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English summary

Diss.

School bullying is a fairly common and well-known social problem. Yet, it may be chal-
lenging for school personnel and students to identify. The goal of this study is to de-
scribe comprehensive school students” conceptions and experiences of school bullying
during their school history from the perspective of hurtful interaction processes. In
previous studies students” in-depth understanding of school bullying, especially from
the communication standpoint, has rarely been investigated.

Altogether 365 students aged from 13 to 17 years participated in the study. By
means of open-ended questions and detailed written accounts, the respondents de-
scribed their concepts and experiences regarding school bullying. A categorization of
the forms of hurtful communication and responses to it was formed through inductive
qualitative analysis. Based on assessment of their previous experiences of bullying, the
participants were also divided into four distinct groups (bullies, victims, bully-victims,
and control group). Similarities and differences in students” accounts were investigated
between the four groups and genders. In addition, the nature of hurtful interaction
processes at different ages was taken into consideration.

The findings provide a vivid depiction of hurtful communication and varying res-
ponses to it. Furthermore, the findings suggest that students do not construe school
bullying in one coherent way. More precisely, the understanding of school bullying
shared by male and female students and by students with varying previous experi-
ences of bullying differed substantially. Furthermore, the hurtful interaction processes
were found to shade into more complex and ambiguous ones with age. The findings of
this study stress certain unique features of hurtful interaction processes in school bully-
ing. These features are in part controversial. Firstly, the continual hurtful interaction
processes seem to create and sustain disadvantageous peer relationships and structures
among the students. Secondly, the creation of shared meanings and symbolic conver-
gence in general were found to be typical of hurtful interaction processes. Also, the
subjective experiences, divergent interpretations, and contextuality appeared to be
characteristic of hurtful interaction processes in school bullying. In conclusion, delving
deeper into the theoretical issues in this manner also increases sensitivity to potential
practical implications and significantly furthers research on this critical social issue.

Keywords: conception, hurtful communication, interpretation, interaction process,
understanding, student, school bullying
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ESIPUHE

Koulukiusaaminen on usein esilld yhteiskunnallisessa keskustelussa ja tietoi-
suus kiusaamisesta on lisddntynyt. Tastd huolimatta toistuva kiusaaminen voi
jdddd koulun arjessa huomaamatta. Kyseinen huomio herétti tiedonjanoni: kiu-
saamista ei aina tunnisteta oppilaiden vélisessd vuorovaikutuksessa. Tutkimus-
tietoa kiusaamisesta vuorovaikutusilmiond on niukasti, joten asetin itselleni
tehtdviaksi selvittdd, mistd kiusaamisessa vuorovaikutuksen ndkokulmasta tar-
kasteltuna on kysymys.

Tutkimukseni valmistumiseen ovat vaikuttaneet useat eri tahot. Ensinna-
kin haluan kiittdd kaikkia niitd oppilaita, jotka ovat jakaneet kokemuksiaan
kanssani kirjoittamalla. Kiitos myos kaikille niille kouluyhteiscille, jotka ovat
nidhneet vaivaa aineistonkeruiden toteuttamisessa. Ilman teiddn apuanne téta
tutkimusta ei olisi koskaan tehty.

Haluan kiittdd esimiehiédni ja tyotovereitani Jyvaskyldan ja Helsingin yli-
opistossa tuesta ja kannustuksesta. Erityisesti Jyvaskylan yliopiston viestintétie-
teiden laitos on ollut tdmén tutkimuksen kotipesd. Professori Maarit Valo, leh-
tori Tarja Valkonen ja lehtori Leena Mikkola, kiitos, ettd olette haastaneet minua
ajattelemaan ja tarvittaessa neuvoneet eteenpdin. Puheviestinnédn jatkokoulu-
tusseminaarien keskustelut ovat olleet minulle merkittdva oppimispaikka.

Lisdksi kiitin mahdollisuudesta tyoskennelld kolme arvokasta vuotta
Suomen Akatemian rahoittamassa Henkinen vékivalta vuorovaikutussuhteissa
koulun ja tydeldméin konteksteissa -tutkimushankkeessa (hankenumero 107301,
2004-2008). Hankkeen johtaja, ohjaajani, professori Maili Porhold, on omalla
tyopanoksellaan merkittdvasti edesauttanut tdman tutkimuksen syntymista.
Maili, kiitdn sinua vilpittomaésti osaavasta ohjauksesta, tuesta ja yhteisistd kes-
kusteluista matkan varrella. Ohjauksessasi olen saanut kehittyd pienin askelin
kohti tutkijuutta. Matka jatkuu yhd. Kiitdn tutkimusryhm&dmme jdsenid Sini
Tuikkaa, Teemu Kokkoa, Teemu Kauppia, Vilja Laaksosta ja Anne Savolaista
yhteisistd keskusteluista, kongressimatkoista ja kokemusten jakamisesta.

Jyvéaskylan yliopisto on tukenut vditoskirjatutkimustani monin tavoin.
Olen saanut tyoskennelld viestintitieteiden laitoksen tiloissa ja Jyvaskylan yli-
opisto on myodntanyt minulle apurahaa vaitoskirjani edistdmiseen. Lisdksi véi-
toskirjatyoskentelyéni ja siihen liittyneitd kongressimatkoja ovat tukeneet Ellen
ja Artturi Nyyssosen sditio ja Emil Aaltosen sdatio, Otto A. Malmin lahjoitusra-
hasto, Suomalainen Konkordialiitto, Helsingin yliopisto ja Tyosuojelurahasto.

Kiitdn professori Jaana Juvosta ja lehtori Emma Kostiaista saamastani ar-
vokkaasta ja tutkimustani monin tavoin edistdneestd palautteesta vaitoskirjan
esitarkastusvaiheessa.

Tutkimusaineistojen kasittelyssd minua on merkittdvésti avustanut tutki-
musassistentti Riitta Hurmerinta. Tutkimukseni kielellistd sujuvuutta ovat edis-
tdneet Anna Masantin ja Maija Karhusen kommentit. Kuvia on viimeistellyt
Janne Herkama, ja véitoskirjan kannet on toteuttanut Hanna Herkama. Viitos-
kirjani englanninkielisten tekstien oikoluvusta on vastannut Lisa Muszynski ja
vditoskirjan painoon saattamisesta Sini Tuikka. Kiitdn teitd kaikkia lampimasti
avustanne.

Iso kiitos kuuluu my6s kanssani matkaa tehneille jatko-opiskelutovereille.
Olette toistuvasti jaksaneet keskustella kanssani siitd, mitd nyt pitdisi tehda.



Erityisesti haluan kiittdd jatko-opiskelukaksostani Sinid kaikesta jakamisesta
matkan varrella. Myos torstaikerhon yliopistopolitiikkaan sekéd tieteenalakoh-
taisiin kysymyksiin pureutuneet keskustelut ovat kannustaneet minua eteen-
pdin monin tavoin.

Kotona minuun on uskottu pohjattomasti. Aiti ja isi, tukenne ja hyviksyn-
tdnne ovat tehneet minusta vahvan. Kiitédn teitd kaikesta tarjoamastanne avusta.
Kiitos my®0s tuesta sisaruksilleni perheineen ja Herkamille. Olen siitd otettu.

Janne, kiitos tilan antamisesta ja my0s sen rajoittamisesta. T&lld kaikella on
sinun ansiostasi ollut &dédret. Iso kiitos kuuluu my®os Patrickille ja Tomakselle.
Olette pitdneet ndiden vuosien aikana minua kiinni siind, mika eldaméssd oikeas-
ti on merkittdvad, niin kuin nyt esimerkiksi valomiekat.

Haagassa lokakuussa 2012

Sanna Herkama
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tavoitteet ja lihtokohdat

Koulukiusaaminen on oppilaiden vertaissuhteissa ilmeneva vuorovaikutuksen
ongelma. Valitettavan monella meistd on muistikuvia kouluvuosilta siitd, kuin-
ka joku ei mahdu joukkoon tai joutuu toistuvasti nimittelyn kohteeksi. Aikai-
semmat tutkimukset osoittavat kiusaamisen olevan ajoittain selkeésti havaitta-
vaa ja vélilla hyvin piiloista. Esimerkiksi opettajan ei aina ole helppoa tunnistaa
kiusaamista oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Kysymys siitd, miksi
koulukiusaamista voi olla vaikea havaita koulun arkisessa vuorovaikutuksessa,
on alun perin innostanut minua tutkimaan koulukiusaamista loukkaavien vuo-
rovaikutusprosessien ndkokulmasta.

Koulukiusaaminen on vuorovaikutusprosessi, jossa oppilas joutuu yhden
tai useamman muun oppilaan toistuvan loukkaamisen, vahingoittamisen ja/tai
syrjimisen kohteeksi pystymattd puolustautumaan tai vaikuttamaan saamaansa
kohteluun (Pérhola 2008, 95; Porhola 2009b, 83). Kiusaamisen sanotaan olevan
pitkékestoista. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd samat oppilaat voivat
olla kiusaamisen uhreja jopa useita vuosia (ks. esim. Kochenderfer & Ladd 1997;
Rivers 2001; Smith, Talamelli, Cowie, Naylor & Chauhan 2004). Koulukiusaa-
misen on todettu olevan riski kiusatuksi joutuneen ja toisia kiusaavan oppilaan
hyvinvoinnille (Kaltiala-Heino, Rimpeld, Marttunen, Rimpeld & Rantanen 1999;
Kaltiala-Heino, Rimpeld, Rantanen & Rimpeld 2000; Porhold 2008; ks. myos
vaikutuksista Porhola 2009b; Santalahti ym. 2008).

Koulukiusaamista on tutkittu systemaattisesti 1970-luvulta ldhtien. Poh-
joismaissa on vankkaa alan tutkimusta, joka on lihtenyt liikkeelle Norjassa Dan
Olweuksen ja Erling Rolandin tyon pohjalta (ks. esim. Farrington 1993, 381-382;
Smith & Brain 2000). Olweuksen (ks. esim. 1992, 14-15; 2003, 62-63) luomat
maédritelmdt ovat edelleen melko vakiintuneessa kéytossd koulukiusaamista
koskevassa tutkimuksessa. Kiusaamistutkimuksen alkuvaiheissa huomio kiin-
nittyi yksiloihin. Yksiloiden ominaisuuksien tarkastelu onkin luonut tutkimus-
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traditiolle vahvan perustan. Viimeisen 15 vuoden aikana tutkimuskenttd on
laventunut ja eriytynyt. Yksilon ominaisuuksien tarkastelun rinnalla kiusaamis-
ta on tarkasteltu empiirisesti ja teoreettisesti esimerkiksi oppilaiden vilisten
vuorovaikutussuhteiden (esim. Mishna, Wiener & Pepler 2008; Porhola 2008;
Rainivaara & Karhunen 2006), ryhmaéviestinnédn (esim. Kidrnd, Voeten, Poskipar-
ta & Salmivalli 2010; O’Connell, Pepler & Craig 1999; Salmivalli 1999; Salmival-
li, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen 1996) seki laajempien yhtei-
sOllisten ja sosiokulttuuristen (esim. Hamarus 2006a; Hamarus & Kaikkonen
2007; Ma 2002; Payne & Gottfredson 2004; Pérhola 2009a; Terdsahjo & Salmival-
li 2003) ndkokulmien valossa. Suomessa koulukiusaamista on tarkasteltu esi-
merkiksi psykologian (esim. Terdsahjo & Salmivalli 2002), kasvatustieteen
(esim. Hamarus 2006a; 2006b; Hamarus & Kaikkonen 2007; 2011) ja puhevies-
tinndn (esim. Karhunen 2008; Kauppi 2011; Porhold 2008) alan tutkimuksissa.
Lisdksi Suomessa toimii kansallinen KiVa Koulu -hanke, joka tarjoaa kaikkien
suomalaisten koulujen kayttoon kiusaamisenvastaisen toimenpideohjelman.
Hankkeen vaikuttavuudesta tehddan myos tutkimusta (Kérnd, Voeten, Little,
Poskiparta, Alanen ym. 2011; Kdrnd, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen ym.
2011; Salmivalli, Kdrnad & Poskiparta 2011; Williford ym. 2012).

Koulussa tapahtuvan kiusaamisen viestinnéllinen, teoreettinen ja empiiri-
nen tutkimus on vasta hiljattain kdynnistynyt kansallisesti (esim. Karhunen
2008; Kauppi & Porhold 2008; 2010; Nieminen & Porhold 2011; Rainivaara &
Karhunen 2006; Poérhola 2008) ja kansainvalisesti (esim. Karhunen 2009; Kauppi
& Porhold 2009; Kokko & Porholda 2009; Mills & Carwile 2009; Myers & Rit-
tenour 2010; Pure 2009; Porhola 2009b; Porhold, Karhunen & Rainivaara 2006;
Porholda & Kinney 2010; Roberto & Eden 2010; Sunwolf & Leets 2003; 2004).
Viestinnillisen tutkimuksen lisddntymisestd huolimatta kiusaamiseen liittyvistd
viestintdprosesseista on vdhin tutkimustietoa. Esimerkiksi Porhold ym. (2006)
toteavat, ettd kiusaamiseen kytkeytyvastd loukkaavasta sanallisesta ja sanatto-
masta viestinndstd sekd ndille annetuista merkityksistd tiedetddn vield melko
vdhdn. Heiddn mukaansa kiusaamiseen kytkeytyvéd loukkaava viestintd ja se,
miten siihen vastataan, on niukasti tutkittua aihealuetta puheviestinnéssa.

Keskityn tdssd tutkimuksessa juuri ndihin kysymyksiin. Tutkimukseni ta-
voitteena on perehtyd koulukiusaamiseen kytkeytyviin loukkaaviin vuorovaiku-
tusprosesseihin ylakoulun oppilaiden ndkokulmasta. Erityisesti kiinnitin huo-
miota ndihin prosesseihin liittyviin tulkintoihin ja merkityksenantoihin. Sovel-
lan tutkimuksen teoreettisessa ja empiirisessd osassa puheviestinnidn tutkimuk-
selle ominaisia késitteitd loukkaava viestintd ja sithen vastaaminen koulukiusaami-
seen kytkeytyvien loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkasteluun. Lihes-
tyn tutkimuskohdetta eli koulukiusaamiseen kytkeytyvid loukkaavia vuorovai-
kutusprosesseja laadullisesti perehtymiailld kirjoitetun aineiston pohjalta oppi-
laiden koulukiusaamista koskevaan ymmarrykseen ja tulkintojen kirjoon.

Tutkimus on osa professori Maili Pérholdn johtamaa tutkimushanketta
Henkinen vikivalta vuorovaikutussuhteissa koulun ja tyoeldmén konteksteissa.
Tutkimus on toteutettu padosin Suomen Akatemian rahoituksella (hankenume-
ro 107301, 2004-2008). Tutkimushankkeen keskeisend tavoitteena on ollut lisatd
ymmarrystd ihmissuhteissa esiintyvastd henkisestd vakivallasta ja kiusaamises-
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ta. Yhdeksi tutkimuskohteeksi hankkeessa on asetettu nimenomaan viestinnis-
td tehtdvét tulkinnat ja niille annetut merkitykset kiusaamisprosesseissa. Avaan
seuraavaksi tutkimukseni keskeisia lahtokohtia.

Koulukiusaamisen tunnistamisen haasteet

Kiusaaminen on ollut viime vuosina toistuvasti esilld yhteiskunnallisessa kes-
kustelussa, ja tilastotieto osoittaa sen olevan melko yleistd. Kiusaamisen ehki-
syyn on tartuttu muuttamalla perusopetuslakia ja kehittamalld kansallista kiu-
saamisenvastaista toimenpideohjelmaa. Aina kiusaamista ei kuitenkaan kyeta
tunnistamaan kaytdnnon koulutyossd ja tutkimus onkin ldhtenyt liikkeelle tdstd
havainnosta.

Kiusaamisen yleisyyttd on Suomessa seurattu WHO-koululaistutkimuk-
sessa vuodesta 1994 ja Kouluterveyskyselyssd vuodesta 1996 ldhtien. Esimer-
kiksi Kouluterveyskyselyn tulokset osoittavat, ettd suomalaisten kahdeksas- ja
yhdeksasluokkalaisten keskuudessa vahintddn kerran viikossa kiusatuksi jou-
tuneiden oppilaiden méidrd on pysynyt lihestulkoon samana tai hieman nous-
sut 2000-luvulla (Kouluterveyskysely; Luopa, Pietikdinen & Jokela 2008). Myos
WHO-koululaistutkimuksen tulokset yldkouluikdisten osalta ovat samansuun-
taisia (Kamppi ym. 2012).

Kansainviliset tutkimukset (esim. Swearer & Cary 2007) ja Suomessa teh-
dyt kartoitukset (esim. Peura, Pelkonen & Kirves 2009) antavat viitteitd siitd,
ettd merkittdva osa yldkouluikdisistd oppilaista kokee, ettei koulun henkilokun-
ta ole tietoinen koulussa tapahtuvasta kiusaamisesta. Esimerkiksi Kouluter-
veyskyselyssd kysytddn niiltd oppilailta, jotka ovat joutuneet kuluneen luku-
kauden aikana kiusatuiksi tai ovat kiusanneet muita, onko kiusaamiseen puu-
tuttu koulun aikuisten toimesta (Kouluterveyskysely; Luopa ym. 2008). Tulok-
set antavat viitteitd siitd, ettd merkittdva osa oppilaista kokee, ettei koulun hen-
kilokunta ole puuttunut kiusaamiseen. Esimerkiksi vuosien 2010 ja 2011 Koulu-
terveyskyselyn tulokset osoittavat kiusatuksi joutuneista vastaajista 70 prosen-
tin ilmoittaneen, ettei kukaan koulun henkilokunnasta ollut puuttunut kiusaa-
miseen. Tulokset eivit kerro, onko puuttumattomuuden taustalla vaikeus ha-
vaita kiusaamista vai epétietoisuus siitd, mitd kiusaamiselle pitdisi tehdd. On
kuitenkin mahdollista, ettd useat suomalaiset yldkoulun oppilaat kokevat, ettei
kiusaamiseen puututa. Koulukiusaamiseen puuttuminen edellyttdd, ettd kiu-
saaminen kyetddn kouluyhteisossd tunnistamaan. Tama tutkimus tarjoaa yhden
mahdollisen ndkdkulman sithen, miksi kiusaamista ei aina tunnisteta oppilai-
den vilisessd vuorovaikutuksessa tai miksi siithen voi olla vaikea puuttua.

Perusopetuslain 29 pykaildssd todetaan, ettd oppilaalla on oikeus turvalli-
seen opiskeluympaéristoon (Perusopetuslaki 1998). Lisdksi oppilaille suunnatun
terveysneuvonnan tulisi ehkdistd koulukiusaamista (Valtioneuvoston asetus
2009; 2011). Vuonna 2003 perusopetuslain 29 pykildd tdydennettiin (Perusope-
tuslaki 2003). Muutoksen myo6td opetuksen jérjestdjan on laadittava suunnitel-
ma oppilaiden suojaamiseksi vikivallalta, kiusaamiselta ja hdirinnélts sekéd toi-
meenpantava ja valvottava suunnitelman toteutumista. Kaytannossd jokaisen
suomalaisen peruskoulun on kuvattava opetussuunnitelman yhteydessd toi-
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menpiteet ja tydnjako, joita sovelletaan koulukiusaamistapausten ehkiisemi-
seen, havaitsemiseeen ja selvittimiseen.

Mahdollista on, ettd lakimuutokset ovat omalta osaltaan vaikuttaneet sii-
hen, ettd monilla suomalaisilla peruskouluilla on nyky&dén suunnitelma kiu-
saamisen ehkdisemiseen ja siithen puuttumiseen. Vuonna 2009 useissa suoma-
laisissa peruskouluissa oli joko opetussuunnitelmassa (34 % kouluista) tai jos-
sakin muualla (48 % kouluista) kirjattuna yhteinen kaytinté koulukiusaamisti-
lanteiden kasittelemiseksi (Rimpeld & Frojd 2010).

Koulukiusaamisongelmaan on tartuttu myos kdytdnnon tasolla. Opetus-
ministerio on rahoittanut vuosina 2006-2011 kansallisen kiusaamisenvastaisen
KiVa Koulu -hankkeen kehitystyotd. KiVa Koulu tdhtdéd kiusaamisen vihentd-
miseen ja ennaltaehkdisemiseen tarjoamalla kiusaamisenvastaisen toimenpide-
ohjelman suomalaisten peruskoulujen kayttoon (ks. tarkemmin hankkeesta
esim. Salmivalli, Kdrnd & Poskiparta 2010). Toimenpideohjelman kokeilu- ja
kehittdmisvaihe toteutettiin vuosina 2006-2009, ja sitd on levitetty suomalaisten
koulujen kayttoon asteittain vuodesta 2009 alkaen. Hankkeen toteuttajia ovat
Turun yliopiston psykologian oppiaine ja Oppimistutkimuksen keskus. Hank-
keen vaikuttavuudesta ohjelman ensimmadisten yhdeksan kuukauden ajalta sen
levitysvaiheessa on saatu lupaavia tutkimustuloksia 4-6-luokkalaisten (Ké&rng,
Voeten, Little, Poskiparta, Alanen ym. 2011) ja vdhdn heikompia yldkouluikais-
ten keskuudessa (Kdrnd, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen ym. 2011). Seuran-
tatutkimukset osoittanevat tulevina vuosina, millainen vaikutus KiVa Koulu -
hankkeella on kiusaamisen yleisyyteen suomalaisissa peruskouluissa laajem-
min.

Koulukiusaaminen ja loukkaavat vuorovaikutusprosessit

Aikaisemmissa puheviestinnidn tutkimuksissa on melko harvoin tarkasteltu las-
ten ja nuorten keskuudessa ilmenevédd kielteistd vuorovaikutusta. Perehdyn
tdhdn puheviestinndn kentdlld vihemmin tarkasteltuun tutkimusalueeseen ja
tutkittavien joukkoon. Tutkimuskohteeksi olen valinnut koulukiusaamiseen
kytkeytyvit loukkaavat vuorovaikutusprosessit oppilaiden vertaissuhteissa.
Aikaisemmissa tutkimuksissa ei juuri ole tarkasteltu loukkaavia vuorovaiku-
tusprosesseja lasten ja nuorten keskuudessa (Vangelisti & Hampel 2010). Kou-
lukiusaamiseen kytkeytyvid loukkaavia vuorovaikutusprosesseja ja niihin liit-
tyvid tulkintoja voidaan kuitenkin pitdd merkityksellisend tutkimuskohteena.
Esimerkiksi Gamliel, Hoover, Daughtry ja Imbra (2003) toteavat, ettd oppilaiden
toiminta koulukiusaamistilanteessa on yhteydessa siihen, kuinka he tulkitsevat
sosiaalista todellisuuttaan.

Puheviestinnillinen ote ja loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkaste-
lu koulukiusaamisen yhteydessd on uusi tapa jdsentdd koulukiusaamista. Sy-
venndn ja laajennan tdssa tutkimuksessa olemassa olevaa tutkimustietoa koulu-
kiusaamisen ilmenemisestd oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa. Tut-
kimukseni fokuksessa ovat yldkouluikdisten oppilaiden késitykset ja kokemuk-
set koulukiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikusprosesseista.
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Oppilaiden erilaiset tavat ymmartad koulukiusaamista

Selvitan oppilaiden koulukiusaamiseen liittyvien kasitysten, kokemusten ja tul-
kintojen kirjoa laadullisin menetelmin. Laadullinen tutkimusote on lisddantynyt
koulukiusaamista tarkastelleissa tutkimuksissa 2000-luvulla. Joissakin tutki-
muksissa on sovellettu diskursiivista ldhestymistapaa (esim. Phillips 2007; Te-
rasahjo & Salmivalli 2002; 2003), toisissa narratiivista (esim. Bosacki, Marini &
Dane 2006; Gillies-Rezo & Bosacki 2003), ja muutamissa on korostettu eletyn
eldmdn tutkimista (esim. Casey-Cannon, Hayward & Gowen 2001; Mishna,
Pepler & Wiener 2006; Mishna ym. 2008). Taméan kaltaisissa tutkimuksissa on
tavoitteena usein ollut oppilaiden koulukiusaamista koskevan ymmarryksen
syvéllinen tarkastelu.

Aikaisemmissa laadullisissa koulukiusaamista tarkastelevissa tutkimuk-
sissa on pyritty esimerkiksi selvittimddn, miten oppilaat ymmartavat koulu-
kiusaamisen (esim. Bosacki ym. 2006; Guerin & Hennessy 2002; Madsen 1996)
tai mitd he pitdvit tehokkaana vastaamis- ja puuttumistapana kiusaamiseen
(esim. Gamliel ym. 2003; Oliver & Candappa 2007). Liséksi aikaisemmissa tut-
kimuksissa on selvitetty oppilaiden tapoja tulkita sekd tuottaa ja yllapitad kiu-
saamista luokkayhteison sisdlld (esim. Hamarus 2006a; Terdsahjo & Salmivalli
2002; 2003). Tutkimuksissa on otettu huomioon myos kiusatuksi joutuneiden
oppilaiden, heiddn vanhempiensa ja koulun henkiloskunnan nikemykset kiu-
saamisesta ja siihen vastaamisesta (Mishna ym. 2006). Lisdksi on tarkasteltu
kiusaamista sellaisissa vuorovaikutussuhteissa, joihin on liittynyt kokemuksia
laheisyydestd (Mishna ym. 2008).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on myos otettu huomioon, miten eri-ikdiset
oppilaat ymmartdvit kiusaamisen (Boulton, Trueman & Flemington 2002; Er-
ling & Hwang 2004; Gillies-Rezo & Bosacki 2003; Madsen 1996; Monks & Smith
2006; Smith, Cowie, Olaffson & Liefooghe 2002; Swain 1999) tai millaisena il-
midnd tytot ja pojat ndkevit kiusaamisen (Boulton ym., 2002; Monks & Smith,
2006; Naylor, Cowie, Cossin, de Bettencourt & Lemme 2006). Joissakin tutki-
muksissa on otettu huomioon myds oppilaiden mahdollisten omien koulu-
kiusaamiskokemusten yhteys heiddn koulukiusaamista koskeviin kasityksiinsa
(Boulton ym. 2002; Monks & Smith 2006; Naylor ym. 2006). Ndissa tutkimuksis-
sa on kdytetty pddasiassa méadrallisid menetelmid oppilaiden aikaisempien kou-
lukiusaamiskokemusten kartoittamiseen sekd avoimia kysymyksid sen selvit-
tdmiseen, mitd oppilaat pitdvit kiusaamisena. Laadullinen tutkimus, jonka l&h-
tokohtainen tavoite olisi ollut tarkastella oppilaiden toisistaan poikkeavia kou-
lukiusaamista koskevia késityksid, kokemuksia, tulkintoja ja ymmaérrystd, on
kuitenkin ollut vahaista.

Tutkimukseni ldhtokohta on, etteivit oppilaat vilttamaittd jaa yhtendista
kasitystd koulukiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikutusproses-
seista. Tama johtaa subjektiivisten kasitysten ja kokemusten tarkasteluun. Kes-
keistd tdimdn tutkimuksen kannalta on, miten oppilaat ymmartavat kiusaamisen
ja miten he tulkitsevat koulukiusaamiseen kytkeytyvaa loukkaavaa viestintda ja
sithen vastaamista. Santalahti ym. (2008) toteavat, ettd kiusaamisesta ja siihen
vaikuttavista tekijoistd kaivattaisiin ylipddtdan lisdd laadullista tutkimusta.
Laadullinen tutkimus voisi tarjota syvallistd tietoa siitd, mikd koetaan kiusaa-
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misena ja miten kiusaaminen vertaisryhméssd ymmarretdan (Mishna ym. 2006;
Smith & Brain 2000) seké siitd, miten oppilaat kuvaavat kiusaamiseen vastaa-
mista (Mishna ym. 2006). Laadullisen tutkimusotteen ansiosta on myds mahdol-
lista tarkastella niitd tekijoitd, joilla on vaikutusta esimerkiksi oppilaiden kou-
lukiusaamista koskevaan ymmarrykseen ja siihen, kuinka he toimivat kohda-
tessaan kiusaamista (Mishna ym. 2008).

1.2 Keskeiset kasitteet, tutkimusasetelma ja tutkimusraportin
rakenne

Esittelen seuraavaksi taman tutkimuksen keskeisid kasitteitd, jotka ovat koulu-
kiusaaminen, ylikoulun oppilas ja vertaissuhde sekd loukkaava vuorovaikutuspro-
sessi, loukkaava viestintd ja loukkaavaan viestintddn vastaaminen. Téamaén jal-
keen jdsennin lukijalle tutkimusasetelmaani ja tutkimusraportin rakennetta.

Koulukiusaaminen vuorovaikutusprosessina

Pohjaan tutkimukseni nidkemykseen siitd, ettd kiusaaminen rakentuu oppilai-
den vilisessd vuorovaikutuksessa. Tdten tutkimukseni ontologinen perusajatus
on, ettd kiusaaminen on vuorovaikutusta. Tamén ldhtokohdan kanssa yhtene-
vand voidaan pitdd Porholan (2009b, 83-84) ja Porholan ym. (2006, 250) nike-
mystd koulukiusaamisesta. Porhold toteaa kiusaamisen olevan vuorovaikutus-
prosessi, jossa oppilas joutuu yhden tai useamman muun oppilaan toistuvan
loukkaamisen, vahingoittamisen ja/tai syrjimisen kohteeksi pystymaittd puolus-
tautumaan tai vaikuttamaan saamaansa kohteluun. Han jatkaa, ettd nikemyk-
sessd korostuvat viestinnilliset ja suhteisiin kytkeytyvat kiusaamisen muodot.
Viestinnailliset kiusaamisen muodot voivat olla ilmeisid (esim. nimittely, uhkai-
lu) tai piiloisia (esim. uhkaavat nonverbaaliset viestit, kohteliaisuuskaytantei-
den rikkominen).

Porhold ym. (2006, 250) toteavat, ettd kiusaaminen on viestinnéllinen il-
mid, jota voidaan ja jota pitdisi tutkia viestinndn kisitteitd ja teorioita sovelta-
malla. He tdsmentivit, ettd kiusaaminen ilmenee vuorovaikutustilanteissa voit-
topuolisesti sanallisina ja sanattomina viesteind. Lisdksi se on heiddn mukaansa
vuorovaikutusilmio, joka kytkeytyy osaksi kiusatuksi joutuneen ja kiusaavan
oppilaan vilistd vuorovaikutussuhdetta, erilaisia ryhméviestinnallisid prosesse-
ja ja ryhmén strukturaatiota eli rakenteistumista. Viestinndn kautta rakentuvat
siis oppilaiden vdliset vuorovaikutussuhteet ja koululuokan laajemmat sosiaali-
set rakenteet.

Ylikoulun oppilas ja vertaissuhde

Perehdyn tutkimuksessani yldkoulun oppilaiden kuvauksiin koulukiusaami-
seen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseista. Puhun tutkimuk-
sen kohdejoukosta oppilaina, koska tdssd tutkimuksessa liikutaan nimenomaan
kouluympadristossd. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat idltdan 13-17-
vuotiaita, joten ikédnsd puolesta heitd voitaisiin myos kutsua nuoriksi. Kuvates-
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sani heidan vilisidan suhteita puhun vertaissuhteista. Vertaisilla tarkoitan oppi-
laan kanssa suunnilleen samalla tasolla kognitiivisessa, emotionaalisessa ja so-
siaalisessa kehityksessd olevia henkil6itd, ja vertaissuhteilla puolestaan viittaan
oppilaan vuorovaikutussuhteisiin vertaistensa kanssa (ks. vertaissuhteen kasit-
teestd esim. Porhold 2008). Erottelen tutkimuksessa erilaisia oppilaiden viélisid
vertaissuhteita kuvaamalla niiden ominaislaatua tarkemmin (esim. liheiseksi
koettu vertaissuhde).

Loukkaava vuorovaikutusprosessi, loukkaava viestintd ja loukkaavaan vies-
tintddn vastaaminen

Tunnetut puheviestinnédn teoriaa késittelevét oppikirjat siséltavét erilaisia méaa-
ritelmid viestinndstd. Esimerkiksi Galanes ja Adams (2010, 25-29) katsovat vies-
tinndn ryhméssd olevan symbolinen prosessi, jossa ihmiset luovat ja ldhettavéat
viestejd. Vuorovaikutuksessa nditd viestejd vastaanotetaan, tulkitaan ja niihin
vastataan. Viestien ldhettdmisen ja vastaanottamisen he kuvaavat olevan trans-
aktionaalista, eli niitd ei voida aina yksiselitteisesti erottaa toisistaan. Viestin-
ndssd mukana olevat osapuolet yhtdaikaisesti tuottavat ja tulkitsevat viestejd
sekd luovat merkityksid. Tdlloin viestinndn osapuolet luovat koko ajan uusia
merkityksid vuorovaikutuksessa, ja ajoittain ndistd merkityksistd on myos neu-
voteltava.

Kyseisessd nakemyksessd korostuvat viestinndn perusprosessit, viestien li-
hettiminen ja vastaanottaminen. Nakokulmaa voidaan pitdd yhtend puheviestin-
nén tutkimuksen perusldhtokohtana, ja jaottelua sovelletaan myos tdsséd tutki-
muksessa. Tutkimukseni keskeinen késite on loukkaava vuorovaikutusprosessi,
jonka jaan loukkaavaan viestintddn ja sithen vastaamiseen. Ldhestyn tutkimuk-
sessani kiusaamista loukkaavan viestinnén ja siihen vastaamisen ndkokulmista.
Olen kiinnostunut siitd, millaisia loukkaavia vuorovaikutusprosesseja oppilaat
kuvaavat koulukiusaamisen yhteydessa ja millaisia tulkintoja he ndihin proses-
seihin liittavat.

Kuvio yksi havainnollistaa yksinkertaisella tavalla, miten loukkaava vuo-
rovaikutusprosessi tdssd tutkimuksessa ymmadrretddn. Tarkoitan ké&sitteelld
loukkaava vuorovaikutusprosessi loukkaavien viestien ldhettimisen, vastaanot-
tamisen ja niihin kytkeytyvien tulkintojen muodostamaa dynaamista vuorovai-
kutusprosessia. Kiusaaminen ndhdédan tdssé tutkimuksessa tulkintoihin pohjaa-
vana vuorovaikutusprosessina, jossa vuorovaikutuksen osapuolet tuottavat
yhdessé sosiaalista todellisuutta.

On kuitenkin muistettava loukkaavan vuorovaikutusprosessin olevan
merkitysperustainen prosessi, johon olennaisesti liittyy tunne loukatuksi tule-
misesta ja tulkinta vuorovaikutustilanteen loukkaavuudesta. Viesti ei siis ole
loukkaava, jos viestin vastaanottaja ei sitd sellaiseksi tulkitse. Loukkaavan vies-
tin vastaanottamisella tarkoitan esimerkiksi sitd, ettd kiusatuksi joutunut oppi-
las tulkitsee tilanteen loukkaavaksi ja toimii tdimén tulkinnan pohjalta. Huo-
mionarvoista on se, ettd loukkaavat vuorovaikutusprosessit koululuokassa luo-
vat myos laajempia sosiaalisia rakenteita, kuten esimerkiksi vuorovaikutussuh-
teita ja ryhman sisdisid valta-asetelmia. Toistuessaan samanlaisena joidenkin
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oppilaiden vililld loukkaava viestintd ja siihen vastaaminen voivat luoda ja yl-
ldpitdd luonteeltaan alistavia vuorovaikutussuhteita.

Loukkaava viesti
Loukkaavan viestin Tallcist LO_ ﬁfual\.r.an
lihettdminen Ll V1es an
vastaanottaminen
Vastaus
loukkaavaan
viestiin

KUVIO1 Loukkaava vuorovaikutusprosessi

Englanninkielisessad tutkimuskirjallisuudessa kdsite loukkaava viesti (engl. hurt-
ful message) on melko vakiintuneessa kiytossd (esim. Miller & Roloff 2005;
2007; Myers, Schrodt & Rittenour 2006; Vangelisti 1994; Vangelisti & Maguire
2001; Young & Bippus 2001). My0s kasitteitd loukkaava viestintd (engl. hurtful
communication, esim. Vangelisti & Hampel 2010; Young 2004) tai loukkaava vuo-
rovaikutus (engl. hurtful interaction, esim. Vangelisti 2001) on kaytetty. Aikai-
semmissa tutkimuksissa on puhuttu myos loukkaaviin viesteihin vastaamisesta
(engl. reactions to messages that hurt, esim. Vangelisti & Crumley 1998). Tdssa
tutkimuksessa puhun loukkaavasta viestinnéstd ja sithen vastaamisesta.

Tutkimusasetelma

Tamén tutkimuksen keskeiset lihtokohdat on jdsennelty tutkimusasetelmaa
kuvaavaan kuvioon 2. Keskeiset valinnat tutkimuksen teoreettisten jasennysten
ja analyysin rakenteen suhteen noudattelevat puheviestinnillistd tarkasteluta-
paa. Tarkastelen loukkaavia vuorovaikutusprosesseja tutkimuksen teoreettises-
sa ja empiirisessd osassa loukkaavan viestinndn ja siithen vastaamisen niakokul-
mista. Tutkimuksen teoriaosa rakentuu kolmesta osasta. Ensinnékin esittelen
lukijalle teoriaosassa pddasiassa puheviestinnédn alalla tehtyd tutkimusta louk-
kaavasta viestinndstd ja siithen vastaamisesta. Toiseksi perehdyn teoriaosassa
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loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkasteluun sovellettuihin teorioihin.
Kolmanneksi esittelen koko tutkimusraportin ja kunkin tulosluvun alussa mo-
nitieteistd koulukiusaamisen tutkimusta.

Yldkoulun oppilaiden késityksid ja kokemuksia koulukiusaamiseen kyt-
keytyvistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseista tarkastelen laadulliseen kir-
joitettuun aineistoon pohjaten. Aineisto koostuu oppilaiden vastauksista avoi-
miin kysymyksiin (n = 345) ja omia koulukiusaamiskokemuksia kuvaavista kir-
joituksista (n = 151). Tarkastelen tutkimuksen empiirisessd osassa sitd, miten
oppilaat kuvaavat koulukiusaamiseen kytkeytyvdd loukkaavaa viestintdd ja
sithen vastaamista. Lisdksi otan tarkastelussa huomioon sen, miten yldkoulun
oppilaat kuvaavat omakohtaisia kokemuksiaan koulukiusaamiseen kytkeyty-
vistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseista eri luokka-asteilla ja miten eri
sukupuolta olevat ja esimerkiksi aikaisemmin kiusatuksi joutuneet tai toisia
kiusanneet oppilaat kuvaavat loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. Télld tut-
kimusasetelmalla tavoittelen tietoa siitd, millaisia yksil6llisid ja mahdollisesti
toisistaan poikkeavia tapoja yldkoulun oppilailla on ymmartaa ja tulkita koulu-
kiusaamista loukkaavien vuorovaikutusprosessien ndkokulmasta.

AINEISTO ANALYYSI
TEOREETTISET Laadullinen Nikokulmat
LAHTOKOHDAT ote: aineistoon:
+  kirjoitettu *  idn merkitys
1) Loukkaavaa aineisto kuvauksille
viestintid ja siihen +  Kkdsityksid ja s tyttsjen ja
vastaamista kokemuksia poikien
tarkastelevat kiusaamisesta kuvaukset
empiiriset * aiempien
tutkimukset kiusaamis- TULOKSET
puheviestinnin kokemusten
alalta merkitys B
kuvauksille Ylak.{nf‘ljun
2) Loukkaavien uppLALden
vuorovaikutus- ykSﬂO__lhs__e__t .tavat ]
prosessien | Loukkaava viestinta | ymmar.taa ja tl_llklta
tarkasteluun koulukluSc:iflmlseen
sovelletut teoriat kytkeytyym
loukkaavia
e | Loukkaavaan viestintdédn vastaaminen | vuorovaikutus-
3) Monitieteinen .
koulukiusaamisen prosesseja
tutkimus

KUVIO 2 Tutkimusasetelma

Tutkimusraportin rakenne

Tutkimukseni on vuoropuhelua useamman tieteenalan tutkimustraditioiden ja
késitteiden vililld. Johdannossa esittelen koulukiusaamisen tutkimuksen ldhto-
kohtia ja kiusaamisen rinnakkaisilmicitd, kuten nuorten keskuudessa ilmene-
vaa aggressiota, sukupuolista hiirintid ja kiusoittelua. Esiteltdva tutkimus on moni-
tieteistd.

Koulukiusaamisilmion tarkasteluun haen uutta teoreettista ndkokulmaa
luvussa kaksi, jossa esittelen puheviestinnillistd loukkaavia vuorovaikutuspro-
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sesseja koskevaa aikaisempaa tutkimusta. Loukkaava viestintd ja siihen vas-
taaminen ovat puheviestinndn varjopuoliin lukeutuvia tutkimuskohteita, joiden
tarkasteluun sovellettuja teoreettisia jasennyksid ja tutkimiseen kaytettyjd em-
piirisid menetelmid sovellan tdssd tutkimuksessa. Luvussa kolme kuvaan tut-
kimustehtdvaddni ja tutkimuksen toteuttamista.

Tutkimukseni tuloksia esittelen luvuissa neljd, viisi ja kuusi. Koulu-
kiusaamista on tutkittu melko niukasti puheviestinnin alalla, joten kytken tut-
kimukseni tuoreeseen, pddasiassa koulukiusaamista koskevaan monitieteiseen
tutkimukseen kunkin tulosluvun alussa. Néin tulosluvuissa yhdistyy aikaisem-
pi tutkimustieto koulukiusaamisesta puheviestinnilliseen tarkastelutapaan.
Halutessaan lukija voi perehtyd kuhunkin tuloslukuun omana kokonaisuute-
naan.

Luvussa nelja keskityn oppilaiden kuvauksiin loukkaavasta viestinnéstd
koulukiusaamistapauksissa. Luvussa viisi on puolestaan esilld, miten oppilaat
kuvaavat loukkaavaan viestintddn vastaamista ja kiusaamisesta selviytymista.
Viimeisessd tulosluvussa tarkastelen sekd loukkaavaa viestintdd ettd sithen vas-
taamista. Tdssd luvussa selvitdn, miten eri-ikdiset, eri sukupuolta olevat ja eri-
laisia koulukiusaamiskokemuksia omaavat oppilaat kuvaavat kiusaamiseen
kytkeytyvid loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. Mielenkiinnon kohteeksi olen
nostanut oppilaiden koulukiusaamiselle antamat toisistaan poikkeavat merki-
tykset ja tulkinnat. Olen paittinyt koota erilaiset ndkokulmat loukkaavasta
viestinndstd ja siithen vastaamisesta yhteen tuloslukuun korostaakseni kiusaa-
misen subjektiivista ja tulkinnallista luonnetta. Luvuissa seitsemén ja kahdek-
san kokoan yhteen tutkimuksen keskeiset tulokset sekd arvioin tutkimuksen
luotettavuutta ja eettisid kysymyksia.

1.3 Tutkimuksen tausta

Esittelen luvussa 1.3.1 kiusaamisen ominaispiirteitd, yleisyytti ja ilmenemismuoto-
ja. Monet néissd luvuissa kuvatuista tutkimuksista on tehty psykologian alalla.
Luvussa 1.3.2 esittelen erilaisia kiusaamisen rinnakkaisilmioita. Luvussa esitelty
tutkimus on monitieteistd. Esilld on ainakin viestintétieteiden, sosiologian, kas-
vatustieteen ja psykologian alalla tehtyjd tutkimuksia.

1.3.1 Koulukiusaamisen ominaispiirteet, yleisyys ja ilmenemismuodot

Tutkimuskirjallisuudessa koulukiusaamisesta kdytetyt englanninkieliset kisit-
teet bullying (kiusaaminen) ja victimization (kiusaamisen uhriksi joutuminen)
ovat melko vakiintuneessa kéytossd (ks. Olweus 2003; Pérhola ym. 2006). Vaik-
ka ilmid nimetddnkin aikaisemmissa tutkimuksissa melko yksimielisesti kiu-
saamiseksi, ei kiusaamisen mééritelmissd aina painoteta samoja kiusaamiselle
ominaisia piirteitd. Koulukiusaamisen maéaritelméat eroavat toisistaan sen suh-
teen, missd maéérin niissd korostetaan esimerkiksi 1) erilaisia loukkaavan vies-
tinndn muotoja, 2) niiden pitkdkestoisuutta ja toistuvuutta, 3) kiusaajan tahallis-
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ta ja tietoista toimintaa, 4) vallan epatasaista jakautumista kiusaajan ja kiusatun
vilisessd vuorovaikutussuhteessa, 5) kiusaamista suhde- ja ryhmdilmiond, 6)
kiusatun provokatiivista kédyttdytymistd ja 7) kiusaamisen aiheuttamia kielteisia
tuntemuksia. Perehdyn seuraavaksi erilaisiin koulukiusaamisen maééritelmiin ja
sithen, miten eri piirteet niissd ndhddan. Aloitan Olweuksen tunnetusta ja aikai-
semmissa tutkimuksissa melko laajalti kdytetystd kiusaamisen maaritelméasta.

Olweuksen (1992, 14-15; 2003, 62) mukaan yksilod kiusataan tai hdn on
kiusaamisen uhri, jos hidn on toistuvasti tai pidempdan alttiina yhden tai use-
amman muun henkilon kielteisille teoille. Kielteisilld teoilla tuotetaan tai pyri-
tddn tuottamaan tahallisesti toiselle vammoja tai epdmiellyttava olo. Kielteiset
teot voivat Olweuksen mukaan olla fyysistd ja sanallista satuttamista tai louk-
kaavia tekoja. Fyysinen satuttaminen voi olla tonimistd, lyomista ja potkimista.
Loukkaavilla sanoilla tarkoitetaan esimerkiksi uhkailua, hdarndadmistd ja nimitte-
lyd ja erilaisilla teoilla ryhmaéstd poissulkemista, ilmehtimistd ja korostettujen
eleiden kayttod. Joskus tutkimuskirjallisuudessa nostetaan esiin harvemmin
mainittuja kiusaamisen muotoja, kuten sukupuolinen hdirintd (esim. Batsche &
Knoff 1994).

Monissa kiusaamisen méédritelmissd korostetaan kielteisten tekojen kestoa
ja toistuvuutta. “Kiusaamista on my0s se, kun oppilasta kiusoitellaan toistuvasti
tavalla, josta hdn ei pidd”, todetaan Kouluterveyskyselyssd (ks. esim. Luopa
ym. 2008, 11). Olweus (1992) tosin tuo esiin myds sen, ettd yksi yksittdinen
loukkaava tapahtuma voi joissakin tilanteissa tdyttdd kiusaamisen tunnusmer-
kit, etenkin, jos kyseessd on vakava teko. Pikasinkaan (1990) mukaan koulu-
kiusaamista ei pida luokitella ainoastaan sen mukaan, kuinka usein kiusaamista
on tapahtunut.

Porhola ym. (2006, 259-260) toteavat, ettd tahallisuus (engl. intentionality)
mainitaan monissa koulukiusaamisen maaritelmissa kiusaamisen keskeisend
ominaispiirteend. Kiusaamisen kytkeytyessa vahvasti esimerkiksi ryhman vuo-
rovaikutusprosesseihin voi olla mahdollista, etteivit oppilaat tiedosta kiusaa-
vansa jotakin ryhmaén jasentd, he huomauttavat. Esimerkiksi juoruilu tai jonkun
oppilaan eristiminen ryhmaéstd voi heiddn mukaansa olla osa vuorovaikutus-
prosessia, jossa luodaan vuorovaikutussuhteita tai ryhmén rakenteita. Nama
sindlladn myonteiset tavoitteet voivat vahvistaa muuta ryhmaad kiusatun kus-
tannuksella. Talloin oppilaat eivdt valttaméttd ajattele tietoisesti kiusaavansa
yhtd ryhmén jasentd vaan pikemminkin mahdollistavansa ryhmén toiminnan,
jolloin kiusaaminen voi syntyd ryhmaén rakenteistumisen my®ota.

Olweus (1992, 15; 2003, 62-63) tdsmentdd, ettd kiusaaminen edellyttdd
voimasuhteiden epédtasapainoa. Kiusatuksi joutuneen ja toista kiusaavan oppi-
laan valilld vallitsee epitasapainoinen valtasuhde (engl. asymmetrical power rela-
tionship). Tunne vallan epétasaisesta jakautumisesta voi olla seurausta monesta
eri tekijastd (Olweus 2003, 62-63). Joskus kiusaajia voi olla lukumé&araisesti
enemmain. Toisaalta kiusatuksi joutunut oppilas voi olla fyysisesti heikompi
kuin hantd kiusaava oppilas tai han voi vain kokea olevansa fyysisesti tai hen-
kisesti heikompi. Esimerkiksi seldn takana pahan puhuminen tai ryhmaésts eris-
tdminen voivat saada kiusatussa oppilaassa aikaan tunteen vallan epétasaisesta
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jakautumisesta. Talloin hdn ei vélttamattd edes tiedd, kuka kiusaamisen takana
on.

Craig, Pepler ja Blais (2007, 465-466) esittelevét joukon erilaisia sosiaalisia
tekijoitd, jotka voivat saada aikaan vallan epétasaista jakautumista kiusatun ja
héntd kiusaavan oppilaan vilisessd vuorovaikutussuhteessa. Toisia kiusaava
oppilas voi olla sosiaaliselta statukseltaan korkeammassa asemassa vertaisryh-
méssd (esim. suosittu ja epdsuosittu oppilas). Heiddn mukaansa my6s raken-
teelliset tekijdt (esim. rasismi, sukupuoliseen vihemmist6on kuuluminen) tai
tieto toisen osapuolen heikkouksista (esim. dnkyttdminen, oppimisvaikeudet,
perhetausta) voi saada aikaan valta-asetelmia osapuolten viliseen vuorovaiku-
tussuhteeseen. Valtaa oppilaiden vilisiin suhteisiin voinee tuoda myds sosio-
ekonominen tausta tai menestyminen seurustelusuhteissa (Hunter, Boyle &
Warden 2007).

Epétasaisesti jakautuneen vallan seurauksena kiusattu joutuu alistettuun
asemaan eikd pysty puolustautumaan voimakkaampia ahdistelijoitaan vastaan.
Joissakin mééritelmissd korostetaankin sitd, ettd kiusatuksi joutunut oppilas on
voimaton tai kyvyton puolustamaan itsedan (esim. Craig ym. 2007, 466; Porhola
2008, 95) tai vaikuttamaan saamaansa kielteiseen kohteluun (esim. Porhold
2008, 95). Joskus kiusaamisen mddritelmé&d saatetaan tdsmentdd toteamalla, ettd
kiusaamisesta ei ole kyse kahden tasavahvan oppilaan riidellessd (Kouluter-
veyskysely, ks. esim. Luopa ym. 2008, 11) tai tapellessa (esim. Olweus 1992, 15;
2003, 63).

Porhold ym. (2006) pitdvat keskeisend sitd, ettd kiusaamista tutkittaisiin
vuorovaikutussuhteiden ndkokulmasta. Suhteiden he katsovat rakentuvan vuo-
rovaikutusprosessissa, jossa tuotetaan, vaihdetaan ja tulkitaan jatkuvasti vieste-
ja. Myo6s Rainivaara ja Karhunen (2006) ehdottavat, ettd kiusaamista tarkastel-
taisiin suhdeilmiona. Kiusaajan ja kiusatun vélistd vuorovaikutussuhdetta voi-
taisiin heiddan mukaansa pitdé ei-toivottuna vuorovaikutussuhteena, jossa esiin-
tyy toistuvasti viestintdd, jonka ainakin suhteen toinen osapuoli kokee kiusaa-
misena ja joka on jatkuessaan merkittdva uhka toisen osapuolen psyykkiselle ja
fyysiselle hyvinvoinnille.

My6s muut tutkijat ovat nostaneet esiin vuorovaikutussuhteiden merki-
tyksen koulukiusaamisen tarkastelussa. Kiusaamisen on esimerkiksi sanottu
olevan kiusatuksi joutuneen oppilaan ja kiusaavan oppilaan véiliseen vuorovai-
kutussuhteeseen kytkeytyvd lapsuuden aggression muoto (Charach, Pepler &
Ziegler 1995, 12) sekd vuorovaikutussuhteissa ilmeneva ongelma, jossa kdyte-
tddn valtaa interpersonaalisella tasolla vadrin (Craig & Pepler 2003, 577). Sitd on
myo6s kuvattu vuorovaikutussuhteeksi, jossa esiintyy toistuvasti aggressiota
vallan jakautuessa epétasaisesti vuorovaikutussuhteen osapuolten valilld
(Monks & Smith 2006, 802). Kiusaamisen on myos katsottu olevan vuorovaiku-
tussuhteita tuhoava ongelma, jossa toisia kiusaavat lapset oppivat kdyttamaan
valtaa ja aggressiota muiden kontrolloimiseen ja mielipahan aiheuttamiseen
(Craig ym. 2007, 466). Salmivalli (2003, 11) kuvaa kiusaajan ja kiusatun vilistad
vuorovaikutussuhdetta toteamalla, ettd kiusatun ja kiusaajan vilinen roolijako
ja keskindiset voimasuhteet ovat varsin selvit: toinen on alistettu ja toinen alis-
taja. Tamd erottaa kiusaamisen hdnen mukaansa muusta aggressiivisesta kayt-
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taytymisestd. Pikas (1990, 57-58) puolestaan korostaa kiusaamisen ryhméavies-
tinnillistd luonnetta todetessaan, ettd kiusaamiselle on leimallista kiusatun
huono asema ryhmadssé ja kiusaajien vélisen yhtendisyyden vahvistaminen kiu-
saamisen kautta.

Joissakin madritelmissd yhdeksi kiusaamisen keskeiseksi ominaispiirteeksi
nimet&ddn provokaatio tai pikemminkin sen puute. Provokaation ei ajatella olevan
edellytys kiusaamiselle, vaan kiusaamisen ajatellaan tapahtuvan ilman uhrin
provokatiivista kayttdytymistd (Hoover, Oliver & Hazler 1992; Olweus 2003).
Keskeisend koulukiusaamisen ominaispiirteend aikaisemmissa tutkimuksissa
mainitaan myos se, ettd kiusaaminen saa aikaan mielipahaa ja loukatuksi tule-
misen tuntemuksia. Esimerkiksi Olweus (1992, 2003) mainitsee, ettd kiusaami-
sella pyritddn saamaan kiusattu kokemaan olonsa epamiellyttdaviksi. Myos
Hamarus (2006a) nékee, ettd kiusaamisen aiheuttama paha mieli on yksi kiu-
saamisen keskeisistd ominaispiirteistd. Rainivaara ja Karhunen (2006) puoles-
taan nostavat esiin sen, ettdi kiusaaminen on merkittiva uhka kiusaamissuh-
teessa vihintddn yhden osapuolen psyykkiselle ja fyysiselle hyvinvoinnille.

Koulukiusaamisen yleisyys

Koulukiusaaminen on valitettavan usein osa peruskoululaisten arkipdivaa.
WHO-koululaistutkimuksen tulokset vuosilta 2009 ja 2010 osoittavat, ettd suo-
malaisista 13-vuotiaista 12 prosenttia ja 15-vuotiaista 7-8 prosenttia raportoi
joutuneensa kiusatuksi vahintddn kaksi kertaa kuluneiden kahden tai kolmen
kuukauden aikana. Toisia kiusanneita oppilaita oli tutkimuksessa hieman vé-
hemmin. Suomalaisista 13-vuotiaista tytdistd 6 ja pojista 11 prosenttia oli kiu-
sannut muita. Vastaavat luvut 15-vuotiaiden oppilaiden joukossa olivat 6 pro-
senttia ja 12 prosenttia. (Currie ym. 2012.) Vuoden 2010 tulokset osoittavat seka
kiusatuksi joutumisen ettd toisten kiusaamisen hieman yleistyneen yldkou-
luikdisten tyttojen ja poikien joukossa verrattuna vuoteen 2006 (Kamppi ym.
2012).

Suomessa sddnnollisesti toteutettava Kouluterveyskysely tarjoaa myos tie-
toa kiusaamisen yleisyydestd. Vuosina 2010 ja 2011 kahdeksas- ja yhdeksas-
luokkalaisista tytoistd 4 prosenttia koki joutuneensa kiusatuksi noin kerran vii-
kossa ja 3 prosenttia useita kertoja viikossa. Poikien joukossa vastaavat luvut
ovat 5 ja 4 prosenttia. Taman tutkimuksen aineisto on kerdtty alkuvuodesta
2007, joten esimerkiksi koulukiusaamisen yleisyyden vertailevat tarkastelut
2000-luvun alusta tarjoavat kuvan koulukiusaamisen yleisyydestd kyseisend
ajankohtana. Kouluterveyskyselyn tulokset osoittavat, ettd esimerkiksi vuosina
2000-2007 kiusattujen oppilaiden osuus kasvoi 6,5 prosentista 7,6 prosenttiin
(Luopa ym. 2008). Kiusaaminen lisddntyi t4lloin etenkin poikien joukossa. Kah-
deksas- ja yhdeksdsluokkalaisista pojista kahdeksan prosenttia joutui kiusatuksi
seurantajakson alussa. Sen lopussa pojista 9,5 prosenttia joutui toistuvasti kiu-
satuksi. Tyttojen joukossa kiusattujen oppilaiden osuus kasvoi viidestd prosen-
tista 5,8 prosenttiin. Toisia kiusanneita oppilaita kahdeksas- ja yhdeksasluokka-
laisten joukossa oli noin 6,5 prosenttia. Tytoistd vajaa kolme prosenttia oli kiu-
sannut muita oppilaita vahintddn kerran viikossa ja pojista 9,1-10,2 prosenttia.
Oppilaita, jotka olivat kiusanneet muita ja joutuneet kiusatuiksi, oli vdhemman.
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Heitd oli kyseisind vuosina 1,6-1,9 prosenttia kahdeksas- ja yhdeksasluokkalai-
sista oppilaista. Pojista 2,6-3,0 prosenttia ja tytdistd 0,5-0,8 prosenttia kiusasi
muita ja joutui itse kiusatuksi vahintddn kerran viikossa kuluneen lukukauden
aikana.

Koulukiusaamisen ilmenemismuodot

Kiusaamisen keskeisten ominaispiirteiden ja yleisyyden ohella tutkimuskirjalli-
suudessa on nostettu esiin lukuisia ndkemyksid siitd, miten kiusaaminen ilme-
nee vuorovaikutuksessa. Rainivaara ja Karhunen (2006, 20-21) kuitenkin totea-
vat, ettd on mahdotonta kirjoittaa tyhjentdvad kuvausta viestinnéstd, joka voi-
daan tunnistaa kiusaamiseksi tai kokea sellaiseksi. Tyypillinen tapa jdsentdd
kiusaamisen muotoja tutkimuskirjallisuudessa on tehdé jako suorien ja epasuo-
rien kiusaamisen muotojen vilille. Suoralla kiusaamisella tarkoitetaan suhteelli-
sen avoimia hyokkéayksid kiusatua kohtaan (Olweus 1992, 14-15). Tama sisaltda
fyysisen loukkaamisen eli tonimisen, potkimisen ja lyomisen sekd sanallisen
kiusaamisen eli uhkailun ja pilkkaamisen. Myds pakottaminen, painostaminen
ja kiristiminen sekd suoranaiset vahingonteot lukeutuvat suoran kiusaamisen
médritelmdan.

Episuoralla kiusaamisella tarkoitetaan ldhinnd sosiaalista eristamistd, ikdvi-
en juorujen levittdmistd (Olweus 1992, 14-15; 2003, 63) tai sitd, ettei kukaan pu-
hu oppilaalle (Rivers & Smith 1994). Epdsuora kiusaaminen on vaikeammin
havaittavissa kuin suora. Epdsuora kiusaaminen on uhrin vahingoittamista
kiertoteitse, ilman kasvokkaista kohtaamista (esim. Craig ym. 2007, 466). Kiusa-
tun on my6s vaikea puolustautua hdneen epésuorasti kohdistuvilta hyokkayk-
siltd. Kiusaajalle tdmé sen sijaan on erittdin hyodyllistd, koska hantd on vaikea
saada teoistaan vastuuseen.

Sanallisen kiusaamisen, kuten esimerkiksi nimittelyn, on havaittu olevan
erittdin tyypillinen kiusaamisen muoto oppilaiden keskuudessa (esim. Fekkes,
Pijpers & Verloove-Vanhoric 2005; Pérhold & Kinney 2010; Rivers & Smith 1994;
Salmivalli & Poyhonen 2012). Myos kokemukset vertaisyhteison ulkopuolelle
jadmisestd ovat melko yleisid. Sunwolfin ja Leetsin (2004) tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd tutkimukseen osallistuneesta ldhes 700:sta idltddan 13-19-
vuotiaasta oppilaasta 90 prosentilla oli satunnaisia kokemuksia vertaisryhman
ulkopuolelle jadmisestd ja 15 prosenttia vastaajista oli joutunut toistuvasti tove-
rien hylkaamaksi.

Fekkes ym. (2005) ovat selvittdneet tyypillisid kiusaamisen muotoja vajaan
3000 hollantilaisen 9-11-vuotiaan oppilaan joukossa. Heiltd kysyttiin, millaisia
kiusaamisen muotoja he olivat kokeneet kuluneen neljan viikon aikana. Kol-
mannes (31 %) oppilaista raportoi joutuneensa nimittelyn kohteeksi, neljannes
(25 %) kertoi, ettd heisté oli levitetty juoruja, vajaa viidennes (17 %) koki joutu-
neensd syrjityksi ja noin viisitoista prosenttia (15 %) oli kohdannut fyysista vé-
kivaltaa. Ne oppilaat, jotka olivat kertoneet joutuneensa ldhes pdivittdisen kiu-
saamisen kohteiksi, raportoivat kokeneensa kyseisid kiusaamisen muotoja
huomattavasti muita useammin (esim. nimittely 91 % ja juorujen levittely 90 %
kiusatuiksi joutuneista oppilaista). Kiusattujen oppilaiden onkin havaittu jou-
tuvan yhtd aikaa monenlaisen kiusaamisen kohteeksi (Salmivalli ym. 2011).
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Oliverin ja Candappan (2007) tekemat ryhméhaastattelut ja internetissa toteut-
tama laaja kysely tuottivat samansuuntaisia tuloksia. Tyypillisid 9- ja 12-
vuotiaiden joukossa esiintyneitd kiusaamisen muotoja olivat tutkimuksen mu-
kaan nimittely ja erilaiset fyysisen vékivallan muodot (esim. toniminen, tappe-
lut), uhattuna oleminen ja sosiaalinen eristiminen. Kouluterveyskyselyssd on
vuodesta 2010 alkaen kartoitettu erilaisten kiusaamisen muotojen yleisyytta
suomalaisten yldkoulun oppilaiden keskuudessa. Vuosina 2010-2011 kiusatuksi
joutuneet ja toisia kiusanneet oppilaat raportoivat tyypillisiksi kiusaamismuo-
doiksi nimittelyn ja kiusoittelun (43 % vastanneista), huomiotta tai kaveriporu-
kan ulkopuolelle jattamisen (28 %) sekd valheellisten juttujen levittelyn louk-
kaamistarkoituksessa (19 %).

Viime vuosina mielenkiinto on kohdistunut myos teknologiavilitteiseen
kiusaamiseen. Teknologiavilitteinen kiusaaminen voi tapahtua esimerkiksi
matkapuhelimen, sdhkopostin tai internetin vilitykselld. Tyypillisesti teknolo-
giavilitteistd kiusaamista tapahtuu chat-huoneissa ja siahkopostissa (Cassidy,
Jackson & Brown 2009). Kerran internetiin ladattu loukkaava aineisto voi sdilya
sielld pitkdan. Porhold ja Kinney (2010, 83-84) tuovatkin esiin yhtenevéaisyyksid
propagandan ja teknologiavélitteisen kiusaamisen valilld. Esimerkiksi interne-
tissd on mahdollista levittda laajoille joukoille kielteisesti varittynyttd tietoa jos-
takin henkilostd ilman vélittomid jalkiseuraamuksia.

Saannollisen teknologiavdlitteisen kiusaamisen on havaittu olevan suoma-
laisten nuorten keskuudessa kuitenkin melko harvinaista. Salmivallin ja Poyho-
sen (2012) tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd sidnnollisen teknologiavilittei-
sen kiusaamisen kohteeksi on joutunut 1,7-1,9 ja toisia on kiusannut 1,1-1,6
prosenttia tutkimukseen osallistuneista yldkouluikdisistd oppilaista. Tutkimuk-
seni aineisto on kerdtty vuosina 2007 ja 2008. Kouluterveyskyselyyn vuosina
2010 ja 2011 osallistuneista kiusatuksi joutuneista tai toisia kiusanneista suoma-
laisista oppilaista noin 10 prosenttia on kiusattu matkapuhelimen tai internetin
vilitykselld. Teknologiaviélitteisen kiusaamisen on havaittu esiintyvan yhta ai-
kaa perinteisen, kasvokkain tapahtuvan kiusaamisen kanssa (Salmivalli & Poy-
honen 2012). Cassidyn ym. (2009) tutkimukseen osallistuneista oppilaista 64
prosenttia oli sitd mieltd, ettd teknologiavalitteinen kiusaaminen alkaa koulussa
ja jatkuu sen jdlkeen kotioloissa esimerkiksi matkapuhelimella tai internetissé.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd tyttdjen ja poikien kokema kiusaaminen
on jossain mddrin erilaista (esim. Craig ym. 2007; Fekkes ym. 2005; Porhold &
Kinney 2010; Rivers & Smith 1994). Riversin ja Smithin laajassa ldhes 7000 oppi-
lasta kattavassa tutkimuksessa on kartoitettu kiusaamisen eri muotojen ylei-
syyttd 8-16-vuotiaiden oppilaiden joukossa. Oppilaita pyydettiin kertomaan,
millaista kiusaamista he olivat kohdanneet kuluneen lukukauden aikana. Pojat
raportoivat kokeneensa tytttjd enemman fyysisen vikivallan muotoja (lyomi-
nen ja potkiminen) ja varastamista. Sanallisen kiusaamisen ja uhkailun suhteen
tyttojen ja poikien kokemukset kiusaamisesta eivit eronneet merkitsevasti. Ty-
tot puolestaan raportoivat poikia enemmin epédsuoraa kiusaamista. Myos Fek-
kes ym. ovat havainneet tutkimuksessaan poikien kohtaavan tyttja useammin
fyysisen vikivallan muotoja. Tyttdjen keskuudessa esiintyi poikia useammin
huomiotta jattamistd, ryhméan ulkopuolelle eristimistd ja juorujen levittamista.
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Aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd my0s siitd, ettd oppilaiden ikd
ja sukupuoli ovat yhteydessd siihen, millaista kiusaaminen on. Kiusaaminen
nuorten joukossa on siis voittopuolisesti verbaalista ja/tai epdsuoraa kiusaamis-
ta. Kiusaamisen on todettu tapahtuvan useimmiten saman ikdluokan sisadlld
(Charach ym. 1995; Fekkes ym. 2005; Smith, Madsen & Moody 1999). Kiusaava
oppilas on usein kiusatun vertainen, saman ikédinen, samalla luokalla tai luok-
ka-asteella eli oppilas, joka viettdd runsaasti aikaa kiusatun kanssa (Charach
ym. 1995). Joskus my6s ylemmaén luokan oppilaat voivat kiusata nuorempiaan
(Fekkes ym. 2005). Erilaisten fyysisen vékivallan muotojen on todettu vahene-
vdn idn myotd (Scheithauer, Hayert, Peterman & Jugert 2006; Rivers & Smith
1994).

Tytot ja pojat voivat yhtd lailld joutua kiusatuiksi tai kiusata muita. Joi-
denkin tutkimusten mukaan pojat ovat kiusaamisprosessissa tyttdjd useammin
kiusaajina (esim. Currie 2012; Fekkes ym. 2005; Luopa ym. 2008; Santalahti ym.
2008; Scheithauer ym. 2006) ja kiusattuina (Luopa ym. 2008; Santalahti ym.
2008; Whitney & Smith 1993). Kuitenkin esimerkiksi Scheithauerin ym. tutki-
mus osoittaa tyttdjen ja poikien olevan yhtd usein kiusaamisen uhreja. Myos
Charachin ym. (1995) tutkimustulokset antavat viitteitd siitd, ettd tyttdjd ja poi-
kia kiusataan yhtd paljon, mutta pojat ovat tyttdjd useammin kiusaajia. Lisdksi
aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd pojat osallistuvat kiusaamiseen
tai jattaytyvat kokonaan kiusaamisen ulkopuolelle useammin kuin tytot. Tytot
sen sijaan puolustavat kiusattua poikia todenndkdisemmin. (Ks. esim. Camode-
ca & Goossens 2005; Salmivalli, Lagerspetz ym. 1996.)

Tutkimukset antavat viitteitd myos siitd, ettd pojat voivat kiusata tyttdjd ja
poikia, kun taas tytoille on tyypillisempdd kiusata toisia tyttojd (Fekkes ym.
2005; Whitney & Smith 1993). Pellegrinin (2001) havainnointitutkimus osoittaa,
ettd tytto ja poikaryhmien keskuudessa kiusataan eniten. Toisaalta Pellegrinin
tutkimus osoittaa, ettd alakoulusta yldkouluun siirryttdessd sukupuolten véli-
nen myonteinen ja kielteinen vuorovaikutus saattaa lisddntyd. Landin (2003)
tutkimus puolestaan viittaa siihen, ettd asetelmat poikkeavat hieman toisistaan
kiusaamisen ja sukupuolisen hdirinndn ollessa kyseessd. Kiusaamiselle on tu-
losten mukaan tyypillistd, ettd pojat kiusaavat poikia ja tytot tyttsjd. Sukupuo-
linen héirintd sen sijaan on ldhestulkoon aina sukupuolten vilista.

My®6s kiusaajaryhmaén rakenteella ja kdytetyilld kiusaamisen muodoilla on
huomattu olevan yhteys. Toista oppilasta kiusaavan pojan on todettu kayttavan
todenndkoisesti fyysisid keinoja satuttaakseen kiusattua. Epdsuoran kiusaami-
sen takana puolestaan on havaittu olevan usein yksi tai useampi tytto tai vield
todenndkodisemmin tytoistd ja pojista koostuva joukko. (Rivers & Smith 1994.)
Willer ja Cupach (2008) ovat perehtyneet tutkimuksessaan tyttdjen keskuudessa
ilmeneviin relationaalisesti aggressiivisiin viesteihin. Tutkimukseen osallistu-
neista tytoistd 62 prosenttia raportoi, ettd heitd loukanneissa vuorovaikutusti-
lanteissa oli mukana useampia tytt6ja. Land (2003) puolestaan on havainnut,
ettd kiusaamisessa ja kiusoittelussa loukkaavien toimien takana on useimmiten
useampi oppilas. Sukupuoliselle hdirinnille puolestaan on tyypillisempad se,
ettd hdiritsijoitd on vain yksi.
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Useimmiten oppilaat kiusaavat toisiaan valitunnilla (Fekkes ym. 2005; Ri-
vers & Smith 1994; Peura ym. 2009; Swearer & Cary 2007), mutta muulloinkin
kiusataan. Fekkesin ym. tutkimus osoittaa, ettd kiusatuiksi joutuneet oppilaat
raportoivat kiusaamista tapahtuvan eniten leikkikentalld (77 % kiusatuista op-
pilaista), toiseksi eniten luokkahuoneessa (41 %) ja kolmanneksi eniten k&ytéa-
villd (24 %). Muita oppilaiden mainitsemia kiusaamispaikkoja olivat liikuntasa-
li, koulun kioski ja vessat. Mannerheimin Lastensuojeluliiton syksylld 2008 te-
kemdn internetkyselyn perusteella oppilaita kiusataan eniten vilitunnilla ja op-
pitunneilla (Peura ym. 2009). Charach ym. (1995) toteavat tutkimuksessaan, etta
oppilailla, vanhemmilla ja opettajilla on toisistaan poikkeavat ndkemykset sen
suhteen, missd kiusataan. Vanhemmat ja opettajat ovat tulosten mukaan taipu-
vaisia ajattelemaan, ettd oppilaita kiusataan etenkin valvomattomissa oloissa.
He ovat oppilaita vidhemman tietoisia siitd, ettd oppilaita kiusataan aikuisten
lasndollessa esimerkiksi oppituntien aikana.

Kiusaaminen voi myds muuttaa muotoaan paikan mukaan. Sanallisen
loukkaamisen on havaittu olevan luokkahuonetilanteissa fyysistd vékivaltaa
yleisempéd (Atlas & Pepler 1998; McCabe & Lipscomb 1998). Opettajan lasndol-
lessa kiusaaminen voi olla luonteeltaan piiloista. Riversin ja Smithin (1994) tut-
kimuksen tulokset osoittavat, ettd oppituntien aikana kiusaaminen on todenné-
koisemmin epdsuoraa kuin esimerkiksi sanallista tai fyysistd. Myos Whitney ja
Smith (1993) ovat raportoineet samansuuntaisia tutkimustuloksia. On siis har-
haista ajatella, ettd opettajan ldsnéollessa ei kiusattaisi. Hamarus (2006a) nikee-
kin tdimé&n yhtend kiusaamiseen puuttumisen haasteena. Kun luokkahuoneessa
kiusataan opettajan puuttumatta tilanteeseen, oppilaat voivat ajatella kiusaami-
sen olevan koulun virallisten normien mukaista (Madsen 1996).

1.3.2 Koulukiusaamisen rinnakkaisilmiot

Téssd luvussa esittelen koulukiusaamisen rinnakkaisilmioitd aggressiota sekd
nuorten keskuudessa tapahtuvaa sukupuolista hdirintdd ja kiusoittelua. Agg-
ression tutkimus on voittopuolisesti psykologian alalla tehtyd, kun taas kiusoit-
telu puolestaan on tyypillinen tutkimuskohde esimerkiksi puheviestinnin alal-
la. Nuorten keskuudessa tapahtuvaa sukupuolista hdirintdd on tutkittu useilla
eri ihmistieteiden aloilla (esim. puheviestintd, psykologia, kasvatustiede, sosio-

logia).

Aggressio
Aggression tutkimus on tarjonnut vankan pohjan koulukiusaamisen psykologi-
selle tarkastelulle. Koulukiusaamista koskevalla seké lasten ja nuorten keskuu-
dessa esiintyvan aggression tutkimuksella onkin monia yhtymé&kohtia. Monia
aggression tutkimukselle tyypillisid jasennyksid ja tutkimusmenetelmid on so-
vellettu myos koulukiusaamisen tarkasteluun. Esimerkiksi kiusaamisen ilme-
nemismuotojen jaottelu suoriin ja epdsuoriin muotoihin on yhteneva suoran ja
epdsuoran aggression kisitteiden kanssa.

Kiusaamista voidaan pitdad aggressiivisen kédyttdaytymisen alalajina (Salmi-
valli 2010, 112; Smith ym. 2002, 1120). Siihen ei kuitenkaan voida yhdistda kaik-
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kia aggression tyypillisid piirteitd. Esimerkiksi Salmivalli (1998, 29) toteaa, ettd
kiusaajan toimintaa ei vélttamattd ohjaa aggressiolle tyypillinen voimakas suut-
tumuksen tila, johon liittyy vihamielisid ajatuksia. Kiusaaminen on hidnen mu-
kaansa sosiaalinen tilanne, kun taas aggression ajatellaan usein olevan yksilon
ominaisuus. Lisdksi kiusaaminen on hdnen mukaansa pitkdaikainen prosessi ja
aggressio pikemminkin hetkellinen tila. Roland ja Idsoe (2001, 447) nidkevit, ettd
aggressiivista kadyttdytymistd voi esiintyd kahden tasavikisen yksilon vililld,
mutta kiusaamisessa vuorovaikutuksen toinen osapuoli on alakynnessa.

Aggressiolla tarkoitetaan toisen henkilon fyysistd tai psyykkistd tahallista
vahingoittamista (Berkowitz 1993, 3). Aggression sanotaan olevan kayttdyty-
mistd, jonka tavoitteena on satuttaa vuorovaikutuskumppania. Vahingossa sa-
tuttamisen ei perinteisessd mielessd ajatella olevan aggressiota (Anderson &
Bushman 2002, 29). Toista loukkaava henkilo siis tietdd tekojensa loukkaavan, ja
vastaavasti aggression kohteeksi joutunut henkild pyrkii vélttdimaan tilanteita,
joissa hdn voi joutua aggressiivisen kdyttdytymisen kohteeksi. Aggressioon voi
liittyd vihamielisid tunteita ja ajatuksia seké fysiologisia reaktioita.

Dodgen (1991, 201) mukaan aggressio voi olla reaktiivista tai proaktiivista.
Reaktiivinen aggressio on rdjahtdvad aggressiota, johon liittyy suuttumuksen tai
turhautumisen tuntemuksia. Proaktiivinen aggressio puolestaan on vélineellista
aggressiota, jolla pyritddn saavuttamaan jokin pddamdaard tai tavoitetila. Dodge
nikee, ettd kiusaamisessa on kyse pikemmin proaktiivisesta kuin reaktiivisesta
aggressiosta. Roland ja Idsoe (2001) ovat havainneet, ettd reaktiivisen aggressi-
on yhteys koulukiusaamiseen heikentyy ja proaktiivisen aggression merkitys
vastaavasti voimistuu idn myota.

Aggressiotutkimuksen alkuvaiheissa huomiota on kiinnitetty enimmaék-
seen suoraan fyysiseen ja sanalliseen aggressioon. Tutkimustulokset ovat osoit-
taneet ldhes kiistatta, ettd miehet ovat naisia aggressiivisempia. Aggression ka-
sitteen laajentaminen koskemaan myos epdsuoraa loukkaamista on osoittanut
kuitenkin toisin: naisten aggressio on toisenlaista kuin miesten. Késitteiden epd-
suora aggressio (Bjorkqvist, Lagerspetz & Kaukiainen 1992), relationaalinen aggres-
sio (Crick & Grotpeter 1995) ja sosiaalinen aggressio (Galen & Underwood 1997)
avulla on pyritty kartoittamaan néitd osittain piiloisia ja tulkinnallisempia agg-
ression muotoja.

Epédsuora aggressio on maddritelty haitalliseksi kédyttdytymiseksi, jossa uh-
rin kimppuun hyokitddn kiertoteitse kdyttdmailld sosiaalista manipulaatiota
suorien fyysisten ja verbaalisten loukkausten sijaan (Bjorkqvist ym. 1992; Kau-
kiainen ym. 1999). Loukkaaminen on usein piiloista ja tapahtuu kolmannen
osapuolen vilitykselld (Bjorkqvist ym. 1992). Tunnusomaista epdsuoralle agg-
ressiolle on, ettd loukkaavien tekojen takana olevaa henkilod on vaikea tunnis-
taa, ja taten uhrin voi olla vaikea puolustautua (Lagerspetz, Bjorkqvist & Pelto-
nen 1988).

Relationaalisen aggression tavoitteena on toisen ihmisen vuorovaikutus-
suhteiden, hyvéksytyksi tulemisen tai ryhmaan kuulumisen tuntemusten va-
hingoittaminen (Crick & Grotpeter 1995). Uhrin vuorovaikutussuhteita vahin-
goitetaan suorasti esimerkiksi sanomalla ddneen ikédvid asioita vaikkapa uhrin
ystdvyyssuhteista tai niiden puutteesta. Toisaalta relationaalinen aggressio voi
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olla my6s piiloista, vaikeasti havaittavaa vertaisryhméan manipulointia. Sosiaa-
lisella aggressiolla puolestaan tarkoitetaan kdyttdytymistd, jolla pyritdan louk-
kaamaan vuorovaikutuskumppanin itsetuntoa, sosiaalista statusta tai molempia
(Galen & Underwood 1997, 589). Xie, Cairns ja Cairns (2002, 342) katsovat sosi-
aalisen aggression olevan toimintaa, jossa tuotetaan p&dosin piiloisilla keinoilla
interpersonaalista vahinkoa ilman avointa vastakkainasettelua (esim. sosiaali-
nen hyljeksintd, huhujen levittaminen ja mustamaalaus). Sosiaalisen aggression
erityispiirteend voidaan pitdd sitd, ettd loukkaaminen voi tapahtua myos non-
verbaalisti.

Lasten ja nuorten aggression kédytto nayttdd olevan yhteydessd kognitiivi-
seen kehitykseen (esim. Bjorkqvist ym. 1992; Lagerspetz ym. 1988). Epdsuoran
aggression kdyton on havaittu lisddntyvan 11 ikdvuodesta eteenpdin ja olevan
tyypillisempda tytoille kuin pojille (Bjorkqvist ym. 1992). Liséksi tutkimukset
antavat viitteitd siitd, ettd epdsuora aggressio (Bjorkqvist ym. 1992) ja relatio-
naalinen aggressio (Crick & Grotpeter 1995) olisivat tyypillisempid tytcille kuin
pojille. On kuitenkin olemassa my0s tutkimuksia, joissa vastaavaa eroa ei ole
havaittu (esim. Coyne, Archer & Eslea 2006; Galen & Underwood 1997). Aikai-
sempien tutkimuksien pohjalta on my0s esitetty nikemyksid siitd, ettd suku-
puolten viéliset erot epdsuoran aggression kdytossd eivat ole kovin suuria. Tut-
kimukset antavat pikemminkin viitteita siitd, ettd tytot saattavat kdayttdd hieman
enemmaén epdsuoraa aggressiota tai joitakin sen muotoja kuin pojat ollessaan
aggressiivisia, mutta erojen epdillddn osittain johtuvan kiytetyistd menetelmis-
td. (esim. Coyne ym. 2006; Reynolds & Juvonen 2009; Salmivalli & Kaukiainen
2004.)

Nuorten keskuudessa tapahtuva sukupuolinen hiirinta
Sukupuolisella hdirinnilld tarkoitetaan yksipuolista, ei-toivottua huomiota, joka
perustuu sukupuoleen ja saa aikaan kielteisid tunteita (Varsa 1993, 13). Suku-
puolisen hidirinndn muotoja voivat olla esimerkiksi sanalliset loukkaukset, sa-
nattomat viestit sekd fyysiset ja kirjalliset loukkaukset (Aaltonen 2006, Varsa
1993). Nuorten vertaissuhteissa sukupuolisen hdirinndn on havaittu olevan
melko yleistd. Esimerkiksi Shuten, Owensin ja Sleen (2008) tutkimus osoittaa,
ettd loukkaava viestintd on koulussa péivittdistd ja tytot kokevat loukkaamisen
usein sukupuoliseksi hdirinnédksi. Oliverin ja Candappan (2007) tutkimuksen
tulokset puolestaan osoittavat, ettd homoksi kutsuminen on 9- ja 12-vuotiaiden
oppilaiden joukossa melko yleistd. Homoksi kutsuminen koetaan tulosten mu-
kaan loukkaavaksi, vaikkei nimittelyn kohde olisikaan homo. Swearer, Turner,
Givens ja Pollack (2008) puolestaan ovat perehtyneet homottelun merkityksiin
ja loukkaavuuteen 14-18-vuotiaiden poikien keskuudessa. Tulokset osoittavat
poikien kokevan todellisen tai kuvitellun sukupuolista identiteettid kohtaan
suunnatun nimittelyn hyvin loukkaavana. Silld on tutkimuksen mukaan jopa
voimakkaampia kielteisid vaikutuksia poikien hyvinvoinnille kuin muilla sanal-
lisen tai fyysisen loukkaamisen muodoilla.

Pellegrini (2001) sekd DeSouza ja Ribeiro (2007) ovat havainneet tutki-
muksissaan yhteyden kiusaamisen ja sukupuolisen hdirinndn valilld. Pellegrini
on todennut, ettd sellaiset oppilaat, jotka kiusaavat muita ja ovat yleisesti kiin-
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nostuneita seurustelusta, saattavat myos héiritd luokkatovereita sukupuolisesti.
My6s DeSouzan ja Ribeiron tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd muita kiusan-
neet oppilaat (sekd tytot ettd pojat) hdiritsevit luokkatovereitaan sukupuolisesti
todennidkoisemmin kuin sellaiset oppilaat, jotka eivit kiusaa toisia oppilaita.

Shute ym. (2008, 477-478) toteavat, ettd sukupuolisen hdirinnédn aikaisem-
missa tutkimuksissa on tyypillisesti huomioitu loukkaamisen sukupuolittuneet
muodot, mutta aggression ja kiusaamisen yhteydessd tdtd ei useinkaan ole
huomioitu. Liséksi he katsovat sukupuolisen hdirinndn mé&arittyvan usein vas-
taanottajan ndkokulmasta. Aggression ja koulukiusaamisen maaritelmissa puo-
lestaan korostetaan heiddn mukaansa usein sitd, ettd hyokkadja haluaa tahal-
laan satuttaa uhria.

Kiusoittelu

Kiusaamisen ja kiusoittelun vélinen yhteys on mddritelty tutkimuksissa eri ta-
voin. Olweus (2003, 63) katsoo, ettd ystdvillinen ja leikkisd kiusoittelu ei ole
kiusaamista. Mikéli kiusoittelu kuitenkin toistuu ja jatkuu pidemmin aikaa,
eikd kohde selviastikddn pidd siitd, voi kiusoittelu hdnen mukaansa olla kiusaa-
mista. Muutkin ovat esittdneet samansuuntaisia ndkemyksid kiusaamisen ja
kiusoittelun vélisestd yhteydestd. Esimerkiksi ilkedn ja toistuvan kiusoittelun
(Whitney & Smith 1993, 7) ja julman kiusoittelun (Mills & Carwile 2009) on kat-
sottu olevan kiusaamista.

Keltner, Capps, Kring, Young ja Heerey (2001) toteavat, ettd kiusaamista ja
kiusoittelua pidetddn usein rinnakkaisilmitind. Ne molemmat voivat aiheuttaa
tuntemuksia loukatuksi tulemisesta, nolata vuorovaikutuskumppanin tai saada
toisen suuttumaan. Tamé&n vuoksi niiden usein katsotaan kuuluvan vuorovai-
kutuksen varjopuoliin. Tadstd huolimatta he erottavat kiusaamisen ja kiusoitte-
lun selkedsti toisistaan. Kaikki kiusaamistapaukset eividt heiddn mukaansa ole
kiusoittelua, ja toisaalta kiusoitteluksi katsottavat kiusaamisen muodot eivit ole
ainoa mahdollinen kiusoittelun muoto. Kiusoittelua voi tapahtua missd tahansa
tilanteessa tai kontekstissa (kotona, koulussa, tyopaikalla, parisuhteessa, per-
heessd, ystdavyyssuhteissa jne.), mutta kiusaaminen on sidoksissa tiettyyn kon-
tekstiin ja ryhmaéan. Heiddn mukaansa kiusoittelu sisdltdd elementtejd sekd ag-
gressiivisesta kdyttdytymisestd ettd leikinlaskusta. Né&in ollen kiusoittelulla voi
olla vuorovaikutuksessa myonteisid ja kielteisid funktioita, mutta kiusaamisessa
kiusoittelun funktiot ndhdaan voittopuolisesti kielteisind. Myo6s Mills ja Carwile
(2009) huomauttavat aiempien tutkimusten osoittavan, ettd kiusoittelu toisin
kuin kiusaaminen, voi olla toimivaa, tuottavaa ja myonteistd viestintdd. Kiu-
saaminen sen sijaan on aina jollakin tavalla kielteisesti varittynytta.

Keltner ym. (2001, 229) toteavat, ettd kiusoittelu on intentionaalista provo-
kaatiota, joka liittyy kohteelle merkittdviin asioihin. Albertsin, Kellar-
Guentherin ja Cormanin (1996, 337-339) tutkimuksessa kiusoittelu ndhddan
sanallisena aggressiivisena huumorina, joka sisdltdd huumoriin ja leikinlaskuun
kiedottuja loukkauksia. Niiden kdyttoon liittyy myos uhka kasvojen menettd-
misestd. Mills ja Carwile (2009, 287) puolestaan médrittelevit kiusoittelun vies-
tinnéksi, joka haastaa kiusoittelun kohteena olevan henkilon identiteetin, vuo-
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rovaikutukseen liittyvit tavoitteet tai vuorovaikutussuhteen osapuolten vilisen
suhteen leikkisyydellddn ja monitulkintaisuudellaan.

Mills ja Carwile (2009) katsovat kiusoittelun oppilaiden keskuudessa ra-
kentuvan kolmesta elementistd, jotka ovat 1) aggressio, 2) huumori ja leikki se-
kd 3) monitulkintaisuus. Ensinndkin kiusoitteluun liittyy heiddn mukaansa
ajoittain havaittavissa olevaa aggressiota, mutta se ei ole edellytys kiusoittelul-
le. Ulkopuolinen toimija ei voi havainnoida vuorovaikutuksen osapuolten in-
tentioita, eikd hdn tdten pysty myoskddn tekemddn arvioita siitd, onko jokin
viestintdtilanne aggressiivinen vai ei. Toinen keskeinen ndkckulma, joka Millsin
ja Carwilen mukaan liittyy kiusoitteluun, on huumori ja leikki. Jotta kiusoittelu
voi saada vuorovaikutuksessa myonteisen tulkinnan, on kiusoittelevan viestin
sisédllettavé leikkisid tulkintavihjeitd. Kolmanneksi he nostavat esiin monitulkin-
taisuuden. He toteavat, ettd monitulkintaisuus ei sindlldédn ole osa itse kiusoitte-
lua, vaan se on pikemmin kahden muun edelld mainitun tekijan, aggression ja
leikin, yhteistd aikaansaannosta. Joissakin tapauksissa tulkinta on selvé, ja toi-
sinaan taas kiusoittelevan viestin tulkitseminen vaatii koko vuorovaikutustilan-
teen huomioimista. On mahdollista, ettd viestin ldhettdjd ja sen vastaanottaja
tulkitsevat kiusoittelevan viestin eri tavoin.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on pohdittu sitd, onko kiusoittelu ldhtokoh-
taisesti myonteinen vai kielteinen ilmid. Osa kiusoittelun méaritelmista koros-
taa sen kielteistd puolta. Esimerkiksi Warm (1997, 98-99) mddrittelee kiusoitte-
lun harkituksi teoksi, jonka tarkoitus on aiheuttaa uhrissa kielteisid tuntemuk-
sia, kuten levottomuutta, turhautumista, vihaa, himmennystd ja noyryytysta.
Puolustautuakseen vastaanottajan on huomattava, mistd kiusoittelutilanteessa
on kyse.

Diciccio (2001 Rancer & Avtgis 2006 mukaan) on tarkastellut vaitoskirja-
tutkimuksessaan kiusoittelun eri ulottuvuuksia. Han on erottanut toisistaan
affektiivisen ja aggressiivisen kiusoittelun. Diciccio katsoo, ettd affektiivinen kiu-
soittelu on rakentavaa viestintdd. Se voi lisdtd yhteenkuuluvuutta ja toimia si-
sdpiirin vitsind ldheisissd vuorovaikutussuhteissa. Aggressiivinen kiusoittelu
sen sijaan on loukkaavaa viestintdd. Tutkimus osoittaa, ettd affektiivinen ja agg-
ressiivinen kiusoittelu ovat molemmat yhteydessd piirretyyppiseen verbaali-
seen aggressiivisuuteen. Ndin ollen affektiivinen kiusoittelu ei vilttamittd aina
ole myonteistd vuorovaikutuksen kannalta, koska affektiivisesti kiusoittelevat
henkil6t ovat myo6s vahvasti verbaalisesti aggressiivisia. Martin, Anderson ja
Horvath (1996) puolestaan nostavat esiin kysymyksen, onko kiusoittelussa
lainkaan kyse loukkaavasta vuorovaikutuksesta. He pitdviat mahdollisena, ettd
kiusoittelu on voittopuolisesti rakentava vuorovaikutuksen muoto.

Ikd saattaa vaikuttaa merkittdvalld tavalla sithen, kuinka lapset ja nuoret
tulkitsevat kiusoittelua. Keltner ym. (2001) ovat koonneet aiempien tutkimusten
tuloksia ja toteavat niiden pohjalta, ettd lasten voi olla nuoria haastavampaa
ymmartdd sitd, miten metakognitiiviset viestit muuttavat viestin kirjaimellista
merkitystd. Esimerkiksi sarkasmi ja ironia, jotka perustuvat viestin sanallisen
sisdllon (mitd sanotaan) ja ilmaisutavan (miten sanotaan) véliseen ristiriitaan,
voivat olla lapsille vaikeita ymmartdd. Nuoret sen sijaan kykenevét tulkitse-
maan metakognitiivisia viestejd ja erottamaan toisistaan kiusoittelun myon-
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teiset ja kielteiset puolet. Lasten kognitiivisten taitojen kehittyessd myos késitys
kiusoittelusta kielteisend vuorovaikutusilmiond muokkautuu kohti monitulkin-
taisempaa tapaa (Mills & Carwile 2009).

Mishnan ym. (2006) tutkimukseen osallistuneista oppilaista ja vanhemmis-
ta merkittdva osa toi esiin, ettd jonkin tapahtuman nimedminen kiusaamiseksi
on vaikeaa, koska kiusaamisen ja kiusoittelun vililld on hiuksenhieno raja. Yh-
teenvetona voidaan todeta Millsin ja Carwilen (2009) ndkemykseen nojaten, ettd
kiusaaminen ja kiusoittelu liittyvét toisiinsa, mutta ne voivat my6s olla kaksi
hyvin erilaista viestinnallistd ilmictd, jotka kytkeytyvét toisistaan poikkeaviin
toiminnan motiiveihin, tavoitteisiin ja lopputuloksiin.

Edelld on kasitelty sitd, mitd ovat kiusaaminen, aggressio, sukupuolinen
héirintd ja kiusoittelu. Tutkimuksissa esitellddn vastakkaisia ndkemyksia siitd,
pitdisikd ndmad ilmioét ja niihin suunnitellut interventiot erottaa selvdrajaisesti
toisistaan vai olisiko toimivampaa luoda kouluympéristoon sellaisia toiminta-
malleja, joissa pyritddn ottamaan huomioon laaja-alaisesti oppilaiden vertais-
suhteissa ilmenevét vuorovaikutuksen varjopuolet. Esimerkiksi Land (2003)
pitdd tarkednd, ettd késitteitd kiusaaminen, kiusoittelu ja sukupuolinen hairintad
ei kdytetd tarkoittamaan samaa ilmittd ja ettd niithin kuhunkin suunnitellaan
omat interventiot. Hanen mukaansa oppilaat ymmartdvat ndma ilmiot eri ta-
voin ja ne tarkoittavat oppilaille eri asioita. Mills ja Carwile (2009) puolestaan
pitavat tarkednd sitd, ettd kiusaaminen ja kiusoittelu osataan erottaa toisistaan
koulun arjessa. Kiusoittelulla on heiddn mukaansa monia myonteisid funktioita
vuorovaikutussuhteissa (esim. suhteiden rakentaminen, kiintymyksen osoitta-
minen, tavoitteiden saavuttaminen). Sen vuoksi opettajan olisi kyettdva edista-
mé&dn myonteisen kiusoittelun syntyd vuorovaikutuksessa, mutta samaan ai-
kaan havaittava, milloin kiusoittelu on julmaa ja puututtava siihen.

Aaltonen (2007, 41) sen sijaan tuo esiin, ettd oleellista ei aina ole nimetd
konflikteja, vaan lausua kasite ddneen ja virittdd keskusteluja siitd, mikd nuor-
ten mielestd on arkisessa kanssakdymisessd toivottavaa ja mikd ei. Aaltonen
(2006) on havainnut tutkimuksessaan, ettd sukupuolisen hdirinnédn késite ei ol-
lut nuorille selked. Nuoret kéyttavat tutkimuksen mukaan sekaisin kisitteita
kiusaaminen, kiusoittelu, ahdistelu ja héirinté viitatessaan koulussa tapahtuviin
konflikteihin. Kiusaamista ja sukupuolista hidirintdd saattaa heiddn mukaansa
tapahtua samoissa koulutiloissa ja samoissa vuorovaikutustilanteissa. Periaat-
teessa nuoret ovat Aaltosen (2006) mukaan ehdottomia sen suhteen, ettd he ei-
vit hyviksy sukupuolista hdirintdd. Kdytannossd kuitenkin raja siedettdvan ja
ei-siedettdvan vililld voi olla hdilyva ja joustava. Hadirinndn madrittelyyn vai-
kuttavat teon luonne sekd se, kuka tekee, mitd tekee, kenelle ja missd tilantees-
sa. Tulkinta teosta pohjaa siis arvioille hdirinndn kohteesta, tapahtumapaikasta
ja tekijasta.

Sovellan tutkimuksessani tutkimustietoa erilaisista vuorovaikutuksen var-
jopuolista eri tieteenaloilta. Esittelen tutkimuksia, joissa on tarkasteltu esimer-
kiksi kiusoittelua (Mills & Carwile 2009), sukupuolista hdirintdd (Aaltonen
2006; Land 2003; Shute ym. 2008), toistuvaa vertaisten vélistd kielteistd kohtelua
(Kochenderfer & Ladd 1996; Hunter ym. 2007), aggressiota (Bjorkqvist ym.
1992; Kaukiainen ym. 1999; Salmivalli, Kaukiainen & Lagerspetz 2000), koulu-
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kiusaamista (Porhold 2008; 2009a; Salmivalli 1999; Hamarus 2006a) ja tyttojen
valisid konflikteja (Besag 2006; James & Owens 2005; Xie ym. 2002).

Tiedostan, ettd ndissd tutkimuksissa on keskitytty erillisten rajattujen ilmi-
oiden tarkasteltuun, mutta monissa ndistd tutkimuksista tuodaan esiin myos
yhtenevdisyyksid ja eroavaisuuksia koulukiusaamisen ja tarkasteltavana olevan
ilmion valilld. Tutkimuksissa on esimerkiksi pohdittu kiusaamisen ja kiusoitte-
lun (Mills & Carwile 2009), kiusaamisen ja sukupuolisen hdirinndn (Aaltonen
2006; DeSouza & Ribeiro 2007; Pellegrini 2001) seké kiusaamisen, aggression ja
sukupuolisen hdirinnén vilisid kytkoksid (Land 2003; Shute ym. 2008). Sovellan
tutkimuksessani tietoa kiusaamiseen rinnastettavissa olevista ilmidistd ja tietoa
eri tieteenaloilta. En vélttamattd aina tukeudu alkuperiislidhteiden sanastoon ja
kisitteisiin vaan ldhestyn tarkastelun kohteena olevaa ilmiotd, koulukiusaamis-
ta, puheviestinndn nakokulmista ja késitteistd kdsin. En siis esimerkiksi puhu
aggressiosta tai aggressiivisesta kédyttdytymisestd vaan loukkaavasta viestinnds-
ta.



2 LOUKKAAVAT VUOROVAIKUTUSPROSESSIT

2.1 Teoreettisia nikokulmia loukkaaviin vuorovaikutusproses-
seihin

Loukkaava viestintd ja sithen vastaaminen ovat puheviestinnidn varjopuoliin
lukeutuvia tutkimuskohteita (Perlman & Carcedo 2011). Sovellan niiden tar-
kasteluun kaytettyjad teorioita ja jasennyksid tutkimuksessani. Olen nostanut
luvun otsikointiin keskeiseksi ilmioksi loukkaavat vuorovaikutusprosessit,
vaikka esittelen tdssd luvussa tutkimuksia myds muista vuorovaikutuksen var-
jopuolista.

Loukkaavaa viestintdd ja siithen vastaamista on alettu tutkia lisddntyvissd
médrin 1990-luvulta alkaen. Vangelistin (1994) loukkaavaa viestintdd tarkastel-
lut tutkimus on ensimmidisid aihealuetta kartoittaneita viestinnallisid tutkimuk-
sia. Tutkijat keskustelevat edelleen siitd, mistd loukatuksi tulemisen tunteessa oi-
keastaan on kysymys (Vangelisti 2009b; Vangelisti & Hampel 2010). Osa tutki-
joista on sitd mieltd, ettd loukatuksi tuleminen on oma erillinen tunteensa, joka
voitaisiin erottaa toisista tunteista (esim. Feeney 2005; Leary & Springer 2001).
Toiset puolestaan ajattelevat, ettd loukatuksi tulemista voi olla vaikea erottaa
muista tunteista. Esimerkiksi Vangelisti ja Young (2000) katsovat loukatuksi
tulemisen syntyvan surun ja pelon tunteiden sekoittuessa (engl. emotional
blend). Kokemus emotionaalisesta vahingosta tuottaisi heiddn mukaansa surua
ja kokemus omasta haavoittuvuudesta pelkoa.

Loukatuksi tulemisen tunne eroaa Vangelistin (1994) mukaan esimerkiksi
syyllisyyden tunteesta ja vihasta siten, ettd se ei ole kokonaan suuntautunut
ulospdin kuten viha eikd sisddnpédin kuten syyllisyys. Syyllisyyttd koetaan usein
oman toiminnan johdosta ja loukatuksi tulemisen tunteita siksi, ettd joku toinen
on toiminut loukkaavasti (Vangelisti & Sprague 1998). Vangelisti ja Sprague
nikevit loukatuksi tulemisen ja syyllisyyden tunteilla myos yhteisid piirteitd.
Ne ovat molemmat kielteisid tunteita, jotka syntyvit jonkin ikdvan tapahtuman
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seurauksena. He nidkevit ndiden tunteiden usein syntyvian interpersonaalisissa
suhteissa. Loukatuksi tulemisen tunteiden on sanottu varoittavan yksilod torju-
tuksi tulemisesta tai ulkopuolelle jadmisestd (Leary & Springer 2001).

Vangelisti ja Hampel (2010, 223) kuitenkin tunnistavat kolme piirretts, jot-
ka usein mainitaan aihetta koskevassa kirjallisuudessa. Ensinnékin aikaisem-
missa tutkimuksissa mainitaan loukatuksi tulemisen tunteisiin liittyvd tunnepe-
rdinen vahinko (engl. injury). Toiseksi loukatuksi tulemisen tunteisiin yhdiste-
tddan jonkinasteinen kokemus menettdmisestd. Menetyksen tunne voi olla seu-
rausta esimerkiksi siitd, ettei vuorovaikutuskumppanin koeta arvostavan suh-
detta tai kykenevidn viestinndllddn luomaan turvallisuuden tunnetta vuorovai-
kutussuhteessa. Kolmanneksi loukatuksi tulemisen tunteiden yhteydessa mai-
nitaan usein tietoisuus mahdollisesta jatkuvuudesta. Kerran suhteessa koettu
tunne loukatuksi tulemisesta herittdd tietoisuuden siitd, ettd sama voi jatkossa
toistua uudelleen.

Keskeistd timin tutkimuksen kannalta on, ettd loukatuksi tulemisen kat-
sotaan olevan luonteeltaan interpersonaalista. Ihmiset kokevat loukatuksi tule-
misen tunteita, koska he tulkitsevat toisen ihmisen loukanneen heitid. Louka-
tuksi tuleminen edellyttdd titen vastaanottajan tulkintaa siitd, ettd jokin vuoro-
vaikutuksessa satuttaa (Vangelisti 1994; Vangelisti & Young 2000). Loukatuksi
tulemisen tuntemuksia vuorovaikutuksessa voi aiheuttaa esimerkiksi vuoro-
vaikutuskumppaneiden vilistd suhdetta vihéttelevd viestintd (Leary & Sprin-
ger 2001). Joskus loukatuksi tulemiselle voi olla ominaista jonkin odotuksen-
mukaisen teon tekemiittd jattdiminen (Leary, Springer, Negel, Ansell & Evans
1998). Tunne loukatuksi tulemisesta puolestaan vilittyy osapuolille vuorovai-
kutuksessa (Vangelisti 1994).

Loukkaavaa vuorovaikutusta tarkastelleiden tutkimusten aiheita on ja-
sennelty jonkin verran (ks. esim. Mills, Nazar & Farrell 2002; Vangelisti &
Hampel 2010). Esimerkiksi Vangelisti ja Hampel katsovat aiemman tutkimuk-
sen keskittyneen 1) loukkaavan viestinndn ominaispiirteisiin (esim. loukkaavan
viestinndn muoto, voimakkuus ja toistuvuus), 2) loukkaavaan viestintddn kyt-
keytyviin kognitiivisiin prosesseihin (koettu tahallisuus ja syy, tottuminen vs.
herkistyminen), 3) yksilollisiin ominaisuuksiin ja piirteisiin (esim. kiintymys-
tyylit, itsetunto, herkkyys kokea hylidtyksi tulemista) sekéd 4) loukkaavan vies-
tinndn ja vuorovaikutussuhteiden vilisiin kytkeymiin (esim. koettu tyytyvai-
syys suhteeseen). Ndistd tdiman tutkimuksen kannalta keskeisimpid ovat louk-
kaavan viestinndn ominaispiirteet, loukkaavaan viestintdan kytkeytyvét tulkin-
nat sekd se, millaisia yhteyksid loukkaavalla viestinndlld ja erilaisilla vuorovai-
kutussuhteilla on.

Loukkaavien vuorovaikusprosessien tarkastelu tutkimustraditioiden kentis-
sd

Puheviestinnédn tutkimus- ja teoriakentédstd voidaan erottaa tutkimustraditioita
eli metadiskursseja, jotka siséltavét oletuksia siitd, mitd viestintd on ja miten sita
kannattaisi tutkia. Viestinndn tutkimustraditioita voidaan jaotella eri tavoin.
Craig (1999; ks. myos Craig & Muller 2007; tiivistelmat myos Griffin 2009; Litt-
lejohn & Foss 2008) jakaa viestinndn tutkimuskentdn seitsemddn eri tutkimus-
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traditioon, joista kahdella, sosiopsykologisella ja sosiokulttuurisella, on yhty-
maékohtia taméan tutkimuksen kanssa. Avaan seuraavaksi nditd kahta tutkimus-
tradiota tarkemmin.

Sosiopsykologisessa tutkimustraditiossa viestintd ndhdddn prosessina, jossa
ihmiset ovat vuorovaikutuksessa ja vaikuttavat toisiinsa (Craig 1999, 143). Vuo-
rovaikutukseen liitetddn traditiossa erilaisia psykologisia tekijoitd (esim. asen-
teet, tunteet, viestintédpiirteet, kognitiot), joiden yhteydestd vuorovaikutuspro-
sessien etenemiseen ollaan kiinnostuneita. Tradition mukaisissa tutkimuksissa
on tarkasteltu, mik& saa aikaan tietynlaista vuorovaikutusta ja mitd vuorovaiku-
tuksesta seuraa. Tamdnkaltaiset tutkimusasetelmat ovat olleet tyypillisid myos
aikaisemmissa loukkaavia vuorovaikutusprosesseja tarkastelleissa tutkimuksis-
sa. Tutkimuksissa on esimerkiksi selvitetty, miten vuorovaikutussuhteen luon-
ne on yhteydessd loukkaavaan viestintddn vastaamiseen (Vangelisti & Crumley
1998), mitka tekijat vaikuttavat loukkaavasta viestinnasta tehtéviin tulkintoihin
(Young 2004) tai millainen yhteys loukkaavien viestien voimakkuudella on
koettuun etdisyyteen ystavyys- tai parisuhteessa (McLaren & Solomon 2008).

Aikaisempi sosiopsykologiseen tutkimustraditioon voittopuolisesti nojaa-
va loukkaavien vuorovaikutusprosessien tutkimus toimii tutkimukseni teoreet-
tisena lihtokohtana. Tavoittelen kuitenkin tietoa siitd, millaista sosiaalista todel-
lisuutta loukkaavat vuorovaikutusprosessit mahdollisesti luovat ja yllapitavat
koulukiusaamisen yhteydessd. Kytken loukkaavan viestinndn ja siihen vastaa-
misen osaksi koulukiusaamisen ymparille muodostuvia laajempia sosiaalisia
rakenteita, kuten vuorovaikutussuhteita ja vertaisryhmid. Taméansuuntaisella
tavoitteella voidaan ndhdé yhteys puheviestinnan sosiokulttuuriseen tutkimustra-
ditioon, jolle on ominaista ajatus siitd, ettd viestinndssd luodaan, ylldapidetéddn ja
muokataan sosiaalista todellisuutta. Viestintd ndhd&dan tradition sisdlld symbo-
lisena prosessina, jossa tuotetaan ja uudelleentuotetaan jaettuja sosiokulttuuri-
sia rakenteita (Craig 1999, 144).

Sosiokultuurisella tutkimustraditiolla voidaan ndhd&d yhtymékohtia tul-
kinnallisen otteen kanssa. Tulkinnallisen tutkimusperinteen mukaisissa tutki-
muksissa on tavoiteltu yksityiskohtaista ymmaérrystd siitd, miten sosiaalinen
todellisuus rakentuu ja miten sitd ylldpidetddn esimerkiksi yksildiden, vuoro-
vaikutussuhteen osapuolten tai perheenjdsenten vilisissd arkipdivdisissd kay-
tanteissd (Braithwaite & Baxter 2008, 8). Tulkinnallista otetta soveltavissa tut-
kimuksissa on usein tavoitteena tarkastella yksilon subjektiivisia kokemuksia,
tulkintoja, ndkemyksid ja merkityksenantoja mielenkiinnon kohteena olevasta
sosiaalisesta todellisuudesta. Tulkinnallisen tutkimusperinteen piirissd lahto-
kohtaisesti ajatellaan, ettd todellisuus on sosiaalisesti konstruoitua.

Kun koulukiusaamista tarkastellaan viestinnillisend ilmiond puheviestin-
nén sosiokulttuurisesta ndkokulmasta késin, voidaan kiusaamisen ajatella syn-
tyvan, kehittyvén ja pysyvén ylld luokkayhteison sisdisessd vuorovaikutukses-
sa. Viestiessddn toisilleen oppilaat rakentavat sosiaalista todellisuuttaan ja sa-
malla luotu sosiaalinen todellisuus vaikuttaa siihen, miten oppilaat toisilleen
viestivdt. Perimmdisend ideologiana tdlloin voidaan nojata ajatukseen todelli-
suuden sosiaalisesta rakentumisesta (ks. esim. Berger & Luckman 1994). Téata
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taustaa vasten kiusaamisen voi ndhdé keinona hallita sosiaalista jérjestystd ja
toisaalta luovana pyrkimyksend rakentaa jotakin uutta.

Kulttuuristen ndkokulmien huomioiminen laajentaisi entisestddn tietd-
mystd koulukiusaamisesta (Shute ym. 2008) ja loukkaavasta vuorovaikutukses-
ta (Vangelisti & Hampel 2010, 238). Esimerkiksi Shute ym. pitdvat tarkednd,
ettd yksiloiden ominaisuuksiin painottuvassa aggression ja kiusaamisen tutki-
muksissa tiedostettaisiin myds laajempi sosiokulttuurinen konteksti, johon né-
mé ilmiot kytkeytyvit. Silloin aggressiosta ja kiusaamisesta saataisiin yha mo-
ninaisempi kuva.

Vangelisti ja Hampel (2010, 239-240) puolestaan toteavat, ettd loukkaavan
vuorovaikutuksen tutkimuksessa ei ole vield otettu huomioon esimerkiksi sitd,
kuinka lapset sosiaalistuvat tuottamaan ja tulkitsemaan loukkaavaa viestintéa.
Vield ei siis tiedetd, mikd merkitys perheessd tai vertaisryhmaéssa vallitsevilla
kdytanteilld on lapsen tai nuoren tavoille tuottaa ja tulkita loukkaavaa viestin-
tdd ja vastata sithen. Ylipdataan tutkimustietoa loukkaavien vuorovaikutuspro-
sessien ja laajempien sosiaalisten yhteisojen vilisistd kytkeymistd on toistaiseksi
niukasti. Selvittdmaittd esimerkiksi on, miten loukkaava viestintid ja siihen vas-
taaminen luovat ryhméén haitallisia rakenteita ja ylldpitdavat koulukiusaamista.

Loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkasteluun sovellettuja teorioita
Aikaisemmissa loukkaavaa viestintdd ja sithen vastaamista tarkastelleissa tut-
kimuksissa ei ole nojauduttu tiettyihin teorioihin, vaan pikemminkin tutkimuk-
sissa on testattu eri teorioiden soveltuvuutta loukkaavan viestinnén ja siihen
vastaamisen tarkasteluun. Loukkaavien vuorovaikutusprosessien tutkimukselle
onkin ollut melko tyypillistd aineistoldhtoinen empiirinen tarkastelu (McLaren
& Solomon 2008).

Aikaisemmissa tutkimuksissa loukkaavia vuorovaikutusprosesseja on tar-
kasteltu arviointiteorian (engl. Appraisal Theory), kasvojen kasitteen ympérille
rakentuvien kasvoteorian (engl. Face Theory) ja kohteliaisuusteorian (engl. Poli-
teness Theory) sekd odotustenvastaisuuden teorian (engl. Expectancy Violation
Theory) ndkokulmista. Avaan seuraavaksi taméan tutkimuksen kannalta keskei-
simpien teorioiden, arviointiteorian sekd kasvo- ja kohteliaisuusteorioiden, pe-
rusldhtokohtia ja keskeisid késitteitd.

Arviointiteoria on eniten sovellettuja teorioita loukkaavien viestintdpro-
sessien tarkastelussa (esim. McLaren & Solomon 2008; Vangelisti & Crumley
1998; Vangelisti & Maguire 2001; Vangelisti, Maguire, Alexander & Clark 2007;
Vangelisti & Young 2000; Vangelisti, Young, Carpenter-Theune & Alexander
2005). Sitd voitaneen kuvata késitteiden ja perusperiaatteiden joukoksi selvéra-
jaisen teorian sijaan. Esimerkiksi Ellsworth ja Scherer (2003) puhuvat pikem-
minkin arviointiteoreetikkojen nikemyksistd kuin selvdrajaisesta arviointiteori-
asta. Teorian ldhtokohta on, ettd yksiloiden tekemaét tulkinnat tietysta tilanteesta
ovat yhteydessd tilanteessa koettuihin tunteisiin (ks. arviointiteoriasta lisda
Ellsworth & Scherer 2003; Lazarus 1991; Lazarus & Folkman 1984). Toimiessaan
missd tahansa sosiaalisessa ymparistossd yksilot tekevit arvioita meneillddn
olevasta vuorovaikutuksesta ja sen vaikutuksesta heiddn hyvinvoinnilleen.
Teorian mukaan ndmaé arviot ovat yhteydessa tunteiden kokemiseen. Ellsworth
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ja Scherer huomauttavat tutkimuskentalld vallitsevan erilaisia ndkemyksia siitd,
miten arviot ja tunteet ovat yhteydessa toisiinsa. Valtaosa arviointiteoreetikoista
on heiddn mukaansa sitd mieltd, ettd arviot ovat osa syntyvdd tunnetta eika
niinké&an sitd edeltdva tai siitd johtuva irrallinen kognitiivinen prosessi.

Ensijaisella arviolla (engl. primary appraisal) tarkoitetaan arvioita siitd, mil-
lainen vaikutus tilanteella tai ymparistolld on yksilon hyvinvoinnille (ks. esim.
Lazarus 1991; Lazarus & Folkman 1984, 31-38). Nama4 arviot ovat luonteeltaan
heuristisia, ja ne varoittavat ihmisid asioista, jotka voivat olla heille haitaksi tai
jotka muulla tavalla vaativat huomiota. Ensisijaiset arviot kertovat siitd, missa
méddrin kyseinen tilanne edesauttaa tai hidastaa yksilon tilanteelle asettamia
pddamadrid. Mikili tilanne on tavoitteiden mukainen, syntyy myonteinen perus-
tunne. Mikili tilanne taas on ristiriidassa henkilon asettamien tavoitteiden
kanssa, syntyy kielteisid tuntemuksia. Ensijaisiin arvioihin kytkeytyvat tunteet
toimivat pohjana kayttdytymiselle. Pelkistden voidaan sanoa, ettd myonteiset
tunteet johtavat lisddntyneeseen vuorovaikutukseen ja kielteiset tunteet puoles-
taan vetdytymiseen. Toissijainen arvio (engl. secondary appraisal) puolestaan on
tulkinta siitd, mitd ensisijaisten arvioiden synnnyttdmille tunteille kannattaisi
tehdd. Toissijainen arvio on yksilon arvio siitd, millaisia toimintamahdollisuuk-
sia ja selviytymiskeinoja hin nékee itsellddan kyseisessa tilanteessa olevan. Ensi-
ja toissijaisia arvioita voi myds seurata uudelleenarvioita. On mahdollista, etta
arvioita ei kuitenkaan aina voida erottaa selkeésti toisistaan. Yhteen tilantee-
seen liittyvat arviot, niihin liittyvit tunteet ja mahdolliset uudelleenarviot voi-
daan kokea ldhestulkoon samanaikaisesti.

Vangelisti ja Maguire (2001) esittdvit, ettd sosiaalinen ympéristé voi vai-
kuttaa kolmella tavalla ensi- ja toissijaisiin arvioihin siitd, mika merkitys jollakin
drsykkeelld tietyssd vuorovaikutustilanteessa on. Sosiaalinen konteksti voi en-
sinndkin tarjota taustatieton (engl. background information). Ihmiset ottavat ar-
vioinnissaan huomioon esimerkiksi aikaisemmat kokemukset vastaavanlaisista
vuorovaikutustilanteista. Ndaméa kokemukset saattavat vaikuttaa sithen, millai-
sia arvioita kyseisessd tilanteessa ollaan taipuvaisia tekemé&&n. Esimerkiksi sa-
man luokan oppilailla on yhteisid kokemuksia, jotka vaikuttavat kulloisenkin
vuorovaikutustilanteen tulkintaan.

Toiseksi sosiaalinen konteksti voi vaikuttaa arvioiviin tulkintoihin, koska
se on itse asiassa osa vuorovaikutustilannetta. Tatd Vangelisti ja Maguire (2001)
kutsuvat tapahtuman etukdteistiedoksi (engl. foreground information). Sosiaali-
nen tilanne siis maarittdd osaltaan sitd, millaiseksi tulkinnat kyseisessd tilan-
teessa muodostuvat. Esimerkiksi julkinen ja yksityinen tilanne luovat peruske-
hyksen, jonka siséllda vuorovaikutustilanteita tulkitaan. Tastd sosiaalisesta kon-
tekstista riippuvat myos kyseisissd sosiaalisissa ymparistdissd tehtdvat tulkin-
nat. Kolmanneksi sosiaalinen ympéristd voi mahdollistaa uuden tiedon tuottami-
sen (engl. emergent information). Sosiaalinen tilanne voi siis mdarittdad tulkinto-
ja mutta mahdollistaa myds uudenlaisen tiedon tuottamisen. Tuotettu uusi ar-
vio voi siis muuttaa sosiaalista kontekstia. Tdten vuorovaikutus voi olla kah-
densuuntaista. Sosiaalinen tilanne voi vaikuttaa arvioon, mutta arvio voi myos
muuttaa sosiaalista todellisuutta.
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My6s Vangelisti ym. (2005, 446) esittdvit aikaisempiin tutkimuksiin noja-
ten, ettd arvio (engl. appraisal) ei ole erillinen kognitiivinen tapahtuma, joka
edeltdd tai saa aikaan jonkin tietyn tunteen. Se on pikemminkin viesti, joka vé-
littyy ihmisten ilmaistessa tunteitaan. He jatkavat toteamalla, ettd arvioiden ja
tunteiden pitdminen késitteellisesti toisiinsa liittyvind mahdollistaa tulkintojen
tutkimisen dynaamisena vuorovaikutusprosessina. Tunteiden syitd koskevat
arviot eivét ole pelkdstddn yksilon tai tilanteen synnyttamid. Ne eivdt myoskdan
ole kognitiivisia tapahtumia, jotka ilmenevat yhdessd yksittdisessd hetkessa.
Arviot ovat osa vuorovaikutusta. Vangelisti ym. selventdvit vuorovaikutussuh-
teen ja siind tehtdvan arvion vilistd suhdetta. Tapaan, jolla ihmiset arvioivat
toistensa kadyttaytymistd, vaikuttaa heiddn vélinen vuorovaikutussuhteensa.
Erot vuorovaikutussuhteen laadussa muodostavat erilaisia konteksteja, joiden
sisdlld tunteita herdttavad vuorovaikutusta tulkitaan.

Kasvo- ja kohteliaisuusteoriaan liittyy keskeisesti kasvojen kisite ja se,
millaista uhkaa kielteinen viestintd yksilolle edustaa julkisissa ja yksityisissa
vuorovaikutustilanteissa. Yhtend nédkokulman keskeisimmistd teoreetikoista
voidaan pitdd Goffmania. Kasvoilla tarkoitetaan sitd kuvaa itsestd, jonka an-
namme itsestimme vuorovaikutuksessa (Cupach & Metts 1994, 3; Goffman
1967, 5). Kasvojen voidaan ajatella olevan sosiaalista jarjestystd yllapitdava voi-
ma (Brown & Levinson 1987). Normaaleissa vuorovaikutustilanteissa ihmiset
pitavit ylld toistensa kasvoja vastavuoroisessa vuorovaikutusprosessissa. Kas-
vot ovat olemassa vain vuorovaikutuksessa, ja ne voidaan siilyttdd, menettdd
tai niitd voidaan loukata. Kasvojen ylldpitdminen lisdd vuorovaikutuksen en-
nustettavuutta sekd viahentdd hammennysta ja noloja tilanteita. Tietoisuus kas-
voista aktivoituu niiden ollessa uhattuna. (Cupach & Metts 1994.) Ho (1976,
883) toteaa, ettd halu sdilyttdd kasvot, halu valttdd kasvojen menetys ja halu pe-
lastaa kasvot silloin, kun ne ovat uhattuna, on voimakas sosiaalinen motiivi.
Kasvojen menettiminen luo tunteita epdonnistumisesta ja hédpedstd, kun taas
kasvojen onnistunut ylldpitdminen lisdd itseluottamusta (Cupach & Metts 1994).

Vuorovaikutustilanteet siséltavat kasvoja uhkaavia elementteji (engl. face-
threats). Yksilciden on oltava valppaana sdilyttddkseen kasvonsa vuorovaiku-
tuksessa. Kasvojen sdilyttdaminen kisittdd ne viestintéteot, joilla pyritddn sailyt-
tim&dn, yllapitdméddn tai korjaamaan kasvoja (ks. kasvoista ja niiden ylldpita-
misestd Goffman 1967; Ho 1976). Ihmiset, jotka kohtaavat vuorovaikutuksessa
kasvoja uhkaavaa viestintdd, voivat vastata siihen esimerkiksi ilmaisemalla vi-
haa, kieltamailld tai vastahyokkdykselld (Cupach & Carson, 2002). Kasvojen
merkitys korostuu erityisesti uhkaavissa vuorovaikutustilanteissa, jollaiseksi
voidaan madaritelld myos koulukiusaamistapaukset.

Brown ja Levinson (1987) jakavat kasvot positiivisiin ja negatiivisiin kasvoi-
hin. Positiivisilla ja negatiivisilla kasvoilla ei tarkoiteta kasvojen erilaista arvola-
tautuneisuutta vaan pikemminkin niiden erilaista luonnetta. Positiivisilla kas-
voilla tarkoitetaan henkilon omakuvaa (engl. self-image) tai persoonallisuutta,
jonka vuorovaikutuksen osapuolten oletetaan toisilleen suovan. Myonteisid
kasvoja uhkaavaa viestintdd on hyvéksytyksi tulemisen tunnetta loukkaava
viestintd. Relationaalista aggressiota voidaan pitdd uhkana nimenomaan myon-
teisille kasvoille (Cupach & Carson 2002; Willer & Cupach 2008). Negatiiviset
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kasvot puolestaan viittaavat yksilon autonomiaan ja toimintavapauteen. Ne
joutuvat uhatuksi silloin, kun yksilon vapautta jollakin tavalla rajoitetaan.

Kohteliaisuusteoria pohjaa Goffmanin esittelemdlle kasvojen késitteelle
(Goldsmith 2008, 256). Teorian keskeisid kisitteitd ovat kasvoja uhkaava viestin-
td ja erilaiset kohteliaisuusstrategiat (ks. lisdd kohteliaisuusteoriasta Brown & Le-
vinson 1987). Kohteliaisuusstrategioiden avulla voidaan tehdd valintoja sen
suhteen, kuinka suuren uhan jokin viesti mahdollisesti muodostaa vuorovaiku-
tuskumppanin kasvoille. Kun keskustelukumppani tiedostaa sanovansa jotakin
vuorovaikutuskumppanin kasvoja uhkaavaa, tekee hidn p&&toksid siitd, milld
tavalla ja kuinka voimakkaasti hdn loukkaa vuorovaikutuskumppania. Teoria
sisdltdd viisi eritasoista kohteliaisuusstrategiaa vahiten kohteliaimmasta kaik-
kein kohteliaimpaan. Strategioista ensimmaéinen on suoraan sanominen. Tdlloin
viesti ei tue vuorovaikutuskumppanin kasvojen ylldpitamistd. Positiivinen ja
negatiivinen kohteliaisuus puolestaan siséltdvét elementtejd, jotka pitavat ylla
vuorovaikutuskumppanin kasvoja. Neljas mahdollinen strategia on epdsuora
ilmaiseminen, jossa kasvoja mahdollisesti uhkaava viesti peitetddn monitulkin-
taisuuteen. Talloin kuulijan on mahdollista tulkita se haluamallaan tavalla. Vii-
des mahdollinen strategia on jéttdd koko kasvoja uhkaava viesti ldhettamatta.

Teorian avulla on mahdollista erottaa tekijoitd, joiden pohjalta voidaan ar-
vioida kunkin viestin mahdollisesti muodostamaa uhkaa kasvoille. Nama teki-
jat ovat 1) vuorovaikutuksen osapuolten viliset valtasuhteet (esim. tapahtuuko
kiusaaminen suositun ja epédsuositun oppilaan vililld), 2) suhteen laatu ja etéi-
syys (esim. ovatko kiusaamiseen osallistuvat oppilaat ldheisid vai toisilleen vie-
raita) ja 3) teon sosiaalinen merkitys (esim. miten yleistd nimittely on kyseisessd
luokassa). Nama kolme tekijdad vaikuttavat siithen, miten uhkaavaksi jokin vies-
tinnéllinen teko kussakin tilanteessa maédrittyy ja millaista kohteliaisuusstrate-
giaa se ndin ollen vaatii. Mitd enemmaén viestinnéllinen teko uhkaa kasvoja, sitd
kohteliaampaa strategiaa vaaditaan. Toisaalta kohteliaisuus ei saa olla ylitse-
pursuavaa suhteessa siihen sosiaaliseen kontekstiin, jossa se esiintyy. (Brown &
Levinson 1987.)

Kasvojen kasitettd on sovellettu esimerkiksi seurustelusuhteessa esiinty-
vin loukkaavan viestinndn (Miller & Roloff 2005; 2007) ja tyttojen keskuudessa
tapahtuvan relationaalisen aggression tarkastelussa (Willer & Cupach 2008).
Millerin ja Roloffin (2007) tutkimus osoittaa, ettd kokemus kasvojen menettami-
sestd on yhteydessd sosiaaliseen kontekstiin, kun taas kokemus loukatuksi tu-
lemisesta ei niinkddn vaihtele sosiaalisen kontekstin mukaan. Kasvot kiinnitty-
vdt tutkimustulosten perusteella pikemminkin julkiseen minddn ja kokemus
loukatuksi tulemisesta yksilon sisdiseen maailmaan.

Edelld esitellyt kolme teoriaa ldhestyvit loukkaavia vuorovaikutusproses-
seja eri ndkokulmista, mutta niitd yhdistda ajatus siitd, ettd loukkaavaan viestin-
tddn ja siihen vastaamiseen liittyy jotakin tavanomaisesta poikkeavaa. Arvioin-
titeorian ndkokulmasta katsottuna loukkaava viestintd uhkaa yksilon hyvin-
vointia ja herittdd kielteisid tunteita. Kasvo- ja kohteliaisuusteorioiden nako-
kulmasta katsottuna loukkaava viestintd rikkoo sosiaalista jdrjestystd. Kaikissa
kolmessa teoriassa keskeisessd osassa ovat erilaiset viestintédtilanteessa tehtdvéat
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arviot ja tulkinnat, joiden oletetaan jossain madrin ohjaavan vuorovaikutuspro-
sessia jatkossa.

Teoriat edustavat kuitenkin eri ldhestymisndkokulmia loukkaavien vuo-
rovaikutusprosessien tarkasteluun. Esimerkiksi arviointiteoriassa painopiste on
loukkaavalle viestinndlle annetuissa tulkinnoissa ja siind, millaisia yhteyksid
tulkinnoilla on yksilon hyvinvointiin ja viestintdakayttaytymiseen. Goldsmithin
ja Donovan-Kickenin (2009) mukaan loukkaavan viestinndn tarkastelussa koh-
teliaisuusteorian ndkokulmasta katsottuna ei ole kyse ainoastaan loukkaavasta
viestinndstd, vaan myos sen rituaalisesta merkityksesta ja siitd, kuinka se tulki-
taan sosiaalisen jdrjestyksen ndkokulmasta. Goldsmith (2008, 256) toteaa my®ds,
ettd kohteliaisuusteoria mahdollistaa kielenkdytin mallien (engl. pattern) ja tul-
kinnan ennustamisen. Toisaalta teoriassa viestintdd (engl. message production)
ei pyritd selittdimé&dn yksilon nakokulmasta vaan nimenomaan sosiaalisesta jér-
jestyksestd kdsin. Tétd voidaan pitdd tyypillisend ldhestymistapana tulkinnalli-
sille otteille. Téten kohteliaisuusteorialla ndyttdd olevan yhtymékohtia sosio-
kulttuurisen tutkimustradition kanssa, vaikkei sitd aiemmissa tutkimuksissa
usein olekaan sovellettu tdlld tavalla. Kasvo- ja kohteliaisuusteoriat mahdollis-
taisivat sen tarkastelun, kuinka loukkaavat vuorovaikutusprosessit kytkeytyvét
osaksi laajempia sosiaalisia rakenteita.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti aikaisemmissa tutkimuksissa niitid teo-
rioita on tyypillisesti sovellettu tarkastelemalla loukkaavien viestintdprosessien
yhteyksid yksilo-, tilanne- ja suhdetason tekijoéihin. Vahemmalle huomiolle ovat
jddneet loukkaavaan viestintddn ja siihen vastaamiseen liittyvad tulkinnallisuus
ja se, millaisia yhteyksid loukkaavilla vuorovaikutusprosesseilla ylipddtddn on
laajempiin sosiaalisiin rakenteisiin. Taméan vuoksi tdssd tutkimuksessa kiinnite-
tdan huomiota loukkaavaan viestintidian, sithen vastaamiseen, loukkaaviin vuo-
rovaikutusprosesseihin liittyviin tulkintoihin sekd siihen, miten ndméa prosessit
kytkeytyvit oppilaiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin ja ryhmén rakenteiden
muodostumiseen ja ylldpitdamiseen koulukiusaamisen yhteydessa.

2.2 Loukkaavan viestinnin muodot

Viime vuosikymmenind vuorovaikutusten varjopuolten tutkimus on lisdanty-
nyt puheviestinndn kentdlld. Huomion kohteeksi on nostettu erilaisia kielteisia
viestinnallisid ilmiditd, esimerkiksi aggressiivinen (Avtgis & Rancer 2010; Rancer
& Avtgis 2006), kasvoja uhkaava (Cupach & Metts 1994) ja petollinen viestinti
(Burgoon & Levine 2010) sekd vainoaminen (Cupach & Spitzberg 2004). Lisédksi
tutkimuksissa on tarkasteltu erilaisten kielteisten tuntemusten, kuten mus-
tasukkaisuuden (Guerrero & Andersen 1998), syyllisyyden (Vangelisti & Spra-
gue 1998), vihan (Canary, Spitzberg & Semic 1998) ja loukatuksi tulemisen
(Vangelisti 1994; Vangelisti 2009a) kokemista ja ilmaisemista vuorovaikutukses-
sa. Viestinndn varjopuolten tutkimuksesta on julkaistu myds kokoomateoksia
(esim. Cupach & Spitzberg 2011; Spitzberg & Cupach 2007).
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Taulukkoon 1 on koottu esimerkkejd empiirisistd tutkimuksista, joiden
mielenkiinnon kohteena ovat erilaiset vuorovaikutuksen varjopuolet. Tutki-
mukset tarjoavat nikokulmia siihen, millainen viestintd koulukiusaamisproses-
seissa koetaan kielteiseksi. Olen jaotellut tutkimukset neljaén ryhmaan. Ensim-
madisen ryhmédn muodostavat loukkaavaan viestintddn keskittyvat tutkimukset.
Taulukon toisen ryhmén tutkimuksissa on perehdytty verbaalisesti aggressiivi-
seen viestintddn. Aggressiivisen viestinndn tutkimuksella on puheviestinnin
kentdlld melko pitkd perinne. Kolmanneksi taulukossa on esitelty tutkimuksia,
joissa on perehdytty leikkisid tai humoristisia piirteitd sisdltdvaan kielteiseen
viestintddn. Neljanteen ryhmé&édn kuuluvissa tutkimuksissa tarkastellaan vuo-
rovaikutussuhteisiin kytkeytyvdd relationaalisesti aggressiivista viestintdd tai
ryhméan ulkopuolelle eristamistd ja hylkaamistd. Esittelen seuraavaksi tiiviisti
ndihin tutkimusalueisiin liittyvid tutkimuksia.

TAULUKKO1 Vuorovaikutuksen varjopuolten tutkimuskohteita

Vuorovaikutuksen varjopuolten tutki- Esimerkkitutkimuksia
muskohteita
Loukkaava viestintd Bachman & Guerrero 2006; Feeney 2004; 2005;

Leary ym. 1998; Mills ym. 2002; Myers ym.
2006; Vangelisti 1994; Vangelisti ym. 2005;
2007

Verbaalisesti aggressiivinen viestinta Anderson, Raptis, Lin & Clark 2000; Infante,
Riddle, Horvarth & Tumlin 1992; Kinney 1994;
McCabe & Lipscomb 1998; Myers & Bryant
2008; Roberto & Finucane 1997

Leikkisid ja humoristisia piirteitd siséltdva  Alberts ym. 1996; Averbeck & Hample 2008;
kielteinen viestinta Young & Bippus 2001

Vuorovaikutussuhteita ja ryhman jase- Sunwolf & Leets 2004, Willer & Cupach 2008
nyyttid vahingoittava viestinta

Loukkaava viestinta

Loukkaavaa viestintdd on tutkittu esimerkiksi yliopisto-opiskelijoiden keskuu-
dessa (esim. Leary ym. 1998; Vangelisti 1994), seurustelusuhteissa (Bachman &
Guerrero 2006; Feeney 2004; 2005) ja perheissa (Mills ym. 2002; Myers ym. 2006;
Vangelisti ym. 2007; Vangelisti & Maguire 2001). Tyypillisesti vastaajia on tut-
kimuksissa pyydetty kuvaamaan vuorovaikutustilannetta, jossa he ovat koke-
neet loukatuksi tulemisen tuntemuksia. Vastauksista on luotu loukkaavan vies-
tinndn muotoja kuvaavia typologioita.

Vangelisti (1994) ja Leary ym. (1998) ovat pyytdneet yliopisto-opiskelijoita
kirjoittamaan loukatuksi tulemisen tuntemuksia herdttdneestd viestintétilan-
teesta. Learyn ym. tutkimuksessa osaa opiskelijoista pyydettiin myos kuvaa-
maan tilannetta, jossa he ovat kokeneet loukanneensa jotakuta toista. Vangelis-
tin tutkimusaineistossa yleisimmin loukatuksi tulemisen tuntemuksia aiheutti-
vat syytokset (esim. Olet valehtelija.), arvostelu (esim. Ystdvyytesi ei ole min-
kddn arvoista.) ja toteavat ilmoitukset (esim. Et ole minulle tidrkein asia eldmaés-
sd.). Loukatuksi tulemisen tuntemuksia aiheuttivat myos késkyt, ohjeet, louk-
kaavat kysymykset, vitsit, toiveiden ja halujen ilmaiseminen (esim. En halua
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endd koskaan olla tekemisissd kanssasi.), valehtelu sekd uhkaileminen. Learyn
ym. tutkimuksen tulosten pohjalta rakennettu typologia on hieman toisenlai-
nen. Opiskelijoiden tuottamat kuvaukset loukkaavista vuorovaikutustilanteista
jaoteltiin tutkimuksessa kuuteen eri kategoriaan, jotka ovat 1) aktiivinen erot-
tautuminen (esim. toisen avoin hylkddminen), 2) passiivinen erottautuminen
(esim. toisen huomiotta jattdminen), 3) kritiikin esittdminen, 4) pettdminen, 5)
kiusoittelu sekd 6) itsen kokeminen suhteessa arvottomaksi, hyvéksikadytetyksi
tai itsestddnselvyydeksi. Joidenkin kuvausten ei havaittu sopivan yll4 esitettyi-
hin kuuteen kategoriaan ja niistd muodostettiin vield luokka “muut”. Tulokset
osoittavat, ettd loukatuksi tulemisen tuntemuksia koettiin usein sellaisissa vuo-
rovaikutussuhteissa, jossa osapuolet tuntevat toisensa melko hyvin.
Huomionarvoista on, ettd aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole tarkastelu si-
td, mikd koetaan loukkaavaksi viestinndksi koulukiusaamistilanteissa tai ver-
taisten vilisissd vuorovaikutussuhteissa ylipddtdan. Sosiaalisena ympéristond
koululuokka sisdltdd monenlaisia vuorovaikutussuhteita. Osa koululuokan
vuorovaikutussuhteista perustuu kiintymykselle ja molemminpuoliselle vapaa-
ehtoiselle sitoutumiselle. Nédissd vuorovaikutussuhteissa voidaan kokea louka-
tuksi tulemisen tuntemuksia esimerkiksi siksi, ettd ldheisen vuorovaikutussuh-
teen toinen osapuoli jollakin tavalla vdhittelee suhdetta tai sen merkitystd. Toi-
saalta koululuokassa voi olla melko etdisid vuorovaikutussuhteita, joissa louk-
kaaminen perustuu pikemmin nolaamiselle tai ikdvien asioiden toistelulle.

Verbaalisesti aggressiivinen viestinta

Loukkaavan viestinndn ohella tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota aggressii-
viseen viestintddn. Viestintdkdyttdytyminen voidaan maaritelld aggressiiviseksi,
mikali se siséltdd fyysistd tai symbolista (esim. sanallista tai sanatonta) satutta-
maan tarkoitettua voimankadyttod (Infante 1987; 1995; Infante & Wigley 1986).
Voimankéytto voi Infanten (1995) mukaan ilmetd vuorovaikutuksessa sanalli-
sesti tai sanattomasti. Infante korostaa, ettd myos fyysisen vikivallan voidaan
katsoa olevan yksi sanattoman viestinndn muoto.

Yksi symbolisen voimankdyton muodoista on verbaalinen aggressio. Silla
tarkoitetaan kahden henkilon vilisessd vuorovaikutuksessa tapahtuvaa viestien
vaihtoa, jossa ainakin toinen osapuoli hyckk&d kohti toisen mindkuvaa satut-
taakseen henkisesti (Infante & Wigley 1986). Verbaalinen aggressio on siis yksi-
I6n mindkuvaa uhkaavaa viestintdd (Infante 1995; Infante & Wigley 1986).
Loukkaavat sanat yhdistettynd sanattomaan viestintdan voivat tuottaa henkista
pahoinvointia synnyttden tunteita riittdamattomyydestd, noyryytyksestd, ma-
sennuksesta, epdtoivosta, hdpeésta ja vihasta (Infante 1987; 1995). Sanaton vies-
tintd voi tukea verbaalisesti aggressiivista viestintdd. Eleet, ilmeet ja ddnensavyt
ovat erityisen voimakkaita loukkaavan viestinndn vahvistajia. Joskus sanaton
viesti voi itsessddn olla aggressiivinen (esim. vihamielinen katse). (Infante 1987.)
Joissakin tutkimuksissa onkin keskitytty sellaisiin aggressiivisiin sanattoman
viestinndn muotoihin, jotka voidaan rinnastaa verbaalisesti aggressiivisiin vies-
teihin (ks. esim. Rancer, Lin, Durbin & Faulkner 2010). Verbaalisesti aggressii-
vista viestintdd esiintyy kiusaamistilanteissa (Infante, Rancer & Womack 1997).
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Lasten on ylipédédtddan havaittu suosivan kiusoittelua ja noyryyttamistd verbaali-
sen aggressiivisuuden muotoina (Rancer & Avtgis 2006).

Verbaalisesti aggressiivisen viestinndn tarkastelussa voidaan ottaa keskei-
seksi tarkastelun kohteeksi viestin ldhettdjd, vastaanottaja tai itse viesti (Infante
1987). Verbaalisesti aggressiivinen viesti voi vaikuttaa erilaiselta riippuen siit4,
mistd ndkokulmasta sitd tarkastellaan. Ulkopuolisen tarkkailijan on usein mah-
dotonta tehdd paadtelmid siitd, millainen viesti kussakin vuorovaikutussuhteessa
tai -tilanteessa satuttaa. Ndenndisesti ystdvéllinen viesti voi olla hyvin loukkaa-
va, ja toisaalta jokin ilmeisen torked viesti ei ole vastaanottajastaan lainkaan sa-
tuttava. Myers ja Bryant (2008) toteavatkin, ettd ldhettdjan ja vastaanottajan na-
kokulmat tulisi ottaa huomioon tarkasteltaessa verbaalisesti aggressiivista vies-
tintdd, koska viestien merkitys muuttuu ndkokulmaa vaihdettaessa.

Verbaalisesti aggressiivista viestintdd on tutkittu esimerkiksi lasten (Mc-
Cabe & Lipscomb 1998), nuorten (McCabe & Lipscomb 1998; Roberto & Finuca-
ne 1997; Anderson, ym. 2000), yliopisto-opiskelijoiden (Kinney 1994; Infante &
Wigley 1986), nuorten aikuisten (Myers & Bryant 2008) ja perheiden (Infante,
Sabourin, Rudd & Shannon 1990) parissa. Myos verbaalisesti aggressiivisen
viestinndn ilmenemismuotojen on havaittu vaihtelevan sen mukaan, minkd
ikdisistd henkiltistd on kyse ja missd vuorovaikutussuhteessa niitd on tutkittu.
McCabe ja Lipscomb ovat tarkastelleet nauhoitettua verbaalisesti aggressiivista
viestintdd lasten ja nuorten parissa. Tutkimuksessaan he méadrittelivit verbaali-
sesti aggressiiviseksi viestinnidksi kaikki sellaiset yksittdiset lauseet tai viestit,
jotka sisdlsivdt moittimista, ankaraa komentamista, juoruja, kiusoittelua, solva-
uksia, torjuntaa, vihamielisid viitteitd omistajuudesta tai etuoikeuksista, tuntee-
tonta tosiasioiden lausumista, syytoksid, kritiikkid, rivouksia tai muita kirosa-
noja. Perheen vuorovaikutussuhteissa havaittuja verbaalisesti aggressiivisen
viestinndn muotoja ovat henkil66n, osaamiseen, taustaan ja fyysiseen olemuk-
seen kohdistuvat hyokkéykset sekd kiroukset, kiusoittelu, pilkkaaminen, uhkai-
lu, kiroilu ja nonverbaaliset loukkaavat viestit (Infante ym. 1990). Muita aikai-
semmissa tutkimuksissa havaittuja verbaalisesti aggressiivisen viestinndn muo-
toja ovat esimerkiksi ivailu, toisen vdaheksyminen, sukupuolinen hdirinta ja kés-
keminen (Infante 1987).

Myers ja Bryant (2008) puolestaan ovat todenneet tutkimuksessaan, ettd
nuorten aikuisten sisaruussuhteissa kaikkein yleisin verbaalisesti aggressiivisen
viestinndn muoto on nimittely. Nimittelyssd keskeistd on tulosten perusteella
leimaavien sanojen kéytto (esim. tyhmad, lutka, homo). Muita kyseisessa tutki-
muksessa havaittuja aggressiivisen viestinndn muotoja yleisimmadstd harvinai-
simpaan olivat solvaukset, vetdytyminen vuorovaikutuksesta, fyysinen louk-
kaaminen tai silld uhkailu, vuorovaikutussuhteen olemassaolon kieltiminen,
ominaisuuksien vertaaminen johonkin epéreiluun vertailukohteeseen ja kiel-
teisten tunteiden ilmaiseminen. Myers ja Bryant toteavat tulostensa pohjalta,
ettd aineistossa esiintyneet verbaalisesti aggressiiviset viestit eivét ainoastaan
koske vuorovaikutuksen osapuolten henkilokohtaisia ominaisuuksia vaan
myos esimerkiksi sisarusten vilistd suhdetta. Vuorovaikutussuhteeseen kytkey-
tyvéat heidan mukaansa esimerkiksi sellaiset verbaalisesti aggressiiviset viestin-
ndn muodot kuin vetdytyminen vuorovaikutuksesta ja sisaruussuhteen kielta-



45

minen. Vetdytymistd voidaan tulosten mukaan viestid esimerkiksi sanattomasti.
Talloin sisarukselle ei haluta puhua, hdnen seuraansa ei kaivata tai arvosteta.
Vetdytymistd kuvaa tutkimuksessa pikemmin vuorovaikutuksesta kieltdytymi-
nen kuin siihen osallistuminen.

Verbaalisesti aggressiivisen viestinndn on todettu olevan erittdin yleistd
nuorten keskuudessa (Atkin, Smith, Roberto, Fediuk & Wagner 2002; Roberto &
Finucane 1997). Atkinin ym. tutkimuksessa on havaittu, ettd neljd viidestd oppi-
laasta raportoi kuulevansa kiroilua, solvaamista ja ilkeitd kommentteja vahin-
tddan kerran tai kahdesti kuukaudessa. Atkin ym. toteavatkin verbaalisesti ag-
gressiivisen viestinndn olevan kiinted osa nuorten arkea, eikd se nayttdisi ole-
van kiinni sukupuolesta, idstd, rodusta, perheen tulotasosta tai koulun koosta.
Ylakouluikédisten poikien on todettu olevan hieman tyttdjda useammin verbaali-
sesti aggressiivisia (Atkin ym. 2002; Roberto & Finucane 1997).

Verbaalisesti aggressiivinen viestintd vaikuttaa vahvasti vastavuoroiselta
(Infante ym. 1990; Atkin ym. 2002). Esimerkiksi usein verbaalisen aggressiivi-
suuden uhreiksi joutuvien nuorten on todettu itse olevan verbaalisesti aggres-
siivisia (Atkin ym. 2002). Myos verbaalisen ja fyysisen aggressiivisuuden valilld
on havaittu yhteys lasten (McCabe & Lipscomb 1998) ja nuorten (Atkin ym.
2002) parissa. Lisdksi esimerkiksi Atkinin ym. tutkimus osoittaa, ettd verbaali-
sesti aggressiivisen viestinndn seuraaminen vertaisryhméssd on yhteydessa
omaan verbaalisesti aggressiiviseen viestintdkdyttdytymiseen. Infante ym. seka
Infante ja Wigley (1986) esittdvitkin, ettd verbaalinen aggressiivisuus johtaa
helposti fyysiseen vakivaltaan, jos osapuolten vuorovaikutustaidot eivét riitd
selviytymddn turhautumisen tunteista tai konflikteista. Anderson ym. (2000)
puolestaan toteavat tutkimuksessaan verbaalisen aggressiivisuuden olevan yh-
teydessd nuorten keskuudessa erityisesti kontrolliin. Kyseisen tutkimuksen tu-
lokset viittaavat siihen, ettd voimakkaasti verbaalisesti aggressiiviset nuoret
saattavat loukata muita nimenomaan kontrolloidakseen vertaisiaan.

Joissakin tutkimuksissa on tarkasteltu sitd, miksi joku haluaa satuttaa toi-
sia vuorovaikutustilanteessa. Yhtend selittdvand tekijand aggressiiviselle vies-
tintdkayttaytymiselle on pidetty piirretyyppisti verbaalista aggressiivisuutta. Ver-
baalinen aggressiivisuus on viestintédtyyli, joka koostuu yksilon sanallisesta ja
sanattomasta viestinnasti ja selittdd yksilon taipumusta lihettdd ja vastaanottaa
viestejd samalla tavalla tilanteesta toiseen (Infante ym. 1997). Infante (1987) esit-
tdd, ettd verbaalisesti aggressiivinen viestintdkdyttdytyminen interpersonaali-
sissa suhteissa on yksilollisten ominaisuuksien ja niiden tapojen yhteissumma,
jonka mukaisesti yksilo kasittdd aggressiivista kayttdytymistd edesauttavat
(esim. ennakoidut myonteiset lopputulokset, aggressiiviset tilannevihjeet, agg-
ressiivisen kielenkdyton vastavuoroisuus) ja hidastavat tekijdt (esim. ennakoitu
rangaistus ja tilanteen herdttiméat myonteiset tunteet) jossakin tietyssa tilantees-
sa. Wigley (2008) tdsmentdd, ettd verbaalinen aggressiivisuus on piirretyyppinen
taipumus (engl. trait-like) ja verbaalisesti aggressiivinen viestintd késitteend
puolestaan kuvaa niitd viestinnin muotoja (engl. state-like), jota verbaalinen ag-
gressiivisuus taipumuksena saa aikaan.

Infante ym. (1992) ndkevit tutkimuksensa perusteella todennikoisyyden
verbaalisesti aggressiiviseen viestintddn kasvavan, mikéli sithen osallistuvat
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henkilot ovat vihaisia, huonolla tuulella, halukkaita vastavuoroiseen vihamieli-
seen kdyttdytymiseen tai jos tilanteessa esiintyy teeskenneltyd huumoria. Enti-
sestddn todenndkdoisyys kasvaa, jos osapuolista toinen on verbaalisesti aggres-
siivinen, haluaa vaikuttaa kovalta, olla inhottava ja mikéli vuorovaikutus-
kumppaneiden keskustelu ajautuu kohti verbaalista taistelua. Kirjoittajat pita-
vit mahdollisena sitd, ettd vaikuttamalla tilannetekijoihin voitaisiin vaikuttaa
myos verbaalisesti aggressiiviseen viestintddn. Jos esimerkiksi kovan oppilaan
maineen luominen ei ole sosiaalisesti hyviksyttyd, voi tdimd kdyttdytymisnormi
estdd verbaalisesti aggressiivista viestintdd sellaisten henkildiden kohdalla, joil-
le se muuten olisi ominaista. Myos Wigley (2008) ndkee mahdollisena sen, ettd
erilaisilla interventioilla voidaan vaikuttaa verbaalisesti aggressiivisen viestin-
nén esiintymiseen.

Leikkisid ja humoristisia piirteitd sisdltiva kielteinen viestintd

Tutkimuksissa on tarkasteltu myos sellaisia viestinndn muotoja, jotka humoris-
tisista tai leikillisistd piirteistddn huolimatta voivat aiheuttaa kielteisid tunte-
muksia. Téllaisia viestinndn muotoja ovat esimerkiksi loukkaava humoristinen
(esim. Young & Bippus 2001) ja ironinen viestintd (esim. Averbeck & Hample
2008) seké kiusoittelu (esim. Keltner ym. 2001). Huumori voi muuttaa loukkaa-
vien viestien luonnetta merkittdvalld tavalla, koska se tarjoaa enemmaén tilaa
tulkinnalle (Young & Bippus 2001). Huumori takaa viestin ldhettdjdlle erilaisia
mahdollisuuksia rakentaa loukkaavia viesteja siten, ettd ldhettdja ei esimerkiksi
saa valitontd rangaistusta viestinndstddn. Toisaalta monitulkintaisuus mahdol-
listaa my0s viestin vastaanottajalle suuremman mahdollisuuden siilyttdd kas-
vonsa.

Esimerkiksi Youngin ja Bippuksen (2001) tutkimuksessa keskitytddn sel-
laisten tapausten tutkimiseen, joissa viestintd on humoristista mutta loukkaa-
vaksi koettua. Téllaisia tuntemuksia tulosten perusteella herattdd esimerkiksi
fyysiseen olemukseen, osaamiseen tai dlykkyyteen, toiveisiin ja suunnitelmiin
sekd viestintikumppanin ominaispiirteisiin tai taustaan liittyvd humoristinen
mutta loukkaava viestintd. Lisdksi humoristisessa mutta loukkaavassa viestin-
nédssd saatetaan kyseenalaistaa toisen arvo vuorovaikutussuhteen osapuolena,
tehdd paljastuksia, esittdd kielteisid stereotypioita, kritisoida kayttdytymistd,
valtelld tai uhkailla.

Verbaalisesti aggressiivisen viestinndn tavoitteena on satuttaa vuorovai-
kutuskumppania, mutta kiusoittelussa pyritddn saamaan aikaan jokin reaktio
vastaanottajassa (Keltner ym. 2001). Kiusoitteluun kuuluu sanallinen tai sana-
ton viesti sekd viestid pehmentavat leikilliset tulkintavihjeet (Keltner ym. 2001).
Esimerkiksi solvaus ja kiusoitteleva viesti voivat olla sisdlloltddn samankaltai-
sia, mutta ne eroavat ilmaisutavassaan. Solvaus on suora hyokkays, mutta kiu-
soittelevassa viestissdé on mukana leikkisid tulkintavihjeitd. (Keltner, Young,
Heerey, Oemig & Monarch 1998.) Tulkintavihjeet voivat olla humoristisia ja
saada aikaan monitulkintaisuutta (Keltner ym. 2001). Kiusoitteleva viesti voi
nolostuttaa kohteen mutta huvittaa muita tilanteessa olevia. Albertsin ym.
(1996) tutkimuksessa on havaittu kiusoittelun kohdistuvan esimerkiksi olemuk-
seen, osapuolten viliseen vuorovaikutussuhteeseen, vuorovaikutuskumppanin
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osaamiseen tai identiteettiin. Lisdksi kiusoitteluun liittyy tutkimuksen mukaan
myos viestintdd, jossa viitataan menneisiin tapahtumiin ja hdrnitddn vuorovai-
kutuskumppania.

My®6s ironinen viestintd voi olla loukkaavaa. Averbeck ja Hample (2008,
397) madadrittelevat sanallisen ironian viestinnéksi, joka on intentionaalisesti ja
lapindkyvasti ristiriidassa kahden tai useamman henkilon asenteiden ja usko-
musten kanssa. Viestin ldhettdjd siis sanoo tilanteeseen ndhden jotain ilmeisen
epdjohdonmukaista ja siihen ndhden vastakkaista, mitd itse asiassa viestillddn
tarkoittaa. Ironisten viestien ldhettdmisen ja vastaanottamisen Averbeck ja
Hample nikevit pohjaavan jaettuun tietoon. Seké viestin ldhettdjadlld ettd vas-
taanottajalla on oltava yhteisid asenteita tai uskomuksia, joihin ironinen viestin-
td perustuu. Ironisen viestinndn havaittiin tutkimuksessa olevan todennakoi-
sempadd tilanteissa, joissa vuorovaikutuskumppanit olivat toisilleen tuttuja, kuin
sellaisissa tilanteissa, joissa vuorovaikutuksen osapuolet eivit tunteneet toisi-
aan. Averbeck ja Hample havaitsivat tutkimuksessaan myos yhteyden verbaali-
sen aggressiivisuuden, assertiivisuuden ja ironisten viestien hyviaksymisen va-
lilld. He ndkevit mahdollisena sen, ettd ironinen viestinti olisi viestinnéllisesti
taitavien yksildiden tapa satuttaa vuorovaikutuskumppania. Ironiaa hyvaksi-
kayttava viestija ei leimaudu aggressiiviseksi, koska ironia on epdsuorasti
aggressiivista.

Vuorovaikutussuhteita ja ryhmain jasenyyttd vahingoittava viestinti

Myos vuorovaikutussuhteet ja ryhmdt voivat liittyd merkittavalld tavalla kiel-
teisiin vuorovaikutuskokemuksiin. Willerin ja Cupachin (2008) tutkimuksessa
huomion kohteena on 16-vuotiaiden tyttdjen relationaalisesti aggressiivinen
viestintd. Tulokset osoittavat tyttdjen pitdvan relationaalisesti loukkaavana
viestintdnd 1) fyysistd vakivaltaa tai sen uhkaa, 2) hylkdamistd, 3) noyryyttamis-
td, 4) luottamuksen pettdmistd, 5) henkilokohtaisia loukkauksia, 6) manipuloin-
tia poikien avulla (esim. uhrin poikaystdvan haukkuminen) ja 7) vuorovaiku-
tussuhteen péddttamistd tai etdisyyden luomista suhteessa. Relationaalisesti agg-
ressiivisen viestinndn muodot saattavat tulosten mukaan kohdistua vuorovai-
kutuksessa suoraan uhriin (esim. ulkondkoon tai osaamiseen kohdistetut louk-
kaukset) tai hdanen vuorovaikutussuhteisiinsa (esim. muiden manipulointi hyl-
jeksiméddn uhria). Tutkimuksessa korostuu relationaalisesti aggressiivisen vies-
tinndn kohteeksi joutuneen tyton romanttisiin suhteisiin vaikuttaminen kieltei-
selld tavalla. Tulokset osoittavat my®0s, ettd tytot saattavat yhtélailla olla relatio-
naalisesti aggressiivisia sekd kahdenkeskisissd tilanteissa ettd silminnikijoiden
lasndollessa.

Sunwolf ja Leets (2004) puolestaan ovat tarkastelleet ylakouluikéisten op-
pilaiden joukossa esiintyneitd tapoja viestid oppilastoverille, ettei hidn ole terve-
tullut muiden joukkoon. Ensinndkin ryhmé&n ulkopuolelle jittdiminen saattaa
tulosten mukaan perustua huomiotta jattdmiseen: vuorovaikutukseen mukaan
pyrkiville vertaiselle kddnnetddn selké tai hdnen luotaan kévellddn pois. Toinen
tapa jattdad joku ryhmén ulkopuolelle perustuu vuorovaikutuskumppanin puut-
teiden tai hénen tekemiensd virheiden esiin tuomiseen. Solvaukset ovat tutki-
muksen perusteella kolmas tapa viestid, ettd joku ei ole tervetullut joukkoon.
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Neljas keino, jolla vertaisryhméssd viestitddn hylkddmistd, on syyttdminen.
Ryhmén ulkopuolelle jdtettyd henkilod voidaan syyttdd esimerkiksi tietynlaises-
ta kéyttdytymisestd (esim. kiusaa muita, on toyked, valehtelee) tai ulkopuolelle
jatetyn henkilon sosiaalisesta asemasta saatetaan esittdd kielteisid arvioita. Vii-
des tutkimuksessa havaittu tapa eristdd joku vuorovaikutuksesta on sdantsjen
jatkuva muuttaminen. Tutkittavat raportoivat, ettd ryhman ulkopuolelle eris-
timinen on usein mielivaltaista. Sdannot siitd, kuka saa tulla mukaan, voivat
muuttua jatkuvasti. Ryhmdn johtajalla on oikeus muuttaa sddntojd tilanteesta
toiseen parhaaksi katsomallaan tavalla. Sunwolf ja Leets kutsuvatkin sdantéjen
muuttamista hylkddmisen epédsuoraksi muodoksi, joka on hyvin verhottua mut-
ta kuitenkin julkista.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettid kielteisid tuntemuksia vuorovaikutuk-
sessa voi aiheuttaa viestintd, joka on aggressiivista, vakavaa, humoristista, leik-
kisad, loukkaavaa tai joka saa aikaan kokemuksia hyldtyksi tulemisesta ja yksin
jddmisestd. Viestintd voi kohdistua yksilon ominaispiirteisiin, osaamiseen, dlyk-
kyyteen tai osapuolten véliseen vuorovaikutussuhteeseen. Kielteiselle viestin-
nille vuorovaikutuksessa voi olla leimallista kohtuuton huomio tai tyystin
huomiotta jattdminen. Aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd kiel-
teiseen viestintddn liittyvét tulkinnat voivat vaihdella. On lihes mahdotonta
esittdd kattavaa kuvausta siitd, miten ulkopuolinen tarkkailija voi tunnistaa
vuorovaikutuksen, joka saa aikaan vuorovaikutuksen osapuolissa kielteisid tun-
temuksia. Tdten my6s loukkaava viestintd koulukiusaamistapauksissa voi ilme-
td monin eri tavoin riippuen esimerkiksi siitd, millaisista oppilaista on kyse,
millainen heidén vélinen suhteensa on ja missd tilanteessa oppilaat ovat.

2.3 Tulkinnat ja loukkaavaan viestintdin vastaaminen

Oleellista loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkastelussa on kiinnittad
huomiota siihen, miten loukkaavaa viestintdd tulkitaan ja miten kyseisessé ti-
lanteessa viestitdan. Vangelisti (2009b, 3) toteaa, ettd ajan myotd tapa, jolla ihmi-
set tulkitsevat loukatuksi tulemisen tuntemuksiaan ja pddttavit tulkintojensa
pohjalta toimia, voi vaikuttaa vuorovaikutussuhteiden aloittamiseen, ylldpita-
miseen ja lopettamiseen. Esimerkiksi verbaalisesti aggressiivisella (Infante 1995)
ja loukkaavalla viestinndlld (Zhang & Stafford 2008) on havaittu olevan kieltei-
sid vaikutuksia vuorovaikutussuhteisiin. Mitd loukatummaksi ihmiset tuntevat
itsensd, sitd ahdistuneempia he ovat, sitd kielteisempi kuva heilld on itsestédén,
sitd hylatymmaksi he kokevat itsenséd ja sitd enemman he kokevat suhteensa
laadun huonontuneen (Leary ym. 1998; Vangelisti 1994).

Loukkaavan viestinnin tulkitseminen

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat lukuisten tekijoiden olevan yhteydessa
loukkaavan viestinnan tulkintaan. Né&itd ovat esimerkiksi 1) loukkaavan vies-
tinndn ominaispiirteet (esim. muoto ja sisdlto), 2) kognitiivisiin prosesseihin
liittyvit tekijat (esim. arvio loukkaavan viestinnan tahallisuudesta) ja 3) erilaiset
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kontekstuaaliset tekijit (esim. vuorovaikutustilanteen luonne ja vuorovaikutus-
suhteen laatu). Esittelen seuraavaksi tarkemmin ndita tekijoita.

Ensinndkin loukatuksi tulemisen tuntemuksiin voi vaikuttaa loukkaavan
viestinndn muoto. Vangelistin (1994) tutkimus osoittaa, ettd yliopisto-opiskelijat
pitavat yksinkertaisia ilmoituksia kaikkein satuttavimpana loukkaavan viestin-
ndn muotona (esim. "En pidd sinusta.”). Vangelistin mielestd yksiselitteisyys
voi lisédtd informoivien viestien loukkaavuutta. Vastaanottajan on lihes mahdo-
tonta etsid vaihtoehtoisia selityksid tai tulkintatapoja yksinkertaiselle ilmoituk-
selle. Esimerkiksi syytokset ja arvioinnit antavat vastaanottajalle mahdollisuu-
den selittdd, oikeuttaa tai esittdd vastavditteitd, mutta ilmoitus ei tarjoa tihdn
mahdollisuutta. Vangelistin esittim&d nikemystd tukevat esimerkiksi tutkimus-
tulokset, joissa solvaamisen on havaittu saavan aikaan enemmsén loukatuksi
tulemisen tuntemuksia kuin kiusoittelun (esim. Miller & Roloff 2007) ja ei-
humoristisen viestinndn on todettu olevan humoristista viestintdd loukkaa-
vampaa (esim. Young & Bippus 2001). Huumori voi antaa tilaa tulkinnalle ja
siten vahentdd viestin koettua loukkaavuutta.

Vangelisti (1994) huomauttaa, ettd myods loukkaavan viestin sisdltd voi
vaikuttaa tulkintaan. Erityisen loukkaaviksi tutkimusten mukaan koetaan sel-
laiset viestit, jotka kohdistuvat pysyviin ja ei-muutettavissa oleviin henkilokoh-
taisiin ominaisuuksiin (Kinney 1994; Vangelisti 1994). Myos osapuolten véliseen
vuorovaikutussuhteeseen liittyvd loukkaava viestintd voidaan kokea erittdin
satuttavana (Vangelisti 1994; Zhang & Stafford 2008). Tédtd Vangelisti selittda
sillé, ettd suhteen molemmat osapuolet vaikuttavat suhteen rakentumiseen eika
kumpikaan osapuoli voi yksin kontrolloida suhteen kehittymistd ja laatua.
Osapuolten vilistd vuorovaikutussuhdetta koskevan loukkaavan viestinndn
vaikutuksia voi olla vaikea korjata jdlkikdteen. Esimerkiksi koulukiusaamista-
pauksissa luottamuksen uudelleenrakentaminen kiusanneen ja kiusatuksi jou-
tuneen oppilaan vilisessd vuorovaikutussuhteessa vaatii molempien osapuol-
ten yhteistyota.

Kognitiivisiin prosesseihin on aikaisemmissa tutkimuksissa kiinnitetty
huomiota esimerkiksi tarkastelemalla vastaanottajan arvioita viestin ldhettdjan
toiminnan tahallisuudesta. Mikili viestin vastaanottaja arvioi vuorovaikutus-
kumppanin satuttaneen hintd tahallaan, voi hidn tulkita loukkaamisen olleen
seurausta tietoisesta toiminnasta (Vangelisti & Maguire 2001; Vangelisti &
Young 2000). T&lloin loukkaavan viestinndn on havaittu vahingossa satuttamis-
ta enemmén saavan aikaan voimakkaita loukatuksi tulemisen tuntemuksia
(Vangelisti & Young 2000), etdisyyden luomista vuorovaikutussuhteessa (Van-
gelisti 1994; Vangelisti 2001; Vangelisti & Young 2000) ja tyytymédttomyyttd
vuorovaikutussuhteeseen, jossa loukkaavaa viestintdd esiintyy (Vangelisti &
Young 2000). Tahalliseksi arvioidun loukkaavan viestinndn on havaittu myos
tuottavan enemmaén henkistd pahoinvointia (Young & Bippus 2001) ja olevan
yhteydessd tuhoisiin vastaamistapoihin (Bachman & Guerrero 2006). On myds
havaittu, ettd ihmisilld on taipumus antaa todennikoisemmin anteeksi, mikali
he arvioivat viestin vahingossa ldhetetyksi (Vangelisti & Maguire 2001). Arviot
viestin tahallisuudesta voivat vaihdella myds sen mukaan, millaisesta loukkaa-
vasta viestinndstd on kysymys. Esimerkiksi Youngin ja Bippuksen tutkimus
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osoittaa, ettd humoristinen loukkaava viestintd arvioidaan yleisesti ottaen tahat-
tomasti ldhetetyksi. Ei-humoristinen loukkaava viestintd ollaan puolestaan
valmiimpia ndkeméaan tahalliseksi.

Vangelisti ja Young (2000) esittdvit, ettd loukkaavaa viestintdd saatetaan
tulkita eri tavoin riippuen siitd, toistuuko se samassa suhteessa vai onko ky-
seessd yksittdistapaus. Heiddn tutkimukseensa osallistuneet yliopisto-
opiskelijat pitivédt tahalliseksi tulkittua mutta kyseisessd suhteessa harvoin
esiintyvad loukkaavaa viestintdd erittdin loukkaavana. Usein toistuvat tahalli-
siksi tulkitut loukkaavat viestit eivét saaneet aikaan yhté paljon kielteisid tun-
temuksia. Vangelisti ja Young esittdvat kaksi mahdollista selitystd télle tutki-
mustulokselle. Kyse voi olla siitd, ettd toistuva loukkaava viestintd on kyseises-
sd suhteessa odotuksenmukaista. Toisaalta toistuvan loukkaamisen kohteeksi
joutuvat henkil6t voivat kehittdd vahvoja, voimakkailta kielteisiltd tunteilta suo-
jaavia selviytymiskeinoja.

Tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd vuorovaikutustilanteeseen kytkey-
tyvat tekijat vaikuttavat sithen, kuinka loukkaavaa viestintdd tulkitaan (esim.
Alberts ym. 1996; Cupach & Carson 2002; Miller & Roloff 2005; 2007). Esimer-
kiksi julkisesti esitettyjen vuorovaikutussuhdetta arvostelevien kommenttien on
havaittu aiheuttavan enemmain nolostumisen tunteita kuin yksityisten kom-
menttien. Julkisesti tapahtuvat hyokkéykset, jotka uhkaavat vuorovaikutus-
kumppanin kasvoja, eivit anna vastaanottajalle paljon tilaa neuvotella kasvoja
uhkaavan viestin merkityksestd. (Cupach & Carson 2002.) Yksityisissd tilanteis-
sa paikalla ovat vain uhri ja hantd loukannut henkild, joten uhka kasvojen me-
nettdmiselle on pienempi. Esimerkiksi yleison edessd uhka kasvoille on suu-
rempi, koska itseddn puolustava henkilo voi menettdd kasvonsa niin héntd
loukkanneen vuorovaikutuskumppanin kuin my®os tilannetta seuraavien henki-
l6iden silmissd. Mahdollista siis on, ettd esimerkiksi koko luokan edessd tapah-
tuvaa nolaamista tulkittaisiin eri tavoin kuin pienen tyttéryhmaén sisélla tapah-
tuvaa loukkaamista.

Millerin ja Roloffin (2007) tutkimuksessa on tarkasteltu seurustelusuhtees-
sa ilmenevin loukkaavan viestinndn satuttavuutta, sen mahdollisesti aiheutta-
maa uhkaa kasvoille ja vastaajien halukkuutta vastata loukkavaan viestintdan
yksityisissd ja julkisissa tilanteissa. Tulokset osoittavat, ettd yliopisto-opiskelijat
arvelevat kokevansa voimakkaampia loukatuksi tulemisen tuntemuksia kasvoja
uhkaavissa julkisissa kuin yksityisissd tilanteissa. Etenkin julkisesti esitetyt sol-
vaukset tuottavat tulosten mukaan voimakkaita loukatuksi tulemisen tunte-
muksia. Vastaavaa yhteyttd ei tutkimuksessa havaittu yksityisissd vuorovaiku-
tustilanteissa. Miller ja Roloff toteavat tulosten pohjalta, ettd ihmiset saattavat
ohittaa kasvoja uhkaavan tilanteen muiden ldsndollessa, koska vastaaminen
lisdd kasvojen menettdmisen uhkaa entisestddn. Epdonnistunut vastaaminen
altistaa henkilon uudestaan kasvojen menetykselle. Mikili hyokkdyksen koh-
teeksi joutunut henkil6 ohittaa kasvoja uhkaavan tilanteen reagoimatta, véhe-
nee riski menettda kasvot kahteen kertaan.

Willerin ja Cupachin (2008) tutkimukseen osallistuneet tytot kuvasivat ta-
pauksia, joissa he olivat joutuneet relationaalisesti aggressiivisen viestinndn
kohteiksi. Relationaalisesti aggressiivista viestintdd sisdltdneet vuorovaikutusti-
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lanteet saivat aikaan enemman kielteisid tunteita ja voimakkaampaa uhkaa kas-
voille silloin, kun aggressiivisten tekojen takana oli useita tyttdjd. Osapuolten
suhteiden laadulla tai silminndkijoiden ldsnédololla ei tutkimuksessa havaittu
olevan yhteyttd relationaalisen aggression aiheuttamien kielteisten tunteiden
voimakkuuteen. Tutkimuksen tulokset osoittavat myos, ettd sosiaalinen asema
on yhteydessd koettuun uhkaan ja relationaalisesti aggressiivisen viestinndn
aiheuttamien kielteisten tunteiden intensiteettiin. Jos hyokkadja on uhria suosi-
tumpi, voi uhri kokea kyseisen loukkaavan vuorovaikutustilanteen erityisen
uhkaavana ja se saa aikaan enemmén kielteisid tuntemuksia kuin tilanne, jossa
vuorovaikutuksen osapuolet ovat yhtd suosittuja.

Loukkaavaa viestintdd ja sithen kytkeytyvid tulkintoja on tutkittu esimer-
kiksi toverisuhteissa (Willer & Cupach 2008), seurustelusuhteissa (Miller & Ro-
loff 2007; Zhang & Stafford 2008), lasten ja vanhempien vélisissd suhteissa
(Mills ym. 2002), sisarussuhteissa (Myers & Bryant 2008) ja ylipddtdan perheissa
(Vangelisti & Maguire 2001; Vangelisti ym. 2007). Vuorovaikutussuhteen laa-
dun on havaittu olevan yhteydessd suhteessa esiintyvan loukkaavan viestinnan
tulkintaan. Tutkimukset osoittavat, ettd loukkaavien viestien aiheuttama uhka
vuorovaikutussuhteelle on pienempi, jos osapuolet ovat tyytyvdisid kyseiseen
suhteeseen (Vangelisti & Crumley 1998; Young 2004; Zhang & Stafford 2008).
Kielteiseksi koetuissa vuorovaikutussuhteissa ollaan taipuvaisempia tekemaan
kielteisempid arvioita suhteessa esiintyvdstd loukkaavasta viestinndstd kuin
sellaisissa suhteissa, jotka pohjaavat liheisyydelle ja vélittimiselle (Vangelisti
1994). Toisaalta loukkaavasta viestinndstd tehtdvilld tulkinnoilla on todettu ole-
van vaikutusta my0s suhteen laatuun. Tulkinnat esimerkiksi sisarussuhteessa
esiintyvéstd aggressiivisesta viestinndstd voivat vaikuttaa siihen, millaiseksi
suhde muodostuu. Sisarussuhteessa toistuva aggressiivinen viestintdtapa ker-
too kyseisen suhteen luonteesta (Myers & Bryant 2008).

Vangelisti ym. (2007) esittavéat aiempiin tutkimuksiin nojaten kaksi vaihto-
ehtoista ldhestymistapaa toistuvan loukkaavan viestinnédn vaikutusten tarkaste-
luun perheessd. Ensimmédinen mahdollinen selitystapa on, ettd toistuva altistu-
minen loukkaavalle viestinnille herkistdd perheenjdsenid (engl. sensitization
model). Talloin kynnys kokea loukatuksi tulemisen tuntemuksia madaltuu.
Toisena vaihtoehtoisena tulkintatapana he pitdvit sitd, ettd perheenjdsenet tot-
tuvat toistuvaan loukkaavaan viestintdédn eika se aiheuta heille suuria emotio-
naalisia ongelmia (engl. habituation model).

Myers ja Bryant (2008) esittdavét jalkimmaistd selitysmallia tukevia argu-
mentteja. He pitdavat todenndkoisend sitd, ettd esimerkiksi sisarukset tottuvat
toistensa loukkaavaan viestintddn, eivitka siten koe sitd kovin vakavana. Seli-
tysmalli mahdollistaa selviytymisen ja vdhentdd loukkaavan viestinnin kieltei-
sid vaikutuksia. Toinen Myersin ja Bryantin tarjoama argumentti liittyy sisarus-
suhteen sitovaan luonteeseen. Sisarussuhdetta ei voi katkaista yhtd helposti
kuin esimerkiksi ystdvyyssuhdetta. Suhteen osapuolilla on motiivi vdhentda
loukkaavien viestien kielteisid vaikutuksia, koska suhteessa on tultava jollakin
tavalla toimeen. Myersin ja Bryantin tutkimuksen tulokset osoittavat verbaali-
sesti aggressiivisen viestinndn olevan sisarussuhteissa yleistd. Tutkimukseen
osallistuneet sisarukset kokivat loukkaavalla viestinnilld olevan melko vdhan
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vaikutusta sisarussuhteen toimivuudelle, eikd sen koettu saavan aikaan suh-
teessa peruuttamatonta vahinkoa.

Sosiaalisena ymparistond koulu muodostaa erityisen kontekstin loukkaa-
vien vuorovaikutusprosessien tarkastelulle. Se muistuttaa perhesuhteita kah-
della tavalla. Ensinnédkin vuorovaikutussuhteet kotona ja koulussa eivét ole va-
littavissa, vaan niihin ohjaudutaan sattumalta. Lapsi ei voi valita perheenss ja-
senid eikd oppilas luokkatovereitaan. Toiseksi ndiméa vuorovaikutussuhteet ovat
usein pitkdkestoisia. Kiusatuksi joutuneen oppilaan on kédytdvd koulua, vaikka
hén toistuvasti joutuisikin kiusatuksi. Koululuokan sisdiset vuorovaikutussuh-
teet ovat olemassa niin kauan kuin oppilas on osa koululuokkaa. My6s kiusa-
tuksi joutunut oppilas voi turtua toistuvaan loukkaavaan viestintdan (vrt. habi-
tuation model) tai herkistya sille ja itked usein kiusaamista kohdatessaan (vrt.
sensitization model). Mahdollista on my®ds, ettd kiusatuksi joutuneet oppilaat
kehittavat erilaisia etddnnyttdmisen tapoja (esim. yksinoleilu, tietoinen kiusaa-
van oppilaan vilttely) selviytydkseen koulupdivista.

Loukkaavaan viestintidn vastaaminen

Vangelisti ja Crumley (1998) toteavat loukkaavan viestinnin tulkinnan vaikut-
tavan siihen vastaamiseen. Lisdksi he katsovat loukkaavaan viestintddn vas-
taamisen olevan my0s itsessddn viesti. Vastatessaan loukkaavaan viestintddn
ihmiset viestiviat samalla siitd, miten he tulkitsevat loukkaavan viestin, mitid he
ajattelevat viestin ldhettdjdstd, vuorovaikutussuhteesta hdnen kanssaan seka
siitd, millaisia tunteita kyseinen tilanne heissd herdttdd (Vangelisti ym. 2005).
Vastahyokkays tai yhteenotto osoittaa, ettd kyseinen henkilé on emotionaalises-
ti haavoittuvainen vuorovaikutuskumppanin toiminnan suhteen (Miller & Ro-
loff 2005). Vastaamalla loukkaavaan viestintddn poikkeavalla tavalla, kuten
huutamalla tai itkemalld, yksilo osoittaa viestin merkitsevan jotakin itselleen.
Loukkaavan viestin lopullinen merkitys on tulosta viestin ldhettdmisestd, sen
tulkinnasta ja siihen vastaamisesta. Viestistd voi muodostua loukkaava, vaikkei
lahettdja sitd sellaiseksi alun perin tarkoittanutkaan.

Koulukiusaamistapauksissa kiusatuksi joutuneen oppilaan viestintd nou-
see merkittdvddan asemaan. Sen pohjalta muu luokka tekee tulkintoja siitd, miten
kiusatuksi joutunut oppilas mahdollisesti kokee kiusaamisen. Jos kiusatuksi
joutunut oppilas esimerkiksi koko luokan ldsnédollessa nolataan, voi han esi-
merkiksi raivostua, itked, nauraa tai yksinkertaisesti vain ldhted tilanteesta pois.
Jokainen ndistd vastaamistavoista kertoo siitd, miten kiusatuksi joutunut oppi-
las tulkitsee nolaamisen ja mitd se hdnelle merkitsee. Mills ja Carwile (2009) vi-
sioivat artikkelissaan erilaisia vastaamistapoja kiusoitteluun. Kiusoittelevan
viestin vastaanottaja voisi heiddn mukaansa esimerkiksi kiinnittdd huomiotaan
vain viestin sisdltoon ja unohtaa leikkisit tulkintavihjeet ja suuttua. Toisaalta
hén voi sivuuttaa valinpitaméttomalld kayttdytymisellddn koko kiusoittelevan
viestin.

Vangelisti ja Crumley (1998) pyysivit yliopisto-opiskelijoita kuvaamaan
kirjoittamalla, miten he ovat vastanneet loukkaavaan viestintddn. Vastaukset
luokiteltiin sisdllonanalyyttisesti kymmeneen eri luokkaan. Tamaén jdlkeen toi-
nen opiskelijaryhma arvioi sitd, kuinka usein he itse olivat kdyttidneet kyseisid



53

vastaamistapoja. Vastauksista muodostettiin kolme laajempaa loukkaavaan
viestintddn vastaamista kuvaavaa faktoria, jotka ovat 1) aktiivinen sanallinen
vastaaminen (esim. vastahyokkdys, sarkasmi, selityksen pyytdminen), 2) alis-
tuminen (esim. itkeminen, myontyminen, anteeksipyytdminen) ja 3) haavoittu-
mattomuuden osoittaminen (esim. vilinpitimattomyys, nauraminen, hiljai-
suus). Tulokset osoittavat, ettd esimerkiksi haavoittumattomuus on useimmiten
yhteydessa sellaisiin loukkaaviin vuorovaikutustilanteisiin, joiden ei koeta uh-
kaavan osapuolten vilistd vuorovaikutussuhdetta tai joita ei koeta erittdin
loukkaaviksi. Erittdin loukkaavina koetut viestit sen sijaan ovat tulosten perus-
teella yhteydessd alistumista ilmaiseviin vastaamistapoihin.

Vangelistin ym. (2005) tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitd, ettd
noyryyttavd ja vuorovaikutussuhdetta vihittelevd viestintd saavat molemmat
aikaan voimakkaita loukatuksi tulemisen tunteita. Tulokset osoittavat vuoro-
vaikutussuhdetta véhittelevan viestinndn olevan yhteydessa verbaalisiin selvi-
tyskeinoihin (esim. selityksen vaatiminen, vastahyokkadys) mutta noyryyttavan
viestinndn ei. Vangelisti ym. toteavatkin tulostensa pohjalta, ettd voimakkaat
loukatuksi tulemisen tuntemukset eivit vélttimattd johda yhtendiseen vastaa-
mistapaan.

Vuorovaikutussuhteessa etddnnyttimiselli tarkoitetaan intiimiyden ja yh-
teenkuuluvaisuuden tunteen vidhenemistd vuorovaikutussuhteessa (ks. lisdd
etddnnyttdmisestd esim. Hess 2000, 2003, 2006). Ennen liheinen vuorovaikutus-
suhde muuttuu etddnnyttdmisen seurauksena luonteeltaan etdisemmaksi ja ei-
laheiseksi. Loukatuksi tulemisen tunne voi saada aikaan valmiutta luoda etai-
syyttd vuorovaikutuskumppaniin (Vangelisti 2001). Etdannyttamalld on mah-
dollista vdhentdd omaa haavoittuvuuttaan ja riskié tulla loukatuksi uudestaan.
Valmius etddnnyttdmiseen ei kuitenkaan aina tarkoita sitd, ettd loukkaavat vies-
tit saisivat aikaan etddnnyttdmistd. Aikaisemmissa tutkimuksissa on kuitenkin
todettu yhteys loukatuksi tulemisen tuntemusten ja etddnnyttdmisen valilld
(esim. Vangelisti 1994; Vangelisti & Young 2000). Vangelistin ja Youngin tutki-
mus osoittaa tahalliseksi arvioidun loukkaavan viestinndn saavan aikaan
enemmén vuorovaikutussuhteessa etddnnyttdmistd kuin tahattomaksi arvioi-
dun loukkaavan viestinndn riippumatta siitd, kuinka tyytyvéisid osapuolet ovat
vuorovaikutussuhteeseensa ja kuinka ldheisiksi he suhteen kokevat. Tutkimus
osoittaa myos, ettd loukkaava viestintd saa vastaanottajan luomaan etdisyytta
vuorovaikutussuhteen toiseen osapuoleen loukkaavan viestinndn ollessa tois-
tuvaa ja ominaista viestin ldhettdjdlle. Myos Vangelisti tuo esiin tutkimukses-
saan yhteyden loukkaavien viestien toistuvuuden ja etddnnyttdmisen valilla.

Yhteenvetona voidaan todeta aikaisempien tutkimuksien osoittavan, ettd
loukkaava vuorovaikutusprosessi on tulkintoihin pohjaava kontekstuaalinen
ilmio. Vuorovaikutus, joka saa yhdessd henkilossad aikaan voimakkaita louka-
tuksi tulemisen tuntemuksia, voi olla toiselle hupia. Toisaalta vuorovaikutus-
suhteet ja -tilanteet luovat erilaisia konteksteja loukkaavalle viestinnille. Se,
mikd loukkaa ldheisid ystdvyksid, voi olla merkityksetontd toisilleen etdisten
luokkatovereiden vuorovaikutuksessa. Loukkaavien viestien lihettiminen ja
vastaanottaminen voidaan abstraktein k&sittein erottaa toisistaan, mutta kay-
tannossd ne usein limittyvat. Loukkaavista vuorovaikutusprosesseista muodos-
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tuu aikaisempien tutkimusten pohjalta kuva transaktionaalisesta prosessista,
jossa viestien ldhettiminen, tulkitseminen ja niihin vastaaminen kietoutuvat
yhteen.

Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole tarkasteltu loukkaavia vuorovaiku-
tusprosesseja oppilaiden vilisissd vertaissuhteissa. Taman tutkimuksen empii-
risessd osassa perehdyn koulukiusaamiseen kytkeytyvien loukkaavien vuoro-
vaikutusprosessien ominaispiirteisiin tarkastelemalla oppilaiden kuvauksia
loukkaavasta viestinnéstd ja siihen vastaamisesta. Erityisesti otan huomioon
sen, miten loukkaava sanallinen ja sanaton viestintd sek& niihin vastaaminen
kytkeytyvit osaksi oppilaiden vélisid suhteita ja koululuokan laajempia sosiaa-
lisia rakenteita.



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimustehtivi

Esittelen seuraavissa alaluvuissa tutkimustehtdvan ja tutkimuskysymykset, tut-
kimukseni keskeiset tieteenfilosofiset ldhtokohdat ja kdyttiméni tutkimusmene-
telmét. Lopuksi esittelen osallistujat, aineiston ja sen analyysin vaiheet.

Tutkimukseni tavoitteena on kuvata koulukiusaamiseen kytkeytyvid
loukkaavia vuorovaikutusprosesseja yldkoulun oppilaiden ndkokulmasta. Li-
sédksi tavoitteena on selvittdd ndihin prosesseihin liittyvid tulkintoja tarkastele-
malla yldkoulun oppilaiden kuvauksia loukkaavista vuorovaikutusprosesseista
eri-ikdisten oppilaiden keskuudessa. Pyrin myos selvittdméaan, miten sukupuoli
ja oppilaiden aikaisemmat kokemukset koulukiusaamisesta ovat yhteydessd
heiddn tapaansa tulkita loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. Kytken tutkimus-
tehtdvani ensin vuorovaikutuksen varjopuolten tdménhetkiseen tutkimukseen
ja sitten koulukiusaamisen tutkimuksen kenttdan.

Aikaisemmissa puheviestinndn tutkimuksissa on tarkasteltu esimerkiksi
ryhméstd eristdmistd (Sunwolf & Leets 2004), tyttdjen parissa ilmenevad rela-
tionaalista aggressiota (Willer & Cupach 2008) sekd verbaalista aggressiivisuut-
ta lasten (McCabe & Lipscomb 1998) ja nuorten keskuudessa (Anderson ym.
2000; Roberto & Finucane 1997). Myos perhekontekstiin sijoittuvien tutkimus-
ten tulokset tarjoavat sovellettavissa olevaa tietoa lasten ja nuorten kielteisistad
kokemuksista vuorovaikutuksessa. Tutkimuksissa on tarkasteltu esimerkiksi
loukkaavaa viestintdd nuorten aikuisten sisarussuhteissa (Myers & Bryant
2008), lasten ja vanhempien vilisissd vuorovaikutussuhteissa (Mills ym. 2002)
sekd perheen vuorovaikutuksessa (Vangelisti & Maguire 2001; Vangelisti ym.
2007). Ndita tutkimuksia on kuitenkin melko vahan.

Vangelisti ja Hampel (2010) katsovat, ettd loukkaavia vuorovaikutuspro-
sesseja on tutkittu niukasti lasten ja nuorten keskuudessa. Heiddn mukaansa
vield ei esimerkiksi tiedetd, miten ja missé lapset oppivat loukkaamaan toisiaan
ja vastaamaan loukkaavaan viestintddn. Mahdollista heiddn mukaansa on, etta
lapset oppivat loukkaavista vuorovaikutusprosesseista omakohtaisten koke-
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mustensa kautta tai seuraamalla loukkaavaa viestintda siséltdvid vuorovaiku-
tustilanteita. Sunwolf ja Leets (2004) toteavat, ettd esimerkiksi vertaisryhméssd
tapahtuvan torjumisen vaikutuksia on mitattu ja observoitu, mutta itse hylké&a-
misestd vuorovaikutusprosessina tiedetddn melko védhdn. Willer ja Cupach
(2008) puolestaan esittdvit, ettd puheviestinndn tutkimuksissa voitaisiin jatkos-
sa tarkastella, kuinka vuorovaikutussuhteita vahingoittavaan viestintddn vasta-
taan.

Vieldkin viahdisempédd aikaisemmissa puheviestinnidn tutkimuksissa on ol-
lut koulukiusaamisen tarkastelu viestinnillisestd ndakckulmasta. Porhold ym.
(2006) toteavat, ettd vield ei tiedetd kovin paljon vuorovaikutusprosesseista,
joissa loukkaavaa viestintdd (engl. bullying messages) tuotetaan ja tulkitaan. He
tuovat esiin, ettd aikaisemmissa viestinndn tutkimuksissa on kiinnitetty vahan
huomiota loukkaavaan sanalliseen ja sanattomaan viestintddn ja niihin liitettyi-
hin tulkintoihin. Aikaisemmissa puheviestinndn tutkimuksissa ei siis ole pe-
rehdytty siihen, millaista loukkaavaa viestintdd ja siihen vastaamista koulu-
kiusaamiseen kytkeytyy tai kuinka oppilaat tulkitsevat tdta vuorovaikutusta.

Monissa aikaisemmissa koulukiusaamisen muotoja tarkastelevissa tutki-
muksissa on keskitytty kartoittamaan tai kuvailemaan kadyttaytymista. Tutki-
muksissa on esimerkiksi selvitetty, miten kiusaaminen ilmenee oppilaiden vli-
sessd vuorovaikutuksessa (esim. haukkumista, lyomistd, tavaroiden piilottamis-
ta) tai mitd kiusatuksi joutuneet oppilaat tekevit kohdatessaan kiusaamista
(esim. juoksevat karkuun, itkevét). Aikaisemmissa tutkimuksissa on kuitenkin
kiinnitetty melko niukasti huomiota oppilaiden yksilollisiin tapoihin tulkita ja
ymmartdd kiusaamiseen kytkeytyvid loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. Sen
vuoksi syvenndn aikaisempien tutkimusten tuloksia kiusaamisen ilmenemis-
muodoista ottamalla huomioon, millaista loukkaavaa sanallista ja sanatonta
viestintdd koulukiusaamiseen liittyy, miten ndihin loukkaaviin viesteihin vasta-
taan, kuinka oppilaat tulkitsevat loukkaavaa viestintédd ja sithen vastaamista ja
miten ne kytkeytyvat osaksi oppilaiden vilisid vuorovaikutussuhteita ja laa-
jempia vertaisryhmén sosiaalisia rakenteita. Tédten esitdn seuraavat kaksi tutki-
muskysymysta:

1. Millaista on ylikoulun oppilaiden kuvailema koulukiusaamiseen
kytkeytyva loukkaava viestinta?

2. Miten yldkoulun oppilaat kuvaavat loukkaavaan viestintddn vastaa-
mista?

Lisaksi kiinnitdn erityistd huomiota siihen, millaisia yksilollisid merkityksenan-
toja ja tulkintoja loukkaaviin vuorovaikutusprosesseihin liittyy. Porhold ym.
(2006) korostavat tulkintojen tarkeyttd kiusaamiseen kytkoksissd olevan vuoro-
vaikutuksen tarkastelussa. Erityisesti loukkaaviin vuorovaikutusprosesseihin
liittyvét tulkinnat ovat jadneet aikaisemmissa tutkimuksissa vahemmiaille huo-
miolle. Siksi esitdn tdssd tutkimuksessa yhden laajemman loukkaavien vuoro-
vaikutusprosessien tulkintaan liittyvan tutkimuskysymyksen, joka jakautuu
kolmeen alakysymykseen:
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3. Miten oppilaat tulkitsevat loukkaavia vuorovaikutusprosesseja?

3a) Millainen on idn merkitys loukkaaville vuorovaikutusprosesseille
ja niiden tulkinnoille?

3b) Millainen on sukupuolen merkitys loukkaaville vuorovaikutus-
prosesseille ja niiden tulkinnoille?

3c) Millainen on oppilaiden aikaisempien kiusaamiskokemusten
merkitys loukkaaville vuorovaikutusprosesseille ja niiden tulkinnoil-
le?

Perehdyn tdssd tutkimuksessa loukkaavien vuorovaikutusprosessien kirjoon
ottamalla huomioon, miten yldkoulun oppilaat kuvaavat loukkaavaa viestintda
ja siithen vastaamista eri-ikdisten oppilaiden keskuudessa. Lisdksi perehdyn op-
pilaiden yksilollisiin tapoihin tulkita loukkaavia vuorovaikutusprosesseja sel-
vittdmalld sitd, millainen merkitys oppilaiden sukupuolella ja omilla kiusaa-
miskokemuksilla on heidédn tavalleen ymmartdd ja tulkita koulukiusaamiseen
kytkeytyvid loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. Toistaiseksi tutkimuksissa ei
ole juuri selvitetty laadullisin menetelmin tyttdjen ja poikien tulkintoja ja ym-
miérrystd koulukiusaamiseen liittyvistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseis-
ta. Epdselvdd on my0s se, miten toisia kiusanneet, kiusatuksi joutuneet tai oppi-
laat, joilla kiusaamiskokemuksia ei ole, mahdollisesti ymmartédvit ja tulkitsevat
loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. Oletukseni on, ettd ndiden oppilaiden tul-
kinnoissa on yhtéldisyyksid ja eroavaisuuksia. Tutkimuksen tavoitteena on
luoda kuva siitd, missd yhtéldisyydet ja erot ndkyvit selkeimmin. Avaan seu-
raavaksi kunkin alakysymyksen taustoja yksityiskohtaisemmin.

Ensinndkin otan huomioon loukkaavia vuorovaikutusprosesseja tarkastel-
lessani sen, miten koulukiusaaminen mahdollisesti muuttaa muotoaan oppilai-
den idn karttuessa. Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu esimerkiksi eri-
laisten fyysisen vikivallan muotojen vdhenevdn idn myo6td (Scheithauer ym.
2006; Rivers & Smith 1994). Selvitan tutkimuksessani, miten yldkoulun oppilaat
kuvaavat loukkaavaa viestintdd ja sithen vastaamista ala- ja yldkoulussa. Tar-
kastelussa ei ainoastaan kiinnitetd huomiota siihen, millaisia loukkaavat vuoro-
vaikutusprosessit ovat vaan huomiota kiinnitetddn myos nédiden prosessien tul-
kinnallisuuteen ja ylipd&dtdan tulkintojen merkitykseen loukkaavien vuorovai-
kutusprosessien tarkastelussa eri-ikdisten oppilaiden keskuudessa.

Toiseksi selvitin oppilaiden sukupuolen ja loukkaaviin vuorovaikutus-
prosesseihin liittyvien tulkintojen vilisid yhteyksid. Aikaisemmat tutkimukset
antavat viitteitd siitd, ettd kiusaaminen ilmenee tyttojen ja poikien keskuudessa
jossain mdadrin eri tavoin (Fekkes ym. 2005; Porhold & Kinney 2010; Rivers &
Smith 1994). Vidhemmadlle huomiolle sen sijaan on jddnyt, millaisia eroja suku-
puolten vililld on loukkaavaa vuorovaikutusprosessia koskevissa tulkinnoissa.
Esimerkiksi Gamlielin ym. (2003) tutkimuksessa todetaan, ettd tytot joko joutu-
vat enemmaén kiusaamisen kohteeksi tai sitten he pitdvit useampia tapahtumia
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kiusaamisena, kun taas pojat saattavat tulkita osan rajuista nahisteluista leikiksi
eivdtkd kiusaamiseksi.

Kolmanneksi tarkastelen tutkimuksessani loukkaavien vuorovaikutuspro-
sessien tulkintojen eroja ja yhtéldisyyksid sellaisten oppilaiden kesken, jotka
ovat kiusanneet muita, ovat joutuneet kiusatuiksi tai joilla nditd kokemuksia ei
ole. Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole laajalti tarkasteltu, miten oppilaiden
aikaisemmat kokemukset koulukiusaamisesta ovat yhteydessd heiddn tapaansa
ymmartdd kiusaaminen ja vastata sithen (Mishna ym. 2006). Monks ja Smith
(2006) ovat tuoneet esiin, ettd esimerkiksi kiusaajat saattaisivat pyrkid oikeut-
tamaan omia kiusaamistoimiaan eivitkd sen takia pitdisi kdyttamidan kiusaa-
misen muotoja kiusaamisena. Kiusatuilla oppilailla puolestaan saattaisi heiddn
mukaansa olla muita oppilaita tarkempi ja yksityiskohtaisempi ndkemys siitd,
mitd on kiusaaminen. Kiusatut ovat mahdollisesti kokeneet omakohtaisesti mo-
nia kiusaamisen muotoja, ja tdten he olisivat joutuneet pohtimaan muita oppi-
laita enemmaén kiusaamisen ominaispiirteitd. Toisaalta Monks ja Smith nédkevét
mahdollisena, ettd kiusatut pyrkivét suojelemaan itseddn ja saattaisivat siksi
olla taipuvaisia jattamaan joitakin kokemiaan kiusaamisen muotoja mainitse-
matta kuvatessaan, mitd kiusaaminen heidan mielestdin on.

3.2 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lihtokohdat

Frey, Botan ja Kreps (2000, 16-20) ndkevit viestinndn tutkimuksen sosiaalisena
tieteend, jossa ollaan kiinnostuneita ihmisen viestintdkdyttaytymisestd. Talla
tutkimusalueella he nékevéat kaksi toisilleen melko vastakkaista paradigmaa,
positivistisen ja naturalistisen. Positivistisen paradigman mukaisessa tutkimuk-
sessa viestintdkédyttdytymisen tarkasteluun sovelletaan usein menetelmis, jotka
ovat tyypillisid luonnontieteille. Todellisuuden ajatellaan t&lloin olevan objek-
tiivisesti havainnoitavissa ja mitattavissa. Naturalistiselle paradigmalle Frey ym.
nédkevit ominaisena sellaiset tutkimukselliset otteet ja tieteenfilosofiset suunta-
ukset, joissa todellisuus ndhdéddn sosiaalisesti konstruoituna. Talloin ei pyritd
tavoittamaan yhta objektiivisesti havaittavissa olevaa todellisuutta vaan l&hto-
kohtaisesti hyvaksytdan ajatus siitd, ettd todellisuus rakentuu ihmisten valilla
eli on intersubjektiivista. Naturalistisesta paradigmasta kdytetdan heiddan mu-
kaansa myos nimed laadullinen paradigma tai ote.

Naturalistisessa tutkimusotteessa voidaan ndhda yhtyméakohtia konstrukti-
vistis-tulkinnalliseen otteeseen (Denzin & Lincoln 2000; Lincoln, Lynham & Guba
2011, 98-115; Lindlof & Taylor 2002). Tulkinnalliseen otteeseen kytkeytyvai tie-
tokdsitys, naturalistinen tutkimus ja laadulliset menetelmit liittyvétkin tutki-
muksissa usein yhteen (Lindlof & Taylor 2002, 18). Tutkimukseni ei lukeudu
tiukkarajaisesti johonkin tiettyyn tutkimussuuntaukseen, vaan sitd kuvaavat
pikemminkin naturalistiselle ja konstruktivistis-tulkinnalliselle tutkimusotteelle
ominaiset piirteet. Avaan seuraavaksi nditd piirteitd hieman tarkemmin.

Konstruktivistis-tulkinnalliseen tutkimusotteeseen sanotaan liittyvan
kolme tyypillistd piirrettd (ks. Lincoln ym. 2011, 98-115). Ensinndkin konstruk-
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tivistis-tulkinnalliselle otteelle on ominaista ontologinen realismi eli ajatus siitd,
ettd on olemassa useita todellisuuksia, jotka ovat kertojansa tai kokijansa néakoi-
sid. Toiseksi otteeseen liittyy subjektiivinen epistemologia eli ndkemys siitd, etta
tieto rakentuu yhteistytssd tutkimusprosessin edetessd. Lisdksi ndkokulmaan
liittyy pyrkimys mahdollisimman luonnollisten tutkimusmenetelmien, kuten
erilaisten laadullisten menetelmien, kdyttoon. Tutkiminen voidaan ylipaataan
ndhdd tulkinnallisena, koska se perustuu ndkemyksille maailmasta ja siit,
kuinka sitéd tulisi tutkia (Denzin & Lincoln 2000, 19).

Esimerkiksi viestinndn kentélld tulkinnallisen tutkimusperinteen mukai-
sissa tutkimuksissa on sanottu tavoiteltavan syvallistd ymmarrystd siitd, miten
jokin tietty sosiaalinen todellisuus rakentuu ja miten sitd ylldpidetddn vuoro-
vaikutuksessa (Braithwaite & Baxter 2008, 8). My06s naturalistisella tutkimuksel-
la on kuvattu olevan samankaltaisia tavoitteita. Naturalistisen paradigman mu-
kaiselle tutkimukselle on ominaista tavoitella kokonaisvaltaista ymmarrystd
viestintdkdyttdytymisen tyypillisistd malleista tai rakenteista (Frey ym. 2000).
Tavoitteena Freyn ym. mukaan on tutkittavan ilmion holistinen ja rikas tarkas-
telu luonnollisessa ymparistossa. Naihin tavoitteisiin naturalistisen paradigman
sisdlld pyritddn usein laadullisilla menetelmilld. Tavoitteena naturalistisessa ja
tulkinnallis-konstruktivistisessa tutkimuksessa on siis usein yksilon subjektiivis-
ten kokemusten, tulkintojen, ndkemysten ja merkityksenantojen tarkastelu mie-
lenkiinnon kohteena olevasta ilmidstd. Vastakohtana luonnolliselle ympéristolle
voidaan ndhdd esimerkiksi laboratoriot ja tutkimustarkoituksiin rakennetut
vuorovaikutustilanteet.

Naturalistisen paradigman mukaisessa tutkimuksessa kasitys tiedosta ja
tietdmisestd kytkeytyy vahvasti tutkimuksen tekemiseen. Tietdmisen ei ajatella
olevan tutkijasta irrallaan vaan pikemminkin sen ndhdddn rakentuvan tutkijan
ja tutkittavan vélilld. Tietdmisen subjektiivista luonnetta korostetaan monissa
laadullisen tutkimuksen suuntauksissa. (Frey ym. 2000.) Esimerkiksi narratiivi-
sen tutkimuksen yhtend perusldhtokohtana voidaan pitdd konstruktivistista
tiedonkdésitystd, jossa tieto ndhdddn nimenomaan subjektiivisesti rakentuneena
(Hatch & Wisniewski 1995; Heikkinen 2001; Polkinghorne 1988). Koska yhta
ainoaa totuutta ei ole, on tutkimuksen tavoitteena usein kunkin yksilon merki-
tysmaailman tunnistaminen ja siihen liittyvien merkityksenantojen tarkastelu.
Tieto muodostuu tdlloin monikerrokselliseksi kudelmaksi ja on luonteeltaan
subjektiivista. Téalloin tutkimuksen tulokset soveltuvat tutkittavana olevaan
kontekstiin mutta eivét valttdméttd ole sovellettavissa muihin tilanteisiin tai
ihmisryhmiin (Frey ym. 2000).

Témén tutkimuksen ontologisia ja epistemologisia oletuksia ldhimp&nd
laadullisen tutkimuksen suuntauksista lienee kasityksid tutkiva fenomenografia
ja kokemuksiin ja merkityksiin perehtyva fenomenologia. Kasitysten ja kokemus-
ten voidaan katsoa lukeutuvan laadullisen tutkimuksen keskeiseen sanastoon.
Se, mitd ndilld késitteilld eri yhteyksissd tarkoitetaan, vaihtelee. Esimerkiksi
Laine (2001, 36-37) erottaa toisistaan kasitykset ja kokemukset kuvatessaan fe-
nomenologisen lihestymistavan keskeisid piirteitdi. Kokemus on hidnen mu-
kaansa aina henkilokohtainen, késitys ei valttamattd. Suurin osa yksilon kasi-
tyksistd on ldhtoisin yhteisollisesti jaetuista merkityksistd, eivatkad kasitykset
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valttamittd ole syntyneet oman toiminnan reflektoinnissa. Kasitykset muotou-
tuvat hdanen mukaansa kasvatuksen, opetuksen ja esimerkiksi sosialisaation
myo6td. Kokemus voidaan ndhda fenomenologisessa tutkimuksessa merkityksil-
14 latautuneena maailmasuhteena subjektin ja hdntd ympéroivan maailman va-
lilla (Laine 2001, 26-27; Perttula 2006, 116-119).

Toisaalta taas fenomenografisen suuntauksen yhteydessa késityksid ja ko-
kemuksia ei eroteta yhtd selkedsti toisistaan. Ahonen (1994, 113) tiivistdad feno-
menografian ytimen madrittelemalld sen ajattelussa ilmenevien maailmaa kos-
kevien kasitysten laadulliseksi tutkimukseksi. Kun jotakin ilmi6té tutkitaan fe-
nomenografisesti, tarkastellaan sitd, miten ihmiset havaitsevat, ymmartévit,
tulkitsevat sekd kokevat ilmioitd ja tapahtumia. Fenomenografian piirissd sanaa
kisitys on madritelty lukuisin tavoin. Sen voidaan ajatella olevan ihmisen tapa
olla suhteessa maailmaan. Ilmi¢ on ihmisen ulkoisesta ja sisdisestd maailmasta
saama kokemus, josta han aktiivisesti muodostaa késityksen (Ahonen 1994,
116). Ahonen (1994, 166) selventdd edelleen ilmitn, kasityksen ja kokemuksen
vélisid suhteita toteamalla, ettd kasitys ja ilmio ovat yhtdaikaisesti olemassa.
Kasitys ei ole vain kuva ulkoisesta todellisuudesta. Fenomenografian tieteenfi-
losofisten taustaoletusten on sanottu muistuttavan konstruktivismia ja feno-
menologiaa (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjald 2005, 348). Aarnos (2001,
154) toteaa, ettd késitysten tutkimiseen on hyva liittdd niin ajatuksellisesti kuin
metodisestikin kokemusten tutkiminen, koska kokemukset vaikuttavat kasityk-
siin.

Léhestyn tédssd tutkimuksessa kasityksid ja kokemuksia hyvin kdytdnnon-
ldheisestd ndakokulmasta. Lihtokohta on, ettd oppilaiden omakohtaiset koke-
mukset kiusaamisesta saattaisivat jollakin tavalla heijastua heidédn tapaansa tul-
kita loukkaavaa viestintéd ja sithen vastaamista. Tatd ajatusta tutkimuksen em-
piirisessd osassa koetellaan kahdella eri tasolla, joita kutsun jatkossa kasitysten
ja kokemusten tasoiksi. Kun liikun kasitysten tasolla, tarkoitan silloin oppilai-
den yleisid kuvauksia siitd, mitd on kiusaaminen (esim. vastaus kysymykseen,
mitd on mielestdsi koulukiusaaminen). Kun puhun omakohtaisista kokemuksis-
ta, tarkoitan oppilaiden kuvauksia jostakin omakohtaisesta koulukiusaamiseen
liittyvastd kokemuksesta, jonka hidn on halunnut jakaa kanssani. Tédten késitys
ja kokemus molemmat edustavat oppilaan sosiaalista todellisuutta kuvaavaa
tulkintaa, mutta ne eroavat toisistaan omakohtaisuuden asteessa.

Useimmilla oppilailla on koulukiusaamiseen liittyvid késityksid, koke-
muksia, tunteita ja ajatuksia. Hoover ym. (1992, 7) toteavat, ettd jopa koulu-
kiusaamisen mddritelmélld voidaan ajatella olevan fenomenologinen luonne.
Heiddn mukaansa on tdrkedd ottaa oppilaiden omat kokemukset huomioon.
Hoover ym. korostavat, ettd oppilaan kielteiset kokemukset jossakin vuorovai-
kutustilanteessa ovat ulkopuolisen observoijan tilannearvioita merkittavampia.
Toisin sanoen, jos joku oppilas kokee tilanteen kiusaamisena, tulisi se sellaisena
ymmartdd. Koululaiset saattavat todistaa ohimennen koulun kaytdvilld tapah-
tuvaa kiusaamista tai kuulla puhuttavan kiusaamisesta koulussa. Jotkut oppi-
laat ovat omassa luokassaan kiusatun asemassa vuosikausia. Pitkdaikaisen kiu-
saamisen uhri ymmartanee kiusaamisen eri tavoin kuin oppilas, joka on kuullut
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kiusaamisesta ohimennen. Molemmilla henkildilld on tutkimuksen kohteesta
tietoa, joka tosin on laadultaan erilaista.

Téssd tutkimuksessa pddosin laadulliseen otteeseen yhdistyy myos mdiiril-
linen lidhestymistapa. Selvitan, millainen yhteys omakohtaisilla kiusaamiskoke-
muksilla on oppilaiden tapaan ymmartdd loukkaavia vuorovaikutusprosesseja
koulukiusaamisen yhteydessd. Tata tarkoitusta varten kartoitan oppilaiden
kouluhistorian aikaisia kokemuksia kiusaamisesta méaérallisin menetelmin.

Creswell (2009) esittdd erilaisia tapoja yhdistdd toisiinsa laadullista ja m&a-
réllistd tietoa. Ndiden tutkimusotteiden yhdistdiminen on melko uusi ilmig, ja se
on yleistynyt hanen mukaansa merkittavasti 2000-luvulla. Creswell nikee, etta
tutkija tekee valintoja neljédn tekijan suhteen yhdistdessddn laadullisia ja méérél-
lisid otteita. Nama tekijdt ovat 1) ajoitus, 2) painotus, 3) aineistojen yhdistami-
nen ja 4) teoretisointi. Ajoituksessa on kyse siitd, missd vaiheessa eri aineistot
kerdtaan. Tutkija paattad siitd, kerdtdanko mdarallinen ja laadullinen aineisto
yhtd aikaa vai ei. Painotusta koskevat valinnat puolestaan maédarittavit sitd,
kumpi aineistoista on ensisijainen, kumpi toissijainen, vai ovatko aineistot
mahdollisesti yhta keskeisid tutkimustehtdvan kannalta. Joissakin tutkimuksis-
sa aineistot yhdistetdan. Méadrallisid ja laadullisia tutkimusotteita kédyttdvan tut-
kijan on siis tehtdva pa&toksia siitd, mikd on eri aineistojen suhde toisiinsa. Teo-
retisoinnilla Creswell puolestaan tarkoittaa teorian ja empirian valisid suhteita.
Keskeistd hianen mukaansa otteita yhdistettdessd on ottaa huomioon se, missd
médrin teoria ohjaa laadullisten ja méérillisten menetelmien kéyttod ja missd
madrin tavoitteena on luoda uutta teoriaa.

Aineistot voivat Creswellin (2009) mukaan olla toisiinsa yhteydessa esi-
merkiksi siten, ettd ensin aineistoja tarkastellaan yhdessé ja sitten kerdtdan lisaa
aineistoa ja lopulta aineistoja tarkastellaan erillidn. Mahdollista on my6s yhdis-
tdd aineistot. Tutkija saattaa kerdtd kaksi aineistoa ja sulauttaa ne yhteen. Esi-
merkiksi laadullinen aineisto voidaan kvantifioida, ja sen tarkastelua saatetaan
jatkaa médréllisen aineiston kanssa yhdessd. Kolmas vaihtoehto on, ettd tutkijal-
la on jokin pddaineisto, vaikkapa maéérallinen aineisto, johon laadullinen aineis-
to tarjoaa taustatukea. Tdlloin aineistoa tarkastellaan p&ddosin mé&éaréllisin mene-
telmin laadullisen aineiston ollessa pienemmiissd osassa. T4lloin kyse on aineis-
tojen upottamisesta (engl. embedding). Tédssd tutkimuksessa on kyse nimen-
omaan aineistojen upottamisesta. Tutkimukseni keskeisin aineisto on laadullis-
ta mddrallisen aineiston tarjotessa taustoittavaa tietoa laadulliselle tarkastelulle.

3.3 Tutkimusmenetelmien valinta

Olen kerdnnyt tdtd tutkimusta varten laadullista ja mddrallistd aineistoa. Sel-
venndn tdssd luvussa sitd, miten olen padtynyt kyseisten menetelmien kayttoon.
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Oppilaiden kiusaamista koskevien kisitysten ja kokemusten tutkiminen

Oppilaiden koulukiusaamista koskevia késityksid ja kokemuksia tarkastelleissa
aikaisemmissa tutkimuksissa on kdytetty menetelmind esimerkiksi erilaisia ky-
selyitd ja kartoituksia, haastattelua sekd kirjoitus- ja piirtdmistehtdvia (ks. tau-
lukko 2). Monissa tutkimuksissa eri menetelmié on saatettu yhdistelld. Esimer-
kiksi avoimia kysymyksid on voitu tdydentdd kyselylld tai laajemmalla kirjoi-
tustehtadvélld. Boulton ym. (2002) pyysivét vastaajia arvioimaan, kuvasivatko
heille esitetyt viittimét kiusaamista vai eivit. Samaan ideaan pohjaa myds sar-
jakuvamenetelmsd, jossa vastaajille on esitetty yksittdisten vditteiden sijaan sar-
jakuvapiirroksia (ks. menetelman esittely Smith ym. 2002, 1122-1129). My®és
piirtamistd ja kuvasta kertomista on kdytetty apuna tutkittaessa paivikoti-
ikdisten lasten kasityksid kiusaamisesta (esim. Gillies-Rezo & Bosacki 2003).

TAULUKKO 2  Tutkimusmenetelmid oppilaiden koulukiusaamista koskevien késitysten
ja kokemusten tarkasteluun

Aineistonkeruumenetelmi Esimerkkitutkimuksia

Kyselyt ja kartoitukset Boulton, Bucci & Hawker 1999; Boulton ym. 2002; Me-
nesini, Fonzi & Smith 2002; Monks & Smith 2006; Smith
ym. 2002; Smorti, Menesini & Smith 2003

Piirtiminen ja kuvasta kerto- Gillies-Rezo & Bosacki 2003

minen

Kirjoitustehtaviét Erling & Hwang 2004; Hamarus 2006a, James & Owens
2005; Monks & Smith 2006; Naylor ym. 2006

Yksilohaastattelu Besag 2006; Gamliel ym. 2003; Guerin & Hennessy

2002; Hamarus 2006a; Land 2003; Madsen 1996; Mishna
ym. 2006; Mishna ym. 2006; 2008, Monks & Smith 2006

Ryhméhaastattelu Oliver & Canpadda 2007; Terdsahjo & Salmivalli 2002;
2003

Aikaisemmissa tutkimuksissa oppilaita on my6s pyydetty médritteleméddn joko
suullisesti (esim. Guerin & Hennessy 2002; Madsen 1996) tai kirjallisesti (esim.
Erling & Hwang 2004; Monks & Smith 2006; Naylor ym. 2006), mitd kiusaami-
nen heiddn mielestddn on. Menetelmd on johtanut usein sisdllonanalyysiin. Jois-
sakin tutkimuksissa sisdllonanalyysin tuottamat tulokset on ensin kvantifioitu,
minka jdlkeen tuloksia on testattu tilastollisesti esimerkiksi vertailemalla tytto-
jen ja poikien vilisid eroavaisuuksia tai esimerkiksi idn vaikutusta koulu-
kiusaamista koskeviin kasityksiin (esim. Naylor ym. 2006). Lisédksi koululaisten
koulukiusaamista koskevaa ymmarrystd on tutkittu kayttamaélld erilaisia kirjoi-
tustehtdavid. Esimerkiksi ylakoululaisten késityksid koulukiusaamisesta on tut-
kittu kirjoitetun aineiston pohjalta (Hamarus 2006a). James ja Owens (2005)
puolestaan ovat pyytdneet nuoria tyttojd kirjoittamaan hyviélle ystdvélleen kir-
jeen. Kirjeessd heitd pyydettiin kuvaamaan jotakin vertaissuhteissa esiintynytta
konfliktia, jossa he itse olivat olleet osallisina tai josta he olivat kuulleet. Ohjeet
sisédlsivit yksityiskohtaisia kysymyksid tapahtuneesta (esim. Mitd tapahtui?
Miksi? Mitd tunsin? Mitd sanottiin tai tehtiin? Miten tilanne paattyi?).
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Myo6s yksilohaastattelua (esim. Besag 2006, Gamliel ym. 2003; Guerrin &
Hennessy 2002; Hamarus 2006a, Land 2003; Madsen 1996; Mishna ym. 2006;
2008) ja ryhmé&haastattelua (esim. Oliver & Canpadda 2007; Terdsahjo & Salmi-
valli 2002; 2003) on kidytetty aineistonkeruumenetelméand oppilaiden koulu-
kiusaamista koskevaa ymmarrystd tutkittaessa. Guerinin ja Hennessyn tutki-
muksessa oppilaita kehotettiin yksilohaastattelun aluksi kertomaan loukkaavas-
ta vuorovaikutuksesta koulussa. Oppilaista suurin osa nimesi heti haastattelun
alkuvaiheessa kiusaamisen tdllaiseksi toiminnaksi. Tdman jdlkeen haastattelu
eteni puolistrukturoidusti eteenpdin. Terdsahjo ja Salmivalli puolestaan kaytti-
vdt ryhmédhaastattelua aineistonkeruumenetelmind tarkastellessaan koulu-
kiusaamisen ympaérille muodostuneiden pienryhmien (kiusaajat, kiusatut, kiu-
saamista sivusta seuraavat oppilaat) kdyttdmid tapoja puhua kiusaamisesta.
Oliverin ja Candappan tutkimuksessa oppilaat keskustelivat ryhmissd koulu-
kiusaamisesta ja siihen puuttumisesta.

Joidenkin edelld kuvattujen menetelmien, niin méaéarallisten kuin laadullis-
ten, heikkoutena voidaan pitdd sitd, ettd ne eivdt mahdollista kovin rikkaan ku-
van muodostumista loukkaavista vuorovaikutusprosesseista. Esimerkiksi kyse-
lyin tai avoimilla kysymyksilld kerédtty aineisto ei valttamattd vield tarjoa kovin
monipuolista kuvaa vuorovaikutuksesta ja siitd, mika siind koetaan loukkaava-
na. Tutkimustehtdvaani varten halusin kuitenkin saada yksityiskohtaista tietoa
koulukiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseista ja
niihin liittyvistd tulkinnoista. Né&itd kuvauksia halusin saada myos sellaisilta
oppilailta, jotka ovat mahdollisesti kiusanneet toisia. Jotta saisin my0ds ndiden
oppilaiden ddnen kuuluville, valitsin aineistonkeruumenetelmaksi kirjoittamisen
haastattelemisen sijaan. Ajattelin kirjoittamisen mahdollistavan monenlaisista
kiusaamiseen liittyvistd kokemuksista kertomisen ilman tutkijan ldsndolon
mahdollisesti mukanaan tuomia syyllisyyden tai hdpedn tunteita. Saadakseni
mahdollisimman monipuolisia kuvauksia loukkaavasta vuorovaikutuksesta
pdédtin kerdtd laadullista aineistoa avoimilla kysymyksilld ja laajemmalla kirjoitus-
tehtavdlld. Nama ratkaisut mahdollistivat sen, ettd tutkimukseeni saattoi osallis-
tua melko iso joukko yldkoulun oppilaita.

Kirjoittamista voidaan ylipddtdan pitdd aineistonkeruumenetelmand, joka
antaa tilaa tiedon tuottamiselle. Kirjoittaessaan vastaaja voi rauhassa keskittya
kirjoittamiseen, eiké tutkija esimerkiksi héiritse vastaajaa ldsndolollaan (Eskola
& Suoranta 1998, 124). Kirjoittaessaan menneestd vastaaja tarkastelee tapahtu-
mia nykyhetkestd kdsin. Kuvaus ei valttamatta kerro siitd, mitd menneisyydessd
on tapahtunut, vaan se tulisi ndhdé kirjoittajan tulkintana menneestd. Toisaalta
kirjoitettu teksti on valikoitu ja painotettu kuvaus siitd, mitd halutaan kertoa.

P&dtin soveltaa aineistonkeruussa loukkaavien vuorovaikutusprosessien
tutkimuksessa melko vakiintuneessa kidytossd olevaa tapaa selvittdd vastaajien
kokemuksia loukkaavasta vuorovaikutuksesta. Taménkaltaisissa tutkimuksissa
vastaajia on usein pyydetty muistelemaan jotakin vuorovaikutustilannetta, jos-
sa joku sanoi jotakin loukkaavaa tai jdtti tekemdittd jotakin, mika loukkasi vas-
taajaa (ks. lisid menetelmdn kdytostd esim. Bachman & Guerrero 2006; Leary
ym. 1998; Sunwolf & Leets 2004; Vangelisti 1994; Vangelisti & Crumley 199§;
Vangelisti ym. 2005; Young 2004; Young & Bippus 2001). Usein vastaajia on oh-
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jeistettu kirjoittamaan kyseisestd vuorovaikutustilanteesta keskustelu ja merkit-
semddn keskusteluun se kohta, joka erityisesti herédtti tunteita loukatuksi tule-
misesta. Lisdksi vastaajia on kehotettu kuvaamaan, miten he paattivit toimia
kyseisessd tilanteessa ja mité siitd seurasi. Joskus heitd on myos saatettu pyytaa
kuvaamaan suhdettaan henkil66n, joka loukkasi heitd, tai vastaamaan kyse-
lyyn. Tuotetun laadullisen aineiston analysoinnissa on voittopuolisesti ldhdetty
liikkeelle induktiivisesti rakentamalla vastauksista typologioita. My0s tédssd tut-
kimuksessa pditin pyytdd vastaajia muistelemaan jotakin koulukiusaamistapa-
usta ja kirjoittamaan yksityiskohtaisesti siihen liittyneestd vuorovaikutuksesta.

Mairilliset menetelmit oppilaiden kiusaamiskokemusten kartoittamisessa
Oppilaiden kokemuksia koulukiusaamisesta voidaan kartoittaa esimerkiksi ha-
vainnoimalla, haastattelemalla, sosiometrisillda mittauksilla, laajoilla kartoituk-
silla, kyselyilld, opettajien arvioinneilla ja itsearviointiin perustuvilla mittareilla
(Crothens & Levinson 2004). Yleisimmat tutkimuskéytossd olevat menetelmat,
joiden avulla oppilaiden kokemuksia kiusaamisesta on kartoitettu, ovat kyse-
lyihin sisdllytetyt itsearvioinnit ja toveriarvioinnit. Joissakin tutkimuksissa néita
menetelmid yhdistetdan. Talloin esimerkiksi kiusatuiksi katsotaan sellaiset op-
pilaat, jotka ovat seké itsearviointien ettd toveriarviointien perusteella kiusattu-
ja.

Toveriarvio perustuu sosiometriseen mittaamiseen. Vastaajille maaritel-
ldén aluksi koulukiusaaminen, ja tdmén jdlkeen heitd pyydetddn arvioimaan
kunkin luokkatoverin kédyttdytymistd kiusaamistilanteissa annettujen vaittdmi-
en avulla (esim. kannustaa kiusaajaa, puolustaa kiusattua). Nami toveriarviot
toimivat pohjana rooleja maariteltdessa. (Salmivalli 1998, 53-56.) Toveriarvioita
on kdytetty monissa tutkimuksissa (esim. Camodeca & Goossens 2005; Salmi-
valli 1999; Salmivalli 2001; Salmivalli, Lagerspetz ym. 1996), ja sen on havaittu
tuottavan melko yhtenevin kuva siitd, miten oppilaat osallistuvat kiusaamisti-
lanteisiin.

Tyypillisesti itsearviointeihin perustuvissa kyselyissd kokemuksia kiu-
saamisesta kartoitetaan joko holistisilla kysymyksilld (esim. Onko sinua kiusat-
tu tdnd lukuvuonna koulussa?) tai sitten useista kysymyksistd rakennetuilla
mittareilla (esim. Onko sinua haukuttu/lyoty/jétetty yksin jne. koulussa tana
lukuvuonna?). Esimerkiksi Olweuksen kehittdmédssd kyselyssd (Olweus Bul-
lying Victim Inventory) vastaajilta kysytddn, kuinka usein sinua on kiusattu
kuluneen kahden kuukauden aikana. Vastausvaihtoehtona on viisiportainen
toistuvuutta mittaava asteikko. Mikili oppilas vastaa kysymykseen arvolla 4
(noin kerran viikossa) tai 5 (useita kertoja viikossa), lasketaan hénet kiusatuksi
(ks. lisd&d esim. Solberg & Olweus 2003). Fekkes ym. (2005) ovat puolestaan luo-
kitelleet kiusatuiksi ne oppilaat, jotka raportoivat joutuneensa kiusatuiksi muu-
taman kerran kuukaudessa tai useammin. Vastaavasti kiusaajiksi he ovat luoki-
telleet ne oppilaat, jotka ovat kiusanneet muita muutaman kerran kuukaudessa
tai useammin.

Theriot, Dulmus, Sowers ja Johnson (2005) nidkevit, ettd yhden yleisen ky-
symyksen kaytolld ei saada identifioitua kovin yksityiskohtaisesti oppilaita,
joilla on toisistaan poikkeavia kokemuksia kiusaamisesta. Heiddn tutkimuk-
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sensa antaa viitteitd siitd, ettd menetelmailld saadaan selville vain pieni osa kiu-
satuista. Tarkennetut kysymykset, joiden avulla kartoitetaan eri kiusaamismuo-
tojen toistuvuutta ja sitd kautta jaotellaan vastaajat kiusaamiskokemustensa pe-
rusteella eri ryhmiin, identifioivat heiddn mukaansa vastaajia yksityiskohtai-
semmin. Yhdistamalld tietoa kiusaamisen eri muodoista ja toistuvuudesta tie-
tylld aikavililld saadaan selville kiusaamisen intensiteetti eli se, kuinka usein
yksi yksittdinen oppilas kokee tiettyjd kiusaamisen muotoja.

Oppilaiden osallisuutta kiusaamisprosessiin on kartoitettu monissa tutki-
muksissa saman mittarin kahdella eri versiolla (ks. esim. Porhold 2008; Solberg
& Olweus 2003). Mittarin ensimmadéisessd versiossa kuvataan erilaisia kiusaami-
sen muotoja ja vastaajan tehtdvéna on arvioida, kuinka usein hdn on joutunut
kyseisten viestinnallisten tekojen kohteeksi jollakin tietylla aikavalilla. Mittarin
toisessa versiossa vastaajalle esitetddn samat vditteet, mutta tehtdvanad on talloin
arvioida, kuinka usein hdn on itse kiusannut muita oppilaita osioiden kuvaa-
milla tavoilla. Tama mahdollistaa vastaajien jaottelun neljdén eri ryhmaéan. En-
simmdisen mittarin avulla identifioidaan ne oppilaat, jotka ovat joutuneet kiu-
satuiksi ja toisen avulla ne, jotka ovat kiusanneet muita. Ne, jotka identifioitu-
vat molemmissa mittareissa, luokitellaan kiusaaja-uhreiksi. Lopuilla vastaajista
ei katsota olevan toistuvia kokemuksia toisten kiusaamisesta tai kiusatuksi tu-
lemisesta.

Koska tédmén tutkimuksen fokuksessa ovat oppilaiden subjektiiviset kasi-
tykset ja kokemukset kiusaamisesta, kartoitan kiusaamiskokemuksia itsearvi-
oinnin avulla. Kartoitan kokemuksia toisten kiusaamisesta ja kiusatuksi joutumi-
sesta useampien kiusaamisen eri muotoja kuvaavien véittdmien avulla yhden
laajan kysymyksen sijaan. Kyselyssad kartoitetaan vastaajien kokemuksia kiu-
saamisesta koko heiddn kouluhistoriansa ajalta. On mahdollista, ettd joku oppi-
las on joutunut kouluhistoriansa aikana vakavasti kiusatuksi, muttei kuiten-
kaan ole tutkimushetkelld kiusattu. Aikaisemmat, kiusaamiseen liittyvit koke-
mukset saattavat kuitenkin heijastua siihen tapaan, jolla kyseinen oppilas kuvaa
koulukiusaamiseen kytkeytyvid loukkaavia vuorovaikutusprosesseja tutkimus-
hetkelld. Valitut menetelmit ja mittarit kuvataan seuraavassa alaluvussa yksi-
tyiskohtaisemmin.

3.4 Osallistujat ja aineistonkeruu

Taman tutkimuksen aineisto keréttiin kevéttalvella 2007 osana Suomen Akate-
mian rahoittamaa ja Maili Pérholan johtamaa tutkimushanketta Henkinen va-
kivalta vuorovaikutussuhteissa koulun ja tydeldaméan konteksteissa. Kuvaan tds-
sd luvussa vain ne osallistujat ja aineistot, jotka liittyvat timéan tutkimuksen tu-
loksiin.

Tutkimukseen osallistui 371 seitsemds- ja kahdeksasluokkalaista oppilasta,
jotka halusivat osallistua ja joilla oli vanhempiensa lupa osallistumiseen. Naistd
oppilasta kuusi oli jattanyt merkittivan osan tehtdvistd tekemdttd. Ndin ollen
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tarkastelen tdssd tutkimuksessa yhteensd 365 oppilaan tuottamaa aineistoa.
Oppilaista 189 oli tyttojd ja 176 poikia, ja he olivat idltddan 13-17-vuotiaita.

Tutkimuksen kohderyhmiksi valitsin ylikoulun seitsemés- ja kahdeksas-
luokkalaiset oppilaat kahdesta syystd. Ensinnékin oleelliseksi arvioin sen, etta
vastaajat kykenisivadt kuvailemaan koulukiusaamiseen kytkeytyvid loukkaavia
vuorovaikutusprosesseja. Aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd
ylakouluikdisten taidot eritelld vertaissuhteissa esiintyvid ongelmia ovat jo
melko kehittyneitd (esim. Monks & Smith 2006; Smith ym. 2002). Toinen tekijd,
joka rajasi tutkittavan joukon nimenomaan seitsemads- ja kahdeksasluokkalaisiin
ylakoululaisiin, liittyi kiusaamisen yleisyyteen. Kiusaamisen on havaittu vihe-
nevin nuoruusikiddn tultaessa (Scheithauer ym. 2006, Smith, Shu & Madsen
2001; Whitney & Smith 1993). Toisaalta siirtymd alakoulusta yldkouluun voi
olla muutos, joka saa aikaan oppilaissa tarpeen tulla hyviksytyksi omassa ver-
taisryhméssédan (Pellegrini 2001). Tédten tuo siirtymd voi myo6s olla otollinen
ajankohta kiusaamisprosessien alkamiselle. Halusin tutkimukseeni mukaan
vastaajia seitseménneltd ja kahdeksannelta luokalta, jotta aineistossa olisi edus-
tettuina seitsemdnnelld luokalla mahdollisesti kdynnissd olevat ryhméytymis-
prosessit sekd kahdeksannella luokalla jo vakiintuneemmat ryhmat ja niiden
toiminta.

Valitsin tutkimukseen kolme mahdollisimman erilaista koulua. Yksi kou-
luista oli yhtendiskoulu maaseudulta, jonka yldkoulun puolella oli noin 150 op-
pilasta. Toinen tutkimukseen osallistunut yhtendiskoulu oli pienestd kaupun-
gista ja sen yldkoulussa oli noin 200 oppilasta. Koulussa oli my®6s erityisopetuk-
seen erikoistuneita luokkia. Lisdksi tutkimukseen osallistui noin 250 oppilaan
yldakoulu keskisuuresta kaupungista. Tdssd koulussa oli maahanmuuttajataus-
taisia oppilaita.

Sovimme koulujen kanssa kasvokkaisissa tapaamisissa tarkkaan aineis-
tonkeruun yksityiskohdista, kuten esimerkiksi aikatauluista, tiloista, valvonnas-
ta, tauoista ja lupa-asioista. Neuvottelimme valituista lupakdytanteistd kullakin
koululla erikseen, ja otimme lupakaytédnteissd koulujen omat toiveet huomioon.
Kahdella koululla pyysimme vanhempia antamaan luvan lapselleen osallistua
tutkimukseen. Yhdelld koululla ohjeistimme vanhempia ilmoittamaan, mikali
heidén lapsensa ei saa osallistua tutkimukseen. Lisdksi keskustelimme tapaami-
sissa tutkimukseen liittyvistd eettisistd kysymyksistd. Tapaamisen jilkeen toi-
mitimme kouluille vanhemmille ldhetettdvan tiedotteen, jossa esittelimme tii-
viisti tutkimuksen tavoitteet, yhteyshenkiltt, aineistonkeruun keston ja ajan-
kohdan, kerdttdvédn aineiston laadun ja sen kdyton sekd tutkimuksen luotta-
muksellisuuteen liittyvit kysymykset.

Kerdsimme aineistoa jokaisella koululla yhtend p&ivana. Kaikki rinnak-
kaisluokat seitseménsiltd ja kahdeksansilta luokilta osallistuivat tutkimukseen
yhtd aikaa joko omissa luokkahuoneissaan tai koulun auditoriossa. Jokaisessa
luokkahuoneessa oli ldsnd vahintddn yksi koulun opettaja ja tutkimusryhmén
jasen (joko tutkija tai tutkimusassistentti), joka opasti oppilaita. Hin my®os tar-
vittaessa vastasi aineistonkeruun aikana herdnneisiin kysymyksiin. Aineiston-
keruun péétteeksi tutkimusryhmén edustaja kertoi lyhyesti oppilaille kiusaami-
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sesta. Oppilaille myos kerrottiin, kehen he voisivat ottaa omassa koulussaan
yhteyttd, mikaili jokin asia jdisi heitd aineistonkeruun jilkeen vaivaamaan.

Vastaajille jaettu kysely koostui kahdesta osasta, joista ensimmaéinen oli
laadullinen ja toinen maééréllinen. Kyselyn ensimmadiselld sivulla vastaajia pyy-
dettiin antamaan perustietonsa (nimi, osoite, ikd, koulu ja luokka), jotta vastaa-
jat olisi mahdollista tavoittaa mahdollisten jatkotutkimusten yhteydessd. Omien
henkil6tietojen antaminen oli vapaaehtoista. Lahestulkoon kaikki vastaajat an-
toivat yhteystietonsa. Kyselyn ensimmaéinen osa koostui avoimista kysymyksis-
td ja kirjoitustehtédvistd. Ensin oppilaita pyydettiin vastaamaan suunnittelemiini
avoimiin kysymyksiin. Heiltd kysyttiin 1) mitd on kiusaaminen, 2) millaista se
on yldkoulussa ja 3) mitd oppilaat tekisivit, jos heitd kiusattaisiin.

Avointen kysymysten lisdksi kyselyn ensimmdiseen osaan siséltyi laati-
mani kirjoitustehtdvé, jossa vastaajia pyydettiin palauttamaan mieleensa jokin
omakohtainen koulukiusaamistapaus ja kuvaamaan sité kirjoittamalla annettu-
jen ohjeiden mukaisesti. Tehtdvananto oli seuraava:

“Muistele jotakin koulukiusaamistapahtumaa, jossa olet itse ollut mukana tai jonka
olet ndhnyt. Kirjoita tapahtumasta mahdollisimman tarkka ja yksityiskohtainen ku-
vaus seuraavilla sivuilla oleville tyhjille papereille.

Kuvaile tapahtumassa mukana olleiden henkiltiden kayttaytymistd. Kuvaile kaytyja
keskusteluja ja mukana olleiden henkildiden toimintaa. Pohdi, millaisia ajatuksia ja
tunteita tapahtuma sinussa herétti.

Kirjoita tapahtumasta kuvaus. Pyri kirjoittamaan kustakin alla olevasta kohdasta.
Kirjoita kaikki, mita sinulle tulee mieleen.”

Tehtdvanannon alla oli joukko kirjoittamista helpottavia apukysymyksid. Lis&-
kysymykset valitsin siten, ettd ne ohjaisivat vastaajia erityisesti kuvaamaan
loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. On epatodenndkoistd, ettd vastaajat ku-
vailisivat spontaanisti ddnensdvyjd, ilmeitd, eleitd tai toimijoiden vilisid suhtei-
ta, jos heitd ei siihen ohjeistettaisi. Kysymyksissd vastaajia ohjattiin kuvaile-
maan erityisesti tilanteessa mukana olleiden henkildiden viestintdd (esim. Mitd
sanoit tai teit? Miltd ehkd ndytit ja kuulostit? Millaisia sinun ilmeesi ja eleesi
olivat?) ja heidédn valisid suhteitaan (esim. Ketkd olivat kavereita keskendan?
Ketkd eivét tulleet toimeen keskenddn?). Kysymyksissd vastaajia ohjattiin myos
kuvailemaan paikalla olleiden henkil6iden viestintddn mahdollisesti kytkoksis-
sd olleita ajatuksia ja tunteita sekd sitd, miten tilanne eteni, mihin se paittyi ja
mistd se kirjoittajan mielestd johtui.

Lisdkysymysten toivoin tukevan erityisesti niitd vastaajia, joille kirjoitta-
minen on haasteellista. Suunnittelin kysymykset siten, ettd halutessaan vastaaja
saattoi vain yksinkertaisesti vastata kysymys kysymykseltd kuhunkin kohtaan.
Lisdksi pyysin vastaajia kertomaan, mille luokalle kyseinen kiusaamistapaus
sijoittui. Apuna vastaajilla oli nelji eri vaihtoehtoa, jotka olivat a) 1.-2. luokalla,
b) 3.-4. luokalla, c) 5.-6. luokalla ja d) 7.-8. luokalla. Halutessaan vastaajat saat-
toivat valita annetuista vaihtoehdoista useamman.

Mikéli vastaaja ei kyennyt palauttamaan mieleensd yhtddn koulukiusaa-
mistapausta, héntd kehotettiin siirtymé&én seuraavaan kirjoitustehtdvaan. Teh-
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tidvéssd vastaajia pyydettiin eldytymadn kuvitteelliseen kiusaamistilanteeseen ja
kirjoittamaan tarina tapahtumista. Tamén kirjoitustehtdvén tuottamaa aineistoa
ei tarkastella téssd tutkimuksessa.

Kirjoitustehtdvien jdlkeen kyselyn toisessa osassa osallistujia pyydettiin
vastaamaan kahteen mittariin. Ennen vastaamista osallistujille méériteltiin kiu-
saaminen Porholan (2007) mukaan seuraavasti:

Koulukiusaamisella tarkoitetaan sité, ettd joku oppilas joutuu toistuvasti muiden op-
pilaiden kiusaamisen kohteeksi pystymdttd puolustautumaan tasavertaisesti. Kiusaa-
jia voi olla yksi tai useampia, ja kiusaajat voivat olla saman luokan tai eri luokan op-
pilaita. Kiusaaminen on puhetta ja toimintaa, joilla pyritdédn toistuvasti loukkaamaan
ja vahingoittamaan yhtd ja samaa oppilasta.

Ensimmadinen mittari oli Porholian laatima “Mind kiusattuna” -mittari (ks. tar-
kemmin Porhola 2008). Mittari koostui 17 osiosta, jotka kuvasivat kiusaamisen
eri muotoja, kuten fyysistd, sanallista, ei-sanallista kiusaamista ja epédsuoria kiu-
saamisen muotoja. Lisdksi osioissa kuvattiin vuorovaikutussuhteisiin kytkeyty-
neitd ja vaikeasti havaittavan kiusaamisen muotoja. Mittarin ohjeistuksessa vas-
taajia kehotettiin ajattelemaan ajanjaksoa, jona he olivat kouluhistoriansa aikana
kokeneet eniten kiusaamista ja arvioimaan, kuinka usein heitd oli kiusattu osi-
oiden kuvailemilla tavoilla. Vastausvaihtoehtoja oli nelja (1 = ei koskaan, 2 =
silloin tdlloin, 3 = ldhes joka viikko ja 4 = ldhes pdivittdin). Alla on esiteltynd
muutamia esimerkkejd osioista. Suluissa olevat kuvaukset kiusaamisen muo-
doista eivit sisdltyneet alkuperdisiin osioihin.

Minua on kiusattu:

haukkumalla ja nimittelemélla. (sanallinen kiusaaminen)

lyomalld, tonimalld tai potkimalla. (fyysinen kiusaaminen)

puhumalla pahaa ja naureskelemalla selén takana. (epdsuora kiusaaminen)

pilkallisilla tai uhkailevilla ilmeill4 ja eleilld. (nonverbaalinen kiusaaminen)
vihjailemalla jotakin ikdvé&a (esim. ettd minussa, kodissani tai perheessini on jotain vi-
kaa). (vaikeasti havaittava kiusaaminen)

osoittamalla minulle, etten ole tervetullut seuraan. (vaikeasti havaittava kiusaaminen)
viemalld ystavani tai yrittamalld kaannyttdad heidat minua vastaan. (kiusatun vertaissuh-
teita vahingoittava kiusaaminen)

Toisessa mittarissa vastaajia pyydettiin arvioimaan, kuinka usein he olivat kiu-
sanneet muita. Taman mittarin nimi oli “Mind kiusaajana”. Vastaajille esitettiin
samat 17 vdittimadd kuin edellisessdkin mittarissa. Vastaajia pyydettiin ensin
miettiméd&dn ajanjaksoa, jolloin he olivat kiusanneet toisia eniten ja sen jdlkeen
arvioimaan, kuinka usein he olivat kiusanneet muita osioiden kuvailemilla ta-
voilla neliportaista toistuvuutta kuvaavaa asteikkoa apuna kdyttden. (Ks. tar-
kemmin Porhola 2008.)

Kummankin mittarin pohjalta jokaiselle vastaajalle laskettiin keskiar-
vosummamuuttuja, joka kuvasi kiusaamisen intensiteettid. Mind kiusattuna
-mittarin keskiarvosummamuuttuja kuvasi kiusatuksi joutumisen intensiteettid
ja Mind kiusaajana -mittarin pohjalta muodostettu keskiarvosummamuuttuja
puolestaan sitd, kuinka intensiivisesti vastaaja oli kiusannut muita oppilaita
valitsemanaan ajanjaksona. Molemmat mittarit on todettu luotettavaksi isom-
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massa aineistossa, jonka osaa tdssd tutkimuksessa tarkastelen. Mind kiusattuna
-mittarin (o = .913) ja Mind kiusaajana -mittarin (o = .885) luotettavuuden on
todettu olevan hyvéd tasoa (Porhold 2008, 98).

Liséksi ne oppilaat, jotka olivat kokeneet joutuneensa kiusatuiksi tai jotka
olivat kiusanneet muita, arvioivat koulukiusaamiskokemustensa toistuvuutta ja
sijoittumista eri luokka-asteille. Arvioinnissa vastaajilla oli apunaan laatimani
kiusaamisen toistuvuutta ja sen ajoittumista kouluvuosille kuvaava ruudukko
(kuvio 3). Ruudukon vaakarivit kuvaavat eri vuosiluokkia ja pystyriveilld on
kiusaamisen toistuvuutta kuvaava asteikko (1 = ei koskaan, 2 = silloin tlloin, 3
= ldhes joka viikko ja 4 = ldhes pdivittdin). Vastaavaa tapaa kartoittaa kiusaa-
miskokemuksia kouluhistorian aikana ovat kdyttdneet esimerkiksi Hoover ym.
(1992).

ldhes paivittdin
ldhes joka viikko
silloin t&lloin

ei koskaan

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
luokka

KUVIO 3 Vastaajien koulukiusaamiskokemusten toistuvuus ja niiden ajoittuminen kou-
luvuosille

3.5 Aineisto ja sen analysointi

Tamin tutkimuksen aineisto koostuu méérillisestd ja laadullisesta tutkimusma-
teriaalista. Kyselyyn vastasi yhteensd 344 vastaajaa. Heidit jaettiin kiusaamis-
kokemustensa perusteella neljaan ryhmaéén, jotka olivat 1) kiusatuksi joutuneet
oppilaat, 2) toisia kiusanneet oppilaat, 3) oppilaat, joilla oli kokemuksia toisten
kiusaamisesta ja kiusatuksi joutumisesta sekd 4) sellaiset oppilaat, joilla vastaa-
via kokemuksia ei ollut. Laadullinen aineisto koostui vastauksista kolmeen
avoimeen kysymykseen (n = 345) ja omakohtaisten koulukiusaamiskokemusten
kuvauksista (n = 151). Analysoin ensin laadullista aineistoa yhtend kokonaisuu-
tena. Tamadn jdlkeen loin aineistoon ldpileikkauksia tarkastelemalla sitd, mille
luokka-asteelle yldkoulun oppilaiden kuvailemat kiusaamistapahtumat sijoit-
tuivat sekd ottamalla huomioon vastaajien sukupuolen ja heiddn aikaisemmat
koulukiusaamiskokemuksensa. Pystyin jakamaan ryhmiin aikaisempien koulu-
kiusaamiskokemusten perusteella yhteensd 141 oppilasta, jotka olivat kirjoitta-
neet kuvauksen omista koulukiusaamiskokemuksistaan. Seuraavaksi esittelen
aineistojen analyysin yksityiskohtaisemmin.
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Miirillisen aineiston analyysi

Kdytin vastaajien jaottelussa neljddn eri ryhmddan apuna kahta eri kriteerid.
Aluksi erottelin karkeasti vastaajien joukosta ne, joilla katsoin olevan muita
enemmain kokemuksia kiusatuksi joutumisesta ja toisten kiusaamisesta jonakin
ajanjaksona kouluhistoriansa aikana. Tamén jdlkeen poimin heiddn joukostaan
ne, joiden kohdalla arvioin kiusaamisen olleen toistuvaa ja pitkékestoista.

Aluksi siirsin 365 osallistujan vastaukset SPSS-ohjelmistoon (SPSS 15.0 @
2006, Inc.), jonka avulla suoritin aineiston tilastolliset tarkastelut. Tarkistin
aluksi datamatriisin mahdollisten puuttuvien tietojen osalta. Vastaajista yhteen-
sd 344 (94 %) oli vastannut kyselyn maarélliseen osaan kdyttokelpoisella tavalla.
Tamén jdlkeen muodostin Mind kiusattuna- ja Mind kiusaajana -mittareista
keskiarvosummamuuttujan jokaiselle vastaajalle. Keskiarvosummamuuttujan
muodostamisessa kédytin SPSS-ohjelmiston MEAN-operaattoria. Tédten pystyin
laskemaan keskiarvosummamuuttujan myos sellaisille vastaajille, jotka olivat
jdttdneet vastaamatta jommankumman mittarin muutamaan yksittdiseen osi-
oon. Molempien mittareiden pohjalta luotujen keskiarvosummamuuttujien
moodi ja mediaani oli yksi (Mo =1 ja Me = 1) eli jakaumat olivat erittdin vinoja.
Molemmille keskiarvosummamuuttujille laskettiin 70 prosentin yldpersentiilin
raja, jotta vastaajista voitiin karkeasti erotella muita intensiivisempiad kiusaa-
miskokemuksia omaavat oppilaat. Kiusatuksi joutumisen kokemuksia kuvaa-
van keskiarvosummamuuttujan 70 prosentin yldpersentiilin raja oli 1.53 ja vas-
taavasti muiden kiusaamisen intensiteettid kuvaavan muuttujan 1.29. Vastaajis-
ta useat saivat samoja keskiarvosummamuuttujan arvoja, minkd vuoksi 30 pro-
sentin persentiilin raja-arvo kdytdnnossd kasvoi molempien mittareiden kohdal-
la. Nédiden raja-arvojen avulla osallistujista kuitenkin eroteltiin ne, joilla oli toi-
sia enemman kokemuksia kiusatuksi joutumisesta (n = 120, 33 %) ja muiden
kiusaamisesta (n = 133, 36 %). Joukko oli kuitenkin vield melko laaja, ja siksi
oppilaiden jaottelussa ryhmiin kiusaamiskokemustensa perusteella kéytin apu-
na my®os tietoja koulukiusaamiskokemusten kestosta.

Ne oppilaat, jotka olivat kokeneet joutuneensa kiusatuiksi tai jotka olivat
kiusanneet muita, arvioivat koulukiusaamiskokemustensa toistuvuutta ja ajoit-
tumista eri luokka-asteille taulukon avulla (ks. kuvio 3). Oppilaista yhteensa
179:114 oli kokemuksia kiusatuksi joutumisesta jossakin kouluhistoriansa vai-
heessa. Poimin heidédn joukostaan ne, jotka olivat joutuneet kiusatuiksi oman
arvionsa mukaan véhintddn yhden lukuvuoden ajan ldhes joka viikko tai ldhes
pédivittdin (n = 101, 28 % kaikista vastaajista). Vastaavasti oppilaista yhteensd
169 raportoi kiusanneensa toisia jollakin luokka-asteella. Poimin heidédn joukos-
taan ne, jotka olivat kiusanneet toisia ldhes joka viikko tai ldhes péivittdin va-
hintdan yhden lukuvuoden ajan (n = 48, 13 % kaikista vastaajista).

Seuraavaksi jaoin vastaajat neljgdn ryhmédan heiddn koulukiusaamisko-
kemustensa perusteella (taulukko 3). Sijoitin kiusattujen oppilaiden ryhméan ne
vastaajat, joiden kiusatuksi joutumisen intensiteettid kuvaavan keskiarvosum-
mamuuttujan arvo ylitti 70 prosentin yldpersentiilin rajan (1.53) ja joita oli kiu-
sattu jossakin kouluhistoriansa vaiheessa véhintddn vuoden ajan ldhes joka
viikko ja ldhes joka péivad. Kiusaajiksi luokittelin puolestaan ne oppilaat, joiden
kiusaamista kuvaavan keskiarvosummamuuttujan arvo ylitti 70 prosentin per-
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sentiilin (1.29) ja jotka olivat kiusanneet muita vihintddn vuoden ajan ldhes vii-
koittain tai pdivittdin. Kiusaajauhreiksi puolestaan luokittelin ne oppilaat, jotka
tayttivat kaikki ylld mainitut nelja kriteerid. Oppilaat, jotka eivét tdyttaneet
kayttamiani kiusatuksi tulemisen eivétkd kiusaamisen kriteereitd, muodostivat
neljannen ryhman.

TAULUKKO3  Oppilaat, joilla kokemuksia kiusatuksi tulemisesta, toisten kiusaamises-
ta, molemmista tai ei kummastakaan

Kiusaamiskokemukset n %
Kiusatut 55 15
Kiusaajat 25 7
Kiusaaja-uhrit 15 4

Ei kokemuksia 249 68

Ei maarittelyd 21 6
Yhteensa 365 100 %

Oppilaista pieni osa (n = 21, 6 %) oli vastannut mittareista vain toiseen tai he
eivdt olleet tdyttaneet mittareita riittavalld tavalla. En ottanut heidén vastauksi-
aan analyysissd huomioon, kun tarkastelun kohteena oli kiusaamiskokemusten
yhteys oppilaiden tapaan ymmartdd loukkaavia vuorovaikutusprosesseja. Laa-
timaani jaottelua kdytin apuna tarkastellessani laadullista aineistoa siitd nako-
kulmasta, miten kiusatuksi joutuneet, toisia kiusanneet ja sellaiset oppilaat, joil-
la nditd kokemuksia ei ollut, kuvaavat loukkaavia vuorovaikutusprosesseja (ks.
luku 6.2.3).

Sisdllonanalyysi laadullisessa tutkimuksessa
Olen tarkastellut tutkimukseni laadullisia aineistoja sisdllonanalyyttisesti. Patton
(2002, 453) kirjoittaa, ettd sisdllonanalyysilld tarkoitetaan mitd tahansa pyrki-
mystd tiivistdd ja tulkita laadullista aineistoa ja sitd kautta tunnistaa aineistossa
esiintyvid keskeisid yhdenmukaisuuksia ja merkityksid. Krippendorff (2004, 18)
puolestaan nikee sisdllonanalyysin olevan tutkimustekniikka, joka mahdollis-
taa toistettavissa olevien ja validien viittausten tekemisen tekstistd tai jostakin
muusta mielekkddstd aineistosta. Frey ym. (2000, 225) toteavat, ettd sisédllonana-
lyysin keinoin on mahdollista tutkia viestinndn luonnetta tarkastelemalla esi-
merkiksi viestinnédn siséltod, rakennetta ja sanomiin kytkoksissd olevia merki-
tyksid. Keskeisend analysoinnin kohteena tdssd tutkimuksessa on loukkaava
viestintd, sithen vastaaminen ja nédihin liittyvét tulkinnat. Lahes kaikkien laa-
dullisten aineistojen analysoinnin muotojen voidaan katsoa perustuvan jossain
maédrin keskeiseksi koetun aineiston merkitsemiseen ja luokitteluun jonkin pe-
riaatteen mukaisesti (Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen 2010, 19-23).
Sisdllonanalyysid kuvataan usein eri vaiheiden kautta. Esimerkiksi Lindlof
ja Taylor (2002, 211) erottavat analyysistd karkeasti kolme vaihetta, jotka ovat 1)
aineiston hallinta, 2) aineiston tiivistdminen ja 3) kisitteiden muodostus. Miles
ja Huberman (1984, 10-11) puolestaan puhuvat aineiston redusoinnista eli pel-
kistamisestd, sen esittdmisestd tiivistetyssd muodossa (engl. data display) ja joh-
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topddtosten tekemisestd ja niiden verifioinnista. Usein ndm& vaiheet kuitenkin
ovat osittain pddllekkdisid. Oleellista on, ettd tutkija sisdllonanalyysid tehdes-
sddn systemaattisesti kdy ldapi aineistoaan ja tulkitsee havaintojaan. Siséllonana-
lyysi ei siis tarkoita vain aineiston luokittelua eri teemojen alle ja sen raportoin-
tia, mika aineiston kohta kuuluu mihinkin teemaan (Ruusuvuori ym. 2010).

Creswell (2009, 183-190) kuvaa laadullisen aineiston analyysin etenemista
eri vaiheiden kautta yksittdisistd ilmauksista kohti mielekkditd késitekokonai-
suuksia. Ensin tutkija kerdd aineistonsa ja tyostdd sen aineiston analyysia var-
ten. Taman jalkeen hén perehtyy aineistoonsa perusteellisesti ja tekee havainto-
ja siitd, miten syvdd kuvausta aineisto tarjoaa tutkittavasta ilmiostd, kuinka luo-
tettavalta aineisto vaikuttaa ja tarjoaako se ylipddtddn riittdvasti tietoa tutki-
muksen tarkoituksiin. Seuraavaksi tutkijan keskeisend tehtdviand on poimia ai-
neistosta merkityksellisid kohtia. T4td tyovaihetta Creswell kutsuu koodaamiseksi
(engl. coding). Silld han tarkoittaa aineiston pilkkomista osiin tai palasiin ennen
kuin néille osille annetaan merkitys. Tama voi Creswellin mukaan tapahtua
joko kisin tai tietokoneavusteisesti. Taméan jdlkeen koodien pohjalta rakenne-
taan kuvauksia ja laajempia teemoja. Kuvauksella hin tarkoittaa tietoa ihmisis-
td, tilanteista ja tapahtumista. Analyysin on kerrottava jotakin ndistd asioista.
Teemoilla hdn puolestaan viittaa yksittdisten koodattujen aineiston osien muo-
dostamiin laajempiin kokonaisuuksiin. Han pitdd tarkednd sitd, ettd tutkija ra-
kentaa havainnoistaan teemoja, jotka voivat toimia varsinaisten tulosten jdsen-
tdjind. Lopulta tutkija tarkastelee teemojen vilisid yhteyksid, minkd jdlkeen
teemoille pyritddn rakentamaan jokin mielekés tulkinta.

Yksi laadullisen analyysin keskeisistd vaiheista on luokittelu eli koodaami-
nen, jonka tavoitteena on aineiston jarjestelmallinen ldapikdyminen tutkimuson-
gelman sekéd keskeisten késitteiden ja ldhtokohtien ndkokulmasta (Ruusuvuori
ym. 2010). Luokitellessaan tekstimuotoista aineistoa tutkija merkitsee jonkin
tekstisegmentin aineistostaan ja liittdd sen johonkin ajatuskokonaisuuteen an-
tamalla sille nimen. Creswell (2009) nidkee, ettd merkityksellisten kohtien mer-
kitseminen ja niiden tulkitseminen ovat kaksi peréttdistd analyysin tyovaihetta.
Jolanki ja Karhunen (2010) puolestaan toteavat, ettd jonkin tekstikohdan merkit-
seminen on jo osa tulkintaa. Kiinnittdmilld jonkin nimen tiettyyn aineiston
osaan tutkija on jo tehnyt joitakin padtelmid sen merkityksesta.

Sisédllonanalyysin ldhtokohtana pidetddn usein sitd, ettd tutkija tietdd jo
etukdteen, mitd hdn aikoo aineistostaan etsid (Ryan & Bernard 2000, 785). Tuo-
mi ja Sarajdrvi (2002, 95-102) nikevit, ettd laadullisen aineiston analyysi voi
olla teorialdhtoistd, teoriasidonnaista tai aineistoldhtoistd. Namad eri lahestymis-
tavat kuvaavat sitd, missd madrin aineiston analyysid ohjaa teoria ja missd mé&é-
rin itse aineisto. Laadullisen aineiston analyysissd tutkija joutuu usein paini-
maan teoriatiedon ja uudelle avoimena sdilymisen valilld (Kvale 2007).

Analyysin loppuvaihetta eli kokoavien kisitteiden muodostamista ja tu-
losten abstraktimpaa tulkintaa voidaan pitdd yhtend analyysin kriittisimmista
vaiheista. Mikéli tutkija ei rakenna havainnoistaan ja luomistaan luokista mie-
lekkaditd kasitteellisid kokonaisuuksia, voi laadullisen aineiston analyysi helpos-
ti jadda yksittdisten havaintojen raportoinnin tasolle (Ruusuvuori, ym. 2010,
18-19). Tyypillisesti laadullisen aineiston analyysid kuvataan induktiivisena
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prosessina, jossa edetddn yksittdisistd ilmauksista kohti laajempia tulkintoja.
Analyysin keskeisend tehtdvdnd on etsid tulkinta joukolle havaintoja. Tutkija
pyrkii tdlloin eteneméddn yksittdisistd tutkittavien ilmauksista kohti laajempia
kasitteellisia kokonaisuuksia ja 16ytaméaan merkityksen, mielen tai logiikan te-
kemilleen havainnoille.

Creswellin (2009) mukaan hyville laadulliselle tutkimukselle on ominaista
se, ettd tutkija irrottautuu yksittdisistd teemoista ja kuvauksista ja rakentaa laa-
jempia ja monimutkaisempia teemojen ja kisitteiden verkostoja. Johtop&atokset
voivat rakentua esimerkiksi poikkeavien havaintojen, negatiivisen evidenssin
tai asioiden vilisten yhteyksien tarkastelulle (Miles & Huberman 1994, 269-
272). Patton (2002, 439) esittelee erilaisia rakenteita, jotka tukevat laadullisen
aineiston analyysin jasentymistd. Tutkija voi hanen mukaansa esitelld tulokset
noudattelemalla esimerkiksi tarinan kerrontaa. T&lloin mahdollisia rakenteita
ovat esimerkiksi tilannekuvaukset ja kronologinen narratiivinen eteneminen.
Toisaalta tutkija voi rakentaa tuloksensa jonkin tapauksen ympidrille, jolloin
esimerkiksi kriittiset tapaukset, erilaiset tilanteet ja ympaéristot tai ihmiset voivat
toimia ldhtokohtana tapausten esittelyssd. Joissakin tutkimuksissa mielenkiin-
non kohteet voivat rakentua jonkin analyyttisen ndkokulman pohjalle. Tutkija
voi esimerkiksi 16ytdd analyysilleen mielen prosessien, keskeisten ongel-
manasettelujen tai herkistdvien késitteiden tarkastelusta.

Aineiston analyysin kuvaus

Myos tdamdn tutkimuksen laadullisen analyysin etenemistd voidaan kuvata vai-
heiden kautta. N4itd vaiheita olivat 1) aineiston jdrjestdminen, 2) aineiston luo-
kittelu eli koodaaminen, 3) kokoavien teemojen ja kasitteiden muodostaminen
ja 4) johtopéddtosten tekeminen. Aineiston analysoinnin eri vaiheet tosin olivat
osittain limittdisid, eikd analyysi aina edennyt systemaattisesti vaiheesta toi-
seen. Kéytdan Creswellin (2009) esitteleméd kasitteistod kuvatessani tekemddni
laadullista analyysid. Luokittelulla ja koodaamisella tarkoitan samaa asiaa eli
merkityksellisten kohtien poimimista ja merkitsemistd aineistosta. Koodi tai
luokka tarkoittaa jotakin aihetta, jonka alle olen liittanyt merkitykselliseksi ar-
vioimiani tekstisegmenttejd. Teema sisdltdd useita luokkia tai koodeja. Késitteel-
liselld kokonaisuudella tarkoitan useiden teemojen muodostamaa laajempaa
kokonaisuutta. Kasitteellisid kokonaisuuksia tédsséd tutkimuksessa on vain muu-
tamia.

Analyysin ensimmdisessd vaiheessa jdrjestin aineiston ja tallensin sen ana-
lyysid varten. Tutkimusassistentti numeroi kaikki vastauslomakkeet, ja jokaisel-
le vastaajalle luotiin yksilollinen tunniste, joka alkoi juoksevalla numeroinnilla
(numerot 1-365). Juoksevaan numeroon liitettiin my®s tieto siitd, oliko kirjoitta-
ja tyttd (tyttd = t) vai poika (poika = p). Tédten esimerkiksi vastaaja 197t on tytto.
Naditd tunnisteita kdytetddn myos tutkimuksen tulososan sitaateissa. Vastauksis-
ta poistettiin tai muutettiin kaikki tunnistetiedot (erisnimet, paikannimet jne.).

Tutkimusassistentti kirjoitti puhtaaksi vastaukset avoimiin kysymyksiin
ja kahteen kirjoitustehtdvaan. Tassd muodossa tekstid oli yhteensa 263 sivua (12
fontti, Times New Roman, 1,5 rivivili). Samalla héan kirjasi ylos kaikki epéjoh-
donmukaisuudet vastauksissa. Epdilyjd heréttivit esimerkiksi kahden osallistu-
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jan kirjoittamat omakohtaiset kuvaukset, jotka olivat sanasta sanaan yhtenevaii-
set. Molemmat kuvaukset poistettiin analyysistd. Muutamat yksittdiset kuvauk-
set oli kirjoitettu fantasian muotoon, ja niissd oli esilld utopistisia kohtaloita.
Nama kertomukset eivdt useinkaan olleet tosimielelld kirjoitettuja, eikd niita
otettu mukaan analyysiin.

Analyysin tukena kdytin laadullisten aineistojen analyysiin tarkoitettua
ATLAS ti-analyysiohjelmaa (ATLAS.ti @ 1993-2011 Gmbh, Berlin). Laadullisen
aineiston analysointiin tarkoitetut ohjelmat tarjoavat apuvilineitd aineiston hal-
lintaan, jarjestdmiseen ja erilaisten poikkileikkausten tekemiseen analysoitavas-
ta aineistosta. Liséksi tietokoneohjelmat tarjoavat erilaisia vélineitd kisitteiden
vilisten yhteyksien hahmottamiseen ja aineiston visualisointiin. (Jolanki & Kar-
hunen 2010.) Kdytin analyysiohjelmaa koko tutkimusprosessin ajan apuna ai-
neiston jdrjestimisessd, hallinnoinnissa, luokittelussa, késitteellisten kokonai-
suuksien rakentamisessa ja tulkintojen tekemisessa.

Analyysin toisessa vaiheessa luokittelin eli koodasin laadullisen aineiston.
Aloitin luokittelun lukemalla aineiston kahteen kertaan l&pi paperilla. Kiinnitin
huomiota lukiessani erityisesti sithen, miten oppilaat kuvasivat vastauksissaan
1) loukkaavaa viestintdd, 2) siihen vastaamista ja 3) yleisesti kiusaamista kou-
lussa. Tdssa vaiheessa havaitsin, ettd tutkimuksen kaksi laadullista aineistoa,
avointen kysymysten tuottama aineisto ja omakohtaisten kiusaamistapausten
kuvaukset, sisélsivit toisistaan poikkeavaa tietoa loukkaavista vuorovaikutus-
prosesseista. Kuvaukset omakohtaisista kiusaamiskokemuksista sisdlsivét yksi-
tyiskohtaisia kuvauksia loukkaavasta viestinndstd ja sithen vastaamisesta ja
vastaukset avoimiin kysymyksiin tarjosivat puolestaan kuvan kiusaamisesta
yleisemmiilla tasolla. Téstd eteenpdin analysoin nditd kahta aineistoa erilldén.

Aloitin yksityiskohtaisen aineiston luokittelun tietokoneavusteisesti avoin-
ten kysymysten vastauksista. Kdvin aineistoa useampaan kertaan ldpi ja etsin
yhdelld lukukerralla vain yhteen luokkaan liittyvid tekstikatkelmia. Tallaisia
luokkia olivat esimerkiksi oppilaiden kuvailemat kiusaamisen muodot ja kuva-
ukset yksittdisistd kiusaamisen ominaispiirteistd (esim. toistuvuus ja pitkakes-
toisuus). Pidin tyoskentelyn ldhtckohtana Madsenin (1996) sisdllonanalyysiin
pohjaavaa luokittelua, jossa hidn on péddtynyt kuvaamaan oppilaiden kisityksia
kiusaamisesta koulukiusaamisen ominaispiirteiden (esim. pahan mielen tuot-
taminen, toistuvuus, tahallisuus, vallan epétasainen jakautuminen) ja erilaisten
ilmenemismuotojen (esim. fyysistd satuttamista, sanallista satuttamista) nako-
kulmista. Samaa aineistonkeruutapaa ja luokitteluperiaatetta ovat kdyttaneet
myds Monks ja Smith (2006).

Kéytinnossd aineiston luokittelu vaati samojen tekstikatkelmien l&pikdy-
mistd useampaan kertaan. Ajoittain aineistosta tekemdni uusi havainto ohjasi
minua tarkistamaan jo jotain aiemmin luotua luokkaa ja sen sisdltod. Joskus ja-
oin jo luomani luokan kahtia, mikd johti jo kertaalleen ldpikdydyn aineiston
uudelleenanalysointiin. Aineiston koodaamiselle tunnusomaista oli edestakai-
nen liike aineiston sisélld. Avointen vastausten luokittelu tuotti yhteensd noin
2250 merkintad, jotka luokittelin 25 eri luokkaan.

Taman jalkeen analysoin oppilaiden kirjoittamat omakohtaiset kuvaukset.
Luokittelua kuvannee pikemminkin ajatus yksityisestd yleiseen kuin yleisestd
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yksityiseen etenevidstd padttelystd. Tyoskentelylleni oli ominaista yksityiskoh-
taisten ja melko pientenkin analyysiyksikkojen kdytts. Taméd tuotti lukuisan
joukon luokkia, joiden vélisid eroja ja yhtdldisyyksid vertailin toisiinsa. Jotkut
néistd luokista yhdistin analyysin edetessd laajemmiksi kokonaisuuksiksi.

Aloin jdsentdd tyoskentelyn pohjalta syntyneitd luokkia aiempaan tutki-
mustietoon nojaten kolmeen laajempaan kisitteelliseen kokonaisuuteen. Néista
ensimmdinen kasitekokonaisuus kytkeytyi tiiviisti aiempaan tutkimustietoon
koulukiusaamisesta. Rakensin oppilaiden pddasiassa avoimiin kysymyksiin
tuottamien vastausten pohjalta késitteellisen kokonaisuuden, joka kuvasi yla-
koulun oppilaiden koulukiusaamista koskevia késityksid. Kaksi muuta kasite-
kokonaisuutta rakentuivat aiemman puheviestinnillisen tutkimuksen keskeisil-
le tarkastelutavoille, jotka olivat 1) loukkaava viestintd ja 2) loukkaavaan vies-
tintddn vastaaminen kiusaamistilanteissa. Tutkimuksen keskeiset kasitekoko-
naisuudet rakentuvat ndin ollen loukkaavan vuorovaikutusprosessin kahden
osan, loukkaavaksi koetun viestinnidn ja siihen vastaamisen, kuvauksille.

Tdssd analyysin vaiheessa kédytin apuna analyysiohjelman visuaalista piir-
totyokalua. Se mahdollisti luokkien vélisten suhteiden luomisen, erittelyn ja
tarkastelun visuaalisesti. Taméd analyysin vaihe tuotti visuaalisia verkostoja,
jotka auttoivat minua jasentdméaan luokkien vélisid suhteita. Oppilaiden kirjoit-
tamista kuvauksista tunnistin noin 430 tekstikatkelmaa, joissa kuvattiin louk-
kaavaa viestintdd. Namd merkinnit jakautuivat 46 luokkaan. Vastaavasti louk-
kaavaan viestintddn vastaamista kuvattiin 1012 kohdassa, jotka kiinnittyivat 79
luokkaan. Kasitteellisid kokonaisuuksia oli yhteensd kolme ja kuhunkin niista
liittyi useampia teemoja (ks. taulukko 4).

TAULUKKO 4  Analyysin tuottamat késitteelliset kokonaisuudet ja niihin liittyneet

teemat
Kisitteelliset kokonaisuudet Teemat
Koulukiusaaminen ilmiona Kiusaamisen ominaispiirteet
Kiusaaminen ylidkoulussa
Loukkaava viestinta Sanallinen ja sanaton loukkaaminen

Vuorovaikutussuhteet ja kiusaaminen
Ryhmén rakenteet ja kiusaaminen

Loukkaavaan viestintidn vastaaminen Kiusaamiseen vastaamisen toimivuus
Kiusatuksi joutuneen oppilaan viestinta
Vuorovaikutussuhteisiin ja ryhmén rakenteisiin
kietoutuvaan kiusaamiseen vastaaminen

Vastausten tarkastelu osoitti, ettd kiusaamisen vuorovaikutuksellisen luonteen
ymmartdmisen kannalta oleellista oli pikemminkin tarkastella mainintojen laa-
tua kuin niiden maarda. Lukuisissa kuvauksissa viitattiin esimerkiksi haukku-
miseen, mutta vain muutamat kuvaukset tarjosivat erityisen syvan kuvauksen
siitd, mistd haukkumisessa oikeastaan on kyse. Toisaalta esimerkiksi maininto-
ja, joissa oli esilld loukkaavan vuorovaikutuksen ryhméaviestinnilliset piirteet,
oli aineistossa esilld melko vdhdn. Namd kuvaukset olivat kuitenkin moniulot-
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teisia. Taman vuoksi pdétin keskittyd tulosten raportoinnissa aineiston laadulli-
seen kuvaamiseen ja erittelyyn tyypillisyyttd kuitenkaan tyystin unohtamatta.

Kun yksittdisistd luokista oli rakennettu kasitteellisid kokonaisuuksia, tar-
kastelin aineistoa eri ndkékulmista. My0s tdssd analyysin vaiheessa hyodynsin
analyysiohjelmaa. Erilaiset ldpileikkaukset aineistoon oli helppo toteuttaa ana-
lyysiohjelman avulla. Loukkaavaa viestintd ja siihen vastaamista sekd kiusaa-
misen ominaispiirteitd tarkastelin tarvittaessa esimerkiksi aineistotyyppien
(avointen kysymysten vastaukset ja omakohtaiset kuvaukset), idn (mille vuosi-
luokalle ylidkoulun oppilaiden kirjoittamat kuvaukset sijoittuivat?), sukupuo-
len, sekd erilaisia kiusaamiskokemuksia omaavien oppilaiden nidkokulmista
(esim. toisia kiusanneet ja kiusatuksi joutuneet oppilaat). Lisdksi piirsin myos
Excel-ohjelman Pivot-tyokalulla kuvioita hahmottaakseni eroja ja yhtaldisyyksia
eri ndkokulmien valilld. Tyoskentely tuotti uudenlaisia ndkymid loukkaaviin
vuorovaikutusprosesseihin ja niihin liittyviin tulkintoihin. Analyysin viimeises-
sd vaiheessa tiivistin tyoskentelyn tulokset johtopaatoksiin.

Jaoin puheviestinndn teoreettiseen tietoon nojaten tulosluvut kahteen péaa-
lukuun, joista ensimmadisessd tarkastelen loukkaavaa viestintdd (tulosluku 4) ja
toisessa oppilaiden kuvauksia loukkaavaan viestintddn vastaamisesta (tuloslu-
ku 5). Ndissa tulosluvuissa tarkastellaan aineistotyyppien, avointen kysymysten
vastausten ja omakohtaisten kuvausten tuottamaa kuvaa loukkaavasta vuoro-
vaikutuksesta. Tutkimustuloksia raportoidessani nivoin yhteen kunkin tuloslu-
vun alkuun teemaan liittyvdd aikaisempaa, pddasiassa koulukiusaamista kos-
kevaa tutkimusta. Tulosluvussa kuusi kiinnitan huomiota erityisesti loukkaavi-
en vuorovaikutusprosessien tulkinnallisuuteen tarkastelemalla loukkaavaa
viestintdd ja siihen vastaamista eri ndkokulmista. Ensinnékin luvussa tarkastel-
laan yldkoulun oppilaiden kuvauksia loukkaavista vuorovaikutusprosesseista
eri vuosiluokilla. Toiseksi luvussa otetaan huomioon se, miten tytot ja pojat se-
kd esimerkiksi toisia kiusanneet ja kiusatuksi joutuneet oppilaat kuvaavat louk-
kaavia vuorovaikutusprosesseja.



4 LOUKKAAVA VIESTINTA

4.1 Oppilaiden kasitykset koulukiusaamisesta

Aikaisempien tutkimusten vertailu osoittaa kiusaamista koskevien kasitysten
vaihtelevan riippuen siitd, keneltd ilmion luonteesta kysytdan. Oppilaiden kou-
lukiusaamista koskevien késitysten on havaittu jossain médarin eroavan siitd,
miten esimerkiksi oppilaiden vanhemmat (Kauppi & Porhold 2008; Smorti ym.
2003), opettajaksi opiskelevat (Craig, Henderson & Murphy 2000), opettajat ja
kuraattorit (Hazler, Miller, Carney & Green 2001) sekd tutkijat (Vaillancourt
ym. 2008) ymmartavit kiusaamisen. Halu ymmirtdd oppilaiden koulukiusaa-
mista koskevia kasityksid on tuottanut tutkimuksia, joissa on tarkasteltu sit,
millaisia ominaispiirteitd oppilaat liittdvat kiusaamiseen. Tutkimuksissa on kay-
tetty vaihtelevia menetelmid mutta tulokset tukevat samansuuntaisia huomioi-
ta.

Ensinndkin aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd oppilaat eivét valt-
taméttd pidd kiusaajan toimintaa tietoisena ja tahallisena (esim. Guerin & Hen-
nessy 2002; Madsen 1996; Naylor ym. 2006). Oppilailla on siis taipumus ajatella,
ettd kiusaaja voi toimia vahingossa eikd hidnen tietoisena padmaéadrandan ole ai-
na satuttaa ja loukata kiusattua. Esimerkiksi Guerin ja Hennessy ovat selvitta-
neet haastattelemalla 10-13-vuotiaiden oppilaiden kasityksid koulukiusaami-
sesta. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista 13 prosenttia piti kiusaamisen
ominaispiirteend sitd, ettd kiusaaja tietoisesti satuttaa kiusattua. Heistd 63 pro-
senttia oli sitd mieltd, ettei kiusaamisessa valttamattd ole kyse tahallisesta toisen
loukkaamisesta.

Toiseksi tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd oppilaat eivdt nde louk-
kaavan viestinndn toistuvuutta ja pitkidkestoisuutta keskeisend piirteend koulu-
kiusaamiselle (esim. Guerin & Hennessy 2002; Mishna ym. 2006, Naylor ym.
2006). Guerinin ja Hennessyn tutkimuksen vastaajista 43 prosenttia piti kerran
tai kaksi tapahtuvaa loukkaavaa viestintdd kiusaamisena. Vastaajista 14 pro-
senttia toi esiin, ettd vain kerran tapahtuvassa loukkaamisessa voi olla kyse kiu-
saamisesta. Vastaajista 27 prosenttia oli sitd mieltd, ettd kiusaamista on vain sel-
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lainen satuttaminen, joka on toistuvaa. Guerin ja Hennessy sekd Madsen (1996)
pitavat todenndkoisend sitd, ettd yksittdinen uhkaava tilanne voi saada kiusatun
jatkuvan pelon valtaan. Vékivallan uhka tai kiusatuksi joutumisen pelko voivat
heiddn mukaansa saada aikaan kokemuksen kiusaamisen jatkuvuudesta vaik-
kei loukkaava viestintd olisikaan toistuvaa. N&in ollen havaittavissa olevan
loukkaavan viestinndn toistuvuus ei olisikaan oppilaiden mielestd keskeinen
kiusaamisen ominaispiirre vaan se, ettd kiusattu kokee vékivallan uhkaa.

Kolmantena tekijand tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota siihen, missa
maédrin oppilaat pitdvét epdtasaisesti jakautunutta valtaa kiusaajan ja kiusatun
vélisessd vuorovaikutussuhteessa kiusaamisen ominaispiirteend. Aikaisempien
tutkimustulosten vertailun pohjalta voidaan todeta, ettd epétasaisesti jakautu-
nut valta on oppilaiden mielestd kiusaajan toiminnan tahallisuutta sekd louk-
kaavan viestinndn toistuvuutta ja pitkdkestoisuutta keskeisempi kiusaamisen
ominaispiirre. Esimerkiksi Madsenin (1996) tutkimuksessa 16 prosenttia vastaa-
jista oli sitd mieltd, ettd kiusattu on alistetussa asemassa. Mishnan ym. (2006)
haastattelututkimuksen alussa vastaajille maériteltiin kiusaaminen. Oppilaista
suurin osa mainitsi vallan epétasaisen jakautumisen kiusaajan ja kiusatun vali-
sessd vuorovaikutussuhteessa nimetessddn kiusaamisen keskeisid ominaispiir-
teitd. Guerinin ja Hennessyn (2002) tutkimukseen osallistuneista oppilaista 25
prosenttia piti kiusaajaa fyysisesti isompana ja vahvempana kuin kiusattua.
Oppilaista kuitenkin 60 prosenttia toi esiin, ettd kiusaaja ei aina ole kiusattua
kookkaampi, vaan valta voi muodostua muistakin asioista. Tata kirjoittajat tul-
kitsevat siten, ettd vallan epdtasainen jakautuminen on oppilaiden mielest jos-
sain médrin keskeinen kiusaamisen ominaispiirre.

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd kiusatun subjektiiviset koke-
mukset, kiusaamisen tuottama mielipaha ja kiusatulle aiheutuva pelon tunne
ovat oppilaiden mielestd keskeisid kiusaamisen ominaispiirteitd (Guerin &
Hennessy 2002; Madsen 1996; Naylor ym. 2006). Guerinin ja Hennessyn tutki-
mukseen osallistuneista vastaajista 40 prosenttia piti merkittdvand koulu-
kiusaamisen ominaispiirteend sitd, ettd kiusaamisella on jonkinlaisia vaikutuk-
sia kiusattuun. Naylorin ym. tutkimuksessa vastaava osuus oppilaista oli 31 ja
Madsenin 40 prosenttia. Guerin ja Hennessy toteavat tutkimuksensa tuloksiin
nojaten, ettd kiusatun subjektiiviset kokemukset ndyttdisivit olevan oppilaille
tahallisuutta ja kiusaamisen toistuvuutta ja pitkdkestoisuutta keskeisempii kiu-
saamisen ominaispiirteita.

Myos oppilaiden kasitykset kiusaamisen keskeisistd ilmenemismuodoista
poikkeavat jossain maédrin siitd, miten kiusaaminen maddritellddn esimerkiksi
tutkimustarkoituksissa. Guerin ja Hennessyn (2002) tutkimukseen osallistuneis-
ta oppilaista suurin osa vastasi myontavéasti kysyttdessd, onko haukkuminen
(83 % vastaajista) sekd toniminen, potkiminen ja lyominen (77 %) kiusaamista.
Huomattavasti pienempi osa oppilaista piti psykologista kiusaamista (19 %),
toisen tavaroiden ottamista (15 %) ja ryhmaésta eristamista (13 %) kiusaamisena.
My6s Boultonin ym. (2002) tutkimuksen vastaajista suurin osa piti lyomistd ja
tonimistd (83 %), uhkailua (83 %) ja pakottamista (78 %) kiusaamisena. Hieman
yli puolet oppilaista piti kiusaamisena nimittelyd (66 %), varastamista (59 %) ja
perdttomien juttujen levittamistd (54 %). Vastaajista ldhes puolet (42 %) piti
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nauramista kiusaamisena. Sen sijaan vain noin viidennes (21 %) vastaajista ajat-
teli, ettd jonkun jattdminen ryhmé&n ulkopuolelle on kiusaamista. T4dtd Boulton
ym. pitdvét huolestuttavana havaintona, koska tutkimustulos viittaa siihen, et-
tei valtaosa oppilaista pidd eristdmistd kiusaamisena.

Edelld esitettyjen tutkimusten tulokset vaihtelevat hiukan. Naylor ym.
(2006) arvelevat erojen heidédn tutkimuksensa ja Guerinin ja Hennessyn (2002)
tutkimuksen valilld johtuvan osittain kdytetystd menetelméstd. Guerin ja Hen-
nessy kysyivét puolistrukturoidussa haastattelussa oppilailta, voiko kerran tai
kaksi kertaa toistuva loukkaava viestinnillinen teko olla kiusaamista, kun taas
Naylorin ym. tutkimuksessa oppilaita pyydettiin vapaasti kuvailemaan kiu-
saamista ilmiond ilman tarkentavia lisdkysymyksid. Mishnan ym. (2006) laadul-
lisen haastattelututkimuksen tulokset poikkeavat jossain mé&drin muista tutki-
muksista. Tutkimuksessa haastateltiin 18:aa toistuvan kiusaamisen kohteeksi
joutunutta 4- tai 5-luokkalaista oppilasta. Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd
monet tutkimukseen osallistuneista vastaajista pitdvit kiusaajan toiminnan ta-
hallisuutta keskeisend kiusaamisen piirteend. Tutkimukseen osallistuneet haas-
tateltavat kuvaavat kiusaamista vuorovaikutuksena, jossa kiusaaja nauttii pelot-
telemisesta tai yrittdd saada kiusatun tuntemaan itsensdi huonommaksi tai
alempiarvoiseksi. Mahdollisesti laadullinen ote, jossa oppilaat voivat rauhassa
pohtia kiusaamisen ominaispiirteitd, tuottaa hieman erilaisen kuvan oppilaiden
koulukiusaamista koskevista késityksistd kuin esimerkiksi viittdmiin pohjaava
kyselytutkimus.

4.2 Kiusaaminen interpersonaalisena ja ryhmaviestinnallisena
ilmiona

Koulukiusaamisen tarkastelu vuorovaikutussuhteiden nikokulmasta on ollut va-
héistd koulukiusaamistutkimuksen alkutaipaleella. Esimerkiksi Card, Isaacs ja
Hodges (2009) tuovat esiin, ettd lasten vertaissuhteissa ilmenevad aggressiota
késitelleissd tutkimuksissa on usein keskitytty yksilo- tai ryhmétason tekijoiden
tarkasteluun. Tutkimuksissa ei heiddn mukaansa ole huomioitu riittdvasti vuo-
rovaikutussuhteen tasoa. Uutena ndkokulmana kehityspsykologiseen aggressi-
on tutkimukseen he ehdottavatkin interpersonaalista tarkastelutasoa. Viime
aikoina koulukiusaamista koskevissa tutkimuksissa on nostettu esiin vuorovai-
kutussuhteet (Besag 2006, Hamarus 2006a; Mishna ym. 2006; 2008; Porhold
2008; 2009a; Porhold ym. 2006; Rainivaara & Karhunen 2006). Tutkimuksissa on
selvitetty esimerkiksi kiusaamisen ja ldheiseksi koettujen suhteiden valisid kyt-
keytymid (Besag 2006; Mishna ym. 2006; 2008) sekd sitd, miten kiusaaminen ja
erilaiset konfliktit kytkeytyvat osaksi tyttdjen vélisid vuorovaikutussuhteita
(Besag 2006; James & Owens 2005; Owens, Slee & Shute 2000; Yubero & Navar-
ro 2006).

Porhold ym. (2006, 257) ndkevit, ettd koulukiusaamista voitaisiin tutkia
yhd enemmén vuorovaikutussuhteiden ndkokulmasta. Myos Hamarus (2006a)
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toteaa, ettd kiusaaminen on kietoutunut oppilaiden vilisiin suhteisiin. Tdméan
vuoksi kiusaamista ei tapahdu hdnen mukaansa pelkdstddn koulussa, vaan kiu-
saaminen kulkeutuu oppilaiden vélisten suhteiden mukana my6s koulun ulko-
puolelle. Hamarus korostaa, ettd kiusaamisen tunnistaminen vaatii yhteison
jasenten vilisten suhteiden, kulttuuristen merkitysten ja oppilaiden vilisen
vuorovaikutuksen tuntemusta.

Porholan (2006) mukaan kiusaajan ja kiusatun vilille muodostuu pitkalli-
sen vuorovaikutusprosessin tuloksena suhde, jota voidaan nimittdd kiusaamis-
suhteeksi. Se kehittyy omalla ainutkertaisella tavallaan ja silld on omat tyypilli-
set piirteensd. Tdlle suhteelle on ominaista, ettd vuorovaikutus toistuu aina sa-
manlaisena. Toinen vuorovaikutussuhteen osapuoli loukkaa ja toinen alistuu.
Koulukiusaamiseen kytkoksissd olevia merkityksellisia vuorovaikutussuhteita
on muitakin. Porhold (2009a; 2009b) esittelee vertaisyhteisoon kiinnittymisen
teorian, jossa kuvataan vertaisyhteison sisdisid vuorovaikutussuhteita. Teorian
perusidea on, ettd yksilo kiinnittyy vertaisyhteisoonsa juuri vuorovaikutussuh-
teidensa kautta. Teoriassa vertaissuhteet luokitellaan viiteen eri tyyppiin niiden
palkitsevuuden tai vahingollisuuden mukaan. Ndamd suhdetyypit ovat ysta-
vyyssuhteet, kaverisuhteet, neutraalit suhteet, vihollissuhteet ja alistavat suh-
teet. Teorian perusidea pohjaa erilaisten vertaissuhdetyyppien vetovoimalle.
Antoisimmat vuorovaikutussuhteet vetdvit jdsenid yhteison keskioon ja ne
mahdollistavat myonteisten kokemusten syntymisen vertaisyhteisossa. Kieltei-
set vuorovaikutussuhteet puolestaan tyontdvit yksilod vertaisyhteison keskus-
tasta poispdin ja saattavat olla uhka yksilon hyvinvoinnille. Pérhold nikee, ettd
kiusatuksi joutuneiden oppilaiden vertaissuhteet saattavat olla juuri vihollis-
suhteita ja alistavia suhteita. Toisia kiusaavilla oppilailla on alistavia vertaissuh-
teita, joissa he itse alistavat muita oppilaita, mutta heilld voi olla my6s kaveri- ja
ystdvyyssuhteita.

Oppilaan aseman vertaisyhteisossddn on todettu olevan yhteydessd louk-
kaavan viestinndn muotoihin. Xie ym. (2002) ovat havainneet tutkimuksessaan,
ettd keskeisessd asemassa verkostojen ytimessad olevat oppilaat kéyttdvat muita
enemmadn sosiaalista aggressiota. Toisaalta tulokset osoittavat, ettd ne vertais-
ryhmén jdsenet, jotka ovat vuorovaikutuksen kannalta keskeisessd asemassa,
kohtaavat myos muita enemman asemaansa ja vuorovaikutussuhteisiinsa liit-
tyvid haasteita. Heitd saatetaan esimerkiksi kadehtia tai muut ryhméan jdsenet
saattavat pyrkid heiddn asemaansa. Lisdksi vertaisryhmén ytimessad olevat op-
pilaat joutuvat tutkimuksen mukaan ajoittain kiperiin tilanteisiin. Heiddn esi-
merkiksi saatetaan odottaa tekevan p&atos siitd, kuka otetaan ryhmddn mukaan
ja kuka jatetdan ulkopuolelle.

Ystavyyssuhteet, niissd tapahtuvat muutokset tai niiden puute voivat saa-
da aikaan epédvakautta vertaisyhteisossd. Besag (2006) on tarkastellut yli vuoden
ajan 10-11-vuotiaiden tytttjen vilisid ystavyyssuhteita yhdessd koululuokassa.
Tulokset osoittavat niiden oppilaiden, joita kukaan ei nimennyt parhaaksi ysta-
vikseen, saavan aikaan epdvakautta tyttéjen vuorovaikutussuhteissa. Ne, joilla
parasta ystivdd ei ollut, pyrkividt vaikuttamaan muiden ystdvyyssuhteisiin.
Tamaé luo tulosten mukaan jdnnitteitd vuorovaikutussuhteisiin ja pelkoa siitd,
ettd joku varastaa parhaan ystdvan. Tutkimus osoittaa tyttdjen vilisten konflik-
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tien ja kiusaamisen taustalla olevan usein jokin kielteinen tunne, kuten mus-
tasukkaisuus, epdluuloisuus, pettymys tai viha, joka saa alkunsa jostakin ysta-
vyyssuhteisiin kietoutuneesta tapahtumasta tai muutoksesta.

Ystdvit eividt kuitenkaan aina suojaa kiusaamiselta. Kiusaaja saattaa olla
kiusatulle hyvinkin ldheinen. Kiusattujen on todettu usein tietdvan tai jopa tun-
tevan kiusaajansa melko hyvin (Craig ym. 2007). Kun jokin ldheiseksi koettu
oppilas kiusaa, voi kiusatun olla vaikea hakeutua kiusaajansa ulottumattomiin
(Besag 2006). Craigin ym. tutkimus osoittaa tyttojen kokevan poikia useammin,
ettd ystdva kiusaa heitd (30 prosenttia tytoistd ja 20 prosenttia pojista). Mishna
ym. (2008) ovat perehtyneet ldheiseksi koetuissa suhteissa esiintyvéddn kiusaa-
miseen. He haastattelivat oppilaita, heiddn vanhempiaan ja opettajiaan. Kiusa-
tuksi joutuneiden oppilaiden haastattelut osoittavat, ettd useissa tapauksissa
kiusaaja on kiusatuksi joutuneen oppilaan ystdvad. T&lloin kiusaaminen on tu-
losten mukaan enimmédkseen sanallista loukkaamista tai vuorovaikutussuhtei-
siin kytkeytyvad loukkaamista, kuten syrjimistd ja juoruilua. Harvassa tapauk-
sessa kiusaamiseen liittyi fyysistd vakivaltaa. Tulokset osoittavat myos oppilai-
den ja opettajien pitdvan ldheiseksi koetuissa suhteissa esiintyvan kiusaamisen
tunnistamista erityisen haasteellisena.

Puheviestinnédn kirjallisuudessa ystdvyyssuhteisiin liitetddn usein kolme
ominaispiirrettd, jotka ovat vapaaehtoisuus, tasa-arvoisuus ja vastavuoroisuus
(esim. Samter 2003). Ystdvyyssuhteet ovat siis suhteita, joihin hakeudutaan ja
joita ylldpidetddn vapaaehtoisesti. Niitd kuvaa myds tasapuolisen vastavuoroi-
sen sosiaalisen vaihdannan periaate. Molemmat suhteen osapuolet antavat ja
saavat jotakin ystdvyyssuhteessa. Ystivyyssuhteen ajatellaan usein myds ole-
van tasa-arvoinen siten, ettei se sisélld valta-asetelmia. Jos nditd periaatteita ver-
rataan esimerkiksi Porholdn (2009a; 2009b) vertaisyhteisoon kiinnittymisen teo-
riaan, on aiheellista kysyd, voiko ystdvyyssuhteessa ylipddtddn esiintyd kiu-
saamista. Porholdan malliin nojaten voitaisiin ajatella, ettd vuorovaikutussuhde,
jossa toistuvasti kiusataan, olisi pikemminkin alistava suhde tai vihollissuhde
kuin ystdvyyssuhde.

Kiusaamista ja sen syntymiseen vaikuttavia tekijoitd on tarkasteltu myos
ryhmdviestinnin nikokulmasta. Olweus (1992, 43-44) selittdd kiusaamisen syntya
neljan tekijan tuloksena. Nama tekijat ovat 1) mallioppiminen, 2) aggressiivi-
seen kayttaytymiseen liittyvien estojen heikentyminen, 3) yksilollisen vastuun-
tunteen katoaminen ja 4) kiusatusta muodostuvan kuvan véaristyminen. Mal-
lioppiminen voi johtaa siihen, ettd etenkin epdvarmat oppilaat alkavat ryhmas-
sd seurata aggressiivisen kiusaajan esimerkkid. Vaikutus on sitd voimakkaampi,
mitd myonteisempi kisitys esimerkkind olevasta mallikdyttdytymisestd ryh-
maéssd yleisesti vallitsee. Mikili kiusaamistilanteet toistuvat ja paatyviat usein
kiusaajan voittoon, heikentyy aggressiivisen kéyttdytymisen vastainen kontrolli
ryhméssd. Kolmas Olweuksen mainitsema kiusaamisen syntyd edistdva tekijd
on yksilollisen vastuuntunnon katoaminen. Yksilon vastuuntunto kielteisista
teoista voi laskea huomattavasti useamman henkilon osallistuessa kiusaami-
seen. Tamd vihentdd syyllisyyden tunteita tapahtuman jilkeen ja kiusaamista
on helppo jatkaa. Lopulta kiusatusta voi muodostua toistuvien hyokkdysten ja
alentavien kommenttien seurauksena kuva arvottomasta henkilostd, joka an-
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saitsee kiusaamisen. Havainnointi kiusatusta kohdistuu virhepéitelmdd tuke-
viin viesteihin, eikd ryhmaéssa endd havaita muunlaista viestintaa.

Pikas (1990, 60-62; 70-78) puolestaan nidkee koulukiusaamisen taustalla
kolme ryhmé&mekanismia, jotka yhdessd esiintyessddn voivat saada aikaan kiu-
saamista. Kiusaaminen saa Pikasin mukaan tavallisesti alkunsa suhteellisen
harmittomasta koululaisten tavasta testata toisiaan ja verrata toistensa ominai-
suuksia. Mikili testaaminen johtaa jonkin poikkeavuuden havaitsemiseen,
muodostuu dissonanssi eli kognitiivinen epdjohdonmukaisuus. Havainnoija ei
pysty télloin sovittamaan yhteen poikkeavaa havaintoa aikaisempien huomioi-
densa kanssa. Talloin testaamisen kohde saatetaan leimata erilaiseksi. Mikali
kognitiiviseen dissonanssiin liittyy viholliskuvia ja vahvistamista, saattaa kiu-
saaminen alkaa. Vapaasti liikkuvassa viholliskuvassa on kyse kiusaajaryhman
dominoivan jdsenen mielessd jo ennen kiusaamisen alkua olemassa olevasta
uhasta, joka sattumanvaraisesti liitetddn johonkin henkil6on. Objektiivinen vi-
holliskuva puolestaan liitetdén uhriin, joka jossain tilanteessa todella toimii uh-
kaavasti, kantelee, provosoi tai jollain muulla tavalla rikkoo ryhmén normeja.
Kiusaamistilanteen syntyminen edellyttdd Pikasin nikemyksen mukaan, ettd
ryhmén jdsenet yllyttavét toisiaan. Vahvistaminen saattaa esiintyd hyvinkin
hienovaraisena hiljaisena hyvédksymisend, jota on vaikea ulkopuolisen tunnis-
taa. Joskus ryhma ei itsekddn huomaa vahvistamisen voimakkuutta. Kaikkein
kehittynein vahvistamisen muoto on ryhmépaine: ryhmén jédsenestd saattaa tul-
la kiusaaja, koska han pelkdd muuten tulla itse kiusatuksi.

Garandeau ja Cillesen (2006) tuovat edelld esiteltyjen ryhmamekanismien
rinnalle kiusaamisen muotoihin kytkeytyvan tavan selittdd kiusaamisen synty-
prosesseja ryhmadviestinndn ndkokulmasta. He luovat pohjaa empiiriselle tut-
kimukselle esittdmalld, ettd erityisesti epdsuorassa kiusaamisessa olisi kyse tai-
tavan kiusaajan toiminnasta ryhmaéssd, jossa ei ole todellista koheesiota. Ryhmd,
jossa koetaan hyldtyksi tulemisen pelkoa ja jossa ei ole aitoja luottamukseen
perustuvia ystdvyyssuhteita, on Garandeun ja Cillesenin mukaan altis kiusaa-
miselle, jos ryhméssd on sosiaalisesti taitava ja asemastaan tietoinen kiusaaja.
Porholad (2007) puolestaan soveltaa Giddensin (1984) rakenteistumisen teoriaa tar-
kastellessaan itseohjautuvien ryhmien muodostumisen kytkeymid koulu-
kiusaamiseen. Esimerkiksi luokalle tuleva uusi oppilas voi my6héastya ryhman
rakenteistumisen vaiheesta ja jdddd ilman ystdvid. Ryhmaén rajat ovat auki niin
kauan kuin ryhmd luo vuorovaikutuksessa sisdlleen rakenteita. Kun ryhmé on
niin sanotusti valmis ja kaikilla on oma paikkansa, sulkeutuvat ryhmén rajat.
Talloin ryhmddan kuuluvat oppilaat eivit vilttamaittd koe tarvetta tutustua ul-
kopuolle jddneeseen vertaiseen, jolloin kyseinen oppilas voi tuntea syrjayty-
neensd. Jokin muutos vertaisyhteison rakenteessa voi kuitenkin saada aikaan
ryhmén rakenteistumisen uudelleen.

Kiusaamiseen ryhmdilmicnd pureutuvat sellaiset tutkimukset, joissa on
kartoitettu oppilaiden toimintaa jotakuta kiusattaessa (esim. O’Connell ym.
1999; Salmivalli 1999; Salmivalli, Lagerspetz ym. 1996) ja koululuokkaan muo-
dostuvia koulukiusaamiseen liittyvid normeja (Salmivalli & Voeten 2004). Ai-
kaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd monet oppilaat toimivat kiu-
saamista edistdvissd rooleissa (O’Connell ym. 1999; Salmivalli 1999, Salmivalli,
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Lagerspetz ym. 1996). Kuitenkin kiusaamisen vastaisten asenteiden on havaittu
olevan varsin yleisid. Kiusaamista pidetddn paheksuttavana, mutta kiusaamisen
vastaiset asenteet eivit kuitenkaan ole havaittavissa kdyttdytymisessd. Useim-
mat oppilaat uskovat, ettd kiusaaminen on véarin ja ettd kiusattua tulisi auttaa.
Silti he eivadt valttaméttd ilmaise eridvad mielipidettddn tai pyri puuttumaan
kiusaamistilanteisiin tai tukemaan kiusattua. Toisaalta koululuokassa saatetaan
pitdd normaalina tai jopa suotavana kiusaamiseen osallistumista ja kiusaajien
toiminnan tukemista esimerkiksi nauramalla. T&lld tavoin oppilaiden on mah-
dollista saada hyvéksyntdd ryhmdssd. (Ks. esim. Salmivalli & Voeten 2004.)
Muita puolustavien oppilaiden on havaittu olevan melko suosittuja, kiusatut
puolestaan ovat usein ryhméssddn torjuttuja ja kiusaajat saattavat olla joko tor-
juttuja tai heiddn asemansa on jollakin tavalla ristiriitainen (Salmivalli, Lager-
spetz ym. 1996).

Salmivalli ja Voeten (2004) pureutuvat tdhdn asenteiden, kéyttdytymisen ja
ryhménormien véliseen ristiriitaan tutkimuksessaan, johon osallistui 1220 ala-
koulun oppilasta. He tarkastelevat tutkimuksessaan kiusaamisen vastaisten
asenteiden, koululuokassa vallitsevien kiusaamiseen liittyvien normien ja kiu-
saamisen vastaisen toiminnan vailisid yhteyksid. Tulokset osoittavat yksiloiden
asenteiden olevan vain heikosti yhteydessd toimintaan kiusaamistilanteissa. Sen
sijaan tulokset viittaavat siihen, ettd ryhméanormeilla on yksilotekijoitd voimak-
kaampi vaikutus toimintaan kiusaamistilanteissa. Normi-ilmastoltaan kiusaa-
mismyonteisissd koululuokissa esiintyy todennikoisesti myos runsaasti kiusaa-
jan avustamista ja kannustamista. Kiusatun puolelle asettumista puolestaan
tapahtuu néissé luokissa erittdin harvoin. Tulokset antavat viitteitd myos siitd,
ettd kiusaamisen vastaiset asenteet ryhmétasolla vdahenevit idn myota.

Toisaalta vertaisten toiminnalla on havaittu myos olevan merkitystd kiu-
saamisprosessin kehittymisessd. Kdrnidn ym. (2010) tutkimukseen osallistui va-
jaa 7000 alakoulun 3-5-luokkalaista oppilasta. Tulokset osoittavat, ettd sosiaali-
sesta jannityksestd karsivien (engl. social anxiety) ja vertaisyhteison ulkopuolel-
le jadneiden oppilaiden riski joutua kiusatuksi kasvaa erityisesti sellaisissa kou-
luluokissa, joissa vertaiset usein kannustavat kiusaajaa. Toisaalta tulokset osoit-
tavat riskin pienenevin niissd luokissa, joissa kiusatun puolustaminen on yleis-
td. Tulokset vahvistavat tutkijoiden mukaan nikemysta siitd, ettd vertaisiin vai-
kuttaminen voi vdhentdd yksilollisid ja interpersonaalisia riskitekijoitd joutua
kiusatuksi. Tama tulisi heiddn mukaansa ottaa huomioon my6s kiusaamisen
vastaisia interventioita suunniteltaessa.

Esittelen seuraavassa luvussa oppilaiden nikemyksié siitd, millaista louk-
kaavaa viestintdd kytkeytyy koulukiusaamiseen. Tarkastelen loukkaavaa vies-
tintd4 ensin eri viestintdkanavien (sanallinen ja sanaton), sitten oppilaiden vilis-
ten vuorovaikutussuhteiden ja lopuksi ryhmén rakenteiden ndkokulmasta.
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4.3 Oppilaiden kuvaukset loukkaavasta viestinnasta

Téssd luvussa tuon esille tutkimukseeni osallistuneiden oppilaiden ndkemyksia
koulukiusaamisesta avointen kysymysten vastauksiin pohjaten (alaluku 4.3.1).
Luvussa 4.3.2 kuvaan sanallista ja sanatonta loukkaavaa viestintdd. Seuraavissa
alaluvuissa on esilld, miten loukkaava viestintd kytkeytyy osaksi oppilaiden
vélisid vuorovaikutussuhteita (alaluku 4.3.3) ja ryhmidn rakenteita (alaluku
4.3.4). Luvuissa 4.3.2-4.3.4 raportoidut tulokset pohjaavat pddosin omakohtais-
ten kokemusten kuvauksiin.

4.3.1 Kiusaaminen oppilaiden kuvaamana ilmiéna

Kuvatessaan koulukiusaamista oppilaat kirjoittivat eniten kiusaamisen ominais-
piirteistd ja ilmenemismuodoista. Tyypillisin oppilaiden vastauksissaan esille nos-
tama kiusaamisen ominaispiirre oli pahan mielen tuottaminen kiusatulle. Oppi-
laat kuvasivat, ettd kiusaaminen satuttaa, loukkaa, vahingoittaa ja saa aikaan
mielipahaa tai epamiellyttdvan olon. Oppilaiden mielestd paha olo johtui esi-
merkiksi siitd, ettd kiusaaja tekee jotain sellaista, josta kiusattu ei pidi tai ettd
héan toimii vasten kiusatun tahtoa.

Muut oppilaiden mainitsemat kiusaamisen ominaispiirteet tulivat vasta-
uksissa esille huomattavasti harvemmin. Jotkut oppilaat mainitsivat vastauk-
sessaan kiusaamisen toistuvuuden tai pitkédkestoisuuden. Tyypillisesti oppilaat
viittasivat toistuvuuteen mainitsemalla, ettd kiusaamista on jokin sellainen sa-
tuttaminen tai loukkaaminen, joka jatkuu, toistuu tai jota tapahtuu koko ajan.
Oppilaat kdyttivat myos erilaisia aikamééreitd kirjoittaessaan kiusaamisen tois-
tuvuudesta. Kiusaamista oli oppilaiden mielestd loukkaava viestintd, joka tois-
tui esimerkiksi joka vilitunti, joka pdiva tai useampaan otteeseen. Kiusaamisen
pitkdkestoisuuteen taas viitattiin toteamalla, ettd kiusaaminen on pitkdaikaista
tai kestdd useita vuosia. Harvoissa vastauksissa mainittiin sekd pitkdkestoisuus
ettd toistuvuus kiusaamisen ominaispiirteind. Tyypillinen viittaus kiusaamisen
pitkdkestoisuuteen ja toistuvuuteen oli, ettd kiusaamista on loukkaaminen, joka
on jatkuvaa.

Joissakin vastauksissa oli esilld kiusaajan toiminnan tahallisuus. Erds oppi-
las ajatteli kiusaamisen olevan sitd, kun joku kiusaa tahallaan joko henkisesti tai
fyysisesti. Toinen vastaaja kirjoitti kiusaamisen olevan tahdollista vakivaltaa.
Muutamat oppilaat eivit kirjoittaneet vastauksessaan varsinaisesti tahallisesta
loukkaamisesta vaan kuvasivat kiusaamista toiminnaksi, jolla oli joku tavoite,
esimerkiksi drsyttdd, alistaa tai noyryyttdd. Ndiden oppilaiden vastauksissa kiu-
saamisen tahallinen tai tietoinen luonne tuli esille tavoitteen kautta: kiusaaja
pyrki tietoisesti johonkin tavoitteeseen. Namd vastaukset sisdlsivdt implisiitti-
sesti ajatuksen kiusaamisesta strategisena ja siten my0s tietoisena toimintana.
Joissakin vastauksissa tuotiin esiin myds vahingon mahdollisuus. Erds oppilas
kuvaili kiusaamista seuraavasti: “Se on toisten ihmisten tahallista, joskus ehka
tahattomasti, satuttamista joko fyysisesti tai sanallisesti.” (199t) Tahallisuutta ei
siis pidetty ehdottomana kiusaamisen ominaispiirteend.
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Tietoisuuden késitteeseen liitettiin joissakin vastauksissa loukkaavan vies-
tinnédn tulkinnallisuus eli se, ettd oppilaat voivat tulkita samoja tilanteita eri ta-
voin. Kiusattu ja kiusaaja saattoivat oppilaiden vastausten mukaan pitdd erilai-
sia asioita kiusaamisena ja tulkita samoja viestintétilanteita eri tavoin. Joissakin
vastauksissa korostettiin sitd, ettd kiusattu ei osaa suhtautua pilailuun oikealla
tavalla vaan pahoittaa mielensd ilman syytd. Muutamat oppilaat toivat esille
sen, ettd ihmiset ovat erilaisia ja joku toinen kestdd millaista leikinlaskua tahan-
sa ja toinen taas ei. Ensimmadinen alla olevista esimerkeistd tuo esiin leikinlas-
kun ja kiusaamisen vilisen eron (145t). Toisessa esimerkissd (196t) korostuu
kiusatun subjektiivinen kokemus.

Ylakoulussa on mielestini kiusaamista aika vahén tai ainakin niiden ihmisten kes-
ken, jotka eivit ota kaikkea todesta. Kavereiden kesken voi esiintyd pientd huomaut-
telua ja naurunalaiseksi joutumista. Useammat ottavat semmoisen leikilld, mutta jot-
kut voivat loukkaantua siitd pahastikin, vaikka eivét sitd aina naytakaan. (145t)

Kiusattu itse “pddttdd”, mika on kiusaamista. Jos hdn kokee olevansa kiusattu, se on
silloin kiusaamista, vaikka toinen sen tekisi puolileikisti. (196t)

Jotkut oppilaista mainitsivat vastauksissaan eron leikin ja tosissaan olemisen
vélilla. Kiusaamisen ajateltiin esimerkiksi olevan haukkumista, johon ei liity
leikillisid piirteitd. Osa poikien vilisistd tappeluista oli vastaajien mukaan leik-
kitappeluita, joista voi jossakin vaiheessa kehittyad kiusaamista. Leikkitappelun
erottaminen sellaisesta tappelusta, jossa ollaan tosissaan, saattoi oppilaiden ku-
vausten mukaan olla haasteellista. Muutama oppilas mainitsi vastauksessaan,
ettd opettajat saattavat joskus kiusata oppilaita. Esimerkin 12 kirjoittanut oppi-
las nostaa esiin sen, ettd myos opettaja voi olla osa kiusaamista, mikéli héan ei
tunnista kiusaamista koulussa.

Kauheinta kiusaamista minusta on, etti toiselle nauretaan viaristi vastauksesta eikd
opettaja puutu, koska se on hinestdkin hauskaa eikd huomaa, ettd se ei ole oppilaasta
yhtdan hauskaa. (12t)

Oppilaat korostivat vastauksissaan kiusaamisen kielteisid vaikutuksia. Kiusaa-
misen kuvattiin esimerkiksi vahingoittavan henkisesti. Erds vastaajista maarit-
teli kiusaamisen seuraavasti: ”“Kiusaaminen on toisen ihmisen eli kiusatun
omantunnon horjuttamista sanoin, teoin, vékivallalla tai muulla tavalla.” (200t)
Kiusaamisilmiota tallaisissa kuvauksissa maérittavat sen aikaan saamat vaiku-
tukset, kuten traumaattiset kokemukset ja huono itsetunto. Vastauksissa viitat-
tiin vain kiusattuun ja sithen, miké vaikutus kiusaamisella on nimenomaan kiu-
satun itsetunnolle ja hyvinvoinnille.

Yhtend kiusaamisen ominaispiirteend oppilaat mainitsivat vastauksissaan
sen ryhmaéviestinndllisen luonteen. Kiusaamista kuvattiin esimerkiksi ryhmail-
midksi, johon liittyivit kiusaaja, kiusattu, kiusaajan ja uhrin tukijat sekd passii-
viset sivustaseuraajat. Muutamissa vastauksissa kiusatun kerrottiin aina olevan
yksin. Kiusaajalla sen sijaan ndiden kuvausten mukaan oli tukijoukkoja. Esi-
merkin 101 kirjoittanut tytto tiedostaa koulukiusaamisen ryhmaviestinnallisen
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luonteen. Hanen mukaansa jokainen luokan jdsen on tavalla tai toisella osalli-
nen koulukiusaamisessa.

Jos nddt, ettd jotain henkilod esim. hakataan etkd mene siihen viliin tai pyydad apua,
olet my0s osasyyllinen. (101t)

Muutamat oppilaat viittasivat vastauksessaan vallan epatasaiseen jakautumi-
seen kiusatun ja kiusaajan vilisessd vuorovaikutussuhteessa. Kiusaajan ylivoi-
ma saattoi oppilaiden mukaan perustua joskus siihen, ettd kiusaajia on monta ja
kiusattu on yksin. Vastaukset sisdlsivit harvoin suoria viittauksia valtaan. Niis-
sd viitattiin usein epdsuorasti valtaan esimerkiksi toteamalla, ettd kiusaaja halu-
aa alistaa, sortaa tai noyryyttdd kiusattua. Kiusaajan kuvattiin myos yrittavan
saada kiusattu pelon valtaan. Vain yksi vastaaja mainitsi, ettd kiusaamisessa
kiusaaja kdyttdd valtaansa vadrin. Muutamissa vastauksissa korostettiin ylip&a-
tddn sitd, ettd kiusaamisessa on kyse vuorovaikutussuhteista. Erddn kirjoittajan
mukaan kiusaamisessa on aina ldsnd kiusaaja ja uhri. Kuvaus viittaa siithen, ettd
kiusaamisessa on kyse kiusaajan ja kiusatun vélisestd vuorovaikutussuhteesta.
Joissakin oppilaiden vastauksissa oli viittauksia provokaatioon. Muutamat
oppilaat olivat sitd mieltd, ettd kiusattu oppilas ei aina itse ole syyton tapahtu-
miin vaan on omalla toiminnallaan aiheuttanut kiusaamista. Toiset taas koros-
tivat vastauksissaan sitd, ettd uhri joutuu kiusatuksi syyttd, ilman omaa niky-
vdd provokaatiota. Kolmanneksi oppilaat kirjoittivat, ettd kiusaaja saattaa tahal-
laan provosoida kiusattua, mistd syntyy tappelu. Muutamat yksittdiset oppilaat
katsoivat, ettd kiusaamisessa on kyse rasismista. Kiusaamisen esimerkiksi ku-
vailtiin olevan haukkumista, joka enimmékseen kohdistuu maahanmuuttajiin.

Henkinen ja fyysinen kiusaaminen

Oppilaat mainitsivat vastauksissaan runsaasti erilaisia kiusaamisen ilmene-
mismuotoja. Voittopuolisesti kiusaamista kuvattiin henkisend ja fyysisend va-
kivaltana. Vikivallan ohella oppilaat kayttivdt kuvauksissaan sanoja henkinen
ja fyysinen hdirintd, harnddminen, piinaaminen tai pahoinpitely. Oppilaat erot-
tivat my0s fyysisen ja sanallisen seké fyysisen ja psyykkisen kiusaamisen toisis-
taan. Kdytannossad ilmauksilla henkinen, psyykkinen ja sanallinen tarkoitettiin
kuitenkin lihestulkoon samoja asioita, kuten alla olevat esimerkit osoittavat.

Kiusaamista on henkistd ja fyysistd. Henkinen kiusaaminen on esim. syrjiminen, ni-
mittely ja toisesta pahaa puhuminen. Fyysistd kiusaamista on sitten toniminen, lyo-
minen/ potkiminen eli toisen ihmisen satuttaminen tahallaan. (120p)

Kiusaamista on sanallista ja fyysistd. Sanallinen on haukkumista ja nimittelya. Fyysi-
nen kiusaaminen eli vakivalta on lyomistd, potkimista, tonimista ym. (214p)

Haukutaan, huudellaan toiselle hdvyttomyyksid, toniminen ja muunlainen fyysinen
tai psyykkinen pahan teko. (104t)

Henkisen vikivallan kuvaukset sisdlsivit tyypillisimmilldédn joko erilaisia sanal-
lisen loukkaavan viestinndn muotoja tai henkisen vikivallan ajateltiin olevan
syrjintdd. Osa vastaajista mielsi henkisen vakivallan salakavalaksi toiminnaksi,
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jota ei ole helppo nihdd. Henkisen vikivallan ajateltiin myds olevan uhrin kan-
nalta ongelmallista, silld se sai joidenkin vastaajien mielestd aikaan henkisid
arpia tai jdlkid. Usein kyseisissd vastauksissa myds mainittiin, ettd henkinen
kiusaaminen voi jdttdd vakavammat jéljet kuin fyysinen. Henkisen kiusaamisen
kuvattiin esimerkiksi vievén itsetunnon, jattdvan ikuisia arpia tai rikkovan si-
sélta.

Oppilaiden vastauksissa mainittiin eniten erilaisia sanallisen loukkaavan
viestinndn muotoja. Kaikkein yleisimmin oppilaat kirjoittivat vastauksissaan
haukkumisesta ja nimittelystd. Lisdksi oppilaat kirjoittivat, ettd solvaaminen,
herjaaminen, haistattelu, huorittelu, homottelu seké ikdvien tai hdvyttomien
asioiden huutelu on kiusaamista. Sanallinen kiusaaminen saattoi oppilaiden
mukaan olla myos pilkkaamista, toisen kustannuksella pilailua, ilkkumista,
ivaamista tai irvailua. Kiusaamisen kirjoitettiin myos olevan torked tapa viestid
jokin asia. Ilkedmielistd viestintdd kuvasivat oppilaiden vastauksissa sanallisen
kiusaamisen muodot, kuten nilviminen, piikittely, vittuilu, naljailu, kettuilu ja
vinoilu. Valta-asemaan tai vallan kadyttoon puolestaan viittaavat sellaiset vasta-
ukset, joissa sanallinen loukkaaminen nihddan esimerkiksi komenteluna, m&a-
rdilynd, mahtailuna, isotteluna, sortamisena, sanoilla lyttddmisend tai uhoami-
sena. Lisdksi oppilaat kuvasivat vastauksissaan sellaista sanallista loukkaavaa
viestintdd, joka perustui jollakin tavalla kiusatun olemuksen tai kdyttaytymisen
arvioimiseen. Téllaisia olivat esimerkiksi moittiminen, valittaminen, huomaut-
telu, arvostelu ja vertailu. Joissakin vastauksissa kiusaamisen kuvattiin olevan
yksinkertaisesti sanoilla satuttamista, pahasti sanomista tai inhottavien asioiden
toistelua.

Monet oppilaista kuvailivat vastauksissaan fyysistd vékivaltaa. Kiusaa-
mista oli heiddn mielestddn esimerkiksi toniminen, potkiminen, lyominen, hak-
kaaminen, tappeleminen, mittaminen, kamppaaminen, nipistely, tokkiminen,
kuristaminen, tukistaminen, lumipalloilla tai kuminpalasilla heittely, ojaan
tuuppiminen ja pddn uittaminen vessan pontossd. Ndistd tyypillisin oli tonimi-
nen. Lisdksi vastauksissa viitattiin yleisesti fyysiseen vikivaltaan ja pahoinpite-
lyihin.

Muut loukkaavan viestinnin muodot

Useat oppilaat mainitsivat vastauksessaan jonkin sellaisen loukkaavan viestin-
nan muodon, jolla viitattiin kiusatun vertaissuhteiden manipulointiin. Tyypilli-
simmillddn oppilaat kirjoittivat syrjinndstd. Muita oppilaiden kuvauksissa esiin-
tyneitd ilmaisuja olivat yksin jadminen, poissulkeminen ja sorsiminen. Ryhmén
ulkopuolelle jadmisend koettiin my0s se, ettei kiusattua hyvéksytty kaveripo-
rukkaan. Lisdksi oppilaat mainitsivat vastauksissaan kiusatun mainetta tah-
raamaan pyrkivid kiusaamisen muotoja, esimerkiksi pahan puhumisen seki
perdttomien juttujen ja juorujen levittamisen. Oppilaat pitivit myos kiusatun
ikdvien puolien liioittelua ja hédnen julkista nolaamistaan kiusaamisena. Myos
juonittelu, valehtelu, toisten yllyttdminen liittymddn kiusaamiseen sekd muiden
kdantaminen kiusattua vastaan olivat oppilaiden mielestd kiusaamista. Vain
yksi vastaaja kdytti vastauksessaan sanaparia epasuora kiusaaminen.
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Jotkut oppilaat kuvasivat vastauksessaan tavaroihin kohdistuvaa ilkival-
taa. Myos kiusatulle nauramisen ja hdnen kustannuksellaan pilailun katsottiin
olevan kiusaamista. Monissa vastauksissa oppilaat viittasivat vahingoniloon.
Kiusatun virheille ja vahingoille nauraminen oli heiddn mukaansa kiusaamista.
Lisdksi esimerkiksi kiusatun védrélle vastaukselle, hdnen toimilleen tai pelkille
olemassaololle naureskelua pidettiin kiusaamisena. Uhkailuun, kiristimiseen ja
sanattomaan viestintdan viitattiin harvoissa vastauksista. Vastauksissa kuvattu-
ja tyypillisid sanattoman loukkaavan viestinndn muotoja olivat ilke&t katseet ja
mulkoilu. Oppilaiden pitivit kiusaamisena my®0s sitd, kun kiusaajat osoittelevat
kiusattua ja sipittelevidt keskenddn jotakin. Muutamissa vastauksissa tuotiin
esille, ettd myos kasimerkit ja kiusatun eleiden, olemuksen ja liikkeiden matki-
minen on kiusaamista.

Muutamat yksittdiset oppilaat kirjoittivat, ettd kiusatun yksityisyyden hai-
ritseminen on kiusaamista. Nama oppilaat kirjoittivat vastauksessaan, ettd kiu-
saamista on esimerkiksi toisen eldmddn ja yksityisasioihin puuttuminen, tyo-
rauhan héiritseminen ja se, ettei toisen anneta olla rauhassa. Muutama oppilas
kirjoitti myos, ettd kiusaaminen on toisen oppilaan halveksimista tai vdheksy-
mistd. Kiusatun oppilaan halveksimisen tai vdheksymisen nimedminen kiu-
saamiseksi kuvaa pikemminkin tiettyd asennetta kiusattua kohtaan kuin vies-
tintdkayttaytymistd. Poikkeuksen aineistossa tekivétkin ne muutamat mainin-
nat, joissa kiusaamista kuvattiin kognitiivisena toimintana eikd viestintdkayt-
tdytymisend. Erds vastaaja koki, ettd kiusaaminen on nendnvartta pitkin katso-
mista. Kiusaajan voidaan vastauksen perusteella ajatella halveksivan kiusattua.
Yksi vastaajista kirjoitti: “Toisesta pahan ajattelu joka pdivd on kiusaamista.”
(316t) Toinen vastaaja puolestaan totesi: “Kiusaaminen on sitd, ettd inhoaa jo-
tain ihmistd tai haluaa tehdd ihmisestd pellen.” (194t) Oppilaat kuvasivat melko
vidhdn teknologiavilitteisid kiusaamisen muotoja. Vastaajista vain yksi kirjoitti,
ettd ilkedmielinen netissa kirjoittelu tai esimerkiksi puhelinnumeroiden levittely
on kiusaamista. Muita viittauksia teknologiavdlitteiseen kiusaamiseen oppilai-
den tuottamissa avoimissa vastauksissa ei ollut.

Liséksi osa oppilaista mainitsi drsyttamisen ja ilkeilyn olevan heiddn mie-
lestddn kiusaamista. Ndissd vastauksissa oppilaat eivit kuitenkaan kuvanneet
yksityiskohtaisesti, millaista viestintdd drsyttdminen tai ilkeily on. Erids poika
kuvasi kiusaamisessa olevan kyse toisen drsyttdmisestd ja siitd, ettd kiusaaja
yrittdd saada kiusatun suuttumaan. Arsyttimisen tavoitteena oli siis timén vas-
taajan mukaan saada kiusattu reagoimaan provosointiin jollakin tavalla. Vasta-
uksessa ei kuitenkaan kuvattu sitd, milld tavalla provosointi tapahtuu. Kaiken
kaikkiaan oppilaiden vastaukset kysymykseen, mitd on kiusaaminen, olivat mel-
ko ytimekkaitd ja tiiviitd. Vastauksissa ei juuri mainittu vuorovaikutussuhteita,
erilaisia ryhméprosesseja tai sitd laajaa kirjoa erilaisia suhteita, tapahtumia ja
tilanteita, joita kiusaamiseen voi liittyd. Seuraavissa tulosluvuissa kuvaan oppi-
laiden ndkemyksid kiusaamiseen kytkeytyvastd monipuolisesta loukkaavasta
viestinndstd syvéllisemmin p&ddasiassa oppilaiden omakohtaisiin kiusaamisko-
kemuksiin nojaten.
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4.3.2 Sanallinen ja sanaton loukkaava viestinta
Kirjoittaessaan kiusaamiskokemuksistaan oppilaat kuvasivat runsaasti sanallis-

ta ja sanatonta loukkaavaa viestintdd. Taulukossa viisi on esilld esimerkkeja sa-
nallisesta ja sanattomasta loukkaavasta viestinnasta.

TAULUKKOS5  Sanallinen ja sanaton loukkaava viestinta

Viestinnin kanava Esimerkkeja sanallisesta ja sanattomasta loukkaavasta vies-
tinnisti
Sanallinen viestinti haukkuminen, nimittely, mollaaminen, vittuilu, pilkkaaminen,

solvaaminen, huomauttelu, pakottaminen, kiristiminen, uhkai-
lu, kidskeminen, loukkaavat kysymykset tai lausahdukset, sa-
nallinen sukupuolinen héirinté, heikkouksien esille tuominen

Sanaton viestintd fyysinen vikivalta, fyysinen sukupuolinen héirintd, naurami-
nen, loukkaavat katseet, ilmeet tai eleet, poikkeava tilankaytto,
kuiskuttelu, matkiminen, sanaton huomiottajittiminen vuoro-
vaikutuksessa, ilmeiden tai eleiden matkiminen

Sanallinen loukkaava viestinta

Eniten oppilaat kirjoittivat omakohtaisissa kuvauksissa sanallisesta loukkaavas-
ta viestinndstd. He kuvasivat sanallisen loukkaavan viestinndn 1) muotoja, 2)
sisdltojd, 3) vuorovaikutustilanteita, joissa loukkaavaa sanallista viestintdd esiin-
tyi ja 4) sen kytkeytymistd osaksi koulukiusaamisprosessia. Kuvatessaan sanal-
lisen loukkaavan viestinnin muotoja, oppilaat kirjoittivat tyypillisimmilldan
haukkumisesta. Kiusattua kutsuttiin loukkaavilla nimill4 ja hédnelle huudeltiin
ikdvid asioita. Oppilaat saattoivat kayttdd vastauksissaan myos ilmauksia pilka-
ta, nimitelld, mollata tai vittuilla tarkoittamaan samaa asiaa. Osa oppilaiden
kuvaamasta loukkaavasta viestinnéstd ldheni uhkailua tai pakottamista. Kiusa-
tulle kerrottiin, mihin saa tai ei saa istua, hiantd kiskettiin luovuttamaan kei-
nunsa kiusaajan kdayttoon tai olemaan hiljaa.

Kiusatulle saatettiin my6s huomautella esimerkiksi vanhempien ammatis-
ta, syomisestd tai koulumenestyksestd. Lisiksi muutamat oppilaat kirjoittivat,
kuinka kiusaaja esimerkiksi kertoi kiusatulle jonkun loukkaavan tosiasian tai
esitti loukkaavan kysymyksen. Esimerkki 299 havainnollistaa tosiasian kerto-
misen loukkaavuutta. Riippumatta siitd, mitd viestin ldhettdja on viestillddn
tavoitellut, kokee viestin vastaanottaja tapauksen loukkaavana.

Ei tdhdn voi oikeen paljon sanoa, mutta olin kahden kaverini kanssa puistossa kei-
nussa (poikien). Toinen heistd sanoi, ettdi menen tinne puolelle titd kiikkulautaa,
koska sdd oot niin l4ski, ettd koko paino valuu sinne puolelle. Han meni sinne puolel-
le toisen kaverinsa kanssa. (299t)

Osa oppilaiden kuvailemasta loukkaavasta sanallisesta viestinnéstd lihenee
sanallista sukupuolista hdirintdd. Kiusattua saatettiin kutsua homoksi, huorak-
si, lutkaksi tai lesboksi. Muutamissa harvoissa vastauksissa oppilaat kuvasivat
toistuvaa sukupuolista hédirintda (esimerkki 211t).
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Aina koulun jilkeen Pete kiusasi luokan tytt6jd. Minua, Satua ja yhtd Anettea... .
Kamppasi, 16i, mitd mieleen sattui, haukkui. Mutta ei suoranaista haukkumista, vaan
”lina, miks sulla on vy®6, jossa lukee peto? Oot sd peto?”. Tai matki. Ala-asteella kah-

della kaverilla meni takit rikki, minulla housut ja Iinalla itsetunto. - - Pete ja Ande
ahdisteli myos seksuaalisesti, “raiskasi” leikisti, kihmi rintoja yms., not nice dude.
(211¢)

Naditd kuvauksia kirjoittivat péddasiassa tytot, joita pojat toistuvasti hdiritsivét
ilkeilld kutsumanimilld ja vihjailemalla sukupuolisesta kanssakdymisestd. Joi-
hinkin néista kuvauksista liittyi myos fyysistd hdirintad, esimerkiksi kihmimis-
td. Joskus tulkinta siitd, miten vakavasta hdirinnéstd oli kyse, vaihteli oppilai-
den keskuudessa, kuten esimerkki 147 osoittaa.

Poika nimitti tyttojd huoraksi. Minua vaan nauratti, koska poika ei ole ikind tosis-
saan. Mutta tosikko-tytot suuttuivat ja sanoivat, ettd kyseinen poika nimittelee heita
paljon. En kommentoinut asiaa, koska se oli minun mielestd vaan hauskaa. Minusta
tilanne ja muutenkin ei ollut kiusaamista todellakaan, mutta tosikko-tytot pitivit sitd
ja muuta kiusaamisena. (147t)

Loukkaava sanallinen viestintd kohdistui oppilaiden kuvauksissa esimerkiksi
kiusatun oppilaan ulkondkoon, kayttaytymiseen, luonteenpiirteisiin, perhetaus-
taan tai osaamiseen. Mikd tahansa ominaisuus, joka koettiin jollakin tavalla
poikkeavaksi, saattoi olla loukkaavan sanallisen viestinnin sisiltond. Loukkaavis-
sa sanallisissa viesteissd tuotiin esimerkiksi esiin se, ettid kiusatulla oli silmailasit,
oudot vaatteet, karvainen luomi tai ettd hdn oli muita tummempi, raskaana,
ruma, oudon nikoinen tai fyysisesti erilainen. Fyysiselld erilaisuudella oppilaat
tarkoittivat esimerkiksi jostakin vammasta johtuvaa poikkeavaa ddntd tai kidve-
lytyylia.

Monet loukkaavan viestinndn sisalloistd liittyivét kiusatun painoon. Kiu-
sattua saatettiin nimitelld hoikaksi, laihaksi, ldaskiksi tai lihavaksi. Namé& hauk-
kumasanat saattoivat olla tuotettuja (esim. hoikkaa kutsutaan lihavaksi, kaunis-
ta tyttod rumaksi) tai pohjata jollekin havaittavissa olevalle ominaisuudelle.
Esimerkin 165 kirjoittanut tytto kuvaa tilannetta, jossa kiusattua haukutaan lds-
kiksi vaikka hédn on tosiasiassa hoikka.

He haukkuivat Katria: “Laski, ihrakasa, levaperse”, ja kaikkia muita haukkumasano-
ja. Ja Katri kun oli oikeasti laiha tytto, niin tdimé tuntui totta kai pahalta ja Katrilta pi-
rahti itku. (165t)

Myds kiusatun perhetausta saattoi joutua hyokkdyksen kohteeksi. Aidin alko-
holiongelma tai isén ammatti saattoi oppilaiden kuvauksissa olla loukkaavan
sanallisen viestinnén siséltond. Loukkaava sanallinen viestintd saattoi kohdis-
tua my0s kiusatun aikaisempiin tekoihin tai hdnen viestintdkdyttdytymiseensd,
kuten siihen, ettd joku oppilas valitti muiden mielestd koko ajan. Joissakin ta-
pauksissa kiusaaja kiinnitti huomiota siihen, miten kiusattu péaétti toimia kiu-
saamistilanteissa ja pilkkasi esimerkiksi kiusatun puolustautumisyrityksia.
Huomion kiinnittdiminen selviytymiskeinoihin ajoi kiusatun melko vaikeaan
tilanteeseen. Tyypillistd oli, ettd kiusattu alkoi itked ja kiusaaja haukkui hanta
esimerkiksi itkupilliksi. Monet loukkaavista sanallisista viesteistd koskivat kiu-
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satun osaamista ja koulumenestystd. Loukkaavassa sanallisessa viestissd saatet-
tiin kiinnittdd huomiota siihen, ettd kiusattu menestyi tai ei menestynyt koulus-
sa. Kuvauksissa kiusattua oppilasta loukattiin, koska hdn ei osannut lukea ja
kirjoittaa, tehdd esitelm&a hyvin tai puhua kunnolla suomea. Kiusattua saatet-
tiin my®©s nimitelld idiootiksi, tyhmaksi, hulluksi, luuseriksi, vammaiseksi, pis-
sikseksi, huoraksi, lesboksi tai homoksi. Nam4 ilmaukset kuvaavat pikemmin-
kin kielteiselld tavalla leimautunutta ihmistyyppid tai mainetta, jonka katsottiin
olevan arveluttava. Haukkuminen kytkeytyy oppilaiden kuvauksissa kiintedsti
kiusatun maineen tahraamiseen ja mustamaalaamiseen, mitd voidaan pitdd yh-
tend kiusaamisen ryhmiéviestinnillisend ulottuvuutena. Erilaisten loukkaavien
kutsumanimien k&ytto ja toistelu osoittautuivat monissa oppilaiden kirjoitta-
missa kuvauksissa tehokkaaksi vélineeksi kyseenalaisen maineen luomiseen.

Sanallisen loukkaavan viestinndn muotojen ja siséltdjen ohella oppilaat
kuvailivat omakohtaisiin kokemuksiin pohjaavissa kuvauksissaan viestintitilan-
teeseen kytkoksissd olleita piirteitd. Sanallinen loukkaava viestintd ajoittui het-
kiin, jolloin opettaja ldhti luokasta, oli poissa, myohdssa tai lasnd muttei huo-
mannut sanallista loukkaavaa viestintdd. Monissa vastauksissa kuvattiin myos
sitd, miten muut oppilaat kerdédntyivit seuraamaan sanallista loukkaavaa vies-
tintd4 sisdltdneitd vuorovaikutustilanteita. Ne olivat sosiaalisia tapahtumia, joi-
hin liityttiin ja joita seurattiin. My0s tappeluun johtaneet tilanteet kerdsivit ym-
périlleen katsojia.

Useimmiten sanallinen loukkaava viesti kohdistui suoraan kiusattuun.
Kiusatulle saatettiin esimerkiksi huutaa: “Oot lihapulla ja mutsis ryppadgja!”
(53p) Joissakin tapauksissa loukkaavan sanallisen viestinndn ensisijaista vas-
taanottajaa oli vaikeampi maarittdd. Yksi vastaajista kirjoitti aamuisesta kou-
luuntulostaan. Koulurakennuksen sisédpuolella hdn kuuli kahden pojan keskus-
televan keskenddn mutta kuitenkin tarkoituksellisesti niin lujaa, ettd tytto kuuli
heiddn haukkuvan hantd huoraksi. Viesti on ndenndisesti osoitettu keskustelu-
kumppanille mutta se sanotaan tarkoituksellisesti niin lujaa, ettd kiusattukin
kuulee sen.

Sanallinen loukkaava viestintd saattoi olla alkusysdys vakavammalle hen-
kiselle tai fyysiselle vikivallalle. Muutamissa kuvauksissa loukkaavaa sanallista
viestintdd kuvattiin osana meneillddn olevaa kiusaamisprosessia ja oppilaat kuva-
sivat tapahtumia, joiden seurauksena yhtd oppilasta alettiin haukkua. Sanalli-
nen loukkaava viestintd saattoi siis kytkeytyd kiusaamiseen sen alku- keski- tai
loppuvaiheilla. Aikajanne, jota oppilaat kuvasivat kirjoituksissaan, vaihteli.
Joissakin kuvauksissa keskityttiin kuvaamaan tapahtumia yhdelld véalitunnilla
tai yhden koulupdividn aikana. Esimerkissd 57 on puolestaan esilli muutaman
viikon ajanjakso. Tyypillistd kuvauksille aikajdnteen pituudesta riippumatta oli
se, ettd loukkaavaa sanallista viestintdd kuvattiin oppilaiden kirjoituksissa vies-
tintdnd, joka taukosi hetkittdin jatkuakseen sopivan hetken tullen uudestaan.

Mun yhtd kaveria kiusattiin alaluokalla. - - M4 vililld sanoin Johannalle, et kerro
opettajalle. Valilld pojat saattoivat lappéstd ohi mennessaén. Sit ma paatin puhua po-
jille. Sanoin, et ”ei tarvii kiusata pienempia”. Muakin valilld haukuttiin. Kiusaus lop-
pui pariks viikoks, kun Johanna kertoi opelle. Mut sit se jatku. My6hemmin pojat
unohtivat kiusaamisen. (57t)
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Muutamissa tapauksissa kiusaamisen kuvattiin alkaneen pikemminkin heitosta
tai testauksesta, jota seurasi vakavampi kiusaaminen. Esimerkin 96 kirjoittanut
tytto kuvaa tilannetta, jossa hén ei itse asiassa tiedd, mikd kiusaajien ensisijai-
nen paamadrd on. He keksivéat ajanvietettd opettajan ollessa pois, eikd sanallisen
loukkaavan viestinnan kohteeksi joutunut tytto tiedd, onko kyse leikkimielises-
td huulenheitosta vai vakavamielisestd kiusaamisesta.

Oli iltapdiva istuin yksin, koska kaverini oli kiped. Takanani istui kaks tyttod ja edes-
séni kaks poikaa. Opettaja oli poissa, muistaakseni hin oli hakemassa jotain paperei-
ta. Edesséni olevaa kaks poikaa kadantyi minuun pain. He olivat nimeltdan Mikael ja
Hannu (nimet on keksitty). Sitten he alkoivat mollaamaan minua, en muista oikein
tarkkaan, se oli kait minun ulkondtsténi. Yritin olla piittaamatta ja yritin pitda kyy-
neleitd. En tiennyt yrittivatko he tahallaan vai vitsilld, mutta jostakin siltd véliltd. He
vain nauroivat. (96t)

Sanaton loukkaava viestintd

Kaikkein eniten oppilaat kuvasivat kirjoituksissaan fyysistd vikivaltaa yhtend
sanattoman viestinndn muotona. Omakohtaisiin kokemuksiin pohjaavista ker-
tomuksista noin puolet sisdlsi viittauksia fyysiseen vikivaltaan. Eniten oppilaat
kuvasivat tonimistd. Muita tyypillisid oppilaiden kuvailemia fyysisen vikival-
lan muotoja olivat lydominen, hakkaaminen, métkiminen, ldpsiminen, turpaan
vetdminen, tappeleminen, maahan kaataminen, kamppaaminen, potkiminen,
lumipalloilla heittely ja lumipesun antaminen. Muutamissa harvoissa tapauk-
sissa oppilaat kirjoittivat kuristamisesta, seindlle nostamisesta, lumen tyontdmi-
sestd suuhun ja hiusten repimisesta.

Fyysinen vakivalta oli usein vastavuoroista, ryhmaéssa tapahtuvaa ja sithen
liittyi sanallista loukkaavaa viestintdd. Muutamat kuvaukset osoittivat vakival-
lan mahdolliseksi valvomattomien olojen liséksi oppituntienkin aikana. Tyypil-
lisesti oppilaat kirjoittivat tapauksista, joissa vékivaltaisesti kayttaytyva oppi-
lasryhma kiusasi yhtd oppilasta. Toinen tyypillinen vakivaltakuvaus oli kahden
oppilaan vilinen riitely, kahnaus tai erimielisyys, joka johti heidan véliseensd
vastavuoroiseen fyysiseen vikivaltaan. Usein nédissd kahdenvilisissd kahnauk-
sissa toinen oppilaista jdi alakynteen. Tappeluita seurasi monessa tapauksessa
viakijoukko, mutta katselijat harvoin puuttuivat tapahtumien kulkuun. Vakavan
fyysisen vékivallan ollessa kyseessd saattoi joku vanhempi oppilas keskeyttda
tappelun. Fyysiseen vékivaltaan liittyi myos sddntojd siitd, mika on reilua ja mi-
ki ei. Erds poika kirjoitti, ettd hantad tondistiin luuserin lailla takaapédin. Toinen
poika kirjoitti sanoneensa kiusaajalle, ettd on noloa hakata pienempia.

Nauraminen oli toiseksi yleisin oppilaiden kuvauksissaan mainitsema sa-
nattoman loukkaavan viestinndn muoto. Tyypillisesti nauraminen liittyi joko
sanalliseen tai fyysiseen kiusaamiseen. Kiusatulle sanottiin tai hanelle tehtiin
jotain ikdvéad ja nauru sdesti loukkaamista. Nauru saattoi edeltdd sanallista tai
fyysistd loukkaamista, esiintyd samanaikaisesti muiden loukkaavien viestien
kanssa tai ikdvat sanat ja teot saattoivat paddttyd nauruun. Monissa kertomuksis-
sa nauru toimi palkintona kiusaajille. Mikili kiusattu esimerkiksi alkoi itked tai
silminndhden hermostui kiusaamisesta, osoitti hdn reaktiollaan kiusaajan vies-
tinnén loukkaavuuden, jolle muut nauroivat.
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Nauramalla kiusaajat vahvistivat omaa toimintaansa. Nauraminen myos
yhdisti kiusaajia ja nauramiseen saattoivat osallistua myos kiusatuksi joutuneen
oppilaan ystdvat. Joissakin tapauksissa kiusatulle naurettiin seldn takana, kuten
esimerkki 197 osoittaa. Kyseisessd esimerkissd kiusattua loukataan matkimalla
hénen liikkeitddn. Pitkddn jatkuva hauskanpito kiusatun kustannuksella yhdis-
tdd tdssd tapauksessa kiusaajia. Nauramiseen liittyikin monissa kertomuksissa
nolaaminen ja naurunalaiseksi saattaminen.

No meitd muita alkoi kylldstyttdd, me ei jaksettu sitd, niin sitten me vaan suljettiin
Kata ulkopuolelle ja naurettiin sille, kun silld oli aina semmoisia tiettyjd juttuja, mita
se teki. Esim. aina asetteli hupparin huppua sillei hassusti tai veti hupparin hihoja
kédsien peitteeksi. Mekin alettiin tekee niitd sen ”liikkeitd” ja pilkkaa sitd, ei siis ikind
suoraan tai pdin naamaa. Mut sitten se tilanne kesti monta kuukautta, me vaan pil-
kattiin ja naurettiin Katalle (se angstas sillein yksin tai jonku 9. luokkalaisten kaveri-
ensa kaa), mut sitten se yhtdkkid vaan loppu. (197t)

Nauramisen ohella oppilaat kirjoittivat usein myos katseesta. Loukkaava katse
saattoi oppilaiden kuvauksissa olla ilked, halveksiva tai ikdva. Loukkaavat kat-
seet tehostivat usein sanallista viestid (esimerkki 85t). Joissakin tapauksissa
pelkkd loukkaava katse saattoi satuttaa, kuten esimerkin 194 kirjoittanut tytto
kuvailee. Pelkkd silmien muljauttaminen muodostaa tdssd tapauksessa louk-
kaavan sanattoman viestin.

Istuin siind ja katsoin vain seinid, kun kuulin takaaltani kovaan d&neen: Maria on
huora. Kddnnyin katsomaan ja sielld ne 4 tyttod katsoivat minua suoraan silmiin ja
nauroivat katketakseen. (85t)

”"Moi”, Tanja sanoi minulle, kun tulin paikalle. He puhuivat pahaa jostakin. ”Mitka
on puheenaiheet?”, kysyin ja huomasin, ettd Vilhelmiina muljautti silmidan. Hén oli
kertonut minulle, ettd minusta puhuttiin pahaa. Se sattui syddmeen. (194t)

Oppilaiden vastauksissa tuotiin esiin lukuisia sanattoman loukkaavan viestin-
nédn muotoja. Oppilaat kuvasivat kirjoituksissaan esimerkiksi loukkaavia eleitd,
kuten osoittelua ja eleiden matkimista ja asentoja, kuten seldn kdantamistd seu-
raan hakeutuvalle oppilaalle. Vastauksissa kuvattiin myos loukkaavaa danen-
sdavyd (esimerkki 277t), ilmeitd (esimerkki 218t) ja tilankdyttod (esimerkki 245t).
Osa oppilaiden kuvailemasta sanattomasta loukkaavasta viestinndstd pohjasi
odotuksenvastaiselle viestinnille. Esimerkin 245 kirjoittanut tyttoé kuvailee juuri
tallaista tilannetta. Odotuksenmukaista vuorovaikutuksessa on kunnioittaa
viestintdkumppanin henkilokohtaista tilaa. Tédssd tapauksessa loukkaavaa on
se, ettd kiusatun henkilokohtaista tilaa liioitellaan ja sithen kiinnitetddn koh-
tuuttomasti huomiota. Loukkaavaksi sanattomaksi viestinnéksi kiusaamistapa-
uksissa saatettiin siis tulkita sanaton viestintd, joka jollakin tavalla rikkoi vuo-
rovaikutusta sddtelevid kdytdnteitd. Sanaton viestintd oli my0s tehokas tapa
osoittaa, ettei kiusattu ollut tervetullut johonkin viestintadtilanteeseen (esimerkki
218p). Kiusatun eristdiminen vuorovaikutuksesta saattoi siis tapahtua monella
tavalla.

Istuin seiskojen aulassa muiden seiskojen kanssa. Kuulin, kun Ande sanoi Jussille jo-
tain ivallisella d&nensévylld. Ande puhui epéselkeasti, niin en kuullut, mitd han Jus-
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sille sanoi, mutta ilmeestd huomasin, ettei mitdian hirvedn kivaa. Anden kaverit hi-
nen vierellddn nauroivat kovaddnisesti ja Jussi ndytti surkealta. (277t)

He naureskelivat, néyttivit ilmeilld aina, ettd en todellakaan padse joukkoon. Mina
itkin kaiket péaivat. (218p)

Alkuvuodesta, kun tulin seiskalle, kaveriani ruvettiin kiusaamaan. Aina, kun tunti
alkoi, kaveriani yritettiin olla koskematta, kun tultiin ovesta luokkaan ja hintad hau-
kuttiin koko ajan ja naurettiin. Kaikki meijin luokan pojat haukkuu ja kiusaa sita.
Kaverini ldhtee joskus itkien tunnilta (koulusta). (245t)

Vuorovaikutusta ohjaavien normien rikkomisesta kertoivat myos tapaukset,
joissa kiusaajat jattivat kiusatun tdysin huomiotta. Eréds vastaaja kirjoitti: ”Erda-
nd pdivand he eiviat huomioineet minua ollenkaan, vaan jattivat yksin.” (311t)
Toinen kirjoitti kiusaajistaan: “He eivit olleet minun kanssani endd, he eivat
edes huomanneet olemassaoloani.” (241t) Kiusaajia oli monta ja he eivét yhtei-
sestd sopimuksesta endd huomioineet kiusattua. Huomiottajdttaminen tapahtuu
tidssd tapauksessa siis kollektiivisesti, eikd siind ole kyse vain yhden oppilaan
osoittamasta kielteisestd kohtelusta. Kdytinnossd kiusaajat viestivit sanallisesti
ja sanattomasti aivan kuin kiusattu ei olisi paikalla ollenkaan.

Sanallinen ja sanaton loukkaava viestintd voivat samanlaisena toistues-
saan luoda vertaisryhmaééan erilaisia rakenteita. Esimerkiksi Trenholm ja Jensen
(2008) tunnetussa puheviestinndn oppikirjassaan esittavit nelja ndkemysta siitd,
mitd vuorovaikutussuhteet ovat. Yksi tapa heiddn mukaansa on ajatella, ettd
vuorovaikutussuhde syntyy osapuolten viestiessd toisilleen. Tastd ndikokulmas-
ta katsottuna suhde siis syntyisi vuorovaikutuksessa. Kahden oppilaan valilld
samankaltaisena toistuva sanallinen ja sanaton loukkaava viestintd voi vaikut-
taa heiddn viliseensd suhteeseen. Toisaalta loukkaava sanallinen ja sanaton
viestintd voi olla viestinnéllisesti taitavan oppilaan keino ohjailla ja manipuloi-
da kiusaamisen kohteena olevaa oppilasta ja hdnen vuorovaikutussuhteidensa
kehittymistd. Tarkastelen seuraavassa luvussa loukkaavan viestinnén ja vuoro-
vaikutussuhteiden valisid kytkeymid.

4.3.3 Vuorovaikutussuhteet ja niistd neuvotteleminen osana kiusaamista
Oppilaiden kirjoittamissa kuvauksissa oli esilld kiusatun vuorovaikutussuhtei-

siin kytkeytynyttd loukkaavaa viestintdd. Taulukkoon kuusi on koottu esimerk-
keja tallaisista loukkaavan viestinndn muodoista.

TAULUKKO 6  Kiusatun vuorovaikutussuhteisiin kytkeytyvat loukkaavan viestinndn

muodot
Luokka Esimerkkeji loukkaavan viestinnidn muodoista
Vuorovaikutussuhteiden muut- syrjaytyminen merkitykselliseksi koetussa vuorovai-
tuminen kutussuhteessa, vuorovaikutussuhteen luonteen
muuttuminen
Vuorovaikutussuhteeseen liitty- valehtelu, luottamuksen pettiminen

neiden odotusten rikkominen
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Kuvauksista noin viidennes kytkeytyi kiusaamiseen, jonka keskigssé olivat kiu-
satun ldheiset vuorovaikutussuhteet ja niiden manipuloiminen tai vahingoitta-
minen. Etenkin tytot kirjoittivat tapauksista, joissa kiusaaminen kytkeytyi osak-
si tyttojen valisid laheiseksi koettuja vuorovaikutussuhteita. T&lloin kyse ei ollut
niinkddn ryhmaéssd tapahtuvasta kiusaamisesta vaan pikemminkin syrjdytetyksi
tulemisesta tai yksin jddmisestd merkitykselliseksi koetussa vuorovaikutussuh-
teessa. Kiusattu saattoi joutua tahtomattaan niin sanotuksi kolmanneksi pyo-
réksi.

Tytot kuvasivat esimerkiksi ystdvyyssuhteissa ilmenneitd kolmiodraamo-
ja. Kahden oppilaan vélinen ldheinen ystidvyys saattoi hajota kolmannen osa-
puolen pyrkiessd luomaan ldheistd vuorovaikutussuhdetta jommankumman
ystdvyyssuhteen osapuolen kanssa. Tyttojen viliset ystdvyyssuhteet vaikuttivat
kuvausten perusteella olevan herkkia tillaisille pyrkimyksille. Joskus kolmen
tyton ryhmadssd joku joutui syrjdytetyksi yhdistdvien ja erottavien tekijoiden
vuoksi. Yhteiset harrastukset saattoivat yhdistdd kahta tyttod ja jattdaa ulkopuo-
liseksi sellaisen oppilaan, joka ei tiennyt kyseisestd harrastuksesta mitddan. Esi-
merkin 43 kirjoittaneen tyton on vaikea kuvata, mika sai hdnet tuntemaan olon-
sa ei-tervetulleeksi kahden muun tyton seuraan. Kirjoittaja huomaa jadvéansa
kahden muun tyton syrjayttaméksi. Hantd ei oteta mukaan mutta syrjayttdmi-
nen tapahtuu hienovaraisesti ja vahitellen. Tytt6 huomaa pian, ettei saa entiseen
ystavadnsa ollenkaan kontaktia.

Minulla oli kaveri. Hdn oli semmoinen iloinen tyttd ja tosi mukava. Me kuljettiin
kouluun yhdessi ja han kidvi meilld aika usein. Hanen nimensé oli Sdde. Luokallani
oli my®s toinen tyttd Emilia ja me oltiin aika paljon hdnenkin kanssa. Sdde ja Emilia
ratsastivat ja olivat harrastuksessaan paljon yhdessa. Mind en tiennyt ratsastuksesta
mitddn. Oikeastaan se meni sitten siihen, ettd Side meni joka aamu Emilian luo ja he
menivit yhdessd kouluun. Yritin soittaa heille, ettd enkd péésisi heidan kanssaan
kouluun. He ldhtivit kuulemma niin aikaisin, ettd ei minun kannattaisi tulla. Iltapéi-
vélld heilld oli taas niin “kiire”, ettd oli turha pysyd mukana. Sdde oli kahden tulen
vélissd. Aina kun Emilia ei ollut koulussa, me oltiin kavereita, mutta sitten miné jdin
aika yksin. Kuljin pikkusiskoni kanssa koulusta, koska heilld oli niin valtava "kiire” -
- Kylld miné joskus heiddnkin kanssaan menin, mutta silloin tuntui, ettd oli jotenkin
epdtoivottu, vaikka he eivit sitd ilmaisseetkaan. (43t)

Esimerkissd 43 tyttojd yhdistdvé ja toisaalta erottava tekijd on ratsastus. Yhta
hyvin se saattoi olla esimerkiksi joku yhteinen tapahtuma tai tilanne, josta joku
oppilas jdi paitsi, kuten seuraava esimerkki osoittaa:

Muistan, kun olin ala-asteella ollut pari paivaa pois koulusta ja luokkani tytot olivat
keksineet ndytelman poissa ollessani, jota tytdt alkoivat harjoitella. Saavuttuani kou-
luun, he viettivat kaikki vilituntinsa sisélla harjoitellen. Pyysin mukaan padsyd, mut-
ta he eivét suostuneet. Varsinkin kaksi tyttod olivat minua vastaan: Sari ja Elina.
Tyydyin tilanteeseen ja vietin kaikki valituntini yksin ulkona. Kerroin tapahtuneesta
gidilleni ja hén kehotti minua kysymé&an uudestaan. En paddssyt mukaan vielakaan.
Sari ja Elina alkoivat huomautella minun sydmisestdni sekd koulumenestyksestani.
Kerroin &idille kaikki tapahtumat ja han otti opettajaan yhteyttd. Opettajan avulla
pédsin ndytelmaan, mutta siitd kiusaaminen vasta paheni. Lopulta en enda kestanyt
kiusaamista. Pyysin opettajalta luokan vaihtoa. Sari ja Elina eivit olleet minun kans-
sani endd, he eivit edes huomanneet olemassa oloani. He vaihtoivat luokassa paik-
kaa vierekkiin ja saivat kiusaamiseen mukaan Hannan ja Sirinkin. Olin ollut joskus
Sirin kanssa. Siitihdn Elina vasta raivarin saikin. Elina sanoi, etti mene vaan sen sun
Siris kaa leikkimé&én, kun kysyin siltd, ettd voiko se olla mun kaa. (241t)
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Joissakin kuvauksissa suhde kiusaavan ja kiusatuksi joutuneen oppilaan vililld
vaikutti melko ldheiseltd. Oppilaat saattoivat esimerkiksi kirjoittaa siitd, kuinka
ystdvad alkoi kiusata heitd. Naihin suhteisiin liittyi kuvauksissa kuitenkin ysta-
vyyssuhteelle melko epétyypillisid piirteitd. Suhteissa kiusaajalla oli valta paat-
tdd suhteen laadusta ja etenemisestd. Kiusaaja saattoi esimerkiksi valilld esittaa
ystdvidd ja toisena hetkend kiusata, mikali se sopi hianen tarkoitusperiinsa. Erds
tytto kirjoitti kiusaajan yrittdneen esittdd hédnelle ystdvad, vaikka tiesikin kiusa-
tun vihaavan hidntd. Ystivan esittdminen saattoi olla oppilaiden kuvauksissa
tapa satuttaa kiusattua. Esimerkki 311 havainnollistaa tdtd. Kiusaajat ottavat
tdssd tapauksessa kiusaamisen hieman taannuttua yhteyttd kiusattuun ja anta-
vat ymmartdd, ettd he voisivat ystdvystyd. Uuden toivon viridminen kiusatussa
luo otollisen maaperan kiusaamiselle.

Noin 2 vuotta sitten he vield soittelivat minulle ja leikkivit kavereitani. Mutta myo-
hemmin selvisi, ettd he olivat vain valehdelleet minulle ja puhuivat seldn takana
muille minusta valheita. Tapahtuma suututtaa minua vieldkin aivan suunnattomasti.
(311t)

Roolijako kiusaaja-kiusattu oli joissakin kertomuksissa epédselvd. Osa oppilai-
den kuvailemista kiusaajan ja kiusatun vilisistd vuorovakutussuhteista vaikutti
hyvin tulkinnallisilta. Epéselvaa oli, kuka oikeastaan on kiusaaja ja kuka kiusat-
tu. Molemmat vuorovaikutussuhteen osapuolet saattoivat loukata toista ja kiu-
sata, kuten esimerkki 156 osoittaa. Tdmd kuvaus nostaa kiusaamistapahtumista
tehtavat tulkinnat keskeiseen asemaan. Kiusaamisessa mukana olevat oppilaat
saattavat tulkita tapahtumia eri tavoin, eivétkd he valttamaéttd jaa samaa kisi-
tystd siitd, kuka on kiusaaja ja kuka uhri. Tassd kuvauksessa on kyse ldheiseksi
koetuista vuorovaikutussuhteista ja siitd, kuinka tyttdjen viliset ystdvyyssuh-
teet saattavat muuttua kiusaamissuhteiksi.

Min4 ja Riikka ollaan aina oltu bestikset. Mut 5.-6. luokalla yks Minna alko tosissaan
hajottaa meidan véleja. Se oli tehny niin ennenkin. Se juttu alkoi jo 2. Ik:1la. Minna ha-
lus olla Riikan paras kaveri, mut ei mun. Se oikeastaan vihas mua siks, kun mé olin
Riikalle tarkedmpi ku se. Aina ku mulla ja Riikalla oli hauskaa, se katto mua ilkeesti.
Riikka puolusti mua. Se katto Minnaa ilkeesti. M4 en kyl ikind pyytdny sitd tekee sil-
lei. Sit Minna tuli 5 Ik:lle. Me oltiin kuukilla. Me 5-6. lk:laiset oltiin samassa luokassa.
Tunneilla Minna aina katto mua sieltd jostain nurkasta ja heti, jos ma vilkasin sitd,
niin se alko valittaa opelle ja m4 jouduin puhutteluun henkisestd kiusaamisesta. Mut
oli jo 2. Ik:lla tuomittu kiusaajaks. Ja oikeastaan mun tunteet Minnaa kohtaan on aina
ollu viha, viha, viha! M4 inhoon sitd ja se mua. Sen motiivi sithen on, ”Vittu ku Saila
ja Riikka on kavereita, Saila ei ansaitse Riikkaa.”. Mun motiivi on: ”Vittu, Minna aina
koittaa hajottaa meijd vilit.”. Ma oon aina ollu suosittu poikien keskuudessa, ja no
Minna ei. Minna oli mulle kateellinen. Sitten yks pdiva se tapahtui. Minna pdds mun
ja Riikan valiin. Meille tuli riita. Sit 1 vk sen jalkeen me sovittiin. Minna itki sen takia.
Se itki, koska Riikka ja mé ollaan bestikset! Sit Riikka pyys mult anteeks ja ma silta.
Kaikki oli hyvin kunnes Minna alko sit taas sitd: “Eik Riikka, Saila ookki idiootti?”.
M sain monesti kuulla juttuja, joita se oli musta sanonu. Miné oon kiusaaja. Niinhédn
ma oonkin. Mulla on todettu asenneongelma. Niinhan mul onki. Kaikki vaan siks, et
mi 1 lk:lla sain parhaaks kaveriks Riikan. Riikka vihaa kans Minnaa, mut silti aina
vaan mua on syytetty. Saila teki sitd ja tdtd, vaikka oikeesti se menis ndin, Saila ja
Riikka... Ja oikeesti Minnahan se koki sen mahdottomaks, et se ja ma oltas ees jon-
kunlaisia kavereita. Kuka siis on kiusaaja ja kuka uhri? (156t)
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Vuorovaikutussuhteisiin liittyy usein odotuksia vastavuoroisuudesta ja jon-
kinasteisesta luottamuksesta. Oppilaiden kuvaukset osoittivat, ettd kiusaaja
saattoi pettdd kiusatun luottamuksen. Luottamuksen pettiminen edellytti suhtees-
sa koettua ldheisyyttd, jaettua tietoa tai yhteisid kokemuksia, joita kiusaaja saat-
toi hyvaksikéyttdd satuttaakseen kiusattua. Kiusaaja saattoi esimerkiksi kayttad
kiusatusta tietdmiddan henkilokohtaisia asioita vddrin tai levittdd hanestd juttuja,
joita kiusattu ei olisi halunnut muiden tietdvan. Erds oppilas kirjoitti: “He pu-
huivat minusta pahaa seldn takana ja levittivat kaikki mokani eteenpédin. Kaikki
aikaisemmat kaverini kertoi heille kertomani salaisuudet eteenpdin.” (356t)
Esimerkin 122 kirjoittanut poika kuvaa tilannetta, jossa han kokee petetyksi tu-
lemisen tuntemuksia. Tdsséd tapauksessa luottamus hyvéddn ystdvddn osoittau-
tuu virheeksi.

Kotona itkin lattialla ja tdrisin raivosta ja haukuin Stefun silloiselle kaverilleni lihet-
tamissd tekstiviesteissd. Seuraavana aamuna kuitenkin sovimme riitamme. Parin
pdivan kuluttua selvisi, ettd “kaverini”, jolle ldhetin viestit, oli ndyttdnyt ne rehtorille
ja sain jdlki-istuntoa. Tunsin itseni petetyksi, sen jdlkeen emme ole jutelleet toisil-
lemme. Stefun kanssa olemme ystavid nykyadan. (122p)

Luottamuksen pettdminen ldheisessd vuorovaikutussuhteessa poikkesi jossain
maédrin tapauksista, joissa kiusatulle valehdeltiin. Myos ndmaé tapaukset saat-
toivat johtaa petetyksi tulemisen tuntemuksiin, mutta ne eivit aina edellytta-
neet jaettua tietoa tai ldheiseksi koettua vuorovaikutussuhdetta kiusatuksi jou-
tuneen ja kiusaavan oppilaan valilla.

4.3.4 Ryhmin rakenteiden luominen ja yllipitiminen kiusaamalla

Tutkimuskirjallisuudessa kiusaamisen sanotaan olevan ryhmadilmio (Olweus
1992; Porhola 2006; 2007; Salmivalli, Lagerspetz ym. 1996; Salmivalli 1999).
Myo6s tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppilaat kuvasivat, miten erilaiset ryh-
méviestinnalliset loukkaavat vuorovaikutusprosessit kytkeytyivit osaksi kou-
lukiusaamista. Sanallinen ja sanaton loukkaava viestinté ei ainoastaan kytkeydy
vuorovaikutussuhteisiin koululuokan sisélld vaan samalla my6s rakentaa kou-
luluokkaa sosiaalisena yhteisond. Sosiokulttuurisen puheviestinnan tutkimu-
stradition perusperiaatteiden mukaisesti voidaan ajatella, ettd viestinndssa luo-
daan, ylldpidetddn ja muokataan sosiaalista todellisuutta (ks. luku 2.1). Téten
loukkaava sanallinen ja sanaton viestintd voi luoda ja ylldpitdd joidenkin oppi-
laiden ndkokulmasta erittdin epdedullisia ja haitallisia ryhmén rakenteita kou-
luluokan sisédlld. Nama rakenteet voivat olla sellaisia, joissa yhden oppilaan
kustannuksella toiset kokevat enemmain yhteenkuuluvuutta. Tutkimuksessani
havaitsin ryhmén rakenteiden luomiseen ja ylldpitdmiseen kytkeytyneitd louk-
kaavan viestinndn muotoja. Tarkastelen nditd prosesseja neljdstd eri ndkokul-
masta, jotka esittelen taulukossa seitsemén.
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TAULUKKO 7  Loukkaava viestintd ryhman rakenteiden luojana ja yllapitdjana

Luokka Esimerkkeji rakenteistumisen prosesseista

Valtaerojen korostaminen syrjiminen, kiusatun aseman heikentdminen, mai-
neen pilaaminen

Kontrollointi normeista kiinnipitiminen ja ruotuun palauttaminen

Vuorovaikutussuhteista neuvot-  vuorovaikutussuhteissa tapahtuviin muutoksiin

teleminen ryhméssi sopeutuminen, jannitteiden hallinta

Koheesion vahvistaminen kiusaamiseen liittyminen, jaettujen merkitysten
muodostaminen

Valtaerojen korostaminen

Valtaerojen korostaminen ndyttaytyi oppilaiden kuvauksissa yleisimmin syrjin-
tind. Syrjimélld jotakin oppilasta muut oppilaat pystyivit heikentdméadn kiusa-
tun asemaa ryhmaéssi ja siten luomaan ja ylldpitdméaan valtarakenteita. Syrjimi-
nen saattoi toteutua oppilaiden vélisessd vuorovaikutuksessa sanallisesti tai
sanattomasti, kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa tai seldn takana.
Esimerkin 344 kirjoittanut tyttd kuvaa sanallista ja sanatonta syrjimista.

Kun tulin paikalle, tytot puhuivat normaalisti. Kun min tulin porukkaan, yksi pitka
vaaleahiuksinen Leena kaénsi selkénsd, jotta en padsisi piiriin seisomaan. Muut 5 tyt-
tod eivit vilittaneet siitd. Lahdin pois, en vilittanyt. Seuraavalla valitunnilla oli ruo-
kailu ja menin sinne kahden kaverini kanssa, kunnes Leena sanoi, ettd Tuija ja Miia
tulkaa tdnne. En jaksanut vélittda siitd, ettd Tuija ja Miia ldhtivat luotani. Minulla it-
selld ei ollut endd siind tilanteessa nilki ja ldhdin pois. Mind petyin kavereihini ja
lihdin vuotta vanhempien kavereideni luokse itkien. (344t)

Oppilaiden kirjoittamissa kuvauksissa pditos jonkun oppilaan syrjimisestd saa-
tettiin tehdad kahden oppilaan vililld tai pienryhmaéssa. Erds tytto kirjoitti, kuin-
ka hdn halusi olla ystdviansd kanssa omissa oloissaan ja he pédéttivat yhdessa
syrjid erdstd luokalla ollutta tyttod. Esimerkki 132 kuvaa tapausta, jossa ryhma
tyttoja paattdad kiusaajan ehdotuksesta jdttdd Piritta-nimisen tyton yksin. Syrji-
misestd sopiminen kahden kesken tai pienryhmén sisélld voi olla kiusatun kan-
nalta haasteellista. Joissakin tapauksissa kiusattu huomasi toistuvasti olevansa
yksin, vaikkei kukaan varsinaisesti ollutkaan kertonut hinelle syrjimispaatok-
sestd. Tamd osoittaa, ettei vertaisryhmdstd eristiminen aina ole kiusatulle sel-
ked, rajattu, yksittdinen tapahtuma, jonka jilkeen syrjdytetty oppilas tietdd ole-
vansa vertaisryhmén ulkopuolella. Kiusattu voi pikemmin tillaisissa tilanteissa
toistuvasti huomata olevansa tapahtumien ulkopuolella tietdimattd, miksi ja ke-
nen toimesta.

Talvella koulun pihalla tapahtui “Piritan” joukkoon ei-mukaan-ottaminen. ... Mi-
randa oli se "péddjehu”, joka sanoi, ettd hei, nyt ei otetakkaan tota Pirittaa mukaan.
Heidi sanoi, ettd okei. Min4, Elli ja Janika oltiin hiljaa. Kun Piritta tuli kouluun, me
oltiin menty ensin piiloon ja kun se 16ysi meiddt, Miranda sanoi, ettd me ei haluta ol-
la endd sun kaa. Mind olin hiljaa, enkd tehnyt mitdén. Lopulta Piritta tuli surulliseksi
ja meni open luo valittamaan. (132t)

Syrjimisen ohella oppilaat kirjoittivat siitd, kuinka kiusaajat pyrkivat vaikutta-
maan muihin vertaisiin siten, ettd kiusattu jdi yksin. Erds tytto kirjoitti ryhmaés-
sddn olleen selkedsti kaksi johtohahmoa, jotka yllyttivat muita. Esimerkin 218
kirjoittaja on poika ja hdn kuvaa kokemuksiaan kiusatuksi tulemisesta. Pojalla
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on ollut vaikeuksia p&édstd mukaan kaveripiiriin ja kiusaaja myos manipuloi
muita vertaisryhmdn jdsenid hyljeksimdan hanta.

Jouduin aina naurunkohteeksi. Ikind mua ei pdéstetty mihinkdan kaveripiiriin. Aina,

jos jotain oli tapahtunut, niin koko luokka syytti mua ja aina sain syyt niskoilleni, jo-

ka ikinen kerta. En oikeen saanut selvédd syytd, miksi olin yhden kiusaajan silmissa

niin tyhmd, ettd mua piti kiusata koko ajan. Kiusaaja sai aina koko luokan hanen puo-
lelleen, niin siind ei ollut silloin mitddn jakoa. Pddkiusaaja oli ollut kateellinen mulle,

koska olin aika hyva urheilussa ja koulussa. Aina, jos joku naki, ettd kiusausta oli,

niin muut luokkalaiset vain katsoivat vierestd tai ldhtivat mukaan kiusaukseen.

(218p)

Oppilaat kirjoittivat myos lukuisista keinoista, joilla pyrittiin vaikuttamaan kiel-
teisesti kiusatun maineeseen. Kiusattua saatettiin syytelld, hianestd leviteltiin pe-
rattomid juttuja, hdnestd puhuttiin pahaa seldn takana ja hdnen maineensa tah-
rattiin. Syyttdminen oli yksi oppilaiden kertomuksissa esiin tullut kiusaamisen
muoto, joka saattoi vaikuttaa kiusatun maineeseen. Erdstd oppilasta syytettiin
lunttaamisesta ja toista kaikista luokassa tapahtuneista ikdvistd asioista. Esi-
merkissd 356 on esilld perdtontd syyttelyd. Kiusattu leimataan syylliseksi ilman,
ettd hinelle annetaan mahdollisuutta saada selville, mistd hidntd syytetdadn.
Koska syy ei ole selvillg, ei kiusattu pysty puolustautumaan.

Joskus kaikki luokan tytot, paitsi yksi kaverini, piirittivat minua. Olin ringin keskell4.
He syyttivat minua kaikesta ja kun sanoin vastaan: “En ole tehnyt sitd.”, niin he vas-
tasivat, ettd ei minuun voisi luottaa. Joskus selvisi, etten mind ollut tehnytkdan mi-
tddn, niin he vastasivat: “Saat vield yhden mahdollisuuden ja ei me uskottu sua, kos-
ka suhun ei voi luottaa.” Mutta en ymmartanyt “mahdollisuutta”. (356t)

Syyttelyn ohella oppilaat kirjoittivat, kuinka kiusatusta puhuttiin seldn takana
pahaa. Erds tytto kuvasi avoimessa vastauksessaan tyttdjen vilistd kiusaamista
yldkoulussa seuraavasti: “Yldasteella kiusaaminen on myos henkistd. Etenkin
tytot osaa sen. Salakavalasti Heta sanoo Liisalle: "Eikos tuo Sohvi ookki ruma’,
sitten tytot nauraa ja katsoo Sohvia pilkallisesti”. (156t) Kiusaajat jakavat tietoa
jostakin kolmannesta osapuolesta, mikéa ldhentdd heitd. Mahdollisesti he samal-
la osoittavat juorun kohteelle puhuvansa pahaa juuri hdnesta.

Esimerkki 198 kuvaa sitd, kuinka tytot vaihtavat mielipiteitd vertaisistaan.
Tytot muodostavat kuvan Patesta drsyttdvand poikana. Kirjoittaja kuitenkin
joutuu keskelle sekavaa riitaa puolustaessaan Patea ja poiketessaan siitd nike-
myksestd, joka Patesta on muodostunut tyttéjen puheessa. Seldn takana pahan
puhuminen voi siis ldhent&dd niitd henkiloitd, jotka siihen osallistuvat. Samalla
juoruiluun osallistuneet henkiltt ikddn kuin sitoutuvat pitdméaan kiinni yhtei-
sestd ndakemyksestd. Toisenlaisen ndkemyksen esittiminen osoittautuu tdssa
esimerkkitapauksessa normin rikkomiseksi. Jokaisen Patesta pahaa puhuneen
ryhmén jasenen oletetaan olevan asiasta samaa mieltd, eikd poikkeavia nike-
myksid sallita.

Kuudennella luokalla vanhat tutut kaverit (ja toki mindkin) alkoivat muuttua. Tuula
ja Satu alkoivat nélvid Patelle jatkuvalla syotolld. Pate kylld usein antoi tytoille aihet-
ta haukkumiseen. Tytot kysyivdt minulta, mitd mieltd olin asiasta. Sanoin, ettd en pi-
tanyt Patesta ja ettd hanen kdytoksensd drsytti minuakin joskus. Oli kulunut muuta-
mia pdivid ja tytot piinasivat Patea vieldkin, nyt tosin ilman aihetta, silld Pate ei endd
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hetkeen ollut tehnyt mitddn ndlvimiseen oikeuttavaa. Kun taas kerran erdilld eng-
lannin tunnilla Tuula ja Kirsi haukkuivat Patea tdimédn seldn takana, mind hermos-
tuin. Huusin tytoille, ettd he ovat saélittavid kiusatessaan vieldkin Patea ja ettd en pi-
tanyt ollenkaan siitd, ettd he syyttd haukkuivat ja ilkkuivat. Siitd vasta sota syttyi.
Opettaja kuuli riidasta ja poisti meidét tayttaméaan kiusaamislomakkeet, joiden poh-
jalta paateltiin koko Pate-Tuula-Kirsi-riidan syyllinen: mina. (198t)

Tytoistd kertovissa kuvauksissa oli esilldi muutamia tapauksia, joissa tytto sai
huoran maineen. Maineeseen johtaneet tapahtumat saattoivat olla hyvin moni-
polvisia. Niilla ei valttamatta ollut mitddn tekemistd leimatuksi joutuneen tyton
oman kéyttdytymisen kanssa, kuten seuraava esimerkki osoittaa. Huoran maine
tarttuu tassd tapauksessa henkilosta toiseen.

Sisareni oli holmoyksissddn (humalassa) tehnyt asioita (en kerro niitd), jotka olisi
voinut jittdd tekeméttd. Palkkiona tdstd musta silmé ja huoran maine. ... Menin &didin
kanssa kauppaan, mutta 4diti jdi vield ottamaan ostoskarryjd. Menin kaupan sisddn,
minulla oli korkokengiit jalassa, jotka olin 16ytianyt kaapin pohjalta. Ensimmaiseksi
kuulin: ”On sitten laittanut siskonsa korkokengit jalkaan.”. Tuolloin paikalla olivat
nuo ”pahimmat” kovikset, heitd oli vain kaksi. Sitten he sanoivat halveksuvin, ilkein
ddnin, samanlainen huora! Tuossa vaiheessa 4iti astui kaupan sisdén ja hdn kuuli
tuon. Kédvelimme &idin kanssa kaupan sisdédn ja minua alkoi itkettda. Se tuntui pahal-
ta! (152t)

Pojatkin saattoivat menettdd maineensa vertaisryhmassa. Tyttojen maine liittyi
usein sukupuolisuuteen, mutta poikien maineen kannalta keskeiseksi tekijaksi
nousi pikemminkin nossdys. Esimerkin 83 kirjoittanut poika kuvailee toisen
pojan maineen joutumista koetukselle. Kuvauksessa Timo-niminen poika tekee
toisten vertaisten mielestd jotain arveluttavaa. Se leimaa hénet kielteiselld taval-
la. Kyseisessd tapauksessa Timon haukkuminen jatkuu useampia viikkoja saa-
den koko ajan yha vakavampia muotoja. Lopulta tilanne karjistyy valivaltaisek-
si ja kuristamistapauksen jdlkeen sitd aletaan selvittdd rehtorin johdolla.

Tamaé tapahtui 8-luokan alussa, kun Timo oli vihén aikaa sitten kdynyt kommando-
pipo péddssd soittamassa jonkun vanhan mummon ovikelloa. Joku oli ndhnyt sen ja
kertonut koulussa juttua eteenpdin. Kun 9-luokkalaiset kuulivat siitd, he menivit heti
ilkkumaan Timolle siitd, kuinka nosso hin oli, kun teki sellaisia asioita ihan innolla,
joita 3-luokkalaisetkaan eivat pidad kovana. (83p)

Kontrollointi

Oppilaiden kuvaukset osoittivat, ettd kiusaaminen toimi myos tehokkaana
kontrolloimisen vilineend oppilaiden vertaissuhteissa. Selkeimmin tdméd tuli
esille tapauksissa, joihin liittyi normeja ja mahdollisesti niiden rikkomista.
Normit toimivat rakenteita luovana ja ylldpitivand voimana oppilasryhmien
sisdlld. Vertaisryhmien vuorovaikutusta saatelivat kirjoittamattomat saannot
siitd, mikd on ryhmaéssé sallittua ja mikd ei. Ndamd sddnnot asettivat reunaehtoja
ryhméssd toivotulle ja ei-toivotulle vuorovaikutukselle. Esimerkiksi ”leijumi-
nen” eli toisten drsyttdiminen kovaddniselld puheella ja oman itsen liiallinen esil-
le tuominen ei ollut vertaisten mielestd sopivaa kayttdytymista ja johti erddssa
tapauksessa kiusaamiseen. Kirjoittamattomien sddntdjen rikkominen né&htiin
joissakin kuvauksissa syynd kiusaamiselle. Kuvauksissa esille tulleet normit
olivat esimerkiksi kytkoksissda kayttaytymiseen, ulkondkdon, alkoholin kayt-
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toon ja seurustelusuhteisiin. Erds poika kuvasi vastauksessaan, millainen paine
kahdeksasluokkalaisilla pojilla on hankkia itselleen tyttoystdva. Vastaajan mu-
kaan pojilla odotetaan jo olevan tyttoystdva ja mikéli ndin ei ole, leimataan poi-
ka helposti homoksi. Seurustelusuhde suojaa ndin ollen ikdvéltd leimalta.

Joissakin kuvauksissa julkisen nolaamisen kautta ryhmdssa osoitettiin,
mikd on sallittua ja miké ei. Kaikki ndmaé tapaukset liittyivat kirjoittamattomiin
sddntoihin siitd, mitd yldkouluikdiset oppilaat voivat tehdd ja mitd eivit. Esi-
merkissd 244 kiusatuksi joutuvat oppilaat leikkivat nukeilla, mikéd on kiusaajien
mielestd lapsellista.

Kiusaaminen alkoi siitd, kun Lotta ja Inka leikkivat nukeilla. Kerran Hilla ja Minttu
nikivat tilanteen ja alkoivat nauramaan. Jo sind péivand he alkoivat kiusata Lottaa ja
Inkaa. Miné& (Lotta) ja ystdvéni Inka olimme ensin noloina ja melkein jo itkimmekin.
Paivit vierivat ja kiusaaminen vaan jatkui. Kiusaamiseen kuului haukkumista ja it-
kua. Se oli aivan kamalaa. Péiva pédivéltd se vaan jatkui. Joskus oli parempia péivid,
joskus huonompia. (244t)

Suhteista neuvotteleminen ryhmin sisdlld

Se, ettd joku luokkayhteison jasenistd jdi vuorovaikutuksen ulkopuolelle, tai se,
ettd joku pédtettiin jattdd ryhmén ulkopuolelle, saattoi saada alkunsa my®os jos-
takin ryhmén sisdisid rakenteita ravistelleesta tapahtumasta. Osa oppilaista ku-
vasi muutoksia vertaisryhmin rakenteessa tai sisdisissi suhteissa kiusaamiseen joh-
taneina tapahtumina. Téllaisia tapahtumia olivat esimerkiksi seurustelusuhtei-
den syntyminen tai pddttyminen (esimerkki 150t), vanhojen ystavyyssuhteiden
pddttyminen ja uusien solmiminen (esimerkki 169t) tai luokkaan tullut uusi op-
pilas.

Joel rupesi vihaamaan minua ja Amandaa yhtadkkid. Varmaan siksi, kun me oltiin
muittenkin poikien kanssa. Ja siksi, kun Joel tykkés miusta, ja pyysi alkamaan. Ja mi-
nd en tykdnnyt siitd ja kieltdydyin. Sen jdlkeen se rupes haukkumaan meitd huoraks,
lutkaks ja lesboks ja mita kaikkea sitd vaan keksii. Kylld se yhen kerran potkas multa
ilmat pihalle. (150t)

Vield syksylld olin ollut heiddn kaverinsa, yksi suosituimmista tytoistd, mutta sitten
tilanne muuttui. Minua alkoi kylldstyttimaan ainaiset juorut ja toisten kiusaaminen,
ja ystavystyin muiden, mielestidni paljon mukavampien ihmisten kanssa. Siitd vanhat
ystdvani eivit pitdneet ja alkoivat kertoa peradttomia juttuja minusta. “Hei, oletko s&
kuullut, Liljalla on taas uusi hoito.” Jutut eivit tietenkédan pitaneet paikkaansa, mutta
kun Johannes ja muut sanoivat noin, niin heti kaikki uskoivat. (169t)

Myos vertaisryhmin sisdiset jinnitteet saattoivat oppilaiden kuvauksissa saada
aikaan tilanteita, jotka johtivat kiusaamiseen. Esimerkiksi oppilaiden viliset
riidat saattoivat levitd koko vertaisryhméddn saaden aikaan kiusaamista. Tytto-
jen vilille syntyi ajoittain hyvinkin voimakkaita ristiriitoja, jotka saivat koko
vertaisryhmén sotkeutumaan vilienselvittelyyn. Joskus myos pojat sekaantui-
vat tyttojen vélisiin riitoihin ja kostivat joidenkin tyttdjen puolesta kiusaamalla.
Vertaisryhmd saattoi tdlloin jakautua leireihin, jolloin joku tai jotkut oppilaat
saattoivat jaddd paaryhmaén ulkopuolelle. Joissakin kuvauksissa tytto- ja poika-
ryhmien vuorovaikutussuhteet ja niisséd esiintyneet jannitteet nousivat merkit-
taviksi tekijoiksi kiusaamisen syntymisessd ja kehittymisessd. Nama jannitteet
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saattoivat olla tytto- ja poikaryhmien sisdisid tai niiden vailisid jannitteitd. Muu-
tamissa kuvauksissa oli esilld etnisten ryhmien mukanaan tuomat jdnnitteet,
jotka johtivat kiusaamiseen tai ylldpitivét sitd, kuten seuraavassa esimerkissa:

Mini ja kaverini alettiin riitelee yhden tyton kanssa ja sen tyton puolelle meni monta
ulkomaalaista poikaa. Ne pojat alkoivat huutelee meille paljon ilkeitd sanoja ja yksi
pojista kdvi melkein mun kimppuun, mutta kaverit tuli véliin. Mukana oli se tyttd,
jonka kanssa me riitelimme. Hén oli Marika, hin esitti tosi paljon jotain tdydellista.
Sitten puolella olevat pojat. Eerik on tosi ilked. Me vain huutelimme takaisin, jos he
sanoivat jotain pahaa. Olin tosi surullinen monta paivaad tapahtuneen takia, mutta en
sanonut siitd kellekdan. Minun kaverini olivat Tabita, Carla, Olga, Sofia, Sara ja Mi-
los. Mutta sitten Henna meni Marikan kanssa ja Carla. Ne ulkomaalaiset pojat olivat
Jonny, Amin, Krisse. He huutelivat joka pdivd meille “huorat”. Ne keksii aina meista
jotain, joka ei ole totta. (318t)

Koheesion vahvistaminen

My6s ryhmén sisdinen koheesio kytkeytyi osaksi kiusaamista. Ensinndkin oppi-
laiden kirjoittamat kuvaukset heijastelivat ryhméssa vallitsevaa painetta toimia
kiusaamista edistdvilld tavoilla. Oppilaat eivit esimerkiksi uskaltaneet puolus-
taa kiusattua. He ldhtivdat mukaan kiusaamiseen, jottei heitd kiusattaisi tai he
eivit kertoneet kiusaamisesta kenellekdan. Esimerkin 323 kirjoittanut poika ku-
vaa koko luokan yhtyvan kiusaamiseen. Syyksi hdn nédkee sen, ettd muut pelka-
sividt kiusaajaa. Erityisen loukkaavaksi kirjoittaja kokee sen, ettd kukaan ei puo-
lusta hintd, eivit edes hdnen omat ystdvansd. Tapaus kuvastaa niitd kirjoitta-
mattomia sddntsjd, jotka ohjaavat oppilaiden vuorovaikutusta vertaisryhmaéssa.
Namad sddnnot luovat painetta toimia yhdenmukaisella tavalla. Ndistd saannois-
td poikkeaminen voi johtaa rankaisemiseen.

Olin 5. luokan lopussa, meille jaettiin kuvaamataidon toitd. Nédin yhden hieman voi-
makkaamman oppilaan kddrivan toitdnsd rullalle. Oppilas 16i minua silld taka-
raivoon ja kun kdannyin, hdn 16i minua silld kasvoihin (opettaja oli ldhtenyt luokas-
ta). Seuraavaksi koko luokka yksi kerrallaan liittyivit kiusaamiseen, koska pelkasivit
sitd voimakkaampaa. ”"Niilo” oli se voimakas hemmo. En kuitenkaan jaksa keksid
nimi& koko luokalle. Muistan kuitenkin vain yhden katsoneen vierestad. Han ei tehnyt
mitdan. Ei kutsunut opettajaa, ei puolustanut, vaan istua kyykotti reunassa. Mind itse
“miekkailin” ja puolustin itsedni silld k&arslla. Minusta tuntui pahalta, ettei yksikdan
ollut minun puolellani. Tapahtuma pé&éttyi opettajan tuloon. Niilo halusi paljon
huomiota, kun oli niin huono koulussa ja koska miné olin ainut, joka ei kunnioittanut
hantd, han noyryytti minua. Itse tdima teko ei ollut vakava, se tuntuu humoristiselta,
vaan se, ettei kukaan tukenut minua. Niin sanotut kaveritkin yhtyivat kiusaamiseen.
(323p)

Tamén ohella koheesiota loivat myos ryhmaéssa jaetut asiat, kuten esimerkiksi
yhteiset kokemukset ja niiden kautta muodostuneet merkitykset. Esimerkissd
201p kuvataan jaetun merkityksen muodostumista. Siind pojat saavat tietdd,
ettd Niko pelaa Pokémonia. He tulkitsevat, ettd se on lapsellisten poikien puu-
haa ja alkavat haukkua Nikoa. Muistuttelemalla Nikoa matkan varrella
Pokémonista muut pojat hauskuuttavat toisiaan Nikon kustannuksella. Samalla
Nikosta alkaa muodostua kuva lapsellisena poikana ja hdnen kaikkia toimiaan
saatetaan verrata tihdn kerran muodostuneeseen merkitykseen. Lisdksi Nikon
mollaaminen hénen Pokémon-harrastuksensa vuoksi osoittaa muille pojille ky-
seisessd oppilasryhmadssd, ettd lapsellisuus ei ole tdssd joukossa sallittua. Ndin
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yksinkertainen kiusaamisen muoto, haukkuminen, saa ryhmdaviestinnéllisen
luonteen. Se, ketd haukutaan, mistd haukutaan ja miten haukutaan, on oleellista
ryhmén rakenteiden muodostumisessa ja koheesion luomisessa. Haukkumalla
yhtd ryhmaén jasentd ryhmd osoittaa, mikd on sallittua ja mika ei. Samalla luok-
kaan syntynyt merkitys yhdistdd muita oppilaita.

Olin juuri aloittanut pelaamaan Pokémon korttipelid ja olin kertonut siitd teknisen
tyon opettajalle, Martille. Seuraavalla tunnilla, viikon kuluttua, kun Martti tarkasti
paikallaolijoita, huikkasi hdn minulle luokan edessa: “Niko, siitd sun Pokémon pelis-
tési oli juttua uutisissa.”. Suomi oli siis juuri voittanut ensimmaéisen TCG maailman-
mestaruuden ja siksi siitd kerrottiin. No porukka aloitti heti: “Kuka pelaa Pokémo-
nia?”. "Niko pelaa!” Kaikki alkoivat nauramaan ja mind yritin olla kuin mitdan ei
kuuluisi. Kuitenkin tunnin loputtua oli koko koulu tietoinen asiasta. Siitd eteenpdin,
mihin meninkin, alkoivat oppilaat aina laulaa “Pokémon!”. Minua nolostutti, vihas-
tutti, drsytti. Monet asiat pyorivét mielessdni piinaten ja héiriten minua. Olin kuiten-
kin vain rauhallinen, enkd vélittinyt. Vuoden mittaan asia on alkanut unohtua.
(201p)

Esimerkki osoittaa, ettd oppilasryhmd saattaa muistaa yhden yksittdisen nolon
tapahtuman ja sen pohjalta muodostuneen merkityksen melko pitk&dn. Esimer-
kiksi Nikosta kertova Pokémon-tapaus unohtui kirjoittajan mukaan vé&hitellen
vuoden sisdlld. Tallsin on mahdollista, ettd yhden yksittdisen vuorovaikutusta-
pahtuman pohjalta syntyneet merkitykset saattavat kytkeytya kiintedsti jonkun
henkilon maineeseen. Kyseisen henkilon toimintaa saatetaan jatkossa tulkita
syntyneen maineen valossa. Oppilaiden vuorovaikutuksessa luoma loukkaava
merkitys oli joissakin tapauksissa ilmeinen. Esimerkiksi ulkondkoon liittyvéat
haukkumanimet ovat yksinkertainen esimerkki ryhméaan syntyneistd merkityk-
sistd. Oppilaiden kuvauksissa esiintyi lukuisa joukko jaettuja merkityksis, jotka
pohjasivat ulkondkoon. Téllaisia tapauksia kuvastavat esimerkit 19, 28, 56 ja 57.

Pienempénd minua kiusattiin korvani takia. Minulla on korvassa nipukassa luomi,
joka on ruskea ja siind on vidhan karvoja. Sitd haukuttiin joskus péivittdin sieneksi ja
semmoista. (19p)

Sitten Petri ja Kimi alkoivat haukkumaan vinokévelijéksi tai joksikin tollaiseksi. (28t)
Kolmannella luokalla mua kiusattiin sillei, et ne haukku mua rillipolloksi. (56t)

Mun yhta kaveria kiusattiin alaluokalla. Tanja oli vdhédn pyored ihminen. Isomman
luokan pojat haukkuivat kédaretortuksi jne. (57t)

Toisinaan merkitykset eivit olleet ilmeisid vaan kehittyivit pitkdn ajan kuluessa
ja pohjasivat ryhmén yhteiselle historialle ja kokemuksille, kuten Nikosta ker-
tova Pékemon-tapaus osoitti tai kuten kdy esimerkin 247 kirjoittaneelle tytolle.
Han kuvaa kirjoituksessaan pitkdaikaista kokemustaan kiusatuksi joutumisesta.
Hanen haukkumanimensa rotta alkaa tapahtumien kehittyessd esiintyd yha uu-
sissa yhteyksissd. Tédssd tapauksessa esimerkiksi opettajan on mahdotonta tie-
tdd, mistd loukkaavassa tilanteessa on kyse. Tama oli tyypillistd pitkdaikaisesta
kiusaamisesta kertovissa esimerkeissd. Tapaukset, joissa kiusaaminen kytkeytyi
tiiviisti ryhmén rakenteiden muotoutumiseen ja joihin liittyi ryhmén sisille
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muodostuneita merkityksid, olivat erityisen haasteellisia havaitsemisen nako-
kulmasta.

Julius, Robert, Markus ja Sami kiusasivat minua koko ajan. He haukkuivat minua ro-
taksi ja rumaksi. Ajattelin, ettd en vélitd heistd ja ettd en kuuntele heitd. No he jatkoi-
vat minun kiusaamistani. Vaikka sanoinkin mielessi itselleni, ettd dld kuuntele heits,
niin silti kuuntelin ja se jdi mieleeni. Olin sanonut heille jo monta kertaa, ettd lopet-
taisivat minun kiusaamisen, mutta he eivit lopettaneet. Monesti koulusta kotiin
mentyéni rupesin itkemddn. Oisinkin en saanut unta, kun ajattelin vain sitd, ettd mik-
si he minua kiusaavat. Minulle tuli myos useasti mieleen, ettd en halua mennd enda
kouluun. Silti menin. Olin kertonut siitd didillenikin, ettd minua kiusataan koulussa.
Minun oli inhottavaa mennad kouluun varsinkin, kun kiusaajani istuivat aivan ta-
kanani. Tunneilla he useasti tokkivit minua kynilld, kumeilla, liimapuikoilla (huom.
niissd ei ollut korkkia), harpeilla (silld terdlld), jne. He heitteliviat minua myos kumi-
paloilla, paperipalloilla ja karkeilla. Opettajat eivét yleensd ndhneet sitd, mutta sil-
loin, kun n&kivat, he sanoivat kiusaajille, ettd lopettavat sen. Se loppui aina viahéksi
aikaa, mutta alkoi pian uudestaan. Kunnes erdilld dikén tunnilla sain tarpeekseni.
Meidan piti kirjoittaa esitelma. Julius kirjoitti totta kai rumasta rotasta tarinan. (247t)

Merkitykset saattoivat myos muuttua kokemuksien karttuessa, eikd tapaus, jo-
hon merkitys alun perin pohjasi, ollut véalttamatta endd kovin ilmeinen. Erds
tytto (157) kuvasi merkityksen muokkaantumista avoimessa vastauksessaan
seuraavasti: “No esim. Tero sanoo, ettd Nylon Beat on hyva. Niin Henri vastaa:
ei todellakaan. Sen jdlkeen Tero saa karsid sanoistaan. "Hintiksi” kutsuttuna ja
vessan pytyssd uitettuna Tero kertoo opelle ja sen jdlkeen siitd tulee "rélli hintti’,
yleensi se ei lopu siihen.”

4.4 Yhteenveto

Olen ldhestynyt tdssd tutkimuksessa oppilaiden sosiaalista todellisuutta heidan
kirjoittamiensa kiusaamiskuvausten kautta. Tutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd loukkaavaa viestintdd koulukiusaamisen yhteydessd voidaan tarkastella
kiusattuun kohdistuvan loukkaavan viestinndn, vuorovaikutussuhteiden ja
ryhmén rakenteiden luomisen ja ylldpitamisen ndkokulmista.

Yhteenvetona voidaan todeta, etteivit oppilaat valttdmaéttd korosta kiusaa-
jan toiminnan tahallisuutta tai loukkaavan viestinndn toistuvuutta ja pitkékes-
toisuutta kiusaamisen keskeisind ominaispiirteind. Sen sijaan heille on merki-
tyksellistd se, millaisia tuntemuksia kiusaaminen saa aikaan. Kiusaamista on
oppilaiden mielestd sellainen vuorovaikutus, jossa kiusattu pahoittaa mielensa
tai toista kiusaava oppilas satuttaa kiusatuksi joutunutta oppilasta. T&ltd osin
tutkimuksen tulokset tukevat aikaisempia aihetta koskevia tutkimuksia (esim.
Guerin & Hennessy 2002; Hamarus 2006a). Kiusatun oma tulkinta viestintéti-
lanteista ja kokemus kiusatuksi tulemisesta nousee kaikkein merkityksellisim-
méksi tekijdksi oppilaiden kiusaamista koskevissa kuvauksissa. Tulkinnalli-
suutta ei ole juurikaan otettu huomioon aikaisemmissa koulukiusaamisen maé-
ritelmissd. Tamén tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitd, ettd oppilaat voi-
vat kokea eri asioita kiusaamisena ja samojenkin tilanteiden tulkinnat voivat
vaihdella riippuen siitd, ketkd kiusaamisessa ovat osallisina.
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Loukkaava sanallinen ja sanaton viestinta

Aikaisemmissa tutkimuksissa on keskitytty pddasiassa kuvaamaan kiusaamisen
eri muotoja ja niiden yleisyyttd. Etenkin kyselytutkimukset ovat osoittaneet,
ettd nimittely on hyvin tyypillinen sanallisen kiusaamisen muoto (Fekkes ym.
2005; Rivers & Smith 1994; Porhold & Kinney 2010; Salmivalli & Poyhonen
2012). Aikaisemmissa tutkimuksissa on harvemmin nostettu esiin kiusaamiseen
kytkeytyvdd loukkaavan sanallisen ja sanattoman viestinndn kirjoa. Epdselvda
esimerkiksi on ollut se, miten monella tapaa aikaisemmissa tutkimuksissa ylei-
seksi osoittautunut kiusaamisen muoto, nimittely, voi vuorovaikutuksessa il-
metd. Tamén tutkimuksen tulokset tdsmentédvét tdltd osin aikaisempia tutki-
mustuloksia kiusaamisen muodoista.

Tutkimukseni osoittaa hyvin monenlaisen loukkaavan viestinnidn voivan
aiheuttaa kielteisid tuntemuksia koulukiusaamisen yhteydessad. Loukatuksi tu-
lemisen tuntemuksia voi saada aikaan viestintd, joka tapahtuu sanallisesti tai
sanattomasti, tahallisesti tai tahattomasti, toistuvasti tai vain yhden kerran, toi-
silleen ldhes tuntemattomien tai hyvin ldheisten henkiloiden kesken, koko luo-
kan edessd tai kahdenvalisissd keskusteluissa. Kaikki ndma tekijat vaikuttavat
sithen, millaisia tuntemuksia loukkaava viestintid heradttdsd, miten sitd tulkitaan,
mistd sen ajatellaan johtuvan ja miten vuorovaikutuksessa loukatuksi tullut
osapuoli katsoo voivansa toimia.

Yksi tyypillisimmistd koulukiusaamisen muodoista, nimittely, saa aikaan
hyvin erilaisia prosesseja riippuen siitd, millaisia yksiloitd kiusaaja ja kiusattu
ovat (ujo, arka, aggressiivinen), millainen heiddn valisensd vuorovaikutussuhde
on (alistava suhde, ldheiseksi koettu suhde), millaista nimittely on luonteeltaan
(humoristinen, merkityksiin pohjaava), ketd muita paikalla on (julkinen vai yk-
sityinen tilanne) ja miten usein nimittelyd on tapahtunut aikaisemmin. Kaikki
tama vaikuttaa siihen, millaiseksi yhden yksittdisen nimittelytapahtuman mer-
kitys muotoutuu. Loukkaava viestintd esiintyy aina jossakin vuorovaikutus-
suhteessa ja kontekstissa ja tdten sille muodostuu oma merkityksensa.

Swearer ym. (2008) tuovat esiin, ettd kiusaamisen tarkastelussa huomiota
tulisi kiinnittdad myos loukkaavan viestinnén sisaltoon. Esimerkiksi nimittely ei
ole heiddn mukaansa ainoastaan kiusaamisen muoto, vaan nimittelylld on myos
jokin sisdlto, joka on merkityksellinen. Se, mitd sanotaan, on yhtd merkityksel-
listd kuin se, missd muodossa loukkaus ilmaistaan. Swearer ym. pitdvidt mah-
dollisena, ettd jonkin oppilaan leimaaminen sukupuolisesti halventavalla taval-
la (esim. jotakuta poikaa kutsutaan homoksi) ei ole ainoastaan loukkaavan vies-
tin sisdlté vaan my0s tapa vahentdd kiusaamisesta syntyvaa syyllisyyttd. Kiusa-
tun leimaaminen ja ei-inhimillistiminen mahdollistaa rankemman kiusaamisen
ja vdhentdd toisen kiusaamisesta mahdollisesti syntyvid syyllisyyden tunteita.
Tamin tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitdkin, ettd yksi loukkaava viesti
voi sisdltdd voimakkaasti latautuneita merkityksid ja omalta osaltaan luoda ja
yllapitdd vertaisryhmaéssd rakenteita.

Ylipdadtdadn taman tutkimuksen tuloksissa on esilld lukuisia viittauksia su-
kupuoliseen hdirintddn. Sen sijaan esimerkiksi teknologiavalitteinen kiusaami-
nen ei nouse aineistossa vahvasti esille, vaikka se onkin ollut esilld viime vuosi-
na yhteiskunnallisessa keskustelussa. Toisaalta tamd on ymmarrettavad, kun
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otetaan huomioon teknologiavilitteisen kiusaamisen ja sukupuolisen hairinnan
yleisyys suomalaisten yldkoululaisten keskuudessa. Esimerkiksi Salmivallin ja
Poyhosen (2012) noin 18 000 vastaajan aineistoon pohjaavan tutkimuksen tulok-
set osoittavat sukupuolisen hdirinndn olevan erityisesti yldkoulun oppilaiden
keskuudessa huomattavasti teknologiavilitteistd kiusaamista yleisempad. Ky-
seiseen tutkimukseen osallistuneista ala- ja yldkoulun oppilaista noin 7 prosent-
tia on joutunut sukupuolisen hdirinndn ja 2 prosenttia teknologiavilitteisen kiu-
saamiseen kohteeksi. Kyseisen tutkimuksen aineisto on kerdtty osittain samaan
aikaan tdman tutkimuksen aineiston kanssa.

Vuorovaikutussuhteet ja kiusaaminen

Kiusaamisessa on syytd ottaa huomioon myos vuorovaikutussuhteet. Jatkuvasti
samanlaisena toistuvat vuorovaikutustilanteet kiusaajan ja kiusatun vililld voi-
vat vaikuttaa myo6s heidédn véliseensd vuorovaikutussuhteeseen. Kiusaamisessa
on kyse vuorovaikutussuhteista eli siitd, ketkd ovat ystdvid keskenddn; kuka
pdédttad, ketkd voivat olla ystdvid ja kuka jdd yksin. Kiusaamisessa petetddn
luottamus, valehdellaan, varastetaan kavereita ja paljastetaan salaisuuksia. Kiu-
saamista voi tapahtua sellaisissa vuorovaikutussuhteissa, joihin liittyy tai on
liittynyt kiintymystd ja kokemuksia ldheisyydestd. Kiusaamisprosesseissa 1a-
heisid vuorovaikutussuhteita voidaan vadrinkdyttdd. Tulokset osoittavat, ettd
oppilaat kokevat jossain médrin myos ldheisiksi kokemissaan vuorovaikutus-
suhteissa tapahtuvan kiristimisen ja ystdvyyssuhteiden kautta toisten oppilai-
den manipuloimisen kiusaamisena.

Kiusaajan ja kiusatun vilinen roolijako osoittautuu kuitenkin tulosten pe-
rusteella jossain maarin hdilyvaksi. Esimerkiksi Rainivaara (2009) toteaa, ettd
kiusaajan ja kiusatun vilinen vuorovaikutussuhde voi olla hyvinkin monisér-
mdinen, eikd sitd tulisi ajatella pysyvénd ja stabiilina tilana. Tamd tutkimus
osoittaa, ettd roolit voivat muuttua tilanteesta toiseen siirryttdessa riippuen sii-
td, ketd vuorovaikutuksessa on mukana. My®os kisitys siitd, mikd oma rooli kiu-
saamistilanteissa on, voi vaihdella. Kiusaaja ei vélttdmatta ajattele olevansa kiu-
saaja. Vertaissuhteissa tapahtuvat muutokset voivat myos johtaa suhteen uu-
delleenmairittimiseen, minkd seurauksena kiusaaminen lakkaa tai alkaa uu-
destaan.

Koulukiusaamiseen liittyva loukkaava viestintd voi olla kytkoksissd ver-
taisryhmien sisdisiin ja niiden vélisiin vuorovaikutussuhteisiin seké jannitteisiin
nédissd suhteissa (tytot-pojat, erilaiset etniset ryhmadt). Lisdksi sen havaitseminen
on joskus hyvin tulkinnallista ja haasteellista. Koulukiusaamistapauksissa louk-
kaavaan viestintddn voi liittyd monimutkaisia muutoksia vertaissuhteissa, min-
ki tuloksena syntyy kiusaamista. Vertaissuhteissa tapahtuvat muutokset voivat
johtaa roolien mdadrittdimiseen uudelleen. Joku syrjaytyy ja tapahtumat kul-
minoituvat kiusaamiseen.

Tutkimus osoittaa, ettd erityisesti tyttdjen keskuudessa vuorovaikutussuh-
teista kilpaillaan. Liheisyys ja vuorovaikutussuhteiden tuoma intiimiys toimi-
vat kahdella tavalla. Suhteet tarjoavat suojaa mutta niistd voidaan myos olla
kateellisia ja niiden avulla voidaan kiristdd, satuttaa ja manipuloida. Tyttojen
sosiaaliset suhteet ja arvo kiteytyvit siis vuorovaikutussuhteiden madrdan ja
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laatuun. Keskeiseksi viestintdtaidoksi osoittautuvat tdlloin esimerkiksi kyky
solmia vuorovaikutussuhteita, taito manipuloida niitd ja tarvittaessa paattda
itselle epédedulliset vuorovaikutussuhteet. Ollakseen jotakin tyttdjen maailmas-
sa on oltava jotakin suhteessa muihin tytt6ihin. Henkilo, joka ei osaa luoda ja
ylldpitdd laheisid ystdvyyssuhteita, voi olla vaarassa joutua kiusatuksi tai syr-
jaytetyksi vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi se, ettd jolla kulla on liian vdhdn
ystdvid tai ne vahatkin ystdvit ovat ei-suosittuja, saattaa osoittautua riskiteki-
jaksi. My6s uuteen kouluun muuttaminen voi olla riski. Uudella tulokkaalla ei
ole vield tyttdjen maailmassa arvostettua sosiaalista pddomaa eli ystédvid ja hei-
ddn mukanaan tuomaa tukea ja turvaa.

Besag (2006) tuo esiin, ettd tyttojen keskuudessa esiintyvid kiusaamisen
muotoja voi olla vaikea tunnistaa niiden piiloisen luonteen takia. Sen selvitta-
minen, kuka aloitti juorun tai miksi ryhmé on jattdnyt jonkun tytén vuorovai-
kutuksen ulkopuolelle, voi olla haasteellista selvittdd. Syrjimiseen puuttuminen
voi Besagin mukaan olla myos haasteellista, koska ystdvystyminen on valin-
nanvarainen asia ja jokaisella on oikeus valita ystdvansa.

Témén tutkimuksen tulokset tukevat hiljattain tutkimuskirjallisuudessa
esitettyd ndkemystd siitd, ettd kiusaamista ja vertaissuhteissa esiintyvdd aggres-
siota ylipddtddn tulisi yhd enemmaén tarkastella vuorovaikutussuhteiden nako-
kulmasta (Card ym. 2009; Hamarus 2006a; Porhold ym. 2006; Rainivaara & Kar-
hunen 2006). Tutkimukseni tuloksia voidaan jdsentdd siten, ettd sanallinen ja
sanaton loukkaava viestintd tapahtuu aina jossain vuorovaikutussuhteessa, joi-
denkin oppilaiden valilld. Kiusaaminen kehittyy vuorovaikutussuhteissa ja on
samaan aikaan osa niité.

Ryhmin rakenteiden luominen ja ylldpitiminen osana kiusaamista
Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd kiusaaminen on ryhmdilmid (esim.
Kérnd ym. 2010; O’Connell ym. 1999; Salmivalli 1999, Salmivalli, Lagerspetz
ym. 1996; Salmivalli & Voeten 2004). Silti kiusaamiseen kytkeytyvistd ryhma-
viestinnillisistd prosesseista tiedetddn melko viahdn (Salmivalli 2010). Téssa tut-
kimuksessa keskitssd ovat nimenomaan ndma vuorovaikutusprosessit. Tutki-
muksen tulokset tuovat tdltd osin kiusaamisen tutkimuksen kentille kaivattua
tietoa siitd, mitd koulukiusaamisprosesseissa itse asiassa ryhméan vuorovaiku-
tuksessa tapahtuu.

Kiusaamiseen kytkeytyvien vuorovaikutusprosessien tarkastelu auttaa
osaltaan myos ymmaértdmédn sitd, miksi kiusaamista on joskus vaikea havaita
oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Tulokset osoittavat, ettd loukkaava
viestintd koulukiusaamistapauksissa voi olla ilmeistd ja kaikkien vuorovaiku-
tustilanteessa mukana olevien henkildiden havaittavissa mutta se voi olla myos
haasteellista tunnistaa. Esimerkiksi jaetuille merkityksille pohjautuva kiusaa-
minen voi olla haastavaa havaita, koska loukkaavan viestinndn varsinaisen
merkityksen ymmartdvit vain johonkin tiettyyn ryhméan kuuluvat henkilot.

Karhunen ja Porhold (2007) esittelevit sellaisia koulukiusaamisen muotoja,
joita vertaisryhmé&édn kuulumattoman (esim. opettaja) voi olla vaikea tunnistaa
kiusaamiseksi. Ndiden viestien havainnoimisen haasteellisuus voi liittyd heiddan
mukaansa esimerkiksi niiden monitulkintaisuuteen. Jotta ulkopuolinen tarkkai-
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lija voi tulkita viestit oikein, on hidnen tunnettava oppilaiden keskenéin jakamat
merkityksenannot. Ne voivat pohjautua esimerkiksi nonverbaalisiin vihjeisiin
tai oppilasryhmén yhteiseen historiaan. Vuorovaikutuksessa tuotetaan ja anne-
taan merkityksid sanallisille ja sanattomille viesteille. Néilld merkityksilld on
taipumusta ldhentyd symbolisen konvergenssin teorian perusperiaatteiden mukai-
sesti siten, ettd lopulta ryhmén jdsenet jakavat ndima merkitykset (ks. teoriasta
lisdd esim. Bormann 1996; Bormann, Cragan & Shields 2001). Kiusaamistilan-
teissa voidaan kayttdd hyvéksi néitd jaettuja merkityksid esimerkiksi viittaamal-
la epédsuorasti johonkin kiusatulle noloon tilanteeseen. Karhunen ja Porhold
esittdvit, ettd timad mahdollistaa kiusatun loukkaamisen siten, ettd esimerkiksi
koulun aikuiset eivét tunnista tilannetta kiusaamiseksi. Valttamatta kiusattu
itsekddn ei aina tiedd, mistd on kysymys. Hénelle jaetut merkitykset eivit aina
ole selvid, mutta hidn voi aistia kiusaamisen vaikutukset, kuten sen, ettd toiset
eivdt halua olla hédnen kanssaan missddn tekemisissd tai ettd muut valttelevat
héntd. Tamén tutkimuksen tulokset tukevat Karhusen ja Porholdn esittamaa
huomiota.

Tulokset viittaavat myos siihen, ettd kiusaaminen kytkeytyy ryhmén ra-
kenteiden luomiseen ja ylldpitimiseen. Loukkaavan viestinndn avulla ryhma
voi esimerkiksi palauttaa jaseniddn ruotuun tai pitdd normeista kiinni. Kiusaa-
minen on t&lldin sosiaalisen jérjestyksen ja kontrollin ylldpitoviline. Toisaalta
loukkaavan viestinndn kautta voidaan myos luoda sosiaalisia rakenteita ver-
taisryhmén sisélle. Esimerkiksi jonkin oppilaan maineen pilaaminen, aseman
heikentdminen tai syrjiminen luo vertaisryhmédan valtarakenteita. Syrjiminen
vertaisryhméssd voi tapahtua hyvin monella tavalla. Kiusatulle voidaan sanoa
julkisesti ja hyvin selvisti, ettd hidn ei ole tervetullut mukaan. Toisaalta pieni
ryhmé oppilaita voi keskenddn p&attdd, ettd joku ryhmén jasen jdtetddan ulko-
puolelle. Oppilas voi my0s saada osakseen vihamielisen katseen tai muut k&an-
tavat kiusatulle selkdnsd sulkemalla hénet vuorovaikutuksen ulkopuolelle.
Ryhmin ulkopuolelle jattamistd voidaan myos viestid sanattomasti esimerkiksi
sulkemalla keskustelurinki siten, ettd kiusattu jad vuorovaikutuksen ulkopuo-
lelle. Valtarakenteiden luominen voi tédten olla vertaisryhman sisdisessd vuoro-
vaikutuksessa hyvin hienovaraista.

Usein kiusatuksi joutuva oppilas kohtaa ympaérillddn hyvin vihamielisen
ryhmén. Koululuokka voi jakautua pienryhmiin, jotka pitdvit tiiviisti yhtd mut-
ta jattavat jonkun oppilaan ulkopuolelle. Ryhmien sisdlle saattaa muodostua
rakenteita ja normeja siitd, mikd on oikein ja vddrin. Usein namaé rakenteet ja
normit ovat kiusatun kannalta epdedullisia. Kiusattu on alistetussa asemassa,
eikd hén vilttdmattd koskaan tdytd ryhmén héntd kohtaan asettamia odotuksia.
Kiusattu kdyttdytyy vddrin, ndyttdd oudolta, ystdvystyy védrien ihmisten kans-
sa ja on muutenkin omituinen. Ryhmén rakenteistumista ja koheesiota voidaan
pitdd myonteisind vuorovaikutuksen ilmioind. Rakenteistumisen kautta ryhma
luo sisidlleen jarjestystd ja ennustettavuutta ja koheesio puolestaan ymmaérretdan
ryhmén sisdisend yhtendisyytend, jota pidetdédn tavoiteltavana tilana. Tédssd yh-
teydessd ryhman sisdinen koheesio kuitenkin ndyttaytyy melko kielteisessad sd-
Vyssd.
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Pitkittyessddn kiusaamisesta voi tulla osa vertaisryhmédn pysyvdd tapaa
toimia. Se juurtuu osaksi ryhman rakenteita, historiaa, yhteisesti jaettuja merki-
tyksid ja identiteettid. Tamd saattaa johtaa siihen, ettd kiusaamisen suorat, na-
kyviat muodot ovat vain pieni osa kaikkea sitd, mitd kiusattu tosiasiassa kokee.
Kiusaaminen alkaa hallita kiusatun kokemusmaailmaa ja kaikki hdnen ympéril-
laan tapahtuva vuorovaikutus toimii osana koulukiusaamisen tulkintakehysta.
Kiusaamisen muodot ikddn kuin hiljalleen soljuvat osaksi ryhmén hierarkiaa ja
rakenteita ja ennen kaikkea kiusatuksi joutuneen oppilaan arkitodellisuutta.
T&lloin kiusaaminen voi muuttua yhd piiloisemmaksi ja haasteellisemmaksi
havaita. Kiusatun kokemus voi jaddéd helposti huomiotta, koska ulkopuolisen
tarkkailijan ndkokulmasta vaikuttaa sille, ettd kaikki on hyvin.

Porhola (2007) kuvaa artikkelissaan kiusaamisen syntymekanismeja ryh-
maéssd ja korostaa, ettd kerran muodostuttuaan ryhman sisdinen jérjestys ja roo-
lit ovat melko pysyvid. Ryhmén sisélle muodostuu normeja eli saantojd siitd,
miten kyseisessd ryhméssad kuuluu toimia. Namé& normit pitavéat ylld rakenteita
ja luovat samalla puitteita kiusaamiselle. Norminvastaisesta toiminnasta ran-
kaistaan ja norminmukaisesta toiminnasta vastaavasti palkitaan. Kiusaaminen
on luonteeltaan pitkédkestoinen vuorovaikutusprosessi, johon kytkeytyy monia
ryhmaéviestinndllisid ilmioitd. Ryhmdssd tapahtuu symbolista ldhentymistd, jol-
loin ryhman jakamat merkitykset alkavat ldhentyd toisiaan muodostaen yhteis-
td sosiaalista todellisuutta. Tassd yhteisten merkitysten kylldstdméssd sosiaali-
sessa todellisuudessa kiusattu on yksin ja arvoton. Jaetut merkitykset yhdista-
vat muuta ryhmaa kiusatun kustannuksella.



5 LOUKKAAVAAN VIESTINTAAN VASTAAMINEN

5.1 Mahdolliset ja toteutetut vastaamistavat

Aikaisemmissa tutkimuksissa on kartoitettu oppilaiden ndkemyksid siitd, miten
kiusaamiseen kannattaisi vastata ja miten se saataisiin loppumaan. Oppilailta
on esimerkiksi kysytty, 1) mitad he tekisivit joutuessaan kiusatuiksi (Camodeca
& Goossens 2005; Kanetsuna, Smith & Morita 2006; Kristensen & Smith 2003;
Oliver & Candappa 2007; Smith ym. 1999), 2) mika saisi oppilaat puuttumaan
kiusaamiseen (Craig ym. 2007) ja 3) miké saisi heiddn mielestddn kiusaamisen
loppumaan (Camodeca & Goossens 2005; Craig ym. 2007; Salmivalli, Karhunen
& Lagerspetz 1996).

Oppilaat arvioivat mahdollisia vastaamistapoja hyvin eri tavoin. Oppilaat
esimerkiksi nidkevit usein assertiivisuuden eli omien puolien pitdmisen louk-
kaamatta muita olevan hyvé vastaamistapa (Camodeca & Goossens 2005; Oli-
ver & Candappa 2007). Oliver ja Candappa ovat haastatelleet viides- ja kahdek-
sasluokkalaisia oppilaita ryhmissd. Oppilailta kysyttiin, mitd he tekisivit joutu-
essaan kiusatuiksi. Tyypillisesti oppilaat arvioivat pitdvédnsd puolensa tai kerto-
vansa kiusaamisesta luotettavalle taholle. Tutkimuksen maddrillisen aineiston
tarkastelu osoittaa, ettd useat oppilaat luottavat omiin kykyihins& toimia asser-
tiivisesti. Tutkimukseen osallistuneista vajaasta tuhannesta oppilaasta yli puolet
on sitd mieltd, ettd omien puolien pitdminen toimii aina tai usein kiusaamiseen
vastattaessa.

Toiseksi aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd oppilaat pita-
vit tdrkednd assertiivisuuden ohella itsendistd selviytymistd. Esimerkiksi Kris-
tensen ja Smith (2003) ovat todenneet, ettd itsendiseen ongelman selvittimiseen
pohjaavat vaihtoehdot ovat kaikkein yleisin 9-16-vuotiaiden oppilaiden valit-
sema keino selvittdd kiusaamistapauksia. Oppilaat siis arvostavat sitd, ettd kiu-
satuksi joutunut oppilas toimii itsendisesti joutuessaan kiusatuksi.

My6s kiusaamisen muotojen on havaittu olevan yhteydessé siihen, millai-
sia keinoja oppilaat pitdvat mahdollisina kiusaamistilanteiden ratkaisemiseksi.
Kristensenin ja Smithin (2003) tutkimukseen osallistuneet oppilaat ehdottivat
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ratkaisukeinoksi avun hakemista etenkin silloin, kun kiusaaminen kohdistuu
tavaroihin. Tutkijat tulkitsevat tutkimuksensa tuloksia siten, ettd oppilaat ker-
tovat kiusaamisesta jollekulle todenndkoisemmin sen jdttdessd jdlkeensd todis-
tusaineistoa. Sanallinen kiusaaminen, eristiminen tai epdsuora kiusaaminen
ovat heiddn mukaansa piiloisia kiusaamisen muotoja, joista ei jdd todistusai-
neistoa, ellei joku ulkopuolinen satu nikemddn kiusaamistapausta. Kanetsunan
ym. (2006) haastattelemat oppilaat ehdottivat kiusaajan vélttelyd vastaamista-
vaksi fyysiseen ja kiusaajan huomiotta jittdmistd verbaaliseen kiusaamiseen.
Etdisyyden luominen kiusaajaan eri tavoin toimi tutkimuksen tulosten valossa
vain kiusaamisen ollessa fyysistd tai verbaalista. Eristimiseen ja huhujen levit-
tdmiseen tutkimukseen osallistuneet oppilaat eividt ehdottaneet minkdanlaisia
toimia. Epdsuoraan kiusaamiseen vastaaminen oli heiddn mielestddn haasteel-
lista.

Camodeca ja Goossens (2005) ndkevat mahdollisten vastaamistapojen sel-
vittamisen tuottavan sosiaalisesti hyviksyttdvid vastauksia. Oppilaat eivit hei-
ddn mukaansa kuitenkaan vélttamaéttd ole kykenevid toteuttamaan ehdottami-
aan vastaamistapoja. Oliverin ja Candappan (2007) tutkimuksen tulokset osoit-
tavat oppilaiden olevan kykenemittomid nimedmadn yhtd ainoaa riskitontd ja
toimivaa tapaa vastata toistuvaan kiusaamiseen. Oppilaat padatyiviat ryhmakes-
kusteluissaan monimutkaisiin paattelyprosesseihin, joissa he arvioivat erilaisten
vastaamistapojen sisdltdmid riskejd ja niiden mukanaan tuomia hyétyja. Arvi-
oinnissa he ottivat huomioon esimerkiksi muiden oppilaiden mahdolliset reak-
tiot valittuun vastaamistapaan sekd koulun aikuisten ja vanhempien arviot vali-
tuista keinoista ja niiden toimivuudesta. Oliver ja Candappa toteavat tulostensa
perusteella, ettd kiusaamiseen vastaaminen vaatii usein monimutkaista arvioin-
tia valitun strategian toimivuudesta, eikd koulukiusaamiseen vastaaminen siten
valttamittd ole yksinkertainen viestintédtehtdva.

Oppilaiden kuvailemat toteutuneet vastaamistavat

Aikaisemmissa tutkimuksissa on mahdollisten vastaamistapojen ohella tarkas-
teltu sitd, miten oppilaat ovat toimineet kiusaamista kohdatessaan. Oppilaita on
esimerkiksi pyydetty kuvaamaan, mitd he itse ovat tehneet (Cowie 2000; Craig
ym. 2007; Fox & Boulton 2005; Salmivalli, Karhunen ym. 1996) tai miten heiddn
luokkatoverinsa ovat toimineet kiusaamista kohdatessaan (Fox & Boulton 2005;
Salmivalli, Karhunen ym. 1996). Lisdksi tutkimuksissa on selvitetty esimerkiksi
kiusaamisen muotojen ja keston yhteyttd kdytettyihin vastaamistapoihin seka
sitd, millainen viestintd saa kiusaamisen vdhenemddn ja millainen puolestaan
jatkumaan.

Esimerkiksi Cowie (2000) on selvittanyt avoimella kysymykselld oppilai-
den kokemuksia kiusaamiseen vastaamisesta. Tulokset osoittavat, ettd oppilaat
raportoivat eniten erilaisia kognitiivisia selviytymiskeinoja. Oppilaat pyrkivat
kestdmddn kiusaamista ja olemaan valinpitiméadttomid. He kuvasivat yrittd-
neensd olla valittamattd, parjatd yksin ja toivoneensa kiusaamisen loppumista.
Muita oppilaiden mainitsemia vastaamistapoja olivat fyysinen vikivalta tai silld
uhkaaminen ja sanallinen vastaaminen. Oppilaat raportoivat esimerkiksi kerto-
neensa kiusaajalle, ettd kiusaaminen sattuu, pyytidneensd kiusaajaa lopetta-
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maan, huutaneensa kiusaajalle jotain takaisin tai uhkailleensa kertoa kiusaami-
sesta jollekin. Lisdksi oppilaat esittivét erilaisia keinoja saadakseen sosiaalisen
tilanteen itselleen suosiolliseksi. Ndisséd tapauksissa oppilaat kuvasivat viltel-
leensd kiusaajaa, olleensa poissa koulusta tai pysytelleensd luokkatovereiden
laheisyydessa vilituntien aikana. Osa oppilaista raportoi kokeneensa kiusaami-
seen vastaamisen vaikeaksi. Néissd vastauksissa oppilaat kirjoittivat, ettd he
pahoittivat mielensd, olivat vaikeuksissa tai eivit selviytyneet kiusaamisesta.
Osa oppilaista vastasi, ettei heilld oikeastaan ollut kédytossddan minkddnlaisia
keinoja vastata kiusaamiseen.

Yleistd on my0s se, ettd oppilaat eivit tee mitddn kohdatessaan kiusaamis-
ta. Aina oppilaat eivdt osaa puolustautua tai eivit tiedd, miten kiusaamiseen
kannattaisi vastata. Craigin ym. (2007) internetissd toteutettuun kyselytutki-
mukseen osallistui ldhes 2000 lasta ja nuorta, jotka olivat joutuneet jossain kou-
luhistoriansa vaiheessa kiusatuksi. Heistd 20 prosenttia ei ollut tehnyt mitdan
kohdatessaan kiusaamista. Saman verran vastaajista raportoi pyrkineensa vas-
taamaan kiusaamiseen yhdelld tavalla. Noin kymmenen prosenttia vastaajista
ilmoitti, ettd he olivat kidyttineet kahdesta neljdédn eri keinoa yrittdessddn selvit-
tad tilannetta. Alle kymmenen prosenttia oli kdyttanyt viittd tai useampaa tapaa
vastata kiusaamiseen.

Aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd kiusatut oppilaat
pyrkivit luomaan etédisyyttd kiusaajaan kahdella eri tasolla. Etdisyyden luomi-
nen kognitiivisella tasolla voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd kiusatuksi joutu-
neet oppilaat pyrkivét olemaan valittdméttd kiusaamisesta (ks. esim. Cowie
2000). Kayttaytymisen tasoa kuvatessaan oppilaat usein raportoivat yrittdneen-
sd viestid valinpitamattomyyttad (ks. esim. Craig ym. 2007; Salmivalli, Karhunen
ym. 1996; Smith ym. 2001; Smith ym. 2004). T4lloin pddpaino on pikemmin vies-
tintakadyttaytymisen kuin ajatusten kuvaamisessa.

Vilinpitdméttomyyden osoittamista voidaan pitdd sosiaalisesti hyvéksyt-
tdvand vastaamistapana niin aikuisten kuin vertaistenkin ndakokulmasta (Salmi-
valli, Karhunen ym. 1996). Erddseen kyselytutkimukseen osallistuneista vajaas-
ta kahdesta tuhannesta vastaajasta noin puolet oli pyrkinyt jattamé&an kiusaajan
huomiotta silloin, kun heitéd oli kiusattu (Craig ym. 2007). Smithin ym. (2001)
kyselytutkimukseen osallistuneista kiusatuiksi joutuneista reilusta 250 oppi-
laasta (n = 264) yli puolet ilmoitti sivuuttaneensa kiusaajat. Vajaa neljannes op-
pilaista raportoi késkeneensd kiusaajia lopettamaan, pyytdneensd aikuisilta
apua tai tapelleensa vastaan. Alle viidennes vastaajista kuvasi itkeneensd, pyy-
tdneensd ystédviltd apua tai juosseensa karkuun. Vastausvaihtoehtoja tutkimuk-
sessa oli seitsemdn, joista oppilaat saattoivat valita useita.

Myos Salmivalli, Karhunen ym. (1996) ovat tarkastelleet kiusatuksi joutu-
neiden oppilaiden vastaamistapoja. Kiusattujen oppilaiden joukosta tunnistet-
tiin vertaisarviointien pohjalta kolme uhrityyppid. Namaé tyypit ovat 1) aggres-
siivisesti vastaavat, 2) avuttomuutta osoittavat ja 3) vilinpitaimattomyyttd vies-
tivdt uhrit. Tulokset osoittavat, ettd suurin osa kiusatuksi joutuneista oppilaista
kuului vilinpitimattomyyttd viestivien uhrien ryhméan.

Muutamissa tutkimuksissa on otettu huomioon myos kiusaamisen muoto-
jen vaikutus siihen, kuinka oppilaat vastaavat kiusaamiseen. Esimerkiksi Ham-
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pel, Manhal ja Hayer (2009) ovat perehtyneet kiusaamisen muotojen ja kiusa-
tuksi joutuneiden oppilaiden kadyttamien selviytymiskeinojen vilisiin yhteyk-
siin. Kaikki oppilaat riippumatta siitd, millaisen kiusaamisen kohteeksi he oli-
vat joutuneet, olivat pyrkineet selviytymddn kiusaamisesta joko passiivisesti
vélttelemdlld kiusaamistilanteita tai irtisanoutumalla kiusaamisesta ajatuksis-
saan (esim. ajattelemalla, ettd kiusaaminen on jédrjetontd). Lisdksi oppilaat, jotka
olivat kohdanneet joko suoraa tai epdsuoraa kiusaamista, olivat taipuvaisia vas-
taamaan kiusaamiseen aggressiivisesti. Sen sijaan sekd suoraa ettd epdsuoraa
kiusaamista kohdanneet oppilaat raportoivat pohtineensa kiusaamista liikaa
(esim. ajatteleensa toistuvasti sitd, kuinka ongelmallinen tilanne on).

Myos sellaiset tutkimukset, joissa on perehdytty tyttsjen vilisissd vuoro-
vaikutussuhteissa ilmenevaian loukkaavaan viestintddn, tarjoavat ndakokulmia
kiusaamisen muotojen ja kiusaamiseen vastaamisen vdilisiin yhteyksiin. Esi-
merkiksi Owensin, Sleen ym. (2000) tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd tytto-
jen voi olla vaikea puolustautua tai suojautua tilanteissa, joissa loukkaava vies-
tintd kietoutuu vuorovaikutussuhteisiin. Loukkaaminen aiheutti haastatelluissa
tytoissd kielteisid tuntemuksia ja halua jollakin tavalla paeta tilanteesta esimer-
kiksi vaihtamalla ystdvdporukkaa tai olemalla poissa koulusta. Pahimmillaan
tytot jopa toivat esiin itsemurhan mahdollisuuden pakokeinona.

Kiusaamisen muotojen ohella myds kiusaamisen keston ja sen, kuka kiu-
saaja on, on todettu olevan yhteydessd vastaamistapoihin. Smith ym. (2001)
ovat todenneet, ettd avun pyytdminen, itkeminen ja kiusaajalle esitetty vaati-
mus kiusaamisen lopettamisesta ovat yhteydessad toistuvaan vahintddan yhden
lukukauden kestdneeseen kiusaamiseen. Smith ym. pitdvat mahdollisena, ettd
kiusaamisen pitkittyessd kiusattu oppilas pyrkii hakemaan apua. Lisdksi tutki-
mus osoittaa yhteyden itkemisen ja vakavan kiusaamisen vélilld. Tutkimuksen
pohjalta voitaisiin siis todeta, ettd avun hakeminen ja itkeminen voivat joissain
tapauksissa olla merkkejd pitkdkestoisesta kiusaamisesta. Lisdksi Smith ym.
esittdvét tulostensa pohjalta ajatuksen, ettd itkeminen on taitamaton tapa vasta-
ta kiusaamiseen ja seurausta pitkékestoisesta kiusaamisesta. Se on kiusatun il-
meinen ja viliton tapa reagoida hétddn ja kiusaajan ndkckulmasta tarkasteltuna
puolestaan merkki alistuneisuudesta. Sen sijaan esimerkiksi kiusaajan sivuut-
tamisella ei havaittu tutkimuksessa yhtd vahvaa yhteyttd toistuvaan ja pitkdkes-
toiseen kiusaamiseen. Tappeleminen sen sijaan osoittautui yhta tyypilliseksi
tavaksi vastata kiusaamiseen kaikissa ikdryhmissd kiusaamisen kestosta riip-
pumatta. Tdtd kirjoittajat tulkitsevat siten, ettd tappeleminen saattaa olla melko
toimiva tapa saada kiusaaminen lakkaamaan, mikaili kiusattu on kyllin vahva
sen tekemdan.

Craig ym. (2007) ovat havainneet, ettd kiusaamisen kestolla on yhteys sii-
hen, millaiseksi oppilaat kokevat omat vaikutusmahdollisuutensa. Haastattelu-
tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd mitd pidempikestoisesta kiusaamisesta on
kyse, sitd useampia keinoja oppilaat raportoivat kdyttdneensa pyrkiessddn sel-
vittdmédn kiusaamista ja toisaalta sitd vahdisemmaiksi oppilaat arvioivat omat
mahdollisuutensa lopettaa kiusaaminen. Toinen tutkimuksessa esille tullut
merkityksellinen tekijd on se, kuka uhria kiusaa. Mitd ldheisemmaksi kiusattu
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koki kiusaajansa, sitd todennidkoisemmin hidn ei tehnyt mitddn selvittddkseen
tilannetta.

Olemassaolevat ystdvyyssuhteet voivat suojata kiusaamiselta (Hodges,
Boivin, Vitaro & Bukowski 1999; Kochenderfer & Ladd 1996; Smith ym. 2004).
Smith ym. haastattelivat noin neljddsataa 13-16-vuotiasta oppilasta, jotka olivat
kaksi vuotta aikaisemmin ilmoittaneet olleensa kiusattuja. Ne oppilaat, joiden
kiusaaminen oli p&attynyt kuluneiden kahden vuoden aikana, olivat etsineet
muita kiusattuja useammin uusia ystdvid tai olivat vaihtaneet ystavia.

Tutkimuksissa on my0s otettu huomioon se, millainen kéyttdytyminen to-
dennékoisesti saa kiusaamisen vihenemddn tai loppumaan ja millainen puoles-
taan on yhteydesséd kiusaamisen jatkumiseen tai lisddntymiseen. Vakivaltaisen
kayttaytymisen (Kochenderfer & Ladd 1997; Salmivalli, Karhunen ym. 1996) ja
oman haavoittuvuuden esille tuomisen esimerkiksi itkemdlld (Fox & Boulton
2005; Perry, Williard & Perry 1990; Salmivalli, Karhunen ym. 1996) on havaittu
olevan yhteydessa siihen, ettd oppilas on jatkuvan ja joissain tapauksissa lisdéan-
tyvan loukkaavan viestinndn kohteena. Esimerkiksi Hodges ym. (1999) ovat
todenneet, ettd kdayttdytyminen, joka tarjoaa vahvistusta hyokkéddjan toiminnalle
tai provosoi hyokkddjad, altistaa hyokkdysten kohteeksi joutumista ja se voi
myos pahentaa kiusaamiskierrettd.

Samansuuntaisia huomioita on tehty esikouluikdisten (Kochenderfer &
Ladd 1997), alakouluikiisten (Hodges ym. 1999; Salmivall,; Karhunen ym. 1996)
ja yldkouluikdisten (Smith ym. 2004) oppilaiden joukossa. Salmivallin ym. tut-
kimuksessa kiusatuksi joutuneiden tyttdjen avuttomuus osoittautui eniten kiu-
saajia palkitsevaksi kdyttdytymisen muodoksi. Mitd enemmaén tyttduhrit osoit-
tivat avuttomuutta, sitd todenndkoisemmin kiusaaminen jatkui. Poikien kohdal-
la vastaavanlaiseen lopputulokseen johti aggressiivinen viestintdkayttaytymi-
nen. Ne pojat, jotka vastasivat kiusaamiseen vélinpitamattomasti, saivat kiu-
saamisen todenndkdoisesti loppumaan. Toisin sanoen, mikali uhri kykeni ole-
maan valittdmaéttd kiusaamisesta, loppui kiusaaminen todennédkdisemmin kuin
kiusatun vastatessa aggressiolla tai ilmaistessa haavoittuvuutta.

Myos Hodges ym. (1999) ovat havainneet yhteyden uhrin kdyttdytymisen
ja kiusaamisen lisdantymisen vélilld. Heiddn vuoden kestanyt pitkittdistutki-
muksensa neljés- ja viidesluokkalaisten parissa osoittaa, ettd ongelmien siséis-
tdminen (esim. huolestuu monista asioista, vetdytyy, ndyttdd surulliselta tai it-
kuiselta) ja ulospdin suuntautuva ongelmakayttaytyminen (tuhoaa toisten tava-
roita, tappelee toistuvasti muiden lasten kanssa ja valehtelee usein jne.) ennus-
taa jossain médrin kiusaamisen lisdantymistd. Mikali uhriksi joutuneella oppi-
laalla kuitenkin on hyvi ystdvd, lievenee tdméd yhteys ongelmien sisdistdmisen
osalta.

Aikaisempien tutkimusten pohjalta on myos mahdollista rakentaa tar-
kempi kuva siitd, millaista kiusaajaa palkitseva viestintd voi olla (esim. Fox &
Boulton 2005; Perry ym. 1990; Tapper & Boulton 2005). Tapper ja Boulton ovat
kerdnneet aineistoa havainnoimalla 7-11-vuotiaita oppilaita. Havainnointiai-
neisto osoitti, ettd oppilaat vastasivat loukkaavaan viestintddn pddasiassa vetdy-
tymalld, pyytamalld anteeksi, osoittamalla tuskaa, itkemdlld, antamalla tavaroi-
ta tai lopettamalla sen, mitd olivat tekemdssd. Ndiden kaikkien keinojen katsot-



115

tiin tutkimuksessa tarjoavan aggressiivisesti kdyttdytyville henkilolle palkkio
eli ne olivat ns. aggressiivisen kayttdytymisen vahvistajia. My6s Foxin ja Boul-
tonin tutkimus tarjoaa ndkokulman kiusatun haavoittuvuutta ilmaisevaan vies-
tintddn. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd kiusatuiksi joutuneet oppilaat
ndyttivat muita oppilaita peldstyneemmiltd, vaikuttivat heikoilta ja antoivat
itsestddn onnettoman kuvan. Nama kaikki kuvaukset edustavat kiusatun haa-
voittuvaa viestintdkadyttaytymista.

5.2 Kiusaamisesta kertominen kotona ja koulussa

Opettajat ja vanhemmat eivét aina ole tietoisia kiusaamisesta. Aikaisemmat tut-
kimukset tarjoavat ndkckulmia siihen, miksi ndin voi kdydd. Opettajien voi
esimerkiksi olla vaikea tunnistaa erilaisia koulukiusaamisen muotoja (Karhu-
nen & Porhola 2007). Ongelmia kiusaamisen tunnistamisessa voi aiheuttaa
myos se, ettd oppilaat ja opettajat eivat vilttamittd pidd samoja asioita kiusaa-
misena (Mishna ym. 2006). Toisaalta opettajat voivat kylld aavistaa, ettd luokas-
sa kaikki asiat eivit ole kohdallaan, mutta he eivit vilttimittd tiedd, kuinka
tarttua ongelmiin. Lisdksi aikaisemmat kartoitukset (Peura ym. 2009) ja tutki-
mustulokset (Charach ym. 1995; Fekkes ym. 2005; Whitney & Smith 1993) osoit-
tavat, ettd oppilaat eivit aina kerro kiusaamisesta kotona tai koulussa. Sen ym-
mértdminen, millaisissa tapauksissa oppilaat ovat valmiita kertomaan kiusaa-
misesta ja millaisissa eivdt, mahdollistaa oppilaiden tukemisen heti kiusaami-
sen alkuvaiheissa.

Vaikeneminen koulukiusaamiskokemuksista on aikaisempien tutkimusten
valossa yleistd. Oppilaat saattavat hdvetd kiusaamista tai he eivit uskalla kertoa
siitd kenellekddn. Esimerkiksi Whitney ja Smith (1993) ovat havainneet usean
tuhannen oppilaan kyselytutkimuksessaan, ettd noin puolet kiusatuksi joutu-
neista oppilaista ei ollut kertonut kokemuksistaan kenellekddn. My6s Smith ja
Shu (2000) sekd Olweus (1992) ovat saaneet samansuuntaisia tutkimustuloksia.
Charachin ym. (1995) tutkimukseen osallistuneista kiusatuiksi joutuneista op-
pilaista puolestaan kolmannes ei ollut kertonut kiusaamisesta kenellek&an.

Aikaisemmat tutkimukset viittaavat siihen, ettd alakoululaiset ovat yla-
koululaisia valmiimpia kertomaan kiusaamisesta koulun henkil6kunnalle tai
vanhemmille (Oliver & Candappa 2007; Smith & Shu 2000). Myos sukupuolten
vililld on havaittu eroja sen suhteen, miten halukkaita oppilaat ovat kertomaan
kiusaamiskokemuksistaan kotona, koulussa tai vapaa-ajalla. Tutkimukset osoit-
tavat kiusaamisesta kertomisen olevan ominaisempaa tytoille kuin pojille (Co-
wie 2000; Smith & Shu 2000; Peura ym. 2009). On siis mahdollista, ettd etenkin
ylakouluikdiset pojat vaikenevat koulukiusaamiskokemuksistaan.

Tutkimuksissa on todettu yhteys kiusaamisen eri ilmenemismuotojen ja
kertomisen vililld. Rivers ja Smith (1994) ovat havainneet laajassa kyselytutki-
muksessaan, ettd useimmat oppilaat ovat kertoneet fyysisestd kiusaamisesta
opettajalle tai omille vanhemmilleen. Verbaalisesta ja epdsuorasta kiusaamises-
ta oppilaat eivit olleet yhtd halukkaita tai kykenevid kertomaan. Kaikkein v&hi-
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ten oppilaat olivat kertoneet aikuisille epdsuorasta kiusaamisesta. Tama oli ha-
vaittavissa etenkin poikien kohdalla. Esimerkiksi alakouluikdisistd pojista noin
65 prosenttia oli kertonut aikuiselle fyysisestd kiusaamisesta. Verbaalisesta kiu-
saamisesta aikuiselle oli kertonut noin puolet ja epdsuorasta kiusaamisesta vain
reilu kolmannes kiusatuista pojista. Tyttojen erot olivat selkedmpid yldkoulussa.
Kiusatuksi joutuneista tytoistd 64 prosenttia oli kertonut aikuiselle verbaalises-
ta, 42 prosenttia fyysisestd ja 31 prosenttia epdsuorasta kiusaamisesta yldkou-
lussa. Rivers ja Smith vetdvat tutkimuksensa tuloksia yhteen toteamalla, ettd
oppilaat kylld tunnistavat epdsuoran kiusaamisen mutta ovat jostakin syysta
haluttomia kertomaan siité aikuisille.

Epésuorasta kiusaamisesta voi olla vaikea kertoa aikuiselle, koska se ei ji-
ta valttamattd jalkeensd fyysisid todisteita, kuten mustelmia, rikkoutuneita vaat-
teita tai koulutarvikkeita. Lisdksi oppilaan voi olla vaikea kuvata sitd, mitd ha-
nelle oikeastaan on tapahtunut. Kiusattu oppilas usein havaitsee epdsuoran
kiusaamisen vaikutukset eli esimerkiksi sen, ettei kukaan halua olla hinen
kanssaan, muttei valttiméttd osaa kuvata, mikd sai hdnet tuntemaan olonsa
loukatuksi. (James & Owens 2005; Karhunen & Porhold 2007; Kauppi & Porhold
2008.)

Mishna ym. (2006) ovat todenneet oppilaiden muodostavan kiusaamisen
eri muotojen vakavuusasteita koskevia hierarkioita. Osa vastaajista piti nimitte-
lyd fyysistd vakivaltaa harmittomampana kiusaamisen muotona. Toiset vastaa-
jista taas olivat sitd mieltd, ettd loukkaavat sanat satuttavat enemmén kuin fyy-
sinen vakivalta. Kiusaamisesta kertomisen vastaajat taas kokivat olevan yhtey-
dessd kiusaamisen vakavuusasteeseen. Mitd vakavampaa kiusaaminen oli, sitd
todenndkoisemmin he kertoisivat kiusaamisesta jollekin. Monet tutkimukseen
osallistuneet pitkidkestoisen kiusaamisen uhrit olivat kertoneet kokemuksistaan
vasta kokiessaan, ettdi he eiviat endd kestineet kiusaamista. Sithen mennessi
heille oli kuitenkin jo ehtinyt tapahtua monia ikavid asioita.

Tutkimuksissa on myds kartoitettu oppilaiden ndkemyksid siitd, miksei
kiusaamisesta kerrota aikuisille. Ensinndkin oppilaiden on todettu olevan huo-
lissaan siitd, ettd opettaja ei valttamaéttd usko kiusattua (Oliver & Candappa
2007). Toiseksi oppilaat voivat peldtd kertomisen pahentavan tilannetta edelleen
(Kanetsuna ym. 2006; Oliver & Candappa 2007). Mikaili kiusattu kertoo opetta-
jalle kiusaamisesta, saattaa kiusaaja oppilaiden ndkemysten mukaan kostaa.
Kolmanneksi oppilaiden on my6s havaittu olevan huolissaan siitd, ettei koulun
henkilokunta voi suojella kiusaamisesta kertonutta oppilasta (esim. Oliver &
Candappa 2007; Kanetsuna ym. 2006). Kiusatut eivit oppilaiden mukaan hae
apua, koska kiusaaminen todennikdéisesti jatkuu avunpyynnoistd huolimatta.
Monikaan ei usko voivansa tehdd ongelmalle yhtddn mitddn. Samanlaisia huo-
lia on havaittu liittyvdan myos teknologiavalitteisestd kiusaamisesta kertomiseen
(Cassidy ym. 2009; Li 2006). Kertomisen voidaan myos peldtd aiheuttavan on-
gelmia ystéville (Cassidy ym. 2009).

Mishnan ym. (2006) tutkimuksen tulokset osoittavat lukuisia muita syitd,
joiden vuoksi oppilaat vaikenevat kiusaamisesta. Tutkimukseen osallistuneet
oppilaat pelkdsivit koston lisdksi sitd, etteivat muut pitdisi heistd kertomisen
jdlkeen. Kiusatut oppilaat saattoivat myos syyttdd itseddn kiusaamisesta, mikéa
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esti heitd kertomasta kokemuksistaan. Muutamat oppilaat eivit uskaltaneet
kertoa kiusaamisesta, koska kiusaaja oli heille liheinen. Pelko ldheiseksi koetun
luokkatoverin menettdmisestd koettiin lilan suurena. Lisdksi kiusatut oppilaat
tunsivat itsensd voimattomiksi. Myos luotettavien ystédvien tai rohkeuden puu-
te, ujous sekd heikentynyt itsetunto voivat oppilaiden mielestd johtaa siihen,
ettei kiusaamisesta kerrota kenellekddn (Kanetsuna ym. 2006).

Oppilailla ja opettajilla vaikuttaisi olevan toisistaan poikkeavat ndkemyk-
set siitd, kuinka usein ja miten toimivalla tavalla opettajat puuttuvat kiusaami-
seen. Charachin ym. (1995) tutkimukseen osallistuneista peruskoulun oppilaista
neljannes raportoi opettajiensa puuttuneen usein tai melkein aina kiusaamiseen.
Opettajista sen sijaan kolme neljdsosaa arvioi puuttuneensa kiusaamiseen usein.
Oppilaat eivit siis valttdmaittd koe saavansa tukea opettajilta kiusaamisongel-
mien ratkomiseen. Suomessa tehtdvdssd Kouluterveyskyselyssd kartoitettiin
ensimmadistd kertaa vuonna 2007 sitd, puuttuvatko koulun aikuiset kiusaami-
seen. Toisia kiusanneista ja kiusatuiksi joutuneista yldkoulun oppilaista vajaa
kolmannes raportoi koulun aikuisten puuttuneen kiusaamiseen (Luopa ym.
2008). Vuosina 2010 ja 2011 kerédtyissd aineistoissa vastaava osuus on pysynyt
ldhestulkoon samana (Kouluterveyskysely).

Charachin ym. (1995) tutkimukseen osallistuneista oppilaista kaikkein
nuorimmat korostivat aikuisten roolia ja heiltd saatavan avun merkitystd kiu-
saamistilanteiden selvittimisessd. Useimmat kuudennen luokan oppilaat ar-
vioivat kiusaamisen lopettamisen mahdottomaksi. Oppilaat nékivat aikuisten
puuttumistoimet riittdméttoming. Fekkesin ym. (2005) tutkimukseen osallistu-
neet kiusatut oppilaat puolestaan olivat sitd mieltd, ettd saadessaan tietdd kiu-
saamisesta oppilaat, vanhemmat ja opettajat yrittavat puuttua kiusaamiseen ja
saada sen loppumaan. Ndistd oppilaiden, vanhempien ja opettajien interventio-
yrityksistd kuitenkin vain alle puolet oli kiusattujen oppilaiden mukaan onnis-
tuneita. Opettajat puolestaan voivat kokea, ettei heilld ole riittavasti aikaa ja
resursseja puuttua kiusaamiseen (Mishna ym. 2006).

Joskus kiusatuiksi joutuneet oppilaat kertovat kokemuksistaan myo6s van-
hemmille tai ystdville. Oliverin ja Candappan (2007) tutkimukseen osallistuneet
oppilaat kertoivat arvostavansa vanhempien tarjoamaa emotionaalista tukea.
Oppilaat korostivat vanhempien vaikutusmahdollisuuksia. Vanhemmat voivat
heiddn mielestddn vaikuttaa koulun henkilokuntaan ja siten edesauttaa kiu-
saamistapausten selvittdmistd. Keskeisend vanhempien toiminnassa oppilaat
pitivét sitd, ettd vanhemmat uskovat omaa lastaan ja ovat valmiita kuuntele-
maan. Toisaalta vanhempien liian innokas kiusaamiseen puuttuminen néhtiin
ongelmallisena, koska se saattaa pahentaa tilannetta. Suurin osa tytoistd ja po-
jista koki kiusaamisesta keskustelemisen ystdvdn kanssa helppona tai melko
helppona. Ystdvét tarjosivat oppilaiden mukaan kiusatuille oppilaille tukea ja
neuvoja, eikd kiusaamisesta jutteleminen ystdvyyssuhteissa sisdltanyt yhtd suu-
ria riskejd kuin omista kiusaamiskokemuksista aikuisille kertominen. Ystavét
olivat my0s usein tietoisia kiusaamisesta. Heille ei tarvinnut todistella omia ko-
kemuksia kiusatuksi joutumisesta. Kiusatun kanssa ystdvystyminen néhtiin
kuitenkin my®6s riskind, koska ystavystymisen jalkeen molempia oppilaita saa-
tettaisiin kiusata.
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Haasteista huolimatta kiusaamisesta ddneen puhuminen voi helpottaa
kiusatun tilannetta. Oliverin ja Candappan (2007) ryhmé&haastatteluihin osallis-
tuneet yldkouluikdiset oppilaat nédkivét opettajan kanssa kiusaamisesta kaydyt
keskustelut myonteisend asiana. Siten kiusatut oppilaat valttiviat esimerkiksi
mahdollisista kostotoimenpiteistd seuraavat rangaistukset. Lisdksi oppilaat n&-
kivat mahdollisena sen, ettd opettaja voi tarjota tukea kiusatulle ja suojella tata.
Smithin ja Shun (2000) tutkimus taas osoittaa, ettd opettajan kanssa kiusatuksi
joutumisesta keskusteleminen on tehokkain tapa selvittdd tilanne, mutta samal-
la se on myos kaikkein riskialttein vaihtoehto. Ystdvien kanssa kiusatuksi jou-
tumisesta keskusteleminen ei vilttaméattdi muuta tilannetta mitenkdian, mutta
sithen ei myoskadn liity riskejd.

Aikaisempi tutkimus, jossa on keskitytty tarkastelemaan loukkaavaan
viestintddn vastaamista kiusaamistapauksissa, on pddasiassa keskittynyt joko
tarkastelemaan oppilaiden nimedmid mahdollisia tapoja vastata kiusaamiseen
tai sitd, miten oppilaat ovat vastanneet kiusaamiseen sitd kohdatessaan. Ndissd
tutkimuksissa on esimerkiksi etsitty yhteyksid vastaamistapojen ja kiusaamisen
vdhentymisen ja lisddntymisen vaililli. Vdhemmille huomiolle tutkimuksissa
on jadnyt esimerkiksi se, millaisia kokemuksia oppilailla on vuorovaikutussuh-
teisiin ja ryhmaéviestinnallisiin prosesseihin kytkeytyvan loukkaavan vuorovai-
kutuksen selvittamisesta.

5.3 Oppilaiden kuvaukset loukkaavaan viestintddn vastaamisesta

Seuraavissa luvuissa kiinnitin huomiota loukkaavaan viestintddn vastaami-
seen. Ensimmadisessd alaluvussa (5.3.1) tarkastelen sitd, mitd oppilaat pitdvit
mahdollisena tapana toimia kiusaamista kohdatessaan ja kuinka he arvioivat
erilaisten tapojen toimivuutta. Luvun tulokset pohjaavat pddosin avointen ky-
symysten vastauksiin. Kahden seuraavan alaluvun tulokset nojaavat omakoh-
taisten kokemusten kuvauksiin. Alaluvussa 5.3.2 keskityn oppilaiden kuvauk-
siin siitd, miten he tai joku heiddn luokkatoverinsa on joskus toiminut kohda-
tessaan kiusaamista. Lisédksi tarkastelen luvussa vastaamiseen kytkeytyvia kiel-
teisid ajatuksia ja tunteita. Seuraavassa alaluvussa (5.3.3) syvennin tatd tietoutta
edelleen tarkastelemalla vastaamistapojen yhteyttd eri kiusaamisen ilmene-
mismuotoihin ja kestoon. Luvun yhteenvedossa (luku 5.4.) kiinnitin huomiota
erityisesti sithen, mikd merkitys tulkinnoilla ja vaikutelmilla on kiusaamispro-
sessien etenemisen kannalta. Peilaan luvussa my®0s ristiin avointen kysymysten
tuottamien vastausten ja omakohtaisten kuvausten pohjalta saatuja tuloksia.

5.3.1 Kiusaamiseen vastaamisen toimivuuden arviointi
Vastauksissaan avoimiin kysymyksiin oppilaat kuvasivat ensinndkin, miten he

viestisivit kohdatessaan kiusaamista. Toiseksi he arvioivat vastauksissaan erilaisten
vastaamistapojen toimivuutta. Oppilaat toivat selkeédsti esiin sen, ettd toimiva vas-
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taustapa vaihteli tapauksittain. Tdssd alaluvussa tarkastellaan néditd kahta niko-
kulmaa.

Miti tekisin, jos joutuisin kiusatuksi?

Vastauksissaan avoimiin kysymyksiin oppilaat kuvasivat sitd, mitd he tekisivat
joutuessaan kiusaamisen kohteeksi. Kolme tyypillisintd vastauksissa esille tul-
lutta ehdotusta olivat 1) kiusaamisesta kertominen jollekin, 2) kiusaajan vastus-
taminen ja omien oikeuksien puolustaminen sekd 3) ongelman selvittiminen
kiusaajan kanssa keskustelemalla. Lisdksi oppilaat kirjoittivat vastauksissaan
etdisyyden luomisesta (esim. juosta karkuun), erilaisista keinoista irtaantua kiu-
saamisesta ajatusten tasolla, valinpitimattomyyden viestimisestd sekd siitd, etta
he eivit ehkd osaisi tehdd mitdan kohdatessaan kiusaamista.

Suurin osa oppilaista oli sitd mieltd, ettd he kertoisivat kiusaamisesta jolle-
kulle, omille vanhemmille, diti- tai isdpuolelle, sisaruksille, serkuille, mummol-
le, papalle tai tddille. Koulun henkilokunnasta vastauksissa mainittiin opettaja,
luokanvalvoja, rehtori, terveydenhoitaja, kuraattori ja opinto-ohjaaja. Erityisen
vakivaltaisissa kiusaamistapauksissa vastaajat mainitsivat poliisin tahona, jo-
hon he ottaisivat yhteyttd. Oppilaat kirjoittivat, ettd he saattaisivat jutella kiu-
saamisesta my0s kavereiden kanssa.

Oppilaiden ndkemykset siitd, kenelle he ensisijaisesti kertoisivat kiusaami-
sesta, vaihtelivat. Osa arvioi kertovansa kiusaamisesta ensin omille vanhemmil-
le ja sitten opettajille. Osa puolestaan koki kiusaamisesta keskustelemisen vai-
keaksi omien vanhempien kanssa. Vastauksissa korostettiin sitd, ettd kiusaami-
sesta kerrottaisiin vain jollekin ldheiselle ja luottamusta herittiville taholle.
Jotkut vastaajat kokivat esimerkiksi terveydenhoitajan henkiloksi, jolle olisi
helppo kertoa kiusaamisesta (esim. 169t).

Kertoisin (tai ainakin haluaisin kertoa) opettajalle tai koulun terveydenhoitajalle.
Mieluiten terkkarille, koska meidian koulussamme terkkari on todella ihana. Saattaisi
kuitenkin kestdd melko kauan ennen kuin pystyisin asiasta kenellekddn kertomaan.
(169t)

My0s omien puolten pitimisti pidettiin tirkednd. Monet vastaajista olivat sitd
mieltd, ettd he ilman muuta puolustaisivat itseddn eivitkd antaisi kenenk&ddn
kiusata. Oppilaat kirjoittivat esimerkiksi pistdvédnsa vastaan, panevansa hanttiin
tai antavansa kiusaajalle samalla mitalla takaisin. Periaatteessa ndméd oppilaat
nakivit, ettd kiusatuksi joutuminen oikeutti vastahyokkayksiin. Suurin osa vas-
tauksista ei sisdltanyt tarkempaa mddrittelyd siitd, miten oppilaat vastustaisivat
kiusaajaa. Vastauksista vain muutamat sisélsivit kuvauksia fyysistd puolustau-
tumiskeinoista.

Osa oppilaista arvioi uhriksi joutuessaan pyrkivénsa puhumaan tai keskuste-
lemaan kiusaajan kanssa. Jotkut kuvasivat sanallista puolustautumista vasta-
hyokkéyksend. He kirjoittivat sanovansa kiusaajalle suorat sanat, toksayttavan-
sd samalla mitalla takaisin, lyovéansad sanoilla tai nimittelevansa takaisin. Muu-
tamat oppilaat kirjoittivat haluavansa tietdd, miksi heitd kiusataan ja pyrkivéansa
keskustelemaan kiusaajan kanssa kiusaamisen syistd. Oppilaat kirjoittivat, ettd
he joko pyytdisivit, kehottaisivat tai kdskisivit kiusaajaa lopettamaan tai jatta-
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médn rauhaan. Lisdksi oppilaat kuvasivat tunteisiin ja jirkeen vetoavaa argu-
mentointia. He kirjoittivat esimerkiksi, ettd he saattaisivat ilmoittaa kiusaavalle
oppilaalle, ettd kiusaaminen on ikévéad, se sattuu, ei ole kivaa tai ettd he eivit
pidé kiusaajan toiminnasta. Toisaalta oppilaat arvelivat puhuvansa kiusaajalle
jarked tai vetoavansa tasavertaisuuteen toteamalla, ettd kiusaajalla ei ole oikeut-
ta kiusata muita.

Myos erilaiset etddannyttavat tavat olivat vahvasti esilld oppilaiden vasta-
uksissa. Vastaajat arvelivat ldhtevansd pois kiusaamistilanteesta tai juoksevansa
karkuun. Muutamat oppilaat viittasivat vastauksissaan erilaisiin kognitiivisiin
keinoihin, joiden avulla he pyrkisivit selviytyméddn kiusaamisesta. Tyypillinen
esimerkki tastd oli ajatus siitd, ettd he eivét valittdisi kiusaamisesta. Mikéli oppi-
laat eivat viélittdisi kiusaamisesta, se ei myoskddn satuttaisi heitd. Joutuessaan
kiusatuiksi oppilaat arvelivat pohtivansa esimerkiksi sitd, miksi heitd kiusataan
ja toivovansa, ettd kiusaaminen lakkaisi. Eréds tytto kirjoitti pyrkivédnsad olemaan
vahva ja toinen totesi, ettei reagoisi mitenkddn vaan jattdisi kiusaajat oman ar-
voonsa. Téllaisia tapoja on melko haasteellista tavoittaa tutkimuksellisesti ja
niitd oli esilld aineistossa vain muutamia. Ne saattavat olla yleisempid kuin mis-
td tdimd aineisto antaa viitteitd.

Joskus vilinpitdamattomyyteen viitattiin pelkdstdan kognitiivisella tasolla
(esim. En valittdisi siitd.) ja joskus puolestaan silld tarkoitettiin myos viestinta-
kayttaytymistd (esim. Pyrkisin ndyttimddn vilinpitaméattomaltd). Seuraava
esimerkki kuvastaa valinpitiméttomyyttd kognitiivisella ja viestintdkayttayty-
misen tasolla:

En mitdan. En hyvéksyisi sitd, enkd huomioisi. (195t)

Kyseinen oppilas kirjoittaa, ettei tekisi mitddn joutuessaan kiusaamisen koh-
teeksi. Lisdksi han ilmoittaa, ettd han ei hyvaksyisi kiusaamista eikd huomioisi
sitd. Se, ettd kiusattu ei hyviksy tilannetta, on kognitiivinen viline selvitd kiu-
saamisesta. Se eroaa merkittivilld tavalla siitd, ettd oppilas ei tiedd, mitd tehdd,
eikd sen vuoksi tee mitddn kiusaamista kohdatessaan. Se, ettd kirjoittaja ei
huomioisi kiusaamista, on puolestaan viestintdd kuvaava ilmaisu.

Pieni osa vastaajista oli sitd mieltd, ettd he eivit ehkd tekisi mitddn kiu-
saamista kohdatessaan. Tyypillisimmilld&dn téllainen vastaus oli kuitenkin eh-
dollinen. Mikdli kiusaaminen olisi pientd eikéd jatkuisi pitkddn, he eivit tekisi
mitddn. Jos kiusaaminen jatkuisi pidempé&an tai olisi jollakin tavalla vakavam-
paa, vastaisivat he siihen jotenkin. Jotkut oppilaista kirjoittivat my®s, ettd he
eivit oikein tienneet, miten vastata kiusaamiseen. Osa oppilaista kirjoitti, ettd
heiti ei ole koskaan kiusattu. Niin ollen he eivit oikein tienneet, miten toimisi-
vat kiusaamista kohdatessaan.

Itkemistd, yksin olemista ja koulun vaihtoa ehdotettiin vain muutamissa
vastauksissa. Joissakin yksittdisissd vastauksissa oppilaat esittivit, ettd he vaih-
taisivat ystdvid. Lisdksi muutamat oppilaat kirjoittivat, ettd he kiusatuiksi jou-
tuessaan odottaisivat vain koulun loppua tai pahimmassa tapauksessa he mah-
dollisesti joutuisivat vaihtamaan koulua.
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Arviot vastaamistapojen toimivuudesta

Monissa vastauksissa oppilaat kirjoittivat, ettd he yrittdisivdt ensin selvittdd
kiusaamistapauksen itse. Mikdli se ei auttaisi, he turvautuisivat johonkin toi-
seen keinoon. Monet vastaajista esittivatkin vastauksissaan useita keinoja, joilla
he pyrkisivdt lopettamaan kiusaamisen. Vastauksissa korostui vastaamisen
prosessinomainen luonne. Monet vastauksista olivat muotoa “Ensin tekisin ja
sitten... ”. Vastaajat kuvasivat selviytymiskeinoina esimerkiksi sitd, ettd he eivit
ensin vélittdisi kiusaamisesta tai pyrkisivit selvittdméidn, miksi he ovat joutu-
neet kiusatuiksi. Mikali ndmé toimet eivit tuottaisi haluttua lopputulosta, ker-
toisivat oppilaat kiusaamisesta jollekin. Kiusaamisesta kertominen oli harvan
oppilaan mielestd ensisijainen keino ratkaista kiusaamistapauksia. Vastaukset
viittaavat sithen, ettd oppilaat pitdvat kertomista heikkouden osoituksena ja se
on sallittua vain silloin, kun kyseessa oli jokin vakava kiusaamistapaus.

Oppilaat pohtivat vastauksissaan sitd, mikd saattaisi vaikuttaa heiddn va-
litsemaansa vastaamistapaan. Vastauksissa oli pddasiassa viittauksia neljaan
tekijadn, jotka olivat 1) loukkaavan viestinndn satuttavuus, 2) kiusaamisen kes-
to, toistuvuusja mddrd, 3) kiusaajan ja kiusatun vilinen valta-asetelma ja 4)
loukkaavan viestinndn eri muodot. Kéytinnossd oppilaat esittivit vastauksis-
saan usein vaihtoehtoisia keinoja. Tyypillisesti oppilaat esimerkiksi kirjoittivat,
etteivit he tekisi mitddn, jos kiusaaminen olisi lievdd, mutta jos se olisi vakavaa,
he kertoisivat siitd aikuiselle. Usein ilmauksissa esiintyneet sanaparit eivat
muodostaneet toisilleen selkedd vastakohtaa (esim. lievdd-toistuvaa). Erddssa
vastauksessa rinnastettiin kiusaamisen vakavuus ja sen méaara: “Jos se ois tosi
vakavaa, kertoisin ehka jollekin, mutta jos kiusattais vaan vdhédn, niin yrittdisin
itse estdd sitd.” (342t) Vastauksille oli tyypillistd myos yksilollisyys. Jollekin va-
kavaa kiusaamista oli fyysinen, jollekin toiselle oppilaalle puolestaan henkinen
kiusaaminen.

Loukkaavan viestinnin satuttavuutta oppilaat kuvasivat erilaisilla kiusaami-
sen vakavuusastetta selventdvilld maininnoilla. Oppilaat arvioivat vastaavansa
kiusaamiseen eri tavoin riippuen siitd, miten satuttavaa loukkaava viestintd
olisi. Loukkaavan viestinndn vakavuutta kuvattiin esimerkiksi seuraavilla sa-
napareilla:

vakavaa - lievdi

suurta - pienta

haittaavaa - ei haittaavaa

arsyttdavaa - ei drsyttavaa

pahaa - ei niin pahaa

todella loukkaavaa - vihemmin loukkaavaa

kestdn - en kestd

Oppilaat nikivit esimerkiksi loukkaavan viestinndn vakavuusasteen kriteering,
joka saattoi myotdvaikuttaa kiusaamisesta kertomiseen. Esimerkin 278 kirjoitta-
nut tyttd arvioi kertovansa kiusaamisesta vain, jos se olisi niin pahaa, ettd siitad
pitda kertoa.
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Yrittdisin olla kuuntelematta ja vélittaméttd kiusaamisesta. Jos kiusaus olisi todella
paha, kertoisin siitd jollekin opettajalle tai vanhemmille. Mutta, vaan jos se on oikeas-
ti niin paha, ett4 siitd pitd4d kertoa. (278t)

Oppilaiden kuvauksissa oli esilld myos erilaisia kiusaamisen kestoon, toistuvuu-
teen ja mddrddn liittyvid kriteerejd. Mikéli kiusaaminen ei kestéisi pitkddn, ei tois-
tuisi tai olisi vahdistd, pyrkisivit oppilaat jollakin tavalla kestdméddn kiusaamis-
ta. Muussa tapauksessa he esimerkiksi kertoisivat kiusaamisesta jollekulle. Pi-
tempéddn jatkuneesta ja vakavasta kiusaamisesta kerrottaisiin aikuisille, kun taas
ohimenevit ja oppilaiden mielestd vihemmaén vakavat kiusaamistapaukset py-
rittdisiin selvittdmaan itse. Kestoon, toistuvuuteen ja maaradn liittyviad erotteluja
kuvasivat sanaparit:

pitkdan - hetken

jatkuu - ei jatku

toistuvasti - harvemmin
jokapéivéinen - harvemmin tapahtuva
enemman - ei niin paljon

liikaa - ei liikaa

vihén - paljon

Muutamissa vastauksissa oppilaat pohtivat myos valta-asetelmiin liittyvid kritee-
rejd. Oleelliseksi kysymykseksi tdlloin muodostui se, miten voimakkaasti oppi-
laat kokisivat olevansa alakynnessd. T&lloin vastaaminen riippui oppilaiden
arvioiden mukaan esimerkiksi siitd, kuinka monta kiusaajia olisi tai minka ko-
koisia he olisivat. Valta-asemaan pohjaavia kriteereitd kuvasivat esimerkiksi
seuraavat oppilaiden kuvauksissa esiintyneet tekijat:

e vihin kiusaajia - paljon kiusaajia
e pienikokoinen vastus - isokokoinen vastus
e kaveri mukana - ei kaveri mukana

Monet oppilaista kirjoittivat, ettd kiusaamiseen vastaaminen riippuisi siitd, mi-
ten heitd kiusattaisiin. Kaikkeen kiusaamiseen oppilaat eivit vastaisi samalla ta-
valla. Tyypillinen jaottelu oppilaiden vastauksissa ilmeni henkisen ja fyysisen
vékivallan vilillda. Niihin ei oppilaiden mukaan kannata vastata samalla tavalla.
Arviot fyysisen ja henkisen vikivallan vakavuudesta vaihtelivat. Osa vastaajista
piti fyysistd vikivaltaa henkistd vakavampana ja osa puolestaan oli toista miel-
td. Lyominen, pahoinpitelyt ja vakavat tappelut néhtiin kuitenkin tapahtumina,
jotka saattoivat johtaa loukkaantumiseen tai vammoihin, ja siksi niistd oltiin
valmiita kertomaan. Fyysisestd vikivallasta kerrottaisiin ilman muuta aikuisille.
Henkisen vikivallan kanssa oppilaat pyrkisivit selvidméén jollain tavalla itse.
Henkiselld kiusaamisella tarkoitettiin usein esimerkiksi nimittelyd. Erds tytto
(40) kirjoitti: “Ehka antaisin koko asian olla. Riippuu siitd, olisiko kiusaaminen
henkistd vai fyysistd. Henkisestd kiusaamisesta en vilittdisi, fyysinen olisi eri
asia.” Henkiseen vidkivaltaan oppilaat arvelivat vastaavansa haukkumalla ta-
kaisin, lahtemalld pois tai pyrkivansd olemaan vilittamitta siitd. Fyysiseen kiu-
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saamiseen oppilaat puolestaan arvelivat vastaavansa esimerkiksi vékivallalla,
lahtemalla pois tai kertomalla kiusaamisesta kavereille, opettajalle tai vanhem-
mille.

Toinen vastauksissa esilld ollut jaottelu muodostui ilmeisten ja piiloisten
kiusaamisen muotojen vilille. Esimerkin 329 kirjoittanut tytto kuvaa tétd jaotte-
lua. Mikéli kiusaaminen olisi piiloista eli hdnestd puhuttaisiin pahaa seldn taka-
na, hin ei vélittdisi kiusaamisesta. Jos kiusaaminen olisi ilmeistd eli tdssa tapa-
uksessa kasvokkain tapahtuvaa haukkumista, arvioi tdima tytto haukkuvansa
kiusaajaa takaisin. Esimerkin 193 kirjoittanut tyttd puolestaan kuvaa oppilai-
den vuorovaikutussuhteisiin kietoutuvan kiusaamisen eri vakavuusasteita. Ha-
nelle nimittely ja seldn takana pahan puhuminen edustavat pientd kiusaamista.
Sen sijaan juoruaminen on jo sen verran vakavaa, ettd han yrittdisi selvittdd asi-
an tai kertoisi siitd jollekin aikuiselle.

Riippuu siitd, miten kiusattaisiin. Jos puhuttaisiin musta jotain pahaa, en vilittaisi
varmaankaan. Jos taas ihan p&din naamaa haukuttaisi tai vaikka tonittdisiin, niin an-
taisin samalla mitalla takaisin. (329t)

Jos se on jotain pientd nimittelya tai selén takana puhumista, niin en vélttamétta teki-
si yhtddn mitdén. Mutta jos joku juoruaisi minusta jotakin, niin sitten varmaan ensik-
si yrittdisin selvittdd asian itse ja sitten, jos se ei onnistu, niin kertoisin vanhemmilleni
tai jollekin muulle aikuiselle. (193t)

Lisdksi oppilaat arvioivat vastauksissaan kiusaamisesta kertomiseen liittyvid hyo-
tyjd ja riskejd. Kiusaamisesta kertominen mainittiin oppilaiden vastauksissa
usein ja oppilaat pohtivat sen mahdollisia vaikutuksia. Ensinndkin oppilaiden
vastauksissa oli esilld ajatus siitd, ettd kiusaamisesta kertominen kannattaa. Vas-
taukset osoittivat oppilaiden kaipaavan aikuisten apua kiusaamistapausten sel-
vittimiseen. He luottivat siihen, ettd kiusaamisesta kertominen johtaisi puut-
tumistoimiin ja kiusatun tilanne kohenisi aikuisten puututtua asiaan. Joissakin
vastauksissa kiusaamisesta kertominen nahtiin mahdollisuutena muutokseen.
Vastaajat esimerkiksi kuvasivat kertovansa kiusaamisesta nimenomaan sellai-
selle henkilolle, jonka he uskoivat pystyvan lopettamaan kiusaamisen.

Toisaalta oppilaat olivat sitd mieltd, ettd kiusaamisesta ei yksinkertaisesti
kannata kertoa kenellekddn. Kertomisen ei nihty tuovan kiusatun tilanteeseen
helpotusta. Tyypillistd oli, ettd fyysistd vdkivaltaa ratkaisukeinoksi ehdottaneet
oppilaat eivat pitdneet tdrkednd kiusaamisesta kertomista aikuisille. Kolman-
neksi oppilaat pohtivat vastauksissaan sitd, millaisia kielteisid vaikutuksia kiu-
saamisesta kertomisella saattaisi olla pitemmallad aikavililld. Kiusaamisesta ker-
tominen voisi oppilaiden mukaan aluksi helpottaa tilannetta, mutta todenna-
koisesti kiusaaminen jatkuisi jonkin ajan kuluttua uudestaan ja mahdollisesti
entistd pahempana. Kertomiseen liitettiin my6s hdpedn tunteita, kuten seuraa-
va esimerkki osoittaa:

Ainahan kaikki sanovat, ettd kertovat jollekin, jos itsed kiusataan. Mutta tositilantees-
sa, uskaltaako sitd kertoa? Jos joku uhkaa hakata sinut, jos kerrot, kerrotko sina ke-
nellekddn? Joskus kiusaamista saatetaan myos havetd: ” En kerro kenellekéén, koska
sitten kaikki saavat tietdd” tai muuta semmoista. Mutta paras vaihtoehto on kertoa
jollekin. (155t)
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Oppilaiden kuvaukset kiusaamisesta kertomisesta sisdlsivét ristiriidan. Periaat-
teessa kiusaamiskokemuksista kertominen nahtiin oppilaiden vastauksissa kes-
keisend selviytymiskeinona. Sen nihtiin nimenomaan olevan tuen hakemista ja
avunpyynto, johon aikuisten toivottiin vastaavan. Samaan aikaan kuitenkin
oppilaiden vastauksissa oli esilld ajatus, ettd kiusaamisesta on yritettdva selviy-
tyd itsendisesti. Vastaukset antavat viitteitd siitd, ettd kiusaaminen koetaan yksi-
16n ongelmaksi, josta on selvittdvd parhaalla mahdollisella tavalla ilman ulko-
puolisten apua. Avun pyytdminen tai hakeminen voidaan oppilaiden keskuu-
dessa ndhd& epdsuorana ilmauksena heikkoudesta tai kyvyttomyydestd selvita
yksin. Kiusaamisesta kertominen voidaan t&llsin tulkita murtumiseksi ja oman
epdonnistumisen myontamiseksi.

5.3.2 Kiusatuksi joutuneen oppilaan viestinti

Tadssd alaluvussa tarkastelen oppilaiden kuvauksia loukkaavaan viestintddn
vastaamisesta. Taulukossa kahdeksan on esilli erilaisia oppilaiden mainitsemia
vastaamistapoja.

TAULUKKO 8  Oppilaiden kuvailemat vastaamistavat

Luokka Esimerkkeji vastaamistavoista

Tuen hakeminen kiusaamisesta kertominen, avun hakeminen ystédviltd

Sanallinen vastaaminen solvaaminen, keskusteleminen

Sanaton vastaaminen fyysinen vikivalta, itkeminen, merkitsevit katseet, louk-
kaavat késimerkit

Etdisyyden luominen poisldhteminen, vilttely, pakoilu, eristiytyminen

Vilinpitamattomyys jasen  kiusaamisen yldpuolelle asettuminen, valinpitdmé&ttoman

viestiminen vaikutelman luominen

Viestintdkdyttdytymisen oman viestinnin rajoittaminen tai hillitseminen, itsen héi-

muokkaaminen vyttdminen vuorovaikutuksesta

Kiusaamisesta kertominen keskeisend tuen hakemisen muotona
Oppilaat kirjoittivat kiusaamisesta kertomisesta pddasiassa kolmesta eri nako-
kulmasta, jotka olivat 1) kenelle kiusaamisesta kerrottiin, 2) millaisia vaikutuk-
sia kertomisella oli ja 3) ndhtiinké kiusaamiskokemuksista kertominen voitto-
puolisesti suositeltavana vai ei-suositeltavana viestinnillisend tekona.
Ensinnidkin kuvauksissa mainittiin se, kenelle kiusaamisesta kerrottiin. Eniten
oppilaiden omakohtaisissa kokemuksissa olivat esilld opettajat ja vanhemmat.
Kiusaamisesta kertominen oli ajankohtaista vasta sen jdlkeen, kun kiusaaminen
oli jatkunut pitkédédn tai kun kiusattu oli kestdnyt kiusaamista pari pdivad, vii-
kon tai jopa kuukausia. Aidille tai isélle kertomisen kuvattiin esimerkiksi hel-
pottaneen oloa. Vanhempien nihtiin tarjoavan tukea kuuntelemalla ja jakamalla
lastensa huolen. Vanhemmat saattoivat myos osallistua selvittelyyn soittamalla
kiusaajien vanhemmille tai antamalla konkreettisia neuvoja, kuinka kiusaamis-
tilanteissa kannattaisi toimia. Jotkut vanhemmista ottivat yhteyttd kouluun soit-
tamalla tai lihettamilld tapahtumista kirjallisen viestin opettajalle. Muutamissa
kuvauksissa ystavit kannustivat tai auttoivat kiusattua kertomaan kokemubksis-
taan. Joskus he jopa pakottivat kiusatun kertomaan tai kertoivat itse opettajille
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tapahtumista. Kiusaamista seuranneet luokkatoverit saattoivat kokea kiusaami-
sen takia niin voimakkaita kielteisid tuntemuksia, ettd he jossain vaiheessa pait-
tivat puuttua pitkédkestoiseen kiusaamiseen esimerkiksi kertomalla kiusatun
vanhemmille tai opettajille tapahtumista.

Toinen oppilaiden vastauksissa esilld ollut ndkokulma liittyi siithen, mitd
kiusaamiskokemuksista kertomisesta seurasi. Kuvauksissa oli esilld tapauksia,
joissa omista kokemuksista puhuminen toi kiusatulle apua hetkellisesti tai py-
syvésti, ei vaikuttanut mihinkddn tai vaikeutti kiusatun asemaa entisestddn.
Tilanteet, joissa kiusaamisesta kertominen sai aikaan muutosta myonteiseen
suuntaan, kasvattivat luottamusta aikuisiin. Joissakin tapauksissa aikuisten lu-
paukset puuttumisesta raukesivat, kuten esimerkin 127 kirjoittanut tytto kuvaa.
Han keskustelee toistuvasti ditinséd kanssa ja diti lupaa puuttua asiaan. Lupauk-
sista huolimatta 4iti ei kuitenkaan tee mit&dan.

Monesti sanoin didille, ettd minua kiusataan, mutta &iti sanoi, ettd pitda soittaa Mil-
lan ja Ennin vanhemmille ja sanoa, ettd nyt se on loputtava. Aiti ei kuitenkaan kos-
kaan soittanut. Yritin olla niin, ettei koko asiaa edes olisi, olisin aivan normaali eika
minua kiusattaisi, se oli mahdotonta. (127t)

Vilttamattd kiusaamisesta kertominen ei johtanut siihen, ettd kiusaavan oppi-
laan toimintaan olisi puututtu. Tédten kertominen vaikutti myos ennalta-
arvaamattomalta viestinndlliselta teolta. Erds tytto joutui luokallaan olleen po-
jan loukkaavan nimittelyn ja fyysisen vékivallan kohteeksi. Tyttt kertoi koke-
muksistaan omalle opettajalle. Tilanne selvisi lopulta, mutta kiusaavan pojan
vanhemmat eivit aluksi uskoneet oman poikansa kiusaavan muita oppilaita.
Kiusaamiskokemusten esilletuominen sai aikaan selvittelyprosessin, jossa kiu-
satun oppilaan kokemus kyseenalaistettiin.

Kolmas kertomiseen liittyvd ndkokulma puolestaan rakentui sen ymparil-
le, nahtiinko kiusaamiskokemuksista puhuminen suositeltavana vai ei-
suositeltavana viestinnéllisend tekona. Monissa kuvauksissa kiusaamisesta ker-
tominen vaikkapa aikuisille ndhtiin myonteisessa valossa ja yhtend keskeisim-
mistd tuen hakemisen muodoista. Kiusaamisen jatkuessa omista kokemuksista
kertominen nahtiin kiusatun kannalta suositeltavana viestinnillisend tekona,
joka mahdollisti tuen saannin ja aikuisten avun. Toisaalta oppilaiden kuvaukset
omakohtaisista kiusaamiskokemuksista heijastelivat myos toisenlaista nako-
kulmaa. Kiusaamisesta kertomiseen kytkeytyi myos kdyttaytymisnormeja, jotka
estivit kertomisen. Muutamissa kuvauksissa viitattiin siihen, ettd kiusaamisesta
ei saa kertoa tai ettd kiusatuksi joutuneet oppilaat pelkéddvit kertoa kiusaami-
sesta. Opettajalle kertominen saattoi leimata kiusatun ja se saattoi johtaa huo-
noon maineeseen. Kiusaamisesta kertomisesta kaytettiin myos joissakin kirjoi-
tuksissa nimitystd valittaminen. Ndissd kuvauksissa kiusaamisesta kertomista
ei nahty tuen hakemisen muotona vaan pikemminkin kostotoimenpiteend. Ku-
vauksissa esimerkiksi kirjoitettiin kiusaajista, jotka vaativat kiusaamistilannetta
seuranneita luokkatovereita olemaan vaiti (esimerkki 13t) tai joissakin tapauk-
sissa kiusaaja saattoi vaatia kiusattua vaikenemaan (esimerkki 177t).



126

Luukaksen ja Antin vilille syntyi kova riita, kun Luukas alkoi haukkua Anttia luuse-
riksi ja vammaiseksi. Luukas kdvi aivan kuumana ja lateli kaikkea rumaa suustaan.
He kuulivat, ettd opettaja oli tulossa, miné ja kaverini Tinde olimme aivan kauhuis-
samme. Luukaksen ilme kertoi enemmaén kuin sanat, jos kertoisimme, katuisimme si-
td! Vaikenimme Tinden kanssa, vaikka meidéan olisi pitdnyt kertoa opettajalle. (13t)

Se Otso otti Viljan silmélasit ja heitti lattialle ja sitten se Vilja tonds Otson tuolin kul-
maan, niin silld tuli verta huulesta ja nendstd. Kun kellot soi, niin Vilja sano Otsolle,
ettd sano opelle, ettd liukastuit tossa pihassa, kun silloin oli talvi ja siind oven eessd
oli niin liukasta. No Otso sitten kertoo opelle niin kun Vilja sano ja ne jonkin aikaa
haukku toisiaan, mutta se meni sitten ohi. (177t)

Esimerkin 13 kirjoittaja kuvailee kiusaajan ilmaisseen katsellaan, ettd kiusaami-
sesta ei saa kertoa kenellekddn. Sama sdanto konkretisoitui tilannekuvauksissa,
joissa kiusattu ei uskaltanut kertoa kiusaamisesta kenellekddn. Naissd tapauk-
sissa ei valttamattad ollut esilld uhkailua tai kiristamista. Pikemminkin kiusatut
tiedostivat, ettd kiusaamisesta ei kannata kertoa. Oppilaiden keskuudessa néyt-
tdisi vallitsevan sddnto, ettd kiusaamisesta on vaiettava. Mikali joku rikkoo t&ta
sddntod, saatetaan hantd rangaista sidnnon rikkomisesta esimerkiksi kiusaamal-
la lisaa.

Sanallinen ja sanaton loukkaavaan viestintdin vastaaminen

Oppilaat kirjoittivat usein, miten kiusattu vastasi kiusaamiseen joko fyysiselld
viakivallalla tai sanallisesti esimerkiksi solvaamalla tai keskustelemalla kiusaa-
jan kanssa. Fyysinen ja sanallinen loukkaavaan viestintddn vastaaminen liittyi-
vit useissa oppilaiden kuvauksissa yhteen. Kiusattu saattoi ensin sanoa jotain ja
turvautua sen jdlkeen vakivaltaan, mikéli tilanne ei muuten selvinnyt. Nama
vastaamistavat viestivit aktiivisuutta. Kiusattu yritti puolustaa itsedén ja sanal-
lisesti selvittdd tapausta.

Oppilaat kuvasivat monenlaisia sanallisia vastaamistapoja. Nditd olivat esi-
merkiksi kiusaajalle esitetyt erilaiset vaatimukset, keskusteleminen, sanallinen
puolustautuminen, huumori ja anteeksipyytely. Oppilaat kuvailivat vastauksis-
saan erilaisia kiusaajalle esitettyjd vaatimuksia. Kiusaajaa saatettiin esimerkiksi
vaatia lopettamaan kiusaaminen. Erds tytto kirjoitti: “Rupesin huutamaan, ettd
‘tamé on lapsellista” ja “lopettakaa’.” (12t) Toinen vastaaja kirjoitti pyytdneensa
kiusaajalta natisti, voisiko tdméa lopettaa kiusatun pyoran potkimisen. Kum-
massakaan tapauksessa kiusaajalle esitetty vaatimus ei tuottanut toivottua lop-
putulosta. Kiusaajalle esitetyt vaatimukset toimivat harvoin oppilaiden kuva-
uksissa. Esimerkin 218 kirjoittanut poika kertoo yrittdneensa selvittad, miksi
héntd kiusattiin. Namé keskusteluyritykset eivét kuitenkaan tuottaneet tulosta.
Kiusaaminen jatkui ja lisdksi hénet leimattiin tyhmaéksi, koska han yritti kysellad
muilta typerid asioita.

Yritin puolustella itseédni ja kyselld, mitd olin tehnyt, mutta kaikki vaan nauroivat ja
sanoivat syyksi sen, ettd olin vaan niin tyhméa. Samaa rataa jatkui kevadseen saakka,
kunnes pari kertaa jouduin meneméaan reksin kanssa juttelemaan asiasta ja valilla
vanhempienkin kanssa. (218p)
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Hermostuminenkaan ei tuottanut oppilaiden kuvauksissa toivottavia lopputu-
loksia. Kiusatun voimakkaat reaktiot, kuten drsyyntyminen ja hermostuminen,
saattoivat kéddntya kiusattua vastaan. Joissakin tapauksissa kiusaajasta oli huvit-
tavaa seurata, miten kiusatuksi joutunut oppilas menetti malttinsa. T4lld tavoin
reagoidessaan kiusattu itse asiassa myonsi julkisesti kiusaajan kadytoksen louk-
kaavuuden. Esimerkin 46 kirjoittanut tyttd kuvaa helposti hermostuvaa ysta-
vddnsd Ainoa. Kuvaus on tyypillinen esimerkki: kiusattu tarjoaa viestinndlldan
kiusaajille palkkioksi huvia. Myos seuraavan kuvauksen Ella (esimerkki 209t)
hermostuu kiusaajalleen. Kesken episodin tilanteeseen saapunut opettaja tieta-
méttddn osallistuu tédssd tapauksessa kiusaamiseen. Han rankaisee Ellaa ja tama
todennikoisesti huvittaa niin kiusaajia kuin kiusaamistilannetta seuranneita
oppilaita entistd enemmaén.

Min4 olen yrittdnyt olla Ainon kaveri, mutta se on ollut vélilld hankalaa. Aino on kyl-
14 hyva koulussa, enkd mind vélitd siitd, miltd hdn nédyttdd, mutta hdnen sosiaaliset
taitonsa ovat huonot. Taas kerran kun juttelimme Ainon kanssa koulun pihalla, tuli-
vat pojat, Kari etunendssd, luoksemme ja alkoivat haukkua ja irvailla Ainon ulkona-
kod. Mutta eivit he sen takia tulleet, ettd Aino olisi erityisen ruma, silld ei han sitd
ole, vaikka siltd on saattanut kuulostaa. He tulivat, koska Aino on niin helposti suu-
tutettavissa. Hén ei tarvitse kuin muutaman poikkipuolisen sanan, kun jo raivostuu.
Aino haukkui ja ldiskéisi Karia. Kari sanoi kertovansa opettajalle (ei hén sitd tehnyt).
Aino muuttui kasvoiltaan punaiseksi ja alkoi puhista. Pojat ldhtivdt nauraen pois.
(46t)

Oliver pilkkasi Ellan hiuksia, jotka oli kahdella pompulalla kiinni. Oliver repéisi ne
pois ja nauroi. Kaikki muutkin nauroivat, jopa Ellan ystévit, joihin itse kuuluin. El-
lalla meni hermot ja huusi aivan taytta: “Haista sind jo paska! Vitun &ilio!” Ja juuri
silloin opettaja tuli paikalle ja Ella sai huudot, Oliverille ei tapahtunut mitdén, vaikka
oli ollut kiusaaja jo monta vuotta. (209t)

Valitettavan usein kiusaajan toiminnan kyseenalaistaminen tai kiusaajalle vas-
taansanominen johtivat tilanteen eskaloitumiseen. Esimerkki 23 on tyypillinen
kuvaus tapahtumaketjusta, jossa kiusattu hermostuu, sanoo jotakin vastaan ja
tilanne johtaa lopulta tappeluun. My6s esimerkin 134 kirjoittanut tyttd kyseen-
alaistaa kiusaajan toiminnan. Tédssékin tapauksessa kiusaaja drsyyntyy huo-
mautuksesta ja lyo tyttod. Tapaus osoittaa my0s sen, ettd fyysinen vékivalta
oppilaiden vertaissuhteissa ei rajoitu ainoastaan poikien vilisiin vuorovaiku-
tussuhteisiin.

Silloin minulta meni hermot ja aloin vastaamaan herjauksiin, koska olin pieni, en
voinut matkid. Noloa hakata pienempid, mina sanoin ja Jaakko otti minusta lujan ot-
teen ja paiskasi maahan. Kohta koko porukka alkoi miétki ... toisiaan. Se loppui, kun
kellot soivat. Min4 itkin, takkini oli rikottu. Huppu oli revitty. Muista en niin muista.

(23p)

Ennen kuin bussi pysédhtyi Reima tuli minun ja Aleksin luo ja yritti tonid meitd bus-
sin alle. Mind sanoin Reimalle, ettd tuo on vaarallista ja &dld etuile jonossa. Reima
suuttui ja veti minua turpaan ja tondisi Aleksia vield kunnolla kohti bussia. Aleksi jai
melkein alle, mutta ei onneksi. Naamaani koski hirvedsti nyrkin isku ja hampaista tu-
li vdhan verta. (134t)
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Nasevat vastahuomautukset tai esimerkiksi huumori, joka jollakin tavalla
muutti valtasuhteita ja tilanteen tulkintakehystd, saattoivat toimia kiusaajia hil-
litsevilld tavalla. Erds poika kirjoitti kuulleensa jatkuvasti huomautuksia ja nal-
jailua isdnsd ammatin vuoksi. Isd toimi julkisessa ammatissa ja kaikki luokkato-
verit tiesivdt, mitd kyseisen pojan isd teki tyokseen. Poika Kkirjoitti, ettei hdan
yleensd vastannut haukkumiseen milldédn tavalla, mutta joskus hian kuvaili vas-
tanneensa kiusaamiseen sanomalla: “Mitd oma isési tekee tyokseen?” (16p). Se
toimi hdnen kuvauksensa mukaan hiljentdvalld tavalla. Nditd esimerkkejd ai-
neistossa kuvattiin kuitenkin melko vahén. Suurin osa kuvauksista, joissa viitat-
tiin sanalliseen loukkaavaan viestintddn vastaamiseen, sisilsi kiusatun kannalta
ongelmallisia kdanteit.

Aineistossa oli muutama kuvaus, joissa kiusattu pyysi kiusaajaltaan an-
teeksi. Kiusatulla ei oikeastaan ollut ndissa tapauksissa siihen mitddn syyta. An-
teeksipyynnot tulkittiin poikkeuksetta alistumiseksi. Joissakin tapauksissa kiu-
saamistilanteet olivat kehittyneet siten, ettd kiusaajan ja kiusatun vélinen suhde
ei ollut kovin selked. Molemmat osapuolet olivat loukanneet toista.

Myoskddn sanattomista vastaamistavoista yleisin, fyysinen vastaaminen, ei
oppilaiden kuvauksissa johtanut kovin usein toivottuihin lopputuloksiin. Mo-
nissa tapauksissa kdvi niin, ettd yksittéisistd vékivallan teoista, kuten tonimises-
td tai lyomisestd syntyi tappelu. Vikivallalla vastaaminen johti lisddntyneeseen
vikivaltaan. Esimerkin 94 kirjoittanut poika kuvaa poikkeuksellisesti tilannetta,
josta hdn selviytyy tondisemilld muita ja juoksemalla sen jdlkeen pakoon. Esi-
merkin 154 kirjoittanut tytto sen sijaan kertoo tyyppillisemmastd tilanteesta:
kahden oppilaan vilinen nimittely johtaa tappeluun.

Tino on kovaa esittdva kakara ja Samuli ja Taneli hdnen kavereitaan. Nama 3 olivat
ympadrillani ja tonivat minua kulman takana, josta kukaan ei ndhnyt. Kun he vielad
rupesivat haukkumaan, menetin itsehillintdni ja vaikka tiesin, etten pérjdisi kolmea
vastaan, en aikonut vain seisoa tonittdvand, koska sellainen ei sovi luonteelleni, joten
nostin ravakasti kyynarpditani, jolloin ne osuivat Tinoon ja Samuliin. Sitten p&&sin
heidén vilistdén juoksemaan pois. (94p)

Kerran kaytavalld yksi poika kiusasi toista poikaa (toinen poika, kiusattu, oli ulko-
maalainen). Kiusaaja nimitteli ja hdrnisi toista poikaa ja kiusattu poika puolusti itse-
dan. Kohta tasta syntyi tappelu. Muut oppilaat (jotka olivat kaytavilld) tekivat ringin
kiusaajan ja kiusatun ympdérille. Kukaan ei estdnyt, kukaan ei mennyt viliin. Kiusat-
tu oli alakynnessd, mutta ei lopettanut. Kohta onneksi muuan ylemmén luokan poika
meni véliin ja torui kiusaajaa. (154t)

Itkeminen oli toiseksi tyypillisin aineistossa esiintynyt sanattomaan viestintdan
pohjannut tapa vastata kiusaamiseen. Osa kiusatuksi joutuneista oppilaista
pyrki kuvausten mukaan pitdmé&an sisdllddn itkun ja kiusaamisen aiheuttamat
kielteiset tuntemukset. Useimmiten ndmi tukahdutetut tunteet kuitenkin jolla-
kin tavalla vaikuttivat kiusattuun. Joissakin tapauksissa kiusatuksi joutuneet
oppilaat eivit kyenneet peittdmé&dn kiusaamisen aiheuttamaa mielipahaa ja jol-
lakin tavalla paljastivat sen, ettd kiusaaminen satutti tai loukkasi heitd. Itkemi-
nen johti oppilaiden kuvauksissa useimmiten pilkkaan ja pahensi tilannetta en-
tisestddan. Kiusattua, joka alkoi itked, pilkattiin ldhes poikkeuksetta entistd ko-
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vemmin kuten esimerkki 73 kuvaa. Tdssd tapauksessa oppilaat kirjoittavat it-
kemisestd kuin se olisi lydodyn lyomiseen oikeuttava heikkouden merkki.

Keinuin rengaskeinussa seisaalteen. Pojat tulivat eteeni ja sanoivat: “Lihde vetd-
madn, nyt on meiddn vuoro.”. Sanoin: “Siind on toinen keinu, vuorotelkaa siina!”.
Minua pelotti hirvedsti, kun se Teemu tuli ja tondisi minut lumihankeen. Minua alkoi
itkettdmddn ja ne pojat vain nauroivat ilkedsti ja pilkkasivat. (73t)

Etdisyyden luominen, vilinpitimattomyys ja kdyttiytymisen muokkaaminen
Useat oppilaat kirjoittivat erilaisista keinoista, joilla kiusattu loi etdisyytti kiu-
saajaan. Monet oppilaiden kuvaamista tapauksista paéattyivit siihen, ettd kiusat-
tu ldhti tilanteesta pois. Aina ei kiusaamistilanteesta lihteminen kuitenkaan
auttanut. Joskus kiusaajat ldhtivit seuraamaan kiusattua.

Erilaiset keinot kiusaajan vélttdmiseksi ja vélimatkan luomiseksi kiusaa-
jaan muodostivat jatkumon. Toisessa péddssd olivat lievemmait keinot, kuten
kiusaamistilanteesta poisldhteminen ja kiusaajan vélttely koulussa. Toisen &éri-
pdédn toimintamalleja olivat taas pakoilu ja vuorovaikutuksen méadrdan mini-
moiminen jopa ongelmallisiin mittoihin saakka. Aarimmillaan kiusaajan viltte-
ly johti siihen, ettd kiusattu ldhti kotiin kesken koulupdivén tai ei tullut kouluun
ollenkaan. Jotkut kiusatut vaihtoivat luokkaa tai jopa koulua.

Vilttely eri muodoissaan saattaa kuitenkin johtaa kiusatuksi joutuneet
oppilaat ddrettomddn yksindisyyteen. T&lloin kiusatun elinpiiri kapenee eika
hénelld ole ystdvid. On mahdollista, ettd yksin olemisen mukanaan tuoma eris-
tdytyneisyys ndhdéddn télloin pienempénd ongelmana kuin toistuva kiusatuksi
joutuminen. Kiusattu saattaa kokea toistuvat yritykset pééstd toisten joukkoon
noyryyttavind ja luovuttaa jossain vaiheessa. Samalla yhdestd loukkaavan vies-
tinndn muodosta tulee kiusatun selviytymiskeino. Olemalla yksin kiusattu valt-
tdd varsinaiset avoimet konfliktit kiusaajien kanssa mutta pitdd samalla yll4 ti-
lannetta, jossa hén jdd vertaisryhmédn vuorovaikutuksen ulkopuolelle.

Oppilaat kirjoittivat myos vilinpitidmdittomyydestd ja sen osoittamisesta puo-
lustautumiskeinona. Maininnoista oli ajoittain vaikeaa erottaa, oliko kyseessd
kognitiivinen strategia (vrt. en ajatellut sitd, en valittanyt siitd) vai pikemmin
viestintdkdyttdytymistd ilmentdva kuvaus (vrt. osoitin valinpitiméattomyyttd).
Vilinpitaméattomyyden osoittaminen saattoi olla myos kollektiivista. Oppilaat
kirjoittivat esimerkiksi: “Niin, ei me vdilitetty, mitd ne sano kavereilleni siini
porukassa” (340t) ja “Me emme vilittdneet siitd jutusta” (357t). Esimerkin 192
kirjoittanut tytto esitti valinpitaimatontd, vaikka tiesi pojan tekevan hénelle jo-
tain inhottavaa.

Bussi oli tdynni ja jouduin seisomaan. Ari tuli vaivihkaa takanani olevalle penkille
muka juttelemaan Leksa-nimisen pojan kanssa. Han péitti laittaa silloin tyhjid tupa-
koita vaivihkaa reppuni verkkotaskuihin. Ihmettelin miksi edesséini olevat pojat nau-
roivat. Sitten aavistin, ettd mitd jos Ari teki jotain minulle. En kuitenkaan katsonut
vield reppuuni, silld en halunnut, ettd Ari nidkee, kun katson. Toiseksi viimeisen py-
sékin jdlkeen katsoin, silld Ari jéi pois. Sitten huomasin tyhjét tupakat ja heittelin ne
bussin lattialle. (192t)
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Kyseisessd kuvauksessa vilipitiméttomyyden viestiminen toimii. Jattamalld
kiusaajan toimet huomiotta tytto ei tarjoa kiusaajalle palkintoa ja mahdollisuut-
ta nolata hénet julkisesti muiden nauraessa. Oppilaiden kuvauksista kdvi ilmi
myos se, ettd valinpitdiméattomyyden viestiminen on melko vaativa viestinnalli-
nen tehtdvd. Voidakseen vaikuttaa valinpitdiméattomaltd kiusatuksi joutuneet
oppilaat joutuvat hallitsemaan kiusaamisen aiheuttamia kielteisid tuntemuksia.

Muutamat oppilaat kirjoittivat tapauksista, joissa kiusattu alkoi muuttaa
kayttaytymistiin kiusaajien toiveiden mukaisesti. Lievimmillddn kyse oli pilkan
kohteeksi joutuneiden vaatteiden jattamisestd kotiin. Joissakin tapauksissa kiu-
satut saattoivat vilttdd tietyistd aiheista puhumista. Halu valttdd kiusatuksi jou-
tumista sai kiusatut alistumaan kiusaajan tahtoon. Aarimmilleen vietyna alis-
tuminen saattoi tarkoittaa oman persoonallisuuden muuttamista. Kiusattu alkoi
ndissd kuvauksissa vélttdd niitd asioita, joista kiusaaja hermostui tai joihin hdn
aina tarttui. Alla olevan esimerkin kiusattu Leni &rsyttdd luokkatovereitaan
kayttaytymiselldan. Toiset alkavat huomautella tédstd Lenille. Lopulta Leni alkaa
muuttaa kédyttdytymistddn. Hanestd tulee luokan hiljainen haamu, itsekseen
oleileva tytto.

Tinja oli ollut ennenkin Lenin luokalla ja sanoi, ettd ala-asteella Leni oli hieman hil-
jainen eikd kiroillut. Nyt oli toisin. Han huuti, karjui ja kiroili tauotta melkein. Se oli
drsyttavad. Pian muutkin huomasivat sen. Hekin alkoivat nauraa Lenille. Leni huusi
ja leijui kaikella: Meilld on vene! Meilld on tramppa! En voi eldd ilman mun sormus-
ta! Mullon hei mandariini! Leni jatkoi sitd muiden nauraessa. Sitten kuitenkin Leni
alkoi huomaamaan hieman, mutta tajusi sen viimein tdysin, koska hénelle kerrottiin
siitd. Leni ei ainakaan ulospdin suuttunut. Se kuitenkin jatkui eikd Leni tajunnut sitd.
Taas Lenille naurettiin seldn takana. Mutta jdlleen Leni alkoi kai tajuta asiaa, hédnelle
kerrottiin muutenkin siitd taas. Leni sanoi, ettd yrittdisi muuttaa itsedan. Kylldhan se
on alkanut olemaan ajoittain hieman hiljempaa. Leni on nykyéddn joskus aika angsti;
on vain hiljaa, kuuntelee musiikkia ym., mutta dantd ja lejjumistakin kuuluu valill4
edelleen. Eikd kukaan keksi endd oikein mitdan dissattavaa, koska Leni on niin hiljai-
sempi. Mutta silti Leni on mun jonkun asteen kaverikin ja joskus aika kivakin. (196t)

Kiusatun oppilaan viestintidin liittyvit kielteiset ajatukset ja tunteet

Oppilaat kuvasivat kiusaamisen aiheuttavan esimerkiksi vihaa, surua, tuskaa,
nolostumista, hdpedd, pelkoa, piinaa sekd hermostoneisuuden ja drsyyntymisen
tunteita. Lisdksi vastauksissa oli joitakin kuvauksia siitd, mitd kiusatut ajatteli-
vat ja millaisia vaikutuksia kiusaamisella oli. Tunteet, ajatukset ja kiusaamisen
aikaansaamat vaikutukset kietoutuivat yhteen myos sen kanssa, miten kiusatut
pyrkivit ratkaisemaan kohtaamiaan kiusaamistilanteita.

Joissakin tapauksissa kielteiset tuntemukset ja ajatukset purkautuivat ulos
kontrolloimattomana vakivaltana. Toisissa tapauksissa kiusatuksi joutunut op-
pilas suri yksin. Eréds pitkdaikaisen kiusaamiseen kohteeksi joutunut tytto kir-
joittikin, ettd han pikkuhiljaa oppi kovettamaan itsensd. Esimerkin 207 kirjoitta-
nut poika kuvailee tapausta, jossa muiden oppilaiden naureskelu saa erddn op-
pilaan pois tolaltaan. Tapaus on esimerkki kiusaamiseen liittyvéstd kontrolloi-
mattomasta vikivallasta.

Viimeiselld vuosiluokalla ala-asteella pelasimme tervapataa vélitunnilla. Tuli Mikon
ja Tuukan vuoro juosta kilpaa paikalle. Maa oli hieman liukas irtonaisten kivien takia
ja niinpd Mikko vahingossa juostessaan kaatui. Me muut hieman naureskelimme
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Mikon kommé&hdykselle. Mikko nousi ylos maasta todella vihaisen nékoisend ja tart-
tui Tuukan kurkusta kiinni. Se puristi ihan lujaa ja Tuukka meni punaiseksi. Tuukka
yritti paédstda Mikon otteesta irti. Mina ja Mika mentiin poikien viliin. Juuri kun Mik-
ko oli lyomdssa nyrkilld Tuukkaa kasvoihin, Mika sai kdtensa véliin ja vedettyd Mi-
kon kauemmas Tuukasta rauhoittumaan. (207p)

Muutamissa tapauksissa kuvailtiin vihan, hermostumisen tai drsyyntymisen
tuntemuksia, mutta ne eivit kuitenkaan johtaneet vastahyokkéyksiin vaan itse-
hillintdan. Kiusattu oppilas saattoi esimerkiksi ldhted tilanteesta pois tai olla
valittamatta asiasta. Niissd harvoissa kirjoituksissa, joissa kuvattiin oppilaiden
vuorovaikutussuhteisiin kietoutuvia kiusaamisen muotoja ja niiden aiheuttamia
tunteita, oli esilld vihan sijaan pikemminkin surua.

Muutamissa kuvauksissa oli esilld pohjattomia surun ja epdonnistumisen
tuntemuksia, jotka johtivat jopa itsetuhoiseen kéyttaytymiseen. Nédissd kuvauk-
sissa oli esilld esimerkiksi ulkopuolisuuden kokemuksia ja sellaista nimittelyd,
joka sai kiusatun tuntemaan itsensd arvottomaksi, erilaiseksi tai jollakin tavalla
vaillinaiseksi. Joskus voimakas suru ja ndkoalattomuus esiintyivét oppilaiden
kirjoittamissa kuvauksissa itsetuhoisten ajatusten tai kdyttdytymisen yhteydes-
sd. Seuraavan esimerkin kirjoittanut tytto kuvaa kirjoituksensa alussa lyhytta
episodia koulussa, jossa hdntd haukutaan. Haukkumista ovat edeltdneet koke-
mukset syrjityksi tulemisesta, luottamuksen pettdmisestd ja toistuvasta alenta-
vasta nimittelystd. Kiusattu on menettinyt myos parhaan ystavansd. Kuvauk-
sessa esilld oleva tilanne aiheuttaa kirjoittajalle voimakkaita kielteisid tunteita,
jotka han pyrkii kdtkemddan. Han ei halua osoittaa haavoittuvuuttaan ja piilottaa
kielteiset tunteet.

Astuin sisélle koulurakennukseen ja samalla kuulin, kun Tero kuiskasi (lujaa) Lauril-
le: "Tossa se huora taas tulee.”. Kétkin tunteeni maskin taakse ja kévelin kylmén vii-
ledsti ohi. Pojat tiesivit, etten ole huora, mutta heistd oli varmaan kivaa kiusata sel-
laista, joka ei ollut suosittu toisin kuin he. Piilotin tunteeni maskin alle, etteivit he
huomaisi tuskaani. En ollut koskaan ennen tuntenut sellaista tuskaa, minka nyt pojat
aiheuttivat. (169t)

Tilanne osoittautui kirjoittajalle hyvin raskaaksi kokemukseksi. Han koki, ettei
loytanyt ulospddsyd ongelmastaan. Tamaé johti itsetuhoiseen kayttdytymiseen.
Kuvauksen lopussa hédn toteaa saaneensa apua koulun henkilokunnalta, muttei
ollut vield antanut kiusaajilleen anteeksi. Seuraava kuvaus Piivistd poikkeaa
edellisestd kuvauksesta. Myos Pdivi on pitkdaikaisen kiusaamiseen kohteeksi
joutunut oppilas. Han kuitenkin alkaa ystdvdn kuvauksen mukaan suunnata
pahaa oloaan ongelmakiyttdytymiseen. Kirjoittaja kuvaa Pdivin masentuneen ja
alkaneen tupakoida ja kayttda alkoholia.

Meidan luokalle tuli uusi tytts. Hanen nimensa oli Pdivi. Min4 ja silloin paras ysta-
vini Irene otettiin hanet heti mukaan. Me oltiin erottamattomat. Kaikki muut kuiten-
kin vihasi Pdivid vain sen takia, ettd se oli yhden pojan mielestd hirved. Siita se alkoi.
Kaikki alkoi vain haukkua Piivid. Pojat haukkui rumaksi, tyhmaksi ja kaikeksi, mika
vain tarpeeksi paljon satuttaa. Siitéd se sitten jatkui, jatkui ja jatkui, muuttui koko ajan
pahemmaksi. Mutta miné, Irene ja P&ivi pysyttiin vain yhdessa. Péivi alkoi masen-
tua, polttamaan ja juomaan. Se kertoi siitd heti meille. Me ensin sanoimme sille, ettad
hénen taytyy lopettaa. Mutta ei se loppunut. Loppuen lopuksi min4 ja Irene varattiin
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aika terkkarille. Mentiin sinne Pdivin kanssa ja sanottiin, ettd sen on loputtava! Pdivi
péddsi irti. (146t)

5.3.3 Vuorovaikutussuhteisiin ja ryhmin rakenteisiin kietoutuvaan kiusaa-
miseen vastaaminen

Oppilaat kuvasivat erilaisia vastaamistapoja riippuen siitd, millaista loukkaava
viestintd pddasiassa oli. Tdssd luvussa nostan erityisesti esiin sen, miten oppi-
laat kuvasivat vastaamistapoja silloin, kun loukkaava viestintd oli voittopuoli-
sesti kiusatun vuorovaikutussuhteita vahingoittavaa tai vertaisryhman sisdisiin
rakenteisiin kytkeytyvadd. Ajoittain loukkaavan viestinndn muotoja tosin oli
haasteellista erottaa toisistaan. Monissa kertomuksissa esimerkiksi erilaiset
vuorovaikutussuhteisiin kytkeytyneet loukkaavan viestinndn muodot olivat
yhteydessd myos muutoksiin ryhmén rakenteissa.

Kiusatun vuorovaikutussuhteisiin kietoutuvan kiusaamisen selvittiminen
Oppilaiden omakohtaisissa kuvauksissa oli havaittavissa kolme erityispiirrettd,
jotka liittyivit erityisesti vuorovaikutussuhteisiin kytkeytyneeseen kiusaami-
seen. Nama olivat 1) kuvaukset yksindisyydestd, 2) sanallinen selvittely keskus-
telemalla ja 3) kiusatun vuorovaikutussuhteissa kdydyt merkitysneuvottelut ja
ystdvyyssuhteissa tapahtuneet muutokset. Niissd kertomuksissa, joissa kiusaa-
minen kytkeytyi osaksi oppilaan ldheiseksi kokemia vuorovaikutussuhteita, oli
esilld kuvauksia yksindisyydestd, yksin olemisesta ja tilanteiden hiljaisesta tark-
kailemisesta. Adrimmdisissd tapauksissa vuorovaikutussuhteisiin kytkeytyva
kiusaaminen johti myos poissaoloihin ja luokan vaihtoon. Myos néissd kuvauk-
sissa kiusaaminen aiheutti kielteisid tuntemuksia ja sai aikaan itkua. Tyypillista
oli, ettd kiusattu piditteli kyyneleitd koulussa ja itki varsinaisen kiusaamistilan-
teen jdlkeen tai kotona yksin. Sen sijaan fyysistd védkivaltaa ratkaisukeinona
nédissd kertomuksissa ei juuri esiintynyt.

Aina kuvauksissa ei ollut edes esilld yksittdistd kiusaamistilannetta, jossa
kiusatuksi joutunut oppilas olisi voinut puolustaa omia oikeuksiaan. Tyypillistd
kuvauksille oli myos se, ettd niissd kiusatuksi joutunut oppilas ei aina kohdan-
nut kiusaajiaan vaan pyrki pikemminkin sopeutumaan tai selvidméaan kiusaa-
misen aiheuttamien seurausten kanssa (esim. yksindisyys). Kuvauksissa kiu-
saaminen oli juurtunut osaksi kiusatun vertaissuhteita ja ryhmén sisdistd vuo-
rovaikutusta ja rakenteita. T&lloin kiusaamista saattoi olla vaikea havaita, eikd
sithen ndin ollen puututtu vertaisten ja opettajien toimesta.

Kun kiusattu pyrki selvittimiddan vuorovaikutussuhteisiin kytkeytyvaa
kiusaamista, ei hdn niinkddn puolustautunut sanallisesti tai pyrkinyt hyokkaa-
mé&dn sanallisesti kiusaajiaan vastaan. Sen sijaan ominaista néille kuvauksille
oli, ettd kiusattu pyrki sanallisesti selvittdmdin, miksi hantd kiusataan, pyysi
pééstd toisten joukkoon, pyysi toisilta anteeksi, sopi riidan, yritti selvittda tilan-
netta keskustelemalla tai pyrki muuten sanallisesti ratkomaan vuorovaikutus-
suhteita vahingoittavaa kiusaamista. Vain yksittdisissa tapauksissa kiusatuksi
joutunut oppilas joutui sanaharkkaan tai sanoi kiusaajille vastaan. Sanallinen
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selvittely oli pikemminkin assertiivista kuin ristiriitoja tai konfrontaatiota ilmai-
sevaa.

Kiusaamiselle, joka liittyi kiusatuksi joutuneen oppilaan ldheiseksi ko-
kemiin vuorovaikutussuhteisiin, oli ominaista luottamuksen pettiminen, valeh-
telu ja muutokset ystavyyssuhteissa. Tdllainen kiusaaminen saattoi vahingoittaa
kiusatun oppilaan ldheiseksi kokemia vuorovaikutussuhteita, mika aiheutti tar-
vetta esimerkiksi yst2vyyssuhteiden wuudelleenneuvottelulle. Kiusatun oppilaan
vuorovaikutussuhteet saattoivat oppilaiden kuvauksissa muuttaa luonnettaan
eikd niitd endd leimannut yksiselitteisesti kokemus kiusaamisesta. Joissakin ku-
vauksissa kiusaaja ja kiusattu ystdvystyivit uudelleen ja heiddn vuorovaikutus-
suhteensa muuttui myonteiseksi. Joissakin tapauksissa kiusaaminen lakkasi
mutta kiusaaja ja kiusattu sdilyivét toisilleen etdisind. Tyypillistd t4lloin oli esi-
merkiksi toisen osapuolen vilttely, vuorovaikutuksen médran minimoiminen ja
tietoinen etdisyyden luominen toiseen osapuoleen. Uudelleenystdvystymistd ei
ndissd kuvauksissa pidetty mahdollisena. Mikili pakko, kiusaaja ja kiusattu
pystyivét toimimaan yhdessd neutraalisti ja hieman etdisyyttd toisiinsa pitden.
Esimerkin 98t kirjoittaja sen sijaan kertoo, ettd hanen kiusatuksi joutunut kave-
rinsa olisi ollut valmis ystdvystymé&dn kiusaajansa kanssa mutta kiusaaja ei sitd
halunnut. Jotkut kiusatuiksi joutuneet oppilaat puolestaan kirjoittivat, ettd he
eivdt esimerkiksi vield olleet unohtaneet kiusaamista tai antaneet kiusaajilleen
anteeksi.

Kaverini ja tdma tytto eivét vieldkdan tule toimeen keskendan, mutta eivit he kum-
pikaan kiusaa toisiaan. Kaverillani ei olisi mitdédn sitd vastaan, ettd hidn olisi timan
tyton kanssa kavereita, mutta se tytto ei halua ystavystya kaverini kanssa, mutta on-
neksi hin ei sentdédn endd kiusaa kaveriani. (98t)

Olennaista kuvauksissa oli kuitenkin se, ettd akuutin kiusaamisen péaéatyttya oli
kiusaajan ja kiusatun oppilaan vélinen vuorovaikutussuhde edelleen olemassa
ja usein tdmdn suhteen luonteesta ja merkityksestd neuvoteltiin jollakin tavalla.
Aina eivit osapuolten tulkinnat ja toiveet kyseisen vuorovaikutussuhteen luon-
teesta kuitenkaan kohdanneet.

Ryhmin rakenteiden luomiseen ja ylldpitimiseen kytkeytyvin kiusaamisen
selvittiminen
Tyypillisid oppilaiden kirjoittamissa omakohtaisissa kuvauksissa esiintyneitd
ryhmén rakenteita luovia ja ylldpitdvida loukkaamisen muotoja olivat esimerkik-
si syrjiminen, kiusatun aseman heikentdminen vertaisryhmaéssa ja ryhmaén sisai-
sen koheesion lisdédminen kiusatun kustannuksella. Néitd loukkaavan viestin-
nédn muotoja saattoi olla erittdin haasteellista havaita oppilaiden vélisessd vuo-
rovaikutuksessa. Ne eivit aina olleet kiusatulle itsellekddn selkeitd, yksittdisia
kiusaamistapauksia, vaan pikemminkin prosessinomaisia tapahtumaketjuja,
joiden edetessd kiusatuksi joutuneet oppilaat huomasivat esimerkiksi toistuvas-
ti olevansa yksin.

Kun kiusaaminen kytkeytyi osaksi ryhmén rakenteiden luomista ja ylla-
pitdmistd, kaventui oppilaiden kuvailemien vastaamistapojen méddrd entises-
taan. Tassd yhteydessd oppilaat kuvasivat melko vidhan tuen hakemista, sanal-
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lista tai sanatonta (esim. fyysinen vikivalta) kiusaamistapauksen selvittdmistd
tai etdisyyden luomista ja valinpitdimattomyyttd keinoina selvitd kiusaamisesta.
Sen sijaan kuvauksissa oli esilld muita kiusaamistapauksia enemman 1) kiu-
saamisen aiheuttamat kielteiset tuntemukset ja voimattomuus kiusaamisen sel-
vittdmisen suhteen sekd 2) erilaiset ryhmien viélisiin konflikteihin ja erimieli-
syyksiin liittyneet selvittelyprosessit.

Kielteisisti tunteista, yksinjddmiskokemuksista ja voimattomuudesta kiu-
saamisen kanssa oppilaat antoivat ryhmén rakenteistumista kuvanneissa ker-
tomuksissa lukuisia esimerkkejd. Oppilaat kuvasivat kirjoituksissaan esimer-
kiksi sitd, kuinka kiusatuksi joutunut oppilas itki, kdrsi yksin, oli surullinen,
katki tunteensa maskin taa tai masentui. Loukatuksi tulemisen tuntemuksille
ominainen piirre ndissd kertomuksissa oli, ettd loukkaavat sanat tai teot eivét
olleet ainoita, jotka satuttivat kiusattua. Loukkaavaksi oppilaat kokivat myos
sen, ettd he huomasivat kaikkien kddntyvan heitd vastaan tai yhtyvan kiusaa-
miseen. Kuvauksen 356 kirjoittanut tytto kuvaa kokemustaan siitd, kuinka han
jdd tdaysin yksin omassa kaveriporukassaan.

Minua siis kiusattiin ala-asteella. Mina olin kaveriporukassa, jossa oli 5 tyttoa ja pari
poikaa. Eka muut alkoivat haukkua toista tytt6d, mutta sitten kaikki kohdistui mi-
nuun. Tytot puhuivat minusta pahaa pojille. Lopuksi minulla oli 1 kaveri. Kiusaus oli
henkistd ja minua loukattiin erityisesti ulkondostani, vaikka olen normaalin nikoinen
tyttd. Minusta sanottiin my6s kaikkea muuta ilkedd. Masennuin tdysin kiusaamises-
ta. Yhtakkid ei ollut kavereita ja kaikki kiusas koulussa. (356t)

Voimakkaiden kielteisten tuntemusten lisdksi oppilaiden kirjoittamissa kuva-
uksissa oli esilld my0s useita oppilaita koskettaneita loukkaavia vuorovaiku-
tusprosesseja, joiden selvittely oli riitaisaa. Muutamissa kuvauksissa kielteisiin
ryhméprosesseihin liittyi kollektiivista pelkoa esimerkiksi vikivaltaisesti kayt-
taytyvadd luokan jdsentd kohtaan. T&lloin vikivallan ja kiusaamisen kohdetta ei
useinkaan mddritelty tarkkaan tai se saattoi vaihdella kiusaamisprosessin ede-
tessda. Kuvauksissa esimerkiksi kiusaaja kiusasi luokan tyttojd, tuli hakkaamaan
luokan tyttojd, huuteli tytoille, 161 muita, haukkui muita ikdvélla tavalla tai kiu-
saajien kuvattiin tulleen huutelemaan muille.

Ndihin tapauksiin ei liittynyt kuvauksia masennuksesta, epdtoivosta tai
alistumisesta, vaan pikemminkin tapaukset olivat konfliktinomaisia ja moni-
polvisia kuvauksia useamman oppilaan vilisistd riidoista ja erimielisyyksista
sekd niiden selvittelyistd. Riitoja saatettiin kuvata omina prosesseinaan tai sitten
ne johtivat kiusaamiseen. Jos vuorovaikutussuhteisiin kietoutuneen kiusaami-
sen selvittelylle olivat ominaisia assertiiviset keinot sanallisen vastaamisen yh-
teydessd, oli tdssd aineiston osassa esilld enemman konfrontaatiota. Osa kerto-
muksista sisdlsi mainintoja siitd, kuinka kiusatuksi itsensd kokenut oppilas iski
samalla mitalla takaisin. Kuvauksissa myos kostettiin toisten puolesta ja ne si-
sdlsivit itsendistd puolustautumista seké riitelyd. Esimerkki 357 on tyypillinen
kuvaus tyttojen vélisestd riidasta, joka eskaloituu vertaisryhmédn koskettaen
yhé useampia oppilaita. Tapauksen selvittely on luonteeltaan riitaisaa ja se ta-
pahtuu tyttéoryhmén sisdlld. Myos tapausta selvittdméddn tulevat tytot joutuvat
osaksi riitaa.
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Mini ja minun pari kaveria laitettiin vélit poikki toisen kanssa, jolloin toinen suuttui
ja siitd seurasi riita. Riita kehittyi haukkumiseen ja toisten pilkkaamiseen. Mina tun-
sin vihaa sitd ihmistd kohtaan ja sitd vdhemman halusin olla sen kanssa tekemisissé.
Se kiusaaja syytti riidasta meitd eikd itseddn, joten sekin otti padhan. Haukuttiin toi-
siamme kaikilla maailman sanoilla. Riita paheni pahenemista, jolloin jo harkitsimme
fyysistd vékivaltaa. Mutta riita rauhoittui, jolloin pari kaveriamme, jotka ovat myds
hinen kaverinsa, puuttuivat riitaan ja sanoivat, ettd tdssa riidassa ei ole jarked. Mina
itse, joka olin osa riitaa, olin sitd mieltd ja olen vieldkin, ettd se henkil6 sai sen mika
sille oli tarkoitettu, joten en kadu sit4 riitaa ollenkaan. Me emme vilittédneet siitd ju-
tusta, mutta se toinen sotki myos muita mukaan riitaan, jotka eivit tienneet riidasta
mitdan. Nykyaan emme ole hanen kavereitaan, mutta muiden kavereiden kanssa on
valit vahventuneet. Riidan aikana menetin my®os kavereita, joita sain takaisin ja mei-
dén vélit ovat vahventuneet. En kadu riidasta mitdan. (357t)

Kyseinen tapaus tuo esiin myos sen, miten ldheiset vuorovaikutussuhteet ver-
taisryhmén sisdlla kytkeytyvit osaksi koululuokan sisdisten rakenteiden luo-
mista, muokkaamista ja ylldpitdmistd. Mahdollista on, ettd esimerkiksi tyttojen
vilisten riitojen seurauksena joidenkin tyttojen vailiset suhteet viileneviit ja toi-
set puolestaan vahvistuvat. Myos ryhmén rakenteiden luomisen ja ylldpitdmi-
sen yhteydessd oppilaat kirjoittivat siitd, kuinka kiusatuksi joutuneet oppilaat
ystavystyivét kiusaajan kanssa kiusaamisen lakattua. Joissakin tapauksissa kiu-
saaminen johti siithen, ettd kiusattu oppilas ystdvystyi muiden kanssa kiusaami-
sen takia. Ndissd kuvauksissa kaverit saattoivat my6s puolustaa kiusattua, tu-
kea hédntd antamalla esimerkiksi neuvoja, hakea apua koulun henkilskunnalta,
kertoa kiusaamisesta opettajalle tai pyytdd kiusatun mukaan joukkoon.

5.4 Yhteenveto

Luvun viisi keskeiset tulokset voidaan tiivistdd kolmeen nikokulmaan. Naistd
ensimmadinen rakentuu sen ympdrille, mitd oppilaat pitdvédt mahdollisena vas-
taamistapana. Toiseksi nostan esiin, miten nama késitykset eroavat siitd, millai-
selta viestintitehtdviltd kiusaamiseen vastaaminen omakohtaisten kokemusten
ndkokulmasta ndyttdd. Kolmanneksi pohdin yhteenvedossa sitd, millaisia yksi-
16-, ryhma- ja yhteisollisid tekijoita loukkaavaan viestintddn vastaamiseen voi
kytkeytya.

Miten kiusaamiseen kannattaisi vastata?

Tédhén tutkimukseen osallistuneet oppilaat kuvasivat lukuisia vastaamiskeinoja
mahdollisuutena selvittdd kiusaaminen. Vastauksissa oli esilld runsaasti arvoja,
asenteita ja kognitiivista arviointia. Esilld oli kaksi normia, jotka saattavat s&a-
delld kiusaamiseen vastaamista. Ensinnékin oppilaat korostivat vastauksissaan
sen tiarkeyttd, ettd kiusaamisesta on selvittdvad yksin. Oppilaiden vastauksissa
kiusaaminen piti kestdd ja selvittdd omin avuin. Jos tdima kuitenkin osoittautui
mahdottomaksi, oli kiusaamisesta mahdollista kertoa esimerkiksi vanhemmille
tai opettajalle. Toinen merkityksellinen tekijd kiusaamiseen vastaamisen kan-
nalta liittyy eri kiusaamisen muotojen vakavuuden arviointiin. Oppilaiden vas-
tauksista vilittyy kuva, ettd henkistd vikivaltaa ollaan valmiimpia kestdimaan ja
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sen kanssa sinnitellddn, kun taas vakavasta fyysisestd kiusaamisesta oppilaat
olisivat valmiimpia kertomaan aikuisille. Vaarana tdlloin on, ettd henkisestd
vikivallasta vaietaan.

Oliver ja Canpadda (2007) nékevit yhtend interventioiden haasteena sen,
ettd oppilaat pitdvit ensisijaisen tdrkednd omien puolien pitdmistd ja kiusaamis-
tilanteiden itsendistd selvittamistd. Talloin oppilaat eivit heiddn mukaansa valt-
tamattd nde kiusaamisesta jollekulle kertomista ensisijaisena selvittamiskeino-
na. Oliver ja Candappa pitdvit mahdollisena, ettd oppilaiden omaa autonomiaa
tukevat keinot saattaisivatkin olla tuen hakemista toimivampi tapa auttaa yla-
kouluikdisid kiusattuja. Myos Mishna ym. (2006) toteavat, ettd oppilaat yrittavét
sinnitelld kiusaamisen kanssa yksin. Kiusaamisesta ei haluta kertoa ennen kuin
se on vakavaa. Oppilaat ovat Mishnan ym. tutkimuksen tulosten mukaan ha-
lukkaampia kertomaan fyysisestd vékivallasta kuin esimerkiksi erilaisista epé-
suoran kiusaamisen muodoista. Tutkimukseni tulokset tukevat tdtd havaintoa.

Liséksi Oliver ja Candappa (2007) esittdvat, ettd koulukiusaamisen vastai-
sissa toimintamalleissa kehotetaan usein lapsia ja nuoria kertomaan kiusaami-
sesta aikuiselle. He ndkevit my0s, ettd tdmédn ohella oleellista olisi kannustaa
aikuisia kuuntelemaan lapsia. Painopiste monissa nykyisissd toimintamalleissa
on siis siind, ettd oppilaiden tulisi kertoa kiusaamisesta, eikd siind, ettd aikuisten
tulisi havainnoida ja kuunnella oppilaita. Oliver ja Canpadda tuovat esiin sen
mahdollisuuden, ettd oppilaiden haluttomuus kertoa kiusaamisesta aikuisille
voi olla my6s oppilaiden kayttdima selviytymiskeino. Talloin hiljaisuus olisi pi-
kemminkin kiusatun valitsema toimintastrategia, jonka avulla hdn pyrkii sel-
viytyméddn kiusaamisesta.

Mahdolliset vastaamistavat eivit aina osoittaudu toimiviksi

Toiseksi tutkimukseni tulokset antavat viitteitd siitéd, ettd se, mitd oppilaat pita-
vdt mahdollisena tapana vastata kiusaamiseen, ei vilttaimattd osoittaudu mah-
dolliseksi omakohtaisten kokemusten valossa. Taman tutkimuksen kaksi eri
laadullista aineistoa tuovat esiin eri puolia kiusaamiseen vastaamisesta. Vasta-
ukset avoimiin kysymyksiin heijastelevat ennen kaikkea nikemyksid siitd, mi-
hin oppilaat itse uskovat tai mitd he ajattelevat voivansa tehdd kohdatessaan
kiusaamista. Kukaan oppilaista ei arvellut kiusaamista kohdatessaan alistuvan-
sa tai antavansa periksi ilman yrittdmistd. Jokainen oppilas haluaa ja toivoo
voivansa puolustautua kiusaajiaan vastaan. Vastaukset osoittavat myos oppi-
laiden pitdvian tdrkednd sitd, ettd kiusaamiseen vastataan aktiivisesti. Kiusaajaa
kuuluu vastustaa ja hdnen tekemisi&dan ei tarvitse hyvéksya.

Omien oikeuksien puolustaminen ei taimén tutkimuksen tulosten mukaan
kuitenkaan vaikuta yksinkertaiselta viestintdtehtdvaltd. Omakohtaiset kuvauk-
set siitd, miten kiusatuiksi joutuneet oppilaat ovat vastanneet kiusaamiseen,
luovat melko karun kuvan, miten haastavan viestintdtehtivin eteen kiusatuksi
joutunut oppilas voi joutua. Liian usein oppilaiden omakohtaisissa kuvauksissa
kiusattu ei pystynyt pitimé&&an omista oikeuksistaan kiinni ja jdi syysta tai toises-
ta ilman kipeésti kaipaamaansa apua. Omakohtaisille kuvauksille oli tyypillistd,
ettd niissd oli esilld keskenerdisyyttd, selvittaiméattomia tapauksia tai kiusaamis-
tapausten raukeaminen itsekseen aktiivisen selvittamisen sijaan.
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Kanetsuna ym. (2006) ovat kysyneet tutkimukseensa osallistuneilta oppi-
lailta, mitd heiddn mielestddn kannattaisi tehdd, jos joutuisi kiusaamisen koh-
teeksi. Kirjoittajat epdilevit, ettd tdssd muodossaan kysymys saattaa tuottaa pi-
kemminkin opittuja vastauksia, jotka heijastelevat sosiaalisesti hyviksyttyja
tapoja. Ne eivit vilttamattd kerro, mitd oppilaat tosiasiassa tekisivit kiusaamis-
tilanteissa vaan pikemminkin antavat kuvan siitd, mitd pidetddn moraalisesti
sallittavana ja oikeana tapana vastata kiusaamiseen. Mahdollista lienee my®os se,
ettd oppilaat osaavat kylld nimetd vastaamistapoja kysyttdessd, mutta joutues-
saan kiusatuiksi he eivédt kuitenkaan kykene toteuttamaan ehdottamiaan vas-
taamiskeinoja. Tietoisuudesta huolimatta kiusaamiseen vastaaminen voidaan
kokea niin haastavaksi viestintdtehtdviksi, ettei tieto hyvistd toimintamalleista
aina riitd.

Loukkaavaan viestintidn vastaamiseen liittyvia tekijoitd

Tamin tutkimuksen tulokset tuovat esiin sen, ettd kiusaamiseen vastaaminen
on ajassa etenevii ja erilaiset vastaamistavat ketjuuntuvat ajan myo6td muodos-
taen jatkumon. Tahan prosessiin liittyy lukuisia tekijoitd, jotka kytkeytyvét yk-
siloihin, heiddn vélisiinsd suhteisiin, kiusaamisen muotoihin ja koko kouluyh-
teisoon. Kiusaamiseen vastaaminen tulosten perusteella

1) on yksilollista.

2) edellyttdd monimutkaista kognitiivista arviointia.

3) vaihtelee sen mukaan, miten oppilasta kiusataan.

4) muodostaa jatkumon, jossa oppilaat kokeilevat useita erilaisia keinoja.
5) ldhenee prosessina jossain vaiheessa selviytymista.

Oppilaiden arviot siitd, miten kiusaamiseen kannattaisi vastata, olivat hyvin
yksilollisid. Vastaajat arvioivat esimerkiksi sitd, miten vakavaa kiusaaminen
heiddn mielestédén oli ja ehdottivat erilaisia toimintatapoja tapauksiin, jotka oli-
vat tai eivit olleet heiddn mielestddn vakavia. Kiusaamisen paheneminen tar-
koitti oppilaille vaihtelevia asioita. Oppilaiden arviot omista vastaamistavois-
taan pohjautuivat hyvin epamaééréisiin vakavuuden, jatkuvuuden ja loukkaa-
vuuden kiésitteisiin. Esimerkiksi kiusaamisen vakavuus osoittautui tdssd aineis-
tossa hyvin subjektiiviseksi kokemukseksi. Toiselle vakavaa kiusaamista on
haukkuminen, toiselle fyysinen vékivalta.

Miké&édn yksittdinen vastaamistapa ei osoittautunut téssd aineistossa yksin-
omaan toimivaksi ja kiusatulle helpoksi. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat,
ettd tietyt tavat kiusaamiseen vastaamisessa ovat yhteydessd kiusaamisen vé-
henemiseen ajan kuluessa. Esimerkiksi Kochenderferin ja Laddin (1997) seka
Salmivallin, Karhusen ym. (1996) tutkimusten tulokset osoittavat, ettd vikivalta
ei useinkaan ratkaise kiusaamista. Sen sijaan esimerkiksi uusien ystavien hank-
kiminen (Kochenderfer & Ladd 1997; Smith ym. 2004) tai valinpitiméttomyy-
den viestiminen (Salmivalli, Karhunen ym. 1996) voivat osoittautua toimivam-
miksi tavoiksi. Tdmai ei kuitenkaan tarkoita, ettd nima keinot olisivat kiusatuille
helppoja tai ettd ne toimisivat kaikissa kiusaamistapauksissa. Mika tahansa tapa
vastata kiusaamiseen voi osoittautua véhintddnkin haasteelliseksi ja joissain
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tapauksissa myos ongelmalliseksi jossakin kiusaamisprosessin vaiheessa. Esi-
merkiksi kiusaamisesta kertomiseen liittyvien riskien arviointi on Oliverin ja
Candappan (2007) tekemien johtopddtosten mukaan yksilollisten ja sosiaalisten
prosessien tulosta. Téassd kaksi erilaista yksilod voi tulla eri lopputulemiin ja
toisaalta tietyt kertomiseen kytkoksissd olevat teemat ovat yhteisid kaikille:
huoli siitd, ettd ei kuunnella, ei uskota, aikuisten kyvyttomyys toimia luotta-
muksellisesti ja suojella kostolta.

Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd kiusaamiseen vastaaminen vaihte-
lee sen mukaan, miten oppilasta kiusataan. Suoria kiusaamisen muotoja vas-
taan on mahdollista puolustautua tai hyokétd takaisin. Oppilaiden vilisiin vuo-
rovaikutussuhteisiin tai ryhméan rakenteisiin kietoutuva kiusaaminen puoles-
taan vaatii selvittelyd ja keskustelemista. Nditd kiusaamisen muotoja vastaan
voi olla haasteellista suojautua ja siten myos oman arvon sdilyttdminen vaatii
suoria kdskyjd ja hyokkdyksid monimutkaisempia toimintastrategioita. Juoruja
vastaan on vaikeaa puolustautua tai rakentaa toimivaa tapaa suojella omia oi-
keuksiaan, koska niiden alkuperdd tai liikkeellepanijaa voi joskus olla vaikea
jaljittas.

Kiusaamiseen vastaaminen muodostaa timéan tutkimuksen tulosten mu-
kaan jatkumon, jossa yksi keino johti toiseen, ellei mik&d&dn kiusaajan ja kiusatun
vilisessd vuorovaikutuksessa tai heitd ympéardivassd oppilasyhteisossd muut-
tunut. Oppilaiden kuvaukset osoittavat, ettd kiusaamiseen vastaaminen ei ole
yksi yksittdinen viestinnéllinen teko vaan pikemminkin prosessinomainen ta-
pahtumasarja, jossa punnitaan erilaisia vaihtoehtoja ja niiden toimivuutta. Ket-
juuntuvia yrityksid selvittdd kiusaamista voidaan tarkastella selviytymisen na-
kokulmasta (engl. coping). Kiusatuksi joutumisesta voi tulla eldméa hallitseva
tekijd, jonka kanssa kiusattu ei endd parjdd. Stressaava tilanne on Lazaruksen ja
Folkmanin (1984) mukaan sellainen ympériston tila, joka hiiritsee tai uhkaa
hairita yksilon fyysista tai psyykkistd toimintakykya. Selviytymista kasittelevat
teoriat ldhtevit siitd oletuksesta, ettd stressaavaan tilanteeseen joutunut yksilo
tekee tilannearvioita, joiden pohjalta hdn toimii. Selviytymiseen liittyvét oleelli-
sesti niin kognitiiviset (esim. suunnitelmien tekeminen) kuin emotionaaliset
prosessit (etddnnyttdminen, itsen uudelleenarviointi, kontrollin tunteen séilyt-
tdminen). Monet oppilaiden kuvaukset kiusaamiseen vastaamisesta ovat yhte-
nevid erilaisten selviytymistd kuvaavien toimintatapojen kanssa.



6 NAKOKULMIA LOUKKAAVIIN VUOROVAIKU-
TUSPROSESSEIHIN

6.1 Kaisitykset ja omakohtaiset kokemukset kiusaamisesta

Aikaisemmissa tutkimuksissa on pyritty selvittdmddn, miten oppilaiden ik,
sukupuoli tai kokemukset kiusaamisesta ovat yhteydessd heiddn kiusaamista
koskeviin késityksiinsd. Tutkimuksissa on pidetty mahdollisena, ettd esimer-
kiksi yksilolliset ominaisuudet ja perheeseen kytkeytyvit tekijat (Gordillo 2011),
ikd, verbaalisuus, kielellinen kehitys tai yleinen lahjakkuus (Monks & Smith
2006), saattaisivat olla yhteydessd kiusaamista koskevien kasitysten muodos-
tumiseen. Lisdksi on pohdittu sitd, voisivatko omakohtaiset kokemukset kiu-
saamisesta heijastua jollakin tavalla kiusaamista koskeviin késityksiin (Boulton
ym. 1999).

Esittelen tdssd luvussa tiiviisti, mitd aiemmat tutkimukset osoittavat eri-
laisten ryhmittelevien tekijoiden, kuten idn, sukupuolen ja aikaisempien kiu-
saamiskokemusten yhteydestd oppilaiden kiusaamista koskeviin kasityksiin.
Liséksi perehdyn siihen, miten ndiden tekijéiden on havaittu olevan yhteydessa
loukkaavaan viestintdédn ja sithen vastaamiseen. Aikaisemmissa tutkimuksissa
on perehdytty jossain méérin sithen, millaista kiusaaminen on eri-ikdisten oppi-
laiden keskuudessa tai kuinka eri-ikdiset oppilaat vastaavat kiusaamiseen. Vas-
taavia tutkimuksia sukupuolten vilisistd eroista on jonkin verran. Sen sijaan
aikaisemmissa tutkimuksissa on selvitetty vihemmé&n koulukiusaamiskoke-
musten yhteyttd esimerkiksi oppilaiden nikemyksiin loukkaavasta viestinnasta
ja sithen vastaamisesta.
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Ikd ja koulukiusaaminen

Aikaisemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu eri-ikdisten oppilaiden késityksia
kiusaamisesta (Boulton ym. 2002, Gillies-Rezo & Bosacki 2003; Naylor ym. 2006;
Monks & Smith 2006). Tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd alle 8-vuotiaiden
koulukiusaamista koskevat késitykset ovat inklusiivisempia, laaja-alaisempia ja
yksinkertaisempia kuin 14-vuotiaiden (Monks & Smith 2006; Smith ym. 2002).
Esimerkiksi Monksin ja Smithin tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd kahdek-
sanvuotiaat tutkimukseen osallistuneet oppilaat erottivat toisistaan ei-
aggressiivisen ja aggressiivisen viestinndn mutta eivit osanneet erotella erilaisia
kiusaamisen muotoja toisistaan yhtd hyvin kuin 14-vuotiaat. Yldkouluikdiset
osasivat erotella sosiaalisia ongelmia vertaissuhteissa eri kasitteiden avulla.
Monks ja Smith katsovat, ettd kognitiivisen erottelukyvyn kasvaessa voi myos li-
sdantyd kyvykkyys tehdd hienojakoisempia havaintoja ymparoivastd maailmas-
ta ja kdyttdd erilaisia kasitteitd. Mahdollista heiddn mukaansa on, ettd kognitii-
visen erottelukyvyn lisddntyminen selittdd esimerkiksi omia kokemuksia
enemmén oppilaiden koulukiusaamista koskevien késitysten monimuotoistu-
mista tietyssd idssa.

Tyypillisid koulukiusaamisen muotoja yldkouluikdisten oppilaiden jou-
kossa ovat nimittely ja kiusoittelu, huomiotta tai kaveriporukan ulkopuolelle
jattaminen sekd valheellisten juttujen levittely loukkaamistarkoituksessa (Kou-
luterveyskysely). Aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitéd, ettd oppilai-
den i&n karttuessa kiusaaminen ylipdatdan ja erityisesti erilaiset fyysisen vaki-
vallan muodot vidhenevit (Scheithauer ym. 2006; Rivers & Smith 1994). Esimer-
kiksi Kouluterveyskyselyn tulokset osoittavat, ettd vuosina 2010-2011 kiusatuk-
si joutuneista tai toisia kiusanneista oppilaista 13 prosenttia oli kohdannut fyy-
sistd vdkivaltaa. Vastaava osuus lukiolaisten keskuudessa oli 2 ja ammattikou-
lulaisten keskuudessa 6 prosenttia. Riversin ja Smithin tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd 11-16-vuotiaiden keskuudessa esiintyy fyysistd kiusaamista
huomattavasti vahemman kuin 8-11-vuotiaiden joukossa. Epésuora ja sanalli-
nen kiusaaminen vihenee tutkimustulosten mukaan fyysistd kiusaamista mal-
tillisemmin.

Scheithauer ym. (2006) toteavat idn ja tyypillisten kiusaamisen muotojen
vilisen yhteyden olevan kuitenkin melko monimutkainen. He tiivistavat tutki-
mustuloksiaan toteamalla, ettd fyysisen kiusaamisen yleisyydessd on piikki 8-
luokkalaisten kohdalla, minka jalkeen fyysisen kiusaamisen yleisyys oppilaiden
keskuudessa nédyttdd vahentyvian. Sanallinen ja vuorovaikutussuhteisiin liittyva
kiusaaminen puolestaan ndyttdisivdt heiddn mukaansa lisddntyvéan aina yhdek-
sdnnelle vuosiluokalle saakka, minké jalkeen myos ndiden kiusaamisen muoto-
jen havaittiin vdhenevan oppilaiden keskuudessa.

Tutkimuksissa on myos kiinnitetty huomiota siihen, millaisia vastaamis-
keinoja eri-ikdiset oppilaat ehdottavat kiusaamistapausten ratkaisemiseksi.
Kristensenin ja Smithin (2003) tutkimukseen osallistuneet alakouluikaiset oppi-
laat arvioivat yldkouluikdisid useammin hakevansa apua ystédvdltd, perheen-
jaseniltd tai opettajalta, luovansa etdisyyttd kiusaajaan ja murehtivansa kiusaa-
mista yksin. Yldkouluikdisten on puolestaan todettu alakouluikdisid useammin
ehdottavan esimerkiksi erilaisia kostotoimenpiteitd kiusaamistapausten selvit-
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tdmiseksi (Camodeca & Goossens 2005). Aikaisemmat tutkimukset antavat siis
viitteitd siitd, ettd alakouluikdiset arvelevat yldkouluikdisid useammin hakevan-
sa apua tai itkevdnsd kiusaamista kohdatessaan. Yldkouluikdiset arvelevat sen
sijaan alakouluikéisid useammin selvittdvénsa tilanteen itse.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd jossain méadrin eri-ikdiset oppilaat
myos toteuttavat ehdottamiaan keinoja. Nuorempien oppilaiden on esimerkiksi
havaittu vanhempia oppilaita useammin itkevén ja juoksevan karkuun kiusaa-
jlaan (Smith ym. 2001). Alakouluikdisten on my6s todettu kertovan jollekin kiu-
saamisesta todenndkdisemmin kuin yldkouluikdisten (Smith & Shu 2000). Oli-
verin ja Candappan (2007) tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd yli puolet 9-
vuotiaista ja noin kolmannes 12-vuotiaista oppilaista oli sitd mieltd, ettd opetta-
jalle on erittdin helppoa tai helppoa kertoa kiusaamisesta. Oliverin ja Candap-
pan mukaan yldkoululaisten on alakoululaisia vaikeampaa rikkoa kiusaamisen
ympadrille muodostuvaa hiljaisuuden kehda.

Idn myotd strategiat kuitenkin monipuolistuvat ja esimerkiksi kiusaajan
huomiotta jattdmisen on havaittu olevan vanhempien oppilaiden joukossa ylei-
nen vastaamiskeino (Smith ym. 1999; Smith ym. 2001). Craig ym. (2007) ovat
havainneet, ettd idn karttuessa oppilaat raportoivat useammin olleensa esimer-
kiksi valinpitdimattomid ja pyrkineensd olemaan tekemittd mitddn kohdates-
saan kiusaamista. Craig ym. tuovat esiin, ettd vanhemmilla oppilailla voi olla
enemmin luottamusta omiin kykyihinsd selviytyd kiusaamisesta ja mahdolli-
suuksia luoda kiusaajaan etdisyytta.

Sosiaalisen tiedonprosessoinnin malli (SIP-malli) tarjoaa teoreettisen viiteke-
hyksen, jonka puitteissa tdménkaltaisia tutkimustuloksia voidaan tulkita. SIP-
mallin mukaan lasten havainnointikyvyn kehittyessd myos tavat osallistua
haastaviin vuorovaikutustilanteisiin monipuolistuvat. Samalla taito tulkita so-
siaalisia tilanteita vahvistuu ja tilannetulkinnat ovat entistd osuvampia. Tama
johtaa kehittyneempiin toimintatapoihin ja idn karttuessa my®os taito toteuttaa
suunnitelmia paranee. (Crick & Dodge 1994.) Smithin ym. (1999) tutkimus esi-
merkiksi osoittaa, ettd haastattelussa yldkoululaiset kuvaavat alakoululaisia
enemmén kompleksisia keinoja kiusaamiseen vastaamiseen. Kédytannossa yla-
koulun oppilaat ehdottavat alakoulun oppilaita useammin vaihtoehtoisia tapoja
toimia riippuen siitd, kuka kiusaaja on ja millaisessa tilanteessa kiusaamista ta-
pahtuisi.

Sukupuoli ja koulukiusaaminen
Vastauksena kysymykseen, mitd on kiusaaminen, oppilaat kuvailevat aikai-
sempien tutkimusten mukaan kiusaamisen ominaispiirteitd melko yhtenevasti
sukupuolesta riippumatta (Guerin & Hennessy 2002; Monks & Smith 2006;
Naylor ym. 2006; Smith ym. 2002). Guerinin ja Hennessyn haastattelututkimuk-
sessa vastaajilta kysyttiin, pitdvatko tytot ja pojat kielteisten viestinnillisten te-
kojen toistuvuutta, provokaatiota ja vallan epétasaista jakautumista kiusaajan ja
kiusatun vilisessd suhteessa ominaisena piirteend kiusaamiselle. Merkittavid
eroja sukupuolten vélilld ei 1oydetty.

Sen sijaan aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd kuvatessaan
erilaisia kiusaamisen muotoja tytot ja pojat eroavat jossain médrin toisistaan.
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Esimerkiksi Naylor ym. (2006) ovat havainneet tyttodjen ja poikien pitdvan fyy-
sistd vakivaltaa kiusaamisena. Tytot siis tutkimuksen mukaan voivat ajatella
fyysisen vékivallan olevan kiusaamista, vaikkei se olekaan tyypillinen kiusaa-
misen muoto tyttdjen keskuudessa. Toiseksi tutkimustulokset osoittivat tyttojen
pitdvan poikia useammin eristimistd kiusaamisena. Lisdksi tytot mainitsivat
vastauksissaan poikia useammin kiusaamisen satuttavan uhria. Naylor ym. to-
teavat tulostensa pohjalta, ettd pojat saattavat kiinnittdd huomiota ulospdin
suuntautuvaan ja nikyvddn kiusaamiseen ja tytdt puolestaan kiusaamiseen,
joka ei vélttamattd ole ndkyvad, vaan saa pikemminkin kiusatuksi joutuneessa
oppilaassa aikaan kielteisid ajatuksia ja tuntemuksia.

Joissakin tutkimuksissa eroja tyttdjen ja poikien vililld ei kuitenkaan ole
havaittu. Boulton ym. (2002) ovat selvittdneet, millaista kdyttdytymistd tytot ja
pojat pitdvit kiusaamisena. Sukupuolten vélilld ei havaittu merkittdvid eroja
sen suhteen, mitkd vastaajille annetusta kahdeksasta vditteestd kuvastivat kiu-
saamista. Ainoa tilastollisesti merkittdva ero havaittiin véitteen ”pakottaa toi-
nen tekemddn jotain, mitd hén ei halua” kohdalla. Pojista 85 prosenttia ja tytois-
td 70 prosenttia piti pakottamista kiusaamisena. Eroja ei havaittu sen suhteen,
nimesivatko tytot ja pojat epdsuoria kiusaamisen muotoja kiusaamiseksi. Boul-
tonin ym. (1999) tutkimuksen tulokset antavat puolestaan viitteitd siitd, ettd idn
karttuessa tytot ovat poikia taipuvaisempia pitdméddn toisille nauramista kiu-
saamisena.

Aikaisemmat tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettei kiusaaminen tyttojen
ja poikien keskuudessa ole samanlaista (esim. Craig ym. 2007; Fekkes ym. 2005;
Porhold & Kinney 2010; Rivers & Smith 1994). Esimerkiksi Craigin ym. interne-
tissd kerddmad aineisto osoittaa, ettd pojat ovat kokeneet tyttja enemman fyysis-
td vakivaltaa ja omaisuuteen kohdistunutta ilkivaltaa, kun tytot taas raportoivat
kokevansa poikia enemmin verbaalista kiusaamista, ryhmdstd eristdmistd ja
teknologiavalitteistd kiusaamista. Myos Porhold ja Kinney (2010, 24) tuovat
esiin samansuuntaisia huomioita suomalaiseen ldhes 1400 vastaajaa kattavaan
aineistoon nojaten. Kyseiseen tutkimukseen osallistuneiden 4-8-luokkalaisten
poikien keskuudessa tyypillisimpiéd kiusaamisen muotoja olivat solvaaminen ja
haukkuminen (13 %), ilkeiden asioiden levittely tai toisen kustannuksella nau-
raminen seldn takana (8 %) sekd lyominen, toniminen ja potkiminen (7 %). Tu-
losten mukaan tyttdjen keskuudessa tyypillisimpid kiusaamisen muotoja olivat
ilkeiden asioiden levittely tai toisen kustannuksella nauraminen seldn takana
(13 %), ystavien varastaminen tai heiddn kaannyttamisensa kiusattua vastaan
(10 %), solvaaminen ja haukkuminen (8 %) sekd valehteleminen ja/tai valheel-
listen juttujen levittaminen kiusatusta (8 %).

Tutkimukset antavat myos viitteitd siitd, ettd vuorovaikutussuhteiden
merkitys korostuu etenkin tyttdjen keskuudessa tapahtuvassa kiusaamisessa.
Esimerkiksi Xie ym. (2002) ovat todenneet, ettd poikien véliset kahinat ovat
useimmiten fyysisid, vuorovaikutussuhteisiin kytkeytyva loukkaaminen taas on
tutkimuksen mukaan ominaisempaa tyttojen vélisille konflikteille. Tulokset
osoittavat myds, ettd fyysinen vikivalta on usein kahdenkeskistd mutta vuoro-
vaikutussuhteisiin liittyvd satuttaminen koskettaa useita eri oppilaita tai oppi-
laista koostuvia ryhmid. James ja Owens (2005) toteavat tutkimuksensa tulosten
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pohjalta, ettd tytot ovat aggressiivisia keskindisissd vuorovaikutussuhteissaan.
Aggressiivinen kayttdaytyminen on heiddn mukaansa osa suhteiden ylldpitoa.
Manipuloimalla vuorovaikutussuhteita tytot voivat rakentaa ja hallita vertais-
ryhmaén sisdisid suhteita. Besag (2006) pitaakin tarkedna sitd, ettd tyttojen véliset
konfliktit ndhtdisiin osana kiusaamista.

Tyttdjen on havaittu pitdvan vuorovaikutussuhteisiin kietoutuvia satut-
tamisen muotoja loukkaavampina kuin poikien (Galen & Underwood 1997).
Toisaalta esimerkiksi Coynen, Archerin, Eslean ja Liechtyn (2008) tutkimus
osoittaa, ettd epdsuora kiusaaminen satuttaa yhtélailla poikia kuin tyttoja. Tyt-
tojen on myos todettu stressaantuvan poikia enemmaén joutuessaan hylatyksi
vertaisryhméssd (Sunwolf & Leets 2004). Ndamd tutkimukset antavat tukea né-
kemykselle, ettd vuorovaikutussuhteiden merkitys korostuu tyttsjen vélisessd
kiusaamisessa.

Jamesin ja Owensin (2005) tutkimus valottaa 15-16-vuotiaiden tyttdjen va-
lisissd suhteissa ilmenneiden loukkaavien vuorovaikutusprosessien luonnetta.
Tulokset osoittavat loukkaamisen tyttojen vilisissd suhteissa olevan hyvin mo-
nenlaista. Suorat loukkaamistavat sisalsivit esimerkiksi ilkeitd huomautuksia
tai sarkastisia kommentteja (esim. Mitd s tuijotat siind?). Toisten tyttdjen ulko-
néostd saatettiin huomautella, heistéd kerrottiin ilkeitd vitsejd ja heitd matkittiin.
Tyttojen vélisissd konflikteissa esiintyi myos fyysistd vékivaltaa, joka usein saa-
tettiin sellaiseen valoon, ettd se vaikutti pikemminkin vahingolta kuin tahalli-
selta teolta. Toisista tytdistd puhuminen oli leimallista tyttojen vilisille konflik-
teille ja ilmeni esimerkiksi juoruiluna tai huhujen levittamisena. Lisdksi toisten
tyttojen kadyttdytymisestd ja olemuksesta saatettiin valittaa (engl. bitching about
someone). Loukkaaminen saattoi tapahtua joko piiloisesti seldn takana tai tar-
koituksellisesti muiden ldsnd ollessa. Osa tytoistd raportoi olevansa jatkuvasti
huolissaan siitd, puhuvatko muut tytot heistd pahaa. Keskusteluista ja yhteisistd
tekemisistd ulkopuolelle jadminen oli tyttojen kirjoituksissa kuvattu epdsuoran
aggression muoto. Tytot kuvasivat vuorovaikutuksessa huomiotta jattamistd,
laiminlyomistd ja vertaisryhméan ulkopuolelle jattamistd kirjoittaessaan ndistd
ulkopuolisuuden kokemuksistaan. Myos ilkedt katseet toimivat tehokkaina
loukkaamisen vilineind. Katseella saatettiin esimerkiksi kertoa jonkun toimi-
neen véadrin. Katse saattoi myos toimia vihjeend suosiosta; kuka on epdsuosittu
ja kuka jdtetddn ryhméan ulkopuolelle. Katseet saatettiin osoittaa suoraan vuo-
rovaikutuskumppanille (tuijottaminen), tai ne saattoivat olla hetkellisid mul-
kaisuja.

Sen lisédksi, ettd aikaisemmissa tutkimuksissa on selvitetty, mitd tytot ja
pojat pitdvit kiusaamisena ja millaisena se heiddn keskuudessaan ilmenee, on
tutkimuksissa perehdytty myos siihen, miten tytot ja pojat arvelevat vastaavan-
sa kiusaamiseen. Tyttdjen on todettu ehdottavan poikia useammin esimerkiksi
assertiivisuutta (Camodeca & Goossens 2005), kiusaamisongelman sisdistami-
seen viittaavia selviytymiskeinoja (esim. itkeminen ja itsesdéli) ja tuen hakemis-
ta (Kristensen & Smith 2003). Poikien on puolestaan havaittu tyttéja useammin
arvioivan vastaavansa kiusaamiseen esimerkiksi ulospdin suuntautuvalla on-
gelmakdyttaytymiselld kuten tappelemalla (Kristensen & Smith 2003).
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Liséksi monissa tutkimuksissa on todettu, ettd tytot ja pojat eroavat toisis-
taan sen suhteen, miten he ovat vastanneet kiusaamiseen. Poikien on todettu
pyrkivan tyttdjd useammin kohtaamaan kiusaamisongelma (Craig ym. 2007).
Heidédn on havaittu tytt6ja useammin esimerkiksi hyokkadvan jollakin tavalla
kiusaajan kimppuun (Craig ym. 2007; Salmivalli, Karhunen ym. 1996; Smith
ym. 2001), kdyttavan huumoria (Craig ym. 2007) tai kostavan kiusaajalle (Craig
ym. 2007). Craig ym. tuovat esiin, ettd pojat valitettavasti uskovat jossain méaé-
rin fyysiseen vékivaltaan ratkaisukeinona. Heiddn tutkimuksensa tulokset kui-
tenkin osoittavat, ettd véakivalta harvoin ratkaisee kiusaamistapauksia. Kirjoitta-
jat pitavéatkin tdarkednd sitd, ettd interventioissa tuettaisiin erityisesti poikia toi-
mivien kiusaamisenvastaisten toimintamallien muodostamisessa.

Tyttojen puolestaan on todettu vastaavan poikia useammin kiusaamiseen
avuttomuudella (Salmivalli, Karhunen ym. 1996) tai itkemalld (Smith ym. 2001).
Smith ym. pitdvdat mahdollisena, ettd itkeminen on tyttdjen tapa pyytdd apua.
Sen toimivuus riippuu siitd, kuinka empaattisia muut vertaisryhmén jasenet
ovat ja kuinka hyvin he pystyvit vastaamaan tdhdn tarpeeseen. Tyttdjen on
my0s havaittu pyytdvéan apua useammin kuin poikien kiusaamistapauksen sel-
vittdmisessd (Craig ym. 2007) tai kertovan kiusaamisesta koulussa, kotona tai
ystéville poikia todennédkoisemmin (Cowie 2000; Smith & Shu 2000; Peura ym.
2009). Heiddn on myos todettu uskovan, ettd kiusaamisesta kertominen koulun
henkilskunnalle on toimiva strategia (Craig ym. 2007). Lisdksi Craig ym. ovat
havainneet, ettd tytot ovat poikia todennidkoisemmin kéyttineet useita keinoja
pyrkiessddn lopettamaan kiusaamisen. Tulosten mukaan pojille on tyttojd tyy-
pillisempadd olla tekemittd mitddn tai kdyttdd vain yhtd selviytymiskeinoa tilan-
teen ratkaisemiseen.

Aikaisemmat kokemukset kiusaamisesta

Oppilaiden idn ja sukupuolen ohella tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota sii-
hen, millainen yhteys oppilaiden aikaisemmilla kiusaamiskokemuksilla on hei-
dén kiusaamista koskeviin kasityksiinsd. Oppilaiden koulukiusaamiskokemus-
ten ja heiddn kiusaamista koskevien késitystensd vilisestd yhteydestd on esitet-
ty erilaisia ndkemyksid. Esimerkiksi Monksin ja Smithin (2006) mukaan toisia
kiusanneet oppilaat saattaisivat pyrkid oikeuttamaan omia kiusaamistoimiaan
jattdmalld osan kayttdmistddn kiusaamisen muodoista nimedmittd kiusaami-
seksi. Myos Boulton ym. (2002) ovat esittdneet vastaavan oletuksen ja pohjan-
neet sen Millerin ja Rossin (1975) attribuutioerheen kisitteelle. Kéasitteen sovel-
taminen kiusaamistapauksiin voisi Boultonin ym. mukaan kytkeytyd kiusaami-
seen siten, ettd oppilas saattaisi jattdd nimedmattd sellaiset kiusaamisen muo-
dot, joita hdn itse kdyttdd. Ndin syyllisyyden tunteet vidhenisivit ja toisia kiu-
saava oppilas voisi oikeuttaa toimiaan (esim. ”“Kiusaaminen on pahasta. Mini
nauroin Saaralle, mutta toisille nauraminen ei ole kiusaamista.”).

Nékemykset siitd, miten kokemukset kiusaamisen kohteena olemisesta
voisivat heijastua oppilaiden kiusaamista koskeviin kasityksiin, ovat ristiriitai-
sempia. Monksin ja Smithin (2006) mukaan kiusatuiksi joutuneilla oppilailla
saattaisi olla muita oppilaita tarkempi ja yksityiskohtaisempi ndkemys koulu-
kiusaamisen luonteesta. Kiusatuiksi joutuneet oppilaat ovat saattaneet joutua
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monenlaisen kiusaamisen kohteeksi ja siten joutuneet pohtimaan kiusaamisen
luonnetta ja sen tyypillisid piirteitd. Toisaalta Monks ja Smith pitdvat mahdolli-
sena, ettd kiusatuiksi joutuneet oppilaat voisivat pyrkid suojelemaan itseddn
vahattelemadlld omia kokemuksiaan ja jattamalld loukkaaviksi kokemansa kiu-
saamisen muodot nimedmattd kiusaamiseksi.

Riippumatta siitd, millaisia kokemuksia oppilailla on kiusaamisesta, on
heiddn kuitenkin havaittu aikaisemmissa tutkimuksissa kuvailevan kiusaami-
sen ominaispiirteitdi melko yhtenevilld tavalla (esim. Monks & Smith 2006;
Naylor ym. 2006). Esimerkiksi Naylorin ym. tutkimuksen tulokset osoittavat,
etteivat kiusatuiksi joutuneet oppilaat ja sellaiset oppilaat, joilla ei ollut koke-
muksia kiusatuksi joutumisesta, eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevalla
tasolla sen suhteen, sisdllyttivdtkd he avoimiin vastauksiinsa kuvauksia kiu-
saamisen ominaispiirteistd.

Sen sijaan pienid eroja aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu silloin,
kun huomiota on kiinnitetty erilaisia kiusaamiskokemuksia omaavien oppilai-
den tapoihin kuvata tyypillisid kiusaamisen muotoja. Naylorin ym. (2006) tut-
kimuksen tulokset osoittavat, ettd kiusatuksi joutuneista oppilaista 68 ja ei-
kiusatuista oppilaista 64 prosenttia siséllytti vastaukseensa maininnan fyysises-
td vakivallasta vastatessaan kirjoittamalla kysymykseen, mitd heiddn mieles-
tddn on kiusaaminen. Vastaavat prosentit sanallisen kiusaamisen osalta olivat
65 ja 57 ja eristamisen osalta puolestaan 7 ja 5 prosenttia. Boultonin ym. (2002)
tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd toisia kiusanneet oppilaat eivit juuri eron-
neet muista sen suhteen, millaisia kiusaamisen muotoja he nimesivat kiusaami-
seksi. Ainoa tilastollisesti merkitsevd ero loydettiin pakottamista kuvanneen
osion kohdalla. Ne oppilaat, jotka olivat pakottaneet toisia oppilaita kuluneen
viikon aikana, eividt nimenneet kyseistd osiota kiusaamiseksi yhtd usein kuin
oppilaat, jotka eivét olleet pakottaneet tovereitaan tekemddn asioita, joita he
eivét olisi halunneet tehda.

My6s Monks ja Smith (2006) ovat todenneet tutkiessaan 4- ja 6-vuotiaita
lapsia, ettd vertaisten arvioiden mukaan toisia kiusanneet oppilaat eivit nimen-
neet erilaisia kiusaamisen muotoja esittdneitd sarjakuvia kiusaamiseksi yhtd
usein kuin ne lapset, jotka eivit vertaisten mukaan olleet kiusanneet muita.
Monks ja Smith katsovat tdimé&n olevan ldhinna seurausta siitd, ettd muita kiu-
saavat oppilaat haluavat suojella itseddn jattamalld nimedmattd osan kdyttamis-
tddn kiusaamisen keinoista. Tutkimustulostensa pohjalta he pitdviat mahdolli-
sena sitd, ettd kiusaamiskokemusten ja kiusaamista koskevien kasitysten vali-
nen yhteys ei kuitenkaan olisi kovin vahva. Pikemmin erot selittyisivit heiddan
mukaansa tarpeella selittid ja oikeuttaa omaa toimintaa. Kirjoittajat tuovat
esiin, ettd tdssd idssd kognitiivisen kyvykkyyden rajallisuus voi estdd oppilaita
tekemdstd hienojakoisempia arvioita ja tulkintoja kiusaamisesta.

Muutamissa tutkimuksissa on otettu huomioon myés se, millainen yhteys
aikaisemmilla kiusaamiskokemuksilla on oppilaiden tapaan kuvata mahdollisia
keinoja vastata kiusaamiseen (esim. Camodeca & Goossens 2005; Charach ym.
1995; Kristensen & Smith 2003). Charachin ym. tutkimuksessa toisia kiusanneet
oppilaat ehdottivat muita oppilaita useammin, ettd kiusattujen oppilaiden kan-
nattaisi taistella vastaan. Myos Kristensen ja Smith ovat havainneet, ettd kiusa-
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tuksi joutuneet ja toisia kiusanneet oppilaat ehdottavat ulospdin suuntautuvia
ongelmakéyttdytymisen muotoja tilanteen ratkaisemiseksi. Tatd tutkimuksessa
kuvasivat esimerkiksi védittdmét ”tulla hulluksi ja heitelld tavaroita” sekd ”"hoy-
ryjen padstaminen ulos”. Nama tutkimukset siis antavat viitteitd siitd, ettd toisia
kiusanneet oppilaat ehdottavat melko vékivaltaisia keinoja kiusaamisen ratkai-
semiseksi.

Camodeca ja Goossens (2005) pyysivédt vastaajia asettumaan kiusaajan,
kiusatun ja kiusaamista sivusta seuraavan oppilaan asemaan. Lisdksi vastaajat
arvioivat, kuinka heiddn luokkatoverinsa kdyttaytyviat, kun jotakuta luokalla
kiusataan. Vertaisarvioiden pohjalta vastaajat jaettiin ryhmiin. Tulokset osoitta-
vat, ettd toisia kiusanneet oppilaat ehdottivat muita oppilaita useammin kosta-
mista keinoksi selvittdd kiusaamistapaus. He nékivit kostotoimenpiteet par-
haana mahdollisena tapana selviytyd kiusaamisesta etenkin asettuessaan kiu-
saajan asemaan. Camodeca ja Goossens pitdvdat mahdollisena, ettd toisia kiu-
saavat oppilaat ovat oppineet pddsemddn tavoitteisiinsa kostamalla ja saattavat
ndhdi vain kostamisen keinona, joka todella saisi kiusaajat lopettamaan toimin-
tansa.

Myos kiusatuksi joutuneet oppilaat mainitsivat kostamisen selviytymis-
keinona useammin kuin oppilaat, joilla ei ollut kokemuksia toisten kiusaamises-
ta tai kiusatuksi joutumisesta. Ristiriitaista oli, ettd asettuessaan kiusatun ase-
maan kiusaamista kokeneet oppilaat eivit kuitenkaan ehdottaneet kostamista
selviytydkseen kiusaamistilanteessa. Kirjoittajat pitdvidt mahdollisena, ettd kiu-
satut uskovat vikivaltaan ratkaisukeinona mutta eivét itse asiassa ajattele ky-
kenevinsad siihen kdytdnnossd. Camodeca ja Goossens (2005) epdilevét tdaman
johtuvan siitd, ettd kiusattujen oppilaiden omakohtaiset kokemukset osoittavat
vakivallan hyddyttomaksi. Kiusatut oppilaat voivat kuitenkin kokea, ettd kos-
taminen on mahdollista muiden oppilaiden kohdalla.

Muutamissa tutkimuksissa on selvitetty my0s sitd, miten omakohtaiset
kokemukset kiusaamisesta ovat yhteydessd toimintaan kiusaamistilanteissa.
Hunterin ym. (2007) tutkimukseen osallistuneista vajaasta 1500 oppilaasta noin
kolmannes koki joutuneensa vertaisten toistuvan kielteisen kohtelun uhriksi (31
%) ja heistd edelleen reilu kolmannes (38 %) luokiteltiin kiusatuiksi. Tutkimuk-
sessa vertailtiin nditd kahta ryhmaa toisiinsa ja havaittiin, ettd molempiin ryh-
miin kuuluvat oppilaat raportoivat nojautuneensa yhtd usein ratkaisukeskei-
seen tapaan selvittdd ongelmallinen tilanne. Kiusatuiksi joutuneet oppilaat sen
sijaan raportoivat vertaisten kielteisen kohtelun kohteeksi joutuneita oppilaita
useammin hakeneensa sosiaalista tukea ja tukeutuneensa erilaisiin toiveisiin
selviytydkseen kiusaamisesta. Tétd Hunter ym. selittdvit silld, ettd kiusaaminen
on vertaisten toistuvaa kielteistd kohtelua vakavampaa. Kiusatuksi joutuneet
oppilaat kokevat voimakkaita uhatuksi tulemisen tuntemuksia mutta vihin
tunnetta tilanteen kontrollista. N&in ollen he joutuvat turvautumaan sellaisiin
keinoihin, jotka auttavat emootioiden hallinnassa.

Oh ja Hazler (2009) puolestaan ovat selvittdneet eroja sellaisten oppilaiden
toiminnassa, jotka seurasivat kiusaamistapauksia. Tutkimuksessa huomioitiin
vastaajien kouluhistorian aikaiset kokemukset kiusatuksi joutumisesta. Vastaa-
jla pyydettiin palauttamaan mieliin jokin ndkeménsad kiusaamistilanne ja arvi-
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oimaan omaa toimintaansa kyseisessa tilanteessa. Ne vastaajat, joilla oli aikai-
sempia kokemuksia toisten kiusaamisesta tai ne, joilla oli kokemuksia toisten
kiusaamisesta ja kiusatuksi joutumisesta, kuvailivat auttaneensa tai tukeneensa
kiusaajaa kuvailemassaan tilanteessa muita vastaajia useammin. Oh ja Hazler
toteavat, ettd oppilaat, joilla on kokemuksia toisten kiusaamisesta, todennakoi-
sesti avustavat kiusaajaa myos silloin, kun eivét itse ole varsinaisia pddkiusaa-
jia.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu niukasti erilaisia koulu-
kiusaamiskokemuksia omaavien oppilaiden kuvauksia tai tulkintoja loukkaa-
vista vuorovaikutusprosesseista. Gamlielin ym. (2003) tutkimus on yksi har-
voista, joissa on pyritty kartoittamaan ylipddtdan oppilaiden erilaisia kdsityksia
kiusaamisesta laajemmin. Tutkimuksessa tavoiteltiin oppilaiden koulukiusaa-
mista koskevaa ymmaérrystd selvittdmailld oppilaiden kiusaamiselle antamia
merkityksid ja selitysmalleja (Mistd kiusaaminen johtuu?) sekd sitd, miten oppi-
laat kuvaavat kiusaamiseen vastaamista. Oppilaiden kuvaukset poikkesivat
toisistaan merkittavasti. Yksi haastatelluista kuvasi poikien vilistd kiusaamista
hevosenleikiksi (engl. horseplay), jolla tarkoitetaan rajua ja ddnekastd leikkia tai
nahistelua. Kyseisen oppilaan mielestd niitd, jotka eivit osaa vastata hevosen-
leikkiin tai puolustaa itseddn, kiusataan. Kyseisessd ndkemyksessd yhdistyvét
ajatukset kiusaamisesta (Kiusaaminen on hevosenleikkid.) ja vastaamisesta (On
osattava puolustautua ja pelata pelid.). Lisdksi kyseinen tapa ymmartdd kiu-
saaminen heijastelee myos kiusaamiselle annettua selitystapaa. Jos oppilas ei
osaa pelata kyseistd pelid, joutuu hin kiusatuksi (attribuutio).

Toinen Gamliel ym. (2003) haastattelemista oppilaista puolestaan naki, et-
td kiusaaminen on tapa kuulua porukkaan. Vastaaja kuvaili olevansa hyvin
suosittu omassa vertaisryhmassdan. Héanelle kiusaaminen merkitsi sopeutumis-
vilinettd vertaisryhméddn. Kiusaamisen avulla hdnen mukaansa oli mahdollista
nolata ja palauttaa ruotuun vihemmain suosittuja oppilaita vertaisryhmassa.
Kolmas oppilas puolestaan niki, ettd kiusaaminen vahvistaa kiusattuja ja jokai-
sen on opittava puolustamaan itseddn. Tutkimukseen osallistuneiden oppilai-
den kuvaukset kiusaamisesta poikkesivat merkittdvésti toisistaan.

Yhteenvetona voidaan todeta aikaisempien tutkimuksien antavan viitteita
siitd, ettd oppilaiden késitykset koulukiusaamisen ilmenemismuodoista saatta-
vat vaihdella hieman riippuen siitd, mink ikdisid he ovat, ovatko he tyttojd vai
poikia tai millaisia kokemuksia heilld on kiusaamisesta. Sen sijaan eroja ei juuri
ole havaittu siind, millaisia ominaispiirteitd oppilaat liittavat kiusaamiseen.
Tutkimuksissa on useimmiten kadytetty avoimia kysymyksid ja kyselyitd oppi-
laiden koulukiusaamista koskevia késityksid kartoitettaessa. Mahdollista on,
ettd valitut menetelmat omalta osaltaan selittdvit ristiriitaisia tuloksia. Eroja on
havaittu enemmén sellaisissa tutkimuksissa, joissa oppilaat ovat saaneet va-
paasti kuvata omia kisityksidan kiusaamisesta (esim. Naylor et. al. 2006, Monks
& Smith 2006) kuin sellaisissa, joissa heille on esitetty viittdmid (esim. Boulton
ym. 2002). Etenkin Gamlielin ym. (2003) tutkimuksen syvihaastattelut toivat
esiin toisistaan poikkeavia kuvauksia kiusaamisesta.

Témén tutkimuksen ldhtokohta on, ettd ylikoulun oppilaat eivit valtta-
miéttd muodosta yhtd yhtendistd ryhmaéd, jossa koulukiusaamiseen kytkeytyvia
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loukkaavia vuorovaikutusprosesseja tulkittaisiin samalla tavalla. Tarkastelen
seuraavassa luvussa sitd, millaisia eroja ja yhtdldisyyksid oppilaiden koulu-
kiusaamiseen kytkeytyvien loukkaavien vuorovaikutusprosessien kuvauksissa
ja tulkinnoissa on havaittavissa.

6.2 Erot ja yhtildisyydet loukkaavien vuorovaikutusprosessien
kuvauksissa

Seuraavissa tulosluvuissa perehdyn kiusaamiseen liittyvdan tulkinnallisuuteen
tarkastelemalla yldkoulun oppilaiden kuvauksia eri vuosiluokilla tapahtuneista
loukkaavista vuorovaikutusprosesseista (alaluku 6.2.1) sekd loukkaavia vuoro-
vaikutusprosesseja tyttojen ja poikien ndkokulmasta (alaluku 6.2.2). Liséksi sel-
vitdn sitd, miten toisia kiusanneet, kiusatuiksi joutuneet ja sellaiset oppilaat,
joilla nditd kokemuksia ei ole ollut, kuvaavat loukkaavia vuorovaikutusproses-
seja (alaluku 6.2.3).

6.2.1 Iin merkitys loukkaavien vuorovaikutusprosessien kuvauksille

Téhin tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat seitsemds- ja kahdeksasluok-
kalaisia. He kuitenkin saattoivat kirjoittaa eri vuosiluokille sijoittuneista kiu-
saamistapahtumista, jotka heille muistuivat mieleen (ks. taulukko 9). Osa vas-
taajista kuvaili pitempéddn jatkunutta kiusaamistapausta ja siten sama kuvaus
on saatettu sijoittaa taulukossa yhdeksdn useampaan vuosiluokkaan. Joidenkin
kuvausten Kkirjoittajat eivét olleet merkinneet, mille vuosiluokalle kyseinen ta-
paus sijoittui, eikd sitd ollut mahdollista pééitelld kertomuksen perusteella (n =
16).

TAULUKKO 9  Eri vuosiluokille sijoittuvien kuvausten lukumaérét

Vuosiluokka Kuvausten lukumaiiria
1-2 13

3-4 25

5-6 55

7-8 53

ei mainintaa vuosiluokasta 16

YHTEENSA 162

Tutkimukseeni osallistuneet yldkoulun oppilaat kirjoittivat muutamista (n = 13)
alaluokille sijoittuneista kiusaamistapauksista. Naissda kuvauksissa oli voitto-
puolisesti kyse erilaisista loukkaavan sanallisen viestinndn muodoista. Kuvauk-
sissa toistuivat nimittely ja haukkuminen, jotka kohdistuivat usein helposti ha-
vaittavissa olevaan kiusatun piirteeseen, kuten kavelytapaan tai fyysiseen ole-
mukseen tai hinen omaisuuteensa, esimerkiksi silmélaseihin. Yhtd haukuttiin,
koska hin ei osannut ensimmadisen luokan lopussa lukea tai kirjoittaa, ja toinen
oli puolestaan muita parempi koulussa ja liikunnassa. Muutamissa alaluokille
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sijoittuneissa kuvauksissa oppilaat kirjoittivat myos siitd, kuinka kiusattua op-
pilasta tonittiin, hdnelle naurettiin tai valehdeltiin tai hantd painostettiin teke-
maéédn jotakin. Téllaisiin selkedsti havaittavissa oleviin yksittdiseen oppilaaseen
kohdistuneisiin loukkaavan viestinndn muotoihin kuvauksissa liittyi myos sel-
keitd vastaamistapoja. Kiusattu oppilas saattoi kuvauksissa sanoa jotakin takai-
sin, itked tai kertoa kiusaamisesta koulussa tai kotona. Kuvatut tapaukset olivat
melko yksinkertaisia ja kuvaus toteavaa. Tapauksiin ei liittynyt monitulkintai-
suutta tai syvéllistd pohdintaa.

Vuosiluokille kolme ja nelja sijoittuvissa kuvauksissa oli esilld melko mo-
nimuotoista kiusaamista. Erona aikaisempiin kuvauksiin voidaan pitéa sitd, ettd
oppilaat kirjoittivat myos vertaissuhteisiin kytkeytyneistd loukkaavan viestin-
ndn muodoista. Etenkin tyttojen kirjoittamiin kuvauksiin tulivat mukaan kol-
miodraamat, valehtelu ja luottamuksen pettdminen. Muutamissa kuvauksissa
viitattiin myos syrjimiseen ja yllyttamiseen. Kiusaaja saattoi ndissa kuvauksissa
yllyttdd muita liittymé&dn mukaan kiusaamiseen. Vertaissuhteisiin liittyvén kiu-
saamisen myotd kuvauksissa oli esilld myos monimuotoisempia kuvauksia kiu-
saamiseen vastaamisesta. Yhid useammassa kuvauksessa mainittiin, ettd kiusat-
tu yritti selvittdd tapausta sanallisesti tai hédn ei tehnyt mitddn, véltteli kiusaajaa,
ei huomioinut tétd tai ei ylipddtdan valittanyt kiusaamisesta. Monimuotoistu-
vat kiusaamisen muodot edellyttivat siis myods suoran kohtaamisen ohella kes-
kustelemista kiusaajan kanssa, etdisyyden luomista kiusaajaan tai valinpitdmét-
tomyyden osoittamista.

Kuva kiusaamiseen kytkeytyneistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseis-
ta rikastui entisestddn niissd kertomuksissa, jotka sijoittuivat vuosiluokille viisi
ja kuusi (n = 55) sekd seitsemén ja kahdeksan (n = 53). Nditd kuvauksia oli 14-
hestulkoon saman verran ja niissd oli esilld melko samantapaisia loukkaavia
vuorovaikutusprosesseja. Oppilaat kuvasivat ndilld luokilla tapahtuneen kiu-
saamisen olleen hyvin monipuolista: sanallista, sanatonta, kiusatun vuorovai-
kutussuhteisiin ja ryhmén rakenteisiin kytkeytynyttd. Mitd ylemmistd vuosi-
luokista oli kyse, sitd enemmaén oppilaiden kuvaukset sisdlsivat sukupuolista
héirintdd ja ryhmén rakenteisiin liittyneitd kiusaamisen muotoja. Poikkeuksena
voidaan pitdd jaettujen merkitysten esiintymistd. Myos alakouluikéisten joukos-
sa jollekin oppilaalle saatettiin keksid lempinimi hdnen ominaisuuksien perus-
teella (esim. pojan kutsuminen sieneksi luomen takia).

Vuosiluokille kolme ja neljd sijoittuneissa kuvauksissa mainittiin vain
muutamia tapauksia, joissa jotakin tyttod haukuttiin huoraksi. Alakoulun vii-
meisille ja yldkoulun luokille sijoittuneissa kuvauksissa oli puolestaan esilld
monimuotoisempaa sanallista ja sanatonta sukupuolista hdirintdd. Ylipddatdaan
seurustelusuhteet, sukupuolisuuteen liittyvit asiat ja tyttoihin kohdistuva huo-
rittelu olivat isommassa osassa yldkouluun sijoittuneissa kuvauksissa. Seuraa-
vassa esimerkissd on korostuneesti esilld sukupuoliseen kanssakdymiseen liit-
tyvat viittaukset ja sukupuolinen hdirinta:

Istuimme koulun patterilla tavalliseen tapaan, kunnes kaverini (hiukan tukeva, vaa-
leat hiukset ja hampaat puhtaat, mutta hiukan hamsterimaiset) sanoi yhdelle pojalle
tai sen vieressd, ettd vois vaha vihjasta ton 4itille, ettd se on laittanut DC++:lle jakoon
videon, jossa siltd otetaan suihin. No kyseinen poika sanoi, ettd vois vahéa vihjasta ton



150

ditille, ettd ostais rasvatonta ruokaa. Sit vaaleahiuksinen kaverini sanoi, et mitis sulle
meijan ruoat kuuluu? Sit se sano, et enpés tid, mités sille mun eldm& kuuluu. Hetken
oli hiljaista, kunnes poika sanoi kaverilleni, ettd varo, ettei sun ihrat sula kii siihen
patteriin. Sitten toinen kaverini (vaaleat hiukset, laiha ja todella mukava) sanoi, etta
varo ettei sun muna sula kii tohon patteriin ja sit laiha kaverini lisdsi vield, ettd ai
niin, eihdn sil oo munaa, mikd tohon sulais kii. Sitten pojat naureskelivat, kunnes
vaaleahiuksinen tukeva kaverini sanoi, ettd luuletko si, et tytot limpenee, ku niitten
kasid hieroo. Poika sanoi, et jos sd haluat, et pojat limpenee, niin anna niitten hieroo
sun persettds, ainakin on paljon hierottavaa... Sitten tukeva kaverini ldhti ja poika
kavereineen katsoi sen persettd ja sanoi, ettd uuuuuuuh, laski perse. (290t)

My6s ryhmait ja niiden merkitys korostuivat ylikouluun sijoittuneiden kiusaa-
mistapausten kuvauksissa. Kuvauksissa oli esilld useita henkil6itd, kuten esi-
merkiksi kiusaajia, heiddn tukijoitaan tai kiusattua puolustavia oppilaita. Oppi-
laat myos kuvasivat heidédn vilisiddn suhteita ja sitd, mitd itse kukin oli tehnyt
tai sanonut. Mitd ylemmille vuosiluokille kuvaukset sijoittuivat sitd enemman
niihin liittyi esimerkkejd kyseenalaisen maineen levidmisestd, ryhmien valisistd
jannitteistd ja kahdenvaélisistd tai useampia henkilsitd koskettaneista riidoista.
Kun oppilaiden kuvailemat loukkaavat vuorovaikutusprosessit monimutkais-
tuivat, liittyi niihin usein my6s monitulkintaisuutta ja pohdintaa. Téllaiset ku-
vaukset eivét olleet tyypillisid vuosiluokille 1-4 sijoittuneille kiusaamistapauk-
sille. Yldkouluun sijoittuneille, erityisesti poikien kirjoittamille kuvauksille oli
ominaista raju fyysinen vékivalta. Seuraava esimerkki osoittaa, ettd poikien vé-
liset tappelut saattoivat olla hyvinkin vakavia.

Oli maanantaiaamu, olin kaapeilla hakemassa kirjoja, kun tunti loppui. Antti tuli
my0s sinne. My0s Jaakko tuli sinne ja huusi Antille: ”Vitun homo, tuu tdnne sanoo.”.
Antti sanoi, ettd ok ja sanoi Jaakolle:”Ootko noin pelkuri, ettd kiusaat vain muita?”.
Jaakko, joka oli pitkd ja valkohiuksinen hermostui siitéd ja otti Anttia kauluksesta ja
paiskasi kaapin oveen. Mind lihdin katsomaan Anttia. Hantd oli sattunut selkdan.
Jaakko sai jalki-istuntoa ja Antti terkkarikdynnin. (215p)

Yldkouluun sijoittuneissa kuvauksissa oli esilld kirjoittajien i&in huomioon otta-
en melko epétyypillisid vastaamistapoja. Oppilaat esimerkiksi kuvailivat joissa-
kin tapauksissa sitd, kuinka kiusattu itki. Useimmiten kyseessd oli joko rajua
fyysistd vakivaltaa sisdltanyt tappelu (esimerkki 83p) tai sitten erityisen pahaksi
koettu julkinen nolaaminen tai jokin muu kipedksi koettu tapahtuma. Joskus
itkeminen tapahtui yksin kotona tai varsinaisen kiusaamistilanteen jo paatyttya.

Yhdelld kerralla erds ysi kuristi Jannea niin, ettd se meni siniseksi ennen kuin sain
sen otteen irti. Janne jdi maahan itkemé&dn, kun muut ldhti sisédlle. Se kertoi myo-
hemmin rehtorille ja juttu selvitettiin. (83p)

Yldkouluikéisten poikien keskuudessa esiintynyt raju fyysinen vikivalta ja sitd
seurannut kivun aiheuttama itku ndyttaytyi oppilaiden kuvauksissa kuitenkin
melko erilaisena tilanteena kuin alakoulussa tapahtunut satunnainen haukku-
mistapaus, joka johti kiusatuksi joutuneen oppilaan itkuun. Vastaavasti kiu-
saamisesta kertominen vaikutti hyvin erilaiselta tapahtumalta ala- ja yldkou-
luun sijoittuneissa tapauksissa. Siihen liitetyt tapahtumat ja merkitykset muut-
tuivat jossain méadrin idn myotd. Alakouluun sijoittuneissa tapauksissa oli joita-
kin viittauksia siihen, ettd kiusaamisesta kerrottiin opettajalle tai vanhemmille.
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My6s ylakouluun sijoittuneissa tapauksissa viitattiin kiusaamisesta kertomiseen
mutta sen arvioitiin ajoittain olevan melko haasteellista. Muutamissa tapauksis-
sa korostettiin sitd, ettei kiusaamisesta pelon vuoksi uskallettu kertoa tai ettei
kirjoittaja kertonut kiusaamisesta kenellekddn, koska ei tiennyt olivatko osapuo-
let tosissaan. Erds tytto kirjoitti olleensa todella surullinen ikdvin tapahtuman
jalkeen monta pdivdd, muttei han kuitenkaan ollut kertonut siitd kenellekdan.
Seuraavat esimerkit osoittavat, ettd kiusatuksi joutunut oppilas saattoi odottaa
jonkin aikaa ennen kuin kertoi kiusaamisesta koulussa (esimerkki 75p) ja ettd
kiusatuksi joutuneet oppilaat eivét aina kokeneet kiusaamisen esille tulemista
myonteisend asiana (esimerkki 214p). Joskus myos kiusaamisesta kertominen
johti puuttumistoimiin, mika sekin saattoi saada kiusatun itkemé&dn (esimerkki
279%).

Jere kesti kiusaamista suunnilleen kuukauden, kunnes kertoi rehtorille. (75p)

Kerroin kavereilleni ja yksi heistd péitti kertoa opettajalle, vaikken itse halunnut.
(214p)

Yhtd meiddn luokan oppilasta alettiin haukkua ilkeilld nimilld (pojat haukkuivat).
Opettaja sai kuulla siitd ja kutsui kiusaajat puhumaan asiasta. Kiusattu itki sen jdl-
keen koko pdivan. Tamé tapahtui ihan vdhédn aikaa sitten. On tosi surullista, koska
nyt kiusattu pitdd itseddn huonona ja aina, jos joku sanoo pikkuisenkin pahasti, han
alkaa itked. (279¢t)

6.2.2 Tyttojen ja poikien kuvaukset loukkaavista vuorovaikutusprosesseista

Selvitdn tdssd luvussa aluksi melko yleiselld tasolla, millaisia yhtéldisyyksid ja
eroja on tyttdjen ja poikien tavoissa kuvata kiusaamista. Liséksi perehdyn tytto-
jen ja poikien yksityiskohtaisempiin kuvauksiin heiddn omakohtaisista koulu-
kiusaamiskokemuksistaan. Tarkastelussa kiinnitdn erityisesti huomiota siihen,
millaisia eroja ja yhtaldisyyksid eri sukupuolta olevien oppilaiden loukkaavien
vuorovaikutusprosessien kuvauksissa on ja millaisia tulkintoja tytot ja pojat
tekevit loukkaavista vuorovaikutusprosesseista.

Tyttojen ja poikien koulukiusaamista koskevat kasitykset
Tyttojen ja poikien koulukiusaamisen keskeisid ominaispiirteiti ja muotoja koske-
vissa kasityksissd oli havaittavissa enemman yhteneviisyyksid kuin eroavai-
suuksia. Sekd tytot ettd pojat pitivét kiusaamisen keskeisimpédnd ominaispiir-
teend pahan mielen tuottamista. Se oli kaikkein tyypillisin tyttojen ja poikien
mainitsema kiusaamisen ominaispiirre heiddn avoimiin kysymyksiin antamis-
saan vastauksissa. Pojat toivat tyttojd useammin esille sen, ettd kiusaamiselle on
tyypillista toistuvuus ja provosointi. Tytot puolestaan kuvailivat poikia use-
ammin vastauksissaan erilaisia kiusaamisen kielteisid vaikutuksia. Tytot sisal-
lyttivat ylipadtdan vastauksiinsa poikia enemmaén mainintoja kiusaamisen kes-
keisistd ominaispiirteistd. Tytot kuvailivatkin vastauksissaan poikia enemman
lahestulkoon kaikkia kiusaamisen ominaispiirteita.

Tyttojen ja poikien vastauksissa esiintyneitd tyypillisid kiusaamisen muo-
toja olivat sanalliset, fyysiset ja epdsuorat kiusaamisen muodot. Pojat mainitsi-
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vat vastauksissaan tyttdjd useammin drsyttdmisen, tavaroihin kohdistuvan ilki-
vallan, kiristdmisen ja uhkailun tai halveksimisen. Poikia useammin tytot piti-
vit esimerkiksi sanallista ja sanatonta loukkaavaa viestintdd, epédsuoraa kiu-
saamista sekd kiusatulle naureskelua kiusaamisena. Erot olivat kuitenkin koko-
naisuudessaan pienid.

Témén tutkimuksen vastaajat ovat kaikki yldkouluikiisid, joten eri-
ikdisten oppilaiden kiusaamista koskevien késitysten tutkiminen ei tdssd aineis-
tossa ole mielekdstd. Sen sijaan kysymys, millaista koulukiusaaminen on yla-
koulussa, tuotti vastauksia, joissa oppilaat vertailivat kiusaamisen ominaispiir-
teitd ja ilmenemismuotoja yld- ja alakoulussa. Ndissd vastauksissa tuli esille
my0s yhtéldisyyksid ja eroavaisuuksia tyttdjen ja poikien vélilld. Vastaajista
melko pieni joukko kirjoitti, ettd kiusaaminen on yldkoulussa péddosin fyysistd
kiusaamista (6 %). Noin kolmannes oppilaista mainitsi, ettd kiusaaminen yla-
koulussa on useimmiten henkistd (32 %). Tytot korostivat vastauksissaan henki-
sen vékivallan muotoja ja pojat puolestaan tyttdjd useammin fyysistd vakival-
taa.

Tytoistd alle viidennes (17 %) toi esille, ettd kiusaaminen tyttojen ja poiki-
en keskuudessa on erilaista. Pojista vain muutama sisallytti vastaukseensa mai-
ninnan siitd, ettd kiusaaminen on erityyppistd tyttdjen ja poikien keskuudessa.
Esimerkki 73t on tyypillinen esimerkki tyton kirjoittamasta kuvauksesta, jossa
tuodaan esille tyttojen ja poikien keskuudessa tapahtuvan kiusaamisen erilaiset
ilmenemismuodot.

No tytoilld sellaista, ettd puhutaan pahaa seldn takana ja huudellaan ilkeyksid ja
haukutaan. Se on enemman henkistd, mutta pojilla taas enemman fyysisté eli toni-
tddn, potkitaan, soitetaan suuta ja huudellaan ddneen ilkeyksid ja haukutaan. (73t)

Esimerkin 278t kirjoittaja puolestaan tuo esille oman sukupuolensa eli tyttsjen
ndkokulmasta sen, miten tyttdjen ja poikien nimenomaan tyttéihin kohdistama
kiusaaminen eroaa toisistaan. Esimerkki havainnollistaa sitd, ettdi kiusaamisen
muodot ja laatu voivat erota tyttd- ja poikaryhmien sisdlld ja sen lisdksi myos
sukupuolten vilisissd suhteissa.

Pojilla se on yleensa ulkondostd huomauttelua koko ajan ja miten ruma ja tyhma joku
tyttd on. Tytot taas enemmankin haukkuvat toisia tyttsjd ja arvostelevat heita tai pu-
huvat seldn takana pahaa. (278t)

Muutamat yksittdiset oppilaat olivat sitd mieltd, ettd kiusaamista on yldkoulus-
sa vdhemman kuin alakoulussa tai ettd se on vihdisempédd, pienempédd tai mi-
tattomampad kuin alakoulussa. Monet vastaajista kuitenkin kokivat, ettd kiu-
saaminen oli yldkoulussa rajumpaa kuin alakoulussa. Jotkut oppilaat mainitsi-
vat vastauksissaan, ettd yldkoulussa kiusataan enemmaén, se on rankempaa tai
pahempaa kuin alakoulussa. Pojat toivat tyttjd useammin vastauksissaan esille
sen, ettd kiusaaminen on yldkoulussa rankempaa kuin alakoulussa. Alla olevat
esimerkit valottavat ndiden poikien nikemyksid kiusaamisesta yldkoulussa.

Se kulkee hyvin paljon samoissa teemoissa kuin ala-asteellakin. Se vain saattaa olla
perusteellisempaa ja paljon kamalampaa kuin pienempana. (335p)
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Yldkouluissa se voi olla pahempaa. Kovemmat otteet, pahemmat sanat ja kaikki on
pahempaa. Isommat porukat kiusaa yhtd ihmista. (93p)

Muutamat oppilaat myos esittivdt vastauksissaan pohdintoja siitd, miksi kiu-
saaminen on yldkoulussa rajumpaa kuin alakoulussa. Oppilaat pitivat mahdol-
lisena sitd, ettd poikien voimistuttua fyysiseen vikivaltaan voi liittyd uhka py-
syvistd vammoista. Toisaalta syyksi kiusaamisen lisdédntymiseen tai sen voi-
makkuuteen esitettiin myos se, etteivit oppilaat endd pelkdd opettajan tai rehto-
rin rangaistusta yhtd paljon kuin alakoulussa. Oppilaista muutaman mielesta
kiusaaminen yldkoulussa on sellaista, jossa ylemmén luokan oppilaat kiusaavat
alemman luokan oppilaita. Oppilaat kuvasivat pienempien kiusaamista tapana,
jossa isommat pomottavat pienempié ja pakottavat heidit tekemédn jotain vas-
ten tahtoaan.

Tyttojen ja poikien vastaukset sisdlsivit siis erilaisia ndkemyksid kiusaa-
misen yleisyydestd, muodosta ja laadusta (heikkoa, voimakasta) silloin, kun
heiltd kysyttiin, millaista kiusaaminen on yldkoulussa. Selitys nédinkin ristiriitai-
sille ndkemyksille voi 16ytya sukupuolten vilisistad eroista. Tutkimukseen osal-
listuneista tytodistd yli 40 prosenttia oli sitd mieltd, ettd kiusaaminen yldakoulussa
on enemmaénkin henkistd. Poikia useammin tytot korostivat sitd, ettd kiusaami-
nen tyttdjen ja poikien keskuudessa on erilaista. Poikien nikemysten mukaan
taas kiusaaminen on ylédkoulussa rankempaa kuin alakoulussa. Pojat my®os ko-
kivat, ettd kiusaaminen ylidkoulussa on fyysisempdd kuin alakoulussa. Mahdol-
lista on, ettd pojat kokevat koulussa tyttoja enemmaén rankkaa fyysistd vikival-
taa ja siksi he ovat my®0s sitd mieltd, ettd kiusaamista on yldkoulussa enemman
ja se on rankempaa.

Vaikka kiusaaminen voi olla tyttojen ja poikien keskuudessa erilaista, tytot
ja pojat saattavat silti tunnistaa erilaisia kiusaamisen muotoja vuorovaikutuk-
sessa ja pitdd niitd kiusaamisena huolimatta siitd, etteivit ne ole tyypillisid kiu-
saamisen ilmenemismuotoja heiddn oman sukupuolensa keskuudessa. Esimer-
kiksi tytot silti ndkevit koulussa paljon fyysistd vékivaltaa ja tunnistavat sen
kiusaamiseksi, vaikkei se olekaan tyypillinen kiusaamisen muoto heiddn kes-
kuudessaan. Sen sijaan esimerkiksi kiusatun vuorovaikutussuhteisiin kytkeyty-
vd kiusaaminen voi olla haasteellisempaa havaita ja siksi pojat eivét valttamatta
tunnista tai havaitse tyttjen keskuudessa tapahtuvaa epdsuoraa kiusaamista.

Tyttojen ja poikien kisitykset toimivista tavoista vastata kiusaamiseen

Vastauksissaan oppilaat my6s kuvasivat sitd, mitd he mahdollisesti tekisivat
joutuessaan kiusaamisen kohteeksi. My6s ndissd vastauksissa tyttdjen ja poikien
valilld oli melko paljon yhtenevéisyyksid mutta myos joitakin eroja. Ensimmai-
nen tyttdjen ja poikien vastauksia yhdistanyt tekija liittyi kiusaamisesta kertomi-
seen. Tytot ja pojat arvelivat usein kertovansa kiusaamisesta aikuiselle. Tytot
tosin toivat tdmdn selviytymiskeinon poikia useammin esiin. Toiseksi tyypilli-
sin tyttdjen ja poikien vastauksissaan esiin tuoma ndkemys oli, ettd he kiusaa-
mista kohdatessaan pyrkisivit puolustautumaan tai kiusaisivat takaisin. Téastd
voidaan pédtelld, ettd oppilaat pitdavét tarkednd omien oikeuksiensa puolusta-
mista riippumatta siitd, ovatko he tyttdjd vai poikia. Tytot viittasivat hieman
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poikia useammin vastauksissaan siihen, ettd he pyrkisivit selvidméddn kiusaa-
misesta itsendisesti. Ero eri sukupuolten vililld ei kuitenkaan ollut kovin suuri.
Itkemistd tytot ja pojat eivit juuri maininneet vastauksissaan.

Sen sijaan tyttjen ja poikien tyypillisesti ehdottamat tavat vastata kiu-
saamiseen poikkesivat toisistaan, mikaili kertomista ja omien oikeuksien puolus-
tamista ei oteta huomioon. Pojat ehdottivat, ettd he 1) hyokkdisivit jollakin ta-
valla kiusaajan kimppuun tai 2) ldhtisivit pois tilanteesta, jossa heitd kiusattai-
siin. Hyokkaamiselld pojat tarkoittivat esimerkiksi sitd, ettd he antaisivat samal-
la mitalla takaisin tai 16isivat kiusaajaa. Joissakin vastauksissa vikivalta ndhtiin
ratkaisuna kiusaamiseen kaikissa tilanteissa. Toisissa vastauksissa vakivaltaan
ajoittain liitettiin ajatus siitd, ettd vikivalta on oikeutettua vain, jos kiusaaja 16isi
ensin. Vain yksi tytto kirjoitti vastauksessaan: “Puolustaisin itteeni samalla ta-
valla ja 16isin takas kovempaa. Ei siitd kannata mitddn mennd kertoo, ei se mi-
tddn auta. Se on vaan opettajien jauhamaa paskaa, joka ei pidd paikkaansa.”
(128t)

Kun otetaan huomioon, ettd yldkoulussa kiusaaminen poikien keskuu-
dessa on voittopuolisesti nimittelyd tai nujakointia, ovat ndma tulokset ymmar-
rettdvid. Kiusaaminen on t&lloin ilmeistd ja kiusatuksi joutunut oppilas voi joko
kohdata kiusaajansa ja puolustautua sanallisesti tai fyysisesti tai ldhted pois.
Tyttojen kohdalla tilanne on toinen. Kiusaaminen tyttdjen keskuudessa kietou-
tuu usein osaksi heidédn vilisiddn vuorovaikutussuhteita ja laajemminkin koko
vertaisryhmén vuorovaikutusta ja rakenteita. Tdmé asettaa haasteensa myos
kiusaamiseen vastaamiselle.

Tyttojen vastauksissa tyypillisesti mainitut keinot kiusaamiseen vastaa-
miseen olivat 1) sanallinen selvittdminen ja 2) erilaiset irrottautumiskeinot. En-
sinndkin tyttdjen vastauksissa esitettiin lukuisia sanallisen selvittimisen keino-
ja. Tyypillisesti tytot arvioivat pyytdvénsd tai kédskevansd kiusaajaa lopetta-
maan. Tytot kuvasivat myos sanallisia vastahyokkdyksid ja arvelivat vaativansa
kiusaajalta selitystd. Toiseksi tytot kirjoittivat paljon siitd, ettd he yrittdisivat olla
valittaméttd kiusaamisesta. Tatd voidaan pitdd kognitiivisena irrottautumiskei-
nona. Tytot myods mainitsivat vastauksissaan, ettd he eivét olisi huomaavinaan-
kaan kiusaajaa. Kun kiusaaminen on osa vertaissuhteita ja niissd tapahtuvaa
vuorovaikutusta, voi kiusaamistilanteista poistuminen olla kidytinnossd mah-
dotonta. Tyttdjen on siis keksittdvd toisenlaisia keinoja selviytyédkseen kiusaa-
misesta. Muutamat tytot mainitsivatkin vastauksessaan pyrkivansd todennd-
koisesti vilttelemddn kiusaajaa. Pojat eivdt maininneet avointen kysymysten
vastauksissaan vilttelyd laisinkaan. Pojat puolestaan pyrkivit irrottautumaan
kiusaamisesta ldhtemailld pois kiusaamistilanteesta.

Liséksi tyttojen vastauksissa korostuivat 1) sosiaalinen tuki ja kiusaami-
sesta kertominen, 2) erilaisten vastaamistapojen arviointi sekd 3) kiusaamisen
vaikutukset ja siihen liittyvdt ajatukset ja tunteet. Tytot kirjoittivat poikia
enemmadn erilaisista kertomiseen liittyvistd ndkokulmista. He pohtivat vastauk-
sissaan eri tahoja, joille saattaisivat kertoa kiusaamisesta ja kenelle eivit aina-
kaan kertoisi ikdvistd kokemuksistaan. Lisdksi tytot mainitsivat vastauksissaan,
ettd he etsisivit auttamiskykyisid kavereita. Kaverit nahtiin nédissd vastauksissa
voimavarana ja apuna, johon tytot nojautuisivat kiusaamista kohdatessaan.
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Usein tytot myos ehdottivat, ettd he kertoisivat ensin kiusaamisesta jollekin ys-
taviélle, jonka kanssa he sitten yhdessd menisivét kertomaan kiusaamisesta kou-
lun henkilokunnalle.

Kiusaamisesta kertomiseen liittyneiden ndkckulmien ohella tytot arvioi-
vat poikia useammin vastauksissaan erilaisia vastaamistapoja. He kuvasivat
hieman poikia enemmén esimerkiksi sitd, miten he valitsisivat vastaamistavan
sen mukaan, millaista kiusaaminen olisi. Tyypillisimmilldan pojat vain mainit-
sivat vastauksissaan yhden tekijan, jonka he ottaisivat huomioon vastatessaan
kiusaamiseen (esim. 16isin takaisin, jos kiusaaja 16isi ensin). Tytot puolestaan
poikia useammin rakensivat vaihtoehtoisia toimitastrategioita selvitikseen kiu-
saamisesta, kuten esimerkit 102t ja 200t osoittavat.

Aluksi saattaisin véltelld kiusaajia varsinkin jos kiusaaja on vanhempi. Jos kiusaami-
nen jatkuisi, yrittdisin lopettaa kiusaamisen sanomalla kiusaajalle. Jos kiusaaminen ei
vieldkddn lopu, kertoisin vanhemmilleni. (102t)

No ekana varmasti miettisin, miksi minua kiusataan, onko minussa jotain vikaa ym.
Sitten varmaan kertoisin jollekin luotettavalle henkildlle siitd, riippuen tietenkin siité,
millaista kiusaaminen on ollut. Sen jdlkeen uskaltaisin varmaan selvittdd asian kiu-
saajan kanssa. (200t)

Kolmas tyttojen vastauksille ominainen piirre liittyy kiusaamisen vaikutuksiin.
Tytot kirjoittivat vastauksissaan poikia enemman siitd, millaisia vaikutuksia
kiusaamisella mahdollisesti voisi olla. Vaikka tytot poikia useammin mainitsi-
vat vastauksissaan sen, ettd he tukeutuisivat ystdviin ja hakisivat heiltd apua,
mainittiin joissakin tyttdjen vastauksissa, miten kiusaaminen saattaisi tuntua
pahalta tai aiheuttaa masennusta. Néitd vastauksia ei ollut lukuisia, mutta poi-
kien vastauksista ne puuttuivat kokonaan. Voidaan siis pohtia, onko mahdollis-
ta, ettd tytot saattavat hakea apua muilta ja tukeutua toisten apuun mutta sa-
maan aikaan kddntyd sisddnpdin yksindisyyteen pohtimaan kohtaloaan. Kaiken
kaikkiaan tyttdjen kuvaukset sisélsivat enemman arviointia ja pohdintaa ja niis-
sd otettiin poikien vastauksia laaja-alaisemmin huomioon loukkaavan viestin-
nén ilmenemismuotoihin ja kiusaamiseen vastaamiseen liittyvid ndkokulmia.

Tyttojen ja poikien kuvaukset loukkaavasta viestinnasta
Tdhan tutkimukseen osallistui 365 oppilasta. Heistd 151 kirjoitti omakohtaisiin
kokemuksiin pohjaavan kuvauksen. Kuvauksista 91 oli tyttdjen kirjoittamia ja
60 poikien. Tyttt ja pojat kirjoittivat kuvauksissaan padpiirteissddn erilaisista
kiusaamistapauksista, joissa oli enemmadn toisistaan poikkeavia kuin yhdistavia
piirteitd. Pojat kuvasivat pddasiassa poikiin kohdistuvaa kiusaamista, tytoille
taas oli tyypillistd kuvata poikiin ja tyttéihin kohdistuvaa kiusaamista. Nimitte-
ly, tappelut, tonimiset ja nujakoinnit olivat vahvasti esilld poikien kuvauksissa.
Poikien kirjoittamista kertomuksista noin puolet (n = 29, 48 %) kuvasi tapauk-
sia, joihin liittyi fyysinen vakivalta. Useimmiten kirjoittaja itse oli joutunut tap-
peluun tai hin oli seurannut vierestd fyysistd vakivaltaa.

Pojat kirjoittivat usein yhdestd kiusaamistapahtumasta, eivitkd he kuvailleet
laajemmin siihen kytkeytynyttd loukkaavaa viestintdd. Voittopuolisesti pojat
kirjoittivat tilannekuvia, joissa selostettiin nimittelystd alkanutta tappelua.



156

Useimmiten tilanne eteni siten, ettd kiusaaja drsytti kiusattua, joka hermostui ja
aloitti tappelun. Kiusaaja tai kiusaajaryhmé kuvattiin usein vahvemmaksi osa-
puoleksi. Joko kiusaavia oppilaita oli enemman, he olivat vanhempia tai isom-
pikokoisia tai sitten kiusaava oppilas oli kiusattua oppilasta vanhempi. Kiusa-
tuksi joutunut oppilas jdi tappelussa usein alakynteen.

Esimerkki seitsemédn on tyypillinen kuvaus poikien vilisestd tappelusta,
jota kirjoittaja on seurannut. Se ei sisdlld voimakkaita tunteita, pikemminkin
kuvaus on toteavaa tapahtumien raportointia. Kuvauksessa on my0os esilld tap-
peluihin puuttuminen. Vain joissakin kuvauksissa kirjoittaja raportoi pyrki-
neensd lopettamaan tappelun sanomalla jotakin, menemalld viliin tai kertomal-
la tappelusta esimerkiksi vélituntivalvojalle.

Vilitunnilla tappeli 2 meijan luokkalaista, Masa ja Hanski, - - Me kehotettiin heiddn
lopettaa tappelu, mutta ei he lopettaneet eikd me tehty mitdan, kun vaan seistiin ja
katottiin. He alkoivat vaan tappelee ja sitten lopetti, kun molemmilla oli huulet veres,
vaan vahan vaan. Molemmat sai jélki-istunnon. (p7)

Myos tytot kirjoittivat poikiin kohdistuneesta fyysisestd vikivallasta. Tyttojen
kertomuksista reilusti alle viidennes (n = 12, 13 %) keskittyi sellaisten tapausten
kuvauksiin, joissa tytot olivat todistaneet poikien vilistd nimittelya ja fyysista
viakivaltaa. Osa ndisté valikohtauksista heijasteli voimasuhteiden epatasapainoa
osapuolten vililld ja osa puolestaan kuvasi pikemminkin yhteenottoa kahden
yhtd vahvan oppilaan valill.

Poikien kirjoittamat kuvaukset eivdt kuitenkaan koostuneet pelkéstddn
fyysisen ja sanallisen kiusaamisen kuvauksista. Pieni osa kuvauksista sisalsi
myo6s kiusatun vuorovaikutussuhteisiin liittyvdd kiusaamista. Myos poikien
vilisid suhteita kuvanneissa kirjoituksissa petettiin luottamus, syrjittiin jotakin
oppilasta, valehdeltiin ja puhuttiin seldn takana pahaa. Liséksi kuvauksissa ker-
rottiin siitd, kuinka pojille saattoi syntyd kyseenalainen maine jonkin nolon ta-
pahtuman johdosta tai kuinka poikia yritettiin nolata toisten edessd. Pddosin
ndamd kuvaukset olivat sellaisia, joissa kuvattiin poikien valisid vuorovaikutus-
suhteita ja kirjoittaja itse oli kiusaamisen kohteena. Vain yhdessd tapauksessa
tytto kuvaili poikien vililld tapahtunutta juoruilua. Ne harvat kuvaukset, joissa
kerrottiin poikien keskuudessa tapahtuvasta syrjinnastd, liittyivat esimerkiksi
urheiluun. Esimerkin 184p Kkirjoittaja kuvaa sitd, miten joku poika ei péddse mu-
kaan jalkapallopeliin.

Se tapahtui vilitunnilla, kun pelattiin jalkapalloa. Yhtd minun kaveria ei otettu peliin,
koska hén oli kuulemma niin huono. Jotkut olivat eri mieltd ja niin olin minékin,
koska ei ketddn saisi syrjid. Sitten mind ja jotkut muutkin kaverit otettiin se peliin,
mutta kiusaajia ei kukaan halunnut. Ne kiusaajat pelkasivit kai, ettd kiusattu olisikin
heitd parempi. (184p)

Tyttojen ja poikien kirjoittamat kuvaukset poikkesivat merkittavalld tavalla toi-
sistaan. Tyttojen kuvaukset sisélsivit kertomuksia yksittédisistd kiusaamistilan-
teista, monimutkaisista ongelmista ystdvyyssuhteissa sekd laajoista koko luok-
kayhteisod koskettaneista riidoista, erimielisyyksistd ja konflikteista. Tyypilli-
nen tyton kirjoittama kuvaus sisdlsi tyttdjen vilisiin vuorovaikutussuhteisiin jolla-
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kin tavalla kytkeytynyttd kiusaamista. Namad kuvaukset olivat monisyisid ja
nithin saattoi liittyd useita henkilditd, joiden véliset vuorovaikutussuhteet
muuttuivat kiusaamisen johdosta.

Noin yksi kolmasosa tyttdjen kirjoittamista kuvauksista kasitteli tytto-
jen vilistd kiusaamista tai vertaisryhmaén sisdisid loukkaavia vuorovaikutuspro-
sesseja, joihin liittyi tyttdjd ja poikia. Naméd kuvaukset voidaan jakaa karkeasti
kahteen eri luokkaan, jotka ovat 1) tyttdjen ldheisiin vuorovaikutussuhteisiin
kietoutuva kiusaaminen (n = 21) ja 2) vertaisryhmé&a koskettaneet konfliktit ja
erimielisyydet (n = 9). Tyttdjen ldheisissd vuorovaikutussuhteissa esiintynytta
kiusaamista kuvattiin useissa kertomuksissa kolmiodraamana, jossa yksi tytto
ei mahtunut kahden muun tyton joukkoon. Joissakin kuvauksissa kiusaava tyt-
tojoukko oli suurempi. Joissakin kuvauksissa oli esillda my®os kielteisen maineen
luomista esimerkiksi huorittelemalla tai leimaamalla tytto lapselliseksi.

Esimerkin 226 kirjoittaneen tytén kokemus on tyypillinen kuvaus tyttsjen
laheisissd vuorovaikutussuhteissa tapahtuneesta kiusaamisesta. Kuvauksessa
selvitetddn, miten kiusaaminen ilmenee nédiden kolmen tyton vélisissd suhteissa
ja mité siitd seurasi. Lisdksi se sisdltdd kuvauksen siitd, mitd eri osapuolet halu-
sivat tai ajattelivat kiusaamisprosessin edetessd. Kitkaa tyttojen valisiin ystd-
vyyssuhteisiin saattoivat myo6s tuoda seurustelusuhteet, kuten esimerkissa 262.

Olin kaveri lidan kanssa ja vietimme paljon aikaa yhdessd. En pitdnyt siitd, ettd Alina
yritti erottaa meitd. Alina yritti kauan erottaa meitd ja vélilld onnistui, mutta yleensa
sovin lidan kanssa sen. Loppujen lopuksi lida ja mind sovimme Alinan kanssa ja
olimme hyviid kavereita. lida tuli toimeen kaikkien kanssa. Alina ei oikein pitdnyt
minusta, olisi halunnut olla vain lidan kanssa. Mini olisin halunnut olla kaikkien ka-
veri. Alina kiusasi minua, koska olin Iidan kanssa hyvi kaveri ja hin olisi itse halun-
nut olla Iidan kanssa. Kolmistaan emme tulleet toimeen. (226t)

Olen ndhnyt, kun kaveriani kiusattiin. Se johtu jostain riidasta sen bestiksen kanssa.
Se Annu oli yhen Tuomon kaa yhessi ja sit se Tuomo ihastui/rupes tykkdaamaan Mil-
jasta. Kun Annu ja Tuomo oli vield yhdessd, niin se Milja ja Tuomo alkoi olemaan
kanssa yhdessd, kun ne tykkis toisistaan. Ne kerto Annulle sen kesilld ja Annu tie-
tenkin itki ja huusi, kun sai kuulla sen. (262t)

Tytot kuvasivat tyypillisesti sekd vertaisryhmaén sisdisid ettd useiden eri ryhmi-
en vdlisid erimielisyyksid ja konflikteja. Kuvauksissa oli monenlaisia asetelmia:
yksi oppilas saattoi terrorisoida koko luokkaa tai koko luokka kaantya yhtd op-
pilasta vastaan. Joissakin kuvauksissa kahden eri ryhmén vilille syntyi jannit-
teitd tai jotkut ryhmét yhden koululuokan sisdlld kiistelivdt keskenddn. Liik-
keellepaneva voima ndissd kuvauksissa saattoi olla esimerkiksi luokan uusi op-
pilas, ystavyys- tai seurustelusuhteen alkaminen tai pddttyminen tai kahden
oppilaan riita. Tytot kuvasivat kertomuksissaan niin tyttoryhman sisdisida kuin
tytto- ja poikaryhmien vilisid konflikteja. Kun ryhmien valisiin jannitteisiin liit-
tyi tytto- ja poikaryhmid, oli kuvauksissa esilld usein myos viittauksia sukupuo-
lisuuteen tai seksuaalisuuteen, kuten seuraava esimerkki osoittaa. Kyseisessd
luokassa on tytto- ja poikaryhmid, jotka neuvottelevat ja suunnittelevat yhdes-
sd, ketd luokassa kiusataan, miten ja milloin.
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Niklas, Elias, Fanni, Jessica ja mind olimme viimeisid koulussa, silld teimme sielld
laksyja. Yhtakkid Niklas keksi laittaa Marin pulpettiin avatun ja kastellun kondomin.
Naureskelimme kaikki idealle ja pddtimme toteuttaa sen. Niklaksella oli terveyden-
hoitajalta saatu kondomi ja hén kasteli sen ja laittoi pulpettiin. Kaikki nauroivat edel-
leen. Sen jélkeen ldhdimme kotiin ja ajattelimme, ettd tulemme kouluun seuraavana
aamuna ajoissa, jotta ndkisimme Marin ilmeen. Mindkin olin seuraavana pé&ivana
ajoissa koululla ja kun tunti alkoi Mari avasi pulpettinsa ja huusi: "HYI”. Oli siind
naurussa pitelemistd, eikd opettajakaan kiinnittényt asiaan sen enempad huomiota.
Eli padsimme pédlkghdstd. Tapahtumat olivat saaneet alkunsa, kun luokallemme tuli
uusi oppilas, Jessica (joka oli siis myos mukana tilanteessa). Aikaisemmin Fanni ja
Mari olivat olleet kavereita, mutta kun Jessica tuli luokallemme, Fanni alkoi olemaan
hénen kanssaan. Ja siis Mari jéi yksin. Sitten Mari alkoi haukkumaan Fannia ja Jessi-
caa, ja Fanni ja Jessica kuulivat asiasta ja kertoivat Niklakselle ja Eliakselle, jotka sit-
ten kostivat heiddn puolestaan. (288t)

Voidaankin todeta, ettd poikien kirjoittamille tapauksille oli tyypillistd toimin-
nan kuvaaminen (Kuka 16i ketd?) ja tyttojen kirjoittamat kuvaukset puolestaan
voittopuolisesti pohjasivat monimutkaisten vuorovaikutussuhdekuvioiden sel-
vittelylle (esim. Kuka sanoi? Kenelle sanoi? Mitd sanoi? Mitd siitd seurasi? Ket-
ké ystavystyivit? Keiden ystdvyys pdattyi?).

Noin kolmannes tyttojen kirjoittamista kuvauksista keskittyi tapauksiin,
joissa kiusaamisen kohteena oli tytto ja kiusaajana poika, pojista koostuva ryh-
mé tai kokonainen koululuokka. Usein kuvauksissa mainittiin myos, miksi tyt-
tod haukuttiin. Syitd olivat esimerkiksi ulkondko ja perhetausta. Tyttjen ker-
tomuksissa oli esilld myds muutamia tapauksia, joissa tyttoihin kohdistui fyy-
sistd vidkivaltaa. Tyttojenkin keskuudessa tapeltiin leikillddn ja lyotiin toisia.
Tyypillisempdd kuitenkin oli, ettd tyttoihin kohdistuvan fyysisen vikivallan
takana oli poika tai pojista koostuva ryhmd. Pojat esimerkiksi yrittivit ajaa ty-
ton yli polkupyoralld, lapsivit tyttod ohimennessddn, tonivét alas keinusta, kaa-
toivat maahan, heittelivét tyttoa lumikokkareilla tai 16ivét tyttod kasvoihin. Tyt-
toihin kohdistunut fyysinen vikivalta saattoi olla sen verran rajua, ettd se jdtti
jéalkid, kuten esimerkin 347 kirjoittanut tyttd kuvaa.

Olimme padsseet koulusta ja Henkka ja Ossi kulkivat perdssani. Kun pdasimme pois
keskustan alueelta, he alkoivat heitelld minua kovilla lumipalloilla, jotka iskivét to-
della lujaa, silld molemmat pojat olivat todella urheilullisia ja vahvoja. Siitd kotimat-
kasta olisi ollut jdljelld endd 3 km, mutta pddtin kiertdd puolet pidemman reitin kaut-
ta, koska ajattelin, etteivit he seuraisi minua. Mutta he seurasivat. Pian lumipallot
vaihtuivat jddpalloihin. He olivat hyvid tdhtddméén ja vaikka siirryin ison tien toisel-
le puolelle, niin he jatkoivat heittelyd ja huutelivat torkeyksid. Viimein kun kotimat-
kaa oli endd kilometri jdljelld, pojat kddntyivat omaan suuntaansa. Heilld tuntui ol-
leen kovin hauskaa. Itse olin ollut koko matkan hiljaa ja ottanut jokaisen pallon nis-
kaani. Illalla, kun olin yopukusillani, niin &iti ndki isoja mustelmia jaloissani ja kasis-
séni ja kysyi, ettd mistd ne olivat tulleet, jolloin mind kerroin totuuden. (347t)

Tyttojen ja poikien kuvaukset loukkaavaan viestintidn vastaamisesta

Tyttojen ja poikien kuvaukset kiusaamiseen vastaamisesta poikkesivat toisis-
taan monin tavoin. Tytot ja pojat kuvasivat kertomuksissaan samanlaisia tapoja
vastata kiusaamiseen, mutta néihin tapoihin liitetyt merkitykset saattoivat poi-
keta toisistaan. Esimerkiksi itkua aiheuttivat erilaiset tapaukset tyttdjen ja poi-
kien keskuudessa. Myos se, miten itkeminen tulkittiin tai mitd se merkitsi ty-
toille ja pojille, oli erilaista. Tyttojen ja poikien kirjoittamissa kertomuksissa ku-



159

vailtiin 1) tunteita, itkemistd ja sosiaalista tukea, 2) fyysisid ja sanallisia yrityksid
selvittdd kiusaamistapausta ja 3) kiusaamisen aikaansaamia puuttumis- ja ran-
gaistustoimia. Seuraavaksi kuvaan sitd, millaisia tulkintoja ndihin teemoihin
liittyi tyttojen ja poikien kuvauksissa.

Tyttojen ja poikien kuvaukset kiusaamisen herittimisti tunteista, itkemises-
td ja kiusaamisesta kertomisesta

Ensinnékin tytot ja pojat kirjoittivat monenlaisista tunteista, jotka liittyivit ko-
kemuksiin kiusatuksi joutumisesta. Poikien kirjoittamissa kuvauksissa tunteet
tulivat esille hieman useammin kuin tytttjen kirjoittamissa. Poikien kuvailemat
tunteet olivat melko voimakkaita ja niissd viitattiin vihan, hermostumisen ja
suuttumuksen tunteisiin, jotka liittyivat voittopuolisesti fyysiseen vikivaltaan.
Tyttojen kuvauksissa ei ulospdin suuntautuvia vihan tunteita mainittu usein.
Muutamissa kertomuksissa oli sen sijaan maininta tunteiden kétkemisestd tai
piilottamisesta ja yksin suremisesta. Sekd tytot ettd pojat kirjoittivat pelosta ja
kiusaamisen aiheuttamista pahan olon ja harmistumisen tunteista.

Etenkin tyttojen kirjoittamissa kuvauksissa mainittiin itkeminen. Joissakin
tapauksissa itkeminen oli tyttdjen keskuudessa signaali avun tarpeesta ja se sai
toiset tytot toimimaan kiusatun puolesta, selvittdmddn kiusaamistapausta tai
lohduttamaan itkevad luokkatoveria. Poikien kirjoittamissa kuvauksissa tappe-
lut ja fyysinen vékivalta johtivat ajoittain itkuun. Poikien kuvauksissa itku seu-
rasi usein véakivaltaista tapausta, mutta muutamissa tapauksissa itkemistd ku-
vattiin myos pitkdkestoisen kiusaamisen yhteydessi tai varsinaisen kiusaamis-
tilanteen jalkeen kotona. Pojat kdrsivit tyttojen lailla kiusaamisesta ja itkivit sen
vuoksi kotona, vaikkeivat he siitd usein kirjoittaneetkaan.

Myo6s kiusaamisesta kertominen oli teema, joka oli esilld niin tyttdjen kuin
poikienkin kuvauksissa. Pojat kertoivat useimmiten kokemastaan tai todista-
mastaan fyysisestd vikivallasta suoraan koulun henkilgkunnalle. Tyttojen ku-
vauksille puolestaan oli tyypillistd, ettd kiusaamisesta kerrottiin ensin esimer-
kiksi omille vanhemmille. Aiti tai isd saattoi tamaén jilkeen ottaa yhteytta kou-
lun henkilokuntaan. Tytot myds kannustivat toisiaan kertomaan kiusaamisesta
opettajalle. Harvassa tapauksessa kiusatuksi joutunut tyttd meni kertomaan
kiusaamisesta heti jonkin kiusaamista sisdltdneen vuorovaikutustilanteen jal-
keen. Tyypillisempad oli, ettd kiusatuksi joutunut tytto ei heti kertonut kiusaa-
misesta kenellekddn. Tytot kuvasivat my0s tapauksia, joissa joku kiusatun ysta-
vd tai kiusaamista sivusta seurannut tyttd meni kertomaan kiusaamisesta opet-
tajalle. Kiusaamisesta kertomista jonkun ystdvan puolesta voidaan pitdd tytto-
jen kuvauksissa osoituksena ystdvyydestd ja huolesta. Joissakin tapauksissa
tytot keskustelivat keskenddn jonkun kolmannen tyton voinnista ja saattoivat
tulla siihen tulokseen, ettd kiusaamisesta olisi hyvé kertoa aikuisille. Tyttojen
kuvauksissa kertominen olikin usein epdsuoraa siten, ettd kiusatuksi joutunut
tytto kertoi kiusaamisesta ensin ystdville tai vanhemmilleen, jotka puolestaan
ottivat yhteyttd kouluun. Poikien kirjoittamissa kuvauksissa tdmaé oli harvinai-
sempaa.
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Tyttojen ja poikien kuvaukset fyysisestd ja sanallisesta vastaamisesta

Kun tytot ja pojat kuvasivat loukkaavaan viestintddn vastaamista, oli kuvausten
sisédlloissd selkeitd eroja. Pojat yrittivit tyttojd useammin selvittdd kiusaamista
fyysiselld vikivallalla. Poikien vélistd kiusaamista kuvanneissa kertomuksissa oli
enemman fyysistd kiusaamista ja siten myos kiusaamiseen vastaamisessa koros-
tui tappeleminen, hakkaaminen ja lyominen. Tappelut pddttyivdt monissa ku-
vauksissa joko opettajan tai luokkatoverin valiintuloon, vélituntikellon soittoon
tai sithen, ettd alakynteen jddnyt oppilas loukkasi itsensd niin pahoin, ettd tap-
pelu pddttyi. Tyypillistd tappeluille oli, ettd niiden annettiin jatkua jonkin aikaa.
Kun oli selvdd, kuka tappelussa jdisi alakynteen, saattoi joku oppilas puuttua
tappeluun ja erottaa tappelupukarit toisistaan. Tappelun keskeytt&jd oli useim-
miten joku ylemman luokan oppilas tai tyttd. Aineistossa ei esiintynyt tapauk-
sia, joissa joku oppilas olisi puuttunut tapahtumien kulkuun jo ennen varsinai-
sen tappelun syntymistd ja sovitellut tapausta estden tappelun puhkeamisen.

Tyttdjen ja poikien kirjoittamissa kuvauksissa mainittiin erilaisia sanallisen
selvittelyn muotoja. Kun pojat kuvasivat kertomuksissaan sanallista vastaamista,
oli kyseessd usein jonkinlainen konfrontaatioon pohjaava sanallisen vastaami-
sen muoto. Pojat kirjoittivat esimerkiksi vastahydkkadyksen esittdmisestd, viitte-
lemisestd, herjaamisesta, nimittelystd, vastaanpanemisesta, kdskemisestd, syyt-
telemisestd ja vastavuoroisesta suunsoitosta. Muutamissa vastauksissa kiusa-
tuksi joutunut oppilas pyysi jotakin, yritti vastahyokkdyksen sijaan selvittda
syytd kiusaamiselle tai pyysi jotakin asiaa anteeksi.

Tyttojen kirjoittamissa kuvauksissa sanallinen loukkaavaan viestintddn
vastaaminen oli luonteeltaan pikemminkin asioiden selvittelyd ja neuvottelua.
Vain muutamissa kertomuksissa tytot kirjoittivat esimerkiksi sanoneensa jota-
kin valinpitaméttomasti takaisin, iskeneensd samalla mitalla takaisin, kritisoi-
neensa kiusaajan toimintaa tai osallistuneensa vastavuoroiseen sanalliseen
loukkaamiseen. Tyttojen kuvauksille oli suoria vastahyokkdyksid ominaisem-
paa vuorovaikutussuhteiden laadusta kdydyt neuvottelut. Lukuisat tyttojen
kirjoittamat kuvaukset sisdlsivit keskusteluja, joissa neuvoteltiin tapahtumista,
ystdvyyssuhteista ja niiden merkityksestd. Tytot kuvasivat sitd, kuinka kiusa-
tuksi joutunut oppilas yritti pyytdd anteeksi, pyysi pddstd muiden mukaan, yrit-
ti selvittdad tilannettaan keskustelemalla tai yritti puolustautua sanallisesti.

Namad vuorovaikutussuhteista ja niiden merkityksestd kdydyt neuvottelut
saattoivat olla pitkdkestoisia ja toistuvia. Ne saattoivat johtaa muutoksiin kiusa-
tuksi joutuneen oppilaan ldheisissa vuorovaikutussuhteissa. Kuvaukset tyttsjen
keskuudessa kdydyistd merkityssuhdeneuvotteluista olivat yleensd monipolvi-
sia ja niissd kuvattiin runsaasti eri tahojen kdymi& keskusteluja ja niiden seura-
uksia. Esimerkin 87 kirjoittanut tytto kuvaa tyypillistd vilienselvittelyd, joka
liittyi kiusaamiseen tyttojen keskuudessa.

Minépéd iskin samalla mitalla takaisin, jollen pahemminkin. Paras ystdvani Vuokko
kuuli ja ndki keskustelumme. Tutta [kuvauksen kiusaaja] oli saanut kamalan ruven ja
mustelman polveensa, hin ei pystynyt ratsastamaan viikkoon, koska ei saanut ratsas-
tushousuja pdaélle. Ystdvini rupesivat miettimddn, minkélaisissa vieméreissd asuin
ym. Piia joutui ikdvadn tilanteeseen, koska han ei ollut Tutan puolella, joka oli hdnen
"paras ystdvansd”. Tutta sanoi, ettd hin ei saisi olla kanssani missddn tekemisissa.
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Muutama pédivd myShemmin sanoin Tutalle, ettd olen pahoillani, ettd potkaisin hén-
td. Sanoin niin, koska riitely on tyhméa ja turhaa eikéd Piian tilanne ollut mukava. “Et
saa”, Tutta sanoi vihaisena. "Ei sitte, en olis halunnukkaa”, sanoin takaisin ja lihdin
Vuokon kanssa. En valitettavasti muista, miten se loppui, mutta Tutta ei ymmartanyt
tehneensd mitdan. (87t)

Tyttojen ja poikien kuvaukset puuttumistoimista ja rangaistuksista

Poikien kirjoittamissa kuvauksissa oli voimakkaasti esilld koulun henkilokunta
ja heiddn puuttumistoimensa. Koulun henkilokunta puuttui useimmissa tapa-
uksissa vékivaltaiseen kiusaamiseen. Kiusaajat saattoivat joutua puhutteluun,
keskusteluun luokanvalvojan kanssa, terveydenhoitajan tarkastukseen tai sel-
vittelemddn asioita rehtorin kanssa. Kiusaamisesta ajoittain seurasi myos ldhes-
tymiskielto, kirjallinen varoitus, jalki-istuntoa tai ilmapiirikysely. Useissa kuva-
uksissa koulun henkilokunta puuttui tappeluihin ja niistd seurasi rangaistus-
toimenpiteita.

Poikien kertomuksissaan kuvailemat puuttumistoimet olivat usein ji-
redmpid kuin tyttojen kuvailemat. T4td selittdnee osaltaan tyttojen valisen kiu-
saamisen luonne. Kun kiusaaminen kytkeytyy osaksi vuorovaikutussuhteita
eikd ndy ulospdin esimerkiksi vékivaltaisena kdyttdytymisend, voivat opettajan
keinot puuttua kiusaamiseen olla vahissd. Opettaja ei esimerkiksi voi méadrata
oppilaita olemaan ystdvid tai antaa jdlki-istuntoa sen vuoksi, ettd joku tytto jou-
tuu syrjdytetyksi kolmiodraaman seurauksena. Kiusaamisen luonne tyttdjen
keskuudessa voi asettaa reunaehtoja sille, miten opettajat kokevat voivansa
puuttua. Tytot kirjoittivat kuvauksissaan siitd, kuinka opettaja selvitteli kiu-
saamista, otti kiusaamisen puheeksi tai kutsui osapuolia puhumaan asiasta.
Lisdksi opettaja pyrki esimerkiksi puhuttelemalla, torumalla tai saarnaamalla
viestim&an oppilaille, ettd kiusaaminen ei ole sallittua. Muutamissa kuvauksissa
mainittiin sovittelu ja sopiminen sekd anteeksipyytdminen.

Tyypillista tyttojen kirjoittamille kuvauksille oli se, ettd opettaja pyrki vai-
kuttamaan koululuokan vuorovaikutukseen esimerkiksi vaihtamalla oppilaiden
istumapaikkoja tai joissakin tapauksissa sijoittamalla kiusatuksi joutuneen op-
pilaan toiseen luokkaan. Toiseen luokkaan sijoittaminen tapahtui usein kiusa-
tuksi joutuneen oppilaan pyynnostd. Muutamissa kuvauksissa mainittiin, ettd
opettaja ldhetti toisia kiusanneen oppilaan vanhemmille viestin tai pyrki selvit-
tamé&an luokan ilmapiirid sdadnnollisilla kyselyilld. Néilld keinoilla pyrittiin tart-
tumaan vuorovaikutussuhteisiin kietoutuvaan kiusaamiseen ja vaikuttamaan
ylipddtdan vuorovaikutukseen luokan sisilld. Joissakin kuvauksissa opettaja ei
tehnyt mitdédn tai puuttunut tyttdjen viliseen kiusaamiseen laisinkaan.

Varsinaisista kiusaamistoimista seuranneista rangaistuksista tytot kirjoit-
tivat vdhan. Vain kolmessa tapauksessa kiusaaminen johti jalki-istuntoon. Yh-
dessd tapauksessa sanaharkkaan joutunut tytto 16i toista tyttod. Toisessa ag-
gressiiviseen sanaharkkaan joutuneet tytto ja poika saivat jadlki-istuntoa ja kol-
mannessa tapauksessa kaksi poikaa sai jélki-istunnon nimiteltydan toistuvasti ja
alentavasti tyttod. Namd tapaukset joko sisdlsivit vdkivaltaa tai niissd oli osa-
puolina poikia. Pelkkddn tyttojen véliseen kinasteluun tai kiusaamiseen, johon
ei liittynyt vékivaltaa, ei kuvauksissa liittynyt rangaistuksia.
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6.2.3 Omakohtaisten kiusaamiskokemusten merkitys loukkaavien vuorovai-
kutusprosessien kuvauksille

Tarkastelen tdssd alaluvussa ensin sellaisten oppilaiden vastauksia avoimiin
kysymyksiin, joilla oli kokemuksia kiusatuksi joutumisesta, toisten kiusaami-
sesta, molemmista tai joilla vastaavia kokemuksia ei ollut (ks. taulukko 10).
Tamén jdlkeen keskityn esittelemddn ndiden oppilaiden kirjoittamia kuvauksia
heiddn omakohtaisista kiusaamiskokemuksistaan eroja ja yhtéldisyyksid tarkas-
tellen.

TAULUKKO 10 Vastaajaryhmat ja vastausten lukuméaarat

Kiusattu Kiusaaja K.uhri Ei kump.  Yhteensi
Oppilaiden lkm. 55 25 15 249 344
Vastaus avoimiin kys. 53 24 14 236 327
Omakoht. kuvaus 31 11 11 88 141

Kisitykset ja kokemukset kiusaamisesta

Oppilaat, joilla oli kokemuksia kiusatuksi joutumisesta, toisten kiusaamisesta
tai joilla vastaavia kokemuksia ei ollut, kuvailivat koulukiusaamista hyvin sa-
mankaltaisesti. Noin kolmasosa heistd mainitsi, ettd kiusaaminen satuttaa tai
saa aikaan pahan mielen. Tamaé oli kaikkein tyypillisin oppilaiden mainitsema
kiusaamisen piirre riippumatta siitd, millaisia aikaisempia kokemuksia vastaa-
jalla oli kiusaamisesta.

Joitakin pienid eroja oppilaiden koulukiusaamista koskevissa késityksissa
kuitenkin oli. Ne oppilaat, joilla oli kokemuksia toisten kiusaamisesta, kuvasi-
vat kiusaamisen ominaispiirteitd niukasti. Muut oppilaat puolestaan kuvailivat
kiusaamista runsaammin ja sisdllyttivat vastauksiinsa enemmaén erilaisia kiu-
saamisen ominaispiirteitd. Etenkin kiusatuiksi joutuneet oppilaat toivat vas-
tauksissaan esille muita oppilaita enemmaén erilaisia kiusaamisen ominaispiir-
teitd. Heiddn vastauksissaan korostuivat pahan mielen tuottaminen, kiusaami-
sen aikaansaamat kielteiset vaikutukset (esim. itsetunnon heikkeneminen) seka
viittaukset kiusaamisen toistuvuuteen ja pitkidkestoisuuteen. Namé kaikki kiu-
saamisen ominaispiirteet heijastavat jollakin tavalla subjektiivisia kokemuksia
kiusaamisesta. Muuten erot ndiden oppilasryhmien vélilld olivat pienehkdja.

Myo6s oppilaiden kisitykset kiusaamisen ilmenemismuodoista olivat
melko yhtenevid. Kaikki oppilaat pitivdat kiusaamisen yleisimpind muotoina
sanallista kiusaamista ja fyysistd vikivaltaa. Kiusatuksi joutuneiden oppilaiden
vastauksissa oli muita oppilaita enemmén viittauksia syrjimiseen, seldn takana
pahan puhumiseen ja juorujen levittdmiseen. Riippumatta siitd, millaisia aikai-
sempia kokemuksia oppilailla oli kiusaamisesta, ehdottivat he tyypillisimmil-
laén kiusaamisesta kertomista aikuiselle keinoksi selviytyd kiusaamisesta. Op-
pilaat, jotka eivit olleet kiusanneet muita tai eivit olleet joutuneet kiusatuiksi,
mainitsivat vastauksissaan saattavansa kertoa kiusaamisesta ystaville tai muille
vertaisille. Kiusatuksi joutuneet oppilaat puolestaan toivat esiin muita oppilaita
useammin, ettd he eivit ehki kertoisi kiusaamisesta kenellekdin.
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Kiusaaminen omakohtaisina kokemuksina

Tutkimukseeni osallistuneista oppilaista yhteensa 151 kirjoitti kuvauksen josta-
kin omakohtaisesta kiusaamistapauksesta. Heistd 141 oli vastannut kyselyyn
siten, ettd pystyin sijoittamaan heidit joko niiden oppilaiden joukkoon, joilla oli
kokemuksia kiusatuksi joutumisesta, toisten kiusaamisesta, molemmista tai ei
kummastakaan. Koulukiusaamiseen kytkeytyvd loukkaava vuorovaikutus
osoittautui erilaiseksi riippuen siitéd, oliko kuvauksen kirjoittaneella oppilaalla
toistuvia kokemuksia kiusatuksi joutumisesta tai toisten kiusaamisesta. Tau-
lukkoon 11 on tiivistetty se, mistd nikokulmasta eri ryhmiin kuuluneet oppilaat
kirjoittivat kuvauksensa. Eroja kuvausten vililld oli havaittavissa esimerkiksi
siind, millaisia loukkaavan viestinndn prosesseja kuvauksissa tuotiin esiin tai
millaisesta ndkokulmasta tapahtumista kirjoitettiin. Myos kuvausten yleisessa
sdvyssd eli siind, miten kirjoittaja suhtautui kiusaamiseen tai millaisia tunte-
muksia se hdnessa heritti, oli havaittavissa eroja.

TAULUKKO 11 Nakokulmat, joista kiusatuksi joutuneet, toisia kiusanneet ja oppilaat,
joilla nditd kokemuksia ei ollut, kirjoittivat kuvauksensa

Omakohtaisen kuvausten lkm. Kuvauksen nikokulma

Pitkikestoista kiusaamisen kohteeksi itse pitkdkestoisen kiusaamisen kohteena (n = 23)
joutumista ystéva tai luokkatoveri pitkékestoisen kiusaami-
(n =31, tyttsjd 21 ja poikia 10) sen kohteena (n = 6)

itse porukan mukana kiusaa jotakuta toista (n = 2)

Pitkédkestoista toisten kiusaamista kuvaus jostakin kiusaamistilanteesta (n = 6)

(n =11, tyttsjd 5 ja poikia 6) itse kiusaa jotakuta toista (n = 5)

Pitkdkestoista kiusaamisen kohteeksi  kirjoittaja itse osallisena kiusaamisessa (n = 6)
joutumista ja toisten kiusaamista joku muu kiusaamisen kohteena (n = 5)

(n =11, tyttojd 5 ja poikia 6)

FEi kokemuksia pitkédkestoisesta kiu- itse satunnaisen kiusaamisen kohteena (n = 27)
saamisesta joku muu kiusaamisen kohteena (n = 61)

(n = 88, tyttsjd 51 ja poikia 37)

Oppilaista, joiden katsoin joutuneen pitkidkestoisen ja toistuvan kiusaamisen
kohteeksi jossain vaiheessa kouluhistoriaansa, 31 kirjoitti kokemuksiinsa poh-
jaavan kuvauksen kiusaamisesta. Kuvauksista 23 kertoi siitd, kuinka kirjoittaja
itse oli pitkédkestoisen kiusaamisen kohteena. Kuudessa kuvauksessa esiteltiin
tapausta, jossa kirjoittaja seurasi joko ystdvénsd tai luokkatoverinsa joutumista
kiusatuksi. Tama ystavyyssuhde vei kirjoittajan usein keskelle kiusaamistapa-
usta. Hén joko seurasi tilannetta vierestd, tarjosi tukeaan juttelemalla kiusatun
kanssa tapahtuman jdlkeen, kosti tapauksen ystdvansd puolesta tai yritti auttaa
ystavad. Kaksi kirjoituksista keskittyi sen kuvaamiseen, kuinka kirjoittaja oli
ollut mukana syrjiméssa tai kiusaamassa jotakin luokkatoveriaan. Kummassa-
kin tapauksessa kirjoittaja kuvasi seuranneensa muita luokkatovereita. Toinen
ndistd kirjoittajista ei ndhnyt muuta vaihtoehtoa kuin olla mukana kiusaamises-
sa: "Koko luokka kiusaa hantd, koska jos ei kiusaisi, niin sitd alettaisiin sitten
kiusata. Minidkin olin muiden mukana, mutta en kuitenkaan kiusannut. Sitid
poikaa nimiteltiin ja haukuttiin, koska kaikki halusivat olla parhaita.” (232p)
Kiusatuksi joutuneiden oppilaiden kirjoittamissa kuvauksissa oli esilld
erittdin laaja kirjo erilaisia loukkaavan viestinndn muotoja. Téhdn ryhmédn kuulu-
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neet oppilaat kirjoittivat vain kolmisenkymmenta kertomusta kokemuksistaan,
mutta silti kuvauksissa oli edustettuna lukuisia loukkaavan viestinndn muotoja.
Kirjoituksissa tyypillisesti keskityttiin kuvailemaan jotakin yksittdistd tapahtu-
maa, joka oli jadnyt kirjoittajan mieleen. Tamén lisdksi kuvaukset sisdlsivat
mainintoja siitd, ettd kiusaaminen jatkui kertomuksessa esitellyn tapahtuman
jdlkeen. Kuvauksissa kiusaajan ja kiusatun vélisessd vuorovaikutuksessa ei ta-
pahtunut juurikaan muutoksia. Talloin kiusaamistilanteet toistuivat saman
vuorovaikutusketjun toisintoina, joissa loukkaavan viestinnén ja siihen vastaa-
misen muoto saattoivat vaihdella mutta lopputulos pysyi samana. Tédten kiu-
saamista kuvattiin ndissd kertomuksissa usein pitkdkestoisena vuorovaikutus-
prosessina.

Kiusatuksi joutuneiden oppilaiden puolustautumiskeinot osoittautuivat ker-
tomuksissa melko tehottomiksi. Kuvaukset sisédlsivdat myos lohduttomia k&an-
teitd. Kuvauksissa kiusattu esimerkiksi menetti malttinsa, ajautui tappeluun tai
késirysyyn tai kiusaaminen sai hénet itkem&an. Muutamissa tapauksissa kirjoit-
taja kertoi, ettd han ei esimerkiksi vilittanyt kiusaamisesta. T&lloin kiusaaminen
saattoi jatkua vield jonkin aikaa, mutta jossain vaiheessa se laantui tai lakkasi
kokonaan. Kiusatut kuvasivat myos tapahtumien aiheuttamia kielteisid tunte-
muksia. Heistd tuntui pahalle tai he olivat surullisia. Erds kiusattu kertoi ma-
sentuneensa, toinen kuvasi itsetuhoista kéyttaytymistd ja kolmannelle kiusaa-
minen aiheutti unettomuutta. Kiusatuksi joutuneet oppilaat kirjoittivat my®os,
ettd he eivit halunneet tai uskaltaneet mennd kouluun. Oppilaat, joiden akuu-
tista kiusaamisesta oli jo jonkin aikaa, kirjoittivat, ettd he eivit vieldkddn ole
antaneet anteeksi tai ettd tapahtuma suututtaa heitéd vield suunnattomasti.

Kuvauksissa aikuisten aktiivinen puuttuminen fyysiseen ja verbaaliseen
kiusaamiseen tuotti yleensd tulosta. Joukkotappelusta seurasi rangaistus kiu-
saajille, toisia bussin alle tonineen oppilaan kanssa saatiin asiat selvitettyd ja
kiusaaminen lakkasi, kun avustaja huomasi oppilaiden haukkuvan ulkomaa-
laistaustaista tyttod. Kaikissa ndissd tapauksissa kiusaamiseen puututtiin ja ta-
paukset saatiin ainakin jollakin tavalla selvitettya.

Kun kiusaaminen kietoutui osaksi tyttSjen vilisid vuorovaikutussuhteita,
oli tilanne toinen. Kuvauksista viidessd kerrotaan siitd, kuinka kirjoittaja syrjay-
tyi. Kaikki ndma kuvaukset olivat tyttdjen kirjoittamia ja ne etenivét jotakuinkin
samalla tavalla. Naille kertomuksille oli leimallista se, ettd opettajien tai aikuis-
ten puuttumistoimet olivat tehottomia. Opettajat eivit esimerkiksi puuttuneet
kiusaamistapahtumiin lainkaan saadessaan tietdd niistd tai puuttumistoimet
olivat oppilaiden kuvausten mukaan tehottomia. Yhdessd kuvauksessa kiusattu
kertoi opettajalle huoraksi haukkumisesta, mutta opettaja ei puuttunut tapah-
tumiin millddn tavalla. Toisessa kiusattu kertoi didille, ettd muut eivit ottaneet
hintd joukkoonsa. Aiti sanoi toistuvasti soittavansa kiusaajien vanhemmille,
muttei koskaan tehnyt sitd. Lopulta kiusattu kyseisessd tapauksessa kertoi kiu-
saamisesta opettajalle, mistd alkoi pitkillinen selvittelyprosessi. Myos kolmas
kertomus oli hieman lohduton. Siind kiusatuksi joutunut tytté ei mahtunut
muiden luokan tyttdjen joukkoon ideoimaan ndytelmdd. Kiusatuksi joutunut
oppilas kylld kertoi kiusaamisesta didilleen ja opettajalleen, jotka molemmat
yrittivdt auttaa parhaansa mukaan, mutta puuttumistoimet kaikesta hyvasta
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tahdosta huolimatta vain pahensivat kiusaamista. Lopulta tytt6 joutui vaihta-
maan luokkaa. Neljannessd tapauksessa kiusattu kertoi kokemuksistaan didille.
Aiti soitti kylla koululle, mutta soitto ei saanut aikaan muutosta tilanteessa.

Muutamissa kuvauksissa oli esilld pitkidkestoinen selvittelyprosessi, joka
muutti merkittavélld tavalla kiusaajan ja kiusatun vélistd vuorovaikutussuhdet-
ta. Erds kiusatuksi joutuneista tytoistd kirjoitti luokallaan olleen pojan hineen
kohdistamasta sukupuolisesta hdirinnéstd (esimerkki 150t). Hairintd kohdistuu
kuvauksen kirjoittaneeseen tyttoon ja hdnen ystdavdadnsd. Kimmokkeena hdirin-
nélle kirjoittaja ndkee sen, ettd han kieltdytyi seurustelemasta. Tilanne johtaa
sanalliseen sukupuoliseen hiirintddn ja fyysiseen viakivaltaan. Tapahtumia sel-
vitetddn useampaan kertaan opettajan ja rehtorin johdolla. Lopulta tilanne rau-
hoittuu jatkuakseen kohta uudelleen. Kirjoittaja kuvaa vélejddn poikaan kirjoi-
tushetkelld seuraavasti:

Sitten taas vdhan ajan pddstd Samu suuttu meille. Eikd tiedetd, miksi. Se on vieldkin
suuttunu. Mutta onneks sentddn ei endd hauku. Pystyy tekemé&dn ryhmaétoita keske-
nddn, mutta muuten me ei puututa toistemme asioihin. (150t)

Esimerkissd 247t on esilld vakava, toistuva ja pitkdkestoinen kiusaaminen, jota
selvitellddn my6s koulun henkilskunnan toimesta. Tapahtumaa, josta tytto
péitti kirjoittaa, voidaan pitdd muutoksen mahdollistavana tapahtumana. Kiu-
sattu oppilas murtui tdysin kesken oppitunnin ja ryntési luokkahuoneesta ulos.
Tapahtuman jdlkeen hin pddtti hakea apua ja kirjoittamishetkelld tapaus oli
saatu jo kertaalleen selvitettyd. Ilmassa oli kuitenkin edelleen viitteitd kiusaami-
sen jatkumisesta. Tyypillistd pitkdan jatkuneille kiusaamistapauksille oli se, etta
ne vaativat pitempikestoista ja systemaattista puuttumista. Yksi kielto, rangais-
tus tai puhuttelu ei yleensd saanut kuvauksissa aikaan muutosta.

Tunnin loputtua ldhdin luokasta itkien. Menin vessaan ja lukitsin itseni sinne. Tulin
sieltd pian pois ja menin opettajanhuoneeseen itkien ja pyysin luokanvalvojaani. Ker-
roin hénelle kaiken. Ensimmaéisend sen jdlkeen vaihdoimme paikat niin, ettd he istui-
vat kaukana minusta. Sitten opettaja otti heiddt puhutteluun. En tiedd, mitd he pu-
huivat siit, silld en ollut paikan paallda. He lopettivat kiusaamiseni. Ainakin vahaksi
aikaa. Olen taas saanut kuulla joltain luokkalaisiltani, ettd he haukkuvat minua yha.
(247¢)

Tutkimukseen osallistuneista oppilaista yhteensd 25 (7 %) raportoi kiusanneen-
sa toisia oppilaita kouluhistoriansa aikana. Heistd vajaa puolet (n = 11) kirjoitti
jostakin kiusaamistapauksesta. Kertomuksista kuudessa kuvattiin kirjoittajan
seuranneen sivusta jotakin kiusaamistilannetta, kuten tappelua ja viidessd ta-
pausta, jossa kirjoittaja itse oli kiusannut toista oppilasta. Kuvauksista kuusi
kertoi tappelusta, kolme tyttdjen vuorovaikutussuhteissa esiintyvistd riidoista ja
syrjimisestd, yksi poikien vélisestd suunsoitosta ja yhdessa kuvattiin kiusaamis-
ta melko yleiselld tasolla.

Kertomuksille oli tyypillistd, ettd niissd kuvattiin fyysisen vikivallan kiyttoi
tai sitd ainakin harkittiin. Lahes kaikissa kertomuksissa oli viittauksia lyomi-
seen, heittelyyn, tonimiseen, kamppaamiseen, hakkaamiseen tai nyrkkitappe-
luihin. Lisdksi kertomuksissa oli mainintoja, joissa oli esilld vaittely, kiristami-
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nen, haukkuminen ja ”vittuilu”. Fyysinen védkivalta oli ndissd kertomuksissa
vahvasti esilla.

Eroja muiden oppilasryhmien kirjoittamiin kuvauksiin 16ytyi myos siind,
kuinka oppilaat ndissd kuvauksissa kuvasivat kiusatun puolustamista. Kukaan
kirjoittajista ei mennyt véliin selvittdm&dan kiusaamistapauksia tai puolusta-
maan kiusattua. Kaikki kertomuksissa esilld olleet fyysiset yhteenotot paattyi-
vt siihen, ettd valituntikello soi tai joku muu meni kertomaan tapauksesta vali-
tuntivalvojalle. Erddn kuvauksen kirjoittanut poika tosin kirjoitti, ettd jos han
nyt olisi todistamassa samanlaista tapausta, hdan puuttuisi tilanteeseen. Yksi
oppilaista ei muistanut, kuinka hédnen kuvailemansa nyrkkitappelu padttyi.
Erés toisia kiusannut oppilas kertoi olleensa puhutteluissa kiusaamisen takia.

Oman ryhminsd muodostivat ne kolme kuvausta, joissa tytot kirjoittivat
riidelleensd tai syrjineensa jotakuta vertaistaan. Ndille tyttojen valisissd vuoro-
vaikutussuhteissa ilmenneille kuvauksille oli ominaista se, ettd kiusaaminen sai
aikaan jonkinlaisia muutoksia tyttojen valisissd vuorovaikutussuhteissa. Nama
muutokset eivdt millddn tavalla horjuttaneet niiden kolmen tytén asemaa, jotka
olivat kirjoittaneet kuvauksen omakohtaisista kiusaamiseen liittyvistd koke-
muksistaan. Kiusaamisen myotd ystdvyyssuhteet saattoivat vahvistua ja merki-
tyksettomadmmat suhteet puolestaan heiketd tai sitten kiusattu muutti omaa
kaytostddn, jolloin ystdvyys hdnen kanssaan oli jdlleen mahdollista. Kiusaami-
nen siis vaikutti myonteisesti nédissd kolmessa tapauksessa toisia kiusaavien
tyttojen vuorovaikutussuhteisiin.

Toisia kiusanneiden oppilaiden suhtautuminen kiusaamiseen vaihteli kuva-
uksissa melko paljon. Joidenkin kuvausten yleissdavy oli vilinpitimé&ton, toisissa
taas korostui hupi ja hauskanpito. Kuvauksissa esimerkiksi lakonisesti todettiin,
ettd kirjoittaja kiusaa toisia. Toisia kiusanneet oppilaat my06s avoimesti myonsi-
vit, ettd heistd oli hauskaa seurata tappeluita (esimerkki 81t). Kuvaukset sisél-
sivdt myos muita kuvauksia enemman kiusattuihin liittyvid kielteisid ajatuksia
ja tunteita. Kirjoittajat esimerkiksi kirjoittivat, ettd he inhoavat kiusattua, tunsi-
vat vihaa tdtd kohtaan tai ettd kiusattu oli heiddn mielestddn drsyttava.

Oli talvi ja valitunti. Kiusaaja oli minun luokkalainen poika. Kiusattu oli myos luo-
kallani oleva poika. He kaksi olivat ainoat itse tappelussa, mutta yleisod oli kertynyt
mukava maard. Yleiso hurrasi ja kannusti kiusaajaa. Olin itse yleisossd katsomassa
tappelua. Minusta oli hauskaa, ettd kiusattu sai koniinsd. Pojat painivat lumessa ja
hakkasivat toisiaan. En kuullut hyvin, mitd he sanoivat, koska yleisé huusi niin ko-
vaa. En endd muista, miten tilanne pééttyi. Kiusaaja kiusasi henkild, josta kukaan ei
pitanyt, joten kaikki (tai ainakin suurin osa) oli kiusaajan puolella. Niin jalkeenp&in
en kadu sitd, ettd olin ollut kiusaajan puolella, koska en vieldkédan voi sietda kiusat-
tua. Mutta vaikka inhoankin héntd, en varmaankaan ryhtyisi kédsikihmaan hanen
kanssaan. (81t)

Tutkimukseeni osallistuneista oppilaista pienelld osalla (n = 15, 4 %) oli muita
oppilaita enemmén kokemuksia toisten kiusaamisesta ja samalla kiusatuksi jou-
tumisesta. Kutsun heitd jatkossa kiusaajauhreiksi. Téhdn ryhmaan jaoteltujen
oppilaiden kertomuksissa kuvattiin yhtilailla sitd, kuinka kirjoittajat itse olivat
osa jotakin kiusaamistapausta (n = 6) tai kuinka he olivat seuranneet jonkun
luokkatoverin joutumista kiusatuksi (n = 5). Kuvauksissa oli my®os esilld run-
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saasti kuvauksia kiusaamisen muodoista. Kuvauksista nelja sisalsi voittopuoli-
sesti sanallista loukkaavaa viestintdd, kolmessa oli esilld tyttojen vilisissa vuo-
rovaikutussuhteissa esiintyneitd erimielisyyksid ja kolmessa fyysistd kiusaamis-
ta, yksi sisdlsi yleisluontoisen kuvauksen.

Kuvauksille oli tyypillistd, ettd niissd esiintyi melko harvinaisia yhdistelmidi
erilaisista loukkaavan viestinnin muodoista. Esimerkiksi voittopuolisesti fyysista
viakivaltaa sisdltineeseen tapaukseen liittyi myos poikien keskuudessa esiinty-
nyttd epdsuoraa kiusaamista. Toisessa kuvauksessa keskityttiin tyttdjen valisten
erimielisyyksien kuvaamiseen mutta tapaukseen kytkeytyi myos tyttdjen vilis-
td fyysistd vikivaltaa. Namd tapaukset osoittavat, ettd kiusaajauhrien kirjoitta-
mat kuvaukset olivat pikemminkin epatyypillisid kuin tyypillisid kuvauksia
kiusaamisesta verrattuna muihin omakohtaisten kokemusten kuvauksiin.

Kirjoittaessaan omasta osallisuudestaan johonkin kiusaamistapaukseen
ndmd oppilaat kuvasivat useammin sitd, kuinka he olivat kiusanneet muita. He
myo6s avoimesti myonsivit osallisuutensa kiusaamiseen. Erds oppilas kirjoitti,
ettd hdan muistaa itsekin kiusanneensa luokkatoveriaan. Toinen poika kirjoitti
luokalleen tulleesta pojasta, josta ei pidetty. Luokassa syntyi tdiman takia paljon
tappeluita, joista yhteen kirjoittajakin osallistui. Hdn mainitsi, ettd oli itse mu-
kana tappelussa ja satutti kiusattua lopussa eniten. My®0s tytot kirjoittivat melko
avoimesti siitd, ettd he péadttivat esimerkiksi syrjid jotakuta luokkatoveriaan.
”Kun mind ja minun kaverini haluttiin olla ihan omissa oloissa, aloimme syrjii
yhtd nykyisistd kavereistani”, kirjoitti erds tytto (125t). Toinen tyttd kuvasi ta-
pausta, jossa hdnen ystdvddnsd noyryytettiin luokan edessa. Kirjoittaja myonsi
nauraneensa tapaukselle itsekin yhdessd muiden luokkalaisten kanssa.

Kiusaajauhrien ja toisia kiusanneiden oppilaiden kirjoittamissa kuvauksis-
sa oli joitakin samansuuntaisia piirteitd. Toisia kiusanneiden oppilaiden tavoin
kiusaajauhrien kuvaukset edustivat vélinpitdamitontd suhtautumista kiusaami-
seen kuten esimerkki 62 osoittaa. Lisdksi niissd kuvattiin kiusaamisen uhreja
erilaisilla kielteisilld ilmauksilla. Kiusatun kuvattiin esimerkiksi olevan itkupilli,
joka itse kuvitteli olevansa jotakin muuta, kiusatusta ei pidetty, hantd luultiin
kamalaksi, kiusattu oli yhden pojan mielestd hirved tai kiusatun kerrottiin ole-
van "erilainen, hoikka, ujo ja herkki tytto” (209t). Kiusaamisen syyksi mainit-
tiin myos ryhmépaine. “"Muistan vain, ettd itsekin kiusasin hénta joskus osaksi
siksi, ettd kaikki muutkin kiusasivat...”, kuvasi erds poika toimintansa motiive-

ja (3p).

Naapuriluokan pojat riitelivét jostain aivan dlyttomastd asiasta ja sitten syntyi tappe-
lu ja toinen 161 pddnsa lattiaan, verta tuli. Sen jdlkeen toista oppilasta seurattiin, ilkut-
tiin ja haukuttiin. Itse en ollut kovin kiinnostunut asiasta, ei se minun ongelmani ole.
Ei jaksa kiinnostaa muiden ongelmat, kylld ne joku aina selvittdd. (62p)

Kuvauksille oli my®s tyypillistd se, etta roolijako kiusaaja-kiusattu ei ollut yksise-
litteinen. Joissakin tapauksissa kirjoittaja toimi molemmissa rooleissa. “Minua
kiusattiin aina, koska en osannut lukea, enk kirjoittaa. Matti, Jaakko, Heikki ja
Late haukkuivat tyhmiksi. Kerroin asiasta opettajalle. Opettaja sanoi, kiusaa
takaisin ja niin tein. Sain siitd 2 tuntia jalkkad”, kirjoitti erds poika (110p). Jois-
sakin tapauksissa kuvausten perusteella oli haasteellista maéritelld sitd, mistd
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tapahtumissa oikein oli kyse, kuka oli kiusaaja ja kuka kiusaamisen uhri. Esi-
merkin 92 kirjoittanut tytto ei ajattele kiusanneensa luokkatoveriaan. Hanté kui-
tenkin syytettiin kiusaamisesta. Kirjoittajan tulkinta tapahtumista ei vastaa tds-
sd kuvauksessa kiusattuna olleen oppilaan tulkintaa tapauksesta. On mahdollis-
ta, ettd kyseinen tapaus merkitsi osapuolille eri asioita.

Koulussa, se alkoi jo ehké 4. tai 5., kun erds(td) minun vanhaa kaveriani alettiin ”kiu-
saamaan” tai niin se sanoi. Hanni oli kiusattu ja min ja minun hyva kaverini Maria
olimme “kiusaajia”. ... Hanni sanoi opelle, ettd kiusaan hanté vain siksi, koska en ol-
lut joka sekunti sen kanssa! Olisin halunnut olla Marian kanssa, kun mina ja Hanni ei
oltu edes endé bestiksid, vaan mind ja Maria. Hanni roikkui mussa jatkuvasti ja kun
sanoin ihan rauhallisesti, ettd haluan olla nyt Marian kanssa, se suuttui ja sanoi, ettd
taas sitd kiusataan. Maria ja Hanni ei tulleet toimeen keskenéén ja olin vélikapulana!
Onneks lopuksi Hanni 16ysi toisen, kenessa roikkua ja sain vihdoin rauhan. Paitsi, et-
td joudun nykyddn olla sen kanssa samalla luokalla, mutta nykyé&én tulen aivan hy-
vin hidnen kanssa toimeen. En tiedd edes, mistd se alkoi! En ymmirrad vieldkddn sitd ja
se tuntuu tyhmaltd, kun ei sitd oikeasti kiusattukaan. Se ei vaan halunnut, ettd mulla
on muitakin kavereita. (92t)

Esimerkin 98 kirjoittanut tytto puolestaan kuvaa tapausta, jossa hdn puolustaa
ystavadansd. Kirjoittaja itse ei ajattele olevansa kiusaaja mutta hidnen viestintédnsa
ei itse asiassa eroa millddn tavalla kuvauksen kiusaajan toiminnasta. He mo-
lemmat haukkuvat toisiaan ja turvautuvat fyysiseen vikivaltaan ja heitd mo-
lempia rangaistaan tapahtuman jilkeen. Ainoa ero kuvauksen mukaan nédiden
kahden henkilon toiminnassa on se, ettd toinen heista aloitti fyysisien vikival-
lan ja nimittelyn ja toinen vastasi siihen.

Kerran koulussa vilitunnilla istuin muutaman kaverini kanssa juttelemassa lampi-
miksemme. Yhdessd vaiheessa, kun me puhuimme kaikista erilaisista danisté ja dan-
telyistd, mitd ihminen pystyy tekemddn, yksi kavereistani antoi ndytteen yhdesta hul-
lusta ddntelystd, jonka hén osasi. Meitd se nauratti, kun se oli niin korkea ja hullun-
kuuloinen, mutta sitten yksi luokkalaiseni tytts, joka ei pitédnyt tdstd ddnen tehdysta
kaveristani, tuli paikalle, kédski huutaen kaveriani olemaan hiljaa, tarttui sitten kave-
rini padhéan ja 16i sitd kerran tai kaksi takanamme olevaan seindén. Sitten tytto lahti
pois paikalta. Huomasimme kavereideni kanssa, ettd kaverimme, jonka paata tytto
oli lyonyt seindén, itki vuolaasti. Lohduttelimme hénti siind viahédn aikaa, kunnes
mind menin sen tehneen tyton luokse, sanoin ”Oletko tyytyvdinen nyt? Sait hénet it-
kemaan.”. Ja sitten ldimaytin tata tyttod padhédn ja menin takaisin kaverini Iuo ja loh-
dutin hanté, kun han vieldkin itki, koska hanen padhénsa sattui niin paljon. (98t)

Tutkimukseeni osallistuneista oppilaista suurimmalla osalla (n = 249, 68 %) ei
ollut toistuvia kokemuksia kiusatuksi joutumisesta tai toisten kiusaamisesta.
Namad oppilaat olivat silti hyvin tietoisia siitd, mitd kiusaaminen on. Vaikka t&-
hén joukkoon ryhmitellyilld oppilailla ei ollutkaan kokemuksia pitkdkestoisesta
tai toistuvasta kiusaamisesta, kirjoitti heistd 27 kuvauksen jostakin heihin koh-
distuneesta yksittdisestd loukkaavaa viestintdd sisédltdneestd kiusaamistilantees-
ta. Loput kuvaukset (n = 61) keskittyivét tapauksiin, joissa kiusatuksi joutui
kirjoittajan ystavé, luokkatoveri, koko oma luokka tai saman koulun oppilas.
Kuvauksissa, joissa kirjoittaja itse oli joutunut satunnaisen kiusaamisen
kohteeksi, oli useimmiten kyse jostakin yksittdisestd vikivallan teosta. Tallaisia
kertomuksia oli aineistossa 27. Tytot ja pojat olivat kirjoittaneet suunnilleen yh-
td monta kuvausta. Kertomuksesta yli puolet (n = 17) kuvasi tapausta, jossa kir-
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joittaja koki joutuneensa kiusatuksi, mutta tapaus oli hyvin rajattu ja sille oli
ominaista, ettei kiusaaminen jatkunut pitempaan. Néissd kuvauksissa kiusatun
polkupyordd potkittiin, han joutui fyysisen kiusaamisen kohteeksi tai hantd uh-
kailtiin vdkivallalla, kdskettiin ldhtemddn leikkipaikalta, hdnelle valehdeltiin tai
hén joutui toisten pilan kohteeksi. Muutamissa tapauksissa kyse oli kiusatun
maineesta tai erilaisista ryhméprosesseista, kuten sen osoittamisesta, millainen
kayttaytyminen on ryhmaéssé sallittua ja millainen ei.

Kuvatuissa kertomuksissa oli siis esilld monenlaista kiusaamista eivatka
namad tarinat oikeastaan eronneet muista kuvauksista sen suhteen, miten kiusat-
tu kyseisissd tilanteissa padtti toimia. My0s néissd tapauksissa kiusatuksi joutu-
neet oppilaat kertoivat kiusaamisesta jollekulle, lahtivat kiusaamistilanteista
pois, yrittivdt sanoa vastaan tai pyrkivdt muuten selviytymdan. Kuvaukset eivat
sisdltdneet viittauksia kiusaamisen pitkidkestoisuuteen.

Merkille pantavaa kuitenkin on, ettd ndissd kertomuksissa oppilaat usein
kertoivat kiusaamisesta kotona tai koulussa ja joissakin tapauksissa molemmis-
sa. Kiusaamiskokemuksien jakaminen my®os johti puuttumiseen ja kaikissa ku-
vatuissa tapauksissa aikuiset puuttuivat tapahtumiin. Opettaja tai rehtori antoi
kiusaajalle kuvauksissa jonkinlaisen rangaistuksen tai &iti nuhteli tai jututti kiu-
saajia. Yhdessd tapauksessa didin soitto opettajalle ei saanut aikaan puuttumis-
toimia. Kuvauksista muutama (n = 5) oli luonteeltaan pikemminkin tilanneku-
vaus, josta ei voinut padtelld, miten kyseiseen tilanteeseen oli mahdollisesti tul-
tu tai mitd siitd seurasi. Namd kuvaukset eivit sisdltdneet esimerkiksi puuttu-
mistoimien kuvailua tai kiusaamisen seurausten selvittamista.

Osa kertomuksista, joissa kuvattiin kokemuksia kiusatuksi joutumisesta,
kertoi pitempikestoisesta kiusaamisen uhriksi joutumisesta (n = 4). Ndissé ta-
pauksissa oli voittopuolisesti kyse sanallisesta kiusaamisesta. Haukkumisen ja
nimittelyn kuvattiin olleen toistuvaa ja se oli aiheuttanut kuvauksen kirjoitta-
neille oppilaille mielipahaa. Naméa tapaukset eividt kuitenkaan endd olleet
akuutteja. Vastaajat kirjoittivat niiden tapahtuneen ensimmadisilld luokilla, pie-
nempdnd tai 1.-2.-luokalla. Tapaukset oli saatu selvitettyd joko koulun henkilo-
kunnan toimesta tai sitten esimerkiksi péddkiusaaja oli vaihtanut koulua. Vain
yhdessa kuvauksessa kiusaaminen oli alkanut hiljattain ja vastaaja kuvasi kir-
joittamishetkelld, ettd kiusaamista oli jo yritetty selvittdd luokanvalvojan kanssa
mutta silti se on jatkunut.

Tapaukset, joissa oppilaat olivat seuranneet jonkun luokkatoverin joutu-
mista kiusatuksi, voidaan jakaa karkeasti kahteen luokkaan. Noin puolet yh-
teensd noin 60 kertomuksesta kuvasi poikien vilisid tappeluita. Toinen puoli
kuvauksista sisilsi sanallista kiusaamista, kuten nimittelya ja huutelua (n = 22)
sekd sanallista sukupuolista hdirintdad (n = 4). Muutamissa yksittdisissa tapauk-
sissa oppilaat kuvasivat koko luokkaa terrorisoinutta oppilasta (n = 2) tai oppi-
laiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin tai oppilasryhmien viélisiin konflikteihin
liittyneitd kiusaamistapauksia (n = 3). Kuvauksissa oli siis voittopuolisesti esilld
hyvin nidkyvid kiusaamisen muotoja, tappeluita, nimittelya ja huutelua. Ne op-
pilaat, jotka eivit itse olleet kouluhistoriansa aikana osallisina pitkdkestoisissa
koulukiusaamisprosesseissa, harvemmin kirjoittivat tapauksista, jotka kytkey-
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tyivit oppilaiden vuorovaikutussuhteisiin ja koululuokan sisdisiin ryhmaévies-
tinnéllisiin prosesseihin.

Mahdollista on, ettd tdmd oppilasryhma késittdd kiusaamisen wvoittopuoli-
sesti fyysiseksi vikivallaksi ja nimittelyksi. Kuvaukset olivat yleissdvyltddn neut-
raaleja ja toteavia. Ne eivit sisdltdneet voimakkaita tunteita, eikd niiden pohjal-
ta valittynyt ajatusta siitd, ettd kirjoittajilla olisi ollut voimakkaita yhtendisia
asenteita kiusaamista kohtaan. Joissakin kuvauksissa oli esilld kuitenkin sdilid
kiusattua kohtaan tai vihan tunteita hdnen puolestaan. Kiusaamista pidettiin
kuvauksissa raukkamaisena viestintdkdyttdytymisend etenkin silloin, kun se
kohdistui jollakin tavalla heikompaan oppilaaseen.

Liséksi oppilaat kirjoittivat muutamia yksittdisid kuvauksia, jotka eivit oi-
kein sopineet kumpaankaan edelld esiteltyyn kertomustyyppiin. Yhdessa tapa-
uksessa kirjoittaja meni puolustamaan luokkatoveriaan tappelussa ja joutuikin
itse kiusatuksi. Kahdessa muussa kertomuksessa oli esilld kuvauksia nimittelys-
td ja muutoksista kaverisuhteissa luokan sisélld. Nama tyttojen kirjoittamat ku-
vaukset eivédt oikeastaan sisdltdneet vahvaa kiusaaja-kiusattu -asetelmaa vaan
niissd pikemminkin kuvattiin erimielisyyksid tyttojen vilisissd suhteissa ja nii-
den selvittelya.

6.3 Yhteenveto

Yhteenvedossa tarkastelen oppilaiden koulukiusaamista koskevissa késityksis-
sd ja omakohtaisten kokemusten kuvauksissa havaitsemiani eroja ja yhtéaléi-
syyksid. Tiivistden voin todeta, ettd oppilaiden koulukiusaamista koskevissa
kasityksissd havaitsin enemmaén yhtaldisyyksid kuin eroja. Omakohtaisten ko-
kemusten kuvauksissa sen sijaan havaitsin myos eroja. On mahdollista, ettd
koulukiusaamiseen kytkeytyvit loukkaavat vuorovaikutusprosessit ja niihin
liittyvat tulkinnat vaikuttavat erilaisilta riippuen siitd, keneltd niiden luonteesta
kysytdan. Kiusatuksi joutunut yldkouluikdinen tytto voi tulkita loukkaavia
vuorovaikutusprosesseja luokallaan hyvin eri tavalla kuin toisia kiusaava ala-
kouluikdinen poika.

Oppilaat jakavat melko yhtenevin kisityksen koulukiusaamisesta
Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd oppilaat jakavat melko yhtenevan kési-
tyksen siitd, millaisia ominaispiirteitd kiusaamiseen liittyy ja miten se ilmenee.
Saadut tulokset ovat samansuuntaisia aikaisempien tutkimustulosten kanssa
(vrt. Guerin & Hennessy 2002; Monks & Smith 2006; Naylor ym. 2006; Smith
ym. 2002). Tutkimukseen osallistuneet tytot ja pojat pitivdt yhtend kiusaamisen
keskeisend ominaispiirteend kiusaamisen aiheuttamaa pahaa mieltd. He myos
nimesivét sanallisen, fyysisen ja epdsuoran kiusaamisen tyypillisiksi kiusaami-
sen muodoiksi ja arvelivat kertovansa kiusaamisesta jollekin joutuessaan kiu-
saamisen kohteeksi.

Toisaalta tdssd tutkimuksessa havaittiin myos joitakin eroja tytttjen ja poi-
kien koulukiusaamista koskevissa kasityksissd. Erot olivat kokonaisuudessaan
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melko pienid. Tulokset voidaan téltd osin tiivistdd toteamalla, ettd tyttdjen vas-
tauksille oli tyypillistd moninaisten kiusaamisen ominaispiirteiden, ilmene-
mismuotojen ja kiusaamisen aiheuttamien kielteisten tuntemusten kuvailu. Li-
séksi tyttojen kirjoittamissa vastauksissa puntaroitiin, kuinka kiusaamista voisi
selvittdd sanallisesti tai millaisia vaihtoehtoisia toimintastrategioita kiusaamisti-
lanteissa olisi mahdollista soveltaa. Tama voi johtua siitd, ettd tyypilliset tytto-
jen keskuudessa ilmenevit loukkaavan viestinndn muodot ovat vaikeasti ha-
vaittavissa ja kisiteltdvissd olevia. Tamé&n vuoksi kiusaaminen saattaa aiheuttaa
tytoissda voimakkaita kielteisid tuntemuksia, joita tytot eivdt kuitenkaan pysty
purkamaan esimerkiksi kohtaamalla kiusaajansa. Tyttojen vastauksissa ndyttai-
sivitkin korostuvan kiusaamisen aiheuttamat kielteiset tuntemukset, vuorovai-
kutussuhteisiin kytkeytyneet loukkaavan viestinndn muodot ja mahdollisesti
ndihin kahteen tekijdédn liittyvé tarve pohtia ja reflektoida kiusaamista ilmiona.

Poikien koulukiusaamista koskevissa késityksissd puolestaan korostui
fyysisyys ja tarve puolustautua. Pojat kuvailivat usein vastaavansa kiusaami-
seen antamalla kiusaajalle samalla mitalla takaisin. He siis periaatteessa olivat
sitd mieltd, ettd kiusaaja ansaitsee saada rangaistuksen teoistaan. Pojat ehdotti-
vat vékivaltaa vastaamiskeinoksi kiusaamiseen vaikka toisaalta tiesivit, ettei se
ole kovin hyvd tapa toimia.

Liséksi otin tutkimuksessani huomioon, miten kiusatuksi joutuneet, toisia
kiusanneet ja sellaiset oppilaat, joilla nditd kokemuksia ei ole, vastaavat kysy-
mykseen, mitd kiusaaminen on heiddn mielestddn. Oppilaat kuvasivat kiusaa-
mista melko yhtenevilld tavalla riippumatta siitd, millaisia aikaisempia koke-
muksia heilld oli kiusaamisesta. Joitakin pienid eroja oppilaiden koulukiusaa-
mista koskevissa kasityksissd kuitenkin oli havaittavissa. Tutkimuksen tuloksia
voitaneen vertailla aikaisempiin tutkimuksiin tietyin varauksin. Tulokset anta-
vat viitteitd siitd, ettd kiusatuiksi joutuneet oppilaat saattavat olla muita oppilai-
ta taipuvaisempia kuvailemaan kiusaamiseen liittyvid loukkaavia vuorovaiku-
tusprosesseja monipuolisesti ja kiusaamista vuorovaikutusilmioksi, joka aiheut-
taa pahaa mieltd. Tamédnsuuntaiset tutkimustulokset tukevat jossain méddrin
Boultonin ym. (2002) esittdmé&d hypoteesia, jonka mukaan kiusatuiksi joutuneil-
la oppilailla olisi mahdollisesti muita oppilaita yksityiskohtaisempi kuva kiu-
saamisesta. Sen sijaan nakemys siitd, ettd kiusatuiksi joutuneet oppilaat suojai-
sivat itseddn siten, ettd he eivit nimedisi kokemiaan kiusaamisen muotoja kiu-
saamiseksi, ei ndytd tutkimukseni tulosten valossa todenndkoiseltd. Tama
Monksin ja Smithin (2006) esittdim& mahdollinen késitysten ja kokemusten vli-
nen yhteys ei siis saa tdssd tutkimuksessa tukea.

Toisia kiusanneet oppilaat sen sijaan kuvailivat kiusaamisen ominaispiir-
teitd ja ilmenemismuotoja vastauksissaan melko niukasti. Taméansuuntaisten
tutkimustulosten voidaan ajatella tarjoavan osittain tukea Boultonin ym. (2002)
sekd Monksin ja Smithin (2006) esittdmalle ndkemykselle. He pitdvat mahdolli-
sena sitd, ettd kiusaajat eivdt nimedisi kdyttdmiddn kiusaamisen muotoja kiu-
saamiseksi, jotta voisivat oikeuttaa toimiaan.
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Loukkaavat vuorovaikutusprosessit eri-ikidisten oppilaiden keskuudessa
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kiusaaminen nadyttdd tulosten mukaan muut-
tavan muotoaan idn myotd. Alaluokille sijoittuvissa kuvauksissa oli esilld voit-
topuolisesti sanallista ja sanatonta kiusaamista mutta kolmannella ja neljilla
luokalla mukaan kuvaan astuivat myos kiusatun vertaissuhteisiin kytkeytyneet
kiusaaamisen muodot ja myShemmin erilaiset loukkaavat ryhméviestinnalliset
prosessit. Mitd ylemmille vuosiluokille oppilaiden kuvailemat tapahtumat si-
joittuivat, sitd monimutkaisempia heiddn kuvailemansa loukkaavat vuorovai-
kutusprosessit olivat. Siten myo6s loukkaavien viestintdprosessien tulkinnalli-
suus lisddntyi. Tamd toi haasteita my0s kiusaamiseen puuttumiseen.

Tulokset siis osoittavat, ettd idn karttuessa kiusaamiseen kytkeytyvat
loukkaavat vuorovaikutusprosessit monimutkaistuvat ja niihin liittyy yhad
enemmaén tulkinnallisuutta. Tdtd voi osaltaan selittdd se, ettd oppilaiden ha-
vainnointikyky on yldkouluikdisten keskuudessa alakouluikiisid eriytyneem-
pdd, mikd mahdollistaa yhd monimutkaisempien vuorovaikutusprosessien ha-
vaitsemisen, tulkitsemisen ja ymmartdmisen (ks. esim. Monks & Smith 2006).

Huomionarvoista kuitenkin on, ettd kiusaamiseen eri vuosiluokilla kyt-
keytyi oppilaiden vilisissd vertaissuhteissa tapahtunutta nimittelyd, haukku-
mista, kiusatulle nauramista ja fyysistd vékivaltaa. Lisdksi oppilaat kuvasivat
kiusaamisen heréttdneen kielteisid tunteita, kuten pelkoa. Myos osa vastaamis-
tavoista oli yhtenevid kaikilla vuosiluokilla. Oppilaat kirjoittivat niin ensimmai-
selle kuin kahdeksannellekin vuosiluokalle sijoittuneissa kuvauksissa siitd,
kuinka kiusaaminen sai aikaan itkua tai kuinka kiusattu yritti puolustaa oike-
uksiaan tai selvittdd kiusaamista puhumalla, ldhti tilanteesta pois, oli yksin tai
kertoi kiusaamisesta kotona tai koulussa. Toisin sanoen erilaiset sanalliset ja
sanattomat viestit saivat oppilaiden mukaan aikaan pahaa mieltd, johon kiusa-
tuksi joutuneet oppilaat yrittivat kuvauksissa vastata jollakin tavalla.

Tutkimukseeni osallistuneet oppilaat ovat kaikki yldkouluikdisid. N&in ol-
len tdimén tutkimuksen tulokset eivit varsinaisesti kerro siitd, miten yleisid eri-
laiset loukkaavan viestinndn muodot eri-ikdisten oppilaiden keskuudessa ovat
tai kuinka kiusaamiseen eri-ikdisend tyypillisesti vastataan. Pikemminkin ku-
vaukset kertovat siitd, millaiset kiusaamistapaukset ovat jadneet oppilaille mie-
leen. Toisaalta kuvauksia voidaan ldhestyd yldkoulun oppilaiden tulkintoina
aiemmin tapahtuneista loukkaavista vuorovaikutusprosesseista. Kirjoittaessaan
esimerkiksi jostakin alaluokilla tapahtuneesta kiusaamistapauksesta ylikoulun
oppilas ikdan kuin reflektoi ja tulkitsee sitd nykyhetken valossa. Joissakin ku-
vauksissa oppilaat esimerkiksi toivat esiin sen, ettd he eivdt endd toimisi sa-
moin.

Osa kuvauksista sisdlsi hyvin rajuja tapahtumia. On mahdollista, ettd ku-
vauksia kirjoittaessaan oppilaat ovat muistaneet mieleenpainuvia mutteivat
niin tavallisia kiusaamistapauksia. Tdma voi osaltaa selittd4 sitd, ettd esimerkik-
si yldluokille sijoittuneiden kiusaamistapausten yhteydessd kuvattiin hyvin
voimakkaita kielteisid tunteita ja esimerkiksi itkemistd. Itkeminen ei ole aikai-
semmissa tutkimuksissa osoittautunut kovin tyypilliseksi vastaamistavaksi yla-
kouluikdisten keskuudessa (esim. Smith ym. 2001).
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Tulokset kuitenkin antavat viitteitd siitd, ettd myos yldkoulussa tonitdén,
lyodaan, itketddn ja kiusaamisesta mahdollisesti kerrotaan jollekin luotettavaksi
koetulle taholle, vaikkeivat ndmé& kiusaamisen muodot ja vastaamistavat aikai-
sempien tutkimuksien valossa olekaan yldkouluikdisten keskuudessa kovin
tavanomaisia (ks. esim. Oliver & Candappa 2007; Scheithauer ym. 2006; Rivers
& Smith 1994; Smith ym. 2001; Smith & Shu 2000). N&ihin loukkaavan viestin-
nédn muotoihin ja niihin liittyneisiin vastaamistapoihin kytkeytyy tulosten mu-
kaan kuitenkin erilaisia merkityksid riippuen siitd, minka ikdisten oppilaiden
keskuudessa kyseisid loukkaavan viestinndn muotoja ja niihin vastaamista ku-
vattiin.

Oppilaiden loukkaavia vuorovaikutusprosesseja koskevissa tulkinnoissa on
eroja

Tutkimukseni tulokset viittaavat siihen, ettd omakohtaisten kokemusten kuva-
us tuo esiin eroja oppilaiden valilld. Merkitykselliseksi ei niinkddn osoittautu-
nut se, miten moni oppilaista esimerkiksi kuvaili kertoneensa kiusaamisesta
jollekulle, vaan pikemminkin se, millaisia tulkintoja oppilaat kiusaamisesta ker-
tomiseen liittivat. Eroja kuvauksissa oli siis enemman tulkintojen kuin varsinai-
sen viestintdkdyttdytymisen kuvausten tasolla. T&ltd osin keskeiset tulokset ei-
vt varsinaisesti liity koulukiusaamistapauksiin vaan pikemminkin kirjoittajan
niistd tekemiin havaintoihin, tulkintoihin ja p&édtelmiin omasta ja muiden oppi-
laiden viestinndstd. Oppilaat kuvasivat kiusaamisen herdttimid tunteita, omaa
henkilokohtaista suhtautumistaan kiusaamiseen ja paatelmis siitd, mitd kiusaa-
jan ja kiusatun viestintd missdkin tilanteessa merkitsi.

Tytot ja pojat kirjoittivat kuvauksissaan erilaisista loukkaavista vuorovai-
kutusprosesseista ja he myos tulkitsivat nditd prosesseja toisistaan poikkeavasti.
Pojat péddosin joutuivat timén tutkimuksen tulosten mukaan verbaalisen ja fyy-
sisen kiusaamisen uhreiksi kun taas tyttoihin kohdistuva kiusaaminen kytkey-
tyi tyttojen vilisiin vuorovaikutussuhteisiin ja laajempiin vertaisten vélisiin ris-
tiriitoihin. Tyttojen ja poikien kokemusmaailma suhteessa kiusaamiseen nayt-
tdisi tdmdn tutkimuksen valossa olevan erilainen. Tyttt ja pojat voivat kokea
erilaisia asioita vuorovaikutuksessa kiusaamiseksi. Samanlaisten tapahtumien
tulkinnat tyttojen ja poikien keskindisessd ja heidédn vilisessddn vuorovaikutuk-
sessa saattavat my®os olla erilaisia. Esimerkiksi itkeminen tulkittiin tyttojen ja
poikien joukossa eri tavoin.

Aikaisemmissa koulukiusaamista tarkastelleissa tutkimuksissa on nostettu
esiin se, ettd kiusaaminen on tyttdjen ja poikien keskuudessa erilaista (esim.
Craig ym. 2007; Fekkes ym. 2005; Porholéd & Kinney 2010; Rivers & Smith 1994)
ja ettd tytot ja pojat vastaavat kiusaamiseen toisistaan poikkeavalla tavalla
(Craig ym. 2007; Salmivalli, Karhunen ym. 1996; Smith ym. 2001). N4ita asioita
on kuitenkin harvoin tarkasteltu rinnakkain. Osittain epdselvdd on ollut esi-
merkiksi se, miten tyypilliset kiusaamisen muodot tytttjen ja poikien keskuu-
dessa ovat yhteydessd erilaisiin vastaamistapoihin. T&ltd osin tdimén tutkimuk-
sen tuloksia voidaan pitdd merkittdvind. Tulokset osoittavat, ettd tyttdjen vuo-
rovaikutussuhteet kytkeytyvdt monin tavoin koulukiusaamiseen ja ettd tytot
myo6s pohtivat vertaissuhteissa tapahtuvia muutoksia ja niiden vaikutuksia
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poikia enemmén. On luonnollista, ettd tyttdjen ja poikien toisistaan poikkeavat
kokemukset sen suhteen, mitd kiusaaminen on, vaikuttavat myos omalta osal-
taan sithen, miten he kuvaavat ratkaisukeinoja.

Merkille pantavaa kuitenkin on, ettd tytot ja pojat molemmat joutuivat se-
ki fyysisen ettd epédsuoran kiusaamisen kohteiksi. Kuten Salmivalli ja Kaukiai-
nen (2004) toteavat, epdsuoraa aggressiota ei ole syytd nimittdd tyttdjen aggres-
sioksi. Tamad tutkimus antaa my0s viitteitd siitd, ettei suoran kiusaamisen muo-
toja ja niistd erityisesti fyysistd kiusaamista ole syytd kutsua ainoastaan poikien
kiusaamiseksi. My®s tytot joutuivat fyysisen vikivallan kohteiksi, tosin kiusaa-
jana oli tdlloin usein poika. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd sekd tytot ettd
pojat voivat kohdata moninaisia kiusaamisen muotoja vertaissuhteissaan.

Tulokset osoittavat toisia kiusanneiden, kiusatuksi joutuneiden ja sellais-
ten oppilaiden, joilla vastaavia kokemuksia ei ollut, kirjoittamien kuvausten
kiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseista poikkea-
van merkittdvéasti toisistaan. Kiusatuiksi joutuneiden oppilaiden kuvauksissa
oli esilld lohduttomia tunteita ja kddnteitd, kun taas toisia kiusanneiden oppi-
laiden kuvauksille oli tyypillistd melko vilinpitaméton suhtautuminen kiusaa-
miseen tai vaihtoehtoisesti kiusaamisen mukanaan tuoma hupi ja hauskuus.
My0s aikaisemmat tutkimukset antavat viitteitd siitd, ettd toisia kiusanneilla
oppilailla on muita oppilaita mytnteisempid asenteita kiusaamista kohtaan
(esim. Boulton ym. 1999; Boulton ym. 1999; 2002).

Sellaisten oppilaiden kirjoittamat kuvaukset, jotka olivat kiusanneet muita
ja joutuneet toisten kiusaamaksi, olivat puolestaan hyvin epétyypillisid. Naissd
kuvauksissa oli esilld tavanomaisesta poikkeavia kiusaamisen muotoja, eikd
perinteinen roolijako kiusaavan ja kiusatuksi joutuneen oppilaan vililld ollut
aina selvd. Myos muutamat sellaiset oppilaat, joita ei luokiteltu pitkdkestoisen
kiusaamisen uhreiksi, kuvasivat kokemuksiaan kiusatuksi joutumisesta. Vaikka
ndissd kertomuksissa kuvattiinkin omakohtaisia kokemuksia kiusaamisesta,
olivat ne silti yleissdvyltddn erilaisia kuin pitkidkestoisen kiusaamisen kohteeksi
joutuneiden oppilaiden kuvaukset. Namd kuvaukset sisédlsivdat myonteisid
kaanteitd ja toimivia puuttumistoimia.

Mishna ym. (2006) tiivistavdt oman haastattelututkimuksensa tuloksia to-
teamalla, ettd kiusaamisen nimedminen kiusaamiseksi on yhteydessd yksilon
koulukiusaamista koskeviin uskomuksiin ja asenteisiin. Se, minka ajatellaan
olevan kiusaamista, ohjaa heiddn mukaansa my6s havainnointia ja ilmitn tun-
nistamista oppilaiden viélisessd vuorovaikutuksessa. Mishna ym. ovat havain-
neet haastattelututkimuksessaan, ettd oppilailla on vaikeuksia esittdad yhtendista
kuvausta kiusaamisen keskeisistd ominaispiirteistd. Jokainen oppilas heiddn
mukaansa tulkitsee ja ymmartda kiusaamisprosesseja omalla tavallaan.

Tamaén tutkimuksen tulokset tukevat Mishnan ym. (2006) tekemi& havain-
toja. Koulukiusaamisesta puhuttaessa on muistettava, ettd jokainen kiusaami-
sessa osallisena oleva oppilas ymmartdd kiusaamisen omalla tavallaan. Koulu-
luokan sisilld voi olla monta kasitystd siitd, mitd kiusaaminen on ja monta toi-
sistaan poikkeavaa tulkintaa siitd, millaisia loukkaavia vuorovaikutusprosesseja
meiddn luokassa on meneilldan.



7  TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

7.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Pattonin (2002) mukaan perinteiseen tiedekisitykseen nojaavat tutkimuksen
arviointikriteerit korostavat objektiivisuuden periaatetta. Talloin tutkimuksen
arvioinnissa hdanen mukaansa kiinnitetdan huomiota esimerkiksi aineiston vali-
diteettiin, tehtyjen havaintojen ja sosiaalisen todellisuuden vastaavuuteen,
yleistettdvyyteen sekd siihen, millaista tukea saadut tutkimustulokset tarjoavat
mahdollisesti havaituille syy-seuraussuhteille ja teoreettisille avauksille. Kaikki
namd kriteerit edellyttdvit sen ldhtokohdan hyvaksymistd, ettd tutkija voisi ta-
voittaa tutkimuksessaan objektiivisen todellisuuden. Oletus t&ll6in on, ettd toi-
mimalla kyllin systemaattisesti tutkija voi saada todellisuudesta yleistettdvissa
olevaa tietoa.

Nditd perinteiseen tiedekasitykseen nojaavia tutkimuksen arviointikritee-
rejd on kuitenkin laadullisen tutkimuksen kentdlld kritisoitu (esim. Lincoln &
Guba 1985). Jos luovutaan ajatuksesta, ettd on olemassa jokin objektiivinen to-
dellisuus, tietiminen voidaan ndhdd subjektiivisena ja totuus suhteellisena.
Tamaé asettaa haasteen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille: miten arvioida
monien todellisuuksien luotettavuutta.

Koherenssiteorian mukaisesti jonkin véitteen, ajatuksen tai idean voidaan
ajatella olevan tosi, mikéli se on yhdenmukainen tai johdonmukainen muiden
asiaa tai ilmiotd koskevien véitteiden kanssa (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 132). Tél-
16in huomiota ei niinkddn suunnata sithen, ovatko tulokset esimerkiksi vastaa-
via objektiivisen todellisuuden kanssa, vaan saatuja tutkimustuloksia arvioi-
daan pikemminkin suhteessa toisiinsa. Mikéli tutkimustulokset muodostavat
keskenddn loogisen ja ymmadrrettdvissd olevan kokonaisuuden eli niilld voidaan
katsoa olevan koherenssia suhteessa toisiinsa, voidaan tulosten myos ajatella
olevan tosia.

Tama tutkimus lukeutuu naturalistisen paradigman piiriin. Naturalistisel-
le paradigmalle ovat ominaisia sellaiset tutkimukselliset otteet ja tieteenfilosofi-
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set suuntaukset, joissa todellisuus ndhdéddn sosiaalisesti konstruoituna (Frey
ym. 2002). Téllaisia tutkimusotteita laadullisen tutkimuksen kentlld ovat esi-
merkiksi tulkinnallinen, hermeneuttinen ja sosio-konstruktivistinen ote
(Schwandt 2000). Tulkinnallis-konstruktivistisen otteen sisdlld arviontikritee-
reiksi Lincoln ja Guba (1985) ovat nostaneet uskottavuuden tai vastaavuuden
(engl. credibility), siirrettdvyyden (engl. transferability) ja luotettavuuden tai tut-
kimustilanteen arvioinnin (engl. dependability). Tynjédld (1991) sekd Tuomi ja Sa-
rajarvi (2002, 131-138) vetdvit yhteen ja vertailevat suomalaisessa tutkimuskir-
jallisuudessa esiintyvid vastineita ja kddannoksid Lincolnin ja Guban esittelemille
laadullisen tutkimuksen arviointikriteereille. Arvioin seuraavaksi tutkimukseni
luotettavuutta ndiden kolmen kriteerin valossa.

Uskottavuus

Uskottavuudella tai vastaavuudella tarkoitetaan usein sisdisen validiteetin mu-
kaisia arvioinnin kohteita. Laadullisen tutkimuksen paikkansapitdvyys pohjaa
oletukseen siitd, ettd tutkimuksen tuottamat tulokset ovat yhtenevid tutkittavi-
en kokemusmaailman kanssa (esim. Lincoln & Guba 1985). Tamén tutkimuksen
kohdalla uskottavuuden tai vastaavuuden arviointi tarkoittaa esimerkiksi sen
arviointia, missd maarin keskeiset tutkimustulokset ovat yhtenevid niiden kisi-
tysten ja kokemusten kanssa, joita yldkouluikdisilld oppilailla on koulukiusaa-
miseen kytkeytyvistd loukkaavasta vuorovaikutuksesta.

Aineistonkeruuta suunniteltaessa pidettiin tdrkedni sitd, ettd oppilaat sai-
sivat vapaasti maarittdd, mitd heiddn mielestddn on kiusaaminen ja siihen liitty-
vt loukkaavat vuorovaikutusprosessit. Esimerkiksi Naylor ym. (2006, 558) pai-
nottavat sitd, ettd vastaajille ei tulisi antaa valmista kiusaamisen madritelmés,
jos halutaan tutkia vastaajien késityksid kiusaamisesta. Eskola (1997, 20-21) na-
kee, ettd esimerkiksi eldytymismenetelmd voidaan yhdistdd kyselyyn tietyilld
ehdoilla. Han nékee, ettd vastaajien kannattaa ensin kirjoittaa kertomus ja sen
jdlkeen vastata kyselyyn. Muuten kyselylomakkeen kysymykset ja sanamuodot
voivat ohjata liikaa kertomuksen kirjoittamista. Tassa tutkimuksessa oppilaiden
omia kisityksid ja kokemuksia tavoittelevat tehtédvit sijoitettiin ensimmadiseksi,
ja vasta aineistonkeruun toisessa vaiheessa oppilaille esiteltiin koulukiusaamis-
ta koskeva madritelma. Nama tehtavatyypit kopioitiin erivérisille papereille.
Ndin voitiin varmistaa se, ettd osallistujat vastasivat tehtdviin toivotussa jdrjes-
tyksessé.

Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd omakohtaisten kokemusten kuvaa-
minen antaa koulukiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikuspro-
sesseista monipuolisemman kuvan kuin avointen kysymysten tarjoamat vasta-
ukset. Kun tarkastellaan oppilaiden kirjoittamia kuvauksia omakohtaisista kiu-
saamiskokemuksista, havaitaan enemmadn eroja my0s siind, millaisia loukkaa-
via vuorovaikutusprosesseja he vastauksissaan kuvaavat sen ohella, millaisia
tulkintoja he ndihin prosesseihin liittdvat. Tatd voidaan pitdd yhtend osoitukse-
na tutkimuksen autenttisuudesta. Mahdollista on, ettd mitd syvempédd kuvausta
kiusaamisesta kdytetty aineistonkeruumenetelmd tarjoaa, sitdi enemmin oppi-
laiden kokemusmaailman havaitaan eroavan toisistaan. Tutkimukseni tulokset
tukevat tdta havaintoa.
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Oppilaiden koulukiusaamista koskevien tulkintojen ja ymmaérryksen ta-
voittaminen ei valttdmattd ole mitattavissa yhdelld yksittdiselld kysymykselld
tai vdittamalld. Erilaiset kysymyspatteristot ja esimerkiksi tdssd tutkimuksessa
kaytetty yksi yksittdinen avoin kysymys (Mitd mielestdsi on koulukiusaami-
nen?), eivdt vilttamattd vield kykene tuomaan esille eroja niiden oppilaiden
vililld, jotka ovat kiusanneet toisia tai ovat joutuneet kiusatuiksi. Mahdollista
on, ettd mitd fenomenologisempi ote aineistonkeruussa on kdytodssd, sitd vah-
vemmin se tuo esiin vastaajien kokemuksellisen tiedon tutkittavasta ilmiosta.
Télloin myos yhteys kisitysten ja kokemusten vililld havaitaan selvemmin.
Esimerkiksi syvéhaastattelut ja yhtd avointa kysymystd laajemmat kirjalliset
tehtdvit ovat laadullisia menetelmid, jotka mahdollistavat tutkittavien ddnen
esilletulon. Téllaiset menetelmit saattavat vastata parhaiten uskottavuuden ja
vastaavuuden vaateisiin.

Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd oppilaat eivit jaa yhtenevéaa késitys-
td siitd, mitd koulukiusaaminen on. Tutkimus tédssd mielessi siis onnistuu ta-
voittamaan autenttisia kuvauksia kiusaamisesta ja osoittaa, ettd kiusaamista
koskevat tulkinnat ovat erilaisia. Kiusaaminen nayttda tutkimuksen perusteella
olevan subjektiivinen kokemus, jossa kokijan tieto ilmitstd on keskeistd. Tata
voidaan myds pitdd tutkimuksen heikkoutena. Jos tutkimuksen ldhtokohtana
pidetddn ideaa tietimisen subjektiivisesta luonteesta ja sosiaalisen todellisuu-
den intersubjektiivisuudesta, on silld myos seurauksensa. On luonnollista, etti
tutkimustulokset osoittautuvat tilloin monikerroksellisiksi ja yksilollisiksi, ja
ettd ne antavat kuvan laajasta ymmaérryksen kirjosta. Yksinkertaistaen voita-
neen todeta, ettd uskomus todellisuuden subjektiivisesta rakentumisesta myos
johdattaa loytamadan yksilollisid todellisuuksia. Etsittdessd erilaisuutta ja kirjoa
sitd myos havaitaan. Lahestymistapa kuitenkin avaa koulukiusaamisen viestin-
nélliseen tarkasteluun uusia ndkokulmia. Koulukiusaamisen tunnistamisen
haasteena on pidetty sitd, ettd se on osittain piiloista. Lahtokohtaisesti erilaisten
sosiaalisten todellisuuksien huomioiminen tutkimusta suunniteltaessa tarjoaa
yhden selityksen sille, miksi ndin on. Kiusaaminen on tulkintoihin pohjaava
vuorovaikutusprosessi, jonka kokeminen on subjektiivista.

Siirrettavyys

Siirrettdvyydelld tarkoitetaan sitd, miten hyvin tutkimustuloksia voidaan sovel-
taa toiseen kontekstiin tai tutkittavien joukkoon (Lincoln & Guba 1985). Perin-
teisessd mielessd siirrettdvyyden voidaan ajatella vastaavan ihannetta tutki-
muksen yleistettdvyydestd. Siirrettdvyyttd voidaan arvioida esimerkiksi siitd
ndkokulmasta, missd mddrin tutkimuksessa on kyetty 1oytdmé&dn kontekstista
riippumattomia ilmioitd. Tdssd mielessd tutkimuksen tulosten voidaan katsoa
tayttavan siirrettivyyden vaatimukset. Koulukiusaamiseen kytkeytyvaidn louk-
kaavaan vuorovaikutukseen ndyttdisi tdimdn tutkimuksen tulosten perusteella
liittyvdn samanlaisia ominaispiirteitd kuin loukkaaviin vuorovaikutusproses-
seihin ylipdatdan. Tatd voitaneen pitdd yhtend osoituksena siitd, ettd tutkimuk-
sen tulokset ovat siirrettdvissa tietyin ehdoin toisiin yhteyksiin. Merkille panta-
vaa kuitenkin on, ettd koulukiusaamiseen kytkeytyvilld loukkaavilla vuorovai-
kutusprosesseilla on my®ds joitakin erityispiirteitd, joita ei valttdamittd havaita
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muissa konteksteissa. Esimerkiksi parisuhteessa esiintyvidn loukkaavaan vuo-
rovaikutukseen tuskin liittyy ryhmaéviestinnallisid prosesseja.

Tutkimustulosten siirrettdvyyden arviointiin liittyy my®os tutkittavan jou-
kon valinta. Tamén tutkimuksen kohdalla on syyta kiinnittdd huomiota valitun
kohdejoukon suuruuteen. Aineistonkeruun suunnittelussa pidettiin tdrkednd
sitd, ettd tutkimukseen osallistuisi sekd tyttojd ettd poikia ja ettd heistd osalla
olisi omakohtaisia kokemuksia joko kiusatuksi joutumisesta tai toisten kiusaa-
misesta. Tutkimuksen suunnitteluvaiheissa kéytettiin apuna vuosien 2004 ja
2005 Kouluterveyskyselyn tuloksia, jotka osoittavat, ettd kahdeksas- ja yhdek-
sasluokkalaisten joukossa noin kerran viikossa tai useammin kiusatuksi joutu-
neita oppilaita on seitsemdn prosenttia vastaajista. Vastaavasti noin kerran vii-
kossa tai useammin toisia kiusanneita oppilaita kouluterveyskyselyn tulosten
mukaan on kuusi prosenttia. Taman perusteella arvioitiin, ettd noin 450 vastaa-
jan joukko olisi tutkimustarpeisiin riittdvd. Heiddn joukossaan arvioitiin aiem-
man tutkimustiedon perusteella olevan noin 30 oppilasta, joille kiusatuksi jou-
tuminen ja noin 25 oppilasta, joille toisten kiusaaminen olisi tutkimushetkell&
jollakin tavalla akuutti asia. Ndiden oppilaiden lisdksi joukossa arvioitiin olevan
oppilaita, joille kiusatuksi tuleminen tai toisten kiusaaminen on ollut ajankoh-
tainen asia jossakin kouluhistoriansa vaiheessa, muttei valttamaéttd tutkimus-
hetkells.

Lisdksi tutkimuksen kohdejoukon kokoa arvioitaessa otettiin huomioon,
ettd kaikki eivat mahdollisesti osallistu tutkimukseen ja ettd etenkin ne oppilaat,
joilla on runsaasti kokemuksia kiusatuksi tulemisesta tai toisten kiusaamisesta,
voivat jdttdytyd pois aineistonkeruusta. Mahdollista on, ettd vieldkin isomman
tutkittavan joukon valinta olisi voinut tuoda vastauksiin enemmaén kirjoa ja
moniddnisyyttd. Toisaalta aineiston pohjalta syntyi jo nyt melko rikas ja moni-
puolinen kuva koulukiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikutus-
prosesseista.

Kolmantena siirrettdvyyden arviointiin vaikuttavana tekijand voidaan
pitdd maédréllisen aineiston edustavuutta. Edustavuudella tarkoitetaan valitun
otoksen ja perusjoukon vilistd vastaavuutta (esim. Nummenmaa 2004). Otok-
sen tulisi vastata mahdollisimman hyvin perusjoukkoa, johon tutkimuksen tu-
loksia halutaan soveltaa. Tamén tutkimuksen tuloksia ei ole tarkoitus yleistdd
perusjoukkoon, mutta tuloksia voidaan arvioida ottamalla huomioon se, ketka
aineistonkeruuseen osallistuivat. Tdhan tutkimukseen osallistui yli 350 oppilas-
ta eri puolilta Suomea erilaisista kouluista. Lapileikkauksen voidaan arvioida
edustavan melko hyvin suomalaisia seitsemés- ja kahdeksasluokkalaisia oppi-
laita aineistonkeruuhetkelld. Tutkimukseen osallistui suurin piirtein yhta paljon
tyttojd (n = 189) ja poikia (n = 176). Tytdistd kuitenkin suurempi osuus kirjoitti
omakohtaisen kuvauksen kiusaamisesta (n = 91). Pojista vain 60 kirjoitti josta-
kin kiusaamiseen liittyvéstd kokemuksesta. Tédssd mielessd tulosten voidaan
ajatella tarjoavan rikkaamman kuvan tyttdjen kuin poikien ndkemyksistd kiu-
saamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikutusprosesseista. Tuloksia voi-
taneen soveltaa yldkoululaisiin ja lukiolaisiin. Sen sijaan tuloksia tulisi soveltaa
tietyin varauksin alakouluikdisiin oppilaisiin. Tutkimukseni tulokset antavat
viitteitd siitd, ettd loukkaaviin vuorovaikutusprosesseihin alakoulussa ei liity
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esimerkiksi monimutkaisia ryhmaéviestinnillisid prosesseja tai erittdin rajua
tyysistad vakivaltaa.

Luotettavuus

Luotettavuudella viitataan siihen, kuinka pysyvid tutkimuksen tulokset ovat tai
mikd on tutkimuksen kyky tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia (Lincoln & Gu-
ba 1985). Titd voidaan arvioida esimerkiksi kiinnittdmailld huomiota siihen,
missd médrin esimerkiksi tutkija itse tai tutkimusprosessi on vaikuttanut saa-
tuihin tuloksiin. Varmistaakseen tutkimuksen luotettavuuden tutkijan tulisikin
pohtia sitd, miten erilaiset ulkoiset tekijdt sekd tutkimuksesta itsestddn tai tutkit-
tavasta ilmiostd mahdollisesti johtuva vaihtelu on saattanut vaikuttaa tutkimus-
tuloksiin. Tdlloin on oleellista arvioida koko tutkimusprosessia.

Tdssd tutkimuksessa on syytd tarkastella sitd, miten oppilaita ohjeistettiin
kuvaamaan koulukiusaamista koskevia kasityksidan ja kokemuksiaan. Tutki-
muksessa oppilaille tarjottiin yksityiskohtaisia kysymyksid, joita he saattoivat
kayttdad apunaan kuvatessaan kokemuksiaan. Apukysymysten kdytto voidaan
ndhdéd tutkimuksen luotettavuutta lisddvand ja toisaalta sitd heikentdvéana teki-
jand. Osa vastaajista nojautui vahvasti apukysymyksiin ja yksinkertaisesti vas-
tasi annettuihin kysymyksiin vapaan kuvauksen sijaan. Toiset puolestaan ra-
kensivat kysymyksid apunaan kdyttden rikkaan ja monipuolisen kuvan koke-
muksistaan. Myos aikaisemmissa loukkaavaa viestintdd tarkastelleissa tutki-
muksissa on kéytetty tehtdvanantoja, joissa vastaajia on pyydetty kirjoittamalla
kuvaamaan omia kokemuksiaan (esim. Bachman & Guerrero 2006; Leary ym.
1998; Vangelisti 1994). On mahdollista, ettd ilman apukysymyksid oleellisia tie-
toja olisi jadnyt saamatta, toisaalta ndmd kysymykset ovat myos voineet ohjata
merkittdvasti oppilaiden kirjoittamista.

Lisédksi arvioinnissa on syytd ottaa huomioon se, ettd vastaajia pyydettiin
muistelemaan jotakin mennyttd tapahtumaa. Kuvatessaan ja muistellessaan
mennyttd vastaajat saattavat unohtaa jotakin, kuvata tapahtumia epéselvésti tai
muistaa melko erityislaatuisia tapauksia. Esimerkiksi Leary ym. (1998) huo-
mauttavat, ettd pyydettdessd vastaajia kuvaamaan jotakin mennyttd tapahtu-
maa on mahdotonta tietdd, miten vastaaja on valinnut kyseisen tapauksen. Lea-
ry ym. otaksuvat vastaajien helposti palauttavan mieleen esimerkiksi &dskettéi-
sen, epdtavallisen tai vaikkapa erittdin loukkaavan tapauksen tyyppiesimerkin
sijaan. Muistiin liittyviat rajoitukset onkin nostettu usein esiin aikaisemmissa
loukkaavia vuorovaikutusprosesseja tarkastelleissa tutkimuksissa (Leary ym.
1998; Vangelisti & Crumley 1998; Young 2004; Young & Bippus 2001). Rivers
(2001) puolestaan pyysi pitkdaikaisen kiusaamisen uhreja muistelemaan koke-
muksiaan kiusatuksi joutumisesta kahteen otteeseen noin vuoden vilein. Tu-
lokset osoittavat vastaajien kuvanneen esimerkiksi eri paikoissa kokemiaan kiu-
saamisen muotoja melko yhtenevisti vuoden vélein. Sen sijaan esimerkiksi kiu-
saamisen seurauksia vastaajat eivdt muistaneet yhtd hyvin. Tulokset antavat
kuitenkin Riversin mukaan viitteitd siitd, ettd muisteluun perustuvat aineiston-
keruumenetelmdt ovat varteenotettavia vaihtoehtoja tilanteissa, joihin esimer-
kiksi pitkittdisasetelma ei sovi.
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Kolmas tukimuksen luotettavuuteen keskeisesti vaikuttava tekijd on teh-
dyn laadullisen analyysin ldpindkyvyys ja systemaattisuus. Analyysin syste-
maattisuutta lisddvana tekijand voidaan pitdd laadullisten aineistojen analysoin-
tiin tarkoitetun analyysiohjelman kayttod. Pidin kirjaa aineistoa analysoidessani
esimerkiksi siitd, millaisia aineistokatkelmia mihinkin luokkaan tulisi liittaa.
Muistiinpanot helpottivat luokittelua ja lisdsivit siten analyysin systemaatti-
suutta. Toisaalta laadulliseen tutkimukseen liittyy aina tutkijan subjektiviteetti.
Luokitellessani aineistoa tein jo oppilaiden vastauksista tulkintoja. Toisen tutki-
jan tekemd luokittelu olisi voinut olla erindkoinen. Toisaalta my6s rinnakkais-
luokittelijan kdytto olisi voinut jossain mddrin vaikuttaa luokitteluun. Pidin kui-
tenkin tdrkednd sitd, ettd perustelen tutkimusraportissani tekeméini keskeiset
valinnat ja selostan mahdollisimman tarkkaan lukijalle aineiston analyysin vai-
heita. Ndin lukija voi arvioida tuotetun tiedon luonnetta. Olen myo6s pyrkinyt
kdayttamdan tutkimukseni tulososassa runsaasti aineistositaatteja. Sitaatit tar-
joavat lukijalle mahdollisuuden arvioida tulkinnan osuvuutta ja aineistosta
esiin nostettujen havaintojen paikkansapitdvyyttd. Tarkan analyysin kuvauksen
ja esimerkiksi sitaattien kdyton voidaan ndhda lisddvan tehdyn analyysin la-
pindkyvyytta.

Neljas tekijd, joka on syytd ottaa huomioon arvioitaessa tutkimustulosten
luotettavuutta, on médréllisen aineiston kasittely. Mahdollista on, ettd toisen-
lainen vastaajien ryhmittely aikaisempien kiusaamiskokemusten perusteella
olisi tuonut esiin joitakin muita yhteneviisyyksid ja eroavaisuuksia oppilaiden
koulukiusaamista koskevissa tulkinnoissa. N&in ollen vastaanvanlaiset tutki-
musasetelmat mahdollistavat tdmén tutkimuksen keskeisten tutkimustulosten
koettelun. Toisenlainen kirjoitustehtdvéd, erilainen tapa mitata kouluhistorian
aikaisia kokemuksia kiusaamisesta ja toiset periaatteet ryhmitelld oppilaita kou-
lukiusaamiskokemusten perusteella ryhmiin todennidkoisesti tuottaisivat myos
osittain toisenlaisen kuvan koulukiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuo-
rovaikutusprosesseista. Laadullista tutkimusta voidaan pitdd ainutkertaisena
prosessina siind mielessd, ettd tutkijan tekemdit havainnot ja paatelmit ovat aina
yksilollisid.

7.2 Eettiset valinnat

Koulukiusaaminen on arkaluontoinen tutkimusaihe, jonka tarkastelussa on syy-
td ottaa huomioon eettiset kysymykset. Tutkimuseettinen neuvottelukunta
(2009, 22) nostaa ihmistieteiden tutkimuksen keskeisiksi eettisiksi lahtokohdiksi
kolme osa-aluetta. Ndistd ensimmdinen on tutkittavan itsemaddardadmisoikeuden
kunnioittaminen. Kédytannossa tdlld tarkoitetaan esimerkiksi sitd, ettd tutkitta-
valla on oikeus pé&attdd osallistumisestaan tutkimukseen. Osallistumisen tulisi
aina olla vapaaehtoista. Ihmisoikeuslihtdisen tutkimusetiikan keskeinen periaate
onkin tutkimukseen osallistuvien henkildiden vapaaehtoinen ja riittdivédn tie-
toon perustuva suostuminen tutkimukseen (Strandell 2010). Toinen tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan esiin nostama eettinen periaate koskee tutkimukses-
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ta saatavien hyotyjen ja sen mahdollisesti aiheuttamien haittojen puntarointia.
Tutkimus ei koskaan saa aiheuttaa tutkittavalle esimerkiksi henkistd, taloudel-
lista tai sosiaalista haittaa. Kolmas esiin nostettu periaate koskee yksityisyyttd ja
tietosuojaa. Tutkijan tulisi suojata tutkittavan henkilollisyyttd aineiston késite-
lyssd, sdilyttdmisessd ja suojaamisessa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2009.)

Kéytinnossd ndmd periaatteet ovat yksinkertaisia, mutta niiden kaytan-
non soveltaminen edellyttdd eettista pohdintaa, kun tutkimuskohteena on kou-
lukiusaaminen ja tutkittavat ovat alaikéisid. Kuka pédéttdd tutkimukseen osallis-
tumisesta, kun tutkittava on yldkouluikdinen? Kuinka varmistaa se, ettd aineis-
tonkeruu ei aiheuta pahaa mieltd? Kerdtddnko aineisto nimettoménd vai ei? Mi-
ten toimia, jos kerdtty aineisto antaa viitteitd siitd, ettd joku tutkimukseen osal-
listunut oppilas on toistuvan ja pitkdkestoisen kiusaamisen kohteena ja kuvailee
omaa tilannettaan sietdamattoméksi? Esimerkiksi lastensuojelulaki voi velvoittaa
tutkijaa poikkeamaan salassapitovelvollisuudesta silloin, kun tutkijalla herada
huoli lapsesta, jonka hoidon ja huolenpidon tarve, kehitystd vaarantavat olo-
suhteet tai oma kdyttdytyminen edellyttdvat lastensuojelutarpeen selvittamista
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009).

Kaikkia nditd tutkimuseettisid kysymyksid pohdittiin tarkoin tutkimus-
ryhméssamme aineistonkeruun suunnittelu- ja toteutusvaiheessa. Otimme
suunnittelussa huomioon sen, ettd halutessaan oppilaat voisivat kieltdytyd tut-
kimukseen osallistumisesta ja ettd osallistuminen ei vaarantaisi oppilaiden hy-
vinvointia. Kdytdnnossd tdmé tarkoitti tutkimuseettisid valintoja ja ratkaisuja
monissa tutkimuksen vaiheissa. Tutkimuseettisid pohdintoja ja valintoja teim-
me esimerkiksi silloin, kun 1) sovimme koulujen kanssa lupakéytenteistd, 2)
ennakoimme aineistonkeruun oppilaissa mahdollisesti herdttamid kielteisid
tunteita, 3) teimme sopimuksia oppilaiden ja koulujen kanssa tutkimuksen luot-
tamuksellisuudesta ja huolta heréttdvien tapausten késittelystd sekd 4) kasitte-
limme ja taltioimme aineistoa. Avaan tiiviisti ndihin keskeisiin eettisiin nako-
kulmiin kytkeytyneitd ratkaisujamme.

Tarkastelen aluksi tutkimukseen osallistumiseen ja lupakéytanteisiin liit-
tyvid kysymyksid. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan esiinnostama periaate
on, ettd tutkittavalla tulisi olla oikeus pddttdd tutkimukseen osallistumisesta.
T&lloin on kyse itseméddrddmisoikeudesta, josta sdddetddn lailla (Tutkimuseetti-
nen neuvottelukunta 2009, 21). Tutkittaessa alaikéisid lapsia tdimédn periaatteen
soveltaminen voi olla haastavaa. Minkd ikdinen lapsi on kykenevé puntaroi-
maan osallistumiseen liittyvid ndkokulmia ja tekemddn valintoja osallistumi-
sensa suhteen?

Ellonen ja Poso (2010) puhuvat tdssd yhteydessd osallisuus- ja suojelu-
n2k°kulmista. Osallisuusndkokulmalla he tarkoittavat sitd, ettd lasten ja nuor-
ten osallistumista on tuettava ja heille on tarjottava mahdollisuus osallistua tut-
kimukseen ja vaikuttaa heitd itseddn koskeviin paatoksiin. Suojelundkokulma
puolestaan perustuu ajatukseen siitd, ettd lapset ja nuoret ovat erityisen sensi-
tiivinen ryhmd, jota on suojeltava tutkimuksen mahdollisilta kielteisiltd vaiku-
tuksilta. Strandell (2010, 95) toteaa, ettd hyvdd tarkoittavan suojelun nimissa
lapsi saatetaan sulkea osallistumisen ja vaikuttamisen ulkopuolelle. Han pe-
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radnkuuluttaa eettisen symmetrian soveltamista alaikdisid tutkittaessa. Talld
hén tarkoittaa sitd, ettd tutkittaessa lapsia ja aikuisia tulisi noudattaa samoja
kaytanteita.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2009) hiljattain tekemdssd suunni-
telmassa ehdotetaan, ettd 15 vuotta tdyttdneet voisivat aina itse paattdd osallis-
tumisestaan tutkimukseen. Lisdksi suunnitelmassa todetaan, ettd monet tutki-
mukset voitaisiin toteuttaa esimerkiksi osana koulujen normaalia toimintaa.
Télloin erillistd lupaa oppilaiden huoltajilta ei tarvittaisi. Makeld (2010) nostaa
esiin kaksi erityistapausta, jolloin voidaan katsoa, ettd vanhempien lupaa ei tar-
vita. Ensimmdinen ndistd liittyy tutkimuksiin, jotka eivdt sisdlld riskejd ja joissa
alaikédinen on pétevid arvioimaan, haluaako hin osallistua vai ei. Toinen tapaus
on sellainen, jossa olisi alaikdisen edun vastaista, jos vanhemmilta kysyttdisiin
lupaa osallistua tutkimukseen (esim. kokemukset perhevékivallasta).

Berg (2004, 54-55) nostaa esiin kysymyksen siitd, mitd kirjallisella suostu-
muksella alaik&isid tutkittaessa tarkoitetaan. Vallitseva kdytdnne esimerkiksi
Yhdysvalloissa hanen mukaansa on, ettd alaikdisid lapsia tutkittaessa on lupaa
tutkimukseen osallistumiseen kysyttdvd myos alaikdisen huoltajalta. Berg jakaa
suostumukset kahteen luokkaan, aktiivisiin ja passiivisiin. Antaessaan aktiivi-
sen suostumuksen alaikdisen huoltaja omalla allekirjoituksellaan antaa huollet-
tavalleen luvan osallistua tutkimukseen. Passiivisella suostumuksella puoles-
taan tarkoitetaan sitd, ettd alaikdiselld lapsella katsotaan olevan huoltajan lupa
osallistua tutkimukseen, ellei huoltaja ole sitd erikseen kieltdnyt.

Tutkimukseeni osallistuneet oppilaat olivat idltdan 13-17-vuotiaita. Kat-
soimme oppilaiden olevan sen ikiisid, ettd heilld on oikeus pé&attdd osallistumi-
sestaan itse. Lahtokohtainen periaatteemme oli, ettd oppilaiden suostumus ai-
neistonkeruuseen on keskeistd. Oppilaalla on oikeus olla osallistumatta tutki-
mukseen, vaikka se olisikin osa koulupdivdd. Osallistumisen vapaaehtoisuus
saattaa hamartyd etenkin silloin, kun aineistoa kerétddn jossakin instituutiossa,
kuten koulussa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 21). Oppilaat voivat
esimerkiksi ajatella, ettd heiddn kuuluu osallistua tutkimukseen osana koulu-
tyotd. Suostumuksen aitouden varmistaminen ja vapaaehtoisuuden korostami-
nen nousevat talloin avainasemaan.

Téssd tutkimuksessa lupakdytianteet vaihtelivat. Yhdessd koulussa tutki-
mus esiteltiin oppilashuoltoryhmissd ja tutkimus toteutettiin rehtorin luvalla.
Toisessa koulussa lupaa tutkimukseen haettiin opetusvirastolta ja kolmannessa
luvan tutkimukseen antoivat rehtori ja vararehtori yhdessd. Aineistoa keratta-
essd pidettiin tdrkednd sitd, ettd myos oppilaiden vanhemmilla oli mahdollisuus
vaikuttaa tutkimukseen osallistumiseen. Taman vuoksi ldhetimme vanhemmil-
le tiedotteen tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta. Kahdella koululla pyysimme
vanhempia antamaan luvan lapselleen osallistua tutkimukseen. Yhdelld koulul-
la vanhempia ohjeistettiin ilmoittamaan, mikili heiddn lapsensa ei saa osallistua
tutkimukseen. Vanhempien informointiin ja siihen liittyvéddn lupakéytinteeseen
vaikutti koulujen oma toive.

Suunnittelussa otettiin myos huomioon tutkittavien hyvinvointi. Lihto-
kohtamme oli, ettd tutkimus ei saisi vahingoittaa oppilaita. Tutkimuksen ai-
kaansaamien riskien, kuten henkisten haittojen, arvioiminen voi kuitenkin olla
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haasteellista. Oman haasteensa riskeille luovat sensitiivisten ryhmien tutkimi-
nen sekd tunteita herdttdvit ja ristiriitaiset tukimusaiheet (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2009). Tutkimuksessani tarkasteltavana oleva ilmi¢ (koulu-
kiusaaminen) ja tutkimukseni kohderyhma (oppilaat) voidaan ndhda sensitiivi-
sind. Siksi pyrimme minimoimaan aineistonkeruun mahdollisia kielteisid vaiku-
tuksia etukéteen.

Ensinnidkin yhteistyokouluilta varmistettiin, ettd tehtdvanannoissa ei esiin-
tynyt tutkimukseen osallistuvien oppilaiden nimid. T&lld toimenpiteelld halut-
tiin varmistaa jokaiselle vastaajalle tasavertainen asema. Yhdenkddn vastaajan
ei haluttu leimautuvan kdytetyn kehyskertomuksen vuoksi esimerkiksi kiusaa-
jaksi. Kehyskertomus, jossa oli esilld nimid, liittyi vaihtoehtoiseen kirjoitusteh-
tavaddn. Oppilaita ohjeistettiin kirjoittamaan kuvitteellinen kertomus kiusaami-
sesta, mikdli he eivit kyenneet palauttamaan mieliin mitddan omakohtaista kiu-
saamistapausta. Kuvitteellisia kertomuksia ei analysoitu tdssa tutkimuksessa.

Lisdksi koulujen kanssa sovittiin tapaaminen ennen aineistonkeruuta.
Keskusteluissa nostettiin esiin se, ettd aineistonkeruu voi aiheuttaa kielteisid
tunteita oppilaissa. Mahdollisena pidettiin myos sitd, ettd oppilaat keskustelisi-
vat tavallista enemmdn aineistonkeruun jilkeen koulukiusaamisesta ja ysta-
vyyssuhteista. Toivoimme, ettd oppilaiden hyvinvoinnista vastuussa olevat
henkilot olisivat erityisen herkkind kuuntelemaan ja havaitsemaan koulu-
kiusaamiseen liittyvid asioita aineistonkeruun aikana ja heti sen jélkeen. Lisdksi
tapaamiseen osallistuneita henkiloitd pyydettiin nimedmaan se henkilo, jonka
puoleen voisimme kehottaa oppilaita kddntymédn, mikali aineistonkeruu hert-
tdisi kielteisid tunteita tai jdisi jollakin tavalla vaivaamaan.

Itse aineistonkeruutilanteessa oppilaille kerrottiin osallistumisen olevan
luottamuksellista. Taméan selitettiin tarkoittavan esimerkiksi sitd, ettd muut
luokkatoverit tai koulun opettajat eivit saisi tietdd mitddn oppilaiden vastauk-
sista. Vastauslomakkeessa todettiin, ettd vastaukset tulevat vain tutkijoiden
kayttoon. Halutessaan oppilaat saivat antaa omat yhteystietonsa jatkotutki-
mubksia varten. Taman korostettiin kuitenkin olevan vapaaehtoista.

Kaikki aineistonkeruutilaisuudet paattyivat keskusteluun kiusaamisesta.
Tutkimusryhmén jasen kertoi oppilaille Iyhyesti kiusaamisesta. Keskustelussa
korostettiin luottamuksellisuuden tarkoittavan esimerkiksi sitd, ettei koulun
henkilokunta saa tietdd yhdenkddn oppilaan kielteisistd koulukiusaamiseen liit-
tyvistd kokemuksista. Oppilaita rohkaistiin ottamaan yhteyttd koulun nimeé-
maé&dn henkil6on tai ldheiseksi kokemaansa opettajaan, mikéli kiusaamiseen liit-
tyvit kysymykset jollakin tavalla vaivasivat heita.

Ellonen ja Pos6 (2010) nostavat esiin kysymyksen tutkimuksen aiheutta-
mista kielteisistd tuntemuksista. Ellonen, Kddridinen, Salmi ja Sariola (2008, El-
losen & Poson 2010 mukaan) ovat tutkineet lasten ja nuorten vakivaltakoke-
muksia kyselylld. Kyseiseen tutkimukseen osallistui ldhes 14 000 kuudes- ja yh-
deksédsluokkalaista nuorta ja siind kartoitettiin heiddn vakivaltakokemuksiaan
(esim. perhevakivalta, katuvékivalta, ikdtovereiden vilinen vikivalta, seksuaa-
linen hyviksikadytto, teknologiavilitteiset uhrikokemukset). Kyselyn lopussa
vastaajia pyydettiin kuvaamaan, miltd heistd tuntui vastata kysymyksiin. Vas-
tausten sisdllonanalyyttinen tarkastelu osoittaa, ettd kysely herdtti oppilaissa
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hyvin erilaisia tuntemuksia. Osa koki vastaaminen vapauttavana, osa neutraa-
lina ja jotkut ikdvid tunteita aiheuttavana.

On mahdollista, ettd tamékin tutkimus heratti oppilaissa monenlaisia tun-
teita. Jotkut oppilaat esimerkiksi osallistuivat aineistonkeruuseen, mutta kirjoit-
tivat omakohtaisen kuvauksen sijaan yksinkertaisesti, ettd eivit pystyneet kir-
joittamaan omista kiusaamiskokemuksistaan. N&itd vastauksia oli vain muuta-
ma, eikd niiden pohjalta ollut mahdollista tehda paatelmia siitd, koettiinko vas-
taaminen yksinkertaisesti vain liian tyolddksi vai oliko kyse siitd, ettd vastaami-
sen koettiin nostavan pintaan voimakkaita kielteisid tunteita. Kirjoittaminen
tutkimusmenetelmini kuitenkin mahdollisti sen, ettd tutkittava saattoi halutes-
saan jdttdd vastaamatta ja valita, mistd han haluaa kertoa ja miten. Kirjoittami-
nen menetelmadnd mahdollistaa rauhassa omista kokemuksista kertomisen il-
man tutkijan ldsndoloa. Koulujen kanssa sovittiin jo etukiteen siitd, kuinka toi-
mittaisiin tilanteissa, joissa tutkijalla mahdollisesti heré&isi huoli jonkun oppi-
laan hyvinvoinnista. Koulujen kanssa oltiin yhteydessd kadytannon asioiden
kanssa myo0s aineistonkeruun jidlkeen. Ndissd keskusteluissa ei noussut esiin
vakavia huolia aineistonkeruun herattdmien kielteisten tuntemusten suhteen.

Aineiston késittelyssd, sdilyttimisessd ja raportoinnissa noudatettiin luot-
tamuksellisuuden periaatetta. Oppilaiden henkilttiedot poistettiin aineiston
analysointivaiheessa. Oppilaiden henkilttiedot ja sihkoiseen muotoon muutet-
tu aineisto sdilytettiin eri paikoissa. Oppilaille annettiin yksiloidyt tunnisteet,
joita myos kdytettiin apuna sitaattien merkisemisessd. Kaikki tunnistetiedot
(oppilaiden nimet, koulun nimi, paikkatiedot, jne.) poistettiin kéytetyistd sitaa-
teista. Koska koulukiusaamistapausten todettiin olevan hyvin uniikkeja, kéytet-
tiin sitaattien valinnassa harkintaa. Tarkednd pidettiin sitd, ettei oppilaita tun-
nistettaisi esitettyjen sitaattien perusteella. Erittdin poikkeuksellisia ja tunnista-
misen mahdollistavia sitaatteja ei kidytetty tutkimusraportissa ollenkaan.



8 PAATANTO

8.1 Johtopditokset

Tutkimukseni tavoitteena on ollut tarkastella yldkoululaisten ké&sityksid ja ko-
kemuksia koulukiusaamiseen kytkeytyvistd loukkaavista vuorovaikutusproses-
seista, jotka olen jakanut tdssad tutkimuksessa kisitteellisesti loukkaavaan vies-
tintddn ja sithen vastaamiseen. Liséksi olen kiinnittdnyt huomiota loukkaaviin
vuorovaikutusprosesseihin liittyviin tulkintoihin tarkastelemalla ylikoulun op-
pilaiden kuvauksia loukkaavista vuorovaikutusprosesseista eri luokka-asteilla
ja sitd, miten oppilaiden sukupuoli ja aiemmat kokemukset kiusaamisesta ovat
yhteydessd heiddn tapaansa tulkita loukkaavia vuorovaikutusprosesseja.

Tarkastelen seuraavaksi tutkimukseni keskeisid tuloksia kolmesta nako-
kulmasta. Lihden liikkeelle tarkastelemalla koulukiusaamiseen kytkeytyvien
loukkaavien vuorovaikutusprosessien ominaispiirteitd. Taman jdlkeen kokoan
yhteen loukkaavaa viestintdd ja siithen vastaamista koskevia tutkimustuloksia.
Lopuksi syvennyn loukkaavaan viestintddn vastaamisen yhteisolliseen ulottu-
vuuteen.

Koulukiusaamiseen kytkeytyvit loukkaavat vuorovaikutusprosessit

Kuvioon nelja olen koonnut timén tutkimuksen keskeisimmiit tulokset. Kuvion
keskelle olen sijoittanut tutkimuksen kohteen eli kiusaamiseen liittyvan louk-
kaavan viestinndn ja sithen vastaamisen, joista muodostuu vastavuoroinen ja
transaktionaalinen loukkaava vuorovaikutusprosessi. Oppilaiden kuvauksissa
oli esilld laaja kirjo sanallista ja sanatonta loukkaavaa viestintdd. Tyypillisin tut-
kimuksessa havaittu sanallinen loukkaavan viestinndn muoto oli nimittely.
Muita aineistossa usein esiintyneitd sanallisen loukkaavan viestinndn muotoja
olivat uhkailu, kdskeminen, kiristiminen ja sanallinen sukupuolinen héirinta.
Tyypillisimpid kuvauksissa esiintyneitd sanattoman loukkaavan viestinndn
muotoja olivat erilaiset fyysiset vikivallan muodot, nauraminen seka loukkaa-
vat ilmeet, eleet ja tilankaytto.
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Lisdksi oppilaat kuvasivat vastauksissaan, kuinka kiusaaminen kytkeytyi osaksi
kiusatuksi joutuneen oppilaan vuorovaikutussuhteita. Kuvaukset osoittivat,
ettd kiusatulle oppilaalle valehdeltiin, hdnen luottamuksensa petettiin ja hdnen
laheiseksi kokemiaan vuorovaikutussuhteita manipuloitiin.

Tulokset antavat viitteitd siitd, ettei roolijako kiusaajan ja kiusatun valilld
aina ole yksiselitteinen. Molemmat suhteen osapuolet saattavat loukata toisi-
aan. Merkille pantavaa on, ettd kiusaajalla on yleensa valta pddttdd kiusaavan ja
kiusatuksi joutuneen oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen jatkuvuudesta ja
luonteesta. Ennen ldheiseksi koettu vuorovaikutussuhde saattaa loukkaavan
viestinndn myo6td muuttua alistavaksi. Tdlloin ystdvyyssuhteille ominaiset piir-
teet, vapaaehtoisuus, tasa-arvoisuus ja vastavuoroisuus (Samter 2003), eivéit
endd ole suhteelle ominaisia. Taman tutkimuksen tulokset tukevat ajatusta sii-
td, ettd loukkaavat vuorovaikutusprosessit voivat luoda vertaisryhmdin kielteisesti vi-
rittyneitd vuorovaikutussuhteita. Porholan (2009a; 2009b) vertaisyhteisoon kiinnit-
tymisen teorian kasittein voitaisiin todeta, ettd loukkaavat vuorovaikutuspro-
sessit saattavat luoda vihollissuhteita ja alistavia suhteita vertaisryhmé&an. Na-
mi suhteet teorian perusolettamuksen mukaan tyontdvit kiusatuksi joutunutta
oppilasta vertaisryhmén ytimestd poispdin.

Tulokset osoittavat, ettd loukkaava viestinti voi luoda myds vertaisryhmdin
valtarakenteita ja toimia kontrollin vilineend. Se kytkeytyy ajoittain riitojen ja jan-
nitteiden selvittelyyn vertaisryhmaissi ja lisdd koheesiota joidenkin oppilaiden
vililld toisten oppilaiden kustannuksella. Loukkaavan viestinndn avulla ver-
taisryhmddn saatetaan luoda uusia merkityksid ja ndma merkitykset toimivat
tehokkaina loukkaamisen vélineind ja vertaisryhman sisdisten rakenteiden syn-
nyttdjind. Ajoittain ndmaé jaetut merkitykset voivat saada vertaisyhteisossa ai-
kaan yhteenkuuluvuuden tunnetta yhden oppilaan kustannuksella.

Liséksi oppilaat pohtivat vastauksissaan, miten loukkaavaan viestintdan
kannattaisi vastata kiusatuksi jouduttaessa tai miten kiusatuksi joutuneet oppi-
laat ovat vastanneet loukkaavaan viestintddn sitd kohdatessaan. Oppilaiden
vastauksissa oli vahvasti esilld sosiaalinen tuki ja kiusaamisesta kertominen.
Tuen hakeminen ja saaminen vaikutti olevan kiusaamisen kohteeksi joutunei-
den oppilaiden kannalta merkitykselliseltd. Aineistossa oli runsaasti viittauksia
sanalliseen ja sanattomaan loukkaavaan viestintddn vastaamiseen. Fyysiselld
vidkivallalla ei kuitenkaan saavutettu kovin usein oppilaiden kuvauksissa toi-
vottua lopputulosta. Joissakin kuvauksissa loukkaavaan viestintddn vastaamis-
ta kuvattiin pikemmin etdisyyden luomiseksi kiusaajaan tai véalinpitdmaétto-
myyden viestimiseksi. Téllaiset keinot toimivat ajoittain passiivisen vastarinnan
tavoin. Merkille pantavaa on, ettd my0s loukkaavaan viestintdin vastaaminen ndyt-
tdd liittyvdn vertaisryhmin sisdlld tehtiviin tulkintoihin, ryhmissi jaettuihin merki-
tyksiin sekd ryhmin rakenteiden luomiseen ja yllipitdmiseen.

Kuvion neljd ulkokehit kuvastavat, kuinka toistuva ja jatkuva loukkaava
viestintd ja sithen vastaaminen voivat synnyttdd oppilaiden vélille ongelmallisia
vuorovaikutussuhteita ja ryhmén rakenteita. Aikaisemmat tutkimukset ovat
tuottaneet runsaasti tietoa esimerkiksi koulukiusaamisen erilaisista ilmenemis-
muodoista. Nditd muotoja on kuitenkin harvemmin kytketty osaksi laajempia
vertaisryhmén sosiaalisia rakenteita. Tutkimukset eivit ole tarjonneet kovin
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syvillistd tietoa siitd, miten loukkaava viestintd ja sithen vastaaminen luovat
sosiaalista jarjestystd ja rakenteita vertaisryhmaén sisille. Talta osin tutkimukse-
ni tuloksia voidaan pitdd tuoreina. Tulokset mahdollistavat kiusaamisen ilme-
nemismuotojen tarkastelun ryhmén rakenteiden luomisen ja ylldpitdmisen na-
kokulmasta. Loukkaavat vuorovaikutusprosessit eivit ilmene tyhjiossd vaan
rakentavat vertaisyhteisod ja voivat olla kiusatun kannalta melko epdedullisia.

Loukkaavien vuorovaikutusprosessien ominaispiirteet

Olen koonnut kuvion 4 yldreunaan ne ominaispiirteet, jotka tulosten perusteella
liittyvdt kiusaamiseen kytkeytyviin loukkaaviin vuorovaikutusprosesseihin.
Naditd tekijoitd ovat 1) merkitysten yhdenmukaistuminen, 2) tulkintojen eriyty-
minen, 3) yksilollisyys, 4) yhteisollisyys ja 5) kontekstuaalisuus. Namé piirteet
ovat osittain ristiriitaisia ja keskenddn jannitteisia.

Ensinndkin tulokset osoittavat, ettd koulukiusaamisen yhteydessd louk-
kaaville vuorovaikutusprosesseille néyttdisi olevan ominaista jaettujen merki-
tysten syntyminen. Ajoittain loukkaaminen pohjaa nimenomaan ryhmén jaka-
mille merkityksille ja symboliselle ldhentymiselle ryhmén sisdlla. Jaetut merki-
tykset voivat luoda vertaisryhmé&an koheesiota yhden oppilaan kustannuksella.
Toiseksi tulokset antavat viitteitd siitd, etteivdt oppilaat muodosta yhtd yhte-
ndistd ryhmaés, jossa koulukiusaamiseen kytkeytyvid loukkaavia vuorovaiku-
tusprosesseja tulkittaisiin yhtenevasti. Esimerkiksi tytot ja pojat voivat tulkita
samojakin koulukiusaamistapauksia toisistaan poikkeavasti. Voitaisiin siis aja-
tella, ettd he tulkitsevat loukkaavia vuorovaikutusprosesseja eri tulkintakehys-
ten sisdlld. Koulukiusaamiseen kytkeytyville loukkaaville vuorovaikutuspro-
sesseille on siis ominaista tulkintojen eriytyminen. Nama osittain ristiriitaiset
voimat, toisaalta merkitysten yhdenmukaistuminen ja tulkintojen eriytyminen néyt-
tdisivédt olevan ominaisia loukkaaville vuorovaikutusprosesseille koulukiusaa-
mistapauksissa.

Kolmanneksi tuloksissa korostuu yksiléllisyys. Se, mitd oppilaat pitdvat
loukkaavana viestintdnd kiusaamistapauksissa tai mitd he pitdvit toimivana
vastaamistapana, voi olla hyvin yksilollistd. Yldkoulun oppilaat eivit timan
tutkimuksen tulosten mukaan vilttdmaittd jaa yhtd yhtendistd kasitystd siitd,
mitd on koulukiusaaminen ja siihen kytkeytyvit loukkaavat vuorovaikutuspro-
sessit. Neljanneksi loukkaavilla vuorovaikutusprosesseilla on tutkimuksen tu-
losten perusteella my0s yhteiséllinen ulottuvuus. Loukkaavat vuorovaikutuspro-
sessit luovat ja ylldpitavat vertaisryhmén sisdisid rakenteita eivétka siten ole
irrotettavissa sosiaalisesta ympdéristostddn. Koulukiusaamiseen kytkeytyvét
loukkaavat vuorovaikutusprosessit ovat myds osa jotakin suhdetta, vertais-
ryhmad, koululuokkaa tai kouluyhteisod. Tdten kontekstualisuus ndyttdisikin
olevan ominaista my6s loukkaaville vuorovaikutusprosesseille.

Se, ettd kiusaamiseen kytkeytyvit loukkaavat vuorovaikutusprosessit ovat
luonteeltaan tulkinnallisia, yksil6llisid ja kontekstuaalisia, voi tehd& niistd vai-
keasti havaittavia. Se, mikd on yhden oppilaan mielestd harmitonta huvia, voi
olla toisen mielestd erittdin loukkaavaa. Tulkinnat nousevat monin tavoin kes-
keiseen asemaan tutkimukseni tuloksissa. Yhteenvetona voidaan todeta koulu-
kiusaamiseen kytkeytyvien loukkaavien vuorovaikutusprosessien rakentuvan
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vastavuoroisissa viestien ldhettdmisen, vastaanottamisen ja tulkinnan proses-
seissa. Taman prosessin kautta syntyy tulkintoja ja merkityksid, yhdessd neuvo-
teltuja tiloja, joita véarittdd kokemus kiusaamisesta ja kiusatuksi tulemisesta.

Loukkaava viestintd, loukkaavaan viestintdian vastaaminen ja tulkinnat
Loukkaava viestintd osoittautuu tdmédn tutkimuksen tulosten perusteella mo-
nimutkaiseksi viestinnélliseksi ilmitksi. Olen koonnut kuvioon viisi niitd teki-
joitd, jotka oppilaiden kuvausten mukaan vaikuttavat loukkaavan viestinndn
tulkintaan koulukiusaamisen yhteydessa.

Viestin sisélto

Vuorovaikutus-
tilanne

Viestinmuoto

Loukkaavan

viestinnan
tulkintaan
vaikuttavia i
Lasndolevat tekijoitd Vlestm_
vertaiset kohdentaminen

Viestin Loukkaavan

viestinnan
vastaanottajan toistuvuus ja
valinen suhde kesto

KUVIO5 Loukkaavan viestinnén tulkintaan vaikuttavat tekijét

Vaikuttaa siltd, ettd loukkaavan viestinndn pohjalta muodostunut tulkinta vaih-
telee riippuen esimerkiksi viestin sisdllostd (esim. kohdistuiko loukkaava viesti
kiusatun ominaisuuksiin vai kédyttdytymiseen) ja muodosta (esim. humoristi-
nen, toteava, jne.) sekd siitd, kenelle se on kohdennettu, kuinka kauan kiusaa-
mista on jatkunut, millainen kiusatun ja kiusaajan vilinen suhde on, ketd on
paikalla ja millaisessa tilanteessa loukkaava viesti esitetdan (julkinen vai yksi-
tyinen tilanne). Kuvioon viisi kootut loukkaavan viestinndn tulkintaan vaikut-
tavat tekijat voidaan kuitenkin ndhdé osittain kuuluvaksi myo6s loukkaavaan
viestintddn vastaamiseen (esim. kenelle viesti on kohdennettu, millainen on l&-
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hettdjan ja vastaanottajan vélinen suhde). Tdten on perusteltua kysyd, missa
madrin loukkaava viestintd ja siihen vastaaminen ylipadatdan voidaan kasitteel-
lisesti erottaa toisistaan. Lienee mahdollista my6s jdsentdd loukkaavaa viestin-
tdd teoreettisesti siten, ettd se saa lopullisen merkityksensd vuorovaikutuksessa
tai jopa on olemassa vasta sitten, kun joku sen sellaiseksi tulkitsee.

Kuvioon kuusi olen jasentianyt tutkimukseni tuloksia siitd, millaisia tulkin-
toja kiusatun viestintdkdyttdytymisen pohjalta voidaan vertaisryhméssa tehda.
Kuviossa on kaksi ulottuvuutta, joista ensimmaéinen kuvaa sitd, paattaako kiu-
satuksi joutunut oppilas kohdata hintd kiusaavan oppilaan vai ei. Lahtokohtai-
sesti kiusattu voi joko kohdata kiusaajansa tai pyrkid luomaan etdisyyttd kiu-
saavaan oppilaaseen. Kummatkin viestintdkédyttdytymisen muodot, kohtaami-
nen ja etdisyyden luominen, voivat olla toimivia tapoja kiusaamiseen vastatta-
essa riippuen siitd, syntyyko kiusatun viestinndn pohjalta vaikutelma alistumi-
sesta vai vastarinnasta. Kiusatun viestinnéstd syntyvé alistuva vaikutelma tar-
joaa palkinnon kiusaajalle ja pitdd ylld epétasaista vuorovaikutussuhdetta kiu-
saajan ja kiusatun vélilld. Vaikutelma vastarinnasta on puolestaan viestintdd,
jolla kiusattu pyrkii muuttamaan valta-asetelmia kiusaajan ja kiusatun vilisessd
vuorovaikutussuhteessa. Ulottuvuudet eivdt kuvaa kiusatun viestintdkayttay-
tymistd vaan pikemminkin sen pohjalta syntyvia tulkintoja.

Ponneton Alistunt
vastahyokkays U vksinolo

Loukkaavaan

viestniaan Etiisyyden
Kohtaaminen L e— vastaamisen — 1 Yy
pohjalta syntyvat nominen
tulkinnat

Valinpitaimattomyyden
viestiminen

Aktiivinen
vastarinta

KUVIO6 Loukkaavaan viestintddn vastaamisen pohjalta tehtavat tulkinnat

Kuvion kahden ulottuvuuden ymparille muodostuu nelikenttd, jonka jokainen
ruutu kuvaa erilaista kiusatun viestinndn pohjalta syntyvaa tulkintaa. Neliken-
tan kaksi ylintd ruutua kuvaavat kiusatun kannalta erittdin epdedullista hdnen
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viestintdnsd pohjalta syntyvdd tulkintaa. Ponneton vastahyokkéys ja alistunut
yksinolo voidaan tulkita epdonnistuneiksi keinoiksi vastata kiusaamiseen. Tél-
laiset tulkinnat voivat pahentaa kiusaamista edelleen. Nelikentdn kaksi alinta
ruutua, aktiivinen vastarinta ja valinpitimé&ttomyyden viestiminen, ovat kiusa-
tun viestinndn pohjalta syntyneitd tulkintoja, jotka mahdollistavat kasvojen sai-
lyttdmisen ja omien oikeuksien puolustamisen. Aineistossa esiintyvit kiusaa-
mista mitdtoivat vastaamistavat ovat esimerkkejd tietoisesta eristdytymisestd.
Téllaiset keinot jattavit kiusaajan toiminnan huomiotta ja voivat saada tilanteen
raukeamaan. Pitemmalld aikavalilld valinpitdaméattomyyden viestiminen saattaa
saada kiusaamisen hiipumaan tai jopa paddttymdan. Kiusaamista mitatoivat kei-
not eividt varsinaisesti tarjoa ratkaisua ongelmaan, pikemminkin ne toimivat
siten, etteivit ne avaaa uusia ilmeisid mahdollisuuksia kiusata.

Hess (2003) esittelee kisitteen ei-foivottu vuorovaikutussuhde ja tarjoaa nd-
kokulmia sen ylldpitoon. Ei-toivotulla vuorovaikutussuhteella hin tarkoittaa
suhdetta, joka on ei-toivottu, mutta jota syystd tai toisesta on pidettdva ylla.
Koululuokassaan kiusatuksi joutuvalla oppilaalla voi olla juuri tdmé&nkaltaisia
vertaissuhteita. Kiusatuksi joutunut oppilas ei voi irtisanoutua néistd suhteista,
vaan hédnen on selvittdva niissd jollakin tavalla pdivéstd toiseen. Talloin tietoi-
nen etdisyyden luominen kiusaajaan voi olla kiusaamista sisdltdvdssd vuoro-
vaikutussuhteessa selviytymistapa.

Tutkimukseni tulokset antavat viitteitd siitd, ettd kiusaamisen kohteeksi
joutunut oppilas on hyvin vaativan viestintdtehtdvan edessd. Hanen tulisi jo-
tenkin onnistua viestimddn vakuuttavasti, ettei hyviksy kiusaavan oppilaan
toimia. Kiusatun oppilaan viestintd voi vaikuttaa merkittavalld tavalla siihen,
millainen vaikutelma hédnen viestintdkadyttdytymisensa pohjalta syntyy. Gini,
Pozzoli, Borghi ja Franzoni (2008) korostavatkin kiusaamista seuraavien oppi-
laiden toiminnan merkitystd. Kiusaamista seuraavat oppilaat voivat heiddn
mukaansa vaikuttaa merkittdvasti sithen, miten kiusatuksi joutuneen oppilaan
viestintdd tulkitaan ja millainen maine kiusatulle vertaisryhmaéssa syntyy.

Onnistunut kiusaamiseen vastaaminen ndyttdisikin tulosten perusteella
edellyttdvan taitavaa viestintdosaamista. Valkosen (2003, 26) mukaan viestint&-
osaaminen tarkoittaa tietoa tehokkaasta ja tarkoituksenmukaisesta viestintd-
kayttaytymisestd, motivaatiota ja taitoa toimia viestintitilanteissa tavalla, jota
viestintddn osallistuvat pitdvit tehokkaana ja tarkoituksenmukaisena, taitoa
ennakoida, suunnitella, sdéddelld ja arvioida viestintdkayttaytymistd sekd sellais-
ten viestinnédn periaatteiden noudattamista, jotka eivdt vaaranna eivatka louk-
kaa toisia osapuolia. Taidokkuuteen liittyy ndin ollen kyvykkyys ennakoida,
tulkita ja suunnitella viestintdd. Lisdksi taitavuudessa on oleellista myos eetti-
syys. Mddritelmédn mukaan taitavaa viestintdd on sellainen viestintdkadyttayty-
minen, joka ei loukkaa viestinndn osapuolia.

Valkonen (2003) tiivistdd kdsiteanalyysinsd tuloksia toteamalla, ettd osaa-
minen on suhteessa esiintyvadd. Kukaan ei ole taitava viestijd yksin vaan taidok-
kuus, aivan kuten taitamattomuuskin, on suhteessa tuotettua. Kiusaamiseen
vastaamista voidaan tarkastella myos viestintiosaamisen nidkokulmasta. Kiu-
saamiseen vastaaminen on taitoa puolustaa omia oikeuksia ja omaa koskemat-
tomuutta suhteessa kiusaajaan. Valkosen ndkemykseen peilaten kiusaamisen
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uhriksi joutunut oppilas on melkoisen haasteen edessd. Useinkaan hanen vies-
tintédnsa ei vaikuta taidokkaalta, koska kiusaaja ei anna siihen mahdollisuutta.

Loukkaavaan viestintidn vastaamisen yhteisollinen ulottuvuus

Tuloksia voidaan tarkastella myos siitd ndkokulmasta, miten loukkaavaan vies-
tintddn vastaaminen kytkeytyy osaksi koululuokan laajempia sosiaalisia raken-
teita. Se, miten taitavasti kiusattu pystyy puolustamaan omia oikeuksiaan, on
monen tekijan yhteisvaikutusta. Onnistunut loukkaavaan viestintddn vastaa-
minen on kytkoksissd kiusaajan ja kiusatun ominaispiirteisiin, heidédn véliseen-
sd vuorovaikutussuhteeseen, kiusaamistilanteissa ja koko prosessissa mukana
oleviin ihmisiin sekd laajemmin myos ympéardivdan kouluyhteisoon. Jokainen
kiusaamistilanne, jokainen kiusaamissuhde ja jokainen koululuokka muodosta-
vat oman erityisen kontekstinsa, jossa kiusattu pyrkii pitimaan omista oikeuk-
sistaan kiinni. My®s loukkaavaan viestintiin vastaaminen on osa vertaisryhmin sosi-
aalista todellisuutta eikd tapahdu irrallaan siitd yhteisdstd, jonka jdsen oppilas on.

Esimerkiksi Smith ym. (2001) nédkevit, ettd selviytymisessd on kyse erilai-
sista sisdisistd ja ulkoisista tekijoistd, joilla on vaikutusta siihen, miten toimiva
kokonaisuus kiusatun puolustautumisesta muodostuu. Sisdisid tekijoitd ovat
esimerkiksi fyysinen heikkous tai vahvuus, itsetunnon taso ja ei-assertiiviset
luonteenpiirteet. Ulkoisia tekijoitd ovat esimerkiksi ystdvien lukumaddrd, ysta-
vyyssuhteiden laatu (vastavuoroisuus, ldheisyys, luottamus, ystdvien suosio ja
asema vertaisryhmdassd), oma asema ja suosio ryhméssé, torjutuksi tuleminen ja
esimerkiksi se, millainen koulu on kontekstina (onko koulussa kiusaamisenvas-
taista ohjelmaa jne.) Tutkimukseni tulokset vahvistavat Smithin ym. ndkemysta.
Tulokset viittaavat siihen, ettd kiusaamiseen vastaamisessa ei ole kyse ainoas-
taan yksilon sisdisistd kognitiivista prosesseista vaan my®os siitd, miten hén vies-
tii, miten hénen viestintdnsd tulkitaan ja millaisessa sosiaalisessa ympéristossd
hén toimii.

Esimerkiksi tulkinnat itkemisestd vaihtelevat tutkimukseni tuloksissa. It-
kemisen pohjalta voi tilanteesta riippuen syntyd vaihtelevia tulkintoja. Itkemi-
nen saattaa tulosten perusteella olla merkki rajusta kiusaamisesta, kuten fyysi-
sestd vikivallasta, jolloin sitd saatetaan pitdd melko luonnollisena reaktiona ki-
puun. Toisaalta itkeminen vaikuttaisi toimivan etenkin tyttdjen keskuudessa
tuen hakemisen muotona. Kolmanneksi itkeminen néyttdd olevan joissakin ta-
pauksissa merkki heikkoudesta. Esimerkiksi pitkdkestoisen kiusaamisen uhrik-
si joutuneet oppilaat saattavat itked ja heidédn itkunsa voidaan tulkita vertais-
ryhmaéssd avuttomuuden ja alistumisen ilmaukseksi. Se, millaisen tulkinnallisen
viitekehyksen ldpi oppilaat tarkastelevat itkemistd kiusatun viestintdkayttay-
tymisen muotona, voi osaltaan vaikuttaa siihen, miten toimiva vaikutelma it-
kemisestd puolustautumiskeinona muodostuu. Taméd osoittaa kiusaamiseen
vastaamisen olevan vahvasti vuorovaikutussuhteessa tapahtuvaa ja kontekstu-
aalista. Mikddn yksittdisen viestintdkdyttdytymisen muoto ei vélttdmattd ole
toimiva tai toimimaton tapa vastata kiusaamiseen. Itkeminen voi joskus toimia
ja toisinaan ei. Oleelliseksi tekijaksi nousee se, millaisessa sosiaalisessa ymparis-
tossd oppilas toimii.
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Myos Fox ja Boulton (2005) korostavat, ettd taitava koulukiusaamiseen
vastaaminen on tilanne- ja kontekstiriippuvaista. Heiddn mukaansa ei-
assertiivista kdyttdytymistd pidetddn riskind ja usein ajatellaan, ettei se auta
kiusaamiskierteen katkaisemisessa. Kirjoittajat kuitenkin tuovat esiin, ettd taita-
va toiminta kiusaamistilanteessa on myos kiinni siitd, millaista kiusaaminen on.
Ei-assertiivinen toimintamalli voi olla heiddn mukaansa taitavaa silloin, kun
kyseessd on vaikkapa vakava fyysinen vikivalta.

Cowien (2000) tutkimus puolestaan valottaa sitd, miten sukupuoli luo
omanlaisensa kontekstin, jonka sis&lld kiusaamiseen vastaamista voidaan arvi-
oida. Tutkimus osoittaa, ettd pojat osaavat ja pystyvét osoittamaan valittamistd
ja tukemaan kiusattuja mutta saattavat jattdd sen joissain tapauksissa tekemitta.
Vertaisryhmassa etenkin pojat ovat Cowien tutkimustulosten mukaan halutto-
mia osallistumaan vertaissovittelun kaltaisiin interventiomenetelmiin. Yhtena
syynd tdhdn han nidkee sen, ettd poikien keskuudessa ei vélttamattd arvosteta
empatian osoittamista ja huolenpitoa. Cowien tutkimuksen tuloksia soveltaen
voitaisiin ajatella, ettd kahdeksasluokkalainen poika ei voi itked ddneen toisten
poikien joukossa sitd, miten inhottava joku luokkatoveri on ollut hanelle, mutta
kahdeksasluokkalainen tytt6 mahdollisesti voi.

Smith ym. (2001) tuovat esiin my6s koulukulttuurin merkityksen pohties-
saan sitd, mikd saa kiusaamisen jatkumaan ja mikd loppumaan. He ovat ha-
vainneet tutkimuksessaan, ettei kiusaajan huomiotta jattiminen ole useinkaan
yhteydessa pitkdkestoisiin kiusaamistapauksiin. He pitdvat mahdollisena, ettd
kiusaajan sivuuttaminen voi toimia hyvin sellaisissa kouluymparistoissd, jotka
eivdt ole kovin suvaitsevaisia kiusatun osoittaman ahdistuksen suhteen. Sen
sijaan koulukulttuureissa, joissa korostetaan sosiaalisen tuen tarkeyttd, kiusaa-
jan toimien ohittaminen ei valttamattd ole kovin toimivaa, koska se peittdd kiu-
satun kokeman hddén ja ahdistuksen. Hankalaksi tilanne muodostuu, jos kiu-
saaja kayttaytyy aggressiivisesti kiusatun ollessa passiivinen ja jos opettajat ei-
vit tiedd ongelman laajuudesta ja vertaiset ovat epdvarmoja, pitdisiko heidan
puuttua tapahtumiin ja miten se kannattaisi tehdd (Charach ym. 1995, 17).

8.2 Teoreettiset pohdinnat

Tarkastelen tdssd luvussa tutkimukseni tuloksia loukkaavien vuorovaikutus-
prosessien tarkasteluun kaytettyjen teorioiden ndkokulmasta ja pohdin uusien,
esimerkiksi ryhméviestinnidn teorioiden, soveltamista jatkossa loukkaavien
viestintdprosessien tarkasteluun.

Loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkasteluun sovelletut teoriat

Loukkaavia vuorovaikutusprosesseja on aikaisemmissa tutkimuksissa tarkastel-
tu esimerkiksi arviointiteorian ja kasvojen késitteen ndkokulmasta. Arviointiteo-
rian keskiossd ovat vuorovaikutuksessa tehtavét tulkinnat siitd, uhkaako kysei-
nen tilanne jollakin tavalla yksilon hyvinvointia. Teoria olettaa, ettd yksilon te-
kemét ensisijaiset (Uhkaako tilanne hyvinvointiani?) ja toissijaiset tulkinnat (Jos
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uhkaa, miten minun kannattaa toimia?) ovat yhteydessd tilanteessa koettuihin
tunteisiin (ks. esim. Ellsworth & Scherer 2003). Teoria tarjoaa ndkokulmia eri-
tyisesti loukkaavan viestinndn vastaanottamiseen. Se, millaisia tulkintoja ja tun-
teita loukkaava viestintd kiusatussa herittdd, voi merkittdviasti vaikuttaa siihen,
millaisia toimintavaihtoehtoja kiusattu nékee tilanteessa olevan. Teoria olettaa
myonteisten tunteiden johtavan lisdédntyneeseen vuorovaikutukseen ja kielteis-
ten puolestaan vetdytymiseen. Taméd periaate selittdd tutkimukseni tuloksia
osittain: oppilaat kuvasivat joissain tapauksissa kiusatuksi joutuneen oppilaan
vetdytyvan vuorovaikutuksesta tai vilttelevén tilanteita, joissa he saattaisivat
kohdata kiusaamista.

Arviointiteoria ei kuitenkaan tarjoa ndkokulmia sen tarkasteluun, millai-
nen viestintd koetaan loukkaavana tai hyvinvointia uhkaavana. Se pikemmin-
kin pureutuu loukkaavien viestien vastaanottamiseen liittyviin tulkintoihin.
Sen sijaan kasvojen kdsite mahdollistaa sekd loukkaavan viestinndn ettd siihen
vastaamisen tarkastelun. Jokaisella ihmiselld on tarve vuorovaikutuksessa saa-
da vahvistusta omille kasvoilleen, sille osalle minuutta, joka on esilld kyseisessd
viestintdsuhteessa ja -tilanteessa (Cupach & Metts 1994, 3). Vuorovaikutuksessa
puhuja voi sdilyttdd, menettdd tai vahvistaa omia positiivisia ja negatiivisia kas-
voja (Goffman 1967). Positiivisilla kasvoilla tarkoitetaan henkilon omakuvaa tai
sosiaalista arvoa ja negatiivisilla kasvoilla puolestaan viitataan yksilon au-
tonomian ja yksilonvapauden tarpeeseen (Brown & Levinson 1987). Cupachin
ja Mettsin (1994, 95-96) mukaan kasvojen sdilyttdiminen on tdrkedd vuorovaiku-
tuksessa ylipddtddn mutta erityisesti kasvojen merkitys korostuu ongelmallisis-
sa tilanteissa. Kasvojen menettdminen johtaa yleensd viestintdtilanteen epamiel-
lyttdviin tuntemuksiin, joten sitd halutaan vuorovaikutuksessa valttaa.

Kiusaamiseen kytkeytyva loukkaava viestintd on potentiaalinen uhka kiu-
satun kasvoille, koska kiusatuksi joutuneen oppilaan tarve sdilyttdd kasvonsa
syrjdytyy vuorovaikutuksessa toistuvasti. Tulokseni osoittavat, ettd kiusaami-
nen saattaa uhata kiusatun oppilaan kasvoja monella tapaa. Puhuja voi uhata
kuulijan positiivisia kasvoja estdamailld héntd kokemasta olevansa hyvéaksytty tai
kritisoimalla, halveksimalla, syyttdmalld tai saattamalla hédnet naurunalaiseksi
(Brown & Levinson 1987). Monet taman tutkimuksen tuloksissa kuvatuista
loukkaavan viestinndn muodoista toimivat juuri edelld mainituilla tavoilla: kiu-
sattua saatetaan syyttdd, kritisoida tai hdnelle nauretaan. Loukkaava viestinta
asettaa tdlloin kyseenalaiseksi kiusatun oppilaan tarpeen tulla hyvaksytyksi
vertaisryhméssd. Loukkaava viestintd uhkaa monin tavoin kiusatun oppilaan
myonteistd julkista ja sosiaalista kuvaa. Kiusatuksi joutuneen oppilaan negatii-
visia kasvoja puolestaan voivat uhata sellaiset loukkaavan viestinndn muodot,
jotka jollakin tavalla rajoittavat hdnen toimintavapauttaan. Esimerkiksi kiusa-
tun oppilaan vuorovaikutussuhteiden manipulointi ja syrjiminen toimivat tdstd
esimerkkind. Kiusatun oppilaan ei tdmén tutkimuksen tulosten perusteella ole
aina mahdollista pitdd ylld haluamiaan vuorovaikutussuhteita tai olla vertais-
ryhmin tasa-arvoinen jasen. Téllaiset loukkaavan viestinndn muodot itse asias-
sa ovat uhka sekéd kiusatun oppilaan positiivisille kasvoille (tarve tulla hyvaksy-
tyksi) ettd negativiisille kasvoille (toimintavapauden rajoittaminen). On mah-
dollista, ettd tédllainen loukkaava viestintd koetaan erityisen kielteiseksi. Jatkos-
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sa tutkimuksissa voitaisiinkin selvittdd, herdttddko positiivisia, negatiivisia tai
mahdollisesti molempia kasvoja uhkaava loukkaava viestintd yhtd voimakkaita
kielteisid tunteita koulukiusaamistapauksissa.

My6s monien kiusatuksi joutuneen oppilaan valitsemien vastaamistapojen
voidaan ajatella olevan uhka positiivisille kasvoille. Brownin ja Levinsonin
(1987) mukaan esimerkiksi anteeksipyytdminen tai kontrolloimaton tunteiden
osoittaminen, kuten itkeminen, voi olla uhka puhujan positiivisille kasvoille.
Ndin ollen sekd itse loukkaava viesti ettd siithen vastaaminen muodostavat
mahdollisen uhan kiusatun kasvoille. Havainto korostaa entisestdin sitd, ettd
kiusatun tekemillld tulkinnoilla, kiusaamisen herdttamilld tunteilla ja sillg,
kuinka kiusattu padattdd toimia, on merkitystd kiusaamisen jatkumisen kannalta.

Tutkimuksen tulokset osoittavat loukkaavan viestinnédn ja sithen vastaa-
misen kytkeytyvan kiintedsti vuorovaikutussuhteiden ja ryhmén rakenteiden
luomiseen ja ylldpitdimiseen. Taten tulokset myos omalta osaltaan haastavat
aikaisemmissa tutkimuksissa kéytettyja teorioita. Edelld mainitut teoriat tarjoa-
vat ndkokulmia sen tarkasteluun, mika koetaan uhkaavana ja loukkaavana vuo-
rovaikutuksessa ja kuinka loukkaavaa viestintdd mahdollisesti tulkitaan ja mil-
laisia toimintavaihtoehtoja tilanteessa pidetdan mahdollisena. Ne eivit kuiten-
kaan tarjoa ndkokulmia sen tarkasteluun, mikd merkitys loukkaavalla vuoro-
vaikutuksella voi olla ryhmén tasolla.

Jatkossa loukkaavia vuorovaikutusprosesseja kannattaisi timéan tutkimuk-
sen tulosten perusteella tutkia myds osana ryhmid ja yhteisoja. Tamd vaatii
myos kdytetyn teoriakentdn laajentamista. Vahvasti tulkintoihin, tunteisiin tai
yksiloihin keskittyvét teoriat eivdt kykene tarjoamaan riittdvasti kasitteitd, ja-
sennyksid ja hypoteeseja loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkasteluun
ryhmaéviestinndn nidkokulmasta. Aikaisemmista loukkaavaa viestintdd ja sithen
vastaamista tarkastelleista tutkimuksista puuttuvat lihes kokonaan ndkokul-
mat, joissa otetaan huomioon ryhmén, kulttuurin tai yhteison taso. Ainoastaan
loukkaavien vuorovaikutusprosessien tutkimus perheissd tarjoaa joitakin nako-
kulmia laajempien sosiaalisten rakenteiden tarkasteluun (esim. Vangelisti &
Maguire 2001; Vangelisti ym. 2007).

Shuten ym. (2008) tutkimus on esimerkki tarkastelutavasta, jossa yhdiste-
tddn loukkaavan viestinnédn tarkasteluun myos ryhmét. Haastattelututkimuk-
sen tulokset osoittavat, ettd pojat kohdistavat tyttoihin loukkaavaa seksualisuu-
teen ja sukupuoleen liittyvdd nimittelyd. He saattavat myo6s tulosten mukaan
mustamaalata tyttdjen mainetta levittdmalld perdttomia juttuja tyttdjen suku-
puolikdyttdytymisestd. Shute ym. tulkitsevat tuloksiaan sosiaalisen identiteetin
teoriaan nojaten siten, ettd pojat kylld tiedostavat sukupuolisuuteen viittaavan
nimittelyn loukkaavan tytt6ja mutta pitdvat sitd silti hauskana juttuna (ryh-
médn kuuluvien tulkinta). Tytot puolestaan pitdavét kyseisid kommentteja erit-
tdin loukkaavina (ryhmén ulkopuolisten jasenten arvio). Pojat tiedostavat kog-
nitiivisella tasolla, ettd heiddn kdytoksensa voi loukata tyttojd, mutta samalla he
tarjoavat selityksid omalle kéyttdytymiselleen. Ensinnédkin pojat toteavat, ettd
kyse on vain leikistd. Toisaalta he tuovat esiin sen, ettd tytot eli ryhmén ulko-
puolella olevat henkiltt ottavat kommentit liian vakavasti. Pojat siis selittdavat
tapahtumia oman ryhménsd ndkokulmasta myonteiselld tavalla siten, ettd
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loukkaavista kommenteista ei muodostu uhkaa heiddn oman ryhménsa identi-
teetille.

Téaménkaltainen ajattelu sitoo yksittdiset loukkaavat viestit ryhmén jése-
nyyteen ja siihen, kuinka loukkaava viestintd myos luo ja ylldpitdd sosiaalisia
rakenteita vuorovaikutuksessa. Myos Willer ja Cupach (2011) nostavat esiin
sosiaalisen identiteetin teorian tyttdjen sosiaalisen aggression tarkastelun yh-
teydessd. He pitdvdat mahdollisena, ettd eronteot sisd- ja ulkoryhman valilld
poikkeavat merkittdvasti toisistaan. Sosiaalinen aggressio voitaisiin talléin ngh-
d& sisaryhmén identiteetin luomiskeinona tekemélld erotteluja sisd- ja ulko-
ryhmén vélilla.

Ryhmaviestinnin teoriat loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkastelussa
Loukkaavia vuorovaikutusprosesseja voitaisiin jatkossa tutkia ryhméaviestinnan
teorioista kdsin. Esimerkiksi bona fide -ryhmien (esim. Putnam & Stohl 1996;
Stohl & Putnam 2003), strukturaatioteorian (ks esim. Giddens 1984; Poole 1999,
48-52) ja symbolisen konvergenssin (ks. esim. Bormann 1996, Bormann ym. 2001;
Poole 1999, 46-48) kaltaiset késitteet ja teoriat voisivat tarjota uusia vaylid louk-
kaavien vuorovaikutusprosessien tarkasteluun. Sunwolf (2008) katsoo ndiden
tarkastelutapojen lukeutuvan symbolis-tulkinnalliseen viitekehykseen. Ndkokulma
voi hdnen mukaansa tarjota selityksid sille, miksi ryhmén jasenet tukeutuvat
tiettyjen symbolien kdyttoon ja millaisia vaikutuksia erilaisten symbolien muo-
dostumisella ja kéytollda on yksilo-, suhde- ja ryhmétason prosesseihin ja loppu-
tuloksiin. Ryhmaéssd symbolit mahdollistavat jaettujen merkitysten muodostu-
misen ja kollektiivisen toiminnan. Ndkokulman avulla voidaan Sunwolfin mu-
kaan tarkastella sitd, kuinka ryhmén jasenet kdyttaviat symboleita ja kuinka
ryhmén vuorovaikutus on myo6s symbolien kdyton tulosta.

Bona fide -ryhmalld tarkoitetaan luonnollisesti muodostunutta ryhmad, jo-
ta tutkitaan sen omassa ymparistdssa (ks. lisdd esim. Putnam & Stohl 1996; Stohl
& Putnam 2003). Kielteisid vuorovaikutusilmioita lasten ja nuorten vertaisryh-
midssd on tutkittu jonkin verran luonnollisten ryhmien nidkokulmasta (esim.
Sunwolf & Leets 2003; 2004). Luonnollisten ryhmien tutkimus ldhtee liikkeelle
ajatuksesta, ettd ryhmalld on ldpédisevit rajat ja ryhmaén jasenyys on jatkuvassa
liikkkeessa ja neuvoteltavissa. Ryhmén jasenet voivat myos kuulua eri ryhmiin,
ja tdstd saattaa syntyd rooliristiriitoja, joista ryhméssd on neuvoteltava. Néako-
kulmaan liittyy keskeisend my0s ajatus siitd, ettd ryhmé luo omaa identiteetti-
daan vuorovaikutuksessa. Loukkaavien vuorovaikutusprosessien tarkastelu
luonnollisten ryhmien ndkokulmasta voisi tarjota uusia avauksia sen tutkimi-
seen, kuinka loukkaavat vuorovaikutusprosessit, oppilaiden mahdollisesti risti-
riitaiset roolit ja ryhmén identiteetin luominen kiinnittyvat yhteen.

Strukturaatioteoria kuvaa sitd, kuinka vuorovaikutuksessa tuotetaan ja
uudelleentuotetaan sosiaalisia jdrjestelmid ja rakenteita (ks. esim. Giddens 1984;
Poole 1999). Strukturaatio eli rakenteistuminen késitteend selittdd sitd, kuinka
ryhmad tuottaa sosiaalisia jdrjestelmid vuorovaikutuksessa ja kuinka toisaalta
namd jarjestelmit ohjaavat vuorovaikutusta. Esimerkiksi Porhold (2006) kuvaa
ryhmien rakentumista ja sitd, miten se mahdollisesti liittyy osaksi kiusaamisil-
midtd. Usein ryhmét muodostuvat sellaisten yksildiden vilille, joiden yksilolli-
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set ominaisuudet ovat yhteen sovitettavissa, mutta jotka tavalla tai toisella tay-
dentdvit toisiaan. Jasenet tuovat ryhmdan sen tarvitsemia voimavaroja, vah-
vuuksia. Kun ryhmé on saanut tarvitsemansa voimavarat ja toimii hyvin, se
sulkee rajansa. Ryhmén muodostumisvaiheesta mychéastynyt oppilas saattaakin
jaddd ryhméan ulkopuolle eiki mahdu endd mukaan joukkoon. Tiivis, saman
arvomaailman jakava ryhmd saattaa lisdtd keskindistd koheesiotaan kiusaamal-
la jotakuta ryhméan ulkopuolista jasentd. Toistaiseksi strukturaatioteoriaa on
kdytetty melko vdhdn koulukiusaamisen empiirisessd tarkastelussa. Se voisi
kuitenkin tarjota ndakokulmia sithen, kuinka loukkaavat vuorovaikutusprosessit
tuottavat vertaisryhmadn rakenteita.

Symbolisen konvergenssin teoria tarjoaa teoreettisen viitekehyksen jaettu-
jen merkitysten tarkastelulle koulukiusaamiskontekstissa (Porholda ym. 2006,
281). Teorian (ks. esim. Bormann 1996; Borman ym. 2001) ldhtokohtana voidaan
pitda ajatusta siitd, ettd yksiloiden kuva sosiaalisesta todellisuudesta pohjautuu
kertomuksiin, joiden uskotaan reflektoivan todellisuutta. Kertomukset tai pi-
kemminkin fantasiateemat luodaan vuorovaikutuksessa, ja ne ovat usein sym-
bolisia. Vuorovaikutuksessa pienryhmit jakavat nditd symbolisia kertomuksia,
ja ne kulkeutuvat vuorovaikutuksessa pienryhmaéstd toiseen. Yksittdisistd ker-
tomuksista rakentuu teorian perusolettamusten mukaan retorisia visioita eli
laajempia narratiivisia kokonaisuuksia, joihin liittyy perustavanlaatuisia ole-
tuksia siitd, kuinka asiat sosiaalisessa todellisuudessa ovat olleet, ovat parhail-
laan ja kuinka ne mahdollisesti tulevaisuudessa kehittyvét. Jakaessaan fantasia-
teemoja ryhmdn jasenet luovat yhteisen retorisen vision, joka lisdd koheesiota
ryhmaén sisélld ja tarjoaa tunteen identifioitumisesta ryhméssa vallitsevaan sosi-
aaliseen todellisuuteen.

Monet kyseisen teorian peruskésitteistd tarjoavat vilineitd sen tarkastele-
miseen, kuinka koululuokka voi rakentaa omaa retorista visiotaan kiusaamisen
avulla. Fantasiateemat ja niiden kautta rakentuvat retoriset visiot sisaltavat pie-
nempid yksikoitd, kuten 1) erilaisia hahmoja (esim. sankarit ja rosvot), 2) kerto-
muksen juonen eli ajatuksen siitd, miten tapahtumat yleensd etenevat kunkin
fantasiateeman sisélld, 3) tapahtumapaikan kuvauksen ja 4) fantasiaa kontroil-
loivan toimijan (engl. sanctioning agent), joka tarjoaa tapahtumille oikeutuksen.
Kiusaaminen tarjoaa ryhmalle erilaisia mahdollisuuksia maarittdad sitd, kuka
ryhmién sisdlld on sankari ja kuka on roisto. Kiusatusta kerrotut tarinat, joissa
héntd kuvataan esimerkiksi drsyttdvéksi tai hankalaksi tyypiksi, oikeuttavat
kiusaamisen. Kiusattu ansaitsee huonon kohtelun ja hén on fantasian roisto.

8.3 Kaiytdnnon sovellukset

Tutkimukseni tavoitteena on ollut tarkastella koulukiusaamiseen kytkeytyvid
loukkaavia vuorovaikutusprosesseja yldkoulun oppilaiden nikokulmasta. Vuo-
rovaikutusprosessien kuvauksen lisdksi tutkimus tarjoaa tuloksia, joita voidaan
soveltaa koulukiusaamisen vastaisten interventioiden suunnittelussa ja opetta-
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jankoulutuksessa. Pohdin tédssd alaluvussa tutkimuksen keskeisid tuloksia niis-
td ndakokulmista.

Oppilaskeskeisyys interventioiden suunnittelussa

Tulokseni osoittavat, ettd oppilaiden koulukiusaamiskokemuksia kartoitettaes-
sa ja interventioita suunniteltaessa olisi syytd tukeutua oppilaskeskeiseen niko-
kulmaan. Talla tarkoitan sitd, ettd niin koulukiusaamisen maéérittelyssd, sen ylei-
syyden arvioinnissa kuin kiusaamisen ennaltaehkiisyssd, puuttumisessa ja
akuutin kiusaamisen pdittymisen jidlkeen tarjottavassa tuessa olisi huomioitava
oppilaiden omat kokemukset ja heiddn tapansa ymmartdd koulukiusaaminen.
Kiusaamisen kanssa tyoskentelevien aikuisten, esimerkiksi ilmiotd tarkastelevi-
en tutkijoiden, tydssddn kiusaamistapauksia selvittelevien opettajien ja kotona
oman lapsensa kanssa kiusaamisesta keskustelevien vanhempien kisitykset
kiusaamisesta voivat erota merkittavalla tavalla siitd, miten oppilaat ymmarta-
vit kiusaamisen. Talloin on oleellista tarkastella, mitd oppilaat itse asiassa tar-
koittavat puhuessaan kiusaamisesta. Oppilaskeskeisyyttd koulukiusaamisen
tarkastelussa on perdankuulutettu myos aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim.
Guerin & Hennessy, 2002; Madsen 1996; Naylor ym. 2006).

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd esimerkiksi oppilaat, vanhemmat,
opettajat ja tutkijat eivit valttamattd jaa yhtendistd kasitystd siitd, mistd koulu-
kiusaamisessa on kysymys (ks. esim. Craig ym. 2000; Hazler ym. 2001; Kauppi
& Porhola 2008; Mishna ym. 2006; Vaillancourt ym. 2008). Tutkimukseni tulok-
set osoittavat, etteivit oppilaat keskenddin vdlttamdittd muodosta yhti yhtendistd ryh-
mid, jossa kiusaaminen ymmadrrettdisiin yhtdldisesti. Pikemminkin voitaisiin
ajatella, ettd ylikoulun oppilaista muodostuu erilaisia ryhmid, jotka jakavat
ymmarryksen siitd, mitd kiusaamiseen kytkeytyvat loukkaavat vuorovaikutus-
prosessit heille merkitsevét. Eri ryhmien vililld samoja loukkaavia viestintati-
lanteita voidaan kuitenkin tulkita toisistaan poiketen. Esimerkiksi kahden tyton
vilinen riita ja siitd seurannut ystdvyyssuhteen katkeaminen voi ndyttdd hyvin
erilaiselta riippuen siitd, kuka havainnoija on. Toiselle ystavyyssuhteen osapuo-
lelle tapaus voi edustaa kiusaamista, jonka seurauksena hdn on syrjaytynyt,
jollekin tyttoryhmadlle se edustaa ruotuun palauttamista ja oikeuden tapahtu-
mista ja pojat puolestaan eivat valttamattd ole koko tapauksesta tietoisia. Tule-
vaisuudessa interventioiden suunnittelussa olisi hyvd pohtia sitd, mikd merki-
tys ennaltaehkiisevien ja puuttumistoimien nidkokulmasta tarkasteltuna on op-
pilaiden erilaisilla tavoilla tulkita ja ymmaértdd koulukiusaamista. Nékokulma
on tuore, ja se voi tarjota uusia avauksia esimerkiksi koulukiusaamisen vastais-
ten interventioiden suunnitteluun.

Esimerkiksi Karhunen (2008) sekd Mishna ym. (2006) nimedvét yhdeksi
kiusaamistapausten selvittdimisen haasteeksi oppilaiden erilaiset todellisuudet.
Selvittdessddan kiusaamistapauksia opettaja kuulee tapahtumista erilaisia versi-
oita niin kiusatulta, kiusaajalta kuin kiusaamistapausta sivusta seuranneilta
oppilailtakin. Opettaja joutuu vidistaméttd pohtimaan kiusaamistapauksia poh-
tiessaan, kenen kertomus tapahtumista on kaikkein luotettavin. Erds Mishnan
ym. (2006, 267) tutkimukseen osallistunut opettaja kuvaa ongelmaa toteamalla,
ettd jos opettaja ei ole paikalla todistamassa tilannetta, voi hdn kohdata dilem-
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man. Hén ei rankaise ketddn tai joutuu rankaisemaan kaikkia. Oppilaiden ku-
vaukset samoistakin tapahtumista voivat poiketa toisistaan melkoisesti, eikd
opettajan aina ole helppoa esimerkiksi selvittdd, kuka oikeastaan syrjii, ketd ja
miksi tai keksid tilanteeseen toimivia ratkaisukeinoja. Kiusaamisenvastaisessa
tyossd tulisikin ottaa huomioon oppilaiden erilaiset tavat ymmartdd kiusaamis-
ta ja tulkita kiusaamiseen liittyvid tapahtumia. On mahdollista, ettd tdmé& on
otettava huomioon myos kiusaamisenvastaisia interventioita suunniteltaessa.
Valttamattd samanlaiset toimenpiteet eivit ole tarkoituksenmukaisia kaikille
oppilasryhmille.

Lisdksi tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd kiusaamisen vastaisessa
tyOssd ja interventioita suunniteltaessa oppilaita on tuettava erityisesti vuorovaiku-
tussuhteisiin ja ryhmdin rakenteisiin kietoutuvan kiusaamisen havaitsemisessa ja selvit-
timisessd. Yldkoulun oppilaat tiedostavat kylld jossain méérin, ettd toistuva syr-
jiminen on kiusaamista. Silti he voivat kohdata vaikeuksia sellaisissa kiusaamis-
tapauksissa, joissa jonkun oppilaan vuorovaikutussuhteita vahingoitetaan, ha-
nen mainettaan mustamaalataan tai hdnen asemaansa ryhmdédssd manipuloi-
daan. Oppilaat voivat my0s ajatella, ettd heidén tulisi kestda ja selvittdd itse tél-
laiset ongelmat vuorovaikutussuhteissaan. Oppilaiden kanssa on hyvi keskus-
tella siitd, miten vertaissuhteissa esiintyvid ongelmia on mahdollista selvittaa.
Tutkimukseni tulokset viittaavat sithen, ettd on helpompi kertoa koulun aikui-
sille ilmeisestd kiusaamisesta kuin erilaisista vuorovaikutussuhteisiin ja ryhman
rakenteisiin kytkeytyneistd loukkaavan viestinndn muodoista. Oppilailla on
kuitenkin yhtéldinen oikeus saada aikuisilta tukea jaddessddn esimerkiksi oman
luokkayhteisonsd ulkopuolelle.

Kun kiusaaminen kytkeytyy osaksi oppilaiden vertaissuhteita ja ryhmé&n
rakenteita, tarvitaan aikuisten apua. Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd kiu-
saamisesta voi tulla pitkddn jatkuessaan osa koululuokan vakiintuneita vuoro-
vaikutustapoja. Se on liian iso haaste vertaisryhmén selvitettdvaksi. Koulu-
kiusaamiseen puuttumisen ohella kiusaamista ennaltaehkédisevét toimet, kuten
esimerkiksi suhde- ja ryhmdtaitojen opettaminen (Porhold 2006; 2007) sekd eri
osapuolten tukeminen varsinaisen kiusaamisen péddtyttyd (Porholda 2008) ovat
merkityksellisid silloin, kun kiusaaminen kytkeytyy vahvasti kiusatun vuoro-
vaikutussuhteisiin ja vertaisryhmén rakenteisiin. Lisdksi oppilaita voidaan
rohkaista toimimaan vertaisryhméssd kiusaamisenvastaisesti, mikd onkin nos-
tettu esimerkiksi KiVa Koulu -toimenpideohjelman yhdeksi keskeiseksi tee-
maksi (Salmivalli ym. 2010).

Nikokulmia opettajien koulutukseen

Tutkimukseni tulokset antavat viitteitd siitd, ettd opettajat puuttuvat kiusaamis-
tapauksiin ainakin silloin, kun koulussa ilmenee jotakin tavallisuudesta poik-
keavaa (esim. vdlituntitappelu, joku alkaa itked, oppilas kertoo kiusaamisesta
opettajalle). Kiusaaminen ei kuitenkaan aina ndy koulun arjessa jdrjestyshdiri-
0ind, sanaharkkoina tai tappeluina. Kiusattu ei valttamaéttd itke tai muuten oi-
rehdi siten, ettd opettaja kokisi puuttumisen vilttimédttoméaksi. Kun kiusaami-
nen kytkeytyy tiiviisti esimerkiksi oppilaiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin
tai vertaisryhmén rakenteisiin, vaatii opettajalta erityistd herkkyyttd tunnistaa
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oppilaiden vertaissuhteissa mahdollisesti ilmenevdd loukkaavaa viestintda.
Merkille pantavaa on, ettd kiusaaminen ei aina ndy koulun arjessa ongelma-
kayttaytymisend.

Kiusaamisen havaitseminen ja siihen puuttuminen vaatii kouluyhteisossa
herkkyyttid tunnistaa oppilaiden vilisissid suhteissa esiintyvid loukkaavia vuorovaiku-
tusprosesseja. Jotta kiusaamisongelmia voitaisiin koulun arjessa tehokkaasti eh-
kiistd ja niihin voitaisiin puuttua, on kiusaaminen kyettdvd kouluyhteisossa
tunnistamaan ja nimedmaéé&n kiusaamiseksi yhtenevilld tavalla. Kokko ja Porho-
14 (2009) tuovat esiin sen, ettd puuttuminen voi olla erityisen vaikeaa kiusaami-
sen kytkeytyessd oppilaiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin. Opettajan olisi
talloin kyettdvd seuraamaan ryhmén rakentumista ja sitd, jadko joku ryhméan
ulkopuolelle. Taman lisdksi opettajan tulisi heiddn mukaansa ymmartdd kiusa-
tun oppilaan subjektiivisia tuntemuksia loukatuksi tulemisesta ja sitoutua kiu-
saamisenvastaiseen tyohon. Kun koululuokassa havaitaan kiusaamista, olisi
opettajan oltava myos halukas puuttumaan kiusaamiseen. Lisdksi héanelld tulisi
olla tdhdn tarvittavat viestintdtaidot. Opettajien havaitsemisen ja puuttumisen
taitojen kehittdminen onkin nostettu yhdeksi keskeisistd kehittamiskohteista
koulukiusaamisen ehkiisyssd, tutkimuksissa (esim. Fekkes ym. 2005) ja kartoi-
tuksissa (Luopa ym. 2008, 36).

Kiusaamiseen puuttuminen edellyttdd koulun henkilokunnan tietoisuu-
den lisddmista siitd, miten oppilaat ymmartavat koulukiusaamisen. Esimerkiksi
Owens, Shute ja Slee (2000) korostavat, ettd etenkin epdsuoran aggression tun-
nistaminen koulussa vaatii koulun henkilokunnan tietoisuuden herattelemista.
Henkilokunta tarvitsee tietoa siitd, miten epdsuora aggressio ilmenee oppilai-
den vilisessd vuorovaikutuksessa ja kuinka siihen tulisi puuttua. Myos Yoon,
Barton ja Taiariol (2004) tuovat esiin sen, ettd opettajille tulisi tarjota koulutusta
siitd, mitd epdsuora aggressio on, miten se ilmenee ja millaisia vaikutuksia silld
on. Heiddn mukaansa hyvin harvat interventio-ohjelmat tarjoavat opettajille
vélineita ja tyokaluja piiloiseen ja oppilaiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin
kietoutuvaan kiusaamiseen puuttumiseen. Opettajat saattavatkin kokea, ettd
heilld ei ole keinoja puuttua epdsuoraan kiusaamiseen (Mishna ym. 2006). Tut-
kimukseni tulokset korostavat entisestddn tarvetta lisdtd tietoisuutta ja kehittdi
toimintamalleja puuttua vuorovaikutussuhteisiin ja ryhmdin rakenteisiin kytkeytyvdin
kiusaamiseen.

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd opettajat saattavat joissakin ti-
lanteissa vihitelld joitakin kiusaamisen muotoja ja toisaalta pitdd kiusaamisena
sellaista vuorovaikutusta, jonka oppilaat eivit katso olevan kiusaamista. Esi-
merkiksi opettajien ja kuraattoreiden on havaittu pitdvan kiusaamisena fyysista
viakivaltaa, joka ei vadlttamattd taytd kaikkia kiusaamisen tunnusmerkkeja (Haz-
ler ym. 2001). Lisdksi opettajilla on huomattu olevan taipumusta pitdd fyysista
vakivaltaa tai sen uhkaa erilaisia sosiaalisia ja emotionaalisia kiusaamisen muo-
toja vakavampana (Hazler ym. 2001; Yoon & Kerber 2003). Sama asia on todettu
myos opettajiksi opiskelevien joukossa (Bauman & Del Rio 2006; Craig ym.
2000). Opettajien on havaittu olevan valmiimpia puuttumaan hanakammin fyy-
siseen ja sanalliseen kiusaamiseen kuin sosiaaliseen eristdmiseen (Yoon & Ger-
ber 2003).
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Besag (2006) nidkee mahdollisena my®0s sen, ettd tyttojen vélisissd suhteissa
esiintyvid kahinoita ja riitoja ei pidetd kiusaamisena. Esimerkiksi opettajien voi
olla vaikea ajatella, ettd ndissd kahinoissa olisivat osallisina kiusaaja ja kiusattu.
Kahinoihin ei valttamattd suhtauduta yhtd vakavasti kuin selkedéd fyysistd va-
kivaltaa sisdltaviin kiusaamistapauksiin. Besag huomauttaa, ettd tyttdjen véli-
nen kiusaaminen voi yksinkertaisesti olla vaikeaa havaita. Se, ettd opettaja ei
tiedd jonkun luokkansa tyton olevan kiusattu, ei valttamatta johdu Besagin mu-
kaan opettajan ammattitaidottomuudesta vaan pikemminkin siitd, ettd kiusaa-
minen voi todella olla haasteellista havaita. Lisdksi hdan muistuttaa, ettd opetta-
jien voi olla haasteellista ymmartdd, miten rankaksi tytot kokevat ystavyyssuh-
teissa ilmenevit ongelmat. Esimerkiksi kokemus parhaan ystdvan puuttumises-
ta voi olla ahdistava tunne.

Mishna ym. (2006) tutkimuksen mukaan oppilaat, opettajat, vanhemmat ja
rehtorit tulkitsevat jopa samoja koulukiusaamistapauksia eri tavoin. Haastatte-
luun osallistuneet opettajat eivit esimerkiksi aina tienneet kiusaamisen yleisyy-
destd omalla luokallaan eivdtkd oppilaiden vanhemmat olleet tietoisia oman
lapsensa koulukiusaamiseen liittyvistd kokemuksista. Vanhemmat saattavat
tulosten mukaan esimerkiksi pitdd jotain tapahtumaa normaalina osana oppi-
laiden eldmédd lasten kokiessa tilanteen sietdmittomdksi. Kaupin ja Poérholan
(2008) tutkimus puolestaan osoittaa, ettd vanhempien késitykset oppilaiden va-
lisestd koulukiusaamisesta voivat olla melko harhaanjohtavia. Tutkimukseen
osallistuneet vanhemmat kylld arvioivat kiusaamisen yleisyyden melko realisti-
sesti mutta eivit uskoneet oman lapsensa kiusaavan muita.

Madsen (1996) tuo esiin erilaisen ymmarryksen koulukiusaamisesta esi-
merkiksi opettajien ja oppilaiden vélilld voivan johtaa siihen, ettd kiusaamiseen
ei osata tarttua koulussa oikealla tavalla. Se, etteivit opettajat puutu oppilaiden
ndkokulmasta ilmeiseen kiusaamiseen, saattaa saada kiusaamisen ndyttdimaan
oppilaiden ndkokulmasta hyviksyttavaltd. Ennaltaehkdisevat toimet ja kiusaa-
miseen puuttuminen saattavat kohdistua oppilaiden ndkokulmasta epéoleelli-
siin asioihin. Karhunen ja Porhold (2007) pitdvat mahdollisena, ettd opettajien
kasitykset siitd, mitd kiusaaminen on, voivat estédd heitd havaitsemasta kiusaa-
mista oppilaiden vilisissd vuorovaikutussuhteissa. Jos kiusaamisen esimerkiksi
ajatellaan olevan voittopuolisesti sanallista ja fyysistd, voivat ldheiseksi koettui-
hin vuorovaikutussuhteisiin kytkeytyvat kiusaamisen muodot jaddd huomiotta.

Oppilaiden ja opettajien koulukiusaamista koskevat késitykset ovat kdy-
tannon koulutyon kannalta merkittavida. Mishna ym. (2006) osoittavat haastatte-
lututkimuksessaan, ettd eroavaisuudet oppilaiden, vanhempien ja opettajien
koulukiusaamista koskevissa kasityksissd saattavat johtaa siihen, ettd aikuiset
eivdat huomioi oppilaiden kokemuksia kiusatuksi tulemisesta. Mikéli oppilas
kertoo opettajalle kiusaamisesta, joka ei opettajan mielestd ole kiusaamista,
saattaa oppilas jaddd ilman koulun aikuisten tukea. Mishna ym. toteavatkin,
ettd havaitun kdyttdytymisen on jossain mddrin vastattava omaa késitystd kiu-
saamisesta, jotta oppilaat tunnistavat, mitd koululuokassa on meneilldin. Toi-
saalta my0s opettajien koulukiusaamista koskevilla kasityksilld on heiddn mu-
kaansa oltava jonkinlaisia yhtymé&kohtia oppilaiden koulukiusaamiskésitysten
kanssa.
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Yhteenvetona voidaan todeta kiusaamisen olevan hyvin monitahoinen il-
mio, joka ndyttdd hyvin erilaisena eri kouluyhteison toimijoiden niakokulmasta
tarkasteltuna. Kiusaamiseen tarttuminen ja sithen puuttuminen vaatii kouluyh-
teisOssd systemaattisia toimia ja keskustelua siitd, mikad koetaan kiusaamiseksi ja
mitd se itse kullekin tarkoittaa. Tietoisuuden lisédminen ja puuttumistoimien
integroiminen osaksi kouluyhteison toistuvia kidytanteitd mahdollistaa sen, ettei
kiusaamisesta tule osa joidenkin oppilaiden arkipdivaistd vuorovaikutusta kou-
lussa.

8.4 Jatkotutkimusideat

Lapsia ja nuoria on tutkittu melko vdhdn puheviestinndn kentdlld. Myos oppi-
laiden viliset vertaissuhteet ja niissd ilmenevét ongelmat ovat niukasti tutkittua
aihealuetta puheviestinndssa. Jatkossa voisikin olla hedelmillistd soveltaa
muissa konteksteissa saatua tietoa loukkaavista vuorovaikutusprosesseista las-
ten ja nuorten tutkimiseen. Té&lloin voitaisiin kehittdd uusia kasitteitd, malleja,
teorioita ja ndkokulmia sen tutkimiseen, mitd erityistd on lasten ja nuorten véli-
sissd vuorovaikutussuhteiden ongelmissa. Loukkaavien vuorovaikutusproses-
sien tarkastelu lasten ja nuorten parissa voisi tarjota myos hedelmallisen kentan
jo kéytossd olleiden teorioiden kehittdmiselle tai uusien teorioiden testaamisel-
le.

Télld hetkelld loukkaavien vuorovaikutusprosessien tutkimuksissa on
keskitytty péddosin intra- ja interpersonaalisten prosessien tarkasteluun. Téta
ndkokulmaa voitaisiin jatkossa laajentaa siten, ettd loukkaavaa viestintda pyrit-
tédisiin tarkastelemaan laajempien suhteisiin ja ryhmiin kytkeytyvien nakokul-
mien kautta. Etenkin ryhméaviestinnén teoriat voisivat tarjota syvéllisempia na-
kokulmia loukkaavan viestinndn tarkasteluun. Jatkossa koulukiusaamiskon-
tekstissa esiintyvid loukkaavia vuorovaikutusprosesseja voitaisiin tarkastella
kokonaisuutena esimerkiksi siten, ettd niihin liittyvat tulkinnat, vuorovaikutus-
suhteet ja ryhmaéviestinnélliset prosessit huomioitaisiin samanaikaisesti.

Toinen mahdollinen suunta, johon loukkaavien vuorovaikutusprosessien
tarkastelua voitaisiin laajentaa, on attribuutioiden tarkastelu. Esimerkiksi Van-
gelisti ym. (2005) ovat yhdistdneet tutkimuksessaan loukkaavan viestinnén ja
sille annettujen selitysten tarkastelun. He nikevit, ettd loukkaaville viesteille
annetut selitykset vaikuttavat siihen, millaisia tunteita loukkaavat viestit saavat
aikaan ja miten niihin pyritddn vastaamaan. Taman ajattelutavan mukaisesti
voitaisiin ajatella, ettd esimerkiksi tulkinnat kiusaamisen luonteesta (esim. leik-
kid, hupia, tavallista kanssakdymistd, alistamista), ovat kytkoksissd kiusaamisen
selitysmalleihin eli késityksiin siitd, miksi koulussa kiusataan. Taten tarkaste-
lemalla oppilaiden tapoja selittdd koulukiusaamista voitaisiin p&asta kasiksi
myos siithen, miten kiusaamista voitaisiin ennaltaehkéistd tai kuinka siihen voi-
taisiin puuttua.

Esimerkiksi Mandelbaum (2003) toteaa, ettd selityksid kdyttdytymiselle
tuotetaan ja jaetaan vuorovaikutuksessa. Tapahtumien ja niiden syiden selitta-
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minen muille saa hdanen mukaansa usein kerronnallisen muodon. T&ll6in tapah-
tumat asettuvat kertomuksessa laajempaan kehykseen ja muuttuvat ymmarret-
tavammiksi. Attribuutioita voitaisiin tarkastella jatkossa esimerkiksi narratiivi-
sen tutkimuksen keinoin tai soveltamalla symbolisen konvergenssin teoriaa
esimerkiksi attribuutioiden tutkimiseen.

Toisaalta taas koulukiusaamista on tutkittu melko vdhdn nimenomaan
vuorovaikutusprosessien nikokulmasta siten, ettd tarkastelu olisi voittopuoli-
sesti nojannut nimenomaan viestinndn nékokulmiin ja tarkastelutapoihin. Kou-
lukiusaamisen tarkastelu puheviestinndn ndkokulmasta voisi hyodyttaa koulu-
kiusaamisen kehityspsykologista tutkimusta tarjoamalla ndkokulmia siihen,
miten kiusaamisprosessit syntyvit, rakentuvat ja kuinka niitd pidetdédn ylld op-
pilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Epédselvdd myos on, miten sosiaalinen
tuki ja kiusatuksi joutuneen oppilaan puolustaminen ilmenevit vuorovaikutuk-
sessa. Viestinndn tutkimus voisikin tarjota lisdtietoa esimerkiksi koulukiusaa-
misesta ja sosiaalisesta tuesta.

Bukowski ja Adams (2005) puolestaan tuovat esiin, ettd oleellista olisi tut-
kia merkityksid, joita oppilaat liittdvat vaikkapa ystdvyyteen. Esimerkiksi kiel-
teiset kokemukset vertaissuhteissa voivat saada aikaan hyvin erilaisia vaiku-
tuksia riippuen siitd, mikd merkitys kyseisilld tapahtumilla on lapselle tai nuo-
relle. Oppilaiden erilaiset vertaissuhteisiin liittimét merkitykset ovat siis oleel-
linen osa vertaisryhmén tutkimusta ja etenkin niitd prosesseja, jotka kehkeyty-
vit vaikkapa kiusaamisen seurauksena. Bukowski ja Adams ehdottavat, ettd
tulevaisuudessa vertaissuhdetutkimuksissa tulisi tutkia entistd enemman varsi-
naisia vuorovaikutusprosesseja yksittdisten prosesseja kuvaavien muuttujien
sijaan. Tahdn laadulliset menetelmdt tarjoavat heiddn mukaansa hyvian lahto-
kohdan.

Aikaisemmalle koulukiusaamisen tutkimukselle on my6s ollut melko tyy-
pillistd tukeutuminen kiusatuksi joutuneiden oppilaiden késitysten ja kokemus-
ten tarkasteluun. Jatkossa olisi mielenkiintoista pyrkid saamaan myos muiden
oppilaiden ddni kuuluviin ja selvittdd, miten toisia kiusaavat oppilaat kokevat
kiusaamisen ja miten he esimerkiksi oikeuttavat tai selittdvit omia toimiaan.
Hedelmallistd jatkossa voisi esimerkiksi olla se, ettd huomion keskipisteeksi
asetettaisiinkin toisia kiusaava oppilas ja se, miten luokkatoverit kuvaavat ja
tulkitsevat toisia kiusaavan oppilaan viestintdd. Monet tihdn tutkimukseen
osallistuneista oppilaista kertovat siitd, kuinka he ovat jossakin kouluhistorian-
sa vaiheessa seuranneet luokkatoverinsa joutumista kiusatuksi. Kukaan oppi-
laista ei kuvaa siitd, kuinka he ovat seuranneet jonkun luokkatoverinsa syste-
maattisesti kiusaavan ja alistavan muita. Jatkossa voitaisiin pyrkid saamaan esil-
le vahvemmin toisia kiusaavan oppilaan nidkokulma ohjeistamalla oppilaita
kuvaamaan tdllaisten oppilaiden toimintaa. T&lloin kiusaamisilmion fokukseen
asettuisi toisia kiusaava eikd kiusatuksi joutunut oppilas.

Koulukiusaaminen on voimakkaita tunteita herdttava tutkimuskohde.
Tutkimukseni tulokset tukevat aiempia nidkemyksid siitd, ettd kiusaaminen on
myos hyvin subjektiivinen kokemus. Tama luo aina my6s haasteita kiusaami-
sen tutkimiselle. Valittiin jatkossa mikéa tahansa teoria tai menetelma kiusaami-
sen tutkimuksen ldhtokohdaksi, on kiusaamisen luonne hyvéa pitdd mielessa.
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Kiusaaminen on joillekin hupia, toisille elamdd merkittdvasti muuttava koke-
mus. Néiden erilaisten kokemusten tunnistaminen ja tunnustaminen on koulu-
kiusaamisen tarkastelussa tarkedd.
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SUMMARY

School bullying: Hurtful interaction processes in students’ peer relationships

Background

School is an important social environment for students. Yet a significant pro-
portion of students experience repetitive school bullying. School bullying has
been defined as a process of interaction in which one student is repeatedly hurt
and/or excluded by one or a group of students without being able to defend
him- or herself or to affect the treatment to which he or she has been subjected
(Porhola 2009b, 83). The latest results from the Health Behaviour in School-
aged Children (HBSC)! study indicate that approximately 12% of the thirteen-
year- old and 7-8% of the fifteen-year-old primary-school students have been
bullied at least twice during the past two months (Currie et al. 2012). School
bullying has been found to be a considerable risk for the well-being of both the
students being bullied and the bullying others (see, e.g., Pérhola 2008; 2009).

Despite the fact that bullying is a fairly common and well-known social
problem, it may be challenging for school personnel to identify. For example,
the results from the School Health Promotion (SHP)? Study illustrate that a ma-
jority (70%) of the students that had either bullied others or been bullied them-
selves, reported that the school personnel had not taken any actions against
bullying. These results do not actually reveal whether this is caused by the dif-
ficulties school personnel may have in identifying bullying, or whether this is a
result of their uncertainty of not knowing how to tackle school bullying. Never-
theless, quite a few Finnish comprehensive school students may share the view
that school personnel do not intervene when bullying occurs. This study aims
to offer one possible explanation to the question of why school bullying may be
hard, at times, to identify, with the resulting failure to intervene, by paying at-
tention to the hurtful interaction processes connected to school bullying.

Prior research on school bullying lacks studies concentrating specifically
on the actual interaction processes in bullying. Various manifestations of agg-
ression connected to school bullying have widely been recognized in previous
studies (Fekkes, Pijpers & Verloove-Vanhoric 2005; Rivers & Smith 1994), but
school bullying has rarely been studied from the perspective of hurtful interac-
tion processes. For example, little attention has been paid to the ways in which
students perceive and interpret hurtful interaction processes (Porhold,
Rainivaara & Karhunen 2006) or to children’s experiences of hurtful interaction
with their peers in general (Vangelisti & Hampel 2010). Therefore, this study
set out to explore how students describe their concepts regarding the hurtful
interaction processes in school bullying situations and their experiences there-
of.

' www.euro.who.int
2 http:/ /info.stakes.fi/kouluterveyskysely /EN/index.htm
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It has been stated that bullying is a communication phenomenon that can
and should be examined by means of communication constructs and theories
(Porhola et al. 2006). Porhold et al. emphasize the fact that bullying manifests
itself as verbal and nonverbal messages in interaction, exists in the interperso-
nal relationships among students, and may be associated with various group
communication processes and structuration of the peer group. The study is
based on the idea that bullying is developed and sustained through communi-
cation. This idea is supported by the ontological and metatheoretical presuppo-
sitions of the study. Ontologically, school bullying in this study is understood
as an interaction process among students. Furthermore, the study relies on the
sociocultural tradition in communication research (Craig 1999). When school
bullying is investigated from this metatheoretical perspective it can be seen to
be created, developed, and sustained through interaction within the peer group
community. The relationship between social structures and interaction is two-
fold: through interaction the students structure the social reality within the
peer group and at the same time these structures may constrain the interaction.

The theoretical background is threefold: 1) studies concentrating on hurt-
ful communication and responses to it, 2) theories applied to the study of hurt-
ful interaction processes, and 3) research concentrating on school bullying in
various disciplines.

The goal of this study is to describe students’” conceptions and experiences
of school bullying from the perspective of hurtful interaction processes. Fur-
thermore, students’ descriptions of hurtful interaction processes at different
ages are taken into consideration. In addition, the purpose is to explore how
students” gender and previous experiences of bullying are connected to their
ways of understanding hurtful interaction processes. In previous studies stu-
dents’ in-depth understanding of school bullying, especially from the commu-
nication standpoint, has rarely been investigated.

Research questions

The research questions are as follows:

1.  What kind of hurtful communication is connected to school bullying
according to students?

2. How do students describe the responses to hurtful communication in
school bullying?

3. How do students interpret the hurtful interaction processes?

a. How do students describe the hurtful interaction processes at dif-
ferent ages?

b. What is the nature of the connection between the genders and the
students’s way of describing and interpreting hurtful interaction
processes?

c. What is the nature of the connection between the students’ pre-
ceding experiences of bullying to their way of describing and in-
terpreting hurtful interaction processes?
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Methods

In order to answer the research questions, a qualitative study was conducted.
Altogether 365 students (189 girls and 176 boys) aged from 13 to 17 years parti-
cipated in the study. As part of a larger study, the students were given two
written tasks. By means of open-ended questions and detailed written accounts,
the respondents described their concepts and experiences regarding hurtful in-
teraction processes connected to school bullying. First, they were asked to ans-
wer few open-ended questions (e.g., Consider what constitutes, in your opi-
nion, school bullying.) (n = 345). Second, they were requested to describe in
great detail their own experiences of bullying (n = 151). By means of inductive
qualitative analysis assisted with ATLAS.ti qualitative analysis software, de-
scriptions of hurtful communication and responses to it were explored. The
analysis proceeded gradually through four steps: 1) organizing the data, 2) co-
ding the data by adding categories to actual text, 3) creating larger themes by
comparing similarities and difference between categories, and finally 4) dra-
wing conclusions.

Third, the participants were asked to report their previous experiences of
being bullied and bullying others on four separate scales (for more, see Porhola
2008; 2009). The participants were then divided into four distinct groups (bullies,
victims, bully-victims, and control group) according to their previous experi-
ences. Furthermore, similarities and differences were investigated between the
four groups and between genders, in order to reach a deeper understanding of
hurtful communication and responses to it from various viewpoints. In addi-
tion, the ways students described the hurtful interaction processes at different
ages were taken into consideration.

Findings

Overall, the findings provide a vivid depiction of school bullying from the
communication point of view. Especially extensive descriptions of hurtful
communication and of varying responses to it were obtained.

First, the answers to the open-ended questions revealed that certain
unique features of school bullying were emphasized by students. For example,
the intentionality and repetition were not seen to be characteristic of bullying,
but rather bullying was understood to cause harm to the victim. Verbal insults
and physical violence of various forms were, in students’ opinion, the most
typical manifestations of bullying. Little difference was found in the conceptu-
alizations offered by boys and girls, or students with various previous experi-
ences of bullying.

Second, the analysis of written accounts yielded three conceptual catego-
ries describing the hurtful communication in school bullying: 1) descriptions of
hurtful verbal and nonverbal communication, 2) hurtful communication as part
of significant interpersonal relationships, and 3) hurtful communication as a
way to structure the peer group. These categories reflected the ways school
bullying was perceived, interpreted, and understood by students. According to
the findings, negative feelings in interaction could be aroused by intentional or
unintentional, verbal or nonverbal hurtful communication taking place bet-
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ween friends or acquintances, privately or publicly, once or repetitively. The
findings suggest that all of these factors may influence the meaning assigned to
a single interaction situation, and the defense strategies available to the target
of the hurtful communication.

In addition, the hurtful communication was also found to be connected to
the victim’s peer relationhips. The findings indicate that the victim was being
betrayed, being lied to, and the victim’s significant interpersonal relationships
were manipulated and consequently he or she could lose friends. At times, the
victim and the offender did not share the same view of their current interper-
sonal relationships. Furthermore, various group processes were found to be
connected to school bullying. For instance, the victim’s position as a part of the
peer group was weakened through spoiling one’s reputation, or excluding the
victim. At times, conflicts, changes, or tension were managed within the peer
group at the expense of the victim and the cohesion was strengthened within
the peer group by creating shared meanings. As a result, hurtful communica-
tion in bullying often appeared to be partially subtle and ambiguous by nature
and therefore difficult to identify.

Third, two focal findings were obtained from the answers describing
what students would do when being bullied. First, students indulged in com-
plicated reasoning while contemplating the possible ways to respond to bul-
lying. Second, students prioritized independent problem-solving. In the stu-
dents” opinion, bullying is to be handled alone and one should stand up for
one’s rights. On the contrary, the descriptions of real-life bullying incidences
suggest that independent problem-solving might be quite a challenge: hurtful
interaction processes might be complicated by their very nature and, therefore,
difficult to solve by oneself.

Fourth, varying responses to hurtful communication were found. Accor-
ding to the findings, the target of bullying at times tried to find support by tel-
ling about his or her experiences to someone like a friend, family member, or
school personnel. Telling required some trust between the parties since telling
about bullying was also regarded as a risky behavior. Furthermore, verbal (e.g.,
talking with the bully, insulting him or her) and nonverbal (e.g., crying, physi-
cal violence) responses as well as creating distance to the bully (e.g., walking
away, avoiding meeting the bully) and communicating indifference were des-
cribed as a response to hurtful communication.

Furthermore, some associations were detected between the hurtful com-
munication and responses to it. When bullying was intertwined in peer rela-
tionships, a direct defence against the hurtful communication became impos-
sible. Consequently, more verbal negotiations took place. According to the
findings, the victimized students, for example, tried to clarify why they were
bullied or find out why a particular friendship was suddenly targeted for bul-
lying. Yet, the range of responses was even more limited when bullying con-
sisted of group processes. More students were involved and cliques were at
times involved in bullying. In this case, also quarrels took place. All in all, the
findings highlight the importance of being able to competently respond to bul-
lying, regardless of the challenging nature of the task. In conclusion, based on
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the findings, active resistance and successfully communicated indifference
could enable the victim to save face and stand up for one’s own rights.

Fifth, the findings suggest that students do not construe bullying in one
coherent way. More precisely, the understanding of bullying as shared by male
and female students, and by students with varying previous experiences of
bullying, differed substantially. Furthermore, the nature of hurtful interaction
processes varied, depending on whether the incident described took place du-
ring the early grades or later on. The hurtful interaction processes shaded into
more complex and ambiguous ones with age.

The findings provide unique results concerning the ways girls and boys
interpret and understand hurtful interaction processes connected to school bul-
lying. Girls mainly described bullying connected to their peer relationships in
various ways, and their accounts were rich in illustrating the intricate relation-
ship networks, the changes in them, and the interpretations and meanings con-
nected to them. Whereas boys typically concentrated on the action by descri-
bing what happened, for example, in a fight. Despite this tendency, both boys
and girls reported on being targets of various forms of bullying. Girls were
physically violated, more of them by boys than by girls, and boys were also
lied to and their peer relationships were manipulated.

Furthermore, the accounts offered by students who had experiences of
being bullied or bullying others, differed to some extent from the descriptions
offered by students who did not have these experiences. Students having pre-
vious experiences of being bullied described a myriad of hurtful communica-
tion. Their descriptions were often filled with feelings of despair and negative
changes in the social scene. By contrast, the accounts provided by students who
had bullied others conveyed either a rather unconcerned attitude towards the
bullying or they highlighted the fun or joy as a consequence of bullying others.
The accounts provided by students who had both been bullied and had bullied
others embraced rather untypical forms of bullying, and the distinction bet-
ween the bully and the victim was not always clear. Approximately one third
of students who had not been victims of repetitive bullying described an isola-
ted act of violence they had experienced at some stage of their school history.
These episodes had mainly been solved adequately. The rest, two thirds of the
accounts, provided by these students mainly comprised of descriptions of
fights and name calling. Overall, the analysis yielded differences between the
groups, especially when attitudes and interpretations were taken into account.

Conclusions

To conclude, the results of this study stress certain unique features of hurtful
interaction processes in school bullying. First, the findings of this study seem to
indicate that hurtful communication may be used to create and sustain dis-
advantageous peer relationships and structures, such as a culture of bullying
among students at school. Second, the results stress the impact that shared
meanings may have in creating and sustaining such cultures. This is so, espe-
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cially when bullying is based upon meanings salient within the group but con-
cealed to outsiders.

Also, the subjective experiences, divergent interpretations, and contextu-
ality appeared to be characteristic of hurtful interaction processes in school bul-
lying. Altogether, the findings indicate that the meanings and interpretations
connected to hurtful interaction processes may differ extensively on the indi-
vidual level and therefore students may not perceive school bullying in one
coherent way but, instead, had many unique ways of understanding it.

In conclusion, the results provide insights into experiences of hurtful in-
teraction processes among students and offer ways to understand why identi-
fying school bullying may be challenging for school personnel. In addition, this
study offers support for the view that the interpretative and subjective nature
of hurtful interaction processes should be taken into consideration in teacher
education as well as in the development and implementation of anti-bullying
practices.

Specifically, the results indicate that students may not construe hurtful in-
teraction processes in one coherent way. Therefore, varying ways of under-
standing school bullying may need to be taken into consideration when deve-
loping interventions against school bullying. Also, the results emphasize the
support needed when bullying is intertwined with the victim’s peer relation-
ships and peer group. Solving school bullying independently may be too big of
a challenge for individual student. In the future, awareness of diverse, particu-
larly subtle forms of hurtful communication and ways of intervening in this
kind of bullying should be raised among teachers and teacher trainees. A social
problem that has not been identified cannot be prevented, nor can it be solved,
either.

In future studies, hurtful interaction processes in school bullying should
be explored in more detail. This line of research could benefit from using theo-
retical views connecting single hurtful messages to larger social structures and
communication cultures. For example, The Symbolic Convergence Theory
(Bormann 1996) could be used in future studies to link hurtful interaction pro-
cesses to larger symbolic and interpretive group processes in school bullying.
Also Structuration Theory (Giddens 1984; Poole 1996) could offer a standpoint
from which to explore how repetitive hurtful nonverbal or verbal communica-
tion may create social structures in the peer group.
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cembalist. Adapting to harpsichord technique
as a problem for pianists beginning on the
harpsichord. 189 p. Summary 4 p. 2004.
KINNUNEN, Maury, Heritysliitke kahden kult-
tuurin rajalla. Lestadiolaisuus Karjalassa
1870-1939. - The Conviction on the boundary
of two cultures. Laestadianism in Karelia in
1870-1939. 591 p. Summary 9 p. 2004.

JInmuss Cubepr, “BENBIE JIMIIAN”. TEHE3UC &

MHCKOI'O MU®A B BOJITAPUU. POJIb PYCCKOIO
OEHHOUIILCTBA. ®UHCKO-BOJITAPCKUE KOHT
AKTBI Y ITOCPEJHHMKU C KOHUA XIX 10 KO
HIIA XX BEKA. 284 c.- “Belye lilii”. Genezis
finskogo mifa v Bolgarii. Rol" russkogo
fennoil'stva. Finsko-bolgarskie kontakty i
posredniki s konca XIX do konca XX veka. 284
p- Yhteenveto 2 p. 2004.
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Fucns, BErTOLD, Phonetische Aspekte einer
Didaktik der Finnischen Gebérdensprache als
Fremdsprache. - Suomalainen viittomakieli
vieraana kielend. Didaktinen fonetiikka.

476 p. Yhteenveto 14 p. 2004.

JAASKELAINEN, PETRI, Instrumentatiivisuus ja
nykysuomen verbinjohto. Semanttinen tutki-
mus. - Instrumentality and verb derivation in
Finnish. A semantic study.

504 p. Summary 5 p. 2004.

MEerTANEN Tomi, Kahdentoista markan kapi-
na? Vuoden 1956 yleislakko Suomessa. - A
Rebellion for Twelve Marks? - The General
Strike of 1956 in Finland. 399 p. Summary

10 p. 2004.

MALHERBE, JEAN-YVES, Lceuvre de fiction

en prose de Marcel Thiry : une lecture
d’inaboutissements. 353 p. Yhteenveto 1 p.
2004.

Kunna, Martti, Kahden maailman vilissa.
Marko Tapion Arktinen hysteria Vaind Linnan
haastajana. - Between two worlds. Marko
Tapio’s Arktinen hysteria as a challenger to
Viino Linna. 307p. Summary 2 p. 2004.
VarTtoNeN, HeLl, Mindkuvat, arvot ja menta-
liteetit. Tutkimus 1900-luvun alussa syntynei-
den toimihenkilonaisten omaeldmékerroista.
- Self-images, values and mentalities. An
autobiographical study of white collar
women in twentieth century Finland. 272 p.
Summary 6 p. 2004.

Puszral, BErTALAN, Religious tourists.
Constructing authentic experiences in late
modern hungarian catholicism. - Uskontotu-
ristit. Autenttisen elamyksen rakentaminen
myohdismodernissa unkarilaisessa katoli-
suudessa. 256 p. Yhteenveto 9 p. Summary in
Hungarian 9 p. 2004.

PAAjok1, Tarja, Taide kulttuurisena kohtaa-
mispaikkana taidekavatuksessa. - The arts

as a place of cultural encounters in arts
education. 125 p. Summary 3 p. 2004.

Juprr, PiriTA, “Keitd me olemme? Mitd me
haluamme?” Eldinoikeusliike maérittely-
kamppailun, marginalisoinnin ja moraalisen
paniikin kohteena suomalaisessa sanomaleh-
distossd. - “Who are we? What do we want?”
The animal rights movement as an object of
discursive struggle, marginalization and
moral panic in Finnish newspapers. 315 p.
Summary 6 p. 2004.

HoLMBERG, Jukka, Etusivun politiikkaa.
Yhteiskunnallisten toimijoiden representointi
suomalaisissa sanomalehtiuutisissa 1987-
2003. - Front page politics. Representation of
societal actors in Finnish newspapers” news
articles in 1987-2003. 291 p. Summary 2 p.
2004.

LacersLoM, Kimmo, Kaukana Kainuussa,
valtavdylan varrella. Etnologinen tutkimus
Kontioméen rautatieldisyhteison elinkaaresta
1950 - 1972. - Far, far away, nearby a main
passage. An ethnological study of the life
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spans of Kontioméki railtown 1950 - 1972.
407 p. Summary 2 p. 2004.

Hakamiki, LEENA, Scaffolded assistance
provided by an EFL teacher during whole-
class interaction. - Vieraan kielen opettajan
antama oikea-aikainen tuki luokkahuoneessa.
331 p. Yhteenveto 7 p. 2005.

ViErGUTZ, GUDRUN, Beitrdge zur Geschichte
des Musikunterrichts an den
Gelehrtenschulen der 6stlichen Ostseeregion
im 16. und 17. Jahrhundert. - Latinankoulujen
musiikinopetuksen historiasta itdisen
Itdmeren rannikkokaupungeissa 1500- ja
1600-luvuilla. 211 p. Yhteenveto 9 p. 2005.
Nixura, Kaisu, Zur Umsetzung deutscher
Lyrik in finnische Musik am Beispiel Rainer
Maria Rilke und Einojuhani Rautavaara.

- Saksalainen runous suomalaisessa musiikis-
sa, esimerkkind Rainer Maria Rilke ja Einoju-
hani Rautavaara. 304 p. Yhteenveto

6 p. 2005.

SyvANEN, KaRry, Vastatunteiden dynamiikka
musiikkiterapiassa. - Counter emotions
dynamics in music therapy. 186 p. Summary
4 p. 2005.

ELORANTA, JARI & OJALA, JARI (eds), East-West
trade and the cold war. 235 p. 2005.
HivtuneN, Kaisa, Images of time, thought
and emotions: Narration and the spectator’s
experience in Krzysztof Kieslowski ‘s late
fiction films. - Ajan, ajattelun ja tunteiden
kuvia. Kerronta ja katsojan kokemus
Krzysztof Kieslowskin myohaisfiktiossa.

203 p. Yhteenveto 5 p. 2005.

AHONEN, KaLEvI, From sugar triangle to
cotton triangle. Trade and shipping between
America and Baltic Russia, 1783-1860.

572 p. Yhteenveto 9 p. 2005.

UTRIAINEN, JAANA, A gestalt music analysis.
Philosophical theory, method, and analysis of
Iegor Reznikoff's compositions. - Hahmope-
rustainen musiikkianalyysi. Hahmofilosofi-
nen teoria, metodi ja musiikkianalyysi Iégor
Reznikoffin sdvellyksistd. 222 p. Yhteenveto
3 p. 2005.

MURTORINNE, ANNAMARI, Tuskan hauskaa!
Tavoitteena tiedostava kirjoittaminen.
Kirjoittamisprosessi peruskoulun yhdek-
sdnnelld luokalla. - Painfully fun! Towards
reflective writing process. 338 p. 2005.
Tunturl, ANNA-RITTA, Der Pikareske Roman
als Katalysator in Geschichtlichen Abldufen.
Erzidhlerische Kommunikationsmodelle in
Das Leben des Lazarillo von Tormes, bei Thomas
Mann und in EinigenFinnischen Romanen.
183 p. 2005.

Luoma-aHO, ViLMa, Faith-holders as Social
Capital of Finnish Public Organisations.

- Luottojoukot - Suomalaisten julkisten
organisaatioiden sosiaalista padomaa. 368 p.
Yhteenveto 8 p. 2005.
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PeNTTINEN, Esa Marrrl, Kielioppi virheiden
varjossa. Kielitiedon merkitys lukion saksan
kieliopin opetuksessa. - Grammar in the
shadow of mistakes. The role of linguistic
knowledge in general upper secondary
school German grammar instruction. 153 p.
Summary 2 p. Zusammenfassung 3 p. 2005.
KaivaraLu, ANNEKATRIN, Liahdekieli kielen-
oppimisen apuna. - Contribution of L1 to
foreign language acquisition. 348 p.
Summary 7 p. 2005.

SaLavuo, Mikka, Verkkoavusteinen opiskelu
yliopiston musiikkikasvatuksen opiskelu-
kulttuurissa - Network-assisted learning

in the learning culture of university music
education. 317 p. Summary 5 p. 2005.
MATALA, JuHA, Maaseutuyhteison kriisi-
1930-luvun pula ja pakkohuutokaupat
paikallisena ilmiona Kalajokilaaksossa. -
Agricultural society in crisis - the depression
of the 1930s and compulsory sales as a local
phenomenon in the basin of the Kalajoki-
river. 242 p. Summary 4 p. 2005.

Jounki, Jukka, Imagining the Other.
Orientalism and occidentalism in Tamil-
European relations in South India.
-Tulkintoja Toiseudesta. Orientalismi ja
oksidentalismi tamileiden ja eurooppalaisten
vilisissé suhteissa Eteld-Intiassa.

233 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

LenTo, KEo, Aatteista arkeen. Suomalaisten
seitsenpdividisten sanomalehtien linjapaperei-

den synty ja muutos 1971-2005.

- From ideologies to everyday life. Editorial
principles of Finnish newspapers, 1971-2005.
499 p. Summary 3 p. 2006.

VaLtoNeN, HaNNy, Tavallisesta kuriositee-
tiksi. Kahden Keski-Suomen Ilmailumuseon
Messerschmitt Bf 109 -lentokoneen museoar-
vo. - From Commonplace to curiosity - The
Museum value of two Messerschmitt Bf

109 -aircraft at the Central Finland Aviation
Museum. 104 p. 2006.

KaLLiNeN, Kari, Towards a comprehensive
theory of musical emotions. A multi-dimen-
sional research approach and some empirical
findings. - Kohti kokonaisvaltaista teoriaa
musiikillisista emootioista. Moniulotteinen
tutkimusldhestymistapa ja empiirisid havain-
toja. 71 p. (200 p.) Yhteenveto 2 p. 2006.
IskaNIUS, SANNA, Vendjankielisten maahan-
muuttajaopiskelijoiden kieli-identiteetti.

- Language and identity of Russian-speaking

students in Finland. 264 p. Summary 5 p.
Pedepat 6 c. 2006.

HEINANEN, SEa, Késityo - taide - teollisuus.
Nékemyksia kisityostd taideteollisuuteen
1900-luvun alun ammatti- ja aikakausleh-
dissé. - Craft - Art - Industry: From craft to
industrial art in the views of magazines and
trade publications of the early 20th Century.
403 p. Summary 7 p. 2006.
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KavarALu, ANNEKATRIN & PruuL, KoLvi (eds),
Lahivertailuja 17. - Close comparisons.

254 p. 2006.
ALATALO, PIrRjO, Directive functions in intra-

corporate cross-border email interaction.

- Direktiiviset funktiot monikansallisen
yrityksen englanninkielisessd sisdisessa
sdhkopostiviestinndssa. 471 p. Yhteenveto 3
p- 2006.

KisanTAL, TAMAS, ,,...egy tomegmészdrlasrol
mi értelmes dolgot lehetne elmondani?” Az
abrazolasmod mint torténelemkoncepcio a
holokauszt-irodalomban. - “...there is nothing
intelligent to say about a massacre”. The
representational method as a conception of
history in the holocaust-literature. 203 p.
Summary 4 p. 2006.

MATIKAINEN, SATU, Great Britain, British Jews,
and the international protection of Romanian
Jews, 1900-1914: A study of Jewish diplomacy
and minority rights. - Britannia, Britannian
juutalaiset ja Romanian juutalaisten kansain-
vilinen suojelu, 1900-1914: Tutkimus juuta-
laisesta diplomatiasta ja vahemmistdoikeuk-
sista. 237 p. Yhteenveto 7 p. 2006.

HANNINEN, Kirs], Visiosta toimintaan. Museoi-
den ympéristokasvatus sosiokulttuurisena
jatkumona, sdédtelymekanismina ja
innovatiivisena viestintédné. - From vision

to action. Environmental education in
museums as a socio-cultural continuum,
regulating mechanism, and as innovative
communication 278 p. Summary 6 p. 2006.
Joensuu, SaNNa, Kaksi kuvaa tyontekijasta.
Sisdisen viestinnan opit ja postmoderni nako-
kulma. - Two images of an employee; internal
communication doctrines from a postmodern
perspective. 225 p. Summary 9 p. 2006.
KoskimAxki, Jount, Happiness is... a good
transcription - Reconsidering the Beatles
sheet music publications. - Onni on...

hyvi transkriptio - Beatles-nuottijulkaisut
uudelleen arvioituna. 55 p. (320 p. + CD).
Yhteenveto 2 p. 2006.

Hieranarju, Mikko, Valokuvan voi repia.
Valokuvan rakenne-elementit, kdyttoym-
péristot sekd valokuvatulkinnan syntyminen.
- Tearing a photograph. Compositional
elements, contexts and the birth of the
interpretation. 255 p. Summary 5 p. 2006.
JAMSANEN, AuLl, Matrikkelitaiteilijaksi
valikoituminen. Suomen Kuvaamataiteilijat
-hakuteoksen (1943) kriteerit. - Prerequisites
for being listed in a biographical
encyclopedia criteria for the Finnish Artists
Encyclopedia of 1943. 285 p. Summary 4 p.
2006.

HokxkaNen, Markku, Quests for Health in
Colonial Society. Scottish missionaries and
medical culture in the Northern Malawi
region, 1875-1930. 519 p. Yhteenveto 9 p.
2006.
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RuuskaNEN, Esa, Viholliskuviin ja
viranomaisiin vetoamalla vaiennetut
tyovédentalot. Kuinka Pohjois-Savon Lapuan
liike sai nimismiehet ja maaherran sulkemaan
59 kommunistista tyovadentaloa Pohjois-
Savossa vuosina 1930-1932. - The workers’
halls closed by scare-mongering and the use
of special powers by the authorities. 248 p.
Summary 5 p. 2006.

VARDJA, MERIKE, Tegelaskategooriad ja
tegelase kujutamise vahendid Vaino Linna
romaanis “Tundmatu sédur”. - Character
categories and the means of character
representation in Vdino Linna’s Novel The
Unknown Soldier. 208 p. Summary 3 p. 2006.
TakATs, Jozser, Modszertani berek. Irdasok

az irodalomtorténet-irasrol. - The Grove

of Methodology. Writings on Literary
Historiography. 164 p. Summary 3 p. 2006.
MikkoLa, LEeNA, Tuen merkitykset potilaan ja
hoitajan vuorovaikutuksessa. - Meanings of
social support in patient-nurse interaction.
260 p. Summary 3 p. 2006.

SAARIKALLIO, Suvl, Music as mood regulation
in adolescence. - Musiikki nuorten tunteiden
séddtelynd. 46 p. (119 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.
Hujanen, Erkki, Lukijakunnan rajamailla.
Sanomalehden muuttuvat merkitykset
arjessa. - On the fringes of readership.

The changing meanings of newspaper in
everyday life. 296 p. Summary 4 p. 2007.
Tuokko, Eeva, Mille tasolle perusopetuksen
englannin opiskelussa pééstiaan? Perusope-
tuksen paattovaiheen kansallisen arvioin-
nin 1999 eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoihin linkitetyt tulokset. - What level
do pupils reach in English at the end of the
comprehensive school? National assessment
results linked to the common European
framework. 338 p. Summary 7 p. Samman-
fattning 1 p. Tiivistelma 1 p. 2007.

Tuikka, Tivo, “Kekkosen konstit”. Urho
Kekkosen historia- ja politiikkakasitykset
teoriasta kaytantoon 1933-1981. - “Kekkonen’s
way”. Urho Kekkonen’s conceptions of history
and politics from theory to practice, 1933-1981
413 p. Summary 3 p. 2007.

Humanistista kirjoa. 145 s. 2007.

NIEMINEN, LEA, A complex case:

a morphosyntactic approach to complexity

in early child language. 296 p. Tiivistelméa 7 p.
2007.

TorveLAINEN, PArvi, Kaksivuotiaiden lasten
fonologisen kehityksen variaatio. Puheen
ymmiarrettdvyyden sekd sananmuotojen
tavoittelun ja tuottamisen tarkastelu.

- Variation in phonological development

of two-year-old Finnish children. A study

of speech intelligibility and attempting and
production of words. 220 p. Summary 10 p.
2007.
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SITONEN, MARKO, Social interaction in online
multiplayer communities. - Vuorovaikutus
verkkopeliyhteisoissd. 235 p. Yhteenveto 5 p.
2007.

STJERNVALL-JARVI, BIRGITTA,
Kartanoarkkitehtuuri osana Tandefelt-suvun
elaméantapaa. - Manor house architecture as
part of the Tandefelt family’s lifestyle. 231 p.
2007.

SULKUNEN, SARl, Text authenticity in
international reading literacy assessment.
Focusing on PISA 2000. - Tekstien
autenttisuus kansainvélisissa lukutaidon
arviointitutkimuksissa: PISA 2000. 227 p.
Tiivistelma 6 p. 2007.

Ko6szecHy, PETER, Magyar Alkibiadés. Balassi
Balint élete. - The Hungarian Alcibiades. The
life of Balint Balass. 270 p. Summary 6 p. 2007.
MIKKONEN, SIMO, State composers and the

red courtiers - Music, ideology, and politics
in the Soviet 1930s - Valtion séveltdjid ja
punaisia hoviherroja. Musiikki, ideologia ja
politiikka 1930-luvun Neuvostoliitossa. 336 p.
Yhteenveto 4 p. 2007.

SIVUNEN, ANU, Vuorovaikutus, viestintd-
teknologia ja identifioituminen hajautetuissa
tiimeissi. - Social interaction, communication
technology and identification in virtual teams.
251 p. Summary 6 p. 2007.

Larpr, Tuna-RirTa, Neuvottelu tilan
tulkinnoista. Etnologinen tutkimus
sosiaalisen ja materiaalisen ympériston
vuorovaikutuksesta jyvaskylaldisissa
kaupunkipuhunnoissa. - Negotiating urban
spatiality. An ethnological study on the
interplay of social and material environment
in urban narrations on Jyvaskyla. 231 p.
Summary 4 p. 2007.

Hunramaki, ULLa, ”Heittdaydy vapauteen”.
Avantgarde ja Kauko Lehtisen taiteen murros
1961-1965. - "Fling yourself into freedom!”
The Avant-Garde and the artistic transition of
Kauko Lehtinen over the period 1961-1965.
287 p. Summary 4 p. 2007.

KeLA, MARIA, Jumalan kasvot suomeksi.
Metaforisaatio ja erdan uskonnollisen
ilmauksen synty. - God’s face in Finnish.
Metaphorisation and the emergence of a
religious expression. 275 p. Summary 5 p.
2007.

SAARINEN, TAINA, Quality on the move.
Discursive construction of higher education
policy from the perspective of quality.

- Laatu liikkeessd. Korkeakoulupolitiikan
diskursiivinen rakentuminen laadun
ndkokulmasta. 90 p. (176 p.) Yhteenveto 4 p.
2007.

MAkiLA, Kimmo, Tuhoa, tehoa ja tuhlausta.
Helsingin Sanomien ja New York Timesin
ydinaseuutisoinnin tarkastelua diskurssi-
analyyttisesta nakokulmasta 1945-1998.
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- "Powerful, Useful and Wasteful”. Discourses
of Nuclear Weapons in the New York Times
and Helsingin Sanomat 1945-1998. 337 p.
Summary 7 p. 2007.

KANTANEN, HELENA, Stakeholder dialogue

and regional engagement in the context

of higher education. - Yliopistojen
sidosryhmévuoropuhelu ja alueellinen
sitoutuminen. 209 p. Yhteenveto 8 p. 2007.
ALMONKARI, MERJA, Jdnnittdminen opiskelun
puheviestintatilanteissa. - Social anxiety in
study-related communication situations. 204 p.
Summary 4 p. 2007.

VALENTINI, CHIARA, Promoting the European
Union. Comparative analysis of EU
communication strategies in Finland and in
Italy. 159 p. (282 p.) 2008.

PuLkkiNeN, HanNu, Uutisten arkkitehtuuri

- Sanomalehden ulkoasun rakenteiden jarjestys
ja jousto. - The Architecture of news. Order
and flexibility of newspaper design structures.
280 p. Yhteenveto 5 p. 2008.

MERILAINEN, MERJA, Monenlaiset oppijat
englanninkielisessd kielikylpyopetuksessa

- rakennusaineita opetusjérjestelyjen tueksi.

- Diverse Children in English Immersion:
Tools for Supporting Teaching Arrangements.
197 p. 2008.

Vares, MR, The question of Western
Hungary/Burgenland, 1918-1923. A

territorial question in the context of

national and international policy. - Lansi-
Unkarin/Burgenlandin kysymys 1918-1923.
Aluekysymys kansallisen ja kansainvilisen
politiikan kontekstissa. 328 p. Yhteenveto 8 p.
2008.

Ara-RuoNa, Esa, Alkuarviointi kliinisena
kaytantond psyykkisesti oireilevien
asiakkaiden musiikkiterapiassa - strategioita,
menetelmid ja apukeinoja. - Initial assessment
as a clinical procedure in music therapy

of clients with mental health problems

- strategies, methods and tools. 155 p. 2008.
ORrAvALA, JuHa, Kohti elokuvallista ajattelua.
Virtuaalisen todellisen ontologia Gilles
Deleuzen ja Jean-Luc Godardin elokuvakasi-
tyksissa. - Towards cinematic thinking.

The ontology of the virtually real in Gilles
Deleuze’s and Jean-Luc Godard’s conceptions
of cinema. 184 p. Summary 6 p. 2008.
KEecskeMET!, IsTvAN, Papyruksesta
megabitteihin. Arkisto- ja valokuvakokoelmien
konservoinnin prosessin hallinta. - From
papyrus to megabytes: Conservation
management of archival and photographic
collections. 277 p. 2008.

SuNI, MINNa, Toista kieltd vuorovaikutuksessa.
Kielellisten resurssien jakaminen toisen

kielen omaksumisen alkuvaiheessa. - Second
language in interaction: sharing linguistic
resources in the early stage of second language
acquisition. 251 p. Summary 9 p. 2008.
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N. PAL, Jozser, Modernség, progresszio, Ady
Endre és az Ady-Rékosi vita. Egy konfliktusos
eszmetoOrténeti pozici6 természete és
kovetkezményei. 203 p. Summary 3 p. 2008.
BarTis, IMRE, , Az igazsag ismérve az, hogy
igaz”. Etika és nemzeti identitas Stit6 Andras
Anyam konny almot igér cimt miivében

és annak recepcidjaban. 173 p. Summary 4 p.
2008.

RANTA-MEYER, TUIRE, Nulla dies sine linea.
Avauksia Erkki Melartinin vaikutteisiin,
verkostoihin ja vastaanottoon henkils- ja
reseptiohistoriallisena tutkimuksena. - Nulla
dies sine linea: A biographical and
reception-historical approach to Finnish
composer Erkki Melartin. 68 p. Summary 6 p.
2008.

Korvisto, KErjo, Itsendisen Suomen kanta-
aliupseeriston synty, koulutus, rekrytointi-
tausta ja palvelusehdot. - The rise, education,
the background of recruitment and condi-
tions of service of the non-commissioned
officers in independent Finland. 300 p.
Summary 7 p. 2008.

Kiss, MIKLOs, Between narrative and cognitive
approaches. Film theory of non-linearity
applied to Hungarian movies. 198 p. 2008.
RuusuneN, Amvo, Todeksi uskottua. Kansan-
demokraattinen Neuvostoliitto-journalismi
rajapinnan tulkkina vuosina1964-1973.

- Believed to be true. Reporting on the USSR
as interpretation of a boundary surface in
pro-communist partisan journalism 1964~
1973. 311 p. Summary 4 p. 2008.

HARMALA, MARITA, Riittddako Ett dgonblick
ndytoksi merkonomilta edellytetysta kieli-
taidosta? Kielitaidon arviointi aikuisten néyt-
totutkinnoissa. - Is Ett 6gonblick a

sufficient demonstration of the language
skills required in the qualification of
business and administration? Language
assessment in competence-based qualifica-
tions for adults. 318 p. Summary 4 p. 2008.
CoELHO, JacQues, The vision of the cyclops.
From painting to video ways of seeing in the
20th century and through the eyes of Man
Ray. 538 p. 2008.

Brewis, KIELO, Stress in the multi-ethnic cus-
tomer contacts of the Finnish civil servants:
Developing critical pragmatic intercultural
professionals. - Stressin kokemus suomalais-
ten viranomaisten monietnisissé asiakaskon-
takteissa: kriittis-pragmaattisen kulttuurien-
vilisen ammattitaidon kehittdminen.

299 p. Yhteenveto 4 p. 2008.

BEeLIK, ZHANNA, The Peshekhonovs” Work-
shop: The Heritage in Icon Painting. 239 p.
[Russian]. Summary 7 p. 2008.

MoiLANEN, LAURA-KRIsTIINA, Talonpoikaisuus,
sddadyllisyys ja suomalaisuus 1800- ja 1900-
lukujen vaihteen suomenkielisen proosan
kertomana. - Peasant values, estate society
and the Finnish in late nineteenth- and early
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and early twentieth-century narrative litera-
ture. 208 p. Summary 3 p. 2008.

PAARNILA, Ossl, Hengen hehkusta tietostrate-
gioihin. Jyvéskylan yliopiston humanistisen
tiedekunnan viisi vuosikymmenta. 110 p.
2008.

KancasNiemy, Jukka, Yksindisyyden kokemi-
sen avainkomponentit Yleisradion tekstitele-
vision Nuorten palstan kirjoituksissa. - The
key components of the experience of loneli-
ness on the Finnish Broadcasting Company’s
(YLE) teletext forum for adolescents. 388 p.
2008.

Gajpo, Tamas, Szinhaztorténeti metszetek a
19. szézad végétdl a 20. szézad kozepéig. -
Segments of theatre history from the end of
the 19th century to the middle of the 20th
century. 246 p. Summary 2 p. 2008.

CATANI, JOHANNA, Yritystapahtuma konteksti-
na ja kulttuurisena kokemuksena. - Corpora-
te event as context and cultural experience.
140 p. Summary 3 p. 2008.
MAHLAMAKI-KAISTINEN, RikkA, Métdnevan
velhon taidejulistus. Intertekstuaalisen ja
-figuraalisen aineiston asema Apollinairen
L’Enchanteur pourrissant teoksen tematii-
kassa ja symboliikassa. - Pamphlet of the
rotten sorcerer. The themes and symbols that
intertextuality and interfigurality raise in
Apollinaire’s prose work L’Enchanteur
pourrissant. 235 p. Résumé 4 p. 2008.

PieTILA, JYRK], Kirjoitus, juttu, tekstielementti.
Suomalainen sanomalehtijournalismi juttu-
tyyppien kehityksen valossa printtimedian
vuosina 1771-2000. - Written Item, Story, Text
Element. Finnish print journalism in the light
of the development of journalistic genres
during the period 1771-2000. 779 p. Summary
2 p. 2008.

Saukko, PArvi, Musiikkiterapian tavoitteet
lapsen kuntoutusprosessissa. - The goals of
music therapy in the child’s rehabilitation
process. 215 p. Summary 2 p. 2008.
LassiLA-MERISALO, MARIA, Faktan ja fiktion
rajamailla. Kaunokirjallisen journalismin
poetiikka suomalaisissa aikakauslehdissé.

- On the borderline of fact and fiction. The
poetics of literary journalism in Finnish
magazines. 238 p. Summary 3 p. 2009.
KnuutiNeN, ULLa, Kulttuurihistoriallisten
materiaalien menneisyys ja tulevaisuus. Kon-
servoinnin materiaalitutkimuksen heritolo-
giset funktiot. - The heritological functions of
materials research of conservation. 157 p.
(208 p.) 2009.

NIIRANEN, SUSANNA, «Miroir de mérite».
Valeurs sociales, roles et image de la femme
dans les textes médiévaux des trobairitz.

- ” Arvokkuuden peili”. Sosiaaliset arvot,
roolit ja naiskuva keskiaikaisissa trobairitz-
teksteissd. 267 p. Yhteenveto 4 p. 2009.
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ARro, MARr, Speakers and doers. Polyphony
and agency in children’s beliefs about langu-
age learning. - Puhujat ja tekijit. Polyfonia ja
agentiivisuus lasten kielenoppimiskasityksis-
sd. 184 p. Yhteenveto 5 p. 2009.

JanTuNEN, Tomm, Tavu ja lause. Tutkimuksia
kahden sekventiaalisen perusyksikon ole-
muksesta suomalaisessa viittomakielessa.

- Syllable and sentence. Studies on the nature
of two sequential basic units in Finnish Sign
Language. 64 p. 2009.

SARKkA, Timo, Hobson’s Imperialism.

A Study in Late-Victorian political thought.
-J. A. Hobsonin imperialismi. 211 p. Yhteen-
veto 11 p. 2009.

LAmHONEN, PeTTERI, Language ideologies in the
Romanian Banat. Analysis of interviews and
academic writings among the Hungarians
and Germans. 51 p. (180 p) Yhteenveto 3 p.
2009.

MArvyAs, EMEsE, Sprachlernspiele im DaF-
Unterricht. Einblick in die Spielpraxis des
finnischen und ungarischen Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterrichts in der gymna-
sialen Oberstufe sowie in die subjektiven
Theorien der Lehrenden tiber den Einsatz
von Sprachlernspielen. 399 p. 2009.
Paraczky, Acnes, Nakeekd taitava muusikko
sen minké kuulee? Melodiadiktaatin ongel-
mat suomalaisessa ja unkarilaisessa taidemu-
siikin ammattikoulutuksessa. - Do accomp-
lished musicians see what they hear? 164 p.
Magyar nyelvii 6sszefoglalé 15 p. Summary
4 p. 2009.

Eromaa, Eeva, Oppikirja eldkoon! Teoreet-
tisia ja kdytannon ndkokohtia kielten oppi-
materiaalien uudistamiseen. - Cheers to the
textbook! Theoretical and practical consi-
derations on enchancing foreign language
textbook design. 307 p. Zusammanfassung

1 p. 2009.

HELLE, ANNA, Jéljet sanoissa. Jalkistrukturalis-
tisen kirjallisuuskasityksen tulo 1980-luvun
Suomeen. - Traces in the words. The advent
of the poststructuralist conception of litera-
ture to Finland in the 1980s. 272 p. Summary
2 p. 2009.

PviA, TENHO ILARI, Tdhtédin iddssd. Suomalai-
nen sukukansojen tutkimus toisessa maail-
mansodassa. - Setting sights on East Karelia:
Finnish ethnology during the Second World
War. 275 p. Summary 2 p. 2009.
Lehdistohistorian tutkimustraditiot Suomes-
sa ja median rakennemuutos. - Message, sen-
der, culture. Traditions of research into the
history of the press in Finland and structural
change in the media. 107 p. 2009.

BENE, ADRIAN Egyén és k6zosség. Jean-Paul
Sartre Critique de la raison dialectique cim@
miive a magyar recepcio tiikrében. - Indivi-
dual and community. Jean-Paul Sartre’s
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Critique of dialectical reason in the mirror of
the Hungarian reception. 230 p. Summary

5 p. 2009.

DRrAKE, MER]A, Terveysviestinnan kipu-
pisteitd. Terveystiedon tuottajat ja hankkijat
Internetissd. - At the interstices of health
communication. Producers and seekers of
health information on the Internet. 206 p.
Summary 9 p. 2009.
ROUHIAINEN-NEUNHAUSERER, MAIJASTIINA,
Johtajan vuorovaikutusosaaminen ja sen
kehittyminen. Johtamisen viestintdhaasteet
tietoperustaisessa organisaatiossa. - The
interpersonal communication competence
of leaders and its development. Leadership
communication challenges in a knowledge-
based organization. 215 p. Summary 9 p.
2009.

VaaraLa, Hel, Oudosta omaksi. Miten
suomenoppijat keskustelevat nykynovel-
lista? - From strange to familiar: how do
learners of Finnish discuss the modern short
story? 317 p. Summary 10 p. 2009.
MARJANEN, KaArINA, The Belly-Button Chord.
Connections of pre-and postnatal music
education with early mother-child inter-
action. - Napasointu. Pre- ja postnataalin
musiikkikasvatuksen ja varhaisen diti-vauva
-vuorovaikutuksen yhteydet. 189 p. Yhteen-
veto 4 p. 2009.

BonM, GABOR, Onéletiras, emlékezet,
elbeszélés. Az emlékezs préza
hermeneutikai aspektusai az
onéletiras-kutatés tjabb eredményei
tiikrében. - Autobiography, remembrance,
narrative. The hermeneutical aspects of the
literature of remembrance in the mirror of
recent research on autobiography. 171 p.
Summary 5 p. 2009.

LEPPANEN, SIRPA, PITKANEN-HUHTA, ANNE,
NikuLA, TarjA, KYTOLA, SAMU, TORMAKANGAS,
Tmvo, NissINEN, KARI, KAANTA, LEILA, VIRKKULA,
TuNa, LAITINEN, MIKKO, PAHTA, PArvi, KOSKELA,
Hemi, LAHDESMAKI, SALLA & JousMAKl, HENNA,
Kansallinen kyselytutkimus englannin kie-
lestd Suomessa: Kéytto, merkitys ja asenteet.
- National survey on the English language in
Finland: Uses, meanings and attitudes. 365 p.
2009.

HEeikkiNeN, OLLi, Adnitemoodi. Adnite musii-
killisessa kommunikaatiossa. - Recording
Mode. Recordings in Musical Communica-
tion. 149 p. 2010.

LanpesmAki, TuuLl (Ep.), Gender, Nation,
Narration. Critical Readings of Cultural Phe-
nomena. 105 p. 2010.

MIKKONEN, INKA, “Olen sitd mieltd, ettd”.
Lukiolaisten yleisonosastotekstien rakenne ja
argumentointi. - “In my opinion...” Struc-
ture and argumentation of letters to the
editor written by upper secondary school
students. 242 p. Summary 7 p. 2010.
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NieMINEN, Tommi, Lajien synty. Tekstilaji
Kielitieteen semioottisessa metateoriassa. -
Origin of genres: Genre in the semiotic
metatheory of linguistics. 303 p. Summary
6 p. 2010.

KAANTA, LEILA, Teacher turn allocation and
repair practices in classroom interaction.

A multisemiotic perspective. - Opettajan
vuoronanto- ja korjauskéytanteet luokka-
huonevuorovaikutuksessa: multisemiootti-
nen nikokulma. 295 p. Yhteenveto 4 p. 2010.
HUOM: vain verkkoversiona.

SAARIMAKI, Pasl, Naimisen normit, kdytannot
ja konfliktit. Esiaviollinen ja aviollinen sek-
suaalisuus 1800-luvun lopun keskisuoma-
laisella maaseudulla. - The norms, practices
and conflicts of sex and marriage. Premarital
and marital sexual activity in rural Central
Finland in the late nineteenth century. 275 p.
Summary 12 p. 2010.

Kuuva, Sari, Symbol, Munch and creativity:
Metabolism of visual symbols. - Symboli,
Munch ja luovuus - Visuaalisten symbo-
leiden metabolismi. 296 p. Yhteenveto 4 p.
2010.

Skaniakos, TerHI, Discoursing Finnish rock.
Articulations of identities in the Saimaa-
IImi6 rock documentary. - Suomi-rockin
diskursseja. Identiteettien artikulaatioita
Saimaa-ilmi6 rockdokumenttielokuvassa.
229 p. 2010.

KaurpINEN, MER]A, Lukemisen linjaukset

- lukutaito ja sen opetus perusopetuksen
gidinkielen ja kirjallisuuden opetussuun-
nitelmissa. - Literacy delineated - reading
literacy and its instruction in the curricula
for the mother tongue in basic education.
338 p. Summary 8 p. 2010.

PExkoLa, Mika, Prophet of radicalism. Erich
Fromm and the figurative constitution of the
crisis of modernity. - Radikalismin profeetta.
Erich Fromm ja modernisaation kriisin figu-
ratiivinen rakentuminen. 271 p. Yhteenveto
2 p. 2010.

KokxoNEN, LotTa, Pakolaisten vuorovaiku-
tussuhteet. Keski-Suomeen muuttaneiden
pakolaisten kokemuksia vuorovaikutus-
suhteistaan ja kiinnittymisestddn uuteen
sosiaaliseen ymparistoon. - Interpersonal
relationships of refugees in Central Finland:
perceptions of relationship development and
attachment to a new social environment.

260 p. Summary 8 p. 2010.

Kananen, Heur Kaarina, Kontrolloitu sopeu-
tuminen. Ortodoksinen siirtovéki sotien
jéilkeisessd Yla-Savossa (1946-1959). - Con-
trolled integration: Displaced orthodox Finns
in postwar upper Savo (1946-1959). 318 p.
Summary 4 p. 2010.
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Nissi, Rukka, Totuuden jéljilld. Tekstin tulkin-
ta nuorten aikuisten raamattupiirikeskuste-
luissa. - In search of the truth. Text interpre-
tation in young adults’ Bible study conversa-
tions. 351 p. Summary 5 p. 2010.

LiLja, NiNa, Ongelmista oppimiseen. Toisen
aloittamat korjausjaksot kakkoskielisessa kes-
kustelussa. - Other-initiated repair sequences
in Finnish second language interactions.

336 p. Summary 8 p. 2010.

VARADI, ILDIKO, A parasztpolgarosodas

»finn atja”. Kodolanyi Janos finnorszagi
tevékenysége és finn ttirajzai. - The “Finn-
ish Way” of Peasant-Bourgeoization. Janos
Kodolanyi’s Activity in Finland and His
Travelogues on Finland. 182 p. Summary 3 p.
2010.

HankaLA, MARI, Sanomalehdella aktiiviseksi
kansalaiseksi? Nakokulmia nuorten sanoma-
lehtien lukijuuteen ja koulun sanomaleh-
tiopetukseen. - Active citizenship through
newspapers? Perspectives on young people’s
newspaper readership and on the use of
newspapers in education. 222 p. Summary 5
p. 2011.

SaLMINEN, ELiNA, Monta kuvaa menneisyy-
destd. Etnologinen tutkimus museokokoel-
mien yksityisyydesti ja julkisuudesta. - Im-
ages of the Past. An ethnological study of the
privacy and publicity of museum collections.
226 p. Summary 5 p. 2011. HUOM: vain verk-
koversiona.

JArvi, ULLA, Media terveyden ldhteilld. Miten
sairaus ja terveys rakentuvat 2000-luvun
mediassa. - Media forces and health sources.
Study of sickness and health in the media.
209 p. Summary 3 p. 2011.

ULLakoNoJa, Rikka, Da. Eto vopros! Prosodic
development of Finnish students” read-aloud
Russian during study in Russia. - Suoma-
laisten opiskelijoiden lukupuhunnan prosod-
inen kehittyminen vaihto-opiskelujakson
aikana Vengjalla. 159 p. (208 p.)

Summary 5 p. 2011.

MaRiTA VOs, RAGNHILD LUND, Zvi REICH AND
Havrikt Harro-Lorr (Eps), Developing a Crisis
Communication Scorecard. Outcomes of

an International Research Project 2008-2011
(Ref.). 340 p. 2011.

PUNKANEN, MARKO, Improvisational music
therapy and perception of emotions in music
by people with depression. 60 p. (94 p.)
Yhteenveto 1 p. 2011.

D1 Rosario, GiovanNa, Electronic poetry.
Understanding poetry in the digital environ-
ment. - Elektroninen runous. Miten runous
ymmarretddn digitaalisessa ymparistossa?
327 p. Tiivistelma 1 p. 2011.

Tuury, Kal, Hearing Gestures: Vocalisations
as embodied projections of intentionality in
designing non-speech sounds for communi-
cative functions. - Puheakteissa kehollisesti
valittyvéd intentionaalisuus apuna ei-kielelli-
sesti viestivien kadyttoliittyméa-aanien
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suunnittelussa. 50 p. (200 p.) Yhteenveto 2 p.
2011.

MARTIKAINEN, JARI, Késitettdva taidehistoria.
Kuvaldhtoinen malli taidehistorian opetuk-
seen kuvallisen ilmaisun ammatillisessa
perustutkinnossa. - Grasping art history. A
picture-based model for teaching art history
in the vocational basic degree programme in
visual arts. 359 p. Summary 10 p. 2011.
HAKANEN, MARKO, Vallan verkostoissa.

Per Brahe ja hédnen klienttinsd 1600-luvun
Ruotsin valtakunnassa. - Networks of
Power: Per Brahe and His Clients in the
Sixteenth-Century Swedish Empire. 216 p.
Summary 6 p. 2011.

LmpstrOM, Tuga ELiNa, Pedagogisia merki-
tyksid koulun musiikintunneilla peruso-
petuksen yldluokkien oppilaiden nakokul-
masta. - Pedagogical Meanings in Music
Education from the Viewpoint of Students
of Junior High Grades 7-9. 215 p. 2011.
ANCKAR, JOANNA, Assessing foreign lan-
guage listening comprehension by means of
the multiple-choice format: processes and
products. - Vieraan kielen kuullun ym-
mairtdmistaidon mittaaminen monivalinta-
tehtdavien avulla: prosesseja ja tuloksia. 308
p. Tiivistelma 2 p. 2011.

EkstrOM, NORA, Kirjoittamisen opettajan
kertomus. Kirjoittamisen opettamisesta
kognitiiviselta pohjalta. - The story of writ-
ing teacher. Teaching writing from cognitive
base. 272 p. Tiivistelma 4 p. 2011.

HuoviNeN, Mika, Did the east belong

to the SS? The realism of the SS demo-
graphic reorganisation policy in the light

of the germanisation operation of SS- und
Polizeifiihrer Odilo Globocnik. - Kuuluiko
Itd SS-jarjestolle? SS-jarjeston uudelleen-
jdrjestelypolitiikan realistisuus SS- ja poliisi-
johtaja Odilo Globocnikin germaanistamis-
operaation valossa. 268 p. Tiivistelma 1 p.
2011.

PAKKANEN, IRENE, Kédydéddn juttukauppaa.
Freelancerin ja ostajan kohtaamisia journa-
lismin kauppapaikalla. - Let’s do story
business. Encounters of freelancers and
buyers at the marketplace of journalism.
207 p. 2011.

KoskeLa, HEmpl, Constructing knowledge:
Epistemic practices in three television inter-
view genres. - Tietoa rakentamassa: epis-
teemiset kdytanteet kolmessa eri
televisiohaastattelugenressa.

68 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p. 2011.
POYHONEN, MARKKU O., Muusikon tietamisen
tavat. Monidlykkyys, hiljainen tieto ja
musiikin esittdmisen taito korkeakoulun
instrumenttituntien ndkokulmasta. - The
ways of knowing of a musician: Multiple
intelligences, tacit knowledge and the art of
performing seen through instrumental
lessons of bachelor and post-graduate
students. 256 p. Summary 4 p. 2011.
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Rauravuoma, VEERA, Liberation exhibitions
as a commemorative membrane of socialist
Hungary. 251 p. Yhteenveto 3 p. 2011.
LenTtoNeN, Kimmo E., Rhetoric of the visual

- metaphor in a still image. - Visuaalisen re-
toriikka - metafora still-kuvan tarkastelussa.
174 p. Yhteenveto 1 p. 2011.

SARKAMO, VILLE, Karoliinien soturiarvot.
Kunnian hallitsema maailmankuva Ruotsin
valtakunnassa 1700-luvun alussa. - Carolean
warrior values: an honour-dominated world-
view in early-eighteenth-century Sweden. 216
p- Summary 11 p. 2011.

RYNKANEN, TATJANA, PyccKosi3bI9HBIE MOJIO-
Ible IMMUTPAHTBI B OUHISHANN - VIHTe-
rpalys B KOHTEKCTe O0yJeHVs U OBJIa/IeHsS
S3BIKOM. — Russian-speaking immigrant ado-
lescents in Finnish society - integration from
the perspective of language and education.
258 p. Tiivistelmd 9 p. Summary 9 p. 2011.
TIAINEN, VEIKKO, Vihentdjdd vihentdméssa.
Tehdaspuu Oy puunhankkijana Suomessa.

- Tehdaspuu Oy in Finnish Wood Procure-
ment. 236 p. Summary 5 p. 2011.

StoLp, MARLEENA, Taidetta, vastustusta, leik-
kid ja tyotd? Lasten toimijuus 6-vuotiaiden
teatteriprojektissa. - Art, resistance, play and
work? Children’s agency in a six-year-olds’
theatre project. 79 p. (142 p.) 2011.

CooLs, CARINE, Relational dialectics in inter-
cultural couples’ relationships. - Kulttuu-
rienvilisten parisuhteiden relationaalinen
dialektiikka. 282 p. 2011.

SAARIO, JoHANNA, Yhteiskuntaopin kieliym-
péristo ja késitteet - toisella kielelld opiskel-
evan haasteet ja tuen tarpeet. - The language
environment and concepts in social studies

- challenges and need of support for a second
language learner. 290 p. Summary 7 p. 2012.
ALLURI, VINOO, Acoustic, neural, and percep-
tual correlates of polyphonic timbre. - Poly-
fonisen sointivirin hahmottamisen akustiset
ja hermostolliset vastineet. 76 p. (141 p.)
Yhteenveto 1 p. 2012.

Vuoskoski, JoNna KaTarnNa, Emotions
represented and induced by music: The role
of individual differences. - Yksilollisten
erojen merkitys musiikillisten emootioiden
havaitsemisessa ja kokemisessa. 58 p. (132 p.)
Tiivistelma 1 p. 2012.

LEINONEN, Jukka, The beginning of the cold
war as a phenomenon of realpolitik - U.S.
secretary of state James F. Byrnes in the field
of power politics 1945-1947. - Kylméan sodan
synty reaalipoliittisena ilmi6énéa - James

F. Byrnes suurvaltapolitiikan pelikentalla
Jaltasta Stuttgartiin 1945-1947. 393 p. Yhteen-
veto 8 p. 2012.

THomMPsON, MARc, The application of mo-

tion capture to embodied music cognition
research. - Liikkeenkaappausteknologian
soveltaminen kehollisen musiikkikognition
tutkimuksessa. 86 p. (165 p.) Yhteenveto 1 p.
2012.
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FERRER, RAFAEL, The socially distributed cog-
nition of musical timbre: a convergence of
semantic, perceptual, and acoustic aspects. -
Musiikillisen sointivarin jakautunut kognitio.
42 p. (156 p.) Yhteenveto 1 p. 2012.
PURHONEN, PIrsa, Interpersonal communica-
tion competence and collaborative interaction
in SME internationalization. 72 p. (196 p.)
Yhteenveto 7 p. 2012.

AIrA, ANNALEENA, Toimiva yhteisty® -
tyoeldaman vuorovaikutussuhteet, tiimit ja
verkostot. - Successful collaboration - inter-
personal relationships, teams and networks
in working life. 182 p. Summary 4 p. 2012.
HunTiNeN-HILDEN, LaUra, Kohti sensitiivista
musiikin opettamista - ammattitaidon ja
opettajuuden rakentumisen polkuja. - To-
wards sensitive music teaching. Pathways to
becoming a professional music educator. 300
p- Summary 2 p. 2012.

JANTTI, SAARA, Bringing Madness Home. The
Multiple Meanings of Home in Janet Frame’s
Faces in the Water, Bessie Head’s A Question
of Power and Lauren Slater’s Prozac Diary. -
Kodin monet merkitykset naisten hulluusker-
tomuksissa: Janet Framen Faces in the Water,
Bessie Headin A Question of Power ja Lauren
Slaterin Prozac Diary. 358 p. Yhteenveto 7 p.
2012.

Corp JINKERSON, ALICIA, Socialization, lan-
guage choice and belonging: Language
norms in a first and second grade English
medium class. - Sosiaalistuminen, kielen
valinta ja jasenyys: kielelliset normit englan-
ninkielisessd alakoulun ensimmadisen ja toisen
luokan opetuksessa Suomessa. 108 p. (197 p.)
Yhteenveto 5 p. 2012.

RAMHA, ANTTI, Jatkuvuus ja muutosten hal-
linta. Hamina ja Lappeenranta Ruotsin ja
Venijan alaisuudessa 1720-1760-luvuilla. -
Continuity and the management of change:
Hamina and Lappeenranta under Swedish
and Russian rule from the 1720s to the 1760s.
279 p. Summary 12 p. 2012.

MIeTTINEN, HELENA, Phonological working
memory and L2 knowledge: Finnish children
learning English. - Fonologinen tyémuisti ja
vieraan kielen taito: Suomalaiset lapset eng-
lannin oppijoina. 187 p. Yhteenveto 4 p. 2012.
Freisz, KataLiN, Medialitas Krady Gyula
prézajaban. - Mediation In Krady Gyula’s
Prose. 204 p. Summary 2 p. 2012.
KARrJALAINEN, ANy, Liikkuva ja muuttuva
suomi. Diskursiivis-etnografinen tutkimus
amerikansuomalaisten kielielimakerroista.

- The Finnish language in motion. An eth-
nographic and discourse analytic study of
Finnish-American language biographies.

288 p. Summary 5 p. 2012.

HAYRINEN, ARl, Open sourcing digital herit-
age. Digital surrogates, museums and knowl-
edge. 134 p. (173 p.) Yhteenveto 3 p. 2012.
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SKINNARI, KRrisTiINA, “Tédssd ryhméssd olen
aika hyva”. Ekologinen nikokulma kielenop-
pijaidentiteetteihin peruskoulun viidennen
ja kuudennen luokan englannin opetuksessa.
- “I'm quite good in this group”. An ecologi-
cal view to fifth and sixth graders’ language
learner identities in elementary school Eng-
lish language learning. 280 p. Summary 4 p.
2012.187

ZAREFF, JANNE, Journalistinen komiikka. Teo-
reettisia ja kdytannollisid avauksia. -
Journalistic humor. Theoretical and practical
suggestions. 266 p. Summary 5 p. 2012.
HerxkamMa, SANNA, Koulukiusaaminen. Louk-
kaavat vuorovaikutusprosessit oppilaiden
vertaissuhteissa. - School bullying. Hurtful
interaction processes in students peer
relationships. 228p. Summary 6 p. 2012.
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