytossidéin. Ennakko-oletuksenamme oli, ettd roolit vaikutta-
vat jossain méadrin oppilaiden puhetapoihin. Osallistumisroolien selvittdmiseksi suo-
ritimme tutkimusluokan oppilaille (n=21) Christina Salmivallin (1998b) Kiusaami-
nen kouluryhmassid —kyselyn. Tulosten perusteella valitsimme oppilaiden joukosta
teemahaastatteluun seitsemin oppilasta, jotka edustivat jokaista osallistumisroolia.
Osallistumisroolit toimivat siis my6s tutkimuksessamme haastateltavien valintakri-
teerind. Kieltd tarkastelimme tdssé tutkimuksessa osana sosiaalista todellisuutta itse-
adn. Siten pyrimme tavoittamaan ja erittelemién, miten kieltd kiytettdessd luodaan ja
rakennetaan sosiaalista maailmaa. Seuraavissa kappaleissa selvitetdin tarkemmin
tutkimuksen eteneminen, teoriataustat, aineiston hankinta, analyysimenetelmd sekd
tulokset ja luotettavuus. Kuviossa 1 esittelemme tutkimuksen etenemisen padpiir-

teittain.
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A Tulokset Oppilaiden puhetavat koulukiusaamisesta
. . Diskurssianalyysi
Analyysimenetelmi
Aineiston hankinta Teemahaastattelu

Haastateltavien valinta Kiusaaminen kouluryhmissé
-kysely
Tutkimuksen Kiusaaminen ryhmailmioni

Diskurssianalyyttinen viitekehys

lihtokohdat Sosiaalikonstruktivistinen nikokulma

KUVIO 1. Tutkimuksen eteneminen

2.3 Diskurssianalyysi tutkimusmenetelmina

Diskurssianalyysi nousi tieteen tekemisen metodologiaksi eli menetelméopiksi 1970-
luvulla ranskalaisen Michel Foucaultin (1972) ja saksalaisen Jurgen Habermasin
(1971) tiedon luonnetta koskevien tutkimusten kautta (Remes 2002, 4-6). Laajim-
millaan silld tarkoitetaan kaikkea kielen sosiaalista ja kognitiivista tutkimusta; vaik-
kapa sitd, ettd tutkitaan puhetta ja tekstid tai kielen kdytt6d kaikista mahdollisista
ndkokulmista (Eskola 1991). Nykykisityksen mukaan diskurssianalyysi sisaltaa
kolme eri traditiota: ranskalaisen kulttuurin tutkimuksen, saksalaisen sosiaalisen toi-
minnan tutkimuksen ja brittildisen lingvistisen tutkimuksen. Ranskalaisessa traditios-
sa tutkija kerdd erilaisia kulttuuria organisoivia ldhteitd ja analysoi ndiden yhteisvai-
kutusta, kun taas saksalaisessa traditiossa tutkija kerdd ihmisten toiminnasta tietoa,
kuten tekstejd ja kuvanauhoja, jota hdn kuvaa kielellisesti raportissaan. Brittildinen
traditio poikkeaa ranskalaisesta ja saksalaisesta siind, ettd tutkija kerdd puhuttua tai
muuten sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tuotettua kielellistd materiaalia, kuten kes-
kusteluja, puheita ja sosiaalisia tapahtumia tutkimusaineistoksi. Tutkija identifio1
aineiston sisiltdmii kielellisid merkityksid. Niiden kielen sisdltdmien viestien sisélld
ja niiden ehdoilla tapahtuu analyysi. (Remes 2002, 23-24.)

Suomessa diskurssianalyyttisia tutkimuksia on tehty lisddntyvéssd maa-

rin 1990-luvulta ldhtien jokaiseen edelld mainittuun traditioon pohjautuen. Oman
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tutkimuksemme voidaan myos katsoa kuuluvan brittildiseen traditioon, koska tut-
kimme koulukiusaamista sosiaalisena ilmioni ja kielen tuottamia merkityksid. Brit-
tildistd traditiota edustavat tutkimukset Suomessa ovat painottuneet 1dhinnéd perhee-
seen ja sosiaalihuollon palveluihin. Uraa uurtavimpia tutkimuksia lienee Eero Suoni-
sen (1992) tekemi tutkimus perheendidin puheesta, missid hén ';arkastelee perheen
rakentumista. Muita huomionarvoisia tutkimuksia ovat mm. Mika Lappalaisen, Petri
Mintysen ja Jarl Wahlstromin (1995) tutkimus perhevékivallan diskursseista seki
Marja-Leena Bookin (1997) tutkimus koskien vanhemmuutta ja tyottomyyttd. Te-
rdsahjo ja Salmivalli (2002) tuovat diskurssianalyysid enemmén kohti lapsia ja kou-
lumaailmaa tutkiessaan puhetapoja ja kielen tuottamia merkityksid koulun sosiaali-
sessa kontekstissa.

Tavanomaisin kieltd koskeva kisitys yhteiskunnassamme on kielen né-
keminen vilineeni viestien ldhettdmiseen ja yhteyden pitdmiseen. Kieli ei kuitenkaan
ole pelkistain viline, jota kédytetddn sanoman lihettdmiseen vastaanottajalle. Kieli on
jotakin paljon perustavampaa. Se on ihmiseni olemisen erottamaton osa, joka syntyy
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Kieli tekee ympéroivisté todellisuudesta
merkityksellistd jakamalla sitd toisistaan erottuviin osiin, antamalla sille muotoa ja
hahmottamalla sitd. Niin ollen kieli on aina my6s havaitun todellisuuden esittdmistd
tietynlaiseksi. Todellisuuden tuottaminen tapahtuu omien sidintdjensd ohjaamana.
Téstd yritetddn saada otetta diskurssikisitteen avulla. (Lehtonen 1996, 29-32.)

Diskurssilla tarkoitetaan mahdollisimman laajalla tavalla kaikkea kéy-
tettya kieltd: puhetta tai kirjoitusta. Lihtokohtana diskurssianalyysissd on olettamus,
ettd kuvaukset ja selitykset eivit heijasta yksiselitteiselld tavalla niin sanottua ul-
koista todellisuutta eivitkd myoskain sisdistd, psyykkistd todellisuutta. Puheenvuo-
ron merkitys ei ilmene suoraan sen ulkoisesta muodosta, vaan riippuu kielellis-
kulttuurisesta systeemistd, johon puhuja nojautuu seki siitd toiminnallisesta asiayh-
teydestd, jossa kieltd kidytetddn. Tavoitteena on diskurssianalyysissd eritelld niitd
hienovaraisia tapoja, joilla kieli vaikuttaa havainnointiin ja saa asioita tapahtumaan
seki sitd, miten kieltd voidaan kdyttdd rakentamaan ja luomaan sosiaalista vuorovai-
kutusta ja moninaisia sosiaalisia maailmoja. Esimerkiksi samalta ndyttdvai sanaa tai
ilmaisua voidaan kayttdi eri merkityksessi eri erottelujen jarjestelmien eli repertuaa-
rien yhteydessid. (Wetherell & Potter 1988; Potter & Wetherell 1989, 177-181; Suo-
ninen 1992, 19, 22.)
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Diskurssianalyyttisen tutkimuksen erillisille 1dhestymistavoille on yh-
teistd se, ettd niissd ollaan kiinnostuneita inhimillisistd merkitysjdrjestelmistid (Joki-
nen, Juhila & Suoninen 1993). Diskurssianalyysin késite kuvaa paitsi analyysimene-
telmdid myOs tapaa, jolla tutkimuksen kohteena olevaa ilmiotd, kuten koulukiusaa-
mista tarkastellaan. Tdmd on teoreettinen viitekehys, jonka perusoletuksena on kasi-
tys kielen ja sosiaalisen todellisuuden vastavuoroisesta suhteesta. Kielen ajatellaan
konstruoivan sosiaalista todellisuutta ja huomio kiinnitetddn erityisesti kielen vaih-
teluun. (Potter & Wetherell 1989, 35.) Siten oppilaan puheessa koulukiusaamisesta
hénen kielensi konstruoi kiusaamistodellisuutta hinen itsensd, koulutoverin tai sarja-
kuvasankarin ollessa tietyssa roolissa kiusaamistilanteessa.

Kieli toimii tiedon ja yhteisten kokemusten kerddmisen, niiden vilitta-
misen ja myods uudelleen tulkinnan vilineend. Kielen avulla voidaankin tyypittda
kokemuksia, koska kieli sisdltid perustavimmat kategoriat, joita kdytimme toisten
ihmisten ja itsemme ymmairtdmiseen. Tama nékyy esimerkiksi niiné tapoina, joiden
kautta oppilaat luokittavat itsensd ja toiset oppilaat esimerkiksi kiusaajiksi tai uhreik-
si. Siten kielen avulla ja sitd kdyttdessd tuotetaan, uusinnetaan ja vaihdetaan koulu-
kiusaamiseen liittyvid merkityksid. (Burman & Parker 1993; Berger & Luckmann
1994, 45-57; Nightingale & Cromby 1999.)

Variaatio, repertuaari, funktio ja konstruktio ovat diskurssianalyysin
peruskisitteitd. Tdssd kappaleessa kisittelemme kielenk#dyton tutkimista ndiden pe-
ruskisitteiden avulla. Variaatiot eli ilmaisutavat ovat analyyttisind vihjeini siitd, mi-
hin funktioihin kielenkdytto kulloinkin liittyy. (Potter & Wetherell 1989, 32-55;
Suoninen 1992, 21.) Kun tutkimuksessa on pdamdidrdnd analysoida repertuaareja,
keskeisend elementtind diskurssianalyysissd on Wetherellin ja Potterin (1992, 101)
mukaan etsid vaihtelua eli variaatiota. Tarkastelemalla kielen kdyttdd eri muodois-
saan ja kiinnittamilld erityisesti huomiota sen variaatioon diskurssianalyysin avulla
voidaan tutkia koulukiusaamista sosiaalisen todellisuuden ilmitné. Variaation huo-
mioimisessa kiytetddn hyviksi erilaisia tapoja konstruoida esimerkiksi koulukiusaa-
misprosesseja ja sithen liittyvid ryhmid ja rooleja. (Jokinen, Juhila & Suoninen
1993.)

Kielen kdytossd ilmenevid erilaisia puhumisen tapoja, jotka ovat tun-
nistettavia variaation perusteella, voidaan kutsua diskursseiksi tai tulkintarepertuaa-
reiksi. Diskurssin ja tulkintarepertuaarin késitteet ovat hyvin samankaltaisia. Kun

tarkastelun kohteena on yksittidisten keskustelujen tarkka analyysi, sopii tulkintare-
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pertuaarin kisite paremmin kaytettdviksi. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993.) Koska
tutkimuksessamme on tarkoitus pyrkia tarkkaan oppilaiden puheen analyysiin, kdy-
tamme tulkintarepertuaarin kisitetta.

Tulkintarepertuaarin kisitteelld tarkoitetaan verrattain eheitd sddnnon-
mukaisten merkityssuhteiden systeemejd, jotka rakentuvat sosiaalisissa kdytdnnoissd
ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta tietystd kehyksesﬁi kisin. (Jokinen,
Juhila & Suoninen 1993.) Repertuaarilla tarkoitetaan esimerkiksi sanontatapaa, ké-
sitettd tai asiakokonaisuutta, jonka ilmaukset kdyvit sisidllollisesti yhteen (Eskola &
Suoranta 1998, 199). Repertuaarit ovat sanoin ilmaistuna toistuvasti kidytettyji mer-
kitysjédrjestelmid, joiden avulla luonnehditaan koulukiusaamisilmidon liittyvid toi-
mintoja, tapahtumia ja muita asioita. Oppilaiden kdyttdmait puhetavat ja kielikuvat
ovat merkkejd repertuaarien ldsniolosta. Repertuaarit ovat rinnakkaisia erottelujen
jarjestelmid eli samakin puhetapa voi saada eri repertuaarien yhteydessid erilaisen
merkityksen. (Gilbert & Mulkay 1984, 172.)

Tulkintarepertuaarit kantavat mukanaan kisityksid asioiden, tekojen ja
sanojen merkityksistd ja ndiden merkitysten vilisistd suhteista (Jokinen & Juhila
1991a, 59; Wahlstrom 1992, 34). Tulkintarepertuaarien kantamia seurauksia kutsu-
taan funktioiksi (Potter & Wetherell 1989, 35). Kielen funktioiden kuvauksissa on
erotettu yleensd kaksi kielenkédyton funktiota: kielenkdyton sisdltoihin liittyvd idea-
tionaalinen funktio ja kielenkdyton sosiaaliseen luonteeseen liittyva interpersoonalli-
nen funktio (Halliday 1973, 43-44). Haastateltavat hahmottavat ideationaalisen funk-
tion avulla sosiaalista todellisuutta, rakentavat erilaisia asiantiloja ja samalla néin
ylldpitavit tieto- ja uskomusjirjestelmid (Fairclough 1992, 229).

Sosiaalisten suhteiden ylldpitoon, esimerkiksi roolien muodostumiseen
keskustelussa, liittyy interpersoonallinen funktio, joka jakautuu identiteettifunktioon
ja sosiaalisen suhteiden funktioon, jotka molemmat vusintavat, mutta toisaalta myos
muuttavat identiteettejd ja sosiaalisia suhteita. (Fairclough 1992, 229.) Oppilaat ra-
kentavat tietynlaisia kisityksid omista ja toisten toimintamahdollisuuksista, oikeuk-
sista ja velvollisuuksista kdyttdesséddn erilaisia tulkintarepertuaareja kyseisessé tilan-
teessa esimerkiksi koulukiusaamistilanteen yhteydessd (Perdkyld 1990, 22-23). Tie-
tynlaisiin puhumisen tapoihin ovat siis sitoutuneina oppilaiden identiteetit (Jokinen,

Juhila & Suoninen 1993).



17

Tulkintarepertuaarit ovat tutkimuksemme kannalta merkityksellisid,
koska oppilaat puhuessaan koulukiusaamisesta eri tavoin konstruoivat eli luovat,
ylldpitavit ja uusintavat koulukiusaamisilmiotd. Konstruoimisella tarkoitetaan, ettd
ilmaisu on rakennettu ennalta olemassa olevista kielellisistd resursseista, joilla on
omat ominaisuutensa eli kielen kdyttdjd valikoi tarjoilla olevia kielellisid resursseja
(Suoninen 1992, 21). Kielen konstruoiminen nikyy kielen interpersoonallisen ja
ideationaalisen funktion muotoutumisena. Tami kuvastuu haastateltavan oppilaan
tavasta puhua omista kisityksistadn koulukiusaamisesta. Puhe luo oppilaalle itselleen
tietyn identiteetin tietyssd kontekstissa sekd sarjakuvahahmoille tai kiusaamisroolin
edustajille oman identiteetin. Ndiistd identiteeteistd kdytdmme tutkimuksessamme
nimitystd identiteettifunktio. Lisdksi puhetavat luovat suhteita oppilaan ja/tai hinen
puheessaan esiintyvien roolien vilille. Kuvaamme niitd suhteita kisitteelld sosiaa-

listen suhteiden funktio, joka rakentuu interpersoonallisen funktion kautta.
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3 KOULUKIUSAAMINEN RYHMAILMIONA

Koska tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita kiusaamisen sosiaalisesta luon-
teesta ja kiusaamisilmion rakentumisesta diskursiivisesti oppilaiden kielenkdytdssd,
aihetta voidaan ldbestyd sosiaalikonstruktionistisen nakokulman kautta. Gergenin
(1994, 49-53) mukaan sosiaaliselle konstruktionismin perusolettamuksiin kuuluu
nikemys kaiken ymmérryksen kietoutumisesta sosiaalisiin prosesseihin ja ihmisten
viliseen vuorovaikutukseen, nidkemys kuvausten kayttokelpoisuudesta keskeisend
kuvausten ylldpysymistd selittdvdni tekijand sekd kielen merkitysten kasittiminen
seuraamuksiksi kielellisten ilmaisujen kiyttofunktioista (Terdsahjo & Salmivalli
2002). Sosiaalikonstruktionistisen viitekehyksen puitteissa kiusaamisen merkitysté
voidaan tarkastella osana sosiaalisia kdytantojd (Terdsahjo & Salmivalli 2002). Op-
pilasryhmii voidaan tarkastella mikrososiaalisena yhteisond, jossa ilmenevit merki-
tysjirjestelmdt muokkautuvat ja rakentuvat oppilaiden vuorovaikutuksessa heididn
pyrkiessddn saavuttamaan vuorovaikutuksen kannalta merkityksellisid tavoitteita
(Kyratzis ja Green1997).

Tutkimuksemme kiusaamista koskevassa teoriakatsauksessa painottuu
kiusaamisen nikeminen sosiaalikonstruktionismin mukaisesti ryhmdilmiond ja osana
sosiaalisia kdytdnt6ja. Koska tilanteiden ja vuorovaikutuksen ndhddén ohjaavan pu-
hetapojen muodostumista ja tdtd kautta kiusaamisen syntymistd, kiusaamisilmitn
selvittely painottuu ryhmissid vaikuttaviin kiusaamista edistdviin mekanismeihin.
Vuorovaikutustilanteiden muuttuessa jatkuvasti myos oppilaan puhetavat vaihtuvat
tilanteesta toiseen tai jopa tilanteen sisdlld. Niin ollen puhetapojen ei katsota olevan
sidoksissa oppilaiden persoonallisuuden piirteisiin emmekd nde tarpeellisena selvi-

telld niitd kinsaamisen yhteydessa tarkemmin.

3.1 Miti koulukiusaaminen on?

Kiusaaminen on aina aggressiivista toimintaa, jolla on sille tyypilliset ominaispiir-
teet. (Salmivalli 1998b, 11). Koulukiusaaminen on systemaattista ja tarkoituksen-
mukaista toimintaa, joka kohdentuu toistuvasti yhteen ja samaan yksiloon (Olweus

1992, 14-15). Kiusaamisen tunnusmerkkejd ei tdytd milloin kehenkin lapsiryhméan
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jaseneen kohdistuva kiusoittelu ja hdarnddminen (Salmivalli 1999a, 30). Tyypillistd
kiusaamiselle on voimasuhteiden tasapainottomuus, joka ilmenee, kun kaksi fyysi-
sesti tai psyykkisesti eriarvoista oppilasta tappelee keskendin (Olweus 1992, 14-15).
Voimasuhteiden epitasapaino voi johtua esimerkiksi kiusatun fyysisestd heikkou-
desta tai kiusaajien lukumadaradstd (Salmivalli 1999a, 31). Tdmaé epétasapaino on usein
syynd siihen, ettd tietty yksilo valitaan kiusaamisen kohteeksi (Sélmivalli, Kaukiai-
nen, Kaistaniemi & Lagerspetz 1999).

Kiusaaminen voi olla luonteeltaan fyysistd tai psyykkistd. Fyysinen
kiusaaminen on luonteeltaan suoraa kiusaamista, jossa esiintyy suhteellisen avoimia
hyokkidyksid uhrin kimppuun. (Olweus 1992, 15.) Fyysisti kiusaamista voi olla esi-
merkiksi toniminen tai lyominen (Salmivalli 1999a, 53). Psyykkinen eli epdsuora
kiusaaminen voi tapahtua verbaalisesti tai nonverbaalisesti. Haukkuminen, nimittely,
pilkkaaminen, hdrnddminen ja uhkailu kuuluvat verbaaliseen kiusaamiseen, kun taas
ilmeet, eleet ja ryhmén ulkopuolelle sulkeminen nonverbaaliseen (Olweus 1992, 15;
Salmivalli 1999a, 53).

Vaikka kiusaamista voidaan pitdd yhtend aggression muotona, kaikki
aggression midritelmiin sisdltyvit luonnehdinnat eivit kiusaamisessa pidé aina paik-
kaansa. (Salmivalli 1998a, 11.) Aggressio maddritellddn psykologiassa tavallisesti
kidyttaytymiseksi, jolla pyritddn tahallisesti vahingoittamaan toista fyysisesti tai
psyykkisesti. Aggressiiviseen kiyttaytymiseen liittyy usein fysiologinen aggressioti-
la, suuttumuksen tunne, johon liittyy tiettyja fysiologisia reaktioita sekd vihamielisid
ajatuksia. Kiusaamistilanteessa kiusaaja ei aina vilttdmattd ole tillaisessa aggres-
siotilassa vaan saattaa toimia hyvin harkitusti ja rauhallisesti. Kiusaamiselle on tyy-
pillistd pitkdaikainen suhde kiusaajan tai kiusaajien ja uhrin vililld, kun taas aggres-
siotila on hetkellinen tila. (Salmivalli 1999a, 29, 31.)

Aggressiivisuus voidaan jakaa proaktiiviseen ja reaktiiviseen aggressi-
oon (Dodge & Coie 1987; Dodge 1991). Proaktiivisesti aggressiivinen lapsi kidyttdd
aggressiotaan vaikuttaakseen muihin ja saavuttaakseen padméirid ollen muita arsyt-
tdvi, kun taas reaktiivisesti aggressiivinen lapsi ylireagoi pienimpéénkin provokaati-
oon #rsyyntyen muista. Kiusaamiselle tyypillinen aggressio kuuluu proaktiivisen
aggression piiriin. Se on harvoin seurausta uhrin provosoivasta kiytoksestd. (Dodge
1991.) Proaktiivinen aggressio voidaan edelleen jakaa kiusaamiseen ja instrumen-
taaliseen aggressioon, jota kdytetdian keinona jonkin ulkoisen pddméiran saavuttami-

seen. Kiusaamista ei yleensi voida selittdd ulkoisen padméirin tavoittelulla. Se voi-
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daan kuitenkin ndhdd instrumentaalisena kiusaajan pyrkiessd omiin sisdisiin padmaa-
riin. (Coie, Dodge, Terry & Wright 1991.)

Tyttsjen ja poikien voidaan nidhdd olevan aggressiivisia eri tavoin. Po-
jille tyypillisempié ovat aggressiivisen kayttdytymisen suorat fyysiset tai verbaaliset
strategiat, kun taas tytéille luonteenomaisempaa on manipulatiivinen, epidsuora ag-
gressio. (Salmivalli, Lappalainen & Lagerspetz 1998.) Bjérkqvisﬁn, Ostermanin ja
Kaukiaisen (1992) mukaan epidsuoralla aggressiolla tarkoitetaan toista ithmistd vahin-
goittavaa toimintaa, jossa uhria vahingoitetaan ikddn kuin kiertoteitse esimerkiksi
levittdmalld juoruja tai manipuloimalla muita ryhmin jdsenid hyljeksimdin hénti.
Myos Olweus (1992, 23) on pohtiessaan suoraa- ja epdsuoraa kiusaamista todennut
tyttojen kdyttdvin enemman epésuoria ja huomaamattomampia kiusaamismenetelmia
kuin avointa hyokkdystd. Vaikka nimittely, haukkuminen ja uhkailu ovat tavallisim-
pia kiusaamisen muotoja seké tyttdjen ettd poikien keskuudessa, ndyttdd epdsuoraa
kiusaamista tapahtuvan enemmin tyttdjen kuin poikien parissa (Salmivalli 1999a,

38).

32 Ryhmémekanismit kiusaamisen taustalla

Lapsuudesta ja nuoruudesta ldhtien ihminen kuuluu monenlaisiin ryhmiin, joista
koululuokka muodostuu yhdeksi tirkeimmistd, koska siind ollaan samassa ryhméssa
suhteellisen pitkddn ja vuorovaikutus on péivittdistd sekd hyvin monimuotoista.
Ryhmilld tarkoitetaan yleisesti ihmisjoukkoa, jonka jisenet ovat keskenidin suhteelli-
sen pysyviassd vuorovaikutuksessa, ja jotka mieltdvit itsensd saman ryhmén jdsenik-
si. Ryhmin jisenilld on yhteinen tarkoitus, jonka vuoksi ryhmissi ollaan. (Salmivalli
1999a, 11-12.) Heille on tyypillisti toistensa toiminnan muokkaaminen ja tietynlai-
sen kiyttdytymisen odottaminen (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 18). Ryhmin
jdsenten toimintaa ohjaavat niin yhteisesti jactut normit. (Salmivalli 1999a, 11.)
Normi-késite viittaa sellaisiin vuorovaikutuksen muotoihin, joiden
avulla ryhmi saa yksilot toimimaan ja ajattelemaan yhdenmukaisella tavalla. Nor-
meilla tarkoitetaan kisitteellisid sdantoja, jotka koostuvat kiskyistd ja kielloista sekd
sallituista ja suositeltavista teoista (Sulkunen 1989, 122; Antikainen, Rinne & Koski

2000, 24-25). Jokainen ryhmid muodostaa oman normistonsa (Robbins 2000, 91),
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jonka noudattamista valvotaan erilaisin rangaistuksin ja palkkioin, kuten ryhméisti
eristdmiseni tai hyviksynnin antamisena (Sulkunen 1989, 122).

Normit eivit ole aina tiedostettuja eivitkd ddneen lausuttuja (Jauhiainen
& Eskola 1994, 121). Ryhmissi vallitseva tiedostamatonkin normi voi ohjata ratkai-
sevasti ryhman kéyttdytymistd. Esimerkiksi koululuokassa, jossa kiusataan, saattaa
olla vallalla normi, jonka mukaan kiusatun oppilaan kanssa ei saa{ olla kaveri. Tdma
normi on saattanut syntyd ikddn kuin huomaamatta ryhmin vuorovaikutuksessa ja
siitd ei ehkd edes ole koskaan puhuttu. Kuitenkin on huomioitava, ettd yksilot eli
ryhmin jdsenet itse, vaikuttavat viime kéddessd siihen, millaiseksi ryhmén normira-
kenne muodostuu. (Salmivalli 1999a, 50-51.)

Jotta ryhmidd voidaan tutkia on ensin ymmarrettdva ryhméin olemus,
ryhmiilmi6. Ryhmiilmi6 rakentuu yksilollisistd, ymparistosté tulevista ja ryhmidy-
namiikan tuottamista vaikutteista ryhmitilanteeseen. Nami ryhmitilanteeseen tulevat
vaikutteet ovat jatkuvassa dynaamisessa riippuvuussuhteessa keskenddn. Ryhmady-
namiikka syntyy, kun oppilaat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn samassa luokka-
tilanteessa. Jokainen oppilas ennakoi toisten toimintaa ja toimii tilanteessa omien
tulkintojensa perusteella. Yksilon tulkintoihin vaikuttavat ryhmaéssé toisaalta ryhmén
yhteinen tilanne ja toisaalta hinen henkilokohtainen tilanteensa. Mitd enemmin toi-
set oppilaat merkitsevit oppilaalle, sitdi enemmin heidin toimintansa vaikuttaa hinen
tulkintoihinsa ja toimintaansa. Tilanne niyttaytyy jokaiselle oppilaalle erilaisena,
koska omiin kokemuksiin perustuvat tulkinnat poikkeavat toisistaan. Ryhmitilanteen
ymmirtamistd vaikeuttaa se, ettd siind toimii samanaikaisesti monta ihmistd, joista
kukin tulkitsee tilannetta omista lihtokohdistaan. Ryhmidilmittd voidaan ymmartia,
kun sitd tarkasteltaessa otetaan huomioon naméa kolme nikokulmaa: yksild, ryhmén
ympiristo ja ryhméadynamiikka. (Jauhiainen & Eskola 1994, 13, 32, 37.)

Oppilaan sosiaalista kédyttdytymistd ei siis voida tdysin ymmértai ellei
oteta huomioon niitd ryhmid ja vuorovaikutussuhteita, joissa hdn on osallisena. Yk-
silo6n kohdistetut odotukset, ryhmin arvot ja normit vaikuttavat osaltaan yksilon
toimintaan. Erilaiset ryhmiprosessit kuten koulukiusaaminen saattavat voimistaa
esimerkiksi luokkaryhmédn samastuneen oppilaan aggressiivista kiyttdytymisti.
Koska kiusaaminen on aina sosiaalinen tilanne, johon vaikuttavat monet ryhmiétason
mekanismit, sitd tutkittaessa tulee ottaa huomioon se sosiaalinen yhteys, missd sitid

kulloinkin esiintyy. (Salmivalli 1999a, 80-81.)
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Kun useat oppilaat osallistuvat koulukiusaamiseen, aktivoituu tilantees-
sa mekanismeja, joilla on merkitystd kiusaamisilmion syntymiselle. Olweus (1992,
43-44) on 10ytidnyt nelji erilaista ryhmidmekanismia kiusaamistilanteeseen liittyen.
Ensiksikin kiusaajan kiusaamistoiminta voidaan nidhdd mallina etenkin niille epi-
varmoille ja riippuvaisille oppilaille, joilla ei ole vakaata asemaa luokkaryhmissi.
Timi mallioppiminen vaikuttaa voimakkaammin mikéli kiusaamisen seuraajalla on
kiusaajasta positiivinen kuva. Toinen kiusaamiseen liittyvd mekanismi on heikenty-
nyt aggressiivisten kdyttiytymisen kontrolli. Jos kiusaamista seuraavat oppilaat nd-
kevit kiusaamistoiminnan piétyvin useasti kiusaajan voittoon, heidin omat estonsa
aggressiiviseen Kayttdytymiseen liittyen saattavat heikentyi. Niin he saattavat yhtyd
kiusaamiseen tai kannustaa kiusaajaa. (Olweus 1992, 43-44; Salmivalli 1999a, 81.)

Kolmantena mekanismina Olweus esittelee yksilollisen vastuuntunnon
alenemisen usean henkilon osallistuessa kiusaamiseen. Télloin kiusaamisen aiheut-
tama syyllisyys jakautuu useamman oppilaan kesken yksil6llisen vastuuntunnon vé-
hentyessd niin, ettd tapahtuman jélkeen ei koeta juurikaan syyllisyyttd. Tamin meka-
nismin seurauksena sellaiset oppilaat, jotka tavallisesti pidattdytyvit vikivallasta,
saattavat osallistua kiusaamiseen. Viimeisessd mekanismissa muiden oppilaiden k-
sitysten uhrista ndhddin muuttuvan ajan mittaan. Uhri aletaan nihdd arvottomana
henkilond, joka tuntuu jopa ansaitsevan ahdistelun. Tamin kaltaisten muutosten voi-
daan katsoa vaikuttavan myos kiusaajien mahdollisten syyllisyyden tunteiden vi-
hentymiseen. (Olweus 1992, 44-45; Salmivalli 1999a, 81.)

Anatol Pikasin (1990, 78-79) mukaan kiusaamistilanteeseen ja kiusaa-
jaryhmin toimintaan vaikuttaa kolme tekijdd: dissonanssitekijd, viholliskuva ja vah-
vistaminen. Jotta kiusaamiseen ryhdyttdisiin, tdytyy niiden tekijoiden yleensi vai-
kuttaa yhdessd. Kiusaaminen saa alkunsa useimmiten suhteellisen harmittomasta
oppilaiden vilisesti testaamisesta ja vertailusta. Toistensa testaamisella oppilaat luo-
vat keskindistd sosiaalista jirjestystd, josta seurauksena voi olla tasavertaisuus tal
hierarkkinen nokkimisjirjestys. Testauksesta ja toisten koettelusta tulee 1dhes rituaa-
1i, ja kokeiluja toistetaan pelkistddn tavan vuoksi, vaikka sosiaalinen jérjestys on jo
selvi. (Pikas 1990, 70-71.)

Pikasin (1990, 71) mukaan kaikkia selviésti poikkeavia oppilaita testa-
taan selvésti muita enemmaén, koska kontrasti havaitaan ensiksi. Jos testatusta oppi-
laasta saatuja vaikutelmia ei voida luokitella ryhmin ennestidén tuntemiin ja odotta-

miin kategorioihin, joudutaan dissonanssitilanteeseen. Dissonanssilla tarkoitetaan
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tdssd yhteydessa vaikutelmien ristiriitaa, epdjohdonmukaisuutta. On olemassa omi-
naisuuksia, jotka herittiavit toisia enemmin dissonanssia ja sitd kautta uusintatesta-
usta. Esimerkiksi pikkuvanha lapsi kéyttdytyy ristiriitaisesti ndyttamailld lapselta,
mutta puhuen kuin aikuinen. T#td ryhmén on vaikea ymmirtdd. Vaikka ristiriitaisia
vaikutelmia heréttdvd lapsi joutuu riskialueelle kiusaamisen suhteen ei epédjohdon-
mukaisuus vield sinidnsd ole Pikasin mukaan riittdvd syy kiusaamisen aloittamiseen.
(Pikas 1990, 71-73.)

Toiseksi merkittaviksi tekijdksi Pikas (1990, 73) mainitsee vihollisku-
van, jonka hin jakaa vield vapaasti liikkkuvaan ja objektiiviseen viholliskuvaan. Va-
paasti liikkuvassa viholliskuvassa kyseessd on kiusaajan tai kiusaajien mielikuva
uhkasta, joka sattumanvaraisesti kiinnitetdin johonkin henkiloon. Téll6in ei ole mer-
kityksellistd mitd uhri tosiasiassa tekee, vaan ratkaisevaa on kiusaajan mielessi jo
valmiiksi olevat mielikuvat, jotka siirretdédn tulevaan uhriin. Objektiivisessa vihollis-
kuvassa uhri todella toimii uhkaavasti, jolloin hinessd itsessddn on tiettyjad syitd jou-
tua ryhmin halveksunnan tai vihan kohteeksi. Oppilas esimerkiksi kantelee, provosoi
tai muulla tavalla rikkoo ryhmén normeja. Suuressa osassa kiusaamistapauksia ndma
kakst viholliskuvaa sulautuvat yhteen. (Pikas 1990, 73-74.)

Dissonanssi ja viholliskuva eivit kuitenkaan yksin riitd aiheuttamaan
ryhmikiusaamista. Kiusaajaryhmin syntyminen edellyttdd, ettd sen jasenet kiihotta-
vat toisiaan kiusaamaan uhria. Tillaista vahvistamista voidaan harjoittaa monella
tavalla alkaen selvistd ilmaisusta aina hiljaiseen hyviksymiseen asti. Kiusaaminen
saattaa alkaa niin pian, ettei ryhmai itsekddn huomaa, mitd tapahtuu. Ryhmipaine on
kehittynyt muoto vahvistamisesta. Taméan johdosta jostakusta tulee kiusaaja, koska
hén pelkdd muutoin tulevansa itse kiusatuksi. Oli vahvistaminen sitten avointa tai
piilevdd, niin siind on aina kyse liikkeen laajenemisesta samaan suuntaan. Kiusaa-
mistapahtuma saattaa alkaa pilana, mutta voimistuu ryhmén sisédisessd vuorovaiku-
tuksessa. Pikasin mukaan vahvistaminen on merkittdvin edelld esitetyistd kiusaami-
sen ryhmadynaamisista syistd. Vahvistaminen tarvitsee kuitenkin joko dissonanssite-
kijan tai viholliskuvan laukaistakseen koulukiusaamisen. Eli toisin sanoen dissonans-
si ja viholliskuva ovat keskendin vaihdettavissa, mutta vahvistaminen on vélttiméton
kiusaamisen alkamisen ehto. (Pikas 1990, 76-79.)

Kiusaamistilanteisiin liittyvdat ryhmdmekanismit toimivat eri tasoilla,
esimerkiksi koko kouluyhteison tasolla ja toisaalta luokkaryhmin tasolla sekd pien-

ryhmissé, joita koululuokissa muodostuu. Voimakkaimmin niiden voidaan ajatella
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toimivan luokan sisdisissd pienryhmissi ja sosiaalisissa verkoissa, joita oppilaat kes-
kendin muodostavat. Normiensa ohjaamina ryhmin jisenet pyrkivit toimimaan yh-
teisend yksikkond. Jdsenet tulkitsevat sosiaalista maailmaa yhteisten tapojen kautta
niin, ettd heiddn yhteiset uskomuksensa vahvistuvat ja oma ryhmi néyttdd muista
erilliseltd. Kohdistamalla aggressiivisuutensa johonkin toiseen ryhmién tai yksittai-
seen henkiloon ryhmaé pyrkii suojelemaan hyvinvointiaan ja luomaan yhtendisyyden
tunnetta. Ryhmi vaikuttaa siis monella tavalla yksiloiden kidyttdytymiseen, myos

sithen osallistuuko oppilas kiusaamiseen vai ei. (Salmivalli 1999a, 80, 86-87.)

3.3 Roolit kiusaamisprosessissa

Kiusaamiselle on siis tyypillistd, ettd se tapahtuu yleensd suhteellisen pysyvissa
ryhmissd kuten koululuokassa (Salmivalli 1998a, 11) ja perustuu ryhmén jidsenten
vilisiin sosiaalisiin suhteisiin ja rooleihin (Salmivalli, Kaukiainen, Kaistaniemi &
Lagerspetz 1999). Aggressiiviseen kdyttdytymiseen eivit siis vaikuta pelkastdidn yk-
silon ominaisuudet vaan myo6s ryhmékonteksti (Salmivalli, Lappalainen & Lager-
spetz 1998). Ryhmalld nayttdd olevan vaikutusta esimerkiksi siihen, asettuuko oppi-
las kiusaamisen uhrin puolelle vai osallistuuko hidn aggressiiviseen toimintaan (De
Rosier, Cillessen, Coie & Dodge 1994). Kiusaamistilanne tulisi ndhdéd prosessina,
joka kehittyy ajan kuluessa ryhmin, tdssd tapauksessa koululuokan sisidlld. Uhri ei
tastd niakokulmasta katsottuna ole ainoastaan kiusaajan tai kiusaajien aggression
kohde (Salmivalli 2001) vaan tapahtuma koskettaa eri tavoin myds muita luokan
oppilaita. Kiusaamistilanteessa on aina ldsnd muitakin kuin kiusaaja ja kiusattu.
Myds ne oppilaat, jotka eivit ole itse tilanteessa, ovat yleensd tietoisia kiusaamisesta.
(Salmivalli 1992, 65.)

Kaikissa lasten sosiaalisissa ryhmissd, niin myds koululuokassa, muo-
dostuu vuorovaikutuksen tuloksena erilaisia rooleja. Rooli voidaan ymmartdd yksilon
kiyttdytymistapana, johon kohdistuu odotuksia ryhmén muilta jiseniltd, téssd tapa-
uksessa luokkatovereilta. Samoin kuin normeista poikkeaminen myds rooliodotuk-
sista poikkeaminen johtaa rangaistuksiin tai vastaavasti niiden noudattaminen palki-
taan. (Sulkunen 1989, 142; Syrjaldinen 1990, 36; Sulkunen 1994, 112.) Rooli on
kuitenkin aina my6s omalla toiminnalla hankittu, ei pelkdstddn toisten odotuksilla

asettama (Jauhiainen & Eskola 1994, 118).
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Tullessaan mihin tahansa ryhméin, esimerkiksi luokkaryhmaién, oppi-
las kantaa mukanaan erilaisia odotuksia, joita hidneen liitetdin muun muassa suku-
puolen, idn tai rodun perusteella (Salmivalli 1999a, 48). My6s mahdolliset huhut ja
oppilaasta etukdteen saadut vaikutelmat luovat ennakko-odotuksia (Poikkeus 1997,
134). Vibhitellen luokkaryhmin sisilld alkaa kuitenkin muodostua sosiaalisia rooleja,
jotka mddrdytyvit sen mukaan, miten oppilas toimii tai mikd hidnen tehtdvinsi tai
asemansa on juuri tdssd luokkaryhmissd. Ryhmissd syntyvit roolit voidaan jaotella
esimerkiksi tehtdvikeskeisiin (asiantuntija, puheenjohtaja), ryhméakeskeisiin (normi-
en asettaja, rohkaisija) ja minidkeskeisiin (huomion hakija, vetdytyjd) rooleihin. Ni-
mad roolit voivat olla ennalta médrittyjd, sovittuja tai spontaanisti ryhmén vuorovai-
kutuksessa muodostuneita. Koululuokassa oppilaan roolit voivat syntyd suhteessa
opettajaan tai suhteessa oppilasryhmiin ja hiinen asemaansa siinii. (Salmivalli 1999a,
48.)

Sosiaaliset roolit, kuten muutkin roolit, muodostuvat aina vuorovaiku-
tuksessa ja maardytyvit muiden odotusten sekd yksilon kéyttdytymisen kautta (Sal-
mivalli 1998a, 14). Luokkaryhmin jasenten odotukset, normit ja tarpeet voivat siis
sddidellda sitd, millainen rooli oppilaalle luokkaryhmissd muodostuu. (Salmivalli
1999b). Voi kidydai jopa niin, ettd oppilas saa roolin, jota hén ei haluaisi. (Salmivalli
1999a, 49.) Usein roolit alkavat itse#in toteuttavan ennusteen tavoin ohjata toimintaa
eli yksilo alkaa toimia ja kdyttdytyd yhd enemmén hédneen kohdistettujen odotusten
mukaisesti. Jos oppilaalta esimerkiksi odotetaan aggressiivista kadyttdytymistd, hin
todennékoisesti alkaa kadyttaytyd ndin. (Jauhiainen & Eskola 1994, 118.)

Rooleille on tyypillisti mahdollisuus muuttuvuuteen ja vaihtuvuuteen
(Sulkunen 1994, 113). Vaikka oppilas sosiaalisesta roolistaan késin tarkasteltuna
toimii luokkatilanteessa ja -ryhmissi tietylld tavalla, sen ei voida katsoa aina ja kaik-
kialla olevan hénelle ominainen tapa toimia. Samalla oppilaalla saattaa olla eri ryh-
missi ja eri tilanteissa vaihtelevia rooleja. Oppilaan sosiaaliset taidot, sitoutuminen
ryhméén, motivaatio sekd aikaisemmat kokemukset ja niiden perusteella muodostetut
ominaisuudet vaikuttavat siihen, millaisissa rooleissa hin haluaa tai voi toimia.
(Salmivalli 1999a, 49-50.)

Olweuksen (1973b, 174) mukaan oppilaille on 16ydettavissd kiusaa-
misprosessissa erilaisia rooleja. Hian on puhunut muun muassa kiusaajan aseenkanta-
jista ja seuraajista. Kuitenkaan Olweus ei ole ldhtenyt tarkemmin erittelemddn néitéd

rooleja. Christina Salmivalli (1996) tutkimusryhmineen on miérittinyt kuusi erilaista
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roolia kiusaamisprosessissa perustuen oppilaan toimintatapoihin kiusaamistilantees-
sa. Niitéd rooleja voidaan kutsua osallistumisrooleiksi. Koululuokasta on mahdollista
tunnistaa kiusaamisen uhreja, kiusaajia, kiusaajan apureita, kiusaajan vahvistajia,
uhrin puolustajia sekd ulkopuolisia. (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman &
Kaukiainen 1996.) Osallistumisrooleihin, kuten sosiaalisiin roqleihin yleensikin,
katsotaan vaikuttavan oppilaan oma toiminta, persoonalliset piirteet sekd muiden
ryhmiin jidsenten odotukset. Toisaalta oppilaan kéyttdytyminen vaikuttaa sithen, mil-
laisia odotuksia hin herittdd ryhmin jdsenissi, ja toisaalta ryhmén muiden jdsenten
odotukset siditelevit oppilaalle muodostuvaa roolia. (Salmivalli 2001.)

Salmivallin (1998a, 13) mukaan kiusaajan ja uhrin roolit, kuten muut-
kin osallistumisroolit, ovat ymmarrettdvissd nimenomaan sosiaalisten roolien kautta.
Oppilaalle, joka joutuu systemaattisen ja toistuvan ahdistelun kohteeksi, muodostuu
uhrin rooli. Systemaattisen kiusaamisen uhrina olemisella ei tarkoiteta sitd, ettd op-
pilas on uhri vain silloin tilldin joutuessaan kiusaajan aggressiivisuuden kohteeksi.
Uhrina olemisella tarkoitetaan sitd, ettd hdn on koko ajan uhrin roolissa suurimman
osan koulutovereittensa silmissd. My6s kiusaajat ovat kiusaajan roolissa koko ajan,
eivit ainoastaan erillisessi kiusaamistilanteessa. (Salmivalli 1998a, 14.)

Uhrin rooliin joutuu usein oppilas, jonka muut oppilaat nikevit joten-
kin erilaisena, omituisena tai drsyttdvand. (Salmivalli 1999a, 52, 103.) On mahdol-
lista, ettd luokkaryhmén uhrista tekemit havainnot alkavat vidristyd vaikuttaen sii-
hen, millaiseksi uhri koetaan. Kun oppilas joutuu uhrin rooliin, muut saattavat tulkita
hénen olemuksensa ja kayttaytymisensd oudoksi riippumatta siitd, miten hin objek-
tiivisesti ottaen toimisi. Itseddn toteuttavan ennusteen mukaisesti uhri saattaa myos
alkaa kiyttaytyd tavalla, jota muut hdneltd odottavat. (Salmivalli 19983, 15.)

Olweuksen (1973, 166) mukaan kiusaamisen uhrit voidaan jakaa pas-
siivisiin ja provosoiviin uhreihin. Passiiviset uhrit ovat usein ahdistuneita, pelokkaita,
avuttomia ja epdaggressiivisia eivitkd puolustaudu kiusaajaa vastaan. Provosoivien
uhrien reaktiot kiusaamiseen vaihtelevat ahdistuneisuudesta aggressiivisuuteen.
Heille on myos tyypillistd drsytyksen ja jénnitteiden aiheuttaminen ryhmissd. (Ol-
weus 1992, 54-55.) Sekd passiivisille ettd provosoiville uhreille on tyypillistd passii-
visuus, avuttomuus, pelokkuus ja ahdistuneisuus vaikka pieni vihemmistd kayttiy-
tyykin myos aggressiivisesti (Salmivalli 1998a, 16). Passiivisen ja provosoivan uhrin
lisdksi tieteellisessd kirjallisuudessa tunnetaan vield yhdenlainen uhrityyppi. Tallaista

uhria, joka on itse kiusattu, mutta kiusaa myds muita oppilaita, kutsutaan kiusaaja-
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uhriksi (bully-victim). Naiden kiusaaja-uhrien mééri on kuitenkin suhteellisen pieni.
(Salmivalli, Karhunen & Lagerspetz 1996.)

Kiusaajan roolissa oleva oppilas on Salmivallin (1999a, 52) mukaan
ikddn kuin kiusaamistilanteen “primus motor”, joka sekd aloittaa kiusaamisen ettd
yllyttdd tai jopa pakottaa muut siihen mukaan. Olweuksen (1992, 35) mukaan kiu-
saajalle ovat tyypillistd aggressiiviset persoonallisuuden piirteet. Tamé aggressiivi-
suus kohdistuu usein uhrien lisdksi my6s muihin ihmisiin, kuten opettajiin ja van-
hempiin. Kiusaajien asenteet kiusaamiseen ja vikivallan kidytt6on ovat yleisesti po-
sitiivisemmat kuin oppilailla yleensi. Heitd voidaan kuvailla impulsiivisiksi ja heilld
on usein tarve dominoida muita. Kiusaaminen voidaan nihdé yleisemmén epésosiaa-
lisen ja sddntdjd rikkovan kéyttiytymismallin osatekijanid. (Olweus 1992, 35-36.)
Tdssd yhteydessd mainittakoon, ettd Olweuksen tutkimusaineisto koostui ldhinnd
pojista eikd ndin ollen tétd tietoa voida yleistdd suoraan kiusaajatyttdihin. Vaikka
tutkijat ovat alkaneet kiinnostua yhid enemmin kiusaamisesta tyttojen keskuudessa,
on tutkimustieto aiheesta kuitenkin yhd véhdistd. Kuitenkin voidaan padtelld, ettd
tyypillisen tyttokiusaajan yleiskuva on jokseenkin erilainen kuin poikakiusaajan.
(Salmivalli, Lappalainen & Lagerspetz 1998.)

Aggressiiviset lapset hakeutuvat usein toisten aggressiivisten lasten
seuraan saadakseen tukea kiytokselleen. Kiusaajat esimerkiksi saattavat valita ysta-
vikseen lapsia, joilla on positiivinen asenne kiusaamiseen, ja jotka antavat positii-
vista palautetta ja vahvistusta kiusaajalle. Nami kyseiset lapset voivat toimia ikdéin
kuin kiusaajan apureina ja vahvistajina. (Salmivalli, Huttunen & Lagerspetz 1997.)
Jotkut lapset liittyvitkin kiusaamiseen mielelldin, kun joku muu ensin aloittaa sen.
He toimivat ikdan kuin kiusaajan apureina. Toiset lapset, vaikka he eivit suoranai-
sesti hyokkdd uhrin kimppuun, antavat positiivista palautetta kiusaajalle kiusaamis-
tilanteessa. Heitd voidaan kutsua vahvistajiksi, koska he tulevat kiusaamispaikalle
yleisoksi ja yllyttdvit kiusaajaa nauramalla tai kannustamalla hénté elein. (Salmivalli
1999b.)

Puolustaja-oppilaat asettuvat uhrin puolelle, lohduttavat hinti ja yritta-
vit saada kiusaamisen loppumaan. Suurin osa oppilaista kuitenkin pysyttelee si-
vummalla eik asetu kenenkiin puolelle. Heitd kutsutaan ulkopuolisiksi. (Salmivalli
1999b.) Ulkopuolisten oppilaiden toiminnan voidaan katsoa mahdollistavan kiusaa-
misen, koska he eivit puutu tilanteeseen eivitki nidytd paheksuntaansa. Ndin he toi-

mivat kiusaamisen hiljaisina hyvdksyjind. (Salmivalli 1999a, 58.) Tissi tutkimukses-
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sa kdytimme hiljainen hyviksyjd —kisitettd kuvaamaan nididen oppilaiden roolia,
koska tama kisite kuvaa mielestimme paremmin heidédn toimintaansa kiusaamispro-
sessissa kuin ulkopuolisen-kisite. Kuten on mainittu, nekin oppilaat, jotka eivit suo-
ranaisesti osallistu kiusaamiseen, ovat yleensi siiti tietoisia (ks. Salmivalli 1992).
Osallistumisrooleissa ei ole kysymys sindnsid persoonallisuuden piir-
teistd eikd pysyvistd ominaisuuksista. Voidaan kuitenkin osoittaa, ettd esimerkiksi
kiusaajan rooliin voi liittyy tiettyja persoonallisuuden piirteitd, kuten edelld mainittu
aggressiivisuus. Toisaalta oppilas saattaa koululuokassaan joutua rooliin, joka €i olisi
hinelle muuten tyypillinen. Hén saattaa vaikkapa toimia kiusaajan vahvistajana itse-
kididn sitd juuri tiedostamatta tai haluamatta. Useimmat lapset eivit itse asiassa hy-
viksy kiusaamista eivitkd ymmérrid syytd sithen, mutta toimivat ryhméssd helposti

siten, ettd kiusaaminen mahdollistuu. (Salmivalli 1999a, 52-53.)
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4 OSALLISTUMISROOLIEN IDENTIFIOINTI

Christina Salmivallin (1998b) Kiusaaminen koululuokassa -kyselylomake toimi tut-
kimuksessamme haastateltavien valinnan apuvilineend (Liite 1). Kysely perustuu
luokkatovereiden arvioihin siitd, miten yleistd kullekin oppilaalie on tietynlainen
toiminta kiusaamistilanteessa. Néiden arvioiden avulla on mahdollista identifioida
oppilaille erilaisia osallistumisrooleja (kiusaaja, uhri, apuri, vahvistaja, puolustaja,
hiljainen hyviksyjd) kiusaamistilanteissa. Toveriarvioiden perusteella valitsimme
tutkimushaastatteluihin edustajan jokaisesta osallistumisroolista. Kiusaaminen luok-
karyhmissd ~kyselyjd on olemassa kaksi erilaista versiota, joista toinen on suunnattu
opettajille luokkakiyttoon ja toinen laajempi tutkimuskdyttoon. Valitsimme tutki-
mukseemme laajemman, 22 -osaisen kyselylomakkeen reliabiliteetin vahvistamisek-

Si.

4.1 Kiusaaminen luokkaryhmissa —kysely

Suoritimme Kiusaaminen luokkaryhmissa -kyselyn Jyviskyléssid sijaitsevan perus-
koulun kolmannella luokalla. Kyselyyn osallistui 21 oppilasta, joista 9 poikaa ja 12
tyttod. Ennen kyselyn suorittamista oppilaiden vanhemmilta pyydettiin lupa oppilaan
osallistumisesta tutkimukseen (Liite 2). Suoritimme kyselyn tiistaina 6. 11. 2001
kello 10-11. Ennen kyselylomakkeen tdyttamistd oppilaille selvitettiin tutkimuksen
kulku, sen luottamuksellisuus sekd mddriteltiin itse koulukiusaamiskisite. Koulu-
kiusaamiskésitteen tarkka mdérittely voidaan nidhda tutkimuksen luotettavuutta pa-
rantavana tekijana. Ilman kisitteen selvittimistd oppilaat saattavat ymmértdd kiu-
saamisella ldhes minkd tahansa toiminnan, eikd kyselyn tuloksia voida pitdd luotetta-
vina eikd vertailukelpoisina muiden tutkimusten kanssa. Oppilaalle tdytyy olla sel-
vii, ettd kiusaaminen on aina toistuvaa ja ettd se tapahtuu yhdelle ja samalle henki-
I6lle. Oppilaan on myds ymmarrettava, ettd kiusaamisella ei tarkoiteta kahden oppi-
laan vilistd tasavertaista tappelua. (Salmivalli 1999a, 99.) Ennen kyselyn suoritta-
mista kivimme seuraavan koulukiusaamismairitelmin yhteisesti oppilaiden kanssa

lapi:
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“Koulukiusaamisella tarkoitetaan, ettd joku oppilas joutuu toistuvasti
saman tal muiden luokkien oppilaiden kiusaamisen kohteeksi. Kiusaa-
jia voi olla yksi tai useampia. Kiusaaminen voi olla esim. tonimisti,
lyomistd, haukkumista ja pilkkaamista, yksin jdttdmistd, ilkeiden jut-
tujen puhumista takanapdin tai mitid tahansa sellaista toimintaa, jolla
pyritdin vahingoittamaan tai loukkaamaan toista. Kiusaamisesta ei ole
kysymys, kun kaksi tasavikistd oppilasta riitelee tai tappelee keske-
nddn. Kiusaamista eivit myoskdin ole satunnaiset, milloin keneenkin
kohdistuvat hyokkaykset. Kiusaamista on se, ettd yhdelle ja samalle
oppilaalle aiheutetaan toistuvasti pahaa mieltd.” (Salmivalli 1999a,
53)
Oppilailla oli mahdollisuus esittdd meille kysymyksid, mikdli méiéritelméssi oli jota-
kin episelvdd. Niin varmistettiin, ettd oppilaat ymmarsivét, mitd koulukiusaamisella
tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan. Méaritelmé sisédltyi myds erilliseen uhrien roolia
selvittdviin toveriarviointilomakkeeseen (Liite 3).

Kyselyn suorittamista varten jérjestelimme oppilaiden pulpetit vélitun-
nilla niin, ettd jokainen saisi mahdollisimman rauhassa ja itsendisesti tdyttdd lomak-
keen. Kyselylomakkeeseen on merkitty kaikkien luokan oppilaiden nimet valmiiksi
ennen kyselyn suorittamista. Aikaa kyselylomakkeen tdyttimiseen oli varattuna run-
sas tunti, mutta tarvittaessa lomaketta sai tdyttdd tarvitsemansa ajan. Vastasimme
oppilaiden kysymyksiin my6s lomakkeen tayttdmisen aikana, mutta emme johdatel-
leet heitd vastauksissa. Tyorauha sdilyi hyviand koko lomakkeen tdyttimisen ajan,

eivitkd oppilaat keskustelleet keskenddn.

4.2 Kyselyn pisteytys

Oppilaiden roolien mdiérittdmisen pohjana olivat Kiusaaminen kouluryhméssid —lo-
makkeesta saadut toveriarviot. Kyselyssid oppilaat arvioivat asteikolla 0-2 (0=ei kos-
kaan, l1=joskus, 2=usein) luokkatovereidensa ja omaa kiyttdytymistdiin tilanteissa,
joissa jotakuta kiusataan (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman & Kaukiai-
nen 1996). Lihdimme madrittiméan oppilaiden osallistumisrooleja laskemalla kuin-

ka paljon pisteitd luokkatoverit antoivat kullekin oppilaalle kullakin asteikolla.
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Lomakkeen 22 osiota jakautuvat viiteen asteikkoon, joiden véittdmait
kuvastavat oppilaan toimintatapoja kiusaamistilanteessa. Kiusaaja-asteikon véittamait
kuvaavat aktiivista, aloitteen tekevdd ja johtajatyyppistd kiusaamiskéyttdytymista
(osiot 1, 3, 7, 9, 13). Apuri-asteikon viittimét kuvaavat myds aktiivista, mutta
enemmankin johtajaa seuraavaa kiusaamistoimintaa (osiot 5, 6 10). Vahvistaja-
osiossa vaittdmit kuvaavat pyrkimysté toimia tavoilla, jotka vahvistavat kiusaamis-
kayttaytymistd. Téllaista kdytostd voi olla esimerkiksi naureskelu, kiusaajan yllytta-
minen huudoin tai kerddntyminen yleisoksi kiusaamistilanteeseen (osiot 2, 5, 19, 20,
22). Puolustaja-asteikon vdittimit kuvaavat uhrin puolelle asettuvaa, uhria lohdutta-
vaa ja tukevaa toimintaa sekd aktiivisia toimia kiusaamisen lopettamiseksi (osiot 11,
14, 16, 18 ja 21). Viittimait hiljainen hyviksyjd —asteikossa kuvaavat kiusaamisti-
lanteiden ulkopuolella pysymistd, tekemittd jattamistd (osiot 4, 8, 12, 17). (Salmi-
valli, Lagerspetz, Bjorkqgvist, Osterman & Kaukiainen 1996.) Salmivalli tutkimus-
ryhmineen (1996) on todennut kaikkien kyselyn asteikkojen reliabiliteetin hyviksi.
Témén osoittavat Cronbachin alfa -tunnusluvut, jotka vaihtelevat vililld .81 - .93.
(Salmivalli, Lagerspetz, Bjérkqvist, Osterman & Kaukiainen 1996.)

Toveriarviosta saadut pisteet kiusaaja-, apuri-, vahvistaja-, puolustaja-
ja hiljainen hyviksyjd —asteikoilla standardoitiin luokittain (standardoitujen pisteiden
keskiarvo jokaisessa luokassa=0 ja keskihajonta=1). Standardoituja pistemairid
(Liite 4) kdytettiin lapsen osallistumisroolin identifioinnissa. Perusperiaatteena iden-
tifioinnissa on, ettd oppilaan katsotaan esimerkiksi edustavan puolustajaroolia, mikéli
hinen pisteensd nousevat yli luokan keskiarvon (0.00) standardoidulla puolustaja-
asteikolla eli hén toisten arvioinnin mukaan puolustaa kiusattua enemmén kuin luo-
kan muut oppilaat. Lisdksi oppilaan pistemddrd puolustaja-asteikolla tulee olla kor-
keampi kuin milladn muulla asteikolla eli kyseinen toiminta voidaan katsoa hénelle
tyypillisemmiksi kuin muihin asteikkoihin kuuluva toiminta. Jos oppilaan korkeim-
man ja toiseksi korkeimman pistemdiridn ero jid pienemmiksi kuin 0,1 hinelle ei
katsota muodostuvan selkeidd osallistumisroolia. (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist,
Osterman & Kaukiainen 1996.)

Kiusaamisen uhrien tunnistamiseksi suoritettiin erillinen toveriarvioin-
tikysely (Salmivalli 1998b). Kyselylomakkeeseen jokainen oppilas kirjoitti niiden
luokkatovereiden nimet, joita katsoi kiusattavan (Liite 3). Oppilas voidaan luokitella
kiusaamisen uhriksi, mikéli vahintddn 30% hidnen luokkatovereistaan on maininnut

hédntd kiusattavan systemaattisesti. Talld tavalla madritetyn uhrin roolin katsotaan
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olevan oppilaan ensisijainen rooli huolimatta hiinen arvoistaan muilla asteikoilla
(kiusaaja, apuri, vahvistaja, puolustaja, hiljainen hyviksyji). Uhrien toissijaiset roolit
eli miten he toimivat, kun jotakuta toista kiusataan, on mahdollista tidstd huolimatta

ottaa erillisen tarkastelun kohteeksi. (Salmivalli 1999a, 56.)

43 Kyselyn tulokset

Edellisessid kappaleessa kuvaillun kdytinnon mukaan viidelletoista oppilaalle luo-
kasta voitiin madrittad selkedt osallistumisroolit ja kuusi oppilasta jéi ilman roolia.
”Ei roolia” —kategoria viittaa juuri ndihin oppilaisiin, jotka eivit tdyttineet minkéén
roolin kriteereita eli luokkatoverit eivit joko arvioineet heitd juuri millddn tavalla tai
eivit olleet yksimielisid heiddn toiminnastaan (Salmivalli 1999a, 56). Kuviossa 2

esitetddn osallistumisroolien jakautuminen tutkimusluokassa.

Sukupuoli

W oica
Ciryts

a pu hh ei roolia

a= apuri, va= vahvistaja, pu= puolustaja, hh= hiljainen hyviksyja

KUVIO 2. Tutkimusluokan osallistumisroolien jakauma (n=21)
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Aineistosta 16ytyi edustajia apurin, vahvistajan, puolustajan ja hiljaisen
hyviksyjin rooleihin. Taysin selkeid kiusaajan roolin edustajaa luokasta ei 16ytynyt.
Kahdella oppilaalla kiusaaja-asteikon pistemddrit olivat erittdin huomattavasti luo-
kan keskiarvon yldpuolella, mutta heille ei voitu méairittad selkedd kiusaajan roolia,
koska ero korkeimman ja toiseksi korkeimman pisteméddrdn valilld ei ylittdnyt méai-
riattyd arvoa (ks. Liite 4). Yleisimmit osallistumisroolit luokalla blivat hiljaisen hy-
viksyjén rooli (n=6) seki apurin (n=4) ja puolustajan roolit (n=4). Yhdelle oppilaalle
luokasta voitiin identifioida vahvistajan rooli.

Luokkatovereiden arvioinnit kunkin toiminnasta olivat melko yksimie-
lisid ja selked rooli oli mahdollista méiritelld 15 oppilaalle. Tdma osoittaa, miten
useat oppilaat ovat jollain tavalla mukana kiusaamisprosessissa. Jos lasketaan yhteen
apurin ja vahvistajan roolit, viiden oppilaan voidaan katsoa toimivan kiusaamista
edistdvissd rooleissa. Toisaalta hiljaisen hyviksyjdn roolissa toimi kuusi oppilasta.
Myos nididen oppilaiden voidaan ajatella mahdollistavan kiusaamisen olemalla
puuttumatta kiusaamiseen milldén tavoin. Oikeastaan vain uhrin puolustajat, joita
16ytyi 4 oppilasta, toimivat luokassa kiusaamisen vastaisesti.

Uhrien tunnistamiseen tarkoitetussa kyselylomakkeessa luokkatoverit
mainitsivat ainoastaan kahden oppilaan, tytén ja pojan, nimet. Aiemmin mainitun
kdytdnnon mukaan oppilas voidaan luokitella kiusaamisen uhriksi, mikali véhintdin
30% hinen luokkatovereistaan on maininnut héinté kiusattavan systemaattisesti. Luo-
kan oppilaista 29% (n=6) mainitsi pojan kiusatuksi ja tytén mainitsi uhriksi 10%
(n=2). Tulosten perusteella niitd kahta oppilasta ei voida suoraan identifioida kiu-
saamisen uhreiksi.

Aineistossa tyttdjen ja poikien osallistumisrooleissa oli havaittavissa
huomattavia eroja. Tyt6ille olivat tyypillisempid hiljaisen hyviksyjin (6 tyttod, ei
yhtédin poikaa) ja puolustajan (3 tyttd, 1 poika) roolit, kun taas pojat toimivat huo-
mattavasti useammin apurin (4 poikaa, ei yhtddn tytt6d) ja vahvistajan (1 poika, ei
yhtddn tyttod) rooleissa. Kummastakaan sukupuolesta ei kolmelle voitu midrittda
selkedd roolia. Vaikka aineistomme on erittdin pieni, siind on ndhtdvissid yhtenevai-
syyksid Salmivallin, Lagerspetzin, Bjorkqvistin, Ostermanin ja Kaukiaisen (1996)
tutkimuksen kanssa. My6s heidin tutkimuksessaan pojat olivat usein kiusaajan, apu-
rin ja vahvistajan roolien edustajia tyttjen ollessa useimmiten puolustajia ja hiljaisia

hyviksyjid (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen 1996).
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4.4 Haastateltavien valinta

Tutkimuksessamme on kyse laadullisesta tapaustutkimuksesta. Kyselyd hyviksi-
kiyttden valitsimme tietyt teoreettiset kriteerit tdyttdneet oppilaat teemahaastatteluun.
Pattonin (1990, 183) mukaan teoriaan pohjautuvaa valintaa kiyttava tutkija voi vali-
koida haastateltavat silld perusteella, ettd he ilmentédvit ja havainnollistavat tarkaste-
lun kohteena olevaa ilmiotd. Tapausten valinnassa pohjaudutaan teorian pohjalta
johdettuihin esimerkkeihin, jotka edustavat kiinnostuksen kohteena olevan teorian
kannalta oleellisia kohteita eli tdssd tapauksessa osallistumisrooleja. Koska haasta-
teltavien valinnassa kiytettiin apuna oppilaiden osallistumisrooleista saamiaan stan-
dardoituja pistemidrid, tiettyjen kriteereiden voidaan katsoa ohjanneen valintaa
(Patton 1990, 183.) Aiemmin mainittujen kriteerien lisdksi valintaamme ohjasi oppi-
laan standardoitujen pisteiden nouseminen tietylld asteikolla korkeimmalle luokan
keskiarvon yldpuolelle.

Uhrin roolin edustajiksi valitsimme molemmat oppilaat (tytt6 ja poika),
joiden nimet mainittiin erillisessd uhrikyselyssi. Poikauhrin mainitsi 29% oppilaista
(n=6). Katsoimme tuloksen olevan niin ldhelld vaadittua 30%:a, ettd valitsimme t&-
mén pojan haastatteluun edustamaan uhriroolia. Tdmin haastateltavan kiinnosta-
vuutta lisdsi vield hidnen toissijaiset roolinsa eli hdnen toiminta tilanteessa, jossa jota-
kuta toista kiusataan. Poikauhri sai reilusti koko luokan korkeimmat pisteméérit kiu-
saaja ja vahvistaja-asteikolla (Liite 5). Koska erot pistemairien vililld jaivit alle 0,1,
hinelle ei voitu mairittdd kumpaakaan naistd rooleista. Lisdksi uhrin roolin katsotaan
olevan ensisijainen muihin osallistumisrooleihin nihden. Kyselyssd mainitun tyton
valitsimme mukaan haastatteluihin, vaikka ainoastaan 10% luokan oppilaista (n=2)
mainitsi hdnen nimen uhrikyselyssi. Perustelemme valintaa sillé, ettd tyttd edustaa
“tavallista” uhria eikd kiusaaja-uhria sekd hédnet ylipdétddn mainittiin kyselyssa luo-
kan toisena uhrina (Liite 6).

Kiusaajan roolin edustajan valinta oli vaikeaa, koska luokasta ei 16yty-
nyt yhtiidn selkedd timin roolin edustajaa. Kahdella pojalla tutkimusluokasta oli
erittdin korkeat pistemddrit kiusaaja-asteikolla luokan keskiarvoon nihden, mutta
heille ei voitu madrittdd selkedd osallistumisroolia, koska erot pisteméddrien vililla
jaivit alle 0,1. Koska toinen pojista edustaa tutkimuksessamme ensisijaisesti uhria,
valitsimme tdmidn seuraavaksi korkeimmat kiusaajapisteet omaavan pojan kiusaaja-

roolin edustajaksi (Liite 7).
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Apurin (Liite 8), vahvistajan (Liite 9), puolustajan (Liite 10) ja hiljaisen
hyvéksyjin roolien (Liite 11) edustajat oli helppo valita joukosta, koska roolit olivat
heiddn kohdallaan erittidin selkeét standardoitujen pisteméirien perusteella. Valitse-
malla jokaisesta roolista yhden edustajan haastatteluihin uskoimme saavamme tun-
tumaa siihen, miten oppilaiden osallistumisroolit mahdollisesti luovat merkityksii
heidin puhetapoihin. Kaikkien haastatteluun valittujen oppilaiden standardoidut pis-
temadrit asteikoittain on nahtédvissi liitteissa 5-11.

Pohtiessamme osallistumisroolien jakautumista oppilaiden viilille kiin-
nitimme huomiota kolmeen kohtaan, jotka mielestimme saattoivat vaikuttaa tutki-
mustuloksiin. Erot tyttojen ja poikien vililld saattavat osittain johtua kiusaaminen
luokkaryhmissda —kyselylomakkeen viittdmien sisédllostd. Kyselylomakkeen osiot
painottuivat enemmainkin suoraan kuin epdsuoraan kiusaamiseen. Osiot eivit ehki
olleet sentyyppisid, ettd olisivat tavoittaneet tdysin tyttojen keskuudessa esiintyvii
enemminkin epédsuoraa Kiusaamista. My6s Salmivalli (1999a, 61) on kirjassaan
Koulukiusaaminen ryhméilmiond pohtinut sité, ettd lomaketta laadittaessa ei ole ehki
tarpeeksi kiinnitetty huomiota tyttdjen ja poikien erilaisiin kiusaamistapoihin. Toinen
huomionarvoinen asia kyselyd pisteyttdessimme oli se, ettd osa oppilaista ndytti jat-
tineen lomakkeen kohtia tyhjiksi. Tdstd emme pysty piittelemain, jéttiko kyseinen
oppilas luokkatoverinsa arvioimatta kokonaan vai tarkoittiko tyhjd kohta, ettei arvi-
oitava oppilas toimi kyseiselld tavalla. Viimeisend pohdinnan aiheena oli ystidvyys-
suhteiden vaikutus tuloksiin. Arvioivatko oppilaat tovereitaan rehellisesti vai antoi-
vatko he henkilokohtaisten mieltymystensa vaikuttaa vastauksiin?

Salmivallin (2001) mukaan toveriarvioinnin kdytt6d oppilaiden osal-
listumisrooleja midritettiessd puoltavat monet seikat. Ensiksikin kéytettiessd tove-
riarviointia luokassa on mahdollista saada jopa 20-30 arviota jokaisen oppilaan tyy-
pillisestd toiminnasta luokan koosta riippuen. Niin monen luokan piivittdisten sosi-
aalisten tilanteiden havainnoitsijoiden kayttimisen voidaan katsoa nostavan tutki-
muksen luotettavuutta. Toiseksi luokan oppilaita voidaan pitda oman koululuokkansa
sosiaalisen maailman parhaina asiantuntijoina, koska he toimivat toistensa sosiaali-
sen kdyttdytymisen havainnoijina monenlaisissa tilanteissa useita kertoja paivissi.
Koska osallistumisroolit ovat luonteeltaan sosiaalisia rooleja, on luonnollista kayttia

ryhmén jidsenid niitd koskevan informaation ldhteend. (Salmivalli 2001.)
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Kolmantena toveriarviointia puoltavana seikkana Salmivalli mainitsee
itsearvioinnin vaikeuden kiusaamistilanteissa. Oppilaiden arvioidessa itsedédn he tuo-
vat usein esille vain positiiviset ja sosiaalisesti hyvédksytyt ominaisuudet sekd luon-
teenpiirteet ja vilttdvit negatiivisia. Aggressiivisuutta tai- kiusaamista koskevien it-
searvioiden ei siis timidn mukaan vilttdmittd voida katsoa olevan tdysin rehellisid.
(Salmivalli 2001.) Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman ja Kaukiainen
(1996) ovatkin havainneet tutkimuksessaan oppilaiden aliarvioivan omaa osallistu-
mistaan kiusaamistilanteisiin ja yliarvioivan toimintaansa uhrin puolustamiseksi.
Myos Sutton ja Smith (1999) ovat havainneet samankaltaista 1lmiotd omassa tutki-
muksessaan. Jopa nelji viidestd oppilaasta, jotka luokkatoverit olivat arvioineet kiu-
saajaksi, apuriksi tai vahvistajaksi, arvioivat itsensd uhrin puolustajaksi (Sutton &

Smith 1999).
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5 KOHTI REPERTUAAREJA

Tutkimuksemme aineisto keréttiin teemahaastattelun avulla. Haastattelimme Kiu-
saaminen luokkaryhmassd —kyselyn avulla valittuja seitseméaé oppilasta kiusaamiseen
liittyvien puhetapojen selvittamiseksi. Haastatteluissa kdytimme ‘kahta koulukiusaa-
miseen liittyvéd sarjakuvastrippid (Liite 12) helpottamaan oppilaiden aiheesta puhu-
mista. Ndissd Lassi ja Leevi —sarjakuvista poimituissa stripeissid toisessa oli ndhtivis-
sd fyysistd kiusaamista ja toisessa psyykkistd. Haastattelutilanteessa oppilaat saivat
kertoa ensin kiusaamisesta sarjakuvien avulla, minki jdlkeen edettiin henkilokohtai-
sempiin kysymyksiin. Oppilaiden haastattelut litteroitiin ja analysoitiin Jonathan
Potter’n ja Margaret Wetherell’n (1989) kuvaaman diskurssianalyysin teoreettisen

viitekehyksen avulla. Poikauhrin litteroitu haastattelu on nédhtévissé litteessd 13.

5.1 Teemahaastattelun toteuttaminen

Haastattelu tdhtdd aina informaation kerddmiseen eli silld on ennalta suunniteltu
piddmadrihakuinen funktio. (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 42.) Tutkimuksemme funktio-
na oli tarkastella, millaisia koulukiusaamiseen liittyvid puhetapoja oppilailla on. Pu-
hetapoja tutkittaessa on tirkedd ottaa huomioon se, ettid oppilaiden tulkinnat asioista
ja heidén asioille antamansa merkitykset ovat keskeisi, samoin kuin se, ettd merki-
tykset syntyvit vuorovaikutuksessa. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.) Tutkimukses-
samme selvitettiin myos millaisia identiteettejd haastateltavat luovat koulukiusaa-
mista kisittelevallda puheellaan.

Tutkimuksemme aineisto kerittiin teemahaastattelun avulla. Valitsim-
me teemahaastattelun tutkimusmenetelmiksi, koska haastattelun katsotaan yleisesti
sopivan hyvin laadulliseen tutkimukseen, ja lisdksi se sopii hyvin diskurssianalyytti-
seen tutkimukseen (Eskola & Suoranta 1998, 86) tarjotessaan mahdollisuuden péista
mahdollisimman syville ilmioon. Teemahaastattelu voidaan lukea kuuluvaksi puoli-
strukturoituihin haastatteluihin siksi, ettd haastattelun aihepiirit eli teema-alueet ovat
kaikille haastateltaville samat. Menetelmistd puuttuu kuitenkin strukturoidulle haas-
tattelulle luonteenomainen kysymysten tarkka muoto ja jirjestys. Tutkimushaastat-

teluissamme kysymykset kysyttiin oppilaskohtaisessa jirjestyksessd ja niiden muoto
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saattoi vaihdella vaikka itse sisdltd pysyi samana. Teemahaastattelu antoi mahdolli-
suuden palata aikaisempiin kysymyksiin, tarkentaa epdselvid kohtia ja syventédd kes-
kustelua. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48; Hirsjdrvi & Huttunen 1982, 35-42.)

Tutkimuksemme teema-alueet johdettiin “tutkimuksen ongelmista.
Teema-alueiksi nostimme sarjakuvan kiusaamistilanteen tulkinnan, koulukiusaami-
sen madrittelyn, koulukiusaamisen kokemisen ja osallistumisroolit. Ndma teema-
alueet pohjautuvat padasiassa Salmivallin (1996) ja hinen tutkimusryhménsi kuvaa-
maan koulukiusaamisilmiéon. Teema-alueet toimivat haastattelun runkona ja kiinto-
pisteind, jonka avulla haastattelu eteni (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48). Mietimme etu-
kiteen vaihtoehtoisia lisdkysymyksid sekd sitd, miten teemoja voidaan syventdd
vaikkakaan tutkija ei koskaan voi ennalta varautua kaikkiin tarvittaviin lisdkysymyk-
siin. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 184). Molempien tutkijoiden ldsnéololla haastatte-
luissa varmistimme kaikkien teema-alueiden ldpikdymisen. Toinen tutkijoista pysyt-
teli syrjemmalld haastattelutilanteesta ndenndisesti tehden omia hommiaan. Niin
haastattelutilanne pysyi kahdenkeskeisena tilanteena, eikd oppilas kiinnittidnyt toi-
seen tutkijaan mitddn huomiota.

Tarkoituksenamme oli suorittaa tutkimushaastattelut maaliskuussa
2002 viikolla 10. Valitsemastamme seitsemistd oppilaasta pystyimme haastattele-
maan viisi kyseisen viikon aikana. Seitsemais haastateltava oli pois koulusta useita
viikkoja, joten hintid haastattelimme vasta viikolla 12. Haastattelujen ajoittamisella
samalle viikolle ja oppilaiden henkilokohtaisilla haastatteluilla halusimme varmistaa
sen, etteivit toisen oppilaan mielipiteet ja ldsndolo vaikuttaisi vastauksiin, ja etteivit
oppilaat keskustelisi haastattelukysymyksistd keskenddn. Tédhén pyrimme my0s
pyytamalla oppilaita pitdméin kysymykset salaisuutena.

Koska halusimme luoda mahdollisimman turvallisen ja luottamukselli-
sen haastatteluilmapiirin arkaluontoisen aiheen vuoksi, paddyimme oppilaiden yksi-
16haastatteluun. Yksilohaastattelua puolsi myos kiinnostuksemme osallistumisroolien
mahdollisesta nakymisestd haastateltavien puhetavoissa. Titd ei olisi ehkd pidsty
tarkastelemaan luotettavasti mikidli haastattelutilanteessa olisi ollut useampia eri
osallistumisroolien edustajia. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2001, 197.) Myos
haastatteluaineiston diskursiivinen analysointi helpottuu, kun haastatellaan yhtd hen-
kilod kerrallaan.

Esihaastatteluhaastattelu suoritettiin edelliselld viikolla Turussa tois-

luokkalaiselle tytolle. Tarkoituksena esihaastattelun avulla oli selvittdd kattaako tee-



39

ma-alueluettelomme tutkimuksemme ongelma-alueet, saadaanko kysymysten avulla
selville tutkimuksellemme olennaista tietoa ja ymmirtdadko lapsi haastattelukysy-
mykset oikein. Lisdksi meitd kiinnosti, miten lapsi ymmartdé, vai ymmartaako ollen-
kaan, valitsemamme sarjakuvat. Lapsen kommunikaatiokyvyn huomioonottaminen
ja ymmartdminen haastattelukysymyksid muotoiltaessa on olennaisen tirkedd, jotta
saataisiin olennaista ja luotettavaa tutkimustietoa. Kysymykset mﬁotoiltiin mahdolli-
simman selkeiksi, lyhyiksi ja yksinkertaisiksi, jotta lapsi ymmaértéisi varmasti kysy-
myksen sisdllon oikein. Jos kysymykset ovat liian vaikeita tai monimutkaisia, haas-
tateltava lapsi saattaa ymmirtdd kysymyksen viddrin tai vastata ainoastaan siihen
osaan, jonka han ymmartii. (Steward, Bussey, Goodman & Saywitz 1993). Esihaas-
tattelun jilkeen muokkasimme muutamia teema-alueiden apukysymyksid helpommin
ymmarrettivddn muotoon. Totesimme esihaastattelun perusteella teemarungon ja
sarjakuvat toimiviksi ja tarkoitustamme vastaaviksi.

Tutkimushaastattelut suoritettiin oppilaiden omassa koulussa ja erilli-
sessd luokkatilassa, joka osaltaan edesauttoi haastattelutilanteen rauhaisaa ilmapiiri.
Niimme tarkednd haastattelujen suorittamisen nimenomaan kouluympiristdssd, kos-
ka koulukiusaaminen sijoittuu kouluympéristoon. Tilat, joissa haastattelut suoritettiin
olivat lukittuja ja sijaitsivat hiukan syrjemmaéssd varsinaiselta koulueldmaltia. Oppi-
laat haastateltiin oppituntien aikana, jotta vilitunnille menevien oppilaiden meteli ei
hiiritsisi eikd kukaan tulisi luokkaan. Haastattelutilanteet pysyivit suhteellisen hiiri-
6ttomind, lukuun ottamatta muutamia oven koputuksia. Tdmi ei aiheuttanut kuiten-
kaan varsinaista hairiota.

Teemahaastattelussa on erityisen tirkedd saavuttaa luottamussuhde
haastattelijan ja haastateltavan vilille (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 43). Loimme luot-
tamussuhteen oppilaaseen pitdmalld haastattelutilanteet keskustelunomaisina alusta
lihtien. Tutkija ja haastateltava keskustelivat ennen varsinaista haastattelua yleisistad
asioista esimerkiksi hiihtolomasta tai pdivin tapahtumista. Haastateltavalta kysyttiin
aikaisemmista haastattelukokemuksista ja samalla hénelle esiteltiin pdydilld oleva
nauhuri. Haastateltaville kerrottiin, ettei kysymyksiin ole olemassa oikeita tai védrid
vastauksia, ja ettd tietoja kisitellddn ehdottoman luottamuksellisesti. Jotta haastatel-
tava uskaltaisi puhua avoimesti, hinen on voitava luottaa tutkimustulosten luotta-
mukselliseen kisittelyyn (Hirsjarvi & Hurme 2000, 43). Luontevampaan aiheen ki-

sittelyyn ja avoimempaan keskusteluun kdytimme apuna kahta Lassi ja Leevi —sarja-
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kuvasta otettua strippid (Liite 12). Sarjakuvan kdyttod haastattelun apuna pohdimme
enemmsin luvussa 4.3.

Haastatteluiden jdlkeen huomasimme, ettd joissakin teema-alueissa li-
sdkysymykset asioiden selventdmiseksi olisivat olleet paikallaan. Haastatteluissa
olisi pitdnyt tarttua entistd tarkemmin haastateltavien oppilaiden vastauksissa epasel-
viin kohtiin lisdkysymysten avulla. Itse haastattelutilanteissa tuntui hankalalta tulkita
miten erilaiset oppilaat suhtautuivat haastattelutilanteeseen. Alkupédtelmiit lapsesta
ja hinen mielentilastaan ohjailivat tietylld tavalla kysymyksen asettelua. Kuitenkin
padtelmit saattoivat osoittautua virheellisiksi, ja tastd syystd esimerkiksi lapselle, jota
jénnitti, saattoi esittdd lilan suoria kysymyksid. Jos nyt saisimme mahdollisuuden
suorittaa haastattelut uudelleen, keskustelisimme oppilaiden kanssa aluksi vield pi-

dempiin saadaksemme yhi tarkempaa tietoa heidin mielentilastaan.

5.2 Lassi ja Leevi —sarjakuvan kidytto haastattelun apuvilineena

Lihtiessimme suunnittelemaan teemahaastattelun toteuttamista pohdimme sitd, mi-
ten oppilaat mahtavat suhtautua niinkin vaikeasta asiasta kuin koulukiusaamisesta
puhumiseen. Ajattelimme, ettd oppilaat saattavat kokea kiusaamisen aiheena niin
araksi ja vaikeaksi, ettd puhuminen siitd on hankalaa. Pd4timme kéyttdi sarjakuvaa
tutkimuksessamme helpottamaan kiusaamisesta puhumista. Packalénin ja Odoin
(1999, 3, 10) mukaan sarjakuvaa voidaan kdyttdd apuna ldhestyttdessd vaikeitakin
asioita. Lukiessaan sarjakuvaa, lukija tietdi, etteivit tilanteet tapahdu oikeasti vaikka
niissi onkin ainekset realistiseen tapahtumaan. Vaikutus lukijaan ei siis ole niin suo-
ra kuin kiytettdessd esimerkiksi videota tutkimuksen apuvilineend. (Packalen &
Odoi 1999, 3, 10.) Tami tavallaan etddnnyttdd lukijaa vaikeasta tilanteesta ja tekee
asian késittelyn helpommaksi.

Lasten saattaa olla hankala keskustella koulukiusaamisesta, jos aihetta
kisitellddn kovin abstraktisti. Sarjakuvat ja niiden sisiltdmét visuaaliset vihjeet tuo-
vat kisiteltdvan asian konkreettisemmalle ja ymmadrrettivimmalle tasolle. Kuvia ja
sarjakuvia kdytetddnkin usein lasten kanssa tehtdvissd tutkimuksissa juurl nédiden
visuaalisten vihjeiden vuoksi. (Beresford 1997, 42.) Mielestimme lapsen on haastat-
telussa helpompi ldhted liikkeelle konkreettisen kuvan pohjalta kuin suoraan abst-

rakteista kysymyksistd. Tamin vuoksi tutkimushaastatteluissamme oppilaat saivat
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kertoa ensin koulukiusaamisesta sarjakuvan avulla, minka jidlkeen edettiin henkils-
kohtaisempiin kysymyksiin.

Sarjakuvan valitsemiseksi kdvimme ldpi useita lapsille suunnattuja
sarjakuvia, ja selvitimme 16ytyyko niistd koulukiusaamista. Monissa sarjakuvissa
kasiteltiin koulua ja siihen liittyvid ilmi6itd, mutta selkedd systemaattista kiusaamista
emme lOytidneet kuin yhdestd. Tissd Lassi ja Leevi -sarjakuvassa pddhenkilonid on
koulupoika nimeltd Lassi, joka joutuu kiusaamisen uhriksi sarjakuvan koulutilanteis-
sa. Sarjakuvasta 10ytyy kiusaamistilanteita, joissa on mukana aiemmin esiteltyja (ks.
luku 3.3) osallistumisroolien edustajia, mutta useimmiten Lassia kiusaa vain isoko-
koinen poika nimeltd Nipa.

Lihdimme valitsemaan sarjakuvia haastatteluihin lukemalla kaikki
Lassi ja Leevi —juhlakirjat. Ndihin juhlakirjoihin on koottu Suomessa julkaistut Las-
si ja Leevi —sarjakuvat. Poimimme juhlakirjoista kaikki koulukiusaamista késittelevit
lyhyet sarjakuvastripit. Sarjakuvastripilld tarkoitetaan yhden rivin mittaista sarjaku-
vaa, joka sisaltid kolme tai neljd ruutua (Hénninen & Kemppinen 1994, 10). Jaotte-
limme ndamd 16ydetyt kiusaamista koskevat stripit sen mukaan esiintyikd niissa fyy-
sistd vai psyykkistd kiusaamista. Tama jako fyysiseen ja psyykkiseen kiusaamiseen
perustuu jo aiemmin mainittuun Olweuksen (1992, 15) esittdmiin jaotteluun. Valit-
simme haastatteluihin kaksi sarjakuvaa, joista toisessa esiintyi fyysistd kiusaamista ja
toisessa psyykkistd. Télld halusimme varmistaa, ettd kiusaamisen molemmat puolet
tulevat esille tutkimuksessa. Otimme haastatteluihin vain kaksi sarjakuvaa, jotta lap-
set pystyisivit keskittyméén niihin kunnolla ja pohtimaan niitd mahdollisimman sy-
véllisesti.

Péadperusteena sarjakuvien valinnalle oli se, ettd niissd esiintyi selkedd
kiusaamista. Lisdksi niiden tuli olla lapsentajuisia kieliasultaan ja sopivan yksinker-
taisia juoneltaan, jotta lapsi ymmartiisi, mitd sarjakuvassa tapahtuu. Lassi ja Leevi —
sarjakuvalle on tyypillistdi padhenkilon filosofinen pohdiskelu suhteellisen
abstraktilla tasolla. Tdmin vuoksi jouduimme hylkd4dmaan monia sarjakuvia, koska
ne olivat liian vaikeita lapsille. Valitsemamme kaksi sarjakuvastrippid tdyttivt
mielestimme parhaiten edelld mainitut kriteerit. Olisimme halunneet, ettd kidytetyissa
sarjakuvissa olisi nidkynyt kiusaamisen ryhmaulottuvuus, mutta stripit, joissa tdmi
nikyi, olivat liian vaikeaselkoisia ja monimutkaisia lapsille. Nidin ollen valituissa
sarjakuvissa kiusaaminen ndkyy ldhinnd uhrin ja kiusaajan vilisend. Molemmat
tutkimuksessamme kiytetyt sarjakuvat 16ytyvit Lassi ja Leevi —juhlakirjasta numero

1. Fyysistd kiusaamista kisittelevd sarjakuva 16ytyy sivuita 245 ja psyykkistd
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saamista kisittelevd sarjakuva 10ytyy sivulta 245 ja psyykkistd kisittelevd sivulta
137. Sarjakuvat 10ytyvit liitteestd 12.

Herkmanin (1996) mukaan sarjakuvien lukeminen on yleistynyt lasten
keskuudessa. Tistd sarjakuvien ahkerasta lukemisesta johtuen lapset ovat omaksu-
neet sarjakuvan kieliopin ja osaavat kdyttdd sitd. Lapset lukevat ja tulkitsevat sarja-
kuvaa tarkastellen sitd kokonaisuutena pilkkomatta sitd pienempiin osiin kuten ku-
viin ja tekstiin erillisind merkkijédrjestelmind. (Lindman & Manninen & Krook 1992,
44; Manninen 1995, 10, 54-55). Koska oppilaan koulukiusaamisesta puhuminen on
sidoksissa sarjakuvan lukemiseen ja tulkintaan, ndemme tdrkednd selvitelld piaikohtia
sarjakuvan lukemiseen liittyvistd mekanismeista, sarjakuvan kieliopista ja sarjakuva-
hahmoon samastumisesta.

Sarjakuva on aina visuaalista kuvankerrontaa (Packalén & Odoi 1999,
8). Kuvien yhteyteen on voitu liittdd dialogia tai muuta tekstid sekd sisallyttds daantd,
liikettd ja tunnetilaa kuvaavia symboleja (Manninen 1995, 10, 54-55; Hinninen &
Kemppinen 1994, 82). Tekstit ja efektit on yhdistetty toisiinsa tuomaan enemmén
merkitystd visuaaliseen tarinaan. (Packalén & Odoi 1999, 8.) Saadakseen tdydellisen
kuvan sarjakuvan tarinasta on kaikki sarjakuvaan koodattu informaatio pystyttiavi
tulkitsemaan (Lindman & Manninen & Krook 1992, 44). Sarjakuvaa on siis opittava
lukemaan, koska siihen liittyy paljon elementteji, joita tdytyy osata tulkita. Sarjaku-
vassa olevat tietyt merkit ovat rinnastettavissa sanoihin, jotka muodostavat lauseen.
Kuvan, tekstin ja merkintdjen muodostamaa merkkiketjua on osattava tarkastella
kokonaisuutena. Kun nimi merkit luetaan samoin kuin kirjoitettu teksti, syntyy tari-
na tai viesti. Jos lukee vain tekstid, ei tarinan kokonaisuus aukene. (Liukko & Kan-
gassalo 1998, 63-64).

Sarjakuvien tulkinta on usein nopeampaa ja vilittdémampid kuin pelkén
tekstin tulkitseminen, koska niita tarkastellaan suhteellisen laajoina kokonaisuuksina
(Herkman 1998, 70). Lihes pelkilld vilkaisulla lukija selvittdd itselleen mistd on
kysymys ja voi timin jilkeen siirtyd pohtimaan kuvan sisidltod tarkemmin. Kuvaa
katseltaessa pohditaan, mitd on tapahtunut ennen kuvan esittimad tilannetta, mitd
tapahtuu télla hetkelli ja mihin tapahtumat johtavat. Haastattelutilanteessa oppilas
verbalisoi pohdintaansa ja tulkintaansa sarjakuvan tilanteista. Ndin kuva muuttuu
sanallisiksi lauseiksi haastateltavan kerronnallistaessa ndkeminsd. Vaikka yksittéi-
seen kuvaan ei sindlldédn siséltyisi kokonaista kertomusta, sen tarjoama informaatio

on kuitenkin niin runsasta ja monimuotoista, ettd se aktivoi haastateltavaa kerronnal-
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listamaan sarjakuvan tapahtumia. (Herkman 1998, 69.) Kertoessaan tulkintaansa
sarjakuvasta.ja sen tapahtumista, oppilaan puhe heijastelee hinen kokemusmaail-
maansa ja kuvitelmiaan aiheesta. (Liukko & Kangassalo 1998, 18). Tutkimalla oppi-
laan puhetta sarjakuvan vilitykselld, paidstddn selville siitd, miten lapset ndkevit
koulukiusaamisilmion, ja mitd merkityksi4 he siitd luovat. )

Sarjakuva antaa lukijalle mahdollisuuden sosiaalisten suhteiden tar-
kasteluun seki erilaisiin kokemuksiin ja elamyksiin (Nieminen & Sihvonen 2001).
Lisdksi sarjakuva tarjoaa monimuotoisia samastumismalleja, joiden avulla lukija voi
pohtia ja vertailla erilaisia kédyttdytymistapoja, asenteita ja ideoita. (Mustonen 2000,
119). Samastumisella tarkoitetaan aktiivista prosessia, jossa yksilo tietoisesti tai tie-
dostamattaan hakee vahvistusta tai pyrkii laajentamaan identiteettiiéin eli kasitysté
omasta itsestddn. Yksilo tuntee itsensd samaksi tai haluaisi olla kuin joku toinen yk-
silo tietyssd ymparistossi tai tietyssd suhteessa niin, ettd tilapdisesti ottaa osaa timén
toimintaan, tunteisiin ja ajatuksiin. Taman kautta yksild enemmin tai vihemmaén
intensiivisesti eldytyy samastumaansa yksiloon. (von Feilitzen & Linné 1974, 6, 29;
von Feilitzen, Filipson, Rydin, & Schyller 1989, 184.) Tunnekokemukset syntyvit
samastumisen ja eldytymisen kautta, mutta eivét suoraan imitoiden tai mallista tarttu-
en, vaan oman tulkinnan véalittimind (Mustonen 2000, 103).

von Feilitzen ja Linné ovat havainneet jo 1970-luvulla lasten samastu-
vat suhteellisen usein sarjakuvan parissa (von Feilitzen & Linné 1974, 8.) von Feilit-
zen, Filipson, Rydin, & Schyller (1989, 174-179) puolestaan jaottelevat samastumi-
seen vaikuttavat tekijat viiteen ryhmidn: ikd, sukupuoli, realistinen tai fiktiivinen
sisdltd sekd sosiokulttuuriset tekijdt sekd persoonalliset ominaisuudet ja tilanneteki-
jat. Haastatteluissamme kayttdmit Lassi ja Leevi —sarjakuvat tarjosivat oppilaille
mahdollisunden samastua kuvitteellisessa kiusaamistilanteessa, koska hahmot edus-
tivat uhria ja kiusaajaa seki olivat suunnilleen saman ikéisid kuin haastateltavamme.
Lisdksi sarjakuvan tapahtumat liittyivdt kiusaamistilanteeseen, joka voisi oikeasti
tapahtua. Samastumisprosessi on kuitenkin aina riippuvainen yksilon subjektiivisesta
kokemuksesta tilanteessa. Nimenomaan yksilon persoonalliset ominaisuudet suhtees-
sa sosiaaliseen tilanteeseen vaikuttavat voimakkaimmin samastumiseen ja sen laa-
tuun (von Feilitzen & Linné 1974, 178.) esimerkiksi kiusattu oppilas saattaa samas-
tua voimakkaasti sarjakuvassa tapahtuvan kiusaamisen uhriin.

Herkmanin (1998, 12) mukaan sarjakuva on joustavuutensa ja moninai-

suutensa vuoksi hyvd viline erilaisten tutkimusongelmien tarkasteluun. Sarjakuvan
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valintaa tutkimuksemme apuvilineeksi puolustaa sarjakuvan joustavuus tutkimusti-
lanteessa. Sarjakuva antaa lukijalle tilaa ja aikaa tehdd omia pohdintoja ja tulkintoja.
Se, mitd kuvien ulkopuolella on, ja mitd kahden ruudun vélilld tapahtuu, jai lukijan
itsensd pédteltdviksi. (Packalén & Odoi 1999, 8-9.) Ruutujen viliin jaavéd valkoinen
alue on sarjakuvan “sokea piste”, hetki, joka ei sisdlld mitdén lukijalle suunnattua
informaatiota. Siirrettdessd katsetta ruudusta toiseen lukija luo bii'aisséiéin jatkumon
kahden kuvan vilille (Hdnninen & Kemppinen 1994, 91) eli hin tiyttdd sarjakuvan
kerronnalliset aukot tarinan vihjeiden ja oman mielikuvituksensa avulla (Nirdnen
1999). Tutkiessamme sarjakuvan vilitykselld lasten puhetapoja kiusaamisesta, oli
erittdin tiarkedi, ettd sarjakuva apuvilineeni jitti tilaa niille oppilaan omille pohdin-
noille ja tulkinnoille.

Sarjakuvan kiyttd tutkimuksessa on mielestimme perusteltua myds
siksi, ettd sarjakuvat kiinnostavat lapsia ja heréttavit heididn mielenkiintonsa aihee-
seen (Packalén & Odoi 1999, 3). Tutkimuksemme haastattelutilanteissa oppilaat oli-
vat selvisti kiinnostuneita sarjakuvista ja kertoivat niistd mielelldadn. Sarjakuvat sel-
kedsti motivoivat oppilaita keskusteluun ja pitivit saavutettua motivaatiota ylld. Sar-
jakuvista keskusteleminen haastattelun alussa myos rentoutti lapsia, laukaisi jinni-

tystd ja helpotti siirtymisti henkilokohtaisempaan aiheen kisittelyyn.

5.3 Haastatteluaineiston diskursiivinen analysointi

Tutkimuksen kohdentuessa puhekidyténteisiin ja puhetapoihin, teemahaastattelun
avulla keridtty aineisto soveltuu hyvin analysoitavaksi diskurssianalyysin avulla
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 155). Koska timin tutkimuksen ongelma-alue liittyy pu-
hetapoihin ja kielen vaihteluun, ja aineisto kerittiin teemahaastattelun avulla, on dis-
kurssianalyysin kéyttd mielestimme perusteltua. LihtSkohtamme ollessa koulu-
kiusaamisilmion kiinnostavuus suhteessa sosiaaliseen eldméidn, emme kaivanneet
suuria aineistoja ilmion yleistimiseksi. Tutkimuksessamme keskityimme vain seit-
semin oppilaan haastatteluun, jotta pystyimme analysoimaan heiddn haastattelunsa
mahdollisimman perusteellisesti. (Eskola & Suoranta 1998, 18.) Diskurssianalyysissa
pientenkin aineistojen katsotaan olevan jarkevid, ja niistd voidaan saada merkittdvia
tuloksia. Tutkimuksen onnistuminen ei ole siis kiinni aineiston koosta. Suurempi

aineisto ei valttdmatta lisdd muuta kuin tyomaiirad, joten kasitykset aineiston koosta
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poikkeavat perinteisistd kasityksistd. (Eskola 1991; Hirsjarvi & Hurme 2000, 155.)
Niin ollen uskoimme saavamme merkityksellistd tietoa vaikka haastatteluaineis-
tomme oli suhteellisen pieni.

Aloitimme aineiston analysoinnin litteroimalla Kkyseiset seitseméin
haastattelua hyvin tarkasti sanasta sanaan. Diskurssianalyysi ndhdddnkin hyvin yksi-
tyiskohtaisena analyysimenetelmind (Hirsjarvi & Hurme 2000, 155). Haastatteluja
kédytetadn diskurssianalyysissa perusideansa mukaisesti eri tavalla kuin perinteisessi
haastattelussa; keskitytddn puheeseen sindnsd ja sithen miten se on rakennettu.
Haastattelujen litterointi on yleensd tarkempaa, koska esimerkiksi tauoilla on taval-
lista suurempi merkitys. Toisella litterointikerralla lisdsimme niytteissd kaytetyt eri-
koismerkit (Liite 14) ja ne sanat, jotka olivat pudonneet kyydistd ensimmaiselld ker-
ralla. Nidin tarkasta litteroinnista johtuen purkamiseen kuluva aika on suunnilleen
kaksinkertainen tavallisiin haastatteluihin verrattuna. (Eskola & Suoranta 1998, 199.)

Litteroimme haastattelut mahdollisimman nopeasti haastattelutilanteen
jalkeen. Pyrimme parantamaan tutkimuksen laatua litteroimalla haastattelut itse. Toi-
nen tutkijoista litteroi ensin koko aineiston laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen
tapaan, jonka jilkeen lisdsimme yhdessd diskursiiviset erikoismerkit ja puuttuvat
sanat. Talld pyrimme yksimielisyyteen painotusten ja epéselvien sanojen suhteen
sekd litteroinnin laadun parantamiseen ennen analyysin alkamista. Noudatimme
kaikkien haastattelujen kohdalla samoja diskursiivisen litteroinnin sdantdjd. (Hirsjar-
vi & Hurme 2000, 185.)

Teorian tehtdvénd tdssd tutkimuksessa on toimia aineistosta tehtévien
tulkintojen vilineend. Oleellisinta teorian kisittelyssd on sosiaalisen ulottuvuuden
huomioon ottaminen kiusaamisprosessissa, kiusaamisen nidkeminen ryhméilmiona.
Ryhmiilmioon liittyy keskeisend oppilaiden erilaiset toimintatavat kiusaamistilan-
teessa eli osallistumisroolit. Koulukiusaamisteorian avulla pystyimme rakentamaan
tulkintoja haastatteluissa esiin nousevista puhetavoista, jotka liittyivit kiusaamiseen
ja rooleihin siind. Koska tulkinnat pohjautuivat teoriaan, pystyimme esittdméédn ne
tieteellisessa muodossa (Eskola & Suoranta 1998, 83-84.)

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysin on tarkoitus luoda aineis-
toon selkeyttd ja tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilla pyrimme tiivis-
timddn aineistoa ja kasvattamaan sen informaatioarvoa luomaila haastatteluaineis-
tosta selkeédd ja mielekéstd. (Eskola & Suoranta 1998, 19, 138, 161.) Aloitimme ai-

neiston analyysin lukemalla haastattelut kertaalleen ldpi. Molemmat tutkijat lukivat



46

koko aineiston ja merkitsivit huomionarvoiset kohdat sekd alustavat repertuaaritul-
kinnat litteroiduista haastatteluista. Koska jokainen tutkija on aina yksilo, joka tekee
omien kokemustensa perusteella tietystd kohteesta ja repertuaarista oman tulkintansa,
pyrimme tulkinnoissa yksimielisyyteen keskustelemalla huomioistamme. Tailld py-
rimme tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseen. (Eskola & Suoranta 1998, 199;
Hirsjirvi & Hurme 2000, 186.) '

Ennen repertuaarien varsinaista médrittimistd annoimme jokaiselle
haastateltavalle viisitoista ndytenumeroa puhendytteiden analysointia varten. Ensim-
mdinen haastateltava sai numerot 1-15 ja seuraava numerot 16-31 jne. Ndytenume-
roiden perusteella analyysivaiheessa pysyttiin selvilld kenen puheesta otettu niyte oli
kasittelyn alla. Tamén jilkeen 1dhdimme yhdessd pohtimaan ja eritteleméin aineis-
tosta 10ytyvia tulkintarepertuaareja tarkemmin.

Etsimme aineistosta oppilaiden kielen tuottamaa vaihtelua, eroja ja yh-
taldisyyksid sekd kiinnitimme huomiota my6s poikkeavuuksiin. Identifioimme siis
erilaisia repertuaareja sekd etsimme identiteettien moninaisuutta. (Eskola & Suoranta
1993, 199.) Diskurssianalyyttinen tutkimus edellyttdd aina kurinalaista aineistoon
tukeutumista. Jokainen haastattelu analysoitiin jirjestelmaillisesti samalla tavalla
(Suoninen 1992, 127.) Repertuaarien identifiointi suuntasi tarkastelua funktioiden
tunnistamiseen ja sitd kautta repertuaareissa rakentuvien diskursiivisten identiteettien
tulkitsemiseen. Valitsimme ndytteet sen perusteella, miten hyvin nidytteessd kuvastui
oppilaan kdyttdami puhetapa. Jos useampi oppilas puhui saman repertuaarin kautta,
valitsimme naytteistd sen, jossa repertuaari niakyi selvemmin. (Silverman 1987, 240-
241.)

Oppilaiden sosiaalista todellisuutta diskursiivisina kidytidnteind kuva-
taan luvussa 6 repertuaarien kirjon kautta. Repertuaarien kiyttdjit eivit kuvastu yh-
tendisena ja ristiriiddattomana tyttdjen tai poikien joukkona vaan puhujien identiteetit
vaihtelevat repertuaarien myotd (Silverman 1987, 240-241). Repertuaaria vastaava
ndyte on kirjoitettu nikyville sanasta sanaan luotettavuuden lisddmiseksi. Ndin ollen
ulkopuolinen henkild voi ndhdd olemmeko antaneet tutkijoina oikeutta niille aineis-
tondytteille. Tutkimuksemme luotettavuutta lisdd se, ettd aineistondytteet tukevat
analysoinnista saatuja tuloksia. (Suoninen 1992, 127.)

Oppilaiden puhetavat konstruoituvat sosiaalisissa kdytidnndissi eli pu-
hetavat vaihtelevat eri kontekstien mukaan. Kontekstilla tarkoitetaan sitd olosuhtei-

den kokonaisuutta, johon tarkastelun kohteena oleva koulukiusaamisilmi6 sijoittuu
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(Wahlstrom 1992, 33). Oppilaiden haastatteluissa kdydyt keskustelut uusintavat ja
muuttavat kontekstia, joka on aina paikallinen, tietyssd tilanteessa todellistuva ja
jatkuvasti muuttuva (Drew & Heritage 1992). Puheen ja sen kontekstin suhde on
aktiivinen ja vastavuoroinen, joten konteksti ei ole ulkoinen, staattinen haastatteluun
vaikuttava tekijd. Tietty haastattelu on ymmirrettdvissd vain suhteessa sithen ympé-
ristéon, jossa se on kidyty. Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritdkddn empiirisesti
yleistdviin padtelmiin samalla tavalla kuin tilastollisessa tutkimuksessa (Sulkunen &
Kekildinen 1992, 11). Tassé tutkimuksessa 16ytyneitd puhetapoja ei siis voida yleis-
tdd eikd arvioida muuta kuin juuri tdssd haastattelutilanteessa, paikassa ja ajassa.
Edelldi mainitun kontekstisidonnaisuuden vuoksi tutkimuksemme
avulla tavoiteltiin vain paikallisesti ja ajallisesti tuotettuja tulkintoja ja puhetapoja.
Diskurssianalyysissi ei ole olennaista onko oppilaan kuvaus totta vai viiristeleeko
hin todellisuutta. Tutkimuksessamme pyrittiin objektiivisesti tarkastelemaan puhujan
kuvausta huolimatta sen mahdollisesta todenperdisyydestd, koska emme pystyneet
madritteleméin, miké on haastateltavan puheessa totta ja miki ei. Pikemminkin tar-
kastelimme oppilaiden selonteoista sitd, miten he rakensivat erilaisia kuvauksia
koulukiusaamisilmiostd, millaisia tulkintoja he tuottivat ja miksi he kertoivat, mitéd
kertoivat. (Wooffitt 1993; Jokinen & Juhila 1991a, 59.) Perinteisessi tutkimuksessa
haastattelujen ongelmana on pidetty vastaajien lausuntojen totuudenmukaisuutta: he
ajattelevat yhdelld tavalla ja vastaavat toisella. Diskurssianalyysissa tdmai ei ole on-
gelma, koska haastatteluselonteot ovat sosiaalisen todellisuuden osia siind kuin
muutkin selonteot. (Jokinen & Juhila 1991b, 40.) Tutkijoina emme etsineet todenpe-
rdisyyttd vaan erottelimme niitd tulkintoja koulukiusaamisesta ja siitd mitd ndmi

kyseiset tulkintatavat ilmidsta kertoivat.
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6 OPPILAIDEN KOULUKIUSAAMISREPERTUAARIT

Kéyttdimamme analyysiyksikko tutkimuksessa on tulkintarepertuaari, jolla tarkoite-
taan puheesta identifioitavissa olevia merkitysjdrjestelmid ja tapoja hahmottaa kou-
lukiusaamisilmiotd. Tutkimuksessamme haastateltavat oppilaat luovat erilaisia suh-
teita itsensd ja koulukiusaamisilmion vilille seké ylldpitdvit uskomuksia siitd, mitd
koulukiusaaminen on. Seuraavassa luomme katsauksen siihen, miten oppilaat méa-
rittelivit koulukiusaamisen sekd esitimme aineistosta 18ytimdmme repertuaarit seu-
raavien alueiden mukaan: ketd kiusataan, miksi kiusaaja kiusaa, mitd uhri voi tehdi
kiusaamistilanteessa, miten kiusaamiseen puututaan ja miten kiusaaminen koetaan.
Jokaisen alueen jilkeen siihen liittyvit repertuaarit on koottu taulukkoon selkeytti-
médn lukemista.

Repertuaarien yhteyteen olemme liittdneet tarkasti purettuja ndytteitd
haastatteluista tulkintarepertuaarien identifioimiseksi. Naytteen kohdalle on lisitty
maininta siitd, minkd osallistumisroolin edustaja puhui kyseisen repertuaarin kautta.
Useat oppilaat saattoivat kidyttdd samaa puhetapaa haastatteluissa. Niyte valittiin
oppilaalta silld perusteella, ettd se kuvasi repertuaaria mahdollisimman hyvin. Joi-
hinkin néytteisiin katsoimme tarpeelliseksi lisdtd haastattelijan kysymyksid selven-
tdmédn mistd haastateltava puhuu. Haastattelijan kysymykset ovat esitetty suluissa ja
kursiivilla kirjoitettuna. Niytteissd kidytettyjen erikoismerkkien selitykset ovat nihté-

villd liitteessd 13.

6.1 Miten oppilaat midrittelivit koulukiusaamisen

Oppilaiden madritelmit koulukiusaamisesta vastasivat jokseenkin teoriaosiossa esi-
tettyd koulukiusaamisen médritelmii (ks. Olweus 1992, 15; Salmivalli 1999a, 53).
Oppilaat médrittelivat kiusaamisen muun muassa vikivallaksi, pahan mielen aiheut-
tamiseksi ja jatkuvaksi kiusanteoksi. He ndkivit kiusaamisen moninaisina keinoina
vahingoittaa tai satuttaa toista oppilasta niin fyysisesti kuin sanallisesti. Oppilaiden
mielestd kiusaaminen saattoi vaihdella suorasta ja fyysisestd toisen vahingoittami-
sesta (lyominen, toniminen) epédsuoraan psyykkiseen kiusaamiseen (haukkuminen,

drsyttdminen, pilkkaaminen, nauraminen, hidrnddminen). Lisiksi eréds oppilas mainitsi
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haastattelussaan kiusaamista olevan my®0s sen, ettei uhria oteta mukaan leikkiin. Ti-
mén toiminnan voidaan katsoa kuuluvan epédsuoraan nonverbaaliin kiusaamiseen,
kun taas verbaalista kiusaamista puolestaan edustavat edelld mainitut haukkuminen,
arsyttaminen, pilkkaaminen ja hdrnddminen. (Vrt. Olweus 1992, 15.)

Haastatteluissaan oppilaat pohtivat myds sitd, miten oikean kiusaami-
sen erottaa leikistd. Oikea kiusaaminen nihtiin kovaotteisempana ja jatkuvana kiu-
santekona kohdistuen yhteen tiettyyn yksiloon. Haastateltavat totesivat todellisen
kiusaamisen sattuvan enemmaén ja olevan uhrille epdmiellyttivdd. Leikistd oli kyse
silloin, kun toiminta oli kaikista osapuolista mukavaa, mitdé4n ei tehty vasten kenen-
kddn tahtoa eikd ketddn satutettu. Tdssd on nahtdvissd merkkeji Olweuksen (1992,
14-15) mainitsemasta voimasuhteiden epitasapainon vaikutuksesta kiusaamistilan-
teen syntymiseen (ks. luku 3).

Haastateltavat toivat vastauksissaan selkeisti esille tyttdjen ja poikien
vilisen eron kiusaamistavoissa. Epidsuoran kiusaamisen kuten haukkumisen, harnda-
misen, juoruamisen ja pahan puhumisen katsottiin olevat tyypillisempéi tytdille, kun
taas poikien keskuudessa tapahtuva kiusaaminen liittyi vastauksissa yleensd lydmi-
seen, hakkaamiseen ja tonimiseen eli fyysisempiin ja aggressiivisempiin kiusaamis-
tapoihin. Téalld ndyttédisi olevan selked yhteys Salmivallin (1999a, 38) esiin tuomaan
ajatukseen tyttdjen ja poikien aggressiivisuuden erojen vaikutuksesta kiusaamista-

poihin.

6.2 Keti kiusataan?

Haastattelujen avulla pyrittiin selvittimiin haastateltavien kasityksid siitd, ketkd
oppilaat yleensd joutuvat koulussa kiusaamisen uhreiksi. Oppilaiden haastatteluista
16ytyi tdhin alueeseen liittyen neljéd erilaista puhetapaa: erilaisuus-, kateus-, drsytys-
ja voimarepertuaarit (Taulukko 1). Repertuaareissa syiksi kiusaamiseen néhtiin uhrin
negatiivinen tai positiivinen ominaisuus. Erilaisuus koettiin negatiivisena (erilaisuus-
repertuaari), koska uhrin erilaisuutta ei ndhty haluttavana ominaisuutena, kun taas
uhrin lahjakkuus nihtiin tavoiteltavana sekd kateutta aiheuttavana eli siten positiivi-
sena (kateusrepertuaari). Arsytysrepertuaarissa viitattiin uhrin drsyttividn kiyttiy-
tymiseen, kun taas voimarepertuaarissa uhrin pieni koko ja ikd néhtiin kiusaamisen

syynd. Luodessaan identiteettejd kiusaamisen uhreille haastateltavat samalla loivat



50

identiteetteja myos kiusaajalle. Varsinaisia syitd, miksi kiusaaja kiusaa, kisitellddn

kuitenkin tarkemmin luvussa 6.3.

6.2.1 Erilaisuusrepertuaari

Niyte 17

(Apurin kuvausta oppilaista, joita kiusataan)

1 (2) No semmoset vaikka jolla saattaa olla silmilasit ja sitd saatetaan 2
haukkua et sil on silmélasit tai (2) jos on vaikkapa (.) kehitysvam-
3 manen tai joku (.) pikkunen vamma on ni saatetaan siti kiusata sitte 4

sen takia

Erilaisuusrepertuaari nakyy niytteessd 17 apurin viittauksina poikkeavaan ulkoni-
koon tai muuhun erilaisuuteen (rivit 1-4) hinen kuvatessa oppilaita, joita kiusataan
koulussa. Niiden viittausten vilitykselld apurin puhetapa luo uhrille muista oppi-
laista erottuvan lapsen identiteetin. Erilaisuus koetaan tdsséd repertuaarissa negatiivi-
sena, koska uhrin ulkoinen olemus poikkeaa epdsuotuisalla tavalla yleisesti hyvik-
sytystd ulkondostd. Vammaisuuden tai silmilasien kédyton ei katsota olevan tavoitel-
tava tai haluttava ominaisuus koululaisten keskuudessa. Kiusaajalle muotoutuu eri-
laisuutta kestamattoman oppilaan identiteetti, joka ndkyy toisista erottuvan lapsen
haukkumisena (rivi 2) ja kiusaamisena (rivi 3). Kielenkdytté rakentaa eroavaisuus-
suhteen kiusaajan ja uhrin vilille. Tdssd eroavaisuussuhteessa uhri on erilaisuutensa

vuoksi kiusaamisen kohteena.

6.2.2 Kateusrepertuaari

Niyte 47

(Puolustajan kuvausta kiusaamisen uhreista ja kiusaajista)

(Minkdlaisia lapsia sinun mielestdsi kiusataan?)

1 (4) Sellasii jotka on (.) tosi hyvii kaikessa ja (.) sellasia
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(Miksi luulet ettd heitd kiusataan?)
2 _(4) Ne (kiusaaja) saattaa olla kateellisia sille
(Entd minkdlaisia ne lapset on jotka kiusaa?)

3 (.) Esim joilla menee huonosti

Kateusrepertuaari tulee esille néytteessid 47 puolustajan kertoessa' minkélaisia lapsia
yleensd kiusataan. Puolustajaoppilas mainitsee rivilla 1 kiusaamisen syyksi hyvén
koulumenestyksen luoden samalla uhrille lahjakkaan oppilaan identiteetin. Puhues-
saan uhrin lahjakkuudesta ja kiusaajan kokemasta kateudesta (rivit 1-3) puolustaja
luo kiusaajalle kateellisen oppilaan identiteetin. Kiusaaja voidaan nidhdi kateellisena,
koska hinelld “menee huonosti”, kun taas uhri on tosi hyvi kaikessa” (rivi 1). Kiu-
saaja kiusaa uhria, koska hiin haluaisi myos olla hyvi kaikessa. Lahjakkuus nihdédédn
siis positiivisena ja tavoiteltavana ominaisuutena (vrt. erilaisuusrepertuaari). Koska
kiusaaja tuntee kateutta uhrin lahjakkuutta kohtaan, kiusaajan ja uhrin vilille syntyy

kateussuhde.

6.2.3 Arsytysrepertuaari

Niiyte 30

(Vahvistajan kuvausta sarjakuvassa esiintyvin kiusaamisen sy1sté)

(Minkd takia Nipa yleensd kiusaa Lassia?)

1 (.) No (2) mm (2) no se (kiusaaja) ei varmaan tykkii siitd (uhri)
2 *sitte*

(Miksi se ei tykkdd?)
3 (.) No jos se on sen mielestd vahidn drsyttdvi

(Milld tavalla Lassi on drsyttavi?)
4 No (2) no tossa ni 4ld nyt ni tossa *toisessa se vihin niinku puhelee 5

koko ajan (.) semmosia (.) jotka saattaa drsyttda*

Vahvistaja kuvaa niytteessd 30 sarjakuvassa esiintyvdn kiusaamisen motiiveja drsy-
tysrepertuaarin kautta. Arsytysrepertuaari rakentaa uhrille puheella drsyttivin oppi-

laan identiteetin vahvistajaoppilaan sanoessa rivilld 4-5 ”se vidhin niinku puhelee
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koko ajan semmosia jotka saattaa drsyttdd”. Sanallisen drsyttdimisen voidaan katsoa
olevan kiusaamisen motiivi eli syy kiusaamiselle, koska haastateltava viittaa rivilld 3
kiusaajan kokevan uhrin édrsyttivini. Kiusaajalle muodostuu repertuaarin kautta &r-
syyntyvan oppilaan identiteetti (rivit 1-5). Sanan “drsyttdvd” (rivi 3) painotus kovalla
ddnenvoimakkuudella osoittaa vahvan d&rsytysrepertuaarin olemassaolon. Kielen-
kéaytto yllapitdd kiusaajan ja uhrin véililld drsytyssuhdetta, jossa kiusaamisen katso-

taan olevan seurausta uhrin drsyttivistd puheesta.

6.2.4 Voimarepertuaari

Niyte 19

(Apurin kuvausta sarjakuvassa esiintyvan kiusaamisen syistd)

(Minkd takia Nipa kiusaa Lassia?)

1 No ku (.) Lassi on sitd nii paljon pienempi ja siitd (kiusaaja) on
2 varmaa hauska kiusata pienempiénsi ja (.) ku se tietdd ettei se (uhri)
3 pysty sille mitddn tekemdin *ja*

Niyte 91

(Tyttouhrin kuvausta uhreista ja kiusaajista)

(Minkdlaisia lapsia kiusataan?)
1 (.) Eppuja varmaan (.) tai *top* tai vihéin isompia ehké (.) *toppuja
2 ehki tai kolmen kolmosluokkalaisia (.) ehkd*

(Minkdlaisia lapsia ne kiusaajat ovat?)

3 (2) Ne on varmaan kuukkeja (2) tai (.) viikkeji tai nelkkeja

Voimarepertuaari ilmenee naytteissd 91 ja 19 haastateltavien viittauksina korkeam-
man idn ja suuremman fyysisen koon tuomaan voimaan. Tyttouhri nékee uhrin ja
kiusaajan vilisen ikderon kiusaamisen syyna. Han puhuu néytteessd 91 rivilla 1 ja 2
kiusaamisen uhreista todeten heididn olevan perusasteen nuorimpia oppilaita. Kiusaa-
jista hin toteaa “ne on varmaan kuukkeja tai viikkejd tai nelkkejd” eli koulun van-

himpia (rivi 3). Apurioppilas puolestaan puhuu nidytteessd 19 uhrin ja kiusaajan vili-
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sestd kokoerosta kiusaamisen syynd. Sanomalla rivilld 1 “Lassi on sitd niin paljon
pienempi” hdn viittaa kiusaajan suurempaan kokoon uhriin verrattuna. Apurin lau-
sahdus ettei se pysty sille mitddn tekemddn” riveilld 2-3 sisdltdd késityksen uhrin
kyvyttomyydestd puolustaa itseddn pienen kokonsa vuoksi. Nédiden néytteiden kautta
uhrille rakentuu heikon oppilaan identiteetti ja kiusaajalle voimakkaan oppilaan
identiteetti, koska kiusaaja on uhria fyysisesti isompi ja idltdén vanhempi. Tdmai iki-

ja kokoeron vastakkainasettelu Juo kiusaajan ja uhrin vilille voimasuhteen.

6.2.5 Johtopaitokset Ketd kiusataan -osiosta

Kaikissa niisséd repertuaareissa kiusaamisen syyné oli uhrin poikkeavuus tai erottu-
minen jollakin tavalla muista oppilaista. Repertuaarien kautta oppilaat loivat selitystd
kiusaamiselle. My6s Terdsahjon ja Salmivallin (2002) tutkimuksessa oppilaat kdytti-
viit erilaisuuden diskurssia selittimién sitd, miksi joku joutuu kiusaamisen kohteeksi.
Heiddn tutkimuksessaan oppilaat nékivit kiusaamisen hyviksyttdvind, mikéali uhri
miellettiin erilaiseksi. Kiusaamisen hyviksymiseen liittyi my6s ansainnan repertuaa-
ri, joka yhdessd erilaisuusrepertuaarin kanssa rakensi kiusaamiselle oppilaiden pu-
heessa oikeutusta. Kun uhri miellettiin negatiivisesti poikkeavaksi ja kiusaamisen
toimintansa kautta ansaitsevaksi, kiusaaminen néhtiin hyviaksyttivind. (Terdsahjo &
Salmivalli 2002.)

Erilaisuus- ja voimarepertuaarien muista erottuvan ja heikon oppilaan
identiteetit kuvasivat uhrin ulkoisia ominaisuuksia (silmélasit, vamma, koko ja ikd)
kiusaamisen syynd. Aikaisemmissa tutkimuksissa, joissa lapsilta on kysytty keitd
koulussa kiusataan, useimmiten syynd on nihty juuri jokin ulkoinen poikkeavuus
kuten liikalihavuus, silmélasit, hiusten véri tai fyysiset vammat (Lagerspetz, Bjork-
qvist, Berts & King 1982; Pikas 1990, 63; Salmivalli 1992, 71; Olweus 1992, 32).
Olweuksen (1973, 115; 1992, 33) mukaan uhrien ulkonddn poikkeavuudet eivit ole
kuitenkaan niin merkittivi syy kiusaamiseen kuin yleisesti on luultu. Tétd ajatusta
Olweus puolustaa toteamalla, ettd yritettdessa selittdd kiusaamista ulkond6n poik-
keavuuksilla niitd todennékoisesti 10ydetadn, koska kaikkien ihmisten ulkondostda on
16ydettavissd jotakin muista poikkeavaa (Olweus 1973, 114; 1992, 33). Lagerspetz
tutkimusryhmineen (1982) on kuitenkin todennut tutkimuksessaan, ettd ulkonddn

poikkeavuutta ei voida tiysin sulkea laskuista kiusaamista selitettdessd. Tietyt ulkoi-
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set ominaisuudet herittivat muissa oppilaissa dissonanssia eli vaikutelmien ristirii-
taa, joka puolestaan johtaa poikkeavan oppilaan testaamiseen ja sitd kautta mahdolli-
sesti kiusaamiseen (Pikas 1990, 72).

Uhrioppilaan fyysiselld heikkoudella on todettu olevan merkitystd kiu-
saamisprosessin syntymiseen, koska uhrin fyysinen heikkous ja kyvyttémyys puo-
lustautua saattaa heréttdd kiusaajan mielenkiinnon. (Olweus 1973, 115; Olweus
1992, 37.) Tutkimuksissa onkin selvinnyt, ettd kiusaajat ovat usein voimakkaampia
kuin uhrit (Olweus 1973, 115; Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts & King 1982; Olweus
1992, 37). Tidtd nakemysta tukee oppilaiden haastatteluissamme kédyttdmé voimare-
pertuaari, jossa isompi ja voimakkaampi kiusaaja hyokkidsi nuoremman ja heikom-
man uhrin kimppuun. Haastateltavan lausahdus “ettei se pysty sille mitdédn teke-
main” sisilsi kdsityksen uhrin kyvyttomyydestd puolustaa itseddn pienen kokonsa
vuoksi.

Kateus- ja drsytysrepertuaareissa kiusaamisen syyt eivat liittyneet uhrin
ulkoisiin ominaisuuksiin vaan 1dhinnd henkiseen puoleen tai kdyttdytymiseen. Ka-
teusrepertuaaria kdyttdmailld oppilas viittasi kiusaajan uhria kohtaan kokemaan ka-
teuteen uhrin ollessa “tosi hyvé kaikessa”. Télld oppilas saattoi tarkoittaa uhrin ky-
kyi, taitoa tai lahjakkuutta esimerkiksi oppiaineissa. Koulumaailmassa lahjakkuus on
tietynlaista erilaisuutta, joka voi saada aikaan kiusaamista (Merenheimo 1991, 36)
toisten oppilaiden tuntiessa kateutta lahjakasta oppilasta kohtaan. Tdmin kaltainen
poikkeavuus saattaa olla tavoiteltavaa oppilaiden keskuudessa ja on niin ollen posi-
tiivista (vrt. erilaisuus- ja voimarepertuaart).

Arsytysrepertuaarissa puolestaan kiusaamisen syyksi nousi uhrin ér-
syttdvd kdyttdytyminen. Repertuaarin kautta uhrille rakentui puheillaan kiusaajaa
arsyttavian oppilaan identiteetti, jolloin kiusaamisen syyksi nédhtiin uhrin kéyttayty-
minen. Tdma uhrin identiteetti sivuaa mielestimme Olweuksen (1992, 55) kuvaamaa
provosoivaa uhria, jolle nihddédn olevan tyypillistd drsytyksen ja jénnitteiden aiheut-
taminen ryhmassd. Téllainen oppilas esimerkiksi kantelee, provosoi tai muulla ta-

valla rikkoo ryhmén normeja joutuen néin kiusaamisen kohteeksi (Pikas 1990, 74).



55

TAULUKKO 1. Keta kiusataan?
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Miksi kiusaaja kiusaa?

6.3

Seuraavassa esitellddn haastatteluissa ilmenneet viisi puhetapaa, joissa kuvataan mik-

si kiusaaja kiusaa (Taulukko 2). Kiusaamisen syind nihtiin kiusaajan luonne, mieli-

hyvin- ja huomion hakeminen sekd ymmértimattomyys uhria kohtaan. Konfliktire-

pertuaarissa oppilaiden itsekeskeiset pyrkimykset aiheuttivat kiusaamista.
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6.3.1 Luonnerepertuaari

Niyte 18

(Apurin kuvausta sarjakuvan kiusaajasta)

(Miksi Nipa kiusaa?)

1 (.) No (.) se ei 0o (.) kovin *mukava luonteeltaan*

Niyte 3

(Kiusaajan kuvausta sarjakuvan kiusaajasta)

(Miksi Nipa kiusaa?)
1 (3) Se ei o (.) kovin kilt () kiltti ih (.) *ihmisid kohtaan*

Néytteet 18 ja 3 on valittu siten, ettd niissd on identifioitavissa sama repertuaari huo-
limatta siitd, ettd kyseessd on eri osallistumisroolin edustajat. Luonnerepertuaarin
kautta kiusaajalle rakentuu ilkedn oppilaan identiteetti haastateltavien pohtiessa kiu-
saajan kdyttdytymistd kiusaamistilanteessa. Apurioppilaan mukaan kiusaaja kiusaa,
koska hén “ei oo kovin mukava luonteeltaan” (ndyte 18, rivi 1). My0s kiusaajaoppi-
las viittaa kiusaajan luonteeseen sanomalla “se ei oo kovin kiltti ihmisid kohtaan”
(ndyte 3, rivi 1). Hidnen puheestaan vilittyy kisitys kiusaajan epdystdvallisestd kay-
toksestd yleisesti thmisid kohtaan. Tastd padtellen kiusaamisen uhriksi voi joutua
kuka tahansa satunnainen oppilas riippumatta hdnen omista ominaisuuksistaan. Uh-
rille muodostuu néin ollen satunnaisen muun oppilaan identiteetti. Kiusaajan ja uhrin
vilille muodostuu objektisuhde, koska kiusaamisen kohteena eli objektina voi olla

kuka tahansa oppilas.

6.3.2 Mielihyvirepertuaari

Niyte 1

(Kiusaajan kuvausta sarjakuvassa esiintyvin kiusaamisen syisté)

(Minkd takia Nipa kiusaa Lassia?)
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(3) Se on sen mielestd varmaan *kivaa*

 (Minkd takia se on Nipan mielestd kivaa?)

(.) No etti (.) toinen vahingoittuu ja (2) tulee *paha mieli*
(Minkd tekee kiusaamisesta kivaa?)

(2) No ettd (3) tekis jotain toiselle ilkeetd (2) ja sitten (2) tota (6) ja 4

tonis ja (.) 16is

Niytteessd 1 haastateltava vastaa haastattelijan kysymykseen kiusaajan motiiveista

kiusata uhria mielihyvérepertuaarin kautta. Haastateltava painottaa puheessaan sanaa

“kivaa” rivilld 1 pohtiessaan, miksi sarjakuvan kiusaaja kiusaa uhria. Tdmé painotus

viittaa kiusaajan saamaan mielihyvidn kiusaamistilanteessa ja muodostaa tidten Kkiu-

saajalle mielihyvin hakijan identiteetin. Kiusaaja saa mielihyvid vahingoittarnalla

uhria seki fyysisesti (“toinen vahingoittuu”) ettd psyykkisesti ("tulee paha mieli”),

joten uhri saa repertuaarin kautta vahingonteon kohteena olevan oppilaan identiteetin

(rivit 2-3). Koska kiusaaja pyrkii vahingoittamaan uhria heidin vililleen syntyy va-

hingoittamissuhde.
6.3.3 Huomionhakurepertuaari
Niyte 16

(Apurin kuvausta vahvistajien vaikutuksesta kiusaajan toimintaan)

(Mitd kiusaaja ajattelee ndistd lapsista, jotka tulee katsomaan ja
naureskelemaan?)

(.) Luulee (kiusaaja) olevansa kauhee kovis sielld ja (.) sitte esittda
niille muille ettd (.) *jotain*

(Miksi kiusaaja esittdd niille muille?)

(.) No se haluaa huomiota ja kavereita silld tavalla ettd se kiusaa

jotakin vaikkei se nyt oikee keino ookkaan (.) ei silleen kavereita

saa

Néyte 33

(Vahvistajaoppilaan kuvausta vahvistajien toiminnasta)
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1 (2) Mm (6) no (.) menee kattomaan sitd jo vihin ehki naureskele-

2 maan tai *sitte* [ ]

IImaisutapana huomionhakurepertuaari kuvaa niytteissd 16 ja 23 kiusaajan ja kiu-
saamistilannetta seuraamaan tulleiden oppilaiden suhdetta. Apﬁrioppilas kayttda
néytteessd 16 huomionhakurepertuaaria kertoessaan kiusaajan ajatuksista niistd lap-
sista, jotka kerdintyviat katsomaan kiusaamistilannetta (rivit 1-5). Huomionhaku na-
kyy puheessa kiusaajan tarpeena esiintyd muille ja hakea sitd kautta huomiota (rivit
2-3). Repertuaarin tekee vahvaksi sanojen “esittdd” (rivi 2) ja "huomiota” (rivi 3)
painottaminen. Kiusaajan vahvistajilta saamaan huomioon viittaavien ilmausten
kautta (naureskelu ja kiusaamistilanteen seuraaminen) myOs vahvistajaoppilas kayt-
tad huomionhakurepertuaaria haastattelupuheessaan (nédyte 33, rivit 1-2). Huomion-
hakurepertuaari luo kiusaajalle huomiota hakevan oppilaan identiteetin. Koska huo-
miota antamalla kiusaamista katsova oppilas vahvistaa kiusaajan kiyttdytymistd,
hinelle syntyy huomiota antavan oppilaan identiteetti ja heiddn vililleen vahvistus-

suhde.

6.3.4 Ymmairtamattomyysrepertuaari

Niyte 48

(Puolustajan kuvausta osallistumisrooleista)
1 (16) Ne on sellasia (.) jotka (.) ei dlyy sité ettd siind voi sattua

Ymmartimattomyysrepertuaari rakentaa naytteessd 48 kiusaajalle ymmirtdmatto-
myyttidn toista satuttavan oppilaan identiteetin. Témé ndkyy puolustajaoppilaan pu-
huessa siitd, ettei kiusaaja vilttdmattda ymmaérré, ettd uhria voi sattua (rivi 1). Tésta
puhetavasta vilittyy kiusaajan tietynlainen kyvyttémyys ymmirtdd toimintansa seu-
raamuksia ja asettua uhrin asemaan. Haastateltavan painotukset sanojen “alyy” ja
”sattua” kohdalla vahvistavat repertuaaria. Puhetapa luo uhrille satutettavana olevan

oppilaan identiteetin haastateltavan viitatessa kiusaajan uhria satuttavaan toimintaan
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sanomalla “’siind voi sattua”. Koska kiusaajan ja uhrin vilille muodostuva suhde pe-

rustuu ymmaértdmittomyydelle, sitd voidaan kutsua ymmértdmittomyyssuhteeksi.

6.3.5 Konfliktirepertuaari

Niyte 45

(Puolustaja kuvausta sarjakuvan kiusaajan ja uhrin toiminnasta)

(Miksi kiusaaja tekee noin?)
1 (.) Koska se haluu siihen keinuun
(Miksi uhri tekee noin?)

2 (.) Koska se haluu olla keinussa

Konfliktirepertuaari ilmenee puolustajaoppilaan kuvauksessa uhrin ja kiusaajan toi-
minnan motiiveista sarjakuvan kiusaamistilanteessa. Konfliktirepertuaari nikyy
puolustajan puheessa ndytteessd 45 kiusaajan itsekk#dnd haluna pddstd varattuun
keinuun ja uhrin haluna jatkaa keinumista (rivi 1-2). Kumpikaan sarjakuvan tilanteen
osapuolista ei siis ole valmis joustamaan omista mielihaluistaan. Tétd kautta puheta-
pa luo kiusaajalle ja uhrille egosentrisen eli itsekeskeisen oppilaan identiteetin. Mo-
lemmille muodostuu sama identiteetti, koska heiddn omat mieltymyksensd menevit
toisen oppilaan etujen edelle. Konfliktitilanne syntyy siitd, kun molemmat osapuolet
ajattelevat yhtd itsekeskeisesti ja joustamattomasti. Tdmén vuoksi kiusaajan ja uhrin

vilille muodostuvaa suhdetta voidaan nimittia konfliktisuhteeksi.

6.3.6 Johtopaitokset Miksi kiusaaja kiusaa —osiosta

Mielihyvi- ja huomionhakurepertuaarien kayton taustalla oli oppilaiden nidkemys
siitd, ettd kiusaaja tavoittelee tiettyja sisdisid padmadrid kiusaamalla toista oppilasta.
My6s Coie (1991) tutkimusryhmineen on havainnut kiusaajalla olevan usein kiusaa-
misen taustalla joitakin padmidrid. Oppilaiden puhuessa mielihyvirepertuaarin
kautta he loivat kiusaajalle mielihyvad hakevan oppilaan identiteettid. Repertuaarissa

kiusaaja sai mielihyvaid kiusaamalla joko fyysisesti tai psyykkisesti toista oppilasta.
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Tallaisen aggressiivisen kdyttdytymisen voidaan nihdi jo sindnsd olevan kiusaajalle
palkitsevaa. Kiusaajan aggressiivista toimintaa saattaa entisestddn vahvistaa uhrin
avuton kiyttdytyminen ja hidnen reaktionsa kiusaamistilanteessa. (Salmivalli 1992,
26-27.)

Kiusaajan pddmadrdnd huomionhakurepertuaarissa oli saada huomiota
muilta oppilailta kiusaamisen kautta. Kiusaamisen taustalla toirﬂi tdlloin kiusaajan
tarve ihailun, hyviksynnén ja kavereiden saamiseen. Usein kiusaajaoppilailla onkin
kuvitelma siitd, ettd he ovat toimintansa takia ihailtuja ja pidettyjd (Salmivalli 1992)
vaikka todellisuudessa erityisesti poikakiusaajat ovat usein epdsuosittuja (Salmivalli
1999a, 65). Tdssd repertuaarissa tuli ensimmadistéd kertaa esille kiusaamisen ryhmdil-
mi6 oppilaiden puhuessa kiusaamisen vahvistamisesta. Vahvistamisena repertuaa-
reissa kuvattiin muiden oppilaiden kerdidntymistd katsomaan kiusaamista ja naures-
kelemaan sille.

Myos konfliktirepertuaarissa viitattiin sisdisten paidmaéirien tavoitte-
luun. Repertuaarissa kahden oppilaan vilille syntyi konfliktisuhde molempien pyrki-
essd jarkdhtdmittd omien mielihalujensa tdyttdmiseen. Pyrkiessddn saavuttamaan
omia pddmidriddn molemmat oppilaat jittivdt toisen tarpeet huomioimatta. Tdmén
seurauksena syntyi ristiriitatilanne, jonka toinen oppilas pyrki ratkaisemaan vikival-
lan avulla. Monet aggressiiviset vuorovaikutustilanteet syntyvitkin juuri tdiméan kal-
taisten konfliktitilanteiden seurauksena (Smith, Bowers, Binney & Cowie 1993).

Ymmirtdamattomyys- ja luonnerepertuaareissa kiusaamisen taustalla ei
nidhty olevan mitdén tiettyd motiivia. Ymmairtaméttomyysrepertuaarin kautta vélittyi
nakemys kiusaajan tietynlaisesta kyvyttomyydestd ymmértdd toimintansa seuraa-
muksia ja asettua vhrin asemaan. Kiusaamistilanteessa kiusaaja tuli satuttaneeksi
uhriaan ikddn kuin tahattomasti, koska ei osannut tulkita toisen viestejd. Jaraston ja
Sinervon (1998, 167) mukaan kiusaajalla onkin yleensd heikko eldytymiskyky sekd
vaikeuksia ymmairtdd miltd uhrista tuntuu. Tdmé repertuaari eroaa mielihyvi- ja
huomionhakurepertuaareista siind, ettd niissid kiusaajan toiminta néhtiin tiedostettuna
ja tahallisena toimintana.

Luonnerepertuaarin kdyttd puolestaan liittyi kiusaamisen nédkemiseen
kiusaajan luonteesta johtuvana toimintana. Puhetapa ilmensi kiusaajan ilkedd luon-
netta ja epdystavillistd kdytostd muita ihmisid kohtaan. Koska kiusaamisen taustalla
oli kisitys kiusaajan luonteesta, kiusaamisen kohteeksi saattoi joutua kuka tahansa.

Tilld voidaan ndhda olevan liittymikohtia Pikasin (1987, 73) mainitsemaan vapaasti
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litkkkuvaan viholliskuvaan, jossa on kyseessd kiusaajien mielikuva uhkasta, joka sat-

tumanvaraisesti liitetddn johonkin henkiloon. Télloin ei ole merkityksellistd minké-

lainen uhri on kyseessi tai mitd hin tosiasiassa tekee vaan ratkaisevaksi muodostuu

jo olemassa olevat mielikuvat hinestéd (Pikas 1987, 74).
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6.4 Mitd uhri voi tehdd kiusaamisen lopettamiseksi?

Haastateltavat pohtivat haastatteluissa uhrin toimintaa kiusaamistilanteessa, ja mitd
hin voisi tehdd kiusaamisensa lopettamiseksi. Identifioimme haastatteluista viisi
erilaista repertuaaria, joista kolmesta oli 16ydettdvissd suoria keinoja kiusaamisen
lopettamiseen (Taulukko 3). Pakenemisrepertuaarissa kiusaamistiianteesta poistumi-
nen ndhtiin kiusaamisen lopettavana tekijand, kun taas sovittelurepertuaarissa uhri
pyrki sanallisesti sovittelemalla vaikuttamaan kiusaajaan ja hdpen toimintaansa.
Kolmantena keinona kiusaamisen lopettamiseen oli avunpyyntd opettajalta. Tami
ndkyl avunpyyntOrepertuaarissa. Itseluottamusrepertuaarin kautta oppilaalle muo-
dostui itsestddn huolta pitavdn oppilaan identiteetti. Oppilas pyrki selviytymiin kiu-
saamistilanteesta omin voimin, koska kukaan ulkopuolinen e1 puuttunut tilanteeseen.
Viimeisessd repertuaarissa uhrin pelko nousi estdviksi tekijaksi pyrkimyksissd kiu-

saamisen lopettamiseksi. Pelko kiusaajaa kohtaan lamaannutti uhrin eikd hén tehnyt

mitdin.
6.4.1 Pakenemisrepertuaari
Niyte 49
(Puolustajan kuvausta uhrin toiminnasta sarjakuvan kiusaamistilantees-
sa)
(Mitd Lassin pitdisi tehdd, ettd kiusaaminen loppuisi?)
1 (8) Menni pois *siita*
(Minkd takia?)
2 (6) Ettei se (kiusaaja) varmaan 16is *sitd (uhri) (.) tai téllastd*

Puolustajaoppilas kéyttdd pakenemisrepertuaaria puhuessaan uhrin toiminnasta kiu-
saamistilanteessa ndytteessi 49. Repertuaarissa poistuminen kiusaamistilanteesta
ndhdddn uhrin keinona lopettaa kiusaaminen. Tédhin puolustajaoppilas viittaa totea-
malla, ettd uhrin pitdisi “mennd pois siitd” rivilld 1. Syynd poistumiseen ndhdidin
uhrin kokema fyysisen vikivallan pelko. Fyysisen vikivallan uhka nakyy rivilld 2

haastateltavan puhuessa uhrin lyomisestd. Haastateltavan painottaessa “16is”-sanaa
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vékivallan uhka korostuu. Puhetapa luo uhrille pakenemalla itsedidn suojelevan op-
pilaan identiteetin. Kiusaajalle puolestaan muodostuu vilteltdvin oppilaan identi-
teetti uhrin viltellessd hédntd vikivallan pelossa. Suhdetta, joka heidin vililleen muo-

dostuu, voidaankin kutsua vilttelemissuhteeksi.

6.4.2 Itseluottamusrepertuaari

Niyte 31
(Vahvistajaoppilaan kuvausta oppilaiden toiminnasta kiusaamistilan-

teessa)

(Mitd ajattelet niistd lapsista, jotka eivit puutu kiusaamiseen?)
1 (.) No (2) on se tietenki tavallaan hyvi ja tavallaan huono
(Milld tavalla se on hyvd?)
2 (2) No (2) eihién se oikeastaan hirveen hyvé oo *ainakaan mutta*

3 sikdli se saattaa olla hyvi (.) etti voi ite sen lopettaa

Itseluottamusrepertuaarin kautta vahvistajaoppilas kisittelee suhdetta, joka muodos-
tuu uhrin ja hiljaisten hyviksyjien vilille. Haastateltava pohtii niytteessd 31, mité
merkitystéd on silld, ettd muut oppilaat eivit puutu kiusaamistilanteeseen (rivit 1-3).
Hén nikee kiusaamistilanteen hiljaisen hyviksymisen toisaalta hyvini ja toisaalta
huonona asiana. Positiivista asiassa on nikemys uhrin itsenéisestd toiminnasta kiu-
saamisen lopettamiseksi. Painottamalla sanaa “ite” kiusaamisen lopettamisen yhtey-
dessd (rivi 2) vahvistaja nidkee uhrin kyvykkddnd itse lopettamaan kiusaamisensa.
Itseluottamusrepertuaari luo uhrille itsestddn huolta pitdvin oppilaan identiteetin.
Koska muut oppilaat eivit mitenkédédn puutu kiusaamiseen, heille muodostuu passiivi-
sen oppilaan identiteetti. Kielenkdytto synnyttdd uhrin ja muiden oppilaiden vilille

riippumattomuussuhteen, koska uhri selviii tilanteesta ilman muiden apua.
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6.4.3 Sovittelurepertuaari

Niyte 76

(Poikauhrin kuvausta uhrin toiminnasta kiusaamisen lopettamiseksi)

(Mitd Lassin pitdisi tehdd, ettd kiusaaminen loppuisi?)

1 () Lassi sanoo sille (kiusaaja) ettd (.) hei md en nyt mi en haluu
2 painii sun kaa

Niytteessid 76 sovittelurepertuaari ilmenee haastateltavan puheessa viittauksina uhrin
pyrkimyksiin lopettaa kiusaamistilanne keskustelemalla. Puhetapa rakentaa uhrille
sanallisen sovittelijan identiteetin, koska tidssd repertuaarissa keinona kiusaamisen
lopettamiseen katsotaan olevan uhrin sanallinen sovitteluyritys. Haastateltavan pu-
heessa uhri pyrkii vaikuttamaan kiusaajan toimintaan kertomalla hinelle omista tun-
temuksistaan sanomalla “mai en haluu painii sun kaa” ja yrittdmalld vedota tati kautta
kiusaajaan inhimillisyyteen kiusaamisen lopettamiseksi. Koska néytteestd ei kiy sei-
vasti ilmi, miten kiusaaja tulee suhtautumaan uhrin sanalliseen sovitteluyritykseen,
kiusaajan identiteetiksi muotoutuu joko sovittelun hyviaksyvén tai hylkddvin oppi-
laan identiteetti. Uhrin sovittelupyrkimysten kautta kiusaajan ja uhrin vilille muo-

dostuu sovittelusuhde.

6.4.4 Pelkddmisrepertuaari

Nayte 60
(Hiljaisen hyviksyjdn kuvausta uhrin toiminnasta sarjakuvan kiusaa-

mistilanteessa)

(Mitd Lassi tekee?)
1 (7) Se () no (17) *se ei tee mitddn*
(Miksi hin ei tee mitddn?)
2 (25) Jos toi Lassi vaikka pelkii tota (.) *Nipaa*(.) ni sit se el

3 uskalla niinku *vastustaa*
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Pelkddmisrepertuaari tulee esille nidytteessa 60 hiljaisen hyvéksyjin puhuessa uhrin
peloista kiusaajaa kohtaan ja uskalluksen puutteesta timén vastustamiseen (rivit 1-3).
Puhetapa tuo esille pelon lamaannuttavan vaikutuksen, jolloin uhri suuren pelkonsa
vuoksi ei yksinkertaisesti tee mitddn kiusaamistilanteen lopettamiseksi (rivi 1). Kiu-
saaminen ei lopu, koska uhri on passiivinen eikd tee mitddn kiusaamisensa lopettami-
seksi. Hiljainen hyvéksyjd luo puhetavan kautta uhrille pelkoa'tuntevan oppilaan
identiteetin sanomalla “jos toi Lassi vaikka pelkdd tota Nipaa”. Koska uhri tuntee
pelkoa ja uhkaa kiusaajan taholta, kiusaajalle muodostuu uhkaavan oppilaan identi-
teetti. Suhdetta, joka kieli tuottaa kiusaajan ja uhrin vilille, voidaan kutsua pel-

kosuhteeksi.

6.4.5 Avunpyyntorepertuaari

Niyte 77

(Poikauhrin kuvausta uhrin toiminnasta sarjakuvassa)

(Mikd saisi kiusaajan lopettamaan kiusaamisen?)

1 (.) No (2) Lassi pyytéd opettajaa ja sanoo ettd Nipa kiusaa ja (.)
2 tdllee et Nipa haluu painia ja (.) Nipa koittaa olla kova ja tillee

Niytteessd 77 haastateltava kuvaa uhrin toimintaa avunpyyntdrepertuaarin kautta.
Téssd repertuaarissa avun pyytdminen opettajalta nihddén uhrin keinona vaikuttaa
kiusaamisen loppumiseen. Avunpyyntorepertuaari rakentaa uhrille apua pyytdvin
oppilaan identiteetin haastateltavan todetessa rivilld 1 uhrin pyytdvén apua opettajal-
ta. Pyytdessddn apua opettajalta uhri informoi titd kiusaamistilanteen tapahtumista.
Koska oppilas luottaa opettajaan ja pyytdd tdtd apuun vaikeassa tilanteessa, opetta-
jalle muodostuu turvallisen opettajan identiteetti. Turvallisen opettajan identiteettid
vahvistaa sanan “opettaja” painotus rivilld 1. Puhetavan kautta oppilaan ja opettajan

vilille syntyvaa suhdetta voidaan nimittda turvautumissuhteeksi.
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6.4.6 Johtopéitokset Mitd uhri voi tehdd kiusaamisen lopettamiseksi -osiosta

Oppilaiden kiyttdimat pakenemis- ja pelkdidmisrepertuaarit olivat keskendin rinnas-
teisia. Molemmissa pohjimmaisena vaikuttavana tunteena uhrilla oli pelko, joka oh-
jasi hidnen toimintaansa kiusaamistilanteessa. Fyysisen vikivallan pelko ajoi uhrin
pakenemisrepertuaarissa poistumaan paikalta, kun taas pelk'aiéimisfcpertuaarissa uhri
ei tehnyt pelon vaikutuksesta mitddn kiusaamisensa lopettamiseksi. Talld paikalta
poistumisella voida katsoa olevan hetkellinen vaikutus yksittdisen kiusaamistilanteen
ratkeamiseen, muttei suurempaa vaikutusta itse kiusaamisprosessin loppumiseen.
Olweus (1986, 31-32) on todennut passiivisten kiusaamisen uhrien viestittdvan kiy-
toksellddn pelokkuudestaan, epdvarmuudestaan ja siitd, etteivit he uskalla puolustaa
itsedidin kiusaajia vastaan. Pakenemis- ja pelkddmispuhetapoja kiytettdessd uhreista
muodostuu juuri tillaisia epdvarmoja ja pelokkaita yksiloitd. Uhrin pelko ja kyvyt-
tomyys puolustaa itseddn saattaa tietylld tavalla jopa palkita kiusaajaa (Olweus 1973,
170).

Itseluottamus- ja sovittelurepertuaarien voidaan katsoa myds olevan
samankaltaisia keskendiin. Niissd repertuaareissa uhri nihtiin aktiivisena ja omalla
toiminnallaan kiusaamisen lopettamiseen pyrkivand. Itseluottamusrepertuaaria kiyt-
tdmalld oppilas painotti uhrin kyvykkyytté ratkaista itse omat ongelmansa sekd hénen
olemista riippumaton muiden avusta. Uhrin aktiivisuus sovittelurepertuaarissa nikyi
hénen pyrkimyksindin vaikuttaa sanallisesti kiusaajaan kiusaamisen lopettamiseksi.
Tdmén kaltainen ndkemys uhrista omiin kykyihinsi luottavana ja aktiivisena toimija-
na on tietylld tavalla ristiriidassa yleiseen kasitykseen uhrista ahdistuneena ja huonon
itsetunnon omaavana yksilond (Salmivalli 1999a, 134). Myos avunpyyntdrepertuaa-
rissa uhri ndhdéin aktiivisena toimijana, mutta erona edellisiin on se, ettd uhri kayt-
tdd opettajaa kiusaamisen lopettamisen vilikappaleena. Yleisesti ottaen tiedetédin,
ettd kiusatun oppilaan reaktioilla on vaikutusta siihen, jatkuuko kiusaaminen, vihe-

neeko se vai loppuuko se kokonaan (Salmivalli, Karhunen, Lagerspetz 1996).
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6.5 Miten kiusaamiseen voi puuttua?

Haastateltavét kuvasivat aktiivisen viliintulo-, auktoriteetti- ja vastuurepertuaarien
kautta ajatuksiaan siitd, miten kiusaamisen voisi puuttua.(Taulukko 4). Aktiivinen
viliintulorepertuaari poikkesi kahdesta muusta repertuaarista sen kautta, etti siind
kiusaamiseen puuttuvana henkil6ni nihtiin olevan lapsi. Lapsella nihtiin olevan vai-
kutusta kiusaamisen lopettamiseen, mikali hdn puuttui siithen aktiivisesti. Auktori-
teetti- ja vastuurepertuaareissa puolestaan kiusaamiseen puuttujana toimi aikuinen.
Opettajalla nihtiin olevan vaikutusta kiusaajaan auktoriteettinsa ja toisaalta ammatil-

lisen vastuunsa kautta.

6.5.1 Aktiivinen viliintulorepertuaari

Niyte 61

(Hiljaisen hyviksyjdn kuvausta kiusaamiseen puuttumisesta)

(Kuka sun mielestd pystyy lopettamaan kiusaamisen?)
1 () Niiku jos se (.) sama aina kiusaa vaikka (.) sitd (.) sen kaveria ni 2
(.) jos vaikka aina tulee siihen viliin ni sitte (.) se (kiusaaja) ei jaksa

3 enid () niinku kiusata sitd

Aktiivinen viliintulorepertuaari niikyy niytteessd 61 hiljaisen hyviksyjin puhuessa
aktiivisuuden merkityksestd kiusaamisen lopettamiselle (rivit 1-3). Puhetavan kautta
oppilaalle, joka puuttuu kiusaamiseen, rakentuu aktiivisen kiusaamistilanteeseen
puuttuvan oppilaan identiteetti. Tahédn hiljainen hyviksyjd viittaa riveilld 2 ja 3 sa-
nomalla “jos vaikka aina tulee siihen viliin ni sitte se ei jaksa endi niinku kiusata
sitd”. Tdmdn saman lainauksen perusteella kiusaajan ndhddén vésyvén ulkopuolisen
oppilaan aktiiviseen viliintuloon kiusaamistilanteessa. Néin kiusaajalle muodostuu
viliintuloon kyllidstyvidn oppilaan identiteetti. Viliintulolla ndhdddn olevan vaiku-
tusta kiusaamisen lopettamiseen mikili se on aktiivista ja jatkuvaa. Koska aktiivisella
puuttumisella nidhdddn olevan vaikutusta kiusaajan toimintaan, kielenkiyttd luo

puuttujan ja kiusaajan vilille vaikutussuhteen.
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6.5.2 Auktoriteettirepertuaari

Niyte 46

(Puolustajan kuvausta koulukiusaamiseen puuttumisesta)

(Kuka pystyy sinun mielestdsi lopettamaan kiusaaamisen?)

1 (.) Vanhemmat ja (.) opettajat ja (.) no se rehtorikii ja
(Miksi?)
2 () Niit () niitd yleensa (.) lapset uskoo

IImaisutapana auktoriteettirepertuaari kuvaa puolustaja puheessa aikuisten auktori-
teettiasemaa oppilaiden silmissd (nédyte 46). Puolustaja puhuu repertuaarin kautta
etenkin vanhempien, opettajan ja rehtorin auktoriteettiasemasta suhteessa oppilaa-
seen (rivi 1-2). Painotus sanojen “vanhemmat” ja “opettajat” kohdalla sekd tauot
kyseisten sanojen vililld osoittavat, ettdi vanhemmat ja opettajat omaavat vahvan
auktoriteettiaseman. Tdtd kautta heille muodostuu auktoriteettiasemassa olevan ai-
kuisen identiteetti. Rivilld 2 puolustaja ilmaisee uskonsa kyseisiin auktoriteetteihin
painottamalla sanoja “lapset uskoo”. Auktoriteettirepertuaarissa myos kiusaavalle
oppilaalle muodostuu tottelevan lapsen identiteetti aikuisten ollessa auktoriteettiase-
massa. Auktoriteettiin turvautuminen voidaankin nihdé keinona kiusaamisen lopet-
tamiseksi. Kun lapsi uskoo ja tottelee aikuista, aikuisen ja lapsen vililld ndhdaddn
olevan valtasuhde. Suhteen ei voida katsoa olevan tasavertainen aikuisen kiyttdessd

auktoriteettinsa kautta valtaa kiusaavaan lapseen.

6.5.3 Vastuurepertuaari

Niyte 90

(tyttduhrin kuvausta koulukiusaamiseen puuttumisesta)

(Kenen kannattaisi puuttua kiusaamiseen?)
1 () Opettajan (.) tai no silleen (.) sopii se riita
(Minkd takia opettajan?)

2 () Koska opettaja vastaa (.) oikeastaan lapsista (.) *niin koulussa*
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Tyttouhri ilmaisee vastuurepertuaarin kautta nidytteessd 90 opettajan ammatillisen
vastuun oppilaista (rivit 1-2). Vastuun kautta opettajan ajatellaan olevan koulussa
velvollinen puuttumaan kiusaamiseen. Tyttouhri tarkentaa opettajan vastuun rajoit-
tumista ainoastaan koulun sisille sanomalla hiljaa rivin 2 lopussa “niin koulussa”.
Puhetapa muodostaa opettajalle vastuunkantajan identiteetin ja kiusaajalle tdmén
vastuun kohteena olevan oppilaan identiteetin. Kiusaajan oleminen vastuun kohteena
ndkyy opettajan velvollisuutena puuttua kiusaajan kiusaamistoimintaan sitd ehkiise-
vésti. Opettajan vastuu ndkyy myos jokaisen oppilaan opiskeluolojen turvaamisena
ilman, ettd heiddn tdytyy tuntea kiusaamisen pelkoa. Suhdetta, joka muodostuu

opettajan ja oppilaan vilille voidaan kutsua vastuusuhteeksi.

6.5.4 Johtopéditokset Miten kiusaamiseen voi puuttua —osiosta

Aktiivinen véliintulorepertuaari poikkesi kahdesta muusta repertuaarista sen kautta,
ettd siind kiusaamiseen puuttuvana henkiloni nihtiin olevan lapsi, kun taas auktori-
teetti- ja vastuurepertuaareissa puutujana toimi aikuinen. Aktiivisen viliintuloreper-
tuaarin sisalto vaihteli oppilaiden puheissa viliintulon ollessa joko sanallista tai fyy-
sistd erottamista. Olipa véliintulo kumpaa tahansa, silld ndhtiin olevan vaikutusta
kiusaamisen lopettamiseen vain mikili se oli aktiivista ja jatkuvaa. Oppilaan puuttu-
essa kiusaamistilanteeseen hidnen voidaan katsoa pystyvén altruistiseen ajatteluun
pyrkiessddn auttamaan ja puolustamaan uhria vaikka siitd ei ole mitdédn selkedd hyo-
tyd hinelle itselleen (Wahlstrom 1995). Aktiivisessa viliintulorepertuaarissa ubria
puolustava oppilas pyrki kiusaamistilanteen ristiriitojen rakentavaan ratkaisuun sekd
uhrin konkreettiseen auttamiseen. Tdmén tapainen toiminta viittaa prososiaaliseen eli
positiiviseen sosiaaliseen kéyttdytymiseen. Prososiaalinen kédyttaytyminen edellyttdd
kykyd ymmirtdd toisen toiveita ja tarpeita sekd edistdd ja ylldpitdd toisen oppilaan
fyysistd ja psyykkistd hyvinvointia (Telama & Laakso 1997.) Salmivallin (1999a, 65)
mukaan puolustajaoppilaat toimivatkin yleensi prososiaalisesti erilaisissa vuorovai-
kutustilanteissa koulussa.

Auktoriteetti- ja vastuurepertuaareja kdyttamalld oppilaat ylldpitivit
kisitystd siitd, ettd vain aikuisen on mahdollisuus vaikuttaa kiusaamisen lopettami-
seen. Opettajat ja aikuiset Whitneyn ja Smithin (1993) mukaan puuttuvat useammin

kiusaamistilanteeseen kuin oppilaat. Tistid johtuen oppilaille on ehkd jainyt sellainen
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kisitys, ettd vain auktoriteetin omaavalla aikuisella on mahdollisuus vaikuttaa.
Opettajalla nihtiinkin olevan vaikutusta kiusaajaan, ja oppilaisiin yleensikin, nimen-
omaan auktoriteettinsa ja toisaalta ammatillisen vastuunsa kautta. Kéyttdessddn auk-
toriteettirepertuaaria oppilaat rakensivat opettajan ja oppilaan vilille valtasuhteen.
Vallalla tarkoitetaan Sulkusen (1989, 130) mukaan kykyé tai mahdollisuutta saada
muut ihmiset toimimaan halutulla tavalla. Valtaa voi kiyttis palkitsemalla tai ran-
kaisemalla tai se voi perustua yleisesti hyviksyttyyn auktoriteettiin (Jauhiainen &
Eskola 1994, 123). Yhteiskunnassamme opettajan ammattiin voidaan nihda liittyvin
tietynlainen yleisesti hyviksytty auktoriteettiasema, mutta opettaja kéyttdd usein
tyOssdidn myos palkintoja ja rangaistuksia.

Vastuurepertuaarin kdyttéon oppilaiden puheessa liittyi viittauksia opettajan amma-
tilliseen vastuuseen lapsista. Opetustoimen 1.1.1999 voimaan astuneen lainsdddédn-
non nojalla jokaisella oppilaalla on lakisditeisesti oikeus turvalliseen opiskeluympa-
ristoon siten, ettei hin joudu vikivallan tai kiusaamisen kohteeksi koulussa tai kou-
lun muussa toiminnassa. (Turvatyoryhmén muistio 2000, 22-23.) Vastuurepertuaaris-
sa oppilaat pitivit opettajaa velvollisena puuttumaan koulukiusaamiseen niin, ettei
heidin tarvitse peldtd kiusatuksi joutumista. Tirrin (1999, 111) tutkimuksissa opetta-
jat ovatkin kiusaamistilanteita selvittdessdin nojautuneet juuri tdhin oppilaan oikeu-
teen olla turvassa ja tulla kohdelluksi ihmisarvon mukaisesti. Uudessa lainsdddin-
nossd oppilaiden henkistéd turvallisuutta painotetaankin entistd enemmin (Turvatyo-
ryhmén muistio 2000, 23). Quarles (1993, 15) esittdd kuitenkin, ettei vastuun koulu-
turvailisuudesta tulisi jaddd ainoastaan opettajan harteille. Hinen mukaansa vastuu
kuuluu my®s oppilaille ja heiddn vanhemmilleen (Quarles 1993, 15). Merkillepanta-
vaa on se, ettd suurin osa oppilaista niki ainoastaan opettajan kykenevini lopetta-

maan kiusaamisen.



TAULUKKO 4. Miten kiusaamiseen voi puuttua?

Repertuaari Aktitvinen viliin- | Auktoriteetti- Vastuurepertuaari
tulorepertuaari repertuaari
Kielen piirteet, Viittaukset aktiivi- | Viittaukset aikuis- | Viittaukset opet-

rakenne sen puuttumisen ten auktoriteettiin | taj an vastuuseen
vaikutuksiin

Kiusaamiseen Aktiivisesti kiusaa- | Auktoriteetti- Vastuuta kantava

puuttuvan yksilon | mistilanteeseen asemassa oleva opettaja

identiteetti puuttuva oppilas | aikuinen

Kiusaajan Kiusaamisen Totteleva oppilas | Vastuun kohteena

identiteetti keskeyttiva oleva oppilas
oppilas

Sosiaalisten Vaikutussuhde Valtasuhde Vastuusuhde

suhteiden funktio

6.6

Miten kiusaaminen koetaan?
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Loysimme haastatteluista nelja repertuaaria, joissa oppilaat pohtivat kiusaamisen

kokemista. Empatia- ja vilinpitiméattomyysrepertuaareissa aihetta pohdittiin kiusaa-

misen seuraajan ndkokulmasta, kun taas hermostumis- ja kipurepertuaareissa uhrin

tuntemuksista kasin.

6.6.1

Niyte

(Poikauhrin kuvausta kiusaamisen kokemisesta)

Empatiarepertuaari

79
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(Miltd sinusta tuntuu kun ndet kiusaamista?)

1 (.) No (2) e1 oikee hyviltd

| (Minkd takia?)
2 .hhh no ko (.) siitd toisesta ei tunnu hyvalti ko siti kiusataan (2)
3 vaikka sitd lyyédn ni (.) ei se oo kauheen mukavan nidkosti

Niytteessd 79 empatiarepertuaari ndkyy haastateltavan viitatessa rivilld 2 uhrin ko-
kemiin tuntemuksiin kiusaamistilanteessa sanoen “siitd toisesta ei tunnu hyviltd”.
Haastateltava ilmaisee empatiarepertuaarin kautta kykynsid kokea empatiaa toisen
puolesta (rivit 1-3). Hinelle rakentuu titd kautta empaattisen oppilaan identiteetti.
Haastateltava ei mainitse erikseen minkéilaista uhria kohtaan hin kokee empatiaa,
vaan hinen voidaan nihdéd kokevan empaattisia tunteita kaikkia kiusaamisen uhreja
kohtaan. Kiusaamisen uhrille muodostuu puhetavan kautta yleisemmin kiusaamisen
kohteena olevan oppilaan identiteetti. Koska haastateltava kokee empatiaa uhrin

puolesta heidin vililleen muodostuu empatiasuhde.

6.6.2 Vilinpitamittdmyysrepertuaari

Niyte 62
(Hiljaisen hyvidksyjan kuvausta kiusaamisen kokemisesta ja omasta

toiminnastaan kiusaamistilanteessa)

(Miltd sinusta tuntuu kun ndet kiusaamista?
1 (9) Ei miltdéin

(Mitd sd yleensd teet kun jotakuta kiusataan?)
2 (15) *No en méai tee mitdan*

(Minkd takia sind et tee mitddin?)

3 (2) No (3) *ei 0o niinku mun asia*

Vilinpitamittomyysrepertuaari poikkeaa edellisestd empatiarepertuaarista kiusaami-
sen herdttimien tunteiden puolesta. Tissd repertuaarissa ilmenee tietynlainen tun-
teettomuus uhria kohtaan. Kiusaamista seuraava oppilas ei tunne empatiaa uhria

kohtaan, mutta ei myOskddn mitdan muita tunteita. Tétd kautta repertuaari luo kiu-
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saamisen seuraajalle vilinpitdimittdmén oppilaan identiteetin. Hiljaisen hyviksyjan
puheessa tdmi nidkyy rivilld 1 hdnen todetessaan, ettei kiusaamisen niakeminen tunnu
hédnestd nﬁltéén. Haastateltavan vilinpitdmaittomyys myds toiminnan tasolla (rivit 2-
3) vahvistaa vilinpitimittomin oppilaan identiteettid entisestddn. Haastateltava siir-
tdd puheessaan vastuun kiusaamistilanteeseen puuttumisesta muille toteamalla, ettei
kiusaamistilanne oo niinku mun asia”. Pesemilld kiitensi asiasta haastateltava ra-
kentaa uhrille merkityksettomin oppilaan identiteettid. Koska uhri on hiljaiselle hy-

viksyjille merkitykseton, heidin vililleen syntyva suhde jad merkityksettomaéksi.

6.6.3 Hermostumisrepertuaari

Niyte 78

(Poikauhrin kuvausta kiusaamisen herittamistd tunteista)

1 Ei tunnu hauskalta (.) mua ollaan kiusattu jo ja (.) siind kiy silleen

2 ettd sulla palaa hermot siihen heti (.) siit syntyy tappelu

(Miksi sinulla palaa hermot?)

3 (.) Noko (2) niihin juttuihin menee jarki (.) ei jaksa kuunnella niitd
4 (.) piloja ittestéinsd ja sit se haluu (.) et ne lopettaa sen ja

Naytteessd 78 poikauhri kuvaa kiusaamisen kokemista hermostumisrepertuaarin
kautta. Hermostumisrepertuaarissa haastateltavalle itselleen muodostuu hermostuvan
uhrin identiteetti. Haastateltava viittaa hermostumiseen riveilld 2 ja 3 sanomalla
”sulla palaa hermot siihen heti siit syntyy tappelu” ja “niihin juttuihin menee jirki”.
Repertuaarin tekee vahvaksi sanojen “hermot” ja “jarki” painottaminen. Kiusaajille
rakentuu drsyttivien oppilaiden identiteetti haastateltavan viitatessa pilantekoon kiu-
saamisen uhrin kustannuksella (rivi 4). Uhrin ja kiusaajan vilille syntyvid suhdetta
voidaan kutsua hirndyssuhteeksi, koska kiusaajien voidaan katsoa tahallaan hidrnaa-

vin uhria saadakseen hinet hermostumaan.
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6.6.4 Kipurepertuaari

Nayte 2

(Kiusaajan kuvausta kiusaamisen kokemisesta sarjakuvassa)

(Miksi ensimmdisessd sarjakuvassa on mielestisi pahempaa kiusaa-
mista?)

1 (4) Tuo (4) tuotuo (6) Nipa ]6i sitéd (.) *nokkaan*

(Mika tekee lyomisestd pahaa kiusaamista?)

2 (.) No ku siind satuttaa *ittensa*

Niytteessd 2 haastateltava pohtii henkisen ja fyysisen kiusaamisen vakavuutta.
Haastateltavan tehtidvéni oli valita kahdesta sarjakuvasta se, jossa hinen mielestdan
oli pahempaa kiusaamista. Oppilas valitsi sarjakuvista sen, jossa kiusaaja pahoinpi-
teli uhria. Kipurepertuaarin kautta selvidi, ettd haastateltava nikee fyysisen kiusaa-
misen pahempana, koska siind aiheutuu kipua toiselle osapuolelle. Tdmi ilmenee
hinen viitatessa uhrin fyysiseen satuttamiseen (rivit 1-2). Haastateltavan mainitessa
kiusaajan lyovén uhria rivilld 1 uhrille muodostuu kipua kokevan oppilaan identi-
teetti ja kiusaajalle puolestaan kipua aiheuttavan oppilaan identiteetti. Uhrin ja kiu-
saajan vilille syntyvai suhdetta voidaan nimittdd fyysiseksi vékivaltasuhteeksi, jossa

uhri on kiusaajan atheuttaman fyysisen vikivallan kohde.

6.6.5 Johtopditokset Miten kiusaaminen koetaan —osiosta

Empatia- ja vilinpitimittomyysrepertuaareissa oppilaat loivat suhteita uhrin ja kiu-
saamista sivusta seuraavan oppilaan vilille. Viitatessaan sivusta seuraajan uhria
kohtaan kokemiin empaattisiin tunteisiin oppilaat ylldpitivit empatiasuhdetta heidéin
vililladn. Kokeakseen empaattisuutta ihmisen on kyettdvi asettumaan toisen yksilon
asermaan. Vain tatd kautta hdn voi ymmirtad miltd toisesta tuntuu. (Hoffman 2000,
29.) Empatiarepertuaari muodostui erittdin vahvaksi, koska kaikki oppilaat yhtd lu-
kuun ottamatta puhuivat sen kautta. Osallistumisroolien edustajista jopa kiusaaja
puhui kiyttien empatiarepertuaaria. Whitney ja Smith (1993) ovat todenneet asentei-

den olevan kiusaamisen vastaiset suurimmalla osalla oppilaista. Valitettavasti yksi-
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16iden asenteet eivit kuitenkaan aina ohjaa heiddn kayttdytymistddn. Esimerkiksi
vertaisryhmé saattaa painostaa heitd normien ja ryhmédmekanismien (ks. luku 3)
avulla tietynlaiseen kéyttdytymiseen ja toimintaan. (Salmivalli 1999b.)

Muiden oppilaiden puhuessa kiusaamisen kokemisesta empatiarepertu-
aarin kautta kaytti hiljainen hyviksyja —oppilas vilinpitdméttomyysrepertuaaria. V-
linpitdmittomyysrepetuaaria kdyttamalla hiljainen hyviksyjd loi itselleen vilinpiti-
mittoméan oppilaan identiteetin viittaamalla siihen, ettei kiusaamisen ndkeminen tun-
nu hanestd miltddn. Vilinpitdmattomyys korostui hidnen ilmaistessaan, ettei yleensid
tee mitddn kiusaamistilanteessa, koska se ei ole hdanen asiansa. Whitneyn ja Smithin
(1993) tutkimustulosten mukaan useat oppilaat pysyttelividt erossa kiusaamistilan-
teista juuri siksi, ettd katsoivat, ettei asia kuulu heille. Merkillepantavaa téssd reper-
tuaarissa on se, ettd juuri hiljainen hyviksyjda —roolin edustaja kiytti hiljaiselle hy-
viksyjdlle (ks. luku 3.3) ominaista puhetapaa. Tamé repertuaari oli yksi niistd har-
voista tdmin tutkimuksen tulkintarepertuaareista, jossa oppilaan osallistumisrooli tuli
selvisti nakyviin.

Kipu- ja hermostumisrepertuaareissa oppilaat kuvasivat sitd, miten uhri
kokee kiusaamistilanteen. Kipurepertuaarissa uhri nihtiin kiusaajan fyysisen satut-
tamisen kohteena. Suuri osa haastateltavista kdytti kipurepertuaaria pohtiessaan
kumpi kiusaaminen, fyysinen vai psyykkinen, on pahempaa. Kiusaaminen ndhtiin
sitd vakavampana, mitd enemmain uhri koki fyysistd kipua. Hermostumisrepertuaarin
kautta poikauhri loi itselleen hermostuvan oppilaan identiteetin kuvatessaan tilan-
netta, jossa kiusaajat drsyttivit uhria tekemalld tdstd pilaa. Identiteettid vahvisti hé-
nen mainintansa omasta hermostumisestaan ja tappelun alkamisesta. Tdssd puheta-
vassa uhri ei jadnyt passiivisille uhreille tyypilliseen tapaan toimettomaksi vaan rea-
goi kiusaamiseen hyokkddmalla kiusaajien kimppuun. Kuten haastateltavien valinnan
yhteydessd mainitsimme, tdmi oppilas edusti harvinaista kiusaaja-uhria, joka sai
toveriarvioinneissa runsaasti mainintoja sekd uhrin ettd kiusaajan rooleista. Tdmin

kaltaisen repertuaarin kdytto saattaa olla tyypillistd juuri téllaiselle oppilaalle.
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7 POHDINTA

Tutkimuksemme ldhtokohtana oli kiinnostus koulukiusaamisilmiéon oppilaiden ko-
kemana. Ldhestyimme aihetta perehtymailld diskurssianalyyttisesti seitsemén oppi-
laan puhetapoihin. Nimi seitsemin oppilasta edustivat Salmivallin (1998b) maérit-
tdmia osallistumisrooleja (kiusaaja, uhri, apuri, vahvistaja, puolustaja, hiljainen hy-
viksyjd). Tutkimuksemme tarkoituksena oli diskurssianalyysin avulla selvittdd, milld
tavalla oppilaat puhuvat itsestddn ja luokkatovereistaan suhteessa koulukiusaamisil-
mioon sekd minkilaisia sosiaalisia suhteita he luovat kiusaamista kisittelevilld pu-
heellaan. Lisdksi halusimme selvittdd miten osallistumisroolit ndkyvat oppilaiden
kiusaamista koskevassa puheessa. Oppilaiden haastatteluista nousi esille yhteensd 21
erilaista puhetapaa eli tulkintarepertuaaria, jotka esitettiin luvussa 6 viiteen osioon
jaoteltuna.

Loytamédmme repertuaarit kertovat koulukiusaamisilmién monimuotoi-
suudesta. Oppilaiden kdyttdmistd puhetavoista heijastuu vahvasti heiddn késityksensa
kiusaamisesta uhrin ja kiusaajan vilisend problematiikkana, jossa korostuu osapuol-
ten persoonalliset piirteet ja ulkoinen olemus. Kuitenkin muutamissa repertuaareissa
ndkyy viittauksia my0s kiusaamisen kokemiseen ryhméiilmioni. Oppilaat kuvaavat
puhetavoissa muun muassa kiusaamisen vahvistamista, uhrin puolustamista seka
viittaavat oppilaisiin, jotka vain hiljaisesti hyviksyvit kiusaamistapahtumat. Kiu-
saamisilmion tarkalla mairittelylld kyselylomakkeessa voisi ajatella olevan vaiku-
tusta siithen, miten oppilaat nidkivit koulukiusaamisen haastatteluissa. Kuitenkin
ajanjakso kyselylomakkeen tdyttdmisen ja haastatteluiden vililld oli sen verran pitk,
ettd emme usko méiérittelyn ohjanneen oppilaiden vastauksia.

Oppilaiden osallistumisroolit eivit tulleet niin selkedsti esille puheta-
voissa kuin odotimme. Samoja puhetapoja kéyttivit ldhes kaikki oppilaat osallistu-
misrooleista huolimatta. Esimerkiksi puolustajalle tyypillinen puhetapa ei jainyt vain
timén roolin edustajan kdyttoon vaan sitd saattoi kdyttdd hyvinkin erilaisen roolin
edustaja. Syynd siihen, etteivdt osallistumisroolit nakyneet selkedsti puhetavoissa,
saattoi olla valitsemamme yksilohaastattelu. Jiimme pohtimaan, olisivatkohan osal-
listumisroolit tulleet selvemmin esille, jos oppilaita olisi haastateltu vuorovaikutuk-
sellisessa ryhmiitilanteessa. Jatkotutkimuksen kannalta olisi mielenkiintoista pddstd

tutkimaan oppilaiden puhetapoja ja osallistumisrooleja aidossa vuorovaikutustilan-
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teessa esimerkiksi vilitunnilla. Kiinnostavaa olisi my6s selvittdd eroavatko eri ikéis-
ten osallistumisroolien edustajien esimerkiksi kiusaajien puhetavat mahdollisesti
toisistaan.

Ongelmaksi luotettavuuden kannalta tutkimuksessamme nousi tutki-
musluokan homogeenisuus osallistumisroolien suhteen. Todella selkeitd roolien
edustajia oli hankala 16ytid, mikd osaltaan saattoi vaikuttaa siihen, ettei osallistumis-
roolit ndkyneet selkedsti puhetavoissa. Selkeidn roolin miérittiminen oli vaikeaa eri-
tyisesti kiusaajan roolin edustajan kohdalla. Erdénd syyni tidhdn saattoi olla aiheis-
tomme pieni koko. Rinnakkainen menetelmé, kuten sosiometrinen mittaus tai opet-
tajan havainnot, roolien selvittdmisessd olisi saattanut osaltaan selkeyttdd roolien
1oytamistd. Myos oppilaiden iké- ja kehitystasolla voi olla merkitystd osallistumis-
roolien eriytymiseen. Tdmin ik&isilld oppilailla ei ehki ole riittivisti kokemusta kiu-
saamistilanteista, ja heiddn ilmaisukykynséd aiheesta voi olla vield rajallinen. Jatko-
tutkimuksen avulla voitaisiin selvittaa onko osallistumisroolien eriytyminen sidoksis-
sa lapsen kehitykseen.

Tutkimuksessamme 18ydettyjen repertuaarien avulla saimme tietoa
oppilaiden kokemusmaailmasta ja siitd, miten he nakivét, kokivat ja tulkitsivat kou-
lukiusaamista. Emme pystyneet vaikuttamaan haastatteluissa mahdollisesti esiinty-
viin sosiaalisesti suotaviin vastauksiin, mutta timi el mielestimme heikenni tutki-
muksemme luotettavuutta. Tutkimuksemme tarkoituksena ei nimittdin ollut etsid
faktuaalista tietoa koulukiusaamisesta vaan koulukiusaamisesta luotuja tulkintoja.

Oppilaat puhuivat aiheesta monipuolisesti ja vaihtelevasti vaikka se
olikin vaikea. Diskurssianalyysin kdytté analyysimenetelminé antoi mahdollisuuden
pureutua syvemmalle oppilaiden ndkokulmiin. Vaikka aineisto kisitti vain seitsemén
oppilaan haastattelut, saimme diskurssianalyysin avulla selville useita erilaisia ndko-
kulmia aiheesta. Pyrimme selvittdméédn ndiden seitsemdn oppilaan késityksid koulu-
kiusaamisesta mahdollisimman tarkasti, emme niink#d4n yleistimadn niitd muihin
kouluihin tai koululuokkiin. Kuitenkin mielestimme ndiden haastatteluiden ja niistd
saatujen tulosten kautta voidaan valaista kolmasluokkalaisten oppilaiden késityksid
koulukiusaamisesta.

Tutkimuksemme sijoittuu koulukiusaamistutkimuksessa suhteellisen
uudelle ja vdhdn tutkitulle alueelle. Diskurssianalyysin kédyttd kiusaamisilmion tar-
kastelussa tuo uutta ja tuoretta ndkdkulmaa aiheeseen siirtdessi tarkastelua kohti pu-

heen kautta luotavia merkitysjdrjestelmid, jotka ylldpitdvit ja rakentavat osaltaan
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kiusaamisilmiotd sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Ilmiotd on tutkittu diskurs-
sianalyyttisesti ldhinnd psykologian osa-alueella. Me tulevina opettajina halusimme
tuoda kasvatustieteellistd nidkokulmaa aiheeseen. Tutkimuksemme aihe onkin mie-
lestaimme tédrked opettajan kidytdnnon tyon niakokulmasta katsottuna. Oppilaiden pu-
hetapojen kautta opettaja pystyy ymmirtimiin paremmin kiusaamiseen liittyvid
merkityksid koulumaailmassa ja vaikuttamaan luokassa tapahtuviin vuorovaikutuk-
sellisiin tilanteisiin. Vuorovaikutustilanteiden kautta opettaja voi osaltaan vaikuttaa
oppilaiden kisityksiin koulukiusaamisesta ja heiddn tuottamiin merkityksiin siitd

sekd titd kautta myos koulukiusaamista koskeviin asenteisiin.
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Liite 2: Tutkimuslupa vanhemmilta

Hyvit vanhemmat!

Olemme kaksi opiskelijaa Jyviskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitokselta.
Teemme pro gradu —tutkielmaa koulukiusaamiseen liittyen. Teetimme Kaikille
luokan oppilaille kyselyn, joka selvittdd luokan sosiaalisia suhteita kiusaamisen
viitekehyksessd. Kyselyn perusteella valitsemme luokasta 5-10 oppilasta, joita
haastattelemme Lassi ja Leevi -sarjakuvan avulla koulukiusaamis-aiheesta

tarkemmin.

Tutkimuksessa esiin tulleet tiedot ovat luottamuksellisia ja ne jadvat tutkijoiden ja
luokanopettajan kiyttoon. Kyselyn tietojen avulla luokanopettaja saa tietoa
luokassa vallitsevista sosiaalisista kdytdnteisti ja pystyy ndin puuttumaan
mahdolliseen  kiusaamisen sekd@ ennaltachkdisemdiin  sitd  paremmin.
Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden oikeat nimet eiviét tule esiin pro gradu —
tutkielmassa. Pyyddmme teitd ystidvillisesti palauttamaan alla olevan lomakkeen

luokanlehtorille maanantaihin 5.11.2001 mennessa.
Ystavallisin terveisin,

Heidi Haverinen ja Ruusa Helenius

Jyvaskyldssd 30.10.2001

Titen annan luvan lapseni osallistua

tutkimukseen.

/ /2001

Paikka Huoltajan allekirjoitus
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Liite 3: Kysely kiusaamisen uhrin tunnistamiseksi (Salmivalli 1998b)

KOULUKIUSAAMINEN

Koulukiusaamisella tarkoitetaan, ettd joku oppilas joutuu toistuvasti saman tai
muiden luokkien oppilaiden kiusaamisen kohteeksi. Kiusaajia voi olla yksi tai
useampia. Kiusaaminen voi olla esim. tOnimistd, lyOomistd, haukkumista ja
pilkkaamista, yksin jattdmistd, ilkeiden juttujen puhumista takanapdin tai mita
tahansa sellaista toimintaa, jolla pyritiiin vahingoittamaan tai loukkaamaan

toista.

Kiusaamisesta ei ole kysymys, kun kaksi tasavikistd oppilasta riitelee tai tappelee
keskenadn. Kiusaamista eivdt myoskddn ole satunnaiset, milloin keneenkin
kohdistuvat hyokkdykset. Kiusaamista on se, ettd yhdelle ja samalle oppilaalle

aiheutetaan toistuvasti pahaa mielti.

1. Onko sinun luokallasi joku oppilas, jota kiusataan koulussa?
Kylla
Ei
2. Ketd tai keitd oppilaita sinun luokallasi kiusataan? Kirjoita kiusattujen

oppilaiden nimet tdhén.

3. Onko sinua kiusattu tdmédn lukukauden aikana edelld kuvatulla tavalla
(toistuvasti)?
Kylia
Ei
4. Oletko sind itse kiusannut jotakuta koulussa tdmén lukukauden aikana?
Kylla
Ei
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Liite 5: Poikauhrin standardoidut pisteet
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Liite 6: Tyttouhrin standardoidut pisteet

NADOCONR DO ON RO OO
foletelslelelololololo)lolota)
L

N S W DU SN |

= =t = N NN PO O WO WA

Yo
S
1

95



Liite 7: Kiusaajan standardoidut pisteet
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Liite 8: Apurin standardoidut pisteet
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Liite 9: Vahvistajan standardoidut pisteet
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Liite 10: Puolustajan standardoidut pisteet
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Liite 11: Hiljaisen hyvaksyjin standardoidut pisteet
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Liite 13: Poikauhrin haastattelu

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija
Haastateltava
Haastattelija
Haastateltava
Haastattelija
Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija
Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Onks sulle timmonen sarjakuva tuttu? Onko noi
hahmot sulle tuttuja?

Ai Lassi?

Tunnistit.

Tunnistan. Mun 4iti sanoo et mi oon tuo.
Al jaa.

Mi luen tétd

Luet?

Luen

Maii tykkdin kans tidst sarjakuvasta. Hirveesti. Tietsd
kuka toi on?

En muista

Se on Nipa. Lue tota ihan rauhassa se sarjakuva ja
kerro sitten mulle miti siin sarjakuvas tapahtuu.

Okkei pois keinusta killisilmé

Than rauhassa saat ite lukee sen mut mulle ei tarvi
lukee niitd puhekuplia. Kerrot vaan sitten mulle omin
sanoin mitd siind tapahtuu.

Luettu

No niin. Mités siiné tapahtuu?

No (.) toi Nipa haluaa et toi Lassi ldhtee pois keinusta
sitten Lassi sanoo et se justiin vasta tuli ja (.) se ei ldhe
siitd pois sitte toi (.) Nipa haluu riitaa ja sit ne alko
tappelee

Minkas takia toi Nipa tekee tolleen?

() Ko se koittaa olla nii kova tyyppi

Milld perusteella se on sun mielestd kova tyyppi?

(2) Se *uhkailee*



Haastattelija
Haastateltava
Haastattelija
Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastatteljja

Haastattelija
Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija
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No miksi toi Lassi tekee tolleen?

No ko (2) se on niin *nisédviisas*

Milld perusteella sun miélest_éi Lassi on nésédviisas?
No en mini oikeen tiid (6) se on vaan nisdviisas.

Se on vaan nidsdviisas. Mitd pitiis tapahtua ettd tad
kiusaaminen loppuis?

(2) mm (.) ldhtee pois
Kumman?

() No sen kuka on keinussa (.) ja mennd jonnekin
toiseen paikkaan *keinumaan*

Minkai takia Lassin pitéis ldhtee pois?

Jos se ei haluu riitaa eikd haluu (.) tota nii (2) .hhh

" nyrkkii naamaan.

Mitds ton Nipan pitdis tehdd et toi kiusaaminen
loppuis?

(.) Lopettaa toi uhkaa uhkailemisen ja menee odottaa
tuohon (.) sen viereen

No mikd saisi ton Nipan lopettamaan ton
kiusaamisen?

No emmini tiia no menee tuohon (.) Nipan paikalle
sitten jos ei 00 muutakaan

Miti tarkotat?

Menee siihen odottamaan kun Nipa keinuu ko (.) jos
se haluu olla siini.

Miti sind tekisit jos sé tulisit nyt tahdn tilanteeseen?
Ai jonottaa vaikkapa?

Nii si tulisit tdhdn tilanteeseen ja nikisit et Lassi on
keinumassa ja Nipa sanoo tolleen tolle Lassille.

Mi menisin sanoo ettd lopetahan nyt Nipa (.) jos se
justiin tuli nii (.) antaa sen *keinua vuoronsa*
Eli Lassi sais keinua ihan rauhas.



Haastateltava
Haastattelija
Haastattelija

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija
Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija
Haastateltava

Haastattelija
Haastateltava
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Ni vuoronsa
Minka takii sie sanoisit silleen?
No ko mi (.) en haluis tohon riitaa

No sit tds on toinen sarjakuva eli tehdin samal tavalla
luet sen ihan rauhassa ja sitte kerro mulle mitd siind
tapahtuu.

No niin luettu
Joo. Miti siin tapahtu?

(.) Noo (.) toi Nipa haluu painia ton Lassin kaa (.)
litkkuntatun voimistelutunnilla ja (.) sit se (.) tota nii (.)
tota uhkailee et silld on kauheet mustelmat ja (.) Lassi
sitten (.) tédlleen huokailee ettd (.) ei kait sille tapahu
mitdd semmosta ja .hhh sit se (.) ootas (4) no sit se
ldhtee niinku Lassi kdppiilee mikee

No minka takia toi Nipa tekee ndin?

No (.) se haluaa olla (.) kai koulun paras tappelija ja
tillee

Miki tekee Nipasta sitte koulun parhaan tappelijan?

No se haluu niinku (.) se riitelee (.) se haluu olla kovin
(-) ja niinku (.) isottelee

Minka4 takii toi Lassi nyt tekee noin?
(.) No emmini oikee tiid
Sé mietit sitd sarjakuvaa ni mitd se tekee siind?

No se huokailee ko se pelekid ettd tulee (.) *tdyteen
mustelmia*

Mitid ton Nipan pitdis tehdd ettd tdd loppuis tdmi
kiusaaminen?

Voi sanoo sille ettd el sittenkdiin painita ollaa vaan
kavereita

Mitis Lassin pitais tehdd ettéd se kiusaaminen loppuis?
(.) Lassi sanoo sille ettd (.) hei mi en nyt mi en haluu
painii sun kaa



Haastattelija
Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija
Haastateltava
Haastattelija
Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
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Minka takii Lassin pitiis sanoo silleen?

Nii jos ei mustelmia naamaan ja (.) tilleen *kaikkia*
Miki sais ton Nipan lopettamaan ton kiusaamisen?

(.) No (2) Lassi pyytdd opettajaa ja sanoo ettd Nipa

kiusaa ja (.) tdllee et Nipa haluu painia ja (.) Nipa
koittaa olla kova ja tillee

Mitds jos sé tulisit tdhén tilanteeseen nyt ni mitd si
tekisit?

Mai menisin sanoo sille (.) semmose (.) sille ettd (.)
Nipa lopeta nytte ette te saa (.) ette te paini.

Minki takia si sanoisit nii?

Mai en haluis et noi sielld painit () en mi en haluu ettd
sielld tulee huutoo ja tillee

Téds on nyt ndd kummatki sarjakuvat ni mink takia toi
Nipa kiusaa yleensi tota Lassia?

No ko (.) semmielestd Lassi on nortti ja (.) se haluu
ndyttad sille et se on kaikista kovin ja se haluu ettid
Lassi pelkda sitd

Miki tekee Lassista nortin?

No en tiid oikee

Kerro joku esimerkki.

No (2) se kaikissa kuvissa se ei mee vaikka kouluu
jossai jutussa tai téllee ni

Jos aatellaan niitd kuvia tissi.
Niissa kuvissa (.) tai ei_se niinku nortti 0o se on
itsepdinen tdssdki vaikka sanoo ettd dld (.) dld usko
Nipa (.) tulin vasta dsken tdhdn

Mika tekee Lassista itsepdisen?

(.) No (6) .hhh se niinku sanoo kaikenlaisia sanoja *ja
sillee*



Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija
Haastateltava
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No mitd luulet kummassa sarjakuvassa sun mielestd
on pahempaa kiusaamista?

(.) Mm (6) tdssi (.) ylemmaéssi
Miti siin ylemmissi tapahtuu?
(.) No toi Nipa lyo tota Lassii turpaa ja sitte syntyy
tappelu ja () Lassi halus sen keinun ja (.) uuestaa

keinuu ja Nipa tallustelee

Minkd takii sun mielestd tdssi on pahempaa
kiusaamista?

No (.) tds on tappeluita (.) ja tés ei

Mikd tekee siitd tappelusta pahemman? Sid puhuit
taalld uhkauksesta.

No (.) siin tapahtuu enemman

Laitetaan n#d sarjakuvat vdhd syrjemmille ja mi
kysyn sulta ettd mitd sun mielestd koulukiusaaminen
on?

(.) Noh (.) semmosta ettd tonitdd (.) drsytetdd tehai
pilaa siiti ja tillee

Kerro lisdd esimerkkeja.

No (2) *miti siin voi tehid (.) tonii tekee pilaa* drsyttdd
00 tappelee (.) nii emma muuta keksikkad

Jos aatellaan ettd tuolla Norssin pihalla olis tommonen
koulukiusaamistilanne ja sd nikisit sen tilanteen mutta
mista si tiedit ettd siind on koulukiusaamisesta kyse?

(.) Noko (.) mé tajuun ko se tonii (.)_sitte se sanoo
vaikka ettd (.) et hei lopeta nytte (.) ei toi oo yhtdd
hauskaa ja tillee (2) koko ajan niinko haluaa et se
lopettaa ja (.) siitd se sitte

Minkaélaisia erilaisia kiusaamistapoja si tiedit?

(OJNo (2) emmind oikee tiid (.) toniminen ja
arsyttdminen ja huutaminen ja

Miti se drsyttdiminen sun mielestd on?
Semmosta etti (.) tekee pilaa se on *niiku sama asia*



Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija
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No miti eroa on kiusaamisella oikeasti ja leikisti?
Kiusaamisessa (.) tota ni tehdd semmosia asioita mist
se toinen ei tykkdd (.) ja (.) leikisti niinku tehdi ihan

sillee (.) tsoukilla ne jutut

No mitd eroja on tyttdjen ja poikien vilisissd niissi
kiusaamistavoissa? ’

Tyttéjen kiusaamisessa tota ni (.) ei lyyd nii paljoo (2)
*eikd tuu tappeluita* (.) poikien kiusauksessa taas

tulee

No miltd sinusta itsestds tuntuu ku sd ndit
kiusaamista?

(.) No (2) ei oikee hyviltd

Minka takia?

.hhh no ko (.) siitd toisesta ei tunnu hyviltd ko sitd
kiusataan (2) vaikka sitd lyyédén ni (.) el se oo kauheen
mukavan nikosti

No mitd si aattelet siitd ettd jotakuta kiusataan?

No (.) mi aattelen et sil ei oo (.) endd hyvd mieli (.)
siitd pitdd sanoa opelle (.) nii

No minkilaisia lapsia sun mielestd yleensd kiusataan?

(2) Semmosia mitkd on helppo hermosia (.) helposti
hermostuu kuten mini

No miks si luulet et heiti kiusataan?
(.)Noko (.) ne hermostuu nii helposti ni (2) sitte (.) ne
haluu juosta karkuun ja tillee (.) ja adrsyttda (2) ne

haluu kertoo opelle siité

No minkislaisia ndd on sitte sun mielestd ndid
kiusaajat?

(.) No (.) arsyttdvid ihmisid ja niinku (.) semmosia
ketkd koko ajan vaa *kiusaa* (2) *emmd osaa oikee

sanoa*

Minkilaisia ne on sitte?



Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava
Haastateltava

Haastattelija

Haastattelija

Haastateltava
Haastattelija

Haastateltava

Haastattelija

Haastateltava
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(.) No (2) ne koittaa olla kauheen kovia (2) ja tilleen
(2) koittaa vaa olla *kovia*

Mill4 tavalla ne koittaa olla kovia?

‘Kaikkee (.) mm kivelee kidet pitdd tillee tillee
farkussa (.) tota ni kisid ja sitte (.) roikottaa housuja ja
sitte (.) pitdid semmosia (.) voitd tdalla () tassd ()

paidassa saakka ja tillee

No mitd toiset lapset reagoivat ku nikevit jotain
kiusattavan?

() No emmii oikee tiid
Kerro joku esimerkki.

No (2) tuolla ei 0o niinku hyvd mieli (.) niinku mé#i
*sanoin aluks*

Nyt jos ei puhuta sinusta vaan noista muista.

No (.) niistd se ei oo hyvii (.) ko kiusataa (.) ja () ni
emmi oikeen tiid () emmi osaa oikeen perustella
*yitsi*

No miti ne toiset lapset tekee jos ne nidkee jotakuta
kiusattavan?

() Ne nmenee sanoo opettajalle () tai
vilituntivalvojalle tai sitte sanoo tolle (.) tai sitte
menee sanoo sille kiusaajalle ettd Jopeta nytte

No ketkd kaikki sun mielestdi on kiusaamisessa
mukana?

Al () mun kavereista vai?

Yleisesti.

.hhh yks Jari se kiusaa mua yleensd mutta (.) me
ollaan (.) ei mua niinku endi kukkaa kiusaa oikeen ku
me ollaa nytte kavereita sillee (.) ne sanoo vililld ihan
leikilld ku mi annan sanoo

Jos aatellaan ihan yleisesti ni?

No ennen se oli Jari (.) ja Antti ja () yks Janne ja yks

Kalle () mut Kalle muutti kouluu (.) *palaa tdnne
pian* (nimet muutettu)
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Mut jos ei aatella nyt henkilditd ollenkaa siis nimii
vaan ettd ketkd kaikki kiusaamisessa on yleensd
mukana.

(2) No (.) siini on vihin kaikenlaisia *ihmisiz*
Minkélaisia ihmisid?
(.) Hopparihousuja ja [kitvid] ja semmosia (.) koittaa

olla kauheen kovia ja (.) emmaéé niinku osaa perustella
*oikeen*

Kenen kannattais sun mielestd puuttua kiusaamiseen?

() O6 (2) Emmini oikeen tiidi (.) mi en osaa tiid yhtai
(14) emmini tiid

Kuka se vois olla joka puuttuis?

(.) Noh (.) semmonen hyvimielinen miki (.) ei kiusaa
ni (.) tulis siihen viliin

Tarkoitatko aikuista vai?
Aikuinen tai laps (2) jompikumpi
Kuka se aikuinen olis sit?

(2) No semmonen hyvidmielinen (.) emmi osaa
perustella

No entis jos tota lapsi puuttuis siihen
kiusaamistilanteeseen ni minkdlainen hinen pitdis
olla?

Hyvimielinen (.) ettei kiusaas eikd mittéda tillee

Miti si tarkotat silld hyvdmielinen?

() Niinku (.) .hhh tota ni kiittdd ruuasta ja kaikkesta ja
tillee

Minkilainen se lapsi on sit joka pystyy tai uskaltaa
puuttua tilanteeseen kavereitten silmissé?

Pitdd olla hyvi kaveri niitten kaa (6) *tillee*

No puhuttiin niistd poikien tai tyttdjen erilaisista
kiusaamistavoista ni mites ne tytot sitte kiusaa?
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(2) No ne drsyttdda suurimmalla osalla ja (.) vdhin
talldstd tonimistd ja (.) emmd niinku kunnolla osaa
*sillee*

Miti sd tarkotat silld arsyttamiselld?

(.) Kaikkee et tekee pilaa ja

Millé tavalla ne tekee pilaa?

Niinku (.) kaikkee ettd (.) toi yks oli tuolla pimeessi ja
se pelekds sielld ihan kauheesti ja téllee

No mitds muita drsyttdmistapoja tytoilla?
(.) No (2) ootas (.) emmind oikeen tiid
Kerro joku esimerkki.

(6) Kylli 1y6 lipsiminen niillekin on lépsii poskille ja
tillee

No kuka sun mielestdi pystyy lopettamaan
kiusaamisen?

Al tytoistd?
Yleisesti.
No (2) edelleen se hyvimielinen (2) hyvdmielinen tai

sitten joku hyvi kaveri (2) tai (.) joku vanhempi (.)
mies jota *ei tunne*

No miltd sinust tuntuis jos sinua kiusattaisiin tuolla
Norssin  pihalla eikd kukaan puuttuis siihen
tilanteeseen?

Ei tunnu hauskalta (.) mua ollaan kiusattu jo ja (.)
siind kdy silleen ettd (.) sulla palaa hermot siihen heti

(.) siit syntyy tappelu

Minka takia susta tuntuu siltd et sulla palaa hermot?
(.) Noko (2) niihin juttuihin menee jdrki (.) ei jaksa
kuunnella niitd (.) piloja ittesténsd ja sit se haluu (.) et

ne lopettaa sen ja

No mitid ajattelet niistd lapsista
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Mistid lapsista?

Mité ajattelet niistd lapsista jotka tulee katsomaan ja
naureskelemaan.

(.) No (2) ne on drsyttidvid (.) ne on tylsii niitten kaa ei
jaksa olla eikid kannata (2) *ja tillee*

Minka takia ne on drsyttidvia ja tylsid?

.hhh no ne on sen takii drsyttdvii ja tylsii ko (2) aina
kiusaa ja tillee .hhh (2) neki kiusaa nimittdin *jotka
nauraa*®

Mistid si paittelet ettd sekin on kiusaamista?

(.) No (.) on se yhel tavalla kiusaamista jos nauraa
sillee

Milld tavalla se on kiusaamista?
No se ei tunnu toisesta kauheen hauskalta (.) ja téllee

Mitd sd aattelet sitte siitd ettd mitd toi kiusaaja aattelee
niistd lapsista jotka kerddntyy sithen kattomaan ja
naureskelemaan?

No (3) sen siitd kiusaajasta (.) ne ketki tulee kattoo ja
naureskelee ni (.) se on siitd ihmisestd hyvi juttu et ne
tulee (2) ja taas sen toisen mielesti ei 0o hyvé

Tarkoitatko toisella niinku kiusattua?
*Nii*

Minkai takii se kiusaaja ajattelee tai kiusaajan mielestd
se on hyvd juttu ettd siihen kerdédntyy naureskelijoita?

Tota niinko (2) ne saa niha sen kaikki (.) semmoset (.)
voimat ja tillee (.) se haluu (.) niinku se kiusaaja et ne
se nidkee miten hyvin se antautuu se toinen (.)
*thminen*

No jos aatellaan nyt semmosta kiusaamistilannetta
tossa Norssin pihalla ni tai tdélld koulussa yleensd ni
miten sd oot toiminu kiusaamistilanteessa?

(.) Menny kertoo opelle tai sitte (.) mul on menny
hermot ni (.) meilld syntyy riita
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Miten sd oot toiminu siinid tilanteessa ku sulla on
menny hermot?

(.) Sitte alkaa tappelu (.) meilld

Sitte jos sua ei kiusattais vaan si nakisit
kiusaamistilanteen

Mi menisin sitte sille kiusaajalle sanoo sille et lopeta
nytte heti (.) ei toi oo yhtddn hauskaa

Miti sd aattelet siitd ettd ootko sd toiminu nidin?

No (.) oon mi kylli parisen kertaa ainaki

Miksi pari kertaa?

(.) Tai emmaii tiid monta kertaa mi oon ainaki aika
monta (2) emmi ikind laske niitd (4) emmad keksi
mitdd

No jos sinne tulis taas semmonen kiusaamistilanne
tohon Norssin pihalle ni mitd sd voisit tehdd et se
kiusaaminen loppuis?

(2) Meen kertoo vilituntivalvojalle tai opettajalle

Miks sd niille menisit kertoo?

Nimittdin () se ei oo kauheen hauskaa jos toista
kiusataan

Niin mi halusin tarkennusta tdhdn sun vastaukseen.
Mai kysyin sulta ettd minkélaisia lapsia sun mielestd
yleensd kiusataan. Sd vastasit ettd tammosid
helppohermoisia. Sit md kysyin sulta ettd miksi luulet
ettd heitd kiusataan ja si oot vastannu n#in:

”No ku ne hermostuu ni helposti ni sitte ne haluu
juosta karkuun ja tédlleen ja drsyttdd ne haluu kertoo
opelle siitd”

Niin mi haluisin kysya ettd ketd ndd ne on?
Ne on niinku ne kiusaajat
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Siis ettd ku kysymys on ettd miksi luulet ettd heitd
kiusataan. Ni ketki nidid on nda ketkd hermostuu™?

No (.) ne on ne ketd kiusataan ja (.) ne ketkd kiusaa ni
() nee tota ni (.) sitte juoksee sitd karkuun ja menee

kertoo opelle ettd toi "Pena” tap (.) tai joku tap (.) tai
yks tappeli mun kaa ja (.) téillee



114

Liite 14: Niytteissd kdytetyt erikoismerkit (Suoninen 1992, 30, 50):

) Lyhyt, kuitenkin selvéisti puheessa erottuva tauko.
2 Pitempi tauko, jonka sekuntimiéri suluissa.

.hhh Kuuluva siséédn- tai uloshengitys.

*hiljaa* Hiljaa sanottu kohta.

alleviivaus Painotettu kohta.

ISOT KIRJAIMET Voimakkaalla d4nelld sanottu kohta.

[ ] Paillekkaispuheen alku- ja loppukohta. Voi myds

merKkité epédselvid kohtaa.

(naurahdus) Selvisti erottuva naurahdus.

(--) Haastattelijan tarkentava kysymys

haastattelutilanteessa.
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