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KUVIOT



1 JOHDANTO

Koulukiusaaminen nousee saannollisesti esiin, kun keskustellaan lasten ja nuorten hyvinvoin-
nista. Tilastot osoittavat, ettd syytd huoleen on: kouluterveyskyselyn (THL 2015) mukaan
vuonna 2015 peruskoulun kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisista noin viittd prosenttia kiusattiin
vahintadn kerran viikossa. Pojista kiusaamista koki seitseman prosenttia, tytoista viisi. (THL
2015.) Koska kiusaamisessa on kyse ilmiostd, joka koskettaa monia, ei ole yhdentekevéa, mil-
laiseksi keskustelu aiheen ymparilld muodostuu. Miten kiusaamisesta puhutaan? Entéd miten
sithen suhtaudutaan? Miten kiusaamiseen osallistuvia tai heiddn kanssaan tekemisissé olevia
henkil@ita kuvataan?

Koulukiusaamista on l&hestytty lasten ja nuorten ndkdkulmasta niin julkisessa keskuste-
lussa kuin koulukiusaamistutkimuksessakin. Tieteessa padpaino on ollut kiusaajien ja Kiusattu-
jen tutkimisessa. Lasten hyvinvoinnin kannalta on kuitenkin merkityksellistd myos se, millaisia
aikuisia heidan elamassaan on ja kuinka ndma aikuiset toimivat.

Koulu- ja koti-instituutiot ovatkin usein lasnd, kun puhutaan siit4, miten koulussa tapah-
tuvaan kiusaamiseen tulisi puuttua. Opettajat tiedostavat omat, vastuulliset tydtehtdvansa mutta
kokevat my6s olevansa kyvyttdmia puuttumaan kiusaamisongelmaan (Boulton 1997: 229;
Mishna, Sarcello, Pepler & Wiener 2005: 731). Kotona taas ollaan huolissaan siit4, ottaako
koulu kiusaamistapauksia vakavasti ja kuinka ilmioon oikeastaan puututaan (Brown, Aalsma
& Ott 2013). Namé esimerkit kertovat ensinnakin siitd, miten kouluun ja vanhempiin suhtau-
dutaan, ja toisekseen siitd, miten koulu ja vanhemmat suhtautuvat toinen toisiinsa. Jotta koulu-
kiusaamista pystytaan torjumaan parhaiten, on tarke&a kysya, milla tavoin puhutaan niista ai-
kuisista, jotka ovat viime kadessé vastuussa lasten hyvinvoinnista. Miten koulussa oleviin van-
hempiin asennoidutaan? Miten kotona olevien aikuisten asemia ja toimintaa arvotetaan?

Asennoitumisella tarkoitetaan sellaista yhteistoimintaa ja vuorovaikutuskayténteitd, joilla
rakennetaan ja joilla neuvotellaan asenteista, kannanotoista ja suhtautumisesta (ks. esim. Kéark-
kainen 2002; Du Bois 2007; VISK 8§ 1707-1708). Tassa tutkimuksessa lahestyn koulukiusaa-
miskeskustelun ja asennoitumistoiminnan vélista yhteyttd vuorovaikutuksellisesta ja kielelli-
sestd nakokulmasta. Olen kiinnostunut siitd, miten keskustelijoiden valinen vuorovaikutus ja
kielenkayttd rakentavat asennoitumista Ylen Koulukiusaamis-illan kiusaamiskeskustelussa eli

miten keskustelijoiden asenteet, tunteet, kannanotot ja suhtautuminen keskustelussa ilmenevét



(ks. VISK 8 1707). Analyysini kohteena on myos se, millaisia positioita asennoitumisella tuo-
tetaan. Kohdistan analyysini siihen, miten ndmé prosessit ndkyvat niissé vuoroissa, joissa kes-

kustelijat puhuvat opettajista ja vanhemmista. Tutkimuskysymykseni ovat:

1) Miten Ylen A2-sarjan Koulukiusaamis-illassa asennoidutaan opettajiin ja van-
hempiin?
a. Miten muut kuin opettajat ja vanhemmat osoittavat asennoitumistaan?
b. Miten opettajat ja vanhemmat osoittavat asennoitumistaan?
2) Millaisia asemia asenteellisella kielenkéytolla tuotetaan opettajille ja vanhem-
mille?
3) Milla vuorovaikutuksellisilla ja Kielellisilla keinoilla asennoitumista ja asemia
rakennetaan?

Tutkimukseni keskeisimpéna tavoitteena on siis selvittad, miten opettajiin ja vanhempiin asen-
noidutaan Ylen Koulukiusaamis-illassa ja millaisia asemia heille tuotetaan. Tutkin seka vuo-
roja, joissa asennoitumista osoittavat muut kuin opettajiksi ja vanhemmiksi asemoituvat osal-
listujat, ettd vuoroja, joissa asennoitujia ovat nimenomaan opettajat ja vanhemmat. Analyysini
perusteella pyrin luomaan tietoa siitd, millaisin vuorovaikutuksellisin ja kielellisin resurssein
asennoitumista ilmennetdén eli miten keskustelijoiden yhteistoimintaan, leksikkoon ja syntak-
siin liittyvid keinoja hyddynnetdén asennoitumisen tuottamisessa.

Koska asennoitumisessa on kyse vuorovaikutuksellisesta ilmidsta (Du Bois 2007; Kark-
kainen 2002), on ensimmaisend tarkasteltava sitd vuorovaikutusymparistdd, jossa asennoitu-
mista tuotetaan. Omaa tutkimustani méaarittaa aineistoni tekstilaji, televisiokeskustelu. Se s&a-
telee ensinnakin sitd, miten keskustelua kaydaéan, ja toisekseen sitd, kuka milloinkin saa puhua:
televisiokeskustelulla on omat, institutionaaliset ja suhteellisen tiukat saannét siihen, miten
vuorovaikutus etenee (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 14; Ilie 2001: 218; Hutchby 2006: 18) Lisaksi
Koulukiusaamis-ilta tarjoaa kiinnostavan aineiston nimenomaan asennoitumisen ja kantaaotta-
vien vuorojen tutkimiselle. Julkinen mielipiteiden esittdminen on televisiokeskusteluille tyypil-
listd vuorovaikutustoimintaa, ja keskusteluohjelmissa tuotetaan jatkuvasti puhetta nakokul-
mista ja mielipiteitd, onhan osallistujat kutsuttu nimenomaan kertomaan ja vaihtamaan ajatuk-
siaan valitusta aiheesta. (Thornborrow 1997: 245.) llien (2001: 216) mukaan ldhetyksessa kay-
tava dialogi saa yleison reflektoimaan omia tunteitaan ja ajatuksiaan, minké taas voi ajatella
johtavan asennoitumistoimintaan ja arvioivaan kielenkayttoon.

Tutkimuksessani ei kuitenkaan ole kyse vain siitd, miten asennoitumistoimintaa rakenne-
taan televisiokeskustelussa, vaan toisena keskeisend asiana nostan esiin sen, miten nimenomaan

koulukiusaamisesta puhutaan. Tutkimukseni keskitssa on kysymys siitd, miten koulukiusaa-



mispuheessa huomioidaan opettajat ja vanhemmat: miten heitd kuvataan, miten heihin asen-
noidutaan ja millaisia positioita heille tuotetaan. L&htokohtanani on Ryanin ja Morganin (2011:
32) ajatus siita, ettd kielenkdyttdtavat vaikuttavat siihen, millainen ilmi6é koulukiusaamisesta
rakentuu. Koulukiusaamispuheessa rakentuu véistamatta puhetapoja, jotka tarjoavat keskuste-
lun osapuolille erilaisia positioita (mts. 24). Myd6s asennoitumistoiminta johtaa aina jonkinas-
teiseen positiointiin (Du Bois 2007: 152-153, 163). Kannattaa huomata, etté viittaan opettajiin
sekd opettajan ettd koulun késitteilld; vaikka koulussa tydskentelee muitakin tyontekijoitd, on
opetus instituution keskeisin tehtdva. Myods Koulukiusaamis-illan keskustelijat puhuvat usein
koulusta, kun he tarkoittavat opettajia. Talloin koulun voidaan ajatella hahmottuvan opettajien
muodostamaksi yhteisoksi, jossa opettajille asetetut positiot ja velvoitteet koskevat koko insti-
tuution kaikkia opetustyontekijoitd. Vanhemmista kéytan késitteitd vanhemmat ja huoltajat.

Se, ettd tutkin nimenomaan opettajiin ja vanhempiin asennoitumista, perustuu muuta-
maan seikkaan. Ryanin ja Morganin (2011: 32) mukaan koulukiusaamiskeskustelun tulisi siir-
tyd pois yksilotasolta. Haluankin tukea tatd ndkemysta ja valttyé toisintamasta kasitysta, etta
koulukiusaamisessa on kyse vain kiusatun ja Kiusaajan vélisestd asiasta. Valintaani tukee niin
kutsuttu ekologinen ndkdkulma, jossa kiusaamisen ndhdaan syntyvan koko sosiaalisessa ympé-
ristdssadn (Mishna, Sarcello, Pepler & Wiener 2005: 719). Kiusaamista ei siis pideta vain Kkiu-
saajan ja kiusatun keskindisend asiana, vaan ndkékulma huomioi myds sen, miten muut ryhmat,
kuten vertaistoverit, perhe tai koulu, vaikuttavat kiusaamiseen ja kiusaamiskayttaytymisen eh-
kaisemiseen (Khoury-Kassabri, Benbenishty, Astor & Zeira 2004: 188).

Toisekseen valintaani motivoi oma asemani tulevana opettajana. Mishnan, Scarcellon,
Peplerin ja Wienerin (2005: 732) mukaan opettajien on térked tiedostaa, etté sill&4, miten he
ymmartavat kiusaamisen ja reagoivat siihen, on seurauksia heidan oppilailleen. Opettajien Kiu-
saamiskasitysten on nimittain todettu vaikuttavan siihen, miten todennakdisesti he puuttuvat
kiusaamistilanteisiin (esim. Kochenderfer-Ladd & Pelletier 2008). Vaikka tutkimukseni ei suo-
raan kasittele opettajien kiusaamiskéasityksid, antaa opettajiin kohdistuvan asennoitumistoimi-
nannan tutkiminen tietoa siit4, millaisia asemia opettajille oletetaan ja miten heidan ajatellaan
toimivan kiusaamistilanteissa. Koska puhetavat vaikuttavat siihen, miten koulukiusaaminen k&-
sitetddn ja millaiseksi ilmi6 rakentuu (Ryan & Morgan 2011: 32), ei ole yhdentekevad, miten
asennoitumistoimintaa rakennetaan ja kehen se kohdistetaan.

Kolmanneksi tutkimustani motivoi se, ettei koulukiusaamiseen liittyvid asenteita ja pu-

hetapoja ole juurikaan tutkittu lingvistikassa. Muissakin tutkimuksissa on keskitytty tarkemman



kielellisen analyysin sijaan laajempiin sisalto- ja diskurssikokonaisuuksiin. Naissé tutkimuk-
sissa on havainnoitu esimerkiksi sit4, millaisista diskursseita tai puhetavoista (Terdsahjo & Sal-
mivalli 2002; Morgan & Ryan 2011, Forsberg & Thornberg 2016) koulukiusaamispuhe raken-
tuu, mutta huomio ei ole niinkaan ollut kielellisissa mahdollisuuksissa kuin puheen sisalldssa.
Tassa tutkimuksessa kysyn, millaisia vuorovaikutuksellisia ja kielellisié piirteité tai rakenteita
keskustelijat kayttavat asennoitumistoimintansa rakentamiseen. Tavoitteenani on siis selvittaa,
mistd Kielellisistd rakenteista asennoituva, opettajiin ja vanhempiin kohdistuva koulukiusaa-

mispuhe rakentuu.



2 VUOROVAIKUTUKSELLISIA NAKOKULMIA KOULUKIU-
SAAMISKESKUSTELUUN

Tassé luvussa luon teoreettisen katsauksen Koulukiusaamis-iltaan ja esittelen niita vuorovai-
kutusnakodkulmia, joiden kautta televisiokeskustelua voi lahestya. Jokaisessa alaluvussa esitel-
tya teemakokonaisuutta voi tarkastella kommunikaation, intersubjektiivisuuden ja yhteistoi-
minnallisuuden ndkokulmasta, miké korostaa sita, ettd Koulukiusaamis-ilta keskusteluineen ni-
voutuu vahvasti ihmisten véliseen toimintaan.

Ensimmaisessa alaluvussa huomionkohteena on institutionaalinen keskustelu, joka maa-
rittaa sitd, miten ja ketka Koulukiusaamis-illassa voivat puhua. Sen jalkeen siirryn esittelemaan
televisiokeskustelua tekstilajina ja kuvaan niitd vuorovaikutuksellisia ja rakenteellisia piirteit,
jotka vaikuttavat keskusteluohjelman kulkuun. Kolmannessa alaluvussa esiin nousee asennoi-
tuminen. Kasittelen ilmi6té niin vuorovaikutuksellisena kuin kielellisena toimintana, ja eritte-
len niité Kielellisid tapoja, joilla asennoitumista tuotetaan. Viimeiseksi nostan esiin ryhmail-
miona pidetyn koulukiusaamisen. Avaan sitd, mitd ilmiolla yleisesti tarkoitetaan, ja selvennén
opettajien ja vanhempien roolia kiusaamiseen puuttumisessa. Oman asennoitumiseen kohdis-
tuvan tutkimukseni linkitan niihin tutkimuksiin, joissa on kasitelty oppilaiden, opettajien ja

vanhempien koulukiusaamiskasityksiéa.

2.1 Institutionaalinen keskustelu

2.1.1 Institutionaalisen keskustelun perusperiaatteet

Institutionaalisten keskustelujen taustalla ovat erilaiset instituutiot. Instituutioita ovat ensinna-
kin sellaiset viralliset laitokset, joiden toimintaa ja paatoksentekoa madarittavat lainsaadanto ja
erilaiset sd&annot. (Perakyld 1997: 178.) Tallaisia instituutioita ovat esimerkiksi oppilaitokset.
Toisekseen instituutioiden kasite kattaa ne yhteiskunnalliset jarjestelmat, joissa virallisuus ja
epavirallisuus yhdistyvat. Esimerkiksi perhettd voidaan pita4 institutionaalisena rakennetta: se
ilmenee seka yhteiskunnan normien seka epévirallisten, yksityisen elaman kaytanteiden tasolla.
(Perakyla 1997: 178-179.)



Institutionaalisella keskustelulla tarkoitetaan keskusteluja, joissa osapuolet toimivat vi-
rallisten rooliensa kautta ja joilla taytetadn institutionaalisia tavoitteita. My0s keskustelu itses-
séan on luonteeltaan institutionaalista. (Perakyld 1997: 177, 179; ks. my6s. llie 2001: 221.)
Siind missa arjen puhe on spontaania, on institutionaalinen keskustelu useimmiten tavoitteel-
lista (Ilie 2001: 220) ja silla vahvistetaan, uusinnetaan ja muutetaan ihmisten ymmarrysté yh-
teiskunnallisista kaytanteistad (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 13-14).

Institutionaalisille keskusteluille on siis tyypillista, ettd keskustelijat toimivat tietyissa
rooleissa. Rooleilla ja keskustelutilanteella on molempiin suuntiin kulkeva vuorovaikutus-
suhde: roolit vaikuttavat sithen, millaiseksi keskustelu ja institutionaalisuus muodostuvat, mutta
yhtd lailla keskustelutilanne tavoitteineen vaikuttaa rooleihin ja siihen, miten naissé rooleissa
voi toimia (Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001: 13, 24; Perakylda 1997: 180). Ei siis ole
merkityksetontd, keitda Koulukiusaamis-iltaan on valittu puhujiksi — keskustelu muotoutuu eri-
laiseksi sen mukaan, onko &anessa esimerkiksi koulutusministeri, entinen koulukiusaaja tai
koululainen. Toisaalta keskustelu ja sen kulku vaikuttavat siihen, ketka ylipaansé paésevat aa-
neen: kun Koulukiusaamis-illassa haastatellaan kiusattujen ja kiusaavien lasten vanhempia,
maadrittyvat osallistujien roolit ensinnakin niin, ettd haastateltavien tehtdvana on vastata kysy-
myksiin, ja toisaalta niin, ett4 puheoikeus annetaan nimenomaan vanhemman, ei esimerkiksi
opettajan tai ministerin, positiosta puhuvalle keskustelijalle. Institutionaalinen keskustelu ra-
kentuu siis virallisten instituutioiden ja keskustelun omien periaatteiden yhteistyoné, jossa kum-
pikin mahdollistaa toisen toiminnan (Perakyld 1997: 180). On kuitenkin huomioitava, etta eri-
laiset roolit suhteutuvat toisiinsa eri tavoin: institutionaalisessa keskustelussa puhujat ovat usein
keskenddn epatasavékisessd asemassa. Niinpa toimittajalla on, televisioinstituution edustajana,
enemman valtaa, oikeuksia ja mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, miten televisiokeskustelu ete-
nee. (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 15, 100.)

Koska keskustelu sinalladn on institutionaalista toimintaa ja koska sita séatelevat erilaiset
normit, rakentuu institutionaalisuus myos keskustelun kulun ympérille (Perakyld 1997: 179).
Monet institutionaaliset keskustelut noudattavat vakiintunutta rakennetta tai jarjestystd, jossa
toistuvat samankaltaiset piirteet, ja ne voivat perustua kokonaisrakenteelle, joka méaarittadé vuo-
rovaikutuksen kulkua alusta loppuun. (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 15; Raevaara, Ruusuvuori &
Haakana 2001: 22, ks. my0s Perakyla 1997: 197.) Perdkyla (1997: 202) esitta, ettd keskustelun
kokonaisrakenteella on seka hyvat ettd huonot puolensa: selked kaava johdattaa tehokkaaseen,
loogisesti etenevadn keskusteluun, mutta samalla se rajoittaa keskustelun laajentamista uusille,

kaavasta poikkeaville teille.



Keskustelun kulkuun liittyvat rakenteet erottavat arkisen ja institutionaalisen keskustelun
toisistaan. Esimerkiksi vuorottelujasennys kulkee arkikeskusteluissa niin, etta toisen keskuste-
lijan vastausvuoroon reagoidaan. Kolmas vuoro voi rakentua esimerkiksi ilmauksesta, jolla
edellinen vuoro huomioidaan tai hyvéaksytaan, tai siihen voidaan sijoittaa uusi kysymys. Insti-
tutionaalisissa keskusteluissa kolmas vuoro ja& usein pois, eika kysymykseen vastanneelle kes-
kustelijalle anneta vélttamatta lainkaan palautetta. (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 152-153.)

Institutionaalisuus nakyy myos konkreettisesti kielen tasolla: sananvalinnoilla voidaan
vaikuttaa siihen, millaiseksi institutionaalinen rooli muotoutuu ja miten institutionaalisia tehta-
Vid ja tavoitteita toteutetaan. Sananvalinnoilla voi esimerkiksi korostaa omaa institutionaalista
rooliaan. (Perékyld 1997: 182, 196-197.) Nain tekee esimerkiksi puhuja, joka on kutsuttu pu-
humaan Koulukiusaamis-iltaan yliopiston lapsi- ja koulutusoikeuden apulaisprofessorina. Oi-
keustieteen asiantuntijuus rakentuu vuorossa, jossa puhuja kayttdd asennoitumiseensa sellaisia
lainsaadannollisia termejé kuin lapsen oikeuksien sopimus, lainsdadannén, perusopetuslain ja
opetustoimen (ks. esimerkki 23). Kielellisi& valintoja ja ilmauksia analysoimalla onkin mahdol-
lista selvittdd, millaisia toistuvia Kielenpiirteitd tietyssa institutionaalisessa keskustelutilan-
teessa kéaytetddn ja, ennen kaikkea, mihin niita tarvitaan. (Perakyla 1997: 182, 196-197.)

Yhteiskunnallisten tavoitteiden tayttdminen on olennaista institutionaaliselle keskuste-
lulle (Perékyld 1997: 179; Nuolijarvi & Tiittula 2000: 16). Ndihin lukeutuvat esimerkiksi tiedon
valittdminen ja sosialisaatio. (Perdkyld 1997: 179.) Osallistujat maarittavat institutionaalisen
keskustelun tavoitteet (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 16). Institutionaalisia tavoitteita ilmaistaan
usein eksplisiittisesti, ja niitd voidaan toteuttaa mielipiteisiin vaikuttamalla, niit4 haastamalla
tai tiettyja sosiaalisia ryhmié korostamalla. (Ilie 2001: 221.)

2.1.2 Televisiokeskustelun institutionaalisuus

Televisio muodostaa oman instituutionsa, ja niinpa television keskusteluohjelmat ovat institu-
tionaalista toimintaa, joka rakentuu erilaisin ehdoin kuin arkikeskustelu (Nuolijarvi & Tiittula
2000: 14; Ilie 2001: 218; Hutchby 2006: 18). Keskusteluohjelmat muodostuvat tavoitteelli-
sesta, suunnitellusta institutionaalisesta puheesta, mutta toisaalta ne siséltdvat myods spontaania,
arkikeskustelua muistuttavaa puhetta. Talla perusteella Ilie kutsuu keskusteluohjelmia semi-

institutionaalisiksi. Koska tulevaa keskustelua ei voi ennustaa, eivat esimerkiksi vuorottelusys-



teemi, uuden puheenaiheen aloittaminen ja diskursiiviset rooliodotukset aina etene suunnitel-
man mukaisesti. (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 153; Ilie 2001: 218, 220, 227.) Televisiokeskus-
telun vuorovaikutuskaytanteité esittelen enemman luvussa 2.2.2.

Televisio-ohjelmien rakenteellinen institutionaalisuus nakyy muun muassa siten, ettd oh-
jelmainstituution edustaja suunnittelee ja maaraa siita, mitd ohjelma ja kasittelee ja miten se
kulkee (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 15). Televisiokeskustelun rakenteeseen liittyvia institutio-
naalisia rakenteita ja valintoja ovat esimerkiksi se, miten ja ketd kuvataan, ketd ohjelmaan on
kutsuttu keskustelemaan ja miten keskustelijat on sijoitettu ohjelmastudioon (Berg 2003: 38—
39.)

Institutionaalisille keskusteluille tyypilliseen tapaan keskustelijat eivét useinkaan ole ta-
savertaisessa asemassa keskendan, vaan toisilla on enemmaén valtaa kuin toisilla (Nuolijarvi &
Tiittula 2000: 14-15). Televisiokeskustelussa vallan epatasapaino nakyy niin, etta toimittajalla
on enemmaén valtaa kuin muilla osallistujilla: hanella on oikeus ja mahdollisuus vaikuttaa sii-
hen, miten televisiokeskustelu etenee ja kuka ohjelmassa saa puhua (Ilie 2001: 217, Nuolijarvi
& Tiittula 2000: 100).

2.2 Televisiokeskusteluntutkimus

Televisiokeskustelu on osa mediadiskurssia, ja silla on oma dynamiikkansa. Lahetystapahtuma
ja ohjelma vaikuttavat siihen, millaiseksi vuorovaikutus juontajien, yleison ja asiantuntijaosal-
listujien valilla muodostuu. (Thornborrow 1997: 243.) Téssa alaluvussa siirrdn huomion insti-
tutionaalisuudesta tekstilajiin, ja tarkastelen sitd, millaisista tekstilajeista televisiokeskuste-
luissa ja keskusteluohjelmissa oikein on kyse. Ohjelmatyyppi luo Koulukiusaamis-illalle vah-
van kontekstin, joka méaarittad keskustelun kulkua ja osallistujien toimintaa — keskusteluohjel-
man vuorovaikutus perustuu pitkalti siithen, mik& ohjelmassa on mahdollista. Ensimmaisessa
alaluvussa esittelen, mita televisiokeskustelulla ja keskusteluohjelmalla yleensé tarkoitetaan.
Taman jalkeen kédyn lapi niitd vuorovaikutuskaytanteitd, jotka ovat keskusteluohjelmille tyy-
pillisia, ja taustoitan ndin niitd mahdollisuuksia, joilla asennoitumista voi Koulukiusaamis-il-
lassa rakentaa. Kolmas alaluku tuo nékyviin keskusteluohjelman osapuolet — toimittajat, kes-
kustelijat ja katsojat — ja antaa esimerkkeja siitd, miten osallistujien asemat vaikuttavat heidan

toimintaansa.



2.2.1 Televisiokeskustelu ja keskusteluohjelmat

Televisiokeskustelu ei ole tavallista arkikeskustelua, vaan sitd méarittavét tietyt saannét ja ra-
joitukset. Se eroaa monesta muusta keskustelutilanteesta, silla se osoitetaan kolmannelle osa-
puolelle, katsojalle. Ohjelmia ja niissa kaytdvéaa keskustelua mééraa alusta alkaen aika, joka on
rajattu tarkkaan. Televisio-ohjelmien kulkuun vaikuttaa myos kasikirjoitus: ainakin juontajien
vuorot pohjautuvat useimmiten Kirjoitettuun tekstiin, koska teemat ja kysymykset on suunni-
teltu etukéteen. (Nuolijérvi & Tiittula 2000: 17-19.) My6s keskustelun aloitus ja lopetus, istu-
majarjestys, vieraat ja haastateltaviksi valitut on suunniteltu etukateen (Berg 2003: 38).

Televisiokeskustelun vuorovaikutus on monikanavaista, silla kuvassa merkitykset valit-
tyvat myos ei-verbaalisten ainesten, esimerkiksi keskustelijoiden eleiden, kuvakulmien ja oh-
jauksen, kautta. Keskustelu puolestaan on intertekstuaalista: siihen vaikuttavat muun muassa
mediatekstit, ajankohtainen uutisointi ja julkiset paatokset. Keskusteluohjelmien teemoiksi va-
litaankin jo valmiiksi esilla olevia aiheita. (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 18.) Berg (2003: 42)
kuitenkin huomauttaa, ettei ajankohtaisuus liity pelkastaan péivan tapahtumiin vaan voi viitata
ldhimenneisyyteen. Usein ajankohtaisuudella tarkoitetaan myos lahitulevaisuuden tapahtumia
(mts. 42). L&himenneisyyden mediatekstit ovatkin vahvasti esilld Koulukiusaamis-illassa. Oh-
jelmaan on esimerkiksi kutsuttu useita puhujia, jotka tunnetaan mediakertomuksista: opiskelija
Juho Réty paatyi uutisiin kerrottuaan sosiaalisessa mediassa, kuinka puuttui kiusaamiseen linja-
autopysakilla (Yle 28.8.2014), ja rehtori Jari Anderson taas sai julkisesti moitteita puututtuaan
koulumatkalla tapahtuneeseen kiusaamiseen (MTV 23.8.2012). Osallistujien lisdksi 1&himen-
neisyys heijastuu toimittajien ja keskustelijoihin vuoroihin, joissa viitataan esimerkiksi kiusaa-
misen kriminalisointialoitteeseen ja valmisteilla olleeseen opetussuunnitelmaan.

Keskusteluohjelma on ylédkasite vuorovaikutteisille puheohjelmille. Ensisijaisesti sen voi
katsoa sisaltavan varsinaista keskustelua, ei pelkkad haastattelua. Keskusteluohjelmalle on
yleensa valittu paateema, ja keskustelussa voidaan kasitelld sen alateemoja. Tyypillista on, ettei
keskustelulla pyrité niink&&n ratkaisuihin kuin eri ndkdkulmien esittdmiseen. Ohjelmaa juonta-
vat toimittajat koordinoivat ohjelman kulkua ja ovat osaltaan, teeman ja vieraiden ohella, vai-
kuttamassa ohjelman kiinnostavuuteen. (Livingstone & Lunt 1994: 2-3; Nuolijarvi & Tiittula
2000: 109-110.)

Keskusteluohjelmat rakentuvat erilaisista tekstilajeista, ja niissa yhdistyvat monet dis-
kurssit (Ilie 2001: 216). Nuolijarven ja Tiittulan (2000: 19) mukaan ohjelmatyypin monimuo-
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toisuus on osa journalistista toimintaa mutta siihen vaikuttavat myds viihteellisyys- ja kiinnos-
tavuusvaatimukset. Ohjelman viihdeaspektia voidaan tuottaa muun muassa juontajapersoonan
ja ohjelmavieraiden valinnalla. Keskusteluohjelmat voivatkin olla asiapitoisia tai viihteellisig;
ensimmaisessa keskeista ovat valitut teemat ja niiden kasittely, kun taas jalkimmaisessa koros-
tuu katsojien viihtyminen, toisinaan jopa késiteltdvan aiheen kustannuksella. Koska televisio-
ohjelman tavoitteena on saada katsojia ja pitdd ndma ohjelman parissa, on keskusteluohjelman
rakenteen oltavan monipuolinen. (Mts. 19, 98-99.)

Y leisokeskustelut ovat keskusteluohjelmien alalaji, jossa teeman késittelyyn osallistuvat
asiantuntijoiden liséksi maallikot. He eivat edusta mitdan tiettyd instituutiota vaan puhuvat ta-
vallisina kansalaisina. Y leisokeskusteluille on tyypillista, ettd kaikki vieraat sijoitetaan istu-
maan vierekkain eika erillisid asiantuntijapaneeleita ole. (Livingstone & Lunt 1994: 2-3; Ka-
janne 2001: 141.) Ndin on myo6s Koulukiusaamis-illassa, jossa koko keskustelijajoukko istuu
vierekkdin kahden puolen studiolavaa. Katsomoiden valiin jaa tila, jossa toimittajat liikkuvat ja
jossa ryhmé- ja yksilokeskustelut kaydaan.

Hutchby (2006: 39) on jaotellut yleisdkeskustelut kolmeen alatyyppiin. Yksi yleisokes-
kustelutyyppi on asiapohjainen keskustelu, jossa yleiso, asiantuntijat ja julkisuudenhenkil6t
keskustelevat jostakin sosiaalisesta ongelmasta. Toinen alatyyppi on yleisokeskustelu, jossa
keskifon nousevat l&heisten ihmisten véliset ristiriidat ja joissa asiantuntijat toimivat kommen-
toijina tai moralisoijina. Kolmas yleisokeskustelutyyppi on poliittinen keskustelu, jossa politii-
kasta keskustelevat sek& maallikot ettd asiantuntijat. (Mts. 39.) Koulukiusaamis-ilta hahmottuu
asiapohjaiseksi keskusteluksi: kiusaaminen on sosiaalinen ongelma, ja keskusteluyleisgssa on
mukana aktiivisesti osallistuvia asiantuntijoita ja instituutioiden edustajia sekd ohjelmaa seu-

raavia koululaisia.

2.2.2 Vuorovaikutus keskusteluohjelmissa

Kuten yll& on todettu, institutionaalinen televisiokeskustelu jasentyy erilaisin normein kuin ar-
kinen keskustelu. Aikaa, puheenaiheita ja keskustelua kontrolloidaan eri tavalla kuin arkikes-
kusteluissa, joten keskusteluohjelmien vuorovaikutus saa omanlaisiaan piirteitd. (Nuolijarvi &
Tiittula 2000: 13, 17). Vuorovaikutuksen taustalla olevat institutionaaliset tavoitteet ja kaytén-
teet vaikuttavat siihen, miten osallistujat ilmaisevat ajatuksiaan: keskustelijat seuraavat ennalta

laadittuja saantdja ja kayttavat paasaantoisesti varsin konventionaalista kielta. (1lie 2001: 222.)
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Koulukiusaamis-illan vuorovaikutuskaytanteiden analysointiin liittyy olennaisesti se tieto, jota
televisiokeskustelun yhteistoiminnallisuudesta jo on. Téssa alaluvussa esittelenkin sita, millai-
sin vuorovaikutusehdoin televisiokeskustelu tyypillisesti etenee ja miten ndma ehdot eroavat
arkikeskustelun normeista.

Ennakointi ja ohjelman suunnittelu nakyvat televisiokeskusteluissa monin tavoin. Ne vai-
kuttavat erityisesti toimittajan vuoroihin, joista suurin osa perustuu kasikirjoitukseen ja on laa-
dittu etukateen kieliasua myo6ten. Varsinkin haastattelujaksot ja aiheesta toiseen siirtyminen
ovat vaiheita, joissa toimittajat hyddyntavét valmiita vuorojaan. (Nuolijarvi & Tiittula 2000:
144-145.) Ennakoidut vuorot kuvastavat my6s toimittajan valtaa ohjata keskustelun kulkua (Kks.
Ilie 2001: 22): esimerkiksi sellaiset direktiivit kuin Nyt sielté oppilaalle, nyt kuunnellaan oppi-
laita hetki tai Okei tohon me ei oikeesti menna osoittavat, etta Koulukiusaamis-illan toimittajat
voivat paattad, ketkd puheenvuoroja saavat, miten keskustelu etenee ja mistd asioista ohjel-
massa keskustellaan (ks. Nuolijarvi & Tiittula 2000: 100).

Myds vuoronvaihto poikkeaa keskusteluohjelmissa siita, mihin on arkikeskusteluissa to-
tuttu (llie 2001: 222; Berg 2003: 49). Arkikeskusteluissa vuorottelu kulkee niin, ettd toisen
keskustelijan vastausvuoroon reagoidaan. Kolmas vuoro voi rakentua esimerkiksi ilmauksesta,
jolla edellinen vuoro huomioidaan tai hyvaksytéén, tai siihen voidaan sijoittaa uusi kysymys.
Institutionaalisissa keskusteluissa kolmas vuoro j&a usein pois, eikd kysymykseen vastanneelle
keskustelijalle anneta vélttdmatta lainkaan palautetta. (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 152-153.)

Keskusteluohjelmissa vuoronvaihto perustuu useimmiten toimittajan antamaan lupaan,
jota keskustelijat saattavat myos pyytaa itse (saaks tdhan ottaa koppii tdhan askdseen puheen-
vuoroon?). Keskustelijat eivét silti yleensa aloita puheenvuoroa, ellei toimittaja ole kysynyt
jotakin. Varsinkaan haastateltavina ollessaan keskustelijat eivat voi edetd puheenvuoroineen
miten sattuu vaan heidén on odotettava heille kohdennettua kysymysta. Toimittajien vuoron
oletetaan sisaltavan kysymyksen, kun taas haastateltavien vuorot on kyettdva hahmottava vas-
tauksiksi. Kysymysten ohella vuoro vaihtuu monenkeskisissa televisiokeskusteluissa silloin,
kun toimittaja nime&& seuraavan puhujan. (Berg 2003: 49-52, 72.)

Keskusteluohjelmien vuorottelusysteemi perustuu paitsi toimittajan ja osallistujan, myos
asiantuntija- ja maallikkovieraiden valiseen vuorovaikutukseen. Livingstonen ja Luntin (1994:
108) mukaan ensimmaisen vuoron saa yleensa maallikkovieras, kun taas asiantuntijat joutuvat
odottamaan vuoroaan. Myds viimeinen vuoro annetaan ennemmin niin kutsutuille tavallisille
ihmisille kuin asiantuntijoille. Maallikkojen saama tila perustuu osin siihen, etta televisionkat-

sojien oletetaan samastuvan heihin ja heidéan kokemuksiinsa. (Mts. 108-109, 124.) Toisaalta on
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huomattava, ettd maallikkokeskustelijat saavat tyypillisesti vain yhden puheenvuoron eika
heilld ole niin sanottua kolmatta vuoroa toimittajan vuoron jalkeen: he eivét padse jatkamaan
tai selittdméén ajatuksiaan samalla tavalla kuin asiantuntijat (Kajanne 2001: 151, 153).

Kysyminen, vastaaminen seka laajemmin haastattelu ovat televisiokeskustelulle tyypilli-
si& vuorovaikutusmalleja. Kysymys—vastaus- sekvensseistd koostuvalla haastattelulla tai sen
osalla pyritaan kerddméaén tietoa ja toisaalta tuomaan esiin tapahtumia ja ndkemyksid. (Nuoli-
jarvi & Tiittula 2004 80-81.) Kajanne (2001: 83) puhuu haastattelumuotista, jolla viitataan
haastattelun institutionalisoituun vuorottelujarjestykseen. Haastattelu onkin institutionaalista
keskustelua, joka rakentuu toimittajan kysymyksisté ja haastateltavan vastauksista. Institutio-
naaliseksi haastattelun tekee myos sen, etta toimittaja ja haastateltava ovat keskenéén eriarvoi-
sessa asemassa, vaikka heistd kumpikaan ei voi yksin maarata, kuinka haastattelu kulkee. (Ka-
janne 2001: 83; Nuolijarvi & Tiittula 2004 80-81.)

Hutchby (2006: 58) on hahmottanut kaksi tapaa, jolla keskusteluohjelmien kantaaottavat
vuorot rakentuvat. Kehittyvassa vuorossa (progressional format) keskustelija aloittaa sijoitta-
malla sanomansa tiettyyn kontekstiin, mitd seuraa evaluointiin johtava osio. Vuoro paattyy eva-
luointia vahvistavaan véitteeseen. Rekursiivisessa vuorossa (recursive format) ensimmaéinen
toiminta on positiointi. Toinen toiminta on esitettyjen asemien tukeminen tai oikeuttaminen,
minka jalkeen keskustelija toistaa vuoronsa alun tai tekee vuorostaan yhteenvedon. (Hutchby
2006: 58.)

Osa Koulukiusaamis-illassa kéytetyistd puheenvuoroista hahmottuu tarinankerronnaksi,
mika liittyy osaltaan keskusteluohjelman, osaltaan keskustelijan henkilékohtaisiin tavoitteisiin.
Toimittajan tehtdvéné on paljastaa osallistujien henkilokohtaisia tarinoita, jotka toimivat alus-
tuksena studioyleison kaymalle keskustelulle. Yksilon kokemusmaailmaa pidetéén tietolah-
teend, joka on yhta arvokasta kuin vallankéyttajien hallitsema teoreettinen tieto. (Simon-Van-
denbergen 2004: 400, 403.) Varsinkin maallikoilta odotetaan kertomuksia, joita muu yleiso ja
asiantuntijat voivat jalkikateen kommentoida. Vaikka yleison tarinat saattavat vaikuttaa vain
omakohtaisten kokemusten raportoinnilta, niilld on Thornborrow n (2007: 1436—1437) mukaan
muitakin tehtavid. Ensinnékin tarinankerronnalla rakennetaan ja jarjestetaan erilaisia mielipi-
teitd ja asenteita, siis osoitetaan esimerkiksi se, miten opettajiin asennoidutaan. Toisekseen ta-
rinoilla voidaan oikeuttaa tai perustella tietty, puheenaihetta koskeva asennoitumistapa: oman
kiusaamishistorian kertominen voi oikeuttaa keskustelijan puhumaan kiusatun nékékulmasta.
Kolmas tapa hyodyntaa tarinaa on rakentaa henkilokohtaisesta kokemuksesta yleispateva vite,

jolloin oma tarina toimii yleistavana, ihmisid yhdistavan kertomuksena. Lisaksi keskustelijat
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kertovat tarinoita sijoittaakseen tai asemoidakseen itsensd osaksi keskustelua. (Mts. 1436—
1437; Thornborrow 1997: 245, 249-250.) Tarinalla voi siis paljastaa, miké on yksilon suhde
puheena olevaan aiheeseen, kuinka oikeutettu hdn on puhumaan kyseisesta aiheesta ja kuinka
yleismaailmallisena yksilé omaa kokemustaan pitaa.

Keskustelussa kerrotut tarinat ovat luonteeltaan evaluoivia: kyse on ainakin siit4, millai-
sen merkityksen tarinankertoja tarinalleen keskustelussa antaa. Evaluoinnilla kertoja osoittaa,
miten h&n haluaa kertomustaan tulkittavan. Tarinoihin liittyvassa arvioinnissa ei kuitenkaan ole
kyse vain kertojan toimista, vaan myos kuulija osallistuu tarinan arvottamiseen. (Cortazzi & Jin
2000: 103.) Se, etté vastaanottajat osallistuvat tarinan arviointiin, on vuorovaikutuksen kannalta
oleellista, silld& my6s tarinankerronnassa pyritdén neuvottelemaan yhteisestd ymmarryksesté ja

jaetusta asennoitumisesta (Karkkainen 2006: 715).

2.2.3 Keskusteluohjelman osapuolet: toimittaja, keskustelija ja katsoja

Televisiokeskustelun sosiaalista tilaa méaarittavat osallistujien roolit ja niiden valiset suhteet
(Livingstone & Lunt 1994: 172). Osallistujilla on usein jokin institutionaalinen rooli, jolla hei-
dat nimetadn ruudussa ja joka maaritta4 heidéan asemaansa keskustelussa (Nuolijarvi & Tiittula
2004: 257). Monet yleisokeskusteluohjelmat perustuvat keskusteluun, jota kdyvét niin sanotut
tavalliset ihmiset ja julkisen vallan edustajat (Livingstone & Lunt 1994: 163).

Juontaja on vahvasti esilla televisiokeskusteluissa. Asiaohjelmissa, joissa keskitytdan va-
littuun teemaan, kéytetddn usein ammattitoimittajia, kun taas viihteellisissé ohjelmissa juonta-
jan, esimerkiksi julkisuuden henkilon, persoona saa enemman painoarvoa. (Nuolijarvi & Tiit-
tula 2000: 98-99, 101). Juontajan institutionaalinen auktoriteetti oikeuttaa hénet kontrolloi-
maan ohjelmaa (llie 2001: 222), ja han organisoi keskustelutilannetta ja ohjaa sitd esimerkiksi
puheenvuoroja jakamalla tai aihetta vaihtamalla (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 97, 101). Juontaja
voi toiminnallaan hallita myos osallistujien rooleja (Ilie 2001: 230): hdnen tehtdvanaan on estaa,
etteivat yksittaiset ihmiset padse dominoimaan koko keskustelua (Livingstone & Lunt 1994: 2).

Ohjelmatyypista riippuu, tuleeko toimittajan séilyttdd neutraaliutensa vai voiko hén oh-
jata keskustelua omilla mielipiteilld&n. Toimittajan mielipide voi tulla ilmi epésuorastikin esi-
merkiksi niin, ettd tietyille henkil6ille annetaan enemman puheaikaa. (Nuolijarvi & Tiittula
2000: 82, 102.) Kysymyksié esittamélla toimittajat voivat luoda illuusion puheenvuorosta, jossa

ei oteta kantaa, vaikka he saattavat suhtautua keskustelijoiden vuoroihin hyvin voimakkaasti-
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kin. Sama neutralistinen vaikutelma syntyy silloin, kun toimittaja puhuu jonkin kolmannen osa-
puolen &&nella. (Berg 2003: 76, 309.) Omia mielipiteitdan ilmaisemalla toimittaja voi tuoda
esiin henkildkohtaisen roolinsa, vaikka hén yleensé pysyy niissa rajoissa, jotka institutionaali-
nen rooli hanelle asettaa. Han voi ilmaista olevansa osa yleisoa: on tavallista, ettd toimittaja
puhuu laajalle yleisolle. (Ilie 2001: 230-232.) Osallistujat eivat kuitenkaan yleensé pida toimit-
tajaa yhtend keskustelijoista (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 103).

Osallistujilla on usein jokin institutionaalinen rooli, jolla heidat nimet&én ruudussa ja joka
maarittdd heidan asemaansa keskustelussa (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 257). Kokemuksineen
ja tarinoineen osallistujat edustavat joko erilaisia yhteiskunnan ryhmid, jolloin heidan tehtava-
naan on muodostaa julkinen &ani, tai asiantuntijoina, jolloin he edustavat omaa instituutiotaan
(Simon-Vandenbergen 2004: 400). Asiantuntijoita voivat olla esimerkiksi poliitikot ja tutkijat.
Asiantuntijaosallistujilla on tyypillisesti jonkinlainen auktoriteetti, ja heilld on julkisessa kes-
kustelussa erilaisia oikeuksia ja velvoitteita. (Livingstone & Lunt 1994: 100.)

Y leisokeskusteluissa, joissa yleiso osallistuu keskusteluun, myos tavalliset ihmiset péa-
sevdt daneen ja heitd kehotetaan ilmaisemaan mielipiteitaan (Hutchby 2006: 40; ks. myos Ka-
janne 2001). Livingstonen ja Luntin (1994: 97-98) mukaan tallaiset keskusteluohjelmat koros-
tavat maallikkojen kokemuksia ja vahéattelevat asiantuntijoiden tietdmysta. Tavallisten ihmisten
osallistuminen véhentéékin keskusteluohjelmissa asiantuntijadiskurssien valtaa. Maallikoiden
osallistuminen perustuu vastakkainasetteluun, jossa esimerkiksi asiantuntijat ndytetaan heidan
vastakohtinaan. (Livingstone & Lunt 1994: 97-98.)

Semi-institutionaalisissa diskursseissa, kuten talk show'ssa, osallistujien on mahdollista
pitad ylla yht4 aikaa seka ei-institutionaalista, oikean eldmén rooliaan ettd institutionaalista roo-
liaan. Se, kummassa roolissa osallistujat puhuvat ja toimivat keskustelun aikana, riippuu siitd,
mika on heidén asemansa ohjelmassa ja millaisia prioriteetteja toimittajalla on tai mihin tama
pyrkii. Kysymyksia esittdmalla keskustelijat voivat haastaa vallan epéatasapainon (llie 2001:
210, 230, 232).

Institutionaaliseen keskusteluun osallistuu juontajien ja keskustelijoiden ohella jokin kol-
mas osapuoli. Televisio-ohjelmissa kyse on katsojasta, jolle keskustelu valitetaan. (Nuolijérvi
& Tiittula 2000: 14.) Katsojalla on omat keinonsa osallistua televisiokeskusteluun: nykyisin voi
lahettdd kommentteja ja kysymyksié esimerkiksi sosiaalisen median, kuten Twitterin tai Face-
bookin, kautta. Nuolijarvi ja Tiittula (2000: 20) huomauttavat, ettd tastd huolimatta katsojien
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osallistuminen on vahéista ja sitd voi pitdd omana, itsendisend osuutenaan; itse ohjelmassa kat-
sojat huomioidaan esimerkiksi vastaamalla kysymyksiin, minka jalkeen keskustelu jatkuu ka-

sikirjoituksen ja paikan paalla olevien keskustelijoiden ehdoilla.

2.3 Asennoituminen

Asenteita, tunteita ja kannanottoja valittavaa kieltd on tutkittu monin eri kasittein. Tassa tutki-
muksessa kéytan asennoitumisen (stance-taking) kasitetta viitatessani vuorovaikutukselliseen
toimintaan, jolla asenteita ja kannanottoja rakennetaan ja joilla niistd neuvotellaan (ks. esim.
Kérkkainen 2002: 87, Du Bois 2007: 139). Vuorovaikutustutkimuksen tapaan teen eron asen-
noitumisen ja asenteen (stance) valille; jalkimmaista pidetddn ennen kaikkea kielellisen tason
ilmiéna (mm. Biber & Finegan 1989, Gray & Biber 2012) ja se on méaritelty nimenomaan
niiksi leksikaalisiksi ja kieliopillisiksi ilmauksiksi, joilla tunteita, arvioita tai asenteita osoite-
taan (Gray & Biber 1989: 93). Se ei kuitenkaan huomioi vuorovaikutuksellista tasoa, minka
takia kaytan tassé tutkimuksessa affektisuuden (VISK § 1715) kasitettd, kun analysoin asennoi-
tumisen kielellista rakentumista. Mydskaan psykologiassa kaytetty asenteen (attitude) késite ei
varsinaisesti kuulu tutkimukseeni, vaikka asennoituvilla ilmauksilla voidaankin puhua asen-
teista (ks. Kéarkkainen 2002: 87).

Samaan tapaan myos evaluointi (evaluation) muodostuu ilmauksista, joita puhuja kéayttaa
kertoakseen mielipiteensd, asenteensa, nakokulmansa tai tunteensa (Thompson & Hunston
2000: 5). Thompson ja Hunston (2000: 5) ovat madritelleet evaluoinnin kaikiksi niiksi ilmauk-
siksi, joita puhuja k&yttada kertoakseen mielipiteensd, asenteensa, nakdkulmansa tai tunteensa
puheenaolevasta asiasta. Evaluoinnille tyypillistd on, etta sitd kaytetaan ja se ilmenee lapi koko
tekstin (Thompson & Hunston 2000: 5, 19). Muiden asennoituvaa Kielenkayttéd kuvaavien ter-
mien tapaan myos evaluointia on selitetty eri tavoin: ettd siind misséd Du Bois (2007) kasittaa
sen toiminnaksi, méaarittelevat Thompson ja Hunston (2000: 5) sen ylakasitteeksi, jolla voidaan
viitata periaatteessa samoihin ilmi6ihin kuin asennoitumisellakin. Koska asennoitumista kui-
tenkin pidetédan vuorovaikutuksellisena ilmiona (esim. Du Bois 2007), eivét asenteen ja evalu-
oinnin kasitteet sovi sellaisenaan tutkimukseni ylakasitteiksi. Pikemminkin kyse on ilmidisté,
jotka ilmenevét asennoitumistoiminnan yhteydessa (ks. esim. Du Bois 2007).

Asennoitumisluku rakentuu seuraavasti: Lahestyn ilmi6té ensin vuorovaikutuksen kautta.

Alaluvussa 2.3.1 esittelen, millaisia vuorovaikutuspiirteitd asennoitumisella on ja mité seurauk-



16

sia toiminnalla on vuorovaikutukselle. Tamén jalkeen esittelen Du Bois'n (2007) asennekol-
miomallin, joka havainnollistaa sita, millaisista toiminnoista asennoituminen koostuu ja mité
asennoitumisella tehddan. Viimeiseksi, alaluvussa 2.3.3, kasittelen asennoitumisen Kielellista

rakentumista.

2.3.1 Asennoituminen vuorovaikutustoimintana

Asennoitumisella tarkoitetaan yhteistoimintaa ja vuorovaikutuskaytanteitd, joilla asenteita ra-
kennetaan ja otetaan ja joilla niista neuvotellaan (ks. esim. Karkkainen 2002: 87, du Bois 2007:
139). Kyse on kielellisesta ja sosiaalisesta toiminnasta, jossa vuorovaikutus ja toisten osallistu-
jien toiminta vaikuttavat siihen, miten asenteita tuotetaan ja millaisiksi ne muodostuvat (Du
Bois 2007: 141). Asennoituminen on osa vuorovaikutusta, jossa osapuolet toimivat vuorotellen
ja suuntaavat puheensa vastaanottajalle (Kérkkdinen 2006: 704). Muun kielenk&ytén tapaan
my0s asennoituminen toteutuu luonnollisessa, todellisessa kielenkéytdssa (Englebretson 2007:
3), ja asennoitumistutkimuksessa huomio kohdistuu siihen, mihin tehtaviin ja millaisissa kon-
teksteissa kieltd kaytetaan. Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittadd, miten asennoitumi-
sen vuorovaikutuksellisia ja kielellisi& ilmentymia kaytetaan televisiokeskustelukontekstissa.

Asenteita ja tunteita valittavan kielen taustalla vaikuttavat subjektiivisuus ja intersubjek-
tiivisuus. Subjektiivisuudella tarkoitetaan sitd, ettd puhujan tuottamissa ilmauksissa kuuluvat
puhujan asenteet ja uskomukset. Puhuja siis esittdd tapahtuman tai tilan tietystad nakdkulmasta
ja hyodyntaa kieltd asenteiden tai tunteidensa kuvaamiseen. (Karkk&inen 2006: 702.) Subjek-
tiiviset ilmaukset eivat ilmene tyhjitssa, vaan niihin linkittyy myos objekti eli subjektiivisuuden
kohde, siis se aihe, jota kohtaan asennoidutaan. Subjektin ja objektin valinen suhde rakentuu
usein vuorovaikutuksessa, silla asenteet kehittyvat suhteessa toisiinsa. (Du Bois 2007: 157.)
Opettajan halukkuus puuttua koulukiusaamiseen voikin nayttaytya hyvinkin erilaisena riippuen
siitd, mistd ndkokulmasta koulun toimia esitetdén ja onko kertoja itse opettaja tai vaikkapa kiu-
satun lapsen vanhempi.

Subjektiivisuus ei ole kuitenkaan muuttumatonta, vaan se voidaan, asennoitumisen ta-
voin, k&sittda dynaamiseksi ilmioksi, jota rakennetaan toiminnan aikana. Tall6in ilmi6 on kes-
keinen osa vuorovaikutusta. (Karkkéinen 2006: 706.) Intersubjektiivisuudella tarkoitetaan kie-
lenkéyttdjien subjektiivisuuden vélista suhdetta. Kyse on dialogisesta toiminnasta, jossa yhden
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puhujan subjektiivisuus reagoi toisen subjektiivisuuteen. (Du Bois 2007: 140, 159). Puhetilan-
teissa intersubjektiivisuus rakentuu aiemmin sanotun kautta: uuteen vuoroon vaikuttavat niin
edeltédva vuoro kuin silla suoritetut toiminnatkin (Haddington 2005: 379, Du Bois 2007: 141.)

Asennoituminen on seka vuorovaikutuksellista etta kielellista toimintaa (ks. esim. Kéark-
kainen 2002). Kielelliset teot, joilla asennoituminen merkitéan, toimivat samanaikaisesti sosi-
aalisina tekoina, joilla on konkreettisia seurauksia. (Du Bois 2007: 141, Englebretson 2007: 6.)
Vuorovaikutuksen kannalta tdmé voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd asennoitumistoiminta avit-
taa vastaanottajaa ennakoimaan tulevia vuoroja ja mukautumaan tulossa olevaan arvioon. Ar-
viota edeltavé asenteenilmaisin mahdollistaa my0s sen, ettd vastaanottaja voi alkaa suunnitella
omaa, tilanteeseen sopivaa vuoroa. (Karkkainen 2006: 708; ks. myds. Rauniomaa 2007). Kun
vastaanottajalle siis ilmenee, ettd keskustelukumppani on tuottamassa asenteellista, subjektii-
vista puheenvuoroa, jaa kuulijalle aikaa miettid, reagoiko han vuoroon samanmielisesti vai Kiel-
taytyykod hén asettumasta linjaan. Se, ettd asennoitumista tapahtuukin erilaisissa toimintajak-
soissa, korostaakin ilmion vuorovaikutuksellista luonnetta (ks. esim. Kérkk&inen 2002: 88).

Asennoitumisen intersubjektiivisuus ei kuitenkaan ole vain vuorovaikutuksellinen ilmi6
vaan se heijastuu myos Kielellisiin valintoihin (ks. esim. Keisanen 2002). IImi6td, jossa puhujat
rakentavat omia vuorojaan toisten vuorojen kielellisistd aineksista, on kuvattu dialogisen syn-
taksin (dialogic syntax) kasitteella (Du Bois 2007: 140; Du Bois 2014). Dialogisen syntaksin
avulla selvitetaan lausumien syntaktista samankaltaisuutta ja niiden vuorovaikutuksellisia teh-
tavia. Sen konkreettisia esiintymia ovat vuorot, jotka puhuja on tuottanut aiemman vuoron pe-
rusteella ja joissa tuotetaan uudelleen ensimmaisen puhujan kayttamié kielellisid keinoja (Du
Bois 2014: 360, 366). Asennoitumistoiminnassa kielellinen samankaltaisuus vaikuttaa niin vuo-
rovaikutukseen kuin vuorojen tulkintaankin (Du Bois 2007: 140). Kun keskustelijat toistavat
edellisen puhujan kayttdmaa kielta tai muotoilevat sitd uudestaan, he osoittavat sitoutumista
puhujan vuoroon ja sen ilmaisemaan asenteeseen (Keisanen 2002: 112).

Asennoituminen on luonteeltaan indeksikaalista, eli se ilmentaa niitd sosiokulttuurisia ja
fyysisia kehyksig, joissa sita kaytetadan. (Englebretson 2007: 6, 8). Tdman liséksi asennoitumis-
toiminta kytkeytyy sosiokulttuurisiin arvoihin: asennoitumistoimintaan liittyy aina jonkinas-
teista evaluointia eli arviointia, joka puolestaan perustuu taustalla oleviin arvoihin. (Du Bois
2007: 141.) Asennoituminen voidaankin ké&sittdd toiminnaksi, jossa neuvotellaan — yhteisten,
jaettujen asenteiden lisdksi — sosiaalisista normeista tai arvoista (Karkkéainen 2002: 91). Opet-

tajiin ja vanhempiin kohdistuvaa asennoitumista analysoimalla onkin mahdollista nostaa esiin
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esimerkiksi niit4 arvoja, joita aikuisten kiusaamisenvastaisiin toimiin liitetd&n. On silti huomat-
tava, ettei asennoituminen nouse yksisuuntaisesti kielenkayttajan arvoista, vaan kyse on vuoro-
vaikutuksellisesta suhteesta. Katajaméen (2006: 100) mukaan asioiden arvottaminen kohdistuu
ja tapahtuu aina suhteessa johonkin tiettyyn kohteeseen mutta vaikuttaa myds siihen, mil-
laiseksi kielenk&yttdjan oma asennoituminen rakentuu. Asennoituvalla kielenkaytoll& voidaan
luoda myds ideologisia merkityksid. (Mts. 100.)

2.3.2 Asennekolmiomalli

Asennoitumista voi l&hestyd silla tehtévien toimintojen kautta. Du Bois'n (2007: 163) maéri-
telman mukaan asennoituminen on sosiaalisen toimijan suorittama julkinen teko, joka rakentuu
vuorovaikutuksessa ja jolla kielenkéyttdja suorittaa erilaisia tekoja. Naitd ovat kohteen evalu-
oiminen, toisten subjektien ja itsen positioiminen seka linjaan asettuminen. Toiminnat ovat vuo-
rovaikutuksessa keskendan ja vaikuttavat toisiinsa. Evaluointi, positiointi ja linjaan asettuminen
muodostavatkin kehyksen, jonka pohjalta asennoitumista tulkitaan. (Mts. 163-164.)

N&ma kolme tekoa Du Bois (2007) esittelee niin sanotussa asennekolmiomallissaan (ks.
kuvio 1), jota hyddynnan aineistoni analysoimisessa. Mallin avulla pyritddn ymmartamaan, mi-
ten asennoitumisen osapuolet ja asennoitumistoiminnalla suoritetut teot — evaluointi, positiointi
ja linjaan asettuminen — ovat yhteydessa toisiinsa. Olen valinnut analyysini pohjaksi nimen-
omaan asennekolmiomallin, sill& se huomioi asennoitumisen vuorovaikutuksellisen ja kielelli-
sen luonteen, erittelee ilmidn rakentumista ja esittdd asennoitumisen monenkeskisena toimin-
tana. (Du Bois 2007: 162-163.)

Kuva 1 esittelee asennekolmiomallin. Kolmion kérjet kuvaavat asennoitumistoiminnan
keskeisia tekijoita eli asennoitumistoimintaan osallistuvia henkildité (subjekti 1 ja subjekti 2)
sekd asennoitumisen kohdetta. Kolmion kyljet puolestaan ilmentdvat sitd, miten evaluointi, po-
sitiointi ja linjaan asettuminen suhteuttavat edell&d mainitut tekijat toisiinsa; nuolen kérki osoit-

taa, misté toiminta l&htee ja mihin kohteeseen se suuntautuu. (Du Bois 2007: 162-164.)
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Subjekti 1

evaluoi

A

Subjekti 2 Objekti

positioi

Kuvio 1. Asennekolmiomalli (Du Bois 2007: 162).

Ensimmaéinen teko, jota asennoitumisella suoritetaan, on siis evaluointi. Sill& tarkoitetaan koh-
teen arviointia ja arvottamista, ja se voi olla l&htoisin joko ensimmaéisesta tai toisesta subjektista
(ks. kuva 1). Evaluointi on aina lasna asennoitumistoiminnassa, ja sitd voidaankin pitaa parhai-
ten tunnistettuna asennoitumistoiminnan muotona. (Du Bois 2007: 141-142, 163-164.)

Toinen toiminta, jota asennoitumisella suoritetaan, on positiointi eli asemointi (positio-
ning). Silla tarkoitetaan toimintaa, jossa sosiaalinen toimija sijoitetaan vastuuseen tietysta asen-
teesta ja sosiokulttuuristen arvojen luomisesta (Du Bois 2007: 143, 163.) Positiot ovat joukko
oikeuksia ja velvollisuuksia, jotka ovat suhteessa siihen, mité tietyn kategorian ihmiset ovat
oikeutettu sanomaan tai tekeméan (Harré & Slocum 2003: 104-105): esimerkiksi haastattelijan
positio mahdollistaa keskustelun ohjaamisen, kun taas haastateltavan positio pakottaa odotta-
maan puheenvuorolupaa. Vanhemman positiossa oleva henkil® voi puhua siitd, miten vanhempi
kokee lapsensa koulukiusaamiskokemukset, mutta opettajan positio velvoittaa puhumaan kou-
lun, ei esimerkiksi kodin, ndkokulmasta.

Positioita tarkasteltaessa on otettava huomioon, ettd kyse on tilannesidonnaisista, lyhyt-
aikaisista asemoista, joiden vaikutus henkilon oikeuksiin ja velvollisuuksiin on lyhytkestoista
(Harré & Slocum 2003: 104): Koulukiusaamis-illassa rakennetut positiot koskevat ennen kaik-

kea keskustelutilannetta — ohjelmassa opettajan position saava voisi toisessa tilanteessa puhua
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my0s vanhempana tai vaikka valiin tulijana. Positiot eivat myoskaan ole pysyvia tai muuttu-
mattomia, vaan niista voidaan kiistell& ja niitd voidaan vastustaa. Lisaksi ne ilmenevat, asen-
noitumisen ja asenteiden tapaan, ilmenevét aina suhteessa toisiinsa: opettajan positio edellyttaa,
ettd on olemassa myds oppilaan asema. Tarjotuista positioista voidaan myds kiistella ja niita
voidaan vastustaa. (Harré & Slocum 2003: 104-105, 108.)

Positiot ilmentavat yksilon moraalisia ja henkil6kohtaisia ominaisuuksia (van Langen-
have & Harré 1999: 17): jos opettaja asemoidaan vastuunkantajaksi, méarittyy kiusaamiseen
puuttuminen opettajan moraaliseksi vastuuksi. Asemointi voi kohdistua joko itseen tai johonkin
toiseen osapuoleen (ks. esim. Harré & Slocum 2003: 104, Tan & Moghaddam 1999). Kielella
ja kerronnalla tuotetaan asemointitilanteeseen kolmaskin osapuoli: poissaolevaa arvostellessa
asemoidaan paitsi itse ja toiset myds arvioinnin kohde yhteisesti koetuksi (Poysa 2011: 154).

Asemointia voi tapahtua myds ryhmien vélilla. Tanin ja Moghaddamin (1999: 183) mu-
kaan ryhmienvalinen positiointi (intergroup positioning) viittaa toimintaan, jossa ryhma tai
Joku sen jasenistd asemoi itsedan ja toisiaan ryhmajasenyyden perusteella. Yksildiden liséksi
ryhmienvélisessa asemoinnissa voidaan asemoida myos ryhmid. (Mts. 183.) Tahan liittyvét
sisa- ja ulkoryhman kasitteet. Sisdryhmalla tarkoitetaan joukkoa, johon kielenkéyttaja itse il-
maisee kuuluvansa ja johon kuulumista pidetaén positiivisena asiana. Ulkoryhma taas hahmot-
tuu ryhmaksi, johon kielenkéyttdjé ei kuulu ja johon liitetddn kielteisia ominaisuuksia. (Péalli
2003: 41, 96.) Tanin ja Moghaddamin (1999: 183) mukaan ryhmienvalista asemointia voidaan
vahvistaa esimerkiksi persoonapronominein ja ryhméanimityksin. Koulukiusaamis-illassa ase-
mointi perustuukin usein pronominivalintojen kautta rakentuviin sisa- ja ulkoryhmiin, ja ohjel-
massa rakentuu esimerkiksi lasten ja nuorten (me ollaan vield muksuja), opettajien (me ollaan
ihan tavallisia duunareita, meit on hyvii opettajii, meit on huonoja opettajia) seka vanhempien
(me vanhemmat) ryhmét.

Kolmanneksi asennoitumisella osoitetaan linjaan asettumista (alignment), jolla tarkoite-
taan sitd, ettd puhujan vuoro sopii rakenteellisesti edellisen kielenkayttajan vuoroon (Tieteen
termipankki 29.3.2017). Toisaalta kyse on samanmielisyyden osoittamisesta. Evaluoinnin ta-
paan myos linjaan asettumista voivat ilmaista sekd ensimmainen etta toinen subjekti. Linjaan
asettuminen on osa jatkumoa, jossa samanmielisyyttd voidaan osoittaa eri maarin: myos saman-
mielisyydesta kieltdytyminen, siis eri mieltd oleminen, on mahdollista, vaikka se ilmaistaankin
yleensé epdsuorasti. (Du Bois 2007: 144, 162; Tainio 1996: 93). Vuorovaikutuksen kannalta
linjaan asettuminen on yksi asennoituvan kielenk&yton tavoitteista, koska silla tavoitellaan kes-

kustelukumppanilta osoitusta yhtenevastd mielipiteestd (Kérkkainen 2002: 85, ks. myos llie
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2001: 221). Linjaan asettumisen varsinaiset ilmaukset voivat olla sek kielellisi& etta kehollisia,
ja ne voidaan jatt44d sanomatta, jolloin saman- tai erimielisyys jaa implisiittiseksi. (Du Bois
2007: 144.)

2.3.3 Asennoituminen kielellisena toimintana

Edelld olen todennut, ettd asenteista neuvotellaan ja ne rakentuvat vuorovaikutuksessa (ks.
esim. Karkkéainen 2002: 97). Asennoituminen on kuitenkin myos kielellisen tason toimintaa:
asenteita ja asemia otetaan k&yttdmalla erilaisia kielellisia keinoja (Jaffe 2009: 119). Né&it4 ovat
esimerkiksi erilaiset kieliopilliset rakenteet, arvolatautuneet sanat ja paralingvistiset keinot, ku-
ten prosodia (Biber 2006: 99). Asennoituminen onkin useassa yhteydessad (mm. Kérkkainen
2002: 88, Gray & Biber 2012:15) madritelty ylakasitteeksi niille keinoille ja ilmauksille, joilla
tunteita ja asenteita osoitetaan. Seuraavaksi kasiteltavat, tunteisiin ja asenteisiin liittyvéat kie-
lelliset ilmi6t voidaankin hahmottaa joko asennoitumisen alatyypeiksi tai keinoiksi, joilla asen-
noitumista tuotetaan. Omassa tutkimuksessani kaytan erityisesti affektisuuden késitettd, mutta
ennen sen esittelya tuon esiin muutamia muita arvottavaan kielenkayttoon liittyvia termeja.

Tassa tutkimuksessa hyddynnén kielen asenteellisuuden tarkastelussa affektisuuden ka-
sitettd, sill4 se huomioi mielestani parhaiten vuorovaikutuksen ja kielellisten asennoitumiskei-
nojen valisen suhteen. Asennoitumisen tapaan affektisuus voidaan kasittaa ylakasitteeksi arvot-
taville, asenteita valittaville kielellisille keinoille: affektisuudella tarkoitetaan sellaisia kielelli-
sid keinoja ja rakenteita, joilla voidaan ilmentdd suhtautumista ja asennoitumista (VISK §
1707). Toisaalta affektisuus voidaan nahdé asennoitumisen alaké&sitteend, jolloin affektit ovat
osa asennoituvaa kielenkéyttoa ja tunteiden osoittaminen yksi teko, jota asennoitumisella suo-
ritetaan (Du Bois & Karkkéinen 2012: 438-439). Affektisuus kattaa tunteiden, mielialojen ja
asenteiden ilmaukset (Ochs & Schieffelin 1989: 7) ja tunnereaktiot (Kulonen 2006: 323). Se
koskee kielen kaikkia tasoja: affektisuuden muodostamiseen voidaan kayttdd muun muassa fo-
nologisia, morfologisia ja syntaktisia keinoja (VISK 8 1709-1711). Affekteja voidaan ilmaista
jatkumolla, jonka toiseen p&&han sijoittuvat ilmiselvét ilmaukset ja toiseen paahén hienovarai-
set, jopa sanattomat ilmaukset (Du Bois & Kérkkéinen 2012: 434).

Affektisuudessa ei ole kyse lauseen tai lausuman Kirjaimellisesta, propositionaalisesta
merkityksestd, vaan sen tehtdvand on tuottaa sanottuun lisdmerkityksia. Affektisuus ei myos-

k&én suoraan viittaa puhujan kokemaan tunteeseen tai sen kuvailuun, eik& esimerkiksi tunne-
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kausatiiveja (mua alkaa nolottaa) lueta affektisiksi. (VISK § 1707, 1711). Cowien ja Corne-
liuksen (2003: 7) mukaan tunteita valittava kieli liittyy ennemminkin joko siihen, mihin tunteet
ovat johdattaneet kielenkayttdjan, tai siihen, millaisen tulkinnan kuulija tekee kielenkayttajan
tunteista.

Vaikka affektisuudessa on kyse kielellisista piirteistd, ilmié on — asennoitumisen tapaan
— tiiviisti kytkoksissa vuorovaikutukseen. Tama nakyy ensinnékin siing, etta affektisuus toteu-
tuu puhetoiminnoissa ja voi kohdistua joko keskustelukumppaniin tai puheenaiheeseen (VISK
8 1707). Toisekseen affektisuudella on keskustelun kulkuun liittyvid tehtdvia: asenteellinen
savy antaa vastaanottajalle vihjeit siit4, miten sanottua pitdisi tulkita ja miten siihen pitaisi
reagoida (Ochs & Schieffelin 1989: 9; ks. myds Ruusuvuosi 2012: 330). Kielellisten k&ytanto-
jen tutkiminen heijastelee vuorovaikutusaspektia: asennoitumistoiminnan kielellinen analyysi
ei kohdistu ainoastaan vuoronsisaisiin elementteihin vaan yhté lailla vuorojen ja puhujien vali-
siin, toistuviin rakenteisiin ja keinoihin (Kéarkkainen 2002: 93). Lisaksi on huomattava, ettd
sosiaaliset suhteet vaikuttavat koko affektisuusilmion olemassaoloon: kielenkayttgjien véliset
suhteet maarittavat, milla tavoilla ja kuinka paljon affektisuutta ilmaistaan (VISK § 1707).

Kielellisista keinoista erityisesti prosodia, dialogipartikkelit ja interjektiot liittyvét af-
fektisuuden vuorovaikutukselliseen tasoon. Prosodisilla piirteilld mika tahansa lausuman osa
voidaan muuttaa savyltd&n asennoituvaksi. Dialogipartikkelit (esim. joo, no) ovat keskustelua
ohjaavia, intersubjektiivisia partikkeleita, jotka saavat affektisia savyja varsinkin silloin, kun
niihin yhdistetaan prosodisia keinoja ja toistoa. Interjektiot taas ovat yksikdita, joilla osoitetaan
reaktioita tapahtuneeseen, toisten vuoroihin tai omaan tunnetilaan. Joidenkin interjektioiden
(esim. kaak) valittamé asenteellisuus on affektista, jolloin reaktio kohdistuu yllattdvaan tapah-
tumaan, kun taas toisten interjektioiden (esim. aha, jaaha) asennoituva sévy ei kerro lausujansa
tunteista vaan osoittaa, ettd uusi tieto on mielletty uutiseksi. (VISK § 856, 1709.)

Partikkeleja kédytetadn tuottamaan affektisuutta sellaisenaan, mutta ne ovat yleisid myds
silloin, kun asenteellinen savy syntyy toistosta. VVuoronsisaisilla sanojen tai rakenteiden tois-
toilla ilmennet&én kohteen jatkuvuutta tai runsautta ja toisaalta vahvistetaan kuvatun kokemuk-
sen intensiteettid (Opettajaan yhteys, rehtoriin yhteys, mikaan ei toiminu). Toistolla voidaan
ilmaista myos samanmielisyytta. (VISK § 1736-1738.)

Toisteisuutta voidaan kayttdd asennoitumiseen myds vuorojen valilla. Asennoitumistoi-
minnan kielellisia kdytanteitd kuvatessa on syytd huomioida ne toistuvat rakenteet ja keinot,
jotka ovat vuorojen ja puhujien valisid. Samankaltaisilla, puheenvuorosta toiseen toistuvilla

rakenteilla on nimittéin tarkeé rooli asenteista neuvotellessa, vaikka ne eivat tarkoita sita, etta
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puhujat asennoituisivat neuvoteltuun asiaan samalla tavalla. (Kéarkk&inen 2002: 93, 96.) Ne
voivat kuitenkin paljastaa sen, ettd puhuja sitoutuu aiemmin sanottuun (Keisanen 2002: 112).

Syntaksin tasolla affektisia ja asennoituvia rakenteita ovat esimerkiksi eksklamatiivi- eli
huudahduslauseet. Eksklamatiivisuudella tarkoitetaan sitd, ettd puheena oleva asia asetetaan as-
teikolle, joka kuvaa jotakin ominaisuutta. Samassa yhteydesséd Kielenkayttdja esittdd arvion
siit4, miten ominaisuus, esimerkiksi sen maard, nédkyy puheena olevassa asiassa. Lausetasolla
ekslamatiivisuus nékyy esimerkiksi verbialkuisissa lauseissa, jotka voivat saada muun muassa
paivittelevan tai kehuvan savyn. Myos interrogatiivilauseet voivat saada affektisia sévyjéa tai
ilmaista pelkéstéan niitd. Vaitelauseet taas voi tulkita affektisiksi vain, jos niiden sdvyéa vahvis-
tetaan esimerkiksi prosodisilla tai leksikaalisilla keinoilla. (VISK § 1712-1714, 1716.)

Kannanotot ovat toimintaa, jolla arvioidaan puheena olevaa asiaa, ihmista tai tapahtumaa
ja joilla voidaan my@s ottaa asemia. Kannanotot ovat muodoltaan vditelauseita (toi on mun mie-
lestd aivan totta). Ne esiintyvat usein kopulalauseina, mutta jokin affektinen piirre voi tehda
muistakin lausetyypeistd kannanottoja. (VISK 8§ 1212). Tainion (1996: 82) mukaan kannan ot-
taminen ei olekaan sidoksissa tiettyihin rakenteisiin, vaikkakin monet arvottavat elementit pal-
jastavat, ettd lausuma on saamassa asennoituvan savyn. Kannanotot esiintyvat usein pidem-
missé jaksoissa, joissa jokainen puhuja osallistuu asennoitumiseen ja asenteiden rakentamiseen
(Kéarkkainen 2006: 718). Ne esiintyvét vieruspareina, joissa yhteen kannanottoon reagoidaan
toisella (Tainio 1996: 84).

Modaalisuus on yksi ilmeinen arvioivan kielenkéytén keino (Thompson & Hunston 2000:
20). Modaalisuus liittyy arvioihin, joita esitetddn asioiden todenmukaisuudesta ja toteutumis-
mahdollisuuksista. (VISK § 1551.) Modaalisuus jakaantuu kolmeen alalajiin. Deonttisuudesta
puhutaan, kun modaaliset keinot viittaavat normeja ilmaiseviin lupaan ja velvollisuuteen (niita
keinoja pitaa kayttaa). Niita modaalisia kielenkeinoja, joilla puhuja ottaa kantaa siihen, miten
mahdollista, todennakdista tai vélttdmatonta jokin asia on (tdysin selvaa, ehka, ei 0o mitaan
epailystd), kutsutaan episteemisiksi. (VISK § 1551.) Episteemisyys on kuvattu monessa yhtey-
dessé asennoituvan kielenkayton yhdeksi osa-alueeksi: esimerkiksi Biber ja Finegan (1989) si-
sallyttavat sen asenteen (stance) késitteeseen. Kolmas osa-alue on dynaaminen modaalisuus,
johon kuuluvat ne ilmaukset, jotka kertovat asiantilojen valttdmattomyydestd tai mahdollisuu-
desta (siella taytyy olla luotettava aikunen) mutta joihin liittyy kontekstin maarittamien edelly-
tyksien aspekti (VISK § 1551).
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Lausuman intensiteettid voidaan vahvistaa esimerkiksi intensiteettisanoilla ja kvantto-
reilla. Intensiteettisanoilla, joihin tyypillisesti kuuluu partikkeleja (tosi) ja adjektiiveja (4arim-
maisen), luodaan lausuman tulkintaan vaikuttavia, subjektiivisia asteikkoja. Niilla voidaan tuot-
taa muun muassa ominaisuuden méaéaraan liittyvia merkityksié tai vahvistaa ominaisuuden tai
madran astetta. Kvanttoreilla (esim. kaikki, ikin&) puolestaan kerrotaan, mihin kokonaisuuden
osaan jollakin ilmauksella viitataan. Niiden affektinen kaytto liittyy liioitteluun, jolla ei pyrita
kirjaimelliseen tulkintaan. (VISK § 666, 740, 1721.)

Ei ole merkityksetontd, ilmaistaanko asennetta sananvalinnoilla vai kieliopillisilla raken-
teilla. Grayn ja Biberin (2012: 21) mukaan ero on siind, etta yksittéisilla affektisilla tai evalu-
oivilla sanoilla on merkityssiséltd, kun taas kieliopillisissa asenneilmauksissa arvio viittaa kie-
lellisen rakenteen ulkopuolelle ja kohdistuu johonkin muuhun sisalté6n. Toisin sanoen Kie-
liopillisissa rakenteissa, vaikkapa modaalisessa on tehtava -rakenteessa, arvioiva séavy kohdis-
tuu johonkin siséllolliseen kohteeseen, kun taas yksittéisten sanoen affektisuus kohdistuu suo-
raan sanan referenttiin.

Kielenkayttdjan asenne, tunteet tai mielipiteet voivat siis kdyda ilmi yksittaisista arvola-
tautuneista sananvalinnoista (Biber 2006: 99). Sananvalinnat vaikuttavat osaltaan siihen, mil-
laiseksi sosiaalinen toiminta muotoutuu, ja ne auttavat kanssakeskustelijoita hahmottamaan,
miten puhujan vuoroon pitéisi reagoida. Sananvalinnoilla voidaan myo6s toteuttaa omia, kes-
kusteluun liittyvia tavoitteita: niilla voidaan luokitella puheena olevia kohteita moraalisesti tai
normatiivisesti. Tietyll& arvottavalla sananvalinnalla maaritetdankin se, millaisia piirteita tai
ominaisuuksia tietyll& kohteella on (Lindholm & Stevanovic 2016: 83, 85, 91-93.) Arvottami-
nen voi nakya tekstissa eksplisiittisesti tai implisiittisesti: edellinen viittaa aineksiin, joiden ai-
noana tehtdvana on osoittaa puhujan asennoituminen, kun taas jalkimmainen viittaa keinoihin,
joilla on muitakin kuin arvottavia merkityksia (Katajamaki 2006: 100). Esimerkiksi substantii-
veja ja adjektiiveja, joilla kuvaillaan asioita ja ihmisia, kdytetadan usein niin, etta ne pitavat si-
sélladn joko myonteisen tai kielteisen arvion (Thompson & Hunston 2000: 17).

Kielissa on erilaisia asenteenilmaisimia tai asennoitumista tuottavia fraaseja (esim. I
guess, ks. Karkkéinen 2007; minun mielesta ks. Rauniomaa 2007). Tallaiset kielelliset elementit
toimivat asennoitumistoiminnan jarjestdjing, vaikka eivat itsesséén ilmaise tiettya asennetta.
(Kéarkkainen 2007: 213.) Affektiset sanat puolestaan ovat suomen sanastossa usein johdoksia.
(Kulonen 2006: 324). Affektisilla johdoksilla pyritaan tyylittelemédén kantasanaa ja muutta-
maan sen savya (VISK § 206).
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Yksittéisten sanojen affektisuuteen liittyvat konnotaatiot ja deskriptiivisyys. Konnotaatio
tarkoittaa sanan oheismerkitysté. Siind missa denotaatio, perusmerkitys, viittaa sanan referent-
tiin, muodostuu konnotaatiosta assosiatiivinen sivumerkitys. Koska konnotaatiot ovat luonteel-
taan arvottavia ja niilla ilmaistaan tunnereaktioita, voidaan ne jakaa positiivisiin ja negatiivisiin
sen mukaan, onko niiden tuottama merkitys myonteinen vai kielteinen. Téallaiset arvottavat si-
vumerkitykset voivat olla kieliyhteison tuntemia, tai ne voivat liittyd yksilon kielenkayttoon.
(Tieteen termipankki 26.03.2017.)

Deskriptiivisyydelld viitataan kuvailevaan ydinsanastoon, joka ei ole tyylillisesti neutraa-
lia ja jolla voidaan ilmaista tunteita, vaikutelmia ja mielipiteitad (Mikone 2002: 18, 55). Deskrip-
tilvisanojen méarittely ei ole yksiselitteistd (Mikone 2002: 17): esimerkiksi 1sossa suomen kie-
liopissa (VISK § 154) deskriptiivisanojen kuvataan olevan &&nteellisesti motivoituneita, kun
taas Mikosen (2002: 18) mukaan aanen merkityskomponentti voi olla osa deskriptiivisanaa
muttei liity sen padamerkitykseen. Olennaista deskriptiivisyydessa kuitenkin on, ettd kyse on
ekspressiivisistd, tunteita ja mielipiteitd valittavasta kielestd (ks. VISK 8§ 154, Mikone 2002:
17-18). Deskriptiivisanojen tunneaines vastaa muun sanaston affektista sdvya (Mikone 2002:
125), ja niita voidaankin pitéa affektisina (VISK 8 154). Deskriptiivisanojen pdamerkitys voi-
daan esittdd myos neutraalin sanaston kautta, joskaan se ei aina ole yksinkertaista. (Mikone
2002: 118, VISK § 154.)

Sanojen affektisuuden tai arvottavuuden tulkitseminen ei ole yksiselitteista. Se, millaisia
merkityksia kielelliset ilmaukset saavat, rakentuu vuorovaikutuksellisten ja sosiaalisten kéaytan-
teiden varaan (Keisanen 2007: 254). Yksittdiset sanat saattavat viitata viestin asennoituvuuteen
(Thompson & Hunston 2000: 14), mutta ne eivat valttamatta sisélla minkaanlaista kieliopillista
rakennetta, joka ilmaisisi niiden vélittdmaa asennetta. Sen sijaan evaluoivaan séavyyn vaikutta-
vat konteksti ja yhteinen taustatieto siitd, mika on tilanteeseen sopiva tulkinta Kielenkayttajan
asenteista ja arvioista. Arvioivan tai asennoituvan savyn tunnistaminen voi siis jaada vastaan-
ottajalle ja riippua siitd, kykeneek® tdméa tunnistamaan sanan arvottavan savyn. (Gray & Biber
2012: 20-21.) Lisaksi on huomioitava, ettd subjektiiviselta vaikuttava elementti ei monissa kon-

teksteissa ilmaise valttdmatta lainkaan asennetta (Karkkainen 2006: 701).

2.4 Koulukiusaaminen
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Ylen A2-teemailloissa keskustellaan polttavista, ajankohtaisista aiheista (Nuolijarvi & Tiittula
2000: 137). Koulukiusaamis-illassa fokuksessa on luonnollisesti koulukiusaaminen: ohjel-
massa keskustellaan muun muassa kiusaamiskokemuksista, vanhempien reaktioista ja opetta-
jien toimista. Koska koulukiusaaminen on keskeinen osa tutkimustani — olen kiinnostunut siité,
miten asennoitumista tuotetaan koulukiusaamiskeskustelussa — esittelen seuraavaksi niité kou-
lukiusaamistutkimuksen ndkokulmia, jotka liittyvat omaan tyohoni.

Ensimmaisend selvitan, mité koulukiusaamisella yleensa tarkoitetaan, miten se ilmenee
ja millaisia rooleja oppilaille rakentuu. Sen jélkeen esittelen, millainen rooli opettajilla ja van-
hemmilla, keskeisilld tutkimuskohteillani, on koulukiusaamisen ratkomisessa. Viimeinen ala-
luku koskee oppilaiden, opettajien ja vanhempien koulukiusaamiskasityksié ja sitd, miten he
suhtautuvat koulukiusaamiseen. Kokonaisuudessan alaluvun tarkoituksena on pohjustaa sita,
miten koulukiusaamisesta puhutaan ja miten se ymmarretddn — kiusaamistutkimus toimii hei-
jastuspintana niille asennoitumistavoille, joita analysoin luvussa 4. Vaikka Koulukiusaamis-
illassa tuotettua asennoitumista ei voi suoraan yhdist&é puhujien koulukiusaamiskaésityksiin tai
-asenteisiin, uskon, ettd kun koulukiusaamiskasityksia ja eri osapuoliin asennoitumista tarkas-
tellaan yhdessd, nousee esiin kiinnostavia ndkokulmia siitd, miten kiusaaminen ymmarretaan ja
miten ilmiosta puhutaan. Tassé tutkimuksessa viittaan koulukiusaamiseen termeilld kiusaami-

nen ja koulukiusaaminen.

2.4.1 Koulukiusaaminen ilmiéna

Koulukiusaamisella tarkoitetaan tahallista, toistuvaa k&yttaytymistd, jonka tarkoituksena on va-
hingoittaa toista (Olweus 1992: 14-15). Olennaista on vallan epétasapaino: kiusaajalla on
enemman valtaa kuin kiusatulla (Schumann, Craig & Rosu 2014: 846). Kiusaaminen voi olla
suoraa tai epasuoraa (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen 1996: 2).
Suorassa kiusaamisessa uhria satutetaan joko fyysisesti tai sanallisesti: esimerkiksi toniminen,
omaisuuden vahingoittaminen, nimittely ja uhkailu kuuluvat tdéhén kategoriaan. Epédsuoralla
kiusaamisella tarkoitetaan tilanteita, joissa uhria ei kKiusata suoraan. Tallgin loukkaava kéytos
ilmenee esimerkiksi niin, ettd uhria ei oteta mukaan ryhmiin tai h&nesta levitetd&n juoruja.
(Kauppi & Porhola 2008: 16.) Yha useammin kiusaaminen tapahtuu internetissa (Li 2007).
Koulukiusaamista voidaan pitd4 vuorovaikutuksellisena ja viestinnallisend ilmiona. Tél-
16in lahtokohtana pidetédén luokkayhteison vuorovaikutusta, joka luo, kehittéé ja yllapitaa kiu-

saamista. Toisaalta kyse on siitd, ketkd voivat olla ystavia keskenédén ja ketkad paattavat koulun
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ystévyys- ja ihmissuhteista. Kiusaamisen vuorovaikutukselliseen luonteeseen liittyy sosiaali-
nen konstruktionismi, silla oppilaiden valinen viestinta rakentaa sosiaalista todellisuutta, joka
puolestaan vaikuttaa viestintatapoihin (Herkama 2012: 36, 106). Sosiaaliseen konstruktionis-
miin perustuvassa positiointitutkimuksessaan Ryan ja Morgan (2011: 24) huomauttavatkin, etta
kieli on olennainen osa kiusaamisen, kuten muunkin sosiaalisen toiminnan, rakentamisessa.

Herkama (2012: 48) huomauttaa, ettd kiusaamistilanteiden loukkaava viestinta on tilan-
nesidonnaista: sen ilmenemiseen vaikuttavat oppilaat, heidan keskinéiset suhteensa seka tilan-
nekonteksti. Kiusaaminen on usein vertaistovereiden tiedossa. Ikatoverit toimivat kiusaamisen
yleisona, silla on tyypillista, etta kiusaamista esiintyy tilanteissa, joissa paikalla on useita ryh-
maan kuuluvia henkil6ita. (Atlas & Pepler 1998: 95; Salmivalli ym. 1996: 2.) Vertaistoverikon-
tekstin huomioiminen onkin tarkeéa, kun halutaan vaikuttaa kiusaajien aggressiiviseen kaytok-
seen (Salmivalli, Karna & Poskiparta 2011: 406).

Kiusaamista pidetddn ryhméilmiona: kiusaamalla voidaan vaikuttaa ryhmén rakenteisiin,
pitad ylla sosiaalista jarjestysta ja kontrolloida ryhmén ihmissuhteita. Silla rakennetaan myos
valtaa. (Herkama 2012: 108.) Salmivalli kollegoineen (Salmivalli ym. 1996) on madritellyt
kuusi osallistujaroolia, joilla kuvataan eri henkildiden toimintaa kiusaamistilanteessa. Naita
ovat kiusattu, kiusaaja, apuri, kannustaja, puolustaja ja ulkopuolinen. Kiusattu eli kiusaamisen
uhri on henkild, johon kiusaaminen kohdistuu (Salmivalli ym. 1996: 5). Uhrille kiusaaminen
on traumaattinen tilanne, jolla on seka lyhyt- etta pitkakestoisia seurauksia. Kiusaaminen voi
vaikuttaa seka henkiseen hyvinvointiin ettd sosiaalisiin suhteisiin. (Kokko & Pérhola 2009:
1001-1002). Herkaman (2012: 194) mukaan kiusattu ei pysty aina yll&pitdaméaéan haluamiaan
vertaissuhteita eikd hénelld ole p&asya tasa-arvoiseen vertaisryhmén jasenyyteen. Liséksi Kiu-
saamisella on kielteisia seurauksia uhrin julkiselle ja sosiaaliselle kuvalle. Kiusatuksi joutumi-
nen aiheuttaa sen, ettei hyvaksytyksi tulemisen tarve tayty. (Mts. 194.) Uhriksi asemoituminen
ei usein olekaan mieluista, ja esimerkiksi Ryanin ja Morganin (2011) tutkimuksessa opiskelijat
vastustivat kiusatuiksi asemoitumista.

Kiusaajat ovat aktiivisia toimijoita: he tekevat kiusaamistilanteissa aloitteita ja johtavat
kiusaamistoimintaa. My6s apurit osallistuvat kiusaamiseen aktiivisesti, mutta he seuraavat paa-
Kiusaajan toimintaa. Kannustajat tarjoavat kiusaamiselle yleison: he tukevat ja kannustavat Kiu-
saamiskéayttaytymiseen esimerkiksi lasndolollaan ja naurullaan. Puolustajalle on tyypillistd, etta
han asettuu uhrin puolelle, tukee téata ja pyytaa toisia lopettamaan kiusaamiseen. Ulkopuolisiksi
luokitellaan henkil6t, jotka eivéat liity kiusaamistilanteisiin milldan tavalla. (Salmivalli ym.
1996: 4.)
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2.4.2 Opettajien ja vanhempien rooli koulukiusaamisessa ja siihen puuttumisessa

Yksi tapa tarkastella opettajien ja vanhempien merkitysta kiusaamisessa on ollut tutkia kiusaa-
mista (sosio-)ekologisen nakokulman periaatteilla. Ekologisessa nédkokulmassa (ecological
perspective) kiusaamista ei pidetd vain kiusaajasta tai kiusatusta johtuvana, vaan nakdkulman
mukaan ilmidon vaikuttaa koko se sosiaalinen ympaéristd, jossa kiusaamista esiintyy (Mishna
ym. 2005: 719). Ekologinen nakdkulma huomioikin erilaiset kiusaamiseen liittyvat tekijat ja
ryhmaét, kuten koulun, perheen ja naapuruston (Khoury-Kassabri, Benbenishty, Astor & Zeira
2004: 188). Ymparisto vaikuttaa kayttdytymiseen, ja ympériston rakenteita muokkaamalla on
mahdollista muuttaa kiusaamiskéayttaytymistd toivottuun suuntaan (Brown, Aalsma & Ott
2013: 498). Tamén tutkimuksen osalta keskeisia kiusaamiseen liittyvia ryhmid ovat opettajat ja
vanhemmat, joiden roolia koulukiusaamisessa ja siihen puuttumisessa késittelen tassa alalu-
vussa.

Opettajat ovat keskeisid toimijoita kiusaamiseen puuttumisessa (Craig, Henderson &
Murphy 2000: 19), ja heidén ajatellaan olevan vastuussa kiusaamiseen puuttumisesta (Kochen-
derfer-Ladd & Pelletier 2008: 432; Craig, Henderson & Murphy 2000). Myd6s opettajat itse
mieltavat olevansa keskeisessa asemassa, kun kiusaamistilanteita selvitetd&dn (Boulton 1997:
229). Suomessa opettajien vastuu puuttua koulukiusaamiseen on madritelty laissa: Koska oppi-
joilla on oikeus turvalliseen opiskeluymparistédn, on opetuksenjérjestajan laadittava suunni-
telma siitd, miten taataan, etteivat oppijat joudu vékivallan tai kiusaamisen kohteeksi. Suunni-
telmaa on noudatettava ja sen toteutumista valvottava. Taman lisaksi koulun vastuulla on il-
moittaa kiusaajien ja kiusattujen huoltajille, mikali koulussa tai koulumatkalla on havaittu kiu-
saamista. (Perusopetuslaki 628/1998 § 29.)

Kiusaamisen vahentamiseksi on kehitetty erilaisia interventio- ja puuttumismenetelmia.
Useissa Suomen kouluissa on kaytdssé KiVa-koulu -ohjelma(©), jonka on todettu vahentévan
kiusaamista. Se koostuu kaikille yhteisistd oppitunneista seka tiettyihin kiusaamistapauksiin
kohdennetuista toimista; molemmilla pyritdédn véhentdmdaan kiusaamista. Yhteisilla tunneilla
ké&sitelladn kiusaamiseen liittyvid ilmioitd, kuten ryhménsisdistd vuorovaikutusta ja kiusaami-
sen seurauksia. Yksittdisissa kiusaamistapauksissa keskustellaan niin uhrien, kiusaajien kuin

luokkatovereidenkin kanssa. (Salmivalli, Kérnd & Poskiparta 2011: 406.)
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Toisaalta opettajien valiin tulemista ei aina pidetd tarkedné tai hyddyllisend. Ryanin ja
Morganin (2011) tutkimuksessa opiskelijat mielsivat kiusaamisen selvittdmisen hyddytto-
maksi. Kiusaamisenvastaisia toimenpiteitd saatetaan myos pitéa tehottomina: Brownin, Aals-
man ja Ottin (2013: 507) tutkimuksessa useat vanhemmat kertoivat, ettd kiusaaminen jatkui,
vaikka siihen oli yritetty puuttua koulussa. Vanhempien mielestd koulun henkilokunta ei myos-
kaan tarjonnut tukea kiusaamisen ehkaisemiseen vaan jattivat néille mielikuvan, etté lasten tur-
vallisuus on vanhempien vastuulla. (Mts. 507-508.)

Opettajat eivét aina ole tietoisia kiusaamisesta, ja heidédn on vaikea erottaa, millainen
kayttdytyminen on kiusaamista (Mishna ym. 2005: 731). Atlasin ja Peplerin (1997: 92) tutki-
muksessa opettajat huomasivat vain puolet kiusaamistapahtumista ja puuttuivat vain 18 pro-
senttiin kaikista tilanteista. Herkaman (2012: 199-200) mukaan opettajat puolestaan reagoivat
kiusaamiseen véhintéan silloin, kun se ilmenee koulun arjesta poikkeava tapahtumana, esimer-
kiksi niin, ettd joku itkee tai kiusaamisesta kerrotaan. Koska kiusaaminen kuitenkin usein pii-
lotetaan ja eika sitd harjoiteta aikuisten ndhden, ovat opettajat lasné vain murto-osassa kiusaa-
mistapahtumia (Atlas & Pepler 1998: 92-93). Néin ollen todellisuus nayttaytyy toisenlaisena
kuin mité opettajille méaratyt tehtavét antavat olettaa: vaikka koulun henkilékunnan tulisi vas-
tata kiusaamiseen puuttumisesta, eivét opettajat tutkimusten mukaan toimi kovinkaan aktiivi-
sesti.

Jotta kiusaamiseen voidaan puuttua tehokkaasti, on opettajien kyettdva tunnistamaan
loukkaavaa viestintaa oppilaiden vuorovaikutussuhteista. Heidan pitéisi myods pystyé analysoi-
maan ryhmien rakenteita ja sitd, kenet on suljettu ulos ryhmésté ja kuka vaikuttaa ryhménsiséi-
siin vuorovaikutussuhteisiin. (Herkama 2012: 199-200; Kokko & Porholad 2009: 1001.) On-
gelma voikin olla se, ettei opettajilla aina ole tarpeeksi tietoa siitd, mitd kiusaaminen on, eivatka
he tiedd, miten puuttua ilmiédn tehokkaasti (Kokko & Pérhola 2009: 1001). Esimerkiksi
Mishnan, Scarcellon, Peplerin ja Wienerin (2005: 727-728) tutkimuksessa opettajat kaipasivat
ohjeita siitd, miten epasuoraan kiusaamiseen tulisi puuttua: he kokivat, ettei heilld ollut siihen
vélineitd. Opettajien pitaisi tietdd, mitd kiusaaminen on ja kuinka monimutkaisesta ilmiosté on
kyse: kun he ovat tietoisia kiusaamista, he myds puuttuvat kiusaamiskayttaytymiseen todenna-
koisemmin (Atlas & Pepler 1998: 94, Herkama 2012: 200).

On silti epatodennakaistd, ettd koulut pystyisivat vahentdmaan koulukiusaamista ilman
muiden yhteisojen ja perheiden tukea ja osallistumista (Mann, Kristjansson, Sigfusdottir &

Smith 2015: 484). Kun kiusaamiseen puuttumisessa korostetaan yhteison tai perheen merki-
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tystd, kiusaamiskayttdytymisen ajatellaan johtuvan koulun ulkopuolisista, yhteis60n tai perhee-
seen liittyvistd kontekstuaalisista tekijoistd, kuten siitd, miten vanhemmat tukevat lastaan. Nai-
den tekijoiden uskotaan olevan yhteydessd kiusaamiskéyttaytymiseen ja kiusatuksi joutumi-
seen. (Mann ym. 2015: 478; ks. myos. Holt & Espelage 2007.) Mann kollegoineen (2015) on
osoittanut, ettd mitd enemmaén nuoret viettavat aikaa vanhempiensa kanssa ja mitd enemmén he
saavat tukea vanhemmiltaan, sitd véhemman he kiusaavat. Sosiaalinen tuki on selviytymiskeino
myos kiusatuille (Holt & Espelage 2007: 986).

Kiusaamisen tunnistaminen voi kuitenkin olla vanhemmille hankalaa, silld he eivét ole
l&sna tilanteissa, joissa koulukiusaamista ilmenee (Kauppi & Porhola 2008: 16). Lisaksi van-
hemmat eivét aina tiedd, kuka koulussa vastaa kiusaamisesta ja kenelle kiusaamistapauksista
pitéisi ilmoittaa (Brown, Aalsma & Ott 2013: 505). Ongelmana voi olla myds se, miten van-
hemmat suhtautuvat kiusaamiseen. Brown, Aalsma ja Ott (2013) selvittivat, miten kiusattujen
vanhemmat suhtautuivat ja puuttuivat siihen, ettd heidén lastaan kiusattiin. Vanhempien oli vai-
kea hyvaksyd, ettd heidan nuorensa olivat kiusattuja. Kiusaamisen paljastuttua osa vanhem-
mista neuvoi nuoria siind, miten kKiusaamistilanteissa voisi selviytyd. (Mts. 504-505.) Myos
Kauppi ja Porhéla (2008) ovat tarkastelleet, miten vanhemmat késittavat kiusaamisen ja miten
he ajattelevat lastensa toimivan kiusaamistilanteissa.

Kiusaajien vanhempia ehdotetaan viettdmaan lastensa kanssa enemmaén aikaa, keskuste-
lemaan sosiaalisesti hyvaksyttavistad kayttaytymisen muodoista ja auttamaan lasta muodosta-
maan toimivampia ihmissuhteita. Myos yhteisty6ta muiden aikuisten kanssa suositellaan. Kiu-
sattujen vanhemmat voivat tukea lapsiaan, rohkaista nditd ystavystymaan sopivien ik&toverien

kanssa ja pitdmaan yhteyttd muihin aikuisiin. (Mann ym. 2015: 484.)

2.4.3 Oppilaiden, opettajien ja vanhempien kasityksia koulukiusaamisesta

Seuraavaksi siirryn kasitteleméaan sitd, miten oppilaat, opettajat ja vanhemmat ymmaértavat kou-
lukiusaamisen. Koulukiusaamistutkimuksissa on selvitetty jonkin verran sitd, miten eri osapuo-
let suhtautuvat kiusaamiseen ja miten he ilmion kasittavat. Kiusaamiseen liittyvat asenteet voi-
vatkin heijastua asennoituvaan kielenkayttoéon, vaikka ilmiot eivat suoraan linkitykdan toi-
siinsa. On silti kiinnostavaa ja tarpeenmukaistakin vertailla sit4, heijastaako Koulukiusaamis-
illan asennoitumistoiminta niitd koulukiusaamiskasityksid, joita oppilailla, opettajilla ja van-

hemmilla on todettu olevan.
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Tutkimuksissa, joissa on selvitetty koulukiusaamisen ymmartdmisté ja késittamistd, paa-
kohteina ovat olleet erityisesti lapset (Sawyer ym. 2011: 1795). Herkama (2012) on tutkinut
ylakouluikaisten nuorten Kirjoituksia kiusaamisesta ja todennut, etteivat kaikki oppilaat kasita
kiusaamista samalla tavalla. Sen sijaan heista voi tunnistaa ryhmid, joiden sisélld kiusaamista
tulkitaan ja ymmarretd&n samoin keinoin. (Mts. 198.) Guerin ja Hennessy (2002: 257) ovat taas
havainneet, ettd oppilaiden mielesta kiusaaminen voi kylla olla fyysistd, psyykkisté tai sanal-
lista mutta ettd he eivét siséllyta kiusaamisen maaritelmaan tahallisuutta tai toistuvuutta. Thorn-
berg (2015) on osoittanut, ettd kiusaamiskasityksilla ja -rooleilla on yhteys toisiinsa. Hanen
tutkimuksessaan selvisi, ettd mikali nuoret uskoivat kiusaamisen johtuvan uhrin outoudesta tai
erilaisuudesta, he osallistuivat kiusaamiseen todennékéisemmin. Nuoret, jotka selittivat kiusaa-
mista kiusaajan psykososiaalisilla ongelmilla, sijoittuivat useammin puolustajiksi ja osallistui-
vat kiusaamiseen véahemman. (Thornberg 2015: 19-20.)

Toisinaan oppilaat puhuvat koulukiusaamisesta véahéatellen, eiké ilmioté pideta tarkoituk-
sellisena toimintana. Ryanin ja Morganin (2011) diskursiivisessa positiointitutkimuksessa yksi
keskeinen tapa, jolla opiskelijat luonnehtivat kiusaamista, oli ilmién pitdminen merkityksetto-
mana. Diskurssi, jota tuotettiin esimerkiksi huumorin keinoin, rakensi késitystd, jonka mukaan
kiusaaminen ei ole tuomittavaa eikd tarkoituksellista. Toisaalta kiusaamista pidettiin vaajaa-
mattdmané toimintana, josta syytettiin uhria ja johon puuttumisesta ei ajateltu olevan hyotya.
(Mts. 27, 29-30.)

Opettajien kiusaamiskéasityksia koskevissa tutkimuksissa on selvitetty sitd, millaiset kéyt-
taytymistavat opettajat mieltdvat kiusaamiseksi. Paasaantoisesti opettajat suhtautuvat kiusaa-
miseen ja kiusaajiin Kielteisesti (Boulton 1997), mutta useissa tutkimuksissa on selvinnyt, etta
fyysisté kiusaamista pidetadn vakavampana kuin sanallista tai sanatonta kiusaamista. Craigin,
Hendersonin ja Murphyn (2000: 14) tutkimuksessa opettajaopiskelijat pitivat fyysista aggres-
siivisuutta kKiusaamisen vakavimpana muotona ja kokivat, etta siihen pitdd puuttua enemman
kuin muihin kiusaamisen muotoihin. Verbaaliseen aggressiivisuuteen opettajaopiskelijat ajat-
telivat puuttuvansa, mikali olivat itse todistaneet tilanteen. (Craig, Henderson & Murphy: 14.)
Saman tuloksen ovat saaneet Yoon ja Kerber (2003: 31). Heidéan tutkimuksessaan ilmeni, etta
opettajat suhtautuvat fyysiseen kiusaamiseen vakavammin kuin sanalliseen tai sanattomaan,
minka lisaksi he puuttuivat fyysiseen kiusaamiseen useammin. Kymmenen prosenttia opetta-
jista ilmoitti, etteivat he puutu sosiaaliseen eristamiseen tai ettd he antavat opiskelijoiden rat-

kaista tilanteet itse. (Mts. 31.) Craigin, Hendersonin ja Murphyn (2000: 15) mukaan se, ettd
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fyysiseen kiusaamiseen suhtaudutaan vakavammin, voi johtua siit4, ettd fyysinen kiusaaminen
on nakyvampad, kuuluvampaa ja helpommin tunnistettavissa.

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd opettajien asenteet ja kasitykset kiusaamisesta voi-
vat vaikuttaa siithen, miten he puuttuvat kiusaamiseen: esimerkiksi Kochenderfer-Laddin ja Pel-
letierin (2008: 448) tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat, jotka pitivat kiusaamista norminmu-
kaisena kéaytoksend, puuttuivat harvimmin kiusaamistilanteisiin. Myos Craigin, Hendersonin ja
Murphyn (2000) mukaan opettajaopiskelijoiden asenteet ovat yhteydessa siihen, kuinka toden-
nakoisesti he ryhtyvat selvittdmaén kiusaamistilanteita. Empaattiset opettajaopiskelijat selvitti-
vét kiusaamistilanteita todennékdisemmin ja pitivat kiusaamista vakavampana kuin ne opiske-
lijat, jotka eivét olleet yhtd myotatuntoisia. (Mts. 17.) Veenstran, Lindenbergin, Huitsingin,
Sainion ja Salmivallin (2014: 1141) mukaan opettajat voivatkin omalla esimerkill&dén vaikuttaa
siihen, miten hyvin luokka sitoutuu kiusaamisenvastaisiin normeihin.

Kiusaamistutkimuksessa on késitelty vain véhan sit4, miten kiusattujen vanhemmat ym-
martavat ja kasittavat koulukiusaamisen. Sawyer, Mishna, Pepler ja Wiener (2011: 1797) ha-
vaitsivat, etta vaikka vanhempien kiusaamismaarittelyissa ilmeni kiusaamisen eri muotoja, pi-
dettiin fyysista kiusaamista vakavimpana muotona.

Vanhempien kiusaamiskasityksid koskevissa tutkimuksissa (esim. Kauppi & POrhéla
2008) on selvitetty my®os sitd, miten yleisend ilmiona kiusaamista pidetédan. Kaupin ja Porholan
(2008: 20) tutkimuksessa melkein viidesosa vanhemmista ajatteli, ettei lapsen luokalla kiusata
sadannollisesti ketdan. Noin 60 prosenttia vastaajista uskoi, ettd luokalla on yksi tai kaksi kiu-
sattua ja kiusaajaa. Omien lastensa kohdalla 62 prosenttia vastaajista uskoi, ettei ndita kiusata
juuri koskaan, kun taas kuusi prosenttia raportoi, ettd heidan lastaan kiusataan toistuvasti. YKksi
tutkimuksen keskeisista havainnoista oli, ettd 86 prosenttia vanhemmista ei uskonut oman lap-
sensa kiusaavan lahes koskaan, eika kukaan maininnut, etta lapsi kiusaisi sdéannollisesti. Useat
vanhemmat myds uskoivat, ettd heidan lapsensa auttavat kiusattua tai pysyvéat ulkopuolisina
kiusaamistilanteissa. Tamé saattaa johtua siitd, ettd vanhempien kiusaamiskésityksissa nakyvat
heidén kasvatustavoitteensa ja toiveensa: halutaan uskoa, etteivat omat lapset kiusaa vaan etta
he auttavat toisia. (Mts. 20-21, 23.)

Brownin, Aalsman ja Ottin (2013) tutkimuksessa selvisi, ettd kiusattujen vanhempien
keskeinen huoli on se, etteivat koulun tyontekijét ole valmiita tai halukkaita puuttumaan Kiu-
saamiseen. Vanhemmat eivét tienneet, saako rehtori koskaan tietd4 koulunsa kiusaamistapauk-
sista, eikd heille ollut kerrottu selkeésti, kenelle kiusaamisesta ilmoitetaan. Vanhemmat pitivat

ongelmallisena myos sitd, ettei kiusaamisen selvittdmisesta raportoitu heille enda sen jélkeen,
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kun koulu oli saanut tiedon kiusaamisesta. (Mts. 504-507.) Nayttaakin siltd, ettd koulun ja ko-
din vélilla on viestintdongelmia, jotka vaikuttavat siihen, miten vanhemmat suhtautuvat koulun
toimiin ja miten he kokevat saavansa koululta tukea. Samanlainen asennoitumistapa on havait-
tavissa myos Koulukiusaamis-illassa (ks. alaluku 4.2.1).

Véhéisesta tutkimuksesta huolimatta vanhempien kiusaamiskasitykset ovat tarkeita, silla
ne voivat vaikuttaa siihen, miten kotona reagoidaan ja puututaan koulukiusaamiseen. Vanhem-
pien kiusaamiskasityksia tutkimalla voidaan selvittéé tekijoitd, jotka vaikuttavat heidan ky-
kyynsd havaita kiusaamista ja puuttua siihen. Mitd enemméan vanhempien koulukiusaamiskasi-
tyksista tiedetéan, sitd paremmin heille voidaan tarjota koulutusta ja tietoa kiusaamisesta. (Sa-
wyer ym. 2011: 1795-1796.) Opettajiin ja vanhempiin kohdistuvaa asennoitumista tutkimalla
taas voi selvittad, millaisia positioita ja tehtavia aikuisille asetetaan ja oletetaan. Naista ajatus-
malleista on tarkea tulla tietoiseksi, silla ndin voidaan parantaa kodin ja koulun vélista yhteis-

ty6té ja sopia siitd, miten kukin osapuoli toimii.
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3 AINEISTO JA MENETELMAT

3.1 Koulukiusaamis-ilta keskusteluohjelmana

Tutkimusaineistonani on Ylen A2-teemailtoihin kuuluva Koulukiusaamis-ilta, joka esitettiin
suorana Yle 2 -kanavalla tiistaina 7.10.2014 (Yle 7.10.2014a ja Yle 7.10.2014b). Ohjelma on
edelleen Kkatseltavissa Yle Areenassa. Ohjelma esitettiin alun perin kahdessa osassa, silla esit-
tdmisajankohtaan osuivat myds iltauutiset. Koulukiusaamis-illan kokonaiskesto on noin kaksi
tuntia. Toimittajia on kaksi, keskustelijoita noin 30; osa heista osallistuu keskusteluun aktiivi-
sesti, osa padsee aéneen vain kerran. Keskustelijoiden liséksi paikalla on pééosin koululaisista
koostuva studioyleisd. Ohjelmaan osallistujat istuvat kahdella puolen varsinaista studiota tai
lavaa, jossa toimittajat liikkuvat ja jossa ryhma- ja yksilohaastattelut kdyd&an. Keskustelijat ja
muu Yyleiso on sijoitettu istumaan samoissa paikoissa, joskin osa aktiivisista keskustelijoista ja
haastateltavista istuu ensimmaisilla riveilla.

Ohjelma koostuu studioyleison vélisesta keskustelusta, yksilo- ja ryhmahaastatteluista
sekd valikoitujen haastateltavien henkilokohtaisista kertomuksista. Koulukiusaamis-ilta on
yleisdkeskusteluksi luokiteltava keskusteluohjelma, jossa maallikot ja asiantuntijat keskustele-
vat valitusta teemasta (ks. Livingstone & Lunt 1994: 2-3). Hutchbyn (2006: 39) luokitusta hyo-
dyntdmalla Koulukiusaamis-illan voi tunnistaa asiapohjaiseksi yleisokeskusteluksi, jonka kes-
keisimp&na teemana on jokin sosiaalinen aihe, tassa tapauksessa koulukiusaaminen. Ylen A2-
keskusteluilloissa onkin tyypillisesti keskusteltu jostakin ajankohtaisesta, mielipiteita ja ajatuk-
sia herattavasta aiheesta (ks. Nuolijarvi & Tiittula 2000: 135-137). Keskusteluiltoja on jérjes-
tetty ja televisioitu saannéllisesti, ja niiden aiheina ovat olleet esimerkiksi yrittdjyys, kehitys-
vammaisuus ja pakolaisuus. Tutkimassani jaksossa teemana on koulukiusaaminen.

Tunteiden, mielipiteiden ja henkil6kohtaisten tarinoiden esiin nostaminen ovatkin syit,
joiden takia olen valinnut aineistoksi nimenomaan Koulukiusaamis-illan. Televisiokeskuste-
luille on tyypillista, ettd niissé esitetddn julkisia mielipiteitd (Thornborrow 1997: 245), ja lahe-
tyksessé kaytéva dialogi saa yleison pohtimaan omia tunteitaan ja ajatuksiaan (llie 2001: 216).
Onkin oletettavaa, ettd myds Koulukiusaamis-illassa antaudutaan asennoituvalle kielenkay-
tolle, tuotetaan arvottavia puheenvuoroja ja rakennetaan keskustelukumppaneiden kanssa kasi-

tysté siitd, miten kiusaamiseen tulisi suhtautua. Kun ohjelman ryhméhaastattelut huomioivat
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vield erikseen niin opettajat kuin vanhemmatkin, on perusteltua tutkia niitd puheenvuoroja,
joissa kyseisiin aikuisryhmiin asennoidutaan.

Monenkeskisend televisiokeskusteluna Koulukiusaamis-ilta tuottaa tietoa siit4, miten
asennoituvia vuoroja rakennetaan, kun keskustelijoita on useita kymmenid, keskustelua johta-
vat toimittajat ja puhetta maarittavat keskusteluohjelman institutionaalisuus ja ennakkoon suun-
nitellut tavoitteet. Koulukiusaamis-illan keskusteluun ja asennoitumistoimintaan osallistuukin
laaja joukko henkilditd, joiden roolit ja positiot vaihtelevat. Ensinnékin Koulukiusaamis-illalla
on kaksi toimittajaa, jotka johtavat keskustelua ja jakavat puheenvuoroja (vrt. Nuolijarvi &
Tiittula 2000: 97, 101). He myds haastattelevat eri osapuolia ja kirjoittavat taululle muistiin
keskustelussa nousseita huomioita. Toimittajista paikalla on liséksi internettoimittaja, joka seu-
raa aktiivisesti internetissa kaytavaa keskustelua. Studioyleisd koostuu keskusteluun osallistu-
vista ihmisista, joiden roolit liittyvat koulukiusaamiseen. Ohjelmassa paasevat &éneen seka
koulukiusaajat ettd -kiusatut, ja heidan lisakseen paikalla on kouluhenkil6kuntaa, esimerkiksi
opettajia ja rehtori. Muista asiantuntijoista ohjelmaan on kutsuttu koulukiusaamistutkijoita ja
opetusministeri. Studioyleisossa on paljon koululaisia, joista osa osallistuu keskusteluun. Pu-
heenvuoron saavat myos Kiusattujen ja kiusaajien vanhemmat seké henkil6t, jotka ovat olleet
esilla median koulukiusaamisteksteissa.

Koulukiusaamis-ilta rakentuu ensisijaisesti keskustelu- ja haastattelujaksoista, mutta
siind kuullaan myos lauluesitys ja lopuksi katsotaan lyhyt koulukiusaamisesta tehty video. Kes-
kusteluohjelmat koostuvatkin tyypillisesti erilaisista tekstilajeista tai diskursseista (llie 2001:
216). Koulukiusaamis-ilta alkaa koulukiusatun yksilohaastattelulla, jossa toimittaja esittaa ky-
symyksié ja haastateltava vastaa niihin. Sen jalkeen keskustelua kdydaan koko studioyleison
kesken; talléin puheenvuoron saa joko viittaamalla tai ottamalla sen suullisesti itselleen. Tél-
lainen vapaamuotoisempi keskustelu, jossa osallistujat saavat esittda nakemyksiaan toimittajan
kysymyksen tai haastattelun jalkeen, onkin yleinen keskusteluohjelmien rakennetyyppi (Berg
2003: 51). Yhteisten keskustelujen ohella Koulukiusaamis-illassa kuullaan lis&a yksilohaastat-
teluja, joissa haastatellaan yhtd, ennakkoon valittua henkildd, sek& ryhmahaastatteluja, jotka
ké&ydéan studion keskelld poydan &aressé ja joiden osallistujat on valittu roolin mukaan (esi-
merkiksi vanhemmat ja koulukiusaajat). Koulukiusaamis-ilta on vahvasti mukana sosiaalisessa
mediassa, ja ohjelman aikana ruudussa ndytetddn lukuisia twiitteja. Lahetyksen aikana koulu-
kiusaamisesta voi keskustella Ylen sivuilla niin kutsutussa live chatissa, ja ennen suoraa lahe-

tyst& on ollut mahdollista osallistua verkossa erilaisiin ennakkokeskusteluihin.



36

Institutionaaliset keskustelut osoitetaan kolmannelle osapuolelle, jolla televisiokeskuste-
luissa viitataan katsojiin (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 14). Koulukiusaamis-illassa katsojat ovat
lasna live chatin ja Twitterin kautta. Sosiaalista mediaa seuraavia nuoria ja internettoimittajaa
pyydetddn muutaman kerran kertomaan, mité katsojat ovat kommentoineet. Televisioruudulla
naytetdan jatkuvasti katsojien Twitter-kommentteja, mutta ne eivat ndy keskustelijoille eivatka
vaikuta keskustelun kulkuun. Sen sijaan ne ovat osa tulkintaa, jonka katsoja muodostaa ohjel-
masta ja sen muista katsojista. Katsojien osallistuminen onkin oma, itsendinen rakenneosuu-
tensa (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 20).

3.2 Keskustelunanalyysi ja asennekolmiomalli tutkimusmenetelmina

Tutkielmani perustuu monilta osin keskustelunanalyyttisiin ndkemyksiin kielen ja vuorovaiku-
tuksen suhteesta. Vaikka oma tutkielmani ei varsinaisesti edustakaan keskustelunanalyysié —
pitaydyn ennemmin vuorojen sisallollisessé ja kielellisessd analyysissa kuin niiden rakenteiden
yksityiskohtaisessa tutkimisessa — pohjautuu tydni monilta osin keskustelunanalyyttisiin kasi-
tyksiin. Koska aineistonani on televisiokeskustelu, nousee vuorovaikutustaso vaistamatta kes-
keiseksi tavaksi luoda asennoitumista. Liséksi aiempi asennoitumisen (esim. Kérkkainen 2006)
ja televisiokeskustelun (esim. Berg 2003; Kajanne 2001; Nuolijarvi & Tiittula 2000) tutkimus
on lahtokohdiltaan ja perusperiaatteiltaan keskustelunanalyyttista. Naista syista kasittelen seu-
raavaksi lyhyesti sitd, mitd keskustelunanalyysilla tarkoitetaan ja millaisia valineita se tarjoaa
vuorovaikutuksen tutkimiseen.

Keskustelunanalyysi on laadullinen, aineistolédhtéinen tutkimusmenetelma (Lindholm,
Stevanovic & Perédkyla 2016: 29), ja sen tarkoituksena on tutkia sitd, mita kielella tehdaan.
Menetelman peruslahtokohtana on kasitys siitd, ettd vuorovaikutus on jasentynytté ja jarjestay-
tynytté toimintaa. (Hakulinen 1997: 13, 15.) Myds oma tutkimukseni on laadullinen tutkimus,
jonka tavoitteena on kuvata, millaisin vuorovaikutuksellisin ja kielellisin kdyténtein asennoitu-
mista tuotetaan Koulukiusaamis-illassa (ks. Eskola & Suoranta 1998: 11; Raevaara, Ruusu-
vuori & Haakana 2001: 24).

Keskustelunanalyyttisten ndkemysten mukaan merkitykset syntyvat yhteistoiminnalli-
sesti, kun keskustelijat neuvottelevat niistd (Hakulinen 1997: 15). Jokainen keskustelija vaikut-
taa sithen, millaiseksi vuorovaikutus ja keskustelu muodostuvat (Raevaara, Ruusuvuori & Haa-
kana 2001: 24). Sama ajatus on havaittavissa asennoitumista koskevissa tutkimuksissa (ks.

esim. Karkkéinen 2006; Du Bois 2007), joissa asenteiden ndahd&én rakentuvan ja toteutuvan
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vuorovaikutuksessa (Karkkainen 2002: 97). Keskustelunanalyysi soveltuukin asennoitumisen
tarkasteluun, silla se huomioi sosiaalisten toimintojen ja intersubjektiivisuuden valisen yhtey-
den. Liséksi keskustelunanalyyttiset menetelmat ja aiemmat tutkimustulokset auttavat havain-
nollistamaan sitd, millaisia vuorovaikutuksellisia toimintoja asennoitumiseen liittyy. (Hadding-
ton 2005: 37).

Olen litteroinut aineistoni puolikarkeasti: litteroinnin tarkkuus sijoittuu peruslitteroinnin
ja ekstaktin litteroinnin véliin. Kielenainekset — tdytesanat ja kesken jaaneet lauseet mukaan
lukien — olen merkinnyt sellaisenaan, mutta taukot, intonaatiot ja tunneilmaisut olen merkinnyt
ainoastaan silloin, kun ne ovat vaikuttaneet keskeisesti asennoituvan sédvyn tulkintaan. (Ks. lit-
terointitavoista Aineistonhallinnan kasikirja 2016.) Keskustelijoiden nimet olen lyhentéanyt lit-
teraatioon etu- ja sukunimien alkukirjainten perusteella. Ndma lyhenteet avaan kunkin keskus-
telukatkelman yhteydessa. My®ds toimittajien lyhenteet (T1 ja T2) ilmenevat analyysista. Litte-
rointimerkit ovat liitteend (Liite 1).

Keskustelunanalyyttinen litteraatio on yleensa tarkkaa, keskustelusta tehtyja havaintoja
jaljittelevaa (Seppanen 1997: 18-19). Olen silti valinnut kayttda omassa tutkielmassani kar-
keampaa litterointitapaa. Perustelen valintaani ensinnékin aineiston laajuudella: puolikarkeas-
tikin litteroituna tekstié on yli 50 sivua. Oman tyoni kannalta keskustelunanalyyttinen litteraatio
ei vaikuta keskeiselta siksikaan, etta olen rajannut suurimman osan fonologiasta, nonverbalii-
kasta ja ohjauksen vélittdmista merkityksista tutkielmani ulkopuolelle. Niinpa en analysoi esi-
merkiksi sita, millaista elekieltd puhujat kédyttavat tai keitd puheenvuorojen aikana kuvataan.
Nama vaikuttavat kylla puheenvuorojen merkityksiin (ks. Nuolijarvi ja Tiittula 2000: 18; Lind-
holm, Stevanovic & Perékyld 2016: 16), mutta pelkastaan vuorojen kulkuun, sisaltéon ja niiden
kielelliseen rakentumiseen liittyvaa ainesta on niin paljon, ettd ne mahdollistavat laajemmankin
tutkielman. Myo0s teoreettiset valinnat ovat ohjanneet minua keskittyméan vuorovaikutuksen
kielelliseen rakentumiseen, silla Du Bois’n (2007) asennekolmiomallin hyddyntaminen ei var-
sinaisesti edellyta puheen foneettisten piirteiden tai nonverbaliikan tarkastelemista.

Analyysini olen suorittanut ja rakentanut seuraavasti: Niité erilaisia tapoja, joilla asennoi-
tumista ja erilaisia positioryhmié tuotetaan, kutsun asennoitumistavoiksi. Aluksi olen jakanut
Koulukiusaamis-illan asennoitumistoiminnan kolmeen p&aryhman. Nama ovat aikuisiin, opet-
tajiin ja vanhempiin asennoituminen. Kussakin pdéryhmassa on kolme alaryhmég, jotka olen
nimennyt niiden positioiden mukaan, joita asennoitumistoiminnalla tuotetaan (esimerkiksi
Koulu ja opettajat tehottomina toimijoina, ks. alaluku 4.2.1). Ndin havainnollistan sit4, millaisia

asemia ja ominaisuuksia asennoitumistoiminnassa tuotetaan, ja erottelen toisistaan ne tavat,
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joilla samaan ryhmaan, esimerkiksi opettajiin, viitataan. My0ds analyysilukuni etenee néité va-
lintoja noudattaen — aloitan aikuisiin asennoitumisesta, ja esittelen kaikki asennoitumistavat,
joissa asennoituva, arvottava kielenkéytté kohdistuu aikuisten ryhmaan.

Tarkempi analyysini pohjautuu Du Bois'n (2007) asennekolmiomalliin, ja hyddynnén
analyysissani niitd prosesseja ja tekoja, joita kaavio kuvaa. Keskustelukatkelmia tutkiessani
olen Du Bois'n (2007: 146-150) tapaan kysynyt, kuka asennoituu, mikd on asennoitumisen
kohde ja millaiseen aiempaan asennoitumistoimintaan kielenkéyttaja vastaa. Nama selvitettyani
olen analysoinut katkelman vuorovaikutuskontekstia ja selvittanyt, milla kielellisilla tavoilla
Du Bois'n (2007: 162-163) mainitsemat evaluointi, positiointi ja linjaan asettuminen katkel-

massa nakyvat.

3.3 Eettinen pohdinta

Koulukiusaaminen on monille varsin arka, henkilékohtainen aihe. T&ssa tutkimuksessa késitte-
len julkista koulukiusaamiskeskustelua ja siind osoitettavaa asennoitumistoimintaa. Aineistoni
on julkinen, kaikkien katsottavissa oleva televisiokeskusteluohjelma, minkéa vuoksi en ole tar-
vinnut tutkimuslupaa ohjelman analysoimiseksi. Ohjelmaan osallistujien nimié kaytén sellaise-
naan, mita perustelen kahdellakin tekijalla. Ensinnakin osallistujat ovat tunnistettavissa ohjel-
masta, jonka kuka tahansa péaasee katsomaan Yle Areenasta. Toisena perusteluna on se, etta
useimmat osallistujista edustavat instituutioitaan (koulua, kotia, yliopistoa), mika puolestaan
vaikuttaa sithen, miten he kayttaytyvét, toimivat ja puhuvat kyseisesséd vuorovaikutustilan-
teessa. Koska selvitan tutkimuksessani osallistujille rakennettavia positioita, pidan tarkeana
sitd, ettd huomion myads sen, miten heidan keskustelutilanteessa nimetéan ja esitellaan.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon tutkijan oma
positio (Eskola & Suoranta 1998: 16, 151). Olen valmistumassa aidinkielen opettajaksi, joten
on syyté kysya, missa maarin omat intressini ja empatiani kohdistuvat opettajien ryhmaan. Olen
tiedostanut myos sen, ettd minulla on kokemuksia kiusaamisesta ja sen selvittamisesta. Ana-
lyysissani olen pyrkinyt huomioimaan omat laht6kohtani ja tarkastelemaan tyotani kriittisesti.
On huomattava, ettei tutkimukseni kerro suoraan opettajiin ja vanhempiin liitetyisté asen-
teista (attitudes): asennoitumisen tutkimus liittyy ennemminkin vuorovaikutuksen ja kielen
kuin kognitiivisten prosessien tutkimukseen. Koska kyse on laadullisesta tutkimuksesta, kertoo
analyysini siitd, miten kyseisessé Koulukiusaamis-ilta-keskustelussa asennoidutaan; toisissa

konteksteissa asennoitumista tuotetaan taatusti eri tavoin. Tutkimukseni tavoitteena on kuvata
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nimenomaan niitd keinoja, joilla asennoitumista tdssa televisiokeskustelussa tuotetaan. Seuraa-
vassa luvussa havainnollistan, miten Koulukiusaamis-ilta konteksteineen ja keskustelijoineen

mahdollistaa asennoituvan kielenkéyton.
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4 OPETTAJIIN JA VANHEMPIIN ASENNOITUMINEN

Tassa luvussa analysoin niitd asennoitumistapoja ja positioita, joita Koulukiusaamis-illan kes-
kustelijat rakentavat puhuessaan opettajista ja vanhemmista. Erittelen ensiksi niitd tapoja, joilla
keskustelijat osoittavat suhtautumistaan seka opettajiin ettd vanhempiin. Naille asennoitumis-
tavoille on tyypillista, ettei niiden arvottavuus kohdistu vain opettajiin tai vanhempiin vaan etta
niissa selvésti viitataan kumpaankin ryhmaan. Kaytannossa tallaiset asennoitumistavat raken-
tuvat esimerkiksi kollektiivisten ryhmannimien, kuten termin aikuiset, kautta. Aloitan analyy-
sini havainnoijapositioista, jotka késittelevat sitd, miten aikuiset huomaavat koulukiusaamisen.
Sen jalkeen siirryn erittelemdan luotetun ja luottavan aikuisen positioita, ja viimeiseksi vuo-
rossa on aikuisten vélinen yhteistyo.

Késiteltyani asennoitumistavat, joissa arvottavuus ja affektisuus kohdistuvat kaikkiin ai-
kuisiin, alan analysoida ensin opettajiin, sitten vanhempiin asennoitumista. Ndma asennoitu-
mistavat ja niiden sisélla rakentuvat positiot eroavat edell& mainituista niin, ett4 niiden arvotta-
vuus kohdentuu selkedsti jommallekummalle ryhmaélle. Opettajiin asennoituvissa puheenvuo-
roissa evaluoinnin ja positioinnin kohteena ovat opettajat, kun taas vanhempiin asennoituvissa
vuoroissa arviointeja ja asemia rakennetaan vanhemmille. Koulukiusaamis-illassa opettajat
asemoidaan tehottomiksi toimijoiksi, vastuunkantajiksi, kasvattajiksi seka toisaalta kaikki kei-
nonsa kayttaneiksi. Myos vanhempiin liitetddn vastuunkantajan ja kasvattajan positiot, mutta

heidan kuvataan myos puuttuvan kiusaamiseen omatoimisesti ja reagoivan ilmioon tunteella.

4.1 Aikuisiin asennoituminen

4.1.1 Aikuiset havainnoijina

Aikuiset havainnoijina -asennoitumistavalla viittaan sellaisiin asennoituviin vuoroihin, joissa
oletetaan, etté opettajat tai vanhemmat havaitsevat lahiympéristossaan tapahtuvan kiusaamisen.
Ryhmaan kuuluvissa vuoroissa aikuiset positioidaan havainnoijiksi ja kiusaamisen huomaa-
jiksi. Havainnoijapositiot ilmenevét puheenvuoroissa, jossa kiusaamisen huomaaminen arvote-
taan tarkedksi, kaikkia todistajia koskevaksi toiminnaksi. Toisaalta aikuisten asemoiminen ha-
vainnoijiksi voi tarkoittaa sitékin, ett nykytilanteessa kiusaamista ei huomata tai sit4 kieltay-
dytd&n huomaamasta. Esimerkissé (1) korostetaan, etta kaikkien pitaisi osallistua tilanteen seu-

raamiseen ja kiusaamisen havaitsemiseen.
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Esimerkki (1)

T2: Niin sa et sillon tiedostanu sita vaikka se nyt on sinulle tavallaan péivéanselvaa et han
jai yksin?

JS: Kylla.

T2: Miten sen sillon selittd4 itselleen ettd ei?

JS: Ei sitd< ei sitd lapsena tajua. Se on jollain muotoa my6s toi lasten maailma voi olla
vélilla taistelua jos on huono yhteisd. Niin siiné joutuu taistelemaan siité ja keikkumaan
silla laudalla ettd onko kiusaaja onko Kiusattu. Ja jos sa jaat siihen valiin niin sa oot
koko ajan vaarassa tippua kiusatuksi.

JH: Sen takia se on musta darimmaisen tarkeeta etta siind koko ajan opettajat, van-
hemmat, kaikki kattoo myos opiskelijat siind ymparilla ja kaverit ettd jos ne nakee
kiusaamista etta siihen puututaan. Koska ei sita kiusaaja ymmarra et mita sita valilla
ehka tekeekaan tai kuinka pahaa mielta sitd aiheuttaa. Se et siihen joku puuttuu ulko-
puolelta nii sit siihen pystyy aikuiset puuttumaan ja selvittdmaan sen asian toivot-
tavasti.

Esimerkki alkaa yksil6haastattelukatkelmalla: toimittaja (T2) haastattelee kiusaaja—kiusatuksi
madriteltya Juulia Soidinahoa (JS). Haastattelussa painottuvat kiusaajan kokemukset, ja Soi-
dinaho kertoo, miten ei ymmartanyt, etta hanen kiusaamiansa lapsi jéi aikanaan yksin. Haastat-
telun paattyessa keskusteluun liittyy Duudsonit-ryhmésté tunnettu Jukka Hildén (JH). Han
aloittaa asennoitumistoimintansa heti puheenvuoron saatuaan ja arvottaa kiusaamisen huomaa-
misen tarkeaksi. Hildén kehystda puheenvuoronsa perustelulla (sen takia), jossa deiktinen pro-
nomini sen viittaa Soidinahon huomioon siitg, etteivat kiusaajat aina ymmarra toimivansa véa-
rin.

Kielellisesti Hildénin kannanotto muodostuu kopulamuotoisesta kannanottolausumasta,
jonka keskelle sijoittuva asenteenilmaisin musta positioi Hildénin yksiloksi ja merkitsee kan-
nanoton yksilon mielipiteeksi (ks. Palli 2003: 65; Rauniomaa 2007: 228). Varsinainen evalu-
ointi puolestaan perustuu leksikaalisiin valintoihin: &arimmaisen tarkeeta -predikatiivilausek-
keessa arvottava adjektiivi tarkeeta tekee sitd seuraavan kannanoton arvokkaaksi ja merkitta-
vaksi (ks. KS s.v. tarked). Adjektiivilausekkeen affektinen intensiteettiméaarite aarimmaisen
puolestaan korostaa sita, ettd kiusaamisen huomaaminen on erityisen tarkedd: sananvalinta saa
suurimman tai huippukohdan merkityksen, ja se painottaa tarkeyden méaraa (KS s.v. aarim-
mainen, VISK § 666). Kvantifioiva ajanilmaus koko ajan vahvistaa tarkeyden merkitysté ko-
rostamalla, ettd opettajien, vanhempien ja muiden lasndolijoiden on reagoitava kiusaamiseen
toistuvasti (ks. VISK § 751).

Vuorovaikutuksen kannalta kiinnostavaa on, ettd asennoituvat ja arvottavat kielenpiirteet
ilmenevét Hildénin vuorossa ennen varsinaista ydinsisaltoa: Hildén osoittaa asennoitumistaan
ensiksi kannanottolausumalla sen takia se on musta aarimmaisen tarkeetd, minka jalkeen han

esittdd varsinaisen arvottamisen kohteen, siis sen, ettd aikuiset ja vertaistoverit huomaavat ja
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puuttuvat kiusaamiseen. Karkkaisen (2006: 708) mukaan téllaisella ennakoivalla asennoitumi-
sella, valmistetaan kuulijaa suhtautumaan toivotulla tavalla tulossa olevaan pa4dsanomaan; li-
séksi vuoron alussa ilmaistaan tyypillisesti se, miten oma vuoro suhteutuu edelld sanottuun
(Hakulinen 1997: 44). Asennoitumisen merkitseminen voikin olla Hildénille tarpeen, silla ha-
nen vuoronsa, joka sijoittuu Soidinahon haastattelun loppuun, vaikuttaa aloittavan uuden, haas-
tattelua kommentoivan jakson. Asennoitumisensa ja asemansa ilmaisemalla Hildén osoittaa,
ettei hdnen vuoronsa kuulu edeltdvaan haastatteluun vaan kommentoi sitd yksilon nakokul-
masta.

Esimerkissa (1) Hildénin asennoituminen kumpuaa edellisen puhujan vuorosta, jota
Hildén pystyy kéyttdméaén oman asennoitumisensa perusteluna. Arvostusta ilmaisevalla leksi-
kolla Hildén evaluoi huomaamisen tarkeytta ja positioi samalla aikuiset ja muut lasndolijat tark-
kailija-asemaan. Hildénin sanoma nayttaékin olevan, etta jotta kiusaamiseen voidaan puuttua,
on se ensin huomattava.

Esimerkki (2) tuo kuitenkin ilmi sen, ettd kiusaamisen havainnoiminen ei aina johda sel-
vittelytoimenpiteisiin tai tarpeeksi koviin rangaistuksiin. Vaikka kiusaaminen huomattaisiin,
siihen ei valttamatta reagoida. Katkelmassa toimittaja (T1) kysyy kiusaajaksi asemoituvalta

Karita Viitaselta (KV), olisivatko tehokkaammat rangaistukset esténeet tét4 kiusaamasta.

Esimerkki (2)

T1: Luuletko Karita et tammdnen jos ois ollu kovempi rangaistus niinku kaikki ois koulus
sen tienny et tast muute et jos s& kiusaat nii voi vaik tapahtua koulust erottaminen.
Luuletko et se ois jotenki estdny sun toimias?

KV: Siis kylla ihan varmasti ois estany, et meidan koulussa niinku todella vahan puu-
tuttiin siihen vaikka méa oon kyl melkein sataprosenttisen varma etta kaikki sen
huomas.

Rivilla 1 toimittaja esittdd Viitaselle myonteisesti suuntautuneen vaihtoehtokysymyksen,
joka kutsuu Viitasta asettumaan linjaan kysymyksen asiasisallon kanssa: toimittaja olettaa, etta
myos Viitasen mielestd kovempi rangaistus estda koulukiusaajaa kiusaamasta. Kysymys ha-
jaantuu kahteen osaan: ensimmaisesséd osassa (rivit 1-2) toimittaja esittaa kuvitellun tilanteen.
Adverbiaalikonjunktio jos aloittaa kontrafaktuaalisen ehtolauseen, jossa konditionaalin perfek-
tit osoittavat, ettei sanottu toteutunut (VISK § 1135). Toimittaja esittadkin kovemman rangais-
tuksen ja sen uhan hypoteettisena, todenvastaisena kuvitelmana (VISK § 1594). Jalkimmaisessa

kysymyksessa (rivi 3) toimittaja tarkentaa viimein, mitd ehtolauseessa esitetty kuvitelma kos-
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kee ja mik asia on siita riippuvainen (VISK § 1595). Toimittaja kysyy Viitaselta, olisiko ran-
gaistuksen uhka estanyt tat4 kiusaamasta. Edelld esitetyn ehtolauseen tapaan myds tamé jal-
kimmaisen kysymyksen taydennys viittaa todenvastaisuuteen ja implikoi, ettd Viitanen on pys-
tynyt kiusaamaan pelk&d&dmatta tulevia rangaistuksia.

Rivilld 4 vuoro siirtyy Viitaselle. Katkelmasta voi huomata, etta Viitanen tayttaa toimit-
tajan ennakko-oletukset myonteisestd vastauksesta ja osoittaa samanmielisyytensa. VVuoronsa
Viitanen aloittaa selittavalla partikkelilla siis, minka jalkeen han esittaa kylla-alkuisen, rangais-
tuksia evaluoivan lausuman. Sen aloittava elementti, modaalipartikkeli kylla, hahmottaa sano-
tun affektiseksi; vierusparin jalkijasenen alussa se vahvistaa puhujan myonteistd vastausta
(VISK § 1203, 1606, 1717). Rangaistuksia Viitanen arvioi episteemisesti ja osoittaa asennoitu-
vansa niiden tehoon mydnteisesti. Varmuutta lausumassa ilmentéa lauseke ihan varmasti, jossa
episteemisyytta rakentaa vahvaa todennakdisyytta ilmaiseva modaaliadverbi varmasti ja jossa
tdmén merkityksen tdsmallisyytté tdydentéa intensiteettipartikkeli ihan (VISK § 854, 1601).

Osoitettuaan toimittajalle samanmielisyyttd Viitanen esittad vaitelauseen, jonka mukaan
hanen koulussaan ei juuri puututtu kiusaamiseen. Tamén todentaa maaraa ilmaiseva adverbiaa-
lilauseke todella véhan, johon intensiteettipartikkeli todella luo puuttumisen véahyytté korosta-
van savyn. Rivill4 5 Viitanen aloittaa kopulalausemuotoisen kannanottolausuman, jossa héan tuo
ilmi sek& oman asemansa ettd varmuutensa. Adverbiaalikonjunktio vaikka ilmaisee, etta edella
esitetty huomio koulun véhdisista toiminnoista on odotuksenvastainen mutta silti paikkansapi-
tavd (VISK § 1140); ristiriita syntyy Viitasen kuvauksessa siitd, ettd hdnen mukaansa kaikki
olivat tietoisia kiusaamisesta mutta eivat silti reagoineet siihen. Odotuksenvastaisuuteen ja eri-
mielisyyden ilmaisemiseen liittyy myds kannanottolausuman modaalipartikkeli kyl, jolla Viita-
nen toisaalta vahvistaa omaa varmuuttaan siitd, ettd kiusaaminen on huomattu, ja toisaalta vas-
tustaa sitd, ettei kiusaamiseen ole puututtu (VISK § 1609). Kiusaamisen huomaamista evalu-
oidessaan Viitanen rakentaa asennoitumistaan episteemisesti: predikatiivilauseke melkein sata-
prosenttisen varma viittaa lahes taydelliseen varmuuteen. Kontekstista ilmenee, etta kaikki viit-
taa kouluyhteisgon. Talla kvanttoripronominilla Viitanen ilmentaé, ettei yksik&&n koulun jésen
ole ollut tietdmé&ton kiusaamisesta (ks. VISK § 750).

Esimerkissa (2) asennoitumistoiminta pohjautuu juontajan rakentamaan todenvastaiseen
kuvitelmaan, johon haastateltava vastaa myontévasti ja linjaan asettuen. Episteemiselld asen-
noitumisella Viitanen ilmaisee, ettd han uskoo kovempien rangaistusten estdvan kiusaamista.
Katkelma rakentaa kiusaajalle aseman, jossa tdmd saa toimia vapaasti, ellei han joudu pelkaa-

mé&én toimintansa seuraamuksia tai siiti saatavia rangaistuksia. Kouluyhteiso, johon Viitanen
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viittaa implisiittisesti ilmauksella kaikki, puolestaan asettuu toimimattoman huomaajan ase-
maan. Viitasen mukaan on selvéd, ettd kiusaaminen on huomattu, mutta siita huolimatta kiu-
saamiseen ei puututa. Tdma on todettu myos kKiusaamistutkimuksissa. Muun muassa Atlas ja
Pepler (1997: 92) ovat osoittaneet, ettei kiusaamiseen aina puututa, vaikka se oli tiedossa: hei-
dan tutkimuksessaan opettajat huomasivat puolet ja reagoivat 18 prosenttiin kaikista kiusaamis-
tilanteista. My06s se, miten koulu suhtautuu kiusaamiseen, saattaa vaikuttaa kiusaamisenvastai-
siin toimenpiteisiin (esim. Craig, Henderson & Murphy 2000; Kochenderfer-Ladd & Pelletier
2008).

Kiusaamisen havainnoimiseen liittyvissd puheenvuoroissa asennoidutaan myos siihen,
miten hyvin koulussa huomataan tai halutaan huomata kiusaaminen. Esimerkissa (3) kieltay-
dytdan uskomasta, etteikd kouluissa kiusattaisi ja etteikd ongelmaa huomattaisi. Katkelma
kaynnistyy tilanteesta, jossa toimittaja (T1) keskeyttdd ministeri Kiurun pitkan vuoron. P&al-
lekkaispuhuntaan liittyy myos Jukka Hildén (JH), joka aloittaa oman esimerkkinsa kertomisen
ennen kuin toimittaja on ehtinyt loppuun omassa, osallistujien puhetta kontrolloivassa vuoros-

Saan.

Esimerkki (3)

T1: [Menndéan< Taalla huutelen

JH: [Totta tos et me ollaan kierretty tuota kouluja

T1: [ministerin paalle.

JH: ja s& naat sielld heti et ne koulut jotka sanoo et meijan koulussa ei kiusata, ihan
varmaan joka koulus Kiusataan, et se on sitd silmien sulkemista ja maton- niinku
ongelmien maton la- alle lakasemista. Kaikki ko< kaikis kouluis kiusataan, ja miten
siihen reagoidaan ja miten niihin puututaan nii se on se.

T2: N&in se on.

Hildénin puheenvuoro késittelee Duudsoneiden kokemuksia koulukiertueista. Viittaa-
malla koulukiertueisiin Hildén oikeuttaa oman vuoronsa ja asennoitumistoimintansa: hén aset-
tuu instutionaaliseen rooliinsa kiusaamista vastustavana koulupuhujana. Asennoitumistoiminta
lahtee liikkeelle, kun Hildén evaluoi puheenvuorossaan sitd, miten tietyt koulut suhtautuvat
kiusaamiseen (rivit 4-5). Hildén asemoi namé koulut paikoiksi, jossa totuus kielletdén ja jossa
sité ei haluta ndhda.

Rivilla 4 Hilden k&yttaa yksikon yleistdvai toista persoonaa sa. Tall4 valinnalla Hildén
tekee omasta kokemuksestaan — siité, ettd on helppo erottaa kiusaamisen kieltavét koulut —
yleisen kokemuksen (VISK § 1365). Taémén jalkeen Hildén referoi kouluja ne koulut jotka sa-
noo et meijan koulussa ei kiusata. Han aloittaa referoinnin johtolauseella jotka sanoo ja kertoo

vasta sitten, mité kouluissa on todettu; puhekielelle on tyypillista, ettd varsinainen referointi
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sijoittuu johtolauseen jalkeen (Routarinne 2005: 89). Genetiivimuotoinen persoonapronomini
meijan rakentaa d&nessa oleville kouluille sisaryhman, jolla on omat arvonsa ja asenteensa:
kiusaamisen kieltavd koulu hahmottaa itsensd omaksi, poikkeukselliseksi ryhmékseen (Palli
2003: 105-106).

Eksplisiittinen asennoitumistoiminta kdynnistyy, kun Hildén esittad kouluille vastavéit-
teen toteamalla, ettd ihan varmaan joka koulus kiusataan (rivi 4). Tamén vaitelauseen affekti-
suus rakentuu episteemisista ja kvantifioivista sananvalinnoista. Lausuman aloittava ihan var-
maan -lauseke ilment&a Hildénin episteemisté varmuutta siitd, ettd kaikissa kouluissa kiusataan.
Lausekkeen kommenttipartikkeli varmaan sévyttad lausuman evidentiaaliseksi ja ilmaisee, etté
Hildénin kasitys kouluissa tapahtuvasta kiusaamista perustuu puhujan tekemiin paatelmiin.
(VISK § 1557, 1606.) Koulua maéarittava kvanttoripronomini joka puolestaan sopii affektiseen
kayttoon, ja silla Hildén maaraa kannanottonsa koskemaan kaikkia kouluja.

Kannanottonsa paikkansapitavyyttd Hildén rakentaa kopulamuotoisella predikatiivilau-
seella et se on sita silmien sulkemista ja maton- niinku ongelmien maton la- alle lakasemista
(VISK § 1212). Metaforia ké&yttaméalla Hildén asemoi koulut paikoiksi, joissa kiusaamista ei
suostuta nakemaan ja joissa ongelman suuruudesta vaietaan (ks. KS s.v. lakaista). Vuoronsa
lopuksi Hildén tekee vield vaitelausemuotoisen yhteenvedon, jossa hén toistaa sen, etta kaikissa
kouluissa kiusataan. Kiinnostavaa Hildénin vuoron lopussa on lausuma miten siihen reagoi-
daan ja miten niihin puututaan ja sita taydentavé, elliptinen nii se on se, jolla Hildén selvasti
viittaa oleelliseen, keskeisimpaan asiaan.

Esimerkissa (3) asennoitumista tuotetaan referoimalla: koulut ja Hildénin oma mielipide
muodostavat vuoroon arvioivan vuoropuhelun. Koulujen ajatuksia referoimalla Hildén evaluoi
kouluja ja kutsuu muita keskustelijoita yhtymaén tahén evaluointiin: epdsuora arviointi ja pu-
hujan valitsema nakdkulma ohjaavat vastaanottajaa tietynlaiseen tulkintaan. (Haakana 2005:
119-121; Kalliokoski 2005: 16). Kun Hildén seuraavaksi esittdd oman, koulun sanoille vastak-
kaisen ndkemyksensd, vaikuttaa selvélta, millaista asennoitumista Hildén muilta toivoo: vas-
taanottajien oletetaan asettuvan linjaan ja myontavéan, ettd kaikissa kouluissa kiusataan. Refe-
roinnin kautta tietyt koulut asemoituvat paikoiksi, joissa kiusaamista ei myonneta eika sité ha-
luta nahda.

Koulun havainnointiongelmiin tuodaan myo6s toinen nakokulma. Sen sijaan, ettd kyse
olisi siit4, ettei koulu halua ndhda kiusaamista, todetaan esimerkissa (4), ettd koulut kayttavét

vaaria kasitteité eivatka siten ymmarra kiusaamisen todellista luonnetta. Tutkija Niina Méantyla
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(NM) tuo esille sen, ettei koulussa aina kéyteta kiusaamisen késitettd vaan kiusaaminen tulki-
taan leikkimieliseksi toiminnaksi tai kavereiden valiseksi kiusoitteluksi.

Esimerkki (4)

NM: Ja tdhén liittyy myos tammonen leikkitappelukasite mitéd yleensa kouluilla kayte-
taan et ajatellaan et ta& on nyt tammosta leikkia vaan mut siin on tosiaan selkeet
erot tammasen leikkitappelun vélilla, et siel on yleensd ne on niinku hyvia ystavia
keskenddn ne jotka niinku leikkitappelee et kyl siind varsinaisessa kiusaamistilan-
teessa ne on niinku ne valtasuhteet ihan epétasapainoset et siel on semmonen hei-
kompi toinen osapuoli et ne ei 00 niinku tasapuolisia siind suhteessa.

Mantyla kéyttaa vuoronsa esitelldkseen eron leikkitappelun ja koulukiusaamisen vélilla.
Mantylan selitys implikoi, etté leikkitappelun kasitettd kéytetaan laajasti useissa kouluissa: ajan
adverbi yleensd, monikollinen kouluilla ja passiivi kdytetddn paljastavat, ettd tutkija puhuu
useista kouluista ja sitd kautta yleisestd ilmiosta (VISK 8 649, 1323). Koulun ajattelutavan
Mantyla tuo esiin referoimalla kuvitteellista puhetta (rivi 2), jolla hén toisaalta dramatisoi vuo-
roaan, toisaalta evaluoi koulun ajatustapaa (VISK § 1490, Haakana 2005: 119-121). Referoitu
ajattelutapa heijastaa opettajien vahattelevaa asennoitumista: Leikki implikoi, ettd kyse on vaa-
rattomasta ja iloisesta toiminnasta (KS s.v. leikki). Sitd maarittava proadjektiivi tammaostéa osoit-
taa asian, tassa tapauksessa leikin, ominaisuutta ja korostaa siis, ettd kyse on nimenomaan haus-
kasta toiminnasta (VISK 8 610). Varsinainen, koko lausumaa koskeva vahatteleva savy syntyy
sévypartikkeleista vaan ja nyt, jotka lieventavat kiusaamistilanteiden vakavuutta (VISK § 828,
1718).

Mantyla jatkaa evaluointia myos referaatin jalkeen. Koulujen leikkitappelukésitys arvot-
tuu vaaranlaiseksi tavaksi kasitella kiusaamista, silld sananvalinta varsinainen (rivi 4) merkit-
see, ettd on olemassa jollakin tavalla oikeita ja todellisia, leikkitappelusta eridvid kiusaamisti-
lanteita (KS s.v. varsinainen). Méntyla hyodyntadkin puheenvuorossaan koulukiusaamisen tie-
teellistd maaritelmad, mika nakyy hanen kayttamassaan leksikossa: muun muassa leikkitappe-
lukasite, valtasuhteet ja epatasapainoset viittaavat termeihin, joilla ilmiota kiusaamistutkimuk-
sessa madritellaan ja joilla se erotetaan vertaistoverien keskinaisesté leikista (ks. esim. Olweus
1992).

Koska Méantyla huomauttaa, ettd ero leikkitappeluiden ja kiusaamisen vélille on mahdol-
lista tehd&, asemoituvat koulu ja sen henkilokunta tietdméattomiksi. Opettajien tietdmattomyys
voikin olla todellinen ongelma, mikéli koulussa ei hahmoteta, millainen kayttaytyminen on Kiu-
saamista (Kokko & Porhold 2009: 1001; Mishna ym. 2005: 731). Se, ettd koulussa kaytetaan
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vaaria kasitteita ja luetaan kiusaamistilanteet leikiksi, voi kertoa kyvyttomyydesta havaita kiu-
saamista. Suhtautuessaan opettajiin tietdimattémind toimijoina Méantyl& asemoi heidat henki-
I6iksi, jotka eivat kykene havainnoimaan kiusaamista. N&in ollen esimerkin (5) havainnoijapo-
sitio rakentuu poissaolonsa kautta: Tietaméattomyys johtaa puutteelliseen havainnointiin. Koska
opettajan vastuuseen kuitenkin kuuluu puuttua kiusaamiseen (ks. esim. Perusopetuslaki), voi
Méantylan luoman position asettaa moraaliselle asteikolle, jossa kiusaamisesta tietdmaton opet-
taja toimii vaarin. Talldin vastakkaiseksi positioksi muodostuu havainnoijan asema.

Jotta opettajat voivat puuttua kiusaamiseen, heidan on pystyttava tunnistamaan, millainen
kayttdytyminen on kiusaamista ja millaisia rynmé&ilmi6ita koulussa on havaittavissa. Varsinkin
epésuora, piilotettu kiusaaminen voi olla vaikea havaita. (Kokko & Porh6ld 2009: 1001.) Opet-
tajien tietoisuus nostetaan esiin myds Koulukiusaamis-illassa, kun toimittaja (T1) kysyy James

Nikanderilta, tietdvatkod opettajat, ettd oppilaita Kiusataan myos virtuaalisesti:

Esimerkki (5)

T1: No mites t&8 puuttumishomma sitte, opettajat on siel koulussa, nii tota noin nii, onks
opettajat kartalla tast netti- ja mobiilikiusaamisest?

JN: Se on nii nakymatonté et veikkaan et ei 0o niin kartalla ku pités olla, et tietenki
tiedostaa jollain tapaa et netis kiusataan, mut <kuinka paljon> asialle tehd&an jotain,
et must tuntuu et opettajat tarvii enemman konkreettist todistetta et ne voi ja uskaltaa
tehd jotain. Ja my0Oski opettajien pitaa olla erittéin kiinnostuneita oppilaista, missa
piirissa ope- tai siis oppilas litkkuu, mit4 ystavia, mité tekee, et tota ma muistan ite
vitosluokalla, en ota vanhemmilt vastuut pois mut td& on nimenomaan sité yhteistyota.

Nikanderin vuoron aloittava, kiusaamista kuvaileva kopulalause se on niin ndkyméatonta
myotailee kasitysta siitd, ettd internetkiusaaminen on nakymatonta ja vaikeasti havaittavaa (ks
esim. Li 2007: 1780). Kuvailun jalkeen Nikander osoittaa episteemista asennoitumista kéaytta-
malla intensionaalista ei-faktiiviverbid veikkaan, jonka arvaamiseen liittyva ydinmerkitys il-
maisee kuulijalle, ettei tulevaan verbin ’tdydennykseen (et ei 0o niin kartalla ku pités olla)
suhtauduta absoluuttisena totuutena (KS s.v. veikata, VISK § 1561). Ydinsiséllon eteen sijoit-
tuvalla episteemiselld ilmauksella pyritdankin viestiméaan keskustelukumppanien kanssa: epis-
teemisyys antaa vihjeitd siitd, miten arvioivaan viestiin tulisi suhtautua (Kéarkkéinen 2006: 708).
Suunnattuaan kuulijoiden huomion vuoronsa asennoituvaan savyyn Nikander osoittaa verbié
taydentévalla sivulauseella (rivi 3), miten hén asennoituu opettajien tietoisuuteen. Sivulausetta
seuraavassa, vertailevassa rakenteessa konditionaalimuotoinen modaaliverbi pités osoittaa, etta

Nikanderin mielesté opettajien tulisi havaita kiusaamista nykytilannetta paremmin.
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Rivien 3 ja 4 vaihteessa Nikander tekee myonnytyksen: partikkeli tietenkin kuvaa, etta
opettajien jonkinasteinen tietoisuus on selvé asia (VISK 8§ 1608). Han asemoi opettajat henki-
I6iksi, jotka ovat jollakin tapaa tietoisia kiusaamisilmidsta. Kontrastiivinen rinnastuskonjunktio
mut k&antéé kuitenkin huomion kysymykseen kuinka paljon asialle tehdaan jotain (VISK 8§
1103). Se hahmottuu retoriseksi, sill4 se on osa Nikanderin kesken olevaa puheenvuoroa eika
suuntaudu hakemaan vastausta keskustelun muilta osapuolilta (VISK § 1706). Kysymyksellaan
Nikander kyseenalaistaa sen, ettd koulukiusaamisen havaitseminen johtaisi kiusaamisenvastai-
siin toimenpiteisiin — retorisiin kysymyksiin siséltyy implisiittinen vastaus (VISK § 1705). In-
terrogatiivilausuman affektista tulkintaa voi perustella myods kuinka-alkuisuudella, silld osa ta-
man kysymyssanan aloittamista lausumista on tarkoitettu nimenomaan asennoitumis- tai kan-
nanottotoiminnaksi (VISK § 1713). Kysymyksen oletukseen siitd, ettei kiusaamiselle tai opet-
tajien tietoisuudelle tehdd mitéén, liittyy myos seuraavan lausuma. Siind Nikander kayttaa evi-
dentiaalista yleisvaikutelmaverbid (must) tuntuu perustellakseen havaintonsa omilla huomioil-
laan ja arvioidakseen sanomaansa (VISK § 488, 1557. 1578). Taman lisédksi Nikander nostaa
esiin sen, ettd opettajien pitdisi osoittaa nuorille kiinnostusta (rivi 6). Indikatiivimuotoinen mo-
daaliverbi pitda kuvastaa niita arvoja ja normeja, joita Nikanderin mukaan tulisi noudattaa:
verbi saa tdssa kontekstissa deonttisen merkityksen, ja taytymisen merkitys syntyy velvolli-
suuksista, joita opettajille asetetaan (VISK 8 1554, 1575). Opettajien kiinnostuneisuuden mer-
Kitysta korostaa myds intensiteettipartikkeli erittdin (ks. VISK § 853).

Esimerkissa (5) opettajat asemoituvat henkildiksi, jotka ovat jonkin verran tietoisia inter-
netkiusaamisesta mutta eivét kuitenkaan tiedd, miten asiaan tulisi reagoida. Nikander kayttaa
sekd episteemisid, tiedon varmuutta koskevia, ettd evidentiaalisia, tiedon lahteen kertovia, il-
mauksia merkitakseen vuoronsa omista arvauksista ja paatelmista nousevaksi. Namé ilmaukset
edeltévét varsinaista asiasisaltoon asennoitumista ja toimivat viesteina keskustelukumppaneille
(ks. esim. Kérkkainen 2006: 708).

Tassd alaluvussa olen analysoinut yhté tapaa, jolla Koulukiusaamis-illassa asennoidutaan
aikuisiin. Edell& olevia katkelmia yhdist&a kuvaus kiusaamisen havainnoimisesta: se arvotetaan
tarkeéksi, usein opettajien ja vanhempien toiminnaksi. Varsinkin koulua ja opettajia koskevissa
esimerkeissa kritisoidaan sit4, ettd kiusaamista ei huomata tai sen olemassaoloa ei haluta myon-
taé. Kritisoimalla sitd, ettei Kiusaamistilanteita huomata, keskustelijat ilmaisevat olettavansa,
ettd aikuiset ovat havainnoijia. Esimerkkien perusteella tdmd asema ei kuitenkaan viela tayty:
opettajat eivat ole taysin tietoisia kiusaamisesta, ja vaikka olisivatkin, he eivat silti valttdmatta
puutu siithen. Myds muut aikuiset hahmottuvat yleisoksi, joka sallii kiusaamisen niin kauan,

kun he eivat huomaa ja puutu nuorten valisiin suhteisiin.
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4.1.2 Aikuiset luotettuina ja luottajina

Koulukiusaamis-illassa aikuiset nahddan paitsi kiusaamisen havainnoijina (ks. edellinen ala-
luku, my6s luotettuina ettéd luottajina. Luotetulla tarkoitan téssa positiota, jossa aikuiset — opet-
tajat, vanhemmat tai muut sukulaiset — on asemoitu luotettaviksi, oppilasta kuunteleviksi ja
naille 1asna oleviksi aikuisiksi. Luottajan positio puolestaan rakentuu, kun aikuiseen asennoidu-
taan henkilénd, jonka tehtdvénd on osoittaa vastavuoroista luottamusta lapseen. Luotetun ja

luottavan aikuisen asema néyttaytyy usein ideaalina toiveena, kuten esimerkki (6) osoittaa.

Esimerkki (6)

T1: Tuol toisel puolel [puhe tatuoinneista] lukee listen and soul, mita- mité tota noin nii
kuuntele ja sielu mité se niinku merkkaa sulle?

KI: Se merkkaa tosi paljon. Ma olisin- ma olisin aina halunnu myos ettd mua kuunnel-
laan, kuullaan, opettajat kuulee, ihmiset kuulee mut ymparilla, niinku nahtas ja
kuultas asioita, kuultas myds se hata mika meilla voi olla. Joskus sita ei pysty sa-
nomaan &éaneen, joskus on vaan ihan pelkastadn nakymatonta. Sita kaikkee.

T1: Sun kroppa on ik&an kuin merkattu ndilla koulukiusaamisen jaljilla, kerro vield tosta
linnusta sun k&dessa?

KI: Joo, 66, kiusauksen aikana< sori tastd on vahan hankala puhua, 66, se meni niin ran-
kaksi ettd aina kuvitteli itsensa ti&tko linnuksi tai vapaaksi, et voi lahtee vaan lentdmaén
pois, kuolla. Koska sité toivottiin mun kohdalla, parhaimmillaan ettd mua ei olis. [Ka-
mera C:hen, itkuisen nakdinen] Ettd on sen verran niinku mitaton ja, luuseri, aika monta
kertaa parhaimmillaan sen viikossa kuuli.Eli vapautta. Mut toisaalta my6s turvaa ettéa
se kertoo tavallaan linnusta mika paasee myods karkuun ja myds turvaan. Niinku
ristipuolelta ja myds esimerkiks mun isovanhemmista. Kertoo, mitka oli mulle turva-
paikkoja sillo ku oli tosi paha olla.

Esimerkki (7) on osa Koulukiusaamis-illan aloittavaa yksil6haastattelua, jossa toimittaja
(T1) haastattelee Kristoffer Ignatiusta, entista kiusattua. Riveilla 1 ja 2 toimittaja pyytaa Igna-
tiusta kertomaan, mita Listen and Soul -tatuointi hanelle tarkoittaa. Rivilld 3 Ignatius aloittaa
vastausvuoronsa: toimittajan kayttamaa kieltd (merkkaa) kéyttdmalla Ignatius osoittaa sitoutu-
neensa norminmukaiseen haastatteluvuorovaikutukseen, jossa toimittajan kysymystd seuraa
haastateltavan vastaus (Berg 2003: 51).

Ignatius kertoo, ettd han olisi toivonut lahelld&n olevilta ihmisilta l&snéoloa ja kuuntelu-
taitoja (rivit 3-5). Konditionaalin perfektilla Ignatius esittdd, miten tapahtumat olisivat voineet
mennd toisin: ma olisin aina halunnu myos ettd mua kuunnellaan -lausuma viittaa siihen, etta
Ignatius kaipasi kuuntelijaa muttei tata saanut. Lahiympériston ihmiset, esimerkiksi opettajat,
asemoituvatkin henkildiksi, jotka eivat ole riittdvan lasnd. Katkelmasta kdy kuitenkin ilmi, etta
lasn&olija on se asema, jonka Ignatius aikuisille ihmisille toivoo. Kuunnelluksi ja kuulluksi tu-

lemisen toivetta korostavat sana- ja rakennetason toistumat (opettajat kuulee, ihmiset kuulee).
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Rivien 4 ja 5 konditionaalimuotoiset ndhtés ja kuultas paljastavat, ettei 1&sndolo viela toteudu:
konditionaalilla ilmaistaan asioita, jotka toteutuvat vasta kuvittelun tasolla (VISK § 1592).

Ignatiuksen puheenvuorosta kéy ilmi myos se, miksi aikuisten ja laheisten ldsndoloa toi-
votaan. Ignatius toivoo, etta ldheiset huomaisivat lasten pahan olon: kuultas myds se hata mika
meilla voi olla. Inklusiivisella fokuspartikkelilla myds Ignatius rakentaa tulkintaa siité, etta
kuunteleminen voi koskea toisenlaisiakin tilanteita kuin vain hyvia paivié, jottei huono olo j&&
huomaamatta. Pahan olon mahdollisuuteen viittaa my6s modaalinen verbiketju voi olla (VISK
8 1566). Lasndolon perusteeksi muotoutuvatkin kérsivien lasten joukko: monikon ensimmaéinen
pronomini meilla rakentaa lapsista sisaryhman, johon Ignatiuskin kuuluu (Palli 2003: 96, 101).
Aikuisten tehtdvand on tunnistaa lapsen hatd, sill& joskus sité ei pysty sanomaan aéneen, joskus
on vaan ihan pelkastaan nakymatonta. Tassa vuoron paattdvassa lausumassa Ignatius vaihtaa
monikon ensimmaisesta persoonasta nollapersoonaan (sita ei pysty sanomaan). Pronominiva-
linnoillaan Ignatius rakentaakin erilaisten asemien lisdksi asennoituvaa kertomusta, jossa yksi-
I6n kokemukseen suhtaudutaan yleispétevéna, yleistettavissa olevana huomiona (ks. Palli 2003:
65, Thornborrow 1997: 249).

Luotetun aikuisen merkitystd rakennetaan myds korostamalla sitd, ettd laheiset pystyvét
tukemaan vaikeina aikoina. Sosiaalinen tuki onkin merkittdva apu koulukiusaamisesta sel-
vidmiseen (Holt & Espelage 2007: 986). Esimerkissa (7) sosiaalisen tuen 16ytdminen hahmot-
tuu keinona, jolla kiusattu voi valttaa katkeroitumisen ja menneisyyden kokemuksissa elami-

sen.

Esimerkki (7)

T2: No tuliko< no mité sé ylipadnsa ajattelet tastad anteeksi pyytamisesta ja antamisesta et
jos se vield téssé kdydaan lapi onko se< onko se jotakin sellaista mité pitaisi jokaisen
miettid ja (-).

RA: Niinku ma sité just yleensakin tarkottaisin et ei kylla kannata jaada sinne hamaan
menneisyyteen. Pitdd vaan niinku yritta& 16ytaa ne ihmiset, mullaki on niinku ollu
perhe, tosi tarkeet sukulaiset, kaikki, hyvat ystavét ketk& on ollu mun tukena niin
kyl se vaan auttaa jaksamaan. Niin.

T2: Mm.

Esimerkki (7) on osa yksilohaastattelua, jossa kaydaan l&pi entisen koulukiusatun, Roni Alhon
(RA) tarinaa. Katkelman alussa toimittaja (T2) esittda Alholle myonteisesti suuntautuneen ha-
kukysymyksen, jolla hén pyytaa haastateltavalta deonttista kannanottoa anteeksipyytamiseen ja
-antamiseen. Koska kysymys olettaa myonteistd, samanmielisté vastausta, siihen siséltyy im-

plisiittinen oletus siita, ettd kaikkien tulisi pohtia anteeksipyytdmisté tai -antamista. Universaali,



el ol o
WNPFRPOOWO~NOOUITRARWN -

51

distributiivinen kvanttoripronomini jokaisen paljastaa, etta toimittajan esittdma asiasisalté kos-
kee kaikkia yksiloitad (VISK 8 752). Deonttisuuden vaatimus puolestaan ilmenee modaaliver-
bista pitdisi, jolla toimittaja ilmaisee yksilon velvollisuutta pohtia pahoittelun merkitysta (VISK
§ 1554, 1575).

Omassa vuorossaan Alho ei varsinaisesti vastaa toimittajan esittdmaan kysymykseen eiké
viittaa anteeksipyytamiseen tai -antamiseen eksplisiittisesti. Sen sijaan hén osoittaa, ettei kan-
nata el&é katkerana menneisyyden kokemuksissa. Alhon evaluointi rakentuu kannanottolausu-
masta ei kylla kannata jaada, joka kieltoverbialkuisena vastustaa implisiittista oletusta siit,
etta kiusatut jaavat elamaan aiemmissa vaikeissa kokemuksissaan (VISK § 1387). Nesessiivi-
nen verbiketju osoittaa Alhon asennoitumisen silla tavoin, etta se ilmaisee, mitd ei ole suositel-
tavaa tehda. Kylla-partikkelilla Alho vahvistaa verbiketjun intensiteettid (VISK § 1717).

Menneisyydessa eldmisen vaihtoehtona Alho nakee perheen, sukulaisten ja ystavien tuen.
Luotetun aikuisen positio rakentuu, kun Alho ilmaisee deonttisen tarpeen 16ytaa vierelle 1ahei-
sid, tarkeitd ihmisid. Koska perheeseen ja sukuun voi olettaa kuuluvan aikuisia ihmisid, raken-
tuu tukijan ja luotetun asema mydos heille. Alhon vuorosta ilmenee myds se, miksi on tarkeaa,
ettd elamdssé on luotettavia ihmisia: kantaaottavalla lausumalla kyl se vaan auttaa jaksamaan
Alho ilment&a henkisten voimavarojen sailymistd. Kiinnostavaa Alhon vuorossa on, etté l&heis-
ten aikuisten 16ytdminen j&& kiusatun vastuulle: nesessiivinen modaaliverbiketju pitaa I6ytaa
merkitsee, ettd yksilon on hankittava tarkeét ihmiset ympaérilleen (ks. VISK § 1575).

Luottamusta voidaan késitella myds olennaisena asiana, jota tarvitaan, jotta kiusaamiseen
voidaan puuttua. Esimerkissé (8) toimittaja (T1) tiedustelee studioyleison tytolta (tyttd 3), miksi
nuoret eivat luota aikuisiin. Vuoroparissa haetaan selitystd toimittajan esittamalle kysymyk-

selle; tytto tarjoaa vastaukseksi nuorten nopeaa kasvamista ja itsenaistymisté.

Esimerkki (8)

T1: Kirjota sd& nii mad kysyn. Nii tota noi nii< aika monis tutkimuksis tulee se et nuoret
ei- ei oikeesti haluu< et ei luoteta vanhempiin ja ylei- niinku aikuisiin. Esim sit
opettajiin. Ei- ei ei kerrota just tast kiusaamisest. Minka takii? Sieltd. Mis meijan
noppa 0? Sulla. Kato. Loistavaa. Anna menné.

Tyttd 3 (yleisostd): Joo tota, en ma tiid, ehka nyky-yhteiskunta jotenki kasvattaa lapset hir-
veen nopeesti, ettd niinku< et se on ihan hirveetd kattoo ku niinku kolmevuotiaat nayt-
ta& oikeesti niinku meijan ikasiltd. Et niinku ettd se kayttaytymismalliki pitad olla et
lapsen taytyy aikuistua nopeasti ja se pitda se vastuu kantaa siita ettd kiusaako vai
onko kiusattu, ja se on niinku mun mielestd ihan hirveeta et me ollaan oikeesti
niinku et me ollaan vield muksuja, ja ettd niinku ettd niinku etti antakaa meijan olla
lapsia ja niinku ettd silleen kohdelkaa meitéd niinku lapsia ettd niinku ettd rakastatte
meitd ja niinku ettéd< ett4 niinku ettd jos me ei niinku luoteta aikuisiin niin ehk& se
johtuu siitd et me niinku aatellaan itsemme jo aikuisina ja sitte niinku et aatellaan
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et se yhteiso on jo aikuisia ja sit jos sielld on just tAmmaostd kiusaamista (.) nii ehka se
sit niinku jotenki kompensoi niité niinku oikeita aikuisia.

Vuorosta hahmottuu velvollisuus nopeaan kasvuun, aikuistumiseen ja vastuun kantami-
seen: nesessiiviset modaaliverbit pitaa ja taytyy luovat sek& aikuistumiseen ettd vastuun kanta-
miseen deonttisen, yhteisén normeista kertovan sédvyn. Lohkeamarakenne se pitdd se vastuu
kantaa vakuuttelee valttaméattomyyden olemassaoloa (VISK § 1715). Deonttisten ilmauksien
jalkeen keskustelija ilmaisee oman mielipiteensé ja asemansa eksplisiittisemmin: kantaaottavan
kopulalauseen keskelle sijoittuva asenteenilmaisin mun mielesta suhteuttaa tyton mielipiteen
aiemmin sanottuun (Palli 2003: 74; VISK § 1212). Tytt6 ilmaiseekin kauhistelevansa lapsena
olemisen suhdetta nopeaan aikuistumiseen: predikatiivilauseke ihan hirveeta kuvastaa tyton af-
fektista reaktiota. Tatd kannanottolausumaa seuraa toinen kannanotto (rivit 9-10), jossa tyttd
rakentaa nuorten sisaryhmaa (ks. Palli 2003) ja toteaa heidan olevan vasta lapsia.

Kannanottojensa jalkeen esimerkin (8) keskustelija suuntaa puheensa aikuisille ja siirtyy
kayttamaan imperatiivia (rivi 10). Talla valinnalla tyttd kohdistaa sanomansa aikuisiin ja pyytaa
naita rakastamaan ja kohtelemaan lapsia lapsina. Luottamussuhteen kuvataan syntyvan aikuis-
ten toimista: se, miten aikuiset kasvattavat, rakastavat ja kohtelevat lapsia, vaikuttaa siihen,
luottavatko lapset aikuisiin. Keskustelija esittad, ettd lilan nopea aikuistuminen johtaa nuoret
ajattelemaan, ettd he osaavat jo kayttaytya kuten aikuiset eivétka sitten osaa kaivata aikuisten
apua kiusaamistilanteissa. Keskustelijan imperatiivimuotoinen pyynté asemoikin vanhemmat
henkildiksi, joiden tehtavéna on rakastaa lapsia ja pitda néité lapsina.

Myds esimerkki (9) kuvaa sitd, miten lapset reagoivat luotetun aikuisen l&asn&oloon. Kat-
kelmassa siirrytddn opettajien ryhmahaastatteluun, joka aloitetaan kysymalld, kuinka paljon

opettajat kysyvét oppilaidensa kuulumisia.

Esimerkki (9)

T1: Tast me heitetdén paljo, kiitos James oikeesti, tota noin niin opettajille, siis sinne ta-
vallaan et miten usein te juttelette teijan oppilaittenne kaa, eiks vaan?

T2: Niin. S& koitit kevent&a sit4 palloa, se on aika raskas pallo, se on aika raskas pallo mité
tuota noin nii, pit4a olla erittéin kiinnostunut oppilaista, pitadd ehka tehda niinku Jame-
sin opettaja teki, miten te<

TK: Saanko ma heti ottaa?

T2: Saat s& heti ottaa.

TK: Pallosta kiinni.

T2: Joo.

TK: MA tein pari vuotta sitten Aamulehteen jutun koulukiusaamisesta ja ma haastattelin
mun oppilaita kirjallisesti, et ma tein semmosen lomakkeen et ma kysyin et mit4 teille
kuuluu ja kerro kaikkee ja, semmosen kakssivusen, ja sit ma kéytin didinkielen tunteja
siihen et oppilaat taytti niita ja, siité tuli aivan mieleton ryéppy, koska ne avautu ja
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kirjotti sinne et kiitos kun s valitat ja ihana ku joku aikuinen kysyy, ja sen jalkeen
ku se oli Aamulehdessa ollu se juttu, niin mun luokan takana oli jonossa oppilaita
odottamassa etté ne péasis puhuun. Eli se- se kuvaa vaan sita- sitd lasndolon tarpeel-
lisuutta, ja méa en todellakaan ulkoista itseeni siis vastuusta vaan opettajien pitais
olla lasnd, mut ma heitén tonne ministerin suuntaan vahén palloo my®és, et voi kunpa
me saatais siihen enemman aikaa ja mahdollisuuksia. Sen opettamisen ohessa,
mun mielesté se on &arimmaisen tarkeeta.

Asennoitumistoiminta alkaa, kun didinkielen opettaja Tiina Keskinen (TK) ilmoittaa puhumis-
halukkuutensa (rivi 6). Vuoroa pyytamélla Keskinen osoittaa tiedostavansa televisiokeskuste-
lun vuorovaikutuskayténteet: han ei aloita puhumista ennen kuin on saanut toimittajalta luvan.
Toimittajan reagoitua pyyntoon Keskinen padsee aloittamaan oman vuoronsa, jonka alkuosa
hahmottuu tarinaksi. Siind Keskinen kertoo lehtijuttunsa taustan eli sen, miten hénen tekemansé
lomake johti siihen, ettd oppilaat alkoivat kertoa hénelle huoliaan.

Tarinoilla oikeutetaan ja perustellaan tietty, puheenaihetta koskeva asennoitumistapa, ja
niiden avulla puhuja voi sijoittaa ja asemoida itsensa osaksi keskustelua (Thornborrow 1997:
250). Keskisen tarinassa puhuja hahmottuu aktiiviseksi toimijaksi, opettajaksi, joka osoittaa
lasndoloaan. Lasndolon tarve kdy ilmi tarinan keskelle sijoittuvasta evaluoinnista siita tuli aivan
mieleton ryoppy. Tamaé tuloslause kuvaa, kyselyn aiheuttamaa muutosta: oppilaat ovat kirjoit-
taneet innolla. RyOppy toimii metaforana voimakkaana virtaaville palautteille (vrt. KS s.v.
ryéppy), joissa oppilaat ovat avautuneet huolistaan.

Yksi keino, jolla Keskinen toisaalta evaluoi, toisaalta positioi itsedén ja tarinan henkil6ita,
on referointi. Keskinen siteeraa oppilaita, jotka ovat kiittaneet aikuisen valittamisesta (rivi 4).
Johtolauseen avautu ilmaisee Keskisen tulkinnan tilanteesta: hanen mukaansa oppilaat ovat us-
koutuneet hénelle huolistaan (Kalliokoski 2005: 26; KS s.v. avautua). Suorassa referaatissa
kiitos ja ihana kuvaavat oppilaiden tunnereaktioita ja asennoitumista: ne osoittavat kiitollisuu-
den ja positiivisuuden tunteita. Koska Keskinen kertoo usein oppilaiden kirjoittaneen samalla,
kiitollisuutta ilmaisevalla tavalla, toimii referointi oppilaiden reaktioita ja tarinaa vahvistavana
keinona (VISK § 1490). Kun oppilaiden helpotusta ja positiivisia tunteita korostetaan, vahvis-
tuu samalla Keskisen késitys siit4, ettd aikuisten lasn&olo on tarpeellista.

Opettajan positio k&y ilmi viimeistddn, kun Keskinen alkaa evaluoida omaa tarinaansa
(rivit 16-20). Todetessaan, etté juuri kerrottu tarina kuvaa lasndolon tarpeellisuutta, Keskinen
evaluoi omaa tarinaansa ja sen merkitysta asennoitumiselle: kertomus toimii esimerkking, joka
johdattaa puhujan ja kuulijat yleisemman tason keskusteluun (Thornborrow 1997: 248). Se puo-

lestaan koskee ensinndkin opettajan lasnéoloa, toisaalta siihen kaytettavissa olevia resursseja.
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Aluksi Keskinen asemoi itsensé opettajaksi ja kokee lasn&olon tehtévakseen (rivit 16-17). Kes-
kinen kieltaa sen, etté siirtaisi vastuun toisille tahoille, mik& implikoi tulossa olevaa vastavai-
tettd (ks. rivi 18). Talla kiellolla, jonka tehoa vahvistavat intensiteettipartikkeli todella ja siihen
liittynyt fokuspartikkeli -kaan, Keskinen sitoutuu seuraavaan lausumaan eli osoittaa ymmarta-
vansé sen, ettd opettajana hanen on tarjottava oppilailleen lasnéoloa. T4ta vahvistaa vaan-kon-
junktion aloittama, ulkoistamiselle vastakkainen lausuma vaan opettajien pitas olla lasna. Siin&
Keskinen evaluoi opettajien lasndoloa deonttisesti: modaaliverbi pitds ilmentaa niitd normeja,
joita opettajien tulisi Keskisen mielesté noudattaa.

Kontrastiivinen rinnastuskonjunktio mut siirtda puheen kuitenkin vastakkaiseen néke-
mykseen (VISK § 1103), jonka mukaan opettajilla ei ole tarpeeksi resursseja. Keskinen osoittaa
eksplisiittisesti suuntaavansa seuraavan tunnereaktionsa opetusministerille, joka edustaa ohjel-
massa paatantévaltaa. Keskisen asennoituminen ilmenee affektisesta huudahduslausumasta (ri-
vit 18-19), jonka interjektio voi ja lausumapartikkeli kunpa merkitsevat toivomukseksi. Keski-
nen paljastaakin vuorossaan, ettei opettajilla ole tarpeeksi aikaa ja mahdollisuuksia l&sndolon
tarjoamiseen. Asenteenilmaisimella mun mielestd Keskinen ilmoittaa asennoituvansa sano-
maansa henkilokohtaisesti (Rauniomaa 2007: 228). Vuoron lopun kannanottolausumalla Kes-
kinen evaluoi resurssit erittéin tarkeiksi.

Esimerkki (9) osoittaa, ettd positiot rakentuvat aina suhteessa toisiinsa (Harré & Slocum
2003: 108). Oppilaiden tunnereaktioita referoimalla Keskinen luo lasna olevan, luotettavan
opettajan position: kiitollisuus ja mielihyvén tunteet antavat olettaa, ettd kuulumisia kyseleva
aikuinen on nuorille tarkea tukipilari. Aikuisten lasnéolo ei kuitenkaan ole itsestddn selvéa:
Keskisen kertoma tarina johdattaa keskustelun esimerkkitasolta yleisempaan huomioon siitd,
ettd opettajat tarvitsevat enemman resursseja voidakseen tarjota oppilailleen lasndoloa.

Toisaalta Koulukiusaamis-illasta ilmenee sekin, ettd lasndolon vastuu voi olla nimen-
omaan opettajan: tdmén on huolehdittava siita, ettd han kykenee olemaan oppilaidensa tavoi-

tettavissa.

Esimerkki (10)

T2: (Oothan) sakin pallonheittdja, mut nyt otetaan vaan koppia téssé, miten- miten te aat-
telette, pystyyko opettaja ottamaan tuon kopin ja antamaan (.) niin isolle joukolle
oppilaita kuitenkin siel on paljon véked, niin antamaan itsestansé ettd on aikuinen
jaon se varavanhempi paivan ajan.

H?: Joo sano vaan.

RH: No mulla nyt on luokanopettajan taustaa, nii kylla pystyy etté tassékin jo vahan pu-
huttiin taélla et ku opettajan tehtéva on kasvattaa ja opettaa tés jarjestyksessd, niin kyl
se pitéa raivata se aika sille kasvattamiselle, joka tarkottaa ohjausta, valittamista,
luo- luottamussuhteen rakentamista. Et se on< se on vaan niinku jarjestettavéa se
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aika kun sité pitad itse tarkeédna. Et ei sitd voi tast maailmasta< hyvin tos just James
kuvaili et opettaja on usein se aikuinen jota- jota lapsi saattaa ndhda eniten, niinku siin
arjessa, niin- niin kyl se sillon voi tehda paljon. Se- se aika on otettava.

T2: Vaikka (sen sijaan siel on) ne oppisiséllot jotka pitdisi hoitaa.

RH: No: kyl siis vahdn vdhemman opettaja ja enemman ohjaaja.

TK: Kylla. Kylla mé ainakin oon valmis, ja teenki sita viikoittain et ma jatan asioita ehka
opettamatta, ja ma huomaan et joku voi huonosti niin otan sieltd ja jutellaan. [paallek-
kaista puhetta] Se on viikoittaista.

Esimerkki (10) on osa opettajien ryhmékeskustelua. Katkelma alkaa toimittajan johdatta-
essa keskustelijat uuteen, Keskisen vuorosta kumpuavaan kysymykseen siitd, pystyvatko opet-
tajat antamaan oppilailleen vaadittua lasndoloa. Hakukysymyksensa dynaamisella modaaliver-
billd pystyyko toimittaja implikoli, etté aikuisen l&sndolo on jokin fyysinen, opettajasta itsestaan
kumpuava kyky.

Toimittajan vuoron jalkeen puheluvan saa Rauno Haapaniemi, joka oikeuttaa asennoitu-
van vastauksensa toteamalla, ettd on taustaltaan luokanopettaja. Opettajan asema mahdollistaa
sen, ettd Haapaniemi voi vastata oman kokemuksensa perusteella toimittajan esittdmaan kysy-
mykseen. Vuoron alkuun (rivi 6) sijoittuva minimivastaus kylla pystyy antaa hakukysymykselle
my0nteisen vastauksen (ks. VISK 8§ 1201). Taémén jalkeen Haapaniemi viittaa aiempaan kes-
kusteluun ja esittdd, aiemmin sanottuun nojaten, etta opettajan ensisijainen tehtéva on kasvattaa
ja opettaminen tulee vasta sen jalkeen. Haapaniemen oma asennoituminen ilmenee kyl-alkui-
sesta kannanottolausumasta, jossa lausumanalkuinen partikkeli vahvistaa sanotun vakuuttele-
vaa, asennoituvaa savya (VISK 8 1717). Samaa vakuuttelevaa merkitysta rakentaa lohkeama-
rakenne se (pitaa raivata) se aika (VISK § 1715). Nesessiivisell& modaaliverbilla pitad Haapa-
niemi evaluoi ajan jarjestdmisen pakollisuutta. Se nayttaytyy deonttisena, yhteison normeihin
perustuvana velvollisuutena, jota opettajan on noudatettava. (VISK § 1575). Haapaniemen vuo-
rossa korostuu ajan jarjestamisen pakollisuus: hén kayttaa pitaa-verbin lisaksi myos on jarjes-
tettdva -rakennetta vedotessaan opettajien oman arvomaailman noudattamiseen. Verbivalinta
raivata puolestaan implikoi, ettd muita asioita on poistettava tai siirrettavéa pois tielta, jotta aikaa
varmasti jarjestyy.

Haapaniemi ei asetu linjaan edellisen puhujan, Tiina Keskisen, kanssa. Tama ilmenee,
kun Haapaniemi on referoinut James Nikanderia (rivit 10-11). Kyl-alkuinen kannanottolau-
suma, jossa modaaliverbiketju voi tehda osoittaa opettajan mahdollisuudet eksplisiittisesti, tor-
juu aiemmin puhujan oletuksen siitd, ettei opettaja pysty itse tekemaan mitaan (VISK § 1609).
Sen sijaan Haapaniemi korostaa kolmannen kerran ajan jarjestamisen pakollisuutta on otettava

-nesessiivirakenteella.
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Ajan jarjestdmisesta neuvotellaan yhteisesti, ja toimittaja tarjoaa Haapaniemen komment-
tiin tdydennyksen, jossa vaikka-konjunktio tuo ilmi odotuksenvastaisuuden: toimittaja mukai-
lee Haapaniemen kasitysta siitd, ettd aika on jarjestettdva huolimatta siité, ettd koululla olisi
deonttinen velvollisuus hoitaa opetustehtdvansa (VISK § 1140, 1575). Haapaniemi yhtyy vah-
vistamaan tata kasitysta kyl-alkuisella kannanotollaan, jossa opettajalle hahmottuu kaksi ase-
maa: vahamerkityksisempi opettajan ja tarkedmpi ohjaajan asema (ks. VISK § 1609). Katkel-
man lopussa myos Keskinen, jonka kasitys resurssien tarpeellisuudesta eroaa Haapaniemen
mielipiteestd, osoittaa samanmielisyyttaan. Lopulta kaikki keskustelijat asennoituvat opettajiin
niin, ettd ndiden tehtdvand on jarjestad, muiden tehtdviensa kustannuksellakin, aikaa oppilail-
leen. Opettaja asemoituu ajan jarjestajaksi ja omien arvojensa noudattajaksi, jonka keskeisim-
pané tehtavana on tarjota huolenpitoa ja luotettavuutta oppilaille. Téstd asennoitumistavasta ja
sen luomista positioista keskustellaan yhteisesti. Esimerkki (11) osoittaakin, milla tavoin asen-
noituvat vuorot reagoivat toisiinsa ja miten niiden kautta rakennetaan yhteisesti jaettua asen-
noitumista (ks. Kéarkkainen 2002: 88).

Vaikka asennoitumistoiminta voi perustua samanmielisyyteen ja yhteiseen neuvotteluun
(Kéarkkéinen 2006), on keskustelijoiden mahdollista osoittaa myds erimielisyyttd (Du Bois
2007: 162). Né&in kay esimerkissé (11), jossa didinkielen opettaja Tiina Keskinen (TK) kieltay-
tyy vésyneen, kaikkensa tehneen opettajan (ks. alaluku 4.2.3) asemasta.

Esimerkki (11):

T1: Tiina sanoo nyt. [ké&skevd]

TK: koska mé en pysty allekirjottaan enka tunnista itseani timmaoseks opettajaks mita
taalla nyt [naurahtaa] heitetddn niskaan. No esimerkiks méa alotan aina uusien op-
pilaiden kanssa niin etta en valit& opsista kahteen ensimmaéiseen viikkoon ku mulle
tulee uus ryhmé vaan me luodaan sité tunnelmaa, me tehdééan hyvaé- mahdollisim-
man hyvaa fiilistd, ma opin- tai opettelen tuntemaan oppilaita ja oppilaat opettelee
tunteen toisiaan, eliké et se on tosi tarkee ja iso asia, ettd ennenko voi léahtee opet-
taan nii siella taytyy olla luotettava aikunen joka luo sinne puitteet ja sen jalkeen
siella on hyvéa porukka kasassa, mahdollisimman hyva.

H? Ja samalla se luottamus syntyy.

TK: Nimenomaan. Ja semmonen lasnéolo ettd ne oppilaat tietda ettd tuohon aikuseen
voi luottaa, ja sillon siel on parempi olla.

Koulukiusaamis-illassa kdydaan keskustelua siitd, onko opettajilla mahdollisuuksia ja
jaksamista puuttua kiusaamiseen. Tahéan keskusteluun Keskinen viittaa vuoronsa alkupuolella;
aiemmin luokanopettaja Maarit Korhonen on myontanyt olevansa véasynyt, kiusaamisen ratko-

miseen kyllastynyt opettaja. Keskisen erimielisyys kdy ilmi heti ensimmaéisestd lausumasta,
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jossa dynaaminen modaaliverbiliitto en pysty allekirjottaan kieltdd Keskisen siséisen kyvyn
tunnistaa itseddn vasyneeksi, keinonsa kayttdneeksi opettajaksi (VISK 8§ 1554). Myo6s indiktii-
vimuotoinen enka tunnista vahvistaa Keskisen kieltaytymistd, silla indikatiivilla on mahdollista
ilmaista varsin paikkansapitévid, varmuutta ilmaisevia véitelauseita (VISK § 1590). Erimieli-
syytensd ilmaisemalla Keskinen osoittaakin vastustavansa hénelle tarjottua asemaa (Harré &
Slocum 2003: 104-105).

Kieltdydyttyaan keinonsa kéyttdneen opettajan asemasta Keskinen kuvaa tarinamaisesti,
miten han yleensa toimii. Kuvaamalla sitd, miten hén kayttaé aikaansa tutustuttaakseen oppilaat
toisiinsa, Keskinen vastustaa linjaan asettumista: han asemoi itsensa aktiiviseksi toimijaksi ja
nimeé&é keinoja, joita han oppilasryhmilleen k&yttad. Kertoessaan ryhmaan tutustumista Keski-
nen kayttaa ajan adverbid aina: Keskinen keskittyy toistuvasti oppilaisiinsa sen sijaan, etta kayt-
téisi ajan heti alusta asti opetussuunnitelman mukaisiin tehtaviin. Opetussuunnitelmaan viittaa-
minen kertookin Keskisen asennoitumisesta: sen hylkddminen osoittaa, ettd Keskinen pitad ope-
tustehtavad toissijaisena. Kontrastiivinen rinnastuskonjunktio vaan osoittaa opetussuunnitel-
malle vastakkaisen toiminnan, tdssa tapauksessa tunnelman luomisen. Huomattavaa on, etta
tassa vaiheessa (rivi 5) Keskinen vaihtaa monikon ensimmaiseen pronominiin ja luo silla opet-
tajan ja luokan valisen sisaryhman (ks. Palli 2003), joka toimii, luo ja tekee yhdessa. Kuvattu-
aan luokassaan tapahtuvaa toimintaa Keskinen esittad evaluoinnin (rivi 7): elik& et se on tosi
tarkee ja iso asia. Talla kannanotolla han arvottaa ryhméayttamisprosessin tarkeéksi ja suureksi
asiaksi. Opettajan ryhmayttdmistoimien merkitys paljastuu seuraavassa lausumassa, jossa Kes-
kinen ilmaisee, ettd luottamus on pakollista, jotta voi alkaa opettaa: nesessiiviverbi taytyy il-
maisee deonttista pakkoa (VISK § 1574).

Keskisen kertomus liikkuu henkilékohtaisen tarinan ja yleispatevien havaintojen valilla
(ks. Thornborrow 1997: 249). Yksikdn ensimmaistd pronominia kayttamalla Keskinen asemoi
itsensé yksiloksi, joka ei asetu samaan joukkoon keinottomien opettajien kanssa. Pronominiva-
linta suhteuttaakin Keskisen ja muut olemassa olevat ryhmat toisiinsa. (Palli 2003: 74.) Kiel-
taytymall& keinottoman opettajan asemasta Keskinen luo opettajille vaihtoehtoisen, aktiivisen
toimijan position. Esimerkissé (11) opettajiin asennoidutaan niin, ettd luotettava aikuinen on
valttamattomyys luokalle ja opetukselle.

Opettajan ja oppilaan valisessé luottamussuhteessa ei kuitenkaan aina ole kyse vain siitd,
ettd oppilaat luottavat opettajaansa. Esimerkissé (12) opiskelija Juho Réty (JR) nostaa keskus-
teluun toisen luottamukseen liittyvan ndkékulman. Hanen mukaansa aikuisen ja lapsen vélinen

luottamussuhde edellyttd sité, ettd myods aikuinen luottaa nuoren kykyyn toimia itsendisesti ja
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vastuullisesti. Radyn puheessa aikuiset asemoituvatkin luottajiksi, joiden tehtdvénad on uskoa,

etta nuoret osaavat kayttaytya asiallisesti myos silloin, kun aikuinen ei ole itse paikalla.

Esimerkki (12)

JR: Tota tds puhuttiin jossain vaihees siitd ettd nuorten pitaa pystyy luottaan aikuisiin
ettéd ne uskaltaa kertoo niille nait asioita, niin t44 dskénen< muun muassa taal yks
kommentti kert- koski sitd ettd koululuokka on ku apinalauma ja se on< siel koskee
taydet viidakon lait, niin mun on pakko kysyy et miten voidaan olettaa et nuori
pystyy luottaan aikuiseen jos aikuinen luottaa nuoreen niin vahan et se olettaa
automaattisesti et ilman korkeempaa auktoriteettii, ilman johtajaa, se ryhma on
apinalauma ja siina koskee viidakon lait? Ma vahan henkilékohtasesti loukkaan-
nun tasta et jos meidan luokasta lahtee opettaja pois nii ihmiset luulee et meist tulee
joku viidakko ja meist tulee joku apinalauma. Et kyl ma koen et ryhmé pystyy myds
ittestddn muodostaan sisaltddn johtajan ja se pystyy myds toimimaan ilman et siel on
joku todella paljo korkeempi auktoriteetti, joku opettaja, et tdd on mun mielest vahéan
loukkaavaa ajatteluu nuoria kohtaan.

T2: Jukka. [aplodeja JR:n puheenvuoron jalkeen

Raty aloittaa puheenvuoronsa epasuoralla referoinnilla, joka tiivistad aiemman keskuste-
lun aikuisiin luottamisesta. Tamén jalkeen Réty viittaa puheenvuoroon, jossa koululuokkaa ku-
vailtiin viidakon lakien mukaan elavéksi apinalaumaksi. Referoituaan edellista keskustelua
Réty osoittaa asennoituvansa referoimiinsa kommentteihin epdillen. Nesessiivinen verbira-
kenne mun on pakko kysyy kuvaa dynaamista, siséltd tulevaa pakkoa kysya asiaa (VISK 8§
1581). Varsinainen kysymys on syyté etsiva hakukysymys (rivit 4-5). Silla Réty kyseenalaistaa
implisiittisesti sen, ettd nuoret voisivat luottaa aikuiseen, joka ei luota heihin. (VISK § 1688).
Miten-alkuiset kysymykset paljastavatkin usein kielenkéyttajan asennoitumisen, ja niilla voi-
daan epailla tietyn mahdollisuuden paikkansapitavyytta (VISK 8§ 1713).

Radyn kysymykseen sisaltyvat elementit rakentavat kuvaa siita, miten nuoren ja aikuisen
valinen luottamussuhde toimii. Modaalinen verbiketju pystyy luottaan ilmaisee, ettd nuoren
luottamus on fyysinen kyky (VISK 8§ 1567). Radyn kysymys kuitenkin implikoi, ettei tata kykya
voi hyddyntaa, jos aikuinen ei luota nuoreen. Aikuinen puolestaan hahmottuu henkildksi, joka
olettaa automaattisesti, siis kyselemétté ja oitis, ettd ilman omaa rooliaan nuorten ryhmasta
tulee villi, eldinmdinen apinalauma.

Kysymyksensé jalkeen Réty ilmaisee oman positionsa eksplisiittisesti. Sek& persoonapro-
nomini ma ettd adverbi henkilokohtasesti luovat R&dylle position, jossa hénelld, nuorena hen-
kilona ja opiskelijana, on oikeus loukkaantua aikuisten epaluottamuksesta. Radyn opiskelija-
positio ilmenee monikon ensimmaisesta pronominista me, jolla han viittaa koululuokkaan kuu-

luviin nuoriin (ks. P&lli 2003: 96). Verbivalinta loukkaantua pitéa siséllaan affektisen sévyn: se
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kielii Radyn tunnereaktiosta. Raty osoittaakin pitavansa aikuisten k&sityksia vaaring, silla ai-
kuisten ajatteluprosessiin viittaava luulee implikoi, ettei ajatteluprosessi perustu tosiasioiden
tietdmiseen vaan pikemminkin virheellisiin uskomuksiin. (VISK 8§ 1561, KS s.v. luulla). Auk-
toriteettiasemaa Réty ei kuitenkaan ota aikuisilta pois vaan viittaa ndihin esimerkiksi kasiteella
korkeempi auktoriteetti, jolla hdn positioi aikuiset nuoria ylemp&an asemaan. Ongelmallisena
nayttaytyy sen sijaan se, etté aikuiset olettavat oman auktoriteettinsa olevan korvaamatonta ja
tarpeellista, vaikka Radyn mukaan nuoret osaavat toimia ilman johtajaakin. Aikuisten kasityk-
set Réaty evaluoi loukkaaviksi vield toistamiseen vuoronsa lopussa: Yhteenvedon kaltaisilla ar-
vioinneilla kielenkdyttdja suuntautuu vastaanottajiin ja olettaa ndiden lahtevan mukaan asen-
noitumiseen (Ké&rkkainen 2002: 88). Vuoron loppu kutsuukin muita keskustelijoita asettumaan
linjaan Radyn kanssa ja osoittamaan, ettd aikuisten epéluottamus on loukkaavaa.

Esimerkissé (12) asennoitumistoiminta rakentaa useita positioita niin aikuisille kuin nuo-
rillekin. Ensisijaisesti arvioinnin ja arvostelun kohteena ovat aikuiset, jotka eivat osoita luotta-
vansa nuoriin mutta vaativat kuitenkin luottamusta nuorilta. Ra&dyn asennoituminen kohdistuu
aikuisten kasitykseen nuorten kyvysté kayttaytya hyviin: han méérittelee epaluottamuksen pe-
rustuvan virheellisiin uskomuksiin. Vaikka aikuiset hahmottuvat auktoriteetiksi, asemoituvat
he myds henkil6iksi, jotka kayttaytyvat nuoria kohtaan véarin. Nuoria kohtaan osoitettu epé-
luottamus nayttaytyykin loukkaavana, nuoria véhéattelevana toimintana, jonka seurauksena nuo-
retkaan eivat pysty luottamaan aikuisiin.

Edella olen kasitellyt katkelmia, joissa aikuiset kuvataan luotetuiksi ja luottajiksi. Aikui-
set ovat nuorten tukipilareita, joihin on pystyttava luottamaan. Luotettavaa, l&sna olevaa opet-
tajaa pidetédan vélttdmattomyytend sekd nuorten hyvinvoinnille ettd opetuksen toimivuudelle.
Mikali opettaja arvostaa lasnéoloaan ja luotettavuuttaan, timan tehtdvana on tarjota huolenpitoa
oppilailleen. Luottamuksen ehdoksi esitetdén kuitenkin se, ettd myds aikuiset osoittavat luotta-
vansa nuoriin. Nuorten vastahakoisuus tai epaluottamus voivatkin olla seurausta siité, etta ai-

kuiset eivat ole uskoneet nuorten kykyyn toimia vastuullisesti.

4.1.3 Aikuiset yhteistyon tekijoina

Tassa alaluvussa analysoin niitd asennoitumistapoja ja positioita, jotka syntyvat, kun Koulukiu-
saamis-illassa keskustellaan aikuisten vélisestd yhteistyostd. Esimerkkikatkelmat osoittavat,
ettd keskustelijoiden mielestd koulukiusaamisen ratkomiseen tulisi osallistua niin koulun kuin

vanhempienkin. Yhteistyd ei kuitenkaan nayttdydy tdmanhetkisend menettelykeinona, vaan
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keskustelijat kehottavat aloittamaan sen. Ensimmaéinen katkelma, esimerkki (13), valottaa sitd,
miksei yhteistyota viela tehda.

Esimerkki (13)

JR: Mut tas tullaan taas siihen et nuoret voi osoittaa my0s toisilleen rajoja. Et jos se sosi-
aalinen paine ei ookaan niin pdin et kiusaaminen on hyvéksyttavéa vaan jos nuoret
asettaa sen rajan toisinpain et

H?: Jes.

JR: kaikki vastustaa sitd kiusaamista nii sillon ne nuoret asettaa itte ittelleen sen rajan.
Nii se ois mun mielesta paljo loogisempi ratkasu tahan ku se ettd niinku etté tehtas
muuta kautta.

KK: Té&han (on) oppimisen kysymys. Et missa opitaan se etté juuri néin on, etta tdma on
nollatoleranssijuttu ja tdma ei kdy. Ja sen takia myds nii vanhemmat ku kouluki nii
meil on vaan se ongelma et me vanhemmat ollaan monesti ulkoistettu se- se ikaan
ku se kasvatusvastuu koululle, ja opettajat ihmettelee taas et hetkinen jollakin
muullakin se kasvatusvastuu pitas olla. Ja sit vanhemmat ajattelee et no ei me voida
puuttuu ku meil on maailman parhaat opettajat taalla Suomessa juuri, me ei uskalleta
menna sinne tontille, eli kyl tdd on ryhmatyo6td, ja molempiin suuntiin kulkee vuoro-
vaikutussuhde ndiden nykysten lainsdadantopykalienki mukaan.

Katkelman yhteistyopositio rakentuu opetusministeri Krista Kiurun (KK) esimerkissa. Se
saa kimmokkeensa Juho Radyn (JR) vuoroista, joissa tdmé ottaa kantaa siihen, etta nuoret voi-
vat itse asettua vastustamaan Kiusaamista ja siten vaikuttaa siihen, kKiusaavatko he toisiaan.
Kiuru aloittaa asennoitumistoimintansa kannanottolausumalla tddhan (on) oppimisen kysymys,
jolla hén osoittaa pitdvansa kiusaamiskayttaytymisen omaksumista opittuna kayttaytymisena.
Lausuman jalkeen hén esittad tarkennuksen edelliseen lausumaan ja kertoo viittaavansa siihen,
missa nuoret oppivat, ettd kiusaamista ei hyvaksyta. Indikatiivimuotoiset verbivalinnat on ja ei
kdy merkitsevat kiusaamisen nollatoleranssin varmaksi, yleispatevaksi véitteeksi (VISK §
1590).

Arvioidessaan sitd, missa lapset oppivat tietdmaan, ettei kiusaamista sallita, Kiuru kayttaa
hajakonjunktiota nii(n)-ku(in). Se toimii rinnastuskonjunktiona, joka asettaa vanhemmat ja
opettajat samankaltaisiksi toimijoiksi (ks. VISK § 817, 1080). Ryhmien yhteenkuuluvuus tois-
tuu seuraavan lausuman persoonapronominissa me, joka luokittelee aikuiset samaan siséryh-
maan (ks. Palli 2003). Fokuspartikkeli vaan antaa Kiurulle luvan kritisoida vanhempia (ks.
VISK § 828): ongelma-sanaa kayttdmalla Kiuru osoittaa asennoituvansa tdhan aikuisten ryh-
mé&éan Kriittisesti — hdn myontéa, ettd aikuisten sisaérynmalla on parannettavaa. Seuraava pro-

nominivalinta, monikon ensimmaéinen persoona me, paljastaa, etta vaikka Kiuru pitaa aikuisia
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yhtend ryhména, muodostavat vanhemmat ja opettajat myds omat erilliset ryhméansé. Me van-
hemmat asemoi Kiurun itsensa vanhempien ryhmaan ja sallii tdamén puhua ryhmén edustajana
(ks. Péalli 2003); sen sijaan opettajuus ei tassé esimerkissa koske Kiurua eik&d muita vanhempia.

Luokiteltuaan aikuisten ryhmat Kiuru siirtyy kuvaamaan seka vanhempien etta opettajien
kokemia tunteita. MyOntaessaan, ettd vanhemmat siirtdvat kasvatusvastuun opettajille (rivit 10—
11), asennoituu Kiuru vanhempiin — itsensd mukaan lukien — henkil6ind, jotka eivat taysin
kanna omaa vastuutaan. Referoinnillaan Kiuru tulkitsee opettajat vastuutaan hammasteleviksi
ja ihmetteleviksi (Haakana 2005: 119-120): tdmé& kay ilmi sekd johtolauseen tunnetta kuvaa-
vasta verbivalinnasta ihmettelee ettd suoran referaatin interjektiosta hetkinen. Lausekkeen jol-
lakin muullakin inklusiivinen fokuspartikkelista -kin selvid& sekin, etteivét opettajat pida itse-
aan ainoana kasvattajatahona vaan asemoivat vanhemmat tahan tehtavaan. Kiurun kuvauksessa
vanhempien kasvatusvastuu nayttaytyy deonttisena velvollisuutena, minka paljastaa referoin-
nin modaaliverbi pitas (VISK § 1575).

Referoinnin merkitys paljastuu, kun Kiuru vuoronsa lopuksi osoittaa asennoitumistaan
kannanottolausumalla eli kyl tda on ryhmatyota. Silla hdan evaluoi vanhempien ja opettajien
valista toimintaa. Kylla-alkuisuus korostaa kannanoton oikeellisuutta, ja kopulalause indikatii-
veineen osoittaa Kiurun pitavan ryhmatyota paikkansapitavéna tosiasiana (VISK § 1212, 1590,
1609). Aiempi referointi onkin toiminut pohjustuksena kannanotolle yhteistyon térkeydesta:
kun vanhemmat ja opettajat nayttaytyvat erillisind ryhmind, on helpompaa osoittaa, miksi kiu-
saamisen selvittely ei talla hetkella toimi.

Esimerkin (13) asennoitumistoiminta pohjautuu erilaisten sisa- ja ulkoryhmien nimeémi-
siin. Asennoitumisen tuottamat positiot (ks. Du Bois 2007) syntyvét Kiurun persoonapronomi-
nivalinnoista, jotka toisaalta madarittelevét aikuiset yhdeksi ryhmaéksi, toisaalta erottelevat van-
hemmat ja opettajat toisistaan. Kiurun valinnat kuvaavat myds puhehetken ongelmaa: seké van-
hemmat ettd opettajat siirtdvat vastuunsa toiselle ryhmalle, vaikka Kiurun mukaan kiusaamisen
puuttuminen on yhteisty6td. Vanhemmat ja opettajat hahmottuvat katkelmassa vastakkaisiksi,
toisiaan syyttaviksi ryhmiksi, mité vuoron loppupuolelle sijoittuva kannanottolausuma kritisoi.

Esimerkissa (14) opettajien ja vanhempien vélinen yhteisty0 esitetdén ratkaisuna opetta-
jien vasymykselle. Aiemmin Koulukiusaamis-illassa on puhuttu siit4, ettd osa opettajista kokee
olevansa vésynyt puuttumaan kiusaamiseen ja ettd koulu on jo kéayttanyt keinonsa (ks. tarkem-
min alaluku 4.2.3).
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Esimerkki (14)

JH: Ehdottomasti samaa mieltd ja mé oon sita mielta et nuoret barrikadeille, nyt pitaa teha
IS0 asennemuutos et kiusaaminen on perseestd. Mut lahtokohta on se et ne ala-aste-
laiset nii ei ne pysty sita vastuuta kantaan vaan< tuo on ihan hirveetd kuulla et
opettajilla on noin paha tilanne ja noin kova epatoivo vallannu sen et ei missaan
nimessa kylla voi nyt heittdéd hanskoja naulaan vaan nyt vanhemmat, yhteiso
sinne tuo- tueksi, ja miten sit voitas lisata sitd kouluviihtyvyytté et siel ois kivempaa
ja ois semmonen ilmapiiri joka kannustais sitte siihen.

Vuoron alku sijoittuu kohtaan, jossa opiskelija Juho Réty on kehottanut opettajia luotta-
maan oppilaisiinsa (ks. esimerkki 13). Hildénin vuoron alusta on helppo havaita, etté se liittyy
kiinteasti edell& sanottuun: Hildén osoittaa eksplisiittisesti samanmielisyyttd aiemman puhujan
kanssa. Hildénin osoittama linjaan asettuminen on vahvaa (ks. Du Bois 2007: 162), miké pal-
jastuu samanmielisyytta vahvistavasta intensiteettisanasta ehdottomasti.

Hildénin vuoro ei kuitenkaan varsinaisesti jatka Radyn vuoroa, vaan kontrastiivinen ri-
nanstuskonjunktio mut (rivi 2) kdantad huomion siihen perusajatukseen, etté lapset eivét pysty
kantamaan vastuuta kiusaamiseen puuttumisesta. Dynaaminen modaaliverbiketju ei pysty kan-
taan osoittaa, ettei lapsilla ole riittdvasti kykya pystyakseen olemaan vastuussa Kiusaamisen
lopettamisesta (VISK § 1554). Lasten vastuulle vastakkainen ndkemys j&& kuitenkin kesken,
ja Hildén tekee korjausaloitteen (rivi 3). Sité seuraa kopulamuotoinen kannanottolausuma, jolla
han evaluoi opettajien vasymysté: epétoivoinen tilanne heréttdd Hildénissa kauhistuneita tun-
teita.

Hildénin affektinen, opettajien tilannetta hirvitteleva kannanotto johtaa kielteiseen lausu-
maan ei missaan nimessa kylla voi nyt heittdd hanskoja naulaan. Siina Hildén kieltda luovutta-
misen mahdollisuuden. Affektinen, luovuttamista evaluoiva savy syntyy ensinnakin Kielteisesta
rakenteesta ei missaan nimessa, joka vahvistaa luovuttamisen mahdottomuutta (VISK § 1722).
Myos partikkeli kylla ja sen kanssa esiintyva savypartikkeli kylla tukevat Hildénin sanomaa
(VISK 8 1609, 1718). Nollapersoonainen modaaliverbiketju ei voi heittdd puolestaan vetoaa
sosiaalisiin normeihin, jotka ikdin kuin kieltdvéat luovuttamisen mahdollisuuden (VISK §
1569). Luovuttamisen sijaan Hildén suuntaa kuulijoiden huomion vastakkaisiin toimiin rinnas-
tuskonjunktiolla vaan (VISK § 1106). Taman jalkeen Hildén esittaa verbittdéman direktiivin nyt
vanhemmat, yhteiso sinne tuo- tueksi, jonka késkevd, kiirehtiva sévy syntyy savypartikkelista
nyt (VISK § 823).

Hildénin asennoitumistoiminta saa alkunsa samanmielisestéd vastauksesta, jonka hén esit-
t&4 edelliselle puhujalle. Huomio ka&antyy kuitenkin nopeasti linjaan asettumisesta erimielisyy-

teen ja Hildénin esille tuomaan uuteen asiaan. Vuorossaan Hildén evaluoi opettajien vasymysta
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jaosoittaa kauhistelullaan, ettei opettajien tilanteen pitdisi olla kuvatun kaltainen. VVasynyt opet-
taja ei nayttaydykaan esimerkissa asemana, jonka voi hyvaksya, vaan Hildén nostaa rinnalle
aktiivisten vanhempien tuen. Hildénin vuoro antaa olettaa, ettd vanhempien ja muiden yhteiso-
jen pitéisi alkaa kiireesti tarjota tukeaan opettajille, mika kielii yhteistydn tarpeesta. Huomion-
arvoista kuitenkin on, ettd Hildén puhuu nimenomaan tuesta: paévastuu kiusaamisen ratkomi-
sesta sdilyy nain edelleen opettajilla.

Esimerkissa (15) toisten tahojen toimet nayttaytyvét edelleen opettajan toimia tukevina,
mutta koulun paavastuu ei korostu yhta paljon. Sen sijaan eri tahojen yhteisty6ta luonnehditaan
talkoiksi, joissa jokainen saa oman tehtdvansa. Puhuja on edellisen esimerkin tapaan Duudso-
neista tuttu Jukka Hildéen (JH).

Esimerkki (15)

JH: Nii et ei opettajii saa jattaa tassd missaan nimessa yksin ja sen takii niinku ku kuun-
telee tata nii tadhan kuu- huutaa nimenomaan yhteisia talkoita, vanhemmat

J2: Joo:

JH: rakkautta rajoja, oppilaat nuoret otetaan se vastuu asennemuutos, kiusaaminen on per-
seestd, ja sitd kautta opettajat helpompi opettaa sité kasvatusta ja [paallekkaista
puhetta] yhessa.

H?: Jes.

J2: Kaikki porukalla, taputetaan. [aplodit]

Kuten edellisessékin esimerkissd, myos tassa katkelmassa Hildén toteaa, ettei opettajien
yksin jattdminen ole sosiaalisten normien mukaista. Tama paljastuu modaaliverbiketjusta ei saa
jattaa, jossa modaaliverbi saada tuo lausumaan deonttisen savyn (VISK § 1569). Kieltoa vah-
vistaa Hildénin aiemmasta vuorosta tuttu missdan nimessd, joka tiukentaa kieltoa, tuomitsee
yksin jattamisen ja evaluoi siten aihetta affektisesti (VISK § 1722). Yhteistyon tarve ilmenee,
kun Hildén kéyttad huutamisen metaforaa huutaa yhteisia talkoita: tilanne vaatii Hildénin mie-
lestd yhteisten joukkojen koollekutsumista (KS s.v. huutaa). Se, ettd yhteisty6td vasta vaadi-
taan, ei esimerkiksi jo suunnitella, kertoo siitd, ettei yhteistyd ole tdssakaan esimerkissa kay-
t0ssé oleva toimintatapa. Myd6s nuorille kohdistettu, muutosvaatimukseen liittyva indikatiivi
otetaan viittaa tulevaan ja paljastaa, ettei asennemuutosta ole vield tapahtunut (VISK § 1550).

Hildénin asennoitumistoiminnassa asemat rakentuvat erityisesti modaalisten ilmauksien
kautta. Kun Hildén evaluoi opettajien yksinjattamista ja kieltaa tallaisen toiminnan mahdolli-
suuden, asettaa han samalla muut tahot asemaan, jossa tuen tai yhteistyon antaminen on moraa-
lisesti oikeaa toimintaa. Vuoron alun deonttisella kiellollaan Hildén implikoikin, ettd auttamatta
jattdminen on vaaraa toimintaa. Lisdksi Hildén ohjaa kiusaamiseen puuttuvia tahoja direktii-

vein: rakkautta ja rajoja -lauseke toimii ohjeena, jonka mukaan vanhempien tulisi rakastaa
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mutta myds kasvattaa lapsiaan. Positioinnin suhteen kiinnostava on Hildénin ilmaus, jossa han
komparoi opettajien toimet helpommiksi, kun vanhemmat ja nuoret ovat apuna kiusaamisen-
vastaisessa toiminnassa. Yhteistyd nayttaytyy tassékin esimerkissa opettajille kohdistettuna
apuna, joka mahdollistaa sen, ettd opettajat voivat keskittya paatydhonsa.

Esimerkki (15) on kielellisesti ja siséllollisesti monella tapaa samanlainen kuin esimerkki
(14). Hildénin voikin nahdé& Kierrattdvan omaa kielellistd materiaalia (ks. Du Bois 2014). Néin
ollen omaa vuoron toistamisen vahvistaa Hildénin kantaa ja osoittaa, ettd tdma sitoutuu sano-
maansa (Kks. toisen puhujan vuoroon sitoutumisesta Keisanen 2002: 112). Toistolla on mahdol-
lista ilmentdd kokemuksen vahvuutta, tdssa tapauksessa varmuutta omasta asennoitumisesta
(VISK § 1736).

Tassa alaluvussa olen kasitellyt esimerkkejé, joissa opettajilta ja vanhemmilta toivotaan
yhteisty6té ja joissa heitd kehotetaan toimimaan yhdessa. Huomionarvoista edelld analysoimis-
sani katkelmissa on kuitenkin se, ettd yhteistyd kuvataan tilana, joka ei ole vield toteutunut.
Kaikki kolme esimerkki& viittaavat siihen, etta yhteistyo on aloitettava, mikéa kertoo siitg, ettei-
vat koulu ja vanhemmat ole toistaiseksi toimineet yhdessa. Yhteisvastuullinen kiusaamiseen
puuttuminen nayttaytyy pikemminkin ideaalina ratkaisuehdotuksena kuin jo kdytdssa olevana
toimintatapana. Ainoastaan esimerkissa (16) yhteistyotd kuvataan nykyisend menetelmana.
Tama ilmenee keskustelijan kdyttdmasta indikatiivista, joka ilmaisee, ettd yhteistyon toteutu-

minen on paikkansapitéva, varma fakta (VISK § 1590):

Esimerkki (16)

SAH: Mut nyt on niin et sit ku me ollaan siel koulussa, kouluymparistssd, ja siel on ne
oppilaat, vanhemmat, koulu, koulu ja vanhemmat tekee yhteistyota keskendén, nii perus-
opetuslain mukaan on kuitenki taysin selvaa et koulu vastaa oppilaiden turvallisuudesta sit
koulussa.

Y114 olevissa esimerkeissa kiusaamisen ratkaisemisen kuvataan olevan eri ryhmien valista yh-
teistyotd, jossa kaikki saavat oman roolinsa. Mannin, Kristjanssonin, Sigfusdottirin ja Smithin
(2015: 484) mukaan onkin epatodennakdistd, ettd koulut pystyisivat vahentdmaan koulukiusaa-
mista ilman muiden yhteisgjen ja perheiden tukea ja osallistumista. Yhteistydn merkitysta tukee
sekin, etta niin opettajien (ks. esim. Veenstra ym. 2014) kuin vanhempien (esim. Mann 2015)
toimilla voidaan véhentda kiusaamista. Kiinnostavaa on kuitenkin se, ettd monissa esimer-
keissa yhteistyd nayttaytyy toimintana, johon on ryhdyttéva ja joka on aloitettava — Koulukiu-
saamis-illan puheenvuoroissa yhdessa tekemista ei pida itsestdénselvand, nykyisené toiminta-

muotona.
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4.2 Opettajiin asennoituminen

Opettajiin asennoidutaan Ylen Koulukiusaamis-illassa kolmella tapaa. Ensimmaéinen asennoi-
tumistapa, jonka esittelen alaluvussa 4.2.1, on pitd4 koulua ja opettajia tehottomina toimijoina,
joiden kiusaamisenvastaiset teot eivat ole tarpeeksi tehokkaita. Toisekseen opettajiin asen-
noidutaan vastuunkantajina ja kasvattajina (ks. alaluku 4.2.2): heidén tehtdvanaan on turvata
lasten ja nuorten hyvinvointi koulussa ja olla mukana kasvattamassa heitd. Kolmas tapa (ks.
alaluku 4.2.3) kohdentaa asennoituminen opettajiin on positioida koulu keinonsa kéyttaneeksi

toimijaksi, jolla ei ole resursseja eiké voimavaroja jatkaa kiusaamiseen puuttumista.

4.2.1 Koulu ja opettajat tehottomina toimijoina

Yksi tapa, jolla opettajiin Koulukiusaamis-illassa asennoidutaan, on se, etté keskustelijat pita-
vat koulun ja opettajien kiusaamisenvastaisia toimia tehottomina. Tétd asennoitumistapaa ja sen
kautta rakentuvia positioita luonnehtivat kuvaukset siitd, etteivat koulun tai opettajan kéyttamat
keinot toimi eivatka ne saa kiusaamista loppumaan. Koulu hahmottuu paikaksi, joka ei kykene
puuttumaan Kiusaamiseen tehokkaasti. Selvittdmisyritykset saattavat olla toistuvia, kuten esi-

merkissa (17):
Esimerkki (17)

T2: No tuo laulu taisi kertoa suojelusenkelista tai jostain sen kaltaisesta hahmosta, miten
sind sitten pa&sit< mista sinun suojelusenkelisi tuli?

IKA: Ma en tiid mutta mun kiusaamis- apuun tuli sitte< tai itse asiassa se loppu sitten ko
ndmé isommat< nama kiusaajat lahti pois ala-asteelta. Et monta kertaa yritin aina
porukoilleki puhua ja< tai vanhemmille puhua, ja koululle yritettiin ja koulukiusaajien
vanhempiin yritettiin ottaa yhteyttd mutta eipa se oikeestaan<

T2: Ei vaan auttanut.

IKA: Joo. Se ei- ei vaan auttanu.

Katkelma on osa yksilohaastattelua, jossa nuori laulaja lina Kangasharju (IKA) kertoo
omista kiusaamiskokemuksistaan. Ennen haastattelun alkua h&n on laulanut oman, kiusaami-
sesta kertovan kappaleensa, johon toimittaja viittaa rivilla 1. Haastattelija toteuttaa institutio-
naalista rooliaan kysymall&: han pyytéa haastateltavaa kertomaan, miten han selviytyi kiusaa-
misesta. Kangasharju vastaa kysymykseen riveilla 3—4 kertomalla, ettd kiusaaminen loppui kiu-
saajien lahdettya koulusta. Tamén jalkeen hén siirtyy kertomaan tarinaa aiemmasta ja kuvailee,

miten kiusaamiseen on yritetty puuttua toistuvasti: yrittda-verbi implikoi, ettei selvittdminen
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ole ratkaissut ongelmaa, ja verbin toisteisuus (rivit 4 ja 5) antaa lausumalle affektisen, tapahtu-
mien jatkuvuudesta kielivan savyn. My®os toisteisuutta osoittavat adverbilausekkeet monta ker-
taa ja aina korostavat tapahtumien jatkuvuutta (VISK § 651). Toisteisuuden ilmaukset ase-
moivatkin koulun tehottomaksi toimijaksi, joka joutuu puuttumaan kiusaamiseen yhé uudestaan
ja uudestaan.

Puuttumisyritysten tehottomuus ilmenee rivilta 6 alkaen. Kangasharju aloittaa asennoitu-
mistoimintansa arvioimalla juuri kertomaansa tarinaa. Kontrastiivinen mutta-rinnastuskonjunk-
tio (rivi 6) ilmenté&a tulossa olevaa uutta ndkékulmaa, jossa Kangasharju evaluoi Kielteisesti
vanhempien ja koulun puuttumisyrityksia (ks. VISK § 1034). Viitteitda Kangasharjun kieltei-
sestd suhtautumisesta antaa my6s konjunktion jalkeinen lausuma eipé se oikeestaan. Koska
siind yhdistyvat verbialkuisuus ja séavypartikkeli -pA (eipd), saa lausuma emfaattisen, péivitte-
levén savyn (VISK 8 834). Savypartikkeli oikeestaan puolestaan viittaa siihen, ettei arvioitavaa
—vield lausumatonta — p&éasiaa ole varsinaisesti tai todellisuudessa tapahtunut (KS s.v. oikeas-
taan).

Rivilla 7 toimittaja ottaa puheenvuoron itselleen ja muotoilee haastateltavan lausumalle
sopivan syntaktisen tdydennyksen ei vaan auttanut. Olettamalla, ettd muotoilu sopii Kangashar-
jun vuoron jatkoksi, toimittaja kutsuu haastateltavaansa samanmielisyyten. VVuoron savypartik-
keli vaan véhattelee auttamista ja vahvistaa tulkintaa siitd, etteivat kiusaamisenvastaiset toi-
menpiteet auttaneet lainkaan (ks. VISK § 828). Toimittajan vuoron jalkeen, rivilla 8, Kangas-
harju reagoi sanottuun ja asettuu linjaan toimittajan kanssa. Dialogipartikkeli joo ilmaisee sa-
mastumista ja myonteisyyttd suhteessa toimittajan tarjoamaan arviointiin (ks. VISK § 798).
Linjaan asettumista vahvistaa se, ettd Kangasharju kierrattd toimittajan kayttdmaa fraasia ei
vaan auttanut: kielellisen materiaalinen toistaminen osoittaa sitoutumista edellisen puhujan
vuoroon (Keisanen 2002: 112; ks. myds Du Bois 2007 ja 2014). Poysa (2011: 157) tosin huo-
mauttaa, ettd haastateltavan osoittama samanmielisyys voi kuvastaa omien mielipiteiden ohella
my0s sité, ettd tdma pyrkii noudattamaan toimittajan méarittdmia tulkinnallisia ennakkoehtoja.
Kangasharjun vuoroa voi siis tulkita niinkin, ettei toimittajan oikeus tuottaa yhteenvetoja jata
endd Kangasharjulle tilaa erimielisyyteen.

Esimerkki (17) havainnollistaa siis sitd, miten asenteista neuvotellaan yhteistoiminnalli-
sesti (ks. Karkkainen 2002). Kangasharju evaluoi omaa tarinaansa toistoilla ja savypartikke-
leilla, mutta lopullinen asennoituminen kiusaamisyrityksiin paljastuu vasta, kun toimittaja on
osallistunut neuvotteluun. Toimittajan tarjoama syntaktinen tdydennys onkin vuorovaikutuksen
kannalta keskeinen kohta, silla se kutsuu Kangasharjua asettumaan linjaan ja osoittamaan sa-

manmielisyyttadn. Toimittajan kielta toistamalla Kangasharju osoittaa hyvaksyvénsa ehdotetun
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asennoitumistavan ja suhtautuvansa myonteisesti yhteisen, jaetun asennoitumisen rakentami-
seen (ks. Karkkéainen 2006: 715).

Esimerkissa (18) tehottoman puuttumisen asennoitumistapaa rakentaa kiusatun aiti. Kat-
kelma on osa ryhmahaastattelua, jonka keskeisiksi puhujiksi on valittu kiusattujen ja kiusaajien
vanhempia. Ennen toimittajan (T1) puheenvuoroa (rivi 1) keskustelija Hanna Saarinen (HS),
joka asemoidaan haastattelutilanteessa kiusatun vanhemmaksi, on kertonut vapaasti siit4, miten
hénen poikaansa kiusattiin. Tdman jalkeen toimittaja ottaa puheenvuoron itselleen ja ohjaa
haastattelua haluamaansa suuntaan (ks. esim. Nuolijarvi & Tiittula 2000: 97, 101). Toimittaja
pyytaa Saarista kertomaan, mité tdmd on tehnyt kuullessaan kiusaamisesta: vuorossa oletetaan,
etta Saarinen on toiminut jollakin tavalla, ja asemoidaan tdmé toimijaksi. Samaa on kysytty

hetked aiemmin toiselta vanhemmalta.

Esimerkki (18)

T1: T&& on pitka tarina ja sen voi lukee meijan nettisivuilta mutta tota mité s& teit kun sa
kuulit kiusaamisesta?

HS: No ensimmadisen kerran mé oon kuullu kiusaamisesta ekalla luokalla kun Samuli oli.
Niin <kaiken konstein> yhteisty6td koulun kanssa. Opettajaan yhteys, rehtoriin yhteys,
mik&an ei toiminu. Sitd pikkuhiljaa oppi sen ettd koulusta s& et tuu saamaan min-
kaanlaista tukee etk apua. Et sé oot aika yksin siind. Ja ekaluokan jalkeen tehtiin
sit paatos et Samuli vaihto koulua. Ja sit sai ala-asteen olla suhteellisen rauhassa etta
pienessa kyldkoulussa ei ollu kiusaamista, mutta yléasteella palas taas takasi nditten
edellisten kiusaajien luokkaan, ja siita se jatku ja paheni ja paheni.

T1: Teil on molemmil et koulu ei auttanu mutta mité tota noin nii< mitd- mikéa on se paras
keino miten vanhempi voi lahtee selvitteleen tata kiusaamistilannetta?

HS: Itse l&htisin tall& hetkelld ihan omatoimisesti koska kokemuksen kautta ma tiedan sen
ettd ainakaan meiddn paikkakunnalla méa en saa koulusta mitaan tukee enka apua,
ja jos on menty oikein pitkalle, niin kyl siin on pakko ottaa poliisiin yhteys, mut se et
marssii sit vaikka nditten kiusaajien vanhempien luo.

Saarinen ilmaisee, ettei yhteisty0 koulun kanssa toiminut. Han evaluoi keinoja, joita Kiu-
saamisen lopettamiseen on yritetty kéyttaa, ja arvottaa ne toimimattomiksi: mikaan ei toiminu.
Tehottomien toimijoiden positiota vahvistaa toisto lausumassa Opettajaan yhteys, rehtoriin yh-
teys, mikéan ei toiminu. Siind asennoituva savy syntyy toistosta, jolla kuvataan tapahtuman
jatkuvuutta (ks. VISK § 1736): vaikka keskustelija on ollut yhteydessa koulun eri toimijoihin,
kiusaamista ei ole saatu lopetettua. Kieltohakuisella kvanttoripronominilla mikéaan Saarinen il-
maisee, ettei yksikaan kaytetyista keinoista toiminut.

Esimerkissa (18) keskeisind positioiden rakentajina ovat Saarisen persoonapronominiva-
linnat. Tarinansa aluksi Saarinen kayttaa itseensa viittaavaa yksikon ensimmaisté pronominia

ma mutta vaihtaa sitten nollapersoonaan: Sita pikkuhiljaa oppi sen — —. Vuorosta on helppo
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havaita, ettd Saarinen kertoo yhd omasta kokemuksestaan. Muotonsa takia lausuma saa silti
myos yleistdvan merkityksen, sill& nollapersoonalla omasta kokemuksesta voidaan tehdé tyyp-
pitilanne, joka koskee kaikkia samassa tilanteessa olevia (VISK § 1348). Ndin Saarinen yleistaa
oman kokemuksensa kaikkien kiusattujen vanhempien kokemukseksi.

Nollapersoonamuotoisen johtolauseen jalkeen Saarinen siirtyy kayttdméaan yksikon toista
persoonaa (etté koulusta sé et tuu saamaan minkaanlaista tukee etk& apuu). Tdmakin pronomi-
nivalinta liittyy kokemuksen yleistettavyyteen, silla erityisesti puhekielessa yksikon toista per-
soonaa voidaan kayttaa ilmaisemaan asioita, jotka koskevat ketd tahansa (VISK § 1365); kon-
teksti m&&raa sen, ettei Saarinen suuntaa puheenvuoroaan ja puhutteluaan kenellekaan tietylle
henkildlle.

Saarisen vuoron jalkeen toimittaja ottaa vuoron itselleen. Koska Saarisen vastaus on ollut
riittdvan kattava, toimittaja siirtyy suoraan seuraavaan kysymykseen (ks. Nuolijarvi & Tiittula
2000: 152). Vaitelausemuotoinen tiivistys siitd, ettei koulu auttanut kumpaakaan vanhempaa,
toimii sita seuraavan kysymyksen johdatteluosiona (ks. Berg 2003: 58). Koska koulu ei autta-
nut, toimittaja pyytdd nimeadmaan toimivimman keinon, jolla vanhempi voi itse puuttua kiusaa-
miseen (rivit 10-11). Keinoa madrittava superlatiivi paras paljastaa, ettd toimittajan kysymys
on arvottava ja evaluoiva. Superlatiivi asettaa keinot asteikolle, jossa vertailtavia, laadultaan
erilaisia selvittelykeinoja on véhintadn kolme. Niist4 haetaan keinoa, jossa mainittua ominai-
suutta (laatua) on kaikista eniten. (VISK § 642.) Se, ettd toimittaja osoittaa haastateltavilleen
kysymyksen, jossa viitataan selkeasti vanhempiin ja heidan kokemuksiinsa, korostaa haastatel-
taville méériteltyd vanhemman positiota. Toisaalta ratkaisu liittyy keskusteluohjelman raken-
teeseen, jossa kasitelladn kiusaamiseen liittyvid ryhmia yksi kerrallaan.

Saarinen ehtii vastata ensimmaisend toimittajan kysymykseen. Han aloittaa puheenvuo-
ronsa viittaamalla itseensé refleksiivipronominilla itse ja yksikon ensimmaiselld persoonalla
(lahtisin). Valinnalla Saarinen hyvéksyy hénelle tarjotun position kiusatun vanhempana ja aset-
tuu siten linjaan toimittajan kysymysvuoron kanssa. Puheenvuorossaan Saarinen painottaa van-
hemman aktiivisuutta ja oma-aloitteisuutta. Vastaustaan han perustelee asennoituvalla, omaa
edellistd vuoroaan kierrattavalla lausumalla koska kokemuksen kautta mé& tiedan sen etté aina-
kaan meidan paikkakunnalla ma en saa koulutusta mitéaan tukee enkd apua — —. VVuoro toistaa
riveilla 5-6 sanottua, joskin talla kertaa Saarinen kéyttdd yksikon ensimmaistd persoonaa.
Aiemman vuoron tapaan tassakin esimerkissé Tassakin esimerkissa kvanttoripronomini mitaan
vahvistaa Saarisen kannanottoa, jonka mukaan koulu ei tarjoa lainkaan tukea tai apua. Koko
lausuma saa todenmukaisuuden savyn faktiiviverbista tietdd, jolla keskustelija esittdd lausu-

mansa paikkansapitdvana (VISK § 1561).
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Koulu puolestaan asemoituu paikaksi, josta ei saa tukea tai apua, vaikka se olisi ollut
odotuksenmukaista: Sita pikkuhiljaa oppi sen etté koulusta s& et tuu saamaan minkaanlaista
tukee etka apua. Verbivalinta oppi implikoi, ettd Saarinen on omaksunut uutta tietoa koulun
kyvystd tukea tai auttaa vanhempaa (KS s.v. oppia). Huomionarvoista on, ettéd tdssa esimerkissa
koulu asemoituu nimenomaan tukijoukoiksi, vaikkei tehtdvaansa taytakéan: Saarinen ei salyta
koululle vastuuta kiusaamiseen puuttumisesta vaan mainitsee tuen ja avun resursseina, joita han
on koululta odottanut. Tallainen asemointi, jossa koulua, toista osapuolta, ei positioida aktii-
viseksi toimijaksi, viittaa siihen, ettd Saarinen asettaa itsensd, kiusatun vanhemman, ensisijai-
sen toimijan asemaan.

Keskeista esimerkissa (18) on, ettd se toistaa asennoitumistapaa, jossa kiusatun vanhempi
toimii aktiivisesti parantaakseen lapsensa asemaa. Tama asemointi lahtee liikkeelle jo toimitta-
jan kysymyksesta: ohjailullaan toimittaja rajaa pois esimerkiksi passiivisen vanhemman ase-
man ja toisaalta olettaa, etta Saarinen puhuu nimenomaan vanhempana. Saarinen hyvaksyy tar-
jotun position kertoessaan, ettd koulu ei reagoi ongelmaan tarpeeksi. Koulua luonnehditaan pai-
kaksi, josta vanhempi ei saa kaipaamaansa tukea; Brownin, Aalsman ja Ottin (2013) mukaan
Kiusattujen lasten vanhemmat huolehtivatkin eniten siitd, onko koulun tydntekijoilla valmiuksia
tai halua puuttua kiusaamiseen. Saarisen kokemus kyvyttOmastd, tuetta jattavasta koulusta laa-
jenee persoonamuotovalinnoilla yleiseksi, kaikkia koskevaksi véitteeksi.

Edellad olen kasitellyt katkelmia, joissa koulun katsotaan toimineen liian vahan kiusaami-
sen lopettamiseksi. Esimerkki (19) puolestaan valottaa sitd, miksi koulu ja opettajat hahmottu-
vat tehottomiksi toimijoiksi. Katkelma alkaa keskustelusta, jossa &idinkielen opettaja Tiina
Keskinen (TK) ja toimittaja (T1) keskustelevat siitd, ovatko rangaistukset toimiva tai sopiva
keino puuttua kiusaamiseen. Tehottomuuden aspekti nakyy esimerkissa kahdella tavalla. En-
sinnédkin Keskinen evaluoi rangaistukset toimimattomiksi, ja toisekseen tutkija Niina Méntyla
(NM) reagoi Keskisen vuoroon evaluoimalla koulun toimintaa. Katkelma on kiinnostava seka
vuorovaikutuksen ettd opettajiin asennoitumisen kannalta. Keskisen ja toimittajan vélille muo-
dostuu varsin poikkeuksellinen, tyypillisistd asemista ja linjaan asettumisesta kieltaytyva kes-
kustelu. Opettajiin asennoitumisen kannalta keskeista taas on Mantylan vuoro. Opettajiin asen-
noitumisen kannalta keskeista onkin Mantylan vuoro. Siind korostetaan kaytéssa olevia mah-
dollisuuksia mutta selitetd&n tehottomuuden johtuvan siit4, ettei erilaisia toimenpiteitd hyodyn-

neta.
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Esimerkki (19)

T1: Joo. Tiina.

TK: Mun mielest& kiusaajan silmat pitéis avata. Ndkemaan se oma kaytds. Ja se on just
sitd lasndoloo, aikuisten lasndoloo, mut just ettd kiusaaja ihan oikeesti ymmartaa
mitd han ymmartaa. Rangaistukset on (.) veteen piirretty viiva ja<

T1: Eiko rangaistus voi hyvin avata niita silmia?

TK: Ei valttdmatta.

T2: Eiko?

TK: Mé& en usko.

T1: Mut eiks tavallaan, voisko se olla sesmmonen niinku ennaltaehkéseva, et jos mé tiedan
et ma saan tasta oikeesti niinku rangaistuksen siis esim jotain koulust erottamisii, se on
nyt aika hevi tietenki ja ndin, mut et ennaltaehkésisko se sita?

TK: Mita se sitten olis? Jalki-istuntoo? Joka ei varmasti auta yhtddn mihink&aan.

T1: Tai sit joku hevimpi niinku etté erotetaan koulusta, siirretddn toiseen kouluun. [paal-
lekkaista puhetta]

NM: Koko tda repertuaari on sielld tietysti kaytettavissa et siel on niinku< noista AVIn
ratkasuista kun mé niita kavin I&pi nii se yleensa ku siell& puututtiin johonkin asiaan
et missa koulu ei ollu toiminu riittavasti nii se tarkotti yleensa sita et siella oltiin
vain puhuteltu. Suurin osa naist tilanteista oli sellasia et oltiin vain puhuteltu eika
oltu siita siirrytty niihin muihin jareampiin keinoihin mik& on se niinku turvalli-
sen opiskeluympariston tarkotus ja sisalto et siitd on edettava jalki-istuntoon, va-
rotukseen ja sen jalkeen maaraaikaseen erottamiseen, et ne kaikki keinot on siel
kaytettavissd. Samoin ryhmasiirrot on yks sellanen keskeinen asia jolla voidaan vai-
kuttaa.

Katkelma (19) alkaa, kun &idinkielenopettaja Tiina Keskinen pyyta4 ja saa toimittajalta
puheenvuoron. Luvan saatuaan Keskinen aloittaa keskustelun ja ilment&& heti asennoitumis-
taan. Vuoronalkuinen asenteenilmaisin mun mielesta ohjaa kuulijoita havainnoimaan tulossa
olevaa asennoitumistoimintaa (Rauniomaa 2007: 228) ja suhteuttaa Keskisen kommentin aiem-
min mainittuihin ja muihin olemassa oleviin mielipiteisiin (Palli 2003: 74). Samalla ilmaus ko-
rostaa Keskisen asemaa yksilona (Palli 2003: 65). Kuten vuoron lopusta ja sitd seuraavasta kes-
kustelusta ilmenee, Keskinen pité4 rangaistuksia varsin hailyvéana eik usko niiden toimivuu-
teen. Metafora veteen piirretty viiva ilmentad Keskisen késitysta rangaistusten toimivuudesta:
rangaistuksen voi antaa, mutta se ei valttamatta tehoa.

Keskisen paastya arvioimaan rangaistuksia, toimittaja ottaa puheenvuoron itselleen (rivi
5). Han esittdd Keskiselle myonteisesti suuntautuneen vaihtoehtokysymyksen eikd rangaistus
voi hyvin avata niita silmia (ks. VISK 8 1694). Silla toimittaja pyrkii johdattamaan keskustelua
haluamaansa suuntaan. Haastateltavan vastauksen kiistaméall& toimittaja voi ottaa itselleen tie-
tyn, tassé tapauksessa vastakkaisen, aseman (Piirainen-Marsh & Jauni 2012: 649). Vaihtoehto-
kysymykselld on seurauksia myods Keskiselle, koska myonteistd, samanmielistd vastausta odot-

tava kysymys kutsuu tatd asettumaan linjaan (VISK 8 1696). Keskinen ei kuitenkaan osoita
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samanmielisyytta, silla kieltoverbi ei antaa toimittajalle odotuksenvastaisen, kielteisen vastauk-
sen.

Asennoitumisesta neuvotteleminen jatkuu edelleen, silla toimittaja kysyy myonteisesti
suuntautuneen vaihtoehtokysymyksensa viela kaksi kertaa. Toimittajan kayttaméasta toistosta
voi paatelld, ettd toimittaja pyrkii johdattamaan Keskisen mielipiteeseen, jota toimittaja kysy-
myksell&déan ilmentd4. Toimittajan toinen kysymys on elliptinen eikd<. Keskinen reagoi siihen
vastustamalla toimittajan mielipidetta aiempaa voimakkaammin ja kieltdytyy asettumasta lin-
jaan: kielteisella véitelauseella ma en usko keskustelija torjuu sen, etté rangaistukset voisivat
auttaa. Kiellon ja episteemisen verbivalinnan uskoa yhdistdminen johtaa tulkintaan siitg, ettei
Keskinen pida toimittajan esittdmaé kannanottoa totena (KS s.v. uskoa). Oman persoonan (ma)
esilletuominen puolestaan Kielii siitd, ettda kyse on nimenomaan Keskisen omasta, toimittajan
nakemyksesta eroavasta mielipiteesta (ks. Palli 2003: 74).

Yhteistoiminnallisuuden kannalta kiinnostava kohta on vieruspari, joka muodostuu toi-
mittajan kolmannesta kysymyksesta ja Keskisen vastauksesta (rivit 9-12). Toimittaja aloittaa
oman vuoronsa myonteisesti suuntautuneella eiks-hakukysymyksella mutta korjaa sen sitten
modaaliseksi, kuvitteluun pohjautuvaksi voisko -hakukysymykseksi. Konditionaalimuotoisella
kysymykselld toimittaja ehdottaa kuvitellun tilanteen, johon h&n hakee Keskiseltd myonteista,
samanmielistd vastausta (ks. VISK § 1592-1593).

Keskinen ei kuitenkaan vastaa toimittajalle myontavasti vaan aloittaa vuoronsa kahdella
kysymykselld, joilla han kyseenalaistaa toimittajan kannanoton. Kysyminen ei ole haastatelta-
valle tai keskusteluohjelmaan osallistuvalle tyypillistd toimintaa (Berg 2003: 72); ylipaataan
osallistujat ohjaavat keskustelua vain harvoin, korkeintaan lyhyissa jaksoissa (Nuolijarvi &
Tiittula 2000: 175). Haastattelun tapaan keskusteluohjelma on asemointitilanne, jossa haastat-
telijan ja haastateltavan sosiaaliset roolit ohjaavat vuorovaikutusta. Stereotyyppisessé tilan-
teessa haastattelija, tdssé tapauksessa toimittaja, maaraa keskustenaiheet ja alateemat. Toisaalta
roolit voivat vaihtua hetkeksi keskendan, jolloin haastattelijasta tulee haastateltava ja toisinpain.
(Poysa 2011: 155-157.)

Hakukysymykselld Keskinen pyytaa toimittajalta esimerkkejé toimista, jotka ennaltaeh-
kéisisivat kiusaamista. Toinen kysymys puolestaan hahmottuu kysymykseksi nimenomaan in-
tonaationsa perusteella. Talla kysymyksella Keskinen olettaa, ettd toimittaja olisi maininnut ni-
menomaan jalki-istunnon. Taman kasityksen Keskinen pyrkiikin kumoamaan, ja hén vastaa
omaan kysymykseensa vaitelauseella joka ei varmasti auta yhtaan mihinkaan. Lausuman paik-
kansapitavyys, siis se, ettei jalki-istunto auta ollenkaan, on merkitty ehdottomaksi: komment-

tiadverbina kéytettyyn, modaaliseen adverbiin varmasti liittyy vahva varmuuden aspekti (ks.
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VISK § 667). Myos kieltohakuinen kvanttoripartikkeli yhtaan ja sen paasanana oleva mihin-
kaan osoittavat Keskisen asennoitumisen: molemmat kieltévét sen, ettd jalki-istunto vaikuttaisi
positiivisesti kayttdytymiseen, josta rangaistus on annettu (VISK § 758).

Keskisen viimeisen vuoron jalkeen keskusteluun liittyy tutkija Niina Méantyla (NM). Ha-
net esitell&&n ruudussa tutkijatohtorina, ja katsojalle vélittyy selvé ké&sitys siitd, ettd Mantyl& on
kutsuttu keskusteluohjelmaan asiantuntijavieraaksi. Méntyl& raportoi puheenvuorossaan omaa
tutkimustaan ja sen tutkimustuloksia: hén on tutkinut Aluehallintoviraston (AVI) ratkaisuja ja
todennut, ettd koulun toiminta on ollut toimimatonta silloin, kun puhuttelua on kdytetty ainoana
tapana selvittada kiusaamista. Lausuma et siella oltiin vain puhuteltu paljastaa, ettd koulussa ei
ole kaytetty riittdvasti erilaisia menetelmid kiusaamisen selvittamisessa. Kieltohakuisuus syn-
tyy eksklusiivisesta fokuspartikkelista vain, joka sulkee pois muiden toimenpiteiden kéyttami-
sen (VISK § 844). Samalla Méntyla luo kiusaamisenvastaisista menetelmista asteikon, johon
kuuluu erilaisia kaytossé olevia toimenpiteitd ja jossa puhuttelu sijoittuu keinojen kevyempaan
paahan. Huomionarvoista on, ettei kiusaamisen selvittdjid mainita erikseen. Passiivi saa kon-
tekstissaan monikollisen tulkinnan, silla Méntyla on tutkinut useita ratkaisuja — passiivi yleistaa
puhuttelun useiden, koulun henkilékuntaan kuuluvien aikuisten toiminnaksi. (VISK § 1315,
1323, 1325.)

Keinojen olemassaolo tulee seuraavassa lausumassa eksplisiittisesti ilmi, silla Méantyla
referoi tutkimuksia ja kertoo, ettei kouluissa ole siirrytty jareampiin keinoihin. Jareampi viittaa
siihen, ettd on olemassa puhuttelua voimakkaampia, siis tehokkaampia, keinoja puuttua kiusaa-
miseen. Naiden keinojen kayton Méntyla perustelee sananvalinnoin, joiden merkitykset ja kon-
notaatiot ovat vahvasti positiivisia: turvallisen opiskeluympariston tarkotus argumentoi, etta
koulun tehtavéna on taata turvallinen, luotettava miljoéd. Mantyldn sananvalinnat kierréttavat
Perusopetuslain (Perusopetuslaki 298) sanastoa, joten asennoitumista perustellaan myds lakiin
vetoamalla. Nesessiivinen modaaliverbiketju on edettava puolestaan liittyy koulun deonttisiin,
normatiivisiin velvoitteisiin: koulun on pakko edeté keinosta toiseen (VISK § 1581).

Esimerkissa (19) tiivistyy keskustelu keinoista, joita koululla on — tai olisi — kéytossa.
Toimittaja ja opettaja keskustelevat katkelman aluksi siitd, tulisiko koulun kayttdd voimak-
kaampia, kiusaamista ennaltaehkéisevié keinoja. Opettaja vastustaa toimittajan tarjoamaa asen-
noitumistapaa ja kieltdytyy uskomasta, ettd kovaotteisemmilla toimilla voidaan vaikuttaa sii-
hen, kiusaako rangaistava tulevaisuudessa. Rangaistuskeinojen keksiminen johtaa vaiheeseen,
jossa kiusaamistutkija esittad, ettd kiusaamisenvastaisia keinoja on kaytettavissa. Esimerkki
(18) kuitenkin viittaa siihen, ettei koulu k&yta ndita keinojaan, vaikka niita olemassa olisikin.

Néin ollen koulu nayttaytyy tehottomana toimijana.
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Myos katkelmassa (20) koulun tehottomuutta rakentaa késitys siitd, ettei koulu tee toi-
menpiteitd, joita on mahdollista tehdd. Katkelman puhujana on luokanopettaja Maarit Korho-

nen, joka arvioi vuorossaan rehtoreiden toimintaa.

Esimerkki (20)

MK: Esimerkiks se etté tota rehtoreilla on oikeus erottaa- erottaa tota noin nii kiusaami-
sesta, nii ma oon ndhny yhden kerran kolmenkymmenen vuoden aikana et erote-
taan oppilas. Et mun mielestd meilld on jo< toki héntd pitdd hoitaa, mut jos< mun
mielesta seki et miks ihmeessa niitd keinoja ei sitte kdytetd, et jos kaveri kiusaa
toistuvasti nii rehtori erottaa, mut jostain syysté ne rehtorit ei uskalla.

Korhonen aloittaa vuoronsa esimerkillg, jossa han kuvaa rehtoreiden oikeuksia. Niihin
viittaamalla Korhonen korostaa, etta rehtoreilla on kdytdssaan kiusaamisenvastaisia keinoja.
Korhonen ottaa keskusteluun mukaan omakohtaisen kokemuksen: ma-pronomini tuottaa vuo-
roon henkilokohtaisen mutta yleistettavissé olevan havainnon siitd, ettd erottamista tapahtuu
vain harvoin (ks. Palli 2003: 65, 68).

Riveilld 3-4 Korhonen ilmaisee asennoitumistaan ja tunnereaktiotaan eksplisiittisemmin.
Asenteenilmaisimella mun mielesta hén aloittaa omistuslauseen, joka kuitenkin jaa kesken. Sita
seuraa myonnytys, jossa osoitetaan empatiaa kiusaajaa kohtaan (rivi 3): toki-partikkelilla Kor-
honen ilmoittaa ottaneensa huomioon kiusaajan mahdollisen avuntarpeen, mutta kontrastiivi-
nen rinnastuskonjunktio mut osoittaa, etta tulossa on jotakin vastakkaista (VISK§ 1103). Lau-
suma jaa taas kesken, mutta korjausaloitteen jalkeinen asenteenilmaisin mun mielesta ilmoittaa
tulossa olevasta asennoituvasta lausumasta (Rauniomaa 2007: 226-227). Se-pronominia tay-
dentava fokuspartikkeli -ki(n) sitoo lausuman edelld ké&ytyyn keskusteluun ja tuo ilmi uuden,
puhujan oman kannanoton (VISK 8 843) siitd, miksi kaytettavissa olevia keinoja ei hyddynneta.
Korhonen aloittaakin ihmettelyn affektisella kysymyslausekkeella miks ihmeessd, jonka tehté-
vana ei niinkaan ole kysya kuin valittaa kuulijoille Korhosen suhtautumistapa (VISK 1713,
1729). Lausuman péivittelevaa savya tdydentaa viela sdvypartikkeli sitte, joka saa tassé yhtey-
dessd merkityksen “’néin ollen”. Se merkitsee lausuman evidentiaaliseksi ja osoittaa pééattelyé:
Korhonen on todennut edelld, ettd rehtoreilla on keinoja puuttua kiusaamiseen, minké takia
Korhonen my6hemmin ihmettelee, ettei olemassa olevia keinoja kaytetd. (VISK § 825.) Kes-
kustelija esittad kuitenkin oman tulkintansa siitd, mista tdméa johtuu. Kieltomuotoista uskalla-
verbia kayttdmalla Korhonen evaluoi rehtorien syité olla puuttumatta kiusaamiseen: keskuste-

lijan mukaan rehtorit pelkaavat (KS s.v. uskaltaa).
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Korhosen kuvauksessa rehtorit asemoituvat omaksi ulkoryhmakseen, mika paljastuu
muun muassa monikon kolmannen persoonan pronominista ne. Tall& pronominilla voidaankin
rakentaa kuvausta ryhmastd, johon puhuja ei itse kuulu (Palli 2003: 120). Huomionarvoista on
myos se, ettd Korhonen puhuu toistuvasti rehtoreista monikkomuotoa kéyttden ja asemoi siten
kokonaista ihmisryhma@g, ei vain tiettyd yksilog (vrt. esim. Palli 2003: 125). Koska Korhonen
esittdd totena rehtorien oikeuden puuttua kiusaamiseen, ihmetteleva affektinen kysymys eva-
luoi kriittisesti koulujen tehotonta toimintaa, jossa rehtorien oikeuksia ei kdytetd. Koulu hah-
mottuukin tehottomaksi toimijaksi passiivisten tai olemattomien toimenpiteidensa kautta.

Esimerkit (21) ja (22) kasittelevat opettajan pakottamia anteeksipyynttja keinotekoisina
toimenpiteind, joista ei ole mitddn hyotya. Vakisin esitetyt anteeksipyynnot nayttaytyvat mo-
raalisesti vaarana toimintana. Koska opettaja asemoituu tallaisen toimijan alkuunpanijaksi, ase-
moituu han samalla henkil6ksi, jonka toimet ovat tehottomia. Esimerkissa (21) Kristoffer Igna-
tius (K1) referoi opettajan pyyntoé esittaa pahoitteluja. Katkelma alkaa, kun toimittaja (T1) joh-
dattaa keskustelun anteeksipyytdmisen tematiikkaan (kysymyksilla fokusoinnista ks. Hutchby
2006: 52).

Esimerkki (21)

T1: Pyysiks sulta kukaan niinku kukaan sun kiusaajista koskaan anteeks?

KI: Ei, ei [pudistaa p&ataan], se- voi yrittad pyytaé anteeksi tai sitten et jos opettaja pa-
kottaa et pyydetaan nyt kaikki anteeksi tai pahotellaan jotakin, onks se sitte sita
oikeeta. (--). Jalkikateen Facebookissa tai sosiaalisessa mediassa on tultu sanomaan
ettd hyva jatka ja ethén s& noit vanhoja muistele pahalla ja, on muutama pyytéany siella
puolella anteeksi kuka ei uskalla vaan tulla sanoo sitd naamatusten.

Se, miten Ignatius asennoituu opettajan pahoitteluun, ilmenee varsinaisesti referoinnin
jalkeisesté vaihtoehtokysymyksestd onks se sitte sita oikeeta. Koska Ignatiuksen vuoro jatkuu
eik& han vaikuta odottavan kysymykseensa vastausta, se hahmottuu retoriseksi. Retorinen ky-
symys puolestaan pitéa siséllaan implisiittisen vastauksen; Ignatiuksen voi tulkita tarkoittavan,
ettei pakotettu anteeksipyynto ole oikea pahoittelu. (VISK § 1705, 1706).

Leksikon tasolla lausuman asennoituvuuteen vaikuttaa ilmaus sité oikeeta, joka rakentaa
kéasitysta anteeksipyynndn moraalisuudesta. Ignatius pohtii, voiko pakotettua anteeksipyyntoé,
joka ei ilmenné todellista pahoittelua, pitéa aitona. Samalla anteeksipyynndlle syntyy moraali-
nen asteikko, jonka &aripéissa ovat oikea, aito pahoittelu ja toisaalta keinotekoinen, pakotettu
pahoittelu. Se, ettd Ignatius kyseenalaistaa vakisin sanotun, opettajan pakottaman anteeksi-

pyynnon oikeellisuuden, asemoi opettajan henkiloksi, joka toimii vadrin kaskiessadn kiusaajat
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pahoittelemaan toimintaansa. Samanlainen moraalinen asteikko maarittdd opettajan toimintaa

my0s esimerkissa (22):

Esimerkki (22)

T2: Joo ja laitetaan< nyt laitetaan vahan noppaa lentdmaan. Sielld, heitetddn noppa sinne ja
kysymys< en kysy mitaan jos sinulla on valmis sanottava. (--) kysyn. Pitdako< onko
siité ettd vanhemmat puuttuvat kiusaamiseen sun mielestés niinku enemman hyotya vai
haittaa?

Yleiso 4 (tyttd): No mun mielest siit ei 0o niinku paljo hy6tyy jos se on semmost pient
Kiusaamista, jos se sillai kerran tai kaks vaan tapahtuu, mut jos se on oikeesti sesmmosta
isoo ja vakivaltasta ja niinku kosketaan toiseen nii sit siihen niinku kannattaa menné
suoraan sanoo sille tai kysyy< ei mitdan opettajiin yhteytta ku se ei< harvemmin
toimii jos opettaja kaskee pyytaa anteeks nii se ei oikeesti oo mikaan anteeks pyy-
téminen.

Edeltavan katkelman tapaan tdmakin esimerkki kasittelee anteeksipyynnon etiikkaa ja
asemoi opettajan henkiloksi, joka pakottaa pyytdmaéan anteeksi. Keskustelupuheenvuoro kuu-
luu yleisgssa olevalle koululaiselle, jota ei nimetd ruudussa tarkemmin. Hanen vuoroaan edeltaa
vanhempien ryhmahaastattelu, josta siirrytdan toimittajan (T2, rivi 1-4) ohjaamana takaisin stu-
dioyleison kommentteihin. Vuoronsa aluksi esimerkin (22) keskustelija asemoi vanhempia,
mutta riviltd 7 alkaen hén osoittaa asennoitumistaan opettajiin. Kieltohakuisella (ei) mitaan -
pronominilla keskustelija ilmaisee, ettei opettajiin pida ottaa yhteytta, ja arvioi tdman toiminnan
kielteiseksi. Korjausaloitteensa jalkeen (rivi 7) hén aloittaa selittdvén kannanottonsa kieltoha-
kuisella ilmauksella harvemmin toimii, joka implikoi, etteivat opettajan kehottomat anteeksi-
pyynnot tehoa kovinkaan usein (ks. VISK § 1639).

Tyton vuorossa yhdistyvét seké varma, todellinen asiaintila etta kuviteltu tilanne. Kon-
junktio jos merkitsee esimerkkitapauksen, siis opettajan pakottaman pahoittelun, kuvitelluksi
tilanteeksi. Keskustelija kuitenkin arvioi kuvitellun tilanteen seurauksia paikkansapitéving, var-
moina véitteind: kannanottolausumissa harvemmin toimii ja se ei oikeesti oo indikatiivi ilmaisee
keskustelijan episteemisen varmuuden (VISK 8 1590). Jalkimmainen lausuma evaluoi keino-
tekoisen anteeksipyynnon moraalisuutta: mikéli opettaja pakottaa pahoitteluun, kyse ei ole va-
kavasti otettavasta, oikeasta anteeksipyynnostd. Tata ilmentad intensiteettipartikkeli oikeesti,
minka lisaksi anteeksipyynnon olemattomuutta korostaa kieltohakuinen kvanttoripronomini
mikaan (VISK § 757).

Anteeksipyynt6jé on siis olemassa kahdenlaisia: itse esitettyjd, aitoja pahoitteluja seka
teenndisid, opettajan pakottamia pahoitteluja. Esimerkin (21) tapaan myos esimerkissa (22) an-
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teeksipyynto asettuu dikotomian jompaankumpaan pa&han. Koska opettajan johtamaa pahoit-
telutoimintaa ei pidetd moraalisesti oikeana toimintana eik& se johda aitoihin, ongelman ratkai-
seviin pahoitteluihin, nayttaytyy opettajan toiminta tehottomana: keinot ovat vaaria, eika niilla
tuoteta hyvaa mielta kaltoin kohdellulle lapselle.

Esimerkissa (23) opettajien tehottomia keinoja l&hestytaan hieman toisenlaisista nakokul-
mista. Katkelmassa neuvotellaan siitd, missd maarin aikuiset ovat vastuussa kiusaamisen eh-
kaisemisestd ja missa maarin vastuuta voi antaa myos lapsille. Juho Réty, lukio-opiskelija, asen-

noituu aikuisten toimiin niin, etteivét ne tehoa yhté hyvin kuin vertaistovereilta saatu palaute.

Esimerkki (23)

JR: Mut tota, saaks tahan ottaa koppii tdhan (.) askdseen puheenvuoroon?

T2: No jospa.

JR: Jospa. [naurahtaa] Hienoa. Ei tota, toi on mun mielesta aivan totta et sitd vastuuta
ei voi aina siirtaa lapsille ja nuorille, mut méa uskon et jokanen tassaki salissa ja
jokanen katsoja joka on nuori ja- niin myds ymmartaa sen< tai siis jokanen meist nuo-
rista ajattelee silld tavalla etté jos joku aikuinen tulee sanoo meille jotain, se ei 00
ikind yhta vakuuttavaa ku se et jos se lahtee meijan nuorten tasolta. Et jos sun
ystava tulee sanoo sulle, et hei lopeta toi, toi on todella torkeetd, ja sa kuuntelet sita
paljon varmemmin kun aikuista, kun tulee joku opettaja tai joku ulkopuolinen taho
tulee sanoon. Ma ainakin kuuntelen mun ystavii paljo paremmin.

T2: Eli aikuisilla on se velvollisuus mut sité ei tarvitse jattaa aikuisille tdtd hommaa?

JR: Ei ja sita pitda nimenomaan antaa niille nuorille, koska sen pitaa l&htee sielta nuor-
ten keskuudesta sen asennemuutoksen, se ei voi tulla ylh&altapain.

Katkelman aluksi kdyd&an lyhyt neuvottelu puheenvuoron saamisesta: Raty pyyt&é vuo-
roa toimittajalta (T2), koska haluaa kommentoida edellistd puhujaa. Kysymaélla lupaa puhua
Raty merkitsee vuoronvaihdon tyypilliseksi televisiokeskustelun vuorovaikutustilanteeksi, silla
televisiokeskusteluissa vuoronvaihdon lahtokohtana on ajatus siitd, ettd toimittaja saételee ja
antaa luvan sille, kuka milloinkin saa puhua (Berg 2003: 52; ks. myds. Nuolijarvi & Tiittula
2000: 100-101). Toimittajan oikeus ohjata vuorovaikutusta (ks. Nuolijarvi & Tiittula 2000:
100-101) kay ilmi tdméan vastausvuorosta no jospa, jossa leksikaalistunut jospa ilmentéa hu-
moristisesti toimittajan oikeutta sallia tai kieltaa lupa puhua. Humoristisuus voi osaltaan perus-
tua siihen, ettd Raty pyytaa ja saa ohjelmassa useita puheenvuoroja; oletuksena voi pitéa, etta
lupa my6nnetdan, mutta toimittaja leikkii roolillaan ja esittdd myontyvansd Radyn pyyntoon
vastahakoisesti.

Vuoronvaihtoneuvottelun jalkeen Raty aloittaa asennoitumisensa asettumalla osittain lin-
jaan toimittajaa ennen puhuneen henkilon kanssa. Viittaus edelliseen puhujaan ilmenee seka

Radyn kysymyksesta (rivi 1) ettd seuraavan vuoron alusta riveiltd 3 ja 4, joissa Réaty viittaa
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aiempaan puheenvuoroon deiktisell& pronominilla toi (toi on mun mielestd aivan totta). Tassa-
kin esimerkissa lausumankeskinen mun mielesta vihjaa, ettd tulossa on arviointi (Rauniomaa
2007: 227). Episteemista varmuutta ilmaisevalla aivan totta -lausekkeella Réty osoittaa asen-
noituvansa samanmielisesti edellisen puhujan kannanottoon, jota hdan oman asennoituvan kan-
nanottonsa jalkeen referoi (et sitéd vastuuta ei voi aina siirtaa lapsille ja nuorille).

Rivilla 4 Raty kayttad kontrastiivista rinnastuskonjunktiota mut k&antdékseen puheen
omaan, vastakkaiseen mielipiteeseensa: hanen mielestaén nuori kuuntelee paremmin vertaisto-
veriaan kuin aikuista. Uskoa-verbilla (ma uskon) Réty arvioi paalausetta seuraavan kannanoton
todenmukaisuutta (VISK 8§ 1561) ja osoittaa pitdvansa kannanottoaan totena ja paikkansapité-
vana (ks. KS s.v. uskoa). Universaalin kvanttoripronominin jokainen k&ytté merkitsee, etta
Raty yleistdd mielipiteensd myos studioyleison ja katsojien, ei pelkéstaén itsensd, asennoitu-
mistavaksi (VISK § 752). Rivill4 5 Réaty kuitenkin tekee korjausaloitteen ja tarkentaa asennoi-
tumistaan. H&n kohdentaa kvanttoripronominin jokainen koskemaan kaikkia nuoria. Monikon
ensimmadista persoonaa kayttaméalld R&ty positioi itsensd osaksi nuorten ryhméa (Palli 2003:
96; Tan & Moghaddam 1999: 183).

Positioituaan ensin yleison ja katsojat, sitten nuoret osaksi muodostamaansa mielipidetta
Raty siirtyy kuvaamaan, ettei aikuisten sanoma ole koskaan yhta uskottavaa kuin vertaistove-
rien antama esimerkki. Tassé kannanotossa monikon ensimmainen persoona meijan rakentaa
nuorten sisdryhman, johon Raty itsekin kuuluu. Sisdryhma vaikuttaa laheiselta, helposti lahes-
tyttavalta, kun taas aikuiset hahmottuvat omaksi ulkoryhmékseen. (Pélli 2003: 96, 120, 125).

Vuoronsa péatteeksi, riveilld 9-10, Raty toistaa kantansa toteamalla, ettd han itse kuun-
telee ystavia varmemmin kuin aikuisia. Yksikon ensimmaistd pronominia kayttamalla Réaty
merkitsee kokemuksensa henkilokohtaiseksi mutta asettaa sen samalla sosiaaliseksi koke-
mukseksi, johon toiset voivat liittyd. Fokuspartikkeli ainakin ilmaisee, ettd kavereiden kuunte-
leminen on tehokkaampaa véahintdan Radyn kohdalla, mutta samalla se kutsuu muita osallistujia
asettumaan linjaan Radyn kanssa. Tiivistamalla aiemmin sanomaansa Raty suuntautuukin vas-
taanottajaan ja kutsuu tata lahtemaan mukaan asennoitumistoimintaan (Kérkkéinen 2002: 88).

Rivilld 11 juontaja ottaakin vuoron itselleen ja esittdd yhteenvedon Radyn puheenvuo-
rosta: Eli aikuisilla on se velvollisuus mut sit& ei tarvitse jattaa aikuisille tatd hommaa? Into-
naatio hahmottaa vuoron kysymykseksi, jolla juontaja kutsuu Ratyé asettumaan linjaan tiivis-
tyksensé kanssa. Toistamalla toimittajan ké&yttdmén kieltosanan ei Réty (rivi 12) osoittaakin
yhteisymmarrysta ja sitoutuu toimittajan tekemaan tiivistykseen. (ks. Keisanen 2002: 112). Toi-

mittajan ilmaisemaa episteemistd varmuutta (ei tarvitse) Raty kuitenkin korjaa.
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Edelld olen kasitellyt vuoroja, joissa koulu ja opettajat ndyttaytyvat tehottomina toimi-
joina. Kouluun ja sitd kautta opettajiin asennoidutaan tahoina, jotka eivét toimi riittavasti ja
jotka eivat ole saaneet kiusaamista loppumaan. Selvittamisyritykset néyttaytyvat toistuvina,
eikd niiden koeta auttavan. Opettajan toiminta hahmottuukin tuloksettomaksi juuri siksi, etta
kaytOssé olevat keinot, esimerkiksi anteeksipyynnon pakottaminen, ovat keskustelijoiden mu-
kaan v&aria tai epdolennaisia. Koulu ei mydsk&én tarjoa tukeaan tai apuaan vanhemmille, jotka
yrittdvat parantaa lastensa hyvinvointia.

Opettajat tehottomina toimijoina -positio tarjoaakin kiinnostavaa aineistoa, kun selvite-
tdan koulun ja vanhempien kiusaamisenvastaisten toimien suhdetta. Ylla olevat esimerkit ra-
kentavat kuvaa kouluista, jotka eivét kykene lopettamaan kiusaamista. Useissa katkelmissa ker-
rotaan, etta kiusaaminen on jatkunut, vaikka siihen on puututtu toistuvasti. Tamé vastaakin kiu-
saamistutkimuksissa (esim. Brown, Aalsma & Ott 2013: 507) havaittuja kokemuksia siitd, etta
selvittamisyritykset eivét ole paattaneet kiusaamista. Keskustelijoiden esittdmé huoli tehotto-
mista toimista on yhteydesséd my6s havaintoon siité, ettd kotona ollaan huolissaan siitd, pys-
tyyko tai haluaako koulu puuttua ilmenneisiin kiusaamistapauksiin (Brown, Aalsma & Ott
2013).

4.2.2 Opettajat vastuunkantajina ja kasvattajina

Useissa puheenvuoroissa opettajiin suhtaudutaan henkildina, joiden tehtaviin kuuluu huomata
ja puuttua koulukiusaamiseen. Opettajat vastuunkantajina -asennoitumistapa rakentuu vuo-
roista, joissa koulua ja sen tyontekijoita, ensisijaisesti opettajia, pidetddn vastuullisina. Opetta-
jien vastuuta perustellaan muun muassa lainsdaddannolla (ks. esimerkki 24) ja silla, etteivat lap-
set itse pysty ottamaan vastuuta Kiusaamiseen puuttumisesta. Lasten omassa aktiivisuudessa
nahdaan myos riski joutua kiusatuksi, kun taas opettajien toimia pidetaan turvallisempana, op-

pilaita suojelevana ratkaisuna.

Esimerkki (24)

T2: Pidatan hiukan ja mennaan vield sinne koulun puolelle, pysytaan vahan vield vanhem-
missa. Suvi-Anna Hakalehto-Wainio.

SAH: Joo, kiitos.

T2: Ja kodissa.

SAH: Vanhempien vastuu on toki tarked, ettd YK:n lapsen oikeuksien sopimus jolle koko
perusopetuksenki lainsd&ddénnon tulee Suomessa perustua, nii lahtee siitd et vanhem-
milla on ensisijainen oikeus ja velvollisuus kasvattaa lasta. Mut nyt on niin et sit ku
me ollaan siel koulussa, kouluymparistdssa, ja siel on ne oppilaat, vanhemmat, koulu,
koulu ja vanhemmat tekee yhteistyotd keskendén, nii perusopetuslain mukaan on
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kuitenki taysin selvaa et koulu vastaa oppilaiden turvallisuudesta sit koulussa. Siit ei
00 mitaan epailysta eli koululla on kuitenki paavastuu siitd mité koulussa tapahtuu,
se ettd lapsen vanhemmat ei 0o esimerkiks kasvattanu lasta silla tavalla niinku me toi-
votaan, nii se ei voi niinku johtaa siihen et jollain lapsella on huonompi siell& koulussa
ku muilla. Taéa on must tarkee muistaa et se opetustoimen vastuu on lainsdadan-
nossa saddetty nain, jos eduskunta haluu toisenlaisen lain et vanhemmat on jotenki
paévastuussa siitd mitd koulussa tapahtuu nii. Haluisin viel& sanoo tastd ihmisoikeus-
kasvatuksesta etta koulullahan on tehtdva antaa tad ihmisoikeuskasvatus ja télla het-
kella ndin ei tapahdu, eli siinakin opetustoimella vastuu.

Esimerkissé (24) vastuunkantajapositioita luo Suvi-Anna Hakalehto-Wainio, joka esitel-
l4&n televisioruudussa lapsi- ja koulutusoikeuden apulaisprofessorina. Keskusteluohjelmissa
esiinnytddn usein institutionaalisissa rooleissa (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 257). Voi olettaa,
etta esimerkin (24) puhuja on omaksunut position, jonka keskusteluohjelmainstituutio on hé-
nelle tarjonnut, ja esiintyy sen mukaisesti. Kasitysta tukee puhujan kéyttdma sanasto, jossa pai-
nottuu oikeustieteellinen kieli (sopimus lainsdadanndn, perusopetuslain, on sdadetty) seka la-
kiin ja moraaliin vetoaminen. Omaksuttu positio vaikuttaa siihen, millaisia merkityksia keskus-
telijan puheenvuoro saa ja miten sité tulkitaan (Harré & Slocum 2003: 106).

Esimerkkiéd (24) on edeltdnyt opetusministerin puheenvuoro, jossa tdmé on kehottanut
toisaalta pohtimaan vanhempien roolia kiusaamisen kitkemisessa ja toisaalta arvottanut opetta-
jien ja vanhempien vélisen yhteistyon tarkedksi. Vuoronsa aluksi (rivit 1-3) Hakalehto-Wainio
rakentaa yhteisymmaérrystd vanhempien roolista ja myonnyttelee edellisté puhujaa arvottamalla
vanhempien kasvatusvastuun tarkeadksi elementiksi. Vuoronalku pyrkiikin osittaiseen linjaan
asettumiseen edellisten vuorojen kanssa; niissd on kasitelty vanhempien roolia, ja, kuten toi-
mittajan vuoro (rivit 1-2) osoittaa, samasta aiheesta toivotaan yh& keskusteltavan. Hakalehto-
Wainio huomioikin vuorossaan vanhempien vastuun olemassaolon. Modaalisella partikkelilla
toki Hakalehto-Wainio ilmaisee, ettd vanhempien vastuu on paikkansapitéva asia, ja myontaa
aiemmin sanotun olemassaolon. Toisaalta toki implikoi, ettd Hakalehto-Wainio aikoo nostaa
keskusteluun oman, vastakkaisen ndkokulmansa (VISK 8 1608). Tallaisen samanmielisyyden
osoittamisen ja toisten nakokulmien myénnyttelemisen voikin nédhda kuvaavan asennoitumi-
selle tyypillista tavoitetta: vuorovaikutuksessa olevat toivovat yhteisymmarrysta ja jaettua asen-
noitumista (Karkkainen 2006: 715).

Oman, aiemman puheenvuoron kanssa erimielisen asennoitumistoimintansa Hakalehto-
Wainio aloittaa riviltd 3: rinnastuskonjunktio mut kdintd4 huomion vastakkaiseen mielipitee-
seen. Asennekolmiomallin (Du Bois 2007) mukaiset toiminnot ilmenevat katkelmassa seuraa-
valla tavalla: Hakalehto-Wainio ottaa kantaa siihen, kenen vastuulla lasten turvallisuus on, ja

arvioi vastuun koululle (rivit 5-6). Téall& arvioinnilla hdn asemoi koulun vastuunkantajaksi.
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Koska edellinen puhuja on kannattanut toisaalta opettajien, toisaalta vanhempien vastuuta, aset-
tuu Hakalehto-Wainio osittain linjaan aiemman puhujan kanssa mutta osittain erida siitd. Tama
on mahdollista, sill& linjaan asettumisessa on kyse jatkumosta, jossa samanmielisyytta voidaan
osoittaa asteittain (Du Bois 2007: 162).

Hakalehto-Wainio osoittaa asennoitumistaan useilla episteemisilla ilmauksilla. Vuoron
ensimmainen episteeminen rakenne on havaittavissa lausumasta (rivit 3-6), jossa Hakalehto-
Wainio toisaalta evaluoi koulua, toisaalta asemoi koulun vastuunkantajaksi: nii perusopetuslain
mukaan on kuitenki taysin selvaa et koulu vastaa oppilaiden turvallisuudesta sit koulussa. Ra-
kenteellisesti kyseessa on vaitelausemuotoinen kannanotto, jolla puhuja osoittaa pitdvansa kou-
lua turvallisuuden takaajana. Sananvalinta selvad tuottaa tietoa siit4, miten varmana asiana Ha-
kalehto-Wainio koulun vastuuta pitéa (ks. VISK § 1588). IImaisun voimakkuutta vahvistaa as-
temé&aritteend kéytetty taysin (ks. VISK 8§ 615). Myos lausuman aloittanut kontrastiivinen rin-
nastuskonjunktio mut sek& konsessiivinen konnektiivi kuitenkin korostavat koulujen selvaa en-
sisijaista vastuuta (VISK § 1103, 1142). Hakalehto-Wainio toistaa episteemisen varmuutensa
(rivit 6 ja 7): Siit ei oo mitaan epdilysta eli koululla on kuitenki padvastuu siitd mita koulussa
tapahtuu — —. Lausuman varmuus rakentuu seké kieltohakuisesta kvanttoripronominista ei mi-
taan ettd vaitelausemuotoisista kannanotoista (ks. VISK § 740, 1212).

Hakalehto-Wainio viittaa puheenvuorossaan kolmannenkin kerran siihen, ettd vastuu
kiusaamiseen puuttumisesta on nimenomaan koululla: Taa on must tarkee muistaa et se ope-
tustoimen vastuu on lainsaadanndssa saadetty nain ——. Lauseenkeskinen asenteenilmaisin must
auttaa kuulijoita havaitsemaan tulossa olevan kannanoton, sill& arvioiva osuus sijoittuu aina
keskella olevan asenteenilmaisimen jélkeen (Rauniomaa 2007: 227). Arvottavaksi, lausuman
asennoituvuutta rakentavaksi elementiksi hahmottuukin adjektiivi tarked. Evaluoivaa funktiota
tukevat toisaalta sanan merkitys ja positiivinen konnotaatio, toisaalta ilmauksen paikka asen-
teenilmaisemin jaljessa.

Puhujan positio oikeustieteen ammattilaisena nékyy niin tassa esimerkkilausumassa kuin
koko vuorossakin, sill4 puheenvuorossa on useita viittauksia lakiin ja oikeustieteellisen sanas-
toon. Nayttaakin silta, ettd Hakalehto-Wainio pyrkii vahvistamaan asennoitumistaan argumen-
taatiokeinoin: asiantuntijapositiosta puhuminen mahdollistaa omaan ammattitaitoon ja laintun-
temukseen vetoamisen ja oikeuttaa niihin kytkeytyvat kannanotot koulun vastuullisuudesta.
Kielelliselld tasolla varmuus ja asennoituvuus nakyvat kopulamuotoisissa kannanottolausu-

missa sekd vahvaa episteemista varmuutta ilmentévissa ilmauksissa.
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Myos esimerkissa (25) koulu asemoidaan vastuunkantajaksi. Otto Ahoniemen (OA), Lu-
kiolaisten liiton silloisen puheenjohtajan, vuoroa edeltad keskustelu siitd, miten ja keta kiusaa-
misesta pitéisi rangaista; edell&d on nostettu esiin katsojan ehdotus siita, ettd kiusaajan pitéisi
pitéd esitelma Kiusaamisesta. Tassa katkelmassa siirrytdan evaluoimaan aiempaa keskustelua:

Ahoniemi asennoituu siihen, miten koulun vastuusta puhutaan.

Esimerkki (25)

NT[nettitoimittaja]: Kylla vaan, tas on yleisolta yks tammaonen kuin olisiko esitelma kiu-

saamisesta sopiva rangaistus kiusaajalle?

T2: Saatko siné sen tanne vield nékyviin? Tuleeko? Toimii. Noin. Mitas tohon sanotte?

OA (Otto Ahoniemi, Lukiolaisten liiton pj): Musta tata tavallaan kaikkee keskustelua nyt

leimaa tassa se et meilla niinku kiusaamisen rangaistus kohdistuu aina siihen yksiloon,
joko kiusaajaan tai kiusattuun. Ja tad on nyt niinku ehka vahan vaara lahtokohta myos-
myos sille keskustelulle et kylla olennainen asia mist pitéis puhuu on myds se- se
koulun vastuu. Pitaskd esimerkiks niinku kouluille olla jotain sanktioit siit4 et ikdén
kuin koulu yhteistné ei tartu yhdessa kiusaamiseen. Néin toimitaan esimerkiks Ruot-
sissa ja siel on niinku ndhty hyvia malleja joilla ollaan saatu paremmin tar- tartuttua
kiusaamiseen. [Mut tas nyt

T2: [Nii.]

OA: syyllistetadn koko ajan ik&én ku joko kiusaajaa tai kiusattua. Se ei oo lahtokohta.

Oman vuoronsa Ahoniemi aloittaa asennoitumista ilmaisevalla persoonapronominilla
musta, jonka sijoittuminen lausuman alkuun kertoo siitd, ettd ilmaus kehyst&a koko tulevaa lau-
sumaa. llmaus toimiikin vuorovaikutuksellisena vihjeena muille osallistujille, jotka voivat paa-
telld, ettd vuoro saattaa vaatia reagointia tai olla hyddyllinen heidédn omalle asennoitumiselleen.
(Rauniomaa 2007: 226-227.) Ahoniemi tekee siis toisaalta tiettdvaksi oman positionsa yksi-
I6n4, toisaalta valmistaa kuulijoita asennoitumistoimintaansa.

Asennoitumisen evaluointifunktio toteutuu siten, ettd Ahoniemi ottaa kantaa keskuste-
luun kiusaamisen rangaistavuudesta. Hanen mielestaan nykyiset rangaistukset ovat yksilokes-
keisid. Samalla h&n vastustaa linjaan asettumista ja osoittaa erimielisyytensa suhteessa aiem-
paan keskusteluun: hénestd keskustelua on kéayty vadrista alkuasetelmista kasin. Referoituaan
rangaistuksista kéytya keskustelua (rivit 4-6) han ilmaisee siita mielipiteensé kannanottolausu-
massa Ja taa on nyt niinku ehk& vahan vaara lahtokohta, jossa negatiivissavyinen lauseke ehkéa
vahan vaara arvottaa keskustelun moraaliselle asteikolle mutta jossa méaritteet pehmentévat
mielipidettd. Asennoitumista kuitenkin vahvistaa se, ettd sama sanoma esitetd4n vuoron lopussa
vditelauseena, jossa ei ole madritteitd. Tatda ennen Ahoniemi kuitenkin esittdd kantansa siité,
miten asioiden pitéisi olla: et kylla olennainen asia mist pitais puhuu on myds se- se koulun

vastuu. Lausuma hahmottuu asennoituvaksi ja affektiseksi monen kielenpiirteensa kautta. En-
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sinnékin kopulalause paljastaa lausuman kannanotoksi (VISK § 1212). Toisekseen lausumanal-
kuinen sdvypartikkeli kylla tekee lauseesta affektisen lisaédmalld siihen vakuuttelevan sévyn
(VISK 8§ 1717). Lausuma on asennoituva ja arvottava myos sanastoltaan, silla olennainen pal-
jastaa, mika Ahoniemeen mukaan on keskustelussa keskeista. Konditionaalimuotoisen modaa-
liverbin pitéis kayttdminen puolestaan implikoi, ettd koulun vastuusta puhuminen on velvolli-
suus, joka ei puhehetkelld toteudu (VISK § 1573).

My®os positiointi on lasnd Ahoniemen puheenvuorossa monella tavalla. Ensinnékin on
huomattava, ettd esimerkki (25) on hénen ensimmaéinen puheenvuoronsa Koulukiusaamis-il-
lassa. Televisioruudulla hanet nimetéan Lukiolaisten liiton puheenjohtajaksi. Ahoniemi esitel-
I4&n siis institutionaalisen roolinsa kautta, mik& vaikuttaa hanen asemaansa keskustelussa (Nuo-
lijarvi & Tiittula 2000: 257). Televisiokeskusteluissa esiinnytaén ja toimitaan ammatillisen tai
institutionaalisen roolin kautta (Ilie 2001: 231). Toiselle oletettu tai itselle omaksuttu positio
vaikuttaa siihen, miten kielellisten ilmauksien merkitykset rakentuvat ja miten niitd tulkitaan:
sama ilmaus saa eri merkityksid sen mukaan, kuka lausuman esittad (Harré & Slocum 2003:
106-107). Néin ollen se, ettd Ahoniemi toimii jarjeston edustajan ja puheenjohtajan roolissa,
vaikuttaa sekd hdnen omaan esiintymiseensa etté toisten siita tekemiin tulkintoihin.

Ahoniemi positioi puheenvuorossaan seka itsensa ettd muut keskustelijat. Yksikon en-
simmainen pronomini musta paljastaa paitsi Ahoniemen asennoitumisen my0ds hédnen asemansa
yksilond (Palli 2003: 65). Vuoro paljastaakin, ettd Ahoniemi puhuu omista ldhtokohdistaan:
han tekee oman kannanottonsa selvéksi. Aiempaa keskustelua Ahoniemi evaluoi kielteisesti, ja
yksilokeskeinen keskustelu nayttaytyy moraalisesti vaarand toimintatapana. Kannanottolausu-
millaan Ahoniemi tekee tiettavaksi sen, ettd nimenomaan koulun vastuu on keskeisintd, kun
mietitadn, miten kiusaamisesta puhutaan ja kenen ilmidéén tulisi puuttua.

Esimerkissa (26) koulun aikuiset asetetaan vastuuseen, jottei lapsille aiheudu harmia va-

liin menemisesta:

Esimerkki (26)

T2: Siitd me jatketaan, ja nyt kési yl6s jokainen joka on joskus jattdnyt menematta valiin
ja katsonut vierestd kun jotakuta kiusataan niin nyt kasi ylos. [ndytetddn studiota jossa
kaikki viittaavat] Ta4 on timmonen taa tilanne ja nyt kaikilla on kasi ylhaalla nii mé
voin valita kenelle m4 laitan tastd tdman mikrofonin [heitt&d], ja kysymys kuuluu etta
miksi se on niin vaikeaa menna valiin?

Tytto yleisostd: No ehké siind rupee vahan pelottaan ettd jos niinku sitd itseensa ruvetaan
kiusaan. Tai jotain sellasta. Tai sitten et, tai no joo.

NM: Ja tdman takia mun mielesta sitd vastuuttamista ei tulis jattaa lapsille et siella
koulussa aikuisilla on aina se viimesin (--) tehtava menna valiin.
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Ennen toimittajan puheenvuoroa (rivit 1-5) on kuultu yhden keskustelijan tarina kiusaa-
miseen puuttumisesta seka valotettu sitd, miten kiusaamisen vastainen Kutsu mua -kampanja
sai alkunsa. Esimerkissa (26) toimittaja siirtaa yksiloiden kokemukset yhteison kokemukseksi
ja pyytéa yleisoa tunnustamaan, mikali he ovat jattdneet puuttumatta ndkemiinsa kiusaamisti-
lanteisiin. Kaikki viittaavat. Riveilld 3 ja 4 toimittaja tekee oman asemansa nékyvéksi: han voi
maaratd, kuka yleisosta saa seuraavaksi puheenvuoron (ks. esim. Kajanne 2001: 85). Tdman
jalkeen, puhujan valittuaan, toimittaja fokusoi keskustelun haluamaansa aiheeseen (ks. Hutchby
2006: 52) ja kysyy yleisolta, miksi kiusaamiseen puuttuminen on vaikeaa. Yleiso liittyy mukaan
asennoitumisesta keskusteluun, kun puheenvuoron saanut tytt0 vastaa toimittajan kysymyk-
seen. Tytto esittdd arvion siité, ettd valiin meneminen saattaisi johtaa siihen, ettd itsed aletaan
kiusata. Modaalinen kommenttiadverbiaali ehka paljastaa, ettd kyse on episteemisesta arviosta
(VISK 8 667): keskustelija arvelee, ettd todennékdisesti kiusaamisen uhriksi joutuminen pelot-
taa.

Rivilla 8 tutkija Niina Mantyla (NM) ottaa vuoron itselleen. Han liitt4d oman puheensa
edelliseen vuoroon deiktiselld, tuttuutta merkitsevélla ilmauksella tdmén takia ja osoittaa sa-
malla asettuvansa linjaan aiemman puhujan kanssa. Lausuman alkupuolelle sijoittuva asenteen-
ilmaisin mun mielest& informoi muita keskustelijoita siitd, ettd Mantyl& aikoo ottaa kantaa ja
arvioida aihetta, jota edellinen puhuja ei ole arvottanut ainakaan eksplisiittisesti (Rauniomaa
2007: 233-234). Asenteenilmaisinta seuraa varsinainen kannanotto, jossa Mantyla asennoituu
siihen, kenelle kuuluu vastuu kiusaamistilanteisiin reagoimisesta.

Kielellisesti Mantylan asennoituminen ja kannanotto alkavat modaalisella vaitelauseella
sitd vastuuttamista ei tulis jattaa lapsille. Deonttinen nesessiiviverbiketju ei tulisi jattad ilmen-
taa sosiaalisia, moraalista vastuuta koskevia normeja — ainakaan Mantylan mielesta ei ole hy-
vaksyttavaa, ettd vastuu kiusaamiseen puuttumisesta jatettéisiin lapsille. Nesessiiviverbin kon-
ditionaalimuoto puolestaan viittaa siihen, ettei aikuisten vastuu vieléd toteudu; konditionaalin
suunnitteluun tai kuvitteluun liittyva merkitys pitaa sisallaan késityksen siitd, ettei suunniteltu
asiantila ole vield voimassa. (VISK § 1554, 1577, 1592.) Méantyla siis implikoli, ettd nykyinen
menettely, jossa lasten odotetaan puuttuvan itse vertaistoveriensa kiusaamiseen, on moraalisesti
kyseenalainen toimintatapa. Oman, lasten vastuuttamiselle vaihtoehtoisen kantansa Méantyl&
esittad lausumassa et siell& koulussa on aikuisilla on aina se viimesin — — tehtava menna valiin.
Siin& lausumapartikkeli et sitoo sanotun edelliseen lausumaan ja ilmaisee toisin sen, mitd Méan-
tyld on aiemmin todennut vastuun ottamisesta (ks. VISK § 1032). Méantylan varmuus ilmenee
indikatiivimuotoisesta verbista, joka ilmaisee asian olevan totta ja jota kdytetddn ilmaisemaan

vahvaa varmuutta. (VISK 8§ 1590). Kannanoton yleistettavyyttd vahvistaa universaalinen ajan
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kvanttoriadverbi aina, joka tdhdent&4 sitd, ettd vastuu kuuluu aikuisille kaikissa tilanteissa
(VISK 8§ 649). On huomattava, ettd Mantyla vastuuttaa puheenvuorossaan nimenomaan koulun
aikuisille: deiktinen siella osoittaa, ettei Mantyla sijoita itsedan kouluymparistéon.

Kieltédesséan lasten vastuun ja puhuessaan koulun aikuisista (rivi 9) Mantyl& asemoi kou-
lun henkilokunnan vastuunkantajiksi ja toistaa asennoitumistapaa, jossa lasna olevat aikuiset
merkitadn kiusaamisen padasiallisiksi selvittdjiksi. Aikuisten vastuu rakentuu toisaalta lapsi—
aikuinen -jaottelusta, toisaalta varmuutta ilmaisevasta kannanottolausumasta, jossa Méantyla il-
maisee aikuisten vastuunkantaja-aseman varsin eksplisiittisesti.

Esimerkissd (27) puheenvuoron saa opettaja Rauno Haapaniemi. Katkelman ensimmai-
sell& rivilla hédn viittaa edeltdvaan keskusteluun ja ilmaisee halukkuutensa kommentoida samaa
keskustelua. Haapaniemi osoittaa ajattelevansa, ettd aikuisten kuuluu puuttua kiusaamiseen
(rivi 2). Véliin menemista evaluoidessaan Haapaniemi asemoi aikuiset vastuunkantajiksi. Haa-
paniemi tuo kuitenkin keskusteluun uuden nédkokulman ja laajentaa véliin menemisen koske-
maan myos tilanteita, joissa oppilaat raportoivat todistamistaan kiusaamistapauksista opetta-
jille.

Esimerkki (27)

RH: Joo, tést ku puhuttiin tastd valiin menemisestd, niin (ku ollaan koulussa, niinku sanot-
tiin) nii tassahan ei voi olla lasten vastuulla mennd véliin vaan se on aikuisten teh-
tava, mut silloin ois valiin menemista myds se et kertoo aikuiselle ja siin ois hyva
muuttaa se vasikoimisen tai kantelupukkikulttuuri, et se on vastuunottoa.

T2: Mm. EI4ako se kulttuuri vield?

RH: Elaa vahvasti. Jos ei sitd muuteta.

T2: Mita koululaisemme sanovat, sanokaa yhteen aaneen, onko kantelupukki viela sellai-
nen sana mité te ajattelette, kouluissa ajatellaan, onko kantelupukki vield olemassa?

[Yleisosta joo ja ei.]

Haapaniemen asennoituva kielenkaytté rakentuu pitkalti modaalisin ja syntaktisin kei-
noin. Rivilt4 2 alkavassa, vanhempien vastuuta koskevassa kannanottolausumassa Haapaniemi
muistuttaa, -han-liitepartikkelia kéyttamalla, ettd seuraavaksi on luvassa tuttua, kaikkien jaka-
maa tietoa. Téhan tuttuun, jaettuun tietoon suhtautuminen ilmenee episteemisesta modaaliver-
biketjusta ei voi olla, joka merkitsee lasten vastuun mahdottomaksi asiantilaksi. Aikuisten vas-
tuu korostuu, kun kontrastiivinen rinnastuskonjunktio vaan siirtdd huomion lasten vastuusta
toiseen, vastakkaiseen toteamukseen (se on aikuisten tehtdva). Kopulamuotoisessa kannanotto-
lauseessa kaytetty indikatiivi on taas vahvistaa lausuman paikkansapitavyyttd. (VISK § 830,
1106, 1571, 1590.)
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Haapaniemen vuoro ottaa uuden suunnan, kun kontrastiivinen rinnastuskonjunktio mut
aloittaa uuden asennoitumistoimintajakson (VISK 8§ 1103). Haapaniemi lisadkin keskusteluun
nakokulman, jonka mukaan oppilaan ei tarvitse ottaa vastuuta véliin menemisestéd niin, etta
puuttuisi itse kiusaamistilanteeseen vaan han voi kertoa tilanteesta aikuiselle. Konditionaali olis
havainnollistaa uutta ndkokulmaa ja sen kuviteltua luonnetta, silla se antaa viitteita siitg, ettei
koulun todellisuudessa vield pideté véliin menemisena sitd, ettd oppilas kertoo tilanteesta opet-
tajalle (VISK § 1592).

Haapaniemen puheenvuorossa vastuunkantajapositio rakentuu vertailevin elementein:
kontrastiiviset rinnastuskonjunktiot vaan ja mutta siirtdvat vastaanottajan huomion niihin asi-
oihin, joita Haapaniemi haluaa vuorossaan painottaa ja joiden kautta h&n ilmentaa asennoitu-
mistaan. Esimerkin (26) tapaan tassakin vuorossa lasten vastuu nimetédan modaalisilla keinoilla
mahdottomaksi, ja aikuisten vastuuasema hahmottuu suhteessa tdhan asiantilaan. Haapaniemi
tuo kuitenkin keskusteluun uuden ndkokulman, jossa osa vastuusta asettuu myos lapsille.

Esimerkki (27) siis osoittaa, miten vastuunkantajapositiosta rakennetaan, mutta samalla
se tekee nakyvéksi sen, miten yksilén mielipidetta kaytetaan televisiokeskustelussa keskustelun
heréttdjand. Asennoitumistoiminta voikin johtaa seuraavaan asennoitumistoimintaan, kuten ta-
pahtuu, kun toimittaja haluaa tiedustella yleisolta, pateekd Haapaniemen kasitys kantelupukKki-
kulttuurista yhd. Aiemmasta puheenvuorosta kumpuaa my6s esimerkin (28) asennoitumistoi-

minta, jossa siirrytddn kuvaamaan opettajien kasvatusvastuuta:

Esimerkki (28)

RH: Ku puhuttiin et viidakon lait, on tosi vaikee tiiviisti, mut sehdn koskee kaikkia ihmis-
ryhmid, siis nddhan on ryhmadynaamisia ilmiditd, et ihmisryhmissa syntyy helposti
negatiivisia ilmidita jos ei siel 0o ohj- ohjeisteta. Totta kai voi tulla sisdinen johtajuus
ku se on kehittyny ryhmd, mut ei ainakaa pienempien lasten kohdalla, kyl aikuisyhtei-
sOski on ne ihan samat ilmi6t, et vaaditaan sita valistunutta ohjaamista, yhteisia
sopimuksia, et mita tehdaan ja mita ei, etta se etta tda on aina taa- tad ryhmady-
namiikan tunteminen ja koulun kehittdminen sitéa kautta ois yks kyl tydkalu.

T2: Opettajankoulutukseen kumminkin sité lisaa?

RH: No sité ei kylla nyt ole.

Tamankin esimerkin aluksi Haapaniemi ottaa kantaa aiempaan keskusteluun. Puhuja kier-
rattdd Jukka Hildénin ilmausta viidakon lait, jolla on aiemmin viitattu koulun ja luokkahuoneen
sdannottdmaan, ohjaamattomaan ja jopa raakaan kayttaytymiskulttuuriin. Haapaniemi huo-
mauttaa ilmion koskevan kaikkia ihmisia: -han-liitepartikkeli (rivi 1) viittaa jalleen tuttuun,
itsestadn selvéan asiaan (VISK § 830). Tuttuus kdy ilmi my6s seuraavasta lausumasta, jossa

Haapaniemi méaarittad villin kayttaytymisen ryhmadynaamiseksi ilmioksi. Indikatiivivalinnat
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on ja syntyy paljastavat, ettd Haapaniemi esittdd asennoitumisensa totena (VISK 8§ 1590): hanen
mukaansa on itsestadn selvad, ettd ilman ohjeita ihmisryhmissa kayttaydytd&n huonosti.

Kasvattajan ja kasvatuksesta vastaavan positio syntyy Haapaniemen esittdmien vaati-
muksien kautta. Valistunut ohjaaminen viittaa toimintaan, jossa opettaja ohjaa luokan toimintaa
sivistyneesti, tietoihinsa pohjaten (KS s.v. valistua). Haapaniemen mukaan on mygs sovittava
yhdessa siitd, mitd luokassa saa tehdd. Opettajan asema kasvattajana nakyy siin, etta luokassa
tyoskentelevén on tunnettava, miten ryhmaét toimivat. Konditionaalilla Haapaniemi (rivi 7) eh-
dottaa, ettd ryhmailmididen tunteminen ja koulun kehittdminen ovat tyokaluja, siis vélineita
siithen, miten ryhman saa toimimaan paremmin (ks. VISK § 1592).

Tassé alaluvussa olen kasitellyt asennoitumistoimintaa, jossa puhujien asennoituminen
kohdistuu opettajien vastuulliseen asemaan. Edelld olevat esimerkit rakentavat opettajilla ja
koululle vastuunkantajan position: koulun tulee olla ensisijainen kiusaamiseen puuttuja. Tata
asemaa perustellaan ensinnékin sillg, etteivat lapset voi olla vastuussa kiusaamistapausten sel-
vittelystd. Opettajien vastuullista asemaa tukevat myos lainsdadantoon viittaavat perustelut: tur-
vallinen kouluymparistd nahdaan lasten oikeutena, ja aikuisten tehtavé on taata se lapsille. Kie-
lellisista keinoista hyddynnetdén erityisesti modaalisia ilmauksia ja rakenteita, joilla rakenne-

taan kuvaa vastuunkantamisen valttamattomyydestd, pakollisuudesta ja ensisijaisuudesta.

4.2.3 Koulu keinonsa kayttaneena toimijana

Koulukiusaamis-illassa kaydaan paljon keskustelua siitd, missd méarin koululla ja opettajilla
on mahdollista puuttua kiusaamiseen. Koulun keinot on kéytetty -asennoitumistapa rakentuu
vuoroista, joissa koulun nadhdaan jo tehneen kaikkensa, ja asennoitumistavalle keskeista on, etta
sitd rakentavat opettajat ja rehtorit. Heiddn puheenvuoroissaan koulu opettajineen asemoituu
paikaksi, jolla ei ole enempéa resursseja puuttua kiusaamiseen. Opettajat saattavat olla vasy-

neitd, tai kyse voi olla lainsaadannollisista puutteista, kuten esimerkki (29) osoittaa:

Esimerkki (29)

JA: Kati ja Pasi mun mielesta tuolla seinalla pitas lukee valitdon puuttuminen ja, ja tuota
néakyvéaksi tekeminen. Et mun mielestd ne on tosi tarkeita. Ja sit ma voin sanoa, et
kyl téssd, ku rehtorin tydssé, sillon ku ma puutuin ndihin koulumatkal tapahtuviin kiu-
saamistilanteisiin nii et niis kavi niin et mé& sain huomautuksen siita et mul ei ollu
toimivaltaa. Et kyllahéan téssé niinku lainsdddéanndsséaki on ehka jotaki tehtavaa,
nyt lains&dadanté on muuttunu sil tavalla et koulun on ilmotettava ja raportoitava kou-
lumatkal tapahtuvas kiusaamisasiat, mut ei meil oo oikeutta puuttua niihin sen
enempaa. Eli kyl tassa niinku lainsdadanndéllisestiki on ihan< siis valtavasti mah-
dollisuuksia viela tehda toita, ettd tdé kiusaaminen tulee, ettd ja mind ja mina ja mina,
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on mahdollisuus tehdd sitd tyotd mika- mika- mik& meidan kaikkien oikeesti pitaisi
tehda.

T1: Jari sut tunnetaan siis tota noin niin Sylvaan koulusta, oot taa kohurehtori joka on puut-
tunu [paéalllekkaista puhetta]

T2: Jari Andersson. ((--) tuli oppilaidensa kanssa.

Esimerkissa (29) aaneen paasee rehtori Jari Andersson (JA). Andersson aloittaa puheen-
vuoronsa puhuttelemalla illan toimittajia (T1, T2) nimeltd. Puhuttelun jalkeen Andersson aloit-
taa asennoitumistoimintansa asenteenilmaisimella mun mielesté. Silld& Andersson toisaalta an-
taa viitteitd tulevasta evaluoinnista, toisaalta asemoi itsensa yksilona (Rauniomaa 2007, Pélli
2003: 65). Taman jalkeen hén esittdd kannanottonsa, jossa han ilmoittaa, etté seinéllg, jonne on
koottu keskustelun olennaisimpia asioita, tulisi mainita sek& valiton puuttuminen etta nakyvaksi
tekeminen. Modaaliverbi pitéas pyrkii ohjaamaan toimittajien toimintaa: Anderssonin mielesta
toimittajilla olisi velvollisuus kirjoittaa muistiin hdnen mainitsemansa asiat (VISK § 1573,
1575). Toistettuaan asenteenilmaisimen (rivi 2) Andersson perustelee kannanottoaan silla, etta
pitdd mainitsemiaan asioita hyvin tarkeind; intensiteettipartikkelilla tosi rehtori painottaa puut-
tumisen ja nakyvéksi tekemisen arvoa (VISK § 853).

Rivilla 2 Andersson siirtyy seuraavaan aiheeseen, mikéd ilmenee temporaalisesta adver-
bistd sit (VISK 8 825). Yksikon ensimmaista pronominia kayttamalla Andersson tekee omasta,
rehtorin tyohon perustuvasta kokemuksesta yhteisollisen (P&lli 2003: 65, 68). Andersson 0soit-
taa kuuluvansa rehtoreiden joukkoon, ja deonttinen modaaliverbiketju ma voin sanoo paljastaa,
ettd Anderssonilla on lupa puhua ryhmansé edustajana. (VISK § 1569; Palli 2003: 87; ks. myos
Thornborrow 1997). Andersson jakaakin studioyleis6lle oman tarinansa. Han kertoo siitd, mi-
ten sai huomautuksen puututtuaan koulumatkalla tapahtuneeseen kiusaamiseen, sill& koulu saa
vain ilmoittaa tilanteista mutta ei puuttua niihin. Tarina on mediasta tuttu: Anderssonin tapauk-
sesta uutisoitiin vuoden 2012 syksylla (MTV 23.8.2012). Rehtorin asema ja tuttuus kayvat ilmi
viimeistdan, kun toimittaja jatkaa Anderssonin vuorosta esittelyyn ja viittaa siihen, ettd tama
tunnetaan kohurehtorina. Onkin tavallista, ettd keskusteluohjelmat viittaavat itsensa ulkopuo-
lelle ja mediassa uutisoituihin ajankohtaisiin asioihin (Nuolijarvi & Tiittula 2000: 18).

Anderssonin tarina toimii tapausesimerkking, jonka tehtdvana on suunnata keskustelu
yleisemmélle tasolle. Samalla kertomus toimii alustana Anderssonin asennoitumistoiminnalle.
(Thornborrow 1997: 248; Thornborrow 2007: 1436-1437.) Kannanottolausumassa kyllahan
tassa niinku lainsaadanndssaki on ehka jotaki tehtavaa Andersson evaluoi lainsdédéantoé ja to-
teaa sen puutteelliseksi. Alun modaalinen sévypartikkeli kylla varittdd lausuman affektiseksi ja

vakuuttelevaksi, ja sdvya vahvistaa yhteiseen tietoon viittaava kliittinen savypartikkeli -han



RPRRERRRER R
~NOURWNROOONOUTAWNE

88

(VISK § 832, 1717). Lisaksi Anderssonin lausuma antaa olettaa, ettd vikaa on myos lainséé-
danngssé, ei vain kouluissa; tdma tulee ilmi fokuspartikkelista -ki (VISK 8 842). Hieman myo-
hemmin (rivit 8-9) Andersson toistaa lausumansa ja toteaa, etté lainsdéddannolla on viela valta-
vasti mahdollisuuksia viela tehda toita. Toisto toimii affektisena keinona ja korostaa Anders-
sonin keskeista mielipidetta (ks. VISK § 1736). Affektinen sananvalinta valtavasti puolestaan
evaluoi lainsdadannon aukkoja: niitd on Anderssonin kuvauksen mukaan erittain paljon.

Asennekolmiomallin (Du Bois 2007) mukaisesti Anderssonin evaluointitoiminta johtaa
positiointiin. Kun Anderson maarittaa lainsdadannon puutteelliseksi, asemoituu koulu samalla
paikaksi, jolle ei ole annettu tarpeeksi mahdollisuuksia puuttua kiusaamiseen. Anderssonin ta-
rinassa rehtori hahmottuu ensisijaiseksi karsijaksi, koska hén sai rangaistuksen, vaikka puuttui
kiusaamistilanteeseen. Anderssonin itse kertoma tarina toimiikin positioijana: sen kautta An-
dersson osoittaa asemansa keskustelussa (Thornborrow 1997: 250). Toisaalta rangaistun rehto-
rin asemaa voidaan tarkastella taustalla olevan julkisen kertomuksen valossa: mediassa on Kir-
joitettu vaaryyttd karsineesta rehtorista, ja nyt Andersson omalla tarinallaan toistaa samaa ku-
vaa.

Sit, ettei koulu puutu tai pysty puuttumaan kiusaamiseen enempéd, perustellaan resurs-
sipulan ohella my0s opettajien jaksamisella. Esimerkki (30) on katkelma opettajien ryhméhaas-
tattelusta. Edelld haastattelun kaksi muuta opettajaosallistujaa ovat arvioineet sit4, miten paljon
he juttelevat oppilaidensa kanssa koulupéivén aikana. Rivilla 1 juontaja (T2) suuntaa kysymyk-
sensa luokanopettaja Maarit Korhoselle (MK) ja antaa kohdennetulla kysymyksellaén télle pu-

heenvuoron.

Esimerkki (30)

T2: Maarit, miten sina?
MK: [no mun

T2: [otat oppilaasi niin sanotusti]

MK: taytyy sanoo et md aamulla sanoin tos yhes radiol&hetyksessé et poskihampaat on
varmaan illalla kovilla ja< méa oon tota sitd mielta et tast on puhuttu niin (.) niin juma-
laisen kauan, ja keneltd tahansa opettajalta méa kysyin ennen ku ma tanne tulin et
sano nyt mitéd ma- sa haluut et ma sanon koulukiusaamisesta, nii opettajat sano et
ei jaksa endd puhua, et niinku nait juttuja on kuultu nyt niinku kolkyt vuotta,
viiskyt vuotta, ja se on niinku fakta on se et on nahty et koulu ei pysty tdman enem-
paan, ettd me ollaan ihan tavallisia duunareita, meit on hyvii opettajii, meit on huonoja
opettajia. Ja tota niin kaikki jotka ma oon nahny urallani nii on alyt-< tainat puu-
tutaan kiusaamiseen, koko ajan joka péiva, ja tota mm ma inhoon sanaa koulukiu-
saaminen koska siind tulee taas semmonen et opettajat ei tee mitaan, ja tota et tallase-
naan tada< me< taméan enempaan me emme pysty, ja se on nahty niin monta ker-
taa. Eli jotain tdytyy muuttua, joko koulussa tai vanhemmissa tai oppilaissa, mut néin
se ei voi jatkua. Koska jokainen tietéa etta tasta taa ei- ei kylla paremmaks tuu, et
taé on< t&a on kokeiltu ja puhuttu niin monta kertaa.
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Korhonen tuottaa asennoitumistaan vetoamalla toisten opettajien kokemuksiin. Korhosen
vuoro onkin luonteeltaan varsin yleistava: sen sanastolliset valinnat (keneltd tahansa opetta-
jalta, kaikki, jokainen) ja verbien persoonamuotovalinnat (nollapersoona) esittavat Korhosen
mielipiteen kaikkien opettajien mielipiteena.

Yleistdmisensa tukena Korhonen kéyttaé referointia. Han referoi keskustelun, jonka hén
on kéaynyt kollegoidensa kanssa. Referointi alkaa Korhosen vuorosta, jonka johtolause ma ky-
syin paljastaa kysymykseksi. Muodoltaan Korhosen kysymys on kuitenkin imperatiivilause:
silld kehotetaan kertomaan, mitd vastaanottaja haluaa kiusaamisesta kerrottavan (VISK §
1591). Taman jélkeen (rivit 7-10) Korhonen siirtyy puhumaan haastattelemiensa opettajakol-
legoiden &énelld. Referointi alkaa johtolauseella opettajat sano, jota varsinainen referoitu puhe
seuraa. Korhosen esityksen mukaan kaikki opettajat ovat sitd mielta, etteivat he jaksa enaa pu-
hua kiusaamisesta, sill& koulu on jo tehnyt kaikkensa. Korhosen esittdma asennoituminen tois-
tuu referaatin sisalla yleisend, yleistettavissé olevana kokemuksena, minka paljastavat verbien
persoonamuotovalinnat. Opettajia referoiva katkelma on esitetty nollapersoonassa (ei jaksa) ja
passiivissa (on kuultu, on nahty) (nollapersoonasta ja passiivista ks. VISK § 1348, 1313).

Asennoitumisen oikeellisuutta ja tietopohjaisuutta korostaa kopulamuotoisen kannanot-
tolausuman fakta on se sanajérjestys (rivi 9). Lausuma on reema-alkuinen: tietdmisen ja faktan
merkitysta vahvistetaan. Korhonen jatkaa asennoitumisensa perustelua yleisella kokemuksella:
on nahty, ettei koulu pysty tekemaan enempad. Koulun asema keinottomana toimijana ilmenee
kielteisestd modaaliverbiketjusta ei pysty, jonka modaaliverbi pystya viittaa koulun deonttisiin,
fyysisiin ja tassé tapauksissa puuttuviin kykyihin jatkaa kiusaamisen ratkomista (VISK § 1554).
Lauseke taman enempaan puolestaan paljastaa, ettd jotakin on tehty mutta enaé keinoja ei ole
kaytossa.

Korhonen kayttaa puheenvuorossaan monikon ensimmadista, inklusiivista pronominia me,
jolla hén viittaa opettajiin (me ollaan ihan tavallisia duunareita; tdman enempaan me emme
pysty). Opettajat hahmottuvat Korhosen puheessa joukoksi, joka on tehnyt kiusaamisenvastai-
sia toimia jatkuvasti, niin kauan, ettei uusia menetelmia enaa ole. Opettajien aiempi aktiivisuus
korostuu, kun Korhonen viitta kaikkien opettajien puuttuvan aina kiusaamiseen (rivi 11). Uni-
versaalinen kvanttoripronomini kaikki ja sitd tdydentdvd, Korhosen havainnoista kertova sivu-
lause méaarittavat joukon, jotka reagoivat kiusaamiseen; Korhosen mukaan kukaan hénen tieta-
méansé opettaja ei ole jattdnyt toimimatta. Opettajien toimien sd&nnollisyytta vahvistavat vield

toisteiset ajan adverbiaalilausekkeet aina sek& koko ajan joka paiva (VISK § 751, 753, 1736).
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Korhosen puheenvuorossa koulun kiusaamisenvastaiset toimet nayttaytyvat mitattominé:
se, mink& koulu kykenee tekemé&én, on jo tehty. Koulu opettajineen on myos todistanut kyseisen
tilanteen useaan kertaan: keinoja ei yksinkertaisesti endé ole. Korhosen luonnehtima tilanne
hahmottuukin yleispétevaksi, kaikkien huomaamaksi ja tietdmaksi ilmioksi, jonka jokainen tie-
taa: universaaleilla kvanttoripronomineilla Korhonen yleistad asennoitumistapansa kaikkien
kokemaksi seikaksi (VISK § 750, 752).

Katkelma (31) linkittyy kahteen edelld kaytyyn keskusteluun. Vuoronsa aluksi Karita Vii-
tanen (KV) viittaa joitakin hetkia aiemmin puhuneen didinkielen opettaja Tiina Keskisen vuo-
roon, joka kaésitteli opettajan roolia ryhmahengen luojana. Viitanen aloittaa asennoitumistoi-
mintansa linjaan asettumisella: sananvalinta komppaan paljastaa, etta Viitanen sitoutuu viittaa-
mansa puhujan asennoitumistapaan (KS s.v. kompata). Samanmielisyyden vahvuutta tdydentaa
adverbiaalilauseke ihan taysin: se ilmaisee, etta linjaan asettuminen on kokonaisvaltaista (VISK
8 660).

Esimerkki (31)

KV: Joo. Siis tota komppaan ihan tdysin mita- mit& sanoit tosta niinku ryhméhengen luo-
misesta ja- mua rupes arsyttadn justiisa kun tassa edellisessé keskustelussa sanottiin et
lyddaan niinku hanskat tiskiin et tahan ollaan jo puututtu ihan tarpeeks, mutta jos sii-
hen on puututtu jo ihan tarpeeks eik& mitdan tapahdu niin eikd ne tavat oo sillon vaa-
rat?

MK: On myds oikeus ollal kyllastynyt opettajana. Tas on nyt kuunneltu kiusaajii, kiusattui,
nii myds opettajil on oikeus sanoo et me ei niinku endd me ei niinku jakseta enaa.
[paallekkaista puhetta]. Mulle ainaki riitti jo.

Samanmielisyytensa osoitettuaan Viitanen tuo esiin oman tunnereaktionsa: tunnekausa-
tiivi mua rupes arsyttaan kuvaa, miten toinen edelld kayty keskustelu on vaikuttanut Viitaseen.
Tunnekausatiivi luo johtolauseen tapaan tulkintakehyksen referoinnille, jonka Viitanen (rivi 3)
keskustelusta esittad (VISK § 1476). Suuttumuksen tunne ilmentadkin sitd, ettei Viitanen asetu
linjaan luovuttamista kasitelleen keskustelun kanssa vaan asennoituu kiusaamiseen puuttumi-
seen toisin. Mut-rinnastuskonjunktio aloittaakin lausuman, jossa Viitanen esittdd oman vastak-
kaisen ndkemyksensd. Ehtolause (rivit 3-4), jossa Viitanen referoi aiempaa keskustelua teh-
dyisté toimista ja niiden tehottomuudesta, pohjustaa vuoron lopun vaihtoehtokysymysta. Ehto-
lauseen referoitu ydinsisélto luo kysymykselle tulkintakehyksen, joka oikeuttaa Viitasen teke-
man padtelman vaarien keinojen kdyttdmisestd. Tdman paatelmén ja mielipiteen Viitanen il-
maisee myonteisesti suuntautuneella eiké-vaihtoehtokysymykselld, joka hakee kuulijaltaan lin-
jaan asettumista (VISK 8§ 1696). Kysymys siis olettaa, ettd kuulija tekee Viitasen tapaan péa-
telmén, ettd tehottomat keinot ovat olleet vaaria keinoja.
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Koulukiusaamis-illassa kuullaan muutamia puheenvuoroja, jotka vastustavat luovuttami-
sen kulttuuria ja joiden mukaan koululla on keinoja kéytettavissa. Yksi ndistd puheenvuoroista
kaydaan esimerkissa (32). Siina toimittaja (T1) esittad rehtori Jari Anderssonille (JA) kysymyk-

sen siitd, pitddko koulun luovuttaa, koska se ei pysty tekeméaan mitaan.

Esimerkki (32):

T1: Mut eka hei, Jari Andersson sieltd (Sylvaan) koulun kohureksi nii eiks oikeesti< ly6-
daéks nyt hanskat tiskiin, ei voida tehdd mitaén?

JA: Ei todellakaan lydda hanskoja tiskiin, ja si- siks toisekseen ma voin sanoo et- et
sillai valitettavaa kuulla koska se on ihan totta ettd kiusaamista tapahtuu niin kauan ku
koulus on ykskin- niin kauan ku perhees on ykskin (ketd) tapahtuu, ihminen kiusaa
jopa itseesd, mutta se ettd me voidaan puuttua siihen toistuvaan kiusaamiseen,
jarjes- jarjestelmallisesti, meilld on mahdollisuuksia, keinoja jos me vaan kayte-
taan niitd. Ja me voidaan oikeesti toimia sen kiusaamisen estamiseks, meil on
erinomasia kouluja esimerkkejé siitd — —.

Anderssonin vuoroa taustoittaa toimittajan kysymys. Se alkaa puhuttelulla, jossa kysy-
myksen kohde nimetaan hyvinkin tarkasti: positioimalla Anderssonin kohurehtoriksi toimittaja
viittaa mediassa uutisoituun tapaukseen (MTV 23.8.2012), jossa Andersson sai moitteet puu-
tuttuaan kiusaamiseen. Toimittajan kysymys hahmottuukin kieltohakuiseksi vaihtoehtokysy-
mykseksi: han tavoittelee Anderssonilta kielteistd, luovuttamista vastustavaa mielipidetta.

Andersson vastaa toimittajan pyyntdon ja esittda odotuksenmukaisen Kielteisen vastauk-
sen. Kierrattamalla kysymyksen materiaalia Andersson sitoutuu toimittajan implisiittiseen ka-
sitykseen siit4, ettei luovuttaminen tule kyseeseen (Keisanen 2002: 112). Luovuttamista vas-
tustava kielto korostuu, kun Andersson kayttaa intensiteettisanaa todella. Anderssonin puheen-
vuorosta ilmenee moneen kertaan se, ettd koululla on keinoja puuttua kiusaamiseen. Rehtori
kayttaakin toistoa vahvistaakseen asennoitumisensa kohteen olemassaoloa (VISK § 1736). Mo-
daaliverbilla voida Andersson ilment&d deonttista mahdollisuutta kiusaamisen ratkaisemiseen
(VISK § 1566). Keinojen olemassaololle on kuitenkin yksi ehto: niitd on kaytettava.

Myas professori, kiusaamistutkija Christina Salmivalli (CS) vastustaa asennoitumistapaa,
jossa koulu asemoidaan kadettomaksi toimijaksi. Han vetoaa puheenvuoroissaan KiVa Koulu

-ohjelmaan ja siitd tehtyihin tieteellisiin tutkimuksiin:

Esimerkki (33):

CS: Nyt v&han tdhdn pessimismiin ja toivottomuuteen vahan valoa koska Suomi on poik-
keuksellinen maa siin& mielessa ettd meilld on ollu maksutta (.) ja on maksutta kaik-
kien perusopetusta antavien koulujen kaytéssa KiVa Koulu -ohjelma, en voi antaa
ohjelman< tdman ohjelman menné loppuun ilman etté siitd puhutaan, joka- jota
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on paljo tutkittu, sen vaikutuksia, tiedetaan etta kiusaaminen on vahentyny vuodesta
2009, vuosi toisensa jalkeen aina kakstuhattaneljaantoist, tdhan vuoteen saakka. Aé
tiedetdén et mitd enemmaén ohjelmaa toteutetaan esimerkiks siihen kuuluvia oppitun-
teja, sitd enemman kiusatuks joutuvien oppilaitten osuus kouluissa véhenee. Sit on jul-
kastu yli kymmenen (.) tiukalla asetelmalla toteutettuu tutkimusta ja mun mielest on
huvittavaa ja ehka jossain maarin turhauttavaaki se etta- ettd sanotaan et mitaan
keinoja ei ole eikd mitdan voida tehdé koska todistettavasti koulun keinoilla pys-
tytadan aivan merkittavasti vahentdmaan kiusaamista ja kiusatuks joutumista. Ja
kysymys on siité et niita keinoja pitaa kayttaa.

Salmivalli aloittaa vuoronsa direktiivilla: savypartikkeli nyt tekee lausumasta keskustelua
ohjaavan. Salmivalli ilmoittaakin, ettd keskusteluun pit&é lisata iloa, ja tulee samalla luonneh-
tineeksi aiempaa keskustelua pessimistiseksi ja toivottomaksi, siis perin synkéksi. Aiemman
keskustelun evaluointi seka toisenlaiseen tunnelmaan siirtyminen viittaavatkin siihen, etta Sal-
mivalli ei osoita samanmielisyyttddn muiden kanssa: hdnen asennoitumistoimintansa l&htokoh-
tana on uusi nakdkulma, joka ei asetu linjaan edellisten, koulun keinojen vahyytté luonnehtivien
kommenttien kanssa.

Kopulalauseella Salmivalli ilmaisee, mitd Suomi oikeasti on: poikkeuksellinen viittaa sii-
hen, ettd Suomessa on jotakin erityistd (KS s.v. poikkeuksellinen). Lausuman jatko paljastaa
tdman erityisyyden, joka siis on maksuton kiusaamisenvastainen ohjelma. Sen tarkeytta koros-
taa se, ettd Salmivalli — joka on itse ollut kehittdméssa ohjelmaa — toteaa, ettei voi antaa ohjel-
man menna loppuun ilman etta siitd puhutaan: se on nostettava esiin, jotta yleiso tiedostuu
kaytettavissa olevista keinoista.

Vuoronsa lopussa (rivit 9—13) Salmivalli osoittaa eksplisiittisesti, mitd mieltd hén on edel-
lisesta keskustelusta. Lauseenalkuinen mun mielest ilmoittaa tulossa olevasta, uudesta ja poik-
keavasta asennoitumistoiminnasta (Rauniomaa 2007: 233). Asenteellisilla ja arvottavilla sanan-
valinnoilla huvittavaa ja turhauttavaaki Salmivalli luonnehtii omia tunnereaktioitaan, joita kes-
kustelu on hanessa herattanyt. Oman asennoitumisensa ja tunnereaktionsa Salmivalli oikeuttaa
syysuhdetta ilmaisevalla koska-lauseella (VISK 8 1129), jossa hén toteaa, ettd kiusaamisen va-
heneminen on pystytty todistamaan.

Y114 olevissa katkelmissa opettajat nayttaytyvat enimmaékseen keinonsa kéyttaneiné toi-
mijoina: he kuvaavat itsedén vasyneiksi, huomauttavat resurssipulasta ja kertovat tehneensa jo
sen, mitd he pystyvat tekeméén. Koulun kykya puuttua kiusaamiseen kuvataan dynaamisin mo-
daaliverbein, jolloin taidot ja keinot nayttaytyvét fyysisena kykyna (VISK § 1554). Keinonsa
kayttdneen toimijan positiota halutaan kuitenkin myos vastustaa, ja muutamat puhujat tuovat
esille sen, ettd kiusaamisenvastaisia keinoja olisi, jos niité vain kéytettéisiin. Menetelmén puut-
teista kertominen Kielii kuitenkin siitd, ettd keskustelijoidenkin mainitsemia muutoksia tarvi-

taan.
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4.3 Vanhempiin asennoituminen

Tassa alaluvussa selvitdn, miten Koulukiusaamis-illassa osoitetaan vanhempiin asennoitu-
mista. Ensinnédkin kiusaamisen oletetaan aiheuttavan vanhemmissa huolta ja muita erilaisia tun-
teita (luku 4.3.1). Tassa asennoitumistavassa vanhemmat asemoituvat huolehtijoiksi ja tunteella
reagoijiksi: he karsivat kiusatun lapsensa puolesta ja toisaalta tuntevat asiasta suuttumusta tai
vihaa. Vanhemmat eivat jaa kuitenkaan pelkk&éan kokijan rooliin, silld Koulukiusaamis-illassa
heille hahmottuu myos kiusaamiseen puuttujan asema (luku 4.3.2). Talloin keskustelijat asen-
noituvat siihen, tuleeko vanhemman puuttua kiusaamiseen ja milla tavalla omatoimisen selvit-
telyn tulisi tapahtua. Kiusaamisesta huolehtimisen ja siihen puuttumisen ohella huoltajiin asen-
noidutaan myos vastuunkantajina ja kasvattajina (luku 4.3.3). Talléin vanhemmat asemoidaan
niiksi henkildiksi, jotka ovat vastuussa lastensa kasvattamisesta. Heidan tehtdvandén on opettaa
lapsilleen, mitd moraali on, millainen kayttaytyminen on hyvéksyttdvaa ja mitd puolestaan ei

sallita.

4.3.1 Vanhemmat huolehtijoina ja tunteella reagoijina

Kun Koulukiusaamis-illan osallistujat kuvaavat, millaisia huolia ja tunnereaktioita koulukiu-
saaminen aiheuttaa kiusatun tai kiusaajan vanhemmalle, rakentuu huolehtivan, tunteella reagoi-
van vanhemman positio. Asennoitumistavalle tyypillista on, ettd vanhemmille kuvatut tunnere-
aktiot ovat keskeinen keino osoittaa omaa suhtautumista. Katkelmissa kuvataan erityisesti huo-
lestumiseen ja suuttumiseen liittyvié reaktioita. Vanhemmat saavat Koulukiusaamis-illassa ti-
laa omien tunteidensa jakamiseen, mutta vanhempien tunteita kuvaavat myds ne, jotka asemoi-

tuvat vuoroissaan lapsiksi.

Esimerkki (34)

T1: Kysymys kuuluu et ootsa antanu anteeks?

KI: M& oon varmaan antanu sill tavalla anteeks mutta sit ku se niinku mydskin koskettaa
lahipiirtd. Se koskettaa tiaksa aidin huoli ja siskonki huoli niin se on aika julmaa
katottavaa. Miten niit pystyy antaa anteeks (et) nakee et myds niinku laheiset karsii
tavallaan syystd mité ei edes ole, on vaan se ettd on niinku oma itsensd, se on aika< se
on julmaa. En ma pysty sellasta< pystyyks sellasta antaa anteeksi? Sanomaan et
okei, that’s it, et hauku vaan, et ei- ei se satu. Tai sit s& oot haama niinku ruhjottuna
jossain lumihangessa verisend, jes, pyyda anteeksi. Ei sellasta voi pyytdé< voi antaa
anteeksi, mutta ton verran.



94

Esimerkki (34) on osa yksilohaastattelua, jossa toimittaja (T1) haastattelee Kristoffer 1g-
natiusta (KI) tdmén koulukiusaamiskokemuksista. Vuoropari ajoittuu kohtaan, jossa toimittaja
tiedustelee hakukysymykselld, onko Ignatius antanut kiusaajilleen anteeksi. Toimittaja aloittaa
kysymyksensé johdattelulla kysymys kuuluu, joka toisaalta ilmoittaa, ettd seuraavaksi esitetdén
kysymys, ja toisaalta painottaa, ettd nimenomainen asia on erityisen arvokas selvitettavaksi.

Ignatiuksen vastaa myonteisesti mutta arvioi anteeksiantoaan evidentiaalisesti: modaa-
liadverbi varmaan paljastaa, etta kyse on Ignatiuksen oletuksesta (VISK 8§ 1606). Kontrastiivi-
sella rinnastuskonjunktiolla mutta ja sitd seuraavalla adverbilla sit Ignatius nostaa keskusteluun
toisen ndkokulman: kiusaaminen vaikuttaa ja koskettaa myos kiusatun laheisid. Koskettaa-ver-
bid toistamalla Ignatius painottaa sité, ettd kiusaaminen todella herattd4 huolta I&hipiirissa (ks.
VISK § 1737). Mainittuaan &idin ja siskon huolen (rivi 2) Ignatius esittdd kopulamuotoisen
kannanoton, jolla h&n osoittaa asennoitumistaan (VISK § 1212). Lausuman asennoituva savy
syntyy siitd, ettd Ignatius evaluoi toisille aiheutunutta huolta. Sananvalinta julmaa ja sitd méaa-
rittdva intensiteettipartikkeli aika arvottavat toisten huolen melko negatiiviseksi, sdélimattéman
kauheaksi kokemukseksi (KS s.v. julma). Katsottavaa puolestaan maarittaa toisten huolen ko-
kemukseksi, jossa kiusatulle hahmottuu passiivinen, toisten tunteita sivusta seuraava asema.

Ignatius kyseenalaistaa anteeksiantamisen esittdmélla affektisen, retoriseksi hahmottuvan
miten-alkuisen kysymyksen (rivi 4). Siind anteeksiantaminen néyttaytyy, deonttisen modaali-
verbin (pystyy) takia, kykynd, jonka olemassaolon tai riittdvyyden Ignatius asettaa kyseen-
alaiseksi (VISK § 1567). Anteeksiantamisen mahdollisuuteen liittyy vahvasti lauseke laheiset
karsii, joka ilmaisee arvottavin sananvalinnoin sen, mité ei Ignatiuksen mukaan voi antaa an-
teeksi. Nama elementit luovat Ignatiuksen kysymykseen pdivittelevén, vastauksen antavan sa-
vyn (ks. VISK § 1713). Tasta huolimatta Ignatius osoittaa vield eksplisiittisesti, miten h&n asen-
noituu esittdmansa kysymyksen asiasisaltoon. Ignatius aloittaa kielteisen vastauksen en ma
pysty (rivi 6), minka jalkeen hédn tekee korjausaloitteen ja esittda hakukysymyksen, jolla hén
pohtii sitd mahdollisuutta, ettd ldheisen satuttamisen voisi antaa anteeksi.

Esimerkki (34) osoittaa, ettd kiusaaminen voi olla rankka kokemus paitsi kiusatulle, myds
tdman perheelle ja l&heisille. Toistoa hyddyntamalla Ignatius korostaa, etta kiusaaminen aiheut-
taa tunnereaktioita myos lahiympériston ihmisissa, jotka siis asemoituvat tunteella reagoiviksi.
Se, ettd kiusaaminen satuttaa muitakin kuin ensisijaista uhriaan, ndyttaytyy Ignatiuksen vuo-
rossa anteeksiantamattomana, myos kiusattua haavoittavana toimintana, jota kiusattu voi vain

seurata sivusta.
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Edeltdvan esimerkin lailla myos katkelmassa (35) vanhempien tunnereaktioita kuvaa
lapseksi ja kiusatuksi hahmottuva puhuja. Toimittaja (T2) pyytdd laulaja lina Kangasharjua

(IKA) kertomaan, miten hdnen vanhempansa suhtautuivat siihen, ettd Kangasharjua Kiusattiin.

Esimerkki (35)

T2: No miten sinun vanhempasi ottivat sen asian kun sina kerroit ett nain on?

IKA: O6 no tietenkin ma olin pienempana vahan ssmmonen et mé kiusasin poikia, tai
silleen harnasin niitd, koska varsinkin eskarissa mulla ei tosiaan ollu oikeen semmosia
kavereita, minun omaniké&sia tytt6ja, niin tietenkin ma yritin sitten tunkeutua vakisilla
poikien seuraan. Ja tota (.) koulusta tuli ehka jonkunlaista palautetta sit kotiin ja 60 ja
vanhemmat oli tietenki et mitas sa teit, mut sit ku sité rupes jatkumaan ja jatkumaan
jama en halunnu menné kouluun ja se oli yhta pakkopullaa nii sen jéalkeen sitten van-
hemmat rupes miettiméan ihan tosissaan etta- etta tdhan on pakko saatava loppu,
ettd ei tda voi jatkua talla tavalla.

T2: Ja sind halusit ettd vanhemmat ot- puuttuvat tdhan asiaan oikeasti?

IKA: No (.) kylla ma sit (.) ai- ainaki loppuvaihees et sita halusin, et se< sit4 ei vaan saanu
lopetettua ja siihen ei pystyny ite yksinkertasesti vaikuttamaan milléén tavalla.

T2: Pienen voimat eivat riittdneet siihen.

IKA: Ei.

T2: No niin siirrytddn vanhempien poytaan tastd, Kati, Kiitos lina.

Kangasharju aloittaa oman vuoronsa asemoimalla itsensd. Modaalinen partikkeli tietenkin ra-
kentaa Kangasharjun episteemisté asennoitumista: se ilmaisee varmuutta siitd, etta partikkelia
seuraava lausuma pitad paikkansa (VISK § 667, 1608). Taman jalkeen Kangasharju aloittaa
kuvailevan tarinan, jossa hén kuvailee itsedén ja kayttaytymistaan. Nain han maarittaa itselleen
aktiivisen toimijan aseman. Toimijuus onkin yksi niista asemista, joihin kertoja voi itsensa mi-
nékerronnassa positioida (POyséa 2011: 171-172).

Vanhempien reaktioihin Kangasharju péasee tarinansa keskivaiheilla, jossa han kertoo
koulun lahettédneen kotiin palautetta (rivit 5-6). Modaalinen partikkeli tietenkin paljastaa, ettd
vanhempien ihmetteleva reaktio on odotuksenmukainen, olihan Kangasharju itse harnannyt
poikia (VISK § 667). Referoitu kysymys mitas s teit taas kuvastaa, ettd vanhemmat olettavat
Kangasharjun vaikuttaneen tapahtumiin. Kysymyssanaan kuuluva liitepartikkeli -s luo lausu-
maan kuulustelun ja arvioivan sdvyn (VISK § 837). Yksikdn toinen persoonapronomini sa puo-
lestaan kohdentaa kysymyksen vastaanottajalle, siis Kangasharjulle, ja verbivalinta teit impli-
koi, ettd Kangasharju on toiminut aktiivisesti (KS s.v. tehdd).

Kangasharjun vuoro kaantyy kuitenkin kiusaamiseen jatkumiseen ja vanhempien tunne-
reaktioiden muuttumiseen, kun kontrastiivinen rinnastuskonjunktio mut (rivi 6) osoittaa, etté
tulossa on edelliselle ndkemykselle vastakkainen véite (VISK 8§ 1034). Toistava rakenne jatku-

maan ja jatkumaan tuo lausumaan affektisen, kiusaamisen voimakkuutta korostavan merkityk-
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sen (VISK § 1736). Verbiketju rupes miettimdan puolestaan kuvastaa vanhemmissa tapahtu-
nutta muutosta: kiusaamisen toistuvuus saa heidat kokemaan, ettd tilanteelle on pakko tehda
jotain. Vanhempien vankkaa asennoitumista korostaa referoiva, nesessiivinen verbiketju on
pakko saatava loppu, joka on luonteeltaan deonttista ja kuvaa vanhempien kokemusta véltta-
mattomista toimenpiteistd (VISK § 1581).

Esimerkki (35) paljastaa, etta vanhempien tunteet voivat vaihdella. Ensimmaéinen reaktio
saattaa olla oman lapsen toiminnan kyseenalaistaminen, ja vasta kiusaamisen jatkuessa aletaan
huolestua siitd, miten vékivalta saadaan loppumaan. Vanhempien voikin olla vaikea hyvaksya
tai uskoa, ettd heidan lastaan kiusataan koulussa (Brown, Aalsma & Ott 2013: 504-505, Kauppi
& POrhola 2008: 20). Mydskaan lapsen kiusaajaroolia ei ole helppo hyvaksyéa, kuten esimer-

Kista (36) ilmenee:

Esimerkki (36)

T1: Mitd sé teit?

APH: Et esimerkiks kouluun olin yhteyvessa. Ja aika (.) kovasti halusin tietda ettd mité
oikeen on tapahtunu. Kylla se kévi niin ettd tota ma puolustin omaa poikaa, (.) kerroin
opettajalle pojan version, opettaja kerto oman versionsa, sitte méa juttelin rehtorille, no reh-
tori aina- yleensa oli sitd mieltd et aikuinen on oikees. Ja se niinku nosti sité adrenaliinia
liséa ettd alako tulemaan niitd tilanteita ettd onko mun pojat tosiaan, vanhempi ja nuorempi,
niilla on toistakymmenta vuotta ikderoo mutta kummiski ala-asteen kayneitd nii onko se
mitaan hyo- hyvaa koskaan niissa pojissa.

T1: Mm. No mita pojat sitten teki?

APH: No esimerk-<

T1: Vai puolusteletko sd vanhempana?

APH: En ma puolustele koska mun on oikeestaan heleppo puhua nuorempana niista asi-
oista koska ite olin nuorempana aika villi. Ja jos villeilla pojilla on villi isg, niin- niin
pystyy samastumaan minkalaista elamé on. Enhdn ma ehké kiusaaja oikeestaan ollu, ryh-
massa tehtiin jotaki tinkia toiselle ja niin poispdin mut.

T1: Mut mité pojat teki?

Esimerkki (36) on osa vanhempien ryhmakeskustelua. Katkelma alkaa toimittajan (T1)
pyytdessa Ari-Pekka Harjua (APH) kertomaan, mitd tdma teki kuultuaan, ettd tdiman poikaa
epéiltiin koulukiusaamisesta. Harjun ensimmadinen reaktio tulee ilmi, kun h&n sanoo halun-
neensa tietdd, mita koulussa on oikein tapahtunut (rivit 2-3). Tall& lausumalla Harju ilmoittaa
haluavansa vanhempana olla selvilla siit4, mitd oikeasti on tapahtunut: savypartikkeli oikeen
pitéa sisalldan viittauksen siihen, ettd asioiden oikea kulku ei vélttamatta ole ensisilmayksella
vield taysin ratkennut (KS s.v. tietaa ja oikein).

Taman jalkeen Harju kertoo tarinaksi hahmottuvan, kronologisessa jarjestyksessa etene-
van kokonaisuuden, jossa hén selvent&d, miten han oli kouluun yhteydessa ja mité asialle teh-

tiin. Tarinasta ilmenee, etta kiusaamistapahtumista on kerrottu useita versioita, joista rehtori on
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pitdnyt uskottavimpana koulun aikuisen, siis opettajan, kertomusta. Tdma ilmenee, kun Harju
referoi rehtoria. Referaatin johtolauseena toimiva ilmaus oli sitd mielta kehystéa tulevan refe-
roinnin rehtorin asenteelliseksi mielipiteeksi (VISK § 1476). Rehtorin sanat tiivistavassa lau-
sumassa aikuinen on oikeessa indikatiivi taas asettaa rehtorin asemaan, jossa hén pitaa yleispa-
tevand totena sitg, ettd aikuiset ovat oikeassa eika lasten tarinoita kannata uskoa (VISK § 1472).
Harjun, siis vanhemman, tunnereaktio puolestaan ilmenee, kun Harju alkaa evaluoida rehtorin
sanoja tuomalla esiin niiden herattdman tunteen (rivi 5). Adrenaliinin nostaminen viittaa Harjun
tuntemaan suuttumukseen. Lausuman asennoituvuutta ja tunnetasoa lisaa ensinnékin adrenalii-
nia madrittava affektinen sitéd seké toisaalta myos adverbiaali lisd&, joka implikoi, ettd Harju on
tuntenut suuttumusta jo aiemmin (VISK § 1715).

Katkelmassa (36) Harju kuvaa omia suuttumuksen tunteitaan. Arsyyntymisen tunne saa
selityksensa siitd, ettd koulusta on viestitty useampaan kertaan tilanteista, jossa Harjun pojat on
mielletty kiusaajiksi. Vuoronsa lopuksi Harju esittdd vaihtoehtokysymyksen onko se mitaan
hyo- hyvaa koskaan niissa pojissa, jonka voi tulkita hdnen omien ajatustensa referoinniksi. Aja-
tusten kuvailuksi hahmottuva kysymys valittaa tiedon Harjun tunnereaktiosta (VISK § 1491):
vastausta vaille jaava retorinen kysymys osoittaa Harjun pohtineen, eivatké muut nde hénen
lapsissaan mitdan hyvaa.

Myos esimerkissa (37) kuvataan niité tunteita, joita kiusatun vanhempi kokee. Katkel-
massa aaneen paasee kiusatun lapsen &iti Hanna Saarinen (HS), joka kuvaa, miten hanen omat

negatiiviset tunteensa kasvoivat sitd mukaa, kun lapsen kiusaaminen paheni pahenemistaan.

Esimerkki (37)

J1: Aikamoista séhlinkii ndytta4 olevan niinku tad koulu-vanhemmat< vanhemmat-kuvio,
tota, Hanna kerro, sun poikaa kiusattiin pitkdan, miten?

HS: No kiusaamista oli monenmuotosta, mut pahin mun mielesta oli se yksin jattaminen,
sosiaalinen eristdminen toisista etté ei otettu ikind mihk&&n mukaan, jatkuvasti ulko-
niinku koki ulkopuoliseks olevansa, ja kuuli tietysti sitte haukkumista koko ajan siiné
rinnalla. Ja se ettd annettiin hyvin selkeesti ymmartaa et kuinka mitdton on. Et sust ei
00 mihinkaan. (.) Sitte (.) jossain vaiheessa lu- ku ma ite kuvittelin ettd ku mennaén
lukioon kiusaaminen loppuu viimestaan sield, mutta ikavéa kylla nédin ei kayny ettd
sillon ku Samuli oli lukion toisella nii ilmesty, sillon oli IRC-Galleria kauheen kova
juttu, niin sinne perustettiin Samulista omat sivustot jotka olivat todella ilkeitd ja. Sillon
ma ajattelin ettd tamakin vield, etteikd tdma vielakaan loppunu, mutta onneks ma
en sillon tienny ettd mité on vield tulossa, ettd sit abivuonna Samulista tehtiin koulu-
ampuja. (.) Ihan systemaattisen kiusaamisen tuloksena etta (.)

J1: Hanet siis leimattiin kouluampujaks.

HS: Kylla. Kylla.
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Vuoronsa aluksi Saarinen esittdd kaksi kopulalausetta, joilla han luonnehtii ja evaluoi
kiusaamista. Niistd ensimmainen, kiusaamista oli monenmuotosta, paljastaa, etta Saarisen poi-
kaa on kiusattu useilla eri tavoilla. Kontrastiivinen mut-rinnastuskonjunktio kaantda huomion
kuvailevuudesta Saarisen asennoitumistoimintaan, jossa hdn arvottaa kiusaamisen eri muodot
pahuuden eri asteiksi (ks. Hujala 2014). Tama kay ilmi arvottavasta adjektiivista pahin, joka
osoittaa, etta yksin jattdminen on muihin kiusaamisen muotoihin verrattuna kaikista julminta
toimintaa (VISK 8 642). Lauseenkeskinen asenteenilmaisin mun mielesta ennakoi tulossa ole-
vaa asennoitumistoimintaa (Rauniomaa 2007: 233-234), minka liséksi se tekee nakyvaksi Saa-
risen henkil0kohtaisen evaluoija- ja kokijaposition (Palli 2003: 74, 76). Kun asenteenilmaisin
yhdistyy adjektiiviin pahin, johon vaistamaétta liittyy kielteisend, moraalisesti tuomittavana pi-
dettavan merkitys (KS s.v. paha), syntyy vaikutelma Saarisen asennoitumis- ja tunnereakti-
oista.

Saarisen positio huolehtijana ja tunteella reagoijana ilmenee uudestaan (rivi 7), kun han
reagoi omaa aiempaa ajatteluaan. Henkil0kohtainen kokemus k&y ilmi sek& persoonapronomi-
nista ma etté sita taydentavasta refleksiivipronomista ite. Referoinnin johtolauseen verbivalinta
kuvittelin rakentaa Saarisen puheelle kuvitellun tilanteen tulkintakehyksen: tulevassa referoin-
nissa on kyse mielikuvasta tai luulosta, joka myohemmin paljastuu vaaraksi (VISK § 1476; KS
s.v. kuvitella). Omaa ajattelua referoimalla jaetaankin verbaalisiksi muutettuja tunnekokemuk-
sia (VISK 81491); tdssa esimerkissa Saarinen kuvaa yll&ttdvaa kokemustaan siitd, ettei oma
kuvittelu osoittautunutkaan todeksi. Yllattyminen liittyy siihen, ettd Saarinen on pitanyt ajatuk-
siaan todellisina ja yleispatevina, mistéd kertovat referaatin indikatiivimuotoiset verbit mennaan
ja loppuu (VISK § 1472). Oman kuvitelman hajoaminen ilmenee mut-rinnastuskonjunktion
aloittamasta kannanottolausumasta mut ikava kylla nain ei kayny. Sen kommenttiadverbiaali
ikava kylla ilmaisee Saarisen asennoitumista ja kertoo, ettei Saarisen oletus valitettavasti toteu-
tunut (VISK § 963) vaan pojan kiusaaminen jatkui yh& pahempana.

Saarisen tunnereaktiot vaikuttavat vain kasvavan; myos toisessa referoinnissa (rivit 11—
12) han esittelee omaa tunnekokemustaan referoinnin keinoin (VISK 8 1491). Suhteellisen
neutraalista johtolauseen verbivalinnasta (ajatella) huolimatta referointi hahmottuu varsin af-
fektiseksi ja asennoituvaksi. Fraasi tamakin viel& heijastaa yht& uutta pettymyksen tai turhau-
tumisen kokemusta: kliittinen fokuspartikkeli -kin tuo lausumaan paivittelevan savyn (VISK 8
842, 1716). Seuraavassakin lausumassa (etteikd tama vielakaan loppunu) hamméstell&dén kiu-
saamistilannetta. Adverbi vielakdan implikoi, ettei kiusaamista ole saatu lopetettua puhehet-

kellda (VISK 8 1518): referaatista kuultaa hammennys siitd, miten pojan kiusaaminen voi vain
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jatkua ja jatkua. Kolmas tunnereaktio tulee esiin, kun Saarinen kaantaa siihen huomion rinnas-
tuskonjunktiolla mut. Se paljastaa, ettd tulossa on jokin vastakkainen ndkemys (VISK § 1103).
Saarisen asennoitumisen paljastaa asenneadverbi onneks, joka evaluoi hyvéksi, helpottavaksi
asiaksi sen, ettei Saarinen tiennyt tulevasta.

Esimerkissd (37) vanhempi hahmottuu tunteella reagoivaksi, kiusaamisen jatkuvuutta
hammastelevéksi henkiloksi. Tunnereaktiot kumuloituvat sitd mukaa, kun kiusaaminen pahe-
nee ja jatkuu: Saarisen puheenvuorosta kuultavat hdmmennys ja turhautuminen. Negatiivisten
tunteiden voima nékyy siind, miten Saarinen evaluoi oman tietdamattomyytensé hyvaksi asiaksi:
kiusaaminen voi olla niin rajua, etta se aiheuttaa vanhemmallekin kielteisia, vaikeasti késitelta-
Vvid tunteita.

Tassa alaluvussa olen késitellyt sellaista asennoitumistoimintaa, jossa vanhemmat hah-
mottuvat tunteviksi ja kiusaamiseen tunteella reagoiviksi. Esimerkit osoittavat, etta lapset saat-
tavat asennoitua omiin vanhempiinsa ja heidan tunnereaktioihinsa empaattisesti. Vanhemmat
puolestaan positioivat itsensd hdmmentyneiksi ja vihaisiksi: kiusaaminen heréttdé heissa tur-

hautumisen tunteita.

4.3.2 Vanhemmat kiusaamiseen puuttujina

Seuraaville vanhempiin asennoituville vuoroille yhteista on, etté niissd vanhemmat asemoidaan
kiusaamiseen puuttujiksi. Vuoroissa painotetaan vanhempien omaa aktiivisuutta mutta pohdi-
taan myos sitd, milloin huoltajien toimenpiteet ovat tarpeen ja miten heidén kannattaa toimia.
Vanhempien kiusaamisenvastaiset toimet nahdaan koulun ulkopuolisena, toisten lasten huolta-

jille kohdistettuna selvittdmisend, kuten esimerkissa (38):

Esimerkki (38)

J1:  Mut mité pojat teki?

APH: No esimerkiks semmone tilanne Juho- vanhemman pojan kohalla tuli se tilanne (.)
et h&net véhén niinku leimattiin timmoseks hairikoks. Nii nii yks kerta mulla soi
puhelin. Ja mulle soitti tuntematon &iti. Sen sanat oli vaan etté joo ettd sun poika
on kayny tytdn kimppuun koulussa ja se on alakanu itkemé&an. Se oli ala-asteella
sattu tdmd. No ma sitte ettd no ei voi olla totta ettd me ollaan opettajan kanssa nii
paljo mun poja< oli erityisluokalla sillon, ettd me ollaan tosi paljo tekemisissa, ja ma
kylla saan tietda jos jotakin tollasta on sattunu. Ma soitin opettajalle, opettaja
sano heti et se oli tAmmonen valituntijuttu missa lapset leikki timm@sta vuoren-
vallotusta, vuorenkuningasta, ja mun poika sattumalta tydnsi tytot silleen vahén lu-
jemmasti alas et se, py0dri vahan korkeammalta sieltd ja loukkas véhén itted ja alako
itkemé&an, ja tad yks poika nii oli néhany tan tilanteen ku he oli tyéntany sen. Ja se
oli samalla se poika lahteny kotia &itisa kans ja siité &iti oli ottanu tdmén, et ku se
sano (mun) aitille et tuo poika, (.) ja munhan poika oli leimattu poika.
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J1:  Niin sun poika siis< sun ajatus on se et sun leimattiin koulukiusaajaks.

APH: Se oli si< kylldhan se oli sillai et ku se joka paikkaan otti osaa nii tahto olla tall&
lailla, ja sitte ma sille aitille soitin takasin siitta (.) ettd ndin on kayny, nii nii aiti
se sitte huomaski ettd han ei paassykaa mua piikittelemaén, ettd taa oli taimmo-
nen la- vélituntikahanaus miké oli aivan normaalia, se on kayty lapi et ei siind mitaan
ollu lydmista eiké kiusaamista, nii aiti sitte muistutti ettd ai nii mutta puoli vuotta
sitten sun poika rikko hénen poikasa kaulakorun.

J1:  Okei.

APH: Siitd ma sitte suutuin ettd ei tdmé voi olla totta.

Esimerkki (38) on katkelma vanhempien haastattelua; tdssé puheenvuoro annetaan Ari-
Pekka Harjulle (APH). Puheenvuorossaan Harju osoittaa asennoitumista toisaalta omaan toi-
mintaansa, toisaalta toisen lapsen vanhemman toimintaan. Harju on asemoitunut keskustelussa
kiusaajan vanhemmaksi, ja timan position han myds jollakin tavalla hyvaksyy toteamalla, etta
hanen poikansa leimattiin hairikoksi. Leimata-verbi heijastelee kuitenkin Harjun asennoitu-
mista ja implikoi, ettei han itse pida poikaansa kiusaajana; pikemminkin kiusaajaksi merkitse-
minen on ollut tuomio, joka on tehty kyseenalaistamatta (KS s.v. leimata).

Se, miten Harju asennoituu toisten vanhempien kiusaamisenvastaisiin toimiin, selvia,
kun hén aloittaa tarinan. Omaa ajattelua referoiva no ma sitten etté no ei voi olla totta dramatisoi
kerrottua tilannetta ja paljastaa Harjun yllattyneisyyden: hén ei usko, mitd toinen vanhempi
hanelle kertoo, onhan hén itse ollut toistuvasti yhteydessa lapsensa opettajaan. My06s opettajaa
referoidessaan Harju ottaa mukaan elementtejd, jotka paljastavat, ettei lasta ole pidetty kiusaa-
jana vaan toisen lapsen vanhempi on erehtynyt (VISK § 1490-1491). Harju nimittdin kertoo
opettajan pitdneen tapausta tammdsena valituntijuttuna — proadjektiivi tammonen tuo lausu-
maan Kiusaamista vahéttelevén, valituntikahinaa painottavan savyn. Harjun ja opettajan yhden-
mielisyyden paljastaa myos Harjun kéyttdma ajan adverbi heti, joka kertoo, ettd opettajan reak-
tio on ollut véliton: koulussa ei ole jaaty miettiméan, voisiko lapsi sittenkin olla kiusaaja.

Harjun mukaan tapahtumat ovat edenneet niin, etta tilanteen vaarin tulkinnut lapsi on
kertonut asiasta &idilleen, joka puolestaan on leimannut Harjun lapsen kiusaajaksi. Kopulamuo-
toinen lause munhan poika oli leimattu poika ilmentéé, etta lopullisessa tilanteessa lapseen on
ly6ty pysyva leima. Harju kuitenkin jatkaa tarinaansa ja kertoo, miten vuorovaikutus vanhem-
pien valill4 on edennyt: han soitti toiselle aidille, joka ei paassykad mua piikittelemaan (rivi
18) — toisen lapsen diti ndyttaytyy ilke&nd, asiat véarin tulkitsevana hahmona. Harjun tarinassa
aiti jatkaa oman nakemyksensé puolustelua, mika johtaa Harjun tunnereaktioon: siitd ma sitte
suutuin (rivi 23).

Harjun tarinan arvottavat elementit toimivat tulkintakehyksena, johon toisten keskusteli-

joiden oletetaan vastaavan (Thornborrow 1997: 257). Tarinankerronnalla voidaan siis hakea



Co~NooThhwNE

101

yhteisymmarrystd — Harjun voi ndhda kutsuvan muita samanmielisyyteen. Harjun vuorossa kiu-
saajaksi kutsuminen nayttaytyy vaarinymmarryksend, jossa toinen lapsi on tulkinnut tilanteen
vadrin ja jossa tdman aiti on puuttunut tilanteeseen.

Esimerkissa (39) opetusministeri Kiuru esittaa kasityksensa siitd, mitd vanhemmille pi-
téisi sanoa. Vuoro kasittelee vanhempiin kohdistettua luottamusta: Kiurun mukaan muiden pi-

taé pystya uskomaan, ettd vanhemmat tekevat oman osansa ja tarkkailevat lastaan.

Esimerkki (39)

KK: Must téssé jos saa laittaa tonne lauseen [viittaa tauluun] nii must niinku vanhem-
mille se viesti olis se ettd me voitas luottaa vanhempiin ja se et me voitas luottaa
siihe et vanhemmat on myads aktiivisia. Puuttuvat. Eli eli tavallaan me voimme luot-
taa siihen ettd vanhemmat ovat myos hereilla ja- ja seuraavat sen nuoren eldmaa niin
tarkkaan et sielt tulee ne viestit.

RA: My0s ddnettomat viestit.

KK: Joo.

RA: Lukutaitoa opetteleva(n) (vanhempi).

T2: Vanhempi (.) lue lastasi. Ole hereilld

Kiuru aloittaa oman vuoronsa asenteenilmaisimella must. Se implikoi, ettd tulossa on
Kiurun henkilokohtainen mielipide, ja samalla se nostaa keskusteluun uuden, aiemmin evalu-
oimattoman aiheen siit4, mitd vanhemmille pitéisi sanoa (Rauniomaa 2007: 228, 233). Ennen
kuin keskustelu etenee ydinsisaltoonsa, pyytaa Kiuru puheenvuorolleen lupaa: jos-konjunktio
luo lausumaan ehdollisen savyn, ja modaalinen saa viittaa deonttiseen puhelupaan (VISK §
1136, 1596). Né&in Kiuru osoittaa noudattavansa televisiokeskustelulle tyypillisid s&&ntoja,
joissa vuoronvaihdoista maaraa toimittaja (Berg 2003: 52).

Varsinaisen sanomansa alkuun Kiuru toistaa asenteenilmaisimensa ja kohdentaa sitten
vuoronsa vanhemmille. Monikon ensimmainen pronomini me luo vuoroon sisaryhmén, johon
vanhemmat eivat kuulu: Kiurun tarkoittaman me-joukon luottamus kohdistuu vanhempiin,
jotka nimet&an eksplisiittisesti omaksi ryhmékseen. Konditionaalivalinnoillaan Kiuru ilmaisee
toiveita kuvitellusta: onnistuneessa tilanteessa muut pystyvét luottamaan siihen, ettd vanhem-
mat toimivat aktiivisesti ja seuraavat lapsensa hyvinvointia. Kuvittelua ilmaisevan moduksen
kaytto kuitenkin paljastaa, ettei luottamusta toistaiseksi ole. (VISK § 1592).

Kiurun vuoron jélkeen asennoitumistoimintaan liittyy Roni Alho (RA), joka tarkentaa
Kiurun mainitsemia viesteja lausumallaan. Fokuspartikkeli my6s viittaa siihen, ettd ndkyvam-
pien viestien lisdksi on olemassa muitakin, tdssé tapauksessa d&nettomié ja sanattomia, viesteja,
joita vanhempien on pystyttavé lukemaan (ks. VISK § 840). Kiuru reagoi Alhon kannanottoon

dialogipartikkelilla joo, joka rakentaa samanmielisyytta ja linjaan asettumista (Du Bois 2007:
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159; VISK § 797). Asennoitumisneuvottelu jatkuu, kun Alho mainitsee lukutaidon merkityk-
sen: han viitannee aiemmin mainittuun vanhempien kykyyn tulkita ja lukea lastaan. Katkelman
asennoitumistoiminta paattyy yhteisesti jaettuun asennoitumiseen (ks. Kérkkainen 2002: 88),
jonka toimittaja (T2) tiivistad kahteen vanhemmille kohdistettuun imperatiivilausumaan. Niilla
pyritddn ohjaamaan vanhempien toimintaa (VISK 8 1647); toisaalta toimittajan tiivistys paattaa
kyseisen keskustelujakson.

Kiurun asennoitumistoiminta luo ideaalitilanteen, jossa vanhemmat hahmottuvat aktiivi-
siksi toimijoiksi ja kiusaamiseen puuttujiksi. Oletus aktiivisuudesta kuultaa ministerin sanan-
valinnoista: niin vanhempia kuvaava hereilla kuin heidén toimintaansa arvioiva niin tarkkaan
vaativat vanhempien virkeytta ja tarkkaavaista toimintaa. Olennaista on my0s se, ettd vanhem-
man on osoitettava olevansa luotettava: toisten tahojen kyettava uskomaan, etta nuoria tarkkail-
laan kotona.

Esimerkissa (40) pohditaan, onko vanhempien oma-aloitteisesta, aktiivisesta toiminnasta
hyotyd, kun kiusaamiseen puututaan. Yleisossé oleva koululaistyttd (Yleiso 4) evaluoi katkel-

massa sitd, millaisissa tilanteissa vanhempien tulisi toimia.

Esimerkki (40)

T2: Joo ja laitetaan< nyt laitetaan vahan noppaa lentdméaan. Sielld, heitetddn noppa sinne ja
kysymys< en kysy mit&an jos sinulla on valmis sanottava. (--) kysyn. Pitadko< onko
siita ettd vanhemmat puuttuvat kiusaamiseen sun mielestas niinku enemman
hy6tya vai haittaa?

Yleiso 4 (tyttd): No mun mielest siit ei 0o niinku paljo hyodtyy jos se on semmost pient
kiusaamista, jos se sillai kerran tai kaks vaan tapahtuu, mut jos se on oikeesti sem-
mosta isoo ja vakivaltasta ja niinku kosketaan toiseen nii sit siihen niinku kannat-
taa mennd suoraan sanoo sille tai kysyy< ei mitd&n opettajiin yhteytta ku se ei<
harvemmin toimii jos opettaja ké&skee pyytéa anteeks nii se ei oikeesti 00 mikaan an-
teeks pyytdminen.

T2: Siis vanhemman pit44 mennd kenelle puhumaan suoraan?

Yleiso 4: Niinku sen toisen lapsen vanhemmalle

T2: Okei.

Yleiso 4: ja pyytaa sita selvittdmaan asia sen lapsen kanssa.

Esimerkki (40) sijoittuu kohtaan, jossa toimittaja (T2) esittdaa valitsemalleen puhujalle
vaihtoehtokysymyksen, jolla han pyrkii selvittdmaan vastaajan mielipidettd. Han aloittaa kysy-
myksensa episteemisesti asennoituvalla modaaliverbilld pitda mutta korjaa kysymyksensa sit-
ten neutraalimmaksi olla-verbilld. Asenteenilmaisin sun mielestas ohjaa tulevaa puhujaa ilmai-

semaan oman mielipiteensd; toimittaja kutsuukin tata asennoitumistoimintaan.
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Tyttd hyvaksyy asennoitumistoimintapyynnon, silla h&n aloittaa oman vuoronsa asen-
teenilmaisimen toistolla. Sill& han tekee nakyvéaksi oman positionsa ja asennoitumisensa ja suh-
teuttaa ne toisiin olemassa oleviin kannanottotapoihin (Palli 2003: 74-75). Vuoronalkuisena
mun mielesta ilmaisee, etta tyttd tuo vuorossaan esiin jonkin ndkokulman, jota asennoitumis-
toiminnassa ei viel&d aiemmin ole esitetty (Rauniomaa 2007: 226-227). Vuoron ydinsanoman
muodostaakin vaitelause siit ei 0o niinku paljo hyo6tyy ja sitd seuraava ehdollinen, jos-konjunk-
tion aloittama lause. Ndistd ensimmainen ottaa vahvasti kantaa jalkimmaisen ilmaisemaan ku-
viteltuun tilanteeseen (VISK § 1590, 1136): vanhempien puuttumisesta ei ole hyotyé tilan-
teessa, jossa kiusaamista on tapahtunut vain muutaman kerran. Toisen ndkokulman antaa vaih-
toehtoinen tilanne-ehto, jossa tyttd maarittdd kiusaamisen isoksi, vékivaltaiseksi ja fyysiseksi.
Tallaiset tilanteet tyttd maarittaa hetkiksi, jolloin vanhemman on hyvé tarttua toimeen: kannat-
taa ilmaisee, ettd suoraan puhumisella ja aktiivisella toimimisella on positiivisia seurauksia toi-
mijalle. Tama neuvo maarittyy yleiseksi ohjeeksi, sill& nollapersoona on tyypillinen valinta ky-
seiselle verbille. (VISK 1352, 1354, 1555.)

Rivilla 11 toimittaja esittaa tarkentavan kysymyksen, jolla han pyytaa keskustelijaa selit-
tdmaan, mitéd tama tarkoitti edelliselld vuorollaan. Toimittaja kdyttaa vuorossaan modaaliverbia
pitad, joka viittaa deonttiseen, yhteison normeihin perustuvaan velvollisuuteen puhua suoraan
(VISK § 1554, 1575). Silla hén tulkitsee keskustelijan esittdman kehotuksen vanhemman vel-
vollisuudeksi, ei ainoastaan hyddylliseksi toimeksi. Tassé kohdassa neuvotellaankin asennoitu-
misen tarkasta kohteesta, ja tyttd tarkentaa tarkoittaneensa toisen osapuolen vanhempaa (rivi
12). Vuoron lopussa esitettava tdydennys paljastaa, ettd varsinainen selvittdminen jaa kuitenkin
toisen osapuolen vanhemmalle: kiusaamiseen on puututtava nimenomaan Kiusaajan, ei valtta-
matta kiusatun, vanhemman. Aktiivisen vanhemman positio nayttaytyy esimerkissa varsin ti-
lanteisena, erilaisten ehtojen saatelemana asemana, jossa toiminta voi olla joko toisten osapuol-
ten patistamista (pyytaa selvittamaan) tai siita eroavaa, varsinaista selvittamista.

Edelld olen analysoinut asennoitumistapaa, joissa vanhemmat kuvataan kiusaamiseen
puuttujiksi ja kiusaamiseen selvittdjiksi. Vanhempia kehotetaan aktiiviseen toimintaan, tai he
kertovat itse oma-aloitteisesta toiminnastaan. Vanhempien katsotaan voidan puuttuvan kiusaa-
miseen esimerkiksi niin, ettd ndma ottavat yhteyttd kiusaavan tai kiusatun lapsen vanhempaan;
joissakin esimerkeissa korostetaan, ettd koulusta ei apua saa tai ettd yhteisty0 opettajien kanssa
on turhaa. Vanhempien toimet erotetaankin koulun toimista ja kuvataan itsendiseksi selvitys-

tyoksi.
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4.3.3 Vanhemmat vastuunkantajina ja kasvattajina

Taman alaluvun esimerkeissa vanhempiin asennoidutaan vastuunkantajina ja kasvattajina: hei-
dan nahdaan olevan ensisijaisesti vastuussa siita, millaiseksi heidén lapsensa kasvavat. Keskus-
telijoiden asennoituvat puheenvuorot positioivat vanhemmat kasvattajiksi, joiden tulee kayttaa
aikaa huolehtiakseen kasvatustehtdvastaan. Liséksi vanhempien toivotaan olevan auktoriteet-

teja, joita lapset kuuntelevat ja kunnioittavat, kuten esimerkki (41) osoittaa:

Esimerkki (41)

Tytto yleiststa: —— ma oon sitd mieltd et niinku et vanhempien pités olla lasten korkein
ja niinku se vakuuttavin auktoriteetti, et se pitas lahtee ihan sielta kersasta ku se
lapsi kasvatetaan siihen etté niinku etté- ettd kellaan ei oo oikeutta kiusata sua eika
sulla oo oikeutta kiusata ketaan.

T2: Nyt tuli nyokyttelyd aika paljon. Mit4 ajattelette vanhempien roolista?

RK: Ma ihan komppaisin tata, taa oli hienosti sanottu etta se pallo on vanhemmilla,
monesti jos yl&asteella on kiusaaja, nii sillon ollaan melkeen kymmenen vuotta myo-
héssa koska ne arvot ja asenteet ne tulee sieltd varhaislapsuudesta. Et jos ei lap-
selle opeteta ettd oikeus (.) < ettei mul oo pelkéastaan oikeuksia, mul on myos velvol-
lisuuksia. Ja samalla mitad enempi mul on valtaa [J1 kirjoittaa taululle] niin sitd enem-
mén mulla pitds olla myds vastuuta. Et mé< ja tavallaan kantaa myds tekojensa seu-
raukset. Et kyllah&n niité opettajia on helppo syyttaa siitd mitd vanhemmilta on
joskus jaany tekematta. Nyt ma tietylla tavalla syytan vanhempia.

Katkelmassa (41) puheenvuoron saa erés tyttd studioyleisostd. Han aloittaa vuoronsa
asennoituvalla fraasilla méa oon sita mielta et, jolla han ohjaa vastaanottajat havainnoimaan tu-
levaa asennoitumistoimintaa (Rauniomaa 2007: 228) ja suhteuttaa oman kantansa muihin mah-
dollisiin mielipiteisiin (Palli 2003: 74). Varsinaisessa asennoitumistoiminnassaan keskustelija
evaluoi vanhempien olemusta: nesessiivinen modaaliverbi pitas luo heille deonttisen, sosiaali-
siin normeihin perustuvan velvollisuuden olla lasten ylin auktoriteetti, siis se, jota lapset kuun-
televat kaikista eniten (VISK § 1575). Vanhemmille asetetaan myos velvoite aloittaa auktori-
teettinsa rakentaminen jo lapsen ollessa pieni. Keskustelijan molempiin kannanottoihin sisaltyy
implikaatio siitd, ettei tilanne ole viela toivotunlainen; tdman paljastaa kuviteltua tilannetta ku-
vaava konditionaali (VISK § 1592). Tyt0n vuoro péattyy referointiin, jossa han esittaa tulkin-
tansa siitd, millaista auktoriteettivanhemman kiusaamisenvastainen kasvatus voisi olla (ks.
Haakana 2005: 121). Toimintaa selostava referointi dramatisoi keskustelijan kerrontaa, ja sen
kielelliset esimerkit painottavat kiusaamisen kielteisyytta: kieltohakuiset kvanttoripronominit
kelladn ja ketdan korostavat, ettei kiusaaminen ole sallittua yhdellekdan ihmisille (VISK § 757,
1490).
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Tyton asennoituva puheenvuoro heréttad mielipiteenosoituksia muissakin, mika kay ilmi,
kun toimittaja (T1) esittdd tulkintansa yleison samanmielisyydesté (rivi 5). Huomattuaan ylei-
sOn reagoivan aiheeseen toimittaja jatkaa keskustelua esittdmalld yleisdlle asennoitumista ja
mielipiteitd hakevan kysymyksen.

Puheenvuoron saa ensimmaéisen sosiaalipsykologi Riitta Kuismanen (RK). H&n asettuu
linjaan edellisen puhujan kanssa ja viittaa komppaamisella samaa mieltd olemiseen. Deiktinen
demonstratiivipronomini tata paljastaa linjaan asettumisen viittauskohteen, edelliseen puheen-
vuoron (VISK § 722, ks. my6s Du Bois 2007: 159, 161). S&vypartikkeli ihan toimii aloituslau-
sumaa vahvistavana elementtind ja korostaa Kuismasen linjaan asettumista (VISK § 828).
Myos se, ettd Kuismanen evaluoi edellisen keskustelijan vuoroa positiivisesti (hienosti sa-
nottu), lisda keskustelijoiden samanmielisyytta ja vahvistaa yhteisestd asennoitumisesta neu-
vottelua.

Linjaan asettumisen osoittamisesta Kuismanen etenee omaan kannanottoonsa. Han esit-
taa kuvitteellisen tilanteen yladkouluikaisesta kiusaajasta (rivi 2) ja evaluoi sitd asennoituvalla
lausumalla sillon ollaan melkeen kymmenen vuotta myéhassa. Indikatiivissa oleva passiivi ol-
laan ilmentda ensinnékin lausuman ehdotonta varmuutta, toisekseen sitd, ettd lause saa moni-
kollisen, kaikkiin viittaavan merkityksen (VISK § 1323, 1590). My06hé&ssa oleminen nayttaytyy
vuorossa negatiivisena ilmiong, joka kertoo siitd, etteivat kiusaamiseen liittyvéat tahot, esimer-
kiksi perhe tai koulu, ole toimineet riittavén ajoissa. Kannanottoaan Kuismanen perustelee sill,
ettd lapsi omaksuu arvot ja asenteet jo varhain (rivi 4). Lausuman fokusrakenne ne arvot ja
asenteet ne tulee lis&a lausumaan varmuutta, silld Kuismasen pyrkimyksené on vakuuttaa vas-
taanottajat oman kantansa oikeellisuudesta (VISK 8§ 1715). Varhaislapsuudella Kuismanen
viittaa iké&an, jossa vanhempien merkitys korostuu: koulu ja opettaja eivét vield ikédkauteen
kuulu.

Kuismasen vuoro suuntautuu vanhemmille viel& tarkemmin, kun Kuismanen referoi sita,
mité lapselle pitéisi opettaa. Puhuja alkaa puhua kasvatetun lapsen danelld ja selostaa tdmén
kuvitteellisia ajatuksia (ks. VISK § 1490): tarkoituksena on havainnollistaa sitd, miten vanhem-
pien olisi saatava lapsensa ajattelemaan. Referoinnista kuultaa Kuismasen ndkemys siité, etta
lapsen on ymmarrettava oikeuksien ja velvollisuuksien seka vallan ja vastuun suhde. VVuoron
fokus kohdistuu vanhempiin, kun Kuismanen lopuksi esittda kannanoton. Kyllahan-alkuisuus
tekee lausumasta affektisen, ja liitepartikkeli -hén korostaa, sarkastiseen savyyn, miten helppoa
opettajia on syyttdd (VISK § 1717, 830). Niit4 opettajia paljastaa, ettd vanhempien nakokul-

masta opettajat hahmottuvat omaksi ulkoryhmékseen, johon voi liittdé negatiivisia piirteita, ku-
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ten epdonnistunee kasvatuksen (P&lli 2003: 120, 125). Kuismanen kuitenkin tdydentaa syytta-
misen syytd: mita vanhemmilta on joskus jaany tekematta implikoi, ettd kotona on unohdettu
hoitaa oma kasvatusvastuu. Vuoronsa lopuksi Kuismanen myontdé asennoituvansa vanhempiin
tunteella ja syyttavéansa heita.

Esimerkissa (41) keskustellaan siita, mika on vanhempien rooli kiusaamiseen puuttumi-
sessa, ja asemoidaan vanhemmat kasvattajiksi ja vastuunkantajiksi. Molempien keskustelijoi-
den vuoroista ilmenee, ettd vanhemmilla on velvoite kasvattaa lastaan heti tdiman varhaislap-
suudesta saakka. Keskustelussa rakennetaankin samanmielisyyttd, ja asennoituminen paattyy
yhteisesti jaettuun kasitykseen (Kérkkainen 2002: 88).

Esimerkki (42) on suora jatko katkelmalle (41) ja jatkaa asennoitumisen ja samanmieli-

syyden rakentamista.

Esimerkki (42)

T2: Krista Kiurulla oli siella kési.

KK: Niin. M& ajattelen véhan samalla tavalla ettd me ollaan keskitytty hyvin paljon sii-
hen ettd me puhutaan lapsista joissa toinen on kiusaajan ja Kiusatun roolissa mutta me ei<
kiinnitetédd kovin vahan huomiota mika vanhempien, kouluyhteisén ja meidan mui-
den rooli tassé, ettd me olemme myds osa sité yleisoa joka saa sen kiusaamisen kier-
teen jatkumaan. Ja sen takia minusta tarkeeté on et me keskustellaan myds vanhem-
pien roolist tas tilanteessa ja< ja jossakin vaiheessa vanhemmat ovat osallisia tds kuviossa.
Mutta tarkeinté on se ettéd kasvatustyota tekee niin koulu ku vanhemmatki kotona. Ja
mein kasvatustyon ongelma varmast tall& hetkell& kun katsoo peruskou-lua, on juuri se et
meilla ei 0o aikaa kasvattaa meijan lapsia siihen et mitkd ovat ne oikeudet, ja velvolli-
suudet, tunnetaan ja tiedetdan et néin ei ole oikein. Ja se et miten me kohdellaan toisiamme,
miten me valitdmme toisistamme ja miten jokanen lapsi voi kokea (.) koulussa et hén saa
niin vahvan identiteetin et hanet hyvaksytaan. Ja tdhan valitettavasti meil ei 0o niin kau-
heest ollu aikaa, ku meijan peruskoulussa keskitytaan siihen et me opetetaan matikkaa ja
aikkaa ja kielia ja kaikkia tarkeitd asioita, mut myos on térkeeta opettaa lapsille juuri
kasvatuksen kautta se et mik& on oikein, mik& on vaarin, ja tima on sellanen maailma
et tata ei voi sallia. Ja sen takia taa jatkuu sit kotona.

T2: Pidatén hiukan ja mennéan vield sinne koulun puolelle, pysytdan vahan vield vanhem-
missa.

Kiuru aloittaa vuoronsa dialogipartikkelilla niin, jolla h&n ilmaisee samanmielisyyttdan ja ym-
martdmystdan (VISK § 1046). Se, ettd Kiuru asettuu linjaan edellisten puhujien kanssa, ilmenee
myds seuraavasta lausumasta, jossa Kiuru selostaa eksplisiittisesti omia ajatuksiaan. Samaa
mieltd olemiseen viittaa lauseke vahan samalla tavalla; kvanttoriadverbi vahan maarittaa yh-
denmukaisen mielipiteen vain osittaiseksi (VISK § 657). Taman jalkeen Kiuru kuvaa ajatte-
lunsa peruslahtokohtia eli sit4, ettd kiusaamiskeskusteluissa on keskitytty kuvaamaan kiusaajan

ja kiusatun roolia, kun taas vanhemmat, opettajat ja muut ihmiset on unohdettu keskustelusta.
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Kiuru liukuu vuorossaan positiosta toiseen. VVuoron alussa asennoitumistoimintaa raken-
taa yksikon ensimmainen persoona mé, jolla Kiuru tekee tiettdvaksi oman ajattelu- ja asennoi-
tumistapansa (ks. esim. Palli 2003). Taman jalkeen Kiuru siirtyy geneeriseen monikon ensim-
maiseen pronominiin me, jota Kiuru kayttaa tarkoittamaan laajempaa ihmisjoukkoa (Palli 2003:
113). Kéyttdessaan seuraavan kerran monikon ensimmaista pronominia (rivit 4 ja 5) Kiuru viit-
taa rajatumpaan, kontekstista ilmeneviin ryhmiin, ”meihin muihin” seké opettajien, vanhem-
pien ja muiden muodostamaan ryhmaan (Palli 2003: 102). Naihin ryhmiin Kiuru asennoituu
kiusaamisen sallijoina: he ovat yleis6d, jotka katsovat, kun kiusaamista tapahtuu.

Vanhempien rooliin ja merkitykseen Kiuru siirtyy ryhmakuvauksiensa jalkeen. Han vaih-
taa jalleen yksikon ensimmaiseen persoonaan (rivi 6) ilmoittaakseen tulossa olevasta asennoi-
tumisesta (ks. Rauniomaa 2007: 228). Aiemmat ryhmékuvaukset ja -positioinnit toimivat pe-
rusteluna sille, miksi Kiuru evaluoi vanhempien roolista keskustelemisen tarkeéksi: vanhemmat
(Ja muut aikuiset) on unohdettu keskustelusta, ja nyt heidén roolinsa on syyta nostaa esiin. Ko-
pulalause jossakin vaiheessa vanhemmat ovat osallisia kertoo indikatiiveineen Kiurun epistee-
misesta asennoitumisesta — vanhemmat kuuluvat vaistamatta osaksi kiusaamisen ratkaisemista.
Toisaalta Kiuru painottaa seuraavaksi (rivi 8), etta kaikista olennaisinta on kuitenkin rinnakkai-
nen kasvatustyo niin kotona kuin koulussa.

Esimerkissd (42) Kiuru arvioikin kiusaamisen johtuvan kasvattamisen puutteesta: pu-
heenvuoro evaluoi niin peruskoulun kuin vanhempien kykya kasvattaa lapsia. Kasvatustehtava
nayttaytyy opettajien ja vanhempien yhteisend tehtdva (ryhmien yhteistyosta ks. luku 4.1.3),
joskin Kiuru nostaa esiin sen, ettd vanhempienkin roolista on puhuttava. Kasvatustyo néyttay-
tyy ongelmallisena, jopa puutteellisena, mink& paljastaa sananvalinta ongelma.

Esimerkisséa (43) toimittaja (T1) antaa puheenvuoron aidinkielen opettaja Tiina Keski-
selle (TK). Toimittaja esittaa talle kysymyksen, jolla han olettaa ja tiedustelee, ettd Keskinen
haluaa kommentoida vanhempien kdyméaéa keskustelua. Keskinen ottaakin vuorossaan kantaa
edelliseen puheenvuoroon, jossa Suvi-Anna Hakalehto-Wainio (ks. esimerkki 25) on pitanyt

koulun vastuuta itsestaan selvana.

Esimerkki (43)

T1: Mm. Tiina haluu sanoo jotain vanhemmille vaiko?

TK: No joo. Kuulostaa (-) makuselta, anteeks, mun korvaan ettd, ma aattelen niin etté< etta
jos vanhemmat ei kykene siihen perustehtavaan mika heille kuuluu niin totta kai koulu
yrittdd niita tulipaloja sammutella. Mutta se on nimenomaan sita. Ettad meijan velvollisuus
on opettaa koulussa, me ollaan yleissivistava laitos totta kai, mutta meilla on semmoset
lapset siella koulussa kun heidéan ymparillaén on aikuset.
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Keskisen asennoitumistoiminta ilmenee vuoron alkupuolelta I&htien, silla vaikutelma-
verbi kuulostaa kertoo hdnen arvioivan aiempaa puhetta omien havaintojensa perusteella
(VISK § 488). Vaikka itse adjektiivi ei erotu tallenteesta, paljastaa pahoittelu anteeks, etta kyse
on todennékoisesti negatiivisesta arviosta, jonka esittamista Keskinen pahoittelee. Arvioimalla
aiempaa keskustelua kielteisesti Keskinen osoittaa my0ds sen, ettei hén asetu linjaan muiden
puhujien kanssa. Sen sijaan Keskinen tekee tiettdvaksi oman henkil6kohtaisen mielipiteensa,
mika kdy ilmi asennoitumista ilmaisevasta lauseesta ma aattelen. Han pohtii vanhempien ja
koulun valisen kasvatustyon suhdetta: koulu joutuu puuttumaan kasvatustyohoén, mikali van-
hemmat eivat pysty perustehtdvadnsa. Ehtolause, joka méaérittad koulun tyotd, paljastaa, miten
Keskinen suhtautuu vanhempiin: modaaliverbiketju ei kykene viittaa vanhempien deonttiseen,
pakolliseen ja tassa tapauksessa puuttuvaan kykyyn hoitaa lasten kasvattaminen (VISK § 1554).
Perustehtava puolestaan viittaa lasten kasvattamiseen ja implikoi, ettd kasvattaminen on kai-
kille vanhemmille kuuluva, ensimmaisend hoidettava tehtdva (KS s.v. perustehtava). Kasvatta-
misen pakollisuutta korostaa myos tarkentava lausuma miké heille kuuluu, silld sen indikatiivi
tekee asiasisallosta paikkansapitavan tosiasian (VISK § 1590).

Kasvattamisen seuraukset nakyvéat metaforasta, jota Keskinen seuraavaksi kéayttaa: koulu
koettaa sammuttaa tulipaloja, siis vapaasti roihuavaa, vaikeasti hallittavaa tulta. Kasvatus ei ole
koulun ensisijainen tehtavé, Keskisen vuoro paljastaa: yrittaa viittaa toimintaan, joka ei valtta-
matta onnistu, ja sammutella on frekventatiivijohdos, joka kuvaa sitd, ettd sammuttaminen ei
ole yhta tehokasta tai intensiivista kuin kantaverbinsa merkityksessa (VISK § 354; KS s.v. yrit-
tad). Keskinen myontaa, ettd koulun velvollisuus on opettaa, mutta muistuttaa sitten, etta meilla
on semmoset lapset sielld koulussa kun heidan ymparillaan on aikuset. Talla sanonnalla Kes-
Kinen tarkoittaa, etta lapset ovat samankaltaisia kuin lahipiirinsa aikuiset.

Keskisen kuvauksessa aikuiset nayttaytyvatkin mallitoimijoina, joiden esimerkkia lapset
seuraavat. Keskinen asennoituu vanhempiin niin, ettd ndma asemoituvat kasvatusvastuullisiksi:
kasvatus on suorastaan perustehtéva, josta suoriutuminen riippuu vanhempien kyvyista. Koulu
puolestaan asemoituu paikaksi, jossa yritetddn tehda se, mitd voidaan; vuoro implikoi, ettei se
ole paljoakaan. Moduksin, modaalisin verbein ja metaforin Keskinen kuvaa oman asennoitu-
mistapansa varmuutta ja oikeellisuutta.

Esimerkissd (44) vanhempien vastuunkantamistehtdvd nékyy mahdollisuuksista, joita

heillad on:
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Esimerkki (44)

CS: Mut jos (toinen) vanhempi ennaltaehkéasevassa mielessa< jokanen vanhempi, ei aino-
astaan kiusattujen tai kiusaajien vanhemmat, mut jokanen vanhempi voi vaikuttaa siihen
miten se oma laps ajattelee ja toimii sillon ku se nékee kiusaamista tapahtuvan.

H?: Joo ja<

CS: Et kaikki voi olla mukana ehk&semassa.

RK: Joo ja tosta vield et jos lapsen elamést puuttuu aikuinen joka laittaa rajoja, nii
sillon vallitsee viidakon laki ja sillon lapsen omat tarpeet ja pyrkimykset on se mika
on esimerkiks oikeen ja vaarin, ja ja tota, mun mielesta yhteiskunnan pitds tukee sité et
vanhemmat niin halutessaan saisivat itse kasvattaa ne pienet alle kolmevuotiaat lapset ettei
niitten tarvitsisi liian aikaisin sinne paivakotiin [taistelemaan huomiosta

Katkelma alkaa professori, kiusaamistutkija Christina Salmivallin vuorolla. Vuoron aloit-
tava kontrastiivinen rinnastuskonjunktio mut osoittaa, ettd puhe k&éntyy uuteen aiheeseen tai
nakokulmaan (VISK § 1103). Taman jalkeen Salmivalli kertoo oman nakemyksensé: hénen
mukaansa kaikki vanhemmat voivat vaikuttaa lapsensa ajattelu- ja kdytostapoihin. Salmivallin
asennoitumisesta kielii ensinnakin universaali kvanttoripronomini jokanen, jolla Salmivalli te-
kee selvéksi, ettd hanen vditelauseensa koskee vanhempien ryhmén jokaista jasenta (VISK §
752). My0s lauseke ei ainoastaan kiusattujen ja kiusaajien vanhemmat korostaa kaikkien van-
hempien toimintamahdollisuuksia, silla se kumoaa toisen, kenties olemassa olevan vaihtoeh-
don. Modaalinen verbiketju voi vaikuttaa puolestaan ilmaisee mahdollisuutta (VISK § 1566):
vanhemmilla on tilaisuus vaikuttaa siihen, miten lapsi ajattelee ja mitd tdmé tekee kiusaamista
nahdessaan.

Rivilla 4 asennoitumistoimintaan liittyy toinen puhuja, joka ilmaisee samanmielisyyttaan
dialogipartikkelilla joo ja on aloittamassa oman, lisddvan puheenvuoronsa, miké ilmenee rin-
nastukonjunktiosta ja. Salmivalli kuitenkin jatkaa vuoroaan ja tiivistaa viela keskeisimman aja-
tuksensa: vditelause kaikki voi olla mukana ehkdsemassa esittad totena sen, etté jokaisella on
mahdollisuus ennaltaehkaisté kiusaamista (VISK § 1590). Taman jélkeen vuoron saa sosiaali-
psykologi Riitta Kuismanen (RK), joka asettuu linjaan Salmivallin kanssa. Samanmielisyytensa
osoitettuaan Kuismanen palaa referoimaan aiempaa keskustelua lapsista, joilla ei ole aikuisia
rajoittamassa toimintaa. Referointi toimii taustana Kuismasen kannanotolle, jossa hén osoittaa,
mihin aikuisten tarjoama puutteellinen kasvatus johtaa: lasten moraali on tdmé&n oman toimin-
nan varassa.

Esimerkissa (45) Salmivalli tuo esiin toisen ndkékulman vanhempien kasvatustehtévaan:

on muistettava, ettei kiusaamiskayttdytyminen periydy aina huonosta kotikasvatuksesta.
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Esimerkki (45)

CS: Ja myos se ettd me muistetaan se ettd ei toisia kiusaavat lapset ole aina vaarin
kasvatettuja

H?: Ei niin.

CS: Kieroon kasvate- kieroon kasvaneita, ei tarvii demonisoida lapsia jotka kiusaa toisia
koska porukassa ihan tavalliset mukavat kiltit lapset, minun, sinun, meidan lapset

T1: Joo.

CS: ryhmaéssa tulevat kiusanneeks.

T2: kuten esimerkiks Karita.

T1: Karita (on ihan) mukava likka.

KV: joo, just.

T1: S44 nyt vaan Kiusasit silti.

KV: Maa kiusasin joo [naurahtaa], mut justiinsa mitd Jukka sano noista rajojen asettami-
sesta ettd se ettd jos on semmonen kiusaaja jonka vanhemmat ei 0o asettanu sille min-
kaanlaisia rajoja, ja se ihminen keté se kiusaa menee kertoo omille vanhemmilleen sen,
joka ottaa yhteyttd sen vanhempiin, ja jos sille ei oo asetettu minkaanlaisia rajoja nii
sieltd tulee heti helposti semmonen niinku kantelupukkimeininki et sitte se vaan niinku
lisda tavallaan vettd myllyyn.

Salmivalli aloittaa vuoronsa lisdyksestd, uudesta nakdkulmasta kertovilla ilmauksilla ja
ja myo6s. Naistd ensimmaéinen ilmaisee, ettd kannanotto rinnastetaan edelliseen keskusteluun,
kun taas myos antaa olettaa, ettd Salmivallin esittdma asia on vaihtoehto muille olemassa ole-
ville mahdollisuuksille (VISK § 1092, 840). Varsinainen asennoituminen ilmenee, kun Salmi-
valli kohdistaa yleisdjoukolle direktiivin me muistetaan. Lausuman kohdetta maarittdd moni-
kon ensimmainen pronomini me, joka viittaa kontekstista selvidvaan sisaryhmaan: joukoksi voi
madrittad joko kiusaamiskeskusteluun osallistuvat ihmiset tai laajemman, yleisemmén joukon
(Palli 2003: 102, 113). Jo verbivalinta implikoi, ettd kyse on kehotuksesta, jolla pyritd&n vai-
kuttamaan sisdryhmaén toimintaan: ihmisten on pidettava mielessa — siis toimittava niin — ettei
lapsia ole aina kasvatettu véarin. Direktiivin persoona- ja modusvalinta puolestaan kertovat,
ettd kyse on puhujaldhtoisesta neuvomisesta (VISK § 1664, 1671).

Salmivallin kannanoton lahtokohtana on ajatus siitd, ettei kaikkia kiusaajia ole kasvatettu
vadrin. Tamén puhuja tuo esiin kieltoalkuisessa lausumassa (rivit 1-2), joka asettuu vastusta-
maan vastakkaista, kiusaajien huonoja kotioloja késittelevaa nakemystéd (VISK § 1387). Lau-
suma kuitenkin implikoi, etta toisinaan kiusaajat voivat olla huonosti kasvatettuja: aina-adver-
bin kieltdminen implikoi, ettei kasvattaminen ep&onnistu systemaattisesti, muttei kuitenkaan
kiistd, etteikd néin voisi toisinaan olla. Vaarin kasvattamiseen viittaaminen puolestaan asettaa
kasvattamisen asteikolle, jonka toisessa padssé on oikea, onnistunut kasvatus ja toisessa vaara,
virheellisesti tai epdmoraalisesti annettu kasvatus. Vaikka Salmivalli vastustaa ajatusta siit4,
ettd kiusaajien vanhemmat toimisivat aina vaarin, ei han lahde puheenvuorossaan kyseenalais-

tamaan tata kasvatuksen mustavalkoista dikotomiaa.



111

Esimerkissa (45) kaydaan yhteistoiminnallista neuvottelua siitd, johtaako vanhempien an-
tama kasvatus kiusaamiskayttaytymiseen. Salmivalli ilmoittaa, ettd vanhempien ja kotikasva-
tuksen syyttaminen on lasten demonisointia, joka mustamaalaa lapsen koko taustan pahaksi ja
huonoksi. Deonttisella direktiivill ei tarvitse demonisoida Salmivalli ilmaisee, ettei sosiaalis-
ten normien tulisi johtaa lasten leimaamiseen. Direktiivin nollapersoonavalinta ilmaisee, etté
ohje koskee laajaa, yleisempad joukkoa. (VISK § 1668.) Demonisoinnin tarpeettomuutta Sal-
mivalli perustelee silla, ettd mukavatkin lapset kiusaavat ryhmaéssa (rivit 4-5). Positiivisia miel-
leyhtymid heréttavat sananvalinnat, kuten ihan mukavat ja sisdéryhmiin ja omiin kokemuksiin
viittaavat persoonapronominivalinnat, tukevat tatd sanomaa: kiusaamista voivat harjoittaa
my0s tavalliset, puhujan ja vastaanottajan elamanpiiriin kuuluvat mukavat lapset.

Kesken Salmivallin puheenvuoron toimittaja (T1) osoittaa samanmielisyytensa joo-dia-
logipartikkelilla. Keskustelussa kdynnistyykin yhteistoiminnallinen asennoitumistoiminta, kun
toimittajat astuvat mukaan keskusteluun. Salmivallin todettua, ettd kiusaajat tulevat kiusan-
neeks — kiusaaminen ei ndyttdydy intensitionaalisena toimintana — toinen toimittaja (T2) nostaa
esiin ohjelmassa aiemmin kasitellyn Karita Viitasen esimerkin. Talla toimittaja viittaa aiem-
paan keskusteluun, jossa Viitanen pohti, ettei hdn kiusannut tietoisesti tai tahallaan. Toinen toi-
mittaja asettuu linjaan kollegansa kanssa ja kuvaa Karitaa mukavaksi. Salmivallin adjektiivia
kierrattaméalld hén osoittaa samanmielisyyttddn myos tdman kanssa (Keisanen 2002: 112).
Myaos Viitanen hyvaksyy tdman nakokulman, mika ilmenee rivin 10 myonteisestd, dialogipar-
tikkelilla alkavasta kommentista. Toimittaja tiivistaa Viitasen toiminnan lausumaan sda nyt
vaan kiusasit silti, jossa sévypartikkeli nyt tuo lausumaan kiusaamistoimintaa vahattelevéan sa-
vyn. Silti taas implikoi, ettd Viitanen on kiusannut mainituista olosuhteista, t4ssé tapauksessa
omasta mukavuudestaan, huolimatta.

Esimerkissa (45) vanhempiin asennoidutaan henkilding, jotka eivat aina kasvata lapsiaan
vadrin. Kiusaaminen voikin Salmivallin mukaan johtua vertaisryhmastd, ei ainoastaan huo-
noista kotioloista. Vanhempien syyttdmisen Salmivalli evaluoi lasten demonisoimiseksi: sa-
malla, kun vanhempien kasvatusta arvostellaan, arvottuu lapsen koko tausta pahaksi ja huo-
noksi. Erds keskustelun osapuolista kuitenkin Kieltdytyy asettumasta linjaan Salmivallin
kanssa: han osoittaa samanmielisyyttdan henkil6lle, joka on pitanyt vanhempien kasvatustaitoja
tarkeana.

Tassa alaluvussa olen analysoinut niitd esimerkkejd, joissa asennoituminen kohdistuu
vanhempiin ja joissa heille tuotetaan erilaisia kasvattajapositioita. Esimerkeista ilmenee, etta
kasvatusta pidetdan vanhempien ensisijaisena perustehtavana, josta lipsuminen liséé opettajien

tyémaarad. Kouluinstituution edustaja my6s arvioi, ettd opettajia syytetddn siitd tyosta, joka
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kuuluu vanhemmille: kasvattaminen ndhdaan kodin, ei koulun velvollisuutena, eika sita juuri-
kaan kasitella molempien tahojen tekeména yhteistyona. Vaikka enemmistd keskustelijoista
asennoituu vanhempiin kasvattajina ja kiusaamisen ehkaisijoind, on aineistosta havaittavissa
toisenlainenkin aani: vanhempien syyttdminen voi johtaa lapsen demonisointiin, huonoksi lei-
maamiseen. Kasvatuksen merkityksesté ei kuitenkaan kiistella: sité pidetaan tarkeand, jotta lap-

set oppivat, etta kiusaaminen on vaarin.
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5 PAATANTO

5.1 Asennoituminen Ylen Koulukiusaamis-illassa

Tassa tutkielmassa olen selvittdnyt, miten Ylen A2-sarjaan kuuluvassa Koulukiusaamis-ilta-
keskusteluohjelmassa asennoidutaan opettajiin ja vanhempiin. Olen analysoinut niitd asennoi-
tumistapoja, joiden kautta keskustelijat — niin opettajat ja vanhemmat itse kuin muutkin osal-
listujat — tuottavat opettajille ja vanhemmille tiettyja positioita. Lisdksi olen tarkastellut, mil-
laisin vuorovaikutuksellisin ja kielellisin valinnoin asennoituvaa kielt4 ja sen tuottamia posi-
tioita rakennetaan.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys nousee vuorovaikutuksen, televisiokeskustelun ja
asennoitumisen tutkimuksesta mutta on saanut vaikutteita myos koulukiusaamistutkimuksesta.
Televisiokeskustelun institutionaalisen ja vuorovaikutuksellisen luonteen tarkasteluun olen
hyddyntanyt keskustelunanalyyttisia tutkimuksia (esim. Nuolijarvi & Tiittula 2000).

Asennoitumisen olen tdssa tytssa méaaritellyt Du Bois'n (2007) ja Kéarkkaisen (2002,
2006) tapaan vuorovaikutukselliseksi, sosiaaliseksi toiminnaksi, jossa asenteita ja kannanottoja
rakennetaan yhteistoiminnallisesti neuvotellen. Asennoituvien vuorojen analyysissa olen hyo-
dyntanyt Du Bois'n (2007) asennekolmiomallia, jossa on kuvattu ne keskeiset tehtévét ja piir-
teet, joita asennoitumisella tuotetaan. Du Bois n mallin mukaisesti olen analysoinut omista esi-
merkkikatkelmistani sitd, miten evaluointi, positiointi ja linjaan asettuminen heijastavat ja ra-
kentavat asennoitumistoimintaa.

Analyysini osoittaa, ettd Koulukiusaamis-illan asennoituvat viittaukset voi luokitella kol-
meen paaryhmaan. Naitd ovat aikuisiin asennoituminen, opettajiin asennoituminen ja vanhem-
piin asennoituminen. Ensimmaiseen ryhmaéan kuuluvat ne asennoituvat ja arvottavat vuorot,
jossa asennoituminen kohdistuu sekd opettajiin ettd vanhempiin tai jossa aikuisien joukkoa ei
maadritell& tarkemmin. Talle luokalle on tyypillista, ett4 asennoituvuus ja positiot kohdistuvat
yhté lailla sek& koulun ettd kodin aikuisille ja heill4d nd&hd&é&n olevan samanlainen vastuu esi-
merkiksi luottamussuhteen rakentamisesta. Kahdessa muussa paaryhmassé asennoituminen
kohdistuu joko opettajiin tai vanhempiin. Talléin kumpikin aikuisryhma hahmottuu omaksi si-
séaryhmékseen, johon toinen osapuoli ei kuulu. N&issa ryhmissé opettajat ja vanhemmat positi-
oidaan eri tavoin.

Paaryhmien tarkempi analyysi paljastaa, ettd aikuisiin asennoitumista rakennetaan kol-

mella eri tavalla. Aikuiset ovat joko havainnoijia, luotettuja ja luottavia tai yhteistyon tekijoita.
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Havainnoijapositiot rakentuvat, kun aikuisiin asennoidutaan henkil6ind, joiden tehtdvaa on ha-
vaita lahiymparistdssé tapahtuva kiusaaminen. Havainnoijapositiot nayttaytyvat kuitenkin
paitsi olemassa olevina myos puutteellisina, tayttdmattémina asemina: joidenkin keskustelijoi-
den asennoituminen kohdistuu siihen, miten kiusaamista ei nykytilassa huomata tai sita kiel-
tdydytd&dn huomaamasta. Luotettujen ja luottavien aikuisten positiot puolestaan rakentuvat, kun
keskustelijat osoittavat asennoitumistaan aikuisen ja lapsen valiseen luottamussuhteeseen. Ai-
kuisten lasnéolo ja luotettavuutta pidetaédn tarkeéna kiusaamisenvastaisena tekijana: lapsille on
annettava aikaa mutta on myos luotettava siihen, ettd he osaavat kayttaytya asiallisesti ilman
jatkuvaa ohjeistusta. Kolmanneksi aikuisiin kohdistuva asennoitumistoiminta johtaa siihen, etté
aikuiset madritellaan yhteistyon tekijoiksi: kKiusaamiseen on puututtava niin koulun kuin van-
hempienkin, ja paras tulos saadaan, kun aikuiset yhdistavat voimansa. Téssa positiossa kiinnos-
tavaa on, ettei yhteistyota juuri kuvata tdmanhetkisena menettelykeinona vaan yhteistyota te-
kevén aikuisen positio hahmottuu kuvitteelliseksi, viela toteutumattomaksi asemaksi.

Myds opettajiin ja kouluun asennoitumisen olen luokitellut kolmeen paaryhmaan. Nama
ovat koulu tehottomana toimijana, opettajat vastuunkantajana ja kasvattajina seka koulu kei-
nonsa kéayttaneena toimijana. Asennoitumistavassa, jossa opettajat ja koulu asemoidaan tehot-
tomiksi toimijoiksi, evaluoidaan koulun k&yttdmia kiusaamisenvastaisia toimia: yhteista esi-
merkeille on, ettd niiden mukaan koulu ei ole toiminut riittdvasti eik& kiusaamista ole saatu
loppumaan. Vastuunkantaja-asemat syntyvat, kun opettajiin suhtaudutaan henkil6in, joilla on
koulussa ensisijainen tehtdva reagoida kiusaamistilanteisiin ja pitaa huolta siita, etta lapset kayt-
taytyvat sopivalla tavalla. Kolmannessa asennoitumistavassa &anessa ovat eniten opettajat: he
kertovat yrittdneensa kaikkensa kiusaamisen suhteen. Tallaisessa asennoitumistoiminnassa
koulu hahmottuu keinonsa kayttaneeksi toimijaksi, joka ei pysty enda tekemaan enempaa. Muu-
tosta tarvitaan.

Vanhempiin asennoituminen tuottaa vanhemmille huolehtijoiden ja tunteella reagoijien,
kiusaamiseen puuttujien sekd vastuunkantajien ja kasvattajien positiot. Ndista ensimmainen,
huolehtijoiden ja tunteella reagoijien positio syntyy, kun puheenvuoroissa kuvataan vanhem-
pien tunnereaktioita. Vanhemmat eivat aina usko, etta lasta kiusataan tai ettd tdmé kiusaa, ja
koulun yhteydenotot saattavat herattdd suuttumusta. Keskeisté télle asennoitumistavalle on, ett&
vanhemmat néyttaytyvéat henkilding, joissa kiusaaminen heréttdd monenlaisia tunteita. Tunteet
saattavat johtaa toimintaan, ja toinen tapa asennoitua vanhempiin onkin kuvata heitd kiusaami-
seen puuttujina. Talléin vanhemmat asemoidaan omatoimisiksi kiusaamisen selvittdjiksi. Vuo-

roissa painotetaan vanhempien omaa aktiivisuutta mutta pohditaan myaos sitd, milloin huoltajien
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toimenpiteitd tarvitaan. Vanhempien kiusaamisenvastaiset toimet erotetaan selvésti koulun toi-
mista, ja usein vanhemman tehtdvéksi jad ottaa yhteyttd toisten lasten vanhempiin. Kolmas tapa,
jolla vanhempiin asennoidutaan, on tuottaa heille vastuunkantaja- ja kasvattajapositioita. Kas-
vatusta pidetddn vanhempien ensisijaisena perus- ja vastuutehtdvand, josta lipsuminen lisaa
opettajien tyomaarad. Kasvattaminen nadhdaan kodin velvollisuutena, eika sitd kasitellda kodin
ja koulun yhteistyond. Vanhempien kasvattajaposition korostamisesta huolimatta aineistosta
nousee esiin myods vastadani, jossa huomautetaan, ettd vanhempien kasvatustaitojen arviointi
voi johtaa lapsen demonisointiin. Joka tapauksessa Koulukiusaamis-illan keskusteluista valit-

tyy késitys siitd, ettd kasvattaminen on tarke&d, jotta lapset oppivat kiusaamisen olevan vaarin.

5.2 Asennoituminen kielellisen& ja vuorovaikutuksellisena toimintana

Tassa tutkimuksessa olen tehnyt tarkkaa kielellista analyysia selvittddkseni, miten kielt& ja sen
rakenteita hyodynnetddn asennoituvassa koulukiusaamista koskevassa puheessa. Kaiken kaik-
kiaan Koulukiusaamis-illan asennoitumistoiminnassa kdytetdaan moninaisia kielellisia piirteité,
mutta seuraavia keinoja kéaytetaan erityisen paljon.

Kielellisistda keinoista asennoitumisessa hyodynnetddn erityisesti kannanottolauseita
(mun mielesta sita vastuuttamista ei tulis jattaa lapsille), modaaliverbeja (pitéis puhuu) ja mo-
daalisia ilmauksia (ehka, taysin selvad) seka persoonapronominivalintoja (me vanhemmat).
Kerronnallisemmista keinoista keskustelijat hyddyntévat tarinankerrontaa ja referointia. Tari-
noissa yhdistyvat yksityinen ja yleinen kokemus, minka lisaksi niilla asemoidaan henkil6ita ja
jarjestetaan asennoitumistoimintaa (Thornborrow 1997: 248-249; Thornborrow 2007: 1436—
1437). Referoinnilla taas tulkitaan tai dramatisoidaan kertomusta omasta ndkokulmasta (Kal-
liokoski 2005: 26; VISK § 1490).

Evaluointi tapahtuu usein kopulalausemuotoisin kannanottolausumin (se on aikuisten
tehtava), joiden todenmukaisuutta korostetaan indikatiivilla (VISK § 1212, 1590). Opettajien
ja vanhempien toimintaa evaluoitiin usein deonttisesti: taustalle oletettiin sosiaalisia normeja,
joiden mukaan opettajien ja vanhempien tulisi toimia kiusaamista ratkoessaan (ks. VISK §
1554). Toisaalta aikuisten vastuutehtévéa korostettiin lasten kyvyttomyyteen viittaavilla kiel-
teisilla dynaamisilla ilmauksilla (ei ne pysty sitd vastuuta kantaan), jotka paljastivat, ettei lap-
silla ole fyysistd kykyé asettua vastuunkantajan asemaan.

Asennoituvaa kielenk&yttoa tutkittaessa on aina huomioitava se, etté affektisten ja arvot-
tavien merkitysten I0ytdminen on subjektiivista tulkintaa (Keisanen 2007: 254). Subjektiivisten



116

elementtien tulkitsemista taustoittavat niin vuorovaikutukselliset ja sosiaaliset kaytanteet kuin
konteksti ja yhteisesti jaetut, sopivaan tulkintaan liittyvat taustatiedot. (Keisanen 2007: 254,
Gray & Biber 2012: 20-21). Huomionarvoista on sekin, ettd arvioivan savyn tunnistaminen on
usein viestin vastaanottajan — tassé tapauksessa tutkijan — tehtava (Gray & Biber 2012: 20-21).
Analyysini on siis vaistamatta tulkintaa, johon omat kokemukseni ja kielik&sitykseni vaikutta-
vat. Teoriaan, kielioppikuvauksiin ja sanakirjamerkityksiin viittaamalla olen kuitenkin perus-
tanut analyysini tieteellisiin lahtékohtiin ja pyrkinyt minimoimaan subjektiiviset vaikutukset.

Asennoitumistoiminnan analysointiin olen kayttanyt Du Bois'n (2007) asennekol-
miomallia. Malli huomioi sek& asennoitumisen vuorovaikutuksellisen ettd kielellisen rakentu-
misen: asennoituminen esitetddn useamman subjektin vélilla tapahtuvana, vuorovaikutukselli-
sena ja kielellisena toimintana (Du Bois 2007: 162-163). Néin ollen malli on tarjonnut mah-
dollisuuden tarkastella asennoitumista seka yhteistoiminnallisten neuvotteluiden etta kielellis-
ten rakenteiden kautta. Malli esittelee asennoitumisen toimintana, jolla tehdaan eri tekoja (eva-
luoidaan, positioidaan ja asetetuun linjaan). N&iden tekojen tarkastelu sopii hyvin keskusteluoh-
jelmatutkimukseen, silla monenkeskisessa keskustelussa nousee vaistamaétta esiin erilaisia lin-
jaan asettumisen ilmauksia. Myos positiointi on keskeinen osa Koulukiusaamis-iltaa: vieraat
on maaratty puhumaan tietystd asemasta késin, ja koulukiusaaminenkin ké&sitetdan ilmioksi,
jossa eri toimijat saavat erilaisia rooleja (ks. Salmivalli ym. 1996).

Kielellisen analyysin ohella olen tarkastellut Koulukiusaamis-ilta-keskusteluohjelman
vuorovaikutuskaytéanteitd. Vuorovaikutustaso on ollut tarkea ottaa huomioon ensiksikin siksi,
ettd asennoitumista pidetédan intersubjektiivisena, vuorovaikutuksellisena toimintana, jossa
merkitykset ja asenteet rakentuvat kielenkéyttdjien yhteistyona (Karkkainen 2002: 87; Du Bois
2007: 141). Toisekseen Koulukiusaamis-illan taustalla vaikuttaa keskusteluohjelman institutio-
naalinen luonne. Toimittajilla on valta hallita keskustelua (llie 2001: 222), ja he pyrkivatkin
ohjaamaan osallistujien kannanottoja haluamiinsa suuntiin. Niinpd toimittajien kysymykset
saattavat suunnata keskustelun tietynlaiseen asennoitumistoimintaan. Aineistoni tarjoaisi hyvén
mahdollisuuen tutkia sitd, miten toimittajan positio, teot ja toiminnat ohjaavat keskustelijoiden
asennoitumista.

Analyysini vahvistaa ndkemysta siitg, ettd asennoituminen on vuorovaikutuksessa tapah-
tuvaa toimintaa (Du Bois 2007: 141). Koulukiusaamis-illan osallistujat kommentoivat taajaan
toistensa puheenvuoroja ja osoittavat joko saman- tai erimielisyyttad. He myos kierréttavat (ks.
Du Bois 2014) toisten puhujien kayttdmaa kielt4 ja osoittavat ndin sitoutuvansa samaan asen-

noitumistapaan (Keisanen 2002: 112). My®ds institutionaalisen ohjelmakehyksen asettamat vuo-
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rovaikutuskaytanteet ovat selkeésti esilla Koulukiusaamis-illan toiminnoissa: toimittajat ohjaa-
vat illan kulkua ja jakavat puheenvuoroja, kun taas keskustelijoiden puhe on sidoksissa siihen
lupaan, jonka toimittaja mahdollisesti heille myontaa (vrt. Ilie 2001: 222; Nuolijarvi & Tiittula
2000: 101).

Oma tutkimukseni painottaa asennoitumisen kielellista rakentumista, ja niinpa sellaiset
vuorovaikutukselliset ilmi6t kuin vuoronvaihto tai monenkeskisen keskustelun monidanisyys
jaavat vahemmalle huomiolle. Vankempi keskustelunanalyyttinen ote olisi mahdollistanut sen,
etta olisin voinut jasentaa asennoitumisen vuorovaikutuksellista rakentumista nykyista tarkem-
min.

Koulukiusaamis-ilta tarjoaa kattavan aineiston erilaisille positiotutkimuksille. Omassa
tutkimuksessani olen pyrkinyt huomioimaan ne positiot, joita &anessa oleville puhujille tarjo-
taan. Naita positioita — tai vaihtoehtoisesti rooleja — olisi kuitenkin mahdollista analysoida tar-
kemmin institutionaalisuuden nakokulmasta. Nostan tydsséni esiin joitakin havaintoja siitd, mi-
ten keskustelijoiden institutionaaliset roolit heijastuvat puhujien asennoituviin vuoroihin, mutta
voisi olla kiinnostavaa ja hyodyllista selvittada tarkemmin sitd, millaiset asennoitumistavat ovat

mahdollisia kullekin instituutiolle ja sen edustajalle.

5.3 Johtopaatokset

On pohdittava tarkkaan, miten opettajista ja vanhemmista koulukiusaamiskeskusteluissa puhu-
taan ja miten heihin asennoidutaan: niin puhe- kuin asennoitumistavoissa piilee seka hyotyja
ettd vaaroja. Kun kategorisoiva puhetapa on luonnollistunut osaksi jokapaivéista kielenkayttoa,
siitd tulee my0s osa arjen ideologioita (Palli 2003: 125). Ei olekaan merkityksetontd, millaiseksi
ryhmaksi opettajat tai vanhemmat asemoidaan. Opettajat saatetaan asettaa vastuunkantajan ase-
maan, vaikka kotonakin voitaisiin vaikuttaa siithen, miten lapset ryhmaétilanteissa toimivat. Toi-
saalta vanhempia saatetaan syyttaa vaaranlaisesta kasvatuksesta, vaikka kiusaamisen sallisi ver-
taistoverien sosiaalinen paine. Tietynlaista asennoitumistoimintaa ja tietynlaisia positioita tuot-
tamalla rakennetaan kasitysta siitd, keitd opettajat ja vanhemmat oikeastaan ovat. Kapea, yksi-
oikoinen tai kyseenalaistamatta toistettu asennoitumistoiminta ei kuitenkaan hyodytd ketdan:
se jattaa ulkopuolelle sellaiset suhtautumistavat ja positiot, jotka nayttavat opettajat ja vanhem-
mat toisenlaisina toimijoina. Toisaalta positiivisilla asennoitumistavoilla voidaan tuoda esiin
vaihtoehtoisia ja moninaisia asemia ja rakentaa maailmaa, jossa opettajat ja vanhemmat voivat

toimia monin eri tavoin.
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Se, miten aikuisiin koulukiusaamiskeskustelussa asennoidutaan, tuottaa tietoa myas siita,
miten koulukiusaamistoimia voisi kehittd4. Havainto siit4, ettei koulun ja kodin valinen yhteis-
ty6 useinkaan nayttaydy Koulukiusaamis-illassa timanhetkisend kiusaamisenvastaisena menet-
telytapana, vaikuttaa suorastaan hélyttavaltad. Mann tutkimusryhmineen (Mann ym. 2015: 484)
nimittain pitdd epatodenndkdisena sitd, ettd koulut pystyisivéat vahentdmaan koulukiusaamista
yksin, vailla muiden yhteistjen tukea. Samaan tapaan vanhemmat tarvitsevat yhteistyota ja kou-
lun tukea: Brownin, Aalsman ja Ottin (2013) mukaan kiusattujen vanhemmat pelkaavat, ettei
koululla ole valmiuksia tai halua puuttua kiusaamiseen. Myos tiedottamiseen liittyvista ongel-
mista on raportoitu: vanhemmille ei ole selvinnyt, kuka kiusaamisesta vastaa, saako rehtori tie-
t&a asiasta ja mité tapahtuu sitten, kun kiusaamisesta on ilmoitettu. (Mts. 504-507.) Y hteistyo6lle
on siis tarvetta, ja siihen kehotetaan Koulukiusaamis-illassakin, mutta ohjelmassa kéytetyt pu-
heenvuorot eivét esitd opettajien ja vanhempien vélista selvittdmistyota todellisena, kéytdssa
olevana resurssina. Vaikuttaakin siltg, ettd yhteistyokéytanteissé on vield parantamisen varaa.

Toinen, erityisesti koulun kiusaamisenvastaisille toimille hyddyllinen huomio on, ettd
Koulukiusaamis-illassa opettajat ja koulu asemoidaan usein tehottomiksi toimijoiksi. Koulun
kiusaamisenvastaisten resurssien ei nahda toimivan riittdvan hyvin: lasten kiusaaminen on jat-
kunut, vaikka kouluun olisi ollut yhteydessa kotoakin. Vaikka KiVa-koulun on todettu vahen-
tavan kiusaamista (Salmivalli, Karnd & Poskiparta 2011: 406), eivat Koulukiusaamis-illan
puhe- ja asennoitumistavat heijastele kulttuuria, jossa koululla on kyky puuttua ongelma- ja
vakivaltatilanteisiin. Tehottoman toimijan asennoitumistapa pikemminkin kyseenalaistaa kou-
lun taidot ja toimet. Huoli tehottomuudesta on todettu muuallakin: Brownin, Aalsman ja Ottin
(2013) tutkimuksessa vanhemmat toivat esiin huolen siitd, onko koululla valmiuksia tai halua
puuttua kiusaamiseen. Koulun ja kodin vélista viestintaa ja yhteistyoté voi siis olla tarpeen ke-
hittda, jotta jokaiselle osapuolelle syntyy aito kokemus siita, ettd kiusaamiseen on puututtu, se
on saatu ratkaistua ja ettd lahiympariston aikuiset ovat kiinnostuneita puuttumaan asiaan.

Koulukiusaamis-illassa aikuiset hahmottuvat toimijoiksi: heidén tehtdvandan on puuttua
kiusaamiseen ja olla lasten turvana. Ne vastuutehtavét, joita Koulukiusaamis-illassa osoitetaan
opettajille ja vanhemmille, ndyttévat heijastelevan tehtdvig, jotka ovat sidoksissa heidan ympa-
ristoonsa. Opettajien ja koulun tulee vastata lasten hyvinvoinnista koulussa, kun taas huoltajien
tehtdvana on taata lapselle oikeudenmukainen, hyvé kasvatus. Aineistostani on kuitenkin ha-
vaittavissa, ettd niin opettajat kuin vanhemmat toivovat toiselta osapuolelta enemman vastuun-
ottoa: opettajat odottavat, ettd lapset on kasvatettu kotona oikein, ja vanhemmat puolestaan

vaativat opettajia toimimaan koulupéivien aikana.
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Koulukiusaamis-illassa viitataan usein siihen, etta aikuisten tehtavéa on olla lasna lastensa
elamassa. Niin vanhempien kuin opettajienkin tulisi kyeta tarkkailemaan lastensa toimia. Asen-
noitumistoiminnassa aikuiset asemoidaan luotetuiksi; asema nayttaytyy velvollisuutena, joka
aikuisten pitaisi tdyttaa. Asennoitumistavasta tiedostuminen voi olla hyddyllista seké opettajille
ettd vanhemmille. Koulun hektisessa ilmapiirissa voi olla helpottavaa tietéd, ettd kotiymparis-
t0ssé arvostetaan l&snd olevia, oppilaistaan valittavié aikuisia eikd oleteta, ettd koulunk&ynnissa
on kyse vain tehokkaasta opetuksesta ja oppimisesta. Vanhempien puolestaan on hyvé olla tie-
toisia siitd, ettd koulukiusattu nuori voi oirehtia myds kotona. Lahiymparistosta saatu sosiaali-
nen tuki auttaa kiusattuja selvidmaan ja toisaalta vahent&a lasten kiusaamiskayttaytymista (Holt
& Espelage 2007: 986, Mann ym. 2015).

Koulukiusaamis-illan asennoituvaa kielenkéytta tutkittaessa on huomioitava, ettei asen-
noituva kielenkayttd ole sidoksissa ainoastaan kiusaamisteemaan. Samoja kielenpiirteita kay-
tetddn monenlaisten aiheiden arvottamiseen. Tainio (1996: 92) muistuttaakin, ettei kannan ot-
taminen sidoksissa tiettyihin kielellisiin rakenteisiin — asennoituvia merkityksi& voidaan siis
rakentaa monin erilaisin keinoin. Tutkimukseni tavoitteena ei olekaan ollut 16ytaa asennoituvia
Kielenpiirteitd, jotka voisi sitoa koulukiusaamiskeskusteluun, vaan tutkia kuvata sita vuorovai-
kutussuhdetta, joka muodolla ja merkityksella on. Kuten Ryan ja Morgan (2011: 32) ovat to-
denneet, asennoituvalla kielenkayt6lla rakennetaan tietynlaista kuvaa koulukiusaamisesta.
Niinpé kielenkéyttoa tutkimalla voidaan nostaa esiin esimerkiksi se, millaisia kiusaamiseen liit-
tyvia aihepiireja asennoitumistoiminnalla arvotetaan, tai se, miten koulukiusaamiseen liittyvista
henkildista puhutaan.

Taman takia onkin erityisen kiinnostavaa pohtia sitd, miksi kiusaamiskeskustelussa kay-
tetdan niin runsaasti deonttisia ja dynaamisia, sosiaalisiin normeihin ja pakollisiin velvollisuuk-
siin liittyvid ilmauksia. Kaytannossa tallaisten modaali-ilmauksien hyddyntaminen tarkoittaa,
ettd kiusaamisesta rakennetaan sosiaalinen ilmid, jonka eri osapuolille oletetaan tiettyja velvol-
lisuuksia. Opettajat ja vanhemmat nahdaéan henkil6ind, joiden tulee toimia tietylla tavalla, sill&
sitd yhteiskunta arvoineen ja normeineen heiltd odottaa. Kérkkaisen (2002: 91) mukaan yksi
asennoitumistoiminnan tavoitteista onkin neuvotella sosiaalisista normeista ja arvoista. N&in
ollen Koulukiusaamis-illan asennoituvat puheenvuorot eivét kasittele ainoastaan opettajien ja
vanhempien toimia, vaan asennoitumistoiminnalla pyritddn myos keskustelemaan siit4, millai-
sia arvoja ja normeja opettajien ja vanhempien tulee omissa positioissaan tayttad. Muun muassa

tarkkaavaisuus, aktiivinen toimiminen, lasn&olo ja oman vastuun kantaminen nayttaytyvét tai-
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toina, joita yhteiskunta arvostaa koulukiusaamiseen puuttuvissa aikuisissa. On osattava kasvat-
taa lapsia ja opettaa heille, millainen kayttdytyminen on sosiaalisesti ja moraalisesti vaarin,
mutta samalla on pystyttdva kuuntelemaan, miten lapset ja nuoret voivat.

Jotta kiusaamista voidaan ennaltaehkaistd, on olennaisinta se, ettd kiusaamiskeskuste-
luissa syntyviin puhetapoihin kiinnitetddn huomiota. Koulukiusaamiseen liittyvéat kasitykset ja
ilmion herattdmét tunteet heijastuvat vaistamatta jollakin tavalla kieleen ja kielenk&yttoon.
Asennoituvaa kielenkéyttoa tutkimalla on mahdollista tarkastella, miten omassa ymparistossa
— esimerkiksi kotona, koulussa tai tyopaikalla — kiusaamiseen suhtaudutaan. Kenen toivotaan
toimivan? Mitd keinoja kiusaamisen selvittdmiseen toivotaan? Kielenkayttod analysoimalla ja
sithen vaikuttamalla voidaan valita, millainen ilmid koulukiusaamisesta rakennetaan. Samalla
voidaan tulla tietoiseksi puhe- tai asennoitumistavoista, jotka heijastavat koulukiusaamisen rat-

komiseen liittyvia ongelmia. Kiusaamiseen puuttuminen alkaa kielenkaytosta.
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se on<

kaik-

tauko

sana lausuttu ymparist6a korkeammalta

sana lausuttu ymparistéa matalammalta

koko ilmaus lausuttu ympéristda korkeammalta
lausuman lopussa laskeva savelkulku

lausuman lopussa tasainen savelkulku
lausuman lopussa nouseva savelkulku

paallekkaispuhunta

esimerkin kommentti, toiminnan kuvaus tai lukuohje
sanoja poistettu vélista

nopeutettu jakso

hidastettu jakso

rakenne keskeytyy

sana katkeaa

Lahde: VISK = Hakulinen, Auli, Vilkuna, Maria, Korhonen, Riitta, Koivisto, Vesa, Heinonen, Tarja
Riitta & Alho, Irja 2004: Iso suomen kielioppi. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura. —
http://scripta.kotus.fi/visk/etusivu.php?s=lyhenteet. 14.12.2016.
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