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School bullying as a phenomenon. Some experiences of Finnish lower secondary school
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English Summary

Diss.

The purpose of the study is to explore school bullying as a phenomenon, and to at-
tempt to understand how it emerges and develops at school. The exploration is done
from the social and cultural viewpoint. The data comprises writings and interviews of
seventh-to-ninth-form peer support students of various schools. The topic of the writ-
ing assignment was “School bullying”. The writings were analysed using a semantic
analysis: meaning contents given by the pupils on the term “bullying” were elicited
from their texts. The writings were also analysed on a timeline, which manifested the
evolution of bullying as a process with various phases and forms. After the analysis,
thematic interviews were conducted to obtain a more profound understanding of bul-
lying as a phenomenon. The research methodology followed the hermeneutic princi-
ple. The study showed that bullying is a phenomenon intertwined with the social and
cultural factors of the community where it appears. It is often rooted in the pursuit of
power, status, or popularity of the pupil bullying others, with the purpose of using the
person bullied to reinforce the status of the one engaged in bullying. Naming whatever
is different in the person bullied is usually the first step. Being different, then, is con-
nected with the opposites that have cultural value in the community. For instance,
when someone is being bullied because of overweight, the cultural value in the com-
munity is leanness. Thus, bullying is a means of reinforcing the community’s cultural
values and of creating such values by forcing the members to pursue the kinds of val-
ues that are produced through bullying. If a pupil is not willing to pursue these, s/he
may become the object of bullying. Furthermore, bullying generates fear in the com-
munity, which in its turn perpetuates bullying. Bullying is also based on interaction,
and understanding this interaction presupposes good knowledge and understanding
of the social relationships within the community. Therefore, a teacher may, in fact, not
understand the true meaning of some interaction intended as bullying, but be misled to
interpret it as a sign of friendship. The unwritten norms of the community may also
contribute to making bullying easy. The pupils in the study regarded the duration of
bullying as more significant than its actual content. If bullying is defined on the basis of
its length in time, it may lead to a situation when there is no intervention at all until
that time period has passed. Bullying behaviours can be changed by influencing the
community’s values, norms, social relationships, and fears. In the present study, bully-
ing has been explored from the social and cultural viewpoint, which has not yet gained
much attention in the existing research.

Keywords: school bullying, power, difference, interaction, norms, student culture
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ESIPUHE

Tdmd tyo on syntynyt reilun kolmen vuoden intensiivisen tydskentelyn tulok-
sena. Ty on kuitenkin saanut alkunsa jo vuosia ennen varsinaista véitoskirja-
vaihetta. Muiden muassa tyohistoriani, opintoni ja kokemukseni pitkéltd ajalta
ovat pohjustaneet tdtd tyotd. Kiinnostukseni koulukiusaamiseen 1dhti kiusaami-
sen puuttumiseen perehdyttdvan oppaan julkaisemisesta, minka jdlkeen tutkin
yldkoulussa kiusaamiseen vaikuttamista tiimityolld. Seuraavaksi mielenkiintoni
suuntautui kiusaamisilmion syntyyn ja sen kehittymiseen yhteisossd, mitd kiu-
saaminen on ilmiond, miten se syntyy ja mika sitd pitda ylla.

Tutkimusaineisto koostuu oppilaiden kertomista koetuista ja ndhdyista
kiusaamistapauksista. Aineisto oli raskasta luettavaa ja ensimmaisid kertoja lu-
kiessani aineistoa ldpi, mietin, kuka nditd lapsia ja nuoria voisi auttaa, kuka voi-
si puuttua ndihin tilanteisiin, kehen ottaisin yhteyttd. Olin luvannut tutkimus-
eettisten periaatteiden mukaan aineistoa kerdtessdni, ettd en paljasta kenenk&an
henkilollisyyttd ja monet oppilaat olivat kirjoittaneet nimettomind. Tama tyo
olkoon se “puuttuminen” ja apu kiusaamisilmion ymmaértdmisen avartumiselle,
jolloin ilmién voi havaita jo varhaisessa vaiheessa ja vaikuttaa siihen ennen
kuin se ehtii vakiintua yhteistssd jopa vuosia kestdviaksi prosessiksi.

Tutkimukseni valmistumiseen ovat vaikuttaneet monet henkiltt. V&itos-
kirjani isénd voin hyvéllad syylld pitdd ohjaajaani kasvatustieteen tohtori, profes-
sori Pauli Kaikkosta. Hanen rohkaisemanaan ldhdin tekeméén tutkimusta, josta
on muodostunut syvd ymmarrystdni avaava kokemus. Pauli Kaikkosen [dmmin
tuki, luottamus, oikein ajoitettu kannustus ja asiantunteva perehtyneisyys tyo-
honi ovat olleet ratkaisevia kaikissa tutkimukseni vaiheissa. Hanelle suuret ja
lampimat kiitokset!

Haluan kiittdd myos erityisesti kasvatustieteen tohtori, yliopiston lehtori
Pentti Moilasta tekstini lukemisesta, rohkaisevista kommenteista ja kohdallisis-
ta kysymyksista.

Jyvéaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tutkimusseminaarilaiset
ovat tarjonneet virkedan keskusteluympériston. Jatko-opintoihin liittyva tieteelli-
sen kirjoittamisen kurssi professori Leena Laurisen ja filosofian lisensiaatti Pau-
la Sajavaaran johdolla antoi hyvéaa evéstystd tyon kirjoittamiseen.

Vditoskirjatyoni aineiston hankinnassa olen saanut nauttia hyvésta yhteis-
tyostd Mannerheimin Lastensuojeluliiton ja sen tukioppilasohjaajien kanssa.
Tyohoni on osallistunut suuri joukko tukioppilaita, joita kiitan luottamukselli-
sista kirjoituksista ja haastatteluista.

Kiitin kunnioittavasti tyoni esitarkastajia Helsingin yliopiston dosentti
Mirja-Tytti Talibia ja Lapin yliopiston kasvatustieteen professori Anneli Lau-
rialaa tyotdni tarkentavista arvokkaista kommenteista ja rohkaisevasta palaut-
teesta.

Jyvaskylan yliopiston rehtori Aino Sallisen myontdaméa apuraha vaitoskir-
jan viimeistelyyn on mahdollistanut kokopdivdisen tyoskentelyn tyoni loppu-



vaiheessa, mistd olen kiitollinen. Valtion Sivistyshallinnon virkamiehet ry on
tukenut tutkimusta myontamalld apurahan.

Kiitdn Jyvaskyldn yliopiston kirjaston henkilokuntaa asiantuntevasta ja
nopeasta avusta. Tyoskentely yliopiston kirjaston tutkijanhuoneessa on luonut
suotuisat olosuhteet tutkimuksen tekemiselle.

Julkaisukoordinaattori, julkaisuyksikon esimies Pekka Olsbo on ollut kor-
vaamaton apu vditdskirjan painoasuun saattamisessa ja taitossa.

Filosofian lisensiaatti, kielikeskuksen lehtori Anne Résdnen on kddntanyt
tyoni englanninkieliset osiot.

Kiitdn tutkijakollegaani tohtoriopiskelija Emese Matyéasta yhteisistd poh-
dinnoista, kommenteista ja hauskoistakin hetkistd véitoskirjojemme teon lo-
massa.

Alkusysdyksen koulukiusaamiseen perehtymiseen antoi Lansi-Suomen
ladninhallituksen sivistysosaston pdillikké Heikki K. Lyytinen. Hantd kiitan
kannustuksesta uuden tietdmisen etsimiseen. Tyopaikkani johdon suhtautumi-
nen on mahdollistanut vaitoskirjan kokopdivaisen kirjoittamisen.

Monet sukulaiset, ystdvét, tuttavat ja tyotoverit ovat osoittaneet kiinnos-
tuksellaan ja keskusteluilla tukeaan ty6tani kohtaan.

Erityisesti kiitdn perhettdni saamastani tuesta. Aviomieheni Auvo Hama-
rus on karsivillisesti kuunnellut ddneen ajattelemistani, huolehtinut siitd, ettd
salkkumikroreppuni on seurannut mukana viikonloppumatkoillakin, vastannut
varmuuskopioista uskollisesti, tehnyt arvokkaita kysymyksid ja sietdnyt ajatuk-
sissani poissaolemistani. Rakkaat lapseni Henna ja Otso ovat kasvaneet opin-
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Vanhempani ovat eldméni kaikissa vaiheissa osoittaneet syvéaa luottamus-
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1 TUTKIMUKSEN LUONNE JA RAPORTIN
RAKENNE

Koulukiusaaminen on aina ajankohtainen ilmi6. Kiusaaminen on ollut toistu-
vasti esilld julkisessa keskustelussa. Perusopetuslaissa on maininta oppilaan
oikeudesta turvalliseen opiskeluympaéristoon ja perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa todetaan, ettd oppimisympdriston on oltava fyysisesti,
psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen ja tuettava oppilaan terveyttd. Edelleen
kiusaamisen ehkdisemiseksi ja estdmiseksi on kehitetty runsaasti erilaisia pre-
ventio- ja interventiomalleja. Koulut ovat myos laatineet suunnitelmia, jotka
suojaavat oppilasta vékivallalta, kiusaamiselta ja hdirinniltd. Monista toimenpi-
teistd huolimatta kiusaamista esiintyy vuodesta toiseen, mikd ilmenee muun
muassa kouluterveyskyselyistd (Rasanen 2005). Mistd siis kiusaamisessa on ky-
symys? Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on pyrkid ymmartaméaan, mitda kou-
lukiusaaminen on ilmiond. Mistd se saa alkunsa ja miten se kehittyy?

Koulukiusaaminen on my6s kansainvélinen ilmio, jolla on pitkd, mutta
kapeahko tutkimustraditio. Koulukiusaamistutkimusta on kritisoitu homo-
geenisuudesta ja ongelmien tarkastelemisesta yksilon ndkokulmasta. Alan tut-
kimukseen on kaivattu sekd teoreettisesti ettd metodologisesti monipuolisem-
paa tarkastelutapaa. (Thelin 2004, 30-31; Hagglund 2004, 82-84; Eriksson ym.
2002.) Tassa tutkimuksessa kiusaamista tarkastellaan sosiaalisesta ja kulttuuri-
sesta nakokulmasta.

Télla tutkimuksella on useita ldhtokohtia. Osaltaan tamén tutkimuksen
syntymiseen on vaikuttanut tydssdni Lansi-Suomen lddninhallituksen sivistys-
osastolla kirjoittamani kouluille tarkoitettu opas (Hamarus 1998), jossa kuvat-
tiin kiusaamiseen puuttumisen keinoja. Mikdli puuttumiskeinoja joudutaan
miettim&an, ollaan kuitenkin jo liian pitkalld. T4lloin joudutaan pohtimaan, oli-
siko yhteistssd voitu toimia niin, ettd kiusaaminen ei olisi alkanutkaan tai se
olisi loppunut jo alkuvaiheessa. Milld tavoin kiusaamiseen voidaan vaikuttaa?
Rolandin (1984) mukaan kiusaamista tuskin voi esiintyd, jos yhteiso vastustaa
sitd tehokkaasti. Vastaavasti Salmivallin (2005, 130-131) mukaan ryhménormit
vaikuttavat ryhmaén jdsenten toimintaan, jolloin esimerkiksi oppilaiden myon-
teiset asenteet kiusaamista kohtaan ennustavat kiusatuksi joutumista joissakin
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luokissa vahvemmin kuin toisissa. Ryhmadssad vallitseva riittdvan tiivis yhteis-
henki saa aikaan ryhman sisdisen kontrollijarjestelman. Tiimityossd taas oleel-
lista on muun muassa hyva yhteisty, ryhméahenki, erilaisuuden arvostaminen
ja yhteinen vastuunottaminen tyostd (Katzenbach & Smith 1998; Jutila ym. 1997,
9-11, 18; Pirnes 2000; Hamarus 2000). Namé& pohdinnat johtivat tapaustutki-
mukseen (Hamarus 2001), jossa kiusaamisen ennalta ehkdisevind keinoina oli-
vat tiimityoskentelyn periaatteiden soveltaminen luokkaan ja tiimimdisen vuo-
rovaikutuksen lisidminen opetustilanteissa, jonka seurauksena oppilaat tyos-
kentelivat toistensa kanssa erilaisissa ryhmisséd tiettyjen tavoitteiden saavutta-
miseksi.

Tapaustutkimuksen tulokset olivat rohkaisevia: tiimityoskentelylld ja tii-
mimdiselld vuorovaikutuksella voitiin vaikuttaa luokassa tapahtuvaan kiusaa-
miseen (Hamarus 2001; 2006). Tutkimustulokset johtivat kuitenkin uuteen ajat-
teluun kiusaamisilmion olemuksesta. Mikdli johonkin ilmioon halutaan puut-
tua, on kohteena oleva ilmi6 ymmarrettdva syvillisesti. Yksi hyvan pedagogi-
sen interventiomallin elementti on juuri kohdeongelman syvillinen ymmarta-
minen (Aarnos 2003, 86). Ndistd pohdinnoista syntyi tdimén tutkimuksen tutki-
muskysymys: mistd koulukiusaamisessa on kysymys ilmiond. Miten kiusaami-
nen saa alkunsa, miten se kehittyy ja miten sitd tuotetaan ja yllapidetddn koulu-
tai luokkayhteisossé ja sen kulttuurissa?

Toinen seikka, joka on ollut vaikuttamassa tdméan tutkimuksen toteuttami-
seen, on ollut kiusaamisen méérittelemisen problematiikka. Mikali kiusaaminen
médritellddn tietynlaiseksi toiminnaksi, se helpottaa maédriteltyjen elementtien
havaitsemista ja tunnistamista kiusaamiseksi ja edesauttaa siten tilanteisiin
puuttumista. Yhteinen maéédritelmd tuo myos tutkimukselle vertailtavuuden
edun muun muassa vertailtaessa tutkimustuloksia eri maiden valilld. Toisaalta
tietty, rajattu maaritelma voi kaventaa ilmion havaitsemista, mikali maaritelma
ei katakaan kaikkia ilmion piirteitd. Oleellista on, millaisen kdyttdytymisen ni-
menomaan yhteison jasenet ymmartavat kiusaamiseksi, koska he synnyttavit ja
yllapitavat ilmiotd yhteisossddn oman ymmartamisensd pohjalta (Winch 1986).
Tassd tutkimuksessa onkin ldhdetty tutkimaan kiusaamista oppilaiden ymmar-
tam&nad omissa yhteisodissdan:

Enkun tunnilla Aura istuu eturivissd, mahdollisimman ldhelld opettajaa. Jos opettaja
on kuuloetdisyydelld, ei muut uskalla sanoa mitdan. Tuntia jéljelld 42 minuuttia ja 16
sekuntia. Aura kyyristyy tyokirjan ylle ja yrittdd hukuttaa kasvonsa sen uumeniin,
kun joku kuiskaa hdnen nimensi. Aura katsoo taakseen ja ihmiset hiljenee kuin sa-
lamaniskusta. Han kddntyy takaisin kasvot eteenpdin, ja kuiskiminen jatkuu. Aura
erottaa muutaman sanan sieltd taalta "Kuulitko mité se... Aura oli taas... oikeesti?"
Auran kurkkua kuristaa. Kukaan ei varmaan uskoisi, jos hdn menisi sanomaan opet-
tajalle. Eihan tamaé ole edes kiusaamista, mutta silti Auralla on paha olo. Kaikkihan
pitavat Aurasta, hdn menestyy koulussa ja on muutenkin niin mukava. Mutta niin ei
ole. Tuntia jaljelld 40 minuuttia ja 32 sekuntia. (Nro 10)

Aineistona ovat ylidkoulun tukioppilaiden kirjoitukset ja haastattelut kiusaami-
sesta. Ne ovat kertomuksia, joissa tieto muodostuu moniddnisend eri kertomus-
ten kautta. Tutkimus sisadltdd oppilaiden kertomuksia kiusaamisesta ja erilaisia
ndkokulmia ndihin kertomisiin. Tutkimuksessa on runsaasti autenttisia sitaatte-
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ja tutkittavien kirjoituksista ja haastatteluista. Ndiden avulla havainnollistetaan
pddtelmid ja samalla aineiston luonne ja rikkaus padsevit esiin.

Tutkimusotteeni on hermeneuttinen. Kirjoitusten ja haastatteluiden ana-
lyysi on merkitysten analyysid: tutkin, mitd merkityksid oppilaat antavat kiu-
saamiselle omassa yhteisossddn ja kulttuurissaan. Hahmotamme maailmamme
merkitysten kautta. Merkitykset ovat kulttuurisesti jaettuja ja niiden sosiaalinen
todellisuus takaa sen, ettd meilld on tietty opittu tapa ymmartdd maailmaa. Tut-
kija tekee ratkaisunsa kielen kautta ja sitd tulkiten, jolloin kielen merkitys on
keskeinen. Olen lukenut aineistoa monikerroksellisesti: samat sanomiset voi-
daan ndhd4 eri teorioiden valossa eri tavoin.

Tyoni alkaa tutkimuksen metodologian ja sen sitoumusten kuvauksella
(luku 2). Luku 3 hahmottaa alustavasti tyon teoreettista perustaa, silld se méaa-
rittelee koulukiusaamista ja sijoittaa sen sitd sivuavien kasitteiden yhteyteen ja
koulun kontekstiin. Lisdksi se nostaa esiin tutkimuksessa loydettyja kiusaami-
sen tulkintamalleja.

Luvut 4-7 ovat luonteeltaan abduktiivisia: niissd empiiriset 16ydokset ja
eri teoriat keskustelevat keskenddn. Ne ovat siis sekd empiirisen aineiston ana-
lyysin tulosten jdsenneltyd esittelyd ettd koulukiusaamisen ilmistd valaisevien
teoreettisten kisitysten esittdmistd. Ndin on pyritty saamaan tutkimusraportista
“lukijaystavéllinen”. Empiiriset 16ydokset peilautuvat aikaisempaa tutkimustie-
toa ja teorioita vasten.

Tassd tutkimuksessa analyysin tulokset ja teoria kulkevat p&ddosin yhdes-
sd. Aineisto sisaltdd erilaisia kertomuksia kiusaamisesta ja samaa ilmiotd tarkas-
tellaan eri kertomusten ja eri teorioiden kautta. Toisaalta myds koko raportti
muodostaa yhtendisen kokonaisuuden, joka on syntynyt tiukan analyysin tu-
loksena. Eskola ja Suoranta toteavat (1999, 83), ettd “kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa teoriaa ei tarvitse esittdd omana laajana pddlukunaan perinteisten rapor-
tointimallien mukaisesti, vaan tutkimuksen raportointi on pitkéille teorian ja
empirian vuoropuhelua”. Télloin teoria on viline, jonka avulla aineistosta ra-
kennetaan tulkintoja. Toisaalta tulkinnasta luodaan induktiivisesti edeten oma
kokonaisuus, juonellinen rakenne, joka siis etenee teorian avulla. (Eskola &
Suoranta 1999, 82-84; Metsamuuronen 2003, 205.) Vaikka kuvaus tapahtuukin
yleiselld tasolla, laadullisen tutkimuksen luonteen tavoin tatdkddn tutkimusta ei
pidd lukea yleistettdvénd tietona. Yhdyn Perttulan (1996, 90) toteamukseen, etta
“yleistdiminen ulottuu tutkimusaineiston ulkopuolelle silloin, kun tutkimustu-
losten lukijat 16ytavit niistd jotain omaa kokemismaailmaa kuvaavaa”.

Taman tutkimuksen tekeminen on ollut prosessi, joka on edennyt palape-
lin tavoin. Eri vaiheissa olen rakentanut eri osia ja samalla pyrkinyt hahmotta-
maan kokonaisuutta. Tama tutkimus on luettava samoin kokonaisuutena; se
rakentuu pala palalta muodostaen toivottavasti sellaisen kokonaiskuvan, josta
16ytyy kosketuspintoja myos lukijan omaan maailmaan.



2 TIEDON RAKENTUMINEN TUTKIMUKSESSA

2.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuksen lahtokohdat

2.1.1 Tutkimustehtiva

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, joka kohdistuu koulukiusaamiseen il-
miond. Tutkimuksessa kuvaan ja pyrin ymmartamaan aineistoni kautta, mista
tassd ilmivssd on kysymys. Tutkimustavoitteeni on syventdd ymmarrystd ja ku-
vailla kiusaamista ilmiond koulun kontekstissa. Tutkimustehtdvani voidaan
muotoilla kysymykseen: Mitd kiusaaminen on ilmiénd? Tutkimuskysymyksid
ovat: Mitd kiusaaminen on oppilaiden ymmaértimana? Miten kiusaaminen saa
alkunsa, miten se kehittyy ja miten sitd tuotetaan ja ylldpidetddn koulu- tai
luokkayhteisossa sen kulttuurissa?

Koulukiusaamista on tutkittu paljon. Eriksson (2001, 13—14) toteaa, ettd
tdhdnastisessa kiusaamisen tutkimuksessa voidaan erottaa kaksi padsuuntaus-
ta: yksilokeskeinen (mm. Olweus 1992) ja valta- tai vuorovaikutuskeskeinen
suuntaus (mm. Bjork 1999). Kaikesta huolimatta kiusaamisen tutkimus on kui-
tenkin pieni, eksklusiivinen tutkimusala, joka on ollut pitkdan, mutta jonka teo-
reettinen perinne on kapea. Kiusaamisen tutkimusta on my®os kritisoitu homo-
geenisuudesta ja siitd, ettd tutkimuksissa on tarkasteltu ongelmia useimmiten
yksilon kannalta. Tutkimukseen on kaivattu uusia ulottuvuuksia ja méaaritelmia
sekd pedagogisesta nikokulmasta ldhtevid hankkeita, joissa koulukiusaamista
problematisoidaan laajemmissa yhteyksissd. (Hagglund 2004, 82—-84, ks. my0s
Suoranta 1995, 73-74.)

Eriksson (2001) pohtii ihmetellen, ettd vaikka 1) kiusaamista tapahtuu jat-
kuvasti ja 2) se vaikuttaa kiusaamisen kohteeksi joutuneen eldmdin, 3) kaikki
ovat periaatteessa kiusaamista vastaan ja 4) kiusaaminen on toistuvasti esilld
mediassa, tdstd kaikesta huolimatta kiusaamisesta tehdddan suhteellisen vahan
tutkimusta. [Imitssd on ndin jotain paradoksaalista. (Eriksson 2001, 9.)

Toisaalta tiedetddan, ettd lukuisista interventiohankkeista huolimatta esi-
merkiksi kouluterveyskyselyjen mukaan kiusattujen mééra on pysynyt ainakin
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viimeiset viisi vuotta suunnilleen samana (Rasdnen 2005). Toisaalta interventio-
ohjelmissa on havaittu, ettd luokkatasolla ilmicon voidaan vaikuttaa ja sitd voi-
daan vdhentdd. Vaikka kiusaamista ei pystyttdisikddan kokonaan koskaan lopet-
tamaan, joutuu pohtimaan, miksi kiusaamista ei saada oleellisesti vahenemaan.
Suomalaisista peruskoululaisista on toistuvasti kiusattuja 5-15 % (Kaltiala-
Heino ym. 2000, 661-674). Kouluterveyskyselyjen mukaan 8.-9. luokkalaisten
kiusattujen médadrd on pysytellyt 6-7 %:ssa koko 2000-luvun (Résdnen 2005).
Maddrd on suhteellisen iso: useimmissa koululuokissa on ainakin yksi kiusattu.
Vertailun vuoksi todettakoon, ettd muun muassa erityisopetukseen siirrettyjen
oppilaiden mé&&drd on samaa suuruusluokkaa (Tilastokeskus 2004). Ilmi6 on siis
huomattava.

Miti siis kiusaaminen on ilmitn&? Jotta johonkin ilmidon voitaisiin vaikut-
taa, on hyva tietdd, mistd tuossa ilmidssd on kyse. Miten se syntyy? Miten se
toimii? Mikd pitdd ilmiotd ylla? Tutkimukseni intressi onkin pyrkid ymmarta-
mé&dn, mistd itse kiusaamisilmiossd on kysymys. Toisin sanoen, miten kiusaa-
minen syntyy ja kehittyy kouluyhteistssa ja sen kulttuurisissa konteksteissa.

Olweuksen (2002, 65-67) mukaan koulukiusaamiseen liittyy kolme myyt-
tid sen syntymisestd: (1) kiusaamisongelmat johtuvat luokan tai koulun koosta
siten, ettd mitd isompi luokka sitd enemméan ongelmia. Tutkimusten mukaan
tamd ei pidd paikkaansa. (2) Toisaalta on arveltu, ettd kiusaaminen johtuu kou-
lun kilpailuhenkisyydestd ja kiusaajan vihamieliset purkaukset ovat seurausta
epdonnistumisesta ja turhautumisesta. Tamé&k&ddn ei pidd tutkimusten valossa
paikkaansa. (3) Edelleen koulukiusaamisen on selitetty johtuvan ulkoisista
poikkeavuuksista. On vditetty, ettd kiusaamisen kohde poikkeaa muista oppi-
laista ulkoisilta ominaisuuksiltaan ja se aiheuttaa kiusaamista. Tatd vditettd ei
ole todistettu empiirisesti, mutta on voitu osoittaa, ettd ulkoisilla ominaisuuksil-
la on arveltua vahemmaén merkitystd kiusaamisessa. Monet tutkijat, jotka ovat
tutkineet kiusaamista tyoyhteisoissd, ovat arvelleet organisaation kulttuurilla
olevan merkitysta kiusaamiseen. Téstd on kuitenkin olemassa vain harvoja em-
piirisid tutkimuksia. (Keashly & Jagatic 2002, 50-52.) Tassd tutkimuksessa ldhes-
tyn kiusaamista ensisijaisesti kulttuurisena ja sosiaalisena ilmiona.

2.1.2 Teoreettisista lihtokohdista

Olen pyrkinyt ldhteméddn tutkimuksessani ensisijaisesti aineistosta kdsin. Olen
kysynyt aineistoltani, mitd kiusaaminen ilmiond on ja goffmanilaisittain “mita
tassd tapahtuu”. Aineisto on siten osaltaan ohjannut myos teorian lukemista: ne
merkitykset, joihin aineisto antaa aihetta, otetaan esille my0s teorian kautta pei-
laten. Aineisto ja teoria ovat keskenddn vuorovaikutuksessa. Aineistoa peila-
taan eri teorioiden valossa ja toisaalta eri teoriat avaavat aineistoon uusia tul-
kintoja. Ndin ollen tdssad tutkimuksessa ei ole “yhtd suurta teoriaa”, vaan aineis-
toa luetaan useiden eri teorioiden avaamana. Alla on muutamia tavallisimmin
kayttamidni teoreettisia avauksia.

Téamén tutkimuksen oleellinen ndkdkulma on kouluyhteis6. Mitd on ni-
menomaan koulukiusaaminen, kiusaaminen koulussa, miten ilmi¢ syntyy ja
kehittyy koulu- tai luokkayhteison vuorovaikutussuhteissa? Yhteisod tarkastel-
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laan goffmanilaisittain “esityspaikkana”. Goffmanin (1971, 1974, 1986) teokset
ovat vaikuttaneet ajatteluuni analysoidessani aineistoa vuorovaikutuksen na-
kokulmasta ihmisten yhteisoissd. Yhteisoon liittyen olen kayttdanyt teoreettisina
ldhteind my0s tyoyhteisdjen kiusaamista koskevaa kirjallisuutta. Leymannin
mukaan (1986) tyopaikalla tyotovereiden keskindinen kiusaaminen muistuttaa
koulukiusaamista. Toisaalta tyopaikkakiusaamista on tutkittu juuri tyoyhteiso-
jen ja vuorovaikutuksen ndkokulmasta, ja tdimd ndkokulma on myos tédssd tut-
kimuksessa ajankohtainen. Eriksson (2001, 15, 21) perdankuuluttaa kiusaamis-
tutkimukseen laajempaa perspektiivid, jolloin kiusaamista tarkastellaan yhte-
ndisend sosiaalisena ilmitnd. Han ndkee koulun ja tyopaikan samanlaiset sosi-
aaliset “pakot” tayttavind vuorovaikutuksen areenoina, joissa molemmissa kiu-
saaminen tapahtuu sosiaalisena ilmiona (Eriksson 2001, 15-17) (ks. tarkemmin
luku 3.3). Ndin ollen tyopaikkakiusaamista koskeva kirjallisuus on perusteltua.
Luonnollisesti myds koulukiusaamisesta olevaa tutkimusta on kaytetty hyvak-
Si.

Aineistossani ja siten tutkimuksessani erilaisuus on keskeistd. Erilaisuutta
olen avannut tarkastelemalla monikulttuurisuutta kasittelevida tutkimuksia.
Monikulttuurisuudessahan ei ole kyse vain joidenkuiden toisten toiseudesta,
vaan myo6s meistd ja meidén erilaisuudestamme sekd suhteessa muihin ettd toi-
nen toisiimme (Lehtonen & Loytty 2003, 13). Erilaisuus luonnehtii siis kaikkia,
kaikki olemme erilaisia. Erilaisuuteen liittyy my0s toiseus ja sen esiintyminen
yhteisossd. Tahdn lddketieteen ja erityispedagogiikan ndkokulmat tuovat mie-
lenkiintoisen avauksen (Conrad & Schneider 1992; Kivirauma 1996). Myos
Baumanin (1997; 2002) sosiologinen tarkastelutapa rikastuttaa erilaisuuden tar-
kastelua.

Kulttuuriin liittyvit seikat ovat aineistossani oleellisia. Nuorten kulttuuri
tuo toisaalta merkityksid erotteluun versus samanlaisuuteen, mutta toisaalta
antaa normeja oppilaiden sosiaaliselle kédyttdytymiselle. Ndin ollen eréds teoreet-
tinen ldhtokohta koulukiusaamisessa ilmiond on myos se kulttuuri, jonka kes-
kelld tuo yhteisollinen ilmi6 esiintyy. Kulttuurissa tarkastelun fokuksena on
oppilaskulttuuri, se kulttuuri, joka syntyy oppilaiden ryhmissa ja joka voi levita
luokkaan tai koko kouluun. Tarkastelen kulttuuria ldhinnd Hofsteden (1993),
Kaikkosen (1991) ja Nicklaksen (1991) teosten kautta.

Edelleen valta liittyy sosiaalisten suhteiden muovaajana teoreettiseen vii-
tekehykseen. Valtaa olen tarkastellut yhteisossad ilmeneviné sosiaalisena valta-
na.

2.1.3 Tutkijan roolista

Ihminen on tutkijanakin sidoksissa omaan eldméantilanteeseensa ja kulttuuri-
seen todellisuuteensa. Hian ei voi astua omista sidonnaisuuksista vapaaseen
tutkijan tyhjioon. Koska tutkijan yksilohistoriaan liittyvét tekijat vaikuttavat
piilevasti tutkimuksen tuloksiin, hdnen on oltava niistd mahdollisimman selke-
dsti tietoinen. Kaikista ennakko-oletuksista vapautuminen ei ole mahdollista;
koska ymmaéarramme maailmaa ja itseimme aina maailmassa olevina, muodos-
tuu tutkimuksessa tdrkedksi se, ettd tutkija asettaa omat ennakko-oletuksensa
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jatkuvasti kyseenalaisiksi. Ihmistieteissd laadullinen tutkimus on aina ihmisen
kohtaamista. Patevdssd laadullisessa tutkimuksessa tutkija kohtaa myos itsensd,
jolloin tutkimus saa eettisen ulottuvuuden. Eettisyys on oman itsen analyysia,
jossa tdrkeitd kysymyksid ovat: Miten tutkimus kohtasi minut? Miten tutkimuk-
sessani kohtasin Toisen? Miten kohtaan Toisen tutkimuksen jdlkeen? (Lehto-
vaara 2004, 40.) Laadullinen tutkimusprosessi onkin erddanlainen tutkijan oppi-
misprosessi, jossa koko prosessin ajan tutkija kasvattaa tietoisuuttaan tutkitta-
vasta ilmiostd ja sitd ohjailevista tekijoistd (Kiviniemi 2001, 75).

Tutkimusaiheeseeni on vaikuttanut opettajankoulutukseni, ja opettajan-
kokemukseni on vaikuttanut nikemykseeni tdssdkin tutkimuksessa. Toisaalta
tyoskentelen sivistystoimen aluehallinnossa, Lénsi-Suomen lddninhallituksen
palveluksessa ja olen tarkastellut opetustointa hallinnon ndkokulmasta seka
myds opettajien tdydennyskoulutuksen ja oppilashuollon ndkokulmasta. Edel-
leen toimiminen tydsuojeluvaltuutettuna on tuonut my6s omia tyoyhteisoon ja
organisaatioon liittyvid ndkokulmiaan aiheeseen. Filologin koulutuksella lienee
taustalla vaikutusta yleisend kiinnostuksena kieleen ja vuorovaikutukseen.

Ty®osséni kirjoitin julkaisun koulukiusaamisesta (1998). Sen tavoitteena oli
antaa kouluille tietoa kiusaamisesta ja esittdd kootusti kdytannon ohjeita, miten
toimia niissd tilanteissa, joissa koulussa havaitaan kiusaamistapauksia. Taméan
julkaisun jdlkeen minua askarrutti se ndkokulma, ettd silloin kun kiusaamista jo
havaitaan, ollaan liian myohdssd. Voitaisiinko siihen vaikuttaa ja jos voidaan
niin miten? Taméa pohdinta johti siihen, ettd tein erddssd valisuomalaisessa luo-
kassa opettajan kanssa yhteistyossd interventiotutkimuksen. Tutkimuksessa
kokeiltiin yhden lukuvuoden ajan tiimityoskentelyé ja tiimimdistd vuorovaiku-
tusta luokkaryhman toiminnassa. Kyseisessd tapaustutkimuksessa kiusaaminen
loppui luokkayhteisostd (Hamarus 2001; 2006).

Tutkimus syvensi ymmarrystd kiusaamiseen vaikuttamisesta, mutta herét-
ti samalla uuden ymmartamisen haasteen, jota olen tutkinut tdssad tydssa. Tassa
uudessa ymmarryksen kehdssd jdin pohtimaan, mistd kiusaamisessa on oikeas-
taan ilmiond kysymys. Jos kiusaamiseen voidaan vaikuttaa jo ennaltaeh-
kaisevasti, olisi hyva tietdd, mistd tuossa itse ilmitssd on oikeastaan kysymys
(Koskinen 1990, 157-160). Kun tama ymmarrys laajenee, sen pohjalta voitaneen
jalleen paremmin ndhdd ja ymmartdd luokassa tai kouluyhteisossd ilmenevad
kiusaamista ja vaikuttaa sithen. Suhosen (1989, 4-7) mukaan preventiossa (jon-
kin kielteisen tekijdn tai prosessin ennaltaehkdisyssd), sekd interventiossa (jon-
kin kielteisen vaikutuksen vahentdmisessd tai kielteisen prosessin katkaisemi-
sessa), on oleellista tieto kohdeongelmasta. Vastaavasti Aarnos (2003, 84) toteaa,
ettd interventioon kuuluu kohdeongelman syvillinen ymmartaminen. Taten
vasta kiusaamisilmion syvillinen ymmartaminen antaa valmiuksia pohtia in-
terventio- tai preventiotoimenpiteita.

En voi myoskddn sivuuttaa kokemustani kahden kouluikédisen lapsen &iti-
nd. Heiddn kauttaan olen jatkuvasti kosketuksissa siihen sosiaaliseen todelli-
suuteen, jossa he eldvat koulumaailmassa.
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2.2 Tutkittavat, aineiston keruu ja tutkimusaineisto

2.2.1 Tutkittavat

Tamédn tutkimuksen aineiston muodostavat oppilaiden kirjoitukset aiheesta
“Koulukiusaaminen” ja teemahaastattelut. Tutkittavina ovat olleet 7.-9. luokka-
laiset tukioppilaat, jotka tulevat eri kouluista. Materiaali on koottu kahdessa eri
tukioppilasseminaarissa, jonne oli kokoontunut tukioppilaita eri kouluista.
Vuoden 2002 seminaariin osallistui 70 oppilasta 18 eri koulusta ja vuonna 2003
75 oppilasta 20 koulusta. Samasta koulusta seminaariin osallistui 2—-5 oppilasta.
Toisaalta oppilaat kuvasivat kiusaamista, joka oli alkanut tai tapahtunut ala-
koulun aikana. Aineisto koostuu 85 kirjoituksesta ja kymmenestd haastattelusta
(292 sivua; haastattelut kirjoitettu 1 rivivalilld).

Tukioppilaat ovat tdssd tutkimuksessa avainhenkilon asemassa kertoes-
saan kiusaamisesta.

Haastatteluissa on samoin 7.-9. luokkalaisia tukioppilaita. Haastateltavina
on mukana kiusaajia, kiusaajien ystdvid ja muuten kiusaamisessa mukana ollei-
ta oppilaita.

2.2.2 Aineiston keruu

Kirjoitettu aineisto on kerdtty vuosina 2002 ja 2003. Vuosina 2003 ja 2005 olen
haastatellut 7.— 9. luokkalaisia oppilaita. Koko ajan olen samalla lukenut inten-
siivisesti jo kerdttyd kirjallista aineistoa ”tutkimuskysymykseni ldpi” ja analy-
soinut sitd systemaattisesti. Kiviniemen (2001) mukaan aineiston keruun ja tut-
kimusprosessin tulee mukautua tutkimusprosessin aikana. Siten aineiston ke-
ruu voi tapahtua melko pitkélld aikajaksolla, mikd myos mahdollistaa tutkijan
tavoittaman tietoisuuden kehittymisen. (Kiviniemi 2001, 75.) Luettuani kirjoi-
tuksia pitkélld aikavalilld halusin syvent&dd ilmion ymmartadmistd, minka vuoksi
hankin syventdvad aineistoa haastattelemalla oppilaita.

Hain vastausta tutkimuskysymykseeni "Mitd kiusaaminen on ilmiona?”
pyytamadlla tukioppilaita kirjoittamaan kiusaamisesta. Vuonna 2002 kootut kir-
joitukset (nrot 1-34) muodostavat ensisijaisen aineiston, jota olen tiydentanyt ja
testannut vuonna 2003 keratyilld kirjoituksilla (nrot 35-85). Kymmenen oppi-
laan haastattelut muodostavat syventdavan aineiston.

Bogdan ja Biklen (1998, 134) kutsuvat kirjoitettua aineistoa henkilokohtai-
seksi dokumentiksi (personal document), joka kertoo ensimmdisessd persoo-
nassa yksilon toimintaa, kokemuksia ja uskomuksia. Henkilokohtaisen doku-
mentin kriteerind on, ettd aineisto tuo esiin henkilon nikemyksen kokemuksis-
ta. Téllaisen aineiston tavoitteena on saada yksityiskohtaista aineistoa siitd,
kuinka sosiaaliset tilanteet ilmenevét toimijoille ja millaisia merkityksid niilld on
osallistujille. (Plummer 1990, 13—-35.) Bogdan ja Biklen (1998, 134) toteavat, etta
henkilokohtaiset dokumentit ovat usein haastatteluin koottuja tai sellaista ai-
neistoa, joka on tuotettu ilman tutkijan aktiivista roolia (esimerkiksi pdivékirjat,
kirjeet, autobiografiat ja viralliset dokumentit). Toisaalta tutkija joskus pyytaa
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henkiloitad kirjoittamaan heille saadakseen juuri haluamaansa aineistoa tietysta
aiheesta. Huomattakoon, ettd Taylor ja Bogdan (1984) viittaavat henkilokohtai-
sella dokumentilla vain kirjoitettuun aineistoon.

Husso (2003) kuvaa vastaavanlaista aineistoa teemakirjoituksiksi. Teema-
kirjoituksilla tarkoitetaan kirjoittajilta tietystd teemasta pyydettyjd kirjoituksia.
Kirjoitukset voivat olla muistelukirjoituksia tai ne voivat olla ajallisina ja tilalli-
sina ulottuvuuksina lasnd. (Husso 2003, 26—33.) Aineistossani osa kirjoituksista
on muistelukirjoituksia liittyen aikaisemmin tapahtuneeseen kiusaamiseen, osa
on tilanteita, jotka kirjoittamisen hetkelld ovat yhé jatkumassa.

Eskola ja Suoranta toteavat omaeldmédkertoihin liittyen, ettd kirjoittaminen
on aivan erilainen tilanteena kuin haastattelu. Kirjoituksissa tutkijan interaktiot
eivat hdiritse oppilaan kirjoitusta, jonne hédn voi purkaa arankin kokemuksensa
tunteineen ja pohdintoineen. Tillainen aineiston keruutapa on piddkkeeton
mahdollisuus purkautua tai tunnustaa. Kirjoitus on valikoitu, arvioitu ja paino-
tettu otos siitd, mitd halutaan kertoa. Kirjoittaessaan oppilaat valikoivat ja pai-
nottavat tapahtuneita asioita omasta ndkokulmastaan. Tuo painotus voi myos
vaihdella roolin mukaan. My®os tapahtuman arviointi tapahtuu tamén pdivan
ndkokulmasta. (Eskola & Suoranta 1999, 124-125.)

Mikéli kiusaamisesta on jo kulunut kauan aikaa, oppilas arvioi tapahtu-
nutta tdmdn pdivan ndkokulmasta. Oppilas voi itse pddttdd, mistd han kertoo.
Hén on aktiivinen toimija, ja hdn kertoo niistd tapahtumista, joita hdn pitaa
merkittdvind ja jattdd kertomatta niistd, joita ei halua muistella. Oppilas jasentda
itse kokemansa. (Syrjdld & Numminen 1988, 70; Eskola & Suoranta 1999, 125;
Santti 2004, 186—190.)

Kirjoitukset kirjoitettiin nimettémind siksi, ettd halusin luoda turvallisen
mahdollisuuden kirjoittaa aroistakin aiheista. Oppilaiden kirjoituksia lukiessa
huomaa, ettd ne sisdltdvit hyvin intensiivistd kuvausta. Niissd on kuvattu vai-
keiksi koettuja, vaiettuja aiheita. Tulkinnassa olen siis tekemisissd monenlaisten
ja monitasoisten tulkintaan liittyvien haasteiden kanssa, joista kielelliset ilmai-
sut ovat osa (Varto 1996, 64).

Kirjoitukset ja haastattelut ovat kertomuksia kiusaamisesta. Tutkimalla
oppilaiden kertomuksia kiusaamisesta tai haastateltavien vastaavia kuvauksia,
tutkin kieltd. Kieli toisaalta heijastaa todellisuutta, toisaalta kielen kautta luo-
daan todellisuutta. Kiusaamisessa kielelld ja vuorovaikutuksella on merkittava
asema. Jos ajattelemme, ettd oppilaat tuottavat sosiaalista todellisuutta kielen
kautta ja sen avulla, niin on luontevaa tutkia tdtd sosiaalisesti tuotettua ilmitta
pyytamadlld heitd kuvaamaan kiusaamista tai sen ilmenemistd yhteisdssdan. On
selvdd, ettd osa toiminnoista on piiloisia ja ilmion salaaminen yhteison joiltakin
jaseniltd voi olla tarkoituksellista. Tamé&n vuoksi oppilaat saivat kirjoittaa halu-
tessaan nimettdmina.

Toisaalta nyt jdlkikdteen ajatellen olisin voinut pyytdd tiedon kirjoittajan
sukupuolesta. Toisaalta silloin kun oppilas on havainnoinut itse tapahtumaa
ikddan kuin ulkoapdin vaikkakin yhteisonsé tdysivaltaisena jasenend, havainnoi-
jan sukupuolella ei ole itse ilmion kanssa oleellista merkitystd. Oleellisempaa
sukupuolen kannalta olisi se, kuka on ilmi6ssd toimijana. Tama tieto kaykin il-
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mi kirjoitelmista (esimerkiksi “erdstd luokkani tyttod kiusataan”). Tdssa tutki-
muksessa en kuitenkaan tarkastele kiusaamista sukupuolen (tai minkddn muun
erityisesti etukdteen madritellyn ominaisuuden) kautta, vaan ilmiona sinédnsa.

Kirjoitustehtdvadd antaessani en madritellyt kiusaamista. Pyysin oppilaita
kirjoittamaan kiusaamisesta (Liitteet 1-3 ). Tatd perustelen silld, ettd sosiaaliset
ja kulttuuriset tekijat vaikuttavat merkityksen muodostumiseen (Ivic 1966,
182-183; Kaikkonen 1993, 19). Santti (2004, 190) varoittaakin, ettd tehtdvaksi
annolla voidaan ohjata oppilaita kertomaan tietyn mallin mukaisesti ja samalla
vaientaa yksilollisid tapoja jasentdd eldamé&d. Kiusaamisen maddritteleminen esi-
merkiksi tietyn ajan kestdvidksi toiminnaksi olisi voinut rajata aineistosta pois
monia kiusaamista kuvaavia tilanteita, jotka kouluyhteison jdsenet kuitenkin
ymmartdvat kiusaamisena.

Kiusaamiseen liittyvan kdyttdytymisen yleisyyttd ja laajuutta voi olla vai-
kea tutkia havainnoinnin avulla, koska ilmio on usein piiloinen (Pikas 1990, 47-
48; Colvin ym. 1998, 297-298). Ndin ollen, jotta voisin saada tietoa kiusaamisen
ilmentymisestd mahdollisimman monessa oppilaiden yhteisossd, luokassa tai
koulussa, pyysin tukioppilaita kirjoittajiksi. Oppilaat tulevat eri puolilta ja eri-
laisista koulu- tai luokkayhteisoistd. Huomattakoon, ettd havainnoivaa tutki-
musta kiusaamisesta on myos tehty nauhoittamalla ja havainnoimalla tilanteita
koulussa (esim. Atlas & Pepler, 2001). Katsoin kuitenkin, ettd omalla tavallani
keritd aineistoa saan juuri omiin tutkimuskysymyksiini monipuolisimman vas-
tauksen. Tamd nakemykseni vahvistui analyysin myotd, kun luin oppilaiden
kuvauksia siitd, miten piiloinen ilmi6 kiusaaminen on.

Heiskala (1990, 26) toteaa, ettd sosiologista kulttuuritutkimusta ei maarita
tietynlaisten aineistojen kdytto vaan nimenomaan tutkimusintressi. Sen tehta-
vdnd on etsid merkitysrakennetta tai toiminnan mieltd. Laadullisessa tutkimuk-
sessa pyritddn ymmartdmadn toimintaa tai antamaan kuva tietystd ilmiosta.
Oppilaiden tulkinnoista luen myos kulttuurista ndkokulmaa, sitd mikd on ryh-
mén yhteisesti jakamaa (Hoikkala 1989, 72). Jokainen tutkimuskohde edellyttaa
omantyyppisensd menetelmén. Laadullisessa tutkimuksessa ei ole reseptimene-
telméd, jolla syntyisi uutta tietoa, vaan menetelmadllisten tapojen kdyttdminen
on riippuvaista kustakin aineistosta ja kysymisen tavoista. (Eskola & Suoranta
1999, 138.)

2.2.3 Kirjoitukset

Aineistoni ensimmdinen osa muodostuu oppilaiden kirjoituksista. Kirjoittajat
olivat peruskoulun 7.— 9. luokkien tukioppilaita. Aineisto koottiin Mannerhei-
min Lastensuojeluliiton tukioppilaille jdrjestaméssd seminaarissa kevéaalla 2002.
Minulle oli varattu aikaa seminaarissa 45 minuuttia ja sen aikana pyysin
oppilaita kirjoittamaan antamastani aiheesta, mikéli he eivit olleet vield kirjoit-
taneet kotona. Tutkittavat olivat nimittdin saaneet kouluille ldhetetyn seminaa-
rikutsun yhteydessd ennakkotehtdvan kirjoittaa kiusaamisesta (Liite 1). Osa oli
kirjoittanut pitkdn kuvauksen ja pohdintaa; joku oli kirjoittanut kertomuksensa
kirjoituskoneellakin. Kaikki eivit olleet kuitenkaan kirjoittaneet kotona ennak-
kotehtdvad etukéteen ja siksi heille annettiin aikaa kirjoittaa seminaarissa.
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Kerroin, ettd aineisto késitellddn luottamuksellisesti eika kirjoituksiin tar-
vitse laittaa nimed. Silti useat oppilaat (11 oppilasta vuoden 2002 aineistosta)
olivat halunneet kirjoittaa omalla nimellddn ja kirjoittaneet vield paperin reu-
naan, ettd haluavat tulla mukaan myos haastatteluun (" Tulisin mielelldni, koska
minua on kiusattu”).

Oppilaat saivat kertoa oman kokemuksensa tai mikali heilld ei ollut omaa
kokemusta, he saivat kirjoittaa tapauksesta, josta he olivat tietoisia omassa kou-
lussaan, esimerkiksi luokkatoverin kiusaamisesta (Liite 1). Tavoitteena oli, ettd
oppilaat kirjoittavat ilmiostd koulukiusaaminen. Tehtdviksi annon yhteydessa
esitin toiveen, ettd kirjoitukset olisivat totta.

Jotkut oppilaat olivat kirjoittaneet oman kirjoituksensa perdan ikdan kuin
vahvistukseksi ”Tosijuttu!”. Toiset, joilla ei ollut kiusaamisesta havaintoja tai
jotka eivat halunneet kirjoittaa siitd, olivat kirjoittaneet kirjoitelmansa alkuun
tai jalkeen merkinnan "Tama ei ole totta”. Tallaisia kirjoituksia oli kolme. Jatin
ne analysoitavasta aineistosta pois. Kirjoitelmien totuudella ei kuitenkaan ole
sindnsd merkitystd, silld ne ovat joka tapauksessa kertomuksia oppilaiden maa-
ilmasta ja siitd millaisia merkityksid he antavat ilmiclle “kiusaaminen”.

Pyysin oppilaita kirjoittamaan toiselle paperille puuttumisesta kiusaami-
seen (Liite 2). Oppilaat numeroivat omat paperinsa samalla numerolla, joten
pystyin liittdmé&&an saman oppilaan kirjoitukset yhteen my6hemmin.

Koska koottu aineisto oli pieni, pyysin vield seuraavana vuonna tukioppi-
laita kirjoittamaan kiusaamisesta ja siihen liittyvistd seikoista (Liite 3). Tama
aineisto koottiin myo6s samanlaisessa tukioppilasseminaarissa kuin vuoden 2002
aineistokin. Seminaarin osallistujat olivat eri oppilaita kuin edellisvuoden se-
minaarissa. Tamé aineisto muodostui vastaavasti kirjoituksista ja kuvauksesta,
miten kiusaamiseen oli puututtu. T&td aineistoa kadytin aluksi my0s vertailuai-
neistona analyysilleni.

Kirjoituksia lukiessani huomasin, ettd ne alkavat osin toistaa itseddn. Sa-
mat asiat kerrotaan uudelleen, jopa samat kertomuksen rakenteet toistuvat. Kir-
joituksia lukiessani tulin vakuuttuneeksi siitd, ettd uudet kertomukset eivét
endd toisi merkittdvasti uutta tdstd aineistosta muodostuneeseen kuvaan. Satu-
raatioon liittyen todettakoon, ettd minulla on vastaavanlaista ”esiaineistoa”
myos vuodelta 1999, jolloin toimin kouluttajana tukioppilasseminaarissa.

Luettuani kirjoituksia useita kertoja ldpi havaitsin, ettd kirjoitettu aineisto
jdi kuitenkin tietylle tasolle antamatta vastauksia ilmion syvempiin kysymyk-
siin. Edelleen huomasin, ettd kirjoitukset sisdlsivadt runsaasti kiusattujen kuva-
uksia kokemuksistaan ja mukana oli my9s sivusta seuraajan kuvauksia luokka-
toverin kiusaamisesta. Sen sijaan kirjoitukset kiusaajana toimimisesta olivat
harvinaisempia. Taman vuoksi pyysin syksylld 2003 ja kevaallda 2005 tukioppi-
lasseminaarissa kiusaajana olleita tukioppilaita tulemaan haastatteluun.

Vuoden 2002 aineisto koostuu yhteensa 34 kirjoitelmasta. Niistd 24 on kir-
joitettu kiusattuna olleesta toisesta oppilaasta. Kaksi kirjoitelmaa on kahden
oppilaan yhdessa kirjoittamia (nro 12 & 13 ja nro 19 & 20). Osa kolmannessa
persoonassa kirjoitetuista voi olla kirjoitettu my®os itsestd, jos kirjoittaja on ha-
lunnut etddnnyttad aiheen itsestddn. Tamad ei kdy ilmi aineistosta. Kahdeksan
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kirjoitusta on kirjoitettu mindmuodossa. Ne ovat kertomuksia kirjoittajalle itsel-
leen tapahtuneesta kiusaamisesta. Yhdessa kirjoituksessa kuvataan sekd omaa
kiusatuksi tulemista ettd toimimista itse kiusaajana.

Vuonna 2003 kerésin lisdd aineistoa, joka kattaa 51 kirjoitusta kiusaamises-
ta ja lyhyen kirjoituksen my6s puuttumisesta kiusaamiseen. Eskola ja Suoranta
(1999, 165) toteavat, ettd tarinat kannattaa numeroida esimerkiksi koko aineis-
ton ldpi juoksevilla numeroilla. Kirjoitukset olen numeroinut siten, ettd nume-
rot 1-8 ovat omakohtaisia kiusatuksi tulemisen kertomuksia (ne on kirjoitettu
mindmuodossa) ja numerot 9-34 ovat kirjoituksia luokka- tai kouluyhteisdssa
tapahtuneesta kiusaamisesta. Numerot 1-34 ovat vuodelta 2002. Numerot 35-
85 ovat vuoden 2003 aineistoa. Jdlkimmadisistd numerot 35—41 on kirjoitettu mi-
namuodossa.

2.2.4 Kirjoitetusta aineistosta

Osa kirjoituksista on kuvausta koko kiusaamisprosessista pitkalld aikavalilld
siten, ettd ne sisdltdvat pohdintaa syistd ja seurauksista. Osa on lyhyen hetken
sisdltavid kuvauksia jostain tapahtumasta, joka on ollut jostain syystd merkitta-
vé tai keskeinen kiusaamisessa. Lyhyin ajallisesti méadaritelty kuvaus rajoittuu 1
minuuttiin 44 sekuntiin (nro 10), osa taas kuvaa kiusaamisprosessia koulun en-
simmadisestd luokasta yhdeksdnnelle luokalle saakka (esim. nro 1). Kirjoitukset
kuvaavat kiusaamista erilaisina ilmenemismuotoina, ja niiden kautta syntyy
kuvaa ilmiostd ja sen rakenteesta. Bogdan ja Taylor (1975, 7) toteavat eldmén-
kerta-aineistoista, ettd ne luovat laajan ymmartdmisyhteyden ja ettd timénta-
paiset aineistot auttavat ymmartaméaan tapahtumien kehittymista. Kirjoituksis-
ta kdy ilmi kiusaamisen prosessi ja sen kulku sekd osin myds selitystd prosessil-
le.

Kirjoituksissa on kadytetty usein persoonatonta passiivimuotoa. Toinen ta-
pa on Kkirjoittaa “me-muodossa”. Edelleen kdytetddn sanontoja ”“luokkamme
pojat”, “muut”, “muut luokkani tytot”. Samassa kirjoituksessa esiintyy niita
sanontoja myos sekaisin: passiivimuodossa, tai subjektina “muut luokkani ty-
tot”, “kaikki”, “me”, “pahimmat kiusaajat” (nro 17). Santti toteaa (2004,
186—187) Goodsoniin ja Sikesiin (2001) viitaten, ettd yksilon kaikkein omimman
mindn tavoittaminen voi olla suorastaan mahdotonta. Emme kerrokaan itses-
tamme vaan monikollisesti itseistaimme.

Kun oppilas tarkastelee kiusaamistilannetta luokkayhteison nakokulmasta
(muuna kuin kiusaajana tai kiusattuna), hdn samaistuu usein koko luokkayh-
teisoonsd ja ndkee sen toiminnan yhteisollisend, varsinkin kiusaamisprosessin
loppua kohti. Vaikka kirjoittaja ei itse ole aktiivisesti osallisena kiusaamisessa,
hédn nédkee itsensd voimattomana ldsndolijana. Erds oppilas toteaa, ettd "nimitte-
ly ei jatku, jos kukaan ei jatka sitd”. Koska yhteiso, “muut”, kuitenkin jatkavat
toimintaa, yksilon rooliksi jdd sivusta seuraaminen. Seurauksena on tietynlai-
nen ulkopuolisuus (yksilond), mutta samalla pakollinen osallisuus (yhteison
jasenend). Pakollisesta yhteison jasenyydestd on esittdnyt mielenkiintoisen tul-
kinnan Eriksson (2001, 14-17), jonka mukaan kiusaamisen ilmenemisen edelly-
tys voi olla juuri pakollinen jasenyys tiettyyn yhteis66n, esimerkiksi kouluun.
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Baumanin (2002, 210-211) mukaan nationalistisessa, kansallisella tasolla
tapahtuvassa erilaisuuden ja samankaltaisuuden erottelussa ‘me” tarkoittaa ih-
misid, jotka ovat meiddn kaltaisiamme. "He” taas tarkoittaa ihmisid, jotka ovat
erilaisia kuin “me’. Bauman toteaa, ettd ei ole kyse kaikenkattavasta samankal-
taisuudesta. ‘"Meiddn” kesken on toki olemassa eroja, mutta niiden piirteet mita-
toidddan. Samoin myoskddn ‘he” eivit ole joka suhteessa erilaisia kuin ‘'me”. He
ovat vain yhdessd suhteessa erilaisia kuin me, ja timéd suhde on niin tédrked, etta
se on kaikkia muita tdarkedmpi. Edelleen kysymys siitd, miké eroista on keskei-
nen eli mikd ero merkitsee enemmadn kuin muut ja saa kaikki yhteiset piirteet
ndyttdmaan toissijaisilta ja merkityksettomiltd, ei ole tdrked ja se on ennen kaik-
kea johdannainen. Se on jdlkiviisaus eikd argumentin perusta. Ensin on ristiriita
ja epédtoivoinen yritys erottaa “meiddt” “heistd”. Tamaén jdlkeen “heissd” havaitut
piirteet muuttuvat erilaisuudeksi ja todisteeksi siitd. Koska ihmiset ovat moni-
tahoisia olentoja, joilla on monia erilaisia piirteitd, ei ole vaikea 16ytdd eroa-
vuuksia, kun niitd etsimdlld etsitddn. (Bauman 2002, 211.)

Mindmuotoiset kirjoitelmat on kirjoitettu sankaritarinan ndkokulmasta.
Niiden lopussa on selvidminen tai kokemuksesta saatu vahvuus tai sisdisen na-
kokulman rikastuminen. Sen sijaan kun toinen oppilas kuvaa kiusaamisproses-
sia yhteison jasenend, hdn kuvaa sitd prosessiksi, jolle ei voi mitdan ja jossa ha-
nen sympatiansa tai sddlinsd ovat usein kiusatun puolella. Toisaalta kiusaami-
nen voidaan kuvata myos kiusatun itsensd aiheuttamaksi tai yhteisostd johtu-
vaksi. Kiusaajan ndkokulmasta kiusattu itse kantaa osan syyllisyyttdan. Kerron-
ta voi olla omaa toimintaa puolustelevaa, vahéttelevdd tai se hakee toiminnalle
oikeutusta. Husson (2003) aineistossa, joka koski naisten kirjoituksia parisuh-
devdkivallasta, oli havaittavissa samantyyppinen jakauma sankarikertomuksiin
ja uhriutumiskertomuksiin. Tadssd tutkimuksessa en kuitenkaan perehdy tdhan
ndkokulmaan, vaikkakin tutkijana on hyva olla tietoinen erilaisista kerronnan
tavoista.

Mielenkiintoista on virallisen maailman ndkymaéttomyys tai sen ohut ku-
vaus oppilaiden kirjoituksissa: kiusaaminen on oppilaiden oman informaalisen
kulttuurin kokemus, jonne virallista maailmaa kutsutaan vain puuttumaan ti-
lanteisiin, jotka ovat menneet liian pitkélle. Toisaalta kirjoituksissa tulee esiin
virallisen maailman roolin vaade: opettajien ja rehtorien tulee puuttua tilantei-
siin.

Kirjoitettu aineisto muodostui useimmiten selkeistd, juonellisen ja ajallisen
rakenteen sisdltdvistd kirjoitelmista. Niissd on usein alussa kuvaus kiusatusta,
millainen kiusattu on. Taméd kuvaus antaa seuraavaksi oikeutuksen sille toi-
minnalle, jota kuvataan kiusaajien taholta. Prosessin kulkua kuvataan ja tyypil-
linen kirjoitelma pédéttyy arvioon lopputilanteesta, kuinka lopulta kavi. Kirjoi-
tuksissa on useimmiten selvd juonirakenne: alkutilanne, toiminta, huippukohta
ja lopputilanne tai ratkaisu. (ks. Husso 2003, 28.)

2.2.5 Haastattelut

Aineistoni toinen osa muodostuu haastatteluista. Taylor ja Bogdan (1984, 114)
toteavat, ettd persoonallisten dokumenttien (jolla tarkoitan aineistooni viitaten
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oppilaiden kirjoituksia) ohella on luonnollista kadyttdd haastattelua. Téllainen
menettely lisdd myos menetelman luotettavuutta. Kuten aiemmin totesin, halu-
sin syventdd ja tismentdd ilmion tulkintaa haastattelujen avulla.

Pyysin haastateltavia tutkimukseeni tukioppilasseminaarissa syksylld
2003. Haastatteluihin ilmoittautui ensin neljd oppilasta, kaikki tyttoja. Lounas-
tauolla vastaani kdveli poika, joka tervehti iloisesti. Kysyin, tulisiko hdn haastat-
teluun. Han lupautui, mutta kertoi, ettd hidn ei kylld ole kiusaaja. Ndin ollen
haastateltavia oli viisi. Heistd neljda ehdin haastatella seminaarin aikana ja vii-
dennen oppilaan kanssa sovin ajan hdnen koululleen, jonne menin haastattele-
maan hdntd myohemmin. Haastattelut kestivat puolestatoista tunnista kahteen
tuntiin viiteentoista minuuttiin.

Vuonna 2005 haastattelin lisdd kiusaajia. Tukioppilasseminaarin vetdja
esitteli minut oppilaille tutkijana ja pyysi haastateltaviksi sellaisia oppilaita, jot-
ka olivat olleet itse nimenomaan kiusaajina. My6s vuoden 2003 haastatteluissa
oli mukana kiusaajia. Vuonna 2005 sain seitsemén haastattelua, joista otin mu-
kaan aineistoon viisi tdydentdaméddn ilmiotd kiusaajan ndkokulmasta. Jouduin
jattdamddan kaksi haastattelua pois, silld ensimmadisen haastattelun ddnen laatu
oli niin huono, ettd nauhalta ei saanut selvdd; tdima johtui haastateltavan hiljai-
sesta ddnestd. Toinen haastattelu koski ulkomailla opiskellutta tyttod. Rajaan
tamdn tutkimuksen suomalaisissa kouluissa tapahtuneisiin kiusaamisilmi6ihin.
Vuoden 2005 haastattelut kestivit puolesta tunnista puoleentoista tuntiin.

Haastattelut tapahtuivat yhtd lukuun ottamatta seminaarin aikana. Vuon-
na 2003 haastattelupaikka oli luokkahuoneen tapainen huone seminaarihuo-
neen vieressd. Seuraavalla kerralla paikkana oli kanslia, jossa oli poytd ja tuoli.
Huone muistutti rehtorin kansliaa. Niinpd otin itselleni lisdtuolin ja pyysin
haastateltavia istumaan kanslian poyddn ddreen vilttddkseni kuulustelumaisen
otteen. Mielestdni saavutin oppilaiden luottamuksen, jolloin he kertoivat minul-
le hyvinkin henkilokohtaisista asioista avoimesti. Ehkd my®os paikalla oli vaiku-
tusta ilmapiiriin. Toisaalta olin miettinyt myos pukeutumiseni tarkasti. Pukeu-
tumisella haastattelija voi vaikuttaa henkilokohtaiseen julkisivuunsa (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 100-101; Solatie 1997, 46). Jdtin jakkupuvun kotiin, ja puin far-
kut ja piukan paidan ja hiukset levalldan lahdin matkaan. Valinnasta olin erityi-
sen onnellinen, kun erds tyttohaastateltava tuli huoneeseen ja tarkasti minut
kriittiselld katseellaan ensi toikseen hiusrajasta jalkoihin saakka. Koululla haas-
tattelin oppilasta koulun kirjastossa.

Haastattelun alussa kysyin taustatietoja kuten nimen, koulun ja luokka-
asteen. Kerroin my0s, ettd késittelen tiedot luottamuksellisesti. Nimen ja koulun
halusin siksi, ettd jos myohemmadssa vaiheessa tulisi jotain, mitd haluaisin tés-
mentii, se olisi mahdollista.

Haastattelu oli yhtdéltd episodinen haastattelu (”episodisches Interview”),
silld haastattelun alussa pyysin oppilasta kertomaan kiusaamiskertomuksen
(Friebertshdauser 1997, 386-388). Toisaalta haastattelu voidaan ndhdd myos
teemahaastatteluna, jossa ldhdin liikkeelle avoimesti oppilaan kertomasta kiu-
saamistapauksesta ja keskustelu eteni tiettyjen teemojen varassa (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 47-48). Yhtadltda tapauskuvauksen aikana olin “kiinnostunut
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kuuntelija” (Friebertshduser 1997, 386); keskustelun tyrehtyessd haastattelun
loppua kohti pyrin laajentamaan haastattelua kerrotusta tapauksesta niilla tee-
makysymyksilld, joista halusin oppilaiden kirjoitelmia luettuani syvempad
ymmadrrysta.

Haastattelussa huomasin, ettd etenimme tietyissd teemoissa syvemmialle ja
syvemmidlle, mutta sitten jostain syystd emme endd voineetkaan mennd siind
asiassa eteenpdin. Haastattelussa tuli ikddn kuin tulppa. Jos ndin tapahtui,
etenimme muiden teemojen kautta keskustelussa eteenpdin ja hetken kuluttua
yritin palauttaa haastateltavan siihen kohtaan, mihin olimme edellisessa tee-
massa jddneet. Usein pddsimme tdlld tavalla taas jatkamaan eteenpdin syvem-
mille pddteemassa (koulukiusaamisen ymmaértdminen ilmiond). Haastattelun
aikana siis palasimme aikaisemmin keskustelussa olleisiin asioihin. Haastattelu
eteni tdlld tavalla syvemmiille vaiheittain. Samalla uusi ndkokulma ehkéd avasi
haastateltavaa kertomaan asiasta eteenpdin.

Haastatteluteemat olivat avoimia kysymyksid niistd teemoista, joista halu-
sin kirjoitusten lukemisen pohjalta lisdd tietoa. Téllaisia olivat kiusaamistilan-
teen alku, eteneminen, ja mahdollisesti tilanne ennen alkua, muut oppilassuh-
teet luokassa (kaverit, ryhmittymaét), suhtautuminen kiusaamiseen (luokan,
oma ja opettajien suhtautuminen), tietoisuus kiusaamisesta kouluyhteisossa ja
ilmion vaikutukset (Liite 4). Toisaalta eteneminen haastatteluissa teeman sisalla
tapahtui kuuntelevan ihmettelemisen kautta. Pyrin siihen, ettd haastateltava vie
teemaa eteenpdin ja tuo itse esille aktiivisesti asioita, jotka ovat hdnen mieles-
tadn oleellisia. Tdmad tapa osoittautuikin hyvéaksi, joskin kovin hiljaisten oppi-
laiden osalta jouduin turvautumaan apukysymyksiin, jotka pyrin muotoile-
maan avoimiksi. Pyrin my6s antamaan mahdollisimman paljon puhumiseen
rohkaisevaa, neutraalia palautetta (ymm, aivan) pitkien sanallisten kommentti-
en sijaan.

Haastattelun tukilistaa (Liite 4) ei seurattu orjallisesti. Keskustelu veikin
joskus aivan muihin aiheisiin, esimerkiksi kaksi haastateltavaa halusi ottaa esil-
le tupakanpolton koulukiusaamisen yhteydessd. Joitakin haastateltavia tilanne
jannitti alussa jonkin verran. Erds oppilas kysyikin heti haastattelun alussa, ettd
esitinkd hénelle kysymyksid. Toisaalta erddn kiusaajan haastattelu oli “nihke-
dd” ja kesken haastattelun jouduin toteamaan, ettd toivon, ettd haastateltava
voisi kertoa vapaasti ilman mitddn hdpeédn tai syyllisyyden tunteitaan tilantees-
ta, jossa hdn oli toiminut kiusaajana. Toin esille my6s oman roolini tutkimus-
haastattelijana ilman moralisoivaa otetta.

Kiviniemen mukaan (2001, 35) “haastattelu on laaja-alaisin keino ldhestya
toisen ihmisen kokemuksellista maailmasuhdetta”. Laineen mukaan haastatte-
lukysymysten tulisi olla avoimia ja mahdollisimman vdhdn vastausta ohjaavia.
Haastattelijan tulee olla avoin tutkimuskohteelle ja pyrkid vélttaméaan teoreet-
tista ennalta maddrittelemistd. Haastateltavalle pyritddn antamaan mahdolli-
simman paljon tilaa. Pyrin siihen, ettd vastauksissa kuvataan tapauksia mahdol-
lisimman konkreettisesti, jotta haastatteluissa padstdisiin itse kokemukseen, ei
kasitykseen ilmiostd. Haastateltavien késitykset eivit ole ldheskddn aina synty-
neet omien kokemusten reflektiossa, vaan suurin osa yksilon kasityksistd on
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perdisin yhteisoistd ja ne ovat muotoutuneet kasvatuksen ja sosialisaation kaut-
ta pitkalld aikavalillda. (Laine 2001, 36.) Kokemus on aina omakohtainen, mutta
kasitys ei ole. Aineistossani on omakohtaisia kokemuksia ja myos késityksia
toisten kiusaamisesta sitd ldheltd seuranneena ja kokeneena kouluyhteison jéase-
nena.

Haastattelussa huomasin, ettd piirtdiminen helpotti kertomista ja auttoi
myos jannityksen poistumiseen. Niinpé laitoin ruutupaperin poydalle ja samal-
la osa nauhuriakin piiloutui muiden papereiden alle puoli huomaamatta. Oppi-
laat piirsivat mielellddan esimerkiksi karttoja koulun rakennusten sijainnista, tai
mind hahmottelin paperille oppilasryhmid tai aikajanoja, jolloin tapahtumat
olivat sattuneet. Samalla piirros auttoi myos minua tutkijana hahmottamaan
tapahtumapaikat tai pitkétkin aikajaksot ja niille sijoittuvat monien oppilaiden
ryhmittymit ja kiusaamistilanteet. My6s minulla oli kynd ja yhdessd piirtamalla
tarkensin haluamiani kohtia haastattelussa. Ainakin yhdessd haastattelussa
piirroksen avulla tuli keskusteluissa myos ilmi sellaista, mitd ei ehkd muuten
olisi tullut puheessa todennetuksi (opettajan valituntireitti ja kiusaamispaikka).

2.3 Aineistojen ymmartiminen ja tulkinta

2.3.1 Ymmartimisestd ja tulkinnasta

“Laadullista tutkimusta tehdddn jonkin nimenomaisen ilmion selittdmiseksi,
kuvaamiseksi, ymmartdmiseksi, arvioimiseksi tai jopa selittdmiseksi” (Suoranta
1995, 173). Téassd tyossd tutkittavana ilmiond on koulukiusaaminen. Tutkin il-
miotd oppilaiden kirjoittamien ja haastatteluissa kertomien tapahtumien pohjal-
ta. Tutkimusviélineend on siis kieli. Kyse on kielestd ja siitd, miten sen “1dpi” voi
ndhdéd kuvattuun todellisuuteen (Suoranta 1995, 173; Alasuutari 1999, 72). Kie-
len kdyton tutkijan on myos tiedostettava, ettd han tutkijana turvautuu samoi-
hin retorisiin strategioihin, joita analysoi (Suoranta 1995, 55).

Tutkimusotteeni on hermeneuttinen. Hermeneutiikka tulee kreikan ver-
bistd herméneuein 1) ”“ilmaista, sanoa (to express aloud in words), 2) selittdd,
esittdd (to explain, as in explaining a situation), 3) kddntad, tulkita (sanottu) toi-
selle kielelle, tehdd ymmarrettdaviksi (to translate, as in the translation of fo-
reign tongue)”. (Kaikkonen 1995, 22; Puolimatka 1995, 157; Puolimatka 1999,
57-64; Palmer 1969, 13—-32.) Nykyinen hermeneutiikan kasite, jolla tarkoitetaan
oppia ymmadrtadmisestd, on perdisin Schleiermacherin, Diltheyn ja Gadamerin
ajattelusta. (Kaikkonen 1995, 22.)

Hermeneutiikalla voidaan tarkoittaa Kosken (1995) mukaan mm. tulkin-
taan ja ymmadrtdmiseen liittyvdd tieteellistd menetelmé&dd, tdmdn menetelmén
tutkimista tai kdsitystd, jonka mukaan hermeneuttisen menetelman kaytto erot-
taa humanistiset ja luonnontieteet toisistaan. Rauhala (1974a, 93-98) erottaa
samoin hermeneutiikan kaksi paamerkitystd, empiirisen ja filosofisen merkityk-
sen. Empiiriselld merkitykselld tarkoitetaan hermeneuttista metodia, jolla pyri-
tddn selventdmé&dn merkityksid valaisevan ja tulkitsevan aineiston avulla. Her-
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meneutiikalla voidaan viitata myo6s laajempaan, filosofista suuntausta tarkoit-
tavaan merkitykseen. (Lehtovaara 1992, 138.) Vaikka jo antiikin Kreikan filosofit
olivat kiinnostuneita tulkinnan ja ymmaértdmisen kysymyksistd, termind her-
meneutiikka otettiin kdyttoon vasta 1600-luvulla. Tuolloin hermeneutiikkaa
kaytettiin protestanttisen teologian piirissd eksegetiikan metodina. Vihitellen
termi laajeni muihinkin kuin teologisiin yhteyksiin. (Koski, 1995, 32.) Oeschin
(1994, 39) mukaan hermeneutiikkaa voidaan luonnehtia erddnlaiseksi syste-
maattiseksi ymmartdamiseksi.

Hermeneuttinen kasvatusfilosofia keskittyy tulkinnan ongelmiin. Tieto,
arvot ja kulttuuri ovat historiallisia luomuksia ja ihminen on historiallinen olen-
to, joka luo kasityksensd ja arvonsa kulttuurin kehityksen myotd. Hermeneutti-
sen ldhestymistavan taustalla vaikuttaa historismiksi kutsuttu ajattelutapa, jon-
ka ensimmadisid edustajia oli Herder (1744-1803). Herder korosti kunkin aika-
kauden ja kulttuurin ominaislaatua siten, ettd historialliset ilmiot madraytyvat
ajan hengen, kansallishengen ja ulkoisten olosuhteiden mukaan. Mik&an ei ole
hyvad tai pahaa, rumaa tai kaunista itsessddn, vaan ainoastaan jonkin kulttuu-
rin tai kansan kannalta. (Kaikkonen 1995, 22; Puolimatka 1995, 158.)

Hermeneutiikan isdksi on kutsuttu Schleiermacheria (1768-1834), joka loi
perustan modernin tieteellisen hermeneutiikan kehitykselle. Han pohti kysy-
mystd, miten on mahdollista ymmartaa oikein kulttuurituotteita, jotka ovat syn-
tyneet erilaisessa kulttuurisessa tilanteessa kuin missé tutkija itse eldd. Schlei-
ermacher korostaa, ettd tutkijan on eldydyttdva tutkittavan ajattelutapaan ja his-
toriallisiin edellytyksiin. Schleiermacherin ajattelua edelleen jatkaneen Diltheyn
(1833-1911) mukaan kaikki muu on historiallisesti suhteellista, paitsi ydinihmi-
syys. (Puolimatka 1995, 184; Ahonen 1991, 32; Siljander 1991, 29-30; Oesch 1994,
84-85.)

Patton (2002, 113) toteaa tiivistden, ettd hermeneuttisessa tutkimuksessa
kysytddn: “What are the conditions under which a human act took place or a
product was produced that make it possible to interpret its meanings?”. Tdlld
tavalla Patton korostaa, ettd se, mitd jokin merkitsee, riippuu kulttuurisesta
kontekstista, jossa merkitys alun perin tuotettiin samoin kuin siitd kulttuurises-
ta kontekstista, jossa tuo merkitys tulkittiin. Tekstien katsotaan viittaavan eri-
laisiin sosiaalisiin sddntoihin ja kulttuurisiin rakenteisiin, jotka konstituoivat
toimintaa ja sen kulkua (Suoranta 1995, 174). Hermeneutiikka tarjoaa tdten teo-
reettisen viitekehyksen tulkitsevalle ymmartamiselle, tai merkityksille, joissa
erityistdi huomiota kiinnitetddn kontekstiin ja alkuperdiseen tarkoitukseen.
Hermeneutiikka soveltuu tekstien, tarinoiden ja kertomusten tulkintaan, josta
se on saanut alkunsakin. Toisaalta hermeneutiikka on laajentunut koskemaan
myos haastatteluja ja havainnointia (Kvale 1996, 46). Hermeneutiikka on nahta-
vd myos osana historiallista muutosta, jossa se haastoi loogisen empirismin ko-
rostamalla, ettd tulkinta ei voi koskaan olla tosi tai oikea. Se pysyy aina tulkin-
tana. (Patton 2002, 113-114, 497-498.)

Ymmartamisessd keskeinen késite on hermeneuttinen kehd. Hermeneutti-
nen kehd syntyy siitd, ettd jokainen puheen osa tulkitaan kokonaisuuden valos-
sa ja kokonaisuus taas ymmarretddn osista kédsin. Hermeneutiikan kokonaisval-
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taisuuden sddannon mukaan tekstin osat muodostavat kokonaisuuden ja ne tul-
kitaan tdtd kokonaisuutta vasten. Tulkinnassa tekstin osista muodostuu so-
pusuhtainen kokonaisuus ja tdlloin tulkintaan saattaa liittyd itsestddnselvyyden
tunne, kun tekstin merkitys valkenee. (Moilanen 1990; Kvale 1996, 48). Laadul-
lisessa tutkimuksessa tutkimus on kahdensuuntainen prosessi. Toisaalta tutkija
toimii sisdltdpdin asettamatta itseddn tutkimuskohteensa ulkopuolelle, toisaalta
tutkijan on toistuvasti irrottauduttava tulkinnasta, joka on seurausta tutkijasta
itsestddn, tutkijan olemuksesta ja ajattelusta, eiké itse tutkimuskohteesta. Talla
tavalla tutkimus toisaalta vie tutkijaa kohti tutkimuskohteensa mielts, ja toisaal-
ta kerii tutkijaa koko ajan auki syventden tutkijan itseymmarrystd. (Kaikkonen
1999d, 431; Varto 1996, 69.)

Odman (1979, 78-85) vertaa hermeneuttista kehdd palapeliin. Palapeli
ndyttdd ensin hahmottomalta pienten palojen kokoelmalta, jota kootaan etsimal-
14 ensin samanvdriset palat yhteen kasaan. Ndistd paloista alkaa hahmottua ku-
va, jonka pohjalta siihen liitetddn uusia ja uusia paloja. Ndin tulkintaprosessin
alussa on vain jokin alustava kasitys kokonaisuudesta, jota kutsutaan esiym-
marrykseksi. Esiymmadrrykseen vaikuttaa kulttuuriympéristd, jossa tulkitsija
eldd. Tulkitsijan tutustuminen aiheeseen syvéllisemmin voi osoittaa hanelle
useita kohtia, joissa hdnen esiymmarryksensd on virheellinen. Tam4 johtaa jal-
leen muodostamaan uuden kokonaisndkemyksen, josta muodostuu nyt tulkitsi-
jan uusi esiymmarrys. Oppiminen tapahtuu toisiaan tdydentédvissa tulkinnalli-
sissa kehissd, jolloin ymmarrys ilmiostd kerta kerralta tarkentuu. (Puolimatka
1995, 161-162; Varto 1996, 69.)

Tutkimusotteeni valinta on seurausta tutkimustehtdvastd ja tavastani
ymmartdd tutkimuskohteeni (T6tto 1997, 126—127). Maailma rakentuu ilmiéille
ja niille annettaville merkityksille, jotka ovat monilta osin yksil6llisid, mutta
myos yhteisollisid. Koska tutkin kiusaamista ilmiond, on luonnollista, ettd etsin
sille annettuja merkityksid. Tutkijan on kyettdva tulkitsemaan yksilon ilmiolle
antamia merkityksid. Jotta voitaisiin edetd kohdalliseen tulkintaan, on tulkintaa
edellettdvd tutkittavan kohteen jonkinasteinen ymmarrys. (Kaikkonen 1999d,
429.) Ymmaértdminen on ihmiselle myotasyntyistd ja ilmenee myo6s arkiymmar-
ryksend jokapdivdisessd eldmadssd. Tieteellisessd ymmartamisessd arkiymmar-
taminen ei riitd, vaan tutkijan on kehitettdva itseddn ymmartdjand. Talloin tarvi-
taan korkeammanasteista ymmartamistd, toisen ihmisen ajatteluun paneutu-
mista ja toisen ihmisen eldmismaailmaan kiinnipddsemista.

Tutkittavien tulkinnat ilmitistd edustavat Eskolan ja Suorannan (1999,
149) mukaan ensimmadisen asteen tulkintaa. Kaikkeen tieteelliseen ajatteluun
kuuluu tdrkednd osana reflektoiva ajattelu, teoreettinen ajattelu, joka erottaa sen
arkiymmarryksestd ja luonnollisesta asenteesta. Tutkijan onkin noustava luon-
nollisen asenteen yldpuolelle ja pyrittdivd ymmartaméaan kohdettaan luoden sii-
td mielekkditd teoreettisia tulkintoja. Ihmistieteissd tutkija harrastaa toisen, jopa
kolmannen asteen tulkintaa. Uusi tulkinta avaa uuden ndkokulman tai laajentaa
sitd. Tulkintaan ei ole oikotietd, ja tutkijan ammattitaito on juuri sitd, ettd tutkija
jatkaa ensiasteisten tulkintojen tulkintoja antaen niille merkityksid. (Eskola &
Suoranta 1999, 149.) Kyse on lopulta siitd, ettd toisen ihmisen salaisuus houkut-
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taa hdnen itsensd tdhden yhd syvempddn ymmarrykseen (Dilthey 1990; Kaik-
konen 1999d, 431; Odman 1979, 29-30). Tshén liittyy myos tutkijalle asetettava
vaade: tutkijan on alistettava itsensd ja omat tapansa tulkita todellisuutta asial-
listavan tarkastelun kohteeksi (Lehtovaara 1992, 20-21).

Tulkinta on seurausta ymmartdamisestd. Tulkinta on ldsna koko tutkimus-
prosessin ajan. Se ohjaa myo0s tutkijan tutkimustehtdvdd ja esioletuksia sekd
empiirisen aineiston kerdamistd. Usein tulkinta on mukana jo aineiston keruu-
vaiheessa, vaikka tama tulkinta onkin syytd erottaa tulkintaan tdhtddvastd ana-
lysoinnista. Ndin laadullinen tulkinta on prosessi, jossa on vaikea erottaa tul-
kinnan eri vaiheita toisistaan. Tdmai ei tarkoita kuitenkaan sitd, ettei aineiston
keruun jilkeistd tutkimusmetodologisesti perusteltua tulkintaa tulisi kuvata
tarkasti.

Tulkintaan tdhtddvat analyysimenetelmdt ovat luonteeltaan merkitysten
analyysejd. Kyseessd on tdlloin analyysi siitd, mitd merkityksid tutkittavat anta-
vat ilmidlle ja miten tutkittavat ilmaisevat niitd ja miten tutkija ymmartad ja tul-
kitsee niitd. (Kaikkonen 1999d, 433.) Kiviniemen mukaan (2001, 74) laadulliselle
tutkimukselle on ominaista, ettd tutkija pyrkii tuomaan esille tietyn sosiaalisen
todellisuuden sisdisen nikemyksen ja hédntd kiinnostaa ndin ollen yksil6llinen
merkityksenanto, jota tutkittavat henkil6t antavat eri ilmidille. Tulkinnan ym-
mérrdn vuoropuheluna, joka tapahtuu tutkijan ja tutkimuskohteen vililld ja
jonka tavoitteena on paasta kasiksi tulkinnan syvarakenteen analyysiin. (Moila-
nen 2004, 11.)

Tutkimuksessani huomio kohdistuu siihen, miten oppilaat antavat merki-
tyksid kiusaamiseen liittyville seikoille kirjoitustensa tai haastatteluiden kautta.
Niitd voi pitdd heiddn narratiiveinddn. Narratiivin arkinen vastine on kertomus,
tarina, juttu tai joskus jopa juoru, jolla tarkoitetaan yleensd ihmisiin ja heiddn
piirteisiinsd kohdistuvia arvioivia tarinoita. Narratiivit voivat olla kirjallisesti
hiottuja tai suullisia. Organisoimme monet kokemuksemme itsellemme ym-
maérrettdviksi ja kdsiteltdaviksi narratiiveilla. Niinpd niiden avulla voidaan selvit-
tdd, miten ihmiset tuottavat itselleen versioita ympaéristonsd tapahtumista, ra-
kenteista ja ihmisistd ja miten he luovat intentioitaan ndiden versioiden pohjal-
ta. (Koskinen ym. 2005, 192.) Tieto muodostuu moniddnisend eri kertomusten
kautta. Tulkinnassa kohde vaikuttaa oudolta ja tulkinta lihtee kysymyksesta.
Miksi kiusaamista ilmenee, vaikka oppilaat eivét sitd hyvaksykaan? Mistd ilmi-
0ssd on kyse? Ihmisten ddni muodostuu autenttisena ja joukkona pienid kerto-
muksia. Kirjoitetussa aineistossani nuo dédnet tulevat monesta koulusta ja erilai-
sista tapauksista. Haastatteluilla pyrin pdadsemddn ilmioon yhad syvemmiille.

Sisdllonanalyyttiset menetelmadt: tyypittely, teemoittelu ja sisdllon luokitte-
lu tapahtuvat sen perusteella, miten tdrkeiksi tutkija kokee ne tutkimusymmar-
rystddn vastaan tai miten keskeisiksi ne ndyttavit tutkimusaineistossa asettu-
van, jotta luokittelua tai teemoittelua on syytd tehdd (Kaikkonen 1999d, 433).
Kyse on siis tutkijan antamista merkityksistd. Tutkimuksen yhteydessd esiym-
maérrykselld tarkoitetaan Laineen (2001, 30) mukaan “kaikkia tutkijalle luontai-
sia tapoja ymmartdd tutkimuskohde jonkinlaisena jo ennen tutkimusta”. Esi-
ymmadrryksemme ottaa aina maailmasta kiinnostavat ilmitt meille jonain. ”Téa-
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md ilmididen jonain ottaminen kuuluu ihmisen tietdimisen rakenteeseen eika
asia voi toisin olla”, kuten Varto (1996, 2) toteaa. Jotta olisi mahdollista edes
alustavasti saada selville se ero, joka on esiymmadrryksen ja itse ilmion valilld,
on esiymmarrykseen ja esitulkintaan kiinnitettdva huomiota. Talloin tutkija ar-
tikuloi tematisointinsa ja pitdd sen ylld koko tutkimuksen kulun ajan. (Eskola &
Suoranta 1999, 44-52; Varto 1996, 52-53, 56.)

Oeschin mukaan (1994, 85-86) Diltheyn filosofiassa narratiivinen ymmar-
rys on keskeiselld sijalla ja omaeldmédkerta esitetidn esimerkinomaisimpana
ymmarryksen muotona. Oesch (1994, 86) toteaa edelleen Ricoeuria lainaten, etta
narratiivisen ymmarryksen avulla inhimillistd olemista koskevat universaalit
totuudet tulevat ymmarrettaviksi. Tatd Ricoeur perustelee viitaten Aristoteleen
Runousopin ajatuksiin, joiden mukaan runous jdljittelee todellisuutta luomalla
sen uudelleen tarinan kautta. Bruner (1986, 11-14) kutsuu juonelliseen tarinaan
perustuvaa tietoa narratiiviseksi tiedoksi. Narratiivi on inhimillisen ymmarryk-
sen muoto, joka on kuitenkin itsetulkinnan tulos. Narratiivinen tieto luo autent-
tista ja kontekstuaalista tietoa tietyissd olosuhteissa, mutta ei niinkd&n yleistet-
tavad tai universaalia tietoa. (Heikkinen 1999, 59.)

Merkitykset viittaavat ihmiselle ominaiseen olemassaolon tapaan. Maail-
mamme hahmottuu aina merkitysten kautta. Merkitykset ovat kulttuurisesti
jaettuja ja niiden sosiaalinen todellisuus on tae sille, ettd meilld on tietty opittu
tapa asioiden hahmottamiseen. Merkityksellistiminen on tapa ymmartdd maa-
ilmaa. Tutkimus kohdistuu ilmitlle annettaviin merkityksiin, jotka siis ovat
osin yksilollisid, osin yhteisid. (Kaikkonen 1999d, 429.) Varto (1996) madrittelee
merkityksen tutkimuksessa esiintyvaksi tutkimuskohteesta saatavaksi laaduksi.
Ihmistutkimuksessa tutkija tulkitsee nditd yksilon ilmiolle antamia merkityksia.
Tutkija operoi merkityksilld, mddrittelee, tarkentaa ja saattaa ne tutkimustoi-
minnallisesti jarkiperdisiksi ja raportoiduiksi. (Varto 1996, 55.) Tutkimusproses-
siin kuuluu my®0s tutkittavan kohteen jonkinasteinen ymmartdminen. Tulkin-
nalla tarkoitetaan empiirisesti tavoitettujen merkityssuhteiden avaamista. (Var-
to 1996, 64; Kaikkonen 19994, 431.)

Eskola ja Suoranta (1999) kertovat esimerkin, jossa muukalainen vieddan
ruokakauppaan. Vieras kerdd tavaroita ostoskdrryyn, kuten ndkee muidenkin
tekevan. Kassalla hdn ei ymmarrakddn, miksi tavaroita ei voi viedd ulos kau-
pasta maksamatta niitd. Syy on se, ettd muukalainen ei ymmarra niitd talouden
lainalaisuuksia ja sosiaalisia sddntojd, joita kaupassa kdyminen vaatii. Taman
esimerkin kautta avautuu merkitysten ja kontekstuaalisuuden yhteys. Asioiden,
puheiden ja tekojen merkitys syntyy aina jossain kontekstissa, asia- tai merki-
tyssuhteessa. Asiat, puheet ja teot ovat yhteydessa toisiin asioihin, puheisiin ja
tekoihin. Té&std yhteydessd tai suhteessa olemisesta syntyy asioiden merkitys.
(Eskola & Suoranta 1999, 50.) Laineen (2000, 102) mukaan yksilollisten merki-
tysten tutkiminen on my6s sosiaalisten merkitysten tutkimista. Kun oppilas kir-
joittaa koulukiusaamisesta, hdn kuvaa tdtd kahden tai useamman henkilon va-
listd tapahtumaa nimenomaan suhteessa luokka- tai kouluyhteiso6onsd, jonka
jdsen han on.
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Koulukiusaaminen tapahtuu koulun tai luokkayhteison ymmartamisko-
konaisuudessa. Tutkittavaan kokonaisuuteen kuuluu, ettd sen muuttuessa
muuttuu myos asioiden, puheiden, esineiden ja tekojen kdyttoarvo, joka on osa
merkitysta.

Koska tulkinta pohjautuu ymmartdmiseen, on oleellista ottaa huomioon
myos kielen ongelma. Tutkija tekee ratkaisunsa kielen kautta ja kielta tulkiten.
Néin onkin oleellista pohtia, millaiseksi kieli ymmarretddn, mitd rajoituksia sii-
nd on ja miten tutkija kdyttdd kieltd. On tiedostettava, ettd tutkittavilla voi olla
ongelmia ilmaista kasityksiddn ja ajatuksiaan kielellisesti tarkoittamallaan taval-
la ja tutkijan on ongelmallista ymmartdd tutkittavien kieltd oikein. Taméan
vuoksi onkin oleellista, ettd tutkija méadrittelee, mitd han kielelld tarkoittaa. Leh-
tosen mukaan (1996, 30) kieli on erottamaton osa ihmisend olemista. Kieli syn-
tyy ihmisten kanssa vuorovaikutuksessa ja on luonteeltaan intersubjektiivista
tietoisuutta. “Kielelld ja sen merkityksilld tartutaan kiinni todellisuuteen, se on
muuttuvaa, mutta melko selvdrajaisia hahmoja saavaa maailmassa olemista”
(Kaikkonen 1999d, 433; Gadamer 2004, 90-109).

Kieli ja kulttuuri ovat tuskin erotettavissa toisistaan. Sapirin mukaan kieli
on merkittdvissd asemassa siind, miten ihminen suhtautuu ulkomaailmaan.
Kieli ja kulttuuri ovat ndin molemminpuolisessa vuorovaikutuksessa. Kieli vai-
kuttaa ndin ollen kulttuuriin ja kulttuuri kieleen. (Ivic 1966, 183; Kaikkonen
1993, 19.) Kulttuuri opitaan viestintdtilanteissa, toiminnassa toisten ihmisten
kanssa.

Kulttuurin peruskasitteet kieli, kdyttdytymisrutiinit ja kommunikaatioru-
tiinit opitaan viestintdtilanteissa ja toiminnassa toisten ihmisten kanssa. Talloin
on kyseessd yhteison jasenten keskindiset sopimukset koskien viestintdtapoja ja
kayttaytymisnormeja. Koska ihmiset toimivat yhteisonsd jdsenind, myos kult-
tuuri ilmenee yhteison toimintana ja kielellistyy sen sopimusten mukaisesti.
Yksilo on aina jonkun yhteison jasen. Tédssd yhteisossd hdnelld on viestintdtarve
muiden yhteison jdsenten kanssa. Tdstd kokonaisuudesta syntyy toiminta, jota
Kaikkosen (1995, 31) mukaan kutsutaan kulttuuriksi. Kaikkonen (1995, 32) méa-
ritteleekin kulttuurin yhteison jasenten keskindiseksi “sopimukseksi” arvoista,
normeista, sidnnoistd, rooliodotuksista ja merkityksistd, jotka ohjaavat yhteison
jasenten kdyttdytymistd ja viestintdd, sekd timdn toiminnan seurauksena synty-
neiksi teoiksi ja tuotteiksi.

Ihmisen identiteetti muodostuu aina situaatiossa. Se, missd kulttuurissa ja
ympdristossd ihminen on, vaikuttaa syvdllisesti hdnen ajattelu- ja toimintata-
paansa. Samoin omaksumme ne toimintasddnnot ja -normit, jotka ovat kulttuu-
rissamme vallitsevia. (Lehtovaara 2004, 37.) Ihmistd ei voi ymmartdd irrallaan
suhteesta eldamin todellisuuteen. Niin esimerkiksi isd-suhde muodostuu siitd,
ettd on lapsia; suhde lapsiin tuo erilaisia merkityksid isyyteen. Opettajuus on
suhdetta oppilaisiin ja kouluinstituution eri osapuoliin. Samoin koulukiusaa-
minen on suhdetta muihin koulutovereihin ja ndissd suhteissa muodostuu op-
pilaille erilaisia identiteetteja.

Identiteetti (lat. identitas ‘samuus, yhtildisyys’) yksinkertaisimmillaan
viittaa esimerkiksi kahden henkilon tai asian samankaltaisuuteen (Sava & Ka-
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tainen 2004, 22-23, 38). Identiteetti on my®ds yleinen ilmaus sille, ettd kasitelldan
ihmisen kokemuksia itsestddn ja kuulumisestaan johonkin yhteisoon tai kult-
tuuriin. T&lloin kysytddn kysymyksid, kuka mind olen, mistd tulen ja mihin
kuulun. Toisaalta Savan ja Kataisen (2004, 22-23) mukaan identiteetti on myos
vahittdistd muuttumista toiseksi. Tdlloin vastaaminen kysymykseen, kuka mind
olen, on samana pysymisen ja muuttumisen keskindisen suhteen jatkuvaa jasen-
tamistd. Yksilollinen ja kulttuurinen identiteetti muovautuvat historiallisissa ja
sosiaalisissa suhteissa merkityksellisiin toisiin. Sama ihminen voi olla erilainen
koulussa, kotona tai harrastuksissa. Minuus ei ole samana pysyvdd, vaan kasi-
tys itsestd rakentuu ja muuttuu alati sosiaalisissa suhteissa. Oleellista on, miten
meitd kohdellaan ja miten kulttuuriset ja sosiaaliset olosuhteet méadrittavat mei-
td. (Sava & Katainen 2004, 22-23.)

Pyrin lukemaan aineistoa monesta ndkokulmasta ja eri teoreettisista nako-
kulmista. Kirjoitelmista saan ikddn kuin laajan spiraalin tavoin syvenevan ku-
van kiusaamisesta ja haastatteluilla etenen tdssd spiraalissa syvemmaille. Kvale
(1996) toteaa, ettd hermeneuttinen keha alkaa koko tekstin heikosta ja intuitiivi-
sesta ymmarryksestd ja etenee kohti tekstin osien erityisempda tulkintaa. Nama
tulkinnat suhteutetaan jdlleen kokonaisuuteen syntyneen syvemmdn ymmadr-
ryksen valossa. Kyseessd on osien ja kokonaisuuden jatkuva vuoropuhelu,
eteen ja taakse palaaminen. Tdlld tavalla hermeneuttinen kehd on satoisa, tuot-
toisa kehd, “circulos fructuosus”, tai spiraali joka sisdltdd mahdollisuuden jat-
kuvasti syvenevaan merkitysten ymmadrtdmiseen.

Tutkimus, samoin kuin tutkimuskohteena oleva ilmitkin, on prosessi, jos-
sa tutkimustehtdva tdasmentyy koko tutkimuksen ajan. (Kvale 1996, 48; Kivi-
niemi 2001, 68-69.)

2.3.2 Aineistojen analyysi ja tulkinta

Aineisto on koottu vuosina 2002, 2003 ja 2005 eli suhteellisen pitkalld ajanjaksol-
la. Aineiston lukeminen tapahtui samoin pitkalld aikavalilld ja samalla tein siitad
erilaisia jasennyksid: piirsin merkityssuhdekaavioita ja kirjoitin lyhennelmia.
Tama ei ollut kuitenkaan varsinaista aineiston analyysia vaan esianalyysia.
Straussin (1989) mukaan ensimmdisessd vaiheessa aineisto kirjoitetaan puh-
taaksi ja luetaan kokonaisuutena pitkalld aikavélilld. Tassd vaiheessa aineistoon
haetaan toisaalta etdisyyttd aineiston emootioista ja toisaalta, kun aineistoa lue-
taan kokonaisuutena, sithen muodostuu myos ldheinen suhde. Saturaatiopiste,
jossa lisdanalyysi ei tuo endd mitddn uutta, tulee samalla ndkyviin. (Strauss
1989.) Luettaessa aineistoa kokonaisuutena hahmottuu samalla aineiston laa-
juus ja syvyys tutkimuskysymyksen kannalta. Aineistoa luettaessa kysytddn
koko ajan, vastaako tdmé aineisto tutkimuskysymykseeni. Vastaavatko nama
kirjoitukset tutkimustehtdvdani, mitd koulukiusaaminen on ilmiona? Talld ta-
valla tutkimustehtdvd ohjaa aineiston analyysimenetelmdn valinnassa. (Rdsa-
nen ym. 2005, 10-11; ks. myos Syrjala 2005, 368.)

Hermeneuttinen kehd sisédltdd kaanonin, jonka mukaan tulkinta tapahtuu
osien ja kokonaisuuden vuorovaikutuksessa. Luin tekstid kokonaisuutena ja
toisaalta osina, jolloin etsin teemoille annettuja merkityksid. Merkitysten tul-
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kinnan jdlkeen palasin jdlleen tekstin kokonaisuuteen lukemaan sitd syntyneen
uuden ymmarryksen valossa. Kirjoitusten analyysi tapahtui kahdessa osassa
(ensin vuoden 2002 ja sitten vuoden 2003 kirjoitukset), jolloin jalkimmadiset
muodostivat uuden kokonaisuuden, jota vasten syntynyttd ymmarrystd testat-
tiin. (Kvale 1996, 48—49.) Haastatteluja kdytin myos syventdmaan kirjoituksista
syntynyttd ymmarrystd. Kirjoituksista oli useiden lukukertojen jdlkeen tunnis-
tettavissa tiettyjd elementtejd, jotka toistuivat tapauksesta toiseen, vaikka tapa-
ukset olivatkin erilaisia. Koko tutkimusprosessin ajan aineiston lukeminen ja
teorian lukeminen olivat molemmat mukana, tosin vaihdellen intensiteetiltian
eri tulkintavaiheiden mukaan. Olen tietoinen siitd, ettd minulla on taustatietoa
ilmiostd ja luin myos teoriaa analyysia tehdessédni. Pyrin kuitenkin tutkimaan
kiusaamista teorian ja aineiston vuoropuheluna siten, ettd teoria ei sulkenut
minua tutkijana mihinkddn tiettyyn muottiin, vaan eri teoriat avasivat uusia
ndkokulmia ilmioon. Kvale (1996, 49) edellyttad tutkijalta laajaa tietoisuutta tut-
kittavasta kohteesta ja toisaalta tutkijan tietoisuutta omasta tietoisuudestaan.
Tutkimuspdivikirjan kirjoittaminen on auttanut reflektoimaan omaa analyysia
ja tulkintaa. Tutkimuspdivékirjaan olen kirjannut ldhinnd omia havaintojani,
oivalluksiani, teoreettisia pohdintojani ja tutkimuksen etenemisvaiheisiin liitty-
vid seikkoja.

Kéytdn tyossdni teoriasidonnaista analyysid siten kuin Tuomi ja Sarajdrvi
(2002, 98—-99) sen mddrittelevat. Analyysissd on teoreettisia kytkentdjd ja teoria
auttaa analyysin etenemisessd. Aikaisemman tiedon merkitys ei ole kuitenkaan
teoriaa testaava, vaan teorian tehtdvdnd on pikemminkin aukoa uusia aja-
tusuria. Teoriasidonnaisen analyysin péddttelyn logiikkaa kutsutaan abduktiivi-
seksi padttelyksi. Tutkijan ajatteluprosessissa aineistoldhtdisyys ja valmiit mallit
vaihtelevat keskenddn. Tutkija yhdistelee niitd toisiinsa pakolla, puolipakolla tai
luovastikin, jolloin tuloksena saattaa syntyad jotain aivan uutta. (Tuomi-Sarajarvi
2002, 98-99; Moilanen 2004; Kvale 1996, 50.) Abduktiivisen p&ddttelyn rakennetta
voidaan kuvata seuraavasti (Moilanen 2004; Alvesson & Skoldberg 1994, 47):

On havaittu yll4ttava asia c.
Jos a on tosi, olisi c itsestddn selvaa.
Niinp4 a on tosi.

Abduktiota voidaan verrata lddketieteelliseen diagnoosiin. Kun havaitsemme
oireita (c), teemme niistd johtopa&toksid oireiden taustalla olevasta syystd, sai-
raudesta (a). Sama havainto voidaan ymmartdd monella tavalla. Niinpa laaka-
rin tdytyy verrata useita oireita (tai potilaita). Abduktiivinen paittely kuvaa
tulkinnan rakentumista, jossa (empiriasta vaikutteita saanut) teoria ja (teoriasta
vaikutteita saanut) empiria ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. (Alves-
son & Skoldberg 1994, 47; Moilanen 1995; Moilanen 2004.) Abduktio liittyy il-
mididen selittdmiseen, havaitsemiseen ja toimintaan. Abduktiivinen pé&attely on
epdvarmaa perustuen péadttelyn pohjana olevan tiedon valikointiin. Se on hypo-
teettista pddttelyd, joka tiivistdd tutkittavan ilmion monimuotoisuuden yksin-
kertaisiin periaatteisiin. Se antaa ilmitlle mahdollisen selityksen "tdssa ilmiossa
voisi olla kyse tdstd”. Abduktiivisessa pddttelyssd havaintojen tekoon liittyy jo-
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kin johtoajatus eli johtolanka. Johtoajatus voi olla luonteeltaan intuitiivinen ka-
sitys tai se voi olla pitkédlle muotoiltu hypoteesi. (Gronfors 1982, 33—-34; Moila-
nen 1995, 105.)

Kirjoitukset

Padstdkseni selville, minkd tyyppisistd kiusaamisista oppilaat kirjoittivat, ana-
lysoin kirjoitukset ikddn kuin pitkittdissuunnassa, ldhinnd tapahtumien aikajar-
jestyksessd (Liite 5). Strauss ja Corbin (1998, 235-236) toteavat, ettd taulukot
auttavat havaitsemaan erilaisia suhteita aineistosta. Oppilaat ovat kirjoittaneet
tapahtumat kronologisessa jdrjestyksessd ja kronologinen taulukko auttoi il-
mentdmadn ilmion ajallisia suhteita. Siirsin taulukkoon kunkin kirjoituksen al-
kutilanteen, huippupisteen ja ratkaisun tai loppuvaiheen kuvauksen. Tamain
pohjalta hahmottui kiusaamisprosessin kuva, jonka kirjasin taulukkoon. Toi-
saalta koska aineistoni sisdltdd aikavaliltddn erilaista aineistoa, sijoitin lyhyet
kuvaukset tuolle aikavilille ja sain ndistd syvyyttd kuvaukseen. Kuvauksen
avulla hahmottuu kiusaamisen alku, eteneminen ja (mahdollinen) loppu. N&in
aineistosta piirtyi kiusaamisprosessin kuva tai kuvia. Tarkensin kuvausta ja
laadin sen pohjalta aineistossa ilmenevit kiusaamistyypit (Liite 9). Tatda kutsun
pitkittdisanalyysiksi.

Mikeld (1990, 52-53) toteaa, ettd on paras analysoida ensin huolellisesti
pieni osa aineistoa ja vasta sitten pddttdd, minkilaiset lisdaineistot ovat tarpeen
tutkimuskysymyksen kannalta. Olen edennyt aineiston keruussa télld tavalla
prosessimaisesti. Tarkastelu on mahdollistanut osien tulkinnan testaamisen
uutta kokonaisuutta vasten. (Kvale 1996, 48.) Ensimmadiset kirjoitukset on kerét-
ty vuonna 2002. Kirjoituksia on koottu lisdd vuonna 2003.

Toiseksi halusin pédastd selville siitd, mitd oppilaat ymmartdavat koulu-
kiusaamisella. Mistd he kirjoittavat, kun heitd pyydetddn kirjoittamaan koulu-
kiusaamisesta. Luin aineistoa tdstd ndkokulmasta ja vertasin lukemani kautta
syntynyttd kuvaa kiusaamisen mddritelmiin. Talld pyrin pddsemddn selville
kiusaamisen mddrittelystd kouluyhteisossd, eli mitd se sielld tarkoittaa. Tesch
(1995, 94) toteaa, ettd hermeneuttisen tulkinnan tuloksena voi olla valaiseva ku-
va (instructive portrait), jossa on ilmion tyypillisid piirteitd. Hermeneuttisessa
tekstin tulkinnassa on oleellista tarkastella kutakin tekstin osaa suhteessa koko-
naisuuteen, jolloin kukin osa saa merkityksensd kokonaisuudesta. Kun kukin
osa tulee paremmin ymmarretyksi, ymmadrrys suhteutetaan kokonaisuuteen.
Tastd seuraa, ettd kokonaisuus itsessddn tulee entistd ldpindkyvammaksi. Ta-
mdn kokonaisuudesta syntyneen uuden ymmaérryksen valossa osia tulkitaan
edelleen hermeneuttisen kehdn periaatteen mukaan. Toinen hermeneuttinen
periaate on sijoittaa teksti laajempaan sosiaaliseen ja historialliseen yhteyteen,
jossa oppilas on tulkittavana. (Tesch 1995, 93-94; Kusch 1986, 39; Kvale 1996,
47.) Tahan kuuluu tekstien sijoittaminen koulun kulttuuriseen ja sosiaaliseen
ympaéristoon.

Kolmantena etsin kuvatulle kiusaamisen prosessille syvyyttd. Mistd pro-
sessissa on oikeastaan kyse? Miten ilmio syntyy ja kehittyy ja miten sitd tuote-
taan oppilasyhteisossd? Tahdn hain vastausta poikittaisanalyysilld seuraavasti.
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Kun tarkastelin oppilaiden kirjoitusten rakennetta, havaitsin, ettd oppilaat
olivat kirjoittaneet hyvin yhdenmukaisesti. Useasta kirjoituksesta 16ytyi kuvaus
1) kiusatusta, 2) koulunkdynnistd, 3) suhteista kavereihin, 4) edelleen kirjoituk-
sissa saattoi olla maininta virallisesta maailmasta tai 5) perheestd ja 6) lopussa
kuvattiin lopullista tilannetta ja ratkaisua. Lisdksi mukana saattoi olla kuvausta
kiusaajasta sekd yleistd pohdintaa kiusaamisesta. Kirjoitukset pystyi pilkko-
maan ylld mainittuihin jasennyksiin hyvin luontevasti (Liite 5 ja Liite 6).

Ensimmaisen jasennyksen tulisi olla mahdollisimman ldhelld sellaista ka-
sitteellistd tasoa, jonka haastateltava ja tutkija ymmartavit suunnilleen samalla
tavalla (Eskola & Suoranta 1999, 152). Tamd jasentaminen lédhti liikkeelle oppi-
laiden tavasta jdsentdd oma kirjoituksensa. Samalla koko aineisto tuli otetuksi
huomioon analyysin tdssd vaiheessa.

Sijoitettuani tekstit ndihin jasennyksiin luin kutakin jisennystd omana ko-
konaisuutenaan (Liite 7). Tastd luennasta 1oytyivit edelleen merkityskokonai-
suudet kustakin jasennyksestd erikseen. Nditd merkityskokonaisuuksia olivat
normaalisuus versus erilaisuus, testaaminen, subjektiivinen tapa suhtautua kiu-
saamiseen, harhauttaminen, maine, sietdiminen, eristd(yty)minen, ryhmén yhte-
ndisyys ja yhteisollisyys, leikki, rituaalit, pelko, valta, syyllisyys, kateus, normit.
Myo6s kiusaamisen aika ja paikka tulivat tarkastelluiksi jasennysten alla. Nama
samat merkityskokonaisuudet esiintyivit ylld mainituissa jasennyksissd. Ai-
neistoni mahdollistaa hyvin intensiivisen lukemisen merkityskokonaisuuksien
vdlilld ja ratkaisun etsimistd koko aineistosta. Etsimalld jasennysten alle merki-
tyskokonaisuuksia pyrin saamaan kokonaiskuvan siitd, mitd merkityskokonai-
suuksia oppilaat ndkevéat kiusaamisilmidssa ja miten ne vaikuttavat kouluyhtei-
sossa.

Tassd tutkimuksessa tutkin koulukiusaamista ilmiond koulu- tai luok-
kayhteisossd tukioppilaiden kirjoittamien ja kertomien koulukiusaamistapah-
tumien avulla. Analyysiyksikkoni on ajatuskokonaisuus (Kyngds & Vanhanen
1999, 5). Ajatuskokonaisuus voi Kyngdksen ja Vanhasen (1999) mukaan muo-
dostua useammasta kuin yhdestd lauseesta ja se voi sisdltdd useamman kuin
yhden merkityksen. Analyysiyksikon mddrittelyssd ratkaisevat aineiston laatu
ja tutkimustehtdva. Latvala ym. (2001, 25-26) toteavat, ettd analyysiyksikkona
voi olla ajatuksellinen kokonaisuus, joka voi olla kokonainen virke. Lausumalla
tarkoitetaan useammista sanoista koostuvaa ajatusta ja lausumalla voidaan
myos viitata useamman virkkeen siséltdvaan laajempaan kokonaisuuteen. Edel-
leen analyysiyksikkond voi olla luonnollinen yksikko, “juttu”, johon aineisto
jakaantuu. Luonnollinen yksikko tarkoittaa, ettd yksikkod ei jaeta pienempiin
osiin, vaan se luokitellaan kokonaisuudessaan. (Latvala 2001, 25-26.) Olen kayt-
tanyt tdssd tutkimuksessa kirjoitusten rakenteesta ldhtevadd luokittelua. Naita
nimitdn jasennyksiksi (1-6, ks. ylld). Jasennykset olen jakanut edelleen merki-
tyskokonaisuuksiin.

Ajatuskokonaisuuden kadyttdiminen analyysiyksikkond on haasteellista.
Olen ottanut timidn huomioon omassa tutkimuksessani siten, ettd sama tekstin
kohta voi sijoittua useamman kuin yhden merkityskokonaisuuden alle riippuen
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siitd, sisdltddko ajatuskokonaisuus useampia merkityksid. Nakokulma on kou-
lukiusaaminen koulu- tai luokkayhteisossa.

Laadullisessa aineistossa analyysi on toisaalta analyyttistd, toisaalta syn-
teettistd. Analyyttistd vaihetta ovat aineiston jasentdminen ja merkityskokonai-
suuksien hahmottaminen. Tavoitteena on 16ytdd synteesid luova temaattinen
kokonaisrakenne, joka pitdd koko aineistoa koossa. Raportoinnissa pyrin merki-
tyskokonaisuuksien kokonaisvaltaiseen kasittelyyn. Analysoinnin ldhtokohtana
on loytdad mielekkditd merkityskokonaisuuksia aineistosta. Tutkimuksen teke-
minen on kirjallinen, tutkijan tulkintojen kautta syntynyt tuotos. Ndin ollen
analysointia ja tutkimusraporttia voi tdssd mielessd luonnehtia tutkijan henki-
lokohtaiseksi konstruktioksi tutkittavana olevasta ilmiostd. (Kiviniemi 2001, 79;
ks. myos Eskola & Suoranta 1999.) Tutkimusaineisto kuvaa tutkittavaa ilmicta
ja analyysin tarkoitus on luoda sanallinen ja selked kuvaus kiusaamisesta il-
miond aineistossani (Tuomi ja Sarajarvi 2002, 110).

Laadullisessa analyysissd aineiston jdsentdminen ja tulkinta tapahtuvat
useassa vaiheessa (Eskola & Suoranta 1999, 152). Taulukosta muodostin tyypil-
liset piirteet kiusaamisprosessin alulle, sen kehittymiselle ja (mahdolliselle)
pddttymiselle. Tulkinnan jdlkeen kavin ldpi kirjoitelmat uudelleen koetellen,
miten tulkinta sopii kuhunkin yksittdiseen kirjoitelmaan kiusaamisesta. Kaikki
kirjoituksethan eivét sisdlld kaikkia elementtejd ja joissakin kirjoitelmissa on
kuvattu esimerkiksi jokin vaihe kiusaamisesta, kun taas toisissa on pohdittu
hyvinkin perusteellisesti ja yksityiskohtaisesti koko kiusaamisprosessia alusta
loppuun saakka. Osa kirjoituksista sijoittuu ndiden vilille: jokin kohtaus kuva-
taan tarkemmin ja kerrotaan myos nykyhetkesta.

Tulkinta on synteesi, joka on muodostunut aineiston ja teorian yhteen-
kietoutumana. Tulkinnalle 16ytyy perusteluja teoriasta, mutta tulkinta tuottaa
myo6s aineiston pohjalta uutta. Koettelun tuloksena 16ytyvit tai vahvistuvat
myds aineistossa olevat poikkeustapaukset, jotka eivit sovi syntyneeseen tul-
kintaan. Tamdn vaiheen jdlkeen analysoidaan nditd poikkeuksia ja testataan,
kayko poikkeustapausten tulkinta koko aineistoon.

Haastattelut

Haastattelutilanteet olivat osa aineiston tulkintaa. Haastattelun aikana synty-
neet ajatukset kirjasin ylos. Kirjoitin itse haastattelut puhtaaksi ja kirjoittaessani
niitd kirjasin myos ylos haastatteluista syntyneet ajatukset.

Haastattelujen litteroinnissa kirjasin taukojen taytteend lahinna haastatteli-
jan hyméahdykset, joiden tarkoituksena oli kannustaa haastateltavaa jatkamaan
puhettaan edelleen ilman ohjaustani. Samoin kirjasin naurahdukset!, mikali
niilld oli esimerkiksi viahittelevd merkitys. Yhteen haastatteluun kirjasin myos
sanan ddnenpainon vaihtelun, koska tuolla ddnenpainolla muutettiin merkitysta
haastateltavan kertomassa kiusaamistilanteessa. Litteroinnin ja aineiston luen-
nan aikana olen kirjannut itselleni ylos aineistosta 16ytyvid merkityksid. Eskola
ja Suoranta toteavat (1999, 151-152), ettd sen jdlkeen kun aineisto on koottu ja

1 Liitteessd 12 on selitetty kaikki tyossa kaytetyt merkit.
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purettu tekstiksi, ensimmadinen tehtdva laadullisessa analyysissd on aineiston
jarjestdminen.

Haastattelut analysoin etsimailld niistd kirjoituksissa esiintyneet merkitys-
kokonaisuudet. Ndistd haastattelun merkityskokonaisuuksista kirjoitin kustakin
merkityskokonaisuudesta tiivistelmédn. Tamén jdlkeen kirjoitin merkityskoko-
naisuuksien tiivistelmien avulla kustakin haastattelusta tiivistelméan. Tama ku-
vaus sisdlsi myos tulkintaa ja omia huomioita. (Liite 8.) T4lld analyysilld oli ta-
voitteena saada syventdvad aineistoa merkityskokonaisuuksista.

2.4 Tutkimuksen rajoista ja rikkauksista

Tutkimusaineistoni on kielellistd kuvausta, kirjoitettua tai puhuttua. Se, etta
aineistossani on sekd kirjoitettua ettd puhuttua, on aineiston rikkautta. On eri-
laista kirjoittaa arkaluontoisesta asiasta kuin puhua siitd ventovieraalle ihmisel-
le. Kirjoittaminen mahdollistaa sen, ettd asioista voidaan kertoa avoimesti, mut-
ta se ei takaa sitd. Ndin ollen haastattelulla voidaan péddstd syvemmalle niissa
asioissa, jotka kaipaavat tutkimuskysymyksen kannalta lisdtietoa. (Kaikkonen
1993, 64.)

Tutkimuskohteeni ndyttdytyy minulle kielessd, aineistoni on kieltd. Toi-
saalta kiusaaminen, tutkimuksen kohteena oleva ilmi6 on sosiaalinen ilmid, jota
rakennetaan pitkilti vuorovaikutuksen ja kielenkin avulla. Kielelld luodaan
maailma, jossa kiusataan. Toisaalta maailma, jossa kieltd kadytetddn, luo ndita
kielenkayttotilanteita. Austin (1990) kuvaa performatiivi- eli toimituslauseita,
joissa merkitys luodaan tilanteeseen ilmauksilla, joilla ei ole varsinaista to-
tuusarvoa. Téllaisia ovat esimerkiksi “otan tdmé&n naisen lailliseksi aviopuo-
lisokseni”. Lauseet eivit kuvaa toimintaa, vaan ovat osa sitd. Ilman niitd lausei-
ta pelkkd fyysinen toiminta olisi merkityksetontd. Samoin kiusaamistilanteessa
luodaan usein kielelld sosiaalinen todellisuus, joka ndyttdytyy sitten eri osapuo-
lille erilaisena (kiusaajalle ja kiusatulle, muille oppilaille, opettajalle jne.)

Jani tuli mun viereen. “Laski”, se sano. Se sattu. Ja muut vaan nauro. (Nro 5)

Téssé kirjoittaja kuvaa tilannetta, jossa hén tulkitsi kiusaajan sanat loukkaaviksi
ja tuli kiusatuksi. Hieman edempdnd sama kirjoittaja kuvaa tilannetta myo-
hemmin:

M4 menin luokkaan, kun opettaja oli avannut oven. “Laskihuora”, Aapeli kuiskas
korvaan. Mi vaan kévelin pulpettiin. Ei tuntunut misséén. Ei taidakaan jatkan elama
olla kummosta, kun tarttee takertua tommosiin pikku asioihin ja toisten haukkumi-
sella yrittdd egoonsa nostaa. "Huora”, Aapeli sano taas mulle, kun kaveli ohi. Ma
ndytin sille kieltd eikd oo sen jalkeen haukkunu mua. Kukaan. (Nro 5)

Jalkimmaisessa tilanteessa luodaan kielelld sama maailma kuin edellisessikin
esimerkissd. Kirjoittajan tulkinta ja reagointi kuitenkin muuttavat maailman
erilaiseksi. Ensimmadisessd esimerkissd kirjoittaja kuvaa erdstd tilannetta, jossa
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héntd kiusataan. Jalkimmadisessd esimerkissd kirjoittaja kuvaa tilannetta, jossa
hédntd ei endd kiusata. Kielelld tehtdvddn toimitukseen (kiusaamiseen) voidaan
vaikuttaa omalla reagoinnilla. Kielelld tuotettu samanlainen tilanne jdsentyy
kirjoittajalle eri tavalla riippuen siitd, miten hédn vastasi toimituslauseeseen.

Kieli on sosiaalisen todellisuuden tuote, samalla kun se myds tuottaa tata
todellisuutta. Kieltd kadytetddn eri tavoin pyrittdessd saavuttamaan erilaisia
pdamadadriad. Tekstit muodostavat jonkun version asioista. Ihmiset kayttavat kiel-
td tehdédkseen asioita ja rakentaakseen versioita sosiaalisesta todellisuudesta.
Kuvaukset ovat sekd tilannetta konstituoivia ettd tilanteen itsensd konstituoi-
mia. Kuvaukset nousevat tilanteesta ja luovat sitd. Se, mitd ihminen sanoo, on-
kin siten sidottava sithen, mihin sanominen kuuluu. (Eskola & Suoranta 1999,
142))

Peradkyld (1990) toteaa, ettd “toiminta - sekd kuvausten antaminen ettd mi-
kd tahansa muu verbaalinen tai nonverbaalinen toiminta - on istutettu ympa-
roivaidn tilanteeseen kaksisuuntaisella, dialektiselld tavalla”. Tilanne luo toisaal-
ta toiminnan ehdot, mutta niin, ettd toiminta nousee tilanteesta. Tilanne siis tuo-
tetaan tuon saman toiminnan kautta. (Perdkyla 1990, 149.)

Eskolan ja Suorannan (1999) mukaan laadullista aineistoa voi ldhestya sel-
laisella tavalla, jossa kertomukset ja selonteot kertovat vadristelemattd todelli-
suudesta ja eri menetelmilld on mahdollisuus saavuttaa totuudenkaltaista tie-
toa. Merkityksid etsiessdani ymmarran kielen luovan maailmaa ja toisaalta maa-
ilman rakentavan kielellistd tietoisuutta. Tutkiessani koulukiusaamista ilmiona
tutkin sitd koulu- tai luokkayhteisossd ja samalla siind kulttuurisessa ymparis-
tossd, jossa nuoret eldvat. Kulttuurin tutkimuksen ideat tuovat aineistojen ym-
martdmiseen ja lukemiseen tuottamisen ja tekijén tiedon ndkokulman (Niini-
luoto 1990, 36). Tastd aiheutuu uusi tapa suhtautua tietoon ja totuuteen. Kes-
keistd ei ole loytdd yhtd totuutta, vaan oleellista on etsid erilaisia totuuksia ja
mahdollisia merkityksid. (Eskola & Suoranta 1999, 139-142.)

Tutkin koulukiusaamista, siis ilmiotd. Se, miten kiusaaminen méairitelladan
ilmiond, maddrittelee myos tutkimuksen ldhtooletukset. Kiusaaminen ilmenee
vdhintddan kahden ihmisen vilisissd suhteissa. Tutkiessani kiusaamista tutkin
siis ihmisten vilisid suhteita. Toisaalta koulukiusaaminen ilmenee koulussa,
joten tutkin ilmi6td koulun, yhteison keskelld. Ndin ollen tutkimukseni kietou-
tuu ihmiseen ja yhteisoon ja yhteisossad vallitseviin lainalaisuuksiin. Vélineind
ilmion tutkimisessa ovat oppilaiden kirjalliset kuvaukset ja haastattelut.

Voidaanko kiusaamisesta saada tietoa tutkimalla oppilaiden kirjoituksia?
Kirjoittaessaan oppilaat kirjoittavat nimettomina ja voivat kertoa arkaluontoisis-
takin tapahtumista avoimemmin. Toisaalta kielelliselld ilmaisulla on rajoituk-
sensa. Lehtovaara (1992, 118-119) toteaa Rauhalaan (1974b) viitaten, ettd lapsi ei
esimerkiksi osaa kuvata kiusaavaa luokkatoveriaan, vaan tuntee esimerkiksi
ahdistusta kiusaajan ldsnd ollessa, vaikkakin haluaa olla samassa ryhmaéssa ha-
nen kanssaan. “Merkityssuhteessa on yksinkertaisimmillaan mahdollisella ta-
valla erotettavissa kolme komponenttia: objekti eli asia, mieli, joka siitd ilmenee,
ja tajunta, jolle mieli on” (Rauhala 1974b, 50).
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Ymmairrdan myos tutkimukseni rajat tulkintojen tekemisessad. Crapanzanon
(1986, 72-74) mukaan tulkinnallisissa tieteissd ymmadrrys on aina kohteeseen
heijastettua konstruoitua ymmarrystd. On olemassa vaara, ettd kohteille anne-
taan sellaisia merkityksid, joita niilld ei ole. Tulkinnat on ymmarrettdva taman
aineiston kontekstissa. Tekstin tarkoitus on auttaa lukijaa ymmartamaan ilmio-
td uudella tavalla tdstd aineistosta ldhtien. Ndin syntynyttd ymmarrystd lukija
voi hyodyntédd kohdatessaan ilmion omassa arjessaan.

Winchin (1986, 121-136) mukaan tieteellisten kasitysten on nojauduttava
arkieldiman ymmadrrykseen. Jos olisin mééritellyt kiusaamisen tehtdviaksiannon
yhteydessd oppilaille tietynlaisena ilmitnd, olisin saattanut rajata maaritelmal-
lani joitakin tapauksia pois, jotka kuitenkin oppilaiden keskuudessa ymmarre-
tddn kiusaamiseksi. Tdstd syystd en médritellyt kiusaamista. Ndin aineisto ku-
vaa oppilaiden kisityksid kiusaamisesta heiddn yhteisoissaan.

Aineistona on tukioppilaiden kirjoituksia ja haastatteluja koulukiusaami-
sesta. Tukioppilaat edustavat tavallista peruskoulun oppilasta. Se, ettd oppilaat
ovat tukioppilaita, voi ndkyd aineistossa. Se tulee ilmi joistakin teksteistd muun
muassa itselle asetettuna vaatimuksena puuttua kiusaamiseen. Muutoin tu-
kioppilaat kuvaavat avoimesti muun muassa itseensd kohdistunutta kiusaamis-
ta. Mielenkiintoista on, ettd vaikka oppilaat olisivat voineet pohtia enemmankin
oman koulunsa kiusaamistapauksia, ne oppilaat, jotka ovat itse kokeneet kiu-
saamista, ovat kirjoittaneet siitd, vaikka se olisi tapahtunut jo ensimmadisten
kouluvuosien aikana. Varsinaisesti tukioppilaan ndkokulmasta on kirjoitettu
yksi kirjoitus. Nakokulma koskee kiusaamiseen puuttumista.

Tutkittavina olevat tukioppilaat tulevat eri kouluista. Tama valinta antoi
mahdollisuuden koota kertomuksia ja ndkemyksid erilaisista yhteisoistd, ei vain
yhdestd tai muutamasta luokasta tai koulusta. Mikéli olisin keskittanyt aineis-
ton keruun muutamaan kouluun, olisi tapausten mair4, joista olisi kirjoitettu,
ollut luultavasti huomattavasti pienempi. Toisaalta kirjoituksia samasta kiu-
saamistapauksesta olisi tullut useita, mikd sindnsd olisi ollut mielenkiintoista
toisesta ndkokulmasta. Nyt saatiin useita kiusaamistapauksia kuvattuna, joskin
tastdkin aineistosta voi tunnistaa ainakin kaksi kirjoitusta, jotka kuvaavat sa-
maa kiusaamistapausta. Tdlld tavalla itse ilmiostd tulee monipuolisempi kuva,
silld eri kouluista tulevien oppilaiden kirjoitukset toivat esille runsaan méadran
erilaisia kiusaamistapauksia. Koska tutkin kiusaamisilmittd, juuri tdmé aineis-
ton monipuolisuus tuo ilmion eri puolia esiin.

Toisaalta tukioppilaat ndkevit koulussa kiusaamista ja he toimivat oppi-
laiden “luottohenkil6ind”, joille oppilaat voivat tulla kertomaan, mikéli heita
kiusataan. Niin ollen tukioppilailla on usein laajempi tuntemus koulunsa tai
luokkansa kiusaamistapauksista. Nikkonen ym. (2001, 64) puhuvatkin avain-
tiedonantajien kdyttdmisestd (etnografisessa tutkimuksessa). Avaintiedonanta-
jat pystyvdt muita paremmin tulkitsemaan yhteisonsa sosiaalisia ja kulttuurisia
rakenteita. (Nikkonen ym. 2001, 64; Gottheil & Dubow 2001, 25-45.)

Tukioppilastoiminta on Mannerheimin Lastensuojeluliiton kehittdimaa

perustuu vertaistuen ajatukseen” (Nurmela ja Kuurne 2002, 3). Tukioppilaana
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toimii tavallinen oppilas, joka haluaa toimia kouluyhteison hyviksi ja auttaa
muita oppilaita. Tukioppilaalla voi olla koulussa erilaisia rooleja. Tukioppilas
toimii yhdysoppilaana uusille tulokkaille, hdn on luottohenkil6 ja neuvoo ja tu-
kee ongelmatilanteissa sekd ohjaa muiden palveluiden piiriin. Tukioppilas on
yhteisvastuun lisddjd, joka jdrjestdd erilaisia tilaisuuksia. Edelleen tukioppilas
tiedottaa koulun ja nuorten palveluista. Han on nuorten edustaja edistden nuor-
ten ja aikuisten yhteisty6td ja tuo samalla nuoren ddnen kuuluviin koulussa.
(Nurmela ja Kuurne 2002, 3.) Tukioppilailla on koulukiusaamisesta monipuoli-
sempi ja laajempi tietamys kuin tavallisilla oppilailla. Luettuani aineistoa lapi
tama ndkokulma vahvistui, silld kévi ilmi, ettd koulu ei yhteisond puhu kovin
mielellddn kiusaamisesta oppilasyhteisossd tai sen kanssa. Kiusaamistapaukset
pyritddn hoitamaan muilta salassa.

Kootusti voi todeta, ettd noudatan tutkimuksessani Varton (1996, 59-63)
ohjeita hermeneuttiselle tulkinnalle. Ensinndkin se, mitd pyritdan ymmarta-
mé&dn, on toisen ihmisen (siis ei tutkijan) eldmismaailmaa. "Mielen tuominen
ulkoapdin" saattaa tuottaa rikkaan analyysin, mutta se loukkaa tutkittavaa ja
lopputuloksena ehkd on ei-minkddn ymmartaminen. Toiseksi tulkinnan perus-
tana on merkitysten koherenssi. Tutkittavasta ei saa poimia irrallisia piirteitd ja
yhdistelld nditd uudeksi kokonaisuudeksi, silld lopputulos olisi epdaito. Tutkit-
tavan eldmismaailma on aina ymmartdmiskokonaisuus. Kolmanneksi tutkija
tulkitsee ja ymmartdd tutkittavaa juuri tdssd ja nyt, keskelld omaa eldméansa. Ei
ole mitddn objektiivista lukutapaa, silld kukin tutkija voi antaa kohteelle merki-
tyksid vain oman kokemuksensa valossa ja silld ymmarrykselld, mikd hanellad
on. Yksi ja sama tutkimuskohde on tdten voinut tulla historian kuluessa ym-
marretyksi monin eri tavoin. Ja lopuksi tutkijan on analysoitava omaa tema-
tisointitapaansa. Omien ldhtokohtien ymmaértdminen vapauttaa jossakin méarin
niiden orjuudesta.

Bogdan ja Taylor (1975, 9) toteavat totuudesta, ettd

Truth is an evasive concept.

Yksi henkilo voi kuvata kokemuksen yhdelld tavalla ja toinen kertoo samasta
tilanteesta hieman toisella tavalla. Molemmat voivat kuitenkin kertoa ”totta”
omasta ndkokulmastaan. Kenen ndkdkulma on siis totuudenmukaisin? Kysy-
mys ei ole keskeinen pohdittaessa tutkimusaineiston (ja tutkimuksen) totuusar-
voa. Ihmiset eivit vain esitd ja tulkitse asioita eri tavoin, he myo6s kiinnittavit
huomiota eri seikkoihin. Samoin samakin henkil6 voi eri aikoina tulkita asiat eri
tavoin. Totuus ei ilmenek&ddan yhden henkilén objektiivisena ndkdkulmana, vaan
yhdistelména siitd, kuinka ihmiset ajattelevat ja toimivat (Bogdan & Taylor
1975, 9-11). Laadullisen tutkijan tehtdvand ei ole pohtia sitd, onko jokin kerrot-
tu asia totta vai ei. Tutkittavien ndkemyksid on tutkittava sellaisina ja siind yh-
teydessd, missd ne on ilmaistu.
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2.5 Tutkimusmetodologia eettisesti nihtyna

Tutkimuksen tekemisen kysymykset nivoutuvat tutkimuksen ontologisten,
epistemologisten ja metodologisten nikokulmien kanssa yhteen. (Perttula 1996,
83-108.) Myo0s tieteen filosofiana filosofinen hermeneutiikka analysoi ymmar-
tamisen ehtoja ja struktuuria. Rauhala (1974a) toteaa, ettd ymmaérramme aina
jostain ndkokulmasta, jossain yhteydessd, jonkin selvitystarpeen kannalta ja
niin edelleen riippuen siitd, millaiset ymmartdmisyhteydet meissd aktualisoitu-
vat ja mitké tietoisesti valitsemme. Ei ole olemassa mitddn ns. puhtaita havain-
toja, vaan jokaisessa havainnossa on olemassa jotkin ymmartdmisyhteydet, jois-
sa havainto on se, mikd se sitten on. (Rauhala 1974a, 94-95.)

Tutkimukseen liittyvid eettisid kysymyksid voidaan tarkastella 1) tutki-
muskohteen valintaan ja hyvéksikdyttoon, 2) tutkimuksen totuuteen ja objektii-
visuuteen sekd 3) tutkimuksen prosessointiin liittyen. Néaihin liittyvid pohdinto-
ja ovat tutkimusaineiston hankintaan liittyvét seikat, tutkijan rooli ja toiseuden
tutkimiseen liittyvit eettiset seikat, tutkijan eldimdnkokemus ja tutkimuksesta
tiedottaminen ja arkojen tulosten julkaiseminen. (Suojanen 1996, 42-44.) Pohjola
(2003b) puhuu tutkimuksen etiikan sijaan tutkimuksen etiikoista, jolloin voi-
daan erottaa 1) tiedon keruun etiikka (tutkimusaiheeseen ja tutkimuskysymyk-
siin liittyvat seikat), 2) tiedon hankkimisen etiikka (aineiston hankinta), 3) tie-
don tulkitsemisen etiikka (aineiston analyysi, kasitteellistiminen ja tulkinnat
(Pohjola 2003b, 127-128). Edelleen tutkimuksen kantaaottavuutta voidaan tar-
kastella eettisesti (Hurtig & Laitinen 2003, 87-109). Voiko esimerkiksi etnografi
kritisoida vierasta kulttuuria olematta rasisti? (Suojanen 1996, 57-58).

Tiedon keruun etiikka

Tutkimuskohteen merkityksellistiminen on merkittdva eettinen operaatio, silld
kyseessd on tutkijan merkityksellistaima todellisuus mielekkddksi koetusta ai-
heesta. Pitdisikoé tutkimuksen olla tutkimattomalta alueelta, jolta ei juuri ole
olemassa tutkimusta vai onko tutkimuksen kohde tieteellisesti muodikas, ja
tuotetaanko siitd muodinmukaisten tutkimusparadigmojen mukaista tutkimus-
ta? Miten ilmiotd on aiemmin tutkittu ja miten tdimd tutkimus on vaikuttanut
omiin tutkijan silmdlaseihin? (Suojanen 1996, 44-50.) Tét4 olen tarkastellut lu-
vuissa 2.1.1. ja 3.1.

Tarkasteltaessa tutkimusta “totuuden” tai objektiivisuuden” etiikan kan-
nalta nousevat merkittdviksi seikoiksi tiedonintressi ja tiedon hankintamene-
telmat. Onko tutkittava aihe mielekés ja esitetddnko siitd olennaisia kysymyk-
sid? Saadaanko tutkimuskysymykseen vastaus kdyttamalld kyseistd tutkimus-
menetelmdd? Tutkimuksen tavoitteesta maddrittyvit tiedon hankinnan mene-
telmédt. Olemassa olevan tiedon lisdksi tiedonhankinnan menetelmét antavat
sitten kuvan tutkittavasta ilmiostd. T&lloin tutkija joutuu pohtimaan, ketd vali-
taan tutkimukseen ja ketd he edustavat? (Suojanen 1996, 50—52.) Tutkimuskoh-
teen valintaa olen perustellut luvussa 2.4.
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Tiedon hankkimisen etiikka

Eettisiin pohdintoihin liittyy oppilaiden luottamuksellinen kohtelu tiedon anta-
jina. Oppilaat valittiin vapaaehtoisuuden perusteella. Oppilailla oli luonnolli-
sesti vapaus pddttdd osallistumisestaan sekd haastatteluihin ettd kirjoitustehta-
vddn. Kirjoituksiin sai halutessaan laittaa nimensa tai kirjoittaa nimettomana.
Nimed olin pyytédnyt siltd varalta, ettd my6hemmin olisi tarve haastatella juuri
kyseistd oppilasta syvemmin asiasta. Muutamat (nimenomaan kiusatut) kirjoit-
tivat nimensd ja ilmoittivat halustaan tulla haastatteluun. Koska kuitenkin ai-
neistossa kiusaajien kertomuksia ei ollut riittdvasti, pyysin sittemmin haastatte-
luun nimenomaan kiusaajia. Ndin ollen en kayttanyt henkilotietoja tutkimuksen
missddn vaiheessa. Kerroin oppilaille, ettd kirjoituksilla ja haastattelemalla han-
kittu aineisto kasitellddan luottamuksellisesti. Oppilaat saivat myos halutessaan
itse muuttaa osallisten oppilaiden nimet. Jotkut tekivitkin niin. Siitd huolimatta
olen muuttanut kaikki kirjoituksissa ja haastatteluissa esiintyvit nimet.

On kuitenkin mahdollista, ettd tutkimukseen osallistunut tunnistaa itsensa
ja saman voivat tehdd hdnet muutoin hyvin tuntevat ihmiset. Kyse on siitd,
voidaanko ihmisen kokemuksellisuus tunnistaa senkin jdlkeen, kun elamaénti-
lanteen faktuaaliset tiedot on muutettu. Perttulan (1996, 95-96) mukaan “on
loogista ajatella, ettd tutkimukseen osallistuneen ndkokulmasta ei ole eettisesti
véddrin, jos hdanen kokemusmaailmansa arkipdivdisessd eldmédssd hyvin tunteva
henkil6 tunnistaa tutkimuksen tuloksista sellaista hdntd koskevaa tietoa, joka
on jo ennestddn tutkimustuloksia lukevan ihmisen tiedossa”.

Tiedonhankintamenetelmilld luodaan kuvaa tutkittavasta ilmiostd. Yhdis-
tamalla erilaisia tiedonhankintamenetelmid voidaan kohteesta saatavaa kuvaa
jossain mddrin laventaa. Tutkija kuitenkin madrittelee kysymyksillddn sen, mita
ndkokulmia hdn haluaa nostaa esiin (Pohjola 2003a, 60). Tassa tutkimuksessa
olen ldhtenyt liikkeelle tutkimuskysymyksestd ja pitdytynyt aineistoon ja sithen
sisdltyviin merkityksiin. Tutkimusaineisto koostuu kirjoituksista ja haastatte-
luista. Aineiston hankintaa on ohjannut tutkimuskysymys ja haastattelujen
avulla syvennetddn kirjoituksista saatua tietoa. Tehtdvéksianto on ollut tutkit-
tavan ilmion kannalta mahdollisimman avoin, jossa pyrin vélttdmadn etuka-
teismaaritelmid kiusaamisesta. Haastattelut on toteutettu avoimina teemahaas-
tatteluina, joissa on pyritty etenemddn syvemmaille tutkittavan vastausten kaut-
ta. Tosin tamad ei kaikkien oppilaiden kanssa onnistunut yhtd hyvin. Oppilaista
osa oli hiljaisia ja jotta haastattelussa olisi voitu edetd, tutkijan oli pakko esittda
enemman kysymyksid hiljaisille haastateltaville. Aineiston keruuta olen kuvan-
nut tarkemmin luvussa 2.2.

Tiedon tulkitsemisen etiikka

Tulkitsemisen etiikkaan liittyen on todettava, ettd tutkija on taustasidoksiensa ja
tiede- ja persoonallisten intressiensd monimuotoinen heijastaja, mika edellyttaa
tutkijan itseanalyysid ja -tiedostusta. (Suojanen 1996, 50—52.) Toisaalta Pihlaja
(2005, 47-48) vdittdd, ettd taitavasti omia kokemuksia hyodyntdva tutkija saat-
taa 16ytdd jonkin uuden ndkdkulman, ja kokemukset ja mielikuvat voivat avata
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uudenlaisen perspektiivin, mikd auttaa jasentdméadn tutkimuskohdettaan mo-
nipuolisemmin. Myos Laine (2001, 30—-31) toteaa hermeneuttisesta ulottuvuu-
desta, ettd tutkittavan merkitysmaailman jonkinasteinen esituttuus on merki-
tysten ymmartamisen edellytys. Omaa taustaani tutkijana olen kuvannut luvus-
sa2.1.2.

Tutkijan oma eldamédnkokemus tai sen puuttuminen vaikuttavat tutkimuk-
seen, niihin silmaélaseihin, joiden ldpi tutkija kohdettaan katsoo tai on katsomat-
ta. Onko siis tutkijan pitdydyttdva itselleen vieraiden eldmdnalueiden tutkimi-
sesta ja mitd ymmartaminen on? Onko ymmaértdminen kaiken hyvaksyvad em-
paattista myotdelamistd, vaikka kohteella olisi millaisia ongelmia tahansa. Ja
toisaalta kuinka sdilyttdd tutkijan ote itselle tai ldheiselle ldheisessd aiheessa.
(Suojanen 1996, 60.) My6s Naukkarinen (1996, 120-121) pohtii, kuinka tutkija
voi puuttua asioihin tai muuttaa niitd asioita, jotka tutkittavassa ilmiossd ovat
huonosti. Aineistoa késitellessdani jouduin ajattelemaan rooliani tutkijana tapa-
usten késittelemisessd. Ovatko ndmad sellaisia tapauksia, joihin pitdisi jollain
tavalla puuttua? Toisaalta olin sitoutunut tutkijan rooliin ja oppilaiden kohte-
lemiseen nimettomind. Kdytannossda ndma seikat estivét taméntapaisen toimin-
nan. Monet haastatteluista ja kirjoituksista olivat raskaita kertomuksia, jotka
koskettivat my6s emotionaalisesti. Tutkijan emootioiden kasittelyd on auttanut,
ettd aineiston luenta ja kisittely on tapahtunut pitkilld aikajaksolla. Aika on
antanut etdisyyttd aineistoon ja toisaalta totuttanut siihen. Aineiston tulkintaa
olen késitellyt luvussa 2.3.

Teoreettiset ja késitteelliset valinnat viestivt tutkijan sitoumuksista tutkit-
tavaan ilmioon. Suuret teoriat ja laajat kasitteet voivat Pohjolan (2003a, 59-60)
mukaan peittdd eldmén yksilollisyyttd, moniaineksisuutta ja -merkityk-
sellisyyttd. Rolin (2002) toteaa, ettd tutkimuksen kohteena olevan ilmitn késit-
teellistiminen on haastava teht&dvd, joka sisdltdd sekd metodologisia ettd moraa-
lisia valintoja. Esimerkiksi tutkittaessa koyhyyttd tai syrjintdd tyoelamaéssa jou-
dutaan pohtimaan, mitkd ilmiét kuuluvat ndiden piiriin. Tutkijan valinnat maa-
radvat, millainen aineisto vastaa ndihin kysymyksiin. (Rolin 2002, 94.) Samoin
kiusaamisen mddritteleminen tiettyjd ilmiotd sisdltdvéksi tapahtumaksi voisi
sulkea tutkimuksesta joitakin sithen kuuluvia ilmioitd pois. T4tad olen kasitellyt
tarkemmin luvuissa 2.1.1 ja 2.4 seka 3.1.

Tutkimukseen valittavilla késitteilld on oma sdvynsd. Ihminen voidaan
kuvata taustansa, ongelmansa tai diagnoosinsa ldvitse. Oppilas voi olla yksin-
huoltajan lapsi, syrjaytynyt, koulukiusaaja, aggressiivinen, vammainen. Toisaal-
ta voidaan nostaa esiin ndkokulma, jossa oppilas ymmadrretdan ilman etukéteis-
luokittelua tietynlaiseksi. Kasitteiden kautta tutkimuskohde arvotetaan tietyn-
laiseksi ja késitteet luovat omanlaistaan todellisuutta. (Pohjola 2003a, 62-63.)

Tutkimuksen tulkintaan liittyy monia eettisid pohdintoja. Archerin (2000)
mukaan sosiaalisten ilmididen tutkiminen voi kaventua, jos ilmi6td tutkitaan
perehtymadlld siithen, miten nuoret puhuvat ilmiostd eikd esimerkiksi siihen, mi-
td he kertovat itse ilmitstd. Kysymys on ndkokulman valinnasta. Nakokulman
valinta luo kuvaa ilmidstd ja samalla rajaa sitd. Eettisyys toteutuu tutkijan pun-
nitsemina tietoisina tutkimusprosessin eri vaiheiden valintoina, joiden merki-
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tyksen ja seurausten vaikutuksista tutkijan on oltava tietoinen. (Pohjola 2003b,
128-130.)

Kantaaottamisen eettisti tarkastelua

Tutkija voi asettua neutraaliksi suhteessa tutkimaansa aiheeseen tai ottaa tut-
kimuksella kantaa ilmitihin. Tutkimuksella voidaan tuottaa tarinoita, jolloin
tutkimuksen toteutus kiinnittyy sen tarinallisuuteen, tai tutkimus voi kiinnittya
kielen mikrotasolle ja tarkastella puhumisen tapoja tai puheessa tuotettavia
konstruktioita, tai edelleen tutkimuksessa voitaisiin tarkastella tutkittavan ta-
paa puhua kokemuksestaan. Sosiaalista ilmiétd on myos mahdollista tutkia yh-
teiskunnallisesti kiinnittyneend rakenteisiin, instituutioihin, kdytédnteisiin ja
ideologioihin. Kysymys on siis ndkokulman valinnasta. Oleellista on, ettd tutki-
ja huolehtii siitd siten, ettd lukijalla on mahdollisuus seurata tutkijan paéttelya.
Tutkijan on my0s oltava omista eettisistd sitoumuksistaan tietoinen ja pidettava
huoli yleistamisen rajoituksista. (Hurtig & Laitinen 2003, 87-109.)

Tutkimuksen eettisyyttd tutkija joutuu tyostdmddn, pohtimaan ja ana-
lysoimaan koko tutkimusprosessin ajan ja myos tutkimuksen vaikutusten suh-
teen (Pohjola 2003b, 130). Mitkd arvot ohjaavat tutkimusta? Sosiaalitieteiden
keskustelussa on Pohjolan (2003b) mukaan perdtty ihmisen kunnioittamista,
oikeudenmukaisuutta, heikomman puolelle asettumista ja tutkimuksen oikeu-
tusta ja tutkimuksen hyodyn pohtimista. Kenen lihtokohdista ja kenen par-
haaksi tutkimusta tehddan? Kysymys on osaltaan my6s tutkimuksen arvova-
linnoista. Tassd tutkimuksessa ldhtokohtana ovat perusopetuslaissa ja asetuk-
sessa sekd valtioneuvoston asetuksessa maédritellyt oikeudet turvalliseen oppi-
misymparistoon (ks. tarkemmin luku 3.2):

Lahtokohtina ovat eldméan, luonnon ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen sekd oman
ja toisten tyon oppimisen ja tyon arvostaminen. Tavoitteena on fyysisen, psyykkisen
ja sosiaalisen terveyden ja hyvinvoinnin vaaliminen sek& oppilaiden kasvu hyviin
tapoihin. (Valtioneuvoston asetus 20.12.2001/1435)

Tutkimuksella on suuri valta. Sen vuoksi tutkimuksen ldhtokohtien ja motiivien
pohtiminen on tarkedd. Ndkokulmasta johtuen tutkimus voi kertoa, mutta sa-
malla se voi jdttdd jotain kertomatta. Erityisesti lapsia tutkittaessa tutkimuksen
vallan merkitys kasvaa, koska he itse harvoin puhuvat, vaikka heistd puhutaan
paljon. (Hurtig & Laitinen 2003, 106—-107.)



3 KIUSAAMISEN MAARITTELYA JA
TULKINTAMALLEJA

3.1 Kiusaamisen maiiritelmii

Kiusaaminen on vanha ilmig, jota on kuitenkin tutkittu suunnitelmallisemmin
vasta 1970-luvun alkupuolelta ldhtien. Tuolloin tutkimusta tehtiin erityisesti
Skandinavian maissa. 1980-luvulla ja 1990-luvun alussa kiusaamisen tutkimusta
alettiin tehdd myos Japanissa, Iso-Britanniassa, Irlannissa, Alankomaissa, Aust-
raliassa, Kanadassa ja USA:ssa. Edelleen kiusaamista on tutkittu ainakin Uu-
dessa Seelannissa, Saksassa, Belgiassa, Sveitsissd, Italiassa, Espanjassa, Portuga-
lissa ja Ranskassa. (Olweus 2003, 62; Sanders 2004, 2.) Kiusaamisen madritelmat
ovat vaihdelleet hyvin laajasta mddritelméastd kapea-alaiseen kdyttdytymisen
madrittelyyn. Mddritelmit ovat vaihdelleet my6s eri maiden vililld. (Macklem
2003; Thelin 2004, 28; Wernersson 2004, 92-93; Naito & Gielen 2005.) Olweuk-
sen mddritelmd hyvéaksyttiin laajasti tutkijapiireissd ja hanen maaritelméadansa
kiusaamisesta viitataan usein kansainvélisessa tutkimuksessa. Olweuksen maa-
ritelmé& kiusaamisesta onkin ndin yhtendistanyt kansainvilistd kiusaamista kos-
kevaa tutkimusta tekemdlld tutkimuksen vertailukelpoisemmaksi yhteisesti
kaytetyn médritelman johdosta. (Macklem 2003, 1-2.)

Paitsi tutkimusten vertailtavuuden kannalta yhteiselld mddritelmalld on
myo6s kdytdnnollinen funktio kouluissa. Samassa koulussa tai organisaatiossa
tyoskentelevilld tulisi olla samanlainen késitys ilmiostd, jotta he voisivat toimia
ilmion suhteen johdonmukaisella tavalla. (Macklem 2003.) Opettajilla ja oppi-
lailla voi olla erilaiset maddritelmat kiusaamisesta, mikd ohjaa osaltaan heiddan
toimintaansa kdytannon eldmassa.

Edelleen tdhén liittyen voidaan todeta, ettd ilmion médritteleminen tietyn-
laiseksi johtaa havaitsemaan ja nimedmé&dn kyseiseksi ilmitksi vain mddritel-
mdn mukaiset piirteet tdyttavat toiminnot. Ilmion maédritteleminen on vaikeaa,
silld se liittdd tai erottaa tiettyjd kdyttaytymisen muotoja ja nimedd ne hyviaksy-
tyiksi tai ei-hyvéksytyiksi. (Okabayashi 1996, 170.) T&lld tavoin mééritelméa oh-
jaa toimintaa kdytdnnossd. Toisin sanoen kiusaamisen mddritteleminen pitka-
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kestoiseksi tai jatkuvaksi voi ohjata ndkemé&dn kiusaamisen juuri téllaisina ta-
pauksina, ja rajata samalla ilmitn joitakin puolia pois. (Ks. Ronkainen 2004,
50-57.)

Joidenkin tutkijoiden mukaan (esim. Wernersson 2004, 93 ja Thelin 2004,
28) kiusaamisesta kdytetty madritelméa on liian kapea. Méadritelmésta tulee on-
gelmallinen, jos se sulkee tutkimuksesta pois tiettyjd kysymyksenasetteluja. Ka-
pean médritelmdn varassa voidaan kuvata ja analysoida tutkimustehtdvastd
vain jadvuoren huippu. Wernersson (2004, 28) ehdottaakin, ettd kiusaamisen
maddritelmédn ympdérille kehitettdisiin kasitteiden perhe, joiden kautta voidaan
syventdd tutkimusta kiusaamisilmion ympaérilld. (Eriksson ym. 2002, 103-106.)
Sanders (2004, 13) toteaa, ettd tarvitaan vield tyotd, jotta kiusaamisesta voitaisiin
saavuttaa yhtendinen maédritelmd, joka olisi yhteisesti hyvidksytty. Sanders
(2004, 13) huomauttaa my0s, ettd tarvitaan eklektistd teoreettista lahestymista-
paa selittamddn kiusaamista ilmiona.

Koulukiusaamisesta on kdytetty useita termejd kuten kiusaaminen, koulu-
vdkivalta, ryhméavikivalta, mobbaus tai aggressiivinen kadyttdytyminen. Tove-
risorrosta on kdytetty aikaisemmin myo6s pennalismin kisitettd. Alun perin
pennalismi tarkoitti 1600-luvun saksalaisista yliopistoista ldhtoisin ollutta ta-
paa, jonka mukaan uusien ylioppilaiden, pennaalien, tdytyi alistua vanhempien
ylioppilaiden usein omavaltaisen kdskyvallan alaisiksi. Pennalismia sovellettiin
myo6s kouluissa. Pennalismilla ymmaérretdan vanhempien samanarvoisiin nuo-
rempiin tovereihinsa kohdistamaa kollektiivista sortoa. Pennalismi on tunnettu
myo6s simputuksena (simppu-sanan johdannainen), joskin arkikielessd simpu-
tus on laajentunut tarkoittamaan myos esimiehen alaiseensa kohdistamaa sor-
toa. (Nykysuomen tietosanakirja 1993, 156; Leimu 1985, 50, 248.)

Perusopetuslaissa mainitaan kisitteet vikivalta, kiusaaminen ja hdirinta.
Jotkut madrittelevit kiusaamisen yhdeksi vékivallan alakategoriaksi (Barbanel
2005, vii). Toisaalta vékivalta on usein maddritelty tutkimuksissa ruumiilliseksi
pakottamiseksi tai vahingoittamiseksi. Kéasitteend vékivaltaa on kaytetty viit-
taamaan voiman kayttoon ja vallan vidkisin ottamiseen. (Husso 2003, 46.) Viaki-
valta voidaan maddritelld myos tarkoittamaan rikoslain 21 luvussa mainittua
“henkeen ja vereen kohdistuvaa rikosta”. Tdlloin vékivallan tekoja ovat tappe-
luun osallistuminen, eriasteiset pahoinpitelyt sekd henkirikokset. (Purjo 2005,
25.)

Kiusaaminen voidaan erottaa aggressiosta, jolla tarkoitetaan “ympériston
tahallista ja tarkoituksellista vahingoittamista, johon voi liittya tai olla liittymaét-
ta yksilon sisdinen emotionaalinen ja fysiologinen aggressiotila sekd aggression
kohteeseen liittyviat vihamieliset kognitiot” (Kaukiainen 2002, 116; Baron 1977,
36-38).

Eri kielissd vallitsee my0s kasitteellistd erilaisuutta. Kiusaamista tarkoitta-
villa sanoilla on my0s eri kielissd omia erityisid semanttisia piirteitddn (Smith
ym. 2002; Naito & Gielen 2005). Monet kiusaamista tarkoittavat sanat voivat
sisdltda viittauksen tietyntyyppiseen kiusaamiseen. Esimerkiksi Reardon (1996)
mainitsee viisitoista erilaista kdyttdytymisen “indikaattoria”, joita voidaan kayt-
tdd kiusaamisessa (englanninkieliset termit stereotyping, teasing, prejudice,
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scapegoating, discrimination, ostracism, harrassment, desecration or deface-
ment, bullying, expulsion, exclusion, segregation, repression, destruction).
Macklem (2003, 109) kayttda myos kasitettd rejection.

Myo6s arkikielessd kdytetty merkitys saattaa erota tieteessd kaytetystd
merkityksestd. (Smith ym. 2002, 1131-1132.) Kiusaamisen maééaritelmasta kes-
kusteltaessa onkin pohdittu, kuuluvatko hdirintd (engl. harrassment) tai kiu-
soittelu (engl. teasing) kiusaamiseen. Hdirintd on tiettyyn henkiloon kohdistet-
tua kdyttdytymistd, joka aiheuttaa tdssd henkilossd merkittdvdd emotionaalista
karsimystd. Héirintd liitetddn usein myos seksuaaliseen hdirintdan. Kiusoittelua
taas voi olla vaikeampaa erottaa kiusaamisesta, silld jotkut kokevat sen osaksi
normaalia kulttuuria ja eldmédd, kun taas toiset ovat sitd mieltd, ettd se on erds
kiusaamisen lievempi muoto. Toiset pitdvat kiusoittelua kiusaamisen alkuna,
toiset kiusaamisen yhtend muotona ja jotkut taas pitdvit sitd kokonaan eri kayt-
taytymisend. (Macklem 2003, 3-4.) Kiusaamisella ilmiond on siis erilaisia ilme-
nemismuotoja. Kiusaaminen voidaan myos ndhda jatkumona, jonka ddripdissa
on voimakkuudeltaan erilaista kiusaamista. Tdlloin ddripdissad voisivat olla kiu-
soittelu ja vastaavasti toisessa pddssd fyysinen véakivalta.

Olweus (1992, 14) madrittelee kiusaamisen seuraavasti: “Yksilod kiusataan
tai hdn on kiusaamisen uhri, jos hidn on toistuvasti tai pidempddn alttiina yhden
tai useamman muun henkilon negatiivisille teoille.” Negatiivinen teko on ky-
seessd silloin, kun joku tahallisesti tuottaa tai yrittdd tuottaa toiselle vammoja
tai epamiellyttavan olon. Negatiivisia tekoja voidaan tuottaa sanoin, fyysista
kontaktia kdyttden tai elein, ryhmastd sulkemalla tai kieltdytymalld noudatta-
masta toisen toiveita. Ndissd médritelmissd Olweus (1992, 15) korostaa toistu-
vuutta ja jatkuvuutta. Edelleen hidn korostaa ryhmén voimasuhteiden epétasa-
painoa, jolloin negatiivisen teon kohteen on vaikea puolustautua.

Olweus (1992) liittda tiukasti toisiinsa késitteet kiusaaminen, koulu-
kiusaaminen ja uhriksi joutuminen. (Olweus 1992, 14-15; Macklem 2003, 1.)
Olweuksen mddritelmédssd korostuu yksilon altistuminen saman kiusaajan tai
samojen kiusaajien toistuvalle kiusaamiselle. M&aritelméssa voidaan korostaa
kiusaajaa tai kiusattua; kiusaamista voidaan tarkastella useamman kiusaajan
toistuvina tekoina yhtd kiusattua kohtaan tai toisaalta ilmittd voidaan katsoa
sellaisen kiusaajan ndkokulmasta, joka toistuvasti valitsee uuden kiusatun edel-
lisen jadtyd. (Eriksson ym. 2002, 35-36.)

Smith ja Sharp (1995, 2) madrittelevat kiusaamisen systemaattiseksi vallan
vadrinkdytoksi. Madritelmédan sisdltyvat toistuvuus ja vallan epitasapaino.
Sandersin (2004) mukaan Crick ja Dodge (1999) ovat kritisoineet maddritelmaa
liilan kapeaksi, mika jattdd maaritelméan ulkopuolelle kiusaamiseksi maéaritelta-
vdd vuorovaikutusta. (Sanders 2004, 3—4.)

Pikas (1990, 31) kayttdad kiusaamisesta ryhmavéakivallan méédritelmas to-
teamalla, ettd kouluvékivalta on ryhmavikivaltaa. Pikasin (1990, 32) mukaan
ryhmavakivalta merkitsee ryhméan hyokkaystd yksilod vastaan. Kielteinen kayt-
taytyminen kohdistuu huonossa asemassa olevaan oppilaaseen. Tdllainen kiel-
teinen kdyttdytyminen on yhteison arvojen vastaista ja vdkivallan harjoittajien
vuorovaikutus vahvistaa kielteistd kayttaytymistd (emt., 56-57). Kootusti Pikas
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(1990, 57) toteaa, ettd koulukiusaamisella tarkoitetaan “tietoista, ei-laillistettua,
tyysistd tai psyykkistd hyokkaystd ja/tai yhteisostd poissulkemista. Sen kohdis-
taa huonossa asemassa olevaan yksiloon ryhmad, jonka jasenet vahvistavat kes-
kindisessd vuorovaikutuksessa toistensa kdyttdytymistd”. Mddritelmd on valt-
tamaton, jotta kaikkia ihmisten vélisid konflikteja tai kielteistd kayttaytymista ei
katsottaisi kiusaamiseksi. Méddritelméd vaikuttaa myos kiusaamistapausten lu-
kumaddradn siten, ettd mitd laajempi mddritelmd, sitd enemman kiusaamistapa-
uksia on tilastoitu. (Pikas 1990, 33-47.) Pikasin mddritelma ei sisdlld kiusaami-
sen kestoa koskevaa kriteerid, koska hdanen mukaansa “maédritelmédn pitdd pe-
rustua loogisesti laadullisiin tekijoihin” (Pikas 1990, 33—47; Eriksson 2001, 18).

Mielenkiintoinen on my6s Radsdsen (1992, 88) mddritelmd, jossa “koulu-
kiusaamisella tarkoitetaan lapsen kokemusta tulla fyysisen tai psyykkisen kiu-
santeon kohteeksi, joko yksin tai lapsiryhmaéssd. Kiusaaja on vastaavasti koke-
muksen aiheuttaja.” Rdsdsen madritelméssd kiusattu on subjekti ja hdnen ko-
kemuksensa on oleellista.

Kiusaaminen on yksi sosiaalisen kdyttdytymisen muoto ja sitd esiintyy
yleensd suhteellisen pienissd yhteisoryhmissd, kuten koulussa, armeijassa tai
tyopaikoilla. Ryhmalld tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa suhteellisen pientd
madrdd ihmisid, jotka ovat keskenddn vuorovaikutuksessa ja jotka mieltdvat it-
sensd saman ryhmaén jaseniksi. Ryhmaéssa vallitsee yhteenkuuluvuuden tunne.
Lisdksi ryhmaélld on yhteinen tavoite ja yhteiset normit, joskaan normit eivit
vélttamattd ole ddneen lausuttuja. Ne ohjaavat hiljaisena tietona ryhman kayt-
taytymistd. (Salmivalli 1998, 11.)

Kiusaaminen on jaettu epdsuoraan ja suoraan kiusaamiseen (Olweus 1992,
15; Salmivalli 1998, 35-36). Suoralla kiusaamisella tarkoitetaan suhteellisen
avointa hyokkdystd uhrin kimppuun. Epdsuoralla kiusaamisella viitataan kayt-
taytymiseen, jossa uhri eristetddn sosiaalisesti toisista, suljetaan ryhman ulko-
puolelle tai uhria vahingoitetaan kiertoteitse levittdmalld juoruja tai manipu-
loimalla ryhmén jdsenid niin, ettd nekin alkavat karttaa kiusattua (Olweus 1992,
15; Salmivalli 1998, 35-36). Kiusaaminen voidaan jakaa vield proaktiiviseen ja
reaktiiviseen kiusaamiseen. (Juvonen & Graham 2004, 231-232.) Edelleen kiu-
saaminen on jaettu sosiaaliseen, psyykkiseen, verbaaliseen ja fyysiseen kiusaa-
miseen. Omassa tutkimuksessani nimid kiusaamisen muodot asettuvat sille
prosessin jatkumolle, joka tietylld aikavaililld kehittyy kiusaamiseksi ja saa
voimakkuudeltaan erilaisia muotoja tai esiintyy tietynlaisena kiusaamisena.

Kiusaamisen yhteydessd on keskusteltu siitd, onko kyseessa ryhmavaki-
valta ja onko yhden henkilon loukkaava ja vahingoittava kédyttdytyminen toista
kohtaan kiusaamista. Smith ym. (2002) huomauttavat, ettd Heinemann (1973)
kaytti ensimmadisend norjalaista termid “mobbning” viittaamaan ryhman yksi-
166n kohdistamaan vékivaltaan, joka tapahtuu &kisti ja vaimenee myos nopeas-
ti. Kiusatun kannalta on yhdentekevéad, onko kiusaajia yksi vai useampia. Tér-
kedmpadd lienee, mitd hdnelle tehdddn ja millaisin seurauksin. Kiusaaminen voi
siten olla sekd yksilo- ettd ryhméavédkivaltaa. Vanhempien oppilaiden kohdalla
kyseessd on useimmiten ryhmavékivalta, koska yksilo pystyy erottamaan vasta
mychemmassd kehitysvaiheessa ryhmdn ja yksilon dynamiikat toisistaan. Nuo-
remmat lapset eivdt pysty erottamaan, onko kiusaaja itse keksinyt ajatuksen
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kiusaamisesta vai onko se saanut alkunsa ryhmaéstd, jonka jdsenet vahvistavat
toistensa kdyttaytymistd. (Aho & Laine 1997, 227; Pikas 1990, 37.)

Kiusaamisen madritelméssd voidaankin tarkastella tekoa, aikaperspektii-
vid, seurauksia tai hyvaksyttavyyttd (Hagglund 1996, 16-21.) Siind voidaan
myos ndhdd tekoja, uhriutumista, syitd, seurauksia tai suhdekonteksteja. (Ks.
Ronkainen 2004, 56.)

Kiusaamisen madadrittelyyn liittyy aikamddre ”pitkddn jatkuva” ja intensi-
teettid kuvaava attribuutti “toistuvasti”. Mika on sitten toistuvaa ja pitkdan jat-
kuvaa? Tutkimuksissa tdiméa on yleensa tulkittu tarkoittamaan kiusaamista, joka
on jatkunut vdhintddn puoli vuotta ja on toistunut vahintddn kerran viikossa.
Tarkka maddrittely sille, kuinka kauan ja kuinka usein kiusaamista on tapahtu-
nut, ei liene useinkaan tarkoituksenmukaista. Oleellisempia ovat kielteisen
kayttaytymisen aiheuttamat yksilolliset kokemukset, vaikutukset ja seuraukset.
Ihminen voi kokea ahdistusta ja voimakkaita kielteisid tuntemuksia, vaikka
kiusaaminen ei olisikaan jatkunut puolta vuotta. (Vartia & Perkka-Jortikka 1994,
25-27.) Kiusaaminen on ilmid, jota on vaikea madritelld ja mitata, koska siind
toiminnan lisdksi on kyse asenteesta, kuinka kiusattu itse asennoituu kiusaami-
seensa ja kuinka muut yhteison jasenet suhtautuvat kiusattuun. Ndin ollen tar-
kedd on yksilon, kiusatun, kiusaajan tai muiden oppilaiden oma kokemus ilmi-
Ostd yhteisossa.

Tyoyhteisoissd on my0s tutkittu kiusaamista ja sielld usein kadytetty termi
on henkinen vakivalta. Tyoturvallisuuslaissa (Tyoturvallisuuslaki 1.1.2003, 28 §)
kaytetddn nimitystd “hdirintd tai muu epdasiallinen kohtelu”. Vartia ja Perkka-
Jortikka (1994, 25) ovat madadritelleet tyoyhteisdjen henkisen vékivallan ”toistu-
vaksi kiusaamiseksi, epdeettiseksi kdyttdytymiseksi kanssaihmistd kohtaan,
kayttaytymiseksi, jossa ihminen alistetaan jatkuvalle kielteiselle kohtelulle”.
Henkinen vékivalta on my6s maédritelty pitkddn jatkuvaksi, toistuvaksi ja vaka-
vanlaatuiseksi kiusaamiseksi, sortamiseksi ja epdaoikeudenmukaiseksi kohteluk-
si (Leymann 1986; Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 25).

Tyopaikkakiusaamisesta on myos kdytetty seuraavaa maédritelmad: “Kiu-
saaminen on pitkdkestoinen, toistuva ja vakava kielteisten toimintojen prosessi,
se on alistavaa ja kiusallista kdyttdytymistd. Kiusaamista ei ole se, jos jotakuta
haukutaan kerran tai jos joku kohauttaa hartioitaan jollekin kerran. Negatiivi-
nen kayttaytyminen kehittyy kiusaamiseksi, kun se on jatkuvaa ja toistuvaa”
(Vartia 2003, 31). Suomen mielenterveysseuran raportissa (Henkinen vikivalta
1979, 2) henkiseksi vikivallaksi médritellddn ”suoranaisesta aineellisilla pakot-
teilla uhkaamisesta poikkeavat keinot, joilla tavoitellaan toisen ihmisen alista-
mista. Henkinen vikivalta heikentdd vakivallan kohteen kykyd osallistua va-
paaseen keskusteluun, luoda realistista maailmankuvaa ja kehittdd sosiaalisiin
sitoumuksiin perustuvaa jdrjestelmad”.

Tyopaikkakiusaamisen médritelméssd ilmio on mddritelty samansuuntai-
sesti kuin koulukiusaamisessa. Tyopaikkakiusaamisen tutkimuksessa ldhesty-
mistapa kiusaamiseen eroaa usein koulukiusaamistutkimuksen tavasta tarkas-
tella ilmiotd. Koulukiusaamisessa on tutkittu pitkddn ja laajalti kiusaajien ja kiu-
sattujen henkilokohtaisia ominaisuuksia ja yleensédkin yksilon ominaisuuksiin
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tai taustatekijoihin viittaavia tekijoita (Bliding 2004, 259). Kiusaamista on tar-
kasteltu yksilon, ryhmdn, vallankdyton tai vuorovaikutussuhteiden ndkokul-
masta (Eriksson 2001, 13). Sitd on tutkittu myo6s kansanterveyden ndkdkulmas-
ta, kouluterveydenhuollon ndkokulmasta, sosiokulttuurisesta ndkokulmasta
(Bliding 2004; Hagglund 1996), sosiologisesta ndkokulmasta (Eriksson 2001;
Eriksson ym. 2002) ja sivuttu myo6s peruspalvelujen ja oppilashuollon nako-
kulmasta (Ldaninhallitusten keskeiset arviot peruspalvelujen tilasta 2003). Kou-
lukiusaamista tutkitaan myos viestinndn ndakokulmasta (Porhola 2004, 118-119)
ja kiusaamisen vaikutusten ndkokulmasta (Poyhonen & Salmivalli 2004,
119-121; Kaltiala-Heino 2004, 113).

Tosin koulukiusaamista on tutkittu myds ryhmdssd ilmenevien roolien
kautta (Salmivalli 1998 ja 1999). Siitd huolimatta, ettd kiusaamista tapahtuu juu-
ri koulussa, on kouluun liittyvid merkityksid tutkittu melko vdhdn (Yoneyama
2003, 328; Salmivalli 2003, 38). Vastaavasti nuorten kulttuuriin ja kiusaamiseen
liittyvassd tutkimuksessa on edelleen haasteita. Tyopaikkakiusaamisessa taas
nimenomaan ympdristotekijoilld on selitetty olevan suuri merkitys. Téllaisia
tekijoitd ovat muun muassa organisaatioon liittyvit ongelmat, roolikonfliktit,
tyon organisointi, raskas tyo, korkea stressi, johtajuuden muutokset, tyytymat-
tomyys johtamiseen, organisaation sosiaalinen ilmapiiri ja vaikeudet puhua
tyopaikan ongelmista. (Vartia 2003, 12-13.)

Toisaalta kouluviihtyvyyttd ja oppilaiden hyvinvointia tutkittaessa on ha-
vaittu sosiaalisten suhteiden olevan tarkeita (Konu 2002, 62). My6s koulun kon-
tekstin osuutta kiusaamiseen on pohdittu. Koululla itsellddn on merkitystd kiu-
saamiseen liittyvien kadyttdytymismuotojen syntymisessd ja ylldpitamisessa
(Eriksson 2001, 27-30). Tama4 tulee esiin henkildston ja sosiaalista valtaa kaytta-
vien oppilaiden kiusaamiseen liittyvissd kdyttdytymismuodoissa, kiusaamiseen
puuttumattomuudessa ja kiusaamisen hyvdksymisend normaalina kayttayty-
misend. (Macklem 2003, 25-27.)

Tyoyhteison kiusaamista tutkittaessa on havaittu, ettd ihmissuhteet ja joh-
tajuus ovat yhteydessd yhteisossd koettuun viihtyvyyteen. Hyva yhteiso tukee
jdseniddn sekd emotionaalisesti ettd tiedollisesti. Yhteison sosiaalinen tuki on
oleellinen voimavara pdivittdisten stressitekijoiden kohtaamisessa. Sosiaalinen
tuki on arvostamista, vélittdmistd, luottamista ja kuuntelemista. Se on tiedollista
tukea, neuvoja, ohjeita, tietoa ja kaikenlaista auttamista. Huonosti toimivat ih-
missuhteet ja ristiriidat voivat puolestaan muodostua stressitekijoiksi ja aiheut-
taa vithtymattomyyttad. Pitkdan jatkuessaan ne heikentavat myos kaikkien jasen-
ten hyvinvointia ja terveyttd. Pikas (1990, 85-88) on pohtinut myos ympaéristo-
tekijoiden merkitystd koulukiusaamiselle. Hianen mukaansa ympdristotekijat
vaikuttavat kiusaamiseen, jos ne lisddvat frustraatiota (emt. 1990, 88). Toisaalta
tutkittaessa stressid ja selviytymistd koulussa on ystdavasuhteilla my6s havaittu
olevan yhteys oppilaiden kokemaan stressiin (Dickey & Henderson 1989, 14-
17). Vidlimaa (2004, 38) toteaa WHO:n Koululaistutkimuksen pitkittdistuloksia
pohtiessaan, ettd koulun turvallisuus ja vuorovaikutus koulussa ovat keskeisid
tekijoitd nuorten mielenterveyden kannalta.
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Eri tilanteissa lausutut sanat tai suoritetut teot voidaan tulkita kussakin ti-
lanteessa eri tavoin. Kun kyse on kiusaamisesta, jolloin voi olla myos tarkoitus-
hakuista mddrittelyd tai ilmion piilottelua, on ilmioon liittyvien merkitysten
ymmartaminen keskeistd, mutta haasteellista. Se, miten kiusaaminen maééritel-
ladn, vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin ohjaamalla ymmarrystd kapeaan tai laaja-
alaiseen ymmartamiseen. (Salmivalli 1998, 99; Macklem 2003; Smith ym. 2002,
1131.)

Kiusaaminen muodostuu sekd yksilollisistd kokemuksista ettd ryhmady-
naamisista tekijoistd. Kiusaamisen on todettu olevan pitkalti sidoksissa subjek-
tiivisiin kokemuksiin. Jokainen kokee kiusaamisen eri tavalla. Joku kestdd pit-
kddn jatkuvaa hdrnddmistd, kun taas toiselle leikinomainen kiusoittelukin on
kiusaamista. Tdstd seuraa, ettd kiusaamista on vaikea mddritelld ja sitd voi olla
myos vaikea havaita ulkopuolelta. Yhtend ldhtokohtana kiusaamisen maéaéritte-
lyssd voidaan pitdd kiusaamisen kohteeksi joutuneen omia kokemuksia. (Aho &
Laine 1997, 227-228.)

Tassd tutkimuksessa kiusaamisen maédrittelemisessd lahdetddn liikkeelle
aineistosta ja oppilaiden kiusaamiselle antamista merkityksistd. Kiusaaminen
tapahtuu yhteisossd, jossa yhteison jdsenet antavat merkityksid eri ilmicille,
myo6s kiusaamiselle. Oppilaat kirjoittivat, ettd silld on merkitystd, miten yksilo
kokee tapahtuman; subjekti on tietoinen siitd, kohdistuuko hdneen kiusaamista
vai ei. Nayttada siltd, ettd my0s yhteiso6 on varsin hyvin tietoinen yksiléiden tul-
kinnasta kiusaamiseksi tulemisesta. Aineistosta l0ytyi yksittdisid tapauksia,
joissa yhteiso ei ollut tietoinen oppilaaseen kohdistuneesta kiusaamisesta ja toi-
saalta tapaus, jossa oppilas ei tajunnut hanta kiusattavan, mutta yhteiso seurasi
sitd ja koki sen pahana. Kiusaamista on kirjoituksissa tarkasteltu ainakin kol-
mesta ndkokulmasta: kiusatun, kiusaajan ja ulkopuolisen seuraajan tai myotaili-
jan ndkokulmasta. Tdssd tutkimuksessa kiusaamista tutkitaan kulttuurisesta
nakokulmasta, jossa oleellista on vuorovaikutus. Kiusaamisella tarkoitetaan tés-
sd tutkimuksessa tietyissd olosuhteissa sosiaalisten prosessien seurauksena syn-
tynyttd ilmiotd, jossa oleellista on valtasuhteiltaan epédtasapainoinen vuorovai-
kutus ja jossa pyritddn usein toistuvasti ja tietoisesti loukkaamaan jotain ryh-
mén jasentd. (Ks. my6s Eriksson 2001, 25; Karhunen 2004.)

Vastaavalla tavalla Atlas ja Pepler (2001) toteavat, ettd kiusaaminen kehit-
tyy toverikontekstissa luokkahuoneessa ja kytkeytyy luokan aktiviteetteihin ja
kiusaamisessa mukana olevien lasten tai nuorten luonteenpiirteisiin. Nielsen ja
Rudberg (1988) toteavat tutkiessaan poikien ja tyttdjen sukupuolten tuottamista
koulussa, ettd molemmat sukupuolet ovat suhdeorientoituneita ja molemmat
voivat toimia strategisesti suhteessa toisiin saadakseen vahvistusta. Niinp4a tyt-
to tuntee saavansa vahvistusta, kun hdn onnistuu luomaan intiimin ja luotta-
muksellisen suhteen tiettyjen oppilaiden kanssa. Pojille taas on tarkedd, ettd ha-
nen suorituksensa (prestationer) huomataan ja hidn saa niistd vastakaikua muil-
ta. My0s Tolonen (1998, 4) totesi tutkiessaan poikien maskuliinisuustyyppejd ja
maskuliinisuuden tuottamistapoja, ettd hdn analysoi ”tappeluita ja kiusaamista
osana erityisyyden, hierarkioiden ja marginaalisuuden tuottamista, mutta myos
osana poikien sosiaalista jatkuvuutta toverikulttuurissa”.



54

3.2 Kiusaaminen perusopetuslaissa ja opetussuunnitelmassa

Oppilaat ovat vailla omaa lainsdddantod tyoturvallisuudesta. Kiusaamista kasi-
tellddan perusopetuslaissa (628/1998) 29 §:ssd otsikolla “Oikeus turvalliseen
opiskeluympaéristoon”. Laissa todetaan, ettd oppilaalla on ”oikeus turvalliseen
tyoturvallisuussdadannoksid vastaavan sddnnoksen (Koululait perusteluineen
1999, 75). Oikeus turvalliseen opiskeluymparistoon kattaa sekd fyysisen ettd
psyykkisen turvallisuuden. Fyysisesti turvallisella opiskeluympéristolld tarkoi-
tetaan turvallisia koulutiloja ja vilineitd sekd muita opiskelun edellyttimid ai-
neellisia puitteita. Turvallinen opiskeluympéristd koskee myo6s koulumatkoja,
silld koulutuksen jdrjestdja vastaa myos koulumatkoilla sattuneista tapaturmis-
ta. Koulutilojen turvallisuudesta sdddetddn palo- ja pelastustointa sekd terveys-
tointa koskevassa lainsddddannossd. Oppilaalla on oikeus kdyda koulua, ilman
ettd muut kouluyhteisoon kuuluvat kohdistavat hdneen véakivaltaa tai vakival-
lan uhkaa. (Lahtinen ym. 2005, 252—-254.)

Perusopetuslakia (477/2003) tdydennettiin vuonna 2003. Sdannokset aset-
tavat koulutuksen jdrjestdjdlle velvollisuuden toimia siten, ettd oikeus turvalli-
seen opiskeluympaéristoon toteutuu. Koulutuksen jarjestdjan tulee laatia myos
suunnitelma oppilaiden suojaamiseksi vikivallalta, kiusaamiselta ja hdirinnalta
sekd toimeenpanna ja valvoa suunnitelman toteutumista. Edelleen oppilaitok-
silla tulee olla jdrjestyssdannot tai muut koulussa sovellettavat jarjestysmaara-
ykset. Jarjestyssdannoilld edistetdan koulun sisdisté jarjestystd, opiskelun estee-
tontd sujumista sekd kouluyhteison turvallisuutta ja viihtyisyyttda. Niissd voi-
daan antaa kouluyhteison turvallisuuden ja viihtyisyyden kannalta tarpeellisia
madrdyksid oppilaitoksen toiminnan kadytannon jarjestelyistd ja asianmukaisesta
kayttaytymisestd. Edelleen voidaan madratd oppilaitoksen omaisuuden késitte-
lystd sekd liikkumisesta ja oleskelusta koulurakennuksissa tai koulun alueella.
(Perusopetuslaki 477/2003: 29 §; Lahtinen ym. 2005, 252-254.)

Valtioneuvoston asetuksessa puolestaan todetaan, etta

opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua tasapainoisiksi,
terveen itsetunnon omaaviksi ihmisiksi ja kriittisesti ymparistodan arvioiviksi yh-
teiskunnan jaseniksi. Lahtokohtina ovat elamén, luonnon ja ihmisoikeuksien kunni-
oittaminen sekd oman ja toisten tyon oppimisen ja tyon arvostaminen. Tavoitteena
on fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen terveyden ja hyvinvoinnin vaaliminen sekd
oppilaiden kasvu hyviin tapoihin. (Valtioneuvoston asetus 1435/2001.)

Edelleen todetaan, ettd

oppilaita kasvatetaan vastuullisuuteen ja yhteistyohon sekd toimintaan, joka pyrkii
ihmisryhmien, kansojen ja kulttuurien viliseen suvaitsevaisuuteen ja luottamukseen
(Valtioneuvoston asetus 1435/2001).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (2004, 23) samoin kuin
ylld mainitussa perusopetuslaissakin erotetaan kiusaaminen, vikivalta ja hdirin-
td. Toisaalta oppimisympdriston turvallisuuteen liittyen todetaan, ettd oppi-
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misympadriston on oltava fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen ja
tuettava oppilaan terveyttd. Oppimisympadriston tulee tukea opettajan ja oppi-
laan sekd oppilaiden vilistd vuorovaikutusta ja ohjata oppilaita tyoskentele-
mddn ryhmin jasenend. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
16.)

Koulukiusaamiseen liittyy ldheisesti my6s oppilashuolto. “Oppilashuollon
tulee edistdd oppilaan terveyttd ja sosiaalista hyvinvointia” (Valtioneuvoston
asetus 1435/2001). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004,
22-23) kuvataan oppilashuollon yhdeksi tehtdvéksi ongelma- ja kriisitilantei-
den ehkdisemiseen, havaitsemiseen ja hoitamiseen liittyvét toimenpiteet. Erda-
né tdllaisena osa-alueena on mainittu “kiusaaminen, vakivalta ja hdirintd”.

Aikuisia koskevassa tyoturvallisuuslaissa puolestaan kiusaamisesta kayte-
tddan hdirinndn tai muun epdasiallisen kohtelun nimitysta:

Jos tyossd esiintyy tyontekijadn kohdistuvaa hidnen terveydelleen haittaa tai vaaraa
aiheuttavaa hdirintdd tai muuta epédasiallista kohtelua, tyonantajan on asiasta tiedon
saatuaan kdytettdvissddn olevin keinoin ryhdyttdva toimiin epdkohdan poistamiseksi
(Tyoturvallisuuslaki 28 §).

Mielenkiintoista on, ettd tdssd mddritelmédssd teon vaikutusten aspekti sisadltyy
tekstiin. Silloin kun héirintd tai epdasiallinen kohtelu aiheuttaa terveydelle hait-
taa tai vaaraa, kyseisestd toiminnasta tulee olla jo terveydellistd nayttod. Tama
aiheutuu henkisessd kiusaamisessa usein prosessimaisesti pitkélldkin ajalla. Pe-
rusopetusta koskevissa sdddoksissd kiusaamista ei sen sijaan ole erikseen maari-
telty, vaan se mddrittyy turvallisen opiskeluympariston toteutumattomuutena.
Késittelen koulun virallisten normien toteutumista tarkemmin luvussa 6.1.

3.3 Kiusaamisen tulkintamalleja

Kiusaamista on tutkittu paljon ja ilmittd on selitetty erilaisten tulkintamallien
kautta. Muun muassa Pikas (1990), Olweus (1992), Salmivalli (1998) ja Roland
(1984) ovat kuvanneet kiusaamiseen liittyvid tulkintamalleja. Pikasin (1990, 87)
mukaan kiusaaminen on ryhmévékivaltaa, jossa on kolme tekijdd, dissonanssi,
viholliskuva ja vahvistaminen. Dissonanssilla tarkoitetaan ristiriitaa mielikuvan
ja havainnon valilld. Kiusaaminen alkaa leikinomaisella hdarnddmiselld, jolla ha-
lutaan selvittdd, millainen ihminen oikeastaan on. Testauksen kohteeksi vali-
taan kaikenlainen erilaisuus. Ihmisilld on mielikuvia kokemuksiinsa perustuen
siitd, millaisia ihmisluokkia on olemassa ja miten tiettyihin luokkiin kuuluvat
ihmiset kayttaytyvat. Thmiset sijoittavat erilaiset henkilét omiin luokkiinsa,
koska se tuo turvallisuutta. Jos kiusaaja ei pysty médrittelemé&an jotakin erilai-
suutta, hédn jatkaa testaamista. (Pikas 1990, 70-73.)

Testaaminen on hdrnddmistd, jonka tarkoituksena on sijoittaa jokainen
omaan rooliinsa. Jos jo luokiteltu ihminen kdyttaytyy ylldttden odotusten vas-
taisesti, hantd testataan, onko hdnen poikkeava kadyttaytymisensd pysyvéad vai
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tilapdistd. Nain lapset, jotka poikkeavat roolistaan, joutuvat helposti kiusatuik-
si.

My®6s Schein (1987) puhuu ryhmédn muotoutumisprosessiin liittyvasta tes-
taamisesta, jossa tarkistetaan, kuka antaa ja kuinka paljon valtaa kenelle, ja ku-
ka etsii keneltdkin vaikutteita ja kuinka paljon. Ryhmadn muotoutumisprosessi
sisdltdd jonkin verran perustajan tyrkyttamien ratkaisujen testaamista, ennen
kuin niistd tulee ryhméan virallisia normeja. Uuden jdsenen tullessa ryhméaan
asioista neuvotellaan aina uudelleen, jotta voidaan mddritelld, sopiiko uusi ja-
sen ryhmaééan. (Schein 1987, 85-87.)

Toinen selittdva tekija Pikasin (1990, 73-75) ndkemyksessd on vihollisku-
va. Viholliskuvia on kaksi, vapaasti liikkuva viholliskuva ja objektiivinen vihol-
liskuva. Vapaasti litkkuva viholliskuva on kiusaajan (tai kiusaajaryhmén johta-
jan) mielikuva alempiarvoisesta tai uhkaavasta henkilostd. Ndin esimerkiksi
uudet ryhmén jasenet koetaan jo alussa uhkaaviksi tai vihollisiksi. Vapaasti
liikkkuvalla viholliskuvalla ei ole mitddn tekemistd kiusatun kayttdytymisen
kanssa, silld se syntyy jo ennen kiusaamistilannetta. Liikkuva viholliskuva
muodostetaan vaikkapa aikuisten kdyttdytymismallin tai median antamien ku-
vien pohjalta ja se siirretddn johonkin kohteeseen, jota aletaan kiusata. (Pikas
1990, 70-81; Aho & Laine 1997.)

Objektiivisen viholliskuvan syntymiseen sen sijaan vaikuttaa kiusatun
kayttaytyminen, kun hin esimerkiksi kantelee, itkee, provosoi tai hyokkaa itse.
Syy on ulkopuolisten havaittavissa ja tdmé& viholliskuva syntyy, kun yksilo
kayttaytyy normeista poikkeavalla tavalla tai muuten uhkaavasti. Usein nama
viholliskuvat myos sulautuvat toisiinsa. T&lloin vapaasti liikkuva viholliskuva
siirretddn niihin lapsiin, jotka kayttaytyvat jotenkin poikkeavasti. (Pikas 1990,
73-75.)

Vaikka ryhméssd olisikin namaé kaksi tekijdd, ne eivéat saisi Pikasin (1990,
76) mukaan aikaan kiusaamista, vaan tarvitaan lisdksi kolmas tekija, joka kayn-
nistdd varsinaisen kiusaamisen. Tdlld ns. kdyttdytymisen vahvistamisella tarkoi-
tetaan sitd, ettd ryhmaén jasenet hyvidksyvit toistensa kielteisen toiminnan ja
vahvistavat toistensa kielteisid kasityksid kiusatusta. Vahvistaminen voi tapah-
tua niin, ettd ryhma ei itsekddn ole tietoinen, mitd on tapahtumassa. Vahvista-
minen voi ddrimmdisyydessddn johtaa siihen, ettd joku joutuu vastoin tahtoaan
kiusaajaksi peldtessddan ryhmédpainetta ja ryhmén taholta tulevaa kostoa. Myos
kiusatun kdyttdytyminen voi saada aikaan kiusaamista, jos hdan kayttaytyy si-
ten, ettd pelkdd kiusaamista. Toisaalta jollakin voi olla niin voimakas tarve saa-
da huomiota osakseen ja pddstd ryhmaén jaseneksi, ettd hdn saavuttaakseen ta-
maén tavoitteen jopa alistuu kiusaamiselle. (Pikas 1990, 76-78; Aho & Laine 1997,
229-230; Hoistad 2003, 47-55.)

Pikasin (1990, 82-83) mukaan oleellista on my6s selvittdd kiusaajan esiku-
vat. Esikuvalla tarkoitetaan sellaista kdyttdytymismallia, joka tunnetaan ja jota
halutaan jaljitelld. Esikuvien kautta kiusaaja on saanut tietoa siitd, miten drsyte-
tddn, ja ndama tekijat yhdistyvat yksilon haluun toimia esikuvien mukaan. Esi-
kuvien seuraaminen vaatii kiusaajalta tietynlaisia valmiuksia. Namé& valmiudet
kehittyvat ryhmaéssa harjoittelemalla kiusaamista yhdessd. Ympaéristo laukaisee
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kiusaamiskdyttdytymisen silloin, kun kiusaaja kokee frustraatiota. Téllainen
turhautuminen syntyy, kun kiusaaja ei saavuta tavoitteitaan tai hdnen toimin-
tansa keskeytetddn. Ndin ollen kiusaamiseen vaikuttavat 1dhinna sisdiset tekijt,
dissonanssi, viholliskuva ja vahvistaminen. Ulkoiset tekijit kuten esikuvat,
valmiudet, ymparisto ja turhautuminen vahvistavat sisdisten tekijoiden vaiku-
tusta. Kiusaaminen on tdméan tulkinnan mukaan erddnlainen oppimistapahtu-
ma. (Pikas 1990, 78-90; Aho & Laine 1997, 230-231.)

Toinen kiusaamista selittdvd ndikemys on Olweuksen (1992) syntipukki-
teoria. Olweuksen mukaan kiusaaminen on seurausta tilannetekijoistd ja yksi-
16n persoonallisuudesta. Olweuksen mukaan kiusaamisessa ovat mukana kas-
vuympadristo ja yksilon sisdiset ja ulkoiset tekijdt. Ndin ollen Olweus katsoo, etta
kiusaaminen usein juontaa juurensa jo varhaislapsuudesta ja voi olla joko
avointa hyokkaystd kiusattua kohtaan tai epdsuoraa eristdmistd, jolloin kiusat-
tua ei oteta mukaan ryhmaéén eikd kukaan halua olla hdnen ystavansa. (Aho &
Laine 1997, 231)

Olweuksen (1992) mukaan kiusaamistilanteessa tarvitaan yhdestd kahteen
aloitteentekijada. Olweus (1992, 52-57) on kuvannut kiusaajan ja kiusatun tun-
tomerkkejd. Kiusaajalla on halu pited ja hallita muita. Kiusaaja on yleensd im-
pulsiivinen ja aggressiivinen. Hin hyviksyy aggressiivisen kdyttdytymisen eika
tunne juuri empatiaa muita kohtaan. Pienetkin poikkeamat saavat hénet rea-
goimaan voimakkaasti, jolloin hdn yleensd turvautuu vékivaltaisiin menettelyi-
hin. Hén ei kuitenkaan valitse kiusaamisen kohteeksi valttamattd juuri sitd hen-
kilod, joka aiheuttaa hinelle pettymyksen. Kohteeksi voi joutua passiivinen syn-
tipukki. Aggressio siirretdan alkuperdisestd kohteesta syyttoméaan kohteeseen.

Uhri on usein fyysisesti kiusaajaa heikompi, epdvarma, ahdistunut tai
puolustuskyvyton. Uhrin pelokas, avuton tai ahdistunut kdyttdaytyminen ruok-
kii kiusaajan ylemmyyden tunnetta, pdtemisen tarvetta ja kostotaipumusta.
Kiusaaja saa omasta kdyttdaytymisestddn mielihyvad ja hdan kannustaa muitakin
kiusaamaan, mikd vahvistaa edelleen kiusaajan kayttdaytymistd. Toisaalta kiu-
saaja pyrkii taitavasti estimddn kayttdytymisensd epdamiellyttdvid seurauksia,
joten hénelld on taito nopeasti muuttaa strategiaansa. (Olweus 1992; Espelage &
Asidao 2001, 54; Aho & Laine 1997, 231.)

Ryhmén muut jdsenet sortuvat helposti kiusaamaan kiusaajan uhria, kos-
ka uhri on turvallinen kohde. Kukaan ei puolusta syntipukkia eikd hén liioin
itse kykene pitdmé&an puoliaan. Jatkuvan kiusaamisen seurauksena syntipukista
tulee niin surkea, ettd hdn useimpien mielestd on ansainnut rangaistuksensa.
Vihitellen kukaan ei halua olla tekemisissd kiusatun kanssa, koska pelkona on
ryhmén hyvidksynndn menettiminen. Tallainen kehd johtaa kiusatun eristami-
seen yhteisostddn. (Aho & Laine 1997, 232.)

Kiusaamista on selitetty my6s roolien muodostumisella (Salmivalli 1995a).
Kiusaamistilannetta tarkastellaan tdssd mallissa useiden lasten vuorovaikutuk-
sena, ei vain kiusaajan ja kiusatun vilisend konfliktina. Kiusaamistilanteessa on
erotettavissa erilaisia rooleja. Kiusaajat keksivit kiusaamistavat ja syyt ja paikat.
He ovat yleensd suosittuja, varmoja ja vahvoja. Apurit ovat epdvarmoja, mutta
he tekevit varsinaisen kiusaamistyon. He ovat kiusaajien apuna, mutta eivét
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itsendisesti aloita kiusaamista. Uhrit ovat usein fyysisesti heikkoja, drsyttavid ja
itsetunnoltaan heikkoja ja reagoivat helposti itseensd kohdistuvaan toimintaan
kantelemalla tai itkemalld. Kiusaaja-uhrit ovat varmoja ja vahvoja ja kiusaavat
muita, mutta ovat my0s itse kiusaamisen kohteena. Vahvistajat antavat kiusaa-
jalle myonteistd palautetta ja osoittavat omalla kdyttaytymisellddn hyvaksyntad
kiusaajan kaytokselle. Puolustajat yrittdvat lopettaa kiusaamisen tai lohduttavat
uhria jdlkeenpdin. Ulkopuoliset kadyttaytyviat ikddn kuin kiusaamista ei olisi-
kaan.

Roolien muodostuminen riippuu monesta tekijdstd. Oppilaalla on koulus-
sa ainakin kaksi erilaista roolikenttdd, jotka sisdltdvit erilaisia odotuksia: rooli
oppilastovereihin ja rooli suhteessa opettajaan. Molemmat kentdt aiheuttavat
lapselle paineita, jotka saattavat olla toistensa kanssa niin voimakkaasti ristirii-
dassa, ettd lapsi kokee mindn ja roolinsa olevan epatasapainossa. Talloin han
tekee kompromisseja vuorovaikutustilanteissa, jolloin voi muodostua erityis-
rooleja, kuten kiusaajan ja uhrin roolit. Roolien muodostumiseen vaikuttavat
myos toiminnan puute ja tyhjyyden tunne. Henkilo saattaa tylsiksi ja epamiel-
lyttaviksi kokemissaan tilanteissa keksid sopivaa tekemistd ajattelematta teke-
misensd oikeutta tai vadryyttd. Myos yksilon sosiaalinen asema ryhmdssa vai-
kuttaa hdnen rooliinsa ja pdinvastoin rooli vaikuttaa yksilon sosiaaliseen ase-
maan ryhmadssd. Roolit ovat yleensd melko pysyvid. Toveripiiri ja aikaisemmat
kokemukset sosiaalisista tilanteista vaikuttavat roolien muodostumiseen. (Aho
& Laine 1997, 232-233.)

Edelleen Rolandin (1984) tutkimuksiin perustuen kiusaamista on selitetty
viitekehyksen vdadristelylld. Roland rinnastaa yksilon ja ryhmén yhteen uhriin
kohdistaman kiusaamisen. Rolandille kiusaaminen on pitkdaikaista, sdannollis-
td fyysistd ja psyykkistd vékivaltaa ja siihen liittyy kiusaajan ja kiusatun voimi-
en epédtasapaino. Kiusaajalla on voimakas tarve tehdd kiusaamisesta kiusaajan
kannalta hyvaksyttava asia ja siten vilttdd paheksuntaa. Tahdn kiusaaja kayttad
kahta strategiaa, viitekehyksen vadristelyd, ja toisaalta vahdttelyd ja selittelya.
Viitekehyksen véadristelystd on kyse silloin, kun kiusaaja kuvittelee kiusatun
aikeet hyokkddviksi ja tulkitsee hdnen kdyttdytymistddn tdstd ldhtokohdasta.
Ndin kiusaaja saa syyn kiusaamiseensa. Voi kdydd my®os niin, ettd kiusaaja pyr-
kii drsyttamaan uhriaan ja toivoo, ettd timd menettdisi itsehillintansd. Tdllaises-
sa tilanteessa kiusatun rauhanomainenkin kdyttdytyminen saatetaan tulkita vi-
hamieliseksi. Kun kiusaaja kokee mychemmin syyllisyyttd, han torjuu tilanteen
vahéttelemalld sitd. Taman jdlkeen hén selittdd tilanteen itselleen mahdollisim-
man edulliseksi. Vastuu siirretdan nédin kiusatulle. (Aho & Laine 1997, 233-234.)

Lindroosin (1996, 73-74) mukaan fenomenologisen psykologian mukaan
toiseen siirretddn, mitd ei voida hyvéaksya itsessd. Siirto tulee helpommaksi, jos
toinen eroaa jonkun piirteen tai kdyttaytymisen osalta. Kielteinen siirto tapah-
tuu ryhmddynaamisten prosessien tuloksena ja asteittain. Siirron kohteeksi vali-
taan jokin ongelmalliseksi koettu yksilo (syntipukki) ja sille annetaan kielteinen
tunnus. Téltd pohjalta luodaan tarinoita selittdimddn ja todistamaan toisen pa-
huutta. Siirtdmiselld tarkoitetaan sanallisen ja myyttisen kuvan vailittamista.
Rituaali toistaa uskotun totuuden niin tehokkaasti, ettd se pysyy ihmisten tie-
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toisuudessa. (Lindroos 1996, 73-74.) Fenomenologisen tulkinnan mukaan toisen
hyvyys, vihamielisyys ja pahuus ovat oman hyvyyden todiste. Luomalla vihol-
lisen jokainen luo samalla vdistamédttda myos oman hyvén itsensd. (Lindroos
1996, 75; Harle 1991, 46.)

Bjork (1999) esittdd kiusaamiseen toisenlaisen ldhestymistavan. Bjorkin
mukaan kiusaamisessa on kyse valtataistelusta. Hanen mukaansa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa on aina valtaa ja vaikutusta. Rutinoidussa ja ohjatussa yh-
teydessd vallan jakautuminen on selvdd eikd aiheuta ongelmia. Vasta silloin,
kun syntyy epdvarmuutta vallasta, tilanne kehittyy kiusaamiseksi. Kiusaami-
nen onkin Bjorkin mukaan pelid epdavarmuudesta tietyssd tilanteessa. Kiusaa-
mista syntyy vuorovaikutuksellisen epdvarmuuden vuoksi. Tédssd epdavarmuu-
dessa oleellista on eri pelaajien erilaiset kyvyt pelata pelid. (Bjork 1999; Eriksson
2001.)

Erikssonin (2001, 15-17) mukaan kiusaamisessa on oleellista areenan omi-
naisuudet. Eriksson viittaa kouluun ja tyoyhteisoon vuorovaikutuksellisena
areenana, jolla on tiettyjd yhteisid ominaisuuksia. Ensiksikin toimijat (oppilaat
tai tyontekijdt) eivat voi valita kanssatoimijoitaan. Toiseksi toimijoiden kanssa
ollaan yhdessd pitkdn aikaa tai epamddrdisen ajan. Edelleen toimijat eivit voi
jattdd areenaansa kustannuksitta. Koulun vaihtaminen on periaatteessa mah-
dollista, mutta silld on suuria vaikutuksia oppilaalle. Samoin tytpaikan vaih-
tamiseen liittyy kustannusten laskemista. Lopuksi toimijoiden ldsnéolo ja lu-
kumadara ovat mielivaltaisia: oppilaat eivit voi valita luokkatovereitaan.

Kiusaamista voidaan tarkastella siis erilaisista ndkokulmista. Huomionar-
voista on, ettd nakokulmat eivit valttamaéttd sulje toisiaan pois, ne tarkentavat
tai suuntaavat katseen vain eri nikokulmaan ja siten tdydentadvit kuvaa ilmios-
ta.



4 KIUSAAMISEN ILMENEMISMUOTOJA

4.1 Oppilaiden nikemyksid kiusaamisesta koulu- tai luokkayh-
teisossa

Aineistossani on sekd kiusattujen ettd kiusaajien ja muiden oppilaiden (muiden
kuin kiusaajien tai kiusattujen) kertomuksia kiusaamisesta. Tutkijana minua
kiinnosti kiusaamisen maddritelmén kannalta se, mistd oppilaat oikeastaan kir-
joittivat, kun heitd pyydettiin kirjoittamaan kiusaamisesta. Mitd siis kiusaami-
nen on oppilaiden kuvaamana ja ymmartaméand? Millainen maééaritelma kiu-
saamiselle syntyy oppilaiden antamasta aineistosta? Mitd kiusaaminen on il-
miond luokka- tai kouluyhteisossa?

Toinen vaihtoehto olisi ollut ensin mééritelld kiusaaminen valmiilla méaéri-
telmailld ja sitten pyytdd oppilaita kirjoittamaan siitd. T&lld tavalla olisin rajan-
nut pois yhteisostd ne tapaukset, jotka oppilaat yhteisossddan kuitenkin ymmar-
sivdt kiusaamisena ja suhtautuivat niihin sen pohjalta. Tassd tutkimuksessa
oleellista onkin juuri se, mitd kiusaamisella ymmarretddn oppilasyhteisossd,
mitd se on ilmiond ja miten sitd luodaan ja ylldpidetdan.

Aineistossa oppilaat kuvaavat monentyyppistd kiusaamista: 1) prosesseja,
joissa kiusaaminen alkaa pikku hiljaa ajan myo6td koveten tai laantuen, 2) yksit-
tdisid rajuja vakivaltaisia kohtauksia, 3) ldhinnd sanallisena pysyvad kiusaamis-
ta, 4) eristdimiseen pyrkivdd kiusaamista, 5) kahdenkeskisten sosiaalisten suh-
teiden muutoksista johtuvaa kiusaamista, 6) drsyttdvad kiusaamista sekd 7) tie-
dostamatonta kiusaamista. Tyypit eivdt ole puhtaita, mutta edustavat monen-
muotoisena todentuvan ilmion erilaisia toteutumia.

Oppilaille kiusaamisen médritelmd ei ndyttdydy ongelmallisena. Kaikilla
on ymmadrrys siitd, mitd kiusaaminen on sekd ymmairrys sen esiintymisestd
omassa yhteisossddan. Osa oppilaista on pohtinut kirjoituksissaan myds kiusaa-
misen madritelmaa ja jopa maadritellyt ilmiota:

Yleensid sana kiusaaminen yhdistetddn ala-asteen aikoihin, jolloin oltiin vield pentuja
ja puhuttiin seldn takana pahaa toisen vaatteista/ulkondosta tai pahempaa: puhuttiin
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jopa avoimesti toisen ldsnd ollessa ilkeitd asioita. Luokan kovispojat potkivat, hakka-
sivat sitd lyhytta rillipdistd neropattia ja lopulta opettaja puuttui asiaan.

Valitettavasti tima sama kiusaaminen voidaan yhdistdd meihin nuoriinkin. Samalla
lailla yldasteelaiset tytot puhuvat ja arvostelevat toisiaan ddnekkddsti ja pojat nuja-
koivat. Asiaa ei vaan mielletd niin helposti kiusaamiseksi. Eika se kaikille olekaan si-
td. Mutta joitakin ne vaikkakin typerdt ja lapselliset ivasanat satuttavat ja silloin on
kyse kiusaamisesta. (Nro 6)

Tdssd madritelmdssd on selvd viesti kulttuurienvilisestd erosta. Tytoilld se tulee
esiin vaatteissa ja ulkonddssd. He ovat nuorisokulttuurinsa edustajia tietyn-
tyyppisine ulkoasuineen. Siitd poikkeava erottuu joukosta ja joutuu arvostelun
kohteeksi, mikd voi johtaa kiusaamiseen. Pojilla taas rillit ja nerous yhdistyvét
koulumenestykseen, ei voimaan tai urheilullisuuteen, jotka ovat poikien kes-
kuudessa arvostettuja (Tolonen 1995, 64). Namd ovat oleellisia piirteitd poikien
kiusaamisessa. Vastakohtana ovat “kovispojat”, voiman ja fyysisen vallan edus-
tajat. Tolosen (2001b, 144; 1995, 64-65) tutkimuksessa havaittiin vastaavasti, ettd
pojat arvostivat fyysistd kyvykkyyttd, urheilullisuutta ja sosiaalista nokkeluut-
ta. Pojilla ja tytoilld on omat kulttuurisesti ja paikallisesti maardytyneet ruumiin
ihanteet ja miehisyyden normit (Tolonen 2001b, 209). Eroavaisuus (ulkondossd,
kehossa tai koulumenestyksessd) ei vain muodosta riskitekijdd, vaan se myos
lisdd seurauksia. Sweeting ja West (2001) tutkivat kiusaamiseen liittyvan eroa-
vaisuuden stereotypioita. Tutkijoiden mukaan eroavuudet, kuten ei-viehittava
ulkon&kd, ylipaino, vamma tai heikko koulumenestys, edustivat lasten keskuu-
dessa stereotyyppisesti asioita, joita ei ihannoida.

Toisaalta kyse voi olla normista poikkeamisesta, mikd havaitaan ja leima-
taan. Tastd kdynnistyy vaikeasti pysdytettdva kiusaamisen prosessi. (Sweeting
& West 2001, 242.) Olweuksen (1978) mukaan kuitenkin suurella osalla lapsista
on joku poikkeavuus. Edelleen Lagerspetz ym. (1982) ovat todenneet tutkimuk-
sessaan, ettd kiusattujen havaittiin olevan ylipainoisia tai heilld oli fyysisid
vammoja. Ero voi olla alkuperdinen syy, sosiaalisesti tuotettu syy, tai molempia
yhtd aikaa.

Espelage ja Asidao (2001, 49-55) toteavat tutkimuksessaan oppilaiden ku-
vanneen kiusaamista prosessina, joka sisdltdd paljon erilaisia toimintoja. Pojat
kuvasivat enemmain fyysisid toimintoja, kun taas tytot kertoivat suhteisiin liit-
tyvistd aggression muodoista.

Kiusaamiseen liittyvit ajassa etenevét ja mahdollisesti voimistuvat tai
vaimenevat sosiaaliset tilanteet tai viestintdtilanteet ovat mielenkiintoisia. Kiu-
saamiseen liittyvilld sosiaalisilla tilanteilla tarkoitan tdssd tilanteita, jossa oppi-
laalle osoitetaan, ettd hadntd ei oteta mukaan leikkiin, ryhmé&édn, yhteisoon tai
muuhun yhteiseen tilanteeseen tai toimintaan.
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KUVIO1 Kiusaaminen sosiaalisten tilanteiden ketjuna

Y14 oleva kuvio 1 hahmottaa erddn oppilaan kuvausta (nro 5) omasta kiusaa-
misestaan seitsemdn vuoden ajalta. Kiusaamistilanteet ovat ohikiitdvid vuoro-
vaikutushetkid tai sosiaalisia tilanteita, joissa oppilaalle osoitetaan, ettd héanta ei
oteta mukaan ryhmaéén eikd sen yhteisiin toimintoihin. Oppilas kokee subjektii-
visesti ndimd hetket voimakkaasti. Samoin yhteiso on tietoinen kiusaamisesta,
mikd johtaa kiusatun eristdmiseen. Tama tekee ymmarrettaviaksi myos sen, ettd
opettajan on vaikea havaita kiusaamista tai tulkita ndhdyt hetket osaksi pitkaan
jatkuvaa ja yhteisossd vaikuttavaa prosessia.

Kiusaamisen uskottiin kohdistuvan sellaisiin oppilaisiin, jotka olivat poik-
keavan ndkoisid tai kadyttaytyivat poikkeavasti. Oppilaat kertoivat, ettd toisia
kiusattiin, koska kiusatut olivat heikompia, heilld ei ollut rahaa, he olivat epé-
suosittuja, tai he olivat liian fiksuja, ja kiusaaja koki riittimattomyytta tai oli ka-
teellinen kiusatulle. (Espelage & Asidao 2001, 53-54.)

Omassa aineistossani kiusattua kuvataan usein yksilond melko tarkastikin.
Toisaalta aineistossa kerrotaan poikkeavasta yksilostd, jonka eroavaisuus havai-
taan ja tuotetaan yhteisossd suhteessa kyseisen kulttuurin ihannoimiin piirtei-
siin. Nama erottuvat oppilaat eivét edusta luokkansa suosittuja oppilaita. He
joko itse vetdytyvét ja/tai yhteiso eristdd heidédt ndiden piirteiden seurauksena
tai tuottamalla ne piirteet. Mys Tolosen (2001b, 262) mukaan sukupuoli tuotet-
tiin oppilaille toimijuuden kautta eri kouluissa eri tavoin. Niinpa tytot ja pojat
eivit olleet hiljaisia tai puheliaita kouluun tullessaan, mutta arjen kdytanteissa
heidét luokiteltiin sellaisiksi. Oppilaat omaksuivat tiettyjd toiminnallisia suku-
puolityylejd, jotka vahvistivat tai muuttivat kulttuurissa valmiina olevia suku-
puolisia asemia tai rooleja. Tolonen (2001b, 262) vdittddkin, ettd sukupuoli mer-
kityksellistyy nimenomaan koulujen arjessa. Tétd taustaa vasten kayvit hyvin
ymmarrettdviksi nekin kuvaukset, joissa kuvataan “normaalin” oppilaan jou-
tumista kiusatuksi. Lahelman (2001, 92) mukaan oppilaan erilaisuus rakentuu
koulussa madrittelyjen kautta, eivatkd ne valttamattd liity yksittdisten oppilai-
den ominaisuuksiin.

Erés oppilas pohtii kiusaamiseen liittyvaa syyta:

Mind muistin kylld ndhneeni joskus aiemminkin hénet, vaikka han kavikin ala-asteen
viereisen kyldan koululla. Silloin aiemmin olin luullut hénté tytoksi, mutta nyt sain
jostakin sattumalta selville, ettd han onkin poika. Ehkd muillekin oli kdynyt ndin, sil-
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ld jossain vaiheessa poikaa ruvettiin haukkumaan eri nimilld, luultavasti ainakin
homoksi. Mietitddnpa, mistd homoksi haukkuminen voisi johtua. Okei, kylldhdn poi-
ka naytti ja vaikutti hieman tytoltd, liikkui tyttdjen seurassa ym. Mutta ei silti kiusaa-
jilla ole mitddn oikeutta hantd haukkua. En tiedd, ketkd hantd kiusasivat, mutta luu-
lenpa, ettd kiusaaminen johtui kiusaajan heikkoudesta. Ehkad héan pelkasi itse olevan-
sa homo, eikd halunnut muiden huomaavan siti.

Sanotaan, ettd hyokkdys on paras puolustus ja sitd tekniikkaa luultavasti kiusaaja
kaytti. Han valitsi sopivan uhrin, jotta huomio kiinnittyisi hdaneen, siis Viliin, eika ta-
hén kiusattuun. Tai sitten kiusaaminen johtui vain kiusaajan typeryydestd ja ndyton
halusta. Pikkuhiljaa kiusaaminen meni todella ilke&ksi ja tuntui, kuin koko koulu oli-
si painostanut Vilid ja ilkeillyt hinelle jne. (Nro 24)

Syynéd on alun perin kiusatun erilaisuus. Poika, joka ndyttdd tytoltd, aiheuttaa
hammennystd, ja tdméa dissonanssi voi johtaa haukkumiseen. Sukupuoleen liit-
tyvd ennakko-odotusten ja havaintojen ristiriita hammentaa. Pikkuhiljaa hauk-
kuminen sitten muuttuu prosessin myotd ilkedksi kiusaamiseksi. Kirjoittaja
pohtii kiusaajan pelkoa tulla itse kiusatuksi. Kiusaaja voi tiedostaa itsessdan
samoja piirteitd kuin kiusatussa on, ja vélttydkseen kiusaamiselta hdn aloittaa-
kin itse kiusaamisen. Samaan tapaan pohtii kiusaamista myos toinen kirjoittaja:

Juuri tamén tyyppisid ihmisid on helppo kiusata, ja kun ne ovat vield hiljaisia, niin
eivét uskalla kertoa kenellekaan.

Kiusaaminen on todella paha asia, ja todellisuudessa kiusaajalla on enemmén on-
gelmia kuin kiusatulla ja hdan purkaa pahaa oloaan heikompiinsa. Kiusatun itsetunto
laskee. (Nro 26)

Tdssd kirjoittajan mukaan kiusaaja purkaa omaa pahaa oloaan muihin. Kiusa-
tuksi hdn kuvaa oppilaan, joka ei uskalla kertoa kiusaamisesta muille. Olweuk-
sen (1992, 54-55) mukaan kiusattu on varovainen, arka ja hiljainen eikd puolus-
taudu hyokkayksid tai loukkauksia vastaan. Téllainen oppilas on helppo kohde.
Hantd voi kiusata rauhassa kenenkddn puuttumatta, koska han ei itse uskalla
kertoa tapahtuneesta kenellekddn. Hiljainen oppilas ei myoskdan usein reagoi
kiusaamiseensa, vaan mieluummin vaikenee. Ndin kiusaamisen prosessi voi
edetd rauhassa ja yhteison mukaantulo sithen on varmempaa prosessin jatkues-
sa pidempadan.

Ala-asteella olin kolmanteen luokkaan asti hiljainen, joka ei uskaltanut sanoa vastaan
kenellekdan. Olin my6s hieman pyored, josta jotkut pojat jaksoivat huomautella. En-
nen vain olin hiljaa ja en uskaltanut sanoa mitdaan huutelijoille. Kolmannella luokalla
sain jostain rohkeuden sanoa huutelijoille takaisin. Olin niin kylldstynyt niihin huu-
tajiin, koska sattuihan se, kun he sanoivat niin pahasti. Rupesin my6s suhtautumaan
huumorilla, kun jotkut irvailivat pyoreille ihmisille, mutta jos minulle sanoi jotain,
sai heti kylld kuulla kunniansa. (Nro 8)

My®6s kiusatut itse ovat tietoisia tdstd ominaisuudesta ja sen vaikutuksesta kiu-
saamisen jatkuvuuteen. Ylld olevassa esimerkissd oppilas kuvaa oman hiljaisen
suhtautumisensa muuttumista ja sen vaikutusta kiusaamisen loppumiseen. Kir-
joituksissa oppilaat kertovat omakohtaisista kiusaamiskokemuksista, joihin liit-
tyen he kuvaavat oman kéyttdaytymisensd muuttumista kiusaamisprosessin jat-
kuessa. He kyllastyivat “huuteluun” ja alkoivat sanoa takaisin. Taméd saattoi
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vaikuttaa koko heiddn luokkayhteisossddn ndkyvan kaytoksensda muuttumise-
na:

Kylld kiusaaminen todella vaikuttaa ihmiseen, huomaan sen juuri nyt tassa kirjoitta-
essani ja ajatellessani itsedni. Ennen hiljainen ja pullukka tytté onkin nykyaan suo-
raan mielipiteitddn ilmaiseva laiheliini, ja tdhdn asiaanhan ovat vaikuttaneet muut,
niin haukkumisillaan kuin mydskin nykyajan ihanteet, olisin aivan erilainen ja erot-
tuisin porukasta, jos olisin lihava. (Nro 8)

Erés kirjoittaja (kiusattu) pohtii myds oman ymmarryksen muuttumisen merki-
tystd kiusaamisessa ja sen tulkitsemisessa:

Hampaani oli oikomishoidon tarpeessa, mutta jo pienend tajusin kuinka tyhmaa niis-
td kiusaaminen oli, koska henkil6lld, joka minua kiusasi oli aivan samanlaiset janik-
sen hampaat kuin minulla. Silti vaikka tiesin kuinka tyhmaéa se oli, se sattui silti. Sa-
moihin aikoihin minua kiusasi myos erds toinen tyyppi, joka sai tietysti muutaman
"avustajan" siihen mukaan. Silloin en en&é ajatellut, ettd voi kun nuo on tyhmid, vaan
otin kaiken sisddni ja loukkaannuin kaikesta. En endd osannut ajatella, ettd kiusaaja
olisi vain hieman yksinkertainen ja kiusaamisen syyhyn en voisi itse vaikuttaa. (Nro
7)

Kiusaajalla on samanlaiset hampaat kuin kiusatulla. Tédssd voi olla sama syy
kuin edelld: kiusaaja ryhtyy kiusaamaan, koska pelkad, ettd hantd voidaan alkaa
kiusata samasta syystd. Kiusattu kertoo, kuinka hdn ei kiusaamisen alkuvai-
heessa ymmartanyt sitd, ettd hampailla tai eroavaisuudella ei ole itse asiassa
mitddn tekemistd kiusaamisen todellisen syyn kanssa, mutta hdan otti kaiken
itseensd ja antoi ndin tavallaan kiusaajalle vallan painostaa hintd. Myohemmin
kirjoittaja kuvaa tilannettaan, jossa hdn jo uskaltaa vastustaa kiusaamista ja
pddsee sen yldpuolelle ymmartdessddn, ettd syy ei olekaan hdnessd. Néin syylli-
syys kietoutuu vallan kanssa yhteen. Sen, joka saadaan kokemaan syyllisyytta
tai alemmuutta, voi helpommin alistaa. Syyllisyys voi kuitenkin alun perin olla
kiusaajassa, ja hdn siirtdd oman syyllisyytensd kiusaamaansa henkiloon. Nais-
sdakin madritelmissa korostetaan yksilon kéasitysta ilmiosta.

Oppilaiden kirjoituksissa on oleellista oppilaan kokemus kiusaamiseksi
tulemisesta. Toisaalta kirjoituksissa korostetaan kiusaamisen mukanaan vievad
valtaa. Yhteiso on valmiina sen tarjoamiin helppoihin rooleihin:

Noin 95%:ssa tapauksissa aloittajana oli yksi ja sama henkilo. Kuitenkin kavereita oli
aina vieressd valmiina tulemaan mukaan ”leikkiin”, joten ketddn yksittdistd henkiloa
ei ndistd kiusaamisista voitu tuomita. Kylld asiasta keskusteltiin opettajan ja van-
hempien kanssa. On pakko myontdé (ja silti puolustellen), ettd mindkin sorruin jos-
kus kiusaajaksi. Tosin hyvin harvoin. Kiusaajana on niin paljon helpompi olla kuin
kiusattuna. (Nro 22)

Y14 olevassa esimerkissd ndakyvit myos kiusaamisen roolit, aloittaja ja mukaan
lahtevit kaverit. Ndin kiusaaminen liittyy ryhméén ja yhteisoon ja siihen sisal-
tyy valintojen seurauksena toisaalta syyllisyyttd tai syyttomyyttd. Syyllisend ja
aloittajana ndhdaan yksi kiusaaja, mutta toisaalta, koska mukaan ldhtevat myos
muut - vaikkakin leikin varjolla - ketddn ei voida osoittaa kiusaamisesta vas-
tuulliseksi. Kiusaamiseen liittyva rooli on helppo ottaa itselleen. Yhteisossd on
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vaikeampaa asettua kiusaamista vastustavaan tai kiusattua puolustavaan roo-
liin.

Kirjoituksissa kiusaaminen kuvataan prosessina, joka alkaa ja jolle kiusat-
tu ei voi mitddn. Prosessi vyoryy ja alkaneelle prosessille yksilo itsessddn ei voi
paljoakaan tehdd itse. Prosessi ldhtee usein liikkeelle juuri nimetyistd eroista.
Hiljaiset ja yksindiset ndhddan myotdtunnon valossa ja todetaan, ettd he ovat
“helppo kohde”, koska eivit uskalla kertoa kenellekddn tapahtuneesta. Kiu-
saaminen voi ldhted liikkeelle miltei “sattumalta”, jostain huudahduksesta:

Kiusaaminen alkoi viime vuonna, kun poikajoukko alkoi ohimennen vain huuta-
maan jotain typerdd Jonille. Mutta Joni ei oikein osannut sanoa mitdan vastaan, silld
oli hiljainen, eikd ehkd halunnut herittda suurta huomiota. Tilanne alkoi pikkuhiljaa
muuttua vakavammaksi ja vakavammaksi. (Nro 33)

Kun tiedetddn, ettd oppilas ei vastusta, hdn on helpompi kohde kuin se, joka
taistelee vastaan. Edelleen kateus nimetddn kiusaamisen aiheuttajaksi. (Espela-
ge & Asidao 2001, 55.)

M4 pérjasin kaikessa, mitd ma tein, olin pitkd ja kaunis, jo ala-asteikdiset osaa olla to-
si ilkeitd ollessaan kateellisia. Mulla oli sillon tosi hyvid ja ldheisid kavereita ja kun
maé aloitin koripallon, sain niitd vaa lisdd. Mut sit mun kaikista paras ja ldheisin kave-
ri muutti pois. Md oon vasta mychemmin tajunnu, et mé séin sillon enemmaén kuin
ennen. Mi lihoin vahén, miké oli ihan hyvékin. Sit lihoin lisdd, mut en koskaan oo ol-
lu lihava! M4 olin vaan niin kookas, kun olin muita pdatd pitempi, Liisa keskeytti ja
purskahti itkuun. (Nro 30)

Bauman (1997, 61) toteaa, ettd ennakkoluulot lisddvat osaltaan kateutta, epdilys-
td ja vihamielisid tunteita. Ennakkoluulolla Bauman (emt.) viittaa kayttaytymi-
seen, jolloin kieltdydytddn uskomasta, ettd vihamiehessd olisi mitdan hyveita.
Siihen liittyy myo6s taipumus suurennella vihollisen todellisia tai kuviteltuja
paheita. (Bauman 1997, 61.) T&lloin on kyseessd maineen luominen. Kiusatulle
luodaan yhteisossd kiusaamiseen oikeuttava maine. Tédssd esimerkissd tulee
esiin myos kaverin merkitys. Henkil64, jolla on ystdvd, ei kiusata niin helposti
kuin yksindistd ja eristyvadd oppilasta. Myos kulttuurien vastakohdat korostu-
vat; virallisen kulttuurin korostama menestys ja toisaalta nuorisokulttuurin ko-
rostamat vaatimukset ulkondosta tulevat esiin.

Aineistossa on kaksi kuvausta tapahtumista, joissa toisessa kiusattu ei tie-
dosta, ettd hidntd kiusataan, vaikka muut oppilaat huomaavat ja karsivat siita.
Toisessa tapauksessa taas luokka ei tiedd kiusatun kiusaamisesta, ennen kuin
kiusattu siirretddn koulusta pois. Namd kuvaukset ovat poikkeustapauksia.
Yleensd luokka ja oppilaat, jotka kirjoittavat tapahtumista, ovat hyvin perilld
yhteison sosiaalisista kuvioista.
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Kiusaamista voi tapahtua kiusatun tajuamatta siitd itse mitdan:

Han [kiusattu] ei tajua, kun joku yrittdd noyryyttda hantd, vaan on kuin se olisi jotain
mukavaa leikkid. Tuntuu todella pahalle seurata sellaista meininkid, jossa toista ilku-
taan, pilkataan ja nolataan toisen tajuamatta mitdan. Han vaikuttaa ikdistddan nuo-
remmalta. (Nro 28)

Tassd luokka on tietoinen kiusaamisesta, mutta kiusattu itse ei huomaa sité.
Kirjoittajan mukaan téllainen kiusaaminen tuntuu pahalta. Toisaalta kiusaami-
nen tuottaa oppilaiden mukaan luokkayhteistssd pahaa mieltd, tapahtuipa se
sitten miten tahansa. Tédssd oppilas kuvaa tilannetta, jota on paha seurata, koska
oppilas itse ei tiedosta kiusaamistaan. Ehka silloin, kun kiusattu tiedostaa tilan-
teen, ajatellaan vastuun olevan hénelld. Ajatellaan, ettd hdnen tulee itsensd ha-
kea tilanteeseensa apua tai toimia siind niin, ettd kiusaaminen loppuu. Tdssd
tilanteessa, kun oppilas ei ole tietoinen kiusaamisestaan, vastuun voidaan aja-
tella olevan muilla oppilaille, jotka huomaavat sen. Tilanne tuntuu muista tal-
16in pahemmalta. Kiusattu on ikddn kuin puolustuskyvyton, koska hian ei edes
tiedosta asemaansa.

Toisaalta luokka voi olla kiusaamisesta tietiméton. Sen seurauksena syn-
tyvit toimenpiteet tulevat oppilaiden tietoon ja heradttavat hammennysta.

Yritimme tutustua ja ystdvystyd Oskarin kanssa, mutta turhaan. Oskari ilmeisesti
koki yrityksemme ahdistavina ja tunsi, ettd hdnta kiusataan. Ajattelimme, etté jos han
haluaa, niin on tervetullut seuraamme, mutta Oskari jatkoi vain yksindisyytta.

Yllattden Oskari ei endd kdynytkadan koulussa, ja saimme myohemmin tietdd, ettd han
oli poissa koulusta kiusaamisen takia. Yhdessd me juttelimme asiasta eikd kukaan
luokkamme oppilaista ollut ndhnyt Oskariin kohdistuvaa kiusausta. (Nro 21)

Tdssdakin korostuu subjektin tietoisuus kiusaamisesta. Oskari koki, ettd hantd
kiusataan, mutta luokka ei ole tietoinen asiasta. Kirjoittaja kertoo myshemmin:
"Joskus tuntuu, ettd ihmiset luulevat, ettd heihin kohdistuu kiusaamista, vaikka
yrittdd olla ystdvé ja sanoo tai tekee jotain huumorimielessa”. Kirjoittaja jatkaa
edelleen, ettd Oskaria oli kiusattu viemadlld ja piilottamalla tavaroita, kavyilld
heitellen ja nimitellen. Luokalle j&di arvoitukseksi, miksi Oskari vaihtoi koulua;
oliko héntd kiusattu vai kokiko hén leikin kiusaamiseksi. Toisaalta tdssa voi olla
kyse myos kiusaamisesta, jossa jonkun muun luokan kuin Oskarin oman luo-
kan oppilaat kiusaavat Oskaria. Tapauksessa tulee esiin kouluyhteisossa vallit-
seva puhumattomuus tai asioiden yhteisen késittelyn puute.

Tiivistetysti voi sanoa, ettd ilmiotd tarkasteltiin aineistossa kolmesta nako-
kulmasta: 1) kiusaajan aikomukset ja kiusaamiseen liittyva kdyttdytyminen, 2)
kiusatun tulkinta ja reaktiot kiusaamiseen, jolloin kiusaaminen tulkittiin yhtei-
sossd kiusaamiseksi tai esimerkiksi leikiksi, ja 3) muiden oppilaiden tulkinta
tilanteista kiusaamisena tai leikkina.

Lohduttavaa oli, ettd aineistossa oli myds yksi kirjoittaja (nro 15), joka ker-
toi, ettd ei ole havainnut kiusaamista. Toivottavasti hdn on hyva havainnoija.
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4.2 Kiusaaminen prosessina

Aikuisten kiusaamista tutkittaessa on havaittu kiusaamisessa olevan erilaisia
vaiheita (Bjorkqvist 1992, 15-17). Tyoyhteisojen kiusaamista tutkittaessa on ha-
vaittu, ettd kiusaaminen voi ldhted liikkeelle konfliktista, jossa on sanottu ja teh-
ty asioita, joita ei itse asiassa haluta tehda. Pieni konflikti pahenee ja jaad tyoyh-
teisdon, jossa se laajenee ja johtaa lopulta henkiseen vikivaltaan tai tydyhteison
klikkiytymiseen. Ndin alun perin pienestd ristiriidasta on kehittynyt koko tyo-
yhteisod hankaloittava tilanne. Tédssd yhteydessd on muistettava, ettd tyoyhtei-
sossd sattuu paljon konflikteja ja ristiriitoja, eivatka kaikki konfliktit tietenk&dan
johda kiusaamiseen. (Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 46; Leyman 1986.)

Leyman (1986, 26-28) on esittdnyt yksinkertaistetun mallin henkisen véki-
vallan etenemisen vaiheista. Siind alkuna on konflikti ja sen seurauksena epé-
eettinen kayttdytyminen. Tama johtaa henkiseen vékivaltaan ja yksilon oikeuk-
sia polkeviin henkilostohallinnollisiin toimenpiteisiin. Viimeisend vaiheena on
uhrin syrjaytyminen tyoyhteisostd. (Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 46-47.)

Bjorkqgvistin (1992, 15-17) mukaan aikuisten kiusaamisessa on kolme vai-
hetta. Aikuisten kiusaamisen muodot ovat alussa niin lievid ja huomaamatto-
mia, ettd niitd on vaikea todistaa muille. Toinen vaihe seuraa, kun epdsuoraa
vdkivaltaa on jatkunut riittivan kauan ja uhria ei pidetd endd samanarvoisena
kuin muita. Kiusattu ndhd&én itse syyllisend tilanteeseen ja hdnen katsotaan
ansaitsevan kiusaamisen. Tamid mahdollistaa sen, ettd kiusaaminen muuttuu
kollektiiviseksi. Talloin syyllisyys jakautuu kaikkien osalle eikd kenenké&an tar-
vitse kantaa sitd yksin. Kun téllaista suoraa kiusaamista on jatkunut jonkin ai-
kaa, kiusatulla ei katsota olevan samanlaista ihmisarvoa kuin muilla tydyhtei-
son jdsenilld. Menetelmdt muuttuvat suoremmiksi ja kiusattu tehdddn nau-
runalaiseksi kaikkien edessd. Kolmannessa vaiheessa henkinen vikivalta muut-
tuu vakavammaksi ja raaistuu. T&lloin uhria uhkaillaan, voidaan tunkeutua
kiusatun yksityiseldimddn ja saatetaan jopa kyseenalaistaa uhrin mielenterveys.
(Bjorkqvist 1992, 15-17; Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 48-49.)

Kiusaaminen koulussa alkaa ikddn kuin huomaamatta, pikku hiljaa. Ohei-
nen kuvio 2 havainnollistaa kiusaamisen prosessia:
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Kiusatun toiminta ystivan tuki

KUVIO 2 Kiusaaminen prosessina

Havainnot ovat kiusaamisen alkuvaiheessa oleellisia. Havaintoja tehd&ddn ni-
menomaan oppilaiden keskuudessa vallitsevan kulttuurin silmin. Eri kulttuu-
reissa eri piirteet ovat hallitsevia. Luokassa tai koulussa havaitaan eroavaisuu-
det helposti, se kuuluu nuorten kulttuuriin. Toisaalta niitd tuotetaan arjen kay-
tanteissd kunkin koulun ja kulttuurin sisdlld. (Tolonen 2001b.) Kulttuuria tar-
kastelen tdssad tutkimuksessa tarkemmin myshemmin (ks. luku 5.2).

Pikku hiljaa kehittyva kiusaaminen jatkuu siten, ettd havaitut tai tuotetut

erot johtavat vieroksuntaan. Oppilaat kuvaavat myos, ettd jotain oppilasta ”ale-
taan katsoa”.

— Koulussa niinku se on just se, kun me ei ite tiedostettu sitd, ettd me kettuillaan sille,
ettd se vaan niinku oli. Tavallaan kohdeltiin siti sillei.

— Oliko se tunnin alussa, vilitunnilla, ruokalassa?
- No, tavallaan se oli sillei, jos me moikattiin, niin me saatettiin moikata sillei vdhan
niinku ivallisesti “joo et terve vaan”. Ei se nyt tavallaan tunneilla, mut tunneille siir-
tymissa ja kaikissa tavallaan ei nyt valitunnillakaan, kun me ei térméatty samoissa pii-
reissd, mutta aina jos kdytavalld nahtiin tai jotain.

— Joo, jotain huomautettiin tai.

— No, kun se ei ollut sellasta huomauttamista siind alkuvaiheessa, et se vasta meni
siind lopussa, et jotain saattoi sit huomauttaa.

— Niin.

— Mut se on vaan se miten me katottiin, niinku kaikki katseet, kaikki niinku eleet ja
semmoset.
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— Ettid se sen takia vaikee tilanne, kun se vaan meni siithen, kun katottiin ihan oudosti
ni.

— Aivan, se niinku ldhti siitd sitten liikkeelle.
— Eli me vaan niinku ruvettiin kdyttaytyyn sillei. Se niinku pintty meihin se kdytos.

— Joo. Aivan. Ja te katoitte sitd, kun teilld oli niita juttuja sieltd ala-asteelta, ni te ka-
toitte, ettd mika outo toi on.

— Nii, tavallaan se et niitten juttujen lapi.
— Aivan, just joo. Miti eleitd siind ois voinut olla?

— Ymm. No just sillei, ettd ei me tavallaan niinku naurettu, ei se — se nauretaan tai jo-
tain vaan vdhdn niinku hymyilyttddan rupee tai jotain sellasta vahésen irvistelyd tai
sellasta niinku.

— Ja katoitte toisianne.

— Nii.

— No, mitds sitten tapahtu. Ensin oli timmosté katseita ja eleitd ja mitds sitten tapah-
tu?

— No, sitten se meni tavallaan sithen moikkailuun, ettd sillei - tai sitte. (Millan haas-
tattelu)

Oppilaiden sosiaalinen vuorovaikutus on hienovaraista. Siind kadytetddn pienid
merkkejd, joilla osoitetaan, ettd jostain oppilaasta ei pidetd. Nama eleet ovat osa
liittymistd sithen ryhmaéén, jonka jasenet kiusaavat kyseistd oppilasta. Eleiden
huomaaminen ja tulkitseminen tapahtuu oppimalla ja tulkitsemalla.

- Ei, se, ei mun mielestd Virpi, kun se on kuitenkin sillei, kun se ei sano hirveesti,
mut sen kaytoksestd oppii huomaamaan, kun sitd tuntee...

— Et se ei tykkaa? Miten se nakyy?

— Siis se niinku vilttelee, ja sit se saattaa vilillda kattoo vahan pahasti. Mut niinku
muuten eihdn sitd. Mut sen, sen oppii sen niinku tuntemaan ja sitten se hdipyy siita.

= Yym.
- Se on aina semmosia pienid merkkejd, mitka loytyy.
— Ymm. Minkailaisia merkkeja?

— Ei sitd osaa selittdd, se vaan on on. Tulee niitd tilanteita ja sit enemminkin ne huo-
maa.

— Muistaisitko s& yhtdan tilannetta?

— No, niitd oli aika harvassa, kun me oltiin lidan kanssa, et se oli yleensd ne tunnit
sitten, kun oltiin ja naurettiin sitten aina jotain omia juttuja.

— Tunnilla nii.

— EhKkd sitten siind se aina valilld, jos se niinku oikeen Riina sitten taas mielisteli, ni
ehkad sen siind ni sitten huomasi, ettd se katto vahédn pahasti sita.

— Sielld luokassa? Ilmehtiko se vai?
— No, se ei niin hirveesti, mut se vaan aina vilkas sillei aina pahasti.
- Riinaan pdin?

— Nii. (Piian haastattelu)
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Toisaalta kiusaaminen voi alkaa my®ds jostain nolosta yksittdisestd tapahtumas-
ta, jota muistellaan ja sille nauretaan. T4lld tavalla saadaan syy kiusaamiselle,
jonka syvin olemus on muualla:

No, kaikki meni ensin hyvin. Toisen luokan puolesta vilistd asti mua on kiusattu
erddstd pienestd vahingosta joka sattui kesken matikan tunnin.

Kuulen edelleen siiti.

Ensiksi se oli vain nimittely&d ja kuudennen luokan alussa alkoi nékya kiusaaminen
enemman. Jatettiin yksin vélkalld ja ei puhuttu. (Nro 37)

Vieroksuttua oppilasta aletaan nimittdd eroavuuteen liittyvilld nimityksilla. Pi-
kas (1990) kayttda kiusaamisen alussa olevasta vaiheesta nimitystd testaaminen.
Oppilaat kuvaavat nimittdvdd ja samalla erottavaa toimintaa “ldpanheittona”,
piikittelynd, kuittailuna, kiusoitteluna tai kettuiluna.

— Meill4 on kaikilla oikeestaan ihan erilaiset mielipiteet, niin.
- Ja ne hyviksytaan?

— No ei, tai kylld ne sillei hyvdksytddn, ettd ei me ketddn mennd hakkaamaan, ketdan
mielipiteen takia, mutta kylld vdhdn on semmosta, tai on melkein aina semmosta,
niinku leikilld&dn vittuillaan toisillemme.

- Ymm.

— Se on vihan leikkid vaan. (Teemun haastattelu)

Tavallaan se oli sellasta niinku pientd piikittelyd, sellaista kettuilua, ettd niinku sel-
lasta vidhin niinku tavallaan salakavalaa. Et sitd ei niinku, et ittekin meni sithen vaan
niinku mukaan sillei, ettd sitd oli vaikee tiedostaa, ettd tdd niinku sattuu siihen toi-
seen henkil6on. Se oli just sellasta. (Millan haastattelu)

Testaamista kdydddn lapi koko luokkayhteison kesken. Se on tiedostamatonta-
kin hauskanpitoa yhteisossd. Hauskuutta, johon menee mukaan, kun se alkaa.
Testaamisen avulla hankitaan tietoa oppilaista, heiddn kyvyistddn reagoida tie-
tynlaiseen vuorovaikutukseen. Samalla kun joku tai jotkut testaavat tiettyd op-
pilasta, saadaan myds selville, miten muut oppilaat suhtautuvat johonkin yksi-
166n kohdistuvaan ldpadnheittoon. Ketka 1dhtevit alkavaan prosessiin mukaan ja
milld tavalla. Téllad tavalla testaajalle kdy ilmi, miten luokkayhteiso toimii ja ku-
ka on valmis lihtemidian mihinkin rooliin. Samoin selvidd, kehen kohdistuva
lapanheitto tuottaa koko luokkayhteison mukaan lahdon.

Heitot ovat leikinlaskua. Ne ovat oppilaiden keskuudessa toimintaa, josta
ei saa suuttua. Myoskddn virallinen maailma ei puutu niihin. Heitot tuottavat
myo6s yhteisollistda hauskaa ja perustelevat oman olemassaolonsa silld. Koska
heittoihin puuttuminen tuottaa hdpedd, niihin ei puututa. Ei edes silloin, kun
heitot ovat muuttuneet kiusaamiseksi, jos on vain olemassa pienikin epévar-
muus siitd, onko kyseessd leikinlasku vai kiusaaminen. Samoin kiusaamista
voidaan peitelld kertomalla viralliselle maailmalle, ettd timd on vain leikkia.
Heittoihin puuttumisesta seuraa sosiaalinen rangaistus: se, joka ei ymmarra
leikkid, tulee nolatuksi ja ehka leimatuksi tosikoksi.
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Kiusaaminen on prosessi, jossa kiusaaja tekee aloitteen ja kiusattu reagoi
siihen jollain tavalla.

Niin ettd md just korostaisin sitd, ettd et kun maé ite tavallaan niinku en tiedostanut si-
td, miten ilkee ma olin sille, ni musta ittestd alko tuntua kauheen pahalta se ja sitten,
kun ma yritin niinku lahenty4, sit tda toinen ei haluakaan sitd. (Millan haastattelu)

Milla kertoo, kuinka hdntd harmitti kiusatun “paremmuus” ja lisdksi kiusattu
oli ihastunut samaan poikaan kuin Millan ystava. Kilpailu ja kateus johtivat sii-
hen, ettd Milla ystdvineen alkoi puhua pahaa kiusatusta. Kiusattu reagoi tdhan
vetdytymadlld omien ystdviensd seuraan eikd halunnut olla Millan ystdvédporu-
kan piirissd, jossa hdnestd puhuttiin pahaa ja kdytettiin porukan ilmeit ja eleita
hintid kohtaan. Jossain vaiheessa Milla tunsi kokeneensa, ettd hidnen toimintan-
sa ei ole oikein, mutta siind vaiheessa prosessista oli vaikea perdantyd ilman
ulkopuolisen apua.

Heittoja seuraa haukkuminen, joka menee yhd pidemmialle ja heittoihin
voidaan edelleen liittdd alistamista tai noyryytystd. Kun haukkumista jatketaan,
kiusatusta muodostuu luokkayhteisolle kollektiivinen kuva henkilond. Kiusa-
tun identiteetti muuttuu. Usein tdimad kuva on halventava tai alistava. Kuvaa
rakennetaan alkuperdisen kiusaamisen syyn pdille. Bjorkvist (1992) puhuu so-
siaalisista myyteistd ja niiden kehittymisestd kiusaamisen myotd. (Vartia &
Perkka-Jortikka 1994, 48.) Lindroos (1996, 74) mddrittelee myytin rakentamisen
erddnlaisen historiallisen tiedoston rakentamiseksi jonkun henkilén pahuudes-
ta. Mielikuvien luomat ajatukset, sanat ja kédsitteet aletaan kokea olemassa ole-
viksi objekteiksi. Samasta asiasta jotkut kadyttdvat termid maine tai sosiaalinen
maine (Salmivalli 1998; Tolonen 2001b). Kiusatulle rakennetaan mainetta tari-
noiden tai juorujen avulla.

Luotu kuva, sosiaalinen mielikuva, maine tai tarina saattaa seurata oppi-
lasta koulusta toiseen. Mielikuva on maédritelty propagandan kautta. Puolimat-
ka (2004) toteaa, ettd “propagandalla tarkoitetaan sellaista viestintdd, jossa ohi-
tetaan ihmisen tietoinen harkinta ja pyritddn vaikuttamaan suoraan hénen tun-
teisiinsa ja toimintaansa. Propagandan vaikutus perustuu kokonaisvaltaisiin
mielikuviin, jotka ovat saaneet itsestddn selvan totuuden aseman ihmisten tie-
toisuudessa, vaikka ne eivit olekaan tiedollisesti oikeutettuja. Niiden merkitys
perustuu niiden kykyyn tarjota ihmisille harhakuva hénen tilanteestaan, omi-
naisuuksistaan ja mahdollisuuksistaan tavalla, joka tekee hidnet onnelliseksi ja
motivoi hdntd.” Propaganda ei kuitenkaan perustu pelkkiin valheisiin; se kdyt-
tdd hyvdkseen puolitotuuksia, rajoitettuja totuuksia ja asiayhteydestddn erotet-
tuja totuuksia. (Puolimatka 2004, 177-178.) Milla kertoo, kuinka oppilaat kat-
soivat oudosti kiusattua niiden ”juttujen l&pi”, joita olivat hdnestd alakoulusta
kuulleet (ks. Millan haastattelu edelld). Oppilaat kdyttdvit sanaa “maine”. Kun
oppilaasta on muodostunut yhteison silmissd halveksittu kuva, hénelld on
”omituisen maine”, erilaisen maine ja hdnen seuraansa aletaan karttaa ja hédnet
eristetddn luokkayhteison ulkopuolelle.

— No, kun ma aattelin ei valttamattd oo tutustunu henkiloon vaan, ettd niinku jaanyt
semmonen joku pinttymd ala-asteelta, kuullu jonkun ihan tyhmén jutun, niin sitd on
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sit ajatellut, semmonen henkild, ni se on varmaan just sellanen, kun on kerrottu, ni
sitten ei tavallaan niinku ees ottanu asiakseen tutustua tdhdn henkil66n ja sitten ehka
oli vdhin ilkeekin sille. (Millan haastattelu)

Lamminmaéki-Karkkdinen (2002, 72) puhuu maineen sijaan kiusatulle luodusta
toiseudesta. Toiseus tekee vaikeaksi toisen ihmisen kohtaamisen. Lamminmaéki-
Karkkdisen (2002, 72) mukaan “toiseus on itselle tai toiselle tuotettu identiteetti,
jonka perusaineksina ovat yhteenkuulumattomuus ja vieraus seka usein toissi-
jaisuus.” Toiseus perustuu ennakkoluuloon, mutta se on syvempdd kuin en-
nakkoluulo. Toiseus on varmaa kokemuksen kautta vahvistunutta tietoa (Kris-
teva 1992; Lamminmaki-Karkkdinen 2002, 72). Lamminmaéki-Karkkdinen (2002)
maddrittelee toiseuden eron stereotypiaan tunnesuhteen kautta. Toiseus sisdltdd
voimakkaan tunnelatauksen ja sitd on siksi stereotypiaa vaikeampi muuttaa
rationaalisin perustein. Toiseus saa meidédt ndkemddn ja kuulemaan tapahtumat
mielemme kisikirjoituksen mukaisina ja sitoo pienimmatkin yksityiskohdat
suureen kertomukseen.

Toiseus on my0s ajattelumalli havainnoille ja tulkinnoille silloin, kun tor-
maddmme ilmioon tai henkiloon, jonka tieddimme erilaiseksi. Kun meilld olisi
mahdollisuus kohdata toinen ihminen aidosti, toiseus on varillinen linssi, joka
saa meiddt ndkemddn havaintomme sellaisina kuin osasimme odottaakin. Toi-
seuden mahti ei anna tilaisuutta kuunnella, mitd toinen sanoo. Koska jo tie-
ddmme, millainen hdn on, miten hdn ajattelee ja mitd haluaa, tulkitsemme ha-
nen sanansa suoraan ilman tarvetta pysahtyd miettimadn, mitd kuulimme. Toi-
seudessa ihminen antaa itselleen luvan mddaritelld toisen ihmisen olemuksen
tatd itseddn kuulematta. (Lamminmaki-Karkkdinen 2002, 71-78.) Télld tavoin
vallan kaytto liittyy ldheisesti maineen luomiseen. Tieto ei kontrolloi vain sitd,
mitd kerrotaan, vaan se myos kontrolloi sitd, mitd jatetddn kertomatta (Fiske
2003, 149-150).

Oppilaat kuvaavat, kuinka kiusaaminen pinttyi heidan kayttaytymiseen-
sd; siitd tuli heidan tapansa suhtautua kiusattuun. Samalla kiusaaminen tarttuu
yhteisossd; se levidd yhteisossd ja siitd tulee koko yhteison tapa kohdella kiusat-
tua. Prosessin seurauksena kiusattu suljetaan yhteison ulkopuolelle ja hédn eris-
tyy yhteisostd. Toiseus vieraannuttaa erilaisen pois kaveripiiristd ja syrjayttaa
yhteisonsa ulkopuolelle. Tassd vaiheessa kiusatusta tuntuu, ettd koko luokka on
héntd vastaan.

[ala-asteen ensimmadisiltd luokilta] Hantd vieroksuttiin ehkd aluksi hdnen lihavuu-
tensa ja kdyttaytymisensd vuoksi... Konkreettisesti kiusaaminen oli tdssd vaiheessa
“vain® (voidaanko niin sanoa?) leikeistd pois jattamistd ja kaveriporukasta sulkemista.
Sanoin “vain’, koska se myohemmin meni pahemmaksi. (Nro 22)

Salmivallin mukaan kiusaamisen jatkuessa kiusattu aletaan ndhd& yha arvot-
tomampana ja lopulta hdnen torjumisestaan tulee ryhmaéssa sosiaalinen normi.
Sosiaalinen maine my6s ohjaa ryhmdd havaintojen tekemisessd maineen suun-
taisesti (Salmivalli 1995a, 370; Salmivalli 1998).

Kiusaamisesta on tavallaan tullut arkipdivaa... Ei sitd endd huomata jos poikaa kiusa-
taan. Se on vaan sellasta syrjimista. (Nro 72)
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Prosessi tarvitsee jatkuvasti uutta potkua pysydkseen kdynnissd. Prosessin
kdynnissd pitdjd huolehtii ainesten lisddmisestd. Ja siitd, ettd on hauskaa. Enti-
nen hauska ei naurata kovin pitkdédn, ja niin taytyy koko ajan tuottaa jotain uut-
ta. Hauskan nojalla koko luokka osallistuu kiusaamiseen. Se ikdan kuin oikeut-
taa toiminnan. Samalla se hamé&dd luokkaa, hauskanpito ei ole niin vakavaa,
vaikka se tapahtuisikin jonkun kustannuksella. Tastd hauskanpidosta on help-
po liukua prosessiin syvemmalle, jolloin luokan jasenet huomaavat jalkeenpdin
olleensa prosessissa mukana. Ei tarkoituksella, vaan miltei tahattomasti. Kui-
tenkin paluu toisenlaiseen rooliin on vaikeaa. Yhtidkkid onkin vaikea asettua sen
puolelle, jolle hetki sitten nauroi.

Hauskanpito kiinteyttdd muuta luokkaa ja rakentaa erottavaa rajaa kiusa-
tun ja luokan vdlille. Prosessi ruokkii itse itseddn. Yhtendisyyttd ja hauskuutta
tuovat myos kiusatun ympadrille luodut pelit tai leikit:

Pahimmat kiusaajat ovat erdit parhaat kaverukset, jotka myos keksivit ”vispari” ni-
mityksen. Nama tytot ovat ihastuneet sanaan niin paljon, ettd sanovat nykyadan ”vis-
pari” vahintddn kerran minuutissa. Heilld on my®&skin jokin luulo, ettd ”vispari” vai-
noaa heitd. He eivit voi olla samassa kerroksessa ”“visparin” kanssa, vaan juoksevat
pois aina kun nikevit tyttoraukan. (Nro 17)

Myos kiusaamisessa kadytettyjen sanojen loukkaavuus muuttuu usein vahvem-
maksi. Prosessin kdynnissdpitdjat eli kiusaaja(t) hauskuuttavat ja muut ajattele-
vat, etteivit itse ole prosessissa aktiivisina kiusaajina, vaikka toiminta naurat-
taakin.

Kaikki alkoi padattomaésta huhusta. - - - Asia selvitettiin perin pohjin. Mutta kiusaa-
minen jatkui silti. Seuraavana vuonna tuli uusi juttu. Se alkoi haukkumisella. Sitd
kesti aika kauan. Viime syksynd haukkumasanat muuttuivat todella loukkaaviksi,
esim. huora. (Nro 4)

Joidenkin henkiltiden liittymisestd yhteen seuraa, ettd on henkil6itd, jotka jaa-
vit ulkopuolelle. Naméd ulkopuolelle jadvit eivdt kuulu heiddn kanssaan yh-
teen. (Lamminmaki-Karkkdinen 2002, 74.) Kollektiivinen erilaisuus tekee toi-
seudesta erilaisen, vastakohtansa. Ndin toiseutta voidaan tuottaa. Vaikka iden-
titeetilld on kéasitteend myos yksilollinen merkitys, se on pohjimmiltaan kollek-
tiivinen kasite, joka on yksilon kehityksessd ja sosialisaatiossa aina yhteydessa
joihinkin viiteryhmiin, kuten perheeseen, sukuun, heimoon, alueeseen, kansaan
jne. Identiteetti liittyy ldheisesti my6s vapauteen ja riippuvuuteen. (Kaikkonen
2001, 347.) "Me” on olemassa vain niin kauan kuin 16ytyy “heitd”. Omaan yhtei-
soon kuulumattomia asioita aletaan vahitelld. Ulkopuolelle jadmisen houkutte-
levuutta halutaan vihentdd, ettei ryhmd hajoaisi. Usein kollektiivinen itsensd
tunnistaminen perustuu siihen, mitd kaikkea ‘'me’ emme ole. Toisille tuotettu
identiteetti, toiseus, tulee ndin epamiellyttavammaéksi kuin oma identiteetti. Ul-
kopuolisuuden kielteiseksi leimaaminen liittyy yleensd kollektiivisen identitee-
tin yllapitoon. IIman jakoa meihin ja heihin on myos vaikea 16ytda merkitysta
omalle identiteetille. (Kaikkonen 2001; Bauman 1997; Hall 1992, 303-306.)
Kiusaaja kokee muiden osallistumisen helpottavana: syyllisyys jakautuu
useammalle. Prosessin kdynnissd pitdjan rooli on juuri kiusaajalla tai kiusaaja-
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parilla, ydinryhmalld. Prosessin edetessd kiusatusta voidaan myos luoda uusia
kuvia. Hénestd rakennetaan uusi tarina, joka saa uusia aineksia kiusaamispro-
sessin myota.

Uudet tarinat antavat prosessille uutta potkua. Yhteisossd vaipumassa
oleva prosessi saa uutta hauskuutta ja kiusaaminen elpyy uusiin uomiin. Tari-
noiden myo6td kiusattu eristetddn outona koko yhteisostd. Ystavyydestd kiusa-
tun kanssa joutuu maksamaan ja yhteisossd vallitsee pelko, ettd itsekin joutuu
kiusatuksi, mikili on tekemisissa kiusatun kanssa.

Vilitunneilla kiusattu on yksin. Tunneilla paritoissa tai ryhmaétyossa ku-
kaan ei halua kiusatun pariksi. Nédin siitdkin huolimatta, ettd kiusattu saattaa
tietdd asioista enemmaén kuin muut. Kiusatun seurassa joutuu hdnen parinsakin
noloon asemaan, kun kaikelle, mitd kiusattu sanoo, nauretaan.

Tatd “vispari-tyttod” ei ainoastaan nimitelld, vaan myos kaikelle hdnen sanomalleen
nauretaan. Tunneilla tama tytto tietdd asioista paljon enemman kuin useammat muut
luokkakaverimme, silti hinen kaikille vastauksilleen nauretaan. - - -

Paritoitd tehdessa kaikki etsivit dkkid jonkun toisen parin, ettei kenenkdan vain tar-
vitse tehda toitd “visparin” kanssa. Kun harjoittelimme elvytystd, tama tytto ei viitsi-
nyt kokeilla tekohengityksen antamista nukelle. Syynéa oli varmaankin erddn pojan
huudahdus: “Mind en varmaan halua koskea tuohon nukkeen, jos “vispari” kuolaa
sithen!” (Nro 17)

Kiusaaminen laajenee koskemaan myos opiskelua. Osallistumista opiskeluun
pyritddn rajoittamaan. Vastaavanlainen ilmio on havaittavissa tyoeldmassd, jol-
loin tyontekijan tyotehtdvid pyritddn muuttamaan huonommiksi, rutiininomai-
siksi, tai vdhennetddn ja rajoitetaan niitd (Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 30).

Kun kiusaamista on kestdnyt pitkddn, se saa alati rohkeampia muotoja.
Lopulta kiusaaminen on siind pisteessd, ettd se on pakko huomata ja sithen
puututaan:

Eréds poika on erittdin usein kiusattuna. Kerran kiusaajat pistivit pojan kannelliseen
hiekkalaatikkoon, ja hyppivat padilld, kukaan ei tiedd kuinka kauan poika oli laati-
kossa mutta paikalle tuli kaksi opettajaa jotka lopettivat tilanteen... viliaikaisesti.
(Nro 52)

Prosessin myotd kiusatusta tulee koko yhteison halveksima, jota kohtaan yhtei-
son jdsenet voivat kdyttdytyd miten tahansa. Toisaalta prosessin kdynnissd pi-
taminen vaatii yhd kovempia keinoja. Tédssd vaiheessa mukaan voikin tulla fyy-
sistd kasiksi kdymistd, tonimistd, potkimista tai hakkaamista. T&lloin prosessi
eteneekin usein niin pitkélle, ettd se saavuttaa huippunsa. Vikivaltaisen kayt-
taytymisen vuoksi se otetaan vakavasti ja sithen puututaan. Kun kiusattu kokee
kollektiivisen syrjaytymisen luokkayhteisostd, myos kiusattu voi rdjahtdad. Han
tekee esimerkiksi jonkinlaisen epatoivoisen teon, jolla hdn pyrkii saamaan yh-
teison tajuamaan tilanteen vakavuuden (ks. lisdd luku 7.4.3).

Simulan (2000, 24) mukaan pieni tyytymattomyys tai ristiriita voi kasvaa
suuttumukseksi ja voimakkaaksi vihaksi. Tdmé johtuu siitéd, ettd ongelmaa ei
ole kasitelty sen alkuvaiheessa. Hiljaisuuden ja passiivisuuden takana ihminen
kasvattaa huomaamattaan suuttumusta, joka sitten odottaa kypsymistddn ja
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lopulta rdjahtdd emotionaaliseksi kohtaukseksi, kun lasiin tulee yksikin pisara
lilkaa. Tadssd vaiheessa kiusaamiseen viimeistddn puututaan virallisen maail-
man taholta (opettajat, rehtori tai vanhemmat tai jopa poliisi), jolloin edessd on
useimmiten kiusaajan siirto toiseen kouluun tai kotiopetukseen. Joissakin tapa-
uksissa kiusattu itse saa vahvuutta ja uskaltaa panna vastaan ja saa tilld tavalla
kiusaamisen prosessia vaimenemaan.

Y114 kuvattu prosessi voi jatkua pitkdankin ns. siedédtysprosessina. Tadlloin
kouluyhteistssd puututaan tilanteeseen jonkin verran, usein oppilaan tai van-
hemman aloitteesta. Téllaisella puuttumisella, ainakaan tdssd aineistossa, ei
ndytd olevan tehoa lopettaa kiusaamista, se korkeintaan lieventdd sitd hetkelli-
sesti siedettdvidksi. Tdlloin kiusaaminen jatkuu yhteisossd aaltomaisena proses-
sina vélilld voimistuen, vililld hieman vaieten.

Toimiva keino, jolla prosessiin voitiin vaikuttaa samassa yhteisossd, oli to-
veripiiriin vaikuttaminen. Siedédtysprosessissa kiusaaminen saattaa vaimentua
hetkeksi, ja jonkun ajan kuluttua saada kovempia muotoja uudelleen. Talloin
sithen puututaan toistamiseen useimmiten puhuttelemalla kiusaajia, minka
seurauksena kiusaaminen jd&d pinnan alle ja taas esimerkiksi opettajan vaihtues-
sa alkaa uudelleen.

Mini olen ollut kiusattuna jo eka luokasta asti. Onhan se nyt yldasteelle siirryttdessa
vdhentynyt, mutta kyll4 sitd saa vield nykydankin kuulla huomautuksia hiusten va-
ristd tal muusta sellaisesta. - - - Ensimmaiselld luokalla, kun en endd halunnut menni
kouluun, &ditini huomasi sen, ettd olin jatkuvasti koulussa ollut kiusattuna. Eka luo-
kalla oli opettajalle puhuttu ja pieni muutos oli tapahtunut. Toisella luokalla, kun
opettaja vaihtui, monesta pyynnostd huolimatta opettaja ei saanut mitddn aikaisiksi.

Opettajan vaihdosten vuoksi jouduimme aina uudestaan ja uudestaan puhumaan
opettajalle kiusaamisestani. Niin kdvi myos neljannelld luokalla, kun opettaja taas
vaihtui, jouduttiin taas "ongelmiin". Haukkumistani jatkettiin ja tytot alkoivatkin
hieman jattad ulkopuolelle. - - - Viikilld rinnakkaisluokkalaiset tytot olivat kirjoitta-
neet vessaan, ettd "Elina haisee". Oman luokan opettaja (joka oli taas eri kuin nelkilld)
kéavi juttelemassa tytoille ja siitd en ole sitten sen koomin kuullut. Pojat jatkoivat sa-
maa kiusaamista "lihava"-- "mustalainen" jne. Kuudennella luokalla poikien lem-
pi'leikki" vélitunnilla oli tehdd "tumps, tumps" -ddnid, kun hypin hyppistd. Sina
vuonna ditini kévikin juttelemassa kahdelle pojalle aivan henkilokohtaisesti. Aitini
sai pojat tajuamaan vasta antamalla esimerkkejd, ettd mistd oli kyse. (Nro 7)

Oppilaan kiusaaminen kesti tdssd esimerkissd ensimmadiseltd luokalta seitse-
ménnelle luokalle saakka. Aineistossa onkin useita tapauksia, joissa kiusaami-
nen on kestdnyt 6 vuotta tai kauemmin. Joissakin kirjoituksissa kuvataan jopa
yhdeksdn vuotta kestanyttd kiusaamisprosessia. (Liite 11.) Téllainen pitkékes-
toisuus osoittaa, ettd kiusaamiseen voi olla vaikea puuttua tehokkaasti niin, etta
se lakkaisi kokonaan. Usein se ndyttdd jatkuvan jonkinasteisena pinnan alla ky-
tevdnd sieddtysprosessina vuosien ajan. Kiusaamisen muuttuminen sosiaalisek-
si kdytannoksi tekee siitd vaikeasti havaittavan.

Viime vuonna ”Tukioppilaskoulutuksessa” [...] juttelimme kiusaamisesta. Huoma-
sin, ettd jokainen kiusaa sitd poikaa... huomasin, ettd mina olen yksi niista hiljaisista
hyviaksyjistd ja se jarkytti minua. Viime vuoden aikana olen yrittdnyt tutustua poi-
kaan MUTTA kun moikkaan hédntd koulussa hdn luulee, ettd vittuilen hanelle. Tai jos
juttelen han luulee, ettd mielistelen! Olen siis umpikujassa. Muutamilla tunneilla is-
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tun hinen vieressd (=en omasta tahdosta). Han puhuu itsekseen jostain oppilaasta ja
haukkuu héntd... Kiusatusta on tullut siis “kiusaaja”. (Nro 72)

Kiusaamisen jatkuminen kuluttaa luottamuksen ilmapiirin, jolloin yhteison ja-
senten on vaikea uskoa, ettd toisenlainen kadyttaytyminen onkin aitoa. Kiusattu
saattaa tdlloin tulkita kaiken hdneen kohdistuvan kadyttdytymisen kiusaamisek-
si. Kiusaaminen saattaa myos ruokkia kiusaamista, kun kiusaamisen takana
ollutta vihaa ei ole kasitelty.

4.3 Akillinen fyysinen péillekdyminen

Akillinen fyysinen paillekdyminen, “rdjahtdva kiusaaminen” kdynnistyy ilman
mitddn varsinaista syytd. Kiusaamisen muotona on raju fyysinen péélle kdymi-
nen, hakkaaminen, lyéminen, potkiminen, toniminen tai muu vastaava (fyysi-
sesti) vahingoittava toiminta. Tdssd tutkimuksessa olen tarkastellut dkillistd
tyysistd pddllekdymistd yhtend kiusaamisen muotona, koska se oppilaiden ku-
vaamana tulkitaan kiusaamiseksi. Toisaalta se saattaa olla prosessimaisen kiu-
saamisen lopputilanne. Olen ldhtenyt aineistostani kdsin purkamaan erilaisia
tapauksia, jotka oppilaat ovat kuvanneet kiusaamiseksi; dkillinen padille kdymi-
nen on erds niistd. Se on perusteltua myos siitd syystd, ettd dkillinen paallekay-
minen voi olla alku kiusaamisprosessille, ellei sithen puututa.

Yhtd poikaa kiusattiin siten, ettd meiddn luokkalaiset pojat oli hakannu sité ja jotain
tallonu sormille ja silleen. En ollu ite ndkemadssd, mut kamut oli eikd ne ollu tehny
mitddn asian hyvaksi. (Nro 34)

Téllaisesta kiusaamisen tavasta kdytetddn myos nimitystd fyysinen vékivalta tai
tyysinen aggressio (Kaukiainen 2002, 118).

Kiusaaminen alkaa ylldttavalla vakivaltaisella tapauksella, esimerkiksi
lumipallon heitolla. Tastd kehittyy prosessi, johon liittyy naureskelua ja toni-
mistd. Rdjahtdva kiusaaminen on usein niin ndkyvéd, ettd sithen puututaan hel-
posti my6s virallisen maailman taholta.

Kari "KK" Kallio (lausutaan kei kei) meni kouluun erddnd maanantaiaamuna. Koulu-
pdiva sujui ihan hyvin toiselle vélitunnille asti, silloin erds koulukiusaaja nimeltdan
Tuomo S. Aarikoski heitti Karin silmaélasit rikki lumipallolla. Karilta pédési itku ja
Tuomo kavereineen nauroi Karille. Tuomon jen[g]kki alkoi tonid yksindistd Jormaa.
Kukaan ei uskaltanut tulla auttamaan hénta. Silloin paikalle osui ryhma tukioppilai-
ta, jotka auttoivat Karia ja ajoivat kiusaajat muualle. He menivét kertomaan koulun
rehtorille, mitd oli tapahtunut ja Tuomo jengeineen sai jalki-istuntoa, liséksi Tuomo
joutui maksamaan rikki menneet silmalasit. (Nro 11)

Ré&jahtdavan kiusaamisen pinnan alla on voinut olla aiemmin jotain pientd kinaa.
Toisaalta rdjahtdva kiusaaminen saattaa kohdentua my®os taysin ulkopuoliseen-
kin henkil6on. Téllainen yksittdinen pddllekdynti saattaa tapahtua myos ilman
mitddn varsinaista syyta:
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En ndhnyt tilannetta kokonaan, mutta seitseménnelld luokalla ollessani erds yhdek-
sdsluokkalainen kavi ilman mitédan erityista syytd kiinni yhteen kaveriini.

Isompi poika heitti kaverini pdin seindé, jonka seurauksena hén sai aivotardhdyksen.
(Nro 14)

Réjahtdvissd prosesseissa ei ole valttamatta kyse pitkédkestoisesta tapahtumasar-
jasta, vaan yksittdisistad yhtdkkisistd tilanteista. Pitkdn kiusaamisprosessin paa-
tepisteessd saattaa tosin olla fyysistd vékivaltaa, mutta kiusaamisen kehittymi-
nen fyysiseksi vdkivallaksi on niissd pitkdn prosessin tulos. Ne on erotettava
véakivaltaisista purkauksista, jotka joskus voivat toistua, ellei niihin puututa:

Heidédn suhteensa oli outo: vililld Erik ja Kalle olivat keskenddn hyvid kavereita ja
toisinaan taas toistensa pahimmat vihamiehet.

Erdand syyspdivéna olin vélitunnilla ystdvieni kanssa. Erik istuskeli yksin aika ldhel-
14 meitd koulun ulkorappusilla. Ylldttden Kalle juoksi paikalle ja alkoi huutaa Erikil-
le. Téama oli kuulemma "vasikoinut" Kallen touhuista jollekin, ja Kalle oli saanut jalki-
istuntoa.

En ole ikind ndhnyt ketddn niin vihaisena kuin Kalle silloin oli! Hanelld oli tapana
raivostua todella helposti, kerran hin kivi jopa koulumme naisopettajan kimppuun
keskelld tuntia, kun hénelle tuli pientd kinaa tdaméan kanssa. Niinpa en oikeastaan jar-
kyttynyt, kun ndin Kallen nyt siind melkein vieresséni raivosta punaisena. En kui-
tenkaan kuvitellut, ettd Kalle veisi jutun niin pitkalle kuin vei.

Vasikan pitdd kuolla! Kalle huusi ja alkoi tonimédan ja hakkaamaan Erikid. Tama kaa-
tui maahan, jolloin Kalle alkoi potkimaan héntd. Erik itki, huusi ja aneli armoa, mutta
se ei saanut seonnutta Kallea lopettamaan hdnen satuttamistaan. Hullunkiilto silmis-
sdan Kalle vain potki ja potki ja potki...

Tilanne vaikutti hyvin pelottavalta, ja aluksi jahmetyin kauhusta. Viliin en uskalta-
nut mennd. Kalle oli hyvin urheilullinen ja voimakas ja olisin varmaan saanut itsekin
turpiini. Kun tajusin tilanteen vakavuuden, yritin epdtoivoisesti 16ytdd jonkun, joka
voisi auttaa Erikid. Opettajia ei vain silloin ndkynyt missdan. Tilanne kuitenkin on-
neksi laukesi ennen kuin Erik ehti loukkaantua vakavasti. Kallea vuoden vanhempi
tytto, joka asui samassa lastenkodissa, tuli kiskomaan Kallen pois Erikin kimpusta.
Pian tapauksen jdlkeen Kalle vaihtoi koulua. (Nro 23)

Ylla olevat oppilaat ovat vililld kavereita ja valilld vihamiehid. Kaverin osoitta-
ma luottamuksen pettdminen ja vasikoiminen viralliselle maailmalle sai toisen
kdymddn padlle. Tapahtuma johti selvittelyyn ja koulun vaihdokseen. Katsoja
koki tilanteen pelottavana, mutta vanhempi (tyttd)oppilas meni viliin. Fyysisen
vakivallan kdytto koetaankin yhteisossd pelottavana ja sen peldtdan kohdistu-
van viliin menevddn oppilaaseen itseensd. Vain hyokkadjaad vield vahvempi us-
kaltaa menni viliin. Mielenkiintoista onkin, ettd vakavissa tilanteissa koetaan
tarkedksi mennd viliin, sen sijaan kiusaamiseen, joka kehittyy prosessina, ei
koeta niin voimakasta tarvetta menna viliin. Akilliset paallekdymiset olivat
poikien vililld tapahtuneita kiusaamistilanteita. Ne liittyvit fyysiseen kiusaa-
miseen, mikd onkin tyypillisempédd pojille kuin tytoille (Salmivalli 1998, 38). Po-
jat selvittelevit vilejdan usein ndkyvdésti ja kuuluvasti, kun taas tyttdjen kahinat
ovat hiljaisempia ja ndkymattomampia (Gordon 2001, 109 —110).
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Vikivaltainen tappelundytts saattaa toistuessaan myos olla tapa pitdd ylla
omaa sosiaalista asemaa yhteistssa.

Kahdeksannella luokalla ollessani erds luokkatoverini joutui kiusatuksi usein. Kiu-
saaminen oli fyysistd. Toinen poika, joka oli kiusattua poikaa isompi, aloitti tappelun.
Tappelun alkamisen syytd ei aina valttamatta ollut. Toinen vain hakkasi, vaikkakin
kiusan kohde laittoi vastaan. Tuota kinastelua ei endd tapahdu ndiden kahden henki-
16n kohdalla.

Kiusatuksi joutumisen syy oli erilaisuus, kiusattu oli sanonut jotain tyhmaa tai drsyt-
ti. Kiusaaja luultavasti kiusasi huvikseen. Hadnen mielestddn oli ehkd kiva hakata
muita. (Nro 68)

Y14 olevassa esimerkissd oppilas kuvaa tilannetta, jossa kiusaaja toistaa tappe-
lundytostd aina, jos joku sanoo kiusaajan mielestd sopimatonta, arvostelee hanta
tai tekee jotain hédnestd epamieluista. Téllainen teko voi olla urheilutunnilla va-
hingossa kiusaajaan osunut pallo tai koulussa muilta kuultu huhu. Sanoista ja
teoista seuraa rangaistus: pdille kdyminen ja hakkaaminen. Kiusaaja voi my0s
kutsua puhelimella apuun vanhemman ystdvdnsa toisesta koulusta, joka tulee
hakkaamaan kiusaajaa “loukanneen” oppilaan.

Tappeluille nimetddn syyksi jonkin tyhmén asian sanominen tai drsytta-
minen. Tappeluilla kiusaaja saa pidettyd ylld asemaansa yhteisossa siten, ettd
kukaan oppilaista ei uskalla puhua kiusaajasta mitdan. He pelkdavét joutuvan-
sa hakkaamisen kohteeksi. Toisaalta hakkaamiset kohdistetaan vain yhteen,
kiusatuksi valittuun oppilaaseen, mutta nédytosten kautta yhteisossd vallitsee
pelko kiusaajaa kohtaan, jonka asema on kaikkien oppilaiden arvostelun ulot-
tumattomissa.

4.4 Sanallinen kiusaaminen

Sanallisella kiusaamisella tarkoitetaan tdssd ldhinnd sanojen kautta aiheutettua
pahaa mieltd toiselle oppilaalle. Se voi olla haukkumista, nimittelyd, pilkkaa-
mista, ivaamista ja halventavaa tapaa puhua toisesta. Kaukiainen (2002, 118)
puhuu verbaalisesta aggressiosta, joka sisdltdd haukkumista, pilkkaamista ja
uhkailua. Sanallista kiusaamista voi olla myds epdsuoraa, jolla tarkoitetaan juo-
rujen ja huhujen levittdmistd toisesta (Baron 1977, 11, 43—47; Buss 1961).

En ole kiusannut koskaan, mutta minua on kiusattu ala-asteella haukkumalla ja pilk-
kaamalla. En kylla vilittanyt siitd ollenkaan. - - - Kiusaaja ei pitanyt heikommastaan.
(Nro 38)

Sanallista kiusaamista voivat vahvistaa eleet, matkiminen ja pieni toniminen.
Tekojen tarkoitus on osoittaa halveksuntaa ja sitd kautta kiusaajan valta-asemaa
yhteisossd kiusatulle.

Meidan luokalla on kiusaamista ollut. Seiskalta asti minua on haukuttu ja haukutaan
vieldkin. Sitd tapahtuu tunnilla sillein, ettd joku rupee haukkumaan, ja luokka ei sano
mitddn tai nauraa. Luokallamme haukutaan muitakin, esim. kiusaajaakin. (Nro 39)



79

Monissa tilanteissa vield iloinen ihminen saa osakseen huomautuksia tai enemmaén-
kin ilkkumisia ulkondkonsd, pukeutumistyylinsd, ajatustensa/mielipiteidensa takia.
Kiusaaminen on pelkdstdan halveksivaa tuijottamista, kovaddnisia kommentteja ul-
kon&ostd tms. ja ehkd vaikkapa pientd tonimistd. (Nro 84)

Kiusaajaakin voidaan nimitelld. Nimittely voi olla kiusaajan tapa puolustautua,
jos han pelkédd itse joutuvansa kisatuksi. Ndin yhteisossd, jossa monet oppilaat
pelkddviat joutuvansa itse kiusan kohteeksi, nimittely voi olla yhteison tapa
viestid.

Tavallisimpia tilanteita on viisii sellane luokankeskeinen toisten nimittely ja nalvimi-

nen... Nyky&dan harvemmin sellaista ihan fyysistd kiusaamista, mutta sitakin kylld
tapahtuu enimmékseen tietyn porukan sisilld. (Nro 49)

Sanallinen kiusaaminen voi pysyd sellaisena tai siitd voi kehittyd kiusaamisen
prosessi, jolloin haukkumiseen kadytettyjen nimitysten merkityskenttd usein laa-
jenee ja samalla kiusaamiseen liitetddn uusia muotoja, esimerkiksi eristamista
tai fyysistd vdkivaltaa.

4.5 Syrjiminen ja eristiminen

Kiusaaminen voi ilmetd my®os syrjimisend. Oppilaat kuvasivat aineistossa taita
otsikoimalla muun muassa kiusaamista koskevan kirjoituksensa ”Syrjiminenkin
on kiusausta” (nro 3). Kiusaaminen alkaa prosessina, jossa joku oppilas ja ha-
nen lahipiirinsd syrjivét jotain oppilasta ja se jatkuu lopulta syrjityn oppilaan
poissulkemisena koko yhteisostd, eristdmisend. Englannin kielessd tille kiu-
saamismuodolle on oma sanansa ostracism (joka tarkoittaa ryhmasta poissul-
kemista). Myos termit expulsion (karkotus), exclusion (poissulkeminen) ja seg-
regation (eristaminen) viittaavat kiusaamisen tapaan, jossa yksilo jatetdan yksin
ja hdnet suljetaan sosiaalisen ryhméan ulkopuolelle. (Reardon 1996.)

Kun kiusaaminen muodostuu ainoastaan syrjimisestd, sitd on vaikea ha-
vaita. Sithen on mydos vaikea puuttua, koska kiusatut itsekin kokevat, ettd heille
ei vain 16ydy kyseiseltd luokalta ystavaa.

En tiedd miksi, mutta minua alettiin syrjimédan ala-asteen 5-6 -luokalla. Silloin minul-
la ei ollut yhtddn kaveria koulussa. Kotona ja harrastuksissa ei ollut tdtd ongelmaa.
Koulussa tytot alkoivat vain syrjimddan minua, koulussa vélitunnit olin yksin, pari-
jonossa sain kulkea yksin, luokkaretkelle kun ldhdettiin, istuin linja-autossa yksin ja
katsoin vierestd, kun muilla oli hauskaa. Jos jonkun kaveri oli kiped, silloin kylla kel-
pasin valituntikaveriksi. Jos jollakin oli jotain ongelmia, koin, ettd minuun turvau-
duttiin. (Nro 3)

Syrjimisessd ongelman havaitsemisen tekee vaikeaksi myos se, ettd tdllainen
yhteison ulkopuolelle jdtetty oppilas saatetaan tilapdisesti ottaa ystavaksi, “pa-
remman puutteessa”, esimerkiksi, jos jonkun kaveri on kiped. Téllainen syrji-
minen saattaa myos alkaa yhtakkia:
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Oli ihan uusi luokka ja uudet luokkakaverit. Olin ensin yhdessad ryhmaéssd, mutta sii-
hen ei hetken padstd mahtunutkaan neljéttd joukkoon. Hetken aikaa jouduin kulke-
maan paikasta toiseen yksin. (Nro 2)

Syrjimiseen ei valttamatta liity mitddn muuta “toiminnallista” kiusaamista, op-
pilas vain jatetddan porukan ulkopuolelle (Bliding 2004, 125-131).

No joo. Ala-asteella mun luokalla oli yks tytts. Inka. Han oli hiukan erillainen. Koko
eka-toka luokat han leikki poikien kanssa, poikatukka... etc. Sit 3—6 luokaks se tuli
mun luokalle. Kaikki piti hdntd vieldkin hiukan omituisena. Osana syynéa tohon kiu-
saamiseen taisi olla hdnen &itinsd, joka oli reilusti ylipainoinen. Makin, kun ala-
asteella liikuin sellaisessa fuckin' pinnallisessa porukassa, joka vieroksui kaikkea ou-
toa ja ei-muodin mukaista, tulin kiusanneeksi hanta. Havettdd nykyaan. Ei kiusaami-
semme ollu mitda fyysistd. Me vain jatettiin hanet porukan ulkopuolelle ja saatettiin
huomauttaa tyhmista asioista, kuten "Viha toi esittdd kovaa, sillei oo ees pipoo”... tai
jotain muuta yhta tyhmaa... Hén sit rupes "kapinoimaan" tai jotain. Joskus nelosluo-
kalla hén jédi kiinni varastamisesta. Sit han rupes valehtelemaan... etc. Ei ollut enda
oma itsensd. Vitos luokalla tdd meiddn luokan "jengi" rupes jo hi[u]kan ottaan hdntd
mukaan esim. tupakille koulun jilkeen, jossa tosin kylld sielldkin héanelle naurettiin
seldan takana. Kuudennella luokalla mé ja mun kaksoissisko, joka oli samalla luokalla,
ruvettiin erkanemaan tuosta teinipelletiimista.

Ruvettiin oleen Inkan kaa ja muuta. Arsyttda muistella tota tollasta tiimi meininkii, et
me ollaan nyt tdssd, mee sd pois. Kyllad tosta porukasta muutamat on vieldkin ihan
samanlaisia. Uusimman muodin mukaset trendipellet. YAK! Nyky&dan mad, Inka ja
Jenni (= mun kaksoissisko) ollaan erottamattomia. Meillon sika paljon ystavia "). Oi-
keita eiki tollaisia pinnallisia sanoisinko paskoja kaksnaamasia tyyppei. (Nro 32)

Syynd yllakuvatussa syrjimisessd on syrjityn erottuminen luokassa vallitsevasta
kulttuurista. Oppilaat edustavat nuorten kulttuurin ihanteita, mitd kirjoittaja ku-
vaa sittemmin “teinipelletiimiksi” ja “muodin mukaisiksi trendipelleiksi”. Oppi-
las, joka poikkeaa ndistd trendeistd, jatetddn ulkopuolelle, ja hdnestd keskustel-
laan yhteisossa (”sillei oo ees pipoo”). Keskustelu vahvistaa yhteison mielipidetta
kulttuurin mukaisista ihanteista ja vahvistaa eroa yhteison ulkopuolelle jatettyyn.
Pipo on tdssd erds kyseisen kulttuurin edustama symboli. Sen kayttdjdt erottuvat
yhdeksi omaksi sosiaaliseksi ryhmékseen. Pipon kdyttamattd jattaminen koetaan
uhkaksi, kulttuurin normia rikkova ”esittdd kovaa”. Kirjoittaja kuvaa omaa ”he-
radmistdadn” kulttuurin yhdenmukaistavasta muotista ja alkanutta ystavyytta
poikkeavan oppilaan kanssa. Han kuvaa, ettd yhteiso ehkd kummeksuu heitd,
mutta se ei haittaa, koska heitd on tiimi, usea oppilas tiiviind ryhmana.

Syrjiminen ilmenee opettajalle ilmeisemmin ryhma- tai parityoskentelyssd,
jos oppilaat valitsevat itse ryhménsa tai parinsa.

- Kaikki, niinku siis koko luokka, yleensd sillei tirsku, sillei seldn takana ja ndin, ja sit
sitd syrjittiin pois porukasta yleensa.

— Niinku tyttojen keskenkd?

— Niin ja poikien. Jos sanottiin, et “ota pari”, ni se jdi yleensa yksin pariks, tai yksin
sillei ilman paria ja. (Saaran haastattelu)

Huomattakoon, ettd my6s prosessimaisen kiusaamisen yksi vaihe on syrjiminen
ja lopulta eristaminen yhteiststd. Eristimiseen kuuluu usein inhoon liittyvid
sisdltojd. Kiusattu on ”4ll”, inhottava tai jollain tapaa ”likainen” tai sisdltda
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bakteereita. Eristaminen voi ulottua myos kiusatun omaisuuteen: kiusatun ta-
varat voivat olla ”“likaisia”, kukaan ei halua koskea niihin. Kiusaaminen voi olla
myo6s pakoa pois kiusatun luota, fyysistd eristamistd. Tallainen voi ilmetd vai-
noleikkind tai leikkind, jossa kaikki pakenevat kiusattua tdm&n ndhdessddn.
Namad sisdllot levidvat yhteisossd tehokkaasti ja johtavat nopeasti siithen, etta
yksilod kartetaan, ja lopulta hdnet on eristetty muista oppilaista.

Kaikkonen (1999b) arvioi tutkimuksensa perusteella, ettd koulun korosta-
ma ja toteuttama yhteistoiminta johtaa myos oppilaiden sosiaalisempaan kayt-
taytymiseen toisia kohtaan. Yksilollisen kognitiivisen ndyton korostaminen voi
puolestaan aiheuttaa kilpailun korostumista, miké ei ole hyvéa oppilaiden sosi-
aaliselle kayttaytymiselle. (Kaikkonen 1999b, 91-95.) Yhteisollisyyden puute
saattaa rohkaista kiusaamisen muotoihin, koska yhteisollisyyden ollessa vahdis-
td oppilaat eivét tue toisiaan. (Pellegrini 2001, 66—67.) Eristdminen ulottuu myos
koulutyohon: eristetyn kanssa ei haluta olla pari. Kun oppilaat tekevit liikunta-
tunnilla joukkueita tai valitsevat itselleen vapaasti pareja, niissd syntyy aito ti-
lanne, joissa voi kayttdd eristdmiseen liittyvad valtaa.

Paritoitd tehdessd, kaikki etsivat dkkid jonkun toisen parin, ettei kenenkddn vain tar-
vitse tehd4 t6itd "visparin" kanssa. (Nro 17)

Toiminta on laajentunut koko yhteisvon. Nekédn, jotka eivit aktiivisesti kiusaa,
eividt yhteison sosiaalisen paineen alla halua tehda kiusatun kanssa ryhmatyota.
Kyse ei ole osaamisesta, silld kyseinen oppilas “tietdd asioista paljon enemman
kuin useammat muut luokkatoverimme”.

Kiusatun eristdmiselld jonkin oppilaan pariksi voidaan myos “pelata” ja
talloin kiusattua kédytetddn sosiaalisena “rangaistuskeinona”:

— No oli siina sillei, ettd kun meilld oli joku matikan juttuy, ja joltakin kysyttiin niinku,
ettd kenen pari sd haluat olla, sit kun m4, oli niinku nelja jalelld, mind ja sitten ne
kaks meitd ylempad poikaa, ja sit tdd Mirva, md sanoin, se toinen niistd, joka oli po-
mompi tyyppi, niin se yritti mulle tdllei ndin [osoittaa ilmeelld] niinku Mirvaa, ettd
maé valitsisin sen, niin mé& oikeen tahallani sit valitsin sen toisen pojan, sen hiljaisem-
man siis niistd. Ettd se oikeen siis tavallaan nédytti, ettd oikeen niinkun tahallaan, ettd
mité teet noin, niin saat olla huomenna sen pari. (Kaisan haastattelu)

Toiminta voi tapahtua opettajan siitd tietdmittd, jolloin se sisdltdd myos har-
hauttamista.

Eristaminen voi olla hienotunteista, kiusatulle ei sanota ”pdin naamaa, et
sd oot hirvee ihminen” (Emilian haastattelu). Toisaalta eristiminen voi olla suo-
raan sanottua.

Ja on muutamia semmosia, joihin se sit voi niinku tulla sillei, ett sille ei ruveta niinku
ndyttdimadan mitddn. Mut sit se saattaa niittenkin jutuista ottaa jotenkin niinku itteen-
sd, vaikka ei oo niinku tarkotettukaan henkilokohtaisesti.

— Mité sille sanotaan, kun se tulee, sielld ne, jotka sanoo rumasti? Mitd ne sanoo sille?

— Siis yleensd “Mene pois” tai “Mitd piip sa tddlld teet?” Niinku sillei, mut sit se on
itekin oppinut, et ei se ees halua mennai sinne, koska se ei pida.

— Ja sit silld on muutama ryhmd, joittenka valilld se vaeltaa?
— Nii. (Emilian haastattelu)
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Eristdminen voi olla myds mukaan ottavaa eristamistd: erds oppilas toteaakin,
ettd ”oli mulla kavereita, mut ne oli hippaa eikd halunneet mua mukaan” (nro
5). Kiusattu voi olla mukana ryhmdssd, joka koostuu “meistd”, mutta hinelle
silti osoitetaan koko ajan, ettd hin ei kuulu ryhmdan. Han on fyysisessa tilassa
lasnd ja lahelld, mutta sosiaalisesti eristetty. Toisaalta oppilas, joka on ollut ys-
tava, eristetddnkin yhtdkkid jostain syystd tietoisesti:

Meidén luokalla on poika, joka on vihdn rikkaammasta perheesta. Poika oli ylimieli-
nen jo ala-asteella, mutta oli meiddn “kaveri”, mutta kun péaéstiin yldasteelle poika
rupesi leuhkaksi ja me jatimme hanet pois kuvioista. Poika on ja oli aina opettajien
"lellikki”. Ja tédstd seurasi, ettd jotkut muut pojat rupesi haukkumaan hantda homoksi
ja opettajien perseennuolijaksi. Perhekin on ylimielinen, ne eivit nosta kitta tai ter-
vehdi edes asianosattomia eli ei kiusaajille. (Nro 74)

Eristdmisen syy, ylimielisyys, ulotetaan koskemaan my0s perhettd. Eristamisen
syy on “leuhkaksi rupeaminen”. Kiinnostavaa on, ettd eristamiseen liittyy yla-
kouluun siirtyminen. Uudessa yhteisossd poika jdtettiin pois kuvioista tietoises-
ti. Kiusaamisen muodot eivit vilttamattd esiinny puhtaana: tdssdkin eristamista
seuraa haukkuminen. Paradoksaalista eristimisessd on se, etti kiusaamisen
syyksi saatetaan nimetd “yksin oleminen” tai kavereiden puute. Eristyksissa
oleminen on syy kiusaamiselle, mutta eristiminen on myos kiusaamisen seura-
us. Oppilaat kuvaavat ystdavien merkitystd ja myos heiddn kauttaan saatua val-
taa (mitd enemman ystdvid, sitd arvostetumpi oppilas on yhteisossd). Kiusattu
halutaan kiusaamisessa saattaa sellaiseen (eristettyyn) asemaan, jota yhteiso ei
arvosta.
Paitsi yksilod, myos luokkaa voidaan syrjid yksikkona:

Olen kédynyt koko kouluni englanniksi ja ala-asteella muiden luokkien mielestd oli
erikoista, ettid olin kansainviliselld luokalla. Asia ei toki koskenut vain minua, vaan
koko luokkaamme hyljittiin asian takia. Varsinaista kiusaamista ei ikind ollut, mutta
muut luokat hylkivét ja eristivdt meiddt pois joukosta. Emme siis tunteneet ketdan
muita kuin oman luokkamme ja se on tehnyt ainakin minusta ujon ja hieman sulkeu-
tuneen. (Nro 36)

Erityisyys, englanninkielinen luokka, johti koko luokan syrjimiseen yhteisossa.
Tdamd luokka suljettiin muiden luokkien ulkopuolelle siten, ettd heiddn kans-
saan ei ystdvystytty. Kirjoittaja kertoo, ettd englanninkielisen luokan oppilaat
puhuivat keskendédn englantia. Vieraan kielen kayttod, vaikka he olisivat osan-
neet myos suomea, pidettiin kummallisena, ja se johti siihen, ettd heidit eristet-
tiin. Eristdimisen voima on suuri ulottuessaan koskemaan yhteisdssad kokonaista
luokkaa ja sen kaikkia jasenia.

4.6 Arsyttivi kiusaaminen

Arsyttivid kiusaamista kuvataan kiusaamisena, jossa vastuu kiusatuksi tulemi-
sesta on erityisesti kiusatulla. Arsyttdvian kiusaamisen maéritteleminen aiheut-
taa oppilaissa hammennystad (ks. myos nro 82 alla).
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En nyt tiid voiko tdtd lukea kiusaamiseksi, mutta kuitenkin... Meiddn koulussa on
erds poika, joka aina drsyttdd tahallaan vanhempia oppilaita (haukkuu, tonii jne.).
Lopulta joku suuttuu sille ja tondisee tms. Poika ldhtee itkien koko koulun haukkuen,
juosten kohti opettajan huonetta ja valittaa, ettd hdntd on kiusattu.

Rehtori ottaa tondisseen pojan puhutteluun...

Ei kenelldkdan voi olla niin hyvéa itsehillintdd, ettd kuuntelee, kun joku haukkuu ko-
ko ajan yleensd niin kauan, ettd joku suuttuu. - - - Tarinassa on se puoli, ettd kumpi
on kiusaaja. (Nro 42)

Kiusatun rooli ja kuvaus poikkeavat drsyttdvdssd kiusaamisessa stereotyyppi-
sestd hiljaisesta ja ujosta kiusatusta. Arsyttivissd kiusaamisessa kiusattu ei tyy-
dy hénelle maéériteltyyn eristettyyn rooliin, vaan pyrkii toistuvasti mukaan
ryhmdan. Tama “tunkeilu”, joksi oppilaat sitd nimittdvat, drsyttdd. Se johtaa
lopulta siihen, ettd kiusaaminen katsotaan kiusatun syyksi, koska han pyrkii
mukaan, vaikka héantd ei haluta ryhmaan.

Arsyttavissd kiusaamisessa kiusattua aletaan kiusata, mutta han ei suostu
alistumaan kiusatuksi eikd kadyttdydy niin kuin hdnen odotetaan kayttaytyvan
kiusatulle osoitetussa alemmassa valta-asemassa. Kiusattu (drsyttdjd) ottaa kiu-
saamisestaan huolimatta itselleen valtaa ja tekee sen rikkomalla yhteisén nor-
meja. Han saattaa olla edelleen oppitunnilla ddnessd tuoden omaa erityisosaa-
mistaan esiin. Han saattaa pyrkid ryhmaén jaseneksi siitd huolimatta, ettd hanel-
le on osoitettu, ettd hdntd ei haluta ryhmdan. T&lloin ryhmddn tuleminen ryh-
mén sitd hyviksymittd nimetdsn arsyttimiseksi. Arsyttdva oppilas ei suostu
olemaan yksin yhteison ulkopuolella ja tulemaan ns. tavalliseksi kiusatuksi,
vaan tunkeutuu jatkuvasti ryhmaédn, josta hédnet toistuvasti osoitetaan pois.
Kiusaamisessakin ndyttdd olevan normi, jossa kiusatun tulee tulla kiusatuksi ja
kayttdytyd sen aseman tavalla, joka hédnelle osoitetaan. Pyrkiminen osoitettua
asemaa ylemmaéksi koetaan drsyttavaksi kayttaytymiseksi.

— Ja sit se on niinku, muut sit drsyyntyy siitd, ett kylla silla ekaks oli sillei, kun ku-
kaan ei tuntenu sitd sillon. Se rupes kdymaén sitte tosi drsyttavaks. Ja siis kylld sen
kanssa on keskusteltu niinku niin monet kerrat ja yldasteenkin aikana monet kerrat
siitd, ettd. Kun joittenkin mielestd se on just se tyttd, et se niinku kiusaa heita.

- Ymm.
— Mut se on taas sit sen mielesti se, et he kiusaa siti.
— Koska he ei ota sitd siihen piiriin mukaan. Kaveriporukkaan mukaan?

— Niin, et kyl se nyt, ettd kylld nyt on niinkun on ihmisid, jotka ei sano sille suoraan,
ettd “painu vittuun”, niin kun suoraan sanoen, ettd joiltakin kuuluu niinku ihan, etta
vaikka se tulisi niin kun kahen metrin padhén, ni jotkut rupee huutamaan sille niin-
ku, ku ei ne jaksa end sitd, ettd jos se tulee siihen drsyttdamadn. (Emilian haastattelu)

Arsyttavassd kiusaamisessa drsyttava oppilas rikkoo oppilaiden epévirallisen
normin (kantelee opettajalle, puhuu pahaa toisista ja on kuitenkin kaveri, ei pu-
hu totta). Epdvirallisten normien rikkominen tai niiden tunnistamattomuus é&r-
syttaa.

Eréds tytto oli erittdin poikkeava muista. Han ei ollut hirvedan hyva ihmissuhteiden
hoitaja. Han ikdan kuin huomaamatta &drsytti muita. Luulenpa, ettd se oli tahallista
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huomion hakemista. Niin tdma tyttd sitten sai muut kiusaamaan itsedén ja sai syyn
juosta opettajan huoneeseen kerddmaan sddlid. Tatd ruljanssia jatkui pitkdan ja edel-
leenk&dn kukaan ei oikein pida tédstd kyseisestd tytostd. Haluan tilld jutulla vain sa-
noa ettd joskus kiusaaminen on molemminpuolista ja kiusattu voikin olla ongelma.
En itse ole ollut kiusaamassa tyttod, olen ollut sivustakatsoja ja asianratkoja. Ja olen
yrittanyt saada ihmisid ymmartamadan, ettd erilaisuus ei ole synti. Mielestdni sekd
kiusaajan ettd kiusatun pitdisi aina miettid tarkoin, mistd kiusaaminen johtuu, eika
vain syyllistdd toista osapuolta. (Nro 82)

Tyypillistd on, ettd drsyttdvan oppilaan valtaa pyritddn rajoittamaan, mutta han
ei suostu siihen, vaan rikkoo toistuvasti yhteison epdvirallisia normeja.

— No, kylla se periaatteessa kaikki oppilaat sitd mieltd, ettd “joo tdd ihan tylsdd”, ettd
"ei tadlld jaksa” ja oli sillei me oltiin siis, kun mé& oon sitd mieltd, et se ei oo periaat-
teessa niin, ettd kun se tulee, niin kaikki kiusaa sitd. Vaan se on niinku aina vilillg, et-
td jos joku sattuu sanomaan jotain, niin se ottaa siitd ihteensa. Et se niinku ite aiheut-
taa sen, ettd sitd kiusataan, kdytokselldan. Ei valttamattd niinku tietoisesti. Valilld se
kyllda mun mielestd on ihan sitd, nyky&dankin varsinkin, et se niinku tajuaa, ettd se &r-
syttdd muita ihmisid, mut se drsyttda vaan just siksi, ettd joku sille jotain sanos, et se
vois menni sanomaan siitd sitten muille, et sitd on kiusattu.

— Aivan.

— Et se oli sillo alussa varmaan sitd, et se niinku ei niinku tajunnu, et se todella drsytti
muita. Mut sit ku se rupes huomaamaan sen, ”ettd okei tdd drsyttdd sitda”, ni sit se en-
tistd enemman niin vaikeutti sit4, et se ei saanut kavereita.

— Siis sillei, et se ei ollu niinku niin ndkyvad, ettd sitd pohdittiin ja ly6tiin ja ... ettd jos
joku ulkopuolinen olis tullut, ei se vélttamattd olis huomannu, etts sité kiusattiin.

— Aivan.

— Mutta ku sit, ku kaikki ne sielld luokassa, ja opettajat ja tdllei ja muut tutut niinku
tiesi, ettd ne ei oikein tykkaa toisistaan, ni sit, jos rupes niinku tarkemmin kattoon, ni
sit saatto ehkd huomata jotain etta.

— Aivan.
— Elikké se saatto olla vililld vahan mukana siiné ja sitten palloilla toiseen suuntaan.
- Joo.

— Vaihtelevaa. Mut siis sillei niinku, et se oli niinku sillei, et mind olen kiusattu, etta
mua kiusataan. Ja sit muut oli taas sitd mieltd “joo ettd ei kannattas drsyttdd, ettd
varmaanki toi drsyttda tosi paljon, ettd ois joskus hiljaa tai tillei ndin”. (Emilian haas-
tattelu)

Kiusaamisesta on tullut kehd, jossa kiusaamisen syyksi nimetddn drsyttaminen.
Koska oppilas drsyttdd, hantd kiusataan. Oikeastaan drsyttiaminenkin on kiu-
saamista. Arsyttdmistd on, ettd kiusattu, drsyttdva oppilas, hakeutuu ryhmaéén,
vaikka hidntd ei halutakaan kuuluvaksi sithen. Hin ei usko, ettd hiantd ei oteta
mukaan, vaan tunkeutuu mukaan. Han rikkoo sosiaalista tilaa koskevaa oletus-
ta tulemalla liian 1dhelle ryhmaén jdsenid, jotka eivédt halua ottaa hanta tdysival-
taiseksi ryhmaén jaseneksi (Schein 1987, 109-111). Samalla héan rikkoo kulttuuri-
sia sdantojd kertoessaan liian usein opettajalle kiusaamisesta. Han ei tunnista
rajaa, milloin voi kertoa opettajalle ja milloin ei. Hdnen kiusaamisen sietonsa on
nollatasoa, kun taas yhteison mielestd sen tulisi olla tiettyyn rajaan saakka



85

huumoriksi tulkittua lapan heittoa. Syy kiusaamisesta langetetaan kiusatulle, se
luetaan hanen drsyttavyytensd ansioksi.

Toisaalta kiusattu on huomannut voivansa vaikuttaa drsyttamisen avulla.
Kun hén on havainnut jonkin asian drsyttdvan, hin toistaa sitd ja saa muut kiu-
saamaan. T&lloin hdan menee kertomaan opettajille. Tdamad menettely saa yhtei-
son vahvistumaan hénta vastaan.

Arsyttivyyteen voi liittyd lilan nopea tutustuminen vieraaseen oppilaa-
seen tai lilan nopea yritys ystdvystyd jonkin oppilaan kanssa.

—Joo, ja just sitd, et se tunki sitten porukkaa.
- Ymm.

— Ettd niinku, et luuli siis, jos joku sanois sille niinku sillei kdyttdytyi ihan normaalis-
ti, ystavallisesti, ettd nyt ollaan parhaita kavereita ja sit se olis, niinku se normaalisti
kailotti siitd tietysti kaikille ja sit se toinen suuttu siitd oikein kunnolla. Mitds sd nyt
tuommosta oot mennyt selittaa.

— Ja ettd sitte se ettd, en méda niinku sano, et se olis mun kaveri, mut ma yritdn niinku
kayttaytya sitd kohtaan sillei ystdvallisesti, ettd en sillei. Ei mulla oo mitddn syytd
kiusata sit4 ja tdllei. Niin se saattaa senkin ottaa ihan tosissaan, ettd joskus se sanoo
sillee, et joo me ollan parhaita kavereita. Et mad sanon, et joo, mé voin olla kylld sun
kaveri ja siis mun mielestd kaikkien pitds kohella toisiaan ystdvallisesti, mutta ei se
tarkoita sitd, ettd me ollaan bestiksid, et mé sanon sille “moi” tai sitte tota en kiusaa
sua.

— Eli silld on hirvee halu saaha joku kaveri?

— Nii. Ja sitte, jos se ei sitd saa, niin sitten se vaan niinku yltyy ja ei kukaan... kaikki
on niinku silleen, ettd en mad nyt sun kaveri halua olla, kun sa tuut tollei paille. (Emi-
lian haastattelu)

Strandell (1994, 73-75) kuvaa vditoskirjassaan pdividkotilasten toimintaa. Han
toteaa, ettd lasten kdyttdytymiseen liittyy paljon suuntaavaa toimintaa, jonka
tarkoituksena on saada selville, mita kaikkea tilassa tapahtuu ja mitd muut lap-
set tekevit. Suuntaavassa toiminnassa katseet, eleet, ilmeet ja ruumiinasennot
ovat tarkeitd. Lapset seisovat, katselevat ja kiertelevidt ympaériinsd, hymyilevat
jollekin ja kuuntelevat. Vastaavasti tdssd aineistossa kuvataan drsyttavia, kiusat-
tuja oppilaita oppilaina, jotka pyrkivit liian nopeasti ystivystymdan ja padse-
mé&dn mukaan ryhmédn. Nimenomaan drsyttaviksi koetuilta puuttuu suuntaa-
va toiminta. Toisaalta ryhmastd eristiminen voi johtaa siihen, ettd kiusattu pyr-
kii entistd pontevammin hakeutumaan ryhmaan, mika koetaan &drsyttaviksi.

- Kaikkee téllaista ja oli heti tyrkyttdmassd puhelinnumeroa ja kaikkee tillaista, et se
oli liian, vdhan semmonen. (Saaran haastattelu)

Arsyttavit oppilaat pyrkivit luomaan sosiaalisia suhteita nopeasti ja haluavat
myos kiinnittyd ystdviin nopeasti. He tutustuvat nopeasti ja kokevat pienenkin
myonteisen ystdvyyden eleen hyvin ystdvyyden merkkiné ja tulkitsevat, etta
kyseinen oppilas on silloin heiddn paras ystdvansa. He eivdt odota neuvonpitoa
tai vahvistusta ystdvyyteen sitoutumisesta.
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Erds oppilas kertoo luokkaan muuttaneesta uudesta oppilaasta Juuliasta.
Hén ei uutena tiennyt, ettd kukaan ei saa sanoa mitddn Mirjaa vastaan joutu-
matta kiusatuksi. Muilla oppilailla tdma tietoisuus oli syntynyt jo alakoulun
aikana. Niinpd Juulia erehtyi arvostelemaan Mirjaa ja rangaistukseksi Mirja
kadnsi koko luokan tytot Juuliaa vastaan ja Juuliasta tehtiin drsyttava tytto, jota
ei otettu ryhméaan mukaan:

— Oliko tdd Mirja sit ensimmadinen, joka sano téstd Juuliasta, et me ei olla sun kanssa?

— Se oli just et sen, niinku Mirjan porukat yritti ekana tietysti, kun ne oli niinku niita
luokan johtajia tavallaan, ni ensin yritti tutustua siihen, ja ne sit sai siitd ensimmdise-
nd sen kuvan, ettd toi ei ookkaan niin hyvé tyyppi. Niin ne just sitte, ja sit ne edel-
leenkin kaikista voimakkaimmin aina sanoo sille jotain.

— Ymm. Ja sitte muu luokka rdjahti nauramaan?
= Ymm.

- Oliko siind jotain muuta sellaista niinku liittyko siihen sellaista yhteistd, ettd muut
nauraa ja yks tekee noin?

— No, se oli varmaan just sillei, et se Juulia kuitenkin, kun se tuli uutena, ni se ei tien-
nytkdan, et kaikki on samaa sen Mirjan kanssa, et se uskalti sit sanoo siita jotain. Mut
sit muut ei uskaltanut ldhtee sithen mukaan, kun ne huomasi, et Mirja tuli sit sille sa-
nomaan jotain. Ja sit oli osa tietysti niitd, jotka oli koko ajan ollut sielld sivussa jos-
sain, niinkun omana porukkanaan tavallaan ja ihan niinku hiljaa sillei, et ne ei kum-
mankaan, niinku kummankaan kannalla ollu sill4 lailla. (Emilian haastattelu)

— Elikka siis, ettd jos Mirjasta puhuu kaks salaa ja se tuli Mirjan tietoo, ni sitten se
niinku loukkaantu siitd ja rupes niinku sit niitd muita tavallaan syrjimaan tai kiu-
saamaan tai sillei anto ymmartad, et md en tykkéas teistd, ku te ootte puhuneet musta
pahaa.

— Se rankaisi?

— Niin, ja vaikka muut olis ollut niinku samaa mieltd niitten kahden kanssa, niin sit,
kun ne huomas, et miten niille kahelle kdvi, ni ei ne sit uskaltanut sanoo. (Emilian
haastattelu)

- Mika keino silld Mirjalla oli, et se muut puolelleen. Se pahan puhuminen, muista-
ko?

— Niin. Ja sit se [Mirja] saatto, et se kddnsi sen jutun “toi sano susta sitd ja tdtd, et ma
en kylld oo yhtddn sitd mieltd”. Sit se toinen, ”ai jaa, se on puhunut musta pahaa,
mutta tdad [Mirja] ei ookkaan sitd mieltd”

— Mirja ei oo sitd mieltd, ja joku muu on puhunut siitd pahaa.
- Vaikka se olikin sit ihan vaan puppua.
— Kovat keinot.

— Se oli sillei, et ei pahemmin niinku vidkivaltaaa ollut ikind, mut aina sitd, ettd pu-
huttiin ja juoruttiin ja syrjittiin. (Emilian haastattelu)

Tyttojen puolelle puhumisessa kaytettiin tarinaa siitd, ettd joku on puhunut pa-
haa, vaikka niin ei ollutkaan todellisuudessa. Toisen mielipiteen kddntaminen
tapahtui salaa ja epdsuorasti. Jos joku uskalsi olla kiusaajaa vastaan, hanella oli
vaara joutua itse kiusatuksi. Mielenkiintoista on, ettd Juulian tullessa uutena
oppilaana luokalle kaikki halusivat olla hdnen ystdaviddan. Juulia muodosti suo-
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siollaan uhkan luokan johtajalle ja kun hédn erehtyi arvostelemaan johtajaoppi-
lasta, tdima loi yhteisossd Juulialle drsyttdvan oppilaan maineen, jonka seurauk-
sena kaikki karttoivat Juulian seuraa. Juuliasta tuli drsyttdva ja kiusattu.

4.7 Suhdekriisi

Suhdekriisilld alkavalla kiusaamisella tarkoitetaan kiusaamista, jossa kiusaaja ja
kiusattu ovat saattaneet olla hyvid ystdavid, mutta heidédn vilisiinsd suhteisiin on
tullut (jostain ulkoisesta syystd) kriisi. Tdllaista tapausta kuvaa seuraava esi-
merkki:

Koulussa oli kaksi tyttod. Toinen kasilla ja toinen seiskalla. Vanhempi tytté suuttui
siitd, kun nuorempi piti hdnen serkustaan. Ja ldhetteli sille tekstiviesteja.

Vanhempi tytto odotti toista tyttéd koulussa. Kun nuorempi tyttd pddsi tunnilta,
vanhempi kiskoi hdnet ulos vékisin ja he tappelivat, kunnes nuoremman kaverit ha-
kivat opettajan apuun. He kiskoivat toisiaan hiuksista, ja sitten sitd selvitettiin polii-
sien kanssa. Riita johtui my®s siitd, ettd toinen tytdistd ei pitdnyt toisesta. (Nro 59)

Joskus tadllainen hyviin ystdvyyssuhteisiin liittynyt kiusaaminen voi alkaa ilman
kolmattakin osapuolta:

Oli normaali koulupéiva ja kaveri & ma oltiin jdédty varastamisesta kiinni, kaveri oli
laverrellu sen jdlkeen, mua suututti ja aloin kiusaamaan sitd kyseistd likkaa haukku-
malla ym. Sitd jatku jotain viikon, ja sit me sovittiin kaikki sotkumme, ja tulimme tu-
lokseen, ettd kiusaaminen on tosi tyhmaa! (Nro 85)

Suhdekriisissd kiusaamisen alkamiseen voi liittyd jokin kolmas henkilo, jonka
suhde vaikuttaa kahden muun oppilaan suhteeseen aiheuttaen kiusaamisen
alkamisen (ks. nro 27, luku 7.2.2).

Haastattelussa tuli ilmi vastaava tapaus: Jasmin kuvaa tdllaista ystavysten
viélille kehittynyttd kiusaamista. Tytot, Jasmin ja Sofia, ovat seitsemé&nnelld luo-
kalla ja vield kahdeksannen luokan alussa ystdvid, mutta Jasmin alkoi jo siina
vaiheessa ”kattoon sillei”. Lopullinen vilirikko tapahtuu, kun tytot olivat vaih-
taneet kirjevihkoja ja Jasmin lopetti vastaamisen kirjoittamalla, ettd ei kiinnosta
endd ndhdd. Haastattelussa Jasmin kertoo ensin, ettd kiusaamisen syy on kiusa-
tun ylipirteys ja dramaattisuus, mika drsyttdad. Tytot ovat molemmat hyvid ur-
heilussa ja heilld on myos keskindistd kilpailua paremmuudesta. Aikaisemmin
se ei haitannut ystdavyyttd, mutta kun Jasmin lopettaa seurustelun poikaysta-
vdnsd kanssa ja Sofia alkaa seurustelun saman pojan kanssa varsin pian valiri-
kon jédlkeen, kiusaaminen alkaa. Luokan tytot tapaavat toisiaan erddn tyton syn-
tymadpdivilld ja sielld kiusaaja kertoo kiusatusta, millainen hdn on. Han perustaa
whs-kerhon (we hate Sofia). Muut tytot yhtyvét Jasminin mielipiteeseen ja myo-
tailevat hanta:

— Siitd, se oli niinku siind viimeks mukana tai sillei niinku sanomassa. Mutta sitten
mé sanoin niinku koulussa, ettd tai niinkun niille, itse md menin seuraavana pdivana
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yhille synttareille. Sielld oli sit nd& Sini ja Taru ja Alisa ja olikos sielld nyt muita, Eli-
na.

- Ymm.

— Mai sanoin niille, ettd md oon Sofian kaa riidoissa. Ja ne oli heti sillei, et “ahaa,
okei”. Ja sitten oli heti muutama, no nehan oli heti niinku “jaa, no ei se nyt oo mikdan
kovin kiva”. Ja sit me perustettiin semmonen kerho joittenkin kavereitten, esimerkiks
ton Idan ja Sinien kanssa perustettiin semmonen, Whs-kerho, We hate Sofia (naurah-
taa).

- Ymm.

— Semmonen hauska klubi. (Jasminin haastattelu)

Jasmin pyrkii saamaan luokan tyt6t puolelleen puhumalla hédnestd pahaa. Sofi-

alla on kuitenkin hyva ystdva Paula, ja osa tytdistd on molempien tyttoryhmit-
tymien kanssa. Kiusaaminen jakaa luokan tyttojd niihin, jotka eivit pidd Sofias-
ta ja niihin, jotka ovat hdnen kanssaan:

— No, silld on kans muutama semmonen, mutta ne on ehkid semmosia kans, mistd ma
en niin paljon pida.

- Ymm.

— Ja joista méd ehka sitten saatan puhua semmosta niinku sanoo jollekin, ettd ”okei ma
en tykkaa siitd ollenkaan”, ja niinku silld [kiusatulla] on kans sitten muutama [yst&-
véd]. (Jasminin haastattelu)

Kiusatusta ei pidetd ja se tuodaan yhteisossd selvasti julki ja samalla télle mieli-
piteelle haetaan yhteisossd kannatusta. Jasmin pyrkii saamaan muut tytot puo-
lelleen, ja ilmaisemaan, ettd hekddn eivit pidd Sofiasta. Kiusaaja kertoo, ettd ha-
nelld on vaikutusvaltaa:

— 5S4 sanoit, ettd sulla oli vaikutusvaltaa?

- Joo.

— Mit4 se tarkoittaa?

— Sitd, ettd jos sd sanot, ettd sd et tykkad jostain tyypista.

= Ymm.

— Niin si saat ne sanoo ehkd herkemmin, ettd no en makain.
- Ymm.

— Et tota niin, ettd ne on sitd mieltd ”joo, en mak&adn tykkas siitd ollenkaan, se on va-
hén sillei tyhmad ja sillei, silld on semmosia piirteitd ja ”.

= Ymm.

— Ja tota niin, ne on niinkun herkemmin samaa mielta.

= Ymm.

— Sitten on semmonen, ettd sellainen, seuraa niinku mua, niinku ystavat.
— Missd asioissa?

— Niinku et kenen kanssa ollaan kavereita ja vdhan sitten, ettd mita tehdd just jossain,
keksitddn jotain uusia juttuja ja niin. Ma oon tosi paljon keksiméssa niita ja.

— Koulussa?

— Koulussa.
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— Minkélaisia?

— No vaikka, jos ne ois liikuntatunneilla ja sit pitdd tehd joku, suunnitella jotain juttu-
ja, ni ma oon heti sielld niinku suunnittelemassa, niinku johtohahmo ja timmoista.

— Ymm. Onkos tdélld joku muu, jolla on paljon kavereita ja joka on johtohahmo?

— 00, paljon semmosia tyttdjd, jotka on kaikkien kavereita, semmosia ihan niinku
vaan, mutta ne ei kuitenkaan oo semmosia ihan semmosia, ihan niin johtohahmoja
sillei. Mulla on tapana ottaa semmonen viahan kontrolloiva asenne.

- Ymm.

— Ihmisid kohtaan olla semmonen johtajatyyppi ja muut helposti ldhtee seuraa sitten,
mutta ei hirveesti oo, on kylld ehkd muutama tytto, jolla on kans semmonen, niilld on
ehkd enemman sit niinku poikien kanssa sitten niinku semmosta. Ne tuntee paljon
poikia sitten kasiluokalta. Sekin méaérai sitd vaikutusvaltaa niitten kans.

— Ni jos tuntee kasiluokalta?

— Tai siis niinku ylipddnsa paljon poikia ja on niitten kanssa hyva kaveri, ni siité tulee
kans vaikutusvaltaa aika paljon. (Jasminin haastattelu)

Vaikutusvallan tunnistaminen ja hankkiminen on oleellista. Jasmin kertoo ole-
vansa johtajatyyppi, joka saa muut ajattelemaan siten kuin hdn. Han on uusien
ideoiden luoja ja johtohahmo. Toisaalta luokassa on my6s muita johtajia, joiden
vaikutusvalta perustuu suosioon poikien keskuudessa. Tytot tasapainoilevat
vallan kentdssd, joka jakautuu eri tavoin. Osalla tytoistd on vaikutusvaltaa poi-
kien keskuudessa ja sitd kautta myos tyttdjen keskuudessa. Osa tytoistd on
kontrolloivia johtajahahmoja, jotka saavat luokan (erityisesti tytot) toimimaan
omien tarkoitusperiensd mukaan.

Jasmin véhéttelee Sofian ja poikaystdvan vilejd ja toteaa, ettd se oli syy jat-
tdad Sofia ja aloittaa kiusaaminen. Mielenkiintoista on, ettd haastattelu alkoi silld,
ettd Jasmin kertoi Sofiasta kiusattuna, joka on ylipirted ja lilan dramaattinen ja
mainitsi ne syiksi kiusaamiseen. Todellinen syy ystdavyyden muuttumiseen kiu-
saamiseksi oli poikaystdvan vaihto:

— Ja sit silld on niinku, Sofialla on poikaystdvéd, joka on mun entinen poikaystava.
Mut mé jatin entisen poikaystdvan. Sitten Sofia alko sen melkein viikko sen jdlkeen,
sitten sen mun entisen poikaystdvan kanssa ja aika pian sen jdlkeen meilld meni sit
Sofian kanssa ystavyys poikki.

- Yym.

— Tota niin ni, niilld ei oo hirveen kuitenkaan liheinen suhde, vaikka ne on vieldkin
yhessd, mutta se on semmosta enemmadn naytostd. Me puhuttiin just eilen kavereit-
ten kanssa tota niin ni tuolla illalla.

- Ymm.

— Puhuttiin, ettd kun ne on koulussa, niin se on semmosta néytosta. Ei se oo sillei ol-
lenkaan luonnollista ja semmosta ja, ja tiidn vield sillei eri tahojen kautta, ettd se mun
entinen poikaystdvé, joka nyt on Sofian kanssa yhessa.

- Yymm.

— Niin se on tykdannyt, edelleenkin tykkdd musta vield, ja pitdd Sofiaa niinku vaan
korvikkeena. (Jasminin haastattelu)

Tyttojen kesken kerrotaan ystdvyyssuhteista, arvioidaan ja arvostellaan niita.
Samalla luodaan uusia tarinoita ja mielikuvia kerrotuista. Kertomusten kautta
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Jasmin luo muille tytdille kuvaa Sofiasta, ja toistaa muilta kuulemiaan tarinoita
hénestd. Poikaystdvan vaihtoon liittyy myos ystdvan pettdiminen. Jasmin kokee,
ettd Sofia aloitti liian nopeasti hdnen ex-poikaystdvansa kanssa.

— Ahh, siis sehdn on alun perin ihan hauska [poikaystdvi], semmonen ja, mutta sit-
ten en kuitenkaan tykannyt niin paljon, ettd olisin halunnut jatkaa.

— Ymm. Mutta Sofia tykkaa.

— Sofia tykkéad, se varmaan tykkas koko ajan, sen ajankin, mitd me oltiin yhessa.
- Silloin, kun sdkin olit?

— Joo. Yhessa niin. Tota niin tykkds varmaan sen koko ajan.

= Ymm.

— Ja melko varmasti se tykkds, koska sehdn alko niinku heti viikko sen, muutaman
pdivén sen jdlkeen, kun tota me erottiin, niin se alko sen kanssa.

— Tuntuko se susta pahalle?

— Ei varsinaisesti, koska ma en valittanyt siitd poikaystdvastd, mutta kyllad se tietysti
sillei ettd, et silloin sai niinku sen varmuuden, sai siihen, ettd se koko ajan tykdnnyt
siitd poikaystdvéastd. Se oli vahdn semmonen syy, ettd “no, ma en nyt” on tossa viahan
tavallaan semmosta syytd, ettd vois nyt jattaa sitten Sofian. (Jasminin haastattelu)

Kyseessd on kulttuurinen normi: ystdvan on oltava luotettava. Normin rikko-
minen on yhteisossd hyva syy kiusaamiseen. Ystdvan pettdmisen ymparille luo-
tu tarina oppilaasta saa kannatusta muilta oppilailta ja jakaa heidit eri leireihin.

4.8 Tiedostamaton kiusaaminen

Kiusaaminen on yleensdkin ilmiond usein huomaamatonta ja se pyritddn sa-
laamaan aikuisilta. Kiusaaminen voi olla kuitenkin my6s yhteison sisélld huo-
maamatonta. Ensinnikin kiusattu voi olla tietim&ton omasta kiusaamisestaan.
Talloin kiusattu kokee hidneen kohdistuneen kiusaamisen esimerkiksi leikiksi.
Mielenkiintoista on, ettd yhteison muut jasenet tulkitsevat toiminnan kiusaami-
seksi ja kokevat sen kielteisesti, “se tuntuu pahalta”.

Erastd 6-luokkalaista tyttod kiusataan ja pidetddn pilkkanaan. Han on kauhean lyhyt,
puhuu epaselkedsti, ja han tekee pakonomaisia liikkeitd. En tiedd, onko hénelld mi-
tddn sairautta tai vastaavaa, mutta noin kiusaajat sanovat hanesta. Han ei tajua, kun
joku yrittdd noyryyttdd hantd vaan on kuin se olisi jotain mukavaa leikkid. Tuntuu
todella pahalle seurata sellaista meininkid, jossa toista ilkutaan, pilkataan ja nolataan
toisen tajuamatta mitdan. (Nro 28)

Toisaalta yhteiso voi olla kiusaamisesta tietiméaton. Kiusattu on kertonut viral-
lisen maailman edustajille kiusaamisestaan ja siihen on puututtu vaihtamalla
kiusattu toiseen kouluun. Yhteison jasen ihmettelee, kuka kiusasi ja miten. Ku-
kaan yhteisossd ei tiedd tapahtuneesta.

Voiko kiusata toista ilman, ettd sitd kukaan huomaa? Kylld voi. Koulussamme on
poika, jolla on todella paljon poissaoloja. Ja kaikki vaan puhuu aina, ettd joko se taas
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on sairaana. Poika tykkad historiasta ja maantiedosta ja on kdytokseltdan erilainen
kuin muut ikdisensd pojat.

Muut pojat usein huomauttelevat hinelle kaikenlaista ja usein hdn on seuraavana
pdivdna poissa.

Kyseinen poika on ollut kaverini kahdeksan vuotta ja tieddn, ettd han on herkka ja
puheet hdanen "erikoisista mieltymyksistddn" haittaavat hdntd, mutta hian ei halua
néyttdd sitd.

Luokkamme pojat eivat ymmarra, miltd kyseisestd pojasta tuntuu olla huomauttelun
kohteena. Kyseisen pojan poissaolot johtuvat ldhinnd siitd, ettd han ei jaksa tulla kou-
luun, jossa tuntee melkein koko ajan olevansa muukalainen. Pahinta asiassa on se,
ettei kukaan tajua, ettd poikaan sattuu. Kukaan ei huomaa. (Nro 18)

Edelleen kiusaajat voivat olla kiusaamisestaan tietimattomid. He ovat tulkin-
neet toiminnan leikiksi, samoin kuin muutkin yhteison jasenet. Kun kiusattu
sitten kertoo tdllaisesta toiminnasta aikuisille, oppilasyhteiso suhtautuu kiusat-
tuun kielteisesti ja jattdd hanet yksin.

Oltiin kaveriporukassa ala-asteella hippasta, ja yksi meista joutui olemaan koko ajan
hippa, ja kaikki juoksi sitd karkuun. Siihen ei saanut osua. Se oli itsekin mukana lei-
kissd ja niin oli kaikki muutkin. Sitten seuraavana péivana tuli lappu, joka piti kayt-
tdad kotona. Se kaveri oli sanonut, ettd me kiusattiin sitd. Se kaveri ei aina tajua kaik-
kea niin kuin muut. (Silld kaverilla ei ollut paljon kavereita sen jilkeen. En edes tien-
nyt, ettd olin kiusannut.) (Nro 44)

Kaikissa ylla mainituissa esimerkeissd ilmenee vaatimus ymmartdd sosiaalisia
suhteita ja toimia niiden mukaan. Kiusatun tdytyisi ymmartdd haneen kohdis-
tuva toiminta kiusaamisena ja reagoida siihen odotetusti. Toisessa esimerkissa
(nro 18) oppilas kertoo tilanteesta, jossa hidn seuraa luokkansa poikaan kohdis-
tuvaa kiusaamista. Kiusaajat ovat kirjoittajan mukaan tietimattomia toiminnas-
taan ja huomauttelevat pojalle tdmén erikoisista mielenkiinnon kohteista. Nama
huomautukset kiusattu tulkitsee kiusaamiseksi ja jda pois koulusta. Hadn ei ha-
lua ndyttdd, ettd kiusaaminen satuttaa hdntd, mutta jad pois koulusta. Kolman-
nessa esimerkissd (nro 44) kiusatun olisi taytynyt kertoa tilanteessa, ettd han
kokee toiminnan kiusaamisena eikd suostua hippana olemiseen. Leikkiin ja roo-
liin suostuminen ja sitten siitd kertominen aikuisille jalkikdteen koettiin petta-
miseksi ja ndin toiminut oppilas jatetddn yksin. Toiminta koetaan syyttamiseksi
sellaisista teoista, joita tekijd ei ole kokenut tehneensd vadrin. Esimerkeissd on
kyse sosiaalisten toimintojen vadrin tulkitsemisesta ja reagoimisesta niihin sel-
laisella tavalla, joka ei ole odotettua kyseiselle roolille.



5 KIUSAAMINEN KOULUYHTEISOSSA

Kiusaamista esiintyy miltei kaikissa kouluissa. Se, mistd kiusaaminen johtuu, ei
ole yksiselitteinen seikka yhteisdssd. Joitakin kiusaamista ehkdisevid yhteisolli-
sid tekijoitd on voitu kuitenkin todistaa. Tallaisia tekijoitd ovat koulun sdéntsjen
selkeys ja johdonmukaisuus, jotka ehkdisivdt kiusaamista alemmilla luokilla.
Ylemmilld luokilla taas selkedt oppimistavoitteet ja motivoituneisuus koulun-
kayntiin vdhensivét kiusaamista. (Ma 2002.)

Vastaavasti tyoyhteisojen kiusaamista tutkittaessa monotoninen ja kiirei-
nen tyo olivat yhteydessd henkilokohtaisten suhteiden konfliktoitumisen ko-
honneeseen riskiin (Appelberg ym. 1991, 1051-1056). Tylsdssd ja aina samanlai-
sena jatkuvassa, lilan vdhdn vaativassa ja vdhdn antavassa tyossd tyontekijat
kyllastyivat enemmaén tai vihemman. Yksi tédllaisen tyon seuraus voi olla kiu-
saaminen tyoyhteisossa. Tdlloin kiusatusta tulee tyoyhteison viihdyke tyon tyl-
syyteen. (Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 52.) Koulutyon yksitoikkoisuutta on
tutkittu ja sen on todettu aiheuttavan oppilaissa vaihtelun halua ja hauskanpi-
toa luokassa. (Willis 1984.)

Erikssonin (2001, 16—17) mukaan kiusaamista esiintyy kouluissa ja tyopai-
koilla, mutta ei esimerkiksi yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa sen vuoksi,
ettd oppilailla tai tyontekijoilld on rajoitetut mahdollisuudet valita ne henkil6t,
joiden kanssa he tekevit yhteistyotd. Edelleen oppilaat tai tyontekijdat ovat yh-
dessd pitkdn tai rajoittamattoman ajan ja lisdksi koulun tai tydpaikan vaihtami-
sella on aina omat vaikutuksensa. Lopuksi toimijoiden ldsndolo ja lukumaddra
ovat mielivaltaisia. Namd ominaisuudet erottavat koulun tai tyopaikan areenan
muista areenoista, toteaa Eriksson (2001, 16—17) ja vdittdd, ettd tdllaisella kysy-
myksen asettelulla on merkitystd myos kiusaamiseen.

Eréds kouluyhteisossa nakyva selked piirre on ryhmdan kuuluminen. Ysta-
vasuhteet koetaan tdrkeiksi ja ne vaikuttavat myos koettuun kouluviihtyvyy-
teen. Samoin on todettu, ettd kiusaaminen (ja ryhméddn kuulumattomuus) voi
vaikuttaa koulumenestykseen (ks. Talib 1999, 202). Monet yhteiskuntatieteilijat
ovat sitd mieltd, ettd ihmisten liittymistd ryhmiin ja pysymistd niissd voidaan
selittdd yksilon tarpeilla turvata itselleen mahdollisimman paljon etuja (oman
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kulttuurinsa madrittelyjen mukaisesti) mahdollisimman pienin kustannuksin.
(Liebkind 1988, 45; Siehl & Martin 1988, 79-103.)

Hofsteden (1993, 283) tavoin voikin kysyd, onko organisaatio (tai kouluyh-
teiso) itsessddn kulttuuri vai onko silld kulttuuri. Vastaavasti Kaikkonen (1995,
31-32) toteaa, ettd yksilo on aina jonkin yhteison, yhteiskunnan ja alayhteison
jasen. Kyseisessd yhteisossd ihmiselld on interaktiotarve toisten jasenten kanssa.
Tastd kokonaisuudesta syntyy toiminta, jota Kaikkonen (1995) nimittdad kulttuu-
riksi ja joka reaalimaailmassa on yhteison ja interaktiotarpeen maarittamaa.

Hofstede (1993, 27-28) tarkastelee organisaatiotasoa yhtend kulttuuriker-
rostumana. Han (emt.) toteaa, ettd kdytdnnot ovat jotain, mitd organisaatiolla
on. Toimintatavat ovat sosiaalisen todellisuuden ndkyvin osa. Toimintatavat eli
se, mitd ihminen voi tehdd, riippuu siitd, mitd toimintatapoja yhteistssd on tar-
jolla. Erilaiset toimintatavat ovat mahdollisia eri yhteisoissd ja niinpd yhteisot
vaikuttavat sithen, mitd ihmiset voivat tehd4 eri rooleissa tai millaisia rooleja on
tarjolla. Vaikka yhteison sosiaaliset rakenteet luovatkin ehtonsa toimintatapojen
valinnalle, nuo toimintatavat sdilyvat ja médardaytyvit juuri ihmisten toiminnan
ansiosta. Ryhmiin kuuluvat ihmiset ovat kehittdneet kulttuurinsa osana vuoro-
vaikutustapoja, jotka ovat vakiintuneita ja vaikeasti muutettavia. Kollektiiviset
toimintatavat ovat myos sidoksissa rakenteisiin ja jdrjestelmiin. Muuttamalla
niitd voidaan vaikuttaa kollektiivisiin kdytantoihin. (Hofstede 1993, 287.) Ndin
ihmiset voivat luoda uusia toimintatapoja ja muuttaa sosiaalisia rakenteita,
vaikkakaan se ei ole helppoa. (Moilanen 1999, 41-42.) Yksilon ja yhteison toi-
minta muotoutuu toistensa tuloksena: yksilon toiminta vaikuttaa yhteiston ja
yhteiso yksilon toimintaan.

Téassd tutkimuksessa koulu- tai luokkayhteisossd on siis oma kulttuurinsa,
mutta toisaalta tuo yhteisd on laajempien kulttuuristen kerrostumien (mm.
nuorisokulttuuri, kansallinen kulttuuri, etninen tai uskonnollinen taso) osa ja
niiden yhteensulattamo, jossa erilaiset ainekset sulautuvat yhteiseksi kulttuuri-
seksi ymmarrykseksi kyseisessd yhteisossd. Tarkastelen aluksi yhteison ja kult-
tuurin merkitystd kiusaamisessa. Luvun lopussa tarkastelen aineistossa esiinty-
vid kiusaamiseen liittyvid asemia suositun, muukalaisen, kiusatun ja kiusaajan
sekd muiden (kuin kiusaajien tai kiusattujen) oppilaiden ndkokulmasta.

5.1 Jdseneni ja jdseneksi yhteisossa

Koulu- ja luokkayhteisoé on sosiaalinen jdrjestelmd, jonka jaseniksi oppilaat tu-
levat oppivelvollisuuden vaatimina. Oppilaiden sijoittamisessa asuinkunnan
kouluihin toteutetaan lahikouluperiaatetta, jolloin oppilas yleensd kdy koti-
paikkaansa ldhimpéana sijaitsevaa koulua. Samanikdiset oppilaat jakautuvat sa-
man koulun sisélld eri luokkaryhmittymiin. Namad muotoilut tapahtuvat viralli-
sen maailman toimesta, joskin siind pyritddn huomioimaan muun muassa oppi-
lashuollollisia ndkokulmia. Oppilailla on kuitenkin hyvin rajoitetusti tai ei lain-
kaan valtaa vaikuttaa siihen, millaiseen luokkayhteis6on he sijoittuvat. Goff-



94

man (1971, 9) kirjoittaa rooleista ja piirteiden yhdistelmistéd sellaisessa yhteis-
eldmadssd, “jota kouriintuntuvasti rajoittaa ja jasentdd jokin rakennus tai laitos”.
Yhteisolld, johon liitytddn tietylld tavalla, on merkitystd yksildiden esittdytymi-
seen ja sithen, miten yksilot tekevit pyrkimyksensd tiettdvéksi. Tdllaisessa yh-
teisossd yksilo pyrkii kdyttdmaan menetelmid, joilla hdn ohjaa ja sddtelee mui-
den hénestd saamia vaikutteita.

Koulun toiminta perustuu opetussuunnitelmaan, jonka pohjalta koululla
on oma ajankdyton suunnitelma, lukujarjestys tai tyojdrjestys. Lukujarjestyksen
mukaan oppilaan pdivd mitoittuu eripituisiksi tyopdiviksi, joissa oppituntien
vdliin jadva vilitunti on lepoon tarkoitettua virkistdaytymisaikaa. Vilituntien
aikana yhteisossd oppilaiden keskindiset suhteet ovat keskeisid ja ne jakavat
oppilaat ryhmiin, omiin istuma- tai seisomajdrjestyksiin koulun kaytaville tai
pihoille. Sosiaalisten suhteiden kautta yhteisossad tuotetaan ja ylldpidetddn kult-
tuuria ja epdvirallisia normeja sallituista ja ei-sallituista asioista. Talld epdviral-
lisella oppimisella ja sosiaalisilla suhteilla on vaikutusta myos oppituntien ai-
kana tapahtuvaan toimintaan, mutta sitd on vaikea havaita. Mielenkiintoista on,
ettd sosiaaliset rakenteet yhteisdssd voivat edesauttaa kiusaamisen syntymista
(ks. Leimu 1985, 248-25).

Téssd tyossd tarkastelen yhteisond luokkaa tai koulua, toisin sanoen sitd
ensisijaista sosiaalista yhteisod, jossa kiusataan.

Kiusaaminen on yhteisollinen ilmi6. Yhteisollisyys tarkoittaa jollekin ”yh-
teisolle kuuluvaa, yhteison piirissd esiintyvdd, yhteisod koskevaa” (Nykysuo-
men sanakirja 2002, 676). Yhteisollisyyteen kuuluu myods ryhmén sisdinen yh-
teenkuuluvuus.

Luokka tai koulu muodostaa yhteison. Yhteison jdsenet tulevat kukin
omista taustoistaan, perheistddn, etnisistd tai uskonnollisista ryhmistdén ja ajat-
telumalleistaan. Kukin oppilas tuo oman ”“kulttuurinsa” tullessaan yhteisoon,
jossa sitten muodostuu neuvottelun tuloksena omia ryhmittymid. Ryhmittymat
luovat omat kulttuuriset norminsa ja tapansa. (Hofstede 1993, 287; Talib 1999,
229; Koskinen ym. 2005, 185.) Oppilaat voidaankin ndhdd osana isompaa nuor-
ten kulttuuria tai osana koko koulun kulttuuria, mutta my6s osana oman pie-
nen oppilasryhménsa kulttuuria, oppilaskulttuuria. (Kuvio 3.)

Mikili on kyse pienestd koulusta, kiusaaminen nadyttdd koskettavan usein
luokka-astetta laajempaa yhteisod. Niinpd esimerkiksi pienessd koulussa, jossa
samassa luokkatilassa on oppilaita esimerkiksi luokilta 3—6, kiusaamisen yhtei-
s6 on tdméd luokkakokoonpano. Isommassa koulussa taas kiusaaminen pyorii
usein yhden luokka-asteen luokassa, mutta voi myos levitd sitten laajemmalle
koko kouluyhteis6on tai jopa sen ulkopuolelle. Pienen koulun yli luokkarajojen
ulottuva kiusaaminen saa samanlaisia piirteitd kuin kiusaaminen ison luokan
sisdlla.
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KC.JI{IU- tai luokkayh- Oppilas omasta taus-
te1so tastaan ja kulttuuris-
taan tulevana
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KUVIO3 Kulttuurin muotoutuminen yhteistssa oppilaiden omien kulttuuristen tausto-
jen ja neuvottelujen tuloksena

Pienelld paikkakunnalla koulua koskettavat myos ympédroivan kyldyhteison
ominaisuudet: “Kaikki ovat tietoisia toistensa asioista”, kuten erds oppilas tote-
aa. Namad seikat liittyvat myos kiusaamiseen. Kun uusi yksil6 tulee joukkoon,
muut hankkivat hédnestd tietoa tai soveltavat tietdimystd, jota yksilostd on en-
tuudestaan kertynyt.

Yhteisossd kiusaaminen on pintatasolla (symbolisella tasolla) erottumista
yhteison hyvidksymistd kulttuurin ominaisuuksista. Kiusaaminen ei ole siten
vain kiusaajan ja kiusatun kaksinpeli, vaan siihen liittyy koko yhteiso laajem-
min. Kiusaajan asema ja yhteison kiusaajalle antama tuki ovat oleellisia kiu-
saamisen jatkuvuudelle.

Goffman (1971) kayttdd julkisivun kasitettd. Julkisivu liittyy esitykseen,
mikd tarkoittaa yksilon kaikkea toimintaa sind aikavéling, jona hdn on jatkuvas-
ti tiettyjen havainnoijien parissa, sikdli kun se jotenkin vaikuttaa havainnoijiin.
Julkisivulla Goffman tarkoittaa vakioluonteista viestintdvilineistod, jota yksilo
kayttaa tietoisesti tai tiedostamattaan. Julkisivu on kokonaisesityksen se osa,
joka madadrittelee tilanteen havainnoijille. Edelleen Goffman puhuu lavastukses-
ta, jolla hén tarkoittaa ilmaisuvélineiston ndyttamollistd osaa, ja henkilokohtai-
sesta julkisivusta, joka puolestaan madrittelee esittdjan henkiloon samaistettavia
asioita. Henkilokohtainen julkisivu voidaan vield jakaa ulkondkoon ja esiinty-
mistapaan. Goffmanin mukaan lavastuksen ja esiintymistavan ja ulkondén yh-
tendisyys on ihannetyyppi, joka kiihottaa kiinnostuksemme poikkeuksiin ja an-
taa niille hohtoa. (Goffman 1971, 32-35.)

Esitys voi olla myos harhauttava, koska havaitsijoiden mahdollisuutta
kohdata tiettyjd asioita rajoitetaan. Lavastus toimii, kun sitd katsotaan katso-
mosta pdin, mutta ei toimi, jos sitd pddstddn tarkastelemaan sivulta tai takaa
pdin. Teatteriesineet eivit kestd myoskddn ldhempdd tarkastelua tai tunnuste-
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lua. Karvonen (1999, 99) toteaakin, ettd “ndyttaminen” perustuu rajoitettuun
kohtaamiseen, “todella oleminen” puolestaan monipuoliseen suhteutumiseen.
Jokin voi ndyttdd omenalta, mutta ldhemmassa tarkastelussa se voikin osoittau-
tua jéljitelmiksi. (Karvonen 1999, 98-99.) Kiusaamisessa yhteison tutustumista
kiusattuun rajoitetaan eristamalld hanet sosiaalisista suhteista. Télld tavalla yh-
teisolld ei ole mahdollisuutta monipuoliseen suhteuttamiseen. Jos jokin yhtei-
son jasen rikkoo tdtd eristdmisen normia, rikkovaa jdsentd rangaistaan ja uhka-
na on joutua itsekin eristetyksi ja kiusatuksi.

Aineistossani erilaisuuteen liittyvit havainnot tai selitykset voidaan liittdaa
my6s ndihin Goffmanin kasitteisiin. Ulkondkoon liittyvid olivat muiden muassa
vaatetus, meikki, kauneus, pituus, ruumiin sopusuhtaisuus, ikdan liittyvat piir-
teet ja vierasmaalaisuus. Ulkondkd on Goffmanin (1971, 34) mukaan &rsyke-
koostuma, joka kullakin hetkelld antaa havainnoijalle tietoa yksilon sosiaalisesta
asemasta. Esiintymistapaan liittyvid seikkoja olivat koulumenestyksen tai us-
konnollisen vakaumuksen tai muun erityisen kiinnostuksen kohteen voimakas
ja toistuva esille tuominen yhteistssd, kielenkdytto, puhetapa ja oman sukupuo-
len odotusten vastaisesti kadyttdytyminen. Sairaus tai vamma saattoi liittya
esiintymiseen (esim. puhevika) tai ulkondkoéon (esim. kdden vapina) sairauden
laadusta riippuen. Esiintymistapa tarkoittaa niitd drsykkeitd, jotka kertovat ha-
vainnoijalle, millaista roolia yksilo aikoo esittdd ldhitilanteessa. (Goffman 1971,
34.)

Lavastukseen liittyvid seikkoja oppilaat toivat esiin ulkondkoon ja kayttay-
tymiseen liittyen. Usein ne liittyivat vanhempien varallisuuteen tai varattomuu-
teen tai siihen perheeseen tai yhteiston, jossa oppilas asui. Nédin esimerkiksi
varakkaan perheen lapsen kanssa oltiin ystédvid, koska hén toi arvokkaat lahjat
merkkipdivind. Tai jos oppilas asui vaikkapa mummon luona, se ndkyi hianen
arvostuksessaan luokkayhteisossd. My0s tietyt harrastukset liittyivat lavastuk-
seen. Tdlloin vaikkapa hevosharrastusta tuotiin korostetusti esiin, tai vastaavas-
ti partioharrastuksen korostaminen johti syrjintdan. Harrastuksilla nayttda ole-
van eri kouluissa erilainen “lavastusarvo”.

Lavastukseen liittyy myos ystdvien méadrda. Mitd enemmadn oppilaalla on
ystdvid yhteisossd, sitd suositumpi hdn on. Kiusaamisessa varsinkin tyttojen
kesken pyritddn purkamaan ystdvysten kannatus kiusatun ympariltd ja hank-
kimaan ystdvit omalle puolelle. Tdssd lavastuksessa oleellista on vuorovaiku-
tus. Tytot kdyvat keskustelua siitd, kenestd pidetddn ja kenestd ei. Kun pitdmiset
liitetddn kulttuurisesti hyviaksyttyihin tai ei-hyvéaksyttyihin ominaisuuksiin,
niiden kerronnalla luodaan yhteis66n omat kannattajajoukot. My6s Aapolan
(1991, 74) kuvaamat yksindiset tytot olivat alttiina ulkopuolisten hyokkéayksille.
Ystdvillda on vaikutusta kiusaamisen ehkdisemisessd (Naylor & Cowie 1999).
Toisaalta oppilaat valitsevat ystdvikseen sellaisen, jota ei kiusata.
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5.2 Kulttuuri ja toiseuden tuottaminen

5.2.1 Kulttuurin mairitelmii

Jokaisessa yhteistssd on oma sisdinen kulttuurinsa. Tuo kulttuuri maaraa pit-
kalti, mitd saa tehdd ja mika ei ole sallittua ja millaisesta kdyttaytymisestd ran-
gaistaan (Vartia & Paananen 1992, 41-42).

Kulttuuria on vaikea madritelld yksiselitteisesti ja tyhjentdvésti ja sitd voi-
daan tarkastella monesta eri ndkdkulmasta. Kaikkosen (1994, 67) mukaan kult-
tuuri saa kédsitteend voimansa toisaalta ihmisten vilisestd viestinndstd ja toisaal-
ta taim&dn toiminnan seurauksena syntyneistd yhteisoista.

Hofstede (1993, 17-38) mddrittelee kulttuurin ihmismielen opituksi ohjel-
moinniksi, joka erottaa jonkin ihmisryhmaén tai luokan ihmiset toisistaan. Oh-
jelmointitermi on perdisin tietokoneen ohjelmointia tarkoittavasta sanasta ja se
tarkoittaa ajatus-, tunne- ja toimintamalleja tai henkisid ohjelmia. Yksilon kayt-
taytyminen méadrdytyy kuitenkin vain osaksi tdllaisen henkisen ohjelmoinnin
pohjalta. Yksilolld on valmius poiketa siitd ja toimia uudella luovalla tai tuhoa-
valla tavalla. Henkisten ohjelmien lihteend on sosiaalinen ymparisto, jossa yksi-
16 on kasvanut ja hankkinut eldmdnkokemuksensa. Tallaisesta henkisestd oh-
jelmoinnista Hofstede (1993) kayttdd nimitystd kulttuuri.

Bauman (1997, 177-181) kirjoittaa, ettd kulttuuri-sanan etymologia paljas-
taa, ettd kultivoida-verbi voi tarkoittaa kahta asiaa: viljelemistd ja sivistamista.
Sana luo mielikuvan puutarhurista, joka toisaalta huolellisesti kultivoi villey-
den tilasta kesytettyjd ja kulttuurin piiriin saatettuja palstoja. Toisaalta puutar-
huri valitsee kylvettdvit siemenet, huolehtii niiden ravinnonsaannista ja hoitaa
niitd antaakseen oikean muodon kasveilleen. Hin myos kitkee epdmieluisat
vieraat ja kutsumattomat kasvit, jotka uhkaavat sotkea kasvimaan jdrjestyksen.
Tuottoisuuslaskelmiin ja kauneus- ja jdrjestysihanteisiin vedoten kasvit on jaet-
tu hyodyllisiin, joita hoivataan ja rikkaruohoihin, joita taytyy kitked tai tuhota.

Bauman (1997) ymmartdd kulttuurin luonnon vastakohtana, padaméaaraan
suuntautuvana toimintana. "Pddmaddrand on tietyn todellisuuden osan pakot-
taminen muotoon, jota siind ei normaalisti ole ja jota ei missddn nimessa syntyi-
si ilman sen luomiseksi ndhtyd vaivaa” (Bauman 1997, 179). Kulttuuri tarkoittaa
vallitsevan asiantilan muuttamista ja asioiden pitdmistd tehdyssd, keinotekoi-
sessa muodossa. Kulttuuri on jdrjestyksen luomista ja kaiken sen torjumista,
mikd ndyttdd sen nakokulmasta kaaokselta. Kulttuurilla tarkoitetaan “luonnon-
jarjestyksen” (sellaisen tilan, johon ihminen ei ole puuttunut) korvaamista tai
syrjdyttamistd suunnitellulla, keinotekoisella jarjestykselld. Kulttuuri arvottaa
jarjestyksen asettamalla jdrjestyksen etusijalle ja halventamalla muita jarjestyk-
sid julistamalla ne vdhempiarvoisiksi tai epdjdrjestykseksi. (Bauman 1997,
179-182.)

Ihmisind meilld on erityinen syy luoda ja ylldpitdd jdrjestystd ymparistos-
samme. Syyksi riittdd Baumanin (1997) mukaan se, ettd se on opittua. Painam-
me mieleemme teot, jotka tuottivat halutun tuloksen, ilahduttivat ymparillam-
me olevia ihmisid tai kirvoittivat heiddn hyvaksyntédnsa ja kehunsa. Kartutam-
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me tietojamme, taitojamme ja kokemuksia. Jarjestyksessd oleva maailma on
sdadannonmukaisuudessaan ennustettava ja samalla kulttuuristen valintojen tuo-
te. Jarjestelmillinen kdyttdytymisemme heijastaa maailman jdrjestystd. Kayt-
tdydymme eri tilanteissa eri tavoin. Ellemme ole ajan tasalla ja kédyttdaydy sdan-
tojen mukaan, koemme syyllisyyttd, nolostumme tai hdpeamme. Kulttuurin
harjaannuttama hédped onkin puolustusmekanismi, joka pitdd kayttaytymisem-
me kulttuurin méaaraamalld raiteella. (Bauman 1997, 183-185.)

Huomattakoon, ettd on olemassa kahdenlaista hdpedd: ei-moraalista ja
moraalista. Moraaliselle hdpeille on tunnusomaista kokemus omasta pahuu-
desta. Ei-moraalista hdpedd leimaa tunne siitd, ettd on epdonnistunut, huono,
mitdton ja arvoton. (Puolimatka 2004, 274.) Bauman (1997) tarkoittanee ldhinna
ei-moraalista hdpedd. Hdped on vaistonomainen reaktio siihen, ettd ei ole ajan
tasalla tai siihen, ettd ei ole havainnut eroa, joka olisi pitanyt tunnustaa ja sadilyt-
tdd koskemattomana. Ndin hdpedstd tulee puolustusmekanismi sekoittamista
vastaan ja erojen huomaamiseksi laiminly6mistd vastaan. (Bauman 1997, 185.)

Kulttuuri on keinotekoisen jarjestyksen luomiseksi nahty vaiva ja perus-
tuu erottamiseen, loitontamiseen, rajoittamiseen sekd sellaisten asioiden ja teko-
jen eristimiseen, joita ei todenndkoisesti muuten erotettaisi toisistaan. Kulttuu-
riympadristossd maailmalla on rakenne: ihmiset jaetaan alempiarvoisiin ja ylem-
moin ajanvirta jakautuu esimerkiksi koulussa koulumatkaan, vilituntiin, oppi-
tunnin alun odottamiseen (jolloin opettaja ei ole vield ldsnd), oppituntiin, ruo-
kailuun ja kotimatkaan. Erotteluja tehddén kahdella tasolla: maailman muodon
tasolla, jossa toiminta tapahtuu, sekd toisaalta itse toimintana. Maailma pilko-
taan osiksi ja nuo osat muuttuvat riippuen siitd, mihin ajanjaksoon ne sattuvat.
Sama tila voi olla kielen oppitunti tai kiusaamistila. Namaé teoreettisesti erotetut
tilat kytkeytyvit kuitenkin toisiinsa. Oppilaiden tietynlainen kayttdytyminen
tekee oppitunnista oppitunnin. Ne ovat saman kolikon kaksi eri puolta. Niinpa
kulttuurisesti organisoitu sosiaalinen maailma ja kulttuurisesti harjaantuneiden
yksiloiden kayttdytyminen strukturoituvat vastaparien avulla erillisiksi sosiaa-
lisiksi ympaéristoiksi, jotka edellyttavit erilaista sosiaalista kdyttaytymista.

Baumanin (1997, 187) mukaan kulttuuriset koodit takaavat sosiaalisen to-
dellisuuden rakenteiden ja kulttuurisesti sdddellyn kdyttdytymisen vastaavuu-
den. Koodi on vastakohtien jdrjestelmd, jossa vastakkain asettuvat merkit (ob-
jektit, joita voi kuulla, katsoa, ndhdd, haistaa) tai tapahtumat (esimerkiksi vaat-
teet, eleet, kasvonilmeet ja tuoksut). Merkit viittaavat samanaikaisesti kahtaalle,
toisaalta toimijoiden aikeisiin ja toisaalta sithen sosiaaliseen todellisuuteen, jos-
sa he toimivat. [hmisten “kultivoiminen” eli kouliminen, kuten Bauman (1997,
188) toteaa, koostuu kulttuurista merkkid koskevan tiedon jakamisesta. Kaikki
sopivasti kultivoidut henkil6t pystyvit erehtyméttd madrittimaan siihen sosi-
aaliseen ymparistoon sisdltyvit vaatimukset ja odotukset, joihin he tulevat, ja
siten he valitsevat siithen sopivan kdyttdytymismallin. Toisin sanoen kaikki
kulttuurisesti harjaantuneet henkil6t pystyvit erehtymattd valitsemaan kayttay-
tymismallin, joka johtaa heiddt tavoittelemaansa tilanteeseen. Koodi toimii vain,
jos kaikki tilanteeseen osallistuvat on harjaannutettu samalla tavalla. Kaikkien
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on taytynyt oppia tulkitsemaan kulttuurista koodia ja kdyttdmaan sitd samalla
tavalla. Koodin tunteminen onkin merkkien merkityksen ymmartamista. Merk-
kien ymmartaminen tarkoittaa taas tietoa siitd, kuinka tilanteessa, jossa merkke-
ja on, toimitaan ja kuinka niitd kdytetddn tuohon tilanteeseen padsemiseksi.
Ymmairtaminen pitdd sisdllddn kyvyn toimia tehokkaasti rikkomatta tilanteen
rakenteiden ja oman kdyttdytymisen vilistd rinnasteisuutta. On siis kyettdva
huomaamaan yhteys tietyn tyyppisen lavastuksen ja tietyn tyyppisen kayttay-
tymisen valilld. (Bauman 1997, 177-189.)

Merkitsevdd on merkkien vastakkaisuus. Erilaisia kulttuurisesti maaray-
tyneitd eroja voivat merkityksellistdd hyvin erilaiset merkit. Jos tietyssa kulttuu-
rissa halutaan korostaa vaikkapa sukupuolten vilistd eroa, sitd voidaan merki-
tyksellistdd monin eri tavoin (esimerkiksi vaatteilla, meikkaustyylilld, kavely-
tyylilld, puhetavalla, yleiselld kdyttaytymiselld). (Bauman 1997, 191-192.)

Merkit ovat mielivaltaisia. Mutta todettakoon, ettd kulttuuri on tehok-
kaimmillaan silloin, kun se on naamioitu luonnoksi. Se, mikd on ”keinotekois-
ta”, nayttadkin valttamattomaltd ja korvaamattomalta. (Bauman 1997, 195.)

Laajassa merkityksessd kulttuuriin kuuluvat kaikki eldmén tavalliset asiat
ja yksinkertaiset asiat. Tdllaisia ovat vaikkapa tervehtiminen, tunteiden osoit-
taminen ja fyysisen etdisyyden pitdminen. Kulttuuri laajassa merkityksessd on
aina kollektiivista. Se on opittua ja on perdisin sosiaalisesta ymparistostd. Jos-
kus voi tosin olla vaikea erottaa, missad kulkee raja ihmisluonnon tai persoonal-
lisuuden ja kulttuurin vililld. Thmisluonto on kuitenkin Hofsteden (1993) mu-
kaan henkisen ohjelmoinnin yleismaailmallista tasoa, joka on peritty geeneissa.
Se mddrdd fyysisen ja psyykkisen toiminnan perustan, kyvyn tuntea, havain-
noida ympadristod ja puhua siitd muiden kanssa. Kulttuuri sen sijaan sditelee,
mitd tunteilla tehdddn ja miten niitd ilmaistaan. Persoonallisuus on yksilon
henkilokohtainen ohjelmakoostumus, joka perustuu osin perittyihin luonteen
piirteisiin ja osittain opittuihin piirteisiin. Opitut piirteet ovat muovautuneet
kollektiivisen ohjelmoinnin eli kulttuurin vaikutuksesta ja yksilon henkilokoh-
taisten kokemusten pohjalta. (Hofstede 1993, 17-23.)

Schein (1987, 23—-38) on tutkinut organisaatiokulttuuria ja méaarittelee or-
ganisaation kulttuurin monitasoiseksi késitteeksi, joka perustuu olettamuksille,
uskomuksille, arvoille ja odotuksille, joita jdsenet pitdvit itsestddn selvdnd ja
noudattavat niitd. Kulttuuriin liittyvid merkityksid ovat sddnnonmukainen
kayttaytyminen (kieli, rituaalit), ryhmissd kehittyvat normit, hallitsevat ilmais-
tut arvot, toimintapolitiikkaa ohjaava perusfilosofia, pelisdédannot (tavat, jotka
uuden tulokkaan on opittava tullakseen hyvéksytyksi ryhmaddn) ja tunnelma tai
ilmapiiri, joka vilittyy organisaation jasenten vuorovaikutuksesta muiden
kanssa.

Scheinin (emt.) mukaan maaritelméan ydintd ovat ne uskomukset, joita pi-
detddn itsestddn selvand, esimerkiksi uskomukset ihmisestd, totuudesta ja todel-
lisuudesta. Alemmalla abstraktiotasolla ovat arvot ja normit, esimerkiksi kirjoit-
tamattomat sdadnnot ja uskomukset oikeasta ja vddrdstd, normaalista ja epédnor-
maalista. Kaikkein ndkyvimmalld tasolla ovat kulttuuriset ilmentymdt, kuten
rituaalit, rutiinit ja kertomukset. Kun uusi jdsen tulee kulttuuriin, hénet ohja-
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taan asteittain mukautumaan organisaation normeihin. Joissakin tyoyhteisdissa
kiusaaminen voi olla osa tdllaista osaksi kulttuuria tulemista. (Schein 1987,
19-40; Hoel & Salin 2003, 203—121.) Tiivistden Schein (1987, 26) méérittelee kult-
tuurin ”perusoletusten malliksi, jonka jokin ryhmé on keksinyt, l16ytdnyt tai ke-
hittdnyt oppiessaan késittelemddn ulkoiseen sopeutumiseen tai sisdiseen yh-
dentymiseen liittyvid ongelmiaan. Tam& malli on toiminut kyllin hyvin, jotta
sitd voidaan pitdd perusteltuna ja siksi opettaa ryhméan uusille jdsenille ongel-
mia koskevana tapana havaita, ajatella ja tuntea.”

Kulttuurin ilmenemismuodot, arvot, rituaalit, sankarit ja symbolit, ovat
kulttuurissa sisdlld sipulin kuoren tavoin siten, ettd arvot edustavat kulttuurin
syvintd olemusta ja symbolit ovat ldhinnd pintakerrostumaa. Kaikkonen (1994,
68) toteaa, ettd kulttuuri opitaan viestintitilanteissa ja toiminnassa toisten ih-
misten kanssa. Talloin onkin kyse yhteison jasenten keskindisistd sopimuksista
ja kdyttdytymisnormeista, jotka automatisoituvat. Kulttuuri ilmenee yhteison
toimintana ja ndyttaytyy kielessd, jolloin kielen ja kulttuurin suhde on moni-
sdikeinen. Ymmairran kulttuurin tissd tutkimuksessa Kaikkosen (1991) ja
Nicklasin (1991, 125) tavoin, jolloin kulttuuri on ”"die Gesamtheit der von ih-
ren Mitgliedern geteilten Werte, Normen und Bedeutungen, die das Verhal-
ten der Menschen bestimmen und die durch dieses Verhalten hergestellten
Artefakte”. Yhteison jdsenten jakamat arvot, normit, sé&nnot, rooliodotukset ja
merkitykset ohjaavat yhteison jasenten kayttdaytymistd ja viestintdd, sekd taman
toiminnan seurauksena syntyneitd tekoja ja tuotteita.

Symbolit ovat sanoja, eleitd, kuvia tai esineitd, joilla on tietty merkitys.
Symboleja ovat esimerkiksi kampaus, ammattikieli, pukeutuminen, liput ja ar-
voaseman tunnukset. Symbolit muuttuvat, niitd tuotetaan ja vanhat symbolit
katoavat. (Hofstede 1993, 17-23.) Niiniluoto (1990) maédrittelee symbolin mer-
kiksi, joka viittaa objektiin jonkin kulttuurin piirissd vahvistettujen tai vakiintu-
neiden sopimusten eli konventioiden mukaan. Konventionaaliset symbolijarjes-
telmét ovat taas niin spesifejd, ettd ne avautuvat vain kyseisen koodin tuntevil-
le. (Niiniluoto 1990, 235-236.)

Sankarit puolestaan ovat eldvid tai kuolleita, todellisia tai kuviteltuja, joilla
on jossakin kulttuurissa suuresti arvostettuja ominaisuuksia ja ne toimivat siita
syystd kdyttdaytymismalleina ja esikuvina. (Hofstede 1993, 375.)

Rituaalit ovat taas kollektiivisia toimintoja, jotka teknisessd mielessd ovat
tarpeettomia jonkin pddmaéadran saavuttamiseksi, mutta joilla on jossakin kult-
tuurissa sosiaalisesti keskeinen merkitys. Rituaaleja noudatetaan niiden itsensa
vuoksi. (Hofstede 1993, 25, 375.) Nykysuomen sanakirjan (2002) mukaan rituaa-
li on ”jdrjestys, jonka mukaan jotkin (vars. kirkolliset) menot on toimitettava”.
Tervehtiminen ja kunnioituksen osoittaminen sekd erilaiset seremoniat ovat
tyypillisid rituaaleja. Symbolit, sankarit ja rituaalit ovat kdytanteiden peittamia.
Ne ovat ulkopuolisen havaittavissa, mutta niiden kulttuurimerkitys on naky-
méton. Kulttuurimerkitys ilmenee vain asiaan vihkiytyneiden tapoina tulkita
nditd kaytantojd. (Hofstede 1993, 24-25, 375.)

Arvot puolestaan ovat kulttuurin ytimessd. Ne ovat yleisid taipumuksia
suosia joitakin asiantiloja muiden kustannuksella. Arvot ovat tietyn suuntaisia
tunteita ja ne kasittelevit vastakohtia, esimerkiksi hyvdd pahan vastakohtana,
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rumaa kauniin vastakohtana, likaista puhtaan vastakohtana tai poikkeavaa
normaalin vastakohtana. Arvot ovat usein tiedostamattomia ja niiden olemas-
saoloa voi pdételld ihmisten tavasta kdyttdytyd eri tilanteissa. (Hofstede 1993,
25-26.)

Tulkittaessa arvoja koskevia lausumia, on oleellista tehdd ero toivottavan
ja halutun valilla. Toivottavaa on se, millainen maailman tulisi ihmisten mieles-
td olla verrattuna siihen, mitd he haluavat omalle kohdalleen. Teoriassa jokai-
nen vastustaa pahaa ja kannattaa nuhteettomuutta. Haluttua asiantilaa kuvaa-
vat lausumat siitd, mitd haluamme omalle kohdallemme. Toivottava asiantila
muistuttaa perin vahan todellista kdyttaytymistd. Vaikka haluttua asiantilaa
koskevat lausumat ovat ldhempdnd todellista kayttaytymistd, nekddn eivit ole
sama kuin todellinen kdyttdytyminen lopullisessa valintatilanteessa. Toivotta-
van ja halutun erottavat toisistaan niihin liittyvat normit. Normit ovat jossakin
ihmisryhmadssa vallitsevia ”“standardiarvostuksia”. Toivottavaan liittyvat nor-
mit koskevat sitd, mikd on eettisesti oikeaa. Haluttuun liittyvat normit ovat ti-
lastollisia ja ilmaisevat enemmiston todellisuudessa tekemid valintoja. Toivot-
tava liittyykin ideologiaan ja haluttu kdytdnnon asioihin. (Hofstede 1993,
25-27.) Monissa tutkimuksissa on todettu, ettd suurin osa oppilaista ei hyvaksy
kiusaamista (toivottava kdyttaytyminen), mutta silti he eivat mydskddn vastusta
sitd todellisissa tilanteissa (haluttu kdyttdytyminen). Tdmén saman oppilaat toi-
vat esiin myo6s omassa tutkimuksessani. He kertoivat, kuinka kiusaaminen on
vddrin ja satuttaa toista, mutta tositilanteissa eivat uskaltaneet puuttua kiusaa-
miseen. Mielenkiintoista on, ettd haastattelussa myos kiusaaja toteaa, ettd kiu-
saaminen ei ole oikein, mutta jatkaa silti osallistumistaan kiusaamiseen.

— Joo. Miten si suhtaudut siithen?

— No mad olin niinku, siis sillei mé olin sillein lievasti mukana, ehkd ma ajattelin nii,
ettd se [kiusaaminen] ei oo oikein, mutta kuitenkaan ma en osannut hyvéksyakaan
silti sitd [kiusattua oppilasta]. (Pipsan haastattelu)

Résdnen (2002, 99) tarkastelee makrokulttuuria ldhinnd kansallisena kulttuuri-
na. Makrokulttuureissa on alaryhmid ja rajat kulttuurien valilld eivét ole jyrkat,
vaan ihmiset eldvdt monien kulttuurien vaikutuspiirissd. Makrokulttuuriin liit-
tyvadt alaryhmét vaihtelevat kulttuureittain. Toisessa kulttuurissa merkittavaa
voivat olla etnisten ryhmien viliset erot, toisessa uskonto tai maailmankatso-
mus voi yhdistdd ihmisid omiksi ryhmikseen.

Makrokulttuurin sisélld olevia alaryhmid ovat ikd, etnisyys, rotu, suku-
puoli tai sosiaalinen sukupuoli, uskonto tai maailmankatsomus, kieli, sosiaali-
luokka, ammattiryhma ja asuinpaikka (esimerkiksi kaupunki versus maaseutu)
(Rédsdanen 2002, 99). Rasdnen mddrittelee Hofsteden (1993) tapaan kulttuurin
kahden tekijan summana. Se on arvostettua yldkulttuuria, johon kuuluu valta-
virran hyviaksymad musiikki, kirjallisuus ja taide. Kulttuuri voidaan ndhdd myos
liséksi ihmisen moninaisena ajatteluna ja toimintana, esimerkiksi tarpeina, us-
komuksina, arvoina, eldmdnmuotona ja toiminnan tuotteina. (Rdsdnen 2002,

98.)
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Kaikkonen (2004, 18-37) toteaa, ettd monikulttuurisessa kohtaamisessa
vierautta tuottavat 1) vieras ymparisto, 2) vieras yhteiskunta ja sen ihmiskasi-
tys, 3) itselle vieraat uskonnolliset tekijdt, 4) vieraan kulttuurin perinnetekijét, 5)
vieras kieli ja kielen ulkoinen viestintd, 6) aikakésityksen erilaisuus, 7) erilainen
tilakdsitys ja kokijan ja havainnoijan erilainen perspektiivi. Vieraan kdyttayty-
misen ymmadrtdminen ja tulkinta vaativatkin terdvdd havainnointia ja herkisty-
mistd vieraudelle. Tamad vaatii edelleen kykya tarkastella omaa ja vierasta kayt-
taytymistd refleksiivisesti. (Kaikkonen 2004, 18-19.) Lapsi sisdistdd nama kult-
tuuriset koodit kasvunsa aikana. Se, missd kasvaa, tulee luonnolliseksi. Niinpa
erilaisissa ympadristoissd kasvaneet lapset pitdvit erilaisia asioita luonnollisina.
Toisen kulttuurin koodin avautuminen vie aikaa ja vaatii tietoa ja kiinnostusta
toista kohtaan. Lisdksi tarvitaan kosketusta toiseen kulttuuriin ja oman kulttuu-
risen sidonnaisuuden ymmartamistd. (Rasanen 2002, 98.)

5.2.2 Kulttuuri yhteisten merkitysten jakajana

Huttunen (2002, 125-126) toteaa, ettd kulttuurilla on valtaa meihin. Se ohjaa
ihmisid, sitd mitd he ajattelevat ja miten he toimivat (ks. Koskinen ym. 2005,
185-186). “Sosiaalistuminen johonkin kulttuuriin, sen jdseneksi, antaa ihmisille
kasityksen hyvéstd ja pahasta, sallitusta ja kielletystd, maskuliinisesta ja femi-
niinisestd ja niin edelleen” (Huttunen 2002, 125). Bocock (1992) toteaa, ettd yh-
teison jdsenet tuottavat ja jakavat kulttuuriset arvot, uskomukset ja symbolit
yhteisossd kollektiivisesti. Yksiloitd, jotka eivit jaa yhteisid kulttuurisia merki-
tyksid ja tuottavat omat arvonsa, uskomuksensa tai symbolinsa, kohdellaan vi-
hamielisesti, leimataan hulluiksi tai siedetddn mielenkiintoisina poikkeustapa-
uksina. Joka tapauksessa heitd ei kohdella yhteison tdysivaltaisina jdsening,
koska he eivit jaa yhteisid kulttuurisia merkityksid. (Bocock 1992, 238-239.)
Mattila (2004, 287) toteaa, ettd yhteisdjemme kulloinenkin kulttuuri vaikuttaa
my0s siithen, mistd asioista ja milld tavalla toisia voi ndyryyttaa.

Kulttuuri antaa vilineet toimia arjessa, suuntautua maailmaan ja tehda sii-
td ymmarrettdvan. Silvonen (1996, 13) puolestaan toteaa, ettd ihminen on ole-
muksellisesti sitd, miksi hian kulttuurissaan tuottuu. Kulttuuri tekee meista sel-
laisia kuin olemme. Kulttuuria on toisaalta vaikea madritelld yksiselitteisesti ja
tyhjentdvasti. Kulttuurin ja vallan kysymyksen voi kysyd kahteen suuntaan:
kenelld on valta eri yhteyksissd mddritelld, mitd kulttuuri on ja mitd jonkin
ryhmadn kulttuuri on. Kulttuuri ja valta kietoutuvat monimutkaisesti toisiinsa.

Huttunen (2002, 125) pohtii kulttuuritutkimuksellisesti orientoituneen
mediatutkimuksen tapaa ndyttdd ihmisid, jotka eivit niinkddn toimi kulttuurin
saneleman kasikirjoituksen mukaisesti, vaan kayttaviat kulttuuria omiin tarkoi-
tusperiinsa (ks. Fiske 2003, 133-134). Toisaalta taas puhuessamme vahemmisto-
jen tai maahanmuuttajien kulttuureista, ndyttdda kulttuuri orgaanisen olennon
tavoin kdyttdvan jaseniddn, eikd pdinvastoin. Kulttuurista tulee helposti toiseu-
den tuottamisen alue ja ndin hienovaraisen vallankdyton tapa. Taman seurauk-
sena jotkut yhteison jasenet ndhdddn helposti kulttuurisempina kuin toiset. Toi-
saalta voidaan kysyd kulttuurintutkimuksessa, mitd selityksid kulttuuriin no-
jautuva selitys peittdd. Onkin otettava huomioon lisdksi kulttuurin muutoksen
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monimutkainen dynamiikka. Omassa tutkimuksessani en tarkastele ndita
muutoksen elementtejd, jotka voivat olla kulttuurin peitossa, mutta totean,
ettd niitd on ja niitd on myos tutkittu, mm. kiusaajan piirteisiin tai taustateki-
joihin liittyen. (Huttunen 2002, 125-128.)

Alasuutarin (1999, 55-58) mukaan kulttuuri tarkoittaa tutkitun ryhmén
elamdnmuotoa ja maailman hahmottamisen tapaa. Kulttuurin tutkimuksen
ydin ei ole jossain tavassa médritelld kulttuurin kasite. Keskeistd on, ettd koros-
tetaan (yhteiskunta)eldimdn merkitysvdlitteisyyttd. Merkitys taas Alasuutarin
(emt.) mukaan “on se, mitd jokin asia tarkoittaa”. Kulttuurintutkimuksessa on
kyse pikemminkin metodista, jossa poikkeavuutta ja poikkeavia ilmioitd tutki-
taan paneutumalla "normaalin” arjen ja yhteiskuntaeldmdn perustavanlaatui-
seen merkitysvilitteisyyteen. Todellisuus on ldpikotaisin sosiaalisesti konstruoi-
tunut, eli se on rakentunut merkitystulkinnoista ja tulkintasddnnoistd, joiden
nojalla ihmiset orientoituvat eldimdssdan (Jaatinen 2003, 34).

Tdssd tutkimuksessa tarkastelen koulun ja oppilaiden (nuorten) kult-
tuuria. Aineistossa ndyttdd olevan nditd samoja makrokulttuurin alaryhmid,
joiden mukaan kiusaaminen kdynnistyy. Ne ovat nimettyjd syitd kiusaamiselle.
Oppilaat luovat itse kulttuuria, jossa tavoittelemisen arvoiset seikat ovat ole-
massa kaikkien hiljaisessa tietoisuudessa. Téllaisista ndkyvimpid ovat esimer-
kiksi vaatteet ja ulkondkoon liittyvét seikat tytoilld, pojilla taas voimakkuuteen
ja fyysiseen kokoon liittyvit seikat. Myos Blidingin (2004, 134-135) mukaan
vaatteilla ja materiaalisilla seikoilla luodaan samuutta ja yhteisollisyyttd oppi-
laiden keskuudessa. Kulutuskulttuuriin liittyy identiteetin ilmaiseminen esi-
neilld. Valitsemalla esimerkiksi vaatteen, joka on jo hyviksytty sosiaalisessa yh-
teisossd (sosiaalistettu valinta), valitsee turvallisesti. Erilainen valinta voi johtaa
eristdimiseen ryhmaésta.

Toisaalta kulttuuri méérittelee oppilaiden eldmé&a yhteisossd ja toimimista
siind. N&in kulttuuriin kietoutuu valta kahteen suuntaan, sitd luodaan ja se pa-
kottaa toimimaan kulttuurin mukaisesti. Toisaalta kulttuuri on muuttuvaa ja
prosessinomaista. Kukin tarkasteltu ryhmd on ymmarrettdva suhteessa muihin
ryhmiin ja prosesseihin sekd aikaan, jolloin ilmitt tapahtuvat. Valtaan liittyen
onkin tdrkedd purkaa kulttuurin homogeenisuutta. Millaisissa asemissa eri ih-
miset ovat kulttuuriseksi mielletyssa ryhmaéssd, kenen tulkinta kulttuurin mo-
nimutkaisesta kudoksesta tulee kuulluksi ja millaisia hierarkkisia suhteita eri
kulttuuristen ryhmien vililld on? (Huttunen 2002, 126.)

5.3 Havaitut ja tuotetut piirteet

Oppilaiden toimiessa koulun kulttuurissa ja sen sosiaalisessa ymparistossd he
valitsevat viiteryhméan: ryhmén, johon kéyttdytymistd verrataan ja joka hyvak-
sytddn mittapuuksi jossain eldmdn alueella. Sen perusteella, mitd omasta viite-
ryhméstd tiedetddn, omaa kayttaytymistd arvotetaan ja tehdddn johtopaatoksia
sen arvosta ja laadusta. Viiteryhmaéd pyritddn seuraamaan symbolien ja rituaali-
en kautta, kuten puhetavassa, sanavalinnoissa ja pukeutumisessa. Té&ltd ryhmal-
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td opitaan, milloin ollaan rohkeita, milloin halveksivia ja milloin noudatetaan
yhteisid sdantojd. Sen kasityksen pohjalta, mitd tiedetddn viiteryhmadstd, saa-
daan tietoa siitd, mihin kannattaa kiinnittdd huomiota ja mika taas ei ole vaivan
arvoista. Tdlld kaikella pyritddn saamaan viiteryhmén jdsenyys, ansaitsemaan
ryhmén hyviksyntd omalle eldméntyylille. T&lld yksilo pyrkii valttamé&an ryh-
méan “kovat” otteet, joihin viiteryhmd voi turvautua pakottaakseen yksilon ruo-
tuun. (Bauman 1997, 42-44.)

Juuri ndmd valinnat tarjoavat ryhmadlle vahvan otteen yksilon kayttayty-
misen muotoilemisessa. Ndin ryhmalld on valtaa yksiloon ndhden, vaikka ryh-
mén jadsenet eivit sitd aina edes tiedosta. Joitakin ryhmid voidaan kutsua myos
normatiivisiksi viiteryhmiksi. Ne asettavat normit kadyttdytymiselle, seuraavat
tekemisid ja vaikuttavat niihin palkitsemalla tai rankaisemalla, vahvistamalla
tai korjaamalla. Tdllaisia normatiivisia viiteryhmid ovat Baumanin (emt.) mu-
kaan perhe, ystdvit, opettajat, esimiehet tai naapurit, joita tavataan saannolli-
sesti. Ryhmastd tulee viiteryhma kuitenkin vasta, kun yksilo padttdad niin eli jos
hén vastaa viiteryhmén huomioon pitdmalld viiteryhmaén jasenid merkitykselli-
sind ja noudattaa heiddn arvostamiaan normeja. Yksilé voi my0s vastustaa vii-
teryhmdn nikemyksid. Pystydkseen vaikuttamaan yksiloon viiteryhmd tarvit-
see yksilon suostumuksen sille, ettd timd on p&dttanyt sopeutua viiteryhméan
vaatimuksiin. (Bauman 1997, 43-44.)

Yksilon pddtos sopeutumisesta sdantoihin on erityisen oleellinen, kun ky-
seessd on vertailuviiteryhmd. Vertailuviiteryhmd on ryhmd, johon yksilo ei
kuulu, koska vertailuryhmat ovat yksilon ulottumattomissa. Vertailuryhmat
ovat ndkyvilld, mutta ne eivit néde yksilod. Niiden tekoja ja eldmédntapoja pide-
tadn merkityksellising, vaikka ne tuskin huomaavat yksilod. Téllaisia viiteryh-
mid tulvii joukkotiedotusvélineiden kautta jokaisen tietoisuuteen, ja ne valitta-
vit tietoa vallitsevasta muodista ja viimeisimmistd tyyleistd. (Bauman 1997, 45.)
Tadssd tutkimuksessa nuorten kulttuuri edustaa juuri tillaista vertailuviite-
ryhmad, johon verraten erilaisuutta peilataan. Koska vertailuviiteryhmé&n nos-
tamalla mallilla on auktoriteetin leima, se tarjoaa helpon samaistumiskohteen,
jota ei tarvitse endd perustella. Se saa perustelunsa silld, ettd median tarjoamia
eldamdntapoja katselevat miljoonat ihmiset ympari maailmaa. (Bauman 1997,
45))

5.3.1 Suosittu

Erdédnlaisena vertailuviiteryhmand toimivat luokan suositut oppilaat. Sankarista
on olemassa kulttuurissa myyttistd tietoa. Aineistosta voi havaita erityisesti ty-
toilld suositun oppilaan ystdvyyden tavoittelua. Suosio tarkoittaa oppilaalle
monien oppilaiden ystdvyyttd, sitd ettd suosittu oppilas on tavoiteltu ystdva,
jonka kanssa kaikki haluaisivat olla, ja ystdvyydestd voi syntya kilpailuakin.
Suositulla oppilaalla on myos sosiaalista valtaa. Han voi maddritelld luokassa
vallitsevia normeja, sitd mikd on hyvéksyttyd ja mika taas ei. Han on aktiivinen,
hén luo uusia ideoita, panee asioita alulle ja vie ne pddtokseen. Han osaa orga-
nisoida ja delegoi teht&dvid toisille. Suosittu oppilas kuvataan myos mielipiteen-
sd ilmaisevana oppilaana ja hédnelld on mielenkiintoisia tarinoita, joita hdn ker-
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too ystavaryhmaéssd. Yldkoulussa tyton suosiota lisdsi ystavyys poikien kanssa.
Hénelld on myos valtaa madritelld luokan sosiaalisten suhteiden mééarittymista
oman suosionsa kautta. Tyttdjen puheessa kuvastui suositun aseman tavoitte-
leminen tai suositun oppilaan ystdvyyden tavoittelu. Suosittu oppilas haluaa
sdilyttdd asemansa, mutta tiedostaa, ettd luokassa on my6s muita suosion ta-
voittelijoita, jotka saatetaan kokea uhkaksi omalle suosiolle.

Tukioppilaan rooli tarjoaa tietyn suositun aseman oppilaalle. Vastaavan-
lainen asema on luokkaan nimetylld luottamusoppilaalla. Suositun aseman ta-
kaa se, ettd hdnelld on luokan luottamus takanaan. Luottamus heijastuu muun
muassa ddnestyksen tuloksena valittaessa luottamusoppilasta. Menettelytapa
onkin luottamuksen saavuttamisessa tdrked. Jos tukioppilas on valittu ddnesté-
malld, hdnelld on luokan tuki takanaan. Jos taas tukioppilaan valinta on perus-
tunut vapaaehtoisuuteen tai jonkin palkinnon tavoittelemiseen (esimerkiksi va-
pautus jostain kurssista), tukioppilaan rooliin ei valttamatta ole liittynyt luokan
luottamusta. Tamd vaikuttaa my06s suositun asemaan sekd myos siihen, miten
tukioppilas voi toimia luokassa eri rooleissa (ks. luku 7.4.5).

Suosiota yritetddn hankkia my6s ulkoisin keinoin, tavaroilla ja omistami-
sella:

— Mistd se ldhti silloin, kun se tuli ensin ja tota niinni muutkin halus tutustua siihen
niin, miké oli niinku se ensimmadinen tavallaan, se ensimmadinen juttu, mista se ldhti,
ettd sitte sen kanssa ei niin kun haluakaan olla?

— No, varmaan yks oli se niinku tavallaan valehtelu ja asioiden suurentelu, ettd se
esimerkiksi puhu, ettd silld on hevonen. No, sit ku oli paljo heppahullareita ja kaikki
oli tietysti, ettd minkalainen se on, ja pddseeks sitd kattoon? Ja: “joo, ettd se myytiin
nyt eilen”. Ja sit kaikki, et, “ai jaa”. Ja sit et, “ma saan kylld ens viikolla uuden”. Ja sit
kysyttiin ja se sano: “En maa4 sitd vield oo saanu”, ja sit se puol vuotta sano, ett onkos
se nyt ihan oikeesti ja ja ku sai tietdd, ettd silld ei ihan oikeesti oo hevosta, niin kaikki
oli sit vdh, ettd tosi kivaa kun tommosta. Ja sitte, et just, ettd jos joku oli sanonut sille
niinku, vaikka yhden sanan, sillei jos jollai muulla meni huonosti, tiuskinu vaikka
kaikille, ja sit muut on ymmartanyt et sulla menee huonosti, et ei me oteta itteemme,
ni se otti niinku hirveen herkasti itteensa kaikki mitd sanottiin.

— Loukkaantuminen.

— Niin. Ja sit just tunnilla. Kun se katto téllei jotakin, sit joku heti, ettd, mita sa tolldat,
ni sit se oli heti hirveen loukkaantunut siitd, ja se joka asiasta meni heti opettajalle
raportoimaan, ettd opettaja, opettaja, ettd tuo nyt sano noin. (Emilian haastattelu)

Oppilas kokee, ettd hédntd ei hyvaksytd luokkaan. Luokassa hevosharrastuksella
on vahva arvostus. Hyvdksyntdd tavoitteleva oppilas lavastaa ja kertoo, etta
hénelld on hevonen. Puheen totuutta testataan ja kun se havaitaan valheeksi,
seurauksena on eristiminen. Myoshemmin oppilas sai oman hevosen, mutta se
ei muuttanut tilannetta. Hevosella ei ollutkaan endd samaa merkitystd. Luotta-
mus oli menetetty.

Toisaalta suosiota selitetidn myos nuorten kulttuurin arvostamilla asioilla.
Oppilas, jolla on pddsy nuorten kulttuurisesti arvostamiin asioihin, saa arvos-
tusta, koska muut pyrkivat hyotymdan hdnestd tavaroiden kustannuksella.
Ndin he saavat arvostusta saamiensa tavaroiden kautta ja maksavat siitd hinnan
tukemalla tavaroita tarjoavan valtaa yhteisossa.
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— Niin. Ei se mun mielestd se oli just silld lailla, ettd tota porukassa kaikki oli sita
mieltd, ettd “okei toi on tosi mukava tyyppi”. Mut sit oli jonkun kans ni kahestaan,
niin et “joo et me ei nyt kylld oikeesti tykdtd” mut ei kukaan uskaltanut sit sanoo sil-
le. Aina jos se sano jonkun mielipiteensd, ni ei kukaan uskaltanut sanoo sille sit vas-
taan.

— Miksi ei uskaltanut? Mikdhén siini oli?

— Se on just se, et jos muut on sitd samaa mieltd, ni sit. Kun mun mielesté se oli niin,
ettd kaikki luuli, ettd kaikki on niinku sitd samaa mieltd, mut toisaalta, vaikka kaikki
oli eri mieltd, mut kukaan ei uskaltanut sit sanoo, kun luuli, et ne kaikki muut on
samaa mieltd sen kanssa.

— Mistd se tuli semmonen tietoisuus, ettd kaikilla oli se usko, ettad kaikki ajattelee, ettd
se on nasta tyyppi?

— Se on varmaan kans just se ettd, ettd se on niinku sen perhe ei oo mitenkdan hir-
veen koyhd, ettd ne tulee aika hyvin toimeen ja sitten, jos on sen kaveri, niin saa kivo-
ja synttdrilahjoja ja tdlld lailla kaikkee, ettd niinku. Tavallaan ulkoiset seikat on niinku
semmosia, ettd ei ton kaveri vois olla. (Emilian haastattelu)

Téssd haastateltava kertoo oppilaasta, joka oli myos drsyttava, mutta hénelld oli
varallisuutta ja sen vuoksi hin sai suosiota muiden oppilaiden seurassa. Suosio
perustui my6s hdnen luomaansa maineeseen, jolloin yhteiso luuli, ettd kyseinen
oppilas on kaikkien suosiossa, vaikka myohemmin k&vi ilmi, ettd yksiloiden
mielipiteissd oppilas koettiin drsyttavand. Koska yhteisossa vallitsi tietyntyyp-
pinen maine, kukaan ei uskaltanut vastustaa hdntd. Suosiota ylldpiti oppilaan
ostamat arvokkaat syntymdpdivalahjat, joita sai, jos lukeutui hdnen ystaviinsa.

5.3.2 Muukalainen

Yhteisossd suositun vastakohdan muodostaa muukalainen, se jollainen kukaan
ei halua olla. Pikas (1990, 57) toteaa, ettd ryhméd kohdistaa koulukiusaamisen
huonossa asemassa olevaan yksiloon ja ryhmén jdsenet vahvistavat keskindises-
sd vuorovaikutuksessa toistensa kadyttdytymistd. Bauman (2002, 210-211) tote-
aa, ettd 'he’ tarkoittaa ihmisid, jotka ovat erilaisia kuin ‘'me’. Piirre, joka tekee
meistd ‘'meidat’ ja keskenddn samankaltaiset, on seurauksiltaan tdarkedmpi kuin
ne piirteet, jotka erottavat meidét toisistamme. He ovat yhdessd suhteessa eri-
laisia kuin “me’, ja tdmaé piirre on olennainen ja se vetdd selvan rajan ihmisten
vdlille. Kysymys siitd, mikd eroista on keskeinen, saa kaikki yhteiset piirteet
ndyttdimdan merkityksettomiltd ja toissijaisilta. Rajat ovat jo olemassa silloin
kun vieraus nostetaan esille. Ensin on yritys erottaa ‘meidit’ "heistd” ja vasta
sitten "heissd” havaitut piirteet nimetddn tuottamaan ja todistamaan vierautta.
Ihmiset ovat monitahoisia olentoja, joilla on useita erilaisia piirteitd, niinpa ei
olekaan vaikeaa havaita erilaisia ominaisuuksia, kun niitd aletaan todella etsii.
(Bauman 2002, 210-211.)

Toiseutta on kaytetty myos rasistisissa diskursseissa. Rotuihin viitaten
Hall (1992, 296-297) toteaa, ettd rasismi ei perustu biologisiin seikkoihin, vaan
se on sosiaalinen kdytanto, jossa tiettyjd vdestoryhmid luokitellaan ruumiillisiin
tuntomerkkeihin perustuen. Rasistisissa diskursseissa ruumiilliset tuntomerkit
ovat eroja tuottavan diskurssin kdyttamida merkkejd, jonka seurauksena syntyy
rasistiseksi luokittelusysteemiksi kutsuttu ilmi6. IImi6 perustuu rodullisiin tun-
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nusmerkkeihin. Luokittelujdrjestelmdd kaytetddn sellaisten sosiaalisten, poliit-
tisten ja taloudellisten kdytdntojen perustelemiseen, jotka estdvit tiettyjen ryh-
mien pddsyn materiaalisiin ja symbolisiin resursseihin. Hall (1992, 304—-306) jat-
kaa, ettd rasistinen diskurssi jakaa asiat kaksinapaisesti. Ulossuljetut ryhmit
ruumiillistavat niiden hyveellisten yksiloiden vastakohtaa, jotka muodostavat
identiteettiyhteison. Todellisuudessa rasistinen diskurssi yrittdd jakaa maail-
man binaarisesti vastakkaisiksi, koska taustalla on pelko kulttuurisista mullis-
tuksista. Rasistisessa diskurssissa on osa minuuttamme ja kdsitystaimme siitd,
mihin kulttuuriin kuulumme ja mikd on kulttuurimme kohtalo ja tulevaisuus.
Kyseessa on siis yhteiskunnallisen identiteetin tuottaminen ja uusintaminen.

Muukalaisuus on prosessin myo6td enemmaén ja enemman yhteisostd eris-
tettynd olemista, yksindisyytta.

Kyseisen pojan [kiusatun] poissaolot johtuvat ldhinnd siitd, ettd hian ei jaksa tulla
kouluun, jossa tuntee melkein koko ajan olevansa muukalainen. (Nro 18)

Muukalainen pyritddn tekemddn ndkymadttoméaksi tuomalla hédnet jatkuvasti
nakyvdésti esiin. Kiusattu pakotetaan puhumaan ja samassa hédnen sanomisensa
osoitetaan mitattomiksi. “Et merkitse muille mitdan. Kukaan ei kuuntele sinua,
sinulla ei ole koskaan puheenvuoroa tai kun rohkenet tarttua keskusteluun,
puheesi jdd nopeasti yhteison vuolaamman ja tdydellisen luontevan sanailun
alle” (Kristeva 1992, 29). Muukalaisen sanoilla ei ole seurauksia, koska keskus-
telukumppaneiden mielenkiinto puuttuu.

Tunneilla tdméa tytto tietdd asioista paljon enemmén kuin useammat luokkakave-
rimme, siltikin kaikille hanen vastauksilleen nauretaan. (Nro 32)

Mielenkiinto on laskelmoivaa ja kuulijat haluavat hydtyd sanoista luottaen yksi-
16n vaikutusvaltaan, joka taas on sidoksissa yksilon sosiaalisiin suhteisiin (Kris-
teva 1992, 29-30). Ndin muukalaisuus liittyy sosiaalisiin suhteisiin ja niiden
kautta tuotettuun valtaan. [Iman sosiaalisia suhteita ei ole valtaa ja ilman valtaa
ei ole sosiaalisia suhteita. Ne luovat ja niitd luodaan toistensa kautta.

Kun hén aloitti kertomaan jotain, niin koko luokka huokaisi kuin tuskasta ja alkoi il-
veilld toisilleen. (Nro 62)

Muukalaisesta tulee helposti uhri. Leymann (1988, 75-76) kayttaad tyopaikka-
kiusaamisen yhteydessd kiusatusta nimitystd uhri. Hin on maééritellyt uhrin
henkiloksi, joka menettdd henkiset resurssinsa selvitd eldméntilanteista sen
vuoksi, ettd on joutunut henkisen vikivallan kohteeksi konfliktissa. Uhri on
vaarassa menettdd asemansa tyomarkkinoilla. Alussa ei tarvitse olla selvyyttd
siitd, kuka on uhri, méddritelméa viittaa tilanteen lopulliseen ja yksipuoliseen
loppuratkaisuun. Uhrinimitys on yleinen my6s koulukiusaamisen yhteydessa.
Tassd tutkimuksessa kadytdn kiusaaja - kiusattu -kisitteitd, juuri siitd syystd,
ettd uhri viittaa tilanteen loppuratkaisuun ja tassd tutkimuksessa tarkastelen
koko prosessia, en vain loppuratkaisua.
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5.3.3 Kiusaaja

Kun oppilaat kertovat kiusaamisesta, he kuvaavat kiusaajaa / kiusaajia sanoilla
me, ne, (muut) tytot, pojat, luokkamme pojat / tytot, suuri ryhma poikia, mei-
dén ilked luokkamme, kaikki, jotkut, tyyppi, kiusaaja tai kaveri. Usein kiusaajaa
ei kuvata lainkaan; kerronta on passiivissa, me-muodossa ja siind kdytetdan
nominaalimuotoja. Kerronnalla annetaan vaikutus kollektiivisesta kiusaamises-
ta, jossa on jo(t)ku(t) alullepanija(t), mutta joka levidd koko yhteis6on niin, ettd
pian on vaikea sanoa, kuka oikeastaan kiusaa, koska kaikki osallistuvat sithen
jollain tavalla. Huomio kiinnittyykin kiusatun ominaisuuksiin ja tapoihin, joilla
kiusataan.

Kiusaajat kertoivat itsestddn, ettd he ovat “johtajatyyppejd”, jotka haluavat
kontrolloida muita ja saada muut toimimaan haluamallaan tavalla. Kiusaajat
olivat aktiivisia toiminnan ideoijia ja juttujen kertojia. Heilld oli ensimmadisend
ehdotus siitd, miten toimittaisiin. He myos tekivit ehdotuksia siitd, kuka ryh-
mitydssd tekisi mitdkin tehtdvdd. Muiden hallinta tuotti heille mielihyvad, ja
sen kautta he kontrolloivat sosiaalisia suhteita luokassa. Osalla kiusaajista oli
selked tietoisuus siitd, mitd he haluavat: he tavoittelivat suositun asemaa luo-
kassa tietoisina siitd, miten sen voi saavuttaa.

— Ymm. Joo. S4 sanoit, ettd sulla oli vaikutusvaltaa?

- Joo.

— Mit4 se tarkoittaa?

— Sitd, ettd jos sd sanot, ettd sd et tykkad jostain tyypista.

= Ymm.

— Niin, si saat ne sanoo ehkd herkemmin, ettd “no, en makaan”.
= Ymm.

— Et tota niin, ettd ne on sitd mieltd ”joo en makaan tykkad siitd ollenkaan, se on va-
hén sillei tyhma ja sillei silld on semmosia piirteitd ja ”.

- Ymm.

— Ja tota niin, ne on niinkun herkemmin samaa mielta.

- Ymm.

— Sitten on semmonen, ettd sellainen, seuraa niinku mua, niinku ystavat.
— Missi asioissa?

— Niinku et kenen kanssa ollaan kavereita ja vdhan sitten, ettd mita tehdd just jossain,
keksitddn jotain uusia juttuja ja niin. Md oon tosi paljon keksiméssa niité ja.

— Koulussa?

— Koulussa.

— Minkalaisia?

- No, vaikka jos ne ois liikuntatunneilla ja sit pitdd tehd joku, suunnitella jotain juttu-
ja, ni ma oon heti sielld niinku suunnittelemassa, niinku johtohahmo ja timmoista.

— Ymm. Onkos tdélld joku muu, jolla on paljon kavereita ja joka on johtohahmo?

— 00, paljon semmosia tyttdjd, jotka on kaikkien kavereita, semmosia ihan niinku
vaan, mutta ne ei kuitenkaan oo semmosia ihan semmosia, ihan niin johtohahmoja
sillei. Mulla on tapana ottaa semmonen viahan kontrolloiva asenne.
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- Ymm.

— Ihmisid kohtaan olla semmonen johtajatyyppi ja muut helposti ldhtee seuraa sitten,
mutta ei hirveesti oo, on kylld ehkd muutama tytto, jolla on kans semmonen, niilld on
ehkd enemman sit niinku poikien kanssa sitten niinku semmosta. Ne tuntee paljon
poikia sitten kasiluokalta. Sekin mé&arad sitd vaikutusvaltaa niitten kans.

— Ni jos tuntee kasiluokalta?

— Tai siis niinku ylipddnsa paljon poikia ja on niitten kanssa hyva kaveri, ni siitd tulee
kans vaikutusvaltaa aika paljon. (Jasminin haastattelu)

Kiusaajaan liittyvit kieleen liittyvind merkityksind aloitteen tekijan liséksi roh-
keus ja ddnen kaytto. Joskus kiusaajia luonnehdittiin jopa meluisiksi ja hdiritse-
viksi. Kiusaaja saattoi olla show-mies, joka haki huomiota tai dlamolo-tyyppi,
joka on jatkuvasti ddnessd. Toisaalta varsinkin tyttokiusaaja voi olla luokan
keskuudessa erittdin suosittu oppilas (Juvonen 2005). Kiusaaminen voikin pe-
rustua kilpailuun suosiosta jonkun toisen tytén kanssa.

Kiusaajan syiksi kiusata aineistossa mainittiin pelko. Kiusaaja pelkéd, etta
héntd kiusataan, ellei hdn kiusaa. Niinpd kiusaajalla saattaa olla itsellddn sama
ominaisuus, mistd hdan kiusaa toista oppilasta. Hapedn pelkddminen tai koetun
hépeillisen tilanteen kostaminen mainitaan kiusaamisen syyksi. Aiemmin on
saattanut tapahtua jotain, jonka oppilas on kokenut alentavaksi (poika on esi-
merkiksi hdvinnyt tappelun), ja tdstd seuraa, ettd hdavinnyt oppilas alkaa kiusata
tilaisuuden tullen voittanutta oppilasta noyryyttddkseen hanet.

Poikaa on alettu haukkua “kusihousuksi” koska tdamé oli kdynyt kaverinsa luona
WC:ssd. Tatd edelsi tappelu, jossa kiusattu voitti kiusaajan, ja kiusaaja tuli kateelli-
seksi, koska oli omasta mielestddn voimakkaampi kuin kiusattu. (Nro 64)

T&lloin puhutaan usein myos kateudesta. Kyseessd voi olla myds se, ettd omaa
tappiota ei voida myontédd, ja se halutaan kostaa.

Kiusaajista todetaan, ettd he ”“ovat enimmékseen massaporukkaa, jossa ha-
lutaan tulla hyvaksytyksi esittamalld koviksen roolia” (nro 49). "Koviksen” roo-
lilla haetaan asemaa ja hyvidksyntdd yhteisossd. Kiusaajan piirteisiin liittyy
myo6s hdnen halunsa madritelld muiden sosiaalista asemaa, sitd mikd on “tyh-
médd” ja mika ihailtavaa.

Hauskuus mainitaan usein kiusaajan motiivina. Kiusaajasta on hauskaa
ndhdd esimerkiksi itkeva jdatkd. Siihen liitetddn myos valtasuhteiden kuvailuy,
jossa vahvempi kiusaaja alistaa (helposti alistettavan) kiusatun. Valtasuhteiden
epdtasapaino varmistaa sen, ettd kiusaaja ei joudu noloon asemaan alistaessaan.
Heikko vastus takaa varman voiton.

Kiusaajasta todetaan, ettd hédnelld on oltava kannattajia. Yksin ei ole help-
poa ldhted kiusaamaan.

Kiusaajat olivat myos luokaltani, hekin ovat melko mukavia poikia, mutta joukossa
heistdkin tulee ilkeitd kiusaajia. Kun luokan kingi tekee jotain, sotkeutuu joukon en-
kelitkin helposti sithen mukaan, ilman varsinaista, perusteltua syyta. (Nro 33)

Kiusaajaan liittyy my6s epavarmuus suhtautumisessa erilaisuuteen. Erilaisuut-
ta vieroksutaan.
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Kiusaajat taas joko tietimédttomyytensd tai jonkin muun takia eivit osaa suhtautua
erilaisiin ihmisiin. (Nro 71)

Edelleen kiusaajan oman pahanolon purkaminen kiusaamiseen tulee esiin. Kiu-
saamisesta kerrotaan saatavan mielihyvdd. Mielihyvan saaminen liittyy ylla
mainittuihin seikkoihin, samoin kuin kateus, jolloin kiusaaja tavoitteli kiusatun
asemaa. Han kiusasi, jotta saavuttaisi samanlaisen aseman tai voisi vaikuttaa
kiusatun asemaan.

5.3.4 Kiusattu

Baumanin (1997, 78-90) mukaan suhtautumisessa muukalaisiin turvaudutaan
ensin erotteluun, joka ei ole niin jyrkka tapa. Myohemmin ilmenevia tapoja ovat
myds muukalaisten poistaminen “omasta” tilasta, karkotus ja ellei sitd ole
mahdollista toteuttaa, saattaa kyseeseen tulla jopa ddrimmdisyytend kansan-
murha. Erottelu perustuu poikkeavuuteen, muukalaisuuteen, sithen mika tekee
muukalaisesta muukalaisen.

Conrad ja Schneider (1992, 5-7) ovat esittdneet poikkeavuuden ulottu-
vuuksia. 1) Poikkeavuus on yhtddltd universaalia, mutta universaaleja poik-
keavuuden muotoja ei ole olemassa. Toisaalta poikkeavuus on myos suhteellis-
ta tai kulttuurista: toisessa yhteisossd poikkeavaksi médritelty ei ole valttamatta
poikkeava toisessa yhteisossd. 2) Poikkeavuus on sosiaalinen médritelma. Se ei
ole minkddn teon tai kdyttdytymisen tai aseman ennakkoon maddrittelema.
Poikkeavuus maddritellaan merkittdvien tai valtaa omaavien henkildiden tahol-
ta. 3) Poikkeavuusmadadritykset ovat sosiaalisia kategorioita, joita ei voi erottaa
kayttoyhteydestddn. Yhteiskunnalliset ryhmidt muodostavat sdantsjd ja hankki-
vat niille hyvidksynnan sosiaalisin sanktioin. Tdssd on tdarkedd huomata, ettd yh-
teiskunnat eivét tee sddntoja poikkeavuudesta, vaan sen tekevit kollektiivisesti
toimivat ihmiset. 4) Edelleen poikkeavuus on kontekstuaalista. Niinpd poik-
keavuus vaihtelee alakulttuurin, paikan ja ajan mukaan. 5) Ja lopuksi poik-
keavuuden maddrittiminen ja sanktioiminen on valtaa. Vahvat ryhmdt voivat
pakottaa toiset ryhmit hyvaksymaan omat poikkeavuusluokituksensa. (Conrad
& Schneider 1992; Kivirauma 1996, 52-65.)

Nuoret nimedvat kiusaamisen syyksi jonkin poikkeavuuden, erilaisuuden.
Pikas (1990, 62-63) toteaa, ettd vaikka tutkijat eivit ole voineet vahvistaa ndiden
poikkeavuuksien syy-yhteyttd kiusaamiseen, voi nimetyilld seikoilla olla ryh-
méssd jokin merkitys. Tyopaikkakiusaamiseen liittyvissd tutkimuksissa ei
myoskdan ole loydetty kaikille kiusatuille yhteistd ominaisuutta (Vartia &
Perkka-Jortikka 1994, 35-36). Kirjoituksissaan kiusaamisesta oppilaat aloittivat
usein kuvauksen kertomalla kiusatun poikkeavista piirteistd (ks. Terdsahjo &
Salmivalli 2002, 18—-20). Uudessa yksilossa kiinnostaa Goffmanin (1971, 11) mu-
kaan yleinen sosio-ekonominen asema, syntyperd, yksilon kasitys itsestdan, ha-
nen asenteensa toisia kohtaan, patevyys, luotettavuus ja muut téllaiset seikat.

Niinpad onkin luonnollista kuvata niitd seikkoja myos kiusaamisen ja sii-
hen liittyvien sosiaalisten suhteiden yhteydessd. Olen jakanut erilaisuutta aihe-
uttavat seikat kymmeneen aiheeseen (1-10). Nama ovat 1) ulkondko, 2) kayttay-
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tymiseen liittyvat kulttuuriset odotukset yhteisossd (asennot, eleet, yksinseiso-
minen), 3) ikd, 4) sukupuoleen liittyvat odotukset, jolla tarkoitan myos sosiaali-
seen sukupuoleen liitettyja odotuksia (sukupuolen mukaiset harrastukset ja
kiinnostuksen kohteet), 5) etnisyyteen liittyvit seikat, 6) sairauteen tai vam-
maan liittyvat seikat, 7) kieleen liittyvit asiat (hiljaisuus, epédselvd puhe, tyhmat
jutut, kantelu), 8) uskontoon liittyvit asiat, 9) osaamiseen ja patevyyteen liitty-
vt seikat ja 10) sosioekonomiset tekijdt (usein perheeseen liittyvind asioina).
(Liite 10.)

Mainitut seikat ovat nidkyvia tai ndkyviksi tehtyja. Se, ettd ero voidaan ha-
vaita, tekee siitd yhteisossd hyvaksytyn syyn kiusaamiselle. Havaitulla erolla on
mielellddn oltava jotain havaittavaa “todellisuuspohjaa”. Piirteissd voi olla kaksi
ddripddtd, jotka molemmat voivat olla kiusaamisen syy, vaikka ne piirteind
ovatkin toisilleen vastakkaisia. Niinpa dlykkyydestd voidaan kiusata, mutta
myo6s tyhmyys voi olla nimetty syy kiusaamiselle. Samoin perheen varakkuus
voi olla kiusaamisen syy, samoin kuin kdyhyyskin. Rumuus voi aiheuttaa kiu-
saamista, mutta kauneuskin voi olla kiusaamisen peruste. Joihinkin seikkoihin
liittyy kulttuurista arvostusta: ikdistddn nuoremmalta ndyttdava ei ole yhteisos-
sddn arvostettu ja voi joutua kiusatuksi.

Aineistossani eniten kiusaamista aiheuttivat ulkondkoon liittyvat seikat
(aihe 1), samoin kdyttdytymisen poikkeamiin (aihe 2) kiinnitettiin huomiota.
Sukupuoleen (aihe 4) liittyvat ominaisuudet aiheuttivat myos kiusaamista. Ul-
kondkoon liittyvét seikat (aihe 1) saattoivat liittyd lihavuuteen, kampaukseen,
hampaisiin, kauneuteen (“ei niityn kaunein kukkanen”, “lauta”), ei-
muodinmukaisiin vaatteisiin tai lyhyyteen.

Kayttaytymiseen liittyvit seikat (aihe 2) olivat asioita, joissa yksilon kéytos
poikkesi ikdisilleen ja nuorisokulttuurille tavanomaisesta kayttdytymisesta
(poika oli kiinnostunut historiasta ja maantiedosta, poika myy mummonsa lin-
nunponttojd torilla, partiossa kdyva poika, on (itku)herkkd, hiljainen, arka ja
seisoo yksin tai seisoo jalat sisddnpdin kddantyneind ja kieli keskelld suuta). Sosi-
aaliseen kanssakdymiseen liittyvdt huomiot ovat kattavia ja koskevat myos
asentoja. Muun muassa mediassa ja mainonnassa asennot ovat keskeisid vieste-
jd. Yksin oleminen on viesti vetdytymisestd, jota ei arvosteta.

Luokassamme oli erds poika. Poika oli hyvin yksindinen eikd hanelld ollut paljon ka-
vereita. Yleensd han vain kéveli yksin vailla paamadaraa tai kohdetta. Erdand paivana
luokallemme tuli uusi oppilas. Hanella oli 16ysét farkut, huppari ja raskas metalliket-
ju roikkui housuissa. Hanet “hyviksyttiin” luokkaamme ja hén sai paljon kavereita.
Yksindinen poika luokassamme ei kuitenkaan alkanut kaveerata hdnen kanssaan, ja
koska uusi oppilas ei pitdnyt siitd, hdan sanoi yksindiselle pojalle: — Miksei sulla oo
kavereita? Tajuut sd, et toi ndyttdd ihan dorkalta, kun sa kdvelet yksinds? Siitd péi-
véastd lahtien alkoi kiusaus. Uusi oppilas kiusasi yksindistd poikaa kaikin mahdollisin
tavoin. Hantd haukuttiin, tonittiin, nalvittiin. Uusi oppilas oli vuoden vanhempi ja
isompi ja hédn oli uhannut hakata jokaisen joka kertoo opettajille. (Nro 79)

Mielenkiintoista on, ettd epahygieenisyys oli myos syy kiusaamiselle. Sosiaali-
seen kanssakdymiseen liittyvd hygieenisyyden vaatimus on oppilaiden kes-
kuudessa keskeinen hyve. Siihen liittyvit epamiellyttavit hajut tai royhtdily tai
muu “inhottavaksi” tulkittava kaytos.



112

Yksindisyyden on todettu edesauttavan kiusaamista, kun ei ole ystdvid,
jotka puolustavat. Nuorten kulttuuriin kuuluu sosiaalisuus ja seurallisuus. Yk-
sin kdveleminen tai tovereista erilleen vetdytyminen ei tuota yhteistssd suosio-
ta. Yksin oleminen on sama kuin kéyttdisi kulttuurisesti eroavia vaatteita. Nuo-
ret varustavat itsensd kulttuurissaan hyviaksytyin “tunnuksin”, ovat ne sitten
vaatteita, sosiaalisia suhteita tai luonteen piirteitd. Ne ovat yhteisén symboleita,
joilla on merkitystd kiusaamisessa.

Ik&dan (aihe 3) liittyvat odotukset ovat yhteydessad siihen, ettd nayttad ikéis-
tddn nuoremmalta tai kdyttdytyy ja harrastaa jotain, mikd koetaan nuorempien
kiinnostuksen kohteeksi. Tytto, joka ”vaikutti ikdistddn nuoremmalta” oli kiu-
sauksen kohteena. Varsinaiseksi syyksi mainittiin kiusaajien kertomat ominai-
suudet: lyhyys, epdselvd puhe ja pakonomaiset liikkeet. Kirjoittaja ei tiennyt
oliko tytolld sairautta, mutta kuvasi tyton mainetta sellaisena kuin kiusaajat oli-
vat sen luoneet. Aapolan (2001, 236) mukaan iké jarjestdd oppilaiden keskindisid
suhteita monin tavoin. Iin mukaan tehd&ddn erotteluja, hierarkioita ja valtasuh-
teita ja usein ndama erottelut ovat tiedostamattomia. Lasten ja nuorten vertais-
ryhmit muodostuvat koulussa pddosin idn perusteella. Yldkoulun oppilaiden
keskuudessa vallitsevat my0s usein selkeit kisitykset siitd, millaisia eri luokka-
asteiden oppilaat ovat. Edelleen idlld on vaikutuksia kiusaamiseen. Vanhemmat
oppilaat kiusaavat kouluyhteistssd usein nuorempiaan. (Aapola 2001, 237-238.)
Tolosen mukaan (1998) ik oli merkittdva arvovaltaa tuottavat tekijd, vaikka se
ei yksin riitd valta-aseman saavuttamiseen. Kiusatun ystdvyyssuhteisiin saatet-
tiin myos vaikuttaa siten, ettd kiusatun sallittiin ystdvystyd vain ikdistdan nuo-
rempien kanssa.

Sukupuoleen liittyvit seikat (aihe 4) olivat sosiaaliseen sukupuoleen liit-
tyvid. Sosiaalisella sukupuolella tarkoitan tdssd tutkimuksessa sellaista suku-
puolista leimaa, jonka yhteiso antaa jollekin jasenelleen, esimerkiksi pitdd tyttoa
poikamaisena tai poikaa tyttomdisend. Samoin sukupuoleen liittyi sukupuolen
mukaisia odotuksia: poika ei saa olla kiinnostunut tyttomdisistd harrastuksista
ja pdinvastoin tytto ei saanut olla kiinnostunut poikamaisista seikoista tai kayt-
taytyd vastakkaisen sukupuolen tavoin. Niinpa tytto, jolla oli poikatukka ja joka
leikki poikien kanssa, joutui kiusatuksi tdm&n ”omituisuutensa takia”. Samoin
poika, jota oppilaat ovat ensin luulleet tytoksi ja joka liikkui tyttSjen seurassa,
joutui kiusaamisen kohteeksi. Sukupuoleen liittyy paitsi ulkondké myds muita
sukupuolta koskevia odotuksia, jotka liittyvat harrastuksiin, kiinnostukseen
vastakkaisesta sukupuolesta ja ulkondkoon.

Meidén luokalle tuli yksi poika jonka nimi on =(keksin) “Simo”. Hén ei ole “kuin me
muut”. Tai kylld han on. Han pitda tietokoneista, katsoo telkkaria ja on kiinnostunut
tytoistd, kuten muutkin pojat. Hinen ulkondkonsa vain poikkeaa muista. Hén ei ole
kehitysvammainen tai muuta mutta on erilainen. Hinen puheensa on epéaselvéi ja
hé&n on aika hiljainen. (Nro 70)

Pojalta odotetaan tietynlaista sukupuolen mukaan suuntautunutta samuutta
ikdistensd kanssa. Esimerkiksi poika, joka oli kiinnostunut historiasta ja maan-
tiedosta, joutui kiusatuksi (nro 18). Toisaalta tyton tulee nayttda tytolta ja pojan
pojalta. Tytto ei voi olla poikamainen tai poika ei voi olla tyttoméinen:
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Silloin aiemmin olin luullut héntd tytoksi, mutta nyt sain jostakin sattumalta selville,
ettd han onkin poika. Ehkd muillekin oli kdynyt ndin, silld jossain vaiheessa poikaa
ruvettiin haukkumaan eri nimilld, luultavasti ainakin homoksi. (Mietitddnpd mistd
homoksi haukkuminen voisi johtua. Okei, kylldhdn poika n&ytti ja vaikutti hieman
tytolts, liikkui tyttojen seurassa ym.) (Nro 24)

Ala-asteella mun luokalla oli yks tytto. Inka. Hadn oli hiukan erilainen. Koko eka-toka
luokat hin leikki poikien kanssa, poikatukka... etc. Sit 3—6 luokaks se tuli mun luo-
kalle. Kaikki piti hantd vieldkin hiukan omituisena. (Nro 32)

Sosiaaliset rajat sukupuolten vililld ovat yhteisossd tarkat ja ne myds rajaavat
ystavyyssuhteita ja liikkumista yhteisossa.

Etnisyyteen liittyvit seikat (aihe 5) liittyvat ulkondkoon, usein hiusten va-
riin tai vain “ulkomaalaiselta ndyttdmiseen”. Vierasmaalaisuus on yksi nimetty
kiusaamisen syy (nro 7, nro 12 & 13, nro 16).

Edelleen sairaus tai vamma (aihe 6) voi olla syy kiusaamiselle. Tallaisia
vammoja aineistossani ovat jalkavika, pakonomaiset liikkeet, pddn vapina ja
epdselvd kielenkdyttd (nro 1, nro 17, nro 28). Sairauteen tai vammaan liittyvit
seikat johtivat aineistossani totaaliseen yhteison ulkopuolelle sulkemiseen. Joh-
tuiko se siitd, ettd kiusattu myos ikddan kuin "hyviksyi” diagnosoidun vam-
mansa kiusaamisen syyksi vai oliko ndin vain ndissa tapauksissa, on vaikea tie-
tdd. Toisaalta yhteisossd sairaus ndytti aiheuttavan saddlida kiusattua kohtaan,
joka ei itse voi tilanteelleen mitdan.

Kielelld luodaan kiusaamista ja kielen kayttoon (aihe 7) liittyy myos kiu-
saamisen syitd. Hiljainen puhe mainitaan kiusaamisen syyksi, samoin tyhmit
jutut tai vaikkapa vinoilu tai opettajille kanteleminen. Kimittdva dani tytolld on
erds syy muiden joukossa, joka nimettiin kiusaamisen syyksi. Ndin kieleen liit-
tyvit syyt voivat olla ddnen kayttoon, kielen sisdltoon tai kielen avulla tuotet-
tuihin merkityksiin liittyvid. Usein ndamaé syyt liittyvat lojaalisuuden pettdami-
seen (vasikoi toisen tekemisistd muille tai huhu, jonka mukaan on kardyttanyt
tupakanpoltosta).

Uskonto (aihe 8) voi olla myo6s syy kiusaamiselle (nro 22) ja se voi olla
myos tapa maédritelld toiseutta (Honkasalo 2004, 23-30). Se voi olla perheen us-
konnollisuutta, mutta erityisesti, jos oppilas tuo oman tunnustuksensa esiin yh-
teisossd, se koetaan drsyttavaksi.

Terhi oli my6skin uskossa, siis han uskoi Jumalaan ja rukoili muiden ndhden ja kuul-
len, ja hdn sai myos kuulla siitd. Terhid haukuttiin monin tavoin. (Nro 8)

Samoin kuin koulumenestyksen tai kiinnostuksen kohteen yhteydessd oman
kantansa tai koulumenestyksensa tuomista esiin ei pidetd hyvéana:

Joka tunti kun hin viittasi, hidn sanoi katsoneensa tiedon tieteen kuvalehdests, se al-
koi vihitellen drsyttimddn ja huvittamaan. Han osasi my6s tunkea autot joka tunnin
aiheeseen. (Nro 19 & 20)

Pdtevyyteen ja osaamiseen (aihe 9) liittyvit seikat mainittiin syiksi kiusaamisel-
le (hiku tai ei luokan &dlykko). Nakyvaa tai esille tuotua koulumenestysté ei ar-
vosteta.
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— Voi olla hyvéa oppilas, mutta ei tarvii niinku mielistelld opettajaa. Et siind alko just
ne huhut siing, ettd mitd kuuluu niinku yldasteen huhut Iinasta on se, ettd sen nume-
rot on hankittu pelkalld mielistelylla.

= Ymm. Oliko se totta?

— Ma en ...Ei mun mielestd, mutta tekee se paljon toitd niitten numeroittensa eteen,
mutta siis kylld. Tietysti md niinku oon huomannut nykyaan, ettd hanen niinku se
persoona on semmonen, ettd han haluaa niinku.

- Ymm.

— Opettajia ldhestya silld semmosella, vdahédn niinku mielistelyllad. (Millan haastattelu)

Koulumenestykseen (nro 10, nro 30) liittyvien seikkojen selitettiin liittyvan ka-
teuteen. Niiden kautta oppilaasta myos luotiin kuva, jossa hdn oli opettajien
"hyvdksymd”. Han oli ikddn kuin virallisen maailman ja oppilaiden vilimaas-
tossa. Laine (2003) toteaa tutkimuksessaan, ettd oppilas, joka pyytda lisdd laksy-
jd opettajalta, saa oppilasyhteison sisdisessd hierarkiassa vahemman arvostettu-
ja ominaisuuksia. Tdllainen nuori voi saada poikkeavan, hikun leiman. Toisaal-
ta Laineen (emt.) mukaan koulussa menestyminen on oppilaskulttuurin sisdis-
ten, julkilausumattomien sddntdjen mukaisesti toimien arvostettua. Hyvin me-
nestyvdt joutuvatkin tasapainoilemaan instituutiolle ja opettajalle sen edustaja-
na tehtyjen myonnytysten ja oppilasyhteison sisdisten kulttuuristen mallien ja
normien ja sddntojen ristipaineessa. (Laine 2003, 142.) Kiusaaminen voi vaikut-
taa koulumenestykseen, jos yhteistssd vallitsevat arvostukset pakottavat opis-
kelun vastaiseen suhtautumiseen. Toisaalta kiusaaminen voi vaikuttaa koulu-
menestykseen jatkuessaan pitkddan. Pitkddn jatkunut kiusaaminen on raskas
prosessi, joka eristdd kiusatun yhteisostd ja vaikuttaa tunnetasolla oppilaan ko-
kemaan kouluviihtyvyyteen. Lauriala (1986, 29) korostaakin kokonaisuusprin-
siippid, lapsen tunne-, tieto- ja tahtoeldman merkitystd oppimisessa. Opettajan
tulee olla herkkd lapsen tarpeille ja havainnoida kulloisiakin tilannetekijoita
tarkasti (Lauriala 2002, 136—137; Talib 2002).

Oppilaan menestys liitetddn usein opettajan mielistelyyn, jolloin menestys
on yhteisossd ansaittu kiusaamisen syy. Niinpd oppilas, joka kehuu opettajaa,
on mielisteliji. Samoin menestyvan oppilaan saavuttamat etuoikeudet tulkitaan
palkkioiksi opettajan mielistelystd. Yhteisossd vallitsee normi, jonka mukaan
opettajan on kohdeltava oppilaita tasapuolisesti. Tdatd normia vastaan on helppo
rakentaa mielistelevdn oppilaan maine. Toisaalta tyhmyyskddn ei ole suotavaa,
siitdkin kiusataan. Ndin ollen oppilaiden keskuudessa toiseus voi olla alem-
muuden toiseutta (kiusattu koetaan ulkondoltddn, syntyperdltddn, terveydenti-
laltaan jne. alemmaksi kuin yhteison muut jdsenet) tai toisaalta toiseus voi olla
ylemmyyden toiseutta (kiusattu koetaan parempana kuin muut, jolloin kiusa-
taan kateudesta).

Edelleen kiusaaminen tai kiusaamattomuus voidaan ulottaa sosioekono-
misiin seikkoihin (aihe 10), jotka usein liittyvat perheeseen (esimerkiksi perheen
varakkuus, joka ndkyy oppilaiden osalta arvokkaina syntymépdivilahjoina tai
perheen auton mallina). Jopa vanhempien ulkondko saatettiin mainita syyksi,
samoin kuin rikkindinen perhetausta. Perheen ominaisuudet kuitenkin tdyden-
sivat kiusatun tarinaa. Varsinainen erilaisuus nimettiin ensisijaisesti kiusatusta.



115

Samoin suosio ndytti olevan merkittava tekija. Toisaalta suosio oli myos
seuraus sosiaalisten suhteiden kehittymisesta: kiusattu ei ole suosittu. Hiljaiset
oppilaat eivit ole suosittuja, eikd heiddn suosiotaan tavoitella.

Luulen ettd tyttod kiusattiin vain siksi ettd hédn oli yksin, hiljainen, eikd han uskalta-
nut sanoa vastaan. (Nro 51)

Luultavasti kiusaaminen johtuu siitd, ettd poika on melko hiljainen ja téllainen luon-
toihminen ja vield niin pienikokoinen, ettd sille on helppo sanoa ja sitd on helppo
myos valilld tonid ja tyrkkid. Muiden poikien on helppo purkaa drsytyksensd ja muut
ongelmat haneen. (Nro 81)

Tallaiset henkilot ovat “helppo kohde” kiusaamiselle, niin kuin erds oppilas to-
teaa. He eivat uskalla vastustaa kiusaamista eivitkd kertoa siitd kenellekddn ja
niin kiusaamisen prosessi voi jatkua yhteisossd rauhassa. Tutkimukset osoitta-
vatkin, ettd kiusatut ovat pelokkaampia kuin muut oppilaat (Swearer ym. 2001,
106-117).

Myos kiusatun drsyttdvyys on nimetty syyksi kiusaamiselle. Arsyttdvyys
on nimetty syyksi vasta prosessin jatkuttua jonkin aikaa ja se toimii myds taval-
laan syyllisyyden peittelynd. Kiusattu on niin drsyttdvé, ettd hdn on itse ansain-
nut kiusaamisen ja hdneen kohdistuneen kohtelun. Osa oppilaista kdyttad myos
inhottava -sanaa. Simulan (2000, 53-54) mukaan toisen ihmisen herdttima drsy-
tys voi johtua suvaitsemattomuudesta tai siitd, ettd kyseinen henkil6 herattaa
tietoisuutta omasta itsestd, nimenomaan sellaista tietoisuutta, jota yksilo ei ha-
lua ottaa vastaan. Tietoisuuden herddminen toisen kautta ei valttamatta merkit-
se samankaltaisuutta siten, ettd arka tiedostaa itseddn toisen arkuuden kautta.
Tietoisuus voi olla myo6s vastakkaisuutta tai vield jotain muuta vaikeammin
tulkittavaa. N&in vaikkapa toisen aktiivisuus voi herdttdd tietoisuuden omasta
passiivisuudesta tai toisen spontaanisuus omasta sulkeutuneisuudesta. Esi-
merkki drsyttavasta:

— Sit me just aateltiin, ettd hdan on, Emmi on opettajan suosiossa, kun hin saa teha
niinku haluaa.

— Ymm. Johtuko se siitd, kun hén oli hyva koulussa? Oisko se voinut selittaa?
— Voi olla, etta.

— Sai sitten istua missd halus?

— Tai sit me ajateltiin vaan, et se on sillei.

- Joo. Mitds, jos sé olisit sanonut, et mad haluan istua Tuulin vieressd?

— No, sitten ma en ois niinku tavallaan saanut just teha sitd. Ja sit ma rupesin niinku
ajatteleen kaikissa muissa asioissa, ett jos Emmi ois ollut tdssd, niin kylla Emmi olis
saanut tehd ndin, mutta sitten mi en saa tehi niin, koska mé oon mai.

— Ymm. Opettajan niinku suhtautumisesta?
— Niin. Mitds muita vois olla kuin td4 istumajarjestys, et Emmi sai?

— Ni sillei, et vaikka saako vélitunnilla jadhé sisélle, tai saako. Nii ettd, jotenkin ma
sitten, niinkun vaikka se ei olis ollutkaan totta, niin sit ma itteksekin, em ma4 sit4 tie-
tenkddn honannut, mutta musta aina joinain p&divand tuntu siltd, ettd nii kyllda Emmi
saa tehd, mutta mi en saa tehi.

— Aivan. Eli tuli sellainen tunne, etta silld on tiettyjd etuoikeuksia, joita ei muilla ole?
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— Nii. Vaikka ei valttamaétta muissa asioissa ollut kuin jossain istumisessa ja valilla
jossain sisélle jadmisessd. (Millan haastattelu)

Kiusatun piirteiden vastakohtina heijastuvat nuorten kulttuurin hyvaksyméit,
arvostamat ja yllapitamat tavat kdyttdaytyd: sanavalmius, kovuus tai tunteiden
peittdminen, seurallisuus, rohkeus, muodikkuus, laihuus ja lojaalisuus omaa
yhteis6d kohtaan. Jos muodostaa vastakohdan niille piirteille, joista kiusataan,
saamme kuvan tyttooppilaasta, joka on suomalainen, kaunis, laiha, hénelld on
kauniit hampaat, hédnelld on hyva hygienia, hdn on pitkd, sanoo mielipiteensd,
ei kdyttdydy poikkeavalla tavalla, on yhteistlleen lojaali, on terve ja kadyttaytyy
oman sukupuolensa odotusten mukaisesti eikd ndytd mahdollista koulumenes-
tystd eikd uskontoaan nédkyvasti luokkayhteisossd. Hin pukeutuu muodikkaasti
ja hanelld on paljon ystdvid. Poika on suomalainen, ddnekéds, sanavalmis, roh-
kea, kayttaytyy pojille tyypilliselld (maskuliinisella) tavalla, on kiinnostunut
poikien (maskuliinisista) kiinnostuksen kohteista, on voimakas, roteva ja on riit-
tavan dlykds ja terve. Suurimmassa osassa kirjoituksista oli mainittu useita syita
kiusaamiselle. Aluksi saattoi olla yksi syy, mutta aikaa myoten niitd nimettiin
lisdd. Syille luotiin selitys ja uskottavuutta kertomalla kiusatusta tarinoita, mita
késittelen myohemmin (luku 7.2.3).

Kaikki piirteet, joita olen edelld késitellyt, ovat nuorten kulttuurin ihantei-
den vastaisia. Mainitut piirteet aiheuttavat halveksuntaa yhteistssa. Erilaisuu-
den piirteiden nime&dminen luo nimetyn ympdrille tyhjan tilan, jota kukaan ei
lopulta uskalla ldhestyd ainakaan toisten ldsnd ollessa. Eroavaisuus ikddn kuin
laillistaa kiusaamisen, antaa sille syyn.

5.3.5 Muut oppilaat sosiaalisen yhteison jisenina

Oleellista kiusaamisen syntymiselle ja sen jatkumiselle on muiden oppilaiden
suhtautuminen. Titta (haastateltava) kertoo, ettd muut myotdilivat toisten mie-
lipiteitd ja samoin ajattelevat muodostivat ryhmén. Toisten mielipiteitd myotdil-
tiin, jotta pddstdisiin ryhmiin. Samat mielipiteet samalla vahvistivat ryhmid si-
sdisesti.

— Sit se [kiusaaminen]vahvisti niit4 jotenkin niitd muita ryhmia ehka. Tai siis jotenkin
silloin my®otéili toisten mielipiteité.

- Ymm.

— Silla tavalla, sitten ne, joilla oli sama mielipide, jos kaikilla muilla oli sitten sama
mielipide, niin ne oli sitten sama ryhmad, kun ne oli samaa mielta.

— Esimerkiksi misti?

— No esimerkiksi siitd, ettd Johanna aina vetdytyy yksin, ja vitsit, kun se on drsyttava,
kun se kimittdid4d. Niin sitten kaikki saattoi, ettd “niin no ehki se onkin, ehki se vi-
hén, se kimittad kylld kieltimaéttd, no joo” ettd se, sit se niinku muuttu sillei, et oma
mielipide muokkautui siitd, miten muut ajattelee, et silloin se oli niin tdrkeetd, ettd
sulla on niitid kavereita, ettd si oot samaa mielti. Mutta siis tavallaan niinku tossa sil-
14 tavalla kuitenkin siind omassa ryhmdssa sitte taas, omissa ryhmissa oltiin kuiten-
kin eri mieltd kuin ehka toiset ryhmit ja siis siind se jotenkin, miten ma sen selittai-
sin, en md oikeen osaa selittdd. (Titan haastattelu)
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Asettuminen ryhmdssad vallitsevaa mielipidettd vastaan ei ole helppoa, eikd syn-
tynyttd mielipidettd uskalleta vastustaa.

— En. En mé niinku koskaan, mé menin sen porukan mukaan niinku oikeestaan.
— Oliks tédssd teidn ryhmaéssa tai tdssd porukassa semmonen joka joka?

— Siis no en md tiid, oliko siind nyt niin semmosta varsinaista, mut kun yks sitten sa-
no, ni sit siind ehkd myo6tdili, niinku enemmaén vaan, eikd niinku heti uskaltanu sanoo
vastaan. (Piian haastattelu)

Samaa mieltd olemisella haetaan mielipiteen muodostajan suosiota, jolloin héan
saa mielipiteelleen ryhmén tuen. Samanmielisyydelldkin on rajansa: ryhméan
jasenelld on oltava omaakin ajattelua, muita ei saa seurata sokeasti.

— Mutta mé en tykkaa siitd [kiusatusta] sillei ollenkaan. Ja sanoin just tdndédn, tai eilen
noille kavereille, ettd ma en tykkéa siitd ollenkaan, ettd. Ne oli itse asiassa, ne oli taas
sillei samaa mielta.

= Ymm.
— Ne oli taas, ettd “joo, no en maadkéadn kylla siita tykkaa”.
— Eiko sua édrsytd se, ettd ne on samaa mielta?

— - - - Ei se drsytd sillei, vaikka ne on samaa mielt, jos ne. Kun ne ei kuitenkaan so-
keesti seuraa. Siind mé oon ihan samaa kuin s, tyyliin. Et siind kuitenkin omia mie-
lipiteitd on, mutta se on ihan kiva, ettd ei jdd itekseen sen mielipiteensd kanssa. (Jas-
minin haastattelu)

Valtteri kuvaa, kuinka tdrkedd kiusaajalle on saada toinen kiusaaja mukaan.
Kiusaaja soittaa toisesta koulusta kaverinsa kiusaamaan:

— Joo. No niin ja Valtteri soittaa Aleksille ja mit&s sitten?
— No, sitten ne rupee toniméé sitd.

— Aleksi tulee sinne kouluun?

- Joo.

— Oottaa siing, kun vilitunnit tulee?

— Nii.

— Ja sitten ne menee Villen luo kahestaan ja...

— Niin ja ne rupee toniméaa sitd, ja koska Valtteri ei ite uskaltas tehd, tai yksin tehd
mitddan, niin, koska ndd ei oo pahemmin niinku kiusaajakavereita. Tai on, mutta ei
kukaan koulussa kiusaa. Se sitten tulee, tonii ja lyo mahaan ja hakkaa siind. En ma
tiid, miten siinid tarkkaan kavi.

- Ymm.

— Kylld mé nédin sen. (Teemun haastattelu)

Kiusaamisen jatkumisessa onkin korostettu ryhman merkitystd. Sosiaalisen tu-
en merkitys kiusaajan toiminnalle on olennaista varsinkin silloin, kun kiusaa-
minen on jatkunut pitkddn ja levinnyt laajalti yhteis6on.



6 NORMIT, AIKA JA TILA KIUSAAMISEN
KONTEKSTEINA

6.1 Koulun viralliset normit ja oppilasyhteison epiviralliset
normit

6.1.1 Virallinen ja epdvirallinen maailma

Lonnqvist (1997) kuvaa puheenvuorossaan koulun jakaantumista kahteen eri-
laiseen maailmaan: opettajakuntaan ja opettajanhuoneeseen seka toisaalta oppi-
laisiin ja luokkahuoneeseen. Oppitunnilla ndamad maailmat kohtaavat. Oppilai-
den on opittava tyontdmddn omat henkilokohtaiset asiansa syrjddan kirjaoppi-
neisuuden tieltd. On kiellettyd katsoa ulos ikkunasta oppitunnin aikana tai pu-
hua vadristd asioista. Tdssd oppilaan “oman maailman ” eristamisessa karsival-
lisyys on hyve. Oppilaan on itsekuria harjoittaen opittava erottamaan toisistaan
sallittu toiminta ja omat tunteet ja ndkemykset. (Kivinen ym. 1985, 15-16.) Na-
md maailmat ovat myos keskenddn jannitteessd. Maailmoiden vilille jad puolu-
eettomia vyohykkeitd kuten kdytdvat, aulat ja ruokailutilat. Bauman (2002,
127-128) puhuu tyhjistd tiloista. Paikan tyhjyys on kunkin katsojan silmissa.
Tyhjat tilat ovat paikkoja, joihin ei mennd, koska niissd tuntee itsensad eksyneek-
si ja epavarmaksi. Oppilaat eivdt mene mielelldén opettajainhuoneeseen eiviatka
opettajat istuskele vilitunnilla kdytdvien lattialla. Tyhjissd tiloissa ryhmien si-
sdinen kommunikointi on vapaampaa. Molemmat ryhmét myos vahtivat revii-
riddn tarkasti. (Lonnqvist 1997, 40.)

Tolonen (2002, 247) ja Gordon ym. (2000, 65-164) ovat késitelleet koulua
vastaavasti kolmella tasolla: virallisena, informaalisena ja fyysisend kouluna.
Virallista maailmaa edustaa koulun institutionaalinen tehtdva ja sen edustajina
lahinnd rehtori ja opettajat. Se viittaa sddntoihin, opetussuunnitelmiin ja muihin
asiakirjoihin ja tilanteisiin. Epdvirallinen maailma taas koostuu tdssa tutkimuk-
sessa oppilaiden kulttuurista, heiddn keskindisistd sosiaalisista suhteistaan kou-
luyhteisossd sekd ndihin liittyvastd vuorovaikutuksesta ja sd@nnoistd. Fyysinen
tila viittaa koulutilaan ja ruumiillisuuden analyysiin. Tilaa késittelen ldhemmin
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mychemmin (luku 6.3), ja tarkoitan tilalla sekd koulun fyysistd ettd myos sosi-
aalista tilaa.

Virallista maailmaa kuvataan aineistossa kiusaamisen ndkokulmasta 1a-
hinnd opettajan puuttumisena tai puuttumattomuutena, tai oppilaiden odotuk-
sista koulun virallisia sddntoja kohtaan. Viralliseen maailmaan luetaan myos
virallisten normien mukainen toiminta kiusaamistapauksissa.

Aineistossa virallinen ja epdvirallinen maailma kuvataan erillisind. Opet-
tajia kuvataan ldhinnd kiusaamiseen liittyvien virallisten normien vartijoina ja
tiedon jakajina. Oppilaiden epévirallinen maailma muodostuu sosiaalisista suh-
teista ja siitd, miten ndma yhteisossd vallitsevat sosiaaliset suhteet vaikuttavat,
miten niitd ohjataan, miten niitd luodaan ja pidetddn ylld. On vanhempainiltoja,
joissa tiedotetaan asioista vanhemmille koulukiusaamiseen liittyen, mutta néis-
td asioista ei oppilaiden mukaan ole keskusteltu heiddn kanssaan. Virallinen
maailma vaatii allekirjoittamaan sopimuksen kiusaamattomuudesta, ja van-
hemmille ilmoitetaan, ettd koulussa ei kiusata, koska kaikki ovat sitoutuneet
kiusaamisen vastaiseen kayttdytymiseen. Oppilaat kuvaavat tuskin lukeneensa
lupauksia, joihin he ovat sitoutuneet. Lupauksilla on vain vdhdn vaikutusta
luokan sosiaalisiin suhteisiin.

Jarjestyssddanndistd kuullaan lukuvuoden alussa. Opettaja kdy niitd ladpi,
mutta oppilaat eivit oikein osanneet kuvata, mitd kaikkea niissd on. Sen sijaan
yleinen vaatimus, ettd ei saa kiusata, oli kaikkien tiedossa. Se jdi kuitenkin ikdan
kuin virallisen maailman taholta tulevaksi toteamukseksi tai vaatimukseksi,
jota oppilaat omassa kulttuurissaan koko ajan kokeilivat eivétka pitaneet kokei-
lua niin vakavanakaan. Oppilaskulttuuriin liittyy tietyn kokeilun kestdmisen
vaade.

Vastaavasti Hyytidinen (2003) toteaa, ettd alakoulussa oppilaat kertoivat
tulleensa kiusatuiksi, mutta opettajien mukaan kiusaamistapaukset oli hoidettu.
Yldkoulussa ja varsinkin lukiossa Hyytidisen (2003) mukaan kiusaamistapauk-
set olivat niin vaikeasti havaittavia ja kéasiteltdvid, ettd nithin puuttumista val-
tettiin. Opettajanhuoneessa saattaakin vallita tyoyhteisollinen konsensus, joka
estdd opettajaa toimimasta omien eettisten periaatteidensa mukaan. (Hyytidi-
nen 2003, 213-215; Talib ym. 2004; Talib 2005.)

Virallinen maailma sopii virallisen maailman kanssa, opettajat sopivat
vanhempien kanssa. Virallinen maailma kdyttdd sen maailman keinoja ja tukeu-
tuu mielelldédn kirjallisiin dokumentteihin. Kiusaamiseen puututaankin heti, jos
siitd on dokumentoitua nayttoa.

Joskus ala-asteella ollessani ndin kiusaamista laheltd. Kiusaaja oli kaverini ja kiusattu
kaverini. Kiusaaminen oli haukkumista ja pilkkaamista, jota ei nuorena niinkadan pi-
tanyt kovin pahana. Kiusattu kertoi aina kaiken didilleen, joka sitten soitti kiusaajan
kotiin ja kiusaaja sai toruja.

Kerran my6s kiusaaja ldhetti kirjeen, jossa hédn kertoi ihan olemattomia asioita kiusa-
tuista. Silloin kiusaus huomattiin mys koulussa ja kiusaaja sai muistutuksen kotiin
koulun rehtorilta.

Nykyé&an ei kiusausta endd ole, koska kiusaukseen puututtiin ja kiusattu ja kiusaaja
ovat nykyadn eri kouluissa. (Nro 31)
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Esimerkissd dokumenttina toimi kirjoitettu kirje. Se oli aito todiste kdynnissa
olevasta prosessista ja puuttuminen johti siten myds kiusaamisen loppumiseen.
Useimmat ratkaisut virallisen maailman taholta olivat oppilaiden siirtdmiseen
liittyvid. Kiusattu vaihtoi useimmiten koulua, joskus my®os kiusaaja.

Oppilaat kaipaavat keskustelua, avointa keskustelua ja tietoa kiusaamises-
ta (Laine 2001, 128-132). Tietoa liikkuu, mutta se on syntynyt oppilaiden kes-
kuudessa. Koulussa on epédvirallisia ryhmid, jotka verkottuvat toisiinsa ja niiden
vélillda kulkee erikoislaatuista tietoa ja erikoisia ndkoaloja. Luokkayhteisossd
kiertdd huhuja ja oppilaat ovat useimmiten tietoisia asioista, vaikka niist4 ei ole
heille kerrottukaan. He tekevit yhteisond omat johtop&ddtoksensd ja kertovat
tarinoita, jotka muovaavat jatkossa yhteison eldmdd. Virallisen ja epdvirallisen
maailman ndkemykset ja tulkinnat tapahtumista saattavat olla erilaiset, mika
osin johtuu ndiden maailmoiden eriytyneisyydesta.

Meidén luokalle tuli uusi poika, Oskari Oiva. Oskari oli hiljainen, ujo ja omiin
oloihinsa vetdytyvd. Yritimme tutustua ja ystdvystyd Oskarin kanssa, mutta turhaan.
Oskari ilmeisesti koki yrityksemme ahdistavina ja tunsi, ettd hdnta kiusataan. Ajatte-
limme, ettd jos hdn haluaa, niin on tervetullut seuraamme, mutta Oskari jatkoi vain
yksindisyytta.

Yllattden Oskari ei endd kaynytkadn koulussa, ja saimme myShemmin tietdd, ettd han
oli poissa koulusta kiusaamisen takia. Yhdessd me juttelimme asiasta eikd kukaan
luokkamme oppilaista ollut ndhnyt Oskariin kohdistuvaa kiusausta.

Oskari ei ollut kertonut ketki tai kuka hinti oli kiusannut. Hantéd oli kuulemma kiu-
sattu tavaroita viemailld ja piilottamalla, kdvyilld heitellen ja nimitellen. Kiusaajaa ei
saatu selville tai ainakaan oppilaille ja tukioppilaille ei ilmoitettu.

Oskaria ei ndakynyt koulussa pitkddan aikaan senkédén jalkeen, kun saimme tietdd kiu-
saamisesta. Kun koulu oli loppumassa ja kesdloma alkamassa saimme tietéd, ettd Os-
kari on vaihtanut koulua kiusaamisen takia.

Siind tilanteessa tuli mietittyd miksikohan Oskari oli muuttanut entiseltd kotipaikka-
kunnaltaan?! Kiusaamisenko takia?! Ja "taas" hédn joutui uuteen kouluun. (Nro 21)

Virallinen maailma saa aikaan muutoksia organisatorisella, virallisella tasolla,
toisin sanoen vaihtamalla kiusatun koulua. Sosiaalisiin suhteisiin eivit viralli-
sen maailman keinot useinkaan ylld. Puuttuu avoin keskusteluyhteys oppilai-
den ja virallisen maailman kanssa. Kiusaamistapauksissa koulun henkilosto
keskustelee mieluummin vanhempien kuin oppilaiden kanssa. Keskusteltaessa
kiusaamisesta otetaan oppilaista mukaan ne, jotka ovat olleet kiusaamisessa
pddrooleissa. Kdaytdnto on varmaan toimivakin, mutta toisaalta luokkayhteison
mukaan ottaminen ja avoin keskustelu heiddn kanssaan voisi tuoda muutosta
yhteison sosiaalisiin verkostoihin (Hamarus 1998).

6.1.2 Viralliset normit

Koulun viralliset normit, joilla tdssd tutkimuksessa tarkoitan ldhinna kiusaami-
seen tai sen ehkdisemiseen liittyvid koulun virallisia sdadntoja (ks. luku 3.2), luo-
vat ne toimintasddnnot, joiden pohjalle tai joita vastaan oppilaiden toiminta ra-
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kentuu. Tillaisia ovat perusopetuslaki ja -asetus, koulun jdrjestyssdannot tai
kiusaamisen vastainen ohjelma tai sopimus. Usein juuri lukuvuoden alkaessa
opettaja lukee jarjestyssadnnot tai kertoo muutenkin koulussa noudatettavista
virallisista sddnnoistd, normeista. Kiusaamiseen liittyen oppilaat kertoivat, ettad
useissa kouluissa oli laadittu sopimus, jossa jokainen sitoutui siihen, ettd ei kiu-
saa muita. Sopimus oli virallisen maailman taholta tullut pakollinen sopimus.
Sopimus, joka oli pakko tehdd, jolloin oppilaiden epédvirallinen maailma ei si-
toutunut siihen tdysin. Sitd ei koettu oikeudenmukaiseksi. Niinpd ei oikein
muisteta, mitd on ollut ja mihin on sitouduttu. Todetaan, ettd "kyll4 jotain oli”.
Koska sopimus oli pakkosopimus ja tuli yksin virallisen maailman taholta, so-
pimuksen valvonnan oletettiin kuuluvan myos viralliselle maailmalle. T&ll6in
paheksuttiin, jos kiusaamisesta ei seurannut mitddn rangaistusta. Se oli viralli-
sen maailman oma roolisdannosto, jota oppilaat seuraavat ja jolla on jossain
méadrin vaikutuksia myo6s oppilaiden kayttdytymiseen. Kadytdnnon toimintaa
ohjaavat kuitenkin oppilaiden omat yhteison sisdiset normit.

Tolosen (2001a, 139) tutkimuksen mukaan oppilaista vain harva tietdd ja
muistaa, mitd koulun jarjestyssddnnoissd sanotaan. Tadstd huolimatta kouluyh-
teisossd on kuitenkin pyrkimys hdiriottoméadn yhteisoon. Tamd pyrkimys vai-
kuttaa my6s informaaliin sosiaalisuuteen siten, ettd pyrkimysta voitiin oppilas-
kulttuurissa myotdilld tai vastustaa. Ndin virallisen koulun oppilasihanne valuu
koulun eri tasoille ja saa aikaan erilaisia reaktioita. (Tolonen 2001a, 139.)

Emilia kertoo haastattelussa kaikkien oppilaiden olevan tietoisia siitd, ettd
ei saa kiusata. Kiusaamattomuutta ei kuitenkaan toteuteta kaytannossa:

— Niin, tietddko niinko kaikki oppilaat, ettd miten kiusaamistapauksissa tulis mene-
tella?

- Kyll4 kaikki varmaan tietdd, mut sit jos se yks ei.
— Mistéd ne tietdd?

— Siis, kun siitd on hirveesti puhuttu.

— Opettaja?

— Joo mut sit, kun jotkut ei viitti kuunnella sitd, vaikka ne tietds sen, ni ei ne tee silld
lailla. Vaikka niitten mielestd sit, kun siitd puhutaan, niin ne on samaa mieltd. Mutta
sitten kdytannossa sitte ei tehdkkddn sitten niin. (Emilian haastattelu)

Epédvirallinen normi ohittaa virallisen normin, jota ei pystytd valvomaan. Erds
virallinen normi on aineistossa kertomus koulusta, jossa ei hyvaksytd “mopot-
tamista”, mutta tdstd virallisesta sddnnostd huolimatta sitd kuitenkin tapahtuu.

Koko juttu alkoi siitd, kun sind keséna enne kuin siirryin yldasteelle meitd ns. “mopo-
tettiin” ja sehdn on kiellettya.

Mutta kuitenkin sitd tapahtui jatkuvasti.

Sitten yhden hyvén ystdvani diti puuttui asiaan ja koulujen alettua soitti koulumme
rehtorille.

Lopulta me muutkin uskaltauduimme menna paljastamaan “mopottajat”.

Heidat sitten otettiin puhutteluun ja loppujen lopuksi minua alettiin ”syyttamaan”
asiasta... Kdytavilld kuului huutoja... minua haukuttiin “vasikaksi” yms.
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Sitten erddnd pdivand “kiusaajista” pahin kdvi minuun késiksi. Opettaja kuitenkin tu-

li paikalle ja asia selvitettiin. Mutta ei se haukkuminen silti kokonaan loppunut. Kui-

tenkin se “kiusaaja tyttd” kiusasi muitakin ja hdirikoi niin paljon, ettd se varmaan

siirrettiin toiseen kouluun. (Nro 41)

Mopottamisesta seuraa rangaistus, puhuttelu koulun edustajien, opettajien tai
rehtorin ja koulupoliisin kanssa. Samalla tavalla kuin mopottamisen kieltami-
nen on virallisen maailman sdanto, epdvirallisen maailman normi on, ettd ei saa
ilmiantaa oppilaita koulun virallisille edustajille, vaikka oppilaat rikkovat kou-
lun virallisia sdantoja. Tatd kutsutaan vasikoimiseksi tai kanteluksi. Oppilaiden
omassa sosiaalisessa maailmassa tdmdn normin rikkomisesta seuraa sosiaalinen
rangaistus, kiusaaminen. Tutkiessaan epdvarmuutta eri tavoin sietdvid maita
Hofstede (1993, 174-177) havaitsi samansuuntaisesti, ettd maissa, joissa oli mm.
kansalaiskuriin liittyvid epédvirallisia sddnt6jd, niitd noudatettiin ja kunnioitet-
tiin enemman kuin virallisia sddnt6ja. Nadin esimerkiksi brittien muodostamat
siistit jonot bussipysékeilld ja kaupoissa perustuivat yleiseen tapaan, jota sosiaa-
linen kontrolli vahvisti jatkuvasti.

Duttonia (1995) lainaten Husso (2003, 258) toteaa, ettd ihmisilld on tarve
uskoa maailmaan, jossa hyviét teot palkitaan ja uhrit saavat hyvityksen ja oikeus
voittaa. Ellei ndin tapahdu, oikeudenmukaisuuden tajumme joutuu koetukselle.
Télloin suojellaksemme uskomustamme oikeudenmukaisesta maailmasta ajat-
telemme helposti, ettd uhrit ovat itse ansainneet tai aiheuttaneet oman kohte-
lunsa. Niin kauan kun ylldpiddamme uskoa, ettd kiusatut ovat ansainneet tai itse
aiheuttaneet kokemansa kohtelun, kiusattujen toiminta tulkitaan ratkaisuksi tai
ongelmaksi. (Husso 2003, 258.) Kiusaamistutkimuksen paradigmaan sisdltyy
nditakin piirteitd, jolloin kiusatun suhtautumistapaan on pyritty vaikuttamaan
ja kiusattuja on jopa pyritty kouluttamaan kayttdytyméaan oikein.

Tyopaikkoja tutkittaessa on havaittu, ettd tyopaikalla kiusaaminen voi olla
epdsuorasti hyvéksyttyd. Ellei tyopaikalla ollut kiusaamisen vastaista ohjelmaa
eikd seuraamuksia niille, jotka osallistuivat kiusaamiseen, tama tulkittiin niin,
ettd organisaatio hyvéksyi kiusaamisen. (Hoel & Salin 2003, 212.) Kuitenkaan
kiusaamisen vastaisen ohjelman olemassaolo ei taannut kiusaamisen poistumis-
ta (Lewis & Rayner 2003, 370-380). Samalla tavalla aineistossani oppilaiden
huoli koski opettajien puuttumista. Heille kiusaamisen vastainen ohjelma oli
virallisen maailman edustajan, useimmiten opettajan kaytanto kiusaamistilan-
teissa. Jos opettaja ei puuttunut tilanteisiin, se koettiin tekijané, joka oikeuttaisi
kiusaamiseen ja toisi vahvistusta prosessin jatkumiselle.

Oppilaat vertasivat kiusaamista koskevia sdantoja tupakoimista koskeviin
sdantoihin. Ne ovat olemassa, mutta sddntojd rikotaan toistuvasti. Ristiriita néi-
den normien vililld tuo yhteis6on oman lisénsd hauskuuden tuottajana. Toi-
saalta virallista maailmaa paheksutaan siitd, ettd se ei valvo normeja riittdvan
hyvin. Normien rikkomisesta tulevilla virallisilla sanktioilla ei ole aina yhta
voimakasta vaikutusta kuin epdvirallisen normin rikkomisesta seuraavalla epéa-
virallisella sanktiolla:

— Mutta ei niinku, meille niinku ei oo niin sanottua kiusaamisvalistusta ollut niinku
juurikaan.

— Ymm. Onkos jérjestyssadantsja kasitelty?
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— On sillei, ettd niinku, ettd kaikille pitdd antaa niinku opiskelurauha. Ettd ketddn ei
niinku, jotenki jotain en mad nyt muista niitd jarjestyssaantojd, mut sillei. On niitd sil-
lei, ne kdydadn joka vuoden alussa ldpi ja.

— Mités vaikutusta niilld, onko niilld mita?
— Ei mitdan. Yhta paljon kun se, ettd koulun alueella ei saa tupakoida.
- Kaikki tupakoi? On joku paikka?

— Joo. Paitsi, ettd md en sitten tiedd, ettd meiddan koulun alueella on vissiin joku lop-
puun-, ettd ne menee tonne hautausmaan nurkalle polttamaan, ja sit tai sitten ennen
oli tossa lukion paadyssa. Mutta sitten tuli kielletty sen ja sen lain pyldkdan mukaan.

— Ymm. No tota, tietddko valituntivalvoja siitd?

— Tietdd. Ja yleensd ne meneekin sinne. Ettd siitd rapsahtaa yleensd tunti jalki-
istuntoa, mutta kuten sanottu se jdlki-istunto ei lopeta niitten tupakanpolttoa, ja jos
ne ei saa niinku, ne tajuaa sen ehka yhestd kerrasta, ettd ne ei saa polttaa koulun alu-
eella.

- Ymm.

— Niin ni sit ne menee vaikka tohon hautausmaan nurkalle tai vaikka auton taakse,
mutta koulun alueella eivit polta.

— Ja sitten pyritddan meneen semmosiin kohtiin, ettd ei opettajat satu sinne. Ja sitten
ne paikat, joissa opettajat, jois... dh niin sanotusti, ne paikat, jotka opettajat tietdd, nii-
td ei kdytetd endd, vaan sitten etitddn uuvet paikat, jotka sitten opettaja taas 16ytdd ja.
— Piiloleikkia?

- Joo.

— Siitd tulee hauskaa?

— Joo, on se vililld sillei ihan kivaa niinku, varsinkin vierestd kattoo, kun sillei po-
rukka on, ja sitten menee joku opettaja ja sitten koputtaa olkapadille. Joo, ettd ihan sil-
lei, “haa, haa ootkos kaheksantoista?” Vilillad tulee sillei niinku, ettd niitd ei oo, niitd
kaheksantoista ikdrajoja niinku sdddetty sen takia, ettd ne haluais, ettd ne haluttais ol-
la ilkeitd teille, vaan ihan niinku ihan teidnkin parasta.

— Mutta vilituntivalvoja menee kuitenkin?
— Menee se ja sit siitd yleensa kirjoitetaan tunti jalki- istuntoa.
—Ymm.

— Mutta tunti jalki-istuntoa, entds sitten? (naurahtaa) (Ainon haastattelu)

Oppilaat luovivat normien ja epdvirallisten normien vililld. Normeja ja niista
seuraavia sanktioita kohtaan syntyy yhteisossd omat arvostukset.

Mékin kun ala-asteella liikuin sellaisessa fuckin' pinnallisessa porukassa, joka vie-
roksui kaikkea outoa ja ei muodin mukaista tulin kiusanneeksi hanta. Havettdad ny-
kydan. Ei kiusaamisemme ollu mitdd fyysistd. Me vain jdtettiin hdnet porukan ulko-
puolelle ja saatettiin huomauttaa tyhmista asioista kuten "Viha toi esittdd kovaa, sil-
lei 0o ees pipoo... tai jotain muuta yhtd tyhmaa... Hén sit rupes "kapinoimaan" tai jo-
tain. Joskus Nelosluokalla hén jdi kiinni varastamisesta. Sit han rupes valehtele-
maan... etc. Ei ollut endd oma itsensa. Vitos luokalla tdd meidan luokan "jengi" rupes
jo hiukan ottaan héntd mukaan esim. tupakille koulun jilkeen, jossa tosin kylla siel-
ldkin hénelle naurettiin seldn takana. (Nro 32)

Virallisen normin rikkomisesta seuraava epdvirallinen normi saattaa lieventdd
virallisen sanktion vaikutusta yhteisossa: jdlki-istunto ei merkitsekddn sitd ran-
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gaistusta, joksi se virallisessa maailmassa on tarkoitettu. Epadvirallisella sosiaali-
sella sanktiolla, vaikkapa ryhmaéstd eristamiselld, voi olla suurempi vaikutus.
Oppilas luovii sen sosiaalisen todellisuuden vilissd, jossa toisaalla virallinen
normi ohjaa hantd kayttaytymadn tietylld tavalla, mutta jonka toisessa pddssa
virallisen normin rikkomisesta voi saavuttaa jasenyyden ryhmaéssd, ellei sitd
muuten ole saanut.

6.1.3 Oppilasyhteison epdviralliset normit

Oppilasyhteistssd on monia kiusaamiseen liittyvid normeja. Salmivallin (2003,
34) mukaan “normilla tarkoitetaan ryhmadssa vallitsevia, usein ddneen lausu-
mattomia sdantojd siitd, miten ryhmassa tulisi toimia tullakseen hyviksytyksi ja
mikd puolestaan on vdhemmain suotavaa”. Ndiden normien noudattaminen tai
noudattamatta jattiminen vaikuttaa kiusaamiseen. Normien rikkomisesta seu-
raa rangaistuksena yhteisostd eristiminen. (Laine 2005, 186—190.) Yhteison ja-
senten halveksunta normien rikkojaa kohtaan saa myos oikeutuksen: normin
rikkojaa on oikeutettua rangaista.

Oppilasyhteisossd kiusaamisilmicon liittyy ldheisesti normina erilaisuus
versus samanlaisuus (tai normaalisuus, tavallisuus). Normaalisuus on yhteisos-
sd luottamusta herdttdva seikka, jonka varaan rakennamme eldmddmme joka
pdivd. Normaalisuuden avulla tieddmme, millainen kédyttdytyminen on eri ti-
lanteissa todenndkoistd; odotamme kohtaamiemme ihmisten kayttaytymiselta
tiettyd samankaltaisuutta, sddnnollisyyttd ja ennustettavuutta, joiden varassa
voimme toimia arkieldmdssd. Ilman normaalisuuteen kuuluvia edellytyksia
elamd@mme olisi kaaosta ja pelkoa. (Nicklas 1991, 129.) Toisaalta normaalisuutta
maédrittelevan normin avulla valtaa voidaan kdyttdd normaalistamisen vaatee-
na.

Normin vartijalla on valtaa maééritellessdan normaalin ja epanormaalin.
Normien vartiointi ja luominen antavat niiden vartijoille valta-aseman. Asemaa,
etuoikeuksia ja tiettyyn ryhmddn kuulumista ilmaistaan normaalisuuden eri
asteilla. Samalla ndma4 asteet luokittavat arvojarjestyksid ja madrddvait jarjestys-
sijoja. Normaalistamisvalta pakottaa toisaalta homogeenisuuteen, mutta toisaal-
ta se my0s yksiloi maadrdtessddn erikoisalueet. (Foucault 2001, 250-251.) Nor-
maaliin kuuluu néin ollen yksilollisyys, joka ei ole erilaisuutta. Toiseuteen kuu-
luva erilaisuus on alempiarvoista, sitd ei lueta yksilollisyydeksi (tai persoonalli-
suudeksi). Normaalisuuden velvoitteesta poikkeavaa voidaan rangaista, hanta
halveksitaan alemman asemansa vuoksi ja ddrimmdisend keinona on totaalinen
eristiminen yhteisostd. Kiusaaminen voi olla erddnlainen rangaistus normin
rikkomisesta. Sellaisena se ansaitsee ainakin oikeutuksen siihen kuuluville teoil-
le.

Normeihin liittyy usein jotain paradoksaalista. Oppilas ei saa olla liian hy-
vd, mutta ei myoskddn liian huono. Koulumenestystad arvostetaan, mutta sitd ei
saa tuoda ndkyvasti esille. Samoin varallisuus on arvostettua, mutta erityisesti
sen korostaminen ja silld leuhkiminen johtaa syrjimiseen.
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Ndin ollen yhteisossd ei saa leuhkia, kerskua tai tuoda itseddn tai ominai-
suuksiaan korostetusti tai toistuvasti esille. Toisaalta on kuitenkin osoitettava
jollain tavalla hyvat ominaisuutensa yhteison jasenend.

Koulussa yhti poikaa kiusattiin siitd, kun hénen ditinsd “hemmotteli” sitd poikaa. Ai-
ti osti pojalle yli 100 €:n skeittikengét, hédnelle tehtiin oma ”skeittihalli” ja muutenkin
poika sai kalliita merkkivaatteita. Kiusaaja oli kateellinen pojan vaatteista ja siitd, kun
diti ei “osannut” sanoa ei, kiusaajasta ois kiva, ku sille ei sanottais koskaan ei. Kiusat-
tu joutui kiusatuksi hienojen merkkivaatteiden ja didin takia. (Nro 75.)

Kateus johti kiusaamiseen ja paradoksaalisesti kiusaaminen johtui merkkivaat-
teista. Epamuodikkaat vaatteet ovat yhtd lailla kiusaamisen syy. Kiusaamisen
syy ulotettiin tdssd kiusatun ditiin, joka toi lastaan esille liian nakyvasti.

Oppilaat eivit saa erottua nakyvasti massasta tai yhteisesti hyvaksytyistd
tavoista kayttaytyd, pukeutua, puhua jne. Kuitenkin yksilollisyyttd tai persoo-
nallisuutta ihaillaan, ja toisten matkimista paheksutaan. Matkiminen saattaakin
johtaa kiusaamiseen:

Se oli joskus, kun olin kolmannella tai neljannelld, niin parasta kaveriani alettiin kiu-
sata. Ensin olimme kaikki kavereita, mutta yhtdkkia hantd vastaan oli melkein kaikki.
- - - Kiusattu oli esim. ostanut samanlaiset housut kuin kiusaaja... Se oli just sitd, et
jos toinen “matki” niin sit4 alettiin kiusata. (Nro 56)

Kulttuuristen normien tunteminen ja niiden myoétdileminen vaatii oppilailta
jatkuvaa sosiaalista tasapainoilua omassa yhteisossddn. (Granham & Carroll
2003.)

Edelleen oppilaasta, joka kédskee tai komentaa muita, ei pidetd (Aapola
1991, 71). Silti ndyttddkseen valtaansa oppilaan on saatava muut oppilaat toi-
mimaan tietylld tavalla.

Oppilailla ndyttdd olevan yhteinen ymmarrys siitd, ettd virallisten normi-
en rikkojia ei saa paljastaa virallisen maailman edustajille, vaikka rikkojista ker-
rotaankin oppilasryhmien sisdlld (nro 41, luku 6.1.2). Yhteison luottamusta ei
saa pettdd esimerkiksi kertomalla opettajalle yhteison jdsenten tekemisistd,
vaikka ne olisivatkin koulun sddnt6jd vastaan. Taméa “koulupoikasdants”, joka
torjuu oppilaiden keskindisissd suhteissa mahdollisuuden “kéryttdd kavereita”,
on oppilaiden yhteisyyttd kuvaava moraalisdanto, vaikka toisella tasolla toimit-
taisiin toisin noudattamalla virallisia sdantsja (Kivinen ym. 1985, 23). Kuitenkin
oppilaat ovat sitd mieltd, ettd toisia ei saa kiusata.

Kaikki alkoi pddttomadstd huhusta. Koulumme "kovikset" olivat kuulleet, ettd mind
olisin karayttanyt heidat tupakanpoltosta. Mitd oppilas ei voi tehdd. (Nro 4)

Epdvirallisilla normeilla on yhteisossd vahva asema. Niinpd huhukin epéviralli-
sen normin rikkomisesta johtaa halveksuntaan yhteisossd. Oppilaat taiteilevat
siis kahden eritasoisen normijdrjestelméan kehikossa. Mikéli ndamé& normit ovat
ristiriidassa, epdvirallisia normeja noudatetaan, koska niiden rikkomisesta seu-
raava sosiaalinen sanktio on haavoittavampaa kuin vaikkapa tunnin jalki-
istunto tai rehtorin tai opettajan puhuttelu.
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Epévirallisten ryhmien kesken vallitsee kirjoittamaton sdanto, joka koskee
muiden ilmiantamista niille, joilla on virallista valtaa (Willis 1984, 30). Oppilas,
joka kantelee, koetaan drsyttaviksi. Arsyttdvan oppilaan leima eristid oppilaan
yhteisostd ja tekee hdnestd epdsuositun. Viralliseen maailmaan tukeutuminen
siirtdd oppilaan epdvirallisesta leiristd viralliseen, sithen, mikd edustaa vasta-
kulttuuria.

— Niin tota, se on just sillei, ettd jotkut vaan niinku haluavat sanoa jollekin, ihan kel-
lekd vaan jotain vaan inhottavaa. Huutaa jotain peréddn niinku téllei. Ni se aina riip-
puu, jos mulle joku huutaa, ni okei, huutakoon ihan mitd vaan, ei mua kiinnosta ol-
lenkaan. Mut sit, jos esimerkiksi sille Hannelle olis huuvetaan jotain, ni se ottaa heti
itteensd siitd ja menee juoksee opettajalle.

— Ymm. Eli mitd esimerkiksi voidaan huutaa peradan, jos on eri mielta?

— Siis voi ihan niinku huutaa jotain niinku joo, ettd yks péiva se oli puuteroinut naa-
mansa ihan niinkun sillei valkoiseksi, ettd kaikki niinku néki, ettd silld on hirveesti,
ni alko huutaa sille, ettd “kalkkinaama”, ja ”opettele meikkaamaan” , ja téllasta, ja se
otti siitd hirveesti itteensa.

- Ymm.

— Se saattaa ihan ulkoisista sanoa jotain. (Emilian haastattelu)

Ndin kiusaamiseen puuttumattomuus lienee erddnlainen oppilaskulttuurin
normi. Oppilaat tietdvit, ettd virallisen maailman normin mukaan kiusaamises-
ta tulee kertoa aikuisille ja sithen tulee puuttua. Oppilaskulttuurin normi, lojaa-
lisuus omalle yhteisolle, menee kuitenkin tdimdn normin ylitse ja sitd todenne-
taan. Se ulotetaan koskemaan myos kiusattua: hdankdén ei saa kertoa kiusaami-
sestaan opettajille kuin vakavissa tapauksissa. Virallisen maailman normin
noudattaminen valutetaan opettajan rooliin, mutta sekin myotdilee usein oppi-
laskulttuurin vahvoja ddnid, mikd puolestaan estdd oppilaita entisestddn puut-
tumasta kiusaamiseen.

Virallisen ja epédvirallisen maailman vastakkaisuus nikyy my®os oppilai-
den tiiviind yhteison4, jossa ei saa ndkyvésti tavoitella virallisen maailman suo-
siota. Suosion tavoittelijat leimataan mielistelijoiksi. My6s Aapolan (1991, 68)
tutkimuksessa useimmat haastateltavat tytot kertoivat arvostavansa ystdvid,
jotka eivit mielistele. Kuitenkin koulumenestystd arvostetaan. Sen rdiked esille-
tuominen sen sijaan adrsyttaa.

Luotettavuus on yksi tdarked ominaisuus, jonka rikkomisesta yhteiso eris-
tad rikkurit yksimielisesti. Luotettavuuteen kuuluu todenpuhuminen. Lojaali-
suus omaa ryhmdd kohtaan vahvistaa ryhmdd. Ystdvan tdarkein ominaisuus oli
luotettavuus. Tamad oli ymmarrettdvad, koska salaisuuksilla oli suuri merkitys
tyttojen ystavyyksissd (Aapola 1991, 59). Uskoutuminen oli tdrked ystiavyyden
merkki, johon ystdvan odotettiin suhtautuvan asianmukaisella vakavuudella ja
empatialla, toisin sanoen toinen ei saanut pistdd leikiksi. Tatdkin voidaan kayt-
tad kiusaamisessa. Kun Terhi (kiusattu) kertoo erdille oppilaalle muutostaan ja
uskoutuu hénelle, oppilas kertoo sen kaikille ja luokka luo téltd pohjalta uuden
tavan kiusata: he puhuvat toisilleen, kuinka he jarjestavéat “bileet” Terhin muu-
ton kunniaksi. Tdtd puhutaan my6s opettajan kuullen eikd opettaja puutu sii-
hen. [Imeisesti han tulkitsee ”bileet” toisella tavalla. Oppilaiden viesti toisilleen
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“bileiden” jdrjestimisessd on, ettd nyt jarjestetddn juhlat, kun paastdan kiusatus-
ta eroon. Ehkdpa opettaja luuli kuulemaansa ldhtsjuhlien suunnittelemiseksi.

Salaisuuksien oli tarkoitus vahvistaa ystdvyyden sidettd ja sulkea muita
ulkopuolelle. Usein tyttdjen salaisuudet koskivat heiddn (negatiivisia) kasityk-
sid muista ihmisistd. Salaisuuksien vaihtaminen oli ldheisyyden ja myos keski-
ndisen sitoutumisen merkki. Toisaalta salaisuuden paljastaminen ulkopuoliselle
saattoi viestid ystavyyssuhteen pdattymisestd. (Aapola 1991, 59-60.)

Mikili oppilas rikkoo yhteisonsa epavirallisia normeja, siitd saattaa alkaa
kiusaaminen. Sellainen kdyttdytyminen tai toiminta, jonka muut yhteison jase-
net kokevat itselleen tai ryhmaélleen uhkana, voi johtaa yksilon torméayskurssille
muiden yhteison jasenten kanssa. Téllaista kayttdytymistd voi olla vaikkapa
yhteisossd vallitsevan kulttuurin, sddntdjen tai normien rikkominen (Vartia &
Perkka-Jortikka 1994, 55). Toisaalta ndiden normien ympaérille voi myos helpos-
ti rakentaa kiusaamisen, koska ne saavat kannatusta oppilasyhteisossd. Kiu-
saaminen voikin olla tapa pitdd ylld yhtendistd yhteisokulttuuria.

6.2 Aika ja kiusaaminen

Aika kouluyhteisossd on rajallinen ja se jakautuu sielld kahtia: oppilaiden
omaan aikaan ja viralliseen ohjattuun aikaan. Lukujdrjestys jaksottaa oppilaiden
ajankdyton oppitunteihin ja niiden valissd olevaan valituntiin. Vélitunti on ai-
kaa ilman virallisen maailman vilitontd ldasndoloa tai ohjausta (ei kuitenkaan
virallisesti aikaa ilman valvontaa). Se on aikaa virallisen kehyksen ulkopuolella.
Samaan sijoittuvat myos oppituntien alut ennen kuin opettaja on tullut luok-
kaan samoin kuin ruokatunnit ja koulumatkat. Kiusaamista tapahtuu juuri
ndissd aikatiloissa. Ylldttdvan usein kiusaaminen ulottuu myos viralliseen ai-
kaan, oppitunneille. T&lloin kiusaamista tapahtuu virallisen maailman ldasnd
ollessa. Oleellista timan ajan ylittimisessd on puuttuminen: jos virallinen maa-
ilma ei reagoi kiusaamiseen puuttumalla siihen, kiusaaminen etenee yhéa pi-
demmiéille ulottuen viralliseen aikaankin. Kun kiusaaminen jatkuu vield téstd, se
saattaa ulottua myds vapaa-aikaan ja kotiin.

Ajalla on myds diakroninen ulottuvuus. Kiusaamista kuvaavien kerto-
musten tapahtumat saattoivat sijoittua pitkalle aikavdlille. Kaksi oppilasta ku-
vasi kiusaamista pisimmillddn koko koulunkédyntinsd ajan kirjoittamishetkeen
saakka. Ndin prosessi oli kestanyt ensimmadisestd luokasta pisimmilldan yhdek-
sdnteen luokkaan, vajaat yhdeksan vuotta. Tdlld hetkelld kyseinen kirjoittaja
kuvasi tilannetta siedettdvdnd, mutta vieldkddn kiusaaminen ei ollut kyseisen
oppilaan kohdalla tdysin loppunut. Seitsemédn vuotta (neljd oppilasta) kestanyt-
td kiusaamista kuvattiin myos. Useimmat pitkdt prosessit, joissa oli mainittu
kesto, veivét yli vuoden, yleensd kahdesta kolmeen vuotta. Joillakin oppilailla
kuvaus keskittyi jonkin tilanteen syvadn kuvaukseen eikd kirjoituksesta voitu
padtelld kiusaamisen kestoa. Kuitenkin, kun tuntee kiusaamisen prosessia, on
ilmeistd, ettd ndissd tapauksissa kiusaamista on jatkunut jo pidempdan. Muu-
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tama ldhinnd poikien fyysistd kiusaamista kuvaava hetkellinen tilannekuvaus
oli myds mukana. Ne olivat dkkiarvaamatta syntyneitd ja hetkellisid. Tosin niis-
sdkin saattoi olla pohjalla aikaisempaa pientd kiistaa. (Liite 11.)

Leymannin (1988, 80—-82) mukaan tyopaikkakiusaamisen prosessi kestdd
useimmiten pitkdn ajan, useimmissa tapauksissa neljdstd viiteen vuotta. Ndin
pitkdlld ajanjaksolla on oma merkityksensd prosessin etenemiseen. Leymannin
mukaan prosessin myotd kiusaamisen muodot muuttuvat negatiivisemmiksi.
Toisaalta prosessin pituudella on merkitystd myos yhteison kannalta. Kun pro-
sessi kestdd vuosia, yhteisossd kukaan ei endd lopulta muista, mistd kaikki sai
alkunsa. Lopulta muistetaan vain viimeiset vuodet, jotka saattavat olla hyvin-
kin hankalia. Leymann (1988, 81-82) kutsuu tdtd tunneli- tai putkindoksi. Talla
tavalla ympadristo arvioi tapahtumia ja kiusatun tilaa kyseisestd hetkestd. Kuva,
jonka he ndkevit syntyneen kiusaamisen tuloksena, on aivan toisenlainen kuin
tilanne kiusaamisen alkaessa.

Ajallisen keston ohella kuvattiin ajan intensiivisyyttd. Erds oppilas kuvasi
hyvin intensiivistd hetked omassa kiusaamisessaan, mika aiheutti ahdistusta ja
epdtietoisuutta siitd, miten menetelld. Se oli erddnlainen avunhuudon hetki.
Kukaan ei uskoisi, jos kirjoittaja kertoisi tilanteestaan, koska opettajilla on ha-
nestd niin erilainen kuva. Kyseisen hetken pituuden kirjoittaja madaritteli lyhye-
nd hetkend (muutamana minuuttina). Kirjoituksesta ei kdy esiin kiusaamisen
toistuminen. Boulton (1995, 132-133), joka on tutkinut lasten kiusaamista vali-
tunneilla, toteaa samalla tavoin, ettd kiusaamisen ajallinen osuus ei valttamatta
ole kovin suuri, mutta kiusaamista tapahtuu usein ja ajallisesti lyhyinad kohta-
uksina ja niilld on suuri vahingollinen vaikutus koettuun hyvinvointiin.

Aikaan siséltyy kiusaamisen kestdminen pitkilld aikajaksolla ja toisaalta
sen syvyys hetkellisessdkin ajanrahtusessa. Oleellista ei olekaan pitka aika, vaan
se, mitd lyhyen ajan sisélld koetaan. Useat kiusaamiset koostuvatkin lyhyista
ajallisista jaksoista, kiusaamisen hetkistd, joiden merkitys jad eldaméan yhteis6on
ja jotka antavat aiheen uudelle kohtaukselle. Tapahtumina kiusaaminen on kuin
pienten ajallisten tapausten ketju, joista sitten muodostuu pidempi tai lyhyempi
kiusaamisen prosessi.

6.3 Tila ja kiusaaminen

Koulu jakautuu tilaltaan fyysiseen tilaan (rakennukset ja kouluun liittyvat muut
tilat kuten piha-alue) ja sosiaaliseen tilaan (vuorovaikutussuhteet). Arkkiteh-
tuurissa tilat voivat olla suuria tai pienid, avaria tai suljettuja sekd tunnelmal-
taan erilaisia. Oleellista on myos kokemuksellinen tila. (Korpelainen ym. 2004,
18.) Samat elementit liittyvat my0s sosiaaliseen tilaan. Edelleen kiusaamiseen
liittyy ruumiillinen tila.

Puhuttaessa koulukiusaamisesta tarkoitetaan koulussa (tai koulumatkoilla
tai kouluaikana) tapahtuvaa kiusaamista. Sana koulu yhdistdd kiusaamisen tiet-
tyyn tilaan. Tilaan liittyen on keskusteltu siitd, pitdisiké koulun puuttua kiu-
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saamistapauksiin, jotka tapahtuvat oppilaiden kesken muussa tilassa kuin kou-
lussa, esimerkiksi vapaa-ajalla nuorten kohdatessa toisiaan. Téassa tutkimukses-
sa olen ldhtenyt aineistosta kédsin ymmartamaan kiusaamista niiden sosiaalisten
suhteiden ylldpitdming, jotka ovat syntyneet tai rikkoutuneet kouluyhteisossa.
Oppilaat kirjoittivat koulukiusaamiseen liittyen tilanteista, jotka sijoittuivat
koulun ulkopuolelle, esimerkiksi iltaan nuorisotalolle tai tulivat oppilaan kotiin
vaikkapa hdirikkosoittoina. Kiusaamistapauksiin liittyvien sosiaalisten suhtei-
den alku oli koulussa ja siten kiusaaminen jatkui koulun ulkopuolellakin, missa
vain nuo samat henkil6t tapasivat. Nayttadkin siltd, ettd koulussa alkanut kiu-
saaminen mielletddn samaksi my6s koulun ulkopuolella, jos samat sosiaaliset
suhteet pitdvat prosessia ylla.

Tarkastelen tdssd tutkimuksessa kiusaamistapauksia, jotka ovat saaneet
alkunsa (ja jatkuvat) kouluyhteistssd ja mahdollisesti ulottuvat myo6s koulun
ulkopuolelle. Toisaalta aineistossa oli myos vastakkaisia tapauksia, joissa oppi-
las saattoi olla mukana kiusaamassa toista oppilasta koulussa, mutta vapaa-
ajalla koulun ulkopuolella hin saattoikin olla kiusatun ystdva. Tdssd tutkimuk-
sessa koulu “paikkana” toimii jonkinlaisena kulttuurisen kuulumisen symboli-
sena takuuna (Hall 2003, 88-91). Se tuottaa kutakin kulttuuria ymparoivit
symboliset rajat. Rajat toimivat merkkeini siitd, ketkd kuuluvat meihin ja ketka
eivat. (Lehtonen & Loytty 2003, 14.)

Goffman (1971, 118-154) jakaa alueen julkialueeseen, tausta-alueeseen ja
vilialueeseen eli ulkoalueeseen. Julkialueella esitetddn, tausta-alueella ilmenee
esitykseen kytkeytyvdd toimintaa, joka kuitenkin poikkeaa selvésti esityksesta.
Ulkoalueella Goffman (1971, 148) viittaa niihin yksil6ihin, jotka jaavét sosiaali-
sen jarjestyman ulkopuolelle, sivullisiksi. Tausta-alue on paikka, joka on yhtey-
dessd tiettyyn esitykseen ja jossa tuon esityksen vaikutelma saatetaan tietoisesti
kyseenalaiseksi.

Kiusaamisessa tausta-aluetta voi olla tapaaminen harrastusten parissa, jol-
loin koulussa kiusaamiseen osallistunut oppilas esittadkin ystdavan roolia kiusa-
tulle.

"Kaverit” tonivét ja tuuppivat oppilasta vilitunnilla. Hintd myos haukutaan ja nalvi-
taan. Oppilas ja hdnen vanhempansa eivit halua, ettd asiaan puututaan, koska pel-
kaavit, ettd kiusaaminen siirtyy myos harrastusten pariin. Kiusaajilla ja kiusatulla on
sama harrastus, mutta kiusaamista ei tapahdu harrastuksen parissa. (Nro 65)

Toisaalta tausta-alue voidaan ulottaa mihin tahansa alueeseen, oppitunnillekin,
jonne rakennetaan uusi ndyttamo.

Kiusaamispaikka on koulualueella oleva paikka, missa ei ole opeja. Henkilg, jota on
kiusattu, menee sanoon opelle, ja jengi jdd kovisteleen toisillee, mitd on tehnyt. Ja
jengildisid otetaan puhutteluun ja ne selvida silld. “Jengildiset” haukkuu nossoks, kun
menit kertoon opettajalle, ja ndin kiusaaminen jatkuu. (Nro 69)

Kiusaamispaikka on esityspaikka. Ryhmaldiset jadvat “kovistelemaan” toisil-
leen tausta-alalle ja kiusattu menee kertomaan opettajalle. Tausta-alalla tapah-
tuu kiusaamisen vahvistamista itse esityksen jdlkeen. Puuttuminen ei vaikuta,
vaan siitd saadaan uusi syy kiusaamiselle, uudelle esitykselle.
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Goffman (1971, 145) toteaa, ettd vilitunti on taustakdyttdytymisen aikaa.
Se on sitd sekd oppilaille ettd opettajille. Molemmat vetdytyvit taka-alalle
omaan tuttavallisuuteensa. Teemu kertoo haastattelussaan, ettd opettajat kier-
tavét tietyn reitin valituntivalvonnassa. Han piirtdd reitin, joka on oppilaiden
tiedossa hiljaisena tietona. Reitti ei ulotu kiusaamispaikalle.

Koulunkédyntiin liittyy erilaisia tiloja (koulumatka, luokkahuone, piha,
ruokala, kdytdvd, wc). Olweuksen (1992, 25-26) mukaan koulussa kiusattiin
melkein kaksi kertaa enemmaén kuin koulumatkalla. Aineistoni tapauksissa kiu-
saamista kuvattiin tapahtuvan oppitunnilla, valitunnilla, koulumatkalla ja kou-
lun ulkopuolella. Kaikissa kirjoituksissa ei nimetty paikkaa.

Oppitunnilla tapahtuva kiusaaminen oli kiusaamista, joka tapahtui opetta-
jalta piilossa tai opettajan silmien alla. Osa opettajan silmien alla tapahtuvasta
kiusaamisesta oli harhauttamista: opettaja ei tulkinnut luokan viestintdd samal-
la tavalla kuin oppilaat. Oppitunnilla (julkialueella) tapahtuvaan kiusaamiseen
saattaa liittyd vilitunnilla (tausta-alueella) sattuneet tapahtumat, jotka ulottuvat
oppitunnillekin, mutta ne saatetaan sellaiseen esitysmuotoon, jota opettaja ei
osaa tulkita kiusaamiseksi. Opettaja jdd tdlloin ulkoalueelle. Opettajaa saatettiin
koetella my6s oppitunnin ulkopuolella ja testata hdnen reaktiotaan kiusaami-
seen:

Kuudennella, kun Terhi muutti, ja uskoutui muutto asiassa yhdelle kavereistani, joka
kertoi asian muille, innostui koko [x] A luokka. Porukka huuteli kédytavalla kaikkien
kuullen niin opettajien kuin Terhinkin, ettd: "Nyt pidetddn bileet, Terhin muuton
kunniaksi!" (Nro 8)

Opettaja tulkitsee taman védrin tai ei ainakaan puutu sithen. Kaikkonen (1999c,
134-135) puhuu opettajan ammattirooliin vetdytymisestd, mikd on ldheisessa
suhteessa oppimisen tiedollisen puolen korostamiseen. Opettajan roolissa opet-
taja ei ole ldsnd itsenddn, vaan opettajan ammatissa. Kun opettajan ammattimi-
nd on puettu ylle, oppilaan dialoginen kohtaaminen vaikeutuu. (Kaikkonen
1999a, 86.)

Vastaava tilanne on tunnilla, jossa oppilas singahtelee pulpetilta toiselle
(ks. luku 7.1.2). Kasikirjoituksen opettajalle ilmeneva puoli on kumin hakemi-
nen lainaan toiselta oppilaalta. Nadytelmédn sisdltd oppilaille on toisenlainen:
kiusattu oppilas saatetaan naurunalaiseksi hdnen poimiessaan tavaroita lattial-
ta. Tama tavoite oli tiedossa luokalle jo silloin, kun singahteleva oppilas ldhti
liikkeelle pulpetistaan. Kiusaaja laajensi tietoisesti tilaansa, joka virallisesti on
rajattu pulpettiin oppitunnin aikana.

Pulpetti on oppilaan kiintopiste, joka méaéarittdad yksilon havaintopaikan. Se
on annettu tila. Oppilas siirtyy paikalleen ja istuu pulpettiin ja sijoittuu tilaan ja
tilassa automaattisesti ja rutinoituneesti. (Laine 2001, 120.) Pulpetti on oppilaan
omaa tilaa, jolle muiden ei sallita tuuppia kyynarpdilldan (Gordon ym. 2000,
144). Pulpetista singahtelu kesken oppitunnin ei ole luvallista ilman perusteltua
syytd. Luokkahuoneessa oppilaan liikkeen vapaus on rajoitettu. Luokassa saa
lilkkkua vain asiallisissa aikeissa. Liikkumisen rajaaminen mahdollistaa opetta-
jan ehdottoman vallan oppilaiden ruumisiin ja toisaalta jarjestyksen sdilymisen.
(Kivinen ym. 1985, 33-35.) Syy liikkumiseen voidaan luoda keinotekoisesti har-
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hauttamalla opettajaa, ja sen varassa oppilas voi siirtyd toimimaan epavirallisen
maailman kontekstissa, ilman ettd opettaja huomaa tdtd. Opettaja ndkee tilloin
vain oppilaan taitavasti perustellun syyn. Samalla oppilas toisaalta ottaa valtaa
luokkahuoneessa rikkomalla tilan kdyttod rajoittavia sddntojd. Tatd vapautta
hédn kdyttdd toisen oppilaan kiusaamiseen ja sitd kautta oman asemansa tuke-
miseen.

Kiusaamisessa tilan kaytto liittyy ldaheisesti valtaan. Bauman (1997) sanoo,
ettd kulttuureilla on taipumus sietdd toisia kulttuureita vain etdiltd. Ehtona on,
ettd keskindiseen kanssakdymiseen ei tarvitse ryhtyd tai kanssakdayminen voi-
daan rajoittaa tarkasti valvotulle alueelle tai rajata rituaaleihin. (Bauman 1997,
198.) Kiusattu voidaan jdttdd yksin, hdntd voidaan paeta tai hdnet voidaan kas-
ked poistumaan. Kiusatulle sallittu tila on yksindinen, autio tila. Kiusatun lghel-
14 olevassa tilassa valta murenee kaikilta, jotka hakeutuvat kiusatun ldhelle.
Tdamdn vuoksi kiusatun ldheisyys karkottaa yhteison jasenet. Kukaan ei halua
tulla samalla tavalla kohdelluksi. Suositun oppilaan sosiaalisessa ldhitilassa on
valtaa myos niilld, jotka ovat hdnen ldhellddn. Siihen valokeilaan haluavat
muutkin oppilaat saadakseen edes hieman osuutta tuosta vallasta ja suosiosta.

Ruumiillinen tila liittyy oppilaan ruumiiseen ja sen koskemattomuuteen.
Kiusaamisessa ruumiillisuuteen voidaan tehdd invaasioita, jolloin ylitetddn
ruumiillinen koskemattomuus.

Taas kerran kiusaus alkoi, kun oli liikuntatunti. Kattoon oli ripustettu renkaat ja ku-
kin sai vuorollaan kokeilla niitd. Katriinan vuorolla Panu tokkasi renkaista roikkuvaa
Katriinaa kylkeen ja sanoi "Laski!" Muut nauroivat ja rupesivat hekin tokkimé&an. Lo-
pulta Katriina joutui poistumaan paikalta itku kurkussa. (Nro 29)

Liikuntatunti luo tdssd puitteet esitykselle, jossa ruumiillisen koskemattomuu-
den raja voidaan ylittdd. Katriinaa on kiusattu lihavuudesta. Liikuntatunnilla
Katriina on renkaissa roikkuessaan ”asetettu esille” ja esitykseen liitetddn tok-
kiminen. Kun yksi rikkoo koskemattomuuden rajan, muut seuraavat perassa.
Sen sijaan kiusaajan koskemattomuutta voidaan kdyttdd kiusaamisen syyna:

— Ei kun ne just, kun oli silld liikuntatunnilla, kun oli semmonen, ettd jos tdd ois
vaikka liikuntakenttd, niin piti, tossa oli semmonen pallo, ja piti heittdd palloilla, piti
heittdd siihen palloon, ettd se liikkus.

— Joo.

— Ni oli vaan mukamas heittdnyt sitten sitd, Ville oli heittdnyt Valtteria, vahingossa.
— Pallolla?

— Nii.

— Siitd se suuttu?

- Nii.

— Ja sitten soitti Aleksille.

— Ymm. (Teemun haastattelu)
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Kiusaajaan on osunut kiusatun pallo liikuntatunnilla. Tdmd ruumiillisen kos-
kemattomuuden ylittdiminen johtaa kiusaamiseen, jossa kiusaaja soittaa kave-
rinsa antamaan selkddn kiusatulle.

Kiusaamiseen liittyy myos sosiaalinen tila. Tarkoitan tilld sitd sosiaalisten
suhteiden muodostamaa vuorovaikutusverkostoa, joka oppilaalla on. Sosiaalinen
tila muodostuu, kun oppilaat ovat keskenddn myonteisessd kanssakdymisessa.
Sosiaalinen tila voi olla laaja tai pieni. Se voi olla avara tai suljettu ja se voi olla
tunnelmaltaan erilainen, kuten fyysinen tilakin. Kiusaajalla on laaja sosiaalinen
tila, hanelld on paljon sosiaalisia suhteita. Se on my6s hauska tunnelmaltaan, jotta
siind viihdyttdisiin ja siihen hakeuduttaisiin. Kédytan tédssd tarkastelussa tilaa me-
taforisesti viittaamaan esimerkiksi vallan kayttoon (Paju 2005, 225).

Kiusaaja pyrkii tietoisesti hankkimaan kannattajia itselleen ja saamaan
suosiota mahdollisimman monen oppilaan silmissd. Kiusatun sosiaalista tilaa
pyritdan vastaavasti rajoittamaan. Sosiaalisen tilan kdytto on tdlloin neuvottelua
siitd, kuka on pidetty ja hyvidksytty missdkin ryhmaéssd. Kiusatulle sosiaalisen
tilan avartaminen sallitaan vain hierarkiassa alaspdin: hian voi olla alempiluok-
kalaisten kanssa, mutta ei samanluokkalaisten tai ylempiluokkalaisten. Kiusaaja
taas pyrkii avartamaan omaa sosiaalista tilaansa oman ikdisiinsd ja vanhempiin
oppilaisiin. Myos yli sukupuolirajojen ulottuva tila tuo arvostusta ainakin ty-
toilld: tytot pyrkivdt saamaan ystdvid pojista. Sukupuolirajoihin liittynee myos
ikd: yldkoululaiset seurustelevat mielellddan vastakkaisen sukupuolen kanssa,
sen sijaan alakoulussa raja vastakkaiseen sukupuoleen voi olla hyvinkin jyrkka.
Sosiaalisen tilan ahtaudesta voi johtua kiusatun kokemus sosiaalisesta tilastaan
yhteisossd. Kiusattu voi kokea sosiaalisen tilansa ahtaana, yksindisend, luotaan
poistyontdvand ja eristettynd, alempiarvoisena ja hyljattyna.

Sosiaalinen tila vaihtelee oppitunnin aikana. Ryhmétoissd on erilainen tila
kuin perinteiselld opettajajohtoisella oppitunnilla. Eri toiminnot antavat erilai-
set mahdollisuudet sosiaalisen tilan kadyttdmiseen. Sosiaalisen tilan kaytto sisal-
tdd myoOs vuorovaikutuksen rajoittamisen oppitunnilla. Kiusatun vastauksille
nauraminen tai luokan huokailu kiusatun puhuessa oppitunnilla rajoittaa kiu-
satun vuorovaikutusta. Ryhmitoissd ei oteta mukaan ryhméan tai paritoita teh-
tdessd etsitddn nopeasti pariksi joku muu kuin kiusattu. Luokka voi my6s huo-
kaista tuskasta aina, kun kiusattu alkaa puhua oppitunnilla. Samoin ryhmaitois-
sd huomio menee siihen, ettd seurataan kiusatun tekemisid ja kdyttdytymista.
Sosiaalista tilaa voidaan rajoittaa myos sanomalla suoraan, ettd kiusatun taytyy
poistua ryhmaéstd, jossa hdantd ei haluta kuunnella. Sosiaalinen ja fyysinen tila
liittyvét toisiinsa siten, ettd sosiaalisen tilan rajoittaminen johtaa usein samalla
rajoituksiin fyysisen tilan kdytossd ja fyysisen tilan rajaaminen rajoittaa myos
sosiaalista tilaa.



7 MISTA KIUSAAMISESSA ON KYSYMYS?

Taman tutkimuksen pohjalta kiusaamista voidaan tiivistetysti tarkastella alla
olevan kuvion 4 mukaan. Kiusaamisessa kiusatusta havaitaan jokin erilaisuus,
jota my0s voidaan tuottaa. Erilaisuuteen liitetddn tarinoita ja niilld luodaan kiu-
satulle tietynlainen maine. Maineeseen voidaan my®s toisaalta liittdd tarinoita ja
mainetta voidaan levittdd tarinoiden avulla. Nam&d muodostavat kiusaamisen
sisdllon; niistd puhutaan kiusaamisen yhteydessa.

Kiusaamisen vaikuttimina ovat pelko, vallan halu tai tavoittelu asemasta
ryhmésséd, kateus, syyllisyys ja hdped. Namé ovat kiusaamisen “kdynnissa pita-
jid”. Kiusaaja voi tuntea pelkoa, ettd hantd aletaan kiusata, jolloin hén itse tekee
ensimmadisen aloitteen ja toimii “hyokkdys on paras puolustus” -periaatteella.
Kiusattu tuntee pelkoa joutuessaan kiusatuksi eikd uskalla vastustaa kiusaamis-
taan. Yhteison muut oppilaat pelkddvit itse joutuvansa kiusaamisen kohteeksi,
elleivdt ole mukana kiusaamassa ja tukemassa kiusaajaa. Kiusaaja voi olla ka-
teellinen esimerkiksi jollekin ryhmaén jdsenelle tdmén sosiaalisesta asemasta,
jonka vuoksi hédn alkaa kiusata jotakuta ryhman jasentd saadakseen sitd kautta
itselleen suosiota ja vahvemman aseman ryhméssa.

Kiusaamiseen liittyy voimakkaasti myos hdped. Kiusattu kokee hépeds ja
toisaalta muut oppilaat pyrkivat vélttaméaan hdapedn kokemista. He tukevat kiu-
saajaa, etteivat tulisi itse nolatuiksi ja h&vdistyiksi ryhmdssd. Kiusaaminen ai-
heuttaa oppilaissa hédpedd tai kollektiivista syyllisyyttd. Kiusaaja kokee syylli-
syyttd teoistaan ja kiusattukin kokee hdpedd niistd seikoista, joista hantd kiusa-
taan. Myos muut oppilaat kokevat syyllisyyttd osallistumisestaan kiusaamiseen
tai siitd, ettd he eivat aktiivisesti voi vastustaa kiusaamista. Toisaalta syyllisyys
on helppo selittdd yhteisossd kiusatun, kiusaajan tai muiden oppilaiden syylli-
syydeksi ja samalla pois itselta.

Kuvion 4 reuna-alueilla on kuvattu niitd toimintoja tai keinoja, joilla kiu-
saaminen jatkuu yhteisossd. Kiusaaminen alkaa testaamisesta, se on hauskanpi-
toa ja siihen liittyy rituaaleja ja harhauttamista. Kiusattu pyritddn vaientamaan
ja eristdmddn yhteisostd. Naméd kaikki toimenpiteet tuottavat kiusaamiseen
osallistuvan ryhmédn yhtendisyyttd (ryhmd pyritddn osoittamaan yhtendiseksi
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kiusatun vastakohtaisilla ominaisuuksilla) ja yhteisollisyyttd. Kiusaamisessa
muodostuvat kiusaamisen kautta ‘me”ja “se”.

Testaaminen Hauskanpito Rituaalit
Harhauttaminen

Erilaisuus ja tuotettu erilaisuus

Pelko
Vallan halu
Kateus
Héped
Syvyllisyys

Maine — Tarinat

Vaientaminen Eristiminen
Eyhmin yhtendisyys ja yhteissllisyys

KUVIO4 Kiusaamisen vaikuttimet, kiusaamisen sisdlto ja kiusaamisen keinot

Kiusaamisessa kiusatulle annetaan toiseuden muoto. Se on kiusaamisen sis&lto
ja ndenndinen syy. Kristeva (1992) on kaisitellyt toiseuden tematiikkaa tuotan-
nossaan laajasti. Muukalainen on Kristevan (1992, 102) mukaan “henkild, joka
ei kuulu samaan valtioon kuin ming, jolla ei ole samaa kansalaisuutta kuin mi-
nulla”. Kouluyhteistssd muukalainen ei kuulu samaan yhteisoon kuin muut
oppilaat.

Toiseutta tuottava erilaisuus eroaa yksilollisyydestd. "Meihin” liitettdva
erilaisuus on arvostettua yksilollisyyttd, kun “heihin” liittyvé erilaisuus on hal-
veksittavaa toiseutta. (Mietola 2001, 10-13.) Tolosen (2001b, 170-172) mukaan
tavallinen merkitsi nuorilla positiivista laatusanaa (ks. my6s Rastas 2002, 13).
Tavallinen piiloutuu yhteis66n saamatta tahtomattaan liikaa huomiota. Tavalli-
sen vastakohtana on persoonallinen tyyli, joka merkitsee ndkymista:

— No en mid tiid, ehkd koska me ollaan niinku, kuitenkin sielld sitten 16ytanyt toinen-
kin ravakka persoona, et se kdyttdd erilaisia vérejd, ja tdllei ndin. Et se on yks Liina, se
on tosi mukava.

- Ymm.

— Niin ni, ehka se oli sitten jotenkin, ettd sekin niinku, vaikka se erottu sieltd joukos-
ta, niin ni se jotenkin sitten kumminki, se Riina [kiusattu] oli taas sillein, ettd ei ehka
niink&a.
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- Ymm.
— Se oli vaan sillei semmonen tosi neutraali.
— Se Riina.

— Niin, kun se ei kdyttdanyt niinku vérejd, et se oli vaan se vaaleenpunainen ja valkoi-
nen. Ehki se siitd oli, et ku Liina niinku sit se kdytti semmosia tosiaan kaikkia keltais-
ta ja vihreetd ja téllei ndin. Se uskalti kdyttaa niitd. (Piian haastattelu)

Persoonallisuus merkitsee rohkeutta ja positiivista ominaisuutta.

Kristeva (1992, 102) toteaa, ettd “ryhmd, joka jattdd muukalaisen ulkopuo-
lelle, on valttamattd jonkin tyyppinen poliittisen vallan ympadrille jarjestynyt
sosiaalinen ryhmd”. Kyseessd on taistelu vallasta (ks. Espelage & Asidao 2001,
55). Koulun oppilaiden ryhmdt muodostavat valtaryhmid, jotka maééarittelevit
jasenyydet tai niistd poissulkemisen. Muukalainen mdédritellddn heti alussa
hyodylliseksi tai haitalliseksi kyseiselle ryhmadlle ja sen vallalle, ja t&dlld perus-
teella muukalainen joko sulautetaan tai torjutaan (Kristeva 1992, 102). Kiusaa-
minen on toistuvia ja pysyvid yrityksid drsyttdd ja provosoida toista, murtaa
hénet, tehdd hdnen suunnitelmansa tyhjiksi ja saada hidnet reagoimaan tietyllad
tavalla. (Vartia & Perkka-Jortikka 1994, 35.)

Kristeva (1992) tulkitsee Freudin tavoin toiseuteen liittyvdn vieraan ou-
toudeksi meissd itsessimme. Han kuitenkin toteaa, ettd outo voidaan kieltdsd ja
tehdi tietd toiminnalle, aina murhaan saakka. Tai ettd toisaalta “kammottavasti
outoa ei ole mydskdan henkilolle, jolla on valtaa ja hyvad asema”. Téllainen hen-
kil6 muuttaa oudon johtamiseksi ja jdrjestelyksi. Kristevan mukaan outous on
alamaisia varten, hallitsija ei tunne sitd. Hallitsija osaa ottaa outouden johtoon-
sa. Jotkut voivat muuttaa outouden my0s ironiaksi. Humoristi ldpdisee kam-
mottavan ja ndkee siind vain kuvitteellisia merkkejd, rakennelmia. Kristevan
mukaan voimme peldtd tai hymyilld, kun outo hyokkadd. Valinta riippuu tut-
tuudestamme omien aaveidemme kanssa. (Kristeva 1992, 193-195.)

Koulukiusaamisessa ja taistelussa vallasta kiusaaja ottaa luokkayhteisossa
havaitun outouden hallintaansa ja valjastaa sen valtansa ponkittdjdaksi. Ndin se
outous, joka on havaittu luokkayhteistssd, voidaan tyontdd pois ja erottaa. Ou-
touden syrjddn tyontdminen voi helpottaa kaikkien luokkayhteison jdsenten
tuntemaa ahdistusta, jota he kokevat omaa outouttaan kohtaan. Ahdistus ilme-
nee pelkona joutua kiusatuksi. Tdmad mahdollisuus on kaikilla. Luokan omat
sosiaaliset saannot ja normit madraavat, mikd on hyvaksyttyd ja mika ei. Koska
kuitenkin kaikki yksilot ovat erilaisia, ei ole olemassa mitddn takeita siitd, mika
eroavaisuuden seikka johtaa siihen, ettd juuri tietty oppilas madritelldan oudok-
si niissd normeissa, jotka luokkayhteisossd vallitsevat. Ainoa keino lieventdd
tatd pelkoa on hankkia kannattajia, ystdvid, jotka ovat valmiina seisomaan puo-
lella silloin, kun outoutta koetellaan. Tastdk&ddn ei voi olla kuitenkaan koskaan
aivan varma. Se vaatii jatkuvaa testaamista ja oman ryhmén kiinteyden yllapi-
tamista.

Kiusaaja kayttdd tiatd olemassa olevaa pelkoa hyvidkseen. Han valjastaa sen
tekoihin ja toimintaan. Valitessaan sellaisen yksilon, joka suurimman osan mie-
lestd poikkeaa eniten ja on eniten outo siind yhteisossd, hdn jdrjestdd yhteista
hauskuutta outouden kustannuksella ja saa kannattajia niistd oppilaista, jotka
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pelkddvat itsekin joutuvansa saman kohtelun kohteeksi. Kun kiusattu muuttaa
pois luokkayhteisostd, valitaan luokasta toinen, jonka kautta kiusaaja voi pitda
valtaansa ylla.

Terhin muutettua luokalta 16ytyi toinen silmatikku, jota kiusattiin, mind ensimmdis-
ten joukossa. (Nro 8)

Kirjoittaja kertoo olleensa ensimmadisten joukossa, jotka kiusasivat. Tdlld toi-
minnalla hdn suojasi itseddn joutumasta kiusatuksi. Kun Terhid kiusattiin, kir-
joittaja samalla tunnisti oman ”outoutensa”, lihavuutensa, ja pelkési, ettd se on
se syy, jonka vuoksi hidntd voitaisiin yhtd hyvin alkaa kiusata. Kun sitten Terhi,
jota oli kiusattu, muuttaakin pois, kaikilla on pelko joutua seuraavaksi kiusa-
tuksi. Niinpd kun kiusaaja valitsee sitten seuraavan kohteen, hin saa innokkaita
kannattajia muista: he vilttivat valinnan tulla kiusatuksi. Tadta auttavat muistot
edellisestd kiusaamisprosessista. Kukaan ei halua tulla kohdelluksi silld tavalla
kuin kiusattua kohdeltiin.

Koska oppilaat toteavat, ettd kiusaamisessa “ei ole mitddn jarked”, he sa-
malla myontédvét, ettd kohteeksi joutuminen on sattumanvaraista, se on mah-
dollista kaikille luokkayhteison jdsenille. Ja niin kauan kuin luokassa on juuri
tama eniten outo, se suojaa muita joutumasta kiusaamisen kohteeksi. Kohteeksi
joutumista auttaa, jos kohde ei vastusta outouttaan. Hidn saattaa tunnistaa itses-
sddan olevan outouden, mutta samalla on tietoinen siitd, ettd kaikki muut ovat
yhtd outoja itselleen. Toiminta on hanellekin mieletonta.

Kuitenkin kiusaajan hyvidkseen kédyttdmd outous ja sithen puuttuminen
luo tai laajentaa jo olemassa olevaa kannattajajoukkoa. Luokassa on toisaalta
pelko joutua itse kiusatuksi. Taméd pelko on olemassa aina. Varsinkin uuden
ryhmdn muodostuessa tdmad oman paikan 16ytdminen ja hyvaksytyksi tulemi-
nen korostuu. Kun sitten kohde, joka edustaa outoa, on valittu, prosessin pelot-
tavuus karkottaa viimeisetkin kiusaamisen vastustajat ja saa heidat liittyméaan
kiusaajan (ndkyviin tai hiljaisiin) kannattajiin. Pelkoa lisdd myos kannattaja-
médran kasvu prosessin myotd. Lopulta kiusatulla on tunne, ettd koko luokka
on hinta vastaan.

Luokassa koetellaan jatkuvasti, kuka voisi olla seuraava kiusattu. Oppilaat
nimittdvét tatd toimintaa ldpan heitoksi, vinoiluksi, pieneksi vittuiluksi tai ket-
tuiluksi. Tama testaaminen (ks. Pikas 1990, 70-73) tuottaa testaajalle tietoa luo-
kan yksiloistd, heiddn sosiaalisista taidoistaan ja kyvystddn reagoida lapanheit-
toon. Tdllainen toiminta auttaa testaajaa tekemddn paadtoksensd, kenet kannat-
taa valita kiusaamisen kohteeksi ja keistd tulee kiusaamisen kannattajia. Proses-
si alkaakin usein kevyesti heitoilla tai haukkumisilla. Se alkaa piiloisesti, pikku
hiljaa. Ajan my6td toiminta voi saada kovempia muotoja aina fyysiseen késiksi
kdymiseen saakka.

Mikd antaa sitten oikeutuksen tidllaiselle prosessille? Ensiksikin luokassa
vallitseva pelko joutumisesta kiusatuksi luo mahdolliset olosuhteet. Kiusaajan
taistelu omasta vallastaan luo oikeutuksen hénelle. Toiminnallaan hén voittaa
kannattajia itselleen. Kannattajat lisddvat kiusaajan valtaa luokkayhteisossd ja
hénen asemaansa on entistd vaikeampi muuttaa. Toisaalta kiusaajan kannattajia
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pitdd kannattajina juuri pelko. Hiljaisuudessa he pitdvit toimintaa mielettoma-
nd, mutta pelko sitoo heiddn kitensd ja suunsa toimimaan toisin. Kiusaamis-
prosessin aikana luokkayhteison pelko kiusaamisen yhd kovemmista muodois-
ta lisdd omaa pelkoa joutua itse kiusatuksi ja sulkee yhteison jasenten suut ja
kddet entistd tiukemmin. Prosessiin mukaan ldhteminen kiusaajan kannattajana
on helppoa. Kun mukana on useita, syyllisyys ja toiminnan mielettémyys ja-
kautuvat kaikille.

Noin 95% tapauksista aloittajana oli yksi ja sama henkil6. Kuitenkin kavereita oli ai-
na vieressd valmiina tulemaan mukaan "leikkiin", joten ketddn yksittdistd henkiloa ei
ndistd kiusaamisista voinut tuomita --- On pakko myontda (ja silti puolustellen) ettd
mindkin sorruin joskus kiusaajaksi. Tosin hyvin harvoin. Kiusaajana on niin paljon
helpompi olla kuin kiusattuna. (Nro 22)

Kiusaamiseen voidaan tdllaisissa tapauksissa vaikuttaa vaikuttamalla kiusaajan
asemaan. Kiusaaminen loppui, kun kiusaajalta vietiin mahdollisuus hallita
luokkaa. Téassd hyvand keinona oli luokasta erityistehtdvaan valitut oppilaat.
Kun luokan sosiaalisiin suhteisiin ja valtatasapainoon vaikutettiin, kiusaaminen
ei saanut endd yhteison kannatusta.

Ongelmaan 16ytyi ratkaisu. Nimitettiin neljd "vartijaa" jotka huolehtivat ettei mitdan
endd sattuisi. Se toimi. Kun yksi henkil6 saatiin pidettyd aisoissa, muutkin tajusivat
homman typeryyden. (Nro 22)

Pelko joutua kiusatuksi hédlveni, kun luokkaan oli madrétty oppilaita vartijoiksi.
Heilld oli yleisesti tunnustettu lupa olla kiusaamatta. Kiusaajan ja kiusatun jou-
duttua eri kouluihin, kirjoittaja toteaa kiusatusta:

Nyt yldasteella kiusaaja ja kiusattu saatiin eri kouluihin. Olen huomannut etta tata
tyyppid pidetddn korkeintaan endd ”outona lintuna”. (Nro 22)

Kiusattu oli siis outo uudessakin yhteisdssd. Hanen erottumisensa oli huomat-
tavissa. Suotuisissa olosuhteissa tdmé outous johti kiusaamiseen.

Kiusaaminen on hauskaa, leikkid. Varsinkin alussa, kun prosessi ei vield
saa kovempia muotoja, se tuo vaihtelua tylsddn arkipdivdan. Kiusaaja tuottaa
hauskuutta. Hauskanpidon kohteena on kiusattu. Télld tavalla kiusaaja kiin-
teyttdd oman kannattajajoukkonsa yhtendiseksi ryhméksi.

Meidén luokka kylld tunnettiinkin koko koulun pahimmaksi koko historiassa, mutta
luokassa oli muuten hyvéa henki, muttei Terhin kohdalla. (Nro 8)

Yksi meiddn luokkalainen istutettiin ulosteldjaan. Itse kiusattu oli myos aika ilked
muille, ettd tavallaan tilanne oli kosto vidhan yliampuvalla tavalla, mutta sité ei osat-
tu lopettaa vaan kiusaaminen jatkui ja jatkui ... (Nro 53)

Kun kiusaamisen prosessi ldhtee liikkeelle, sitd on vaikea lopettaa. Kiusaaminen
kietoutuu luokan sosiaalisiin suhteisiin ja taisteluun vallasta.

Kun perusopetuslaki maddrittelee oppilaan oikeuden turvalliseen oppi-
misympdaristoon, juuri tdimd turvallisuuden syvillinen ymmaértdminen nousee
keskeiseksi. Vaikka sekin on turvallisuutta, ettd koulussa oppilaaseen ei kohdis-
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tu kiusaamista, on turvallisuutta kuitenkin syvemmalti ymmarrettynd juuri se,
ettd luokassa vallitsee sellainen kulttuuri, jossa kaikkien yhteinen pelko joutu-
misesta kiusatuksi voidaan késitelld ja luoda tdssd mielessd sosiaalisisesti tur-
vallinen oppimisymparisto.

7.1 Kiusaamisen keinot

Kiusaaminen todentuu erilaisina toimintoina. Tarkastelen tdssd testaamista,
hauskanpitoa, vaientamista, harhauttamista ja rituaaleja sekd niihin liittyvana
ryhmdn yhtendisyyttd kiusaamista todentavina keinoina. Kaikilla n&illd toimin-
noilla on oma tehtdvansé, joka edesauttaa kiusaamisen jatkumista yhteisossa.

7.1.1 Testaaminen

Kiusaaminen alkaa testaamisesta. Testaaminen ei vilttimattd johda kiusaami-
seen, mutta voi olla sen alku (Pikas 1990) (ks. luku 4.2). Testaamisesta puhues-
saan oppilaat kayttavat eri termejd, muun muassa kettuilu, ldpan heitto, vittuilu
ja vinoilu. Toisaalta kun kiusattu vinoilee tai kettuilee, tdstd menettelystd kayte-
tddn nimitystd drsyttiminen.

Testaamisella on kolme tavoitetta. Yhtdidltd testaamisen avulla saadaan
selville, ketkd ovat ldhdossd mukaan hauskanpitoon ja kiusaamisen kannatta-
jiksi. Toisaalta se kertoo myts koko luokka- tai kouluyhteison suhtautumisesta
tilanteeseen. Ndin kiusaaja saa tietoa mahdollisista yksilokannattajistaan seka
kollektiivisesta kannatuksesta toiminnalleen. Kolmanneksi kiusaaja saa myos
tietoa siitd, miten testaamisen kohteena oleva reagoi.

Yksi luokan pojista on ujo ja ei ole tekemisissd juurikaan yhtdaan muiden kanssa. Vil-
leimmat luokalta eivit pidd tdstd ja alkavat kiusata hanta. Muut luokkalaiset seuraa-
vat tilannetta sivusta ja eivét uskalla sanoa mitddn vastaan. (Nro 48)

Se, miten kiusattu reagoi, antaa kiusaajalle tietoa siitd, kuinka kauan kiusaamis-
ta voi jatkaa ilman, ettd sithen puututaan yhteison tai virallisen maailman tahol-
ta. Jos kiusattu ei vastaa takaisin testaamiseen, vaan reagoi siihen alistumalla ja
hyvaksymiilld itseddan koskevat vdittamat, yhteiso ei puolusta hantd. Samoin, jos
kiusattu on arka eikd uskalla puhua kiusaamisesta aikuisille, hdntd on helppo
kiusata virallisen maailman puuttumatta siihen.

Testaamista tapahtuu koko ajan, ja liukuminen testaamisesta kiusaami-
seen tapahtuu huomaamatta. Niinpd voi olla niin, ettd luokkakaan ei tiedd, mis-
td on kysymys, ja tulkitsee kiusaamisprosessin alussa tapahtuvan testaamisen
vitseiksi ja yleiseksi hauskanpidoksi. Kiusaamisen jatkuessa oppilaat huomaa-
vat tilanteen todellisuuden ja toteavat olleensa ja olevansa kiusaamisessa myos
itse mukana. Tamaékin estdd heitd toimimasta toisin. On vaikeaa olla kiusatun
ystdvd, kun juuri on nauranut hdnelle muun luokan mukana. Rooli on tullut
valituksi miltei huomaamatta. Korkeintaan voi pyrkid selittimddn tilannetta
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kiusatulle yksityisesti kahden kesken ja lohduttaa hintd tilanteen johdosta.
Koska tilanne testaamisessa ei ole selvd, joutuu luokka maédrittelemddn joka ker-
ta tulkintansa. Tulkintaa vaikeuttaa pelko siitd, ettd jos oppilas tulkitsee toiseen
oppilaaseen kohdistuneen hauskanpidon kiusaamiseksi, hdn joutuu itse nau-
runalaiseksi. Talloin puuttuja joutuu noloon asemaan. Siksi onkin edullisempaa
tulkita testaaminen hauskanpidoksi, koska tdma tulkinta ei saata tulkitsijaa yh-
teison silmissd noloon asemaan.

Kiusaaja saa testaamalla my0s tietoa omasta asemastaan ryhmaéssd. Haas-
tateltava kuvaa haastattelussa kahta samantyyppistd oppilasta, joista toista kiu-
sataan ja toista kuunnellaan. Muille oppilaille on syntynyt kuva, ettd kaikki op-
pilaat ovat tietyn oppilaan (kiusaajan) kanssa samaa mieltd, vaikka itse asiassa
sitten aikaa myoten voikin ilmetd, ettd kyseisestd oppilaasta ei kuitenkaan pide-
td. Keskeistd on oletus ryhmén jasenten myonteisestd tai kielteisestd suhtautu-
misesta tiettyyn oppilaaseen. Kiusaajan suhteen kuvitellaan, ettd koko luokka
on hdnen kanssaan samaa mieltd, kun taas kiusatun tapauksessa ajatellaan, etta
koko luokka on héantd vastaan.

— Niin. Ei se mun mielestd, se oli just silld lailla, ettd tota porukassa kaikki oli sita
mieltd, ettd ”okei, toi on tosi mukava tyyppi”. Mut sit oli jonkun kans ni kahestaan,
niin et ”joo et ei me nyt kylld oikeesti tykatd”, mut ei kukaan uskaltanut sit sanoo sil-
le aina, jos se sano jonkun mielipiteensd, ni ei kukaan uskaltanut sanoo sille sit vas-
taan.

— Miksi ei uskaltanut? Mikdhin siini oli?

— Se on just se, et jos muut on sitd samaa mieltd ni sit. Kun mun mielesta se oli niin,
ettd kaikki luuli, ettd kaikki on niinku sitd samaa mieltd, mut toisaalta, vaikka kaikki
oli eri mieltd, mut kukaan ei uskaltanu sit sanoo, kun luuli, et ne kaikki muut on sa-
maa mieltd sen kanssa.

— Mistd se tuli semmonen tietoisuus, ettd kaikilla oli se usko, ettéd kaikki ajattelee, ettd
se on nasta tyyppi?

— Se on varmaan kans just se, ettd ettd se on niinku sen perhe ei oo mitenkdan hir-
veen koyhd, ettd ne tulee aika hyvin toimeen ja sitten, jos on sen kaveri, niin saa kivo-
ja synttdrilahjoja ja tdlld lailla kaikkee, ettd niinku. Tavallaan ulkoiset seikat on niinku
semmosia, ettd ei ton kaveri vois olla. (Emilian haastattelu)

Tdssd tapauksessa kiusaajaa suosittiin, jotta oppilaat itsekin voisivat hyotya ti-
lanteesta. Olemalla kiusaajan ystdva oppilas sai jotain ulkoista hyvéaad itselleen.
Téllainen ulkoinen tavara saattoi olla kallis lahja, tupakkaa tai sosiaalinen palk-
kio, luokkayhteison silmissd hyvdksytty maine. Kuviteltu suosio luokkayh-
teisossd johti tietyn oppilaan arvostamiseen, vaikka hédntd ei todellisuudessa
pidetty hyvana ystavand. Kiusatun kohdalla tilanne on pdinvastainen:

Luokallani on poika, jota kiusattiin, hdrnéttiin ja drsytettiin. Poika on hiljainen, eikd
ehkd luokkamme &lykko, mutta ihan mukava, kun hianeen tarkemmin tutustuu. (Nro
33)

Kiusatusta kuvitellaan, ettd luokkayhteiso ei pidd hdnestd, mutta kun ollaan
hédnen kanssaan kahden kesken, hdn onkin ihan hyva tyyppi. Testaamisessa on
siis oleellista oppilaan aseman tunnusteleminen ja luominen yhteisossa.
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7.1.2 Hauskanpito ja leikki

Kiusaamiseen liittyvddn testaamiseen liittyy usein yleistd hauskanpitoa ja arjen
tylsyyden torjuntaa. Hauskuus syntyy siitd, ettd joku sanoo jotain, jolle muut
oppilaat nauravat. Kiusaamiseen liittyvdan hauskanpitoon liittyy usein myos
jotain noloksi koettua tai hdpedd. Se tuo esiin samalla vallan aspektin, kun
hauskanpidon nimissd ndyryytetddn jotain oppilasta. Hauskanpito liittyy sa-
malla usein kulttuurisiin ja epévirallisiin normeihin ja se vahvistaa siihen osal-
listuvan ryhman yhteisollisyytta (ks. Talib 1999, 224).

Aikuisten kiusaamista tutkittaessa on havaittu, ettd yksipuolinen, vihdn
vaativa tai epatyydyttava tyo olivat haitallisia (ks. luku 5). Pikas (1990) puhuu
ympdristotekijoiden aiheuttamasta turhautumisesta. Han mainitsee kiusaami-
sen rajatapauksena pitdimdnsa esimerkin, jossa oppilas ikdvystyy valitunnilla ja
menee potkaisemaan leikillddn kaveria. Pikasin (1990) mukaan ympdristé voi
vaikuttaa kiusaamiseen, jos se aiheuttaa frustraatiota. (Pikas 1990, 84—-88.) Sa-
moin my0s Laine (1997, 65) kirjoittaa oppilaiden henkilokohtaisten vapauksien
ottamisesta luokkatilassa. Vastaavasti Willis (1984, 36—42) kuvaa tutkimukses-
saan naurujen saamista ja muiden oppilaiden viihdyttdmistd luokassa. Tuo
hauskanpito sitten voi joidenkin kohdalla johtaa sosiaalisten suhteiden muut-
tumiseen siten, ettd kohteeksi joutunut pyritddn lopulta eristaimddan koko yhtei-
sosta.

Goffman (1971) kuvaa tarkoitusperdistd kiusoittelua, epasuoria huomau-
tuksia, oikein ajoitettuja sutkauksia, merkittyjd taukoja ja verhottuja viittauksia
epdvirallisena kommunikointina, joiden esittdjdlld on aina oikeus kieltdd ”tar-
koittaneensa jotain”, jos hdntd syytettdisiin sopimattomasta viestinndstd. Sa-
moin kuulijoilla on oikeus kayttdytyd niin kuin he eivit olisi havainneet mitaan
tai korkeintaan jotain merkityksetontd. Téllaisella viestinndlld pyritddn oma
toiminta saattamaan hienovaraisesti suotuisaan valoon ja toinen epdsuotuisaan.
(Goffman 1971, 206-207.)

Hauskuus voi johtaa alkavaan kiusaamiseen, varsinkin jos hauskuus he-
réattdd yhteisossa riittdvasti huomiota.

— Meidn luokalla on Maisa, semmonen tota, no kylld se nyt on muuttunut ihan mu-
kavaks, kun ollaan siten enemman tutustuttu, mutta. Sen kaa oli niinku seiskalla jo-
tain nahinaa oli aika paljonkin. Meitd oli niinku semmonen joukkio, jonka kanssa me
keksittiin kaikkee tyhmad, ivattiin sitd, kun tota se nyt oli vahan isokokoinen. Me ol-
tiin tyhmia ja ivattiin sitd siita.

= Ymm.

— Ja keksittiin kaikenmaailman haukkumanimia.

— Sanotko jonkun esimerkin vaikka. Keksitko?

— Joku keksi semmosen, ettd kun Maisa kévelee, niin joku rupes piipittdad siind ja
niinku varoitusddnend, ettd leved kuljetus tai jotain timmostd. (Roopen haastattelu)

Roope mainitsee neljan pojan porukan, jonka kanssa kiusaaminen ldhti kdyn-
tiin. Hauskanpidon yleisénd on luokka- tai kouluyhteis6. Prosessin edetessd
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hauskanpito voi liukua myos virallisen maailman puolelle, esimerkiksi osaksi
oppituntia, ikddn kuin kokeilemaan, kuinka pitkille sinne pddsee ilman, ettd
sen edustajat huomaavat asian todellista tilaa. Liukuminen virallisen maailman
puolelle, ilman ettd opettaja tulkitsee hauskanpitoa kiusaamiseksi, antaa lisdar-
voa kiusaamiselle luokassa.

— Sielld meilld ei ollut ensinndkéddn tyorauhaa ja sitten oli just tdtd kiusaamista ja
niinku ensin aateltiin, ettd nda kiusaajat niinku vaihetaan, niinku sijoitetaan eri luo-
kille erikseen. Mutta sitten jostain syystd, en tiedd miksi, ja musta se on ihan niinku
tyhmada, ettd sitd ei tehty, ettd niinku erotettiin toisistaan.

- Ymm.

- Voisihan sitd vélitunneilla jatkaa, mutta valitunneilla tddlld on opettajat valvomas-
sa ja aina on joku ndkemdssd, kun kiusataan. Okei on luokissakin, mutta siis niitten
mielestd se on jotenkin hirveen siistid niinku luokassa sillei. Jotain showta.

— Ymm. Eiko opettaja huomaa vai eik6 se puutu siihen luokassa tahan?

— Siis se yleensd huomaa sen ja sanoo niinku ”vois lopettaa”. Ja jos se ei silld lopu,
niin sit se yleensd menee johonkin pisteeseen asti viliin, mutta sit se vaan jakelee jal-
ki-istuntoja, joista kukaan ei oikein piittaa. (Ainon haastattelu)

Opettaja antaa jdlki-istuntoa, koska oppilaiden “show” ei lopu. Hédn ei tunnista
toimintaa kiusaamiseksi, johon puuttuminen vaatisi toisenlaisia taitoja kuin jal-
ki-istunnon antamista.

Hauskanpito ja leikki voivat olla leikilliseksi tarkoitettu tai selitetty teko,
laimdyttaminen, herja, nimittely jne. Toisaalta leikki voi olla my®os jokin lei-
kinomainen toiminto, josta koituu joillekin oppilaille hauskuutta:

Kuudennella luokalla poikien lempi "leikki" vilitunnilla oli tehdd "tumps, tumps"
danid kun hypin hyppista. (Nro 7)

Téllainen leikki voi olla kiusatun toimintaan tai ldsndoloon liittyva toimintata-
pa.

— Ja sitte se vaan, niinku alko sillei jotenkin, ettd kaikki sitd vahan siind, kun pikkasen
just kompasteli kokoajan. Sitten aina haukuttiin tillei ndin, ja sitten se oli just sem-
mosta ala-astetta, ettd tytot piirteli kirjevihkoihin, ettd niinkun piirrd Tommin, sen
pojan, rakad ja piirrd sen rillit ja kaikkee.

- Ymm.
— Se oli niinku 4ll6 ja semmosta ja.
— Vuotiko siltd nend?

— Joo. Aina se oli jotenkin semmonen, en ma tiid. Mutta sitten md muistan ainakin
joskus, ettd me alettiin sillei ihan vitsilld tyttojen kanssa niinku jahtaamaan sité sillei,
ettd juostiin, ettd oltiin mukamas niinku hippaa, vaan ettd me leikittiin, ettd “joo, et
hei ollaan koulukiusaajaa”, ja sitten se juos opettajan luo, ja sitten me aina mentiin
pakoon sitd. Ja just semmosta pientd, semmosta ilkeilyd, semmosta, ettd pistettiin
mandariinin kuoria sen reppuun, ja mé oikeen muistan kaikkee téllasta, mutta sitte
jossain vaiheessa se sitten niinkun silleen loppu, et niinku tajus itekkin. (Titan haas-
tattelu)

Vainoleikissa esimerkiksi kiusaajat juoksevat karkuun aina, kun kiusattu tulee
samaan tilaan tai kerrokseen kiusaajien kanssa. (Ks. myos luku 7.1.3.)
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Tolonen (2001b, 83) esittdd samoin juttujen kertomisen ja naureskelun ka-
vereiden kanssa tdrkednd sosiaalisuuden muotona, viihtyvyyden ja voiman ldh-
teend. Oppilaat pitdvit ylld omaa toimintaa virallisen kouluinstituution sisalla.
He luovat omaa sosiaalista tilaansa suhteessa toisiinsa ja opettajaan ja korosta-
vat omaa toimijuuttaan tilan kautta. Niinpd he esimerkiksi vaihtelivat lappuja
tai hdiritsivdt opettajan tai muiden oppilaiden toimia oppitunnin aikana. Taman
tutkimuksen aineistossa oppilas, joka singahteli pulpetilta toiselle hakemaan
kaveriltaan kumia lainaan, kdytti samalla tavalla tilaa oman sosiaalisen tilansa
laajentamiseen.

— Ni sillei, se voi mennd siihen, ettd ne [kiusaajat] ensin leikin pditen ottaa vaikka
[kiusatun, Eeron] pdan kainaloon ja sitten hankaa, tillei ndin, no se menee vieli silld
pojallakin sillei, ettd no tdd voi olla ihan hauskaa vahén aikaa.

— Ni sitten tota, sitten opettaja tulee luokkaan, se katkaisee sen tilanteen tillei, mutta
sit se jdd niin sanotusti kytemddn sinne pinnan alle, ettd se koko ajan sitd jotain heitel-
ladn kumin palasilla. Se nyt ei oo ehkd kovin vakavaa, mut sekin rupee jossain vai-
heessa drsyttdméan. Ainakin mua se drsyttda niinku, jos mulla lentdd kolme kumipal-
loo niskaan, ni sit m& sanon, jo nyt on. Ett, ja sit se jatkuu vaan ja sitten joskus se voi
ihan mennd siihen, ettd “md meen hakeen Eerolta kumia”, ja sit se rupee jotain mét-
tamé&an sitd. Ei ehka sillei suoraan turpaan lyoméddn, mutta siis niinku sillei, vahan
sillei ”oi sorry, tondsinké méa sua”, jotakin tyhmaa.

— Ymm. Mihin se sitten tonédsee?

— Voi vaikka, niinku vahingossa Eeron pulpettia tondistd, ettd siitd tippuu tavarat lat-
tialle tai sitten ohi mennessa vahan tonédistd Eeron paatd tai jotain.

- Ymm. Mitds sitten tapahtuu?

— No, sit se vaan sillei ”oi anteeks”, sitten opettaja tulee, “nii meepds nyt paikalles is-
tumaan”. Ja sit se taas jatkuu.

— Joo ja sit siitd tulee hdssdkka ja sitten voi ldhtee ne pari muutakin sithen mukaan,
siithen sinkoiluun sillei ja ...

— Ne kavelld marssii sielld ees taas?

— Joo ja sit ne muut vaan “kato kala-kala-kala” sielld taustalla, kun ei ope huomaa,
kun se kiinnittdd huomion niihin muihin.

— Niihin, jotka sinkoilee?

— Nii. Ni sit ne muut voi sielld, jotka ei sinkoile, ne voi puhua sielld ihan tyhjanpai-
vdisid ja olla ... rauhassa, niin sanotusti, eikd tarvii ndihin ldksyasioihin kiinnittad
huomiota. (Ainon haastattelu)

Osa oppilaista ldhti mukaan sinkoiluun, ja sitd kautta muut oppilaat saivat pu-
hua omia asioitaan taustalla, kun opettajan huomio kiinnittyi niihin, jotka sin-
koilivat. Téll4d tavalla kiusaaminen toi luokkaan kaikille oppilaille hetken omaa
aikaa kesken varsinaisen koulutunnin. Eivdtkd muut panneet pahakseen tallad
tavoin tehtyd kiusaa. Vastakulttuuri toimii luokassa piiloisesti ja yhteisen sopi-
muksen turvin. Tamé&n vuoksi kiusaamiseen puuttuminen yksityisen oppilaan
taholta on vaikeaa. Vastustaessaan kiusaamista hdn vastustaa myds niitd ”epa-
virallisia etuja”, joita kiusaamisesta tulee koko luokalle.
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Esityksend singahtelu ilmenee opettajalle kumin lainaamisena, mutta
luokkayhteisolle esitys on kiusatun ndyryyttamistd, ja samalla hetki hengdhtaa
tuntityoskentelystd sekd ottaa omaa aikaa jutteluun ja torjua arjen tylsyytta.
Opettajaa harhautetaan, jos hin ei ole riittdvan tietoinen oppilaiden sosiaalisista
suhteista.

Hauskanpito liittyy myos oppilaiden ja virallisen maailman vastakkaisuu-
teen. Piia kertoo kiusatusta, joka oppilaiden mukaan mielisteli opettajia ja se
drsytti heitd. Tamdn vastaiskuna kiusatun taskuun tungettiin tupakka-aski,
koulun virallisten sddnttjen rikkomista kuvaava esine, jota ei muuten voisi liit-
tdd Piiaan. Samoin nimityksiin liittyy hauskuutta: lihavalle ja hiljaiselle oppi-
laalle saatettiin todeta, ettd siind siro tytto kimittdd. Vastakohdat herattavit
hauskuutta.

— Enemmiin se oli vélitunnilla. Mutta on se sitte, jotku sano luokassa jotain. Jos Maisa
sano jotain, niin sitten joku ivaa siihen, jonkun tyhmén sano. Matki tai sitten, jos Mai-
sa puhu hiljaisella ddnelld niin jotain, ettd “on se nyt siro tytto sielld sitten kimittaa
heiveroiselld ddnelld”. Jotain tollasta. (Roopen haastattelu)

Hauskoilla jutuilla saa suosiota. Niiden avulla saa johtavan aseman ryhmassa.
Oppilaasta, jolla on hauskat jutut pidetddn ja hdnen seuraansa halutaan.

— Joo ja aika, olihan siind siis semmosia muitakin tytttjd, semmonen Minja ja silld ta-
valla, ettd halus, ettd vahan jotenkin silla tavalla, kertoa jotain hauskoja juttuja. Ja jus-
tiin silloin, kun se oli vaan jotenkin kaikkien mielestd hauskaa, ettd Tommi oli sem-
monen reppana ja semmonen kompasteli ja se oli vdhdn semmonen huvittava, se
vaan tuli telkkarista, niin kun joku Aatu, niin onhan se niinkun “hah, hah, haa” se oli
niinku livend, kun se sillei. Jotenkin ehkd ma vahén halusin silld tavalla jotain kave-
reita, mut se siind vaiheessa se alko muodostua se ryhmd. Ehkd mékin vahén palloi-
lin eri porukoissa, ja sit niitd alkoi 16ytym&an niitd samanhenkisid, sit halus, ettd ne
on sun kavereita. Enhdn ma siis pelkdstdan tolla Tommin jutulla, niilla vitseilld, sitd,
ettd jotain semmosta ehkd vahdn nayttamisen halua oli, ehkd semmosta pientd esit-
tamistd oli, vaikka viélilld olikin ihan oma ittensd, mutta siind oli joku semmonen, ettd
piti olla erilainen, mitd oikeesti on. (Titan haastattelu)

Titta kertoo, ettd hdan ensin kertoi hauskoja juttuja pikkusiskostaan ja sai silld
suosiota muiden tyttdjen seurassa. Myohemmin hdn sai samanlaista suosiota
kiusattujen kautta. Kyseinen oppilas kertoi kiusanneensa kolmea eri oppilasta
koko alakoulun ajan. Ensin Tommia (3.—4. luokilla), sitten Larea (5. luokalla) ja
lopuksi Johannaa (6. luokalla). Kiusattuja vaihdettiin, koska entinen kiusattu ei
endd valittanyt kiusaamisesta, jolloin kiusanteko ei endd tuottanut riittavasti
hauskuutta.

— Tommi onnistu siind jotenkin, ettd musta siind itessdkin ehka jotain, se ei endé ollu
niin uhri, et se ei endd valittanyt endd nii. Sit kun sitd oltiin jo niin kauan tavallaan
kiusattu, se oli aina ollu vahan erilainen, niin se itekkin sen jotenkin, ja sitten se ei
tarvinnut paljo siis silld tavalla.

— Mites tdtd Larea kiusattiin? Sekin oli &l16.
— Se oli kans &ll6. Se oli kanssa vield viahan poikabakteerijuttuja ja semmosia.
— Possu.

— Niin se oli jotenkin vdhdn semmonen pullea ja semmonen ja.
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— Miten se, kiusattiinko sita valitunnilla vai tunnilla?

— Ei mun mielestd tunneilla, ei silld tavalla, kylldhédn joskus saattoi niinkun jotain pa-
perilappusia ldhetelld, ja se oli kans vahdn semmosta seldn takana.

- Millg?

— Kirjevihkoihin.

— Kirjoittaa siitd.

— Et sinne kirjoitettiin. Piirra tehtédvid, piirrd Lare ruokailemassa tai jotain vastaavaa.
Ja kaikkee semmosia, ettd saatto ldhettdd jotain paperilappusia, et “kato nyt Larea”.
Se oli semmosta, mut ei sitd sillei ihan tilleinkddn aina, et se oli semmosta ohimen-
nen ”“varokaa, maa tdrisee, sika tulee”. Et se saatto kuulla sen tai sit se ei kuullu sita.

Monesti se kyll4 sit silld tavalla kuuli sen. Sekin silla tavalla ehka niinkun otti sité it-
teensd, sillein niin. Sekin oli semmonen uhri (naurahtaa). (Titan haastattelu)

Hauskanpitoon liittyi tehtdvid, joita laadittiin kirjevihkoihin. Uusi kiusattu tuot-
ti uutta hauskuutta ja hdnestd keksittiin uusia tehtavia.

Toisaalta hauskanpito on koko yhteisdd koskettavaa. Se on kiinnittynyt
aina johonkin seikkaan, joka saa koko yhteison mukaansa. Kun tytot kiusasivat
poikia, Tommia ja Larea, kiusaaminen tarttui. Se levisi poikienkin keskuuteen.

— Musta tuntuu, ettd toiki juttu ni tavallaan tarttu niinku ehka poikiinki.
— Eli pojat rupes sitten syrjiméaan.

— Nii tai olihan silli sillei niinku kavereita silld tavalla, vaikka meidn luokalla oli tosi
vahén poikia, kun oltiin musiikkiluokka, niin ni, ettd nekin ehka vahan sillei, jotenki
ehki vahian tarttu sillei se kiusa sillei, ettd ku.

— Ettéd ne pojatkin aatteli, ettd ne on alloja?

- Nii méd en oikee, musta tuntu, et kaikki pojat oli silloin &llojd, mutta noi [kiusatut
pojat] oli jotenkin sellaisia superélldjd ja (nauraa). (Titan haastattelu)

Koska kohde on itsessddn tulkittu naurettavaksi tai hauskaksi, syy onkin oike-
astaan kohteessa itsessddn. Ndin syyllisyys poistuu ja kiusaamisen tulkinta
hauskanpidoksi saattaa sithen koko yhteison mukaan.

Samat asiat eivit kuitenkaan tuota jatkuvasti hauskuutta. Jotta hauskuus
jatkuisi, on keksittdva uusia tapoja tuottaa sité:

— No, siis semmosta, esittdd ja se koko ajan vetdd semmosta omaa pientd showta, jo-
hon sitten, tai ndd kolme vetdd, sellaista omaa pientd showta koko tunnin, ja tota...
semmosta niinku yleistad hilinadd, ettd pitdd heittdd joku tyhma juttu, jolle kaikki pitaa
saada nauramaan. Ja sit jos ei naureta, ni sit pistetddn vahan niinkun vield lisdd vetta
myllyyn, tai keksitddn vield tyhmempéd, ettd se niinku on pakko saada se luokka sii-
hen mukaan.

— Ymm. Nauramaan.

— Nii ja sitten...(on hiljaa mietteliddnd) nii osa luokka saadaan silld nauramaan, ettd
saadaan Eero itkemdan.

— Ymm. Se on yks niinku keino naurattaa?

- Joo, aika yleinen. (Ainon haastattelu)
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Kiusaamiseen liittyvan hauskanpidon tunnistamisessa on tarkedd oppia havait-
semaan, milloin hauskanpito menee liian pitkalle ja milloin se on vain ohitetta-
va huumorilla.

— Niin tota, se on just sillei, ettd jotkut vaan niinku haluavat sanoa jollekin, ihan kel-
lekd vaan jotain vaan inhottavaa. Huutaa jotain perdan niinku téllei. Ni se aina riip-
puu, jos mulle joku huutaa, ni okei huutakoon ihan mitd vaan, ei mua kiinnosta ol-
lenkaan. Mut sit, jos esimerkiksi sille Hannelle olis huuvetaan jotain, ni se ottaa heti
itteensd siitd ja menee juoksee opettajalle.

— Joo. Et yleensi sitten se on niinku joku nynny, jos menee heti sanoo opettajalle, et
jos joku on huutanu sillei pdin.

- Ymm.

— Ni sit, jos sanoo ihan jostain asiasta, niin ei sit4 sit niinku. Et se on yleensa sit vaan
ne, jotka oli sanonu jotain tosi ilkeetd. Et jos se oli sillei, ettd yritti asiaa menné& sano-
maan opettajalle, ni ei sit muut, kun ne, jotka oli huutanu, ollut sitd mieltd, ettd toi on
ihan tyhma. Et kylld sit muut oli sitd niinku sitd mieltd joo, ettd kannattaa nyt menna
sanomaan.

— Ymm. Mistd sen erottaa, ettd milloinka siind on kyse huumorista ja milloinka siind
kyse oikeesta asiasta?

— Tota on hirveen vaikee yrittdd selittda. Ettd tota. Jos se esimerkiksi jostain ulkosesta
seikasta, niinku ulkondosta tai pukeutumisesta tai jostain muusta, niin ei sitd kannata
ottaa tosissaan. Tai tdllei. Mut sit, jos esimerkiks joku on jotain mieltd, niin jos mieli-
piteestd ruvetaan sanomaan, niin sitten niinku tavallaan, siitd kannattaa mennd sa-
nomaan sitte, tai se on niinku asiallista sit mennd niinku sanomaan. Ni sit yleensd
kaikki niinku on sitd, kaikki paitsi ne, jotka on sanonu jotain sitte, ni on sitd mieltd,
”joo, ettd ihan oikein, jos meet sanomaan nyt opettajalle, ettd toi on sanonu sillei”.
Mutta niinku suurin osa oppilaista osaa ottaa sen sillei, et “aha, toi ei tykannyt siit,
no ei se mua haittaa”, vaikka se ei tykdnnyt siitd. Mut sit jotkut on sitd mieltd, et ne
loukkaantuu siitd, ettd kylld ne sitte voi mennd sanomaan. (Emilian haastattelu)

Testaamisessa on oleellista erottaa heiton sisdlto ja tarkoitus. Jos testaaminen
koskee mielipidettd, se on vakavampaa. On oikeus ajatella omalla tavalla, sen
sijaan ulkoisia seikkoja koskevia heittoja ei tule ottaa niin vakavasti, koska hei-
ton tarkoitus ei valttamattd ole paha. Tdssd tapauksessa kiusattu (Hanne) joutui
kiusaamisen kohteeksi, koska hdn reagoi yhteison mielestd liian voimakkaasti
omaa ulkondkoddn koskeviin heittoihin ja meni myods kertomaan opettajille.
Yhteiso sietdd ja vaatii tietyn testaamisen sietdmistd; vasta tosi paikan tullen
voidaan vedota viralliseen maailmaan.

Yhteisossd, myoskddn opettajien keskuudessa leikkiin ei puututa. Leikki
voi olla vdkivaltaistakin, mutta virallinen maailma ei puutu siihen tulkitessaan
sen leikiksi. Niinpa virallista maailmaa harhautetaan leikin varjolla.

Kéaytavalld kiusaajien heitellessd poikaa seiniin opettajat kdvelivét vain ohi ja laittoi-
vat kaiken vaan leikin piiriin. (Nro 9)

Kiusaamisen tapahtuminen leikin nimessd estdd puuttumasta siihen alkuvai-
heessa. Tdmd esto on riippuvainen monesta seikasta. Opettajille kerrotaan, etta
kyse on vain leikistd, jolloin opettajat eivit puutu siihen. Toisaalta oppilaatkaan
eivat voi olla yhteisosséd aina varmoja meneillddn olevasta toiminnasta, onko se
leikkid vai kiusaamista. Puuttuminen leikillddn tapahtuvaan toimintaan johtaisi



146

oppilaan noloon asemaan yhteistssd. Jos tuo epdvarmuus on olemassa, puut-
tumista ei tapahdu.

Oppilaan poistuminenkaan luokasta ei lopeta kiusaamiseen liittyvad
hauskanpitoa. Kun hauskanpidon kohde on pois koulusta, hénen tilalleen vali-
taan toinen:

Niinku esimerkiksi vaikka Hannulla oli varmaan vihian semmonen [olo], et sitku Ee-
ro ei ollut koulussa, ni sitten Santerista pidettiin [showta], ei ehk& niin isoa ruvettu
tekeméddn, mutta vahédn pienempédd. (Ainon haastattelu)

Toinen oppilas totesi kokevansa, ettd luokka vaatii uhrin. Kiusaaja tulkitsee yh-
teison tuntoja ja toimii niiden mukaan saavuttaakseen tietyn aseman luokassa.
Yhteni keinona saavuttaa asemaa luokassa on hauskuuden tuottaminen.

7.1.3 Vaientaminen

Kiusatuksi valitaan usein oppilas, jota kuvataan ujona, arkana tai hiljaisena.
Kiusattu kuvataan oppilaana, joka vaikenee, kun héntd kiusataan ja joka ei us-
kalla kertoa kiusaamisesta muille.

Oppilas oli silloin ujomman puoleinen ja ”vieroksui” poikia. (Nro 60)

Kiusaaja tuli kiusanneeksi, koska ei tykkaa kiusatusta ja hdanen tavat ujouden takia
ovat mukamas tyhmid. (Nro 50)

Meidan koulussa on tytto, joka on hiljaisempi kuin muut. - - - Hanta kiusattiin. (Nro
25)

Vaikeneminen on toisaalta syy kiusatuksi tulemiselle, toisaalta vaientaminen
tapahtuu kiusaamisen seurauksena. Kun kiusatusta on tehty hauskanpidolla ja
julkisella noyryytykselld muukalainen ja kun yhdenmukaisuuden halu voimis-
tuu ryhmassd, kasvaa myos “sisdlle karkkyviin muukalaisiin” kohdistuva pel-
ko.

Kiusaaminen alkoi viime vuonna, kun poikajoukko alkoi ohimennen vain huuta-
maan jotain typerdd Jonille. Mutta Joni ei oikein osannut sanoa mitddn vastaan, silld
oli hiljainen, eikd ehkd halunnut herittdd suurta huomiota. Tilanne alkoi pikkuhiljaa
muuttua vakavammaksi ja vakavammaksi. Pikku hiljaa kaikki Jonin tekemiset ja sa-
nomiset olivat pojista naurettavia ja niiden varjolla kiusaaminen vain jatkui taas.
(Nro 33)

Myos kiusattua kohtaan vaietaan muussa kuin kiusaamiseen liittyvéssa vies-
tinndssd. ”Ald puhu vieraiden kanssa” - on normaaliuden moraalinen oh-
jenuora. Se on ohjenuora tille elamén todellisuuden sddnnolle, jossa vieraita
ovat ihmiset, joille ei puhuta. Mikili vieraiden kohtaamista ei voi valttdd, voi
ainakin pyrkid valttam&an kanssakdymistd. Heiddn viélttdmisestddan voi tulla
my0s vainoleikki:

Pahimmat kiusaajat ovat erdat parhaat kaverukset, jotka myos keksivit "vispari" ni-
mityksen. Nama tytot ovat ihastuneet sanaan niin paljon, ettd sanovat nykyadan "vis-



147

pari" vahintdan kerran minuutissa. Heilld on myoskin jokin luulo, ettd "vispari" vai-
noaa heitd. He eivit voi olla samassa kerroksessa "visparin" kanssa, vaan juoksevat
pois aina kun nikevit tyttoraukan. (Nro 17)

Bauman (2002) puhuu vieraista, Kristeva (1992) kirjoittaa muukalaisista. He
ovat yhteistssd erottuvia ja eristettyjd, kiusattuja. Vieraat saavat ndkyd, mutta
eivat kuulua. Tai jos heitd on pakko kuulla, d1kéon heitd kuunneltako. (Bauman
2002, 128-134.)

Kun hén [Terhi, kiusattu] alotti kertomaan jotain, niin koko luokka huokaisi kuin
tuskasta ja alkoi ilveilld toisilleen. Viimein opettaja huomautti siitd meitd muita. (Nro
8)

Tdrkeintd on osoittaa vieraiden sanoma yhdentekeviksi ja merkityksettomaksi
sen kannalta, mitd voidaan tehdd tai mitd halutaan tehda. (Bauman 2002, 129.)
Vaientaminen voi tapahtua suoraankin:

Sit sielld oli muutamia semmosia, jotka aina sano sille jotain ”ole hiljaa” ja sit et noo
joo, et ehkd toi nyt oli vdhdn vddrin sanottu ja rumasti, mut ei nyt. Ja nyt siis ne on
sillei omissa porukoissaan ja eikohdn kaikki kuitenkin oo tietoisia siitd, ettd se yks
tyttd on vihan semmonen, ettd silld ei oo mitddn niinku yhta porukkaa, et se on niin-
kun hyvaksytty siihen porukkaan sillei. Et sitte on onneks monet oppinu sillei ym-
maértaan, ettd se on nyt tommonen. (Emilian haastattelu)

Muukalainen pyritddn erottamaan alueellisesti tai kanssakdyminen rajoitetaan
koskemaan vain tiettyd rajattua aluetta. Kun sosiaalisia kontakteja viltetddn,
pyritddn estimddn fyysisen ldheisyyden muuttuminen henkiseksi. (Bauman
1997, 79-80.) Tarkein piirre julkisessa, mutta kohteliaassa valinpitimattomyy-
dessd on sanoutuminen irti kanssakdymisestd. Useissa kirjoituksissa kuvastui
tamad kiusatun erillisyys yhteisosta.

Koulussa tytot alkoivat vain syrjimddan minua, koulussa vélitunnit olin yksin, pari-
jonossa sain kulkea yksin, luokkaretkelle kun ldhdettiin, istuin linja-autossa yksin ja
katsoin vierestd, kun muilla oli hauskaa. (Nro 3)

Kiusaamisessa kielelld ja viestinnilld on keskeinen sija. Kiusaamiseen liittyykin
omia tapoja kayttdd kieltd vuorovaikutuksessa. Kiusatulle saatettiin esimerkiksi
toivottaa tekstiviestilld “Tosi huonoa joulua!”. Kielen kayttd on osa sosiaalista
pelid, hauskuutta ja harhauttamista. Kiusattua kutsutaan nimeltd. Kun han
kdantyy ympari voidakseen vastata vuorovaikutukseen, kaikki vaikenevat.
Nimeltid kutsuminen ei ollutkaan sitsd, miksi se normaalissa vuorovaikutuksessa
tulkitaan. Kiusaamiseen liittyvdssd vuorovaikutuksessa oli havaittavissa toi-
mintaa, jota kutsun eristdaviksi kutsuksi. Kiusattua ikdan kuin kutsuttiin yhtei-
so0n pintapuolisesti tarkasteltuna, mutta kutsun tavoitteena oli eristdd kiusattu
yhteisosta.

Aura kyyristyy tyokirjan ylle ja yrittdd hukuttaa kasvonsa sen uumeniin, kun joku
kuiskaa hdnen nimensa. Aura katsoo taakseen ja ihmiset hiljenee kuin salamaniskus-
ta. Han kaantyy takaisin kasvot eteenpdin, ja kuiskiminen jatkuu. Aura erottaa muu-
taman sanan sieltd tddlta "Kuulitko mitd se... Aura oli taas... oikeesti?" Auran kurk-
kua kuristaa. (Nro 10)
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Perdkyldan mukaan (1990) yksi inhimillisyyttd ja sosiaalisia suhteita ylldpitava
kdaytanté on puhuttelu. Kun osoitamme sanamme jollekin, konstruoimme ha-
nestd samalla jdsentd samaan sosiaaliseen maailmaan kuin missd me itse olem-
me. Edelleen sosiaalisen eldmédn kdytdnteissd on oleellista vastavuoroisuuden
osoittaminen. Niinpd odotamme puhutellun henkilon osoittavan vastavuoroi-
suutta puhutteluun. (Peradkyld 1990, 26-33.)

Ylld kuvatussa Auran tapauksessa hdntd kutsutaan nimeltd. Kun han
kaddntyy vastatakseen puhutteluun, hdnen vastaustaan ei oteta vastaan. Kaikki
vaikenevat. Talld tavalla Auralle halutaan ilmaista, ettd vaikka hian on samassa
luokkayhteisossd (hantd puhutellaan), hdnta ei haluta ottaa sithen mukaan. Au-
ra ymmartdd timan viestin ja kokee sen ahdistavana. Kun hin kaantyy takaisin
eteenpdin pulpetillaan, kuiskinta jatkuu, mutta nyt juoruiluna seldn takana. Ta-
rinoina, joista Aura kuulee vain osan. Tamd tapa on niin tehokas eristam&an
Auran oppitunnilla koolla olevasta luokkayhteisostd, ettd han laskee sekunteja
oppitunnin loppumiseen. Auran ainoa turva tdlld tunnilla on opettaja ja hdn on
valinnut istumapaikakseen etummaisen pulpetin. Opettaja ei kuitenkaan nde
luokan ndytelmdd. Hanelld on Aurasta kuva mukavana ja menestyvana oppi-
laana. Taméan tarinan takaa on vaikea uskoa, ettd Auraa kiusattaisiin. Se olisi
vaikeaa, vaikka Aura itse menisi kertomaan opettajalle. Luotu kuva estdd Auraa
toimimasta tilanteessa. Koulun arki on tdynnd pienid vuorovaikutustilanteita,
joita opettajan on vaikea tunnistaa arkisen tyonsa keskella.

Kun kiusaaminen on pitkélld, ndenndinen kutsu, joka ei kuitenkaan ole
kutsu, vaan torjunta, saatetaan esittdd kotiin saakka:

Mai sovitin kevatjuhlahametta. Mua jannitti ihan kamalasti. Seuraavana aamuna me
esitettdis lauluja kevétjuhlassa. Minkdhénlainen todistus tulee? Ja millaista ois yldas-
teella, jonka alottasin syksyll4? Sillon puhelin pirahti. M vastasin. "Hei ldaski. Kylla
sun pitds vdhentdd tota makkaran syomistd. Tuu hakeen multa tddltda munkkeja.
Haista laski paska", joku sano mulle. Itketti. (Nro 5)

Prosessin myotd kiusaaminen levidd ympdristossd ja voi ulottua sitten sen yh-
teison ulkopuolellekin, josta se on alkanut. Ylld olevaan esimerkkiin liittyy pu-
helinkutsu tulla hakemaan munkkeja. Munkit ja makkaransyonti taas liittyvit
sithen kuvaan, joka on yhteydessd kiusatussa havaittuun eroavaisuuteen ja ni-
mettyyn kiusaamisen syyhyn. Kiusaaja kutsuu lihavaa hakemaan munkkeja.
Tamdnkddn kutsun tavoite ei ole pyynto tulla mukaan, vaan sen sanoma on
pdinvastainen: kutsuttu ei ole yhteison jdsen. Yhteison jdsenille viestien vastak-
kaiset merkitykset ovat useimmiten selvia.

Vastaavasti kiusaamisessa voidaan kayttdd salanimityksid, jotka ovat vain
kiusaajaryhmén tiedossa. Salanimet luovat yhteisollisyyttd niiden kesken, joille
salanimen merkitys on selvd. Samalla kiusattua harhautetaan keksimalld hanel-
le salanimig, joita hdn ei ymmarrd. Kun héntd nimitetdédn tallaisilla salanimilld,
hédn ei myoskddn osaa reagoida niihin, vaan jdd ihmettelemé&ddn, mistd nyt on
kysymys. Hén ei osaa tulkita, mitd on menossa. Tallaisista nimityksistad kayte-
tddn myos nimitystd koodinimi (Owens ym. 2000, 74). Kiusatun ymmalldan olo
tai hdnen ymmartamattomyytensd on myos osa hauskanpitoa.
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Muut luokkani tytdt ovat keksineet télle tytolle salanimid, joita he sanovat tytolle
pdin naamaa, mutta tytto ei ymmarrd, ainakaan vield. Nimityksid on monia, erés, jota
kuitenkin jaksetaan toistella, on "vispari". Kun joku tuttavasi kdvelee sinua vastaan
kadulla, ja tervehtii sinua sanalla "vispari", voitko ymmartdd? Kukapa sitd ymmarta-
si? (Nro 17)

Salanimet voivat olla sellaisiakin, joista luokkayhteisokddn ei tiedd, mistd ne
ovat lahttisin ja mitd ne merkitsevit. Kiusatulle keksitdéan jokin salanimi, jolla
héntd kutsutaan ja kun tuo kutsu esitetddn, vain ryhma tietdd, ketd silld tarkoi-
tetaan.

Terhid haukuttiin monin tavoin. Erdskin nimi, jolla haukuimme héntd, oli "ahid6do",
en nyt muista, mistd nimi tuli, mutta alku liittyi Terhin sukunimeen, jota han aina
jaksoi korostaa, niin drsyttavasti. Haukkumanimia oli monia. (Nro 8)

Téamai ns. kiusaaja saapui paikalle ja sanoi kaverilleen kuuluvasti ndhdessdaan minut
"kato ashole". Hdn siis tarkoitti minua. (Nro 6)

Tuo nimitys saattaa olla myos mielivaltainen ilman merkitystd. Se on sarja dan-
teitd, joiden alkuperdstd yhteisokddn ei ole vilttamattd tarkasti tietoinen. Se voi
olla ldhtenyt alulle nimestd ja muuttunut niin kauas alkuperdisestd ddnneasus-
taan, ettd sitd on endd mahdoton tunnistaa. Yhteis6 on kuitenkin tietoinen nii-
den nimitysten merkityksestd. Niilld hauskuutetaan yhteisdd ja samalla noyryy-
tetddn tai halvennetaan sitd, josta nimitys on keksitty.

Nimitys liittyy selvdsti kiusatun ominaisuuksiin. Se voi liittyd su-
kunimeen, sairauteen (pddnvapinasta kdrsivdd nimitetddn vispariksi) tai kam-
paukseen (poikaa, jolla on tavallista suurempi kampaus nimitetddn Markus Tu-
peeksi). Alkuperdinen merkitys jdd yhteisossd hiljalleen unhoon ja kiusatulle
rakennetaan uusi identiteetti, uusi nimi ja uudet ominaisuudet mielikuvien
kautta.

Laine (1997) toteaa oppilaiden opettajista kadyttamistd nimityksistd, ettd
niiden kdyttdminen liittyi kahden ryhmén, nuorten ja aikuisten, valtasuhtee-
seen. Nimitysten kautta voi maédritelld, keitd kuuluu ‘meihin” ja keitd iihin".
Nimitys antaa etdisyyttd, luo toiseutta ja antaa tilaa naurulle ja hauskanpidolle.
(Laine 1997, 111-113.) Kiusaamisessa nimitysten kadytto yhtendistdd nimityksia
kayttavad ryhmdd. Nimitysten kautta kdytetddn valtaa. Nimitykseen liitetyn
naurun ja halveksunnan kautta puretaan sen valta, jota peladtdan.

Toisaalta, kun tietty sosiaalinen tapa vakiintuu kiusaamiseksi, se tulkitaan
kiusaamiseksi, vaikka tapaan liittyvid piirteitd muutetaankin myshemmin.

— Ni sit sitd aina rupes, ettd aina, kun se sano “moi”, ni sano ”joo terve” (imelésti). Sit
kun alettiin olla luonnollisesti, siis kun se juttu oli kdyty selvittdmassd, niin sitten se
luulee, et me kettuillaan sille. (Millan haastattelu)

Milla kuvaa edelld tilannetta, jossa hdn kiusaajana alkoi tervehtid ilkeésti kiu-
saamaansa linaa muuttamalla ddnensdvyd. Sitten kun kiusaamistilanne oli sel-
vitetty, Milla alkoi tervehtid linaa samalla tavalla kuin muitakin luokkalaisia,
mutta Iina ei luottanut muutokseen, vaan tulkitsi tervehdykset ddnen sdvyn
muutoksesta huolimatta edelleen “kettuiluksi”, ilkedmieliseksi piikittelyksi.
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Vaientamisessa on oleellista se, ettd kiusattu ei pysty tai hdnen ei sallita
vastata vuorovaikutukseen. Kiusattu vaikenee, koska hdn ei kykene vastaa-
maan viesteihin, jotka tulevat ylldttden ja joiden sisdlté on ristiriidassa viestin
merkityksen kanssa. Viestien tarkoitus onkin jdttdd kiusattu hiljaa, vastausta
vaille. Se tuottaa hauskuutta ja eristdd kiusatun yhteisosta.

7.1.4 Harhauttaminen

Harhauttamisella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa salakommunikointia, josta
osalliset henkil6t sulkevat muut ulkopuolelle (Goffman 1971). Goffman (1971)
kuvaa harhauttamista kertoessaan ryhmin sisdisistd salasopimuksista. Kun
vuorovaikutukseen osallistuva ilmaisee jotain, odotamme hdnen viestivdn valit-
semansa roolihenkilon suulla ja avoimesti osoittavan sanottavansa kaikille niin,
ettd jokainen voi yhtd lailla ottaa kommunikaation vastaan. Tédten esimerkiksi
kuiskaamista pidetddn sopimattomana, koska se sédrkee ylld kuvatun vaikutel-
man. Tdstd huolimatta esittdjd voikin esityksessddn ilmaista sellaisia seikkoja,
jotka rikkovat hdanen roolinsa puitteet. Téllaisesta salakommunikoinnista osalli-
set henkilot ovat keskenddn sopimussuhteessa, joka sulkee muut osallistujat
ulkopuolelle. Ilmaisemalla toisilleen pitdvansd merkittdvid tietoja muilta esitta-
jiltd salassa he samalla tunnustavat toisilleen, ettd heidédn esittimé&nsd kuva on-
kin vain esitystd. He harhauttavat muita. (Goffman 1971, 192-206; ks. Kiviniemi
1997.)

Ryhman sisdisid salasopimuksia ovat salamerkkijarjestelmat, joilla esittdjéat
voivat viestid tai ottaa tietoja vastaan. Namd ndyttamovihjeet, kuten Goffman
(1971, 194) niitd kutsuu, ovat tyypillisesti ldhttisin esityksen johtajasta tai hanel-
le osoitettuja.

— Ne [pojat, kiusaajat] huusi jotakin ja juoksi sillei nurkan taakse.
— Etjoku tulee?

— Niin, ettd ne ei niinku halua olla, ees ndh sité [kiusattua].

— Joo. Annetaanpa joku nimi sille. Keksi joku nimi.

— No, mikés se vois olla. Se vois olla vaikka Mirva.

— Mitds muuta sitten tehtiin. Pojat oli mennyt ulos ensin ja Mirva tuli jdljestapdin, ja
sitten ne huusi, mitd ne huusi?

— No, jotakin ” Arap”.
— Mités se tarkoittaa?

— En ma tiid yhtddn, mitd se tarkoittaa, mutta ne huusi vaan tdysid ja juoksi sinne
nurkan taakse. M4 seisoin siind rappusilla.

- Olisko se Arap tdan kutsumanimi?
— Ei ollu, mutta se oli joku ihmehuuto, joku sotahuuto.
— Ja sitten kaikki tiesi, ettd kun Arap huudetaan.

— Ei niill4 siis sillei, mutta yks vaan huusi tollei, tai siis se oli vaan joku niilld semmo-
nen, ettd se ei tarkoittanut mitédin siis sillei muuta, kun ettd ne vaan ldhti sitten, huusi
ja juoksi taysilld karkuun tai jotain taimmostd. (Kaisan haastattelu)
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Esimerkissd Arap on sovittu sotahuuto, joka merkitsee kiusaajaryhmalle juok-
suun ldhtod pois kiusatun luota. Tilanteeseen liittyy my®os, ettd kiusatun kanssa
tai ldhelld ei haluta olla, hdnet halutaan eristdd pois. Kiusattuun liittyi tdssd
myos inhoa: hidntd kiusattiin epdhygieenisyydestd, johon on temaattisesti help-
poa liittdd pakoon juokseminen kiusaamisen yhtend muotona.

Eristaminen voi tapahtua pienilld eleilld, joita muut tai ainakaan virallinen
maailma eivit tulkitse samalla tavalla:

— Niin, no sit kédyttaydyttiin taas sillei, ettd voi, ettd miten sd oot drsyttava.
— Ymm. Ja sillekin sanottiin se?
— Ei nyt ihan niinku suoraan sanottu, mutta kayttaydyttiin sillei, ettd tarkotettiin sita.

— Miten sitd voi kdyttdytyd niin, ettei sano suoraan, mutta tarkoittaa, ettd sa oot drsyt-
tava?

— No sillei, ettd ei puhu kauheesti tille henkildlle, ja ei oo mukava, ja jos vaikka pyy-
tdd, ettd voitko lainata kyndd, niin (nauraa) suunnilleen heittda sen kynan sille. Sellai-
sia pienid eleitd ja ilmeitd, sitd on niin kauheen vaikee selittaa.

— Mistd sd luulet, ettd johtuu, ettd opettajat ei huomaa mitdan?

— No, koska meilld on kuitenkin, tavallaan me ollaan niinku, voisko sanoo aaltopi-
tuudella, ni sitd niinku, niinku sellaisilla signaaleilla just osoittaa se, ettd me ei niinku
tykata toisista.

— Mites ope niitd signaaleita sitten?

— Se luulee, ettd tavallaan, joko se ei huomaa ollenkaan tai sit se huomaa et “jaa, ettd
noi on ihan hyvid niinku kavereita” tai sillei.

— Tulkitsee ne signaalit sillei.

- Nii se tulkitsee ne ihan védrin, se tulkitsee ne ihan pédinvastoin, mitd me tarkoite-
taan. (Millan haastattelu)

Kiusaamiseen liittyy harhauttamista myds vuorovaikutuksessa. Puheessa voi
olla kaksoisviestejd. Niitd saadaan aikaan jo pelkilld ddnenpainotuksella tai -
sdavylld. Usein kaksoisviesti syntyy puhujan sanallisin keinoin, kuitenkin usein
peitellysti. Peittely johtuu siitd, ettd todellinen, jollakin tapaa negatiivinen viesti
halutaan saattaa sosiaalisesti hyvdksyttivaimpaan muotoon. T&lloin viestin vas-
taanottajan on vaikea reagoida viestiin, joskin hdn sen yleensd ymmartad. Esi-
merkiksi ystivan kommentti ”oletpa sind kunnianhimoinen” kertonee pikem-
minkin ystdvan kateudesta kuin tunnustuksesta. Useimmat kaksoisviestit ovat
negatiivisia ja ne on ilmaistu siten, ettd kuulija ymmartdd ne tarkoitetulla taval-
la. Usein kielellisten vivahteiden ja koodien avulla ilmaistaan pitdmistd tai etdi-
syyttd, samankaltaisuutta tai erilaisuutta, vaikuttamista ja valtaa. Ne vaikutta-
vat sosiaalisen vuorovaikutuksen luonteeseen, vaikka niitd ei aina kovin hyvin
tiedostettaisikaan. Niiden avulla myds enemmén tai vihemmaén vaikutetaan
toisiin. Ndin kielelliseen oppimiseen kuuluu paitsi sanojen oppiminen myos
piiloviestinndn ymmartaminen. (Aho & Laine 1997, 73-74.)

Samoin vaatteista saatetaan sanoa, ettd onpa hienot vaatteet, mutta todelli-
suudessa tarkoitetaan kuitenkin sitd, ettd kyseiset vaatteet ovat rumat tai kysei-
selle oppilaalle sopimattomat.
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— Ehka just sillei, ettd jos on jotain hassuja vaatteita ollut joskus, sillei vdhan ettd, sil-
lei saattaa sanoo tavallaan “Ihan hieno takki”, mutta ei valttimatta kuitenkaan sille.
Tai jotenkin sillei, ettd mielipiteestd — se piti aina niinku maaritelld se mielipide.

— Ymm. Sanottiin, ettd ihan hieno takki, mutta ei sovi sulle.

- Niin, mutta me ei sanottu sitd pdin naamaa, et me ei koskaan sité sillei.
— Joo, vaan tédssd ryhmassa keskendnne.

— Nii. (Millan haastattelu)

Kiusaajat saattoivat harhauttaa myo6s muita oppilaita. Titta kertoo, kuinka
Tuomo suuttui, kun hédntd kiusattiin ja lopulta saattoi alkaa itked. Kun kiusaa-
minen oli edennyt tiettyyn pisteeseen, oppilaat sdikdhtivit ja pelkdsivit, ettd
opettaja tulee paikalle. Tédtd pelkoa ei ndytetty muille oppilaille. Heille nadytet-
tiin rentoa ja naurettiin porukalla. Jos kiusaajat olisivat nayttdneet sdikdhdyk-
sensd muille oppilaille, muut olisivat helpommin menneet kertomaan tilantees-
ta opettajalle. Ndin kiusaajat tietoisesti madrittelivit tilanteen muille erilaisena
esityksend.

— No, monesti Tuomo sai semmosia raivokohtauksia, jotka vaan enemmaén niinku, et-
td “heh, heh, heh, kato nyt kun se suuttu”, ettd se taas viskoo jotain pulpettia, tai ku-
ka on laittanut appelsiinin kuoret mun reppuun, ja kaikkee, ettd se ihan pienestd ai-
na.

— Mité se visko, jotain pulpettia?

— Pulpettia, jotain kirjoja ja semmosta ja se suuttu. Ja sit joskus se saatto itkee vahan
ja sitten oltiin, ettd “voi ettd ja sillein, ettd nyt se itkee” (naurahtaa) etta. - - -

— Oliko se hauskaa?

— Kyll4 se varmaan silloin védhan, tai siis sitten saattoi olla sillei, ettd monesti me ehkéa
sdikdhettiin, ettd "Voi ei, ettd nyt se niinku” ja sitten yritettiin peitelld et “ha, ha, ha,
ha” ettd saatoi monesti sillei et nyt ope tulee ja.

— Ni.

— Ettd téllei ndin, ettd “ha, ha, no onpa hauskaa”, ettd otetaan rennosti tillei ndin, ettad
muutkin, ettd muut ei aattelis, ettd tad niinkku, jotenki.

— Et se ei ollukaan kiusaamista, niink&?

— Niin tai ettd ei se nyt, md en osaa oikeen selittdd, mutta sitten, ettd sitten siind vai-
heessa niinku sillei, et ku kaikki tietdd, ettd toiset, tai siis nyt sen tietdd, et kun kaikki
oli siind, voi ei, téllei ndin. Mutta siind se oli “hah, hah, haa”, ettd ei ndytetd kavereille
sitd, ettd sdikdhettiin sitd, ettd ne kertoo opelle. (Titan haastatelu)

Erds mielenkiintoinen tapaus liittyy opettajien harhauttamiseen vuorovaiku-
tuksen avulla. Toista oppilasta voidaan tervehtid opettajien kuullen ja samalla
annetaan kuva, ettd kyseinen oppilas on ystavd. Kuitenkin juuri tdtd oppilasta
kiusataan opettajan seldn takana. Téallainen tervehdys sisdltdd kaksoisviestin.
Sen ddanenkorkeus ilmaisee oppilaille, ettd kyseessad on epdystavillinen ja ivalli-
nen tervehdys. Sen sijaan opettaja ei huomaa ddnenkorkeuden tuomaa kak-
soismerkitystd, vaan tulkitsee tervehdyksen normaalina ystédvéllisend terveh-
dyksend. Adnensévy ei ole hinelle merkitsevi tekija. Han ei osaa tulkita, etts
tietty ddnensavy kadntddkin tervehdyksen sdavyn ystavallisestd epdystavallisek-
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si. Tuota ddnensdvyd kdytetddn opettajan harhauttamiseen: han luulee, ettd kiu-
sattu tytto on kiusaajien ystava.

— Ymm. Siis tdd luokanvalvoja sanoi, et “luulin, et te ootte ihan hyvissa vileissd ja sil-
lei. En ma tiennyt, ettd sielld on mitdan tollasta”. Se ei niinku, se ei oo ndkyvaa.

— Joo. Ja oliko se, mika n&ky, ni oisko siitd voinut péaételld, ettd noi on kavereita?

— Qis, tavallaan, ettd kun me moikattiin, niin me moikattiin niin kierosti tai sillei, ettd
me ei valttamaittd tarkoitettu siti.

— En maé osaa selittdd sitd, mutta kylld sen niinku ymmartaa oman ikdiset, mita niin-
ku tarkoittaa.

— Miten sé sitten, jos siind ois ollut vaikka Sini ja s& olisit moikannut ensin Sinid, niin
mitd si olisit sanonut?

— Ma olisin niinku tavallaan normaalilla &&nelld sanonut “joo et moi”, mutta sitte Ii-
nalle mé olisin sanonut “terve” (korkealla ddnelld, ddnen paino vaihtuu) tai sillei.
(Millan haastattelu)

Adnen sidvyd kaytetddn tietoisesti viestinnan vilineend. Adnelliselld vihjeelld
ilmaistaan emotionaalista tilaa. (Trenholm & Jensen 1992, 196.) Korkea ddanen
sdvy tarkoitti tdssd yhteisossd epdystdvallistd tervehtimista.

Erds kiusaajahaastateltava kertoo, kuinka han kiusasi piiloisesti. Se onnis-
tui niin hyvin, ettd hdnelle myonnettiin lopulta luokan ystavyysstipendi. Kysei-
send lukuvuonna haastateltava lopetti Tommin kiusaamisen, mutta oli mukana
seuraavana vuonna toisen oppilaan kiusaamisessa. Hdn oli suosittu oppilas,
jonka toiminta oli niin piiloista, ettd opettaja ei uskonut luokassa tapahtuvan
kiusaamista, vaikka kiusattu kévi toistuvasti siitd kertomassa.

- Ja kuudennella, se tuntu, ettd aina on joku jota syrjitddn tai joku, jotenkin ja just sil-
lei, kun on vield ihan oikeesti lapsi, ni aina on joku, joka on niinku pdivakotiryhmissa
kaikkialla ni. Ettd sellainen henkil6 kun Johanna, joka on sitten tyttoporukassa ja po-
jat ei ollut siind niinku.

— Sitd syrjittiin?

— Joo, se oli nimenomaan sellainen uhri isolla u:lla. Sitten, jos joku sano, ettd noh, no
ettd Johanna, ettd “voinkos ma tehd laksyt”. ”Jess, sd oot mun paras kaveri”. Ja talld
tavalla, ja sitten se teki itte siis silld tavalla, ettd “nyt kaikki vihaa mua” ja sillei, niin-
ni, sitten sitd alettiin syrjimddn sillei, ja opettajahan mun mielestad katto sen niinku
lapi sormien, tai silld tavalla, ettd nytten Johanna on silld tavalla, se on just rinnak-
kaisluokalla. Ja se jotenkin jann&, kun huomaa, et se oli silloin semmonen ja nyt se on
ihan erilainen, ettd se on nyt semmonen, ihan semmonen kiva semmonen ndin, ja nyt
jutellut sen kanssa joskus. Sitten sanoi, ettd se oli vaan opettaja niinku sanonut sille
tyyliin, ettd ”&ld nyt endd koko ajan”, kun se kdvi aina uudestaan ja uudestaan, et
nuo tyypit kiusaa sillei ndin. (Titan haastattelu)

Harhauttaminen takaa sen, ettd kiusaamiseen ei puututa, koska virallinen maa-
ilma ei havaitse kiusaamista. Smith ja Sharp (1995, 11) toteavat, ettd vaikka
opettajat saattavat pyrkid saamaan tietoa kiusaamistapauksista, yleensd vain
jddvuoren huippu tulee opettajien tietoisuuteen. Virallinen maailma tulkitsee
kiusaamistilanteet muina kuin kiusaamisina ja kiusaaminen voi siksi jatkua jo-
pa valvovien silmien alla (ks. Boulton 1995). Oppilasyhteist toimii omien epé&vi-
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rallisten normiensa ja ihanteidensa mukaan, joista aikuisten maailma on usein
tietdimaton. Jos kouluyhteiso on tietdmédton oppilaiden vélisistd sosiaalisista
suhteista, oppilaiden arvostuksista, asenteista ja yhteisossd vallitsevista ep&vi-
rallisista normeista, se voi my0s tietdamaéttdan vahvistaa sellaista kayttdaytymis-
mallia, joka on selkeéssa ristiriidassa virallisten normien kanssa.

7.1.5 Rituaalit

Rituaalien avulla kiusaamisessa vahvistuu rituaaleihin osallistuvien yhteisolli-
syys (ks. rituaalin mé&aritelméd luvussa 5.2.1). Holopaisen (1996, 46) mukaan ri-
tuaalilla voikin olla yhdistdava merkitys. Rituaalilla on yleensd avoin kéaytannol-
linen merkitys, mutta rituaali viestii samalla monella muulla, muun muassa
emotionaalisella, sosiaalisella tai aatteellisella tasolla. Rituaalit ilmaisevat usein
myos ympadristonsd henkildiden kasityksid tai tunnepitoista asennoitumista.
(Lesko 1988, 111-112.)

Kiusaamiseen liittyvissd rituaaleissa oleellista on yleison ldsndolo. Rituaa-
lit menevit myos osin padllekkdin kiusaamisen keinojen kanssa; ne ovat yksi
tapa tuottaa ja vahvistaa kiusaamista. Aineistossa esiintyi kiusaamiseen liittyvia
vallan ndyttamisen tai sen ylldpitimisen rituaaleja, alistamisrituaaleja, inhoritu-
aaleja, eristdmisrituaaleja, vaientamisrituaaleja ja ryhmén yhtendisyyttd tuotta-
via rituaaleja.

Vallan ndyton rituaali

Kiusaamiseen liittyvid vallan ndyton rituaaleja ovat esimerkiksi toistuvat pot-
kimiset tai hakkaamiset. Koska nditd rituaaleja kdytetdan myos leikinomaiseen
toimintaan, niitd voi olla vaikea tulkita vdkivallan kédyttamiseksi. Varsinkin vi-
rallista maailmaa harhautetaan ndilld rituaaleilla. Yhteison jdsenten mielesta
namad védkivallan rituaalit ovat kaikkein vakavimpia ja niihin odotetaan puut-
tumista. Toisaalta, miké&li nédihin vdkivallan rituaaleihin ei puututa, niiden sal-
liminen johtaa kiusaamisen muotojen kovenemiseen tai yksilon epétoivoiseen
tekoon. Ennen kuin téllaista vdkivallan rituaalia voi yhteisossd tehdd, kiusaajan
taytyy olla varma, ettd kiusatulla ei ole kannattajia. Vékivaltaa sisdltavilld ritu-
aaleilla varmistetaan usein omaa asemaa ja luodaan yhteison jasenten keskuu-
teen pelkoa siitd, ettd tukiessaan kiusattua he joutuvat samanlaisen kohtelun
alaisiksi.

— No on silld kavereita, mutta ei kukaan puolusta sitd tappelussa. Koska tdd Aleksi,
se on aina kiusannut kaikkia, jos sanoo vahankin vastaan, tai kuka vaan sanoo va-
hénkéadn vaarad sanaa, niin kylld saa turpaansa.

— Niin ja ne rupee tonimaa sitd, ja koska Valtteri ei ite uskaltais tehd, tai yksin teha
mitddn, niin koska ndd ei oo pahemmin niinku kiusaajakavereita. Tai on, mutta ei
kukaan koulussa kiusaa. Se [Aleksi] sitten tulee, tonii ja lyé maahan ja hakkaa siina.
En ma tiid, miten siind tarkkaan kévi. (Teemun haastattelu)

Teemu kertoo tapauksesta, jossa hdn on kiusaajan kaveri. Kiusaaja (Valtteri)
kiusaa koulussa olevaa toista poikaa. Koska kouluyhteisostd kukaan ei suostu
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kiusaamaan kyseistd poikaa, Valtteri soittaa toisesta koulusta vanhemman ys-
tavansd Aleksin hakkaamaan Villed, joka kdy samaa koulua Valtterin kanssa.
Vikivallan teko on toistuvaa eikd syy hakkaamiselle ole todellinen:

— No, ei oikeestaan tarvii sanookaan mitdd, ne voi vaan tehd jotain. Tai voi vaikka
sanoo jotain omalle kaverilleen, Ville on sanonut vaikka. Ettd, ettd ne [Valtteri ja
Aleksi] on vdhdn tyhmid, kun ne kiusaa kaikkia, ja sit ndd on kuullut jostain sen.
(Teemun haastattelu)

Ville saa ”“suurin piirtein kolme—neljd kertaa vuodessa turpiinsa”. Yleensd ta-
pauksen jdlkeen Ville menee kertomaan rehtorille ja paikalle voidaan kutsua
myos poliisit. Teemu kuvaa Aleksia, joka kédy Valtterin apuna koulussa tietyin
viliajoin hakkaamassa Villed, pelkuriksi.

— Mun mielestd se on vahdn niinku pelkuri, kun se pienempidédn kiusaa. Se on oi-
keesti, jos se meinaa joutua tappiolle, niin se ldhtee kylld karkuun.

- Aleksi?

- Nii jos se tietdd, ettd se jad alakynteen.

- Just joo.

i]a yleensd se on, no just ne on sitd vuotta nuorempiakin, ne on vuotta nuorempia-
in.

- Antanut sille koniin?

- Ei, kun se 1dhti karkuun.

— Mitdhan varten tdd antaa tille koniin? Entés jos se ois sanonut sille, ettd sd oot levit-
tanyt sitten semmosta, ettd Ville on typera?

— Ei se oo semmonen, ettd kylld se tarraa kiinni. Jos se ei tykkdd jostain tyypistd, jos
se sanoo vahdnkin jotain, niin se soittaa Aleksille luultavasti.

— Onko se arka, tdd Valtteri?

— Ei, se on vdhan niinku dlamolotyyppi.
— Mika?

- Alamolotyyppi.

— Mikd on dlamolotyyppi?

— No, se aina sanotaan luokassa.

— No, ei se kovadninen, mutta kummiski juttelee eikd seuraa tuntia. (Teemun haastat-
telu)

Valtteri taas on dlamolétyyppi, oppilas, joka ottaa valtaa viralliselta maailmalta
puhumalla omia juttujaan suurimman osan ajasta. Aleksille Valtterin koulu tar-
joaa paikan saada omaa asemaansa nostetuksi. Aleksin asema ei ole muualla
kovin tunnustettu: han pakenee tilanteesta, jossa joutuu tappeluun itseddn nuo-
rempien poikien kanssa. Valtterille Aleksi taas tarjoaa apua pitdd ylld pelon val-
taa koulussa. Jos joku sanoo jotain vastoin Valtterin mielipidettd, Valtteri soittaa
Aleksin toisesta koulusta kaverikseen antamaan kyseiselle oppilaalle turpiin.
Seurauksena on, ettd kukaan ei uskalla vastustaa Valtteria.
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— Sanooks muut sitten tistd Valtterista, ettd vahan se on tyhma?

— Ei kukaan ei uskalla sanoa, kun siitd saa turpiinsa. (Teemun haastattelu)

Pelon valta oli konkreettinen. Aina ei tarvita mitddn syytakaan kasiksi kaymi-
selle. Yhteisossd nimellinen syntipukki on Ville. Hinen kauttaan Valtteri pitda
ylld asemaansa pelottavana kostajana, josta luokkayhteiso ei uskalla ilmaista
mitddn. Villen hakkaamisen toistuvuus muistuttaa yhteiséd pelon kautta saa-
dusta vallasta.

Virallinen maailma haluaa pysy4 etdélld tastd rituaalista. Se on oppilaiden
kulttuurin sisdinen asia, johon virallisen maailman on vaikea p&astd. Vailitunti-
valvoja kulkee niissd paikoissa, joissa tiedetddn, ettd ei ole kiusaamista. Oppi-
laat tietdvéat taman. Koulua pidetddn kahdessa rakennuksessa ja oppilaat kulke-
vat toiselle koululle koulun kulman takaa. Teemu piirtdd paperille reitin, jota
vdlituntivalvoja kiertdd valituntisin. Reitti kulkee keskelld avointa koulun pi-
haa, mutta ei ulotu nurkan taakse, jossa hakkaaminen tapahtuu:

— No, vilituntivalvoja, sitd ei oo yleensd niissd, ainakaan niissd koulurakennuksien
vélissd. Ne on sielld pddpihalla. (Teemun haastattelusta)

Jostain syystd Teemu haluaa mainita my6s tupakkapaikan ja piirtdd sen paperil-
le. Lieneekd tdssd kyse sopimuksesta virallisen maailman ja oppilaiden valilla?
Kun virallinen maailma on puuttumatta tiettyihin seikkoihin, jotka ovat viralli-
sesti kiellettyjd, mutta vaikeita hallita, my6s oppilaat tarjoavat puolestaan tiet-
tyd lojaalisuutta virallista maailmaa kohtaan. Haetaan tasapainoa, jossa puolin
ja toisin joustamisesta sovitaan sanattomin sopimuksin virallisten sopimusten
ohi kumppanuuden sdilymiseksi.

Alistamisrituaali

Rituaalit voivat saada alkunsa kiusatun alkuperdisestd kiusaamissyystd tai ne
voidaan liittdd mielikuvien avulla koskemaan kiusatun persoonallisuutta ja
elamdnpiirid sen mukaisesti, mistd hantd kiusataan. Aineistossa kirjoittaja ker-
too, ettd hantd kiusataan, vaikka hén ei itse ymmarrdkdan kiusaamista kiusaa-
miseksi, koska se ei hdntd satuta. Toisaalta hdn kuitenkin kuvaa koko prosessin
ja kertoo, ettd hdn haluaa tietdd syyn, miksi hdntd kiusataan. Kiusaajalle itselle-
kddn tama ei ole selvdd, han "sonkottdad” jotain vastaukseksi tdllaisiin kysymyk-
siin. Kiusaaja kertoo kiusaavansa siksi, koska kirjoittaja on papin tytdr ja kayt-
tdd rumia vaatteita ja kulkee kirkonkyldn raitilla iltamyoh&an. Syyt liittyvit sii-
hen kuvaan, joka voidaan liittdd ns. nuhteettomaan eldmaan. Papin tyttdren ei
sovi kuljeskella iltaisin kyldn raitilla. Namé syyt nivoutuvat hyvin yhteen suu-
rempaan tarinaan, jossa kiusaamisen syystd rakennetaan kiusatulle tietynlainen
maailma. Toisaalta kiusattu oli istunut kiusaajan viereen aikaisemmin ja kiusaa-
jaa olivat drsyttdneet kirjoittajan rumat vaatteet. Kiusaaja haluaa esiintyd vain
kulttuurinsa mukaisessa seurassa ja ldhelld istuvien tdytyi mukautua tdhan
kulttuuriin myos vaatetuksen suhteen.
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Myohemmin, kun olimme ulkona, tormédsimme jdlleen. Han tyonsi mut lumihan-
keen. M4 kysyin sit, ettd miksi se vihaa mua. Enké saanut oikeen kunnon perusteluja.
Jotain hdn sonkétti siitd, ettd kun mun isd oli pappi enkd sen takia olisi saanut olla
sielld kylalld, ja sitd rataa. Naurettavaa. Olisin ymmartédnyt, ettd han vihaa mua, jos
olisin tehnyt hénelle jotain. Mutten ollut. No, tdssd vaiheessa nuokkarinvalvoja tuli
jalleen valiin.

Tama kiusaaja tuli piinaamaan mua vield kolmannen kerran sind iltana. Silloin hanel-
14 oli viisi kaveria mukana. Luuli pystyvénsd pelottamaan mua silld. Taas han jauhoi
sitd samaa, vihasi mua sen takia, ettd isd on pappi ja kun mulla oli aina niin rumat
vaatteet pddlld. Uhkaili hakata my6s. Mun olisi pitanyt pyytdd siltd anteeksi sitd, ettd
olin silloin joskus istunut sen viereen ja sitd, ettd mulla oli rumia paitoja. (Nro 6)

Kiusaaja ottaa my0s isdn ammattiin liittyvan tavan kiusata: kirjoittajan olisi pi-
tanyt polvistua kiusaajan eteen ja pyytdd hidneltd anteeksi, ettd oli alentanut kiu-
saajan asemaa muiden silmissd istumalla hdnen vieressddn rumissa vaatteissa.
Tassdkin kirkolliseen eldmddn ja papin tyttdren asemaan liittyvét rituaalit (pol-
vistuminen ja anteeksi pyytdminen) nivoutetaan osaksi mielikuvaa kiusatun
maailmasta. Tolonen (2001b, 224) kuvaa omassa tutkimuksessaan, ettd poikia ja
tyttojd drsytti tytto, jonka kuvattiin juoksevan ympadri kylid ja joka ei tuntunut
tajuavan sopivuuden rajoja. Tolonen (2001b, 224) toteaa, ettd huorittelu toimi
vallan kdyton vilineend. Edelleen tarinoille tdytyi olla sopivasti viritetty yleiso
(Tolonen 2001b, 225). Tdssd yleisond toimi kiusaajan mukanaan tuomat kaverit.
Tolonen (2001b, 226) toteaa, ettd huorittelun syynéd saattoi olla esimerkiksi ole-
tettu ylimielisyys. Ylimielisyyttd alennettiin huorittelun kautta. Tdssd esimer-
kissd kirjoittaja ei kerro huorittelusta, mutta hin kuvaa kiusaajan yrityksista
alistaa hantd. Kirjoittaja kuvaa omaa asennettaan kiusaajaa kohtaan ja asennoi-
tuu selkedsti hanen yldpuolelleen:

Miten kukaan voi olla noin naurettava? Mun oli pitinyt noyristelld ja polvistua sen
eteen tai jotain muuta dlyvapaata. Mdhidn en siihen tietenkddn alistunut. Hadivyin
paikalta, enké sen jalkeen ndhnyt hanta.

Joskus sitd vaan miettii, et miksi tollasia ihmisid edes on syntynyt télle maapallolle.
Mut kai silld sitten joku syy kdyttdytymiseensd oli. Mutta kyll4 silld nyt viahan pa-
remmat perustelut ois voinu olla mun vihaamiseksi. No jaa...

No, itse asiassa méd en mielld tota tilannetta kiusaamiseksi, koska enhdn ma siitd pa-
hottanu mielténi... joten vittuilkoon mulle, jos haluaa. En ma jaksa valittdaa tollasista
idiooteista, joilla ei oo omaa eldmadd ja yrittdd toisia kiusaamalla epéatoivoisesti rikas-
tuttaa sitd. (Nro 6)

Rituaaleilla tuotetaan valtaa ja alistetaan. Rituaalit liittyvét siihen mielikuvaan
ja toiseuden maailmaan, joka on rakennettu kiusatun ympadrille. Canetti (1998)
kuvaa polvistumista muodoksi, joka vilittomadsti vetoaa ldsnd oleviin valtiaisiin
ja kdyttad hyvidkseen asianosaisen omaa voimattomuutta ja se kasvattaa hallitsi-
jan valtaa. Polvistumisele tulkitaan armonanomukseksi. Kuolemaan tuomittu
painaa pddnsd ja tunnustaa silld tavalla, ettd hénet tahdotaan mestata. Han ei
vastustele, vaan asennollaan helpottaa vieraan tahdon toteutumista. (Canetti
1998, 502.) Kirjoittaja ei kuitenkaan tdssd alistu ndyryytysyrityksiin. Han on
vahva ja ihmettelee kiusaajan toimintaa. Esimerkkitapauksessa kiusaaja toi mu-
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kanaan viisi ystdvddnsa. Talld tavalla han toisaalta loi pelkoa kiusatulle ylivoi-
maisuudellaan, mutta toisaalta halusi myos vahvistaa omaa valtaansa ystdvien-
sd ldsnd ollessa ja todistaessa tilannetta, jossa hdan noyryyttdd hantd uhmaavaa.
Kiusatun alistuessa kiusaajan asema vahvistuisi edelleen, sill4 tillaisten naytos-
ten jdlkeen kukaan heistd ei entistd varmemmin vastusta kiusaajaa, vaan pysyy
hédnen puolellaan suojatakseen itseddn vastaavilta noyryytyksilta.

Inhorituaali

Kiusattuun liitettiin usein adjektiivejd, jotka kuvasivat hinet jollain tapaa kar-
tettavana, inhottavana. Epdhygieenisyys, sukupuoli (poikabakteerit) tai tapa
kayttaytya saattoivat olla tédllaisia inhottaviksi nimettyja seikkoja. Inhoon saatet-
tiin liittdd rituaalinomaisia toimintoja, joilla inhon kohde saatettiin naurunalai-
seksi ja samalla toiminta tuotti hauskuutta ja tiivisti rituaaliin osallistuvien
ryhmdd. Alla olevassa esimerkissd inhorituaali kohdistui poikaan, jota pidettiin
dllottavand. Hantd kohtaan ilmenevd rituaali symboloi sikaa: oppilaat puristivat
nendn sieraimista kiinni kasvoihin, jolloin kasvoille tuli siankédrsdd muistuttava
ilme.

— Se llo tarkoittaa, se piereskeli ja oli semmonen, semmonen ja sitten siitd tuli se &l-
16, kun se oli vdhdn pyoreempi vield siing, ja tota niin niin, sitten se oli jotenkin, ettd
”sika tulee” (oppilas puristaa nendn kiinni naamaan ja saa naaman ndyttimaan sian-
kérsaltd). (Titan haastattelu)

Kaikki tiesividt, kehen rituaali on kohdistettu. Inhorituaali on omiaan edisti-
maéadn kiusatun eristdmistd yhteisosta.

Eristimisrituaali

Eristamiseen liittyvddn rituaaliin on helppo liittdd mielikuva kiusatusta inhot-
tavana, likaisena. Titta kertoo, kuinka kiusatusta sai poikabakteereja. Mielikuva
piti muut loitolla kiusatusta. Huono hygienia saattoi myos laukaista kiusaami-
sen, jossa kiusattu koettiin inhottavana ja likaisena. Téhdn mielikuvaan oli
helppo liittdd vainoleikkejd tai koulukiusaamisleikkid, jossa muut oppilaat
juoksivat karkuun kiusattua eristden hédnet fyysisesti ja sosiaalisesti muista.
Bauman (2002, 124) toteaa Lévi-Straussia (1997) mukaillen, ettd ihmisille
on tyypillistd kaksi erilaista strategiaa, kun on tarpeellista tulla toimeen toisten
toiseuden kanssa. Ensimmaédinen menetelmétapa toimii oksentamisen tavoin.
Vieraat ja oudot oksennetaan tai syljetddn pois, toisin sanoen heidét torjutaan
ulkopuolelle. T4td tapaa sanotaan antropoeemiseksi strategiaksi. Téllaisia tapoja
ovat muun muassa murha, karkotus ja vangitseminen. Toinen, antropofaginen
strategia toimii sulauttamalla vieraan aineksen itseensd. Taméa on analoginen
ruuansulatukselle: vieraat aineet ja nesteet ahmaistaan ja sulatetaan niin, ettd
niistd tulee osa omaa ruumista. Tamdn tavan darimmadisid muotoja ovat kanni-
balismi ja pakon edessd tapahtuva mukautuminen. Antropoeemisen strategian
tavoitteena on tuhota tai karkottaa vieraat pois, sen sijaan antropofagisen stra-
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tegian tavoitteena on vieraaseen siséltyvan toiseuden tuhoaminen. (Kaikkonen
2004, 61.)

Nayttad siltd, ettd koulukiusaamisessa toiseus pyritddn eristimddn ja kar-
kottamaan. Kiusatun muuttuminen vastakohdakseen (vastakkaiseksi kuin se,
mistd héntd kiusataan) ei tuota tulosta.

Oli aurinkoinen péiva ... kun Leevi saapui koululle. Hédn oli masentunut, koska tiesi,
ettd hdn joutuu jdlleen kerran pilkan ja syrjinndn kohteeksi. Leevi yritti sopeutua
joukkoon ja hdnelld oli “normaalit” vaatteet. Koko ala-asteen ajan Niemisen Kake
kavereineen oli kiusannut hantd, henkisesti ja fyysisesti. Leevi oli ollut onnellinen
kun yldasteelle tultaessa hin oli padssyt eri luokalle kuin Kake.

Mutta se ei loppunut siihen! Joka ikinen vélitunti ja aina ruokailussa Kake haukkui
héntd homoksi ja vammaiseksi, vaikka Leevi ei ollut kumpaakaan. Joskus koulun jal-
keen oli ollut pelottavaa kun Kaken “jengi” oli piirittanyt hanet ja Kake oli yrittanyt
lyoda ja potkia Leevid. (Nro 78)

Kiusattu pyrkii sopeutumaan joukkoon pukeutumalla “normaalisti”. Se ei kui-
tenkaan riitd. Kiusaamisen alkuperd onkin jossain muualla kuin kiusatun habi-
tuksessa.

Eristdmisrituaali voi olla fyysiseen eristimiseen liittyvaa (esimerkiksi so-
tahuudon jidlkeen pakoon juoksemista, paikalta poistumista, kun kiusattu tulee
lahelle), sosiaaliseen eristamiseen liittyvdd (ryhmén rituaaleista poissulkevaa)
tai verbaaliseen eristimiseen liittyvda (kiusatun vastaukseen reagoiminen ritu-
aalinomaisella tavalla, ks. vaientamisrituaali alla). Monet rituaalit tdhtaavat kiu-
satun eristdmiseen, ja siksi rituaalit ovat osittain myos paallekkaisia.

Vaientamisrituaali

Luokassa voi olla kiusaamiseen liittyvid rituaaleja, jotka ovat yhteydessd ope-
tukseen. Kiusatun vastaaminen kdynnistaa tdlloin rituaalin:

Tama ei ole vain yksi kiusaamistilanne vaan tilanne joka toistuu aina kun erés poika
sanoo jotain. Poika on mun luokalla ja se on sellanen ns. “kiltti poika”. Se kdy luon-
tokerhossa ja tietdd paljon luontoasioista esim. linnuista ym. En ole varma mistd on
saanut alkunsa, varmaankin poika on joskus itse sanonut, mutta kaikki muut pojat
sanovat aina kun poika sanoo tai tekee jotain, etta “tsirp, tsirp” ym. Ei kuulosta kovin
pahalta, mutta poika ei saa koskaan sanoa mitddn rauhassa ja nolostumatta. (Nro 81)

Tdssd kiusatun vastaus kdynnistdd luokassa toistuvasti saman reaktion: luokan
muut pojat sanovat yhdessa “tsirp, tsirp”. Tilanne johtaa kiusatulle tuotettuun
hédpeddn ja rituaali tuottaa hauskuutta luokalle. Vaientamiseen liittyvid rituaa-
linomaisia tilanteita on késitelty myos luvussa 7.1.3.

Ryhmin yhteisollisyyden rituaali

Rituaalit tuottavat yhtendisyyttd ja yhteisollisyyttd. Edelld mainittuihin kiusaa-
miseen liittyviin rituaaleihin osallistuvat kokevat keskindistd yhteisollisyyttd, ja
samalla kiusattu, johon rituaali kohdistuu, eristetddn yhteisostd. Yhteisossa on
myos toisenlaisia yhteisollisyyttd tuottavia rituaaleja, jotka eivét kohdistu suo-
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raan kiusattuun, mutta joista kiusattu voidaan sulkea pois. Yhteisollisyytta
tuottavia rituaaleja koulun virallisessa maailmassa ovat esimerkiksi luokkasor-
mukset ja koululehdet. (Kivinen ym. 1985, 22-23.) Epdvirallisessa maailmassa,
oppilaiden keskuudessa tdllainen yhteisollisyyttd tuottava selked rituaali on
kynien ja kumien (tai muiden tavaroiden) vaihtaminen oppilaiden kesken.

Nojasin seindén ja katoin, kun toiset leikki hippaa. Oli mulla kavereita, mut ne oli
hippaa, eikd halunneet mua mukaan. Kellot soi, méa seisoin pitkdan liikkumatta ja
menin sisddn viimeisten joukossa. Luokassa md istuin paikalleni. Jani tuli mun vie-
reen. "Laski", se sano. Se sattu. Ja muut vaan nauro. Muut tytot jatko kumien ja kyni-
en vaihtelua. Se oli ekalla se. (Nro 5)

Sulkemalla kiusattu oppilas pois vaihtamisrituaalista, tuotetaan yhteisollisyyttd
vaihtajien kesken ja samalla vaihtamisesta suljettu oppilas eristetddn yhteison
ulkopuolelle.

7.2 Kiusaamisen sisilto

Kiusaamisessa sisdltond on kiusatun erilaisuus. Kiusaaminen alkaa havaittuna
ja nimettynd erilaisuutena, johon aletaan liittdd nimityksid, mielikuvia ja tarinoi-
ta. Tarinoiden kautta kiusatulle luodaan maine. Maine taas levidd tarinoiden
valitykselld yhteison sisélld ja sen ulkopuolellekin. Erilaisuus ja tarinat eristavit
yhteistssd, maine eristdd etukdteen myos yhteison ulkopuolella.

7.2.1 Erilaisuus ja tuotettu erilaisuus

Kiusaamisessa mainitaan usein ensisijaisena syynd jokin erilaisuus. Kirjoitukset
alkavat usein kuvauksella, jossa todetaan, millainen kiusattu on. Kiusatulla
saattoi olla montakin erilaiseksi koettua ominaisuutta, kiusaamisen syyta. Ensin
saattoi olla jokin erilaisuus, joka nimettiin kiusaamisen syyksi.

Meidén luokalla on yks hieman hiljainen poika (aika herkkd my®os vissiin). Jostain
kumman syystéd yks meidédn luokan kovis alkoi nimitelld tata poikaa ” Aidin pojaksi”,
“Hintiksi” ja muuksi sellaiseksi. Herkkidnd poikana kiusattu pillahti itkuun, josta kiu-
saaja sai vain lisdd vettd myllyyn. “Itkupilli”, “Nynny”, ”Jatka ei kestd kuulla tosiasi-
oita”. (Nro 80)

Myohemmin erilaisiksi koettuja piirteitd havaittiin tai tuotettiin lisdd. Kiusatun
reaktio antoi ylld olevassa esimerkissad aiheen laajentaa kiusaamisen syitd. Toi-
saalta nimitysten alkuperd saatetaan laajentaa kiusatusta itsestddan koskemaan
kiusatun ulkopuolista ymparistod, kotia ja perhettd, ystdvid tai harrastuksia.
Toisaalta laajenemista voi tapahtua my6s nimitysten kovenemisessa. Ndin ni-
mitykset saattavat laajeta semanttisilta piirteiltddn. Kiusatun erilaisuuden piir-
teitd olen kasitellyt lahemmin luvussa 5.3.4.

Erilaisuuteen liittyvét seikat ovat kielteisia ominaisuuksia nuorten kult-
tuurissa tai vastaavasti niiden vastakohdat ovat kulttuurisesti tavoiteltavia ja
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arvostettuja. Ne liittyvat myos kulttuurin sankarikésityksiin. Nare (1991) toteaa
tutkimuksessaan koululaisten sankarikésityksistd, ettd pojat korostivat sankarin
fyysistd ominaisuutta, kun taas tyttdjen mielestd epédsankarillisia ominaisuuksia
olivat pelkuruus ja tyhmyys. Oppilaiden sankariin liittimé&t ominaisuudet edus-
tivat altruismia ja sosiaalisia hyveitd, esimerkiksi rohkeutta, uhrautuvaisuutta,
rehellisyyttd, luotettavuutta, ystavallisyyttd ja avuliaisuutta. (Ndre 1991, 48—59.)

Kiusaamisen syind mainitut erilaisuuden piirteet olivat yhteisossa halvek-
sittuja ominaisuuksia - ja niiden vastakohdat tavoiteltavia. Varsinkin tytoilld
ulkondkoon liittyvat seikat nousevat erilaisuuden erottelemisessa keskeisiksi.
Keskisalo ja Perho (2001, 91) toteavat, ettd suomalaisnuorten suhtautuminen
rasistisiin asenteisiin ilmeni my9s vaatteiden ja muiden symbolisten kannanot-
tojen esille tuomisena. Maihinnousukengit ja pilottitakki tai Suomen lipulla ja
vaakunalla koristeltu vihko olivat viestejd maahanmuuttajille kaljupdiseltd
luokkatoverilta. (Keskisalo & Perho 2001, 91.) Toisaalta samuus yhdistda: koros-
tetusti muodinmukaiset vaatteet ja meikki yhdistdvit jasenid, jotka pukeutuvat
samalla tavalla. Eroa epdmuodikkaaseen halutaan nostaa korostetusti esiin.
Ndin vaatteilla voidaan toisaalta korostaa eroja ja toisaalta luoda yhtendisyytta.

Hiljaisuus, ujous, arkuus ja herkkyys ovat vastakohtia menestyville ja seu-
rallisille tyypeille - ihannekuvalle, jota media tuottaa. Tdrkedd on taito eldd alati
toistuvissa ja muodoltaan vaihtuvissa vuorovaikutustilanteissa. Kykyd muokata
tavoitteensa kulloisenkin tilanteen ja vertaisryhmdn mukaan pidetddn arvok-
kaana. (Jokinen, 2001, 11.) Bauman (1992, xix) toteaakin “minut ndhd&an, olen
olemassa”. Nékeminen liittyy tapoihin, joilla yksilot asettuvat yhteisoihin ja
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Koko ajan ollaan suhteessa toisiin ja val-
miita tarpeentyydytykseen. (Jokinen 2001, 11.)

Sairaus ja rodullisuus siséltdvat sosiaalisesti tiettyjd mielikuvia sosiaalises-
ta hierarkiasta. My6s uskonnollisuus, varsinkin julkituotuna, kiinnitti yhteison
huomion. Samoin koulumenestys liittyy sen julkituomiseen ja tasapainoiluun
oppilaiden ja opettajien edustaman kulttuurin vélill4. Esille tuotua menestysta
ei hyvéaksytd, vaikka koulumenestys sindnsd on suotavaa.

Kaikkia nditd “erilaisuuksia” tuotetaan useimmiten nimedmalld. Nimea-
minen tarjoilee erilaisuuden koko yhteison tarkasteltavaksi ja todettavaksi.
Koska havaintoihin luotetaan, erilaisuuden olemassaolo saa oikeutuksensa
(Rastas 2002).

Kaikki ylldmainitut ”erilaisuuden” ominaisuudet ovat yhdistettavissa yh-
teisossd kulttuurisesti seikkoihin, joita ei haluta tavoitella, tai yleiseen mieliku-
vaan alemmasta sosiaalisesta asemasta yhteisossd. Niinpd hiljaiset tytot eivét
ole suosittuja, eikd heiddn suosiotaan tavoitella.

Meiddn koulussa on tytto, joka on hiljaisempi kuin muut, parempi kuin muut eikd
mikddn niityn kaunein kukkanen. Hantd kiusattiin ndiden aiemmin mainittujen syi-
den takia. Tytolld ei ole mitddan muodikkaita vaatteita, mutta vaatteita kuitenkin, ja
hédn seisoo koulun kaytavélld jalat sisddnpdin kddntyneind ja kieli keskelld suuta.
Joukko muodikkaisiin vaatteisiin ja meikin alle peittyneita tyttsja tulee paikalle ja al-
kaa haukkua tyttod. (Nro 55)
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Téssé erilaisuuden piirteind ovat ulkondké (ei niityn kaunein kukkanen ja epa-
muodikkaat vaatteet), tapa vastata vuorovaikutukseen (hiljaisempi kuin muut)
ja tapa kayttdytyd (seisoo jalat sisddnpdin kddntyneind ja kieli keskelld suuta).
Nama ovat seikkoja, joita ei kulttuurissa arvosteta. Vaatteilla luodaan sosiaalista
asemaa. Ne ovat ruumiillistunut keino nostaa omaa asemaa yhteisossd. Tapa
kayttaytya liittyy samaan. Kuvatut kdyttdytymisen muodot kuvaavat yksinker-
taisuutta ja varuillaan olemista. Myds kehon kieli viestii yhteistssd asemaa.

Toisaalta erilaisuutta voidaan myos tuottaa, jolloin on my6s ilman mitddn
syytd tapahtuvaa kiusaamista:

Aika kuluu ja lopulta suuri porukka poikia kiusaa tdtda normaalivartaloista poikaa li-
havuuden takia. (Nro 9)

Tolonen (2001b, 265-266) kuvaa nuorten sosiaalista toimijuutta, verbaalista esit-
tamistd ja tilan ottamista. Hanen mukaansa keskeisid sosiaalisia ulottuvuuksia
ovat ndkyvyys ja itsensd nakyvéksi tekemisen tavat toiminnan ja pukeutumisen
kautta. Tolosen mukaan sukupuoli on esittdmistd, ndkymistd ja kuulumista se-
kéd tarinointia ndiden tekemisten sosiaalisista seurauksista. Tédten hiljaiseksi ty-
toksi tai “kovikseksi” maarittyminen luonnollistuu sosiaalisen prosessin kautta.
Niinp& kouluyhteis¢ voidaan ndhdd performatiivisena ja tarinallisena yhteiso-
nd, joka mahdollistaa sukupuolen ymmartdmisen sosiaalisena prosessina. (To-
lonen 2001b, 266.) Tdstd on kyse myos kiusaamisessa. Koulu- tai luokkayhteison
sosiaalisen prosessin kautta, yhteison esittdmisen kautta prosessissa muotoutu-
vat ne sosiaaliset roolit, joista yksi on kiusatun rooli. Sosiaalisena performanssi-
na tdmén roolin muotoutumisessa tuotettu erilaisuus on oleellista.

7.2.2 Maineen luominen

Kiusaamisessa on ensin olemassa mielikuva kiusatusta. Mielikuvan perusase-
telmassa on kaksi osapuolta. Se, josta kuva tai késitys muodostetaan ja se, jolle
kuva muodostuu. Kun ndmé osapuolet kohtaavat toisensa jossakin suhteessa
tai ovat vuorovaikutuksessa keskendin siten, ettd henkilo saa tietoa havainnoin-
tinsa pohjaksi, muodostuu mielikuvia. (Karvonen 1999, 51-52.) Kohteesta tule-
va tieto voidaan kisittdd vihjeeksi, josta tehdddn pitkille menevid pddtelmia.
Informaatio voidaan kasittdd merkiksi, joka aktivoi mielessamme sen tiedollisen
kokonaisuuden, johon asia kuuluu. Merkit kutsuvat tietoisuuteen laajoja tieto-
varastoja, kokonaisia tietopakettien verkostoja. Tdten havaitseminen voidaan
ymmartdd vuoropuheluksi kohteen kanssa. Kohteesta tulee ensin jotain empii-
ristd tietoa, joka aktivoi sopivan skeeman, abstraktin tietorakennelman. Tama
aktivoitunut tietorakenne toimii nyt tyohypoteesina, joka ohjaa tarkkaavaisuu-
den kiinnittymé&dn sen mddrattyihin puoliin. Kohteesta ikddn kuin haetaan to-
distusaineistoa, joka vahvistaisi teoreettisen oletuksen. (Karvonen 1999, 54-56.)
Kun on olemassa mielikuva, sithen on helppo liittdd erilaisia piirteitd.
Maine perustuu Karvosen (1999, 46) mukaan kuulemiseen ja puhumiseen, ei
niinkddn visuaalisiin seikkoihin. Nykysuomen sanakirjan (2002) mukaan ”“mai-
neella” on muun muassa seuraavat merkitykset: 1) arvosteleva maininta, 2) jo-
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takin koskeva (kerrottuna levidva) kulkupuhe, huhu, 3) jostakin tai (toisten kes-
kuudessa) vallalla oleva kisitys, mielipide, “nimi”. Maineessa on siis kyse siitd,
mitd jostakin ihmisestd mainitaan ja millaisia asioita hdnestd kerrotaan, jolloin
maine liittyy puhumiseen ja kuulemiseen, viestintidn. Maine on yhteydessd
kulttuurintutkimuksen kasityksiin siitd, kuinka esityksid tuotetaan ja kierrate-
tddn yhteiskunnassa. Esitys on jostain ndkokulmasta rakennettu konstruktio,
joka olisi voitu rakentaa myos toisin. Kun ihmiset kohtaavat esityksen, he tul-
kitsevat sen omista ldhtokohdistaan ja muodostavat oman késityksensd. Taman
kasityksen he puolestaan muotoilevat esitykseksi, joka ldhtee kiertdmé&dn yh-
teiskunnassa tai yhteisossa. Kierrdtyksessd esitys voi muuttua, dramatisoitua tai
yksinkertaistua. Télld tavalla maine on olemassa ihmisten keskuudessa, yhtei-
sOssd. Mainetta tuotetaan ja sitd uusinnetaan puhumalla tai muunlaisissa esi-
tyksissd. (Karvonen 1999, 46-47.)

Karvonen (1999, 49) toteaa maineesta, ettd tuottamalla itsestd hyvan mieliku-
van ihmisten mieliin tai aikaansaamalla itselleen hyvan maineen ihminen luo itsel-
leen suotuisan toimintaympériston. Maineella on siten vaikutusta toimintaympé-
riston suhtautumiseen. Maine onkin sosiaalista ja kulttuurista todellisuutta, joka
saattaa olla vaikutuksiltaan ”yhtd tyrmadva kuin fyysinenkin todellisuus”. Maine
vaikuttaa my06s ihmisten tekemiin valintoihin. (Karvonen 1999, 17-18.)

Kuvio 5 havainnollistaa maineen luomista oppilaiden keskuudessa. Maine
alkaa havaitusta erosta, joka nimetédan ja jota aletaan kdyttdd yhteisossd. Mainet-
ta laajennetaan sisallollisesti liittamallad siihen tarinoita. Mainetta voidaan laa-
jentaa myos sosiaalisesti levittamalld sitd alkuperdisen yhteison ulkopuolelle-
kin. Lopulta maine on yhteison totuttu tapa tarkastella jotain oppilasta.

Havaitaan ero Nimetiddn ero Ef;;?; ;;;:llul;
iusattu valikoituu
{(jossakin oppilaassa) (testaaminen) (ki ik )
Nimityksen ympirille Tarinoiden kautta : 5
luodaan tarinoita =D syntyy maine — Mﬁﬁe .l.e_z_waa
@ (kinsatusta) (kiusatulle) yhteseon
Kiusaaminen
Maine ulottun Maine johtaa pinttyy yhteisson;
@ kiusatun ulkopuolelle = eristd(yty)ymiseen — it tilee '
{esim. perheeseen) yhteison tapa

KUVIO5 Maineen luominen ja levidminen yhteisossa
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Oppilaat saattoivat luoda kiusaamisprosessin myota kiusatulle tietynlaisen
maineen. Tolosen (2001b, 37) mukaan tarinoilla muovataan sosiaalista asemaa
suhteessa muihin ja voidaan arvottaa muiden toimintaa. Tdmédn tutkimuksen
aineistossa tietynlainen maine esiintyi useissa kirjoituksissa. Maineen avulla
kiusattu eristetddn sosiaalisesta vuorovaikutuksesta muun luokka- tai kouluyh-
teison kanssa. Maine levidd vuorovaikutussuhteissa koko yhteisoon. Kiusatun
maine vaikuttaa muiden oppilaiden sosiaalisia suhteita koskeviin ratkaisuihin.
Toiminta voi olla niinkin kokonaisvaltaista, ettd jos kiusattu pyrkii hakemaan
ystavyyttd luokkansa ulkopuolelta esimerkiksi alempiluokkalaisten seurasta,
héntd aletaan kiusata téstékin, ja tdmad liitetddan osaksi kiusatusta tehtdvad mai-
netta:

Kavereiden kaikotessa poika turvautuu ala-asteelaisiin kavereihinsa ja saa kiusaajien
silmissd namusedén leiman ja kiusaaminen saa uutta potkua. (Nro 9)

Baumanin (2002) mukaan sosiaalisen siteen puuttuminen yhteison laillisiin j&-
seniin on lisdetu. T4dlloin uhrit voidaan alistaa vidkivallalla tarvitsematta pelita
kostoa tai sanktiota. Heitd voidaan Baumanin (emt.) mukaan rangaista talloin
rangaistuksetta. Ndin siitd huolimatta, ettd vihjataan pdinvastoin: “maalataan
uhrien murhanhimoinen luonne rdikein védrein ja muistutetaan, ettd ruotu on
pidettdva suljettuna eikd yhteis6 saa antaa paittdvdisyytensd ja valppautensa
laskea piiruakaan” (Bauman 2002, 232). Toisaalta yhteison jdsenten kannalta
porukkaan sitoutuminen on edullista, koska se on yksi tapa valttdaa kiusatuksi
tulemista (Tolonen 2001b, 143). Tdtd oppilaat kédyttivdat myos strategisesti. He
eivat olleet valttamatta sitoutuneita tiettyyn ryhmddn, mutta olivat ryhméssa
mukana saadakseen tiettyjd etuja itselleen. (Tolonen 2001b, 143.)

Maine saattaa muotoutua vakiintuneeksi puhetavaksi luokassa. Oppilaas-
ta, joka on toistuvasti kiusaamisen vuoksi pois koulusta, puhutaan ettd “joko se
taas on sairaana”. Kiusaaminen, varsinainen poissaolon syy, on kitketty sai-
rauden alle. N&din yhteisossd voidaan puhua pojan sairaana olemisesta, mikd
estdd puuttumasta tilanteeseen. Téllainen kiusaaminen on piilossa koko yhtei-
soltd. Luokan pojat, joiden kdytoksen kiusattu kokee kiusaamiseksi, eivét “ym-
madrrd miltd kyseiseltd pojasta tuntuu olla huomauttelun kohteena”. Sairaana
oleminen on hyvéaksyttdva syy olla pois koulusta, mikd ei myosk&ddn johda toi-
menpiteisiin. Tulkinnat ovat erilaiset.

Perdton huhu voi olla my6s kiusaamisen alku.

Koulu oli alkanut ja muut oppilaat olivat olleet ulkomailla ja heiddn vanhempansa
ovat yhdessa.

Mutta yhden isd oli kuollut kesilld ja koska kaveri joka oli ennen ystédvé, oli muuttu-
nut kiusaajaksi, hantd ruvettiin nimittelemddn (Murhaajaksi). Han keksi perattomia
juoruja ja muut usko. Ja hdn huuteli juttuja ympari koulua. (Nro 47)

Huhuissa maine voi syntyd yhtdkkid. Se luodaan ja se tarttuu ja levidd yhteisos-
sd. Strandell (1994, 188-189) kuvaa pdivdkotilasten vuorovaikutuksessa le-
vidmisefektid, jolloin rituaalinomaiset tai leikilliset repliikit levidvat kulovalke-
an tavoin ja tarttuvat lapsesta toiseen.
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Huhu saattaa liittyd sosiaalisen normin rikkomiseen. Oppilaalle on luotu
maine, ettd han on kdrdyttanyt “kovikset” tupakanpoltosta. Talloin ndyttayty-
vit sosiaaliset asetelmat ja valta. “Kovikset”, joilla on asemaa luokkayhteistssd,
ovat tulleet kardytetyiksi jonkun oppilaan taholta, joka on t&lloin asettunut hei-
dén yldpuolelleen. Samalla oppilas olisi rikkonut kulttuurista normia olla lojaali
muita oppilaita kohtaan opettajia vastaan. Huhu oli kirjoittajan mukaan pera-
ton, mutta johti kiusaamiseen, jopa pdillekdymiseen. Vaikka asia selvitettiin,
kiusaaminen alkoi seuraavana vuonna uudelleen. Poliisin mukaan kiusaaminen
johtui kateudesta, jolloin tapaus palaa jdlleen valta-asetelmiin. Ndin kiusaami-
sessa taisteleminen vallasta pitdd prosessia ylld. Prosessin kuvauksessa myos
pelolla on suuri merkitys, mité kasittelen toisaalla (luku 7.3.1).

Mainetta voidaan levittdd my0s kirjallisesti. Koulussa kirjalliset dokumen-
tit johtavat kuitenkin tehokkaaseen puuttumiseen. Ne ovat olemassa olevaa,
todistettavaa faktaa ja virallinen maailma ymmartéa niitd herkemmin kuin pu-
humalla levitettyd mainetta.

Kerran myos kiusaaja lahetti kirjeen jossa hdn kertoi ihan olemattomia asioita kiusa-
tuista. Silloin kiusaus huomattiin myos koulussa ja kiusaaja sai muistutuksen kotiin
koulun rehtorilta. (Nro 31)

Maineen kertomista ja haukkumista voidaan kdyttdd myos sosiaalisen vallan
vidlineend. Niilld voidaan pyrkid hakemaan kannattajia itselle ja saamaan ysta-
vid pois toisilta.

Mun yks kaveri on yhen jatkan kanssa. Se jdtka oli ennen sen mun kaverin kanssa. Sit
niilld meni poikki, kun se likka laittoi, kun se ei vélittdny enda siitd jatkastd ja myo-
hemmin selvis, et se likka ei ees ollu vilittanytkdan siitd jatkdstd, kun se vield petti
jonkun toisen kanssa sitd jatkdaa! Mun kaveri alkoi vahdn my6hemmin sen jatkan
kanssa... no se likka nosti siitd dldkéan ja rupes keksiméddn paskaa, jota puhu myos
eteenpdin, ettd se jatkd ei halua ndhdd mun kaveria eiki olla sen luona, ja sit se mun
kaveri on ihan huora! Se juttu ei pida paikkaansa, kun mun kaveri kysyi silta jatkalta
ja se jatkd sano ettei ole sanonut sillein. Eiké se jatka valehtele sille mun kaverille!!

Se mun kaveri sano siitd sille likalle. Se otti siitd nokkiinsa ja rupes puhumaan myds
mun kaverista paskaa! Mun kaveri sano sille likalle suorat sanat ja ne haukkuu toisia!
My6s se likka haukkuu mun kaverin kavereita!! Ja se mun kaveri ei ole endd véleissa
se likan kanssa!! Tastd jutusta ei ole ees kauaakaan, kun tdma tapahtui ja sitd jatkuu
vaélilld vielakin!!!! (Nro 27)

Maineen luomiseen liittyy tilanteen manipulatiivinen maéaérittely; tarinoita kay-
tetddn vallan ja sosiaalisen kontrollin vilineend (Strandell 1994, 187-188; Gab-
riel 2000, 113—-116). Kiusaamisessa maine tuotetaan, se luodaan. Kiusaaja luo
ryhménsa kanssa kiusatusta tietynlaisen maineen. Toisaalta maineen luomises-
sa oleellista on yleiso, jonka kautta maine levidd yhteisossd edelleen.

7.2.3 Tarinoiden kertominen
Viestinndn rituaalimallin mukaan viestintd kasitetddn yhteisyyden yllapitami-

seksi ajassa. Taman mallin mukaan oleellista ei ole tiedon siirto, vaan yhteisen
jasentyneen kulttuurisen maailman rakentaminen ja ylldpito. Viestinnalld luo-
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daan, muunnetaan ja uusinnetaan yhteistd kulttuuria. Viestintd ndhdaan pro-
sessina, jolla ilmennetddn kulttuurin perimmadisté jarjestystd ja uusinnetaan sita.
Kulttuurista jdrjestystd toistetaan yhd uudelleen, sitd kerrotaan ja uudelleen
kerrotaan. Kommunikaatio on yhtendistamistd rituaalimallin pohjalta. Maine
liittyy tarinoihin. Maine on jotakin kohdetta koskevien esitysten ja kasitysten
tuottamisen ja uusintamisen prosessi. Hyva kasitys jostakin henkilostd luo suo-
tuisat olosuhteet ja toimintamahdollisuudet télle henkilolle. Huono kaisitys taas
uusiutuessaan vaikeuttaa huonon maineen kohteena olevan henkilén toiminta-
edellytyksid. (Karvonen 1999, 48—49.) Tasala (2002, 94) toteaakin, ettd ei ole sa-
mantekevad, millaisia tarinoita organisaatiossa kerrotaan ja sallitaan kertoa.

Kaikilla on kouluyhteisossd jonkinlainen sosiaalinen maine. Oppilaan
maine madrdytyy yhteisollisesti. Jotkut oppilaat luovat mainettaan esimerkiksi
pukeutumisella, osalle taas maine luodaan yhteistssd. Maineen kautta voidaan
kayttdd valtaa. Tolosen (2001b, 37 ja 224; 1996, 104-116) mukaan tarinat tuovat
esiin koulun paikallisia valtasuhteita ja moraalisia oletuksia. Edelleen tarinat
ovat mielivaltaisia ja niiden vaikutelmaa voidaan muunnella vaihtelemalla il-
mausten tai nimitysten vahvuutta (Tolonen 2001b, 224).

Tarinoiden kertominen sitouttaa kiusaajaryhmaén tiiviimmin yhteen. Vas-
taavalla tavalla toimivat juorut.

— Se vaan tuli sillei, ei se ollut mitdan kiusaamista, vaan se oli niinku kuullut jotain
juoruja.

— Ja sit kun te menitte yldasteelle, ni sielld oli vdhdn semmonen omituisen maine?

— Tai ei se valttamattd omituinen, mutta sillei, ettd ei mitdan, se vaan jotenkin sillei
vastenmieliseltd tuntui, sillei kauheen hienolta, etti itte koki niinku tavallaan, ettd jaa
toi on tommonen, et me ei liikkuta samoissa piireissd, ja sillei, ettd ei mua kiinnosta
sun seura ollenkaan. (Millan haastattelu)

Juoruista voi kehittyd tarina. Tarina, jonka todenperdisyydelld ei ole alun perin
kiusatun kanssa kovinkaan paljon tekemistd. Tarina voi olla huono tai epdedul-
linen mielikuva henkilostd yhteison silmissd. Tarinoiden kertominen on tapa
tuottaa uutta kulttuurisesti ihannoimatonta erilaisuutta.

Tarinat ovat erds keino lisdtd ryhman sisdistd kiinteyttd. Adelsvérdin
(1996, 135) mukaan juoruilu on ryhméan yhdessd pysymisen mekanismi. Juoru-
jen tehtdvand voi olla myds sosiaalisen kontrollin luominen. Niiden avulla pu-
hutaan siitd, mikd on oikein ja mikéd vadrin.

— Ihmiset haluaa kuulla vaan huonoja juttuja, musta tuntuu. Ettd hirveen harvoin
juorutaan silld tavalla jotain hyvid, usein pahaa. Ja monesti aika paljon melkein perat-
tomid, ne muuttuu koko ajan, kun ne kulkee. Ettd esimerkiksi niinku yldasteikdisend
ni ehké ne juorut on siind se kiusaustekniikka. (Millan haastattelu)

Kiusatusta luodaan tarinoita niiden syiden ympidrille, joista kiusattua on alettu
kiusata. Ryhmaéssa syntyvit yhdenmukaiset arvostukset ja asenteet, ryhmé yh-
tendistyy. Yhtendisyys viittaa ryhmén jasenten samanlaisuuteen, yhdenmukai-
suuteen, jdrjestyneisyyteen sekd keskitettyyn toimintaan (Nykysuomen sanakir-
ja 2002, 676—677), mikd ndkyy juuri kulttuuristen arvojen samanlaisuutena ja
ryhmén valta-asetelmana. Kun ryhmaén jdsenet juoruavat, he eivit riitele keske-
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nddn. Juoruilun avulla voidaan my6s hauskuuttaa. Toisaalta juoruilu pahanpu-
humisena pyrkii korottamaan oman ryhmén jdsenid parempana. Kun toisia tie-
toisesti painetaan alas, oman ryhman hyvyys korostuu vastakohtana. (Adels-
vard 1996, 135-137.) Ndin koheesio kiusaajaryhman sisélld lisddntyy. Samalla
kiusaaja varmistaa oman tukiryhménsa koossa pysymisen. Milla kertoi haastat-
telussa, ettd hdn toivoisi kiusatun ympaérilld olevan ryhmén hajoavan, jolloin
kiusattu jdisi yksin. Samalla Milla koki noloksi sen, ettd hanen omasta ryhmas-
tdadan oli yksi tytto siirtynyt toiseen ryhmdén ja jattanyt Millan kannattajaryh-
maén. Se oli asia, josta Milla ei halunnut mielelldan puhua.

Juorun tai tarinan kertomiseen liittyy aina riski tulla itse leimatuksi henki-
16ksi, joka sekaantuu toisten asioihin. On aina vaara, ettd juorun tai tarinan ker-
toja itse joutuukin tarkkailun alaiseksi kertomisensa seurauksena. Tamdn vuok-
si juorun tdytyy olla kertomisen arvoinen. Juorulla tdytyy siis olla oikeus tulla
kerrotuksi. Oikeutus koostuu 1) siitd, ettd ao. henkilo on kuullut, ettd jotain on
tapahtunut, ja ettd 2) se, mitd tapahtui, on tuomittavaa. 3) Ndistd seikoista joh-
tuen juorun kertojalla on oikeus puhua tapahtuneesta. (Adelsvird 1996,
138-139.)

— Miten se sitten jatti sen [kiusatun tyton] ulkopuolelle?

— Se oli vaan jotenkin, se oli niilld ehka jotain omaa kiusaa jossain kaveriporukassa, ja
sitten justiinsa tytot aloittaa kiusata, kertoo jotain pahoja juttuja seldn takana, niin
ehka siitd jotenkin ihmiset ottaa niinku omaksuu sen, minka toiset kertoo, ettd “ahaa,
se on sellainen” ja tdllei “no, ei sitte”.

— Sit se vahvisti niitd jotenkin niitd muita ryhmia ehka. Tai siis jotenkin silloin myo-
tdili toisten mielipiteitd.
—Ymm.

- Silld tavalla sitten ne, joilla oli sama mielipide, jos kaikilla muilla oli sitten sama
mielipide, niin ne oli sitten sama ryhmad, kun ne oli samaa mielta.

— Esimerkiksi misti?

— No, esimerkiksi siitd, ettd Liina aina vetdytyy yksin ja vitsit, kun se on &drsyttava,
kun se kimittdad. Niin sitten kaikki saattoi, ettd “niin no, ehki se onkin, ehki se viahin,
se kimittad kylla kieltamattd, no joo” ettd se, sit se niinku muuttu sillei, et oma mieli-
pide muokkautui siitd, miten muut ajattelee, et silloin se oli niin tarkeetd, ettd sulla
on niitd kavereita, ettd sia oot samaa mieltd. Mutta siis tavallaan niinku tossa silli ta-
valla kuitenkin siind omassa ryhmdssa sitte taas, omissa ryhmissé oltiin kuitenkin eri
mieltd kuin ehkd toiset ryhmit ja siis siind se jotenkin, miten mé sen selittdisin, en ma
oikeen osaa selittaa.

— Eli taalla tad, johon tad Liina ei padssyt, ne oli sitd mieltd, et Liina kimittaa?

— Joo, jossain vaiheessa tuli sit se mielipide, et Liina on jotenkin semmonen, ja sitten
ettd se on niinkun &drsyttdva, kun se tunkeutuu jotenkin ja sit, kun se heti menee sillei
jotain sanoo niin sit se on sillei eka, ettd “joo, ettd sd oot mun paras kaveri”. Sit kun
sanot "ei, ett sd et oo mun paras kaveri, voidaan olla ihan muuten vaan”, nii sitten to-
ta noin “no joo, no moi” (hiljaisella danelld), yksin ja téllei ndin, niin sit kaikilta taval-
laan jotenkin meni hermot siihen ni sitten. (Titan haastattelu)

Juorut ja epédsuora sosiaalinen manipulaatio ovat Kaukiaisen (2002, 121) mu-
kaan turvallinen tapa kiusata: niiden kadytolle ei ole moraalista tai muutakaan
normatiivista estettd. Ndin juorun tai tarinan kertominen liittyy myo6s yhteison
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tai ryhmén arvostuksiin ja asenteisiin siitd, mikd on oikein ja mikd on vaarin.
Samalla, kun asenteita tuodaan esille, niitd muovataan ryhman mukaisiksi.

Toisaalta juoruilun avulla voidaan myds pyrkid ymmartaméaan toista, esi-
merkiksi hakemaan selitystd poikkeavalle kayttdytymiselle. Oheisessa esimer-
kissd haastateltava kertoo, kuinka kiusattua tulisi ymmartdd hdnen vaikean
perhetaustansa vuoksi. Télld tarinalla han pyrkii myos lieventiméddn omaa syyl-
lisyyttdaan kiusaamiseen.

— Joo, tietysti ku tulee uutena, ei kukaan tuntenu sité, ja sitte ja tietysti se on just se,
ettd se puhuu niinku, ettd mulla on sitd ja mulla on tdtd ja ma teen sitd ja tdtd, ja tallei,
et miellyttds niinku muita ihmisid. Vaikka se ei valttamaittd ei oo ees totta. Niin kun
siis, md en nyt ymmarra sitd sillei, koska mad ite asun perhekodissa, siis biologisena
lapsena, mun vanhemmilla on perhekoti, ma tieddn, ettd niilld lapsilla on usein hir-
veen vaikeeta, ketkd sielld asuu. Ettd siis, ku jotku ottaa sit ne jutut, sen jutut niin to-
sissaan, kun niitd ei pitds ottaa tosissaan. Pitds vaan yrittdd ymmartdd, ett ei ne saa
millddn muulla tavalla sitd huomiota. (Emilian haastattelu)

Schein (1987, 95-96) kuvaa tarinoiden ja myyttien tehtdvdd organisaation sel-
viytymisessd kilpailijoitaan vastaan. Tarinat my0s lujittavat organisaation ku-
vaa itsestddn ja tarinoiden avulla organisaatio pystyy viestimddn perusoletuksi-
aan konkreettisina esimerkkeind uusille tulokkaille. Kiusaamistarinoita perus-
tellaan silld, ettd luokka on koulun kauhein tai levoton.

— Siis sithen puuttui rehtori, ja opettaja ja jossain vaiheessa niinku seiskalla meidn
luokka meinattiin hajottaa, koska meilld oli niin kamala luokka. (Ainon haastattelu)

— Joo. Se oli just se, et se otti puhutteluun ja vanhemmat sit kanssa ja sitten se jarjesti
kaksistaan. Ja sit sielld oli sosiaalityontekija puhumassa, niinku ettd. Me nyt oltiin
muutenkin aika vilkas luokka, et kaikki sano, et me oltiin koulun kauhein luokka, ja
opettaja ldhti vuodeksi sit Afrikkaan sen jdlkeen, kun me ldhettiin pois. (Naurua.)
(Emilian haastattelu)

Levoton luokka oikeuttaa toisaalta kiusaamisen menettelynd (koska luokkam-
me on levoton, on ymmarrettdavéad, ettd sielld myos kiusataan), toisaalta kiusaa-
misella luodaan kuvaa luokan levottomuudesta (koska luokassamme tapahtuu
kiusaamista, se on erds osoitus siitd, ettd luokkamme on levoton). Vastaavasti
kerrottiin, ettd jos luokalla oli hyvd maine, kukaan ei uskonut sielld olevan kiu-
saamista.

— Kylld mun mielestd toi meidn luokka mita se oli, ehka se oli paras opettaja, oli siina
niinku, mitd siind on ollut, mutta ehki se oli vihin liian tottunut siithen, ettd meiidn
luokka on niin téllei, et se ei huomannu tommosia pienid kiusaustapauksia sielld si-
salld silla tavalla.

- Ymm.

— Ja ettd se ei ehké niinku, jotenkin se oli sillei tottunut, ettd me oltiin aina niinku, me
oltiin aina niinku musiikkiluokat, jotenkin niita ylistettiin sielld, ettd ja ettd me oltiin
jotenkin semmosia et kaikkien kavereita.

- Ymm.

— Mut oli silti noita [kiusaamistapauksia]. (Titan haastattelu)
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Luokan hyvan maineen ldpi katseleminen estdd virallista maailmaa havaitse-
masta kiusaamista. Lamminmaéki-Karkkdinen (2002) kirjoittaa, ettd toiseuden
valta on maaginen; se saa meiddt ndkemddn ja kuulemaan tapahtumat mie-
lemme késikirjoituksen mukaan. Se sitoo pienimmadtkin yksityiskohdat osaksi
suurta kertomusta. (Lamminmaki-Kéarkkadinen 2002, 71-83.)

Omaan yhteis6on kuulumattomien asioita aletaan vahitelld. Ulkopuolelle
jadmisen houkuttelevuutta vahennetddn, jotta ryhmad ei hajoaisi. Kollektiivinen
itsensd tunnistaminen perustuu Lamminmaki-Karkkadisen (2002) mielestd yllat-
tavan usein sithen, miti “me” emme ole.

Mutta se oli vaan pinttynyt semmonen, et se on viahdn semmonen hassu, se yrittda - -
- niissd ei mitddn perdd, jotenkin semmonen, ettd se on mielistelijd, tai sillei, ettd ei oo
yhtdan semmonen luonnollinen, ettd kayttaytyy sillei, ettd ei oo yhtddn oma ittensa
vaan esittdd jotain muuta mitd on. (Millan haastattelu)

Haastateltava toteaa, ettd ‘me” emme ole suosion hakijoita, mielistelijoitd, se ei
ole suotavaa. Toisille tuotettu identiteetti, toiseus, tulee ndin epamiellyttavam-
méksi kuin oma identiteetti. Ulkopuolisuuden leimaaminen kielteiseksi liittyy
usein kollektiivisen identiteetin ylldpitoon. Toiseus perustuu ennakkoluuloon,
mutta on sitd syvallisempdd. Toiseus on Kristevan (1992) madritelman mukaan
varmaa, kokemuksen kautta vahvistunutta tietoa. Ndin ollen kiusattu voi olla
ensin ryhmaén jasen, mutta hdnestd saadun kokemuksen kautta toiseutta vahvis-
tetaan ja yhtdkkid hanet jatetdankin ulkopuolelle (ks. myds luku 4.5).

Syrjimisessd jatetddn porukasta poikkeava porukan ulkopuolelle eli paetaan erilai-
suutta. Heikompaa kiusataan aina huvikseen ja isolla porukalla. Tdama on tosi. (Nro
67)

Muukalaisen edustama uhka on klassinen esimerkki itse itseddn toteuttavasta
ennustuksesta. Se, mitd alussa vain kuviteltiin, muuttuu moneen kertaan toteen
osoitetuksi ja lopulta itsestddnselvyydeksi ja oikeutetuksikin (Bauman 2002,
130). Toiseuden valta on ylivoimaisempi kuin epdsuositun maineessa olevan
oppilaan kdyttdytyminen. Mielessimme olevan toiseuden kuvan kautta ndem-
me ja kuulemme muukalaisen toiminnan valmiin késikirjoituksen mukaan. Toi-
seudessa on emotionaalisempi lataus kuin stereotypiassa, siksi toiseutta on vai-
keampi muuttaa rationaalisesti. Téhdn perustunee oppilaiden pelko kiusaami-
sen ylitsevyorymisestd. Kierteestd, joka ei lopu. (Lamminmaki-Karkkadinen 2002,
72.) Tall4 tavalla kiusaaja on toiseuden alullepanija ja luoja. Hdn ja hdnen kan-
nattajansa tarkkailevat jatkuvasti kohdettaan ja sitovat hdnestd saadut havain-
not osaksi suurta kertomusta, osaksi tarinaa kiusatusta, henkilostd, jona kukaan
ei haluaisi olla, ja tamé pelko ajaa muutkin toiseuden tarinan kannattajiksi:

Kun pojat sanoivat jotain Terhistd jotain liittyen hdnen ulkondkoon, muut, jopa mind,
vain nauroivat, mutta samalla ajattelin koko ajan, ettd minun pitda nyt ruveta laih-
duttamaan. (Nro 8)

— Niin, en mi halunnut, varmaan sitten kaikki muut ois ruvennut alkaa mua kiu-
saamaan, jos ma en olis kiusannut sita [lakanaksi].

— Kuka esimerkiksi?
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— No, meidn luokkalaiset pojat, kasiluokkalaiset pojat. Jos ma olisin puolustellu ja ol-
lu sen kanssa, Riinan [kiusatun] kanssa, ni mua oltais katottu niinku, ettd ”joo tossa
on lakana kakkonen”. (Saaran haastattelu)

Salmivallin (1998, 86) mukaan sosiaalinen maine tai ihmisten aikaisempi tietoi-
suus vinouttaa ihmisten havaintoja sosiaalisesta ymparistostd. Niinpd esimer-
kiksi suositun oppilaan kdyttdytyminen ndhd&ddn jatkuvasti myonteisempand
kuin epédsuositun maineessa olevan oppilaan kdyttdytyminen. (Salmivalli 1998,
86.) Leymann (1988, 79—-80) kuvaa kiusaamisen kuluessa syntyvid myytteja. Nii-
td luodaan ja prosessin myo6td ne lisddntyvit.

Tolonen (2001b) kuvaa vastaavasti tarinoiden merkitystd maineen synty-
misessd kouluyhteisdssd. Mainetarinat tarvitsevat yleison, jonka kanssa tarinoi-
ta jaetaan. Koulussa on mainetarinoille otollinen yleis6. Oppilaat tuntevat aina-
kin nimeltddn toisensa, mikd edistdd maineen levidmistd. Mainetarinoissa kyse
on Tolosen mukaan sosiaalisesta vallasta ja siitd, kenen tarinoita kuunnellaan,
kenelld on sosiaaliset verkostot ja yleisot omille tarinoilleen. Mainetarinoilla pi-
dettiin yll4 tietynlaista tyylid ja valtaa. (Tolonen 2001b, 253.)

Aineistossani kiusatusta oli ensin tehty jokin havainto, joka tulkittiin eroa-
vaisuutena. Tdssd tapauksessa se oli ylipainoisuus. Tamédn eron ympadrille ra-
kennettiin sithen loogisesti liittyvda tarinaa. Niinpd lihavaksi haukutun ympa-
rille on loogista rakentaa tarina, ettd kiusattu pitdd lihottavista ruuista (Nro 5).
Vastaavasti jos kiusatulle tapahtui jotain koulussa, tapahtumat liitettiin osaksi
toiseutta. Niinpd kun lihavaksi haukuttu Maisa unohti tuoda kuvaamataidon
tunnille valokuvan vauva-ajaltaan, siihen liitettiin hauskuuttava tarina, ettd
Maisa ei tuonut kuvaa kouluun, koska hin ei mahdu kuvaan:

- Ei kun niin ni, se oli vauvakuvia piti viedad kuviksen tunnille, niin ne [kiusaajat] sit-
ten huuteli, ettd ei tainnut Maisa mahtua kuvaan, kun sill4 ei ollut kuvaa mukana sil-
loin.

- Se oli unohtanut sen?

- Nii. (Roopen haastattelu)

Kiusaajat rakentavat toiseuden tarinan haastatteluissakin. Se on sité tarinaa, jota
kerrotaan yhteisossd. Otan tdhdn yhden esimerkin Saaran haastattelusta. Saara
kertoo kiusaamistapauksen seké yla- ettd alakoulusta. Molempiin liittyy saman-
tapainen toiseuden kerronta. Alakoulussa kiusattiin Liisaa; Liisa ja Janika olivat
ystdvid ja Ritu ei voinut sietdd Liisaa. Sitten Saara muutti paikkakunnalle kesal-
14 ja tutustui jo kesdlomalla Liisaan. Liisa toi Saaralle kirjan ja pyysi uimaan.
Kun Saara ilmoitti, ettd hanelld on jo kaksi saman sarjan kirjaa ja ettd hdn ei
ldhde nyt uimaan, Liisakin sanoi, ettd hiankddn ei pidd uimisesta. Liisa pyrki
myotdileméddn Saaran mielipidettd, mutta tulkitsikin Saaran mielipiteet vaarin.
Saara pitikin uimisesta, mutta ei kirjoista. Samalla Liisa alkoi kertoa muille ty-
toille, ettd han on Saaran parhaita kavereita, mistd Saara ei pitdnyt. Koulussa
taistelu ystdvistd muuttuikin Liisan kiusaamiseksi. Liisan entinen ystdva Janika
kiusasi Saaran mukaan Liisaa, vaikka Liisa luuli, ettd hdn on Janikan paras ys-
tavd. Saara sai uutena oppilaana hyvan aseman saadessaan puolelleen Liisan
entisen kiusaajan ja onnistui myds puhumaan Liisan entisen ystdvan Janikan
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puolelleen. Liisalle luotiin maine isomahaisena tyttond, jolla oli ohuet jalat ja
pyored naama. Kerronta alkaa useimmiten ulkon&dostd ja ulottuu sitten myos
luonteenpiirteisiin:

— Sitten tietenkin se, se sen ulkoniko.

= Ymm.

— Sill4 oli tosi iso maha.

— Tall4 Liisalla?

— Nii.

= Ymm.

— Iso maha ja ohuet jalat, pyoree naama.

= Ymm.

— Se oli tosi drsyttava.

— Millei?

— Sillei niinku, se oli niin semmonen komenteleva.
= Ymm.

— Just semmonen niinku, ditinsd, Mervi Karvinen, tiedatko?
- En.

— No, kuitenkin ja, se Mervi Karvinen on niin just, ja jos jos joku asia on sen mielesta
ndin, niin se on ndin. Se, ja sen piti aina olla pomo jossakin leikeissa tai jotain t&llais-
ta, ja sen piti aina olla se paras. Ja se suuttu, jos se ei voittanut mitdan. Se oli tosi &r-
syttdvaa ja piti meitd muita paljon alhaisempina.

= Ymm.

— Se viitti, ettd ystdvén voi ostaa.

= Ymm.

— Jotain tillaisia. Ja me oltiin etti ei, ei todellakaan.

— Ymm. Ostiko se itse?

— No, kyll4 se yritti, yritti, kun siind X:n koulun vieresséa oli semmonen kauppa.
= Ymm.

— Ni sit sinne se pyys, et tulkaa, menndan tonne noin, ja sit se osteli karkkia meille
muille ja jakeli niitd keksejd ja kaikkea tdllaista ja.

= Ymm.
— Ja silld oli pikkuveli Jouni, ni sekin oli paljon parempi.
= Ymm.

— Siis sillei kivempi ja sen kanssa oli paljon hauskempaa. (Saaran haastattelu)

Toiseuden kerronta ulottuu ulkondostd luonteenpiirteisiin ja sitten perheeseen.
Vertailu nuorempaan oppilaaseen korostaa kiusatun luonnetta. Luokassa ikd on
usein statuksen merkki, ja vanhemmilla oppilailla on korkeampi status. Se, ettd
kiusatun pikkuvelikin on parempi, korostaa huonommuutta.

Toiseuden kerronta rakentuu jo luotujen piirteiden varaan. Kun kiusatusta
kerrottiin, ettd hdn ostaa karamellid muille oppilaille, oppilaat antoivat héanelle
liséinimen Heluna.
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— Se 18ys yhen lapun. Meilld oli pinoittain semmosia isoja lappuja, mitka oli tayteen
kirjoitettu Liisasta hirveitd pahoja, ja piirretty pilakuvia ja kaikkee téllaista. Etta kylla
me sitten joskus, kun tuli ihan karsee riita, ni me sanottiin sitd tota Helunaksi ja kaik-
kee siis.

— Nii.

- Lehma.

— Nii.

— Sanottiin, ettd Heluna ja jotain téllaista. Outokumpu.
— Mistd se tuli? Outokumpu niink6?

— Outokumpu tuli sen mahasta.

- Joo.

— Ja Heluna tuli varmaan, se oli Janika jostakin moldytti sen, ettd vitun Heluna, sano
sille ndin. (Saaran haastattelu)

Pojat ilmoittivat kaupalle ldhtiessddan menevidnsd lypsylle. Samaan tematiikkaan
luotiin lisamerkityksid, jotka toivat samalla hauskuutta kerrontaan. Mielenkiin-
toista on, ettd Saara kertoo luokalla olevasta toisesta oppilaasta, joka my®os tar-
josi jddtelon tutustuakseen uuteen oppilaaseen. Tamé kohtaaminen oli kuiten-
kin toisenlainen:

— Ettd sitten alko koulut, niin Janika tuli ensimmadisend, ettd ”voit s jaada koulun
jdlkeen, md tarjoisin sulle jatskit”. Jotain tillaista, md sanoin et ”joo okei”. (Saaran
haastattelu)

— Ymm. T&d4 Janika sano sulle, et se antaa jaatelon. Et sa kokenut sitd semmosena
niinkun, ettd kun tdd Liisa tyrkytti karkkeja?

- En, kun Janika sano, ettd nyt kerrankin, kun mulla on rahaa, ja Liisalla oli aina ra-
haa, ja se osti aina niitd. Et toi oli ainoo kerta, milloin Janika tarjos sen. Se sano, et se
haluu tutustua muhun, ettd nyt kun mulla on kerrankin rahaa, niin tuutsa jatskille.
M4, ettd “voin ma”. Ja Janika vaikutti tosi kivalta, mutta Liisa oli semmonen alusta
asti, kun md sit sain tietdd, ettd niitten porukat oli aika varakkaita.

= Yym.

- Et se on ostanut my0s ennenkin kavereita, sain kuulla siitd, ettd mé olin vidhén sil-
lei.

— Kenelti si sait kuulla?

— Liisalta ja Janikalta. Janika kerto, ettd silloin pienempana se osteli hirveet 14jét ja to-
ta syotti pojillekin niitd, ja pojat vaan sano, etta “ldhetaanko lypsylle”.

— Ymm. (Saaran haastattelu)

Kiusatun ostamat karamellit olivat ystdvyyden ostamista. Janikan ostama jdate-
16 oli reiluutta. Toiseus ulottuu sittemmin my6s perheen varakkuuteen. Kiusa-
tusta pyritddn luomaan yhteisossd kuva ei-pidetystd henkilostd. Se tuotetaan
kertomalla, ketkd kaikki eivit pidd kiusatusta.

— No, siind oli viidennelld luokalla oli mun velipuoli, eikd sekddn tykdnnyt Liisasta
yhtédan.

- Ymm.
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— Ja tota, sitten my6s yks juttu, kun Ritu oli sen mun velipuolen kanssa.
- Ymm.

— Tota seurusteli sen kanssa.

- Ymm.

— Ni tota, Liisa ldhetteli kaikkia rakkauskirjeitd, ihan téllei, ja kysy sitd monta kertaa,
ettd alatko mun kanssa, ja kaikkee téllaista, vaikka ties, ettd se oli Ritun kanssa, ja
yritti iskee, vaikka tdd, ma muistan, et Marko oli ihan, ettd “hyi, yak”.

- Ymm.

- ”Allsttavad”. Eikd Litmasen Eerokaan tykannyt siitd ollenkaa, ei oikeestaan ku-
kaan.

— Yymm. Entd Timo?

- No sitten, se ei nytten, se, sitd kyllad joskus, kun se kuuli, kun se nimitteli sitd, kun
ei Liisasta ei oikeen tykdnnyt oikeestaan kukaan, kun ehkd ne pienimmét lapset sieltad
ihan eka ja toka luokalta. (Saaran haastattelu)

Usein kerronta ulotetaan myos poikiin: pojatkaan eivat pidd kiusatusta. Ker-
ronnassa alempien luokkien oppilaiden kuvataan pitdvan kiusatusta. Usein
kiusatut hakevatkin seuraa nuoremmista oppilaista. Ikd ja ystdvien mddara jar-
jestdvat asemia luokassa. Mielenkiintoista oli, ettd tilanne muuttui, kun Janika
muutti sittemmin toiseen kouluun:

— Nii, se oli yksin, mut sit kuitenkin, me haukuttiin sitd [Liisaa] sillei seldn takana,
mut kuitenkin me niinku oltiin sen kanssa.

- Ymm.

— Se oli sillei vaikee selittdd. Vahan niinku me haukuttiin sitad [Liisaa], me ei tykétty
siitd, mut silti me oltiin sen kanssa.

— Se oli teidn porukassa?
— Niin.
- Joo.

— Tai sit se vaan dnkes siihen ja me ei huomattu, kun se tulee siihen sillei ovelasti ja.
Sit varmaan oli my0s se, et jos Liisa tai Janika ei ollu koulussa, ni oli pakko turvautua
siithen, kun ei ollu muita. (Saaran haastattelu)

Kun Janika muutti pois, kouluun jdi kolme tyttod, Liisa, Ritu ja Saara. Muutos
vaikutti tyttojen ystdavyyteen, koska jos joku tytoistd sattui olemaan pois koulus-
ta, oli turvattava ystdvyys myos niiden pdivien varalle. Niinpd kiusatusta tuli-
kin ”varaystdvd”, jonka sallittiin olla mukana ryhmaésséd, vaikka hénestd saatet-
tiin puhua takana pahaa.

7.3 Kiusaamisen vaikuttimet

7.3.1 Pelko

Toiseus herdttdd pelkoa. Erilaisuuden edessd koetaan kyvyttomyyttd kohdata
sitd. Mitd kithkeimmin halutaan yhdenmukaisuutta ja erojen poistumista sita
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vaikeampi on tuntea oloaan kotoisaksi muukalaisten edessd ja sitd uhkaavam-
malta erilaisuus vaikuttaa ja sitd syvempdd on sen ruokkima pelko. Muukalai-
nen kytkee myos itseensd epavarmuuden pelot. Se, mitd alussa vain aavisteltiin,
osoittautuukin lopulta itsestddn selvédksi. Tamd johtaa lopulta noidankeh&an.
Turvallisuuden hakeminen yhteisestd identiteetistd ennemmin kuin yhteisten
etujen sopimisesta nayttdd tehokkaammalta. Tamé huoli, jota kannetaan yhtei-
sollisyyden ja sen puolustamisen vuoksi saastumista vastaan, tekee ajatuksen
yhdessad sovituista yhteisistd eduista uskomattomammaksi. Lopulta yhteison
sdilyttdmisestd tulee padamaddrad itsessddn. Koko yhteiso toimii siten, ettd se sul-
keistaa sithen kuulumattomat ulkopuolelleen. Tdssd vaiheessa ei endd tarvita
jarkiperusteita neuvotteluille ulkopuolisten kanssa. (Bauman 2002, 129-133.)

Vieraus pelottaa ja vieraan kdyttdytyminen koetaan ennustamattomaksi.
Ksenofobia, “vierauden pelko’, tulee kreikankielisistd sanoista ksenos "vieras’ ja
phobia "pelko’. Tama vierauden pelko on syvilld jokaisessa ihmisessd ja vaikut-
taa jokaisen kayttaytymiseen, kun henkilo kohtaa sen, jonka han kokee itselleen
vieraaksi. (Kaikkonen 2004, 56.) Sara Ahmedin (2003, 190) mukaan pelko herit-
tdd henkiin asioita, joissa menneisyyden tarinat liittyvat nykyhetken tapahtu-
miin. Vieras tunnetaan pelon aiheuttajaksi vaarinymmaérryksen vuoksi. Vaa-
rinymmadrrys lukee toisen ruumiin pelottavaksi. Edelleen pelko saa aikaan asi-
oita ja vakiinnuttaa etdisyyden kahden ruumiin vélille. Erilaisuus luetaan toi-
sesta ja samalla erilaisuuden luenta tuottaa erilaisuutta.

Ahmedin (2003, 200) mukaan pelko toimii tekemdlld toisesta pelottavan
siksi, ettd se “uhkaa imaista itsen osakseen”. (Bauman 2002; Kaikkonen 2004,
60—-61.) Pelon fantasiat toisesta itsen syovdnd kannibaalina oikeuttaa tekemédan
vdkivaltaa tédllaiselle henkilolle. Ahmed (2003, 192-193) toteaa, ettd kohteessa
itsessddn ei ole mitddn, mika tekisi pelkoreaktiosta kohteen aiheuttaman seura-
uksen. Pelko koetaan subjektin ja objektin vilisend suhteena. Pelko on ndin tun-
teen kylldastamad kohtaaminen. Kukaan ei siis itsessddn ole pelokas tai pelkoa
heréattavd, vaan pelko tulee eletyksi suhteena, joka ei ole ennalta méaaratty. Pel-
ko avaa subjektin henkilohistorian, mutta tavalla, joka ei ole saavutettavissa tie-
toisuutena nykyhetkesta tai nykyhetkessa.

Pelko rajoittaa my6s ruumin tilaa ja saa sen ottamaan itselleen vihemman
sosiaalista tilaa. Ndin tunteet limittdvat ruumiillisen tilan ja sosiaalisen tilan toi-
siinsa. Pelkoreaktio on itsessddn riippuvainen jo olemassa olevista kertomuksis-
ta, jotka ilmaisevat, mika ja ketkd ovat pelottavia. Pelko tuottaa subjekteja erot-
telemalla, miten ne ovat tilassa ja liikkuvat siind. Pelko saa aikaan ruumiiden
hallinnan sosiaalisessa tilassa kutistamalla ruumiin. Kutistuminen tarkoittaa
sitd, ettd subjekti kieltdytyy lahtemdstd ulos kodin suljetuista tiloista tai oleske-
lemaan ulkona niin, ettd altistuu vahingoittumiselle. Pelko limittdd ruumiillisen
ja sosiaalisen tilan toisiinsa. Se antaa joillekin ruumiille julkisen tilan ja sallii
lilkkua siind, mutta rajoittaa toisten ruumiiden liikkumista. Pelon avulla voi-
daan pitdd ylld valtaa ja kriisitarinat vahvistavat vallassa olevia sosiaalisia nor-
meja. (Ahmed 2003, 199-210.)

Pelossa ei ole kyse vain yksiloiden asenteesta, vaan myds sosiaalisesta jar-
jestyksestd, joka puolestaan vaikuttaa olosuhteisiin ja turvallisuudentunteeseen
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(Suurpda 2001, 15-21). Ryhmien vililld on valtataistelua. Rooleja ja asemaa hae-
taan koko ajan. Valtaa pidetddn ylld pelon merkitykselld. Ellet alistu tai hyvaksy
kiusaajaa edustavaa henkilod, paria tai ryhmad, on olemassa lausumaton pelko,
ettd sinulle kdy samoin kuin kiusatulle. Olet seuraava kiusattu.

No tdssd nimittely tilanteessa: Jos vaikka se kiusaaja joutui jotenki jonku ”pilkan”
kohteeks, tai se kiusattu jotenki pddsee sanomaan siitd kiusaajasta jotain, niin sitten
se kiusaaja alkaa nimitteleen ja haukkuun sité toista. (Nro 46)

Kiusaaja voi myos pelitd, ettd hantd kiusataan, jos hén ei olisi se kiusaaja. (Nro 49)

Vallitsee kauhun tasapaino, jossa kaikilla on mahdollisuus tulla kiusatuksi. Pel-
ko tekee muut hiljaisiksi ja vahvistaa kiusaajan ddntd. Vallan kdytto luo voimaa
ja herdttdd pelkoa. Valtaa voidaan saada paitsi fyysiselld voimakkuudella myos
verbaalisella ddnenkaytolld.

Konkreettisesti kiusaaminen oli tdssd vaiheessa "vain" (voidaanko niin sanoa?) lei-
keistd poisjattamistd ja kaveriporukasta sulkemista. Sanoin "vain" koska myshemmin
se meni pahemmaksi. Kiusaaminen oli siis toistaiseksi tavallaan syrjintda. Sitten jos-
kus neljannelld luokalla tai viidennelld luokalla luokallemme muutti eréds poika. Juuri
niin, tismalleen sellainen uhoojapelle, millaisia ne kiusaajat, joista kaikki ldhtevit,
ovat. Hanen asenteestaan naki heti, ettd mitddan hyvaa ei voisi seurata. Sitd jatkui
kuudennelle luokalle asti. Hantd tonittiin ja haukuttiin erilaisilla "lempinimilld". (Nro
22)

Pelko on myos yhteisossd vallitsevaa kollektiivista pelkoa. Se on yhteison jasen-
ten pelkoa tulla itse kohdelluksi kiusattuna. Jasinskaja-Lahteen (1997) viitaten
Gordon (2005, 166) toteaa, ettd vahingoittamalla sattumanvaraisesti jotain ryh-
mddn kuuluvaa halutaan samalla herattdd pelkoa kaikissa tdiméan ryhmdn jase-
nissd. Talloin kuka tahansa ryhmaén jasenistd voi kokea itsensd uhatuksi, jos ha-
nen ryhmaénsé jasenet kohtaavat muukalaisvihaa tai syrjintda.

Kollektiivisen pelon kautta kiusaaja pystyy luomaan ympérilleen puuttu-
mattomuuden muurin. Pelko vaientaa puuttumasta ja ruokkii samalla kiusaajan
toimintaa.

7.3.2 Vallan halu

Kiusaamisen syntymisessd ja jatkumisessa oleellista on se, ettd kiusaajaryhma —
ja kiusaamisen jatkuttua riittdvan kauan — lopulta koko luokkayhteiso on yhte-
ndinen ryhmad ja toimii samojen periaatteiden mukaan. Kiusaamiseen osallistu-
van ryhmdn valtarakenne on luotu kiusaamisella ja kiusaamiselle. Roland
(1984, 82) mainitseekin, ettd puututtaessa kiusaamiseen “ryhman sisdinen valta-
rakenne saattaa hdiriintyd, silld se perustuu usein kiusantekoon ja vikivaltaan”.
Kiusaajaryhmin kiinteys on kehittynyt kiusaamisprosessin myota.
Kiusaamisprosessi vaikuttaa toisaalta koko yhteisdon ja vetdd sen jollain
tavoin osalliseksi kiusaamiseen liittyvdan vuorovaikutukseen ja toimintoihin.
Testaamisen jdlkeen prosessi tarvitsee uutta potkua pysydkseen hauskana ja
pitddkseen luokkayhteison siind mukana. Niinpd kiusaaminen on kehd, joka
ruokkii itse itseddn. Myos kiusaajan tukijoiden tulee pysyd yhdessd tiiviina
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ryhménd tai tyoparina, jotta kiusaaminen voisi jatkua. Kun pysyy kiusaajien
ryhmdssa tai ei vastusta sitd, pddsee yhteison jaseneksi:

— Mut sit kai sitd sen verran oli siind porukassa mukana, ja seiskalla vield niinku, etta
pédés porukoihin paremmin, ni sit ehké vahan niinku kiusas itekin.

— Joo, toi on niinku tosi tdrkee lause, et pdds porukoihin, ni sanopas siitd, ettd mitd sa
tarkoitat silld, ettd pads porukoihin paremmin?

— Siis kato, kun sielld oli niitd ysejd, ni ehka sitten, ettd niitten porukkaan pdds niin-
kun paremmin. (Piian haastattelu)

Oppilaiden tullessa uuteen kokoonpanoon seitseménnelle luokalle, yhdeksas-
luokkalaisilla on valtaa, ja he kayttivét sitd valitsemalla seitsemésluokkalaisista
kiusatun, jota vastaan sitten kdantyi koko luokkayhteisd, oma luokka mukaan
lukien. Jos ei puolustanut kiusattua, pddsi kiusaajien suosioon ja heiddn ryh-
maddnsd. Piia kertoo, ettd ”ensin kaikki ovat massaa”, ja vasta sittemmin uskal-
taa tehdd yksilollisid ratkaisuja. Aluksi on tdrkedd tunnustella, mitd td&lld on
tekeilld, ja vasta ryhman suhteiden selkiydyttyd, voi tehdd yksilollisid tekoja.
Sitten ei endd tarvitse myotdilla.

Baumanin (2002, 223) mukaan valta on niilld, jotka ovat niin nopeita, ettd
vastustajat eivit saa heitd kiinni. Milla kuvaa haastattelussa, ettd kiusaajat sa-
novat aina mielipiteensd heti ddneen ja ilmoittavat sen koko luokalle. Kiusatut
taas eivat saa sanaa suustaan, ovat hiljaa tai poistuvat tilanteesta, jossa kokevat
toiseutensa tuotavan korostetusti esiin.

Alistamisrituaalit purevat kiusattuihin, heistd tulee niiden kautta luokan
hauskuutus ja vallan tuottamisen viline pelon luomisen kautta. Alistamisritu-
aaliin halutaan usein muita silminndkijoitd. Vahintddn kiusaajan kannattaja-
ryhmé on mukana. Koko luokkayhteis6 on lopulta tietoinen rituaaleista, vaikka
virallinen maailma ei siitd kertoisikaan oppilaille. Hall (1999, 170) puhuu ritu-
alisoidusta halventamisesta puhuessaan orjien kohtelua kuvaavista kuvista.
Téllainen ritualisoitu halventaminen voidaan luoda myos verbaalisena kuvana,
joka eldd yhteisossd. Tama epdavarma tarinoihin liitetty tietoisuus levittdd yhtei-
soon pelkoa. Se toimii epdvirallisen maailman sanktiojdrjestelmand: kiusaajan
viesti tdmén rituaalin kautta on, ettd ellet ole puolellani olet vastaan. Tama
varmistaa, ettd kiusaajan kannattajat pysyvit kiusaajan kannattajina eikd muu-
kaan luokkayhteiso ala vastustaa kiusaamista. Vastustamisesta seurauksena on
joutuminen sosiaaliseen vankilaan, eristetyksi tuleminen muusta yhteisostd se-
ka lisdksi joutuminen alistamisen ja noyryyttdmisen kohteeksi yhteiseksi haus-
kanpidoksi muulle yhteisolle. Tdimd pelko on niin vahva, ettd se vaientaa nekin
oppilaat, joiden mielestd kiusaaminen ei ole oikein.

Tolonen (2001b, 252) toteaa vastaavasti tutkiessaan koululaisten sukupuol-
ten vdlisid suhteita, ettd mainetarinoiden uhka piti ylld erityistd sukupuolten
arkista sosiaalista jdrjestystd. Maine jakoi pojat ja tytot eri ryhmiin siten, etta
pojat eivit saaneet helposti seksuaalista mainetta, mutta tytoille sen saaminen
oli sosiaalinen riski. Hyvét tytot ja pahat tytot loivat sukupuoleen liittyvan toi-
mintamallin yksittdisille tytoille ja paikalliselle yhteisolle.
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Teemu kertoi haastattelussa olevansa kiusaajan ystdvd. Han totesi, ettd
mielipidettd kiusaamisen typeryydestd ei kannata kertoa kiusaajalle. Seurauk-
sena voi olla saman kiusan kohteeksi joutuminen, jota hidn nyt oli seurannut
vierestd. Han ilmaisi mielipiteensd, ettd kiusaaminen on véddrin. Mutta jonkun
asettuminen uhriksi yhteisossd takasi sen, ettd muut vilttyivét tuolta roolilta.

Kiusaamisen alkamisen edellytyksend on usein vallan epé&tasapaino (Ol-
weus 2004, 61-64; Salmivalli 2002, 27-28), kiusaamisen avulla pidetddn ylla
kiusaajan valta-asemaa ja kiusaamiseen puuttuminen edellyttdd puuttujalta val-
taa (nro 76 ja nro 77). Kiusaamista voidaan kdyttdd sosiaalisten hierarkioiden
luomiseen (Nishina 2004, 43—-50).

Kiusaamisen kautta kiusaaja vahvistaa asemaansa toista vahvaa vastaan.
Jos yhteisossd on kaksi tai useampia vahvoja henkil6itd, jotka tavoittelevat val-
taa luokkayhteistssd, kiusaaminen saattaa antaa keinon vahvistaa omaa asemaa
toista vastaan.

— Miten se [lina] uhatuksi koki olonsa? Vaikka se oli niin voimakas ja ylemmyyden
tuntoinen.

— Ehka se pelkds, ettd me viedddn nadd sen kaverit, niin sitten niinku.
- Joo.

— Niinku, ettd kun mulla on sellainen johtajaluonne, ja niinku linalla on semmonen
johtajaluonne, ja kumpikin on semmosia védhan johtajatyyppisid, niin sitten jos kum-
pikaan, kummankin piti olla vihdn semmonen niinku kuitenkin niinku semmonen
vetdjd, tai semmonen saada niinku asiat rullamaan.

= Ymm.
— Ja sit, jos me ei puhuttu yhtdan yhteen.
- Ymm.

— Ni sitten, sit se vaan niinku pelkas sillei, ettd toinen on niinku siind ylemmyyden
asemassa. Ettd se on niinku tavallaan kiista siitd asemasta, ettd kumpi on tavallaan, ei
nyt luokan suosiossa, vaan siitd tavallaan niinku jossain tietyssd asiassa, just niinku
pitdd saaha ne asiat pydrimééan ja sillei.

— Ja sitten, jos me ollaan linan kanssa vdhan niinku eri mieltd jostain asiasta, niin
meille tulee, tulee esimerkiksi riitaa siitd, ettd et kumpikin kokee tavallaan olevansa
se uhattu niinku siing, ettd pitdd ne saaha ne asiat niinku rullaamaan justiin.

— Kumman sanaa totellaan, niinko?
— Niin. (Millan haastattelu)

Kiusaamisen kautta kiusaaja saa itselleen kannattajia, jotka pelon (tai alussa
muunkin merkityksen) vuoksi kannattavat kiusaajaa. Kiusaamisprosessin kaut-
ta lopulta kiusatun valta on purettu olemattomiin ja kiusaaja nauttii vallastaan,
jonka ylldpitdjand on koko yhteisossa vallitseva pelko tai turvattomuuden tila.
Prosessin alussa kiusaaja ottaa vallan testata, hdn ottaa ddanenkaytollisen ja
vuorovaikutuksellisen vallan. Se, joka sanoo mielipiteensd selkeimmin ja ilmai-
see ne koko yhteisolle, on johtajatyyppi. Atlas ja Pepler (2001, 98) toteavat, ettd
vallan epétasapaino kiusatun ja kiusaajan vélilld ei ole vain fyysiseen olemuk-
seen liittyvdd voimakkuutta, vaan se voi olla my6s ddnenkayttoon liittyvaa tai
siihen liittyvdd, kuinka paljon kannattajia kiusaaja saa toiminnalleen. Testaami-
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sella kiusaaja saa luokkayhteisossa yleistd hauskuutta aikaan, mikd luo héanelle
myos valtaa. Han on se, joka torjuu yleistd tylsyyttd ja luo koheesiota luokkaan.
Kaikki tdima tuo kiusaajalle sosiaalisia suhteita ja valtaa.

Bauman (2002) toteaa, ettd on olemassa yhteinen nimittdjd, joka madraa
kaikkien uhrausten tehokkuuden. Tdméd nimittdjd on sisdinen vakivalta - ne
kiistat, mustasukkaisuudet ja riidat, jotka uhrausten on mééard tukahduttaa yh-
teison sisdlta. Uhrausten tarkoituksena on harmonian palauttaminen yhteis66n
ja sisdisen sosiaalisen kudoksen vahvistaminen. Jotta uhri voisi selviytya roolis-
taan yhteisollisyyden yksimielisyyden alttarilla, se tdytyy valita tarkoin. Valin-
nan sddnnot ovat yhtd tarkat kuin vaativatkin. Uhriehdokkaan tulee suuresti
muistuttaa niitd ihmisid, jotka on suljettu pois uhrattavuuden ulkopuolelle eli
sisdpiiriin kuuluvia ihmisid, mutta hénen tdytyy olla myos aavistuksen erilai-
nen, ettei synny erimielisyyksid tai sekaannusta. Ehdokkaan tulee olla saman-
lainen kuin yhteison oikeutettu jdsen, mutta kuitenkin selkedsti erilainen. N&din
siksi, ettd uhraamisen on tarkoitus loppujen lopuksi mddrittdd yhteison rikkou-
tumattomat, tiukat rajat. Baumanin (emt.) mukaan uhreiksi valituilla henkiloilla
on kaksi erityistd piirrettd, he ovat tietyssd mielessda ulkopuolisia, erilaisia, ja
toiseksi heiltd puuttuu kyky luoda sosiaalisia siteitd. Sosiaalisten siteiden puut-
tumisella laillisiin jdseniin on se lisdetu, ettd uhreja voidaan alistaa pelkdamatta
kostoa. (Bauman 2002, 231-232.)

Kirjoittaja, joka kuvaa Terhin kiusaamista, lukee Terhin kiusaamisen kaut-
ta yhteison sallittuja piirteitd ja rajoja. Koska Terhid kiusataan lihavuudesta, kir-
joittaja tulkitsee tdm&dn ominaisuuden erottavan kaikki muutkin samanlaiset
yhteison ulkopuolelle. Ndin ainakin siind tapauksessa, ettd Terhi jostain syysta
muuttaisi luokasta pois. Niinpd kirjoittaja alkaa jo kaiken varalta mukautua
kiusaamisen kautta luotujen rajojen sisddn kuntoilemalla ja laihduttamalla it-
sensd sairaalakuntoon saakka. Kiusaamisella luodaan ndin niitd kulttuurisia
rajoja, joiden kautta yhteison jasenet tulkitsevat tulevansa hyvaksytyiksi yhtei-
soon tai jotka mahdollisesti johtaisivat heiddt tulemaan erotetuiksi yhteison ul-
kopuolelle. Kuitenkaan ndiden rajojen sisdpuoleltakaan ei 16ydy turvaa, silld
rajat ovat keinotekoisia ja niitd kidytetddn vallan luomiseen ja ylldpitamiseen.
Toive olla tulematta ndhdyksi tietynlaisena johtaa Rastaan (2002, 12-13) mu-
kaan yrityksiin muuttaa omaa kehoa tai sitd, miten se on tulkittavissa. Niinpa
erds oppilas kuvaakin tilannettaan, jossa hdntd ensin kadehdittiin ja kiusattiin
kauneudesta, laithuudesta ja tdydellisyydestd naisihanteen mukaan, ja sitten ti-
lanne muuttui niin, ettd hdntd haukuttiin myshemmin lihavuudesta. Kun yksilo
muuttui, sietdimisen rajojakin muutettiin.

Baumanin (2002, 231) mukaan uhraaminen piirtdd selvit rajat yhteisolle.
Se maédrittelee, ketkd kuuluvat meihin ja millaiset kuuluvat muihin. T4lla taval-
la uhrin piirteiden kautta maééritellddn yhteisossd hyviaksyttavit piirteet, jotka
kuitenkin ovat ndenndisid. Ihmisten monimuotoisuuden edessd mitkdan piirteet
eivdt voi erottua pysyviksi toiseuden piirteiksi. Ne maédritellddn kussakin yhtei-
sossd silloisella hetkelld, mutta toiseuden ehdot tayttavit kuitenkin yleisesti hy-
vaksyttavit piirteet. Keskustelu kiusatusta piirtdd yhtd aikaa yhteisoon samuu-
den ja toiseuden piirteitd. Ne muotoutuvat kulloisenkin uhrin kuvan kautta.
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Varsinainen alkuperi ei ole kuitenkaan toiseudessa, vaan yhteistssd syvemmal-
14, sen vallan asemissa ja turhautumisen torjumisissa.

Tolosen (2001b, 253) mukaan tarinoiden avulla pidetddn ylld mainetta ja
valtaa. Tarinoihin liittyy tuotettua tietoa. Kiusatusta vallitsee yhteisossd puhe-
tapa, joka tuottaa merkityksellistd tietoa kohteestaan. Tieto vaikuttaa sosiaali-
siin kdytantoihin. Hall (1999) toteaa, ettd diskurssit (jolla hdn tarkoittaa puheta-
poja, ajattelutapoja, tapoja esittdd eli representoida jokin kohde) ovat osa vallan
levittdytymistd, mutta myo6s sen kyseenalaistamista. Onko jokin diskurssi tosi
vai ei, ei ole yhtd tdarkedd kuin se, onko diskurssilla kdytannon vaikutuksia. Mi-
kali diskurssilla on sellaisia vaikutuksia, ettd se jdrjestelee ja sddtelee valtasuh-
teita, sitd kutsutaan Hallin mukaan ”totuusjdrjestykseksi”. (Hall 1999, 105.) Kie-
lelld on kouriintuntuvia vaikutuksia kdytantoon: kuvauksista tulee tosia. Usein
juuri kiusaaja luo kuvauksia. Kiusaamisessa kiusaajaa kuvattiin ddnekkaans,
joka ilmaisee mielipiteensd ensin tai ”dlamolotyyppind”. Kiusatusta ilmaistaan
julkisesti mielipiteitd, hdanestd nimetddn kulttuurisesti arvostamattomia piirteitad
ja sanotusta tulee yhteisdssa “totta”. (Hall 1999, 100-102.)

Toiseuden olemassaolo liittyy vallan ylldpitdamiseen. Hall (1992, 310) tote-
aa, ettd poissulkeminen ei ole ainoa kulttuuriherruuden muoto. Sen sijaan toi-
seuden siirtiminen marginaaliin on tdrkedd, koska se antaa marginaalisille
ryhmille paikan kulttuurisen vallan viitekehyksessd. Valta-asema kulttuurissa
ei siis ilmene periferian poistamisena kehyksestd, vaan tietyn paikan antamise-
na tuossa kehyksessd. Ndin ollen toiseuden edustajana toimivan kiusatun pois-
taminen luokkayhteisostd aiheuttaa sen, ettd yhteiso etsii seuraavan edustajan
toiseudelle. Jonkun, joka voidaan asettaa marginaaliin.

Kiusaamisessa péaédllepdin ndkyvd muoto saakin ndin uuden sisdllon: kiu-
saamisen sisdltd on neuvottelua sosiaalisesta statuksesta. Pojilla tdtd neuvotte-
lua kdyddan enemmain fyysisin keinoin, tytoilld aseina ovat kielelliset ja ryh-
maéstd eristamisen keinot.

Virallisen maailman suoma vapaa valta kdytetddn kiusaamisessa tehok-
kasti hyvidksi. Niinpd kun opettaja antaa oppilaiden muodostaa vapaasti parit,
valtaa kdytetddn kiusatun eristamiseksi:

— Kaikki oikeestaan [pilaili]. Kaikki, niinku siis koko luokka, yleensa sillei tirsku sillei
seldn takana ja ndin, ja sit sitd [Riinaa] syrjittiin pois porukasta yleensa.

- Niinku tyttojen keskenk?

— Niin ja poikien. Jos sanottiin et ”ota pari” ni se jdi yleensa yksin pariks, tai yksin sil-
lei ilman paria ja.

— Tiesiko opettaja tastd mitaan?

— Kylldhédn ne varmaan jotenkin aisti sen mutta.

- Mista?

— Varmaan siitd, kun aina tunnilla, et “ottakaas pari”, ni Riina jdi aina yksin, ja se oli
aina valmis tekeméddn yksin, ja sitten sitd katottiin aina véhéan sillei, ja kukaan ei oi-
keen halunnut olla. (Saaran haastattelu)
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Kun tdimédntapainen menettely toistuu, kiusattu on eristdmisen jatkuttua valmis
aina tekemddn parityot yksin, hédn jad yksin pariksi. Muut oppilaat aavistelevat,
ettd opettajan tdytyy huomata tédstd, ettd Riinaa kiusataan, mutta opettaja ei
puutu epédvirallisen maailman luomiin suhteisiin.

Oppilaiden sosiaalinen valta ulottuu myos opettajaan:

- Ettd siindkin opettajassakin, mad keksin siitdkin aina sillei, kun se pukeutu vérik-
kadsti ja oli semmonen vdhén, se oli miesopettaja, ettd sitdkin, silloin joskus kolkilla-
nelkilld, tai siis se tuli meidn luokan neljannelld niinku opettajaks, ni oli, etta kirje-
vihkoihin piirrd open paita ja semmosta.

- Ymm.

— Mut sitten niinku, musta tuntuu, td& tuntuu hirveeltd sanoo, et se olin taas m4, joka
sanoin, et “joo vidhdn toi on kiva ope” ja se levis, ja sit siitd tuli kaikkien lemppari.
Vaikka sitd eka tuntu, ettd sitd opettajaakin, niinku seldn takana kiusattiin tai sillei
haukuttiin. Niin ni.

— Tuliko se sen [opettajan] tietoon? Tiesiko se itse siita?

— Kylldhdn se varmaan silld tavalla, just joskus naureskeltiin, mutta se saattoi ehkéa
aistia et silld tavalla, mutta siis. Mistd ma nyt olin alun perin puhumassa, nii siitd, et-
td kenen ansiota.

— Nii.
— Ni musta tuntuu, ettd siitd kun oppilaat arvosti sitd opettajaa silla tavalla, ettd se sai
sen meidn kunnioituksen ja se oli meidn niinku esimerkki, ja semmonen sankari, ido-

li. Pikku hiljaa. Et se oli kuudennella jokaisen semmonen, et kuka on sun sankari, et
meidn ope. (Titan haastattelu)

Kiusaajalla on valtaa mddritelld, kuka on suosittu ja kuka ei. Ylld olevassa esi-
merkissd kiusaaja kuvaa, kuinka hédn otti opettajan kiusattavakseen ja muut op-
pilaat ldhtivat sithen mukaan. Sittemmin kiusaaja muutti kuitenkin mielipidet-
tddn ja sai luokan ihailemaan opettajaa sankarinaan. Kiusaajalla oli ndin valta
valita kohteensa, mutta myds muuttaa sitd ja tehdd siitd sankari. Suosio luokan
keskuudessa antoi kiusaajalle valtaa. Toisaalta toiminta ruokkii itseddn. Kiusaa-
ja kertoi, kuinka hdn alussa kéaytti kiusaamistaan juuri suosituimman oppilaan
aseman saavuttamiseen luokkayhteisossadn.

7.3.3 Syyllisyys ja hdped

Kiusaamisessa hdped ja arvostus liittyvét epdsuosittuihin ja suosittuihin oppi-
laisiin sekd toisaalta yhteisossd vallitseviin normeihin. Kiusattu edustaa yhtei-
sOssd toiseutta, joka ei kuulu ‘meihin’, on alempiarvoinen kuin “me” ja hédvetta-
vd. Toisaalta hédped liittyy moraalisiin normeihin, joiden olemassaolosta ollaan
tietoisia, vaikka niitd rikotaankin. Tietoisuus siitd, ettd kiusaaminen on kiellet-
tyd tai ettd se on véadrin, aiheuttaa syyllisyyttd oppilaille, jotka ndkevit kiusaa-
mistilanteita, mutta eivit toimi tilanteissa moraalisten normien edellyttamalla
tavalla. Edelleen kiusatut kokevat hdpedd kiusatuksi tulemisestaan. Kiusatuksi
tuleminen on tunnustamista, ettd ei ole hyvaksytty. Haped on reaktio vastavuo-
roisuuden puutteeseen. Se synnytetddn vuorovaikutuksessa ja se vahvistuu
vuorovaikutuksessa. Kiusatun kohtelu yhteisossd, vahittely, halveksunta, inho
ja fyysinen vakivalta, synnyttavat ja yllapitavat hdpedd. Ymmarretyksi, tunnus-
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tetuksi ja tunnistetuksi tulemisen kokemukset puolestaan lieventdvat hdpedn
kokemista. (Husso 2003, 263—-264.) Hapeddn liittyy myds kommunikoitavuuden
ongelma: kiusatuksi tulemisesta on vaikea kertoa kenellekddn. Nain hapeélld on
vaientava voima, joka toimii kiusaamista ruokkivana. (Husso 2003, 252-253.)

Tilanteet, joissa kiusaamista vahatelldan tai kiusatun annetaan ymmaértaa
itse aiheuttaneensa tilanteet, takaavat sen, ettd kiusattu vaikenee saamastaan
kohtelusta. Toisaalta tilanteeseen puuttumattomuus viestii samaa sanomaa:
puhuminen ei auta. Ndissd tapauksissa, kun kiusaaminen on jatkunut riittavan
kauan, hédped lamauttaa tai rdjayttdd. Siltalan (1994, 279) mukaan hdped on si-
sddnpdin tapahtuva réjahdys, joka lamauttaa tai pysdyttad. Hapedlld on Siltalan
(emt.) mukaan merkitystd myos paniikkikohtausten ja masennusten laukaisija-
na. Héped synnyttdd raivoa, joka kohdistuu toisiin ja itseen. Husson (2003, 264)
mukaan tdysimittainen hdped on tunteista kaikkein sietdimattomimpid. Kiusaa-
misen pitkdaikaisessa prosessissa tapahtuvassa vikivaltaisessa purkauksessa
voi olla kyse tdlloin myo6s syvan hdpedan kokemisesta, joka lopulta kdy sietdmdt-
tomaksi.

Mattilan (2004) mukaan hédped on sekundaarinen tunne ja ujous primaari-
nen tunne. Ujouden paljastuminen toisille ihmisille hdvettdd. Sen sijaan hadped ei
ujostuta. Ujous aiheuttaa ne vaikeudet, jotka jdlkeenpdin havettdvit. Ujo kantaa
hédpedd ujoudestaan ja arkuudestaan. Taitamattomuus saattaa nolostumaan,
mikd pahentaa kompelyyttd ja on syntynyt kierre. Hapedd kokeva taas tekee
kaikkensa paetakseen hdpedd. Mokat, kompelyys ja epdonnistumiset voivat olla
jatkuva hdapedn lahde. Hiped aiheuttaa ihmissuhteissa etddntymistd. Se toimii
torjuvasti. Vahvin etddnnyttdja on kuitenkin inhon tunne. Syyllisyys ja hdped
ovat ldheisid késitteitd toisilleen. (Mattila 2004, 269-274.) Ihmiset kokevat syyl-
lisyyttd siitd, mitd he ovat tehneet, mutta hdpedvit sitd, mitd he ovat (Lickel ym.
2004, 41). Jokainen tuntee ajoittain toimineensa nolosti ja aiheuttaneensa harme-
ja muille. Ndin hdpeédn tunne liukuu syyllisyyteen.

Syyllisyyttd ja hdpedd kokevat sekd kiusattu ettd kiusaajat ja jossain maa-
rin myods muut oppilaat, jotka seuraavat kiusaamista.

Havainto kiusatun erilaisuudesta on oppilaiden mainitsema syy. Oppilaat
kuvaavat kirjoituksissaan kiusaamista, ettd “oppilasta A kiusattiin, koska han
ndytti erilaiselta/ kayttdytyi eri tavalla/ tai hanelld oli jokin muu ulkopuolinen
syy (esimerkiksi perhetausta, vanhempien varallisuus). Havaitseminen saakin
meiddt uskomaan jonkin asian todeksi. Havainto tarjoaa kiistdaméttoméan todis-
tusaineiston sille, miti tieddmme.

Hall (1999, 168) kuvaa mustien ja valkoisten rodullisten erojen tuottami-
sessa kehon ja sen erojen kaikkien ndhtavilld olevaa “todistusaineistoa”. Hall
toteaakin, ettd rodullistettu keho tuo pédivanvaloon visuaalisen diskurssin ja
(rodullistetun) tiedon tuotannon vélisen yhteyden. Erilaisuuden ja siihen kiin-
nittyvien merkitysten muodostumisessa onkin kyse monimutkaisesta prosessis-
ta, joilla on sosiaaliset, psyykkiset ja kulttuuriset ulottuvuudet. (Hall 1999.) Ha-
vaitulle erolle on helppo rakentaa syyllisyytta.
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Haén ei voi mitddn sille, minkélaiseksi hianet on luotu. Pddn pieni vapina tulee itses-
tddn, eikd sitd voi hallita. Taméa on erds tyttd luokallani, en valitd siitd, miksi hdnen
pddnsd vapisee. Tama tyttd on "suljettu pois piiristd". (Nro 17)

Vastaavasti Keskisalo ja Perho (2001, 87-88) kuvaavat tutkimuksessaan eri kult-
tuureista tulevien nuorten suhtautumista toisiinsa. Jyrkimmin rasistisesti suh-
tautuvat nuoret kieltdytyivat tulemasta samaan tilaan eri kulttuuria edustavien
kanssa, mutta saapuivat ulkopuolelle. He pyrkivét sieltd kdsin pitam&dan muut
suomalaisnuoret puolellaan ja vallan késissdan. Nuorisotalon edustalla olevalla
torilla kohtaamistilanne saattoi johtaa avoimeen konfliktiin. Nuorisotalon “kin-
gien” mukaan seuraukset olivat marginaaliin kuuluvien omaa syytd. Valtaa pi-
tavat ajattelivat, ettd on maahanmuuttajien oma syy, kun ovat vadrdssa paikas-
sa. (Keskisalo & Perho 2001, 87-88.)

Mattila (2004, 275) kirjoittaa, ettd toisen ihmisen puolesta voi tuntea hape-
dd yhtd hyvin kuin ylpeyttdkin. Toiseen ihmiseen tarvitaan vain pieni linkki,
joskus etdinenkin yhteys riittdd, kun verrataan vaikkapa suomalaisen urheilijan
onnistumista tai epdonnistumista kansainvilisen yleison edessd. T&llin mu-
kaan tulee my6s huonommuuden tunne. Toisaalta hdpdisemisen pelolla voi-
daan pitdd kiusattu riittavan etaalla:

- No, Sallahan on niinku periaatteessa rinnakkaisluokalla, mutta meilld on yhteisia
tunteja jonkin verran.

- Joo.

- Ja vilitunnilla ollaan, meilld on niinku vdhdn samanlaista tuttavapiirid, niin se ei
tuu ollenkaan meidn porukkaan, sen takia et se niinku pelkéda.

—Ymm.

— Ettd me ei puhuta sille ja et me nolataan se.

= Ymm.

— Jajoka kdy taas mulle, et mé en halua niinku olla missddn tekemisissa sen kanssa.
= Ymm.

— No, se on sitten sielld omana ryhméandan sielld vahan sillei. (Jasminin haastattelu)

Kiusattu ei uskalla tulla kiusaajan ryhmadén, silld hén pelkdd tulevansa nolatuk-
si ryhmén keskelld. Hapedn pelko pitdd hédnet kiusaajasta kaukana.

Kiusatulta odotetaan, ettd hdn puolustautuisi kiusaamistaan vastaan. Kiu-
sattu selitetddn syylliseksi sitd kautta, ettd hdn ei vastusta kiusaamista. Tama
selittdminen tapahtuu luokkayhteison jasenten taholta. Kerrotaan, ettd hiljaiset
ovat helppo saalis kiusaajalle, koska he eivit vastusta eivdtkd uskalla kertoa
kenellekddn kiusaamisesta.

Jos kiusaaminen on fyysistd, niin vanhempi opettaja tms. puuttuu asiaan. Hiljaisem-
milla tyypeilld ei ole paljoa kavereita ja kiusaaminen on henkistd. Kun héanta (kiusat-
tua) ahdistetaan, hédn ei ehka uskalla sanoa tai tehdd mitdan. (Nro 34)

Joissakin tapauksissa kuvataan kiusattua, joka prosessin myotd alkaa vastustaa
kiusaamista. Han toimii vuorovaikutuksessa samoin sddnnéin kuin kiusaaja
héntd kohtaan. T&lloin kiusattu selitetddn jdlleen syylliseksi kertomalla, ettd
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hanta kiusattiin, koska kylld hankin oli ilked ja ikddn kuin ansaitsi tdlld ilke&lld
kayttaytymisellddn kiusaamisen jatkumisen. Tatd selitystd kertovat erityisesti
kiusaajat.

Ndin kiusatulle rakennetaan maine, jossa hdn on ansainnut kiusaamisensa.
Aluksi siitd syystd, ettd hdn ei vastustanut, ei ollut riittdvan sanavalmis, ja sit-
temmin sen vuoksi, ettd hdan vastustaa ja on ansainnut kiusaamisensa sita kaut-
ta. Tdllainen selitys yhteisossd ei salli kiusatulle minkd&nlaista toimintaa oikeu-
tettuna. Toimiipa hdn niin tai ndin, han kantaa syyllisyyden toiseudestaan. Eh-
doton alistumattomuus olisi toisaalta tehokas suoja noyryytyksid vastaan (Mat-
tila 2004, 284).

Terdsahjo ja Salmivalli (2002, 18-19) kuvaavat kahta kiusaamiseen oikeut-
tavaa tulkintarepertuaaria. Toinen on erilaisuuden tulkintarepertuaari ja toinen
ansainnan tulkintarepertuaari. Erilaisuuden tulkintarepertuaarissa kiusattu
ndhdddn viattomana ja kiusaajat pahantekijoind. Télle vastakkaisessa puheta-
vassa kiusattu ndyttaytyi syyllisend, joka ansaitsikin vihamielisyyttd. Kiusattu
voidaan ndhdd niin drsyttdvéna tai inhottavana, ettd han ansaitsee kiusaamisen
omalla kdyttaytymiselldan. Arsyttavyyttd ja inhottavuutta olen kasitellyt aiem-
min (luku 4.6).

Toisaalta koko yhteiso kokee syyllisyyttd kiusaamisesta vield senkin jal-
keen, kun kiusattu on muuttanut pois luokasta. Téllainen kollektiivinen syylli-
syys ei voi olla vaikuttamatta luokan ilmapiiriin. Se on ikddn kuin vastakaiku
sille mielipiteelle, ettd emme hyvidksy kiusaamista, mutta sitten kun sitd tapah-
tuu omassa yhteisossd eikd kukaan yhteison jdsen asetu vastustamaan sitd, toi-
mimattomuudesta jda syyllisyys.

In memoria[m] Roberto

Roberto oli poika pieni

Joka yksindinen kenties lieni.

Hanta kiusattiin yldasteella

Koska hédn nadytti ulkomaalaiselta.

Hénen luokkansa pojat ilkeitd olivat
Nimittelivét ja reppuakin potkivat.
Roberto-parka kavereita oli ilman

Kun muut hiantd haukkuivat kilvan.

Eivit pojatkaan varmaan pahaa tarkoittaneet
Mutta silti varmasti olivat sanoillaan satuttaneet.
Lopulta vanhemmat Roberton

Paattivit ettd lahdettava on

Takaisin kotimaahan Espanjaan|.]

Sinne Roberto sitten 1dhti matkustaan.
Ikdavoimme yha tdtd luokkamme poikaa

Ja vield hieman omatunto soimaa

Kun emme hinti silloin puolustaneet

Kun hin meitd eniten tarvinnee.

(Nro 12 & 13)

Kuvauksessa syyllisiksi nimetddn “hdnen luokkansa pojat”, jotka kiusasivat.
Esimerkki on kahden oppilaan yhdessd kirjoittama kuvaus. He ovat kirjoitta-
neet kuvauksen muistokirjoituksen muotoon. Poismuuttanut poika on heille
“kuollut”, he eivdt endd tapaa hiantd. Muisto omasta suhtautumisesta purkau-
tuu omantunnon soimaamisena ja kirjoitus on kuin anteeksipyynto. Vaikka
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“hdnen luokkansa pojat” ovatkin kiusaajia, kokevat kirjoittajat itse (“me”) syyl-
lisyyttd siitd, ettd he eivadt puolustaneet kiusattua. Syyllisyys koskettaa kaikkia
sen yhteison jdsenid, jotka ovat tietoisia kiusaamisesta. Suurin osa oppilaista on
sitd mieltd, ettd kiusaaminen on vaidrin. Silti he toimivat kiusaamistilanteissa
taméan mielipiteen vastaisesti.

Myos pelko estdd toimimasta. Peldtddn, ettd kiusaajat kostavat tai ettd jou-
tuu itse kiusatuksi. Valta-asemassa ylempadd tai voimakkaampaa (kiusaaja) vas-
taan ei uskalleta nousta. T&lloin vastuuta ja syyllisyyttd vieritetddn viralliselle
maailmalle. Sen tehtdva on olla esilld, kun kiusaamista tapahtuu.

Kynnys toimimiseen vain oli yksinkertaisesti liian korkea, kun mielessa kalvoi pelko
ettd loukkaantuisin itsekin, eikd lahistolld ollut yhtdan aikuista jonka olisin voinut
hakea auttamaan. (Nro 23)

Varsinkin vakavissa, fyysisid vammoja tuottavissa tilanteissa odotetaan viralli-
sen maailman puuttuvan asiaan. Virallista maailmaa syytetddn puuttumatto-
muudesta. Puuttumattomuuden koetaan edistdvan kiusaamisen jatkumista.

Isompi poika heitti kaverini pdin seinéda jonka seurauksena hin sai aivotardhdyksen.
Vaikka tédstd opettajille kerrottiin ei siitd mielestdani puhuttu tarpeeksi ja asia jatettiin
hoitamatta. Poika on kiusannut myos muita, eikd niihinkdan kiusauksiin puututtu
tarpeeksi kovalla kéddelld. (Nro 14)

Kertominen opettajille auttoi oman syyllisyyden poistamisessa. Tietoisuus kiu-
saamisesta tuo syyllisyyden sille, joka tietda.

Kun kiusaamiseen puututtiin, kiusaajaoppilaat eivit halunneet mielellddn
puhua siitd muille oppilaille:

- No, sitten pddtettiin, ettd siitd [kuraatttorin ja rehtorin puuttumisesta kiusaamiseen
puhuttelemalla] ei puhuta kellekkdin ja sitten ollaan iisisti. Ettd ei mitddn semmosia
enda.

- Joo. Tota, miksei siitd saa puhua kellekdan?

- En m4 tiid. Ne [kiusaajat] vaan sano, ettd ne ei halua puhua. Ettd min& pystyisin sa-
nomaan, ettd pystyy jutella melkein mistd vaan tai sillei.

- Niin justiin.
- Ei se mulle ois ongelma. Ehké ne sitte nolostu varmaan niin paljon, ettd ne ei halua
et muut tietdd. (Roopen haastattelu)

Se, ettd kiusaamiseen puututtiin, koettiin noloksi. Asiasta ei puhuttu muille op-
pilaille. Asia haluttiin muuttaa hiljaisuudessa. Roope kertoo kuitenkin, ettd kiu-
saaminen jatkui siitd huolimatta, ettd hdn lopetti sen. Kiusaajaryhman muut
oppilaat jatkoivat sitd. Yhteisossd vallitsevia rooleja on vaikea muuttaa hiljai-
suudessa, ellei niistd avoimesti keskustella ja sovita muutoksista. Haped sitoo
kiusaajiakin jatkamaan toimintaansa.
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7.4 Kiusaamisprosessin jatkuminen tai padttyminen

7.4.1 Sietiminen

Erilaisuuden kohtaamisen yhteydessd puhutaan usein suvaitsevaisuudesta. Su-
vaitsevaisuus liitetddn usein monikulttuuriseen keskusteluun, jossa toiseutta ja
vierasta on suvaittava. Suvaitsevaisuuteen liittyy sietdmisen ndkokulma ja se
luo suvaitsevaisuudelle kielteisen sdavyn. Niinpéd asiantuntijat (Kaikkonen 2004)
ovatkin sitd mieltd, ettd olisi parempi puhua suvaitsevaisuuden sijaan kunnioit-
tamisesta. Kunnioittaminen on yksi monikulttuurisen kompetenssin osatekijois-
td. Kunnioittamista on luonteeltaan kahdenlaista. Ensiksikin silld tarkoitetaan
yksilon identiteetin kunnioittamista riippumatta yksilon idstd, sukupuolesta,
rodusta, etnisestd taustasta, uskonnosta tai kielestid. Toiseksi se tarkoittaa maa-
ilmankatsomuksesta aiheutuvan toimintatavan kunnioittamista. (Kaikkonen
2004, 59, 144, 148.)

Tassd tutkimuksessa tarkastelen erilaisuuden kohtaamista sietimisend,
koska aineistossa oppilaiden kirjoituksissa juuri tama piirre tulee esiin. Oppi-
laat kuvaavat yhteison suhtautumista kiusattuun tietynlaisena toiseuden sieta-
misend. Toisaalta kiusattu on pakotettu kiusaamisprosessin aikana sietdmé&an
hédneen kohdistuvaa toimintaa ja vuorovaikutusta. Sietamisessd yhteiso olettaa,
ettd kiusaamista on kestettdvd tiettyyn pisteeseen saakka. Sietdamistd on siis
kahdenlaista: kiusattua siedetddn ja kiusatun tulee sietdd kiusaamistaan. Sietd-
misessd ne ominaisuudet, velvollisuudet ja oikeudet, joita vuorovaikutuksen
osanottajat olettavat olevan itsellddn ja joita toisilla on, on méaéaritelty yhteisossa.
(Ks. my0s Perdkylad 1990, 22.)

Sietdiminen on vialttamétontd ja sitd voidaan perustella monin tavoin. Yh-
teiso voi esimerkiksi kokea, ettd kiusaaminen on niin vaikea ongelma, ettd sii-
hen ei voida vaikuttaa:

Juttelin usein iltaisin tistd kaveriongelmasta vanhempieni kanssa. Aiti otti yhteytta
opettajaankin, mutta silld luokalla vain ei ollut sopivaa kaveria minulle. Ehkd ne ty-
tot ei tarkoittaneet minulle mitddn pahaa, mutta minulle ne vuodet olivat ahdistavia.
Kun tuli 1dhdon aika yldasteelle minua lievasti sanottuna pelotti.

Yldasteella pddsin pieneen luokkaan, joka on todella rauhallinen.
Heti ensimmadisestd pdivastd lahtien minulla on ollut kaksi todella hyvéaa ystavaa.

Meilld on hauskaa vélitunnilla yhdessd, lisiksi muiden luokkien tyttsjd on meidan
kanssa. Osa niistd ovat niitd, joiden kanssa olin samalla luokalla ala-asteella. Nyky-
ddn kouluun 1dht6 on ihan jees! (Nro 3)

Tdssd sietdamiseen liittyy selitys, ettd kyseiselld luokalla ei ole sopivaa kaveria.
Syrjimistd, joksi kiusattu nimedd oman kiusaamisensa, on kestettdva, koska ha-
nen luokallaan ei ole ketddn hénelle sopivaa kaveria. Siirryttdessd yldkouluun
ongelma poistuu ja kirjoittajalla on ollut kaksi hyvad ystavad. Ristiriitaa tuottaa
kuitenkin selitys, jonka mukaan alakoulussa olleet tytot ovat nyt hanen ystavi-
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dan. Uudessa yhteisossd yldkoulussa samat oppilaat ovat sopivia kavereita -
mutta toisessa yhteisdssd heistd ei 16ytynytkddn sopivaa kaveria. Ndin yhteison,
koulun vaihdos vaikuttaa siihen, miten ystdvyyssuhteet rakentuvat yhteisossa
ja kuka kdy kenenkd ystavéaksi.

Sietdmiseen liittyy lohduttaminen. Se pitda sisdlldadan viestin, koeta kestdd,
ala valita.

Olen yrittanyt sanoa télle tytolle, siis "visparille", ettei ndiden kahden kaveruksen ju-

tuista kannata vailittad, he ovat vain ilkeitd. Toivon ettd tama nimittely loppuisi pian.
Nimittely loppuu, jos kukaan ei jatka sitd. (Nro 17)

Vield kuukausi sitten hédn olisi juossut tyttdjen vessaan ja jadnyt istumaan koppiin it-
kua tuhertaen, mutta endd han ei alistu sithen. Hannah oli muutama viikko sitten ju-
tellut tallilla erdan toisen tummaihoisen tyton kanssa ja hdn oli sanonut, ettd kiusaa-
jat ovat kuin hevosia; jos annat niiden purra, paha tapa jdd ja se on vaikeampi kitkea
pois. Silloin Hannah oli p&attanyt, ettd endd hén ei lannistu. (Nro 16)

Ylld kuvataan yhteison merkitystd tulkinnan muuttamisessa. Yksilon voi olla
vaikeaa muuttaa yhteison tulkintaa, jonka yhteiso on luonut yksilon toiseudes-
ta. Helpompaa on aloittaa uudessa yhteisossd, jossa vakiintuneet roolit eivét ole
esteend. “Nimittely loppuu jos kukaan ei jatka sitd” (nro 17). Uudessa yhteisos-
sd nimittely ei aina ala yhtd helposti (elleivdt mainetarinat levid sinnekin). Ta-
hédn perustuu kiusatun oppilaan siirto toiseen yhteis6on hidneen kohdistuvan
kiusaamisen lopettamiseksi. Toisessa esimerkissd kuvataan samassa yhteisossa
onnistunutta tulkinnan muutosta yhteisod vaihtamatta (ks. tarkemmin luku
7.4.2).

Sietdmistd voidaan myos ylldpitdd luomalla peitetarina. Kiusattu on pois
kiusaamiseen liittyvien huomautusten vuoksi ja luokkayhteis6 puhuu kiusatus-
ta sairaana. Hanelle luodaan tarina, jossa hdn on ”taas sairaana”.

Voiko kiusata toista ilman, ettd sitd kukaan huomaa? Kylld voi. Koulussamme on
poika, jolla on todella paljon poissaoloja. Ja kaikki vaan puhuu aina, etti joko se taas
on sairaana. (Nro 18)

Téssd tarina, jonka mukaan poika sairastelee paljon, estdd ndkemdstd kiusaa-
mista, koska poissaolon syylle on annettu muu selitys. Ndin virallinenkaan
maailma ei puutu siithen. Jos pojalta kysyttdisiin kiusaamisesta ja hdn kertoisi
toisten poikien huomautteluista, se ei vaikuttaisi valttaméttd kovin vakavalta.
Kiusaamisessa ei ole kyse pelkdstdan huomautteluista, vaan huomautteluihin
liittyvistd vihjailuista johonkin henkilokohtaiseen ominaisuuteen. Huomautte-
lut sisédltdavit viestin samalla siitd, ettd huomauttelun kohteena olevaa oppilasta
ei hyvéaksytd yhteison tdysivaltaiseksi jaseneksi.

Leymannin (1988) mukaan kiusaamista onkin vaikea osoittaa todeksi. Ha-
vaintojen konkretisointi tuottaa hankaluutta, silld yksittdiset kiusaamistoimin-
not eivét itsessddn ole kiusaamista, eivitkd kaikki ole edes vihamielisiksi ym-
maérrettavid. Toiminnot tulevat kiusaamiseksi tietyssd erityisessd tilanteessa,
tietyssd yhteydessd. Leymannin (1988) mukaan niitd voidaan kutsua kiusaami-
seksi vasta silloin, kun ne lisdksi tayttdavit operatiiviset tuntomerkit ja esiintyvét
toistuvasti ja pitkalld aikajaksolla. Yksittdinen toiminto voi esiintyd arkieldmas-
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sd ilman kiusaamisen tuntomerkkejd. (Leymann 1988, 14-19.) Ndin varsinkin
prosessin alkuvaiheessa, silloin kun tilanteiden tulkinnat vaihtelevat ja ovat
padllekkaisia.

Sietdmiseen voi liittyd my06s uhkailua. Ellei kiusattu oppilas suostu sieté-
mé&dn hdneen kohdistuvaa kaytostd ja kertoo siitd muille tai virallisen maailman
edustajille, hantd uhataan vield suuremmalla rangaistuksella.

Osaakohan kukaan kuvitella miltd minusta tuntuu joka aamu heratd ja miettid mita
minulle tapahtuu tdnddn koulussa? Yksikin aamu mind kadvelin kouluun, niin mei-
dan luokan Rami ja Petri hyokkésivat kimppuuni. He tondisivat minut maahan, otti-
vat piponi ja levittivdt koulukirjani maahan. Kun menin kouluun, kaikki kysyivit,
miksi minulla oli kyyneleet silmissd. En voinut kertoa totuutta, koska Rami ja Petri
uhkasivat antaa koniin minulle jos kertoisin jollekin. Kiusaamista jatkui monta kuu-
kautta eteenpdin. Lopulta minun oli pakko kertoa opettajalle ja vanhemmilleni. Van-
hempani ja opettajani ihmettelivdt miksi en ollut kertonut aikaisemmin, mutta ym-
marsivét sitten kun kerroin Ramin ja Petrin uhkailemisesta jos kertoisin jollekin. (Nro
48)

Joskus voi olla niin, ettd kiusatuksi valittu ei halua sietdd kiusaamistaan. Han
pyrkii hakeutumaan ryhmééan sinnikkéaéasti, vaikka hanta ei hyviksyta sen jdse-
neksi, ja hdnet torjutaan toistuvasti.

- Mitd se drsytti?

— Et se siis niinkun tavallaan, jos se vaan sanoi jotain tai siis yleensé siis se on edel-
leen meidn koulussa nytten, ettd saattaa tulla sillein, ettd se tulee, jos on kaveriporu-
kassa tillei, niin se tulee ihan siihen viereen seisoon ja tulee téllei hopiseen omia jut-
tuja. Vaikka niinkun joskus haluais olla keskendan.

- Ymm.

— Sit kaikkea sillei “voisitko jattdd meidt rauhaan ”, ensin tietysti ihan ystavallisesti
tallailla. Mut sit se ku ei se ldhe siitd ja se vaan tulee niinku entistd lihemmas ja ho-
pottdd omia juttujaan, sillein et ”ottakaa mut huomioon” ja sitte muuta sillé lailla. Ja
sitte muut on siind silldlailla, et "jattasit meidt rauhaan”, ja sit se on siind niin kauan,
et se saa muut suuttumaan, ja sit silld on joku syy ldhtee opettajalle sanoo, ettd “noi ei
ota mua niinku mukaan, et ne rupes niinku kiusaamaan mua”. Se menee aina siihen
pisteeseen asti, et ne rupee sitte kiusaamaan. (Emilian haastattelu)

Se, ettd ei hyviksy kiusaamistaan ja vastustaa sitd, voi vaatia uhrauksia. Talloin
kiusattu pyrkii etsimddn sille roolille pdinvastaista roolia, josta hdntad kiusataan.
Ryhmén jasenyyttd pyritddn hakemaan mukautumalla kyseisen ryhmén kult-
tuurisesti arvostamiin tapoihin. Uuden roolin matkimisen kautta oppilaan koko
olemus voi muuttua, hén ei endd ole oma itsensa. Tallaista kdytostd ei ryhméaan
pddsystd huolimatta arvosteta ja sille nauretaan seldn takana.

Joskus kiusaaminen loppuu itsestddn. Se sammuu, kun yhteisossd ei enda
ole sitd yllapitdavid voimia. Kun luokan kokoonpano muuttuu, uudessa yhtei-
sOssd saattavat entiset kiusaajat ja kiusatut muuttua ystdviksi. Mutta uudessa
yhteisossd on uusi kiusattu. Saara kertoo, kuinka heiddn alakoulussa pitkdan
kestanyt kiusaamisensa loppui “itsestddn” mentdessd ylakouluun:

— Jotain téllei [laitoin tekstarin], ettd s oot ihan teeskentelijd, huora ja jotain téllaista.
Ja ma sillein, ettd s& oot joku saatanan pentu, ja jotain téllaista, tosi pahoja sanoja kéay-
tettiin siitd. Ja sit se kirjoitti, et sd yritét olla tosi cool. Ja kaikkee téllaista, et ei mun
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tartte olla cool, kun ma oon jo. Ja sit se vaan sano, et dl4 yritd olla. Sitten meni aikaa.
Yldasteella vasta saatiin asiat sovittua. Et sit yldasteella me ei olla Liisaa kiusattu, se
on jotenkin muuttunu, varmaan, kun se kasvo siitd, niinku, tai sit se oli varmaan se
pahin murrosika silloin kuukilla.

— Miten te sovitte?

— Ei siind ollu niinku mitdan kunnon sopimusta, ettd yhtakkia alettiin niinku kavee-
raamaan, ettd unohdettiin ne vaan.

- Ymm.

— Se, et me vaan joskus, kun meilld oli niitd naurettavia riitoja ja jotain téllaisia, ja
naureskellaan niille nytten, ja ollaan niinku hyvia kavereita.

— Ymm. Yldasteella nimenomaan seiskalle sitten kun menitte?

— Nii. (Saaran haastattelu)

Saara kertoo, ettd kiusattu on nyt kasvanut ja pahin murrosikd on ohi, mika
vaikutti, ettd endd ei kiusata Liisaa. Ja pian hédn jatkaa kertomalla yldkoulussa
olevasta kiusatusta, Riinasta:

— No, nyt mennddn sinne yldasteen juttuun. Mités sielld oli? Pannaan viiva tdhdn ja
taalld on yldaste.

— No, meilld oli sielld tota tuo Riina, sitd me kiusattiin, tai kylldhdn me sita nimiteltiin
aika paljon.

- Ymm.

— Koska se oli ihan erilainen... Se teki omat vaatteensa. Ne oli semmosia lakanamai-
sia... Siis ihan vaaleita semmosia kaapuja, ja ne oli ihan kuin lakana, vanhoista laka-
noista tehtyjd. Alettiin kutsua sitd lakanaks. (Saaran haastattelu)

Uudessa yhteisossd 16ytyy uusi kiusattava. Tassd yhteisossd se etsitddn uusista
seitsemadsluokkalaisista. Riinaa kiusataan seitsemés luokka ja kun uudet seitse-
maésluokkalaiset tulevat, sieltd valitaan jdlleen uusi kiusattu, ja edellinen jaa va-
hemmiéille:

— No, t&élld oli kasi ja ysiluokan pojat. Mink&hén takia ne kiinnostu Riinasta?

— Kai se oli kato, kun joka vuosi tuli semmonen uus, ja nytten seiskalle tuli joku toi-
nen tyyppi, mé en tiedd, miks ihmiset sanoo sitd meloniks, varmaan sen takia, kun
sen pddnmuoto on semmonen pitempi.

- Ymm.

— Ja siis mad itse asiassa nyt jo alan sadlimé&an, vaikkei sais sddlid, siis mua niinku tota
nykyaddn, jos jotkut tyypit nauraa Riinan naurulle, niin méa oon sillei, et lopettakaa, et-
td musta tuntuu nyt pahalta. (Saaran haastattelu)

Kiusaaminen etenee yhteisossd ja eldd kerrotuissa tarinoissa. Tarinat eldvét yh-
teisossd, kiusattu ei voi niille yksin mitddn. Voi vain sietda:

— Mités se sano siihen sitten, kun sille huuteli?

— Se oli ihan hiljaa sillei, on niin kuin ei valittdiskddn. (Saaran haastattelu)

Sietdiminen on oleellinen osa kiusaamiseen liittyvdd prosessia. Se on yhteison
vaatimus, heittoja tulee kestdd. Kun sietiminen loppuu, raja voi tulla kiusatulla
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esiin purkautumisena. Se voi olla epatoivoinen teko tai rdjahdys, johon koko
yhteison on puututtava (luku 7.4.3). Toinen tapa sietdmisen loppumiseen on
yksilon tulkinnan muutos ja vahvistuminen kiusaamiseen liittyvissd kohtaami-
sissa (luku 7.4.2). Usein tdhdn kuitenkin liittyy helpottavana tekijand yhteison
muutos.

7.4.2 Kiusatun ajattelun muutos

Kiusatun reaktioita kiusaamiseen on jaoteltu kolmeen eri tapaan: kiusaamisesta
valittamattomat, avuttomat ja aggressiiviset. Useat reagoivat monella tavalla,
mutta tietty reagointitapa oli tyypillinen jollekin oppilaalle. Valinpitamatto-
myyttd pidettiin tapana, joka vdhensi kiusaamista tai lopetti sen. Kiusaamiseen
vastaaminen aggressiolla tai avuttomuudella taas sai kiusaajat jatkamaan kiu-
saamista. (Salmivalli ym. 1998, 99-109.)

Tassd aineistossa kiusatun reaktiot saattoivat olla myods prosessimaisia.
Alussa kiusattu ei vilittanyt. Valinpitdamattomyyttd pidetddn normina yhteisos-
sd: pienestd ei saa vdlittdd. Salmivallin (1995b) tutkimuksen mukaan kiusatut
pyrkivétkin kdyttaytymadan, ikdan kuin he eivit valittdisi kiusaamisesta. Kiusat-
tu voi yrittdd hakeutua kaikesta huolimatta ryhmaén ja yhteison jaseneksi. Tor-
jumisten toistuttua ja kiusaamismuotojen kédytyd kovemmiksi ja laajennuttua
yhteisossd, kiusattu eristdytyy. Toisaalta hdnet eristetddn ja toisaalta han myos
samalla itse eristdytyy. Eristamiseen liittyy tuskaa, sattumista.

Luokassa mad istuin paikalleni. Jani tuli mun viereen. "L&ski", se sano. Se sattu. Ja
muut vaan nauro. Muut tytot jatko kumien ja kynien vaihtelua. Se oli ekalla se. - - -

Uusi kaupunki, uusi koulu, uudet ihmiset. Mité tddlld tapahtuu? Mad menin luokkaan
kun opettaja oli avannu oven. "Laskihuora", Aapeli kuiskas korvaan. Ma vaan kive-
lin pulpettiin. Ei tuntunu missdan. Ei taidakaan jatkdn eldma mah[d]a olla kummos-
ta, kun tarttee takertua tommosiin pikku asioihin ja toisten haukkumisella yrittdd
egoonsa nostaa. "Huora", Aapeli sano taas mulle, kun kaveli ohi. Md nédytin sille kiel-
td, eikd oo sen jalkeen haukkunu mua. Kukaan. (Nro 5)

Kiusaamista on silloin, kun yksiloon sattuu. Se on subjektiivinen kokemus. Kir-
joittaja kuvaa ensin, kuinka hédn alistui kiusaamiseensa, ja sieti sitd kaikessa hil-
jaisuudessa. Siirryttydan uuteen kouluun hdn muuttaa tulkintakehystdan ja ky-
syy goffmanilaisittain (Goffman 1974; Puroila 2002a ja Puroila 2002b), mit4 taal-
14 tapahtuu, mitd tddlld on menossa. Han ei endd ole alistettu, vaan tulkitsee
kiusaajan heitot kiusaajan oman pahanolon purkamiseksi ja egon nostamiseksi.
Tulkinnan muututtua tapaamisessa heitetty lausahdus ei tunnukaan miltddn. Se
ei tule kohti, vaan kddntyy heittdjadnsa pdin, hdanen pahanolonsa tulkitsemisek-
si tai egonsa nostamiseksi. Yksilo vastaa siihen torjumalla, ja sietiminen lop-
puu. Subjektin ymmaérryksessd tapahtuu kehyksen vaihdos ja se muokkaa ha-
nen viestiddn kohtaamisessa.

Mutta joitakin ne vaikkakin typerit ja lapselliset ivasanat satuttavat ja silloin on kyse
kiusaamisesta.
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Mini olen itse joutunut kiusaamistilanteeseen, jossa olin itse "se" kiusattu. Tosin mi-
nd en ottanut asiaa henkilokohtaisesti vaan jdtin kiusaajan omaan arvoonsa. En siis
jaksanut valittdd hanen tyhmisté ja naurettavista haukkumasanoista. Juttu meni néin.

Joskus sitd vaan miettii, et miksi tollasia ihmisid edes on syntynyt tédlle maapallolle.
Mut kai sillad sitten joku syy kdyttaytymiseensd oli. Mutta kylla silld nyt vahan pa-
remmat perustelut ois voinu olla mun vihaamiseksi. No jaa...

No, itse asiassa md en mielld tota tilannetta kiusaamiseksi, koska enhdn mai siitd pa-
hottanu mielténi... joten vittuilkoon mulle jos haluaa. En mad jaksa valittdd tollasista
idiooteista joilla ei oo omaa eldmad ja yrittdd toisia kiusaamalla epatoivoisesti rikas-
tuttaa sitd. (Nro 6)

Tdssd esimerkissd kirjoittajalla on vastaavanlainen tilanne, mutta hanelld on
alun alkaen erilainen tulkintakehys kiusaamisesta. Hankin kokee, ettd kiusaa-
minen sattuu, mutta ei kerro pahoittavansa mieltdan kiusaajan ”heitoista”. Kui-
tenkin hén kertoo, ettd kyseessd on kiusaamistilanne. Kiusaaminen on tdssa kir-
joittajan kokemaa vihaamista kiusaajan taholta ja hdn hakee perusteluita sille,
miksi kiusaaja hdntd vihaa. Koska perusteita ei 16ydy, kirjoittaja kertoo, etta
kiusaaja yrittdd tdlld tavalla rikastuttaa omaa elamééansa.

Kirjoittajalla on tdssad alusta alkaen samanlainen tulkinta kuin edellisessa
esimerkissd, jossa kirjoittaja kuvaa oman tulkintansa muutosta. Han ei hyvaksy
kiusaamista ja tulkitsee, ettd kyseessd on kiusaajan epédtoivoinen oman eldméan
rikastuttaminen. Tamaé tulkinta mé&éarittelee myos hdnen vastaustaan kohtaami-
sissa, “hdn tajuaa heittdd jotain tyhmad takaisin”. Tulkinnan muuttuminen an-
taa vahvuutta kiusaamistilanteessa ja sddtelee vastauksia kiusaamisen (mahdol-
lisesti) aloittaviin heittoihin.

Alla olevassa esimerkissd kirjoittaja kuvaa itsessddn tapahtunutta tulkin-
nan muutosta, kuinka hén ei ensin tajunnut, ettd kiusaajalla oli samanlaiset ja-
niksen hampaat kuin hdnelld, vaan otti kaiken itseensd. Kuudennella luokalla,
tassd tapauksessa kiusaamisprosessi kesti yli seitsemdn vuotta, kirjoittajan tul-
kinta muuttui ja han kertoo, kuinka héan uskalsi panna vastaan.

Hampaani oli oikomishoidon tarpeessa, mutta jo pienend tajusin kuinka tyhmaa niis-
td kiusaaminen oli koska henkil6lld joka minua kiusasi oli aivan samanlaiset janiksen
hampaat kuin minulla. Silti vaikka tiesin kuinka tyhmaé se oli se sattui silti. Samoi-
hin aikoihin minua kiusasi myos erds toinen tyyppi joka sai tietysti muutaman "avus-
tajan" sithen mukaan. Silloin en endé ajatellut, ettd voikun nuo on tyhmid vaan otin
kaiken sisdéni ja loukkaannuin kaikesta. En endd osannut ajatella, ettd kiusaaja olisi
vain hieman yksinkertainen ja kiusaamisen syyhyn en voisi itse vaikuttaa. - - -

Olinhan mind aina tiennyt, ettd se mistd ne minua kiusaavat olivat asioita joille en
voinut mitddn ja olisi pitdanyt olla valittamaéttd, mutta helpommin sanottu kuin tehty.
Jo kuudennella uskalsin hieman panna kiusaajille vastaan. Kun niin, ettd joku kiu-
saajista oli yksin saatoin sanoin hénelle ettd et taida uskaltaa itsekseen paljon huo-
mautella ulkondosta. Silloin kiusaaja vain kuiskasi hiljaa "66 turkkilainen" ja sille ei
voinut muuta kuin nauraa. Kylldhdn se on opettanutkin paljon, vililld tuntuu, etta
olisin paljon huomaavaisempi kuin muut, mutta kylld se on jdlkensdkin jattanyt.
Otan hirvedn helposti itseeni jotkut jutut ja kyll4 siitd on vieldkin vaikea puhua. (Nro
7)



191

Kirjoittaja kuvaa, kuinka hdn ensin hyvéaksyi hdnelle rakennetun toiseuden.
Vaikka kiusattu ymmarsi, ettd kiusaamisen todellinen syy eivit olleet hianen
hampaansa, koska kiusaajalla oli samanlaiset janiksen hampaat kuin mistd han-
ta kiusattiin, han ”otti kaiken itseensd”. Prosessin myotd kiusattu kuitenkin
ymmarsi kiusaamisen syyn hdnestd itsestdaan riippumattomaksi ja uskalsi lopul-
ta vastustaa kiusaajaa.

Ratkaisevaa kiusatun reaktion kannalta on tulkinta tilanteesta. Jos kiusattu
ndkee toiseuden mielettomyyden eikd koe syytettyd toiseutta syykseen, hin
pystyy paremmin vastustamaan kiusaajaa. (Ks. nro 6.)

Kun kiusattu nékee kiusaamisen kiusaajan oman maailman vaikeuksista
johtuvaksi eikd tunnusta kiusaamisen piirteitd omaksi toiseudekseen, hdnessa
syntyy vahvuus vastustaa kiusaamista prosessin ymmadrtdmisen kautta. Kiu-
saamisen kuluessa tdllainen vahvuus voi kasvaa kiusatulla: hdan alkaa nahda
kiusaamisen muuna kuin jonkin toiseuden piirteen hyviaksymattomyytend. Han
tulee tietoiseksi prosessin mielettomyydestd ja toiseuden keinotekoisesta raken-
tamisesta.

Vastakkaisessa tapauksessa kiusattu alkaa ndhd4 itsensd niiden piirteiden
kautta, joista hdntd kiusataan.

Kiusaajien huomautukset ja pilkkahuudot saivat pojan mielen sekaisin. Joka kerta
pojan katsoessa peiliin hdn ndki itsensd aina vaan lihavampana ja rumempana ja
muutenkin kauheampana.

Lopulta poika lopetti syomisen ja aloitti kovan kuntoilun. Kevdan mittaan poika laih-
tui ja kuihtui. Monesti mielessd pyori my0s itsemurha ja silld tavoin tuon yksindi-
syyden ja pelon kierre ja tuska. (Nro 9)

Kiusattu uskoo hénelle tuotetun toiseuden olevan totta ja alkaa kayttaytyd ta-
valla, jonka hdn ajattelee olevan yhteisolle mieluista muovatakseen oman toi-
seutensa yhteison hyvaksymaéksi samuudeksi. Tadlloin hdn on tulkinnut hanessa
itsessddn olevan erilaisuuden johtaneen kiusaamiseen ja pyrkii muuttamaan
tilanteen. Téllainen reaktio johtaa usein kiusatun lopulta epédtoivoiseen tekoon,
koska kiusatun hankkima samuus ei valttaméttd tuota yhteison hyvaksyntda.
Pdinvastoin, se voi olla syy uudelle kiusaamiselle:

Mikko ei endd kysellyt vaan otti Liisan syliinsa ja yritti lohduttaa.

Mua alettiin kiusata koska olin laiha ja kaunis, my6hemmin koska olin lihava ja ru-
ma, jinnd on maailman meno, Liisa sopersi.

Puoli vuotta tdmin jdlkeen Liisa rupesi kdymédn sadnnollisesti terapiassa. (Nro 30)

Vastaavasti lihavaksi haukuttu laihdutti jopa sairaalloisesti. Han n&ki lopulta
itsensd niiden piirteiden kautta, joita yhteisd oli hédnelle sy6ttanyt. Ndin nor-
maalivartaloinenkin poika lopulta ndki itsensd lihavana. Samoin lihavaksi
haukkuminen saattoi johtaa voimisteluun ja kuntoiluun. Jopa niin, ettd lopulta
vanhemmat huolestuivat ja toimittivat nuoren laadkariin.

Edelleen koulumenestyksestd haukuttu “hiku” alkoi juoda ja polttaa “ma-
ria”. Tai tavallinen nuori, jota kiusattiin tavallisuudesta ja “kovuuden” puuttu-
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misesta, alkoi polttaa tupakkaa. N&in jotkut kiusatut halusivat muuttaa pdin-
vastaiseksi kuvan, joka heistd oli vallalla luokka- tai kouluyhteisossd. Téllaisiin
pyrkimyksiin yhteiso kuitenkin suhtautui usein oudoksuen ja myos takana nau-
reskellen.

Kiusaaminen ei vaikuttanut vain kiusattuun, vaan silld saattoi olla seura-
uksia my6s muihin oppilaisiin. Erds kirjoittaja kertoo omasta tapauksestaan,
jossa hantd oli kiusattu alakoulussa. Yldkoulussa kiusaaminen kohdistui luokal-
le muuttaneeseen uuteen oppilaaseen, Terhiin ja hdnen ulkondkoonsa. Talloin
kirjoittaja kuvaa omaa pelkoaan tulla lihavaksi ja kiusatuksi. Kun Terhia kiusat-
tiin lihavuudesta, sivusta seurannut oppilaskin reagoi laihduttamalla, lenkkei-
lemalld, jumppaamalla ja “vatsoja” tekemalld, koska hédn pelkdsi myos tulevan-
sa kiusatuksi lihavuudesta. Hin my®os lopetti syomisen ja lopulta 4iti vei kirjoit-
tajan ladkariin, jolta hdn sai ldadkityksen. Kiusaamisella on siis vaikutuksia mui-
hin oppilaisiin ja heiddn reaktioihinsa. Kiusaamisella luodaan ja uusinnetaan
kulttuuria, jonka arvot ndkyvat kiusatun ominaisuuksien vastakohtina: kun
kiusataan lihavuudesta, arvostetaan laihuutta tai kun kiusataan tietyn tyyppi-
sistd vaatteista, arvostetaan samalla toisen tyyppistd pukeutumista ja niin edel-
leen. Kirjoittaja kuvaa pelkonsa kohdistumista kouluyhteis66n, jossa hdn ei
edelleenkddn voi syoda:

Ala-asteella olin kolmanteen luokkaan asti hiljainen joka ei uskaltanut sanoa vastaan
kenellekdan. Olin my6s hieman pyored, josta jotkut pojat jaksoivat huomautella. En-
nen vain olin hiljaa ja en uskaltanut sanoa mitddn huutelijoille. Kolmannella luokalla
sain jostain rohkeuden sanoa huutelijoille takaisin. - - -

Viidennelld luokalla meiddn luokalle tuli Terhi-niminen uusi oppilas. Hédn oli todel-
lakin pyored, isompi kuin mina.

Kun pojat sanoivat jotain Terhista jotain liittyen hdnen ulkondkd6n, muut jopa mind
vain nauroivat, mutta samalla ajattelin koko ajan, ettd minun pitdd nyt ruveta laih-
duttamaan. - - -

Sain mind kuulla koko ala-asteen ajan itsekin haukkuja, mutten suhtautunut niihin
niin vakavasti. Mutta kuudennen luokan jdlkeen aloin todellakin laihduttaa. Jatin
herkut pois, aloin lenkkeilld hullun lailla, jumpata, tekeméddn vatsoja yms. Ajattelin
kohta jatkat kattoo mua kun on hyva kroppanen eika endd hauku.

Seiskan alussa sainkin sitten kuulla kavereilta etti: "Vitsit sd oot laihtunu, sid oot tosi
hyva!"

Itse en tosin ollu vield aivan tyytyvédinen painoon, ndin itseni vain ldskina.

Seiskan jdlkeen, kesdlomalla &iti lopulta kiikutti minut ladkariin, koska olin niin lai-
ha. Ladkari sanoi ettei varsinaista hédtdd ole, mutta kaski syodd kunnolla ja antoihan
hian minulle lddkkeitdkin. ..

Nyt on kasi luokka kohta lopullaan ja poden edelleenkin kammoa herkkuja ja yli-
pddnsd ruokaakin kohden. Tajuan sen itsekin kuinka sairaalloisesti tarkkailen syo-
misidni ja varsinkin rasvaa. Nyt vasta voin, kuukauden ajan olen syonyt kotona mel-
kein joka pdivd ruokaa, tosin sitdkin valikoiden. Koulussa en sy, vaikka kotona aja-
tellessa asiaa en tajua miksen sy6 koulussa.
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Pelkddn todellakin ettd lihon samanlaiseksi pullukaksi kuin olin ala-asteella ja en ha-
lua ettd muut alkaisivat huomauttelemaan ulkondtstdni minulle. Olkoon jokainen
sellainen kuin on, ajattelen nyt, mutta mina en halua olla enda pullero. (Nro 8)

Pelko tulla kiusatuksi on liittynyt siihen yhteisoon, jossa hédntd kiusattiin ala-
koulussa. Kotona kirjoittaja syd, mutta ei itsekddn ymmadrrd, miksi ei pysty
syomddn koulussa. Tand pdivand puhutaan paljon varsinkin tyttdjen anoreksi-
asta. Ehkd yksi syy on yhteisossd piilevésti hyvaksytyt ja ihaillut piirteet, joita
kaikkien on tavoiteltava tullakseen hyvéksytyiksi. Kuitenkin namaé piirteet ovat
vain yhteison sosiaalisen eldmédn pintaa ja pinnan alla ndyttaytyvat muut syyt
hyvaksytyksi tulemiselle. Vallan vilineeksi joutumiselle haetaan yhteison kult-
tuurin kannalta looginen selitys, muutoinhan kyseessd olisi diktatuuri, jota ei
voi yhteisollisestikdan hyviaksya.

7.4.3 Rdjdhtiminen tai epdtoivoinen teko

Kiusaaminen saattaa johtaa prosessin loppupisteend epdtoivoiseen tekoon tai
rdjahtamiseen (ks. luku 4.3). Kiusattu kokee, ettd yhteiso ei voi auttaa ja hdan on
taysin sen ulkopuolella. T&ll6in hidn alkaakin kayttaytyd vakivaltaisesti entisen
alistuneen kaytoksen sijaan.

Kiusatulla kuuden vuoden aikana patoutuneet tunteet réjahtivat. Ensiksi han uhitteli
muita koululaisia kolmimetriselld karahkalla huitoen sinne tidnne vilitunnilla.

Toisessa tapauksessa hdn yritti hirttaytyd liikuntatunnin aikana, koska hantd oltiin
kiusattu. Kuulostaa pahalta, mutta kiusattukin myonsi jutussa mukana olleen hie-
man ylindyttelemistd. (yrittihan han hirttaytya 50 cm pitkdan narunpatkdan, mutta
ajatus...) (Nro 22)

Kiusattu uhittelee ensin muita oppilaita tunteiden rdjahdettyd. Han pyrkii vas-
taamaan ylireagoiden saamaansa kohteluun. Kun sekdin ei auta, han turvautuu
itsensd kannalta epétoivoiseen tekoon ja yrittda hirttaytyd. Kirjoittajan mukaan
toiminta oli ylindyttelemistd, koska lavasteet eivit vastanneet teon toteutumis-
ta. Mutta jo itse ajatus vaikutti yhteisossd ja sai kiusaamisen loppumaan. Goff-
man (1971, 40-45) puhuu dramatisoinnista. Dramatisoinnissa yksilo ollessaan
muiden seurassa sdvyttdd toimintaansa sellaisin viestein, jotka selventdvaét tai
tuovat dramaattisesti pdivdnvaloon hdnen esitystddn tukevia seikkoja. Téssd
dramatisointi oli avunpyyntod. Jotta hdnen toiminnalleen tulisi merkitysta tois-
ten osallistujien kannalta, yksilon tdytyy saada vuorovaikutussuhteen aikana
ilmaistua, mitd han haluaa saattaa toisten tietoon (Goffman 1971, 40). Niinpa
kiusaamiseen vastaaminen epdtoivoisella teolla liikuntatunnin aikana kaikkien
ollessa ldsna sai viestin menemdén perille.

Epétoivoinen teko tai rédjahtaminen johtaa yleensd virallisen maailman
puuttumiseen. Kiusaaminen tulee sen kautta ndkyviksi ja se otetaan vakavasti.

My6s laihduttaminen ja sairastuminen sen seurauksena anoreksiaan voi
olla epdtoivoinen teko. Oppilas pyrkii mydtdilemddn yhteisonsd ihanteita lai-
huudesta, koska luokassa olevaa lihavaa oppilasta kiusataan. Pelko lihoa ja jou-
tua kiusaamisen kohteeksi johtaa oppilaan laihduttamaan itseddn ja lopulta han
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sairastuu. Ndin kiusaaminen vaikuttaa pelon kautta myo6s niiden oppilaiden
kayttaytymiseen, joita ei kiusata. Téllaisten oireiden syyksi voi olla vaikea ha-
vaita luokassa tapahtunutta toisen oppilaan kiusaamista ja sitd kautta luotuja
tiukkoja kulttuurisia ihanteita, joita oppilaat pyrkiviat noudattamaan pelétes-
sddn joutuvansa kiusatuiksi.

7.4.4 Kiusaajan vaikutus kiusaamisen lopettamiseen

Kun ajattelee kiusaamisen alkamista prosessina, se alkaa jonkun oppilaan hei-
tosta, testaamisesta, haukkumisesta, katseesta tai muusta vastaavasta teosta.
Jollakin on aloite. Aloitteentekijd saa yhteisostd muilta oppilailta tukea tai ei
saa. Muiden tuki vie kiusaamista eteenpdin, mutta edelleen prosessilla on joku
johtaja.

Titta kertoo haastattelussaan, kuinka hin oli aloittanut Tuomon kiusaami-
sen ja hdan myos lopetti sen. Vaikka kiusaaminen oli levinnyt luokkaan ja sielld
saattoi joku oppilas edelleen kiusata Tuomoa, Titta pystyi lopettamaan kiusaa-
misen luomalla Tuomosta uuden kuvan ”ihan kivana ” oppilaana.

Niin ni se loppu ja sitten ma niinku pé&&asiassa sillei aloitin, et “hei ettd ei kiusata
Tuomoa endd”, ja sitte niinku se, ettd sanoin niinkun ihan, et “joo ei endd”, ettd téllei
ndin. Ja sitten, kun jos joku naapuriluokkalainen joskus jotain vitsid heitti Tuomosta,
ettd “joo, ettd se taas kompastelee tai jotain vastaavaa ja tunaroi tai timmosta”, niin
sitten ma sitten sanoin, ettd “Tuomo on ihan kiva”, téllei ndin niin sitten pikku hiljaa
sitten kaikki alkoi ajattelemaan, ettd Tuomo on ihan kiva ja ei siind sillei, ettd sitten se
loppui. (Titan haastattelu)

7.4.5 Muiden oppilaiden rooli puuttumisessa

Muiden oppilaiden puuttumisessa kiusaamiseen on oleellista, onko puuttujalla
vaikutusvaltaa kyseisessd yhteisossa.

En tiid, miten se ldhti liikkeelle, mutta samanikéiset pojat kuin mind olen, meidan
koulussa kiusasi 3-4 vuotta nuorempaa tyttod. Kiusaustapana oli haukkuminen ja jo-
pa tyton kodin pihalla hairikiminen. Kuulin siitd aina valilld kun pojat juttelivat asi-
asta tunneilla ja valkilld. En tuntenut tyttod mitenk&dén erityisen hyvin, eikd minulla
ollut vield silloin paljon vaikutusvaltaa sanoa pojille vastaan. Yritin auttaa tutustu-
malla tyttoon ja tulla timén kaveriksi. (Nro 77)

Jos oppilaalla on sosiaalista valtaa yhteisossd, hdan voi vaikuttaa yhteisénsa so-
siaalisiin prosesseihin, kiusaamiseenkin. Ellei oppilaalla ole sosiaalista valtaa,
hén voi korkeintaan hakeutua kiusatun ystaviaksi, mika sekin edellyttda tietyn-
laista vahvuutta.

Aineisto on koottu tukioppilailta, joiden roolina on olla kiusatun ystéva tai
auttaa kiusattua kertomalla kiusaamisesta jollekin aikuiselle, joka voi puuttua
kiusaamiseen. Tukioppilaiden osuudessa kiusaamisen vastustamiseen nayttda
olevan merkittavad se, millaiseksi tukioppilas on kokenut oman roolinsa. Tu-
kioppilas voi kertoa olevansa ”vain juhlien jdrjestimisestd vastuussa oleva op-
pilas”, ei kiusaamiseen puuttuja. Talloin tukioppilas voi itsekin olla kiusaaja.
Edelleen tukioppilaan valintaprosessilla ndyttdd olevan merkitystd. Jos tukiop-



195

pilas on hakeutunut tukioppilaaksi vain tukioppilaskoulutukseen osallistumi-
sesta saatavien vapaatuntien toivossa, hdnen mielenkiintonsa ja sosiaalinen
asemansa eivat riitd kiusaamiseen puuttumiseen. Jos taas tukioppilaan valin-
taan on liittynyt luokan luottamuksen ansaitseminen, tukioppilaalla on parem-
mat mahdollisuudet vaikuttaa luokan sosiaalisiin prosesseihin. Luokka on va-
linnallaan valtuuttanut hénet ja se kertoo tietystd asemasta yhteisossa.

Myos ikd tuo valtaa. Niinpéd joskus vanhempi oppilas saattaa puuttua ti-
lanteeseen. Télloin oppilaalla on jokin muukin suhde kiusattuun, jonka vuoksi
hin auttaa. Samoin sukulaisuussuhde saattaa vaikuttaa siihen, ettd kiusattuna
olevaa sukulaista autetaan.

Vallan luomisessa kdytetddan my0s fyysistd kokoa ja ruumiin kielta.

Se poika oli minun tukiluokallani, nimed en muistanut mutta kasvot olivat tutut.
Isompi poika, samalta luokalta, heitti tdtd ilmaan ja antoi pudota maahan. Sitéd seura-
si potkimista ja hakkaamista.

Menin nidkemdstédni tdysin sanattomaksi ja syoksyin koulun ovista ulos. Poika oli
noussut ylos ja vetdytynyt pois muusta porukasta.

Kysyin ensin ettd mita tddlla tapahtuu. Kukaan ei vastannut, joten menin suoraan
isomman pojan luo ja kysyin uudestaan: “Mita tddlld tapahtuu?” Vastausta ei kuulu-
nut, mutta kasvoilta paistoi ylimielinen hymy. Tunsin itseni miltei mitattomaksi silla
poika oli minuakin pidempi.

Toinen tilanteen ndhnyt tukioppilas oli hakenut paikalle luokanvalvojan, opinto-
ohjaajan ja vararehtorin. Tilanteeseen saatiin selvyys, mutta minua harmitti, ettei
kiusaajalle saatu kuria. (Nro 76)
Kiusattu poika kdvi myshemmin kiittdmaéssd tilanteeseen puuttunutta tukiop-
pilasta. Tassa esimerkissad tukioppilaiden rooli kiusaamistilanteissa oli selvé ja
heilld oli my6s omat tukiluokat, joista he tunsivat vastuuta. Kun tukioppilaita
oli kaksi, he toimivat yhdessd ja saivat tilanteen selvitetyksi. Pareittain toimimi-
nen lisdsi tukioppilaiden sosiaalista valtaa.

7.4.6 Virallisen maailman puuttuminen

Mielenkiintoista on, ettd koulu puuttuu virallisesti kiusaamiseen usein vasta
silloin, kun siitd on jokin ndkyva todiste. Nakyva todiste, dokumentti on viralli-
sen maailman kieltd, jota ymmarretddn selkedsti. Toisaalta tdllainen dokumentti
on myo6s konkreettinen ndytto, johon on helppo vedota. Dokumentti, joka hel-
pottaa virallisen maailman puuttumista, voi olla myos mikad tahansa konkreet-
tinen esine, esimerkiksi 50 cm pitkd narunpétkd”, johon kiusattu yritti hirttay-
tya.

Dokumentti voi olla kirje tai paperi, joka toimii todisteena tapahtuneesta.
Kun 16ytyy kirje, jossa on kiusaamiseksi luettavia elementtejd, siihen puututaan
vélittomadsti. Samalla tavalla toimivat fyysisesti saadut ruhjeet. Ndissd tapauk-
sissa kiusaaminen on jo kuitenkin edennyt pitkille ja ennen kuin kiusaaja uskal-
taa antaa toiminnastaan dokumentteja, prosessi on jo koko yhteisossa pitkalld,
miltei loppusuoralla.

Virallinen maailma on dokumenttien varassa, ellei se tarkkaile oppilaiden
vélisid suhteita valppaasti. Oppilaat eivdt nimittdin voi kertoa opettajalle kiu-
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saamisesta, koska ”sitd ei yksinkertaisesti voi tehdd”, se rikkoo oppilaiden epa-
virallisen kulttuurin sisdisid normeja. Kiusaamisesta kertominen johtaa helposti
kiusan kohteeksi joutumiseen tai kiusaamisen kovenemiseen.

Kiusaamista ei huomata, koska oppilaat puhuvat eri kieltd kuin opettajat.
Opettajat eivdt osaa “meiddn kieltd”, vaan kiusaamisprosessin peittamisestakin
tulee osa ndytostd, joka tuottaa koulun arkeen hauskuutta ja vaihtelua.

Koulun arki on tdynnd pienid vuorovaikutustilanteita, tuskallisia hetkid
kiusatulle, joita opettaja ei havaitse tai tulkitsee ne muuksi kuin kiusaamiseksi.
Tai ei ota niitd vakavasti niiden hetkellisyyden vuoksi.

Jotkut oppilaat mainitsivat kiusaamisen yhteydessa myos tupakan poltos-
ta. Sitd tapahtuu, vaikka se on kiellettya. Olisiko kiusaamisessa ja tupakanpol-
tossa sama ilmio virallisen ja epédvirallisen maailman valilld? Ilmion tiedetddn
olevan olemassa, mutta sille ei tehdd tai ei voida tehdd mitdan. Niinpd taman
voimattomuuden edessd tehdddn sopimuksia, joilla oppilasyhteistssd sdilyte-
tddn tietty lojaalisuus ja tasapaino. Opettajat kiertdavit tupakkapaikan, vaikka
tietdvédt sen olemassaolon, lupaavat antaa jdlki-istuntoa seuraavalla kerralla,
jota ei kuitenkaan koskaan tule. Tai he antavat jdlki-istuntoa, jolla ei ole vaiku-
tusta, koska oppilaiden kulttuurisessa maailmassa jdlki-istunto kantaa tiettya
alakulttuurin korkeastatusta. Sen sijaan tyon teettiminen voisi olla oppilaiden
mukaan tehokkaampaa. Silloin joutuisi ikddn kuin tekeméddn niitad tehtdvid, jot-
ka on maédaratty virallisen maailman tehtdviksi. Samoin oppilaiden kautta puut-
tuminen kiusaamiseen ndyttdd olevan tehokasta. Jos nimetddn neljd vartijaa, se
sekoittaa luokan sosiaalista rakennetta ja viestii samalla, ettd kiusaaminen ei ole
hyvaksyttyd. Tama selittdénee myos vertaissovittelun kautta saatuja hyvia tulok-
sia.

Puuttumisessa kédytetddn menetelménd usein empatian herattamistd, myo-
tatuntoa sitd kohtaan, jota on kiusattu. Meluccin (1996, 102) mukaan empatia
ymmarryksend toisen tunteita kohtaan ei yksin riitd. Tarvitaan viela riittdva eh-
to kohtaamiselle, ankkuroituminen johonkin omimpaan itsessa. Itsen ja muiden
vélilld oleva kuilu taytyy ylittdd, jotta aito kohtaaminen voisi todentua. Melucci
(emt.) toteaa, ettd kohtaamisessa on kyse sympatiasta ja kom-passiosta, yhdessa
tuntemisesta. Avoimuus onkin pyrkimystd kohtaamiseen, jossa merkitykset
luodaan yhdessd. (Laine 2003, 50.) Oppilaat toivoivat asioiden késittelyd avoi-
mesti.

— Mika ois ollut hyva tapa?

— M4 en tiid yhtddn niinku, et mitd sielld on puhuttu. Et onko yleensédkin puhuttu
niinku, onko ne pojat puhuneet mitdan keskenddn vai vahan nyokkdilleet, et pyyta-
kéads nyt anteeks sillei niinku toisiltanne.

- Ymm. Mitd pitds tapahtua niitten poikien tai niitten oppilaitten, jotka on keske-
nain, valillg?

— Mun mielestd ihan semmonen niinku, kokoonnutaan semmosen pyoreen poydan
ddreen, mad en tarkoita, et se on pyoree, mut siis, ettd puhutaan ne asiat halki, koska
maé en, md sain sellasen kasityksen, ettd sitd juttua ei niinku puhuttu sillei, niinku ko-
konaisuudessaan auki. M4 en tiid niinku minkd verran siitd on puhuttu, mutta kuu-
lemma tosi vahdn. (Millan haastattelu)
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Haastateltava kaipaa asioiden avointa késittelyd. Kiusaamistilanne on kasitelty
virallisesti, mutta oppilaiden mielestd siitd on puhuttu ”tosi vdhan”. Luokka on
kuitenkin ylldttdvan tietoinen tapahtumista, jotka on kéyty lapi muutamien op-
pilaiden kesken. Virallisen maailman edustaja on antanut repliikit oppilaiden
suuhun kehottamalla heitd pyytamadan anteeksi. Télld ei ole suurta vaikutusta
kiusaajien ymmarrykseen ja aitoon kohtaamiseen kiusaajan kanssa. Tapaus jda
eldmddn pinnan alle ja odottamaan seuraavaa otollista tilannetta ja hetkea.
Puuttumisessa erilaiseen kiusaamiseen on varmaan mietittava erilaisia menette-
lytapoja. Ei ole olemassa yksi yhteen sopivaa mallia. Oppilas, joka alkoi kiusata
ystavddnsd, kun hdnen poikakaverinsa alkoi seurustella tdimén kanssa, totesi-
kin, ettd "ei siind rangaistus auta, ettd tulee jdlki-istuntoa ja sit alat olla sen ka-
veri”.

Tutkiessaan tyopaikkakiusaamista Bjorkqvist (1992, 17) havaitsi, ettd puut-
tumisen kannalta tirkedd on erottaa, missd vaiheessa kiusaaminen on. Miti ai-
kaisemmin tulee tietoiseksi, mitd on tapahtumassa, sitd paremmat mahdolli-
suudet on ryhtyd toimenpiteisiin. Kiusattu eldttdd usein toivetta, ettd olosuhteet
muuttuisivat itsestddn. Ennen kuin yksilo tunnistaa, ettd hantd kiusataan, mi-
tddn ei voi tapahtua.

Toinen oleellinen seikka Bjorkqvistin (emt.) mukaan on puhua avoimesti
siitd, mitd tapahtuu. Tama voi olla vaikeaa, koska se helposti tulkitaan heik-
kouden merkiksi ja siihen liittyy my6s hdpedd. Taman vuoksi on tdrkedd olla
tietoinen kiusaamisen ilmiostd, siitd ettd kiusaamisen syy ei ole kiusatussa.

Kolmas seikka Bjorkqvistin (1992, 17) mukaan on saada yhteison jdsenet
ndkemaddn, ettd kiusaamista todella tapahtuu, mikad on ratkaisevan tarkedd. Téa-
md voi olla vaikeaa, koska kiusaaminen tadyttdd sosiaalisen “tilauksen” ja kiu-
saamisen tunnustaminen horjuttaa yhteison tasapainoa. Kiusaajat ja myotdilijat
ovat vankasti sitd mieltd, ettd kiusattu on ansainnut kiusaamisensa. Kun paran-
nusta olosuhteissa alkaa tapahtua, 16ytyy varmasti my®os joitakin, jotka haluavat
sdilyttdd “terroritasapainon” yhteisossd. Samalla kun yhteison jdsenet tunnus-
tavat kiusaamisen esiintymisen, se lakkaa Bjorkqvistin (1992, 17) mukaan. Ha-
nen mukaansa ainoa parannuskeino tilanteeseen on erddnlainen kognitiivinen
uudelleen rakentuminen, muuttunut ndkemys siitd, mitd yhteisossd tapahtuu.
Bjorkqvistin (1992, 17) mukaan on realistista myds tunnustaa, ettd joskus on-
gelma ei ratkea ilman uudelleen sijoittumista.

Opettajalla on mahdollista kdyttdd omaa valtaansa myos kiusaamisen es-
tdmiseen ja jopa sen ehkdisemiseen, jos hédnelld on ymmarrys kiusaamisesta il-
miond. Niinpd opettaja voi muodostaa oppilaista erilaisia ryhmid tai tydpareja
ja auttaa oppilaita toimimaan yhdessd erilaisissa sosiaalisissa kokoonpanoissa
sen sijaan, ettd hdn antaisi oppilaiden muodostaa ryhmiit ja sallisi heiddn kayt-
tdd ryhmien muodostamista osana kiusaamiseen liittyvad syrjimista (ks. myos
Paphazy 2005, 242). Koulukiusaaminen on osa oppilaan kulttuurisen identitee-
tin muodostumista ja késitystd siitd, millaiseen kulttuuriin han kuuluu. Nama
kulttuuriset piirteet tuotetaan sosiaalisissa suhteissa ja yhteisoissd, ja niiden
ymmadrtdminen on osa koulukiusaamista. Sosiaaliset suhteet ovat viestintdd,
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jotka sisdltdvit valtaa, ja viestinndssd on kyse esityskdytannoistd, jotka ovat val-
lassa tai vallatta. (Hall 1992, 206—-207.)

7.5 Kiusaamisen funktiot

Rajaan kiusaamisen funktioiden tarkastelun tdssd tyossd yhteison nakokul-
maan. Olen tietoinen kiusaamisen vaikutuksista myo6s yksiloihin, mutta taméan
tutkimuksen ndkokulma ja aineisto eivét anna aihetta sen laajempaan tarkaste-
luun.

7.5.1 Kulttuurin luominen ja uusintaminen

Kiusaaminen perustuu erojen havaitsemiseen ja/tai niiden tuottamiseen. Erojen
ja yhtaldisyyksien kautta oppilasyhteisé luo ja uusintaa oppilaskulttuuriaan.
Erojen havaitseminen liittyy useimmiten juuri kulttuurisesti keskeisiin seikkoi-
hin kuten vaatetukseen, kauneuteen ja voimakkuuteen liittyviin ihanteisiin.
Ndin ollen kiusaamisella luodaan ja uusinnetaan kulttuurisesti hyvaksyttyjd ja
arvostettuja arvoja ja ihanteita. Erilaisuus ei olekaan endd yksilon erilaisuutta,
vaan se edustaa yhteison kulttuurisesti arvostamia piirteitd. Kiusaaminen vai-
kuttaa koko yhteis6on muokkaamalla sen arvostuksia. Ndin kiusaaminen pa-
kottaa yhteison jasenten kasityksid kulttuuriseen samankaltaisuuteen. Saman-
kaltaisuudesta poikkeamisesta rangaistaan eri tavoin (esimerkiksi hylkdamisel-
14, halveksunnalla, eristamiselld). Namd rangaistukset ovat paljon kovempia
kuin virallisen maailman sanktiot (tunnin jilki-istunto tai rehtorin puhuttelu).
Sosiaalinen vankila, joksi eristimistd voidaan kutsua, on se tila, jota luokan
kaikki oppilaat pyrkivét valttamaan.

Yhteisossd voidaan maéadritelld kulttuurisesti arvostetut piirteet sankarien
kautta tai kddnteisesti halveksittujen kautta. Kiusaamisessa yhteiso luo erilai-
suuden kulttuurisesti arvostetun ominaisuuden vastakohtana, negaationa. Kun
arvostuksen kohteet luodaan k&anteisind arvoina, negaatioina, niiden maééritte-
ly on véljempdd. Sankari osoittaa tarkasti ne piirteet, jotka ovat arvostettuja. Sen
sijaan kiusatun kddnteisind arvoina mddritellyt piirteet antavat yhteison jasenil-
le enemmin véljyyttd ja vaihtelua kulttuurisesti arvostettuihin piirteisiin.

Taman vuoksi kiusaamiseen on vaikea puuttua, ellei padstd kasiksi niihin
sosiaalisiin rakenteisiin, jotka tuottavat ja muovaavat kulttuurisia arvostuksia.
Ehk4 juuri tdstd syystd vanhemmat oppilaat (9. luokkalaiset) kiusaavat 7. luok-
kalaisia. Ja ehkd juuri tdstd syystd luokan uusia tulokkaita kiusataan herkem-
min. Tulokkaiden sosiaalistaminen luokan yhteisiin kulttuurisiin arvostuksiin
nousee herkdsti esille ja heissd nikyvidt my06s ne erot, jotka uhmaavat rikkoa
kulttuurisen yhtendisyyden. Erds tapa pddstd kédsiksi luokan sosiaalisiin arvos-

tuksiin on korostaa luokan toiminnassa avointa ja luonnollista vuorovaikutusta
(Lauriala 1986, 13, 26—30; ks. my6s Lauriala 1995, 32).
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7.5.2 Kiusaaminen vallan ja aseman tavoitteluna

Kiusattua kuvataan usein tietyilld adjektiiveilld. Oppilaiden kirjoitukset alkavat
usein kiusatun piirteiden kuvauksella ja ne tuottavat kiusatusta stereotyyppisen
kuvan (erilaisuuden piirteistd tarkemmin luvussa 5.3.4):

Kun tulimme 7 luokalle, luokkaamme tuli erds tukeva tytto, jolla ei ollut muodikkaita
vaatteita ja han oli hieman epédhygieeninen. Hén oli hiljainen. Hanta alettiin kiusata
ja hén oli koulussa usein yksin. (Nro 83)

Haastatteluaineistosta kavi ilmi, ettd kiusaamisessa oli kuitenkin kyse jostain
muusta kuin alussa nimetysta stereotyyppisestd erilaisuudesta.

Piia kertoo haastattelussa ensin Paulasta, jota kiusataan sen vuoksi, ettd
Paula on pullea. Sittemmin hén toteaa, ettd hdn haluaisi olla Essin ystdvd, mutta
Essi on sekd Paulan ettd Piian ystdva. Piia taas ei pidd Paulasta. Voittaakseen
Essin ystavyyden kokonaan, hdn alkaa tuoda Paulasta esiin asioita, joita ei ar-
vosteta oppilaiden keskuudessa. Nédistd huomioistaan hin kertoo Essille. Nimit-
tely levidd ja Paulan kiusaaminen alkaa.

Tullessaan yldkouluun Piia (Piian haastattelu) kuvaa, kuinka erdstad tyttod
kiusataan hdnen pukeutumisensa vuoksi. Sittemmin hdn mainitsee, ettd kaikki
pelkésivat yladkouluun siirtymistd ja joutumista kiusatuksi sielld. Kun yhdeksés-
luokkalaiset valitsivat yhden seitsemdsluokkalaisen (ndyttddkseen valtaansa),
muut yhtyivdat nimittelemédan héntd paastdkseen ”“porukoihin mukaan”, saa-
dakseen yhdeksadsluokkalaisten hyvaksynndn ja vélttydkseen tulemasta itse
kiusatuksi.

Titta (Titan haastattelu) kertoo Venlasta, joka oli luokan suosituin oppilas.
Titta sanoo, ettd hidn olisi halunnut olla “se suosituin oppilas”, samanlainen
kuin Venla. Saavuttaakseen suosituimman oppilaan aseman Titta tarvitsi haus-
koja juttuja, joilla hdn saavutti suosiota luokan tyttsjen keskuudessa. Ensin Titta
kertoi hauskoja juttuja pikkusiskostaan, mutta ennen pitkdd nama jutut eivit
endd tuottaneet tyttojen keskuudessa riittavéasti hauskuutta. Kun luokasta valit-
tiin “4ll6” poika kiusaamisen kohteeksi, hdnestd riitti hauskuutta pitkdn aikaa.
Sittemmin kiusattua vaihdettiin niin, ettd neljin vuoden aikana Titta kertoo
kolmesta eri kiusatusta. Tédlld tavoin Titan asema hauskana ja suosittuna oppi-
laana, jolla oli aina jotain uutta ja hauskaa kerrottavaa, sdilyi luokkayhteistssa.

Milla (Millan haastattelu) toteaa, kuinka hén halusi saada johtaa tietyissa
asioissa. Luokalla oli kuitenkin Iina, joka oli my®os johtajatyyppi ja samalla luo-
kan luottamusoppilas. Milla tavoitteli linan asemaa ja oli hdnelle kateellinen.
Saavuttaakseen asemaa itselleen Milla loi linalle leuhkan ja opettajia mielistele-
vdn oppilaan maineen. Tdlld maineella Milla pyrki purkamaan linan ympaériltd
tdmén ystavit pois.

Roope (Roopen haastattelu) kuvaa, kuinka he kiusasivat Maisaa. Maisaa
kiusaamalla hdn sanoi saavansa kaveripiirin hyvidksynnin ja samalla “kovik-
sen” maineen. Kiusaaminen toi Roopelle sosiaalista asemaa yhteisossa.
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Teemu sanoo haastattelussaan, ettd hanen ystavansa Valtteri kiusasi Villed
sdilyttddkseen asemansa muiden arvosteluista vapaana, “koviksena”, omassa
yhteisossdan.

Kaikki haastateltavat alkoivat ensin kertoa kiusatusta erilaisena, drsytta-
vdnd tai muuten outona. Se oli kiusatusta luotu kuva, joka oli kiusaamisproses-
sin tuloksena tuotettu ja syntynyt. Se on se ndkyvi ja pddllimmaéinen asia, jota
kiusaamisessa uusinnetaan jatkuvasti. Kun prosessin alkujuurille paastdan,
huomataan, ettd sielld vaikuttavat muista sosiaalisista suhteista aiheutuvat sei-
kat; erilaisuus on toissijaista. Kiusattua kdytetdan ndiden sosiaalisten suhteiden
tai kiusaajan arvostuksen tuottamisen vilineend. Kun kiusaamisen prosessi sit-
ten yhteisossd jatkuu, alkuperdiset syyt eivit endd ndy yhteisossd. Prosessi ete-
nee ja sen tuotokset nousevat tarkastelun kohteeksi.

7.5.3 Sosiaalisten suhteiden harjoittelundyttimo

Aapola (1991, 55) toteaa tutkimuksessaan, ettd tytot itse olivat hyvin selvilld
luokkansa tyttojen ystavyyssuhteista ja niiden vaihtelusta. Heille tyttoryhma oli
julkinen ndyttdimo, jonka sisdlld oli pienempid, ystdvyyksien rajaamia yksityisid
tiloja. Rastas (2002, 13) toteaa rodullisiin sosiaalisiin suhteisiin liittyen, ettd nuo-
ret pohtivat, kenen kanssa he haluavat ndyttaytyd, kun he ovat toisaalta tietoisia
siitd, ettd joku tulee ndhdyksi Toisena ja toisaalta ovat samalla tietoisia rodullis-
tetuista hierarkioista ja ihmisten asenteista. Tamd nadkyy siind, kenen seurassa
nuoret haluavat ndyttaytyd. Kiusaamisessa ndkyy sama kayttaytyminen. Erilai-
suus, joka on tunnistettua tai oletettua ja samalla tuotettua, kdynnistdd oppilais-
sa neuvottelun siitd, miten he suhtautuvat tdhdn henkil66n ja mitd seurauksia
silld on heiddn omalle sosiaaliselle asemalleen yhteistssa.

Tassd tutkimuksessa kiusaamiseen liittyvit toiminnot, vaikka piiloisetkin,
ndyttaytyiviat luokkayhteisossd oppilaille ndyttdmond, jossa esitetddn erilaisia
sosiaalisiin suhteisiin liittyvid ndytantojd. Vaikka tilanteista ei kerrottu oppilail-
le, he kertoivat olevansa tietoisia niistd, mutta eividt osanneet sanoa, kuka tai
ketkd olisivat tapahtumista kertoneet. Naytannot, jotka rakentuivat kiusaami-
selle, tapahtuivat oppilaiden keskuudessa, oppilaiden ajalla ja tilassa. Naytanto-
jd saatettiin jdrjestdd virallisellakin ajalla ja virallisen maailman ldsnd ollessa,
mutta ne olivat silloin niin piiloisia, ettd virallinen maailma ei huomannut niita.
Jos ndytdnto ulottui oppitunnille, luokkayhteiso oli varma, ettd opettaja ei puut-
tuisi tilanteisiin, vaikka nékisikin ne. Puuttumista testattiin ja virallisen maail-
man puuttumattomuus laajensi kiusaajien toimintatilaa viralliseen maailmaan
pdin. Jotkut oppilaat kertoivatkin pelkddvansd, ettd jos viralliselle maailmalle
kerrotaan kiusaamisesta, mutta se ei puutu kiusaamiseen, kiusaaminen lisdan-
tyy. Puuttumattomuus antaa kdytdnnossd ikddan kuin hiljaisen legitimiteetin
toiminnalle, joka on virallisesti kiellettyd koulussa. Puuttumattomuutta pahek-
suttiin oppilaiden keskuudessa. Virallisen maailman odotettiin huolehtivan
viime kddessd oppilaiden oikeuden toteutumisesta. Oppilaat eivdt odottaneet
puuttumista itseltddn tai toveriltaan, vaikka saattoivat kylld todeta, ettd olisi
pitanyt puuttua, mutta ei uskaltanut.
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Sosiaalisen maailman sanktiot ja palkkiot rajaavat oppilaiden toimintaa
kiusaamisessa. Oppilaat eldvit sosiaalisessa maailmassa itsekin taiteillen oman
asemansa kanssa ja sen vaarantaminen puuttumisen kautta saattaa johtaa luok-
kayhteisossd kiusaamisen kohteeksi joutumiseen. Toisaalta oma rooli esityksis-
sd estdd lopettamasta koko ndytantod. Yksiloille ndytannoistd karttuu sosiaalista
pddomaa, kokemusta siitd, miten eri tilanteissa kannattaa ja miten ei kannata
menetelld. Kiusaamiseen liittyvd toiminta vaatii oppilailta tarkkaa sosiaalista
havainnointikykyd. Sen kautta harjoitellaan sosiaalisia taitoja ja vallan kayttod
sosiaalisissa verkostoissa.

7.5.4 Ndenndinen yhteisollisyys

Ryhmien vilinen vertailu ja ristiriidat auttavat rakentamaan ja sdilyttamaan
ryhman sisdistd kulttuuria (Schein 1987, 56). Ryhmadlld on tarve sdilyttdd identi-
teettinsd ja paras tapa sdilyttdd tuo identiteetti on vertailu muihin ryhmiin ja
vastakkainasettelu muiden kanssa. Willis (1984) kuvaa tutkimuksessaan tyova-
enluokan poikien yhtendisyyttd hyvien naurujen saamisen kautta. Yhteinen
nauru toi luokkaan yhteisollisyyden tuntua hauskanpidon lisdksi. Kiusaamises-
sa nauru saattaa myos laajeta jonkun kustannuksella yhteiseksi hauskanpidok-
si, jossa henkilostd tehdddn niin naurettava, ettd hanen kaikelle toiminnalleen
saatetaan nauraa. Taméd toiminta tapahtuu usein my6s oppitunneilla. Naurun
avulla ryhmén jakautuminen konkretisoituu niihin, jotka nauravat ja siihen,
jolle nauretaan.

Kiusaaminen luo siihen yhteisd6n, jossa sitd tapahtuu, hajautunutta yhtei-
sollisyyttd. Luokassa vallitsee ndenndinen yhteistllisyys, joka on kuitenkin rik-
kindistd yhteisollisyyttd. Luokka ajattelee, ettd luokassa vallitsee yhteisollisyys,
kun kiusattu luo ryhméén sosiaalisen tilan, jossa kiusattu on yhteinen viholli-
nen. Kuitenkin tilanne vie koko ryhmaltd energiaa, kun kiusattua tdytyy seurata
uusien tarinan ainesten saamiseksi ja oman ryhmin yhteisollisyyden yllapita-
miseksi. N&in ollen luokassa vallitsee ndenndisesti hyva henki, mutta ei kiusa-
tun kohdalla (nro 28). Ndenndinen yhteisollisyys ei siten kosketakaan koko
ryhmdd, vaan rikkoo sitd. Ndenndinen yhteisollisyys tuo kuitenkin oppilaille
ndenndistd turvaa sosiaalisten verkostojen keskelle, joissa tavoitellaan ystavyyt-
td ja peldtddan eristetyksi tulemista. (Ks. Aapola 1991.) Myos Salmivalli (2003, 36)
toteaa, ettd luokan oppilaiden enemmist6 voi olla sitd mieltd, ettd luokassa on
hyva ilmapiiri, mutta silti jotakin oppilasta kiusataan.

Erityisesti kiusaajaryhmé&éan kiusaamisen prosessi luo yhtendisyyttd ja yh-
teisollisyyttd, joka toisaalta sitoo kiusaajaryhmin jdsenet ryhmddn ja toisaalta
pakottaa kiusaajan keksiméddn prosessille jatkuvasti jotain uutta pitddkseen ryh-
mén jasenten mielenkiinnon ylld. Kiusaaja sitoo ymparilleen kannattajaryhman,
joka pysyy ryhmdéssé toisaalta pelon vuoksi ja toisaalta aseman tavoittelemisen
halusta.

Myos opettajia kiusaamisen ndenndinen yhteisollisyys saattaa hamadta.
Kiusattu on ryhmdssa mukana, vaikka hantd kiusataan.
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— Ni sit se oli yksin?

— Nii, se oli yksin, mut sit kuitenkin, me haukuttiin sit4 sillei seldn takana, mut kui-
tenkin me niinku oltiin sen kanssa.

- Ymm.

— Se oli sillei vaikee selittdd. Vahan niinku me haukuttiin sitd, me ei tykatty siitd, mut
silti me oltiin sen kanssa.

— Se oli teidn porukassa?
— Niin.
- Joo.

— Tai sit se vaan dnkes siihen ja me ei huomattu, kun se tulee siihen sillei ovelasti ja.
Sit varmaan oli my®os se, et jos Ritu tai Janika ei ollu koulussa, ni oli pakko turvautua
sithen, kun ei ollu muita. (Saaran haastattelu)

Tdssd kiusaaja kertoo, kuinka kiusattu oli varaystédva ja jonka sallittiin olla lasnd
ryhméssd, koska hdn oli kiusaajan kanssa niind pdiving, jolloin muut oppilaat
olivat pois koulusta. Ndin kiusaaja turvasi aina jonkun oppilaan, joka oli hdnen
kanssaan kaikkina koulupdivina.

7.5.5 Kollektiivinen syyllisyys

Ryhmaén jasenet tuntevat kollektiivista syyllisyyttd silloin, kun he samaistuvat
ryhmdén, jonka teot koetaan jotakin henkil6d tai ryhmé&ad kohtaan moraalitto-
miksi. Kollektiivista syyllisyyttd voi kokea sellainenkin ryhmin jdsen, joka ei
itse ole ollut aiheuttamassa harmia toiselle. Tama on mahdollista, koska ihmiset
luokittelevat itsensd jonkin ryhmén jaseniksi. Nédin ryhmén joidenkin jasenten
tekemédt moraalittomat teot toista ryhmdd tai ihmistd kohtaan linkittyvat
useimpiin ryhmdn jdseniin jaetun ryhmdidentiteetin perusteella. (Branscombe &
Bertjan 2004, 3—4). Kollektiivinen syyllisyys ei vilttamattd ole yhteydessd ai-
emmin koettuihin tapahtumiin. Sitd voidaan kokea myo6s meneillddn olevista
teoista ja tapahtumista. Ndin ihmiset voivat kokea kollektiivista syyllisyyttd
epdtasa-arvoisesta asemasta, vaikka he eivit olisikaan olleet itse luomassa epa-
tasa-arvoisia olosuhteita, mutta kokevat hyotyvansa tilanteesta. (Branscombe &
Bertjan 2004, 5-6.) Kiusaamisessa kiusaaja on ryhménsd kanssa luonut vallan
epdtasapainon luokkaan tai kouluun, mutta kiusaamisesta saattaa koitua epa-
suoraa hyotyd myos muille oppilaille (ks. luku 7.1.2).

Syntipukki tai kiusattu tuo yhteis66n hetken helpotuksen, koska héan kan-
taa kiusaamisen syyllisyyttd. Kiusaaminen selitetddnkin pintatasolla juuri kiu-
satun ominaisuuksista johtuvaksi toiminnaksi. Toisaalta kiusaaminen synnyttaa
kollektiivista syyllisyyttd, koska yhteison jasenet ovat tietoisia prosessista ja sen
todellisesta tilasta. Tdssd aineistossa kollektiivinen syyllisyys ndkyy kirjoituk-
sissa tai puheessa me-muotona (tai “meidén ilked luokkamme”). Oppilaat ker-
tovat kokevansa kiusaamisen loppumisen helpotuksena.

Mutta onneksi tdssd vaiheessa luokanvalvojamme puuttui asiaan. Koko luokkamme
keskusteli ja pohti yhdessd ja erikseen asiaa. Silloin tuntui, ettd ehkd kiusaaminen nyt
loppuisi ja Heikki jatettdisiin rauhaan, mutta ei homma toiminut vieldkddan. Ja nyt
apuun tarvittiin jo koulumme opinto-ohjaajaa ja rehtoria. (Nro 33)
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Mutta ihan niinku tosi harvoin Maija on mukana, mutta siind, sekin on vaan sem-
mosta, ettd se istuu paikallaan ja heittdd jotain tyhmdd niinku kommenttia, niinku
poikien tukena, poikien tueks sillei, mutta ei se, ei oikein innostunut kiusaamisesta,
onneksi. (Ainon haastattelu)

Asian késitteleminen tai siitd avoimesti puhuminen on kuitenkin vaikeaa, koska
puheeksi ottaminen tuo esiin oman syyllisyyden tai pelon siitd, ettd joutuu ka-
sittelem&ddn omaa syyllisyytta. Mitd pidemmaélle prosessi etenee, sitd vaikeampi
yhteison jasenten on ottaa kiusaamista puheeksi. Toisaalta kun yhteison jasenet
kokevat syyllisyyttd, he ovat valmiita my6s korjaamaan aiheuttamansa vahin-
gon. Haped sen sijaan johtaa tekojen kidtkemiseen, vahédttelemiseen tai tilanteis-
ta pakenemiseen. (Lickel ym. 2004, 35-48.)

Syyllisyys on yhteydessd vastuuseen. Yhteison selkeit toimintaperiaatteet
ja toistuva keskusteleminen oppilaiden kanssa siitd, mitd on toisen oppilaan
kunnioittava kohteleminen ja mik4 sitd ei ole, tuo esiin oppilaan oman vastuun
toiminnassaan muita oppilaita kohtaan ja auttaa oppilaita myos tulkitsemaan
luokkatoveriensa kayttdytymisen eettisyytta.



8 TUTKIMUKSEN YHTEENVETO JA POHDINTA

8.1 Tutkimustulokset pihkindnkuoressa

Tutkimukseni tarkoituksena oli pyrkid ymmartaméadn, mitd koulukiusaaminen
on sosiaalisena ja kulttuurisena ilmiond. Tutkimusaineistonani olivat 7.— 9.
luokkalaisten tukioppilaiden kirjoitukset ja haastattelut. Kdytin aineiston ana-
lyysissd merkitysten analyysid, jolloin etsin aineistosta, mitd merkityksid oppi-
laat olivat antaneet omassa yhteistssddn tapahtuneelle kiusaamiselle.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd vallan, aseman tai suosion tavoittelu toi-
mii usein kiusaamisen vaikuttimena. Ilmiossa huomio kohdistuu usein kiusa-
tun oppilaan erilaisuuteen. Kiusaaminen alkaa kiusatun erilaisuuden nimedmi-
selld. Keskeistd kiusaamisessa on kiusatun toiseus, jota tuotetaan luomalla kiu-
satulle tietynlainen maine. Maineen luomisessa tarinoilla on suuri merkitys.
Kiusaamista voimistavia keinoja ovat myo6s yhteison hauskuuttaminen, kiusa-
tun tai opettajan harhauttaminen seka erilaiset rituaalit.

Kiusaaminen on keino tuottaa ja vahvistaa oppilaskulttuuria. Kiusatun
erilaisuus liitetddn helposti oppilaiden kulttuurisesti arvostamien seikkojen vas-
takohtiin. Yhteison jdsenet pyrkivit tavoittelemaan kiusaamisen kautta luotuja
kulttuurisia arvostuksia valttydkseen itse kiusaamiselta. Kiusaamisella siis tuo-
tetaan ja vahvistetaan yhteison kulttuurisesti arvostamia seikkoja, joita yhteison
jasenet ovat pakotettuja tavoittelemaan. Ndin esimerkiksi lihavuudesta kiusaa-
vassa yhteisossd kulttuuristen normien ankara tavoittelu voi ddrimmilldan joh-
taa jonkun oppilaan kohdalla jopa anoreksiaan.

Kiusaaminen muodostuu yhteisdssd tapahtuvien vuorovaikutustilantei-
den ketjusta. Tilanteiden kokemisessa oleellisia ovat oppilaiden tilanteille an-
tamat merkitykset ja tulkinnat. Vuorovaikutuksella voi olla ndissd tilanteissa
pdinvastainen merkitys kuin normaalisti: kiusaamisessa kutsu ei olekaan tarkoi-
tettu kutsuksi eikd nimeltd kutsuminen tarkoita puhuttelua.

Kiusaaminen sisdltdd tavallisesti tekoja tai toimintatapoja, jotka tuottavat
kiusaajaryhmaddn sisdistd yhtendisyyttd ja yhteisollisyyttd. Yhteinen hauskanpi-
to kiusatun kustannuksella liittdd kiusaajaryhmén yhteen ja saattaa leikin kaut-
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ta muitakin yhteison jasenid osallisiksi kiusaamiseen ikdan kuin huomaamatta.
Kiusaamiseen saatetaan liittdd my0s rituaaleja, kollektiivisia toimintoja, joilla on
sosiaalisesti keskeinen merkitys. Rituaaleissa oleellista on yleison ldsndolo ja ne
ovat yksi tapa esittdd kiusaajan valta-asemaa (vallan ndyton rituaalit, alistamis-
rituaalit, vaientamisrituaalit), osoittaa kiusatun kuulumattomuutta yhteis6on
(inhorituaalit, eristimisrituaalit) ja ndyttdd ndkyvésti yhteisollisyyttd rituaaliin
osallistuvien kesken (ryhmin yhteisollisyyden rituaalit). Kiusaamiselle perus-
tuva yhteisollisyys on kuitenkin ndenndista.

Kiusaaminen jatkuu yhteisossa siind vallitsevan kollektiivisen pelon vuok-
si. Kiusaamalla jotakin oppilasta kiusaaja heréattdad pelon kaikissa yhteison oppi-
laissa: kuka tahansa oppilas on vaarassa joutua kiusatuksi. Pelko estdd kiusaa-
miseen osallistumattomiakin oppilaita puuttumasta tilanteeseen.

Kiusaaminen tuottaa yhteison jdsenille kollektiivista syyllisyyttd. Kiusaa-
miseen osallistuneet voivat kokea syyllisyyttd toiminnastaan. Samoin oppilas,
joka ndkee kiusaamista, mutta ei puutu siihen, kokee syyllisyyttd. Tdlld tavalla
kiusaaminen koskettaa koko luokan hyvinvointia.

Oppilaiden keskuudessa vallitsee epévirallisia normeja, jotka estdvit
puuttumasta kiusaamiseen. Tédllainen on mm. lojaalisuus omaa ryhméd koh-
taan. Niinpd koulun normien rikkojia, kiusaajia, ei saa paljastaa. Epaviralliset
normit saattavat olla voimakkaampia kuin koulun viralliset normit ja my&s nii-
den rikkomisesta aiheutuvat, usein sosiaaliset rangaistukset (esimerkiksi eris-
taminen yhteison ulkopuolelle) voidaan kokea ankarampina kuin koulun viral-
liset rangaistukset (kuten jalki-istunto).

Kiusaamiseen osallistumattomien oppilaiden on vaikea puuttua kiusaami-
seen, mikali heilld ei ole laajaa sosiaalista arvostusta ja luottamusta luokassaan
tai jos he ovat mielipiteensd kanssa yksin. Toisaalta kun vaikutusvaltaa omaava
oppilas puuttui kiusaamiseen, sen vaikutus oli tehokasta.

Kiusaamisen lakkaamiseen vaikutti yhtend tekijana kiusatun oivallus siitd,
ettd kiusaaminen ei johtunut todellisuudessa kiusatun erilaisuudesta. Kun kiu-
sattu oppilas huomasi, ettd kiusaajalla on sama piirre, josta hantd kiusattiin, han
ymmadrsi, ettei erilaisuus ollutkaan kiusaamisen todellinen syy. Tama antoi kiu-
satulle vahvuutta ja rohkeutta vastustaa kiusaamistaan.

Kiusaaminen ilmenee yhteisossd eri tavoin. Joskus se kehittyy prosessi-
maisesti saaden aikaa myo6ten kovempia muotoja ja johtaa samalla kiusatun
eristaimiseen koko yhteisostd. Joskus kiusaaminen pysyy nimittelyna tai sithen
voi liittyd kiusatun syrjimistd yhteisossd ilman muita kiusaamisen muotoja.
Oppilaiden kirjoituksissa kiusaamisena koettiin myos fyysinen &killinen péélle
kdyminen tai suhdekriisi, jossa kahden oppilaan vilit rikkoutuivat jonkun kol-
mannen osapuolen vuoksi. Kiusaamisena pidettiin myos drsyttavaa kiusaamis-
ta. Arsyttdvaan kiusaamiseen liittyi usein se, ettd kiusattu (drsyttiviksi koettu
oppilas) rikkoi epédvirallisia normeja tai ei hyvaksynyt hédnelle osoitettua kiusa-
tun asemaa, vaan pyrki toistuvasti ryhman jaseneksi torjunnasta huolimatta.

Kiusaaminen on yhteisossd usein yleisesti tiedossa oleva ilmio ja se levida
tehokkaasti yhteisossd ja jopa sen ulkopuolelle. Se on koulun sosiaalisiin suhtei-
siin, kulttuurisiin arvostuksiin ja epdvirallisiin normeihin kietoutunut ilmio,
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josta arkisessa koulutydssd ndyttdytyy vain pinta. Niinpd opettajia voidaan
harhauttaa, jolloin he ndkevat kiusaamiseksi tarkoitetut tilanteet jopa ystavyy-
den osoituksina. Tamé&n vuoksi ilmion ymmaértdminen vaatii yhteison jasenten
sosiaalisten suhteiden, yhteison kulttuuristen merkitysten ja oppilaiden vuoro-
vaikutuksen hyvédd tuntemista.

Tama tutkimus auttaa ymmartamaan kiusaamista ilmioné, jossa kiusaami-
seen vaikuttavat monet "nikymattoméat” seikat. Saadut tulokset vahvistavat
kiusaamisen sosiokulttuurista ndkokulmaa, joka on aikaisemmissa tutkimuksis-
sa jadnyt vihemmialle tarkastelulle. Samalla tulokset tdydentdvat kiusaamisesta
eri teoreettisista ndkokulmista aikaisemmin tuotettua tietoa. Vaikka tuloksia ei
voi yleistdd sellaisenaan koskemaan kaikkea kiusaamista, kulttuurisen ja sosiaa-
lisen ndkokulman oivaltaminen avaa kiusaamisen tarkkailijalle yhteisossdan
uuden mahdollisuuden havaita kiusaamista, ymmartaa sitd ja vaikuttaa siihen.

8.2 Tutkimuksen toteutuksen ja luotettavuuden pohdinta

Laadullinen tutkimus ei ole yksi yhtendinen tutkimusperinne, vaan siihen kuu-
luu useita erilaisia ldhestymistapoja ja tutkimusmenetelmid. Tédten laadullisen
tutkimuksen piiristd ei 16ydy myoskddn yhtd yhtendistd kasitystd tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelusta. (Tynjdla 1991, 388; Heikkinen ym. 2005a, 352;
Denzin & Lincoln 2000, 23.) Tdssd tutkimuksessa kdytetddn Heikkisen (2004,
179-190) narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden ja uskottavuuden viisipor-
taista mddrittelyd, joka pohjautuu Brunerin (1986) teoriaan. Vaikka Heikkinen
(emt.) tarkastelee nimenomaan narratiivisen tutkimuksen luotettavuutta ja us-
kottavuutta, en nde kyseisten kriteerien soveltamisessa estettd tdhdn tutkimuk-
seen. Se minké kasitteiden kautta tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan, on
pikemminkin yhteydessd tutkimusparadigmaan. (Ks. laadullisen ja mééréllisen
paradigman eroista esim. Tynjdld 1991, 388—-389.)

Paradigmoihin liittyy erilainen tietdmisen tapa. Heikkinen (2004; 1999)
erottaa Brunerin (1986, 11-14) tavoin paradigmaattisen tietimisen (eli loogis-
tieteellisen tietdmisen) ja narratiivisen tietamisen. Paradigmaattinen tietiminen
on perinteisessd tieteessd ylldpidetty tiedon muoto ja se kdyttdd vilineenddn
tyypillisesti matematiikkaa ja logiikkaa, joiden avulla kokemuksesta muodoste-
taan yleisid periaatteita ja lainalaisuuksia. Tavoitteena on selked syy-seuraus -
jarjestelmd sekd tutkimustulokset, jotka ovat yleisid, ajasta ja paikasta riippu-
mattomia. Narratiivinen tietdiminen taas on tiedon muodostamista ymmarretta-
vdnd juonellisena tapahtumaketjuna. Narratiivinen tietdmisen tapa rakentuu
toimijoiden pddmaddrien ja intentioiden varaan ja soveltuu hyvin inhimillisen
toiminnan selittdmiseen ja kuvaamiseen. (Bruner 1986; Heikkinen 2004 ja 1999.)

Tama tutkimus sijoittuu narratiiviseen tietdmisen tapaan, jolloin luotetta-
vuuden tarkastelu Heikkisen (2004; Heikkinen ym. 2005b) esittdimien periaat-
teiden pohjalta on luonnollista. Ensiksikin tutkimuksen luotettavuutta voidaan
tarkastella historiallisen jatkuvuuden (principle of historical continuity) periaat-
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teen pohjalta, milld tarkoitetaan toiminnan kehkeytymistd historiallisesti ja ker-
tomuksen etenemistd juonellisena. Siihen liittyy ihmisten intentioiden esille
tuominen. Olennaista on, ettd tapahtumat rakentuvat juonellisesti uskottavina
niin, ettd lukija voi ymmartdd toiminnan paamddrit ja tavoitteet toiminnassa
mukana olevien ihmisten padmaaéristd ja tavoitteista késin. Tédtd periaatetta olen
noudattanut tdssd tutkimuksessa kuvaamalla koulukiusaamista prosessina.
Historiallisen jatkuvuuden periaatteeseen kuuluu myo6s toimintahistoriallinen
analyysi, jota olen tdssd tyossd toteuttanut tarkastelemalla kiusaamista yhteisol-
lisessd ja kulttuurisessa kontekstissa sekd ajallisena jatkumona. Koko tutkimus
rakentuu merkityskokonaisuuksista muodostuvaksi juonelliseksi kokonaisuu-
deksi (Liite 5, Liite 6, Liite 7 ja Liite 8).

Toiseksi Heikkinen (2004, 185) mainitsee refleksiivisyysperiaatteen (prin-
ciple of reflexivity), jonka mukaan tutkijan on syytd pohtia esioletuksiaan ja si-
toumuksiaan tutkittavaan kohteeseen (ks. myds Gergen & Gergen 2000,
1027-1028 ja Richardson 2000, 937). Nditd olen tarkastellut luvussa 2.1.3 ja 2.5.
Edelleen refleksiivisyyteen kuuluu se, ettd tutkimusteksti on tutkijan tuottamaa
todellisuutta ja hdnen tulee olla tietoinen siitd, miten hin tuottaa todellisuutta.
Taman vuoksi tutkijan on kuvattava tiedonprosessinsa. Tdtd olen kuvannut lu-
vuissa 2.2 ja 2.3 sekd 2.4. Tutkimuspdivikirjan pitdminen auttaa refleksiivisen
otteen sdilymisessd tutkimuksen kuluessa. Tutkimuspdivakirjani sisdltda tutki-
jan reaktioita ja kuvaa tutkimustoimintaa. (Tynjdla 1991, 393; Bogdan & Biklen
1998.) Tutkimuspdivakirja on auttanut havainnoimaan kéasitysteni muuttumista
tyon kuluessa ja arvioimaan omien uskomusteni merkitystd tutkimuksen luo-
tettavuudelle. Aineistoa on luettu monikerroksellisesti, jolloin tyo siséltdd eri-
laisia teoreettisia ndkokulmia samoihin aineistossa oleviin merkityksiin.

Refleksiivisyysperiaate johdattaa kolmanteen periaatteeseen, dialektisuu-
teen (principle of dialectics). Dialektiisuusperiaatteen mukaan sosiaalinen todel-
lisuus rakentuu eri ddnien valisessd keskustelussa, ja tutkijan on hyva antaa ti-
laa erilaisille ddnille. Raportoinnissa eri ddnten on tultava mahdollisimman au-
tenttisina esille. lhanteena ndhdaan nakokulmien moneus. (Heikkinen 2004; ks.
myo6s Gergen & Gergen 2000, 1028-1029.) Tassd tutkimuksessa dialektisuuspe-
riaate toteutuu toisaalta useiden teorioiden ddnind ja toisaalta oppilaiden au-
tenttisina puheenvuoroina, joiden kautta ilmioon on pyritty luomaan monipuo-
linen kuva. Erilaisia teorioita on kdytetty avaamaan uusia ndkokulmia aineis-
toon.

Eri teorioiden liséksi etdisyyttd aineistoon on otettu kerddmalld ja lukemal-
la aineistoa pitkalld aikavalilld, mikd osaltaan lisdd luotettavuutta. Oppilaiden
ddni on tukioppilaiden &dni. Olen kdyttanyt tukioppilaita oman yhteisonsa
avainhenkildind. Toisaalta tukioppilas on my®os tavallinen oppilas. Tukioppi-
laan rooli ndyttdd vaihtelevan eri yhteisoissd. Joissakin kouluissa on tiedostettu,
ettd tukioppilaalla voi olla rooli kiusaamiseen vaikuttamisessa, mutta toisissa
kouluissa tukioppilas koetaan juhlien jdrjestdjand tai tukioppilaaksi ryhtymisen
syynd on ollut vapautuksen saaminen oppitunneilta. Tdma selittdd myos sitd,
ettd tukioppilaiden joukossa on kiusaajia. Aineistossa on kiusaajien, kiusattujen
ja muiden oppilaiden ddnid. Osa oppilaista on seurannut kiusaamista sivusta,
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osa ollut siind jollakin tavalla itsekin mukana, esimerkiksi kiusaajan ystdavana.
Adnet tulevat eri kouluista. Tutkimuksessa on oleellista usean eri yhteisén ja-
senten ndkokulmat kiusaamiseen. Edelleen saturaatio on yksi luotettavuuden
kriteeri (ks. luvut 2.2.3 ja 2.3.2). Toinen ndkokulma olisi ollut valita oppilaat esi-
merkiksi yhdestd koulusta ja tutkia kiusaamista yhden yhteison nakokulmasta
samaan ilmioon.

Tutkimuksesta puuttuu virallisen maailman autenttinen &&ni. Virallisen
maailman &dantd tdssd tutkimuksessa kayttavat oppilaat: kiusaajat, kiusatut ja
muut kiusaamista havainnoivat tai siihen osallistuvat oppilaat. Oppilaiden ddn-
ten kuuleminen tuo oman oleellisen puolen ilmion tarkasteluun. Opettajien tai
rehtorin &ddnten tutkiminen olisikin mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe,
joka rikastuttaisi ilmitstd saatavaa kuvaa omasta nikokulmastaan.

Oppilaat puhuvat my6s vanhempien suulla sekd joissakin tapauksissa po-
liisin suulla. Kiusaamisprosessin tutkiminen siihen liittyvien eri ihmisten, oppi-
laiden, opettajien ja vanhempien ndkokulmasta on myos oivallinen jatkotutki-
musaihe.

Dialektisuuteen kuuluvat myos eettiset kysymykset. Nditd olen kasitellyt
erikseen luvussa 2.5.

Toimivuusperiaate (principle of workability) on neljds luotettavuuden tar-
kasteluun liittyva ndkokulma, jonka mukaan “totta on se, miké toimii”. Tassa ei
ole kyse kuitenkaan pelkédstddn tiedon kédyttdarvosta, vaan tiedonprosessin pe-
rimmadisestd luonteesta sindnsd. Taman tyon toimivuutta tulee ymmartad ilmi-
on ymmadrtamisen kautta: vasta sitten, kun ymmaérramme ilmiotd, voimme vai-
kuttaa siihen. (Heikkinen 2004.) Diltheyn (1990) mukaan luonnontieteet ovat
luonnonilmioitd selittdvid ja humanistiset tieteet puolestaan ihmisen henkista
toimintaa ja kulttuuria ymmartdavid. Rauhala (1989, 11-12) toteaa, ettd ymmar-
tamisenkin voidaan katsoa olevan selittdvaa. Selittdminen on t&dlloin madritelty
siten, ettd sen tavoitteena on tehdd ilmiot kasitettdviksi ja 1oytdd keinoja vaikut-
taa niiden kulkuun. Kun ilmio ymmarretddn, voidaan uuden ymmarryksen
pohjalta luoda toimivia kdytédnteitd. Taméan tutkimuksen tavoitteena on ymmar-
tdd kiusaamista ilmiond syvemmin. Kun tutkimus tavoittaa lukijan eldmismaa-
ilmaa, se avaa lukijalle samalla uuden ymmarryksen ilmittd kohtaan. Tastd on
mahdollisena seurauksena uusi ymmadrrys toimia uudella tavalla. (Rauhala
1989, 11-12.)

Toisaalta tutkimus herdttdnee keskustelua. Se avaa erilaisen sosiaalisen ja
kulttuurisen nakdkulman kiusaamisilmioon koulussa.

Viidentend periaatteena voidaan tarkastella tutkimuksen havahduttamis-
periaatetta (principle of evocativeness). Tutkimuksen herattimét mielikuvat,
muistot ja tunteet nousevat esiin raporttia lukiessa, ja lukija kokee, ettd tutki-
mus laajentaa hdnen ymmarrystddan ilmiostd. (Heikkinen ym. 2005b; Richardson
2000, 937.) Talloin tutkimuksen luotettavuuden arviointiin osallistuvat myos
lukijat ja kollektiivinen tutkijayhteiso (Ryan & Bernard 2000, 785-786).

Tamén tutkimuksen tarkoitus on ollut lisdtd ymmarrystd tutkittavasta il-
miodstd. Tatd syntynyttd ymmarrystd voidaan soveltaa muihinkin tapauksiin.
Tamdn tutkimuksen tuloksia ei voi yleistdd ndin pienestd tutkittavien joukosta
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samaan tapaan kuin mééarallisessd tutkimuksessa, eikd se ole tarkoituskaan. Toi-
saalta tulokset mahdollistavat yleistdimisen tutkimusaineiston ulkopuolelle il-
mioon liitettyjen teoreettisten késitteiden kautta. Tdlloin syntyy tunne totuu-
denkaltaisuudesta, mikd on yksi luotettavuuden osoitin laadullisessa tutkimuk-
sessa. Yhdyn Suonisen (1997, 28) toteamukseen, ettd ”yksittdisen pienen aineis-
ton analyysi ei kerro kulttuurisista yleisyyksistd. Se voi kuitenkin kertoa ha-
vainnollisesti ja herdttavésti siitd, mikd on kulttuurisesti mahdollista.” Nadiden
mahdollisuuksien ymmartdamisestd voi sitten avautua uusi pragmaattisten so-
vellusten kentta.

8.3 Johtopiditokset ja seuraamukset

Taman tutkimuksen merkitystd voi arvioida saatujen tulosten sekd niiden herat-
tamdn keskustelun perusteella. Lahdin tutkimaan kiusaamista ilmiond, jotta
voisin ymmartdd, mistd ilmiossd on kyse. Tamédn ymmarryksen pohjalta myos
lukijalle voi syntyad kyky nahda kiusaamista tilanteissa, joita hdn ei aikaisemmin
ole kyennyt tunnistamaan kiusaamiseksi. [Imion ndkeminen ja syvillinen ym-
martdminen ovat edellytyksid puuttumiselle.

Tamén tutkimuksen varsinaisena tarkoituksena ei ollut luoda malleja kiu-
saamiseen puuttumiselle, mutta tuloksia voidaan toisaalta tarkastella myos
preventioiden ja interventioiden kehittamisen ndkokulmasta. Suhonen (1989,
40) toteaa, ettd “interventio ja preventio ovat tarkoituksellista toimintaa, johon
liittyy tilanteen tulkinta ja yhteisymmarrykseen tahtdadva kommunikaatio”. Su-
hosen (emt.) mukaan ”interventio- ja preventioparadigmojen kehittiminen seka
niiden kriittinen tarkastelu ilman teoreettista pohjaa on torso”. Interventioille ja
preventioille tulisikin etsid uudenlaisia viitekehyksid, tavoitteita ja joustavam-
pia toteuttamismalleja. Ulkoapdin tuodut interventio- tai preventiovaateet, jois-
sa usein ldhdetddn liikkeelle teknisesti ja kohderyhmin ulkopuolelta tulevasta
toimintaideasta, ilman ettd niihin liittyisi kohdeongelman syvallistd ymmarta-
mistd, muodostuvat kuormittaviksi paperinmakuisiksi prosesseiksi vailla yhte-
yttd arjen tilanteisiin. (Suhonen 1989, 15, 44; Aarnos 2003, 88.) Toisaalta tyoni
tulosten pohjalta painottuu promootio, hyvdad vuorovaikutusta edistdva yhtei-
sollinen toiminta.

8.3.1 Kiusaamisen maiiritelmi

Tassd tutkimuksessa kiusaamista ei mddritelty ulkoapdin, vaan kiusaamisen
madrittelemisen ldhtokohtana oli oppilaiden oma ymmarrys ilmiostd. Tulosten
pohjalta voidaan todeta, ettd oppilaiden ndkeménd heidén ja opettajien ymmar-
rys kiusaamisesta oli erilainen. Oppilaat korostivat kiusatun subjektiivista ko-
kemusta kiusatuksi tulemisesta. Tulokset antavat my0s viitteitd siitd, ettd kiu-
saaminen ndkyy hetkellisind vuorovaikutussuhteiden sarjana ja taustalla on
kiusaajan sosiaalisen aseman tai vallan tavoitteleminen yhteisossd, mitd taas
opettajat eivdt havainneet kiusaamisena. Kiusaamisen madritelmaan sisdltyvaa
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pitkédkestoisuutta oppilaat eivdt ymmadrtaneet puuttumisen ehtona tai edelly-
tyksend; pikemminkin oppilaat odottivat puuttumista kiusaamiseen jo varhai-
sessa vaiheessa.

Kiusaamisen médritteleminen pitkidkestoisena on ymmadrrettiavad tieteelli-
sissd tutkimuksissa, jotta eri maissa toteutettujen tutkimusten tulokset ovat kes-
kenddn vertailukelpoisia. Kuitenkin koulun arkea ajatellen olisi syytd pohtia,
voitaisiinko koulussa ottaa kdyttoon erilaisia kiusaamisen méaritelmid tai kiu-
saamisen ”“asteita”. Ndin ollen maaritelmat sallisivat kiusaamiseen puuttumisen
jo varhaisessa vaiheessa eivitkd ohjaisi odottamaan kiusaamisen tapahtumista
pitkélld aikajaksolla. Ellei kiusaamiseen puututa jo varhaisessa vaiheessa, se
levidd ja tarttuu yhteisossd ja saattaa levitd jopa sen ulkopuolellekin. Kauan jat-
kuessaan kiusaaminen vakiinnuttaa yhteison vuorovaikutussuhteet, jolloin nii-
hin on erityisen vaikea puuttua. Koulussa voidaan myos ottaa esille erilaisia
kiusaamisen maddritelmid, ja kasitelld kiusaamista monesta nédkokulmasta.
Oleellista on my0s kiusaamiseen sisiltyvien ryhmadynamiikkaan, vuorovaiku-
tukseen, kulttuuriin sekd valtaan liittyvien seikkojen ymmaértdminen ja niista
keskusteleminen. Eettisten periaatteiden selkeys on edellytys sille, ettd kiusaaja
kokee kiusaamisesta tervettd syyllisyyttd ja muuttaa kayttaytymistaan.

8.3.2 Turvallisuus koulun rakenteissa ja kulttuurissa

Kouluun liittyy tiettyjd rakenteellisia, institutionaalisia ja kulttuurisia seikkoja,
jotka tekevdt yhteisostd juuri koulun. Pakkojdsenyys ja jasenyydestd eroamiseen
liittyvit seuraamukset tuovat omat reunaehtonsa, jotka ruokkivat kiusaamista.
Luokkakokoonpanojen ja oppilasryhmien muodostamisessa olisikin hyva poh-
tia ryhmddynaamisia seikkoja, samoin kuin olisi mietittdvd, miten luokka- tai
kouluyhteison vaihtaminen olisi helpompaa. My®os sitd, kenen on aihetta vaih-
taa yhteisod, olisi pohdittava koko yhteison sosiaalisten suhteiden ndkokulmas-
ta. Kiusatun eroaminen koulusta johtaa usein siihen, ettd kiusaaja valitsee uu-
den kiusatun asemansa ylldpitdmiseksi ja prosessi alkaa yhteisossa alusta. Ellei
ilmiotd ndhdd kokonaisvaltaisesti koko yhteison vuorovaikutussuhteiden ni-
kokulmasta, puuttuminen johtaa pinnallisiin toimenpiteisiin, joilla ei ole yhtei-
sod tervehdyttdvad vaikutusta.

Olen kuvannut, kuinka kiusaaminen on oppilaskulttuurissa ja -yhteisossa
syntyvd, kehittyvi ja ylldpidetty toiminnan muoto, jolloin oleellista on tulla tie-
toiseksi yhteisossd - on se sitten luokka tai koulu — vallitsevista kulttuurisista
arvostuksista ja epdvirallisista normeista. Koulussa vallitsevat kulttuuriset ar-
vostukset tarjoavat oivallisen kentdn tehdd ero kulttuurisesti hyvéksytyn ja ei-
hyvaksytyn vélille. Kulttuuristen arvostusten varaan on helppoa luoda ‘meidat”
ja kulttuurisesti erottuvat “heidét’. Toisaalta eroja voidaan luoda ja vahvistaa
kiusattujen oppilaiden kautta. Kun yhteisostd poimitaan jollakin tavoin poik-
keava oppilas ja nimetddn hénessd olevat ominaisuudet kiusaamisen syiksi, ni-
metyt piirteet muodostuvat kyseisessd yhteisossad valtettdviksi ominaisuuksiksi.
Toisaalta kiusaamiseen liittyy kiusaajan pyrkimys vahvistaa omaa asemaansa
yhteisossd kiusaamisen kautta. Kiusaajan arvostetuksi tulemisen tarve tulisikin
voida kasitelld muulla tavalla kuin kiusaamisen kautta. Tdssd voisi auttaa kun-
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kin oppilaan omien vahvuuksien 16ytdminen ja tunnustaminen. Kulttuurin ai-
heuttamaan ilmiéon tulisi vaikuttaa kulttuurin sisdisen toimintatavan ja ym-
marryksen lisddntymisen kautta. Kulttuurisista arvostuksista keskusteleminen
avartaa oppilaita ymmaértdimdan kulttuurien moninaisuutta ja hyviaksymédan
sen. Toisaalta ellei oppilailla ole selkedd kasitystd siitd, mikd on oikein ja mika
vddrin, oman toiminnan arvioiminen on mahdotonta. Mydskddn tervettd kayt-
taytymisen muutokseen johtavaa syyllisyyttd ei voi syntyd ilman késitystd oi-
keasta ja vaddrdstd. Tietoiseksi tuleminen omasta toiminnasta ja aito vastavuo-
roiseen ymmarrykseen pyrkivd kohtaaminen ovat keskeisid tekijoitd. Oppilai-
den sosiaalisten suhteiden avointa tarkkailua kiusaamisen havaitsemisessa ei
voi kyllin korostaa.

Perusopetuslaissa todetaan, ettd oppilaalla on oikeus turvalliseen oppi-
misymparistoon. Turvallisuuden syvillinen ymmartdminen on oleellista. Tur-
vallisen vastakohtana on turvaton oppimisympadristd, johon usein siséltyy pel-
koa. Aineistoni pohjalta voin todeta, ettd kiusaamisessa pelolla on suuri merki-
tys. Peldtessddn joutuvansa itse kiusatuksi kiusaaja voi aloittaa kiusaamisen.
Kiusattu pelkdd kiusaamisen aiheuttamaa turvattomuutta, ja koko luokka pel-
kdd, kuka valitaan seuraavaksi kiusatuksi. Turvattomuus ilmenee yhteisossa
ddneen lausumattomana pelkona. Turvallisuus tulisikin ymmartada laajasti myos
sosiaalisena turvallisuutena, jossa jokaisella yksilolld on oikeus kuulua tdysiver-
taisena jasenend yhteisoonsa ja kokea tulevansa siind arvostetuksi.

Pelkoa voivat aiheuttaa my0s yhteisossd vallitsevat epdviralliset normit,
joita oppilaat noudattavat niiden rikkomisesta aiheutuvien sosiaalisten sankti-
oiden pelossa. Kulttuuriset arvostukset ja epdviralliset normit on ensin tunnis-
tettava, jotta niistd edes voidaan puhua. Esimerkiksi luokassa vallitseva epavi-
rallinen normi, ettd jonkun oppilaan toimintaa ei voi arvioida, ilman ettd arvioi-
ja joutuu kiusatuksi, aiheuttaa kaikille yhteison jasenille pelkoa. Téllaisista sosi-
aalisista hierarkioista, epédvirallisista normeista ja arvostuksista ddaneen puhu-
minen purkaa niiden yhteisollistd valtaa.

Perusopetuslaki, koulun jdrjestyssdannot ja muut virallisen maailman
luomat normit ohjaavat oppilaskulttuurin toimintaa. Ne ikddn kuin rajaavat
alueen, joka on kyseisessd instituutiossa hyviksyttyd. Vaikka nditd rajoja koetel-
laan, ne kuitenkin toimivat yleisend hyvaksyttynd tapana toimia. T4llad tavalla
koulun kiusaamista koskevat normit rajaavat yleisesti hyvaksytyn tavan toimia.
Toisaalta virallisen maailman suhtautuminen virallisiin normeihin viestittis,
mikd on oikeasti hyvaksyttyd kyseisessda koulussa. Néin ollen vaikka koulun
normit ovat olemassa, niiden sisdlté mititoityy, elleivit opettajat ja koulun hen-
kilokunta toimi niiden mukaisesti. Talloin ne jadvat paperinormeiksi, joilla ei
ole kdytannon merkitystd. Oppilaat seuraavat erityisen tarkasti nimenomaan
normien toteutumista arjen kdytanteissa. He eivat valttamaétta ole kovin tietoisia
koulun sdantdjen sisdllostd, mutta ovat tietoisia opettajien ja rehtorin toiminnas-
ta koulun kiusaamistapauksissa ja reagoivat sithen. Huomiot koskevat myos
tapauksia, joita virallinen maailma ei ole edes luokitellut kiusaamiseksi. Tama
on yksi taso vaikuttaa kiusaamiseen.
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Baumanin (2002, 214) mukaan on miltei yleispdteva laki, ettd ‘meitd” voi
kayttdd puolustautumiseen irrallisuutta ja sekasortoa vastaan. Voisiko olla niin,
ettd koulu- tai luokkayhteiso, joka kokee olevansa virallisesta kontekstista irral-
linen ja jossa virallinen ja epdvirallinen eivét kohtaa, ei keskustele tai viesti ai-
dosti keskenddn ja luo osaltaan epdvirallista ‘me” -ajattelua, jossa yhteisoon
muotoutuvat omat sosiaaliset toimintatavat ja sosiaaliset ja kulttuuriset sddn-
nostot? Yleistd kaikille kirjoituksille, joissa kiusaamista késiteltiin, oli virallisen
ja epdvirallisen maailman etdisyys toisistaan. Sitd, onko tdma syy ilmiolle, ei
taméan tutkimuksen pohjalta voi yksiselitteisesti osoittaa, mutta se voi olla yksi
mahdollisuus.

8.3.3 Opettajan ja rehtorin keinot kiusaamisen estimiseksi

Roland (1984, 78-79) toteaa, ettd jos kiusaaminen johtuu selvésti vain yhdesta
kiusaajasta, on tarpeetonta pyrkid vaikuttamaan koko ryhmé&an. Ryhmaan vai-
kuttaminen on Rolandin (emt.) mukaan tdrkein menetelmd silloin, kun jokin
lapsiryhma kiusaa toisia. Omassa aineistossani kiusaaminen ldhti usein liikkeel-
le jostakin henkilostd tai pienestd ryhmaéstd ja prosessin jatkuttua eteni koske-
maan yhteisdd hyvin laajalti. N&din ollen voisi ajatella, ettd kiusaamisprosessin
alussa on helpompaa estdd kiusaaminen vaikuttamalla yksittdisiin jaseniin. Pro-
sessin pitkittyessd se koskee koko yhteisod ja vaatii toisenlaista puuttumista.

Opettaja voi toiminnallaan tukea oppilaiden sosiaalisten suhteiden tasa-
painoista kehittymistd luokassa. Kdytannossd timd voi tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd luokalle, jossa on kiusaamista, ei saisi antaa vapaata mahdollisuutta
muodostaa pareja tai ryhmid. Kiusaamisessa ryhmien muodostamista voidaan
kayttdd yhtend tapana kiusata. Tdllainen tilanne voi ndkyd myos kayttaytymi-
send, jolloin joku oppilas ilmoittaa toistuvasti haluavansa olla ”yksin pari”. Ky-
se voi olla siitd, ettd oppilas on aikaisemmin tullut torjutuksi parien tai ryhmien
muodostamisessa, eikd hdn voi endd ottaa riskid tulla uudelleen torjutuksi. Han
on mieluummin vapaaehtoisesti yksin. Ndin tyéryhmien valitsemisessa néky-
vidt sosiaaliset hierarkiat ja oppitunnillakin tapahtuva useimmiten sanallinen
nimittely voivat olla avaimia havaita oppilaiden sosiaalisiin suhteisiin katkey-
tyvid valta-asetelmia. Oppilaiden tavoitteellinen toiminta vdhentdd myos tur-
hautumista, joka voi purkautua kiusaamisena. Tavoitteista keskusteleminen ja
opiskelun merkityksen ymmartaminen luovat yhteisollisesti myonteista suhtau-
tumista opiskeluun.

Jos kiusatulla on ystdvéa yhteisossd, se vahentdd kiusaamista. Tahdn opet-
taja voi pyrkid vaikuttamaan luomalla opiskelutilanteissa sellaisia olosuhteita,
joissa kiusattu voi ystdavystyd jonkun hantd tukevan oppilaan kanssa. Vahvis-
tamalla hyvad suhdetta opettaja toimii epdsuorasti kiusaamista vastaan. Tama
on mahdollista esimerkiksi opiskeluun liittyvien projekti-, tiimi-, pari- tai ryh-
miétoiden avulla. Kun tédllainen projekti kestdd pidemmadn aikaa ja edellyttaa
oppilaiden tiivistd vuorovaikutusta ja molempien osuutta projektin onnistumi-
seen, se voi olla yksi tekija kiusaamisen vahentymisessd. Toisaalta oppilaiden
ryhmittely vaatii opettajalta oppilaiden sosiaalisten suhteiden herkkaé aistimis-
ta. Oppilas, jota on kiusattu pitkddn, eldd yhteisossé, jossa koko yhteison asenne
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voi olla kielteinen hédntd kohtaan. Téllaisessa tilanteessa kiusattu oppilas tarvit-
see suojaa kiusaajaa vastaan eikd hantd pitdisi valita samoihin sosiaalisiin ryh-
mittymiin kiusaajan kanssa.

"Jos ajatellaan, ettd oppiminen on sosiokonstruktivistista, ryhmd on siind oleellista.
Tieto muodostuu neuvottelun tuloksena jossain ryhmassa. Tassd mielessd oppilaiden
viéliset sisdiset suhteet vaikuttavat neuvottelun tulokseen eli tiedon muodostukseen.
Néin kiusaaminen vaikuttaa oppimiseen.” (Ote reflektiopédivikirjasta 27.5.2005)

Kiusaajan valtaa voidaan toisaalta purkaa laittamalla kiusaaja ryhmddn, jossa
hédn ei saa kiusaamiseen sosiaalista tukea muilta oppilailta. Ylld mainittujen
toimenpiteiden soveltaminen riippuu aina kulloisestakin tilanteesta ja ryhman
sosiaalisesta kokoonpanosta. Kiusaaminen on monella tavalla oppilaiden asen-
teisiin ja kulttuurisiin arvostuksiin ja ryhmdssa vallitseviin valta-asetelmiin kie-
toutunut ilmio eikd ole olemassa yhtd ainoaa tapaa vaikuttaa siihen.

Oppilasryhmén sosiaalisiin suhteisiin vaikuttaminen nayttaytyi aineistos-
sa tehokkaaksi tavaksi toimia kiusaamista vastaan. Jos yhteisostd valittiin “var-
tijat”, jotka olivat kiusaamista vastaan nimettyjd henkilitd yhteison sisdlld, se
vaikutti tehokkaasti. En tarkoita tilld sitd, ettd joka luokkaan tulisi nimetd varti-
joita. Jos kuitenkin yhteison sisdlld on oppilaita, jotka ovat kiusaamista vastaan
ja asia on koko luokkayhteison tiedossa, syntyy ikddn kuin vastavoima kiusaa-
jalle. Se antaa samalla mahdollisuuden oppilaille, jotka eivét yksin uskaltaisi
toimia kiusaamista vastaan, asettua kiusaamista vastustavien oppilaiden puo-
lelle. Tama rooli sopii hyvin tukioppilaille. Tdlloin on merkittdavad, ettd he tie-
dostavat roolinsa kiusaamisen vastaisessa toiminnassa. Tukioppilaiden ohjaajil-
la on suuri vastuu ohjata nditd vaativaan tehtdvadn omassa yhteisossddan. Toi-
saalta yhteisd luo omat paineensa myos tukioppilaille. Vertaissovittelu perus-
tuu oppilasryhman sisdisiin suhteisiin vaikuttamiseen.

Tukioppilaan roolin ”painavuuteen” vaikuttaa hdnen nauttimansa luot-
tamus luokassa. Télld tavalla ne tukioppilaat, jotka oli valittu esimerkiksi ddnes-
tamalld, saattoivat nauttia enemmain luokan luottamusta kuin muutoin vali-
tuiksi tulleet. Mikdli tukioppilas ei nauti luokan ehdotonta luottamusta ja luo-
kassa on vain yksi tukioppilas, on hdnen vaikea vaikuttaa luokassa vallitseviin
sosiaalisiin suhteisiin. My6s oppilaskunnan tulisi vaikuttaa koulun kiusaami-
seen liittyviin sddntoihin, jolloin normit eivéat tulisi ylhddltd annettuina, vaan
oppilaat osallistuisivat niiden luomiseen ja arjen kdytédnteisiin valuttamiseen.

Jotta opettaja voi puuttua kiusaamiseen, hdnelld on oltava paitsi tietoa
kiusaamisesta ilmiond, myos pedagogista johtajuutta. Opettaja tyoskentelee
monenlaisten sosiaalisten paineiden alaisena ja niiden oikea tunnistaminen on
avain sille, ettd opettaja voi pedagogisena johtajana vaikuttaa yhteisonsa sosiaa-
lisiin ilmi6ihin. Opettaja tarvitsee myos tyokaluja puuttuakseen kiusaamiseen.
Tédllaisia taitoja ovat erityisesti ryhmddynaamiset taidot sekd ongelmanratkaisu-
ja tiimityotaidot. Oppilaskulttuurin tuntemus on omiaan auttamaan opettajaa,
kun héan pyrkii ymmartdméaan oppilaiden maailmaa.

Ydintden voi todeta, ettd kiusaamisen vastainen toiminta edellyttda kou-
luyhteisoltd a) selkedd késitystd oikeasta ja vadrdstd kdyttaytymisestd, b) tavoi-
teorientoitunutta toimintaa, c) ryhméddynaamisten taitojen soveltamista opetuk-
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sessa, d) ymmadrrystd oppilaskulttuurista ja epévirallisista normeista sekd e)
vuorovaikutustaitojen hallintaa ja niiden johtamista.

8.3.4 Kiusaamisen seuraamuksista

Koulukiusaaminen on yhteiskunnallisestikin merkittava tekijd. Se vaikuttaa yk-
siloiden koulumenestykseen ja koulussa viihtymiseen. Kiusatun poissaolot,
tunnilla naureskelu kiusatun vastatessa opettajan kysymyksiin tai ryhmétoista
eristiminen ja ilman paria jattdminen eivit voi olla vaikuttamatta koulumenes-
tykseen. Jos luokassa kiusataan “hikariudesta”, vain harva uskaltaa tuoda
osaamistaan julki ja monet joutuvat peittdméddn osaamisensa kiusaamisen pe-
lossa. Télld tavoin koko yhteisoon levinnyt ja siind pitkddn jatkunut kiusaami-
nen voi vaikuttaa koko luokan opiskelumotivaatioon. Kiusaaminen muovaa
myos oppilaan késitystd itsestddn yksilond ja yhteison jasenend. Jos ajattelemme
oppimista sosiokonstruktiivisesti toisten kanssa yhdessd vuorovaikutuksessa
oppimisena, voimme ymmartdd, millaista oppimista kiusaaminen vuorovaiku-
tuksena tarjoaa. Télld tavalla kiusaamisella on vaikutusta my6s elinikdiseen op-
pimiseen luodessaan kielteisen asenteen oppimisympaéristéd kohtaan. Bauman
(2002) kuvaa toiseuden ilmittd kansallisella tasolla ja tarkastelee rasismia myos
tdssd valossa. Jos ilmioni toiseus on ihmisessd sama, mutta saa erilaisissa kon-
teksteissa ja yhteisdissd vain erilaisen ilmiasun (koulussa koulukiusaaminen,
tyoyhteisossd tyopaikkakiusaaminen, toisessa yhteydessd rasismi), on toiseu-
den ymmartaminen ja koulukiusaamisen ndkeminen tdstd ndkokulmasta myos
yhteiskunnallisesti merkittava tekija. Mikili oppilaat ymmartavit ja tunnistavat
ilmion jo koulussa, heilld on my6s elamédssdan myohemmin valmiuksia huoma-
ta itsessddn ja yhteisossddn saman ilmion muita ilmenemismuotoja ja vaikuttaa
niihin.

8.3.5 Jatkotutkimustarpeita ja loppusanat

Kasilld oleva tutkimus herdttdad myos jatkotutkimustarpeita. Nakokulmaan toisi
mielenkiintoisen lisdn opettajien ymmarrys ilmiostd koulussa. Miten sama ilmio
samassa yhteisossd ndyttaytyy eri tahojen silmin, opettajien, oppilaiden tai van-
hempien? Koulukiusaaminen on oppilaiden ”“tyShyvinvointiin”, kouluviihty-
vyyteen liittyva ilmio. Aikuisilla kiusaamistapauksia kasittelevit ulkopuolisena
tahona tyosuojeluviranomaiset. Lapsilla ja nuorilla ei ole téllaista virallista ta-
hoa, joka olisi kiusaamisen laaja asiantuntija, sovittelija, koordinoija ja tiedonja-
kaja. Kiusaamista olisi my0s mielenkiintoista tarkastella hallinnollisesta pers-
pektiivista.

Skuttnabb-Kangas (1988, 28—33) on todennut, ettd jos meilld on sinisid ja
punaisia kolmioita ja neliditd, ne voidaan laittaa kasaan lajittelemalla toiseen
kasaan kaikki siniset ja toiseen kasaan kaikki punaiset, riippumatta niiden
muodosta. Tai voimme laittaa toiseen kasaan kaikki kolmiot ja toiseen kaikki
neliot. On yhtd lailla ymmarrettidvéad, ettd saman asian voi ndhdé eri tavoin ja
molemmat ovat yhtd oikeita. Tama ty6 on yksi ndkokulma yhteiskunnassa vai-
kuttavaan merkittdvadan ilmioon. Se on luotu ja sitd luodaan kielen kautta.
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Oleellista on tulla tietoiseksi siitd, miké ei ole ndkyvaa. Ja kun se on tehty néky-
viksi, tulee jdlleen pyrkid tiedostamaan se, mika on vield piilossa.

Tassd tyossd on kyse lopulta suhtautumisesta toiseen ja itseen. Ikdheimo
(2003, 166—168) kirjoittaa rakkaudesta ja elimdnmuodosta. Han toteaa, ettd ra-
kastaminen on erds keskeisistd elementeistd persoonan asennoitumisessa it-
seensd, toisiin persooniin ja tdtd kautta koko maailmaan. Se, vilitanko toisten
eldmadstd ja onnellisuudesta ja omasta onnestani, ja missd méadrin, muovaa sitd,
millainen maailma on minun ndkckulmastani ja millainen min& olen.

Aristoteleen (1989, 194; Ikdheimo 2003, 167) mukaan ihmistd viime kaddes-
sd motivoiva tekijd on onnellisuuden tavoittelu. Mikéli ihminen lakkaa tavoitte-
lemasta onnellisuutta, omaa tai toisten, hinellid ei ole endd motivoivia toimin-
nan perusteita. Kulttuuri, josta rakkaus on katoamassa, on itsetuhoinen. Huoli
lasten ja nuorten kasvattamisesta korostuu kun tieddmme, ettd hyytavimpéaan
védlinpitdiméattomyyteen toisen ihmisen henked ja hyvinvointia kohtaan kykene-
vdt nimenomaan lapset ja nuoret, joiden tunto oman ja toisten ihmisten elaman
ja onnellisuuden merkityksestd on vield hahmottumaton ja sellaisena erityisen
altis vaikutuksille. (Ikdheimo 2003, 167.)
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SUMMARY

School bullying as a phenomenon. Some experiences of Finnish lower secon-
dary school pupils.

Background

Bullying at school is an international phenomenon with a long but somewhat
narrow research tradition. Research on bullying has been criticised for homoge-
neity and for studying the problem from the point of view of an individual. A
need for a more comprehensive approach, both theoretically and methodologi-
cally, has been recently expressed (Thelin 2004, 30-31; Hagglund 2004, 82-84;
Eriksson et al. 2002). Bullying continues to be a topical phenomenon. In spite of
various preventive and intervention measures, bullying continues to exist.
There is something paradoxical about this phenomenon.

In order to take action, one has to, first, be thoroughly acquainted with the
phenomenon (Koskinen 1990, 157-160). With a more comprehensive knowl-
edge, it will be possible to better detect and understand bullying in a classroom
or a school community as well as take measures against it. According to Suho-
nen (1989, 4-7), what is essential in both prevention (taking preventive meas-
ures against a negative factor or process) and intervention (minimising a nega-
tive influence or breaking off a negative process) is knowledge of the target
problem. Also Aarnos (2003, 84) points out that intervention requires an in-
depth understanding of the target problem. Consequently, only by understand-
ing the phenomenon of bullying in depth will we be prepared to consider inter-
vention or preventive measures.

Purpose of the study

The study aims at understanding school bullying as a phenomenon. How does
it emerge and develop in a classroom or a school? Bullying will be examined
from a social and cultural perspective. Central concepts in the study include
interaction, school as a community, and pupils” culture in the community. The
study is based on pupils” perceptions of bullying at school.

Data and analyses

Data for this study comprise writings by 85 peer support pupils and interviews
of ten of these pupils in lower secondary school. The topic of the writing as-
signment was “Bullying at school”. The assignment did not define bullying for
the pupils but the starting point was their understanding of what they saw as
bullying in their own community (Winch 1979). Interviews were conducted as
thematic interviews the purpose of which was to gain a deeper understanding
of the phenomenon elicited from the writings. Peer support pupils were used as
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key figures, and there were, among them, bullies, those who were bullied, and
those who had witnessed bullying from a distance.

Research methodology used was hermeneutic. The method of analysis
was a semantic one in which the meanings given by pupils to bullying were
elicited from text. According to Eskola and Suoranta (1999, 152), the first analy-
sis should be, as closely as possible, on a conceptual level that both the inter-
viewee and the researcher understand roughly in the same way. In this study,
the first analysis of the data was made on the basis of the pupils” analyses. Sev-
eral writings contained a description of 1) a person bullied, 2) going to school,
and 3) relationships with school mates. Further, writers might refer to 4) the of-
ficial world or 5) family, and have, at the end, a description of 6) the final situa-
tion and solution. After placing the texts into these categories, I read each of
these categories as an entity. These readings then produced units of meaning
such as normality versus difference, testing, subjective attitude to bullying, di-
version, reputation, stories, tolerating, isolation or withdrawal, unity and com-
munality of the group, silencing, playing games or having fun, rituals, fear,
power, guilt, shame, jealousy, and norms. By placing these units of meaning
under the categories, my purpose was to form an overall view of the units of
meaning that pupils subscribed to the bullying phenomenon and the way they
influenced the school community.

With regard to qualitative data, the analysis was, on the one hand, analytic
and, on the other, synthetic. The analytic phase included analysing the data and
outlining the units of meaning. The aim was to discover the synthesis-creating,
thematic overall structure that held the data together. In reporting the findings,
I aimed at a holistic consideration of the units of meaning. The data reflected
the phenomenon under investigation and the purpose of the analysis was to
produce a verbal and explicit description of bullying as a phenomenon in my
data (Tuomi and Sarajdrvi 2002, 110). My interpretation was a synthesis result-
ing from the intertwining of data and theory. The interviews were used to ex-
plore, in depth, the understanding gained from the written data.

The data was also analysed on a timeline. This analysis resulted in a de-
scription of the different forms bullying manifested itself and how it evolved as
a process.

In the study, the meanings ascribed by pupils to bullying were examined
abductively from the perspective of different theories whereupon a new inter-
pretation opened up a new perspective on bullying or extended one. The data
were read in a multi-layered manner and thus the same verbalisations could be
seen in different ways in the light of different theories.

Theoretical premises

In this study, the data speak in a multiplicity of voices through different inter-
pretations. Therefore, the study does not make use of only one theory but bully-
ing as a phenomenon is considered in the light of several different theories. The
difference named in bullying has been examined through the concept of
strangeness introduced by Kristeva (1992) and Liebkind (1988) as well as the
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strangerness, otherness or alienness of Bauman (2002). In the background, there
is Goffman’s (1971; 1974) understanding of social situations as stages and as
performances on these stages. Hofstede’s (1993) and Schein’s (1987) cultural
manifestations were applied to the interpretation of meanings. In addition to
the literature on bullying at schools, the study has also applied research on bul-
lying at the workplace (e.g. Leymann 1986 and 1988; Vartia 2003). The ethical
aspects in bullying are, consequently, anchored to the requirement of a safe
learning environment in the Basic Education Act.

Results

In sum, it can be stated that bullying is often rooted in the pursuit of power,
status or popularity. A bullied pupil being different is often at the epicentre of
the phenomenon (Espelage & Asidao 2001, 54-55). Bullying starts with the
naming of the bullied one as different. Essential in bullying is the otherness of
the bullied individual that is produced by creating a certain reputation for the
person. In creating a reputation, stories have a significant role to play. Means
for reinforcing bullying also include entertaining the community, misleading
the bullied pupil or the teacher, and various types of rituals.

What is significant in bullying is interaction and its use for purposes that
can be interpreted as bullying. In bullying, interactive means can be used in a
different sense than in normal interaction. In this case, calling somebody by
name does no longer mean addressing them but isolating the person bullied
from the community.

Bullying is a way of creating and reinforcing pupil culture. A bullied pupil
being different is readily associated with the opposites of things that are cultur-
ally valued by pupils. The members of the community pursue the cultural val-
ues produced through bullying in order to avoid becoming bullied themselves.
Thus, bullying produces and reinforces, in a community, those culturally val-
ued things that the members of the community pursue in order not to be bullied
themselves. For example, in a community where individuals are bullied be-
cause of their obesity a relentless pursuit of culturally valued norms may, in the
most extreme cases, result in a pupil becoming anorexic.

Bullying includes ways of acting that produce internal coherence and
communality within the group of bullies. Having fun together on the expense
of a bullied person unites the group of bullies, and involves other members of
the community, through participating in the game, in bullying, without them
really noticing it at all. Bullying may also be linked with rituals, collective ac-
tivities that have a socially significant meaning (Hofstede 1993). What is impor-
tant in rituals is the presence of an audience, and they are a way of showing the
supremacy of a bully (rituals of exercising power, rituals of subordination, ritu-
als of silencing), showing that the person bullied is an outsider in the commu-
nity (rituals of aversion, rituals of isolating) and of making visible the sense of
community among those participating in the ritual (rituals of group solidarity).
A sense of community based on bullying is, however, only apparent.
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In a community, bullying continues as a result of collective fear. By bully-
ing a particular pupil, the bully inspires fear in all the pupils of the community;
anyone of them is in danger of becoming a target for bullying. Fear also pre-
vents those not involved in bullying from intervening.

Bullying produces collective guilt in the members of the community. A
bully feels guilty about his or her actions. A bullied pupil feels guilty about
whatever he or she is bullied for. Similarly, a pupil who witnesses bullying, but
does not intervene, feels guilty as well. In this way, bullying has an effect on the
well-being of the entire class.

There are unwritten rules among pupils that prevent them from interven-
ing with bullying. One significant rule is loyalty towards one’s own group.
Consequently, those who break the rule, i.e. bullies, are not to be betrayed.
These unwritten rules are more powerful than the official rules of the school,
and the social punishments for breaking them (for example, shutting a pupil
out of the community) can be regarded as more severe than the official pun-
ishments imposed by the school (for example, detention).

In the study, one factor that contributed to the discontinuation of bullying
was a bullied pupil’s realisation that bullying was not, in reality, caused by him
or her being different. When a bullied pupil realised that the bully had the same
characteristic that was the reason for bullying, he or she understood that being
different was not the real reason for being bullied. This, in turn, gave the bullied
pupil strength and courage for resistance.

Pupils not involved in bullying found it difficult to intervene in bullying
unless they were socially widely respected and trusted in the class or if they
were alone with their opinion. However, a pupil’s intervention in bullying,
when it happened, had a positive effect. A precondition for intervening was
that the pupil had influence in the group.

Bullying appears in different guises in a community. Sometimes it devel-
ops as a process that gets, as time goes on, more violent forms and eventually
leads to isolating the bullied person from the community as a whole. Sometimes
bullying remains as calling a person names or it may involve discriminating the
bullied person in the community, without other forms of bullying. In their writ-
ings, pupils also regarded sudden physical attacks and crises in relationships,
where a pupil broke off relations with another because of a third party, as bully-
ing. Also provoking was regarded as bullying. Provocative bullying was often
characterised by the fact that the bullied pupil (regarded as provoking) broke
the unwritten rules or did not accept his or her position as a target of bullying
but repeatedly tried to join the group, in spite of being rejected.

In a community, bullying is often a widely recognised phenomenon and it
spreads efficiently in and even outside the community. It is a phenomenon in-
tertwined with social relationships, cultural values and unwritten rules at
school, with only the surface visible in everyday life at school. Consequently, to
understand this phenomenon requires good knowledge of the social relation-
ships and interaction between the members of a community.
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This study will help us understand bullying as a phenomenon that is in-
fluenced by several “hidden” factors. The results provide bullying as a phe-
nomenon with a socio-cultural perspective that has previously received little
attention. At the same time, the results complement the findings from previous
studies that have looked at bullying from different theoretical points of view.
Although these results cannot, as such, be generalised over all the types of bul-
lying, the recognition of a socio-cultural perspective and investigating it from
the point of view of interaction will give an observer of bullying in a commu-
nity a new opportunity to detect bullying, understand it and be able to react to
it.

Discussion and conclusions

The findings of the study make it possible to observe and understand bullying
in a community and its cultural context from a new perspective. When a phe-
nomenon is understood in depth, we will be able to intervene on the basis of
this understanding. Thus, new measures for intervening in bullying can be con-
sidered, on the basis of the findings.

Detecting bullying requires sensitivity to social relationships between pu-
pils. If bullying takes places in a class and the teacher is unaware of it, he or she
may, inadvertently, contribute to bullying. A bullied pupil may, for example, be
excluded when pairs or groups are formed, he or she may be chosen last, or the
choice may become part of bullying which provides entertainment for the
members of the community.

It is important to become aware of bullying as soon as it starts. When bul-
lying is prolonged, it will spread in the community and even outside it so that
when a pupil changes school his or her reputation will have spread to the new
one. In the beginning, bullying may occur between only two or a few pupils
and is, consequently, easier to deal with. The teacher is an important observer
of bullying and pupils expect him or her to intervene in the situation. All the
teacher needs is wisdom: there is no single course of action that would always
have the desired effect. In a teaching situation, the teacher has power that de-
rives from his or her role that can be made use of in exerting a positive influ-
ence on the development of relationships between pupils. A mutual positive
dependency among pupils is important in creating trust and friendship. It can
be concretely supported by goal-oriented work where pupils act as pairs or in
groups for lengthy periods of time. Fostering positive social relationships and
organising well-functioning groups requires that the teacher is sensitive in
knowing his or her pupils. Mere grouping, however, is not enough. What is also
needed is open discussion about pupils” values and unwritten rules.

When bullying is so far-advanced that it affects pupils” social relationship
that is where intervention is needed. Effective intervention presupposes under-
standing the reasons and situations leading to bullying, discussing them
openly, and reaching a mutual understanding about what has happened. Su-
perficial intervention only leads to a momentary clearing up of the situation
and its continuation after a short interval.
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The teacher’s reaction to perceived bullying sends a message about the
official policy of the school about bullying. Pupils are aware of the teacher’s at-
titude to bullying even when they do know whether their school has devised a
plan against bullying or not. Everyday life at school involves an application of
rules where deeds speak more loudly than words. The stand that the teacher
takes to calling somebody names, to isolating a pupil from a group or to hitting
another pupil is significant. Walking by is also a message.

The teacher’s understanding of what is bullying may be different from the
mutual understanding of pupils about what is regarded as bullying and what is
not. It is impossible to define mutual understanding from outside. In addition
to understanding a phenomenon, one must be willing to hear and listen to those
meanings that exist in a particular community. The starting point is pupils” un-
derstanding of bullying, for as members of their community they are either in-
volved or not involved in it.

On the one hand, pupils’ intervention in bullying is effective, but, on the
other, it is difficult for them to intervene in the relationships of their peers with-
out support. Preventing bullying requires that pupils know each other well and
that it is possible, in the community, to talk about fears, appreciations, and even
negative matters within different groupings. One way of preventing bullying
could be to increase the time used for interactive and goal-oriented group ac-
tivities.

Bullying affects a person’s self-image as an individual and a member of a
community. It can have an effect on their school achievement and make them
feel unhappy at school. These factors, in turn, can have complex and even far-
reaching consequences. Adults bullied at work can have recourse to occupa-
tional safety and health authorities. There is, however, no such “school safety
and health authority” for children. This could be a body with conciliatory, di-
rective and coordinating functions coupled with sound pedagogic, administra-
tive and research-based know-how (cf. Hagglund 2004, 83).

Bauman (2002) describes otherness on a national level and examines ra-
cism in the same connection. If otherness as a human phenomenon is the same
everywhere but appears in different guises in different contexts and communi-
ties (bullying at school, bullying in the workplace, racism on a national level)
then the understanding of otherness will have extremely important conse-
quences in society.
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LIITE1 Ennakkotehtivi tukioppilasseminaarissa 2002

Hei Tukioppilas/Ohjaaja

Toivon, ettd ennen tukioppilasseminaaria kirjoitat tdlle sivulle (jatka sivun
kaantopuolelle tai toiselle paperille) kirjoitelman omasta kokemastasi tai nike-
maéstdsi tapahtuneesta kiusaamisesta. Olet itse voinut olla siind mukana, kiusat-
tuna, kiusaajana tai siten luokkatoverisi tai muu tuntemasi henkil6 on ollut
osallisena siind. Voit muuttaa nimet, mutta toivon, etti tarinasi olisi kuitenkin
tosi.

Kerddn kirjoitelmat seminaarissa, joten ota kirjoitelmasi itse sinne mukaan. Tie-
dot késitelldan luottamuksellisesti.

Hyvaa kevittd toivottaa

Otsikoi itse!

LIITE2 Kirjoituspyynto tukioppilasseminaarissa 2002

Tukioppilasseminaari 2002

Kirjoita kiusaamiseen puuttumisesta. Jos olet itse ollut mukana kiusaamistilan-
teissa tai seurannut kaverin tilannetta, puuttuiko kukaan, pohdi syitd kiusaami-
seen puuttumiselle. Entd sind? Pohdi avoimesti omaa toimintaasi tilanteessa?
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LIITE3 Kirjoituspyynto tukioppilasseminaarissa 2003

Kirjoita kiusaamistilanteesta

Pohdi, mika johti kiusaamiseen (miksi kiusaaja tuli kiusanneeksi ja miksi kiu-
sattu joutui kiusatuksi)

Miten kiusaamisen suhtaudutaan koulussasi (opettajat, rehtori, koulun muu
henkilokunta)?

Miten kaverisi suhtautuvat kiusaamiseen?

Miten itse suhtaudut kiusaamiseen?

Missé ja miten kiusaamista ja sithen suhtautumista on kasitelty koulussasi?



LIITE4 Haastattelun tukilista

Taustatietoja
-nimi, luokka-aste, koulu, luokan koko

Kertomus kiusaamisesta

- alku, miten tilanne syntyi

- miten kiusaaja tuli kiusanneeksi

- ensimmainen heitto, mitid oli ennen sita
- prosessin eteneminen

Muut ihmissuhteet luokassa

- ketkd kavereita

- ryhmittymat

- voimakkaat hahmot

- ailemmat tapahtumat, jotka vaikuttavat ystdvasuhteisiin

Suhtautuminen (virallinen vs. epdvirallinen)

- miten luokkasi suhtautuu

- miten rehtori ja opettajat suhtautuvat

- miten itse suhtaudut

- koulun virallinen kanta ja kdytannon toiminta

Tietoisuus

- kiusaamisaiheen késittely luokassa, jarjestyssaannot jne.

Vaikutukset

- mitd kiusaaja saavuttaa

- mitd seurauksia kiusatulle

- mitd seurauksia koko luokalle tai koululle
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LIITE5 Analyysikuvio pitkittdis- ja poikittaisanalyysistd

Jasennys 1 T4 T3 T4 Th 16
e . Fiusaamistyyppli 1
Eirjoibasd N Fiusaamistyvppi 2
Fliusaamist i3
Firjoitas 3 > ¥¥PF
Elirioitusd > Fiusaamistyyppi 4
v ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ jne.

Jazennys 1: Henkilékuva, Tasennys 2: Foulun kdynti, JTasennys 3: Suhteet oppilaisiin,
Jasennys & Foulun henkilssts, Tasennys b: Vanhermmat ja muut koulun ulkopucliset henkilst,
Jazennys 6: Lopullinen tilanne

¥
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Taulukko kirjoitusten merkityskokonaisuuksista

Fiusaamisen aika

Jasennykset
Henkilakuva Koulunkéynti Suhteet muihin Foulun henkilgstd | Vanhemmat, Lopullinen tilanne
oppilaisiin ulkopuoliset
henlkildt
Erilaisuus ws. normaalisuus / Testaatninen Erilaisuus ws. Kateus Suogion tai
tavallisuus tavallisuus hyvaksynnén
Kateis Fateus hakeminen
Suosio Suosio
o Harhauttaminen Harhauttaminen Harhauttaminen Harhauttarminen
'% Hauskanpito Hauskanpito
: § Ryh man . Eyh man .
5 yhiendisyys ja yhtendisyys ja
%‘ yhieisollisyys yhteisollis yys
e Rituaalit Rituaalit
o)
E Maine Maine Maine Maine
§ Tarinat Tarinat Tarinat Tarinat
Pelkao Pelko Pelko
Nortnit Mormit Mortnit Nortnit
Eristdminen Eristd(yty minen Eristdtninen
Tapa suhtattua kivsaatniseen Sietdminen Vaientatninen
Sietdminen
Valta Valta Valta
Syyllisyys Syvllisyys Syvllisyys
Mainittu syy kiusaamiseen Tila ja Tila ja Fiusaatnisen aika
kivsaarminen kiusaaminen

9v¢
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LIITE6 Kuvio kirjoitusten jisennyksestd merkityskokonaisuuksiin

Kirjoitus 1 Kirjoitus 2 Kirjoitus 3
Mistd puhutaan,

| Henkilokuva L, kun puhutaan
henkilskuvasta?

Henkilokuva ——"/
ot — Koulun kaynti —> Mistd puhutaan,
Koulun kéynti kun puhutaan koulunkiynnists?

— Aiti — Mistd puhutaan,
Perhe // P kun puhutaan perheesta?
| uhtee
muihin Mistd puhutaan,
|_» oppilaisiin »kun puhutaan suhteista
/ muihin oppilaisiin?
Suhteet Suhteet / .
muihin > muihin Mistd puhutaan,
oppilaisiin oppilaisiin kun puhutaan koulun
b [Opetain > hetostonia?
- - | Lopullinen R Lopullinen » Misté puhutaan,
| Lopullinen tilanne I > tilanne tilanne kun puhutaan

kiusaamisen loppumisesta
tai tilanteen arvioimisesta?

[l D :> merkityskokonaisuudet, jotka kuvaavat kiusaamista ilmiona
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LIITE8 Haastattelutekstien analyysia havainnollistava kuvio

Mk=merkityskokonaisuus

Haastatteluteksti x »

—— [

WkE

k1

k2

k3

hik2

k3

k1

k2

Tiivistelms
merkitys-
kokonaisuudesta 1

Tiiwistelms
rerkitys-
kokonaisuudesta 2

N\

Tiiwvistelms
rerkitys-
kokonaisuudesta 2

Tiivistalins
haastattelusta
merkityskoko-

naizsuuksien
pohjalta

LvC
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LIITE9 Kiusaamistyypit kirjoituksissa

Kirjoi- Kiusaamistyyppi
tuksen
nro
Pro- Haukkumi- | Akillinen Syrjiminen tai | Huo- Suhde- | Arsytta-
sessi nen tai ni- padlle- eristdminen maama- | kriisi vé kiu-
mittely kdyminen ton kiu- saami-
saaminen nen
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X
10 X
tilannekuvaus

11 X
12&13 | x
14 X
15 kiusaa-

mista ei

esiinny
16 X
17 X
18 X
19&20 | x
21 X
22 X
23 X
24 X




249

Proses-
si

Haukkumi-
nen tai ni-
mittely

Akillinen
paille-

kdyminen

Syrjiminen tai

eristdiminen

Huo-
maama-
ton kiu-
saaminen

Suhde-
kriisi

Arsytta—
vi kiu-
saami-
nen

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53




250

Proses-
si

Haukkumi-
nen tai ni-
mittely

Akillinen
paille-

kdyminen

Syrjiminen tai

eristdiminen

Huo-
maama-
ton kiu-
saaminen

Suhde-
kriisi

Arsytta—
vi kiu-
saami-
nen

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

XXX X

68

69

X

70

71

72

73

74

75

76

77

78

79

80

81

82

83

84

85

Yht.

33

17

13




251

LIITE10 Kirjoituksissa mainitut kiusaamisen syyt

Kiusattuun liittyvit syyt

Mainittu syy
kiusaamiseen

Kirjoituksen numero
(Kiusattuun liittyvit syyt)

Ulkonikoon liittyvit
seikat

Hygienia:

54 (Yhtd tyttod nimitettiin ala-asteella koska han oli lihava ja haisi
pahalle.)

83 (Kun tulimme 7 luokalle, luokkaamme tuli erds tukeva tytto, jolla
ei ollut muodikkaita vaatteita ja hdn oli hieman epadhygieeninen.
Han oli hiljainen. -Tytto oli luotaantydntdvannékoinen ja erilainen ja
siksi hadntd alettiin kiusata. -Han oli ehkd my6s vdhan lapsellinen,
eikd ketddn “kiinnostanut” jutella hanelle.)

Kauneus:

19 & 20 (Poika nimeltd Markus, jolla oli tavallista suurempi kampa-
us...)

7 (Ekalla luokalla minua kiusattiin ldhinnd hampaitteni vuoksi ja sen
vuoksi ettd olin puoliksi turkkilainen...nyky&dédnkin saa kuulla huo-
mautuksia hiusten véristd ja muusta sellaisesta...olivat kirjoittaneet
vessaan “Elina haisee™...lihava.)

25 (...tytto, joka on hiljaisempi kuin muut, parempi kuin muut eika
mikddn niityn kaunein kukkanen. Tytolld ei ole mitdan muodikkaita
vaatteita, mutta vaatteita kuitenkin, ja hidn seisoo koulun kaytavalla
jalat sisddnpdin kaantyneind ja kieli keskelld suuta.)

31 (Kiusaus oli haukkumista itkupilliksi, hienohelmaksi, - - - rumak-
si ja lellityksi.)

Lihavuus:

9 (... ja lopulta suuri porukka poikia kiusaa tdtd normaalivartaloista
poikaa lihavuuden takia.)

5 (Luokassa istuin paikalleni. Jani tuli mun viereen. "Léski se sano)
22 (hantd vieroksuttiin ehké aluksi hdnen lihavuutensa ja ...)

55 (Ala-asteella meidan luokalla oli jotenkin “pyored” poika, vahan
lihava. Muut luokkalaiset oli hoikkia ja muutenkin ”“suosittuja”.)

29 (Intoa varjosti kuitenkin muiden ilkkuminen, ldskiksi haukkumi-
nen ja syrjiminen. Katriina oli herkka lapsi ja itki helposti ja se vain
lisdsi kiusaamista.)

8 (Olin hiljainen joka ei uskaltanut sanoa vastaan kenellekdan. Olin
my0s hieman pyored, josta jotkut pojat jaksoivat huomautella.)
Lyhyys:

28 (Eradsta 6 luokkalaista tyttod kiusataan ja pidetddn pilkkanaan.
Han on kauhean lyhyt, puhuu epéselvisti, ja han tekee pakonomai-
sia liikkeitd... hédn ei tajua kun joku yrittdd noyryyttdd hanta vaan on
kuin se olisi jotain mukavaa leikkid...vaikuttaa ikdistddan nuorem-
malta.)

52 (Kiusattu poika oli kiusaajia paljon pienempi ja hiljaisempi. Tama
ilmeisesti riitti kiusaajille syyksi kiusata.)

30 (M4 olin jo pienend tosi dlykds. Md olin myos muita pidempi.
Kun menin kouluun sain hyvid numeroita. Sit vield drsyttadkseni
muita pérjasin litkkunnassa. Tai siis en drsyttddkseni, md vain pérja-
sin, niin kuin kaikessa muussakin. ..olin pitkd ja kaunis, jo ala-
asteikdiset osaa olla tosi ilkeitd ollessaan kateellisia...mun paras ka-
veri muutti pois ja méd lihoin..mut en koskaan oo ollu lihava. Md
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olin vaan kookas kun olin muita pddtd pitempi. Siitd ne kateelliset
sai syyn haukkua...lihava hikke.)

63 (Sen vaatteita haukuttiin, eikd sen kanssa ollut kukaan. Tada tytto
itekin haukkui toisia, mutta esitti kaveria kaikille. —— Mika johti kiu-
saamiseen? Kun se tyttd drsytti muita, ja oli erilainen.)

Vaatteet:

63 (Sen vaatteita haukuttiin, eikd sen kanssa ollut kukaan. Tada tytto
itekin haukkui toisia, mutta esitti kaveria kaikille. - - - Mika johti
kiusaamiseen? Kun se tytto drsytti muita, ja oli erilainen.)

6 (Jotain hédn sonkotti siitd ettd kun mun isd oli pappi enké sen takia
olisi saanut olla sielld kyldlld ja sitd rataa...jauhoi sitd samaa, vihasi
mua sen takia ettd isd on pappi ja kun mulla oli aina niin rumat
vaatteet paalla.)

83 (Kun tulimme 7 luokalle, luokkaamme tuli erds tukeva tytto, jolla
ei ollut muodikkaita vaatteita ja han oli hieman epadhygieeninen.
Han oli hiljainen. -Tytto oli luotaantydntdvannékoinen ja erilainen ja
siksi hantd alettiin kiusata. -Han oli ehkd my6s vdhan lapsellinen,
eikd ketddn “kiinnostanut” jutella hanelle.)

25 (...tytto, joka on hiljaisempi kuin muut, parempi kuin muut eika
mikddn niityn kaunein kukkanen. Tytolld ei ole mitdan muodikkaita
vaatteita, mutta vaatteita kuitenkin, ja hidn seisoo koulun kaytavalla
jalat sisddnpdin kdantyneind ja kieli keskelld suuta.)

Yleisid toteamuksia:

84 (Kiusatuksi joutumiseen vaikuttavat aika usein ihmisen erilai-
suus ja se onko kiusattu suuren kaveripiirin ympardima vai ei. Kiu-
saajan kohdalla pétevit luultavasti aika samat asiat, harva lahtisi
kiusaamaan ilman ns. tukijoukkoja ymparilldan.)

49 (Kiusatut ovat yleenséd syrjddnvetdytyneitd tai jollain tapaa erilai-
sia, kuin suureen massaan kuuluvat. Ulkondko6 on suuri syy varmas-
ti ja jos tiedetddn ettd joku hermostuu nopeasti, ja niin saa tappelun
nopeasti pystyyn...

Kiusaajat taas ovat enimmékseen massaporukkaa, jossa halutaan
tulla hyvaksytyksi esittdimaélld koviksen roolia.

Kiusaaja voi myo6s peldtd, ettd hantda kiusataan, jos hédn ei olisi se
kiusaaja.)

Kayttiytymiseen
liittyvit seikat

Erilainen kiinnostuksen kohde:

18 (Poika tykkadd historiasta ja maantiedosta ja on kdytokseltdan eri-
lainen kuin muut ikdisensd pojat... han on herkkd ja puheet hénen
erikoisista mieltymyksistdaan” haittaavat hantd mutta hdn ei halua
nayttis sit.)

81 (Luultavasti kiusaaminen johtuu siitd, ettd poika on melko hiljai-
nen ja tédllainen luontoihminen ja vield niin pienikokoinen, ettd sille
on helppo sanoa ja sitd on helppo myos valilld tonid ja tyrkkid. Mui-
den poikien on helppo purkaa drsytyksensd ja muut ongelmat ha-
neen.)

72 (Luokallani on poika, joka on hieman syrjadnvetdytyva. Poikaa
on kiusattu ja syrjitty aina. Kaikki pitdvét hantad outo- se vaan keskit-
tyy kouluun. Jotenkin tuntuu ettd tima kiusattu henkil6 ei vaivaudu
tutustumaan toisiin, tuntuu et hdn pitdis muita huonompina kun
itse. Kiusaamisesta on tavallaan tullut arkipdivda... Ei sitd endd
huomata jos poikaa kiusataan. Se on vaan sellasta syrjimista.)

70 (Héan ei ole "kuin me muut”. Tai kylld hdn on. Han pit&a tietoko-
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neista, katsoo telkkaria ja on kiinnostunut tytoistd, kuten muutkin
pojat. Hanen ulkondkonsa vain poikkeaa muista. Han ei ole kehi-
tysvammainen tai muuta mutta on erilainen. Hanen puheensa on
epdselvdd ja han on aika hiljainen.)

19 & 20 (Kiusattiin koska hdn oli partiossa. Siitdkin hanta kiusattiin
koska hén ylpeili olevansa aasin etupda. Eikd asiaa auttanut kun han
myi toreilla mummonsa linnunponttéjd...joka tunti kun han viittasi
hin sanoi katsoneensa tiedon tieteen kuvalehdestd, se alkoi vahitel-
len drsyttdamaéddn ja huvittamaan. Han osasi myos tunkea autot joka
tunnin aiheeseen.)

Herkkyys:

29 (Intoa varjosti kuitenkin muiden ilkkuminen, ldskiksi haukkumi-
nen ja syrjiminen. Katriina oli herkka lapsi ja itki helposti ja se vain
lisdsi kiusaamista.)

31 (Kiusaus oli haukkumista itkupilliksi, hienohelmaksi, - - - rumak-
si ja lellityksi.)

80 (Meidédn luokalla on yks hieman hiljainen poika (aika herkka
myos vissiin). Jostain kumman syystd yks meiddn luokan kovis al-
koi nimitelld tatd poikaa ”Aidin pojaksi”, “Hintiksi” ja muuksi sel-
laiseksi. Herkkand poikana kiusattu pillahti itkuun, josta kiusaaja sai
vain lisdd ettd myllyyn. “Itkupilli”, “Nynny”, ”Jatka ei kestd kuulla
tosiasioita”. No tdad kiusaaja kiusaa kaikkia ihan omaksi ilokseen...
ilman syytd. Kiusattu nyt vaan on niin hiljainen ja sen kiusaajan
mielestd on niin valtavan kivaa ndhda itkeva jatka.)

Hiljaisuus:

33 (Poika hiljainen eika dlykko. Joni ei oikein osannut sanoa mitdan
vastaan, silld oli hiljainen eikd halunnut herdttdd suurta huomiota.
Perheen autosta tehtiin pilaa, kun se ei ollut Mersun tai Volvon uu-
sin malli.)

70 (Héan ei ole “kuin me muut”. Tai kylld hdn on. Hadn pit&a tietoko-
neista, katsoo telkkaria ja on kiinnostunut tytoistd, kuten muutkin
pojat. Hanen ulkondkonsa vain poikkeaa muista. Han ei ole kehi-
tysvammainen tai muuta mutta on erilainen. Hdnen puheensa on
epdselvéd ja hdn on aika hiljainen.)

21 (Oskari oli hiljainen ja ujo ja omiin oloihinsa vetdytyva. Yritimme
tutustua ja ystavystyd matin kanssa mutta turhaan. Oskari ilmeisesti
koki yrityksemme ahdistavina ja tunsi ettd hantad kiusataan.)

8 (Olin hiljainen joka ei uskaltanut sanoa vastaan kenellekdan. Olin
myo6s hieman pyored, josta jotkut pojat jaksoivat huomautella.)

26 (Eras tytto, joka on hiljainen, ujo ja arka, eikd hénelld ole ystavia...
juuri timantyyppisid ihmisid on helppo kiusata ja kun he ovat viela
niin hiljaisia niin eivat uskalla kertoa kenellekaan.)

51 (Luulen ettd tyttod kiusattiin vain siksi ettd han oli yksin, hiljai-
nen, eikd han uskaltanut sanoa vastaan.)

62 (Tulee mieleen yksi tytto meiddn luokalta, joka ei puhu. Jotkut
tyypit heittda typerdd juttua ihan yleisesti siitd, miten tytto ei puhu.
Kiusaajista hauskaa ja helppoa kiusata.)

52 (Kiusattu poika oli kiusaajia paljon pienempi ja hiljaisempi. Tama
ilmeisesti riitti kiusaajille syyksi kiusata.)

25 (...tytto, joka on hiljaisempi kuin muut, parempi kuin muut eika
mikddn niityn kaunein kukkanen. Tytolld ei ole mitdan muodikkaita
vaatteita, mutta vaatteita kuitenkin, ja hidn seisoo koulun kaytavalla
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jalat sisddnpdin kaantyneind ja kieli keskelld suuta.)

Lapsellisuus tai ikdistiin nuoremman oloinen:

83 (Kun tulimme 7 luokalle, luokkaamme tuli erds tukeva tytto, jolla
ei ollut muodikkaita vaatteita ja hdn oli hieman ep&hygieeninen.
Han oli hiljainen. -Tytto oli luotaantydntdvannékoinen ja erilainen ja
siksi hanta alettiin kiusata. -Héan oli ehkd my6s vdhan lapsellinen,
eikd ketddn “kiinnostanut” jutella hanelle.)

28 (Eradsta 6 luokkalaista tyttod kiusataan ja pidetddn pilkkanaan.
Han on kauhean lyhyt, puhuu epéselvisti, ja han tekee pakonomai-
sia liikkeitd... hédn ei tajua kun joku yrittdd noyryyttdd hanta vaan on
kuin se olisi jotain mukavaa leikkid...vaikuttaa ikdistddn nuorem-
malta.)

Matkiminen:

56 (Kiusattu oli esim. ostanut samanlaiset housut kuin kiusaaja... Se
oli just sitd, et jos toinen “matki” niin sita alettiin kiusata.)

Tavat ja tyyli:

50 (Hénen ujouden ja joidenkin tapojen ja tyylien perusteella joutui
hén jonkinlaisen herjan ja matkimisen porrasvaloihin.)

22 (Hanta vieroksuttiin ehkd aluksi hdanen lihavuutensa ja kayttay-
tymisen vuoksi...)

6 (Jotain han sonkotti siitd ettd kun mun isé oli pappi enkd sen takia
olisi saanut olla sielld kylall4 ja sitd rataa....jauhoi sitd samaa, vihasi
mua sen takia ettd isd on pappi ja kun mulla oli aina niin rumat
vaatteet paalla.)

7 (Kun join kahvia mustana kaverit ihmetteli, ettd eiko se ole pahaa,
niin yks tyyppi tokaisi ettd “no sehdan on muutenkin neekeri” ...oli
kirjoittanut vessaan ettd ”Elina haisee”.)

32 (Tyttd... hdn oli hiukan erilainen. Eka-toka luokat leikki poikien
kassan, poikatukka etc. Osasyynd kiusaamiseen oli hdnen 4itinsd,
joka oli reilusti ylipainoinen.)

36 (Muut luokat pitivat erikoisena sitd, ettd puhuimme kavereiden
kanssa englantia vaikka osasimme kaikki puhua my6s suomea. Asia
varmaan hdiritsi heitd jotenkin.)

49 (Kiusatut ovat yleensd syrjadanvetdytyneitd tai jollain tapaa erilai-
sia, kuin suureen massaan kuuluvat. Ulkondko6 on suuri syy varmas-
ti ja jos tiedetddn ettd joku hermostuu nopeasti, ja niin saa tappelun
nopeasti pystyyn...Kiusaajat taas ovat enimméikseen massaporuk-
kaa, jossa halutaan tulla hyvaksytyksi esittamalld koviksen roolia.
Kiusaaja voi myos pelétd, ettd hantd kiusataan, jos hédn ei olisi se
kiusaaja.)

Opettajille kertominen:

66 (Tyttd rupesi itkemddn pienistd asioista ja meni heti kertomaan
kaikesta opettajille. Kukaan ei halunnut olla tytén kanssa ja lopulta
kaikki alkoivat kiusaamaan hanta.)

69 (Joku halus kovistella muille. Se otti kiusaamisen liian vakavasti,
paitsi jos sitd on jatkunut kauan.)

Yksindisyys:

21 (Oskari oli hiljainen ja ujo ja omiin oloihinsa vetdytyva. Yritimme
tutustua ja ystavystyd matin kanssa mutta turhaan. Oskari ilmeisesti
koki yrityksemme ahdistavina ja tunsi ettd hantad kiusataan.)

48 (Ehka kiusaaja halusi saada huomiota itselleen ja saada itselleen
koviksen maineen. Kiusattu tuli kiusatuksi sen takia koska hénelld
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ei ollut kavereita ja oli muuten vidhén erilainen kuin muut.)

72 (Luokallani on poika, joka on hieman syrjaanvetdaytyva. Poikaa
on kiusattu ja syrjitty aina. Kaikki pitavat hantd outo- se vaan keskit-
tyy kouluun. Jotenkin tuntuu ettd tima kiusattu henkil6 ei vaivaudu
tutustumaan toisiin, tuntuu et hdn pitdis muita huonompina kun
itse. Kiusaamisesta on tavallaan tullut arkipdivdd... Ei sitd endd
huomata jos poikaa kiusataan. Se on vaan sellasta syrjimista.)

79 (Poika oli hyvin yksindinen eikd hénelld ollut paljon kavereita.
Yleensd han vain kaveli yksin vailla padmaarada tai kohdetta. Erdana
pdivand luokallemme tuli uusi oppilas. Hanelld oli 1oysat farkut,
huppari ja raskas metalliketju roikkui housuissa. Hanet “hyvaksyt-
tiin” luokkaamme ja hén sai paljon kavereita. Yksindinen poika luo-
kassamme ei kuitenkaan alkanut kaveerata hdnen kanssaan, ja kos-
ka uusi oppilas ei pitanyt siitd, hdn sanoi yksindiselle pojalle: -
Miksei sulla oo kavereita? Tajuut sd et toi ndyttdd ihan dorkalta kun
sd kavelet yksinds? Siitd pdivastd lahtien alkoi kiusaus.

Kiusaaja esitti “kovista” ja rupesi madrdilemaan muita. Kiusattu oli
liian alistuvainen ja pieni kiusaajaan verrattuna.)

Arsyttiminen:

42 (Meiddn koulussa on erds poika, joka aina drsyttdd tahallaan
vanhempia oppilaita. (haukkuu, tonii jne.) Lopulta joku suuttuu sille
ja tondisee tms. Poika ldhtee itkien koko koulun haukkuen, juosten
kohti opettajan huonetta ja valittaa, ettd hantd on kiusattu.)

53 (Kiusaajat menetti hermonsa kiusatun vittuiluun. (kiusattu) Ar-
sytti.)

63 (Sen vaatteita haukuttiin, eikd sen kanssa ollut kukaan. Tada tytto
itekin haukkui toisia, mutta esitti kaveria kaikille.—— Mika johti kiu-
saamiseen? Kun se tyttd drsytti muita, ja oli erilainen.)

65 (Kiusattu on erittdin tunnollinen ja taitava oppilas. Toisia drsyttaa
se. Lisdksi kiusatulla on sairaus, jonka vuoksi hdn joutuu olemaan
paljon pois koulusta.)

68 (Kiusatuksi joutumisen syy oli erilaisuus, kiusattu oli sanonut
jotain tyhmaéa tai drsytti. Kiusaaja luultavasti kiusasi huvikseen. Ha-
nen mielestddn oli ehké kiva hakata muita.)

82 (Erds tytto oli erittdin poikkeava muista. Héan ei ollut hirvedn hy-
vd ihmissuhteiden hoitaja. Han ikddn kuin huomaamatta &rsytti
muita. Luulenpa, ettd se oli tahallista huomion hakemista. Niin timé
tytto sitten sai muut kiusaamaan itseddn ja sai syyn juosta opettajan
huoneeseen kerddmddn sddlid. Mielestdni juuri tdhdn kyseiseen
“kiusaamiseen” (lainausmerkeissd, koska ei voi selvasti sanoa, ettd
kuka oli kiusaaja ja kuka kiusattu) johti molemminpuolinen ymmar-
tamattomyys ja vililld sairaalloinenkin huomion hakeminen.)

Lojaliteetin rikko-
minen

4 (Kaikki alkoi perdttoméastda huhusta. Koulumme “kovikset” olivat
kuulleet ettd mind olisin kardyttanyt heiddt tupakanpoltosta. Mitd
oppilas ei voi tehda.)

23 (Yllattden Kalle juoksi paikalle ja alkoi huutaa Erkille. Tama oli
kuulema “vasikoinut” Kallen touhuista jollekin, ja Kalle oli saanut
jélki-istuntoa.)

27 (Se jatka oli ennen sen mun kaverin kanssa, sit niilld meni poikki,
kun se likka laittoi. Mun kaveri alkoi vdhdn myshemmin sen jatkan
kanssa ..no se likka nosti siitd dldkan ja rupes keksiméan paskaa, jota
puhu eteenpdin...)
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41 (Lopulta me muutkin uskaltauduimme mennd paljastamaan
“mopottajat”.)

Heidat sitten otettiin puhutteluun ja loppujen lopuksi minua alettiin
“syyttamaan” asiasta... Kdytdvillda kuului huutoja...minua haukut-
tiin ”vasikaksi” yms.)

43 (Kiusattu joutui kiusatuksi, vinoiltuaan kolmelle pojalle. Ja sita
ennen kertoi opettajalle meiddn tekemistd jutuista sille. Eivit tieten-
kddn olleet totta!!l)

44 (Se oli itsekin mukana leikissa ja niin oli kaikki muutkin. Sitten
seuraavana pdivanad tuli lappu joka piti kdyttdad kotona. Se kaveri oli
sanonut ettd me kiusattiin sitd. Mika johti kiusaamiseen? Se kaveri ei
aina tajua kaikkea niin kuin muut. (Silld kaverilla ei ollut paljon ka-
vereita sen jdlkeen. En edes tiennyt ettd olin kiusannut.)

74 (Meidan luokalla on Poika, joka on viahan rikkaammasta perhees-
td. Poika oli ylimielinen jo ala-asteella mutta oli meiddn “kaveri”
mutta kun pééstiin yldasteelle poika rupesi leuhkaksi ja me jatimme
hénet pois kuvioista. Poika on ja oli aina opettajien “lellikki”.)

85 (Oli normaali koulupdivé ja kaveri & ma oltiin jadty varastami-
sesta kiinni, kaveri oli laverrellu sen jdlkeen, mua suututti ja aloin
kiusaamaan sitéd kyseistd likkaa haukkumalla ym. Sen takia ettd heil-
le tuli riitaa & toinen suuttui toiselle ja usein kun on suuttunut ni
purkaa moxmox-oloa haukkumalla ym.)

(Nolo)tapahtuma

37 (Toisen luokan puolesta vilistd asti mua on kiusattu erddstd pie-
nestd vahingosta joka sattui kesken matikan tunnin.)

46 (No tassa nimittely tilanteessa: Jos vaikka se kiusaaja joutui jo-
tenki jonku ”pilkan” kohteeks, tai se kiusattu jotenki pddsee sano-
maan siitd kiusaajasta jotain, niin sitten se kiusaaja alkaa nimitteleen
ja haukkuun sita toista.)

67 (Syrjimisessd jatetddn porukasta poikkeava porukan ulkopuolelle
eli paetaan erilaisuutta. Heikompaa kiusataan aina huvikseen ja isol-
la porukalla. Tdmd on tosi.

Mikd johti kiusaamiseen?

Syrjimisessé kiusaaja vieroksuu vierasta ja erilaista ihmista. Kiusattu
joutui kiusatuksi vierastamisen takia.

Heikon kiusaaja kiusaa vain huvikseen tai jostain vanhasta nolosta
asiasta joka on tapahtunut kiusatulle.)

73 (Vuosia sitten erds “ystavani” kiusasi erdstd hullua, joka meinasi
ajaa ylitseni, silld tavalla ettd vei tdltd pumpattavan barbaran xxx ja
veti sen lipputankoon. Kiusaaja on show-mies ja kiusattu on hullu!)

Sukupuoli

24 (Silloin aiemmin olin luullut hdnta tytoksi, mutta nyt sain josta-
kin sattumalta selville, ettd hdn onkin poika. Ehkd muillekin oli
kdynyt ndin silld jossain vaiheessa poikaa ruvettin haukkumaan eri
nimilld, luultavasti ainakin homoksi ... kylldhdn poika néytti ja vai-
kutti hieman tytoltd, liikkui tyttojen seurassa ym.)

32 (Tytto... hédn oli hiukan erilainen. Eka— toka luokat leikki poikien
kassan, poikatukka etc. Osasyynd kiusaamiseen oli hdnen ditinsd,
joka oli reilusti ylipainoinen.)

Sairaus tai vamma

1 (Pienend eldméni oli vaikeaa, koska minua kiusattiin varsinkin
koulussa synnynnéisen “jalkavikani” takia.)

17 (Hén ei voi mitddn sille, minkélaiseksi hanet on luotu. Pdadan pieni
vapina tulee itsestddn eika sitd voi hallita.)

28 (Erasta 6. luokkalaista tyttod kiusataan ja pidetddn pilkkanaan.
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Han on kauhean lyhyt, puhuu epéselvasti, ja han tekee pakonomai-
sia liikkeitd... han ei tajua kun joku yrittdd noyryyttdd hantd vaan on
kuin se olisi jotain mukavaa leikkia...vaikuttaa ikdistddan nuorem-
malta.)

61 (Kiusaaja ehkd rupesi kiusaamaan ehka siksi ettd kiusatulla oli
aika paljon sairauksia, esim. Diabetes. En tiedd miten kiusattu joutui
kiusatuksi.)

65 (Kiusattu on erittdin tunnollinen ja taitava oppilas. Toisia drsyttad
se. Lisdksi kiusatulla on sairaus, jonka vuoksi hdn joutuu olemaan
paljon pois koulusta.)

Koulumenestys

10 (Kaikkihan pitdvit Aurasta, han menestyy koulussa ja on muu-
tenkin niin mukava. Mutta niin ei ole.)

30 (M4 olin jo pienend tosi dlykds. Md olin myods muita pidempi.
Kun menin kouluun sain hyvid numeroita. Sit vield arsyttadkseni
muita pérjasin litkunnassa. Tai siis en drsyttddkseni, md vain pérja-
sin, niin kuin kaikessa muussakin. ..olin pitkd ja kaunis, jo ala-
asteikdiset osaa olla tosi ilkeitd ollessaan kateellisia...mun paras ka-
veri muutti pois ja méa lihoin..mut en koskaan oo ollu lihava. Ma
olin vaan kookas kun olin muita p&atd pitempi. Siitd ne kateelliset
sai syyn haukkua...lihava hikke.)

40 (Kai se johtu siitd et ma olin saanut hyvdan numeron kokeesta ja
ope oli kiitelly mua.)

65 (Kiusattu on erittdin tunnollinen ja taitava oppilas. Toisia drsyttdad
se. Lisdksi kiusatulla on sairaus, jonka vuoksi hdn joutuu olemaan
paljon pois koulusta.)

Etnisyys

12 & 13 (Héanté kiusattiin yldasteella koska han néytti ulkomaalaisel-
ta.)

16 (...sanoo hiljaisella ddnelld hdnen takanaan sanan “neekeri™...)

25 (Ekalla luokalla minua kiusattiin ldhinnd hampaitteni vuoksi ja
sen vuoksi ettd olin puoliksi turkkilainen...nykyadankin saa kuulla
huomautuksia hiusten viristd ja muusta sellaisesta...turkkilainen
mustalainen, kun join kahvia mustana kaverit ihmetteli, ettd eiko se
ole pahaa, niin yks tyyppi tokaisi ettd “no sehdan on muutenkin nee-
keri”.)

Uskonto tai maail-
mankatsomus

8 (...todellakin pyored, eikd vilttamattd ulkondko vaan hianen luon-
ne drsytti meitd muita. Oli sijaisperheessd ja kertoi aina asiat niin
perinpohjin kuin vain voi. Oli myskin uskossa, siis hdn uskoi Ju-
malaan ja rukoili muiden ndhden ja kuulleen, ja hdn sai myoskin
kuulla siitd.)

22 (Hanta vieroksuttiin ehkd aluksi hdanen lihavuutensa ja kayttay-
tymisen vuoksi, my6hemmin myos hdnen perheensd uskonnollisen
vakaumuksen vuoksi.)

71 (Koska kiusaaminen on uskontonsa tdhden erilainen kuin muut.
Kiusaajat taas joko tietiméattomyytensa tai jonkin muun takia eivét
osaa suhtautua erilaisiin ihmisiin.)

Perheeseen liittyvit
ominaisuudet

6 (Jotain han sonkotti siitd ettd kun mun isé oli pappi enké sen takia
olisi saanut olla sielld kylalla ja sitd rataa...jauhoi sitd samaa, vihasi
mua sen takia ettd isd on pappi ja kun mulla oli aina niin rumat
vaatteet paalla.)

22 (Hanta vieroksuttiin ehkd aluksi hdanen lihavuutensa ja kayttay-
tymisen vuoksi, myohemmin myds hdnen perheensad uskonnollisen
vakaumuksen vuoksi.)
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31 (Kiusattu kertoi aina kaiken didilleen joka sitten soitti kiusaajan
kotiin ja kiusaaja sai toruja. ...kiusaaja piti kiusaamista hauskana.)

32 (Tytto... han oli hiukan erilainen. Eka — toka luokat leikki poikien
kassan, poikatukka etc. Osasyynd kiusaamiseen oli hdnen 4itinsd,
joka oli reilusti ylipainoinen.)

33 (Poika hiljainen eika dlykko. Joni ei oikein osannut sanoa mitdan
vastaan, silld oli hiljainen eikd halunnut herdttdd suurta huomiota.
Perheen autosta tehtiin pilaa, kun se ei ollut Mersun tai Volvon uu-
sin malli.)

47 (Koulu oli alkanut ja muut oppilaat olivat olleet ulkomailla ja
heiddn vanhempansa ovat yhdessd. Mutta yhden isd oli kuollut ke-
sdlld ja koska kaveri joka oli ennen ystdvé, oli muuttunut kiusaajak-
si. Hantd ruvettiin nimittelemdan (Murhaajaksi).)

74 (Meidéan luokalla on Poika joka on vdhdn rikkaammasta perhees-
td. Poika oli ylimielinen jo ala-asteella mutta oli meiddn “kaveri”
mutta kun pééstiin yldasteelle poika rupesi leuhkaksi ja me jatimme
hénet pois kuvioista. Poika on ja oli aina opettajien “lellikki”.)

Syytd ei ole mainittu
tai tiedetty

2 (Olin ensin yhdessd ryhmassd mutta siihen ei hetken paastd mah-
tunutkaan neljatta joukkoon.)

3 (En tiedd miksi minua alettiin syrjimaan ala-asteen 5-6 -luokalla.)
11 (Silloin erds koulukiusaaja nimeltdan Tuomo S. Aarikoski heitti
Karin silmaélasit rikki lumipallolla.)

14 (Erds yhdeksasluokkalainen kdvi ilman mitddn erityistd syytd
kiinni yhteen kaveriini.)

15 (Ei oo nédkyny!)

34 (Yhtd poikaa kiusattiin siten ettd meiddn luokkalaiset pojat oli
hakannut sité ja jotain tallonu sormille ja silleen.)

61 (Kiusaaja ehka rupesi kiusaamaan ehka siksi ettd kiusatulla oli
aika paljon sairauksia, esim. Diabetes. En tiedd miten kiusattu joutui
kiusatuksi.)

62 (En tiedd, mistd se juttu on ldhtenyt, aina sitd oli ... tyttd muutti
pois, siihen se lopahti.)

Kiusaajaan liittyvit syyt

Mainittu syy Kiusaajaan liittyva syy
Kirjoituksen numero
Kateus 35 (En ollut tavannut tdtd henkilod koskaan aiemmin, mutta hin

oli kuullut “maineestani”, toisin sanoen oli kateellinen.)

64 (Kateellisuus ja sen synnyttama viha ja tilaisuus.)

70 (Johtuu luultavasti erilaisuudesta tai kateudesta. Puhe epéaselva
ja hiljainen)

75 (Kiusaaja oli kateellinen. pojan vaatteista ja siitd kun 4iti ei
“osannut” sanoa ei, kiusaajasta ois kiva ku sille ei sanottais kos-
kaan ei. Kiusattu joutui kiusatuksi hienojen merkkivaatteiden ja
didin takia.)

Vieroksuminen, ei
osaa suhtautua

67 (Syrjimisessd jatetddn porukasta poikkeava porukan ulkopuolel-
le eli paetaan erilaisuutta. Heikompaa kiusataan aina huvikseen ja
isolla porukalla. Tama on tosi. Miké johti kiusaamiseen? Syrjimi-
sessd kiusaaja vieroksuu vierasta ja erilaista ihmistd. Kiusattu jou-
tui kiusatuksi vierastamisen takia. Heikon kiusaaja kiusaa vain
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huvikseen tai jostain vanhasta nolosta asiasta joka on tapahtunut
kiusatulle.)

71 (Koska kiusaaminen on uskontonsa tdhden erilainen kuin muut.
Kiusaajat taas joko tietdmattomyytensa tai jonkin muun takia eivat
osaa suhtautua erilaisiin ihmisiin.)

Kiusattu heikompi,
kiusaaja ei pida ha-
nesti, kosto (oman
tai kaverin puolesta)

38 (Kiusaaja ei pitanyt heikommastaan.)

45 (Puhuin my®os typeryksend hdnelle erddstd muusta ihmisestd,
jota inhosin, meinasi kaverini mennd hakkaamaan hénet. Onneksi
sain estettyd.)

50 (Kiusattu ei pidd hdnestd; hdnen ujouden ja joidenkin tapojen ja
tyylien perusteella joutui hdn jonkinlaisen herjan ja matkimisen
porrasvaloihin.)

59 (Koska toinen tytoistd ei pitdnyt toisesta yhtddn. Ja toinen tyk-
kisi toisen serkusta. Ehkd tyttd vaan halusi ndyttdd, kuka tdalla
maardd.)

Kiusaajan pelko tul-
la kiusatuksi

39 (Kiusaaja rupesi kiusaamaan, koska itsedkin haukuttiin. Kiusa-
tuksi tuli sen takia ettd oli erilainen kuin muut.)

46 (No tdssd nimittelytilanteessa: Jos vaikka se kiusaaja joutui jo-
tenki jonku ”pilkan” kohteeks, tai se kiusattu jotenki pddsee sano-
maan siitd kiusaajasta jotain, niin sitten se kiusaaja alkaa nimitte-
leen ja haukkuun sit4 toista.)

49 (Kiusatut ovat yleensd syrjddnvetdytyneitd tai jollain tapaa eri-
laisia, kuin suureen massaan kuuluvat. Ulkondk6é on suuri syy
varmasti ja jos tiedetddn ettd joku hermostuu nopeasti, ja niin saa
tappelun nopeasti pystyyn...

Kiusaajat taas ovat enimmikseen massaporukkaa, jossa halutaan
tulla hyvéaksytyksi esittdmaélla koviksen roolia.

Kiusaaja voi my0s peldtd, ettd hantd kiusataan, jos hén ei olisi se
kiusaaja.)

86 (Kiusaajaa oli kiusattu ennen.)

Koviksen maineen
luominen, huomion
halu

45 (Hauskaa oli, ja porukkaa piisasi paljon. Mutta kun kaverini
hévisi, huomasin hdnen olevan riehumassa muun poikalauman
keskelld.)

48 (Ehké kiusaaja halusi saada huomiota itselleen ja saada itselleen
koviksen maineen. Kiusattu tuli kiusatuksi sen takia koska hénelld
ei ollut kavereita ja oli muuten vahan erilainen kuin muut.)

50 (Kiusatut ovat yleensd syrjadnvetdytyneitd tai jollain tapaa eri-
laisia, kuin suureen massaan kuuluvat. Ulkondko on suuri syy
varmasti ja jos tiedetddn ettd joku hermostuu nopeasti, ja niin saa
tappelun nopeasti pystyyn ...

Kiusaajat taas ovat enimmékseen massaporukkaa, jossa halutaan
tulla hyvaksytyksi esittamaélld koviksen roolia.

Kiusaaja voi myos pelitd, ettd hantd kiusataan, jos héan ei olisi se
kiusaaja.)

59 (Koska toinen tytoistd ei pitdnyt toisesta yhtddn. Ja toinen tyk-
kisi toisen serkusta. Ehkd tyttd vaan halusi ndyttdd, kuka tdalla
maardd.)

60 (Se ettd oppilas oli uusi luokalla. Ehkd pojat halusivat todistaa
jotain (esim. kylld me uskalletaan ja vdhdn me ollaan kovia.)

64 (Poikaa on alettu haukkua “kusihousuksi” koska tama oli kdy-
nyt kaverinsa luona WC:ssd. Tdtd edelsi tappelu jossa kiusattu
voitti kiusaajan ja kiusaaja tuli kateelliseksi, koska oli omasta mie-




260

lestddn voimakkaampi kuin kiusattu.)

69 (Joku halus kovistella muille.

Se otti kiusaamisen liian vakavasti, paitsi jos sitd on jatkunut kau-
an.)

76 (Se poika oli minun tukiluokallani, nimed en muistanut mutta
kasvot olivat tutut.

...isompi poika, samalta luokalta, heitti tdtd ilmaan ja antoi pudota
maahan. Sitd seurasi potkimista ja hakkaamista.

Kiusaaja oli isompikokoinen ja kovis, joten oli varmasti helppoa
kuvitella voivansa alistaa poikaa, joka oli pienempi kokoinen.
Kiusaaja tuntee itsensd vahvemmaksi saadessaan alistettavan.)

77 (Pojat vain halusivat tekemistd ja olla “kovia poikia”. Tytto oli
ehkd vahan “lapsellinen”, toisen kiusaajan sisko oli hdnen luokal-
laan nédds, niin pojat olivat varmaan kuulleet huonoja asioita tytos-
td siskolta.)

79 (Poika oli hyvin yksindinen eikd hanelld ollut paljon kavereita.
Yleensd hin vain kéveli yksin vailla pddmaarad tai kohdetta. Erda-
nd pdivand luokallemme tuli uusi oppilas. Héanelld oli 16ysét far-
kut, huppari ja raskas metalliketju roikkui housuissa. Hanet "hy-
vaksyttiin” luokkaamme ja han sai paljon kavereita. Yksindinen
poika luokassamme ei kuitenkaan alkanut kaveerata hidnen kans-
saan, ja koska uusi oppilas ei pitdanyt siitd, han sanoi yksindiselle
pojalle: -Miksei sulla oo kavereita? Tajuut sd et toi ndyttdd ihan
dorkalta kun s kévelet yksinds? Siitd pdivasta ldhtien alkoi kiusa-
us.

Kiusaaja esitti “kovista” ja rupesi madrdilemaan muita. Kiusattu
oli liian alistuvainen ja pieni kiusaajaan verrattuna.)

84 (Kiusatuksi joutumiseen vaikuttavat aika usein ihmisen erilai-
suus ja se onko kiusattu suuren kaveripiirin ympardima vai ei.
Kiusaajan kohdalla pétevit luultavasti aika samat asiat, harva ldh-
tisi kiusaamaan ilman ns. tukijoukkoja ympérilldan.)

87 (Olipa kerran Asser joka kavi koulua ahkerasti. Mutta sitten tuli
tyyppi joka ei ollu Asserin kaveri ja koska kaikkien piti olla Asse-
rin kaveri niin Asser kiusasi tdtd tyyppid ja tunki hdnen padansa
WC-ponttoon ja huuhteli. Mika johti kiusaamiseen? Koska ei ollut
Asserin kaveri.)

Kiusaaminen tuottaa
mielihyvad, haus-
kanpitoa

55 (Kiusattua kiusattiin ulkomuodon perusteella. Kiusaajista var-
maan tuntui hyvéltd kun sai haukkua toisia.)

62 (Kai se oli "kiusaajien” mielestd kauhean hauskaa jos toinen ei
sano koskaan mitddn. ”“Kiusaajat” on tosi avoimia persoonia (tie-
dédn osan tyypeistd, mun ystdvid ovat) joten sellainen puhumatto-
muus voi olla helppo juttu kiusata!)

67 (Syrjimisessd jatetddn porukasta poikkeava porukan ulkopuolel-
le eli paetaan erilaisuutta. Heikompaa kiusataan aina huvikseen ja
isolla porukalla. Tdma on tosi. Mikéa johti kiusaamiseen? Syrjimi-
sessd kiusaaja vieroksuu vierasta ja erilaista ihmistd. Kiusattu jou-
tui kiusatuksi vierastamisen takia. Heikon kiusaaja kiusaa vain
huvikseen tai jostain vanhasta nolosta asiasta joka on tapahtunut
kiusatulle.)

68 (Kiusatuksi joutumisen syy oli erilaisuus, kiusattu oli sanonut
jotain tyhmaa tai drsytti.

Kiusaaja luultavasti kiusasi huvikseen. Hinen mielestddn oli ehkéa
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kiva hakata muita.)

77 (Ei ollut mitdan tekemistd.)

80 (Meidén luokalla on yks hieman hiljainen poika (aika herkka
myos vissiin). Jostain kumman syystd yks meiddn luokan kovis
alkoi nimitells tdtd poikaa ”Aidin pojaksi”, “Hintiksi” ja muuksi
sellaiseksi. Herkkénd poikana kiusattu pillahti itkuun, josta kiusaa-
ja sai vain lisdd ettd myllyyn. "Itkupilli”, "Nynny”, “Jatka ei kestd
kuulla tosiasioita”

No tdd kiusaaja kiusaa kaikkia ihan omaksi ilokseen... ilman syyta.
(hymid)

Kiusattu nyt vaan on niin hiljainen ja sen kiusaajan mielestd on
niin valtavan kivaa ndhda itkeva jatka.)

Leikki

57 (Koska eka oli varmaan ihan leikkid, ettd Vililtd potkaistiin jalat
alta, mutta ei Antti arvannut ett4 siind ndin kavisi.)
58 (Ku se oli siind niin ja niill& oli ennekin ollu riitaa.)

Pahanolon purkami-
nen

78 (Koska kiusaajalla (Kake) oli huono omatunto ja hdnen piti pur-
kaa raivoaan johonkin heikompaan ihmiseen.)

81 (Luultavasti kiusaaminen johtuu siitd, ettd poika on melko hil-
jainen ja tdllainen luontoihminen ja vield niin pienikokoinen, ettd
sille on helppo sanoa ja sitd on helppo myos valilld tonid ja tyrkkia.
Muiden poikien on helppo purkaa &drsytyksensd ja muut ongelmat
héneen.)

85 (Oli normaali koulupdiva ja kaveri & ma oltiin jadty varastami-
sesta kiinni, kaveri oli laverrellu sen jilkeen, mua suututti ja aloin
kiusaamaan sitd kyseistd likkaa haukkumalla ym. Sen takia etta
heille tuli riitaa & toinen suuttui toiselle ja usein kun on suuttunut
ni purkaa méxmox-oloa haukkumalla ym.)
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LIITE11 Kirjoituksissa esiin tullut kiusaamisen kesto

Kirjoitukset vuosilta 2002 ja 2003

Kirjoituksen Aikajakso

Ajallinen kesto

numero

1 1. Ik — 9. luokan loppupuoli Lidhes 9 vuotta

2 Ei madritelty -

3 5. Ik - yldkoulu Lahes 3 vuotta

4 Muutama vuosi Muutama vuosi

5 1.1k - 7.1k 6 vuotta

6 Muutama kuukausi Muutama kuukausi

7 1. 1k - yldkoulu Yli 6 vuotta

8 Koko alakoulun ajan 6 vuotta

9 Yldkoulun ajan 3 vuotta

10 2 min. 11 sek. (jatkunut ilmeisesti pidempé&dn) | Hetki oppitunnilla

11 Maanantaiaamun toinen vilitunti Yksi pdivd

12 & 13 Osa yldkoulua (ei madr. tarkemmin) Ei tarkkaa maar.

14 7. luokalla tappeluhetki ja sen seuraukset Tappeluhetki

15 - -

16 Reilu kuukausi Reilu kuukausi

17 Ei méér. (prosessin tapojen kuvausta) -

18 Pidempi aika (paljon poissaoloja) Pidempi aika

19 & 20 Alakoulu - yldkoulu Vidh. 7 vuotta

21 1 vuosi 1 vuosi

22 Ensimmidiset luokat — 6. 1k — yldkoulu Vih. 7 vuotta

23 Erds syyspdivd vailitunti, pian sen jilkeen | Valitunti
koulunvaihto

24 Yldkoulussa (ei mddr tarkemmin, pidempi |Ei tarkkaa aikaa
aika, siirtyminen kotiopiskeluun)

25 Vilituntikuvaus Vilitunti

26 Alakoulu - yldkoulu Vuosia

27 Ei maar. -

28 6.1k Vuosi

29 Esikoulu - 6 1k 7 vuotta

30 1.1k - 7.1k - 8.1k 7 vuotta

31 Alakoulu Useita vuosia

32 Alakoulu - yldkoulu Useita vuosia

33 Reilu vuosi Reilu vuosi

34 Hetki hakkaamisesta Hetki hakkaamisesta

35 Ei tarkkaa maér. -

36 Ei maar. -

37 Toisen luokan puolesta vilistd kahdeksannel- | Noin 6 vuotta

le luokalle, jatkuu edelleen

38

Ei miar.
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39 Seitsemédnneltd luokalta 1- 3 vuotta

40 Kesken tunnin kohtaus Alle 45 min.

41 Ennen yldkouluun siirtymistd, nyt pitkilti| Noin vuoden
loppunut

42 Ei méar. -

43 Vilitunti ja sitd ennen tapahtunut kantelu

44 Vilitunnilla hippanen 15 min. maksimissaan

45 Illan tapahtumat Yksi ilta

46 Ei maar. -

47 Ei méddr. (pidempi aika)

48 Ei maar. -

49 Ei mdér. -

50 Ei maar. -

51 Vilitunti 15 min. maksimissaan

52 Ei méar. -

53 Ei maar. -

54 Ei mdér. -

55 Ei maar. -

56 Ei maar. -

57 Kohtaus vilitunnilla Vilitunnin osa

58 Ei mdér. -

59 Vilitunti

60 Ei maar. -

61 Ei méar. -

62 Ei maar. -

63 Ei mdér. -

64 Ei maar. -

65 Ei maar. -

66 Alakoulun ajan 6 vuotta

67 Ei maar. -

68 Ei mdér. -

69 Ei maar. -

70 Alakoulusta yldkouluun (jatkuu) Useita vuosia

71 Vilituntikohtaus Muutamia minuutteja

72 Kiusattu aina -

73 Tapauskuvaus -

74 Yldkoulussa -

75 Ei méar. -

76 Kohtaus Muutamia minuutteja

77 Ei mdér. -

78 Alakoulusta 9. luokalle Vuosia

79 Ei méar. -

80 Ei maar. -

81

Toistuva tilanne
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82 Ei maar. -

83 Ei médr. Lukuvuoden (?)
84 Ei maar. -

85 Noin viikko Noin viikko

Kiusaaminen oli kestanyt

muutamia minuutteja tai tunteja 15 tapauksessa (nrot 10, 14, 23, 25, 34, 40, 43,
44, 45,51, 57,59, 71,73, 76),

alle kuukauden 2 tapauksessa (nrot 11, 85),

muutamia kuukausia 3 tapauksessa (nrot 6, 16, 18),

1-3 vuotta 15 tapauksessa (nrot 3, 4, 9, 21, 24, 26, 28, 31, 32, 33, 39, 41, 70, 74, 83),
4-6 vuotta 6 tapauksessa (nrot 5, 8, 37, 66, 72, 78),

7-9 vuotta 6 tapauksessa (nrot 1,7,19 & 20, 22, 29, 30).

35 tapauksessa oppilaat eivit késitelleet tai mddritelleet kiusaamisen kestoa
(nrot 2, 12 & 13, 17, 27, 35, 36, 38, 42, 46, 47, 48, 49, 50, 52-56, 58, 60—65, 67-69,
75,77,79-82, 84).

Yhdessd tapauksessa kiusaamista ei esiintynyt lainkaan (nro 15).
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LIITE 12 Tekstissd kdytetyt merkit

- - - tekstid jatetty vilistd pois tekstin tiivistdmiseksi
haastatteluissa huomattavan pitkd tauko puheen keskelld

[] tutkijan tdsmennykset tekstin sisdllon ymmartamiseksi

() tutkijan huomautukset koskien esimerkiksi haastateltavan eleitd, ilmeits,
danen korkeutta tai naurahduksia, joilla voi olla merkitysta tekstin ym-
maértdmisen kannalta
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