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Tassd tutkimuksessa tarkastellaan opettajien nikemyksiéd alakoulun oppilaiden ryhmaén liitty-
vistd vertaishaasteista, jotka litkkuvat kiusaamisen rajapinnassa. Lisdksi tutkimuksessa analy-
soidaan, millaisilla hienovaraisilla tai nékyvilla keinoilla oppilaiden ryhmaén liittyvid erotte-
luja tehddédn. Tutkimuksen tavoitteena ei ole etsid ratkaisuja, vaan ymmartia tutkittavaa il-
mi6td. Tutkimus on tehty osana Social Justice as the Focus of Education -hanketta, jonka tar-
koituksena on tuottaa tietoa ja ymmartdé oppilaiden vertaishaasteita, jotta niihin voidaan ke-
hittdd uusia ldhestymistapoja. Tutkimus pohjautuu valmiiksi tuotettuihin alakoulun opettajien
haastatteluihin.

Tadma laadullinen tutkimus tarkastelee vertaishaasteita kriittisen kiusaamistutkimuksen néko-
kulmasta, jossa kritisoidaan perinteisté, sosiopsykologista kiusaamisen maaritelmaa. Kriitti-
sessd kiusaamistutkimuksessa kiusaaminen ndhdédédn yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti muo-
dostuneena ilmioni, eikd syypditi etsitd yksiloistd ja heiddn ominaisuuksistaan vaan yhteis-
kunnan valtarakenteista ja esimerkiksi koulun normeista. Tutkimuksen teoreettisessa viiteke-
hyksessd méadritellddn normaalius ja normatiiviset mallit, symbolinen vékivalta koulussa sekd
yksinjdédmisen pelko, joilla on todettu olevan vaikutusta kiusaamiseen ja valtasuhteisiin. Li-
saksi viitekehyksessé tarkastellaan opettajan asemaa vertaishaasteiden keskella.

Aineiston analyysimenetelménd on kéytetty aineistoldahtdistd sisdllonanalyysid. Tutkimuksen
tulokset osoittavat, ettd opettajien tunnistamat vertaishaasteet jakautuvat neljaan paaluokkaan,
joita ovat valta, normit, ryhméiin kuuluminen ja vuorovaikutus. Nama kietoutuvat usein toi-
siinsa ja erityisesti valta vaikuttaa ldhes kaikissa oppilaiden vertaishaasteisiin liittyvissa tilan-
teissa. Tutkimus tukee kriittistd tutkimusta, jossa valta on hyvin olennainen tekijd kiusaami-
sen tarkastelussa. Tulosten perusteella oppilaiden ryhméén liittyvid nidkyvid erotteluja on vé-
hén, mutta hienovaraisia useita. Opettajien kertomuksissa nousee osittain perinteinen kiusaa-
misen osapuolten analysoiminen, mutta he luonnehtivat kiusaamisen pohjautuvan suurempiin
valtarakenteisiin ja normeihin.

Aineiston luotettavuutta tukee opettajien nikemysten esille tuominen laadullisella menetel-
maéll4, silld opettajat ovat omien oppilaidensa parhaita asiantuntijoita, ja heilld on paljon kon-
tekstuaalista tietoa oppilaiden arjesta. Hankkeen seuraavassa vaiheessa ldhdetddn kehittimaan
uusia ldhestymistapoja oppilaiden vertaishaasteiden tarkasteluun.

Avainsanat: kiusaaminen, vertaishaaste, valta, normit, ryhméén kuuluminen, vuorovaikutus
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Johdanto

Kiusaaminen on suurin yksittdinen haaste koulumaailmassa, jota ei ole saatu ratkaistua. Horto-
nin (2016) mukaan koulukiusaamista on ollut maailmalla todennékdoisesti yhtd kauan kuin kou-
lujarjestelmékin. Téstd huolimatta kiusaamiseen ei ole keksitty tehokkaita toimintatapoja ja oh-
jelmia, vaan kiusaamista ilmenee ympéri maailmaa jatkuvasti ja monet oppilaat joutuvat kiusa-
tuksi (Horton, 2019). Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen vuonna 2021 raportoiman tutkimuk-
sen perusteella neljasluokkalaisista yldkoululaisiin noin joka kahdeskymmenes oppilas kertoo
viikoittaisesta kiusaamisesta. Toisen asteen opiskelijoista viikoittaisesta kiusaamisesti kertoi
yhdestd kolmeen prosenttia. (THL, 2021.) Ulosjéttdmistd ja kaverisuosiota on tutkittu laajasti

tyttojen osalta, mutta poikien osalta tutkimukset ovat vihdisid (Kulmalainen, 2015).

Ryhmien véliset vertaishaasteet ja neuvottelut ryhméén kuulumisesta ovat kisityksemme mu-
kaan yleinen ilmid koulumaailmassa ja sen ulkopuolella. Kaikki tilanteet eivdt kuitenkaan
mahdu suoraan perinteisen kiusaamisen madritelmén alle. Tutkimuksemme etsii opettajien
haastattelujen pohjalta vastauksia siithen, millaisia kiusaamisen rajapinnalla liikkuvia ver-
taishaasteita oppilailla esiintyy ja millaisilla hienovaraisilla tai nékyvilld keinoilla ryhméén liit-
tyvid erotteluja tehddén. Tutkimuksemme taustatiedoksi késittelemme sitd, minkélainen rooli
opettajalla on tutkimusten mukaan oppilaiden vilisissé vertaishaasteissa. Opettajan ndkokulma
on vertaishaasteissa tirked, silld hidn on luokkansa oppilaiden ja ryhmidynamiikan paras asian-
tuntija ja kontekstuaalinen tieto voi tarjota paremmat mahdollisuudet vertaissuhdehaasteiden

ratkaisemiseksi kuin systemaattiset mallit.

Tutkimus on toteutettu laadullisena tutkimuksena, joka mahdollistaa opettajien ndkemysten
esille tuomisen ja tuottaa lisdd ymmaérrysté tutkittavasta ilmiostd. Tarkastelemme tutkimusky-
symyksid kriittisen kiusaamistutkimuksen nidkokulmasta. Siind kiusaaminen nidhdéén johtuvan
enemmankin esimerkiksi yhteiskunnan rakenteista kuin yksiléiden aggressioista, toisin kuin
sosiopsykologisessa eli perinteisessd kiusaamisen mairitelmissa, jossa kiusaajan ja kiusatun
luonteet ja ominaisuudet ovat tarkastelun keskiossé (Ringrose & Renold, 2010). Kriittiselle kiu-
saamistutkimukselle olennaista on my0s valta vahvana osana kiusaamissuhteita (Horton, 2019).
Kiusaamista koskeva kriittinen nikemys on tuntemattomampi kuin sen perinteinen nikdkulma,
jota esimerkiksi kiusaamista ehkéiseva toimenpideohjelma KiVa Koulu edustaa. Kriittisten tut-
kimuksen tulokset osoittavat kuitenkin, ettd perinteisessd maaritelméssa on puutteita ja kiusaa-

misen madritelmaa tulisi paivittaa.



Tutkimuksemme on tehty osana Oulun yliopiston monivuotista SAFE- hanketta (Social Justice
At the Focus of Education), jonka tarkoituksena on selvittdd oppilaiden vertaishaasteiden mo-
ninaisuutta ja siten kehittdd niihin uusia ldhestymistapoja. Aineisto on tuotettu meille hank-
keessa valmiina ja se koostuu alakoulun ja ylikoulun opettajien sekd rehtoreiden ryhméhaas-
tatteluista. Jitimme pro gradu -tutkimuksemme ulkopuolelle rehtoreiden ja yldkoulun opetta-
jien haastattelut ja rajasimme tutkimuksemme koskemaan alakoulua. Haastattelut toteutettiin
kolmessa noin tunnin mittaisessa osassa. Haastattelujen toisen ja kolmannen kerran teema muo-
dostui tiedon syventidmisestd edellisen haastattelun alustavan analyysin pohjalta. Litteroimme

haastattelut yhdessd muiden hankkeessa mukana olevien opiskelijoiden kanssa.

Ensimmaisissé haastatteluissa pyrittiin selvittdimain opettajien ajatuksia oppilaiden vertaissuh-
dehaasteista, joihin koulun henkilokunnan on ollut erityisen vaikea vastata. Tarkoituksena ei
ollut etsid ratkaisuja, vaan kuvailuja tilanteista, joita on vaikea ratkaista ja 16ytdd keinoja. Haas-
tateltavia pyydettiin muistelemaan tilanteita, jotka ovat kiusaamisen rajapinnassa, mutta jotka
eivit tunnu mahtuvan perinteisen kiusaamisen mairitelmén sisélle. Heitd pyydettiin kuvaile-
maan ja reflektoimaan néité tilanteita. Haastattelun kolmannessa vaiheessa edellisten haastat-
telujen syventdmisen lisdksi koulun henkilokuntaa pyydettiin kuvaamaan, miti ajatuksia tai
tunteita alemmin mainitut tilanteet heréttavat sekd miten opettajat tydssdén toimivat tilanteiden

sattuessa.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

Mitd ryhmaéén liittyvid vertaishaasteita alakoulun opettajat tunnistavat koulun arjessa?
Millaisilla ndkyvilla ja hienovaraisilla keinoilla ryhmaéén liittyvid erotteluja tehddan?

Oletamme opettajien haastattelujen heijastavan vallalla olevaa sosiopsykologista, perinteisté
kiusaamisen mairitelmid ja KiVa Koulu -ohjelman nikemyksié kiusaamisesta. Oletamme ver-
taishaasteiden olevan hyvin moninaisia, joissa ndkyvit erilaiset tavat ja syyt erotella oppilaita
ulos ryhmaéstd. Ajattelemme kriittisen tutkimuksen mukaisesti vallan esiintyvdn olennaisena

vaikuttajana tilanteiden taustalla.



2. Sosiopsykologisesta kiusaamistutkimuksesta Kriittiseen

kiusaamistutkimukseen

Kiusaamista ilmioné on tutkittu kauan ja késitykset ilmidstd ovat muotoutuneet erilaisten ajat-
telutapojen seurauksena. Kiusaamisen ilmidoon on kiinnitetty huomiota Chandosin (1985) mu-
kaan jo 1600-luvulla Englannissa, jolloin kiusaamisen ehkdisemiselld haluttiin suojella pienim-
pid koululaisia, pitdd ylld hyvaa jarjestysté, vaalia oikeudenmukaisuutta ja estdi rikollisuutta.
Myoéhemmin Burk (1897) maédritteli kiusaamisen tapauksiksi, joissa osana ovat alistaminen,
hallinta, loukkaantuminen sekd vaarojen uhkaaminen. (Horton, 2016.) Psykologisessa tutki-
muksessa kiusaaminen nousi 1960-1970-luvuilla julkiseen tietoisuuteen Heinemannin ja
Olweuksen tutkimusten myo6té ja silloin syntyi kiusaamisen psykologinen nikokulma, jossa
osana ovat yksi tai useampi kiusaaja ja kiusattu. Siitd alkaen kiusaamistutkimus on padosin

pohjautunut yksilopsykologiselle aggressiotutkimukselle (Vdisdnen & Lanas, 2021).

Perinteistd madritelmad haastava kriittinen kiusaamistutkimus alkoi yleistymédn erityisesti
2000-luvun puolella, ja siind tarkoituksena on tuoda uusia ndkokulmia kiusaamisen tarkaste-
luun. Siind ei keskitytd ainoastaan yksiloiden aggressioon, vaan tarkastellaan kiusaamista laa-
jemmin esimerkiksi historiallisesti ja kulttuurisesti muodostuneena ilmioni. (Vdisdnen & La-
nas, 2021.) Esimerkiksi Foucault’n teoria vallan rakentumisesta ja epétasapainotiloista 1900-
luvun loppupuolelta ovat aitheuttaneet ithannointia ja toimineet innoittajana madrittelyn uudel-

leen tarkastelussa (Horton, 2019).

Hansen ja Sendergaard (2018) toteavat, ettd psykologisessa tutkimuksessa kdytetyn kvantitatii-
visen tutkimusmenetelman suosimisella on vaikutusta sithen, miten kiusaamista mééritellddn ja
yksilollistetddan. Hortonin (2019) mukaan kvantitatiivien tutkimuksen teoreettisia perusteita tu-
lisi kyseenalaistaa enemmaén. Kvantitatiivinen tutkimus jattaa kasitteleméttd paljon tietoa, joi-
den mittaaminen on vaikeaa tai tieto on enemmén tilanne tai paikkakohtaista eikéd laajasti tun-
nistettavissa (Schott, 2014). Erilaiset opettajien ja oppilaiden tai vanhempien vélilld tapahtuvat
kokemuksiin ja eri konteksteihin liittyvét tulkinnat ajatellaan epéluotettaviksi, virheellisiksi tai
muuhun ilmidoén kuuluvaksi, jos ndmé koulumaailman tilanteet eivdt mahdu perinteiseen kiu-
saamisen mééritelméén. Vaikka opettaja on asiantuntija toimiessaan keskelld koulumaailmaa,
tutkimuksissa opettajan toiminta ajatellaan kuitenkin vain teknisend kiusaamisinterventioiden
toteuttajana, eikd luoteta opettajien oppilaita koskevaan laajaan asiantuntijuuteen. (Viisidnen &

Lanas, 2021.)



2.1 Kiusaamistutkimuksen sosiopsykologinen nikokulma

Hyvin yleisen, pitkéén vallalla olleen kiusaamisen mééritelmén esi-isdnd on Dan Olweus, jonka
psykologista kiusaamisndkdkulmaa on haastettu kiusaamiseen liittyvdssd uudessa tutkimuk-
sessa (esim. Horton, 2019; Juva ym., 2020; Viisdnen & Lanas, 2021). Olweus (1993) siirsi
kiusaamistutkimuksessaan painopisteen kokonaan ryhmésté pois ja keskittyi yksildiden tai yk-
siloryhmien kielteisiin tekoihin. Hin mééritteli kiusaamisen toistuvaksi tai tahalliseksi yksiloon
tai useampaan henkiloon kohdistuneeksi vahingoittamiseksi ja kielteiseksi sekd aggressii-
viseksi toiminnaksi ja liitti miédritelmdidn olennaiseksi osaksi my0s vallan epitasapainon.

(Olweus, 1993.) Tastéd kiusaamisen mééritelmistd on tehty useita muunnelmia ja tarkennuksia.

Osa kiusaamistutkimuksista sisdllyttdvit késitteen médarittelyyn kiusaamisen osapuolet, kuten
kiusaajat, kiusatut sekd edelleen sivustakatsojat ja puolustajat (esim. Salmivalli, 2010; Huttu-
nen & Salmivalli, 1996). Esimerkiksi suomalainen kiusaamistutkija Christina Salmivalli edus-
taa titd kiusaamisen perinteistd sosiopsykologista nikokulmaa. Salmivallin (2010) mukaan kiu-
saaminen on systemaattista vallan tai voiman vaarinkdyttda ja voi tapahtua hyvinkin erilaisissa
muodoissa. Kiusaaminen voi olla suoraa ja sanallista, kuten nimittelyd ja sanallista loukkaa-
mista sekd fyysistd, kuten esimerkiksi lyomisté, tonimisti ja potkimista. Se voi olla my6s omai-
suuteen kohdistuvaa, kuten tavaroiden ottamista ja tahallista rikkomista tai epdsuoraa, kuten
sulkemista porukan ulkopuolelle ja ilkeiden juttujen levittimistd. Se voi tapahtua kauempaa
puhelimen tai internetin vélitykselld, jossa aiheutetaan haittaa tai mielipahaa kiusatulle. Salmi-
vallin (2010) mukaan erimielisyyksid on aina kaikkialla ja niiden kanssa pitdd oppia elaméén.
Kaikista oppilaista et myOskdin luokassa pidetd yhtd paljon, vaan ryhmaissa on aina suositumpia
ja vihemmain pidettyjd lapsia. Kiusaamiseksi se muuttuu siind vaiheessa, kun epésuositulle op-
pilaalle osoitetaan jirjestelmaillisesti nditd negatiivisia tunteita tai héntd aktiivisesti syrjitdén.

(Salmivalli, 2010.)

2.2 Kiriittinen nikokulma Kiusaamistutkimukseen

Kriittisen kiusaamistutkimuksen tarkoituksena on haastaa kiusaamistutkimusta lasten ja nuor-
ten vilisistd valtasuhteista. Se kritisoi aiempien tutkimusten ontologisia, tietoteoriittisia ja me-
todisia asetelmia liian kapea-alaisina ja ongelmallisina. Kriittisen kiusaamisen nédkékulmat si-
sallyttavit kontekstuaaliset ja sosiokulttuuriset tekijét viakivallan prosesseihin ja keskittyy esi-

merkiksi koulun institutionaaliseen valtaan, opetusta ja opetussuunnitelmia ohjaavaan poliitti-



seen valtaan ja normatiiviseen valtaan, joilla on usein olennainen vaikutus vinoutuneiden val-
tasuhteiden kehittymisessd. Aiemmissa kiusaamistutkimuksissa valta on saanut vain hyvin ka-

pean painotuksen osana kiusaamista. (Huuki, 2018.)

Kriittisessd kiusaamistutkimuksessa hdirintd, vakivalta ja kiusaaminen ajatellaan osana taval-
listen lasten ryhmid ja sosiokulttuurisia konteksteja ja kiusaamisen ajatellaan toistavan yhteis-
kunnassa olemassa olevia laajempia vikivallan kulttuureja (Huuki, 2018). Tutkimussuuntaus
tarkastelee vihaa ja aggressiota osana lasten normaalia tunteiden kirjoa. Ne eivét ole tunteita,
joista tulisi nopeasti padstd eroon, vaan niitd tulee ymmartaa ja kisitelld rakentavasti lasta tu-
kien. (Davies, 2014.) Tutkimussuuntaus kritisoi psykologista kiusaamismallia sen kyvysta tun-
nistaa sukupuoliin liittyvdd kiusaamista vain stereotypioita vahvistaen (Ringrose & Renold,

2010).

2.2.1 Kiiittisen kiusaamisen nakokulman taustalla on teoria vallasta

Sosiopsykologinen kiusaamistutkimus ja kriittinen kiusaamistutkimus tarkastelevat valtaa kiu-
saamisessa ja sen médritelmassé eri ndkokulmista. Kriittinen kiusaamistutkimus painottaa val-
taan liittyvid suhteita sosiopsykologista kiusaamistutkimusta kuitenkin huomattavasti enem-
mén (Huuki, 2018). Kriittinen kiusaamistutkimus keskittyy vahvasti Foucault’n teoriaan val-
lasta ja sithen kuuluviin epétasapainotiloihin (Huuki, 2018). Waltonin sanoin (2011) kiusaami-
nen peilaa laajasti ilmenevid valtavia sosiaalisia ja poliittisia taisteluita sekd moraalisia ja kol-
lektiivisia ahdistuksia. Siksi yhteiskunnan merkitys kiusaamisen ja vallan tarkastelussa on en-

siarvoisen tiarkedd (Horton, 2016).

Valta on osa kiusaamista ja kiusaaminen vallan vairinkdyttod (Davies, 2014; Bansel, Davies,
Laws, Linnel, 2009). Foucault’n mukaan valta ei ole tietty voima, instituutio tai rakenne, joka
yksil6illd on hallussaan, vaan se on tilannesidonnaista ja strategista toimintaa, jota yksilo kéyt-
tdd hyvikseen. Valtaa voidaan Foucault’n mukaan kdyttdd monin tavoin sisdltden aina vallan
epitasapainoisen luonteen ja muuttuvat suhteet. Valta tapahtuu Foucault’n mukaan verkon kal-
taisten organisaatioiden kautta, mink& vuoksi sité tulisi analysoida sen kiertotilan kannalta. Se
ei ole paikallistettu tiettyyn paikkaan, eikd se ole tiettyjen késissd. Sitd ei voida hankkia, ottaa
haltuun tai jakaa. Vallasta ei voi pitdd kiinni, eikd sen voi antaa luisua pois, vaan sitd kiytetdin
useista asemista késin sekd epatasa-arvoisten ja litkkuvien suhteiden vuorovaikutuksessa. (Hor-

ton, 2019.) Vallan vaérinkayttod ei ole vélttdmattd helppo arvioida (Davies, 2014).



Foucault’n mukaan yksildiden mahdollisuudet vallan védrinkdyttoon riippuvat siitd, missi hen-
kilot sijaitsevat organisaatioiden sisélla. Oppilaiden mahdollisuudet kiusata toisia liittyvét eriy-
tymisjarjestelmadn, jossa on erilaisia uhria erottavia ja luokittelevia tekijoitd, esimerkiksi suku-
puoli, seksuaalisuus, kyvyt ja kulttuuri. Yksiloiden kielteiseen kdyttdytymiseen puuttumista tér-

kedmpaa olisi pohtia eriytymisjérjestelméd kiusaamisen taustalla. (Horton, 2019.)

Vaillancourt, Hymel ja McDougall (2003) vaittavét, ettd vallan esiintyminen liittyy ihmisten
laajempiin arvoihin, jotka vaikuttavat heidin sosiaaliseen asemaansa. Erot syntyvét esimerkiksi
fyysisyydestd, itsevarmuudesta, kielellisistd kyvyistd ja statuksesta. Téssé erojen jarjestelméassa
yksilot toimivat tavalla, jota jarjestelma heiltd vaatii (Horton 2019). Télloin kiusaaminen muo-
dostuu keinoksi rakentaa itsed julkisen hallinnan kautta (Jacobson, 2010). Erottelun liséksi val-
tasuhde sisdltdd ehtoja ja tuloksia (Horton 2019). Jacobsonin (2010) mukaan kiusaamisessa
olennaista ei ehki ole kiusattu tai kiusatut henkil6t, vaan merkittdvampad on kiusaajan kisitys

hallinnasta.

2.2.2 Vairinymmarretty kiusaaminen

Vaikka kiusaamista on tutkittu paljon, Walton (2015) toteaa sen olevan yhé vaiarinymmarretty
ilmid. Kun kollektiivinen tieto kiusaamisesta on virheellinen, myds ldhestymistavat kiusaami-
sen vastaiselle ty6lle epdonnistuvat. Niin kauan kuin keskitytdén yksiloihin ja oppilaiden véli-
seen kéyttdytymiseen, epdonnistuvat kiusaamisen vastaiset toimet myos tulevaisuudessa. (Wal-
ton, 2015.) Monet timén hetken tutkimukset eivit kyseenalaista lainkaan yleistd kiusaamisen
madritelmad, vaan sitd pidetddn ldhes itsestddn selvind madritelménd kiusaamiselle (Canty ym.,
2016). Useiden tutkijoiden mukaan kiusaamisen késite on hyvin kapea-alainen ja johdattaa kiu-
saamisen tutkimisen usealta osin harhaan ja kauas laajemmasta yhteiskunnallisesta kontekstista
(esim. Canty, ym., 2016; Davies, 2011; Horton, 2019). Koulussa vertaissuhteiden haasteet tulisi
ndhda laajempina yhteiskunnallisina haasteina liittden osaksi esimerkiksi rasismin, sukupuoli-
sen hdirinnén, taloudellisen epétasapainon tai vammaisuuteen kohdistuvan syrjinnédn (Véisénen
& Lanas, 2021). Namé ja muita yhteiskunnallisia haasteita méaritelma jéttdd suoraan ilmion

ulkopuolelle (Juva ym., 2020).

Viisdnen ja Lanas (2021) toteavat yleisen kiusaamisen mééritelmén olevan hyvin painava ja
vaikuttavan siithen, miten kiusaamisilmittd tunnistetaan ja mité siitd ajatellaan. Se maarittaa,
miten opettajat, oppilaat ja thmiset kaikkialla yhteiskunnassa ajattelevat ja puhuvat kiusaami-

sesta tuottaen diskursiivisia totuuksia (Vidisdnen & Lanas, 2021). Ringrose ja Renold (2010)

9



toteavat, ettd kiusaamisen kehityspsykologiset diskurssit ovat saaneet kouluissa hallitsevan ase-
man eli niiden oletetaan olevan jopa totuus kiusaamisesta. Hortonin (2019) mukaan puhetavat
vaikuttavat olennaisesti kiusaamisen ymmartimiseen ja jdsentdmiseen. Vallitsevat kiusaa-
misdiskurssit tarjoavat kiusaamisen ymmartdmiseen, puuttumiseen ja siitd selvidmiseen hyvin

vihén vilineitd esimerkiksi arkipéiviisissd vakivaltatilanteissa (Ringrose & Renold, 2010).

Useat tutkijat kritisoivat kiusaamisen perinteistd méaritelmaa, jossa kiusaajien oletetaan tahal-
lisesti ja toistuvasti aiheuttavan mielipahaa alistamilleen kiusaamisen uhreille. Téllaisessa pe-
rinteisessd madritelmisséd syyllistetdén ja patologisoidaan kiusaajia (Hansen & Sendergaard
2018; Horton, 2016; Huuki, 2018; Juva, ym., 2020; Viisdnen & Lanas, 2021; Ringrose & Re-
nold, 2010). Hansen ja Sendergaard (2018) toteavat, ettd yksiselitteisid kiusaajia ja uhreja ei
ole olemassa. Banselin ym. (2009) mukaan kiusaamisen yleisyys ei my0Oskdan osoita kiusaami-

sen johtuvan yksiloisti tai heidén perheistién.

Daviesin (2014) mukaan kiusaajan aikomuksia on hyvin vaikeaa, jopa mahdotonta selvittaa.
Kiusaaminen tulisi ndhd4 mieluummin rakenteellisena ongelmana ja koulun instituution sisdista
toimintaa koskevana ilmioné, eikd kohdistaa kiusaamista yksilon kdyttdytymiseen ja ominai-
suuksiin (Davies, 2011; Juva, ym., 2020; Horton, 2019). Walton (2011) on todennut Foucault’n
ajatuksiin viitaten, ettd kiusaamista olisi tdrkeda tutkia sosiaalisen erilaisuuden konstruktioiden
vélittdimana vallan ilmaisuna ja sosiaalisen kontrollin mekanismina. My®6s kiusaamisen tarkoi-
tusta ja vahingon aiheuttamisen tarkoituksellisuutta tulisi tarkastella uudestaan ja keskittyd kiu-

saamisen rooliin valtasuhteissa (Horton, 2019).

Viisdnen ja Lanas (2021) toteavat, ettd koulussa ilmenevid vertaissuhteiden haasteita ei voi
irrottaa laajemmista yhteiskunnallisista haasteista, kuten rasismista, seksuaalisesta epétasa-ar-
vosta, sukupuolisesta hdirinndstd, heteronormatiivisuudesta, taloudellisesta tai maantieteelli-
sestd epitasa-arvosta. Kun fyysisesti tai henkisesti vikivaltainen kayttdytyminen nimetéén kiu-
saamiseksi, edelld mainitut yhteiskunnalliset haasteet ndyttdytyvit vain kiusaajan sisélté tule-
vana aggressiona, jota kiusattu omalla toiminnallaan tai olemisellaan houkuttelee (Vdisdnen &
Lanas, 2021). Koulukiusaamisen kriittinen tutkimus pyrkii tarkastelemaan kiusaamista sosiaa-
lisen kuulumisen tarpeen (Sendergaard, 2012; Hansen & Sendergaard 2018), yhteiskunnan nor-
maaliuden vaatimuksien (Huuki 2018; Juva 2019; Ringrose & Renold 2010), yhteisén moraalin
vartioinnin (Ellwood & Davies, 2010) sekd sosiohistoriallisten valtasuhteiden (Huuki & Re-

nold, 2016) ndkokulmista.
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3. Normatiiviset mallit ja koulun rakenteet kiusaamisen taustalla

Koulukiusaaminen on jo pitkdan maaritelty ryhméailmioksi (esim. Heinemann & Thorén, 1972).
Myo6s Suomessa kiusaamisilmioti tarkastellaan tavallisesti ryhméén liittyvand ilmioné. Kiusaa-
miseen liittyvéssa kirjallisuudessa kuitenkin kuvataan ryhmien yhteiskunnallisten taustojen ja
kokoonpanojen sijaan yksilollisié erityisesti kiusaajan ja kiusatun riskitekijoitd. Ryhmén fyysi-
selld, kulttuurisella, sosiaalisella tai maantieteelliselld kontekstilla ei ole merkitystd kiusaami-
sessa kiusaamiskirjallisuuden mukaan. (Véisdnen & Lanas, 2021.) Useat kiusaamista koskevat
tutkimukset osoittavat kuitenkin toisin (esim. Huuki 2018; Juva 2019; Ringrose & Renold 2010;
Ellwood & Davies, 2010). Viisédsen ja Lanaksen (2021) mukaan kiusaamista koskevassa kir-
jallisuudessa usein kiistetddn kiusaamisen johtuvan koulun rakenteista. Mikili koulun rakenteet
kuitenkin huomioidaan osana kiusaamista, kirjallisuus tulee usein kasvatustieteiden ja psyko-
logian ulkopuolelta (Viisdnen & Lanas, 2021). Koulu on kuitenkin yksi tdrkeimmisté instituu-
tioista, jotka yllipitdvit ja tuottavat normaaliutta (Juva, 2019) ja koulujirjestelma luo alustan
kiusaamiselle symbolisen vidkivallan kautta (Kulmalainen, 2014; 2015). Kiusaaminen saattaa
kummuta yksinjddmisen pelosta (Kulmalainen, 2015; Sendergaard, 2012), miké kietoutuu nor-

matiivisiin rakenteisiin ja symboliseen vékivaltaan kouluissa.

3.1 Normaalius ja normatiiviset mallit

Ryhmin ylldpitimiseen ja siitd ulossulkemiseen vaikuttavat normatiiviset mallit (Hansen &
Sendergaard, 2018) ja ajatus siitd, mitd pidetddn normaalina (Juva, 2019). Kun kuulumisen
tarve yltyy ryhmaéssa sosiaaliseksi paniikiksi, voi joku néyttdytyd ryhméén sopimattomalta ja
hénet voidaan nimittdd oudoksi tai erilaiseksi (Thornberg, 2018). Ajatus normaalista on usein
yhteydessa sithen, mité ajattelemme tavanomaisena ja tavanomaisen taustalla se, mitd pidimme
keskivertona. Normaaliuden rajat ovat kuitenkin tulkinnanvaraisia ja epéselvid, minkd vuoksi

vaikuttaa olevan helpompaa osoittaa mikd on ei-normaalia, kuin normaalia. (Juva, 2019.)

Juvan (2019) mukaan koulussa normaalius rakentuu sen pohjalta, millaisen ideaalin oppilaan
ja ihmisen ajatellaan olevan. Ideaalina ndhdéén se, ettd oppilas on riittdvin suomalainen ja ha-
nelld on oikeanlaisena pidetyt sosiaaliset taidot. Oikeanlaisina pidettyjen sosiaalisiin taitoihin
sisédltyy se, ettd pystyy sopeutumaan kouluun ja yhteiskuntaan ja kykenee olemaan aiheutta-
matta ongelmia tai haastamatta virallista ja epévirallista koulua. Olennaista on, ettd oppilaat

my0s tunnistavat ndiden oikeana ajateltujen sosiaalisten taitojen rajat. (Juva, 2019.) Juva ym.
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(2020) toteaa, ettd sellainen kdyttdytyminen tai oleminen miké ei sisélly normeihin koulumaa-
ilmassa, voi johtaa ddrimmdiseen reaktioon, kuten syrjiytymiseen, silld télloin yksilosté tulee

uhka koulun kayttaytymisen malleille.

Normaaliuden rakentuminen on yhteydessa syrjaytymisen prosessiin, jota voidaan havaita kou-
lussa sosiaalisella ja akateemisella tasolla (Juva, 2019). Tulkitsemme Juvan (2019) tarkoittavan
sosiaalisella tasolla koulun informaalia tasoa ja akateemisella tasolla koulun formaalia tasoa.
Juvan (2019) mukaan informaalilla tasolla oppilaat tulevat poissuljetuksi tai torjutuksi vertais-
suhteissa ja formaalilla tasolla he eivit kykene noudattamaan opetussuunnitelmaa, heidén ky-
kyjddn ei arvosteta ja heiddn osallistumisensa koulussa tapahtuviin aktiviteetteihin on rajoittu-
nutta. Normaalius on kytkoksissd laajempiin kokonaisuuksiin ja heijastelee yhteiskunnan po-
liittisten, taloudellisten, ideologisten ja kulttuurin rakenteiden odotuksia. Kiusaamisessa ei ole
siis kyse yksittdisen oppilaan ei-normaaliudesta, vaan yhteiskunnan normeista ja ideaaleista.
(Juva, 2019.) My®6s paikallisella historialla on vaikutusta oppilaiden vilisiin vertaissuhteisiin ja

sithen, mitd pidetddn normaalina (Huuki & Renold, 2016).

Koulussa syntyvissd ryhmérajoissa ja eronteoissa sukupuoli nousee usein keskeiseksi tekijaksi
(Berg, 2010). Nuoret viettdvit koulussa aikaa yleensd sukupuolten mukaisissa ryhmissi. Suku-
puolta tuotetaan ja esitetdén koulussa sekd oman ryhmén sisilld ettd suhteessa muihin sukupuo-
liin. Joskus oikeanlaisiksi ajatelluiksi sukupuoleen sidoksissa olevien asemien omaksuminen
on melkeinpd vélttimatontd, jotta sopii joukkoon. (Kulmalainen, 2015.) Tyttéjen sopimatto-
muus heteroseksuaalisten normistoon voi tuottaa riskin sosiaalisen aseman heikkenemisesté
(Renold, 2008; Kulmalainen, 2015). Tytot ovat usein merkitsevassi roolissa vertaisryhmén suh-
dekulttuurien rakentamisessa ja ylldpitdmisessd (Holford ym., 2013), mutta he myds kokevat
usein paineita toimia vertaisryhmén normien mukaan (Kulmalainen, 2015). Poikien ldsndololla
on huomattu olevan paljon vaikutusta tyttdjen suhdekulttuureihin (Kulmalainen, 2015; Puutio
ym., 2021). Pojilla taas voi olla kulttuurisia ja henkilokohtaisia mielikuvia oikeasta maskuliini-
suudesta sekd paineita tavoitella sitd. He voivat myos kokea tarvetta esittda toisilleen maskulii-
nista kyvykkyyttd esimerkiksi aggression kautta tai heteroseksuaalisuuttaan todistamalla. Tél-
laisen rakennetun maskuliinisuuden varjolla voidaan my6hemmin jopa oikeuttaa tyttoihin koh-

distuva seksuaalinen hiirinti. (Huuki, 2018.)

Normatiivinen sukupuolittunut kiyttdytyminen ja vallalla olevat sukupuoleen liittyvét kiusaa-

misdiskurssit mééarittelevit kiusaamista monin tavoin. Normatiivista sukupuolittunutta kayttiy-
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tymistd vaaditaan toistuvasti ratkaisuna kiusaamistilanteisiin (Bethune & Gonick, 2017). Toi-
saalta normatiivisen sukupuolittuneen kdyttaytymisen rajojen ylittdminen voidaan ajoittain tun-
nistaa kouluissa kiusaamiseksi (Ringrose & Renold, 2010). Laajemmista yhteiskunnallisista
valtarakenteista kumpuavat puhetavat maskuliinisuuden ja feminiinisyyden normeista heijastu-
vat myos kiusaamisdiskursseihin. Kiusaamisdiskursseissa kiusaaminen erotellaan usein tytto-
jen ja poikien kiusaamiseksi. Tyttdjen kiusaamisen ajatellaan olevan enemmin psyykkisté ja
poikien fyysisempad. (Bethune & Gonick, 2017.) Kiusaamiskirjallisuus antaa olettaa, ettd ag-
gressiivisuus on maskuliininen ominaisuus (Canty ym., 2016). Tyttdjen ja poikien odotetaan
toimivan ja selvittdvan ristiriitoja ja vékivaltaisuuksia tietyilld tavoilla, maskuliinisuuden ja fe-
miniinisyyden normien kautta (Ringrose & Renold, 2010). Kiusaamiskeskusteluissa vaarana
on, ettd erityisesti tytot jadvat syrjddn ja patologisoituvat taustalla olevien kiusaamispuheiden

luomien paineiden ja heiti kohdistuvan epitasa-arvoisuuden vuoksi (Bethune & Gonick, 2017).

Puution ym. (2021) tutkimuksen mukaan heteronormatiivisia rajoja kuitenkin haastetaan tietoi-
sesti ja sukupuolinormeista poikkeavat ilmenemismuodot tulevat toisinaan hetkellisesti nidky-
viksi. Valtavirran heteronomatiivisuudesta poikkeavat muodot tulivat esille Puution ym. (2021)
tutkimuksessa esimerkiksi puheessa ja erilaisissa kuvallisissa tuotoksissa. Puutio ym. viittaavat
tutkimuksessaan (2021) Deleuze ja Guattarin (1987) ajatuksiin, joiden mukaan yksil6illd on
tilaisuus muodostaa normatiivisuutta haastavia ja sddnndnmukaisuutta rikkovia hienovaraisia
kaytinteitd ja merkityksid, mikali niille tarjoutuu turvallinen mahdollisuus. Puution ym. (2021)
mukaan on tirkedd tuoda esiin lasten ja nuorten valmiuksia kyseenalaistaa ahtaita heteronor-

matiivisuuteen liittyvid tapoja ja kdytéinteita.

3.2 Symbolinen vikivalta koulussa

Kulmalaisen (2014) mukaan koulu voidaan jakaa kolmeen tasoon: viralliseen, epéviralliseen ja
fyysiseen. Koulun virallinen eli formaali taso sisdltdd opetuksen, oppimisen, opetussuunnitel-
man ja muodolliset hierarkiat, kun taas epévirallinen, informaali taso tarkoittaa oppilaiden ja
opettajan vilistd sekd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta, johon kuuluu myos epaviralliset
hierarkiat. Fyysinen taso ilmenee tilallisuutena, aikana, liikkkeend ja ddnen sditelynd. Koulun
arjessa ndma kaikki erilaiset tasot kietoutuvat yhteen. (Kulmalainen, 2014.) Formaali koulu
kietoutuu informaalin kouluun esimerkiksi vélitunneilla ja ruokailussa. Liséksi formaali koulu
liittyy sosiaaliseen kuuluvuuteen ja siithen liittyviin oppilaiden ja opettajien sosiaalisiin suhtei-

siin sekd koulun pedagogiikkaan (Hansen & Sendergaard, 2018.). Vuorovaikutustilanteissa on
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lasnd kaikilla koulun tasoilla yksittdisiin oppilaisiin tai kaveriporukoihin liitetty hierarkkinen
status, joissa jotkut oppilaat voidaan mééritelld ei-suosituiksi. Oppilaiden viliset hierarkiat ja
eriarvoisuus nikyvéit muun muassa tilanteissa, joissa ei-suosituiksi maériteltyjen oppilaiden

kanssa ei haluta tehdd ryhmatoitd tai heiddn vieressédén ei haluta istua. (Kulmalainen, 2015.)

Kulmalainen (2015) hyodyntdd Bourdieun symbolisen vékivallan teoriaa tutkimuksessaan ym-
mirtiddkseen sitd, miksi kiusaamista esiintyy ldhes kaikissa kouluissa, vaikka kiusaaminen on
huomioitu perusopetuslaissa ja opetussuunnitelman perusteissa ja sitd pyritdin ehkdiseméin
myo6s kiytdnnon tasolla valistuksella ja toimenpideohjelmilla. Bourdieun (1977) symbolisen
viakivallan teorian mukaan instituutioissa uusitaan esiintyvid valtarakenteita symbolisen vaki-
vallan avulla. Symbolinen vikivalta on pakottavaa, koska sen taustalla vaikuttavia julkilausu-
mattomia asioita vain hyvéaksytddn perusoletuksina ja niitd ei kyseenalaisteta. (Kulmalainen,

2015.)

Symbolinen vikivalta ndkyy kouluissa Kulmalaisen (2014) mukaan sisallyttdmalld sosiaalisuus
ja vuorovaikutus vahvasti koulujarjestelmén rakenteisiin. Yksilon sosiaalisuus on formaalin ja
informaalin koulun ihanne. Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) oppilaan
yhtend oppimistavoitteena koulussa on oppia toimimaan ryhmin ja yhteison jasenend. Infor-
maalin koulun tasolla tapahtuva vuorovaikutus ja toiminta edellyttidvit vahvaa sosiaalisuutta ja
vuorovaikutusta. Koulun erilaisten tasojen kietoutuessa toisiinsa syntyy symbolista vikivaltaa,
joka edellyttdd oppilailta tiettyd sosiaalisuutta ja vuorovaikutusta (Kulmalainen, 2014). Kiusaa-
mista ei valttimattd edes tunnisteta kiusaamiseksi. Bourdieun teorian mukaan siind on kyse
vakivallan vddrintunnistamisesta. Sosiaalista kiusaamista voidaan pitdd vitsailuna tai muuten

hyviksyttdviana oppilaiden keskisend vuorovaikutuksena. (Kulmalainen, 2015.)

Koulu mahdollistaa menestyksen kaikille, mutta samaan aikaan se valikoi todenndkodisimmin
menestyvit. Sosiaalinen koulukiusaaminen kietoutuneena kaverisuosioon kiinnittyy informaa-
lin koulun rakenteisiin seki erittelee oppilaita suosittuihin ja ei-suosittuihin kategorioihin sym-
bolisen vékivallan mekanismein. Kuuluminen ei-suosittujen ryhméin altistaa kiusatuksi tule-
miselle informaalin ja formaalin koulun tasolla. Epévirallista ulossulkemista perustellaan yksi-
16n ominaisuuksilla, jolloin huomio siirtyy rakenteellisista tekijoistd yksilotasolle. Télloin ni-
kemattd jdd todellinen ongelma eli rakenne, joka sallii ulkopuolelle sulkemisen ja muun sosi-

aalisen koulukiusaamisen. (Kulmalainen, 2015.)
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Kulmalainen (2015) toteaa symbolisen vidkivallan ulottuvan myos luokan keskindiseen yhtei-
sOllisyyteen eli luokkahenkeen. Luokkahenki muodostetaan koulun informaalilla tasolla (Kul-
malainen, 2015), joka siséltdd kokemuksia yhteishengestd ja kuulumisesta luokkayhteis6on
(Ollikainen, 2012). Kulmalaisen (2015) aineistossa seitsemisluokkalaiset tytot pitivét ihanteel-
lista luokkahenked suvaitsevana ja myonteisend ilmapiirind, jossa kaikkien kanssa tullaan toi-
meen. Néin ollen he kuvasivat perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) kuvatun tasa-ar-

voisen sosiaalisen jarjestyksen ja yhteisollisyyden. (Kulmalainen, 2015.)

3.3 Yksinjadmisen pelko

Yksinjddmisen pelko koskettaa kouluissa jokaista (Kulmalainen, 2015). Se syntyy ihmisen kuu-
lumisen tarpeesta eli halusta kuulua sosiaalisiin yhteisoihin, jotka ovat merkityksellisid jactun
toiminnan ja kuulumisen tiloja (Hansen, 2014; Sendergaard, 2012). Perustavanlaatuinen kuu-
lumisen tarve aiheuttaa ihmiselle ahdistusta siitd, ettd tunne kuulumisesta ei ehki tayty. Tati
ahdistusta kutsutaan sosiaalisen syrjdytymisen ahdistukseksi. Se on pelkoa, joka kytee pinnan
alla, kun ihmiset ovat vuorovaikutuksessa. Pelko kumpuaa siitd, ettd yksilo suljetaan pois ryh-

mésti ja hdneltd evitddn ndin sen jdsenille kuuluvat oikeudet. (Sendergaard, 2012.)

Ahdistus sosiaalisesta ulosjéattdmisestd ei kuitenkaan tarkoita yksilon henkilokohtaiseen omi-
naisuuteen viittaavaa sosiaalisten tilanteiden pelkoa, vaan sosiaalisen syrjdytymisen ahdistus
on yksilon eksistentiaalista riippuvuutta sosiaalisesta kiinnittymisestd. Tdma ahdistus on aina
lasnd, kun ithmiset odottavat tai heiddt odotetaan tulevan yhteison jdseniksi. (Sendergaard,
2012.) Téllaisesta yhteisostd hyva esimerkki on koululuokka, jossa oppilaat tulevat hyvin eri-
laisista ldhtokohdista erilaisine ominaisuuksineen ja toivovat muiden hyvéksyntda. Sendergaar-
din (2012) mukaan tapa, jolla yksild pyrkii lieventimédin tdtd sosiaalisen syrjdytymisen ahdis-
tusta, on halveksunnan tuottaminen ja toisen yksilon tai ryhmén tuomitseminen. Téllaisessa
tilanteessa vahvistetaan ryhmin tai yksilon identiteettid erottamalla se muista. Kontrollin séi-
lyttdmiseksi ja ryhmén siséisten sosiaalisten suhteiden sddtelemiseksi ryhmén rajoja ja keski-
ndistd yhteenkuuluvuutta halutaan vahvistaa. Tama voi lievittdd ryhmén pelkoja tilapéisesti,
mutta se voi my0s pahentaa niité tai johtaa siihen, ettd ahdistuksen tunteet kasvavat sosiaaliseksi

paniikiksi. (Sendergaard, 2012.)

Agamben (1998) kuvailee ryhmén ulkopuolelle jatettyd yksilod nimelld homo sacer. Hianen
mukaansa homo sacer asetetaan tdysin ei-inhimilliseen tilaan, jossa hinet voidaan alistaa tilan-

teeseen, jota ryhmén jdsenet eivdt muuten pitdisi hyvéksyttivini. (Agamben, 1998.) Horton
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(2019) arvelee tdmin asettamisen olevan syy siihen, miksi kiusaamista tapahtuu edelleen pal-
jon. Yksilo asetetaan ryhmén toimesta poikkeustilaan, jossa ryhmén normit ja sosiaaliset lait
lakkaavat olemasta voimassa. (Horton, 2019.) Hansenin ja Sendergaardin (2018) mukaan halu
tulla osaksi, kuulua omaan ryhmaéén ja suojella sitd voi olla jopa opittu kyky ja sen vuoksi kuu-
lumisen tarve voi kietoutua kiusaamiskdytantdihin. Ryhméssa kuulumisen tarve voi toteuttaa
kiusaamista kietoutuen jdsenten tietoisuuteen ja toimintatapoihin, luoden tunnetta meistd ryh-
méand. Ryhmaissi kiusaaminen ja ryhmén ylldpitiminen dérimmaiselld poissulkemisella on ryh-
maén jasenten mielestd oikeutettua, koska se osoittaa, ettd ryhmén jésenet pitdvét huolta toisis-
taan ja asettaa ryhmdlle rajat. Ndin ollen kiusaamisesta muodostuu yhteiskunnallinen dyna-

miikka, joka hyodyttdé etenkin niité, jotka sitéd toteuttavat. (Hansen & Sendergaard, 2018.)

Oppilaiden keskuudessa rakentuvat hierarkiat vahvistuvat, kun kuulumisen tarve ja sosiaalinen
syrjaytyminen yhdistyvit (Hansen & Sendergaard, 2018). Koulussa tapahtuvien ryhmittymien
sisdén- ja poissulkemisen kdytdnndt eivdt kuitenkaan ole vakaita, vaan ryhmien rajoja on jat-
kuvasti valvottava ja ylldpidettdva (Bansel ym., 2009). Kiusaamisessa on kiusatun henkilén tai
kiusattujen henkildiden sijaan kyse enemmainkin yksildiden hallinnan tarpeesta (Jacobson,

2010).

3.4 Opettaja vertaishaasteiden keskella

Kiusaamisen ratkaisut kiinnittyvit kiusaamiseen liittyvissa kirjallisuudessa usein yksittdiseen
opettajaan laajemman kontekstin sijaan. Sen takia myds epdonnistumiset kiusaamiseen puuttu-
misessa jaavit kirjallisuudessa helposti yksittdisen opettajan vastuulle. (Vdisdnen & Lanas,
2021.) Perusopetuksen opetussuunnitelmaan (2014) sisdltyy monin paikoin yhteisollisyyden

vaade, joka velvoittaa opettajia luomaan keskindistd yhteis6llisyyttd luokkaan.

Opettajien voi olla vaikea huomata esimerkiksi hienovaraista ulosjéttdmistd ryhméssa, silld so-
pivuusnormeista neuvotellaan usein koululuokissa vahédpéatoiselld riitelylld, vastavuoroisella ar-
vioinnilla ja toisten arvioinnilla. Koululuokassa voi esiintyd oppilaiden vilisti suoraa tai epa-
suoraa aggressiota, mikd on rinnakkaista oppilaiden vakiintuneiden ja liikkuvien asemien
kanssa. Mikéli kiusaamisessa on kyse epdsuorasta aggressiosta, oppilaalla tai hidnen vanhem-
millaan on vaikeampaa todistaa kiusaamisen tapahtuneen toisin kuin suorassa aggressiossa.
Tamai vaikeuttaa opettajan ja koulun kykyé reagoida asiaan. Oppilaat voivat piilotella etenkin
pitkdaikaisempaa kiusaamista, minka takia opettajien voi olla hankala huomata sitd. Mikéli kiu-

sattu puolustautuu aktiivisesti, opettajat eivit vilttimattd nide tapahtumaa tdlloin kiusaamisena.
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Aikuiset voivat myos keskendin olla eri mieltd asioista, mikd voi mutkistaa tilanteita entises-

tdan. (Sendergaard, 2012.)

Juvan (2019) mukaan my0s opettajalla voi olla aktiivinen rooli kiusaamisessa. Hinen mukaansa
oppilaan ei-normaaliksi kategorisoiminen aiheuttaa riskin joutua opettajan kiusaamaksi. Opet-
tajat eivat myOskain tunnista ei-normaalia oppilasta kiusaamisen uhriksi, minka vuoksi he saat-
tavat ajatella oppilaan ansaitsevan vihemmaén apua ja huolenpitoa. Opettajat hyviksyvit kiu-
saamisen tai eivét vilitd siitd, koska he nidkevét sen keinona estdd oppilasta poikkeamasta nor-
meista ja normaaliudesta. (Juva, 2019.) Opettajan pitiminen oppilasta poikkeavana voi tehda

oppilaasta opettajille ndkymattomén (Juva ym., 2020).
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4. Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus. Se on Kanasen (2017) mukaan hyvi kuvaamaan 1il-
mioti. Tutkimuksemme tavoitteena on saada ymmarrettdvd kuvaus ryhmiéin liittyvistd ver-
taishaasteista, jotka liikkuvat kiusaamisen rajapinnassa. Kanasen (2017) mukaan tillainen sy-
villinen ndkemys ja ymmarrys tutkimuskohteena olevasta ilmidstd on mahdollista saada laa-
dullisen tutkimuksella. Tarkoituksenamme ei ole 16ytda yleistyksid ilmidsté, vaan antaa tulkinta
sekd ymmartad ja kuvata ilmioté perusteellisesti. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on
péédasiallinen tiedon kerééjd sekd analysoinnin instrumentti. Siind tutkimuskohteena oleva ilmi6
kiinnostaa tutkijaa esimerkiksi sen takia, ettd ilmi6 on uusi, eikd sitd ole vield selitetty tai ilmi-
60n liittyy jokin ongelma. (Kananen, 2017.) Kiusaamista on ilmidné tutkittu paljon, mutta sen
tarkasteleminen Kriittisen kiusaamistutkimuksen ndkokulmasta on Suomessa melko uutta,
minka vuoksi koemme tdman tutkimuksen tirkedksi. Tutkimuksemme tarkoituksena on kuvata
kiusaamisilmiota ja oppilaiden vertaishaasteita kriittisen kiusaamistutkimuksen nédkokulmasta,

niin, ettd asiantuntijoina ovat oppilaita ldhelld toimivat ja heitd parhaiten tuntevat opettajat.

Tutkimuksemme muotoutui vihitellen, miké on tyypillistd laadulliselle tutkimukselle (Hirsjérvi
ym., 2009; Kiviniemi, 2018). Muodostimme tutkimuksen edetessa tulkintoja ja ndkdkulmia ai-
neistostamme hyodyntdmiemme tutkimusten pohjalta. Tutkimusprosessimme oli samalla op-
pimistapahtuma, kuten se laadullisessa tutkimuksessa usein on. Laadulliselle tutkimukselle epé-
tyypillisesti tutkimusprosessimme oli kuitenkin selkeisti jdsenneltdvissi, eikd se muuttunut ko-
vinkaan suuresti tutkimuksen edetessd. Pyrimme huomioimaan tutkimuksessa sen, ettd meidén
tietoisuutemme voi vaikuttaa tutkimuksen kulkuun ja meidén on varauduttava uusiin linjauksiin
tutkimusprosessin edetessd. (Kiviniemi, 2018.) Kananen (2017) ja Kiviniemi (2018) toteavat,
ettd tutkijan rooli laadullisessa tutkimuksessa on olennainen, silld tutkimustulokset suodattuvat
reaalimaailmaan tutkijan kautta. Tutkijan ja tutkittavan véliset suorat yhteydet ovat keskeisid
laadullisessa tutkimuksessa, ja tutkijan onkin tarkkailtava omaa rooliaan eri tutkimusprosessin

vaiheissa. (Kananen, 2017; Kiviniemi, 2018.) Téhén pyrimme tutkimusprosessissamme.

4.1 Haastattelu aineistonkeruumenetelmiini ja aineistonkeruu

Tadmin tutkimuksen aineistona kdytetddn syksylld 2021 keréttyd valmista haastatteluaineistoa.
Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan haastattelun tekeminen on perusteltua, kun halutaan tie-

t44 mitd ihminen ajattelee. Haastattelu aineistonkeruuna on joustava, silla tutkijalla on mahdol-
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lisuus toistaa ja selventdd kysymyksid, oikaista vadrinkasityksid sekd kdydé keskustelua haas-
tateltavan kanssa haastattelun aikana (Hirsjarvi, ym., 2009; Tuomi & Sarajirvi, 2018). Aineisto
on osa SAFE-tutkimusryhmén monivuotista tutkimushanketta, jonka tarkoituksena on selvittaa
oppilaiden vertaishaasteiden moninaisuutta ja siten kehittdd niihin uusia ldhestymistapoja. Ai-
neiston on kerdnnyt viisi tutkimusryhmén tutkijaa, ja se koostuu alakoulun ja yldkoulun opet-
tajien seki rehtoreiden ryhmaihaastatteluista. Haastateltavia ryhmid oli yhteensé neljd, joissa
jokaisessa oli kolme haastateltavaa. Kolme haastateltavaa on hyvd mééra ryhmihaastattelussa,
jotta haastateltavien dédnet eivét sekoittuisi litteroitaessa (Hirsjarvi, ym., 2009). Jokaista ryhmaa
haastateltiin syksyn aikana kolme kertaa, yhteensd 12 haastattelun verran. Rajasimme tutki-

muksemme aineiston koskemaan alakoulun opettajien haastatteluja, joita oli yhteensa kuusi.

Ryhmihaastattelu on Hirsjérven ym. (2009) mukaan tehokas tiedonkeruu muoto, koska se mah-
dollistaa tiedon kerddmisen usealta henkildltd yhtd aikaa. Ryhmédhaastattelun etuna on se, etté
ryhmad voi auttaa haastattelutilanteessa, jos kysymys on muistinvaraisista asioista, kuten meidén
tutkimuksessamme on. Ryhmi saattaa olla myds hyddyksi vddrinymmarrysten korjaamisessa,
jolloin tutkijan ei valttdmétta tarvitse puuttua juurikaan keskustelun kulkuun. (Hirsjarvi, ym.,
2009.) Hyvérisen ym. (2017) mukaan ryhmihaastatteluja voidaan luonnehtia haastattelijan ja
haastateltavan yhteistydssi tuotetuksi tapahtumaksi. Tilanteessa on erityisen tdrkedd luoda luot-
tamuksellinen ilmapiiri, mikd vaikuttaa siihen, millaisia asioita haastateltavat uskaltavat haas-
tattelutilanteessa jakaa. (Hyvirinen, ym., 2017.) Negatiivisesti latautunut haastattelutilanne voi
estdd ryhmin kannalta kielteisten asioiden esiin tulemisen ja jotkut ryhmin jdsenet voivat, mia-
rittdd keskustelun suunnan kielteiselld tavalla (Hirsjérvi, ym., 2009). Tutkijan on tirkedd huo-
mata, ettd pelkkd kysymysten asetteleminen ei takaa hyvii haastattelua. Térkedd on haastatte-
lukysymysten lisdksi vuorovaikutuksellinen ote ja hyvé haastateltavien kohtaaminen (Hyvéri-
nen, ym., 2017). Haastattelutilanteeseen ja haastattelun luonteeseen emme voineet vaikuttaa,

silld saimme aineiston valmiina.

Haastattelut toteutettiin yhden kysymyksen haastatteluina, niin ettd seuraavan haastattelun
teema muotoutui aina edellisen haastattelun alustavan analyysin pohjalta, pyrkien syventaméan
tietoa. Téllaiselle teemahaastattelulle tyypillistd onkin se, ettid teema-alue on ennalta tiedossa,
mutta kysymysten tarkka muoto ja jarjestys puuttuu (Hirsjarvi ym., 2009). Teemahaastattelun
etuna on se, ettd se antaa tilaa ihmisten vapaalle puheelle (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka,
2006). Haastattelut pyrittiin jarjestimién niin, ettd ne eivét kuormittaneet osallisia, vaan tarjo-

sivat kolme noin tunnin mittaista kevytta juttelutuokiota. Keskustelijoille tarjottiin paljon tilaa
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nostaa esiin tarkedltd tuntuvia asioita ja palata uudestaan aiemmin sanottuun. Haastattelut nau-

hoitettiin ja litteroitiin my6hemmin.

Haastatteluiden ensimmadisessé vaiheessa pyrittiin selvittimédn sellaisia oppilaiden vertaissuh-
dehaasteita, joihin koulun henkilokunnan on ollut erityisen vaikea vastata. Haastateltaville ko-
rostettiin, ettd heiltd ei toivota ratkaisuja, vaan tarkoituksena oli nimenomaan keskittya kuvai-
lemaan tilanteita, jotka tuntuvat mahdottomalta ratkaista ja joihin ei tunnu 16ytyvén keinoja.
Haastateltavia pyydettiin palauttamaan mieleen tilanteita, jotka méérittyivit, koetaan tai ajatel-
laan viljasti kiusaamiseksi, tai joita ldhestytddn kiusaamisena, mutta jotka eivit tunnu istuvan
kiusaamisen madritelmaan. Heitd pyydettiin kuvailemaan ja reflektoimaan niita tilanteita. En-
simmaéisen vaiheen tarkoitus oli luoda myo6s luottamusta tutkimukseen osallistuvien seka tutki-

joiden vilille.

Haastatteluiden toisessa vaiheessa keskityttiin keskustelemaan ensimmaéisen haastattelun poh-
jalta syntyneisti, hyvin alustavista tuloksista. Haastateltavia pyydettiin kommentoimaan ja tiy-
dentdmiin tuloksia. Ensimmaéisen haastattelun pohjalta nousi esiin oppilaiden vertaishaastei-

den kuusi kerrosta:
Koulun ulkoa tuleva normalisoitunut toiminta- tai puhetapa, joka ei tunnu sopivan kouluun.
Yhteiskunnalliset haasteet, jotka ndkyvit kodeissa ja siten kouluissa.

Ryhmdnormit, eli oppilaiden piiloiset lausumattoman sddnnét siitd, millainen pitdd olla sekd

niihin liittyvdt valtasuhteet.
Neuvottelut ryhmddn kuulumisesta.
Tilanne, jossa yksi hdirikéi isoa mddrdd muita.

Opettajaa koskevat vastuukysymykset, ja aikuisten viliset valtasuhteet heijastuvat lasten vilis-

ten tilanteiden selvittelyyn.

Haastattelun kolmas vaihe pyrki syventiméédn toisen vaiheen kiinnostavia huomioita lisda.
Haastatteluissa nousi eri tavoin esiin, kuinka kiusaamiseen liittyvit puhetavat tulevat usein kou-
lun ulkopuolelta, mutta toistuvat koulussa oppilaiden puheissa. Haastateltavat kertoivat, ettid

tdhdn puuttuminen on vaikeaa. Lisédksi haastatteluissa nousi esiin opettajiin kohdistuva odotus
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heiddn asettumisestansa ndiden puhetapojen ulkopuolelle samalla, kun hekin eldvit yhteiskun-
nassa, jossa puhetavat eldvit. Kolmatta vaihetta varten tutkijat koostivat listan (eettisistd syisté

haastattelulainausten ulkopuolelta) esimerkeistd, joissa puhetavat ilmenevit:

“Poika sielld takana”, sanoi opettaja tunnilla. Tunnin jéilkeen oppilaan kaveri kivi sanomassa,

ettei pidd olettaa sukupuolta.

”Olin ihan kddeton”, sanoi opettaja ja huomasi, ettd tilanteessa oli nuori, jolta synnynndisesti

puuttui huomattava osa toisesta kddestd.

’ .

“Varittdkdd ihonvdriseksi”, sanoi opettaja luokalle. Ruskeaihoinen poika kysyi, kenen ihon.

Opettaja naurahti koulussa vihemmistoon kohdistuvalle vitsille. Illalla hén alkoi ajatella, ettd
saattoi tarkoittamattaan loukata vihemmiston edustajaa, eikd tiennyt miten korjata asiaa luon-

tevasti.

Opettaja ei tiedd, kuinka puhua kollegalleen siitd, ettd hdinestd oppilaille huutaminen vaikuttaa

koulun yleiseen ilmapiiriin.

Kuinka olla olettamatta varallisuutta (kuinka lomamatkoista, lahjoista, urheiluvdlineiden ta-

sosta puhutaan).

Kuinka olla normalisoimatta tietynlaista ydinperhettd (ditienpdivdt, isdnpdivdt, kuinka huomi-

oida, jos oppilaan koti vaihtuu joka viikko, tai jos oppilaan vanhemmat ovat kuolleet sodassa).

Haastattelun kolmannessa vaiheessa koulun henkilokuntaa pyydettiin kuvaamaan, mité ajatuk-
sia tai tunteita ylla mainitut tilanteet herattavit sekd miten opettajat tyGssdédn toimivat tilantei-

den sattuessa.

4.2 Aineiston analyysi

Tutkimuksemme analyysin olemme tehneet aineistoléhtdisend sisdllonanalyysind. Valitsimme
tdmén menetelmin, silld halusimme tutkia 1lmioti aineistoldhtdisesti médrdamattd tutkijoina
sitd, mikd on tdrkedd. Vuoren (2022) mukaan siséllonanalyysi ei pohjaa millekddn erityiselle
teoreettis-metodologiselle ajattelulle. Sille ei ole yhteisid sdanto;jd, eivitka sitd ohjaa erityiset
menetelmalliset késitteet (Vuori, 2022), mika teki analyysiprosessistamme melko vapaata. Lit-
teroimme aluksi haastattelut, jotka saimme valmiina aineistona osana SAFE-hanketta. Litte-

rointiprosessiin osallistui myos muita SAFE-hankkeessa mukana olevia gradun tekij6itd ja siind
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hy6dynnettiin valmista litterointipohjaa. Litteroimme haastattelut sanatarkasti ilman murteiden
huomioimista. Lisdksi siistimme tdytesanoja luettavuuden varmistamiseksi niin, ettd lauseiden
merkitys ei muuttunut. Litteraatteihin merkitsimme noin viiden minuutin vilein tallenteissa ku-
luneen ajan, mikd helpotti tiettyjen kohtien 16ytamisté tallenteista tarpeen tullen. Litteroitua

aineistoa kertyi yhteensd 114 sivua.

Aloitimme analyysin tekemisen lukemalla huolellisesti haastattelujen litteraatit. Aineiston ana-
lyysin teimme Tuomen ja Sarajdrven (2018) aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin mallin mukai-
sesti. Sisdllonanalyysi perustuu koodaukselle, jossa tutkija tunnistaa ja nimedd aineistostaan
loytdmidan siséllollisid elementtejd (Vuori, 2022). Tutkimuksemme analyysi eteni kolmessa
vaiheessa, joista ensimméiisend on pelkistiminen, toisena ryhmittely ja viimeisena késitteellis-
taminen. Ensimmadisessi vaiheessa ldhdimme etsiméén tutkimuskysymykseen vastaavia tai tut-
kimustehtdvid kuvaavia ilmi6itd. (Tuomi & Sarajirvi, 2018.) Etsimme niitd ilmi6itd avoimin
mielin, kuten aineistoldhtisyydelle on tyypillistd (Vuori, 2022). Tutkimuskysymyksemme
ovat "Mitd ryhmddn liittyvid vertaishaasteita alakoulun opettajat tunnistavat koulun arjessa?
ja "Millaisilla nékyvilld ja hienovaraisilla keinoilla ryhmdidn liittyvid erotteluja tehdddn?” Jal-
kimmadinen tutkimuskysymyksemme nousi esiin vasta analyysia tehdessamme. Havainnoimme
analyysiprosessin aikana, ettd aineistosta tuli esille erilaisia nikyvié ja hienovaraisia keinoja,
joilla ryhmaéén liittyvid erotteluja tehddén oppilaiden keskuudessa ja se nostatti ndin tutkimuk-

semme toisen tutkimuskysymyksen.

Analyysin ensimmadisessé vaiheessa Tuomen ja Sarajiarven (2018) mukaan tdrkedd ovat havain-
not, joiden avulla jasennetddn, mité tutkijan ndkemyksen mukaan aineistossa késitellddan. Tassa
vaiheessa koodasimme aineiston yliviivaamalla litteraateista toistuvia asioita ja poimimme ko-
konaisia lauseita tai puheenvuoroja ja pelkistimme ne lauseiden tai puheenvuorojen perdin yk-
sinkertaiseen muotoon. (Tuomi & Sarajérvi, 2018.) Tekstikohdat olivat laajuudeltaan hyvin eri-
laisia, yksittdisistd ilmauksista pitkiin katkelmiin (Vuori, 2022). Siirsimme ndmé yksinkertais-
tetut ilmaisut ja katkelmat Word-tiedostoon. Koodausta tehdessimme pyrimme pitdméain koko
ajan mielessd tutkimuskysymyksemme ja rajasimme ulkopuolelle kaiken mik4 ei liittynyt ryh-
mien vertaishaasteisiin. Analyysimme ulkopuolelle jdi esimerkiksi yksittdisten oppilaiden kes-
kindiset vertaishaasteet, opettajien ja oppilaiden suhteiden véliset haasteet sekd huoltajien ja
opettajien suhteisen viliset haasteet. Haastatteluissa tuli esille myods muita tdrkeitd asioita, ku-
ten millaisissa erilaisissa tilanteissa ja paikoissa ryhmien vertaishaasteet tapahtuivat. Jitimme
kuitenkin nidmé asiat huomiotta, silld ne eivét vastanneet tutkimuskysymykseemme ja haastat-

telujen analyysi oli nostattanut jo yhden uuden tutkimuskysymyksen.
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Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan analyysin seuraava vaihe on ryhmittelyvaihe, jossa pel-
kistetyt ilmaukset luokitellaan ryhmiin, alaluokiksi. Nimesimme ndmi alaluokat kuvaamaan
sisdltod. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Muodostimme alaluokista taulukon Word-tiedostoon ja
luokittelimme niiden alle aiemmin muodostetut pelkistetyt ilmaukset. Alaluokkia, joita teimme
aineistostamme, oli kymmenid. Niitd olivat esimerkiksi valta-aseman hakeminen, pelon ilma-
piiri ja kaverin perusteeton puolustaminen. Alaluokkien alle tuli yhdestd viiteen pelkistettyd
ilmaisua. Alaluokkia emme maéérittele erikseen, mutta avaamme niiden sisaltod seuraavassa lu-

vussa aineistoesimerkkien avulla.

Sisédllonanalyysin kolmas vaihe Tuomen ja Sarajérven (2018) mallin mukaisesti on kisitteellis-
taminen. Téssd vaiheessa yhdistelemalld pelkistetyistd ilmaisuista tehtyjd alaluokkia saimme
padluokkia. Nimesimme péaédluokat kuvaavasti ja saimme néin eroteltua ja luokiteltua tutkimuk-
semme kannalta tarkedd tietoa. (Tuomi & Sarajdrvi, 2018.) Ensimmaiseen tutkimuskysymyk-
seemme ~Mitd ryhmddn liittyvid vertaishaasteita alakoulun opettajat tunnistavat koulun ar-
jessa?” muodostui neljd pailuokkaa, jotka olivat valtaan liittyvét ryhmén vertaishaasteet, nor-
meihin liittyvdt ryhmén vertaishaasteet, vuorovaikutukseen liittyvit ryhmén vertaishaasteet ja
ryhméian kuulumiseen liittyvdt ryhmén vertaishaasteet. Kuten aiemmin totesimme, huoma-
simme analyysia tehdessdmme, ettd aineistosta tuli esille erilaisia ndkyvid ja hienovaraisia kei-
noja, joilla ryhméén liittyvid erotteluja tehddén oppilaiden keskuudessa. Ensin ajattelimme sen
muodostavan yhden pailuokista, mutta huomasimme sen vastaavan tdysin eri tutkimuskysy-
mykseen ja ndin syntyi tutkimuksemme toinen tutkimuskysymys “Millaisilla ndkyvilld ja hie-

novaraisilla keinoilla ryhmdidin liittyvid erotteluja tehdddn?”

4.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksemme ldhteiksi pyrimme 10ytdméédn tyotimme tukevaa, luotettavaa ja ajankohtaista
aineistoa. Toteutimme kriittisyyttd yhdistelemilld ja vertaamalla eri ldhteitd ja perehtymalld
niiden totuudenmukaisuuteen. Lahteindimme on sekd suomalaisia ettd ulkomaalaisia léhteiti ja
niihin kuuluvat erilaiset kirjat ja artikkelit, joita saimme osana SAFE-hanketta ja 1dysimme esi-
merkiksi Oulun yliopiston kirjastosta, verkkokirjastosta Oula-Finnasta ja internetin tieteellisten
julkaisujen hakupalveluiden kautta. Pyrimme kirjoittamaan tiivista tekstid ja antamaan selkeén

ja mahdollisimman totuudenmukaisen kuvan tutkittavasta ilmidsta.

23



Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005) mukaan haastattelututkimukseen liittyy monia eettisid kysy-
myksid, kuten esimerkiksi luottamuksellisuus haastattelijan ja haastateltavan vélilld. Haastatte-
lijan on esimerkiksi kerrottava haastateltavilleen rehellisesti haastattelun tarkoituksesta ja haas-
tattelijan ja muiden tutkimuksen tekijéiden on késiteltdva ja sdilytettava tietoja luottamukselli-
sina ja suojeltava haastateltavien anonymiteettid tutkimusta kirjoittaessa. (Ruusuvuori & Tiit-
tula, 2005.) Tutkimuksessamme on kiytetty valmista aineistoa, minkéd tekemiseen emme ole
itse padsseet vaikuttamaan. Koemme, ettd timé osaltaan vahvistaa tutkimuksemme luotetta-
vuutta, silld aineiston kerddmisen ovat tehneet tutkijat, joilla on kokemusta tutkimusten ja haas-

tattelujen tekemisesté.

Olemme saaneet ndhtdviksemme haastattelukutsut haastateltaville ja olemme vakuuttuneet
siitd, ettd haastateltavia on informoitu haastattelun tarkoituksesta ja heidén tietojaan on késitelty
luottamuksellisesti. Tutkimusta tehdessimme olemme omalta osaltamme pitdneet huolen haas-
tattelujen luottamuksellisesta kisittelysté ja sdilytyksestd sekd haastateltavien anonymiteetista.
Emme ole merkinneet kdyttimiimme lainauksiin, kuka tai ketkd opettajista ovat lainauksien
takana, silld haastattelutilanne oli keskustelunomainen ja opettajat jakoivat kokemuksia yh-
dessd samalla tdydentden toisiaan. Haastatteluiden tavoitteena oli siis tuottaa tietoa aiheesta
yhdessé ja pohdinnat olivat yhteisen keskustelujen tulosta, eivétkd henkilGityneet tiettyihin

opettajiin.

SAFE-hankkeeseen osallistuminen on edellyttinyt ehdotonta luottamuksellisuutta ja anonymi-
teetin suojelemista tutkimuksemme ulkopuolelle jddvéan aineiston osalta. Osallistuessamme
SAFE-hankkeeseen allekirjoitimme sitoumuksen, jonka myd6téd lupasimme olla ndyttamaittd tai
kuunteluttamatta haastatteluita muille kuin hankkeen jasenille, olemaan jakamatta haastattelui-
den kautta saamaa tietoa, edes vaarattoman tuntuista, kenellekddn hankkeen ulkopuoliselle sekd
raportoidessamme aineiston perusteella tehtyd analyysia ja tuloksia, turvaamaan osallisten ano-
nymiteetin. Haastatteluissa on kiytdssa peitenimet ja koulua, jossa opettajat ja rehtorit tyosken-
televit ei kerrota. Haastateltavat ovat voineet missd tahansa tutkimuksen vaiheessa vetdytyé

pois tutkimuksesta.

Salon (2015) mukaan siséllonanalyysi on paljon kéytetty tutkimusmenetelmi, mutta se on kui-
tenkin saanut kritiikkid turhan yksinkertaisena tutkimustapana. Salo (2015) toteaa menetelma
lupaavan enemmén kuin se pystyy antamaan. Kritisointi on kohdistunut etenkin siithen, ettd
laadullista tutkimusta kéytetdin empiirisen tutkimuksen mukaisesti. Aineistolle tyypillistd on-

kin, ettd sitd kdytetddn numeerisen aineiston tavoin ja aineisto saattaa olla melko suoraviivaista.

24



(Salo, 2015.) Aineiston ajatellaan olevan hyvé, kun sitd paloitellaan ja jaotellaan riittdvasti.
Kuitenkin uusi sisélto tutkimuksessa ei vélttdmattd mahdu taysin luokitteluihin ja erotteluihin,
ja ndin ollen aineistosta saattaa hahmottua myds hieman siséllostd poikkeava kuva. (Salo,
2015.) Puolistrukturoidussa haastattelussa tutkijalla on mahdollisuus esittid tarkentavia kysy-
myksid (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Valmiin aineiston kanssa emme pédsseet esittdmédn tar-
kentavia kysymyksid juuri niistd asioita, joista olisimme ehka itse halunneet nditd esitti. Toi-
saalta olisimme voineet viedd omien tarkentavien kysymystemme myotd tutkimusta vaardin

suuntaan.

Pidamme tutkimuksen luotettavuuden kannalta tdrkedna sitd, ettd aineistossa on haastateltu
opettajia, silld he ovat aiheen asiantuntijoita, tuntevat oppilaansa parhaiten ja ovat 14sné oppi-
laiden arjessa. Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan haastateltavien valitsemiseen
tulee suhtautua harkinnalla eiké tutkimukseen osallistuvia tulisi valita satunnaisesti tarraten ke-
hen tahansa ohikulkijaan. Tutkittaviksi tulee valita sellaisia ihmisid, joilta arvellaan parhaiten
saavan aineistoa tutkimuksen kohteena olevista asioista tai ilmidistd (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka, 2006.)

Tutkimuksemme luotettavuutta lisdi se, ettd kiytimme laadullista tutkimusmenetelmai. Kvan-
titatiivisen tutkimusmenetelmén suosimisella arvellaan olevan vaikutusta sithen, miten kiusaa-
mista médritellddn ja yksilollistetddn (Hansen & Sendergaard, 2018). Kvantitatiivinen tutkimus
rajoittaa valtavan maarin kiusaamista koskevaa tietoa tutkimuksen ulkopuolelle, silld usea kiu-
saamista koskeva tieto ei ole yleistettivissd ja helposti mitattavissa (Schott, 2014). Usein juuri
opettajien kokemusperdiset ndkemykset kiusaamisesta, jotka eivit asetu kiusaamisen perintei-

seen madritelméain, jadvit ndin kiusaamistutkimusten ulkopuolelle (Véisédnen & Lanas, 2021).

Kiusaamisen ajatellaan perinteisesti olevan sidoksissa sukupuoleen. Myos haastatteluissa tuli
ilmi puhetta tytdistd tai pojista. Kuitenkin meisté ndytti siltd, ettd suurimmassa osassa tilanteissa
sukupuolella ei ollut merkitysta tapahtumiin, eikd sukupuoli ollut sidoksissa tilanteisiin. Ana-
lyysid tehdessa oli ajoittain vaikea arvioida sukupuolen merkityksellisyytta tilanteessa. Vaikka
yritimme tehdé analyysid objektiivisesti, oma nikemyksemme ja opettajien tulkinta asiasta on

paikoin saattanut vaikuttaa tutkimustuloksiin.
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5. Tulokset

Téssé luvussa esitimme vastaukset tutkimuskysymyksiimme edellisesséd luvussa esitetyn ana-
lyysiprosessin tuloksena. Mukana on suoria lainauksia haastatteluista, jotka on merkitty kursii-

villa. Suorien lainauksien avulla pyrimme havainnollistamaan tutkimuksemme tuloksia.

5.1 Opettajien tunnistamat ryhméan liittyvat vertaishaasteet

Opettajat tunnistavat erilaisia ryhméén liittyvid vertaishaasteita alakoulun arjessa. Ryhméén
liittyvét vertaishaasteet, joita opettajat tunnistavat koulun arjessa ovat luokiteltavissa neljdén
padluokkaan: valta, normit, ryhmain kuuluminen ja vuorovaikutus. Pddluokat ovat useilta osin
paillekkaisia toistensa kanssa, joista valta nousee analyysissimme keskeiseksi. Tésti havain-
nollistuksena on Kaavio 1. Seuraavissa alaluvuissa esittelemme néiden padluokkien siséllot tar-

kemmin.

Ryhméén

Normit kuuluminen

Vuorovaikutus

Kaavio 1 Tutkimustulokset eli oppilaiden vertaishaasteiden nelja paa-
luokkaa havainnollistettuna. Péadluokat ovat osittain sidoksissa toi-
siinsa ja valta nousi keskeiseksi tekijaksi.
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5.1.1 Valtaan liittyvit ryhmén vertaishaasteet

Opettajat tunnistivat haastatteluissa vallan liittyvin usein tilanteisiin, jotka ovat kiusaamista tai
jotka madrittyvat valjasti kiusaamiseksi. Valta ndkyi opettajien mukaan ndissd tilanteissa esi-
merkiksi valta-aseman hakemisena tai sen ldsndolona. Yksi opettaja kuvaili vallan tulevan esille

esimerkiksi niin, ettd oppilas tai oppilasryhmé haluaa nostaa itsensd muiden yldpuolelle.

"Yks esimerkki semmoisesta missd on vihdn vaikea aina vililld, ettd onko tdmd nyt kiusaamista

vai mitd tdmd on, jos siind ldhdetddn jotenkin hakemaan semmoisia valta-asetelmia.”

... kun tulee tilanteita, jotka vdiljdsti liittyvdt kiusaamiseen tai sitten on ihan kiusaamista, niin
vleensd siind on aina mukana joku, joka haluaa nostaa itsensd muiden yldpuolelle tai joku po-

rukka haluaa nostaa itsensd muiden yldipuolelle. Se [valta-asema] on aina sielld.”
Opettajien mukaan tilanteet, joissa valtasuhteet ilmenevit, voivat olla 1&htoisin yhdestd oppi-
laasta tai ryhmaisté. Tilanteissa oppilas tai oppilasryhmi ilmentéé valta-asemaansa nostamalla
itsensd tai ryhménsd muiden yldpuolelle sanallisesti esimerkiksi médrdilemélld tai vdhéttele-
mailld yksittdisti tai useampaa oppilasta. Oppilaat saattoivat madritd esimerkiksi toisen oppi-

laan fyysisen paikan luokassa tai méaréta toista oppilasta hakemaan jotakin.

... siind oli kolme poikaa, joilla oli yks semmoinen johtajatyyppi siind ja sitten kaks semmoista,
Jjotka ldhtivdit nostamaan itsednsd silld tavalla, ettd sieltd tuli vihdn vdhdttelevid kommentteja tai
sanottiin, ettd mene sind tuonne, me ollaan nyt tdssd, elikkd silld tavoin, mddrdittiin toisen paikka

luokassa tai kuvittelivat, ettd he voivat.”

... yleensd tommoisia luokassa, ettd ne vaan kdiskevdt toisia tekemddn jotakin tai menemddn

’

Jjonnekin tai tuomaan jotakin.’

2

. mutta mulla on myds vastaavanlainen kokemus, ettd on lihtenyt ihan sieltd pdivikodista,
ollut titvis neljdn tyton porukka ja sielld yks on kasvanut semmoiseksi porukan pomoksi, joka
sanoo terdvdsti ja komentaa muita ja uskaltaa ilmasta itseddn, mielipiteitddn niin sitten minulle
kdvi niin, ettd ne oli kolmosluokalla mulla niin siind vaiheessa oltiin siind pisteessd, ettd, ettd

ndmd kaikki tarvitsi jonkunlaista kuraattorin tai psykologin apua siind, et silld yhdelld meni niin

’

overiksi se homma et se otti niin ison roolin siind ja ne kolme vaan alistu siihen...’
Opettajat havaitsevat valtasuhteita luokassa my0s keskendin tyttdjen tai poikien vililld, poikien
valta-asemana tyttdihin ndhden, isompien ja pienempien oppilaiden vélilld, tiiviin tyttdporukan
vililld, yhden oppilaan ikdvéni suhteena koko muuhun luokkaan seké vaihtelevasti koko luo-

kan oppilaiden vililld. Valtasuhteet vaikuttivat epdsuotuisasti oppilaiden kayttdytymiseen ja
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puheisiin koulussa seké yleiseen tunnelmaan luokassa. Valtasuhteiden vuoksi ilmapiiristéd pys-
tyi aistimaan esimerkiksi pelokkuutta, jiykkyyttd ja valta-asemassa olevan miellyttamisti. Luo-
kassa, jossa yksi oppilas vaikutti luokkaan epdsuotuisasti, koko muu luokka oli pelon vallassa
ja opettajan oli hyvin vaikeaa saada tilannetta raukeamaan. Oppilaan toiminta oli hyvin enna-
koimatonta, esimerkiksi lyomistd ja muut oppilaat kérsivét tilanteesta huomattavasti. Opettaja

kuvaili téllaista tilannetta seuraavanlaisesti:

“He pelkdcdvdt. Siis he pelkddvdt, koska se kdyttiytyminen on niin semmoista ennakoimatonta,
ettd hdn voi lyodd koska tahansa tai tehdd mitd vaan, ettd se on se pelon ilmapiiri, mikd sielld on.
Mutta se on jdnnd et siind monenlaisia just sellaisia valtasuhteita, ettd se on vihdn semmoinen.

Sitten he toisaalta yrittdvit miellyttdd turvatakseen omaa selustaansa.”

Opettajan kanssa kahden kesken oppilas kéyttdytyi asiallisesti ja vapaa-ajalla oppilas kykeni
toimiviin kaverisuhteisiin luokkakavereiden kanssa ilman vinoutunutta valtasuhdetta. Téllaista
yhden oppilaan kiusantekoa oli opettajan mukaan vaikea saada mahtumaan kiusaamisen perin-
teiseen madritelméédn. Opettaja tarkasteli kiusaamisen mééritelmad koulussa kéytossd olevasta

kiusaamisen vastaisesta toimenpideohjelmasta késin.

2

iin mulla on esimerkiksi yks lapsi, joka ei kiusaa jotain tiettyd yhtd, vaan hdn on universaali
kiusantekijd. Niin tavallaan. Silloinhan se ei ollenkaan asetu koko tuohon mddritelmddn, koska
se ei ole se tietty kohde, johon koko ajan kohdistaa sitd kiusaamista. Minun mielestdni semmoista
on vaikeaa kdsitelld, jos tdstd nikokulmasta ldhdetddn, kun se ei edes tdytd kiusaamisen kritee-
reitd, mitd se sitten on? Onko se vaan epdkunnioittavaa kdyttdytymistd vai mitd? Ja tdtd on monta
kertaa miettinyt, kun KiVa Koulu -asioita on mietitty niin kun se ei oikein istu sithen konseptiin

’

edes. Kun se ei ole KiVa Koulun ndkokulmasta kiusaamista.’

Isompien oppilaiden valta-aseman esille tuominen ilmeni pienempié oppilaita kohtaan erdin
opettajan kuvailemana esimerkiksi etuiluna jonossa, dédnekkdénd kayttdytymisend ja tilan vie-
misend. Opettajan mukaan téllainen valta-aseman ilmentdminen ei vélttdméttd mene kiusaamis-

maéritelmén alle, mutta silld on vaikutusta koulun yleiseen ilmapiiriin.

"Ehkd semmoinen vallankdyton juttu mistd aikaisemminkin puhuttiin niin vaikka tdnddn ruokai-
lussa kiinnitin huomiota, kun meiddn koulumme semmoisia isompia poikia, isokokoisia poikia,
ihan mukavia, kivoja poikia, mutta tavallaan heilld on vihdn semmoinen takki auki meininki. He
saattavat kiilata jonossa sinne eteen tai vaan mennd yhtdkkid johonkin ja tavallaan ehkd se on
sitten just sitd mitd sanoit, ettd jollakin tavalla yritetddn sitd omaa asemaa ndyttdd, ettd mind
voin tehdd ndin. Ja siind pitdd olla aikuisen tosi tarkkana palauttamassa sitten paikalle ja samoin

jos solussa kuljetaan, niin saatetaan mennd hyvinkin ddnekkdcdsti ja reteesti ja silleen paljon tilaa
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vieden ndiltd pienemmiltd esimerkiksi mitd meilld on tdssd, joka ei ole kiusaamista mutta sem-

moista mikd vaikuttaa siihen, miten me tddlld ollaan keskendmme, minkdlainen ilmapiiri meilld

>

on tdssd.’

Opettajien mukaan valta-asetelmia oli havaittavissa myos poikien ja tyttdjen vililld luokassa.
Poikien valta-asema suhteessa tyttdihin luokassa ilmeni poikien &ddnekkéddnd ja nikyvéna toi-
mintana. Opettajat kertoivat myds tilanteesta, jossa poikien dénekkadstd ja ndkyvéasté valta-ase-
man osoittamisen vuoksi tytot eivét viitanneet oppitunneilla ja koko luokan vililld suhteet muo-

dostuivat hyvin vaikeiksi.

... yksi luokka oli sellainen, ettd pojat hallitsivat sitd. Se oli jotenkin semmoinen, ettd pojat sai
tilan ja sitten tytot olivat. Kaikilla opettajilla, jotka olivat sielld opettajana, oli semmoinen oletus,
ettd ne ovat kauhean kilttejd ja rauhallisia sen luokan tytot. Mutta ne ei oikeasti ollut, mutta niiden

vaan piti olla, kun ne pojat jotenkin veivit sen kaiken tilan. Niin sitten siind luokassa oli vuosien

’

varrella ihan hirvedsti semmoisia tyttojd, ettd ne varastivat toisilta.’

5.1.2 Normeihin liittyvét ryhmén vertaishaasteet

Normeihin liittyvét ryhmén vertaishaasteet opettajien puheissa koskivat yleisid olemassa olevia
normeja sekd luokkaan muodostuneita normeja. Luokkaan muodostuneista normeista syntyi
opettajien mukaan pidemmallé aikavéililld luokan toimintakulttuuri, josta poikkeaminen herétti
huomiota, usein negatiivista. Opettajat tunnistivat normaaliuden ja normit vertaissuhteita kos-

kevina haasteina koulussa.

“"Mutta selkedsti haaste minusta on siis tdimmdiset monenlaiset lokeroimiset ja ajatukset siitd,

’

minkdlainen pitdisi olla tai kuuluu olla.’

Opettajat toivat haastatteluissa esille normeja, joihin vaikuttavat yhteiskunnalliset rakenteet ku-
ten koyhyys. Erds opettaja toi esille, kuinka kdyhyys voi vaikuttaa sithen millaisessa kaveripii-
rissé viettdd aikaa, mikéd edelleen vaikuttaa siihen, milld tavalla oppilaat puhuvat. Puhetavatkin

ovat ndin normittuneita.

"Tuo koyhyys on ehkd semmoinen, ettd sehdn aiheuttaa jengiytymistd esimerkiksi ja jotain sem-
moista tietynlaisissa porukoissa liikkumista ehkd... Tietynlaisessa ympdristossd, josta sitten taas
voi syntyd, vaikka tuota, mikd oli tuossa aikaisemmin tuo puhetapa. Ruvetaan puhumaan jollakin

’

tietylld tavalla, mikd on opittu jossain tietyssd porukassa.’
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Koyhyys rakenteena tuli esille myds pukeutumisnormeista puhuttaessa. Jos rahat eivit riité tie-
tynlaiseen vaatetukseen, voi se aiheuttaa ryhmésta ulossulkemiseen. Normeihin liittyvit ryh-
maén vertaishaasteet olivat osittain pédéllekkdisid ryhméén kuulumiseen liittyvien ryhmén ver-
taishaasteiden kanssa. Erds opettaja toi esille, kuinka tietyt merkkivaatteet, joita oppilaalla pi-

tdisi olla ryhmééan pééstikseen, voivat olla joillekin perheille mahdottomia taloudellisesti.

"Kylld tietyt merkit, jotka pitdisi olla, et sind kuulut sithen porukkaan ja ne voi nykylapsilla olla
aika arvokkaita ne merkit mitd pitdd olla, ettd 100 € huppari vaikka. Se on joillekin kodeille aika

’

mahdotonta.’

”...pukeutuminen on yks, ettd se altistaa timmdiselle pois sulkemiselle tietystd. Ja siind kédydddn
sitten neuvottelua ryhmddn kuulumisesta, ettd oikeuttaako joku tai, onko oikeus kuulua tiettyyn
ryhmddn, koska on tietynlainen habitus ja sitd kylld tunnistan kylld, ettd se on aika sitked tim-

moiset ulkoiset jotkut statussymbolit mitkd ovat.”

Mikdli oppilas ei pddse ryhmién ulkoisen habituksen myo6td, on hinen kuitenkin mahdollista
padstd osaksi ryhmii. Tdma vaatii kuitenkin erdén opettajan mukaan oppilaalta jotain muuta,
jolla murtaa ulkoisen habituksen tuoma este. Esimerkkind tillaisesta ominaisuudesta opettaja

toi esille sosiaaliset taidot.

”Se on myds mielenkiintoista, ettd sitten on tdmmdaisid, jotka ovat selvdstikin koyhdstd perheestd
ja he jotenkin sitten muilla avuilla pystyy jotenkin murtamaan sen tilanteen pddsemddn siihen.
Tai siis jotenkin niilld on jotakin semmoista, ettd no tavallaan joillakin muilla niin kuin sosiaali-
silla taidoilla tai muilla pystyy sitten jotenkin murtamaan tdmdn esteen ainakin siind ryhmddn

kuulumisessa.”
Yhden opettajan mukaan perheen taloudellinen tilanne saattoi nikyd myds esimerkiksi saadun
materian ylikorostamisena. Opettaja kertoi tilanteesta, jossa oppilas, joka tuli perheesti, jossa
oli taloudellisia pulmia, sai poikkeuksellisesti kalliin lahjan. Oppilas koki tarkeédksi tuoda tdmén
asian esille luokan yhteisessd WhatsApp-ryhmaéssa, opettajan mukaan jopa ylikorostaen hakien

ehkd ndin ryhmén hyvaksyntia.

... semmoiseen olen kylld tormdnnyt, jos on semmoinen, ettd itsekin tieddn, ettd on taloudellisia
pulmia perheessd niin sitten lapsi saattaa hirvedsti korostaa jotain lahjaa, kertoa kuinka timd
nyt oli varmaan hirvedn kallis ja laittaa meiddin WhatsApp-ryhmddmme kuvia, ettd tdmmoisen
sai ja oli varmaan kallis, ettd jotenkin tuntuu, ettd on semmoinen tarve ylikorostaa, ettd sitten

bl

sitd, kun jotain saa, ettd hdnelldkin on tdmmoistd materiaa.’
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Yksi opettaja toi haastattelussa esille myos sitd, kuinka yhteiskunnalliset ja kasvatuksesta kum-
puavat normit voivat olla oppilaan aggressiivisen kéyttdytymisen taustalla. Kiusaamisen néhtiin
ndin yksilollistd ominaisuutta laajempana yhteiskunnallisena ilmiond, joka vain ilmenee oppi-
laan aggressiivisena tai piiloaggressiivisena kaytoksend. Opettaja toi esille myos arvot, normit

ja puhetavat, jolla lasta on kasvatettu.

” Niin se jotenkin hirvedn helposti se [kiusaaminen] ndyttdytyy opettajalle semmoisena, ettd se
kiusaaja, silld on jotain aggressiota tai jotain semmoista, miksi se kiusaa ja miten se toimii tai
jotenkin sen nimedd siihen lapseen tai niihin lapsiin ja sitten kuitenkin sielld on taustana just
nditd tammoistd asenteellista. Mistd se sitten tulee? Tuleeko sen lapsen perheestd? Tuleeko se
yhteiskunnasta varmaan yhteiskunnasta niin kuin laajemmin. Ne ovat semmoisia tosi isoja asi-
oita, vaikka ne meille ndyttdiytyy semmoisena yksittdisen lapsen aggressiivisena kdytoksend tai
piiloaggressiivisena. Tai mitd se sitten onkin? Jotakin lasta on 10 vuotta kasvatettu tietylld ta-
valla, tietynlaisilla arvoilla ja normeilla ja sanoilla. Niin mitd siitd voisi tavallaan tulla muuta?
Opettajat puhuivat haastatteluissa myds luokan omasta toimintakulttuurista ja sen synnytti-
mistd normeista. Luokan normit voivat erddnkin opettajan mukaan pakottaa oppilaan olemaan
tietynlainen, eikd oppilas pysty olemaan luokassa oma itsensé. Se voi kiydé opettajan mukaan
oppilaalle raskaaksi. Opettajien puheissa tuli ilmi, ettd luokan toimintakulttuuri voi sanella tun-
neille osallistumista, esimerkiksi laulamista musiikin tunneilla ja viittaamista oppitunneilla.
Jotkut opettajat tunnistivat tdllaiset ilmiot yleisiksi. Heiddn mukaansa luokkaan voi muodostua
myos kulttuuri, jossa opettajille ei kerrota asioista tai ettd oppilas ei voi vapaasti kertoa pitd-

vansd koulunkdynnista.

“Mutta se riitti, kun se oli paikalla, se katto vaan silleen halveksivasti muita, jotka yrittivdt viitata

Jja dkkid lopetti viittaamisen muutkin oppilaat.”

”Niin mindkin ajattelen, ettd se on jotenkin, se jostain syystd muodostuu luokan kulttuuriksi. Joku

viittaamattomuus tai vaikka joku semmoinen, ettd jotkut tietyt viittaa. ”

7. se ettd sanoo, ettd koulu on kivaa, niin se on sitten ehkd enemmdnkin semmoinen, mitd ei voi

kylld monetkaan pojat ainakaan sanoa tai eivdt halua.”
... on than selvdsti semmoinen toimintakulttuuri luokassa, ettd ei osallistuta.”

"Se missd se ndkyy, on se, ettd ei lauleta. Mind olen ndihnyt monta sellaista luokkaa, etti on

’

yksimielinen hiljainen pddtos, ettd me emme muuten sitten laula. Se on alakoulussa tosi yleistd.’
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... tdammdinen lojaliteetti siihen kavereille, ettd ei kerrota tai ettd se on erittdin, ettd joissakin

luokissa, mitd on itselldkin ollut luokkia, niin ollut paljon vahvempi se ajatus siitd, ettd opettajalle

>

el kerrota.’

Opettajat huomasivat tilanteita, joissa luokan toimintakulttuuri oli niin vahva, ettd luokassa oli
néhtdvilld vakiintuneet roolit. Kun oppilaita poistui tésté roolista, roolit vaihtuivat ja tiyttyivat.
Esimerkiksi tilanteessa, jossa luokasta nelja matematiikassa lahjakasta oppilasta menivét toi-
seen tilaan ja muut oppilaat jdivit omaan luokkaan tekeméén tehtdvid, viittaaminen yleistyi
huomattavasti oppilailla, jotka olivat aiemmin matematiikan tunneilla harvemmin viitanneet.

Opettajat kuvasivat, etti roolit menivit sen seurauksesta aivan sekaisin.

“Mind muistan, kun toinen opettaja kysyi minulta, ettd arvaa kuka on meiddin luokkamme uusi
Niko (nimi muutettu). Sitten mind mietin, ettd kuka se voisi olla. En arvannut oikein, mutta sieltd

oli noussut sitten semmoinen uusi, joka on aina kdsi pystyssd.”

Opettajat kertoivat haastatteluissa, kuinka erilaisia normit voivat olla koulussa ja vapaa-ajalla
esimerkiksi kielen suhteen. Esimerkiksi vapaa-ajan kielenkdytto, kuten kiroilu tai suorasukai-
suus voi ulottua kouluun. Tdma4 saattaa aiheuttaa toisille oppilaille mielipahaa tai tunnetta siiti,

ettd on tullut kiusatuksi, koska kielenkdyton normit eroavat niin paljon toisistaan.

“Toisessa paikassa vaan puhutaan hieman suorasukaisemmin ja ikdvdmpid termid kdyttden kuin
jossain muualla. Eikd lapsi vilttimdttd tarkoita sitd minddn erityisen pahana ilmauksena tai kiu-
saamisena, mutta ei vaan havahdu miettimddn sitd, ettd nyt toiselle tdmd onkin jo ihan ikdvin

’

kuuloinen juttu.’

’

... toinen heittelee sanoja silleen vihd terdvimmin, kun toinen tai vie tilan...’

... usein se on kuitenkin se perhekulttuuri minkd kanssa ne lapset tulevat tdnne ja toisessa per-
heessd puhutaan suoraan ja paukutellaan, huudetaan ja kiroillaan ja toisessa perheessd sitten
silld lailla hyssytellddn ja kaikkea siltd vililtd ja sitten kun ne tulevat sen oman kotikulttuurinsa
kanssa tinne nii ei siind oikeastaan voi olla muuta kuin semmoisia ristiviitoja, joiden kanssa ne

’

sitten kasvaa...’

Erés opettaja toi esille sen, kuinka tédllainen erilaisten kielellisten normistojen vililla tasapai-
nottelu voi vaatia etenkin tietyiltd oppilailta paljon. Kaikki oppilaat eivit mukaudu niin sula-

vasti normistojen vililld, mikd voi aiheuttaa vaikeuksia oppilaalle vertaissuhteissa.

“Koulumaailmassa sitten huomaa sen, ettd on semmoisia, jotka ei sitten taas kykene aina siihen,

’

semmoisiin tilanteen mukaisiin vaihdoksiin siind puhetyylissd ja -tavassa.’
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Kielenkdyton normit voivat liittyd opettajien mukaan myds siihen, ettd oppilas on ldhtdisin suo-
malaisen kulttuurin ulkopuolelta. Télloin mukana on my06s muita kulttuuriin liittyvid normeja
esimerkiksi vuorovaikutukseen liittyen. Suomalaiseen kulttuuriin liittyvit tietynlaiset normit
kielenkdytostd ja vuorovaikutuksesta, joista poiketessaan maahanmuuttaja voi joutua kiusa-
tuksi. My0s oppilas, jolla on esimerkiksi dysfasiaa voi joutua kiusatuksi “poikkeavuutensa”

takia.

”Se tulee siitd maahanmuuttajuudesta, tai siitd kulttuurista mistd hén tulee tai siitd kotikulttuu-
rista. Mutta se ei ole siksi, ettd olet maahanmuuttaja vaan siksi, ettd tulet liian ldhelle puhumaan

tai puhut liian kovaddnisesti tai et ymmdrrd jotain vitsid, kun et ymmdrrd kieltd.”

“Tai jollakin lapsella, joka vaikka jonkun dysfasian takia puhuu tai sen kielelliset taidot ovat

heikommat, niin se on samantyyppistd ehkd vihdn karsastamista.”
Jotkut opettajat kertoivat sosiaalisiin taitoihin ja henkiseen kehittymiseen liittyvistd haasteista.
Ajattelemme néiden liittyvén odotuksiin ja normeihin, jotka liittyvét edelleen sosiaalisiin tai-
toihin ja henkiseen kehittymiseen. Yksi opettaja kertoi oppilaasta, jonka sosiaaliset taidot olivat
opettajan mukaan kompelot, minka vuoksi muut oppilaat vilttelivit hiantd. Toinen opettaja ker-
toi taas omakohtaisesta kokemuksestaan, kun hianen lapsensa eivét halunneet viettdd aikaa tois-
ten lasten kanssa, koska he pitivit heitd omituisina. Opettaja arveli tdhén olevan syyné heiddn

hitaampi kehityksensa.

”Se oli jotenkin niin omituinen, sen sosiaaliset taidot olivat niin kompelét, ettd kun se halusi ka-
veria niin, se meni jonkun viereen ja potkaisi sitd sddreen vilitunnilla et saa kontaktia. Ei kukaan
halunnut olla sen kanssa. Sitten se meni silleen, ettd kun ruokalassakaan kukaan ei suostunut
menemddn sen viereen jonossa, kukaan ei halunnut olla sen vieressd. Niin, ettd pelkkd jonon
tekeminen luokassa... Tehdddnpd jono, ettd ldhdetddn syomddn niin siind saattoi mennd tosi

kauan. Kun siind kun porukat pyérii vaan rinkid siind, kun kukaan ei halunnut selvdsti olla siind.”
Yhden opettajan mukaan normatiivisuus voi ulottua my0s harrastuksiin. Opettaja kertoi lap-
sesta, joka metsisti ja kalasti ja hdntd pidettiin timén takia outona, eikd tullut hyviksytyksi
ryhméédn. Tamin voidaan kuitenkin ajatella olevan sidoksissa hyvin paljon alueen koulujen
mikrokulttuurin, sillé toisilla alueilla tallaiset harrastukset saattavat olla hyvin suosittuja ja seu-

raus voi olla jopa pdinvastainen.

... hdn oli ehkd semmoinen erilainen lapsi, ettd metsdsti ja kalasti. Ja tavallaan se ei sopinut
sithen porukkaan ja sielld just tuli semmoinen kulttuuri, et tuota voi kohdella miten halutaan.

Tuota ei ole niin kuin olemassakaan tai tuo nyt on tuossa vaan ettd antaa sen olla. Mutta, kuulin
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myos sitd, ettd se oli jotenkin outoa, kun se kdvi isdnsd kanssa kalalla tai metsilld ja suoritti

>

metsdstyskortin. Tavallaan se ei ollut hyviksyttyd...’

Normit liittyen sukupuoliin, sukupuoli-identiteetteihin ja seksuaaliseen suuntautumiseen ovat
opettajien mukaan vahvasti 1dsnd kouluissa ja koskevat my6s ryhmiin liittyvié vertaishaasteita.
Heteronormatiivisuus voi heidin mukaansa nédyttdytyé esimerkiksi poikien tarpeena tuoda esille
miehisyyttddn, homoudelle naureskeluna tai ajatteluna, ettd tytot eivét voi pérjété tietyssd pe-
lissd heidédn sukupuolensa takia. Erds opettaja kertoi tilanteesta, jossa oppilaan mielestd tytoiltd
voitaisiin evétd osallistuminen joukkueliikuntaan liittyvéén turnaukseen heidédn sukupuolensa

vuoksi. Heteronormatiivisuus on opettajien mukaan vield oletus monin paikoin koulussa.

“Haastavat vertaissuhteet tai vertaissuhteiden haastetta oppilaiden kesken, niin kylld sielld tim-

’

moistd sukupuolten stereotypioita on. Pojat tuovat jotenkin sitd miehisyyttddn...’

’

“Tai ettd ajattelee, ettd tytot eivdt pdrjdd jossakin pelissd tai jotakin muuta vastaavaa.’

”Siind oli sitten muutama poika, joka oli sitd mieltd, eihdn tyttojen tarvitse siind osallistua ollen-

’

kaan. Ettd, vaan olisi poikien turnaus kuitenkin.’

”Se on niin uusi asia ja kuitenkin jotenkin aina on ollut selkedt lokerot. Olen monta kertaa miet-
tinyt tdtd juuri, ettd jos on alkaa urheilukisat, niin mitd sitten tehdddn. Kumpaan kuntaan hdn

kuuluu sitten, ettd meneeké hdn poikien tyttéjen sarjaan ja paljon tdmmoisid asioita. Onhan

’

meilld vield monta tdmmdistd sudenkuoppaa mihin meilld ei ole ratkaisua.’

... tavallaan tdmd henkilé koki sen semmoisena kiusaamisena, vaikka toiset ja tdmdhdn nyt on

muunsukupuolisille muutenkin, koska tdmd on niin sukupuolittunutta ndmd kaikenlaiset vessasta

’

lihtien ja puhetavoista, ettd sen voi kokea kiusaamisena silloin, vaikka se toinen ei sitd tarkoita.’

“Ja [homo-sanan sanominen aiheuttaa] véihdin semmoista naureskeluefektid. Ainakin mind olen

’

huomannut, ettd se aiheuttaa edelleenkin.’

5.1.3 Ryhmién kuulumiseen liittyvét ryhmin vertaishaasteet

Ryhmiin kuulumiseen liittyvét haasteet olivat opettajien kokemuksien mukaan kavereiden ja
samalla luokalla olevien puolustamista seka ristiriitatilanteisiin puuttumista, vaikka oppilailla
el ollut tietoa tilanteista ja tapahtumista. Télldin he saattoivat opettajien mukaan sotkea tilan-
netta ja sen selvittimisté entisestidén. Opettajien mukaan oppilaat kokivat sen jonkinlaisena lo-
jaaliutena toisiaan kohtaan, vaikka heilld ei ollut tietoa tapahtuneesta. Téllaiset tilanteet opetta-

jat nékivit haastavina.
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V... just semmoiset tilanteet, joissa vddrdlld tavalla puolustetaan kaveria vddrin perustein.
Vaikka et olisi ollut ldsndkddn ollenkaan siind tilanteessa etkd tietdisi mitd on tapahtunut, kun et
ole kuullut etkd ndhnyt niin silti ollaan puolustamassa sitd omaa bestistd tai sitd kaveria, niin ne
on myds aika haastavia purkaa ne tilanteet kun tavallaan me totta kai halutaankin kasvattaa lap-

’

sia lojaaliuteen ja tdmmdiseen, mutta mitd se on se vidrdnlainen perusteeton puolustaminen.’

... kun on joku tdmmoinen ristiviitatilanne, ettd on niitd kahdenlaista tarinaa, ettd mitd on ta-
pahtunut ja se tietenkin auttaa, ettd itse tietdd sen, ettd nyt tdmd on varmasti silld kannalla, koska
tdmd on tietty henkilo, joka ndin kertoo tdmdn tarinan niin sitten on se tietty porukka, joka on

’

siind takana.’

”...vdlituntitilanne, niin siind oli kolme henkilod, joista sitten kaksi liittoutu sitd yhtd vastaan ja
puolustivat toisiaan hyvin voimakkaasti, vaikka toinen ei olisi ollut siind paikallakaan ollen-

>

kaan.’

“Osalla meiddn oppilaistamme on hirvedn vahvasti timmaoinen “bro ”-meininki, ettd he ovat vel-
Jjid keskenddn. Siind on semmoinen tietty porukka ja sitten tavallaan se et, kun me ollaan veljid,
niin me puolustamme toisiamme syteen tai saveen ja oli tilanne mikd hyvdnsd ja ettd heiddn ole-

tuksensa on aina tavallaan se, ettd se minun "bro” on oikeassa ja hinen takanaan seison vaikka

>

mitd tulisi...’
Puolustaminen saattoi kohdistua useamman hengen ryhmailld pienempaa ryhmaa tai yksittéista
oppilasta kohtaan. Puolustaminen saattoi olla hyvin voimakasta ja hyokkéddvad. Tallainen ti-
lanne saattoi opettajien mukaan jéttad oppilaaseen ikavét jéljet, vaikka ristiriidat olisi jo ainakin

ndenndisesti sovittu.

... on sattunut jotain ja sitten se toinen ei ole ollut siind edes paikalla, mutta silti puolustaa hyvin
ddnekkddsti sitd kaveriaan, kunnes sitten kdy ilmi, ettei hdn ollut siind edes paikalla. Ja se tulee
Jjust sillain hyvin silleen ddnekkddsti ja silld tavalla et se kehonkieli on semmoista hyokkddvid

varmasti sen vastapuolen néikokulmasta.”
Opettajat kokivat keinottomuutta tilanteissa, joissa oppilas vetiytyy vélitunneilla syrjdén. Tal-
16in opettajien mielestd on vaikea tunnistaa, haluaako oppilas todella olla itsekseen tai tarvit-
seeko hén taukoa esimerkiksi oppituntien vaatimasta sosiaalisuudesta. Yksi opettaja pohti, voi-

siko téllaisen kayttdytymisen taustalla olla aistiyliherkkyytta.

"Kylld mind sen itse koen itselleni haasteeksi semmoisen lapsen, josta mind en tiedd, ettd halu-
aako se olla sielld yksin vilitunnilla, vai mistd se johtuu, koska mind ajattelen kylld silleen, ettd
ihmisille on luontaista ja luontainen halu kuulua yhteisoon ja ryhmdcdn. Ja sitten, jos sielld on

semmoinen lapsi, joka koko ajan vaan on yksin.”
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... luokassahan kun on se toiminta, ettd sielld aina ollaan jossakin ryhmdssd. Ja se ei sielld silld
lailla muodostu ongelmaksi, mutta vilitunneilla hakeutuu kentdn laidalle sinne jonnekin syrjdcdn.

>

Ja kovasti pddnvaivaa siitd, ettd miten tdssd nyt opettajana tekisi.’

2

iin, ettd jos se siind kaikessa luokan toiminnassa ja tiimellyksessd tulee vihdn se kiintio tdy-
teen, ettei kestd endid semmoista sosiaalista vuorovaikutusta, ettd tarvitsee semmoisen hetken

’

breikin, sen vilitunnin.’

2

a tdmd aistiherkkyys, siis kylld mind tunnistan sitd, kun tddlld on tosi kiire ja on tohinaa ja
melua, vaikka en ole mikd aistiherkkd. Mutta mind en ainakaan jaksa illalla mitddn. Mind halui-
sin hiljaa hipsutella jossain. Ja kukaan ei saisi puhua mitddn, eikd koskea, eikd mitddn muutakaan

niin niin tdmmoinen. Tavallaan samanlainen ilmié joku voi olla sielld taustalla. Kenties vield

>

voimallisempi, ettd se kiintio tulee aikaisemmin tdyteen.’

Erés opettaja piti haastavana tilannetta, jossa oppilas otetaan mukaan ryhmééin vain, koska opet-
taja niin pyytdd. Ryhmén muut jasenet tekivit kuitenkin oppilaalle selviksi sen, ettd vaikka hin
on ndenndisesti osa ryhméi, hén ei sitd todella ole. Téllainen tilanne voi olla myds oppilaalle
itselleen hyvin vaikea, silld meill4 kaikilla on tarve kuulua ryhméén ja se tuskin tiyttyy, jos on

osa ryhmai vain ndenndisesti.

”... ne osaavat tehdd sen silld tavalla, ettd voit tulla meiddn kanssamme mutta sitten he kuitenkin
osoittavat, ettd se tarkoittaa, ettd et sind silti meihin kuulu, ettd me tdssd otetaan sinut mukaan,

mutta sind et ole niin kuin osa meitd.”
Haastatteluissa opettajat pohtivat normatiivisten arvojen vaikutusta siithen, taytyyko kaikkien
kaveri ylipddtdén olla. Taustalla vaikuttanee yleinen ajatus siité, ettd kaikkien kaveri pitdi olla.
Yksi opettaja kertoi haastavansa tita ajatusta, mutta olevansa kuitenkin sitd mielta, ettd kaikkien
kanssa pitéisi silti pystyd olemaan ja tulemaan toimeen. Toinen opettaja kertoi tilanteesta, jossa

el tiennyt, voiko oppilailta vaatia ottamaan toista oppilasta matkaan vuosikausia.

2

ind olen yrittinyt semmoisilla, ettd kaikkien kaveri ei tarvitse, olla mutta kaikkien kanssa pi-

bl

tdisi tulla pystyd olemaan ja tulla toimeen.’

“Ja on semmoinen sitten, ettd oppilaita, jotka sitd pyytdd sinne ja kdyvit ja olen sanonut, ettd
kdykdd hakemassa ja ottakaa matkaan. Ja sitten he jaksavat ehkd pari viikkoa aina kdydd, mutta

>

kun eihdn voi vaatia, ettd koko ajan vuosia joku olisi pyytimdssd, tai en tiedd voiko sitd vaatia.’

36



5.1.4 Vuorovaikutukseen liittyvét ryhmén vertaishaasteet

Opettajat tunnistivat koulun arjesta erilaisia vuorovaikutukseen liittyvid ryhmén vertaishaas-
teita. Kertomuksissa tuli useasti esille vdarinymmarrystilanteet, joissa oppilaiden kokemukset
ja tulkinnat tilanteesta saattoivat olla hyvinkin erilaisia. Téllaiset tilanteet saattoivat johtaa kos-
ton kierteeseen ja sotkuisiin tilanteisiin. Yksi opettaja arveli, ettd erilaiset tulkinnat tilanteista

saattavat johtua siité, ettd oppilaat pyrkivét turvaamaan oman selustansa riitatilanteissa.

”...vdlituntitilanne missd oppilaat olivat pelanneet jalkapalloa. Sielld oli sitten ollut kiihkeitd pe-
litilanteita missd oli tapahtunut asioita ja sitten toiset tulkitsivat sen tapahtuneen tahallisena te-
kona ja tahallisena satuttamisen tai tahallisena vddrin tekona ja sitten tekijd itse oli taas sitd
mieltd, ettd hdntd kohtaan hyokdttiin ja silld tavalla ei ollenkaan kuultu toinen toisiaan, ettd mitd

’

siind oikeasti tapahtui niin ettd olisi pddsty sen asian ddrelle ja ratkaisemaan ja miettimddn.’

2

o0 siind oli sekd sitd, ettd myds vihdn semmoista koston kierrettd. Jos tapahtui joku pelitilanne,
sitten toinen tekee tulkinnan, ettd se oli tahallinen tilanne niin sitten ikddn kuin kostaa, vaikka
lalldttamdlld tai tekemdlld nditd luuseri merkkejd tai jotain muuta ja toinen taas siitd suivaantuu

’

Jja kostaa sen ja se oli aika semmoinen sotkuinen tilanne.’

i3]

. on tehty hdtikoityjd, johtopddtéksid jostakin mitd toinen on tehnyt esimerkiksi just saman-
tyyppisid jotakin pelejd tai muita missd toinen on vaan innokkaasti koittanut pelata pelid ja toinen

’

on sitten kokenut, ettd se on tahallista satuttamista tai muuta.’

... kun istutaan lasten kanssa alas ja aletaan purkamaan, vaikka tdtd vilituntitilannetta niin

jokaisen tarina on aivan erilainen. Siis ihan kuin ne kaikki lapset olisi ollut aivan eri tilanteessa

>

Jja tuntuu ettd kaikki valehtelee siind alussa turvatakseen sitd omaa selustaa.’

Erds opettaja kertoi tilanteesta, jossa kaksi oppilasta alkoi puolustamaan riidan keskelle joutu-
nutta oppilasta. Tdma ei johtunut kuitenkaan opettajan mukaan lojaaliudesta ja opettajalla oli
vaikeuksia arvioida oppilaiden todellisia motiiveja tdllaiselle riitaan puuttumiselle. Opettaja
mietti, voisiko kyse olla vilpittoméstd halusta auttaa vai enemmaénkin se, ettd pdése tillaisen

riitatilanteen varjolla kiusaamaan toista.

"Me on siitd keskusteltu KiVa Koulussa, se ei ole varsinaisesti kiusaamistilanne. Ehkd se on
enemmdn riitatilanne, just tdimmdinen, jota ei oikein voi lokeroida mihinkddn. Mutta, minulla on
koko ajan semmoinen olo, ettd ne kaksi kaveria, jotka sanoo puolustavansa, niin ne ei oikeasti ole
sen kavereita, jota ne puolustavat. Mind oikein kysyin, ettd oletteko te vapaa-ajalla yhdessd. Ei
ne koskaan ole, ne ei koe sitd kaveriksi, mutta ne haluavat kuitenkin puolustaa. Mind en tiedd

onko tamd nyt minun tulkintani, ja mind olen hirvedsti sitd miettinyt, ettd mikd se on se tarve
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puolustaa? Ettd, onko se enemmdnkin vaan olla siind vihdn hdstdidmdssd, ettd onko se semmoi-
nen vilpiton halu ja semmoinen ettd haluan olla hyvd, haluan puolustaa? Vai onko se vaan sem-

moinen, ettd pddsee vihdn sen varjolla, kun puolustaa niin sitten kiusaamaan sitd toista?”’

Vuorovaikutukseen liittyvid ryhmin vertaishaasteita olivat opettajien kertomuksissa toisten
haukkuminen ja nimittely. Haukkumasanat saattoivat olla hyvin asenteellisia. Opettajat arveli-

vat, ettd toiset oppilaat tiesivdt haukkumasanojen merkityksen, toiset taas vélttdmatté eivét.

"Kylld noita "homo’ haukkumasanoja tuolla viljellddn, ainakin isompien oppilaiden piireissd.

’»

Viimeksi tdanddn kuulin, ettd ’jos et minua odota niin olet homo.’

2

uutosen tytoilld oli aika [6ysdssd tuo "huora’ sana. Ja ne parhaat ystivdtkin sano, ettd 'no

mitd huora.” Minun oli pakko puuttua siihen, ettd timd sdrdhtdd minun korvaan kylld ihan kau-

’

heasti. Ja niin isot lapset, ne todella tietdvdt, mikd se "huora’ on.’

Muutamissa opettajien puheenvuoroissa opettajat toivat esille kiusaamistermin kevyttéd kadyttoa.
Opettajien mukaan oppilaat kdyttavét kiusaamistermié herkésti esimerkiksi tavallisissa ristirii-
tatilanteissa. Lisdksi haasteena kiusaamistermin kaytdssa oli se, ettd oppilas koki tulleensa kiu-
satuksi, mutta opettaja koki tilanteen kumpuavan oppilaan persoonasta ja oppilaiden vilisista

temperamenttieroista, eikd néhnyt tilannetta kiusaamisena.

... onko se niin, ettd minua oikeasti on kiusattu vai onko se ollut vaan niin, ettd minulla on ollut

semmoinen kasvuprosessi, ettd minulla on jotenkin ollut hankalaa itseni kanssa.”

"Kysymys oli, ettd lentopalloharjoitukset salissa. Poika ei tehnyt mitddn, koska mielestddn oli
huonommassa joukkueessa, vaikka ei ollut edes peli, vaan harjoiteltiin koriin heittoa tai jotakin
tdmmoistd pomputtelua tai jotain, niin kaveri meni sanomaan, ettd ’voisit edes yrittdd’. Niin sitten

’

lapsi kertoo kotona, ettd hintd on kiusattu, koska sille on sanottu, ettd ’voisit edes yrittdd.’

“Me kéytiin KiVa Koulu systeemin mukaan palaveria, meitd oli kolme aikuista ja sitten timd
tyttéporukka ja siind siis kdsiteltiin kiusaamista ja sen tyton kokemus oli ihan tosi. Silld oli sem-
moinen olo, ettd héntd kiusattiin, mutta aikuisen silmin se ei ihan ndyttinyt siltd, vaan jotenkin
me siitd siind puhuttiin, niin se ndytti siltd et se tytté on jotenkin persoonalta ja temperamentiltaan
hyvin erilainen, kun siind porukassa suurin osa ja sitd oli hirveen vaikea kdsitelld.”
Haasteita vertaissuhteisiin opettajan mukaan toivat oppilaan heikot sosiaaliset taidot ja kéyttdy-
tyminen muita oppilaita kohtaan. Erds opettaja kuvaili tilannetta, jossa yksi oppilas saattoi vai-
kuttaa merkittdvasti muiden oppilaiden yleiseen olotilaan ja luokan ilmapiiriin negatiivisen

asenteen ja huonojen kaveritaitojen takia.
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“Ylipddtddn semmoiset tilanteet luokassa, jotka jotenkin johtuu oppilaan kdyttdiytymisestd tai
semmoisesta yleisestd asenteesta vaikka negatiivisesta asenteesta, jotka vaikuttaa siihen luokka
yhteisdjen ilmapiiriin, niin ne on monesti hankalia, niihin tarttua, ettd jos sielld oppilaalla on
vaikka jotain tunnepuolen semmoiseen, haasteita tai kaveritaidoissa tai vuorovaikutustaidoissa

jotenkin haasteita ja ne sitten vaikuttaa hdnen kdytokseen tietylld tavalla ja sitten sitd kautta sen

>

koko luokan ilmapiiriin..."

5.2 Nikyvit ja hienovaraiset keinot, joilla tehdifin ryhmééin kuulumisen erotteluja

Haastatteluissa ilmeni valtasuhteisiin, normeihin ja vuorovaikutukseen sidoksissa olevia tilan-
teita, joissa tehtiin ryhmédn kuulumisen erotteluja erilaisilla keinoilla. Jaottelimme ryhméin
kuulumiseen liittyvit erottelut hienovaraisiksi tai nikyviksi, silld opettajat toivat esille tietyn-
laisten tilanteiden hienovaraisuutta. Hienovaraiset tilanteet kisitettiin hyvin tulkinnanvaraisina
tai melkein ndkymattominé ja opettajien oli vaikeaa arvioida, kuuluuko tilanteeseen puuttua.
Nékyvid keinoja olivat opettajien haastattelujen mukaan esimerkiksi uusien sddntdjen keksimi-
nen vélituntileikkeihin ja -peleihin. Yhden opettajan mukaan oppilaat kokivat ndiden uusien
sadntdjen keksimisen epdreiluina, silld ne saattoivat johtaa siihen, ettd yksittdinen oppilas ei

padssyt osallistumaan leikkiin tai peliin.

... kuulin vain ohimennen naulakoilla, kun oppilaat puhuivat, ettd sind et sitten saa tulla sinne
areenaa, ettd sinulla on punainen kortti, ettd jos on punainen kortti niin sitten ei saa tulla. Mind
rupesin kuuntelemaan, ettd nii mitd ja sitten selvisi, ettd ne on tehnyt omiin leikkeihinsd semmoiset
sddnnot, ettd, ettd jos saa punaisen kortin nii se ei sitten seuraavalla kerralla, kun on areenavuoro

niin saa tulla areenaa.”

... ne o yleensd aina semmoisia sddntojd, ettd ne se joku aina kdy ja siitd tulee paha mieli. Se
on tdamdn luokan erikoisuus. Se ei mene kiusaamisen piikkiin siind mielessd, ettd ne yhdessd miet-
tivdt niitd ja ne ei kohdistu yhteen tiettyyn oppilaaseen, vaan ne osuvat aina keneen hyvinsd eikd
ne ole ne samat, jotka niitd aina keksii ja se ei ole yks eikd kaks oppilasta, jotka niitd on muok-
kaamassa niitd sddntojd tai taikka joutuu ndihin riitoihin.”
Aina ryhméin kuulumisen erottelut eivit kuitenkaan olleet selkeité, vaan ne tulivat ilmi hieno-
varaisilla keinoilla, kuten véhittelylld, ilmeilyll4 ja sanailulla. Kehonkieli ja ddnensédvyt antoi-
vat ymmartia toista kuin sanottu asia. Téllaisiin tilanteisiin opettajan saattoi olla vaikea puuttua
tai ylipdatadn ymmartad mité tilanteessa tapahtuu. Joskus téllaiset tilanteet olivat niin hienova-

raisia, ettd ainoa ratkaisu oli pyytdd avuksi vanhemmat.
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“Se voi olla semmoista, ettd ’tosi kiva pusero, jos tommoisesta tykkdd’ ja sitten kun ruvetaan
selvittdmddn sitd nii "mindhdn vaan sanoin silleen, ettd tosi kiva pusero’ ja sitten kun sen kirjaa
ylos jonnekin niin se kuulostaa siltd, ettd hdn kehui sinun puseroasi, mutta sitten ne ddnensdvyt
ja katseet ja semmoinen miten kaks katsovat toisiaan niin niihin on ihan hirveen vaikea pddstd
)

kiinni.’

2

. itse olen huomannut tunneilla semmoisia pienid sanomisia, ettd vdhdtellddn, joku vihdn
poikki puolinen sana. Ja silld lailla, ettd sen sanoo vihdn epdselvdsti, ettd se on vililld itselle
vaikeaa alkaa ettd 'sind sanoit noin?’. ’Kuulinko mind oikein et sanoitko sind niin?’ ja sitten ettd
‘en sanonut niin’. Ja sitten mind kysyn ehkd muilta, ‘mitd te kuulitte?’. Ja sitten ei vdlttimdttd
kuulu sitd mitd mind olin kuulevinani. Ja silloin sitd ei saa silld tavalla kiinni muuta, kun sen, ettd

’

silloin sen tarkkailu voi véihdn kohdistaa, ettd nyt seurailen ja yrittid olla vihdn korvat horolld.”

... periaatteessa se mitd sanoo, niin se on ihan ok mutta sitten se ddnensdvy, vaikka tai se ke-

>

honkieli tai ilme kertoo, ettd ei ollut ihan tavallaan ei ollut puhtaat jauhot pussissa...’

Hienovaraisissa keinoissa haastavaa oli yhden opettajan mielesti erityisesti se, ettd normaaliin
sosiaaliseen kasvuun kuuluu tietynlaiset ristiriidat ja oman paikan hakeminen. Opettajan oli
vaikea tunnistaa, mikd liittyi edelld mainittuihin ja mik oli kiusaamista. Opettaja koki, ettd

joidenkin ristiriitojen selvittdminen on myos tarpeellista lapsen sosiaaliselle kehitykselle.

... vdlilld sielld ajaudutaan sitten johonkin ristiriitoihin, ettd se on koko ajan vihdn semmoista,
ettd pitddké minun puuttua vai onko timd sitd normaalia lasten sosiaalista kasvua ja nyt annetaan
heiddn itsekin vdhdn nditd tilanteita setvid, eikd mene ratkaisemaan kaikkia, mutta taytyy kylld
tarkkailla.”
Hienovaraiset keinot olivat opettajien puheissa sukupuolittuneet monin paikoin tyttéihin. Mo-
nissa puheenvuoroissa koskien hienovaraisia keinoja, tehtiin eroa poikien ja tyttdjen vélilla.
Eréddn opettajan mukaan tytot ovat poikia taitavampia pitimédn keinonsa hienovaraisina tai ko-
konaan piilossa. Hian kertoi olevansa tyttdjen kohdalla erityisen tarkkana tilanteissa, joissa oli

aistittavissa ristiriitoja.

”... ehkd pojilla ei mutta tyttéjen kanssa siitd tulee helposti semmoinen ettd, ne osaavat tehdd sen
silld tavalla, ettd voit tulla meiddn kanssa, mutta sitten ne kuitenkin osoittaa, ettd se tarkoittaa

ettd et sind silti meihin kuulu, ettd me tdssd otetaan sinut mukaan, mutta sind et ole osa meitd.”

”... aika monta tyttéjen solmuisia tilanteita on sattunut uran varrelle, jotka eivdt vilttimdittd ole
suoraa kiusaamista, mutta semmoista hienovaraista kuitenkin, joko sitd vihdn sulkemista pois tai
Jjotain vihjailua tai muuta, ettd niitd on kylld aika monta keissid ollut. Ja tietenkin joskus se kylld

sitten ylittdd ihan selkedsti myos sen kiusaamisen rajan.”

40



“Tunnistan kylld itsekin tuossa edellisessd luokasta semmoisia, joiden kanssa sai olla vihdn koko
ajan korva tarkkana, ettd mikd on reaktio tietyilld tytoilld, jos parit sattuvat olemaan tietyt. Sem-
moiset hyvin pienet kasvojen liikkeet siind tilanteessa. Ne ovat just tuommoisia, ettd sitd on tosi
vaikea ja ne ovat tosi taitavia. Mutta mind olen kylld siind samaa mieltd, ettd tytot ovat jotenkin...
No tdmd nyt on vihdn tdmmoistd, tdstd voisi olla joku olla nyt... drdhtdd, mutta tietenkin kylld
kokemuksesta voi niin sanoa, ettd siind taitavampia, ettd se on jotenkin silleen hienovaraisempaa

ja vihdn silleen sielld piilossa...”
Sosiaalinen media ei tullut usein esille haastatteluissa, mutta opettajien puhuessa hienovarai-
sista keinosta, yhtené esimerkkini tuli esille sosiaalinen media. Opettaja arveli sosiaalisen me-
dian olevan alusta, jossa hienovaraiset keinot ovat kiytossd. Opettaja ei kuitenkaan kuvaillut

enempéd sosiaaliseen mediaan liittyvid hienovaraisia keinoja.

“Mutta tietenkin nyt kun tuo some on tullut, niin me ollaan vield enemmdn liemessd, kun sinne

>

saa semmoista ikdvdd pientd hienovaraista ujutettua.’
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6. Johtopaatokset

Tutkimuksemme tulokset olivat hyvin yhtenevéiset teoriapohjamme kanssa. Tavoitteenamme
oli 10ytd4 vastauksia haastatteluiden pohjalta sithen, mité kiusaamisen termin ulkopuolisia, vél-
jasti kiusaamiseen liittyvid vertaishaasteita alakoulun opettajat tunnistavat koulun arjessa, joita
heidin on vaikeaa ldhestyéd. Lisdksi halusimme vastauksia siithen, mitd hienovaraisia tai nakyvia
kiusaamiseen liittyvid erotteluja oppilaat kdyttavit vertaissuhteissaan. Tuloksissa havaitsimme,
ettd opettajien tunnistamat vertaishaasteet jakautuivat neljddn pdiluokkaan, joita ovat valta,
normit, ryhméén kuuluminen ja vuorovaikutus. Ndmai kietoutuivat usealta osin toisiinsa, joissa

erityisesti valta oli merkittidva tekijd, jota se on myos kriittisen tutkimuksen valossa.

Opettajat eivdt maininneet merkittdvésti ndkyvid ryhmissi tapahtuvia erotteluja, silld tilloin
tilanteet olisivat menneet suoraan kiusaamistermin alle. Nikyvid keinoja ryhméan kuulumisen
erotteluissa olivat tulosten perusteella aiempien sdéntdjen muuttaminen peleissd ja leikeissd,
minkd vuoksi osa oppilaista joutui jadméén syrjddn. Opettajat havaitsivat useita hienovaraisia
kiusaamiseen liittyvét erotteluja, joissa he kokivat vaikeutta tunnistaa selkeésti, mité tilanteissa
tapahtuu tai miten niihin tulisi reagoida. Myos Sendergaardin (2012) mukaan opettajalla voi
olla vaikeaa tulkita hienovaraista ryhmaésti ulosjéttdmisti ja erottaa, onko kyse oppilaiden vé-

lilla vain vahdpatoisestd sanailusta tai normaalia liikkuvien suhteiden vilisisid toimintoja.

Kriittisessd kiusaamistutkimuksessa valta, etenkin Foucault'n valtateoria (Horton, 2019) nou-
see hyvin olennaiseksi tekijdksi osana eriytymisjirjestelmad. Siind erilaiset uhria erottavat ja
luokittelevat tekijit toimivat erottaen yksiloitd sisdltden erilaisia ehtoja ja tuloksia (Horton,
2019). My6s tulosten mukaisesti valta mairittdd monia vertaishaasteita tai on vaikuttajana nii-
den taustalla. Valta vaikutti tuloksien mukaisesti esimerkiksi sithen, miten oppilaat pukeutuvat,
mikd on hyvéksyttyd ja normaalia yhteisoissd, mitd oppilas tekee tai jittdd tekemdittd luokassa

sekd millainen vuorovaikutus oppilailla on keskendan.

Tuloksissa tuli esille osittain opettajien perinteinen sosiopsykologinen nikemys kiusaamisesta,
jossa keskidssd ovat kiusattu ja kiusaaja sekd heidédn ominaisuutensa, jota esimerkiksi Christina
Salmivalli ja Dan Olweus edustavat. Tuloksissa nousi esille esimerkiksi pohdintaa yksiléiden
luonteiden, temperamentin ja kehitystason vaikutuksesta vertaishaasteisiin. Haastateltavien
koulussa oli kiytdssd KiVa Koulu -ohjelma, joten oli luonnollista, ettéd tdllainen kiusaamisen

perinteinen ndkdkulma kuuluu my0s opettajien haastatteluissa.
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Vaikka kiusaamisen tarkastelun yksilollistdvd ndkokulma tuli haastatteluissa usein esiin, opet-
tajat tunnistavat kiusaamisen liittyvin my0s laajempiin yhteiskunnallisiin asioihin ja rakentei-
siin, kuten siithen millaisten arvojen ja normien kautta lapsia kasvatetaan kotona ja kuinka nor-
mit vaikuttavat sithen, miten lokeroimme toisia normaaleiksi. Tutkimuksen tulokset ovat yhte-
ndisid ndin ollen esimerkiksi Juvan tutkimuksen (2019) kanssa normaaliudesta, jossa hin toteaa
ihmisten normaaliuden pohjautuvan laajempiin kokonaisuuksiin, peilaten yhteiskunnan poliit-
tisiin, taloudellisiin, ideologisiin ja kulttuurisiin odotuksiin. Opettajat tunnistivat useita norma-

tiivisia malleja ja kritisoivat niita.

Tulosten mukaisesti havaitsimme opettajilla opetussuunnitelmasta ja koulurakenteista nousevia
arvoja, jotka vaikuttavat opettajien ajatuksiin normaalista oppilaasta. Opetussuunnitelma
(2014) vaatii oppilailta yhteisollisyyttd, edellyttden my0ds hyvié sosiaalisia ja vuorovaikutuksel-
lisia taitoja. Ndma ovat myds osana koulurakenteissa olevan symbolisen vékivallan ilmentymaa
(Kulmalainen, 2014). Tuloksissa opettajat pohtivatkin usein oppilaiden sosiaalisuutta ja vuoro-
vaikutustaitojen vaikutuksista vertaishaasteisiin. Opettajat pohtivat tuloksissa esimerkiksi, ettd
voiko oppilas todella haluta olla yksin esimerkiksi vélitunneilla vai haluaako hin taukoa sosi-

aalisuudesta ja tuleeko hinté tdlloin jatkuvasti pyytdd mukaan ryhmaén.

Yksinjddmisen pelko vaikuttaa jokaisen oppilaan toiminnan taustalla (Kulmalainen 2015; Sen-
dergaard, 2012), silld jokainen haluaa kuulua sosiaalisiin yhteis6ihin (Hansen, 2014; Sender-
gaard, 2012). Tutkimustulokset ovat yhteydessé tarpeeseen kuulua yhteisoihin ja monelta osin
haastatteluja kuului opettajien ajatus siité, ettd oppilaat kiyttivét erilaisia keinoja sdilyttddkseen
tai saadakseen hyvédn aseman ryhmaéssd. Tuloksissa oppilaat yrittdvit opettajien mukaan pitaa
asemansa ryhmassé hyvénd esimerkiksi miellyttdmalld valta-asemassa olevaa henkil64 tai puo-
lustamalla kaveria ristiriitatilanteissa tietdmaittd kuitenkaan vilttaiméattd mitd tilanteessa on oi-
keasti tapahtunut. Tuloksissa tuli esille my0s, ettd ryhméadn padsy on rajattua tai etenkin tytot
saattavat osoittaa, ettei oppilas ole osana ryhmaa, vaikka opettajan pyynndstd hinet otetaan

mukaan.
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7. Pohdinta

IThmisiné etsimme usein vaistomaisesti ratkaisuja asioihin. Tdssd tutkimuksessa emme kuiten-
kaan niitd etsineet, vaan pysihdyimme ensin pohtimaan ilmioti itsessdin. SAFE-tutkimusryh-
mén monivuotisen hankkeen ensimmaéisessd vaiheessa tavoitteena on saada syvillinen ymmér-
rys oppilaiden vertaishaasteista ja niiden moninaisuudesta ja vasta myShemmin ldhted etsimaan
keinoja ldhestyd niitd vertaishaasteita. Uskomme, ettd vasta syvillisen ymmartdmisen myd6té

voidaan 10ytdd parempia ratkaisuja tdhan koulumaailmaa haastavaan ilmioon.

Tutkimuksemme osoitti, ettd kiusaamismééaritelmé ei kata kaikkia ryhmaéan liittyvid epéselvia
tilanteita oppilaiden vertaishaasteissa. Opettajat kertoivat useista epéselvistd ja haastavista ti-
lanteista oppilaiden vilill4, jotka eivét kuitenkaan méérittyneet selkeésti kiusaamiseksi ja joihin
heidén oli vaikeaa puuttua tai keksid ratkaisuja tilanteiden selvittimiseksi. Tutkimuksessa
toimme esille yksittdisten opettajien ndkokulmia, eikd heidén ddnensé peittynyt kvantitatiivisen
tutkimuksen alle. Laadullinen tutkimus on tarpeen kiusaamista tutkiessa, kuten esimerkiksi La-

nas ja Viisdnen (2021), Horton (2019) ja Schott (2014) ovat todenneet.

Odotuksemme olivat, ettd tutkimuksemme tulokset vastaisivat tutkimuksemme teoriapohjaa.
Tama osoittautui todeksi. Kiusaamisen tarkastelu kriittisen kiusaamisen nidkdkulmasta on tar-
peellista, sillé sitd on tehty perinteiseen sosiopsykologiseen kiusaamistutkimukseen verrattuna
hyvin vdhén. On tarkedi tuottaa uutta tietoa kiusaamisesta nimenomaan kriittisen kiusaamistut-
kimuksen ndkokulmasta, jotta ndkdkulma kiusaamisesta ja sen késityksestd laajentuisi koske-

maan yhteiskuntaa.

Kriittisessd ja perinteisessd kiusaamistutkimuksessa valta on merkittdva tekijd kiusaamisen
taustalla ja my6s meidédn tutkimuksessamme valta nousi keskeiseksi vertaishaasteiden taustalla
vaikuttavaksi tekijaksi. Tdma oli odotettavissa, silld erityisesti kriittinen kiusaamistutkimus pai-
nottaa vallan merkitystd kiusaamisessa. Yllatyimme kuitenkin, kuinka vahvasti se nousi yh-
deksi keskeiseksi tekijiksi oppilaiden ryhmaéén liittyvissd vertaishaasteissa. Valta oli sidoksissa
lahes kaikkiin oppilaiden vertaishaasteisiin. My0s opettajat tunnistivat vallan merkityksen op-

pilaiden vertaishaasteissa ja toivat puheissaan usein esille vallan kiytt6d vertaissuhteissa.

Kiusaamisen perinteinen méadritelma kuului opettajien haastatteluissa. Se on hyvin ymmaérret-
tdvad, koska se on yleinen vallalla oleva késitys kiusaamisesta. Haastatteluissa tuli esille, ettéd
koulussa oli kidytdssd kiusaamisen vastainen toimenpideohjelma KiVa Koulu, miki on kehitetty

kiusaamisen perinteisen madritelmén pohjalle. Taméin vuoksi osasimme olettaa perinteisen
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madritelmén tulevan esille haastatteluissa. Vaikka perinteinen mééritelma tuli haastatteluissa
jonkin verran ilmi, haastatteluissa tuli esille myds kriittisen kiusaamistutkimuksen nékdkulmaa
kiusaamiseen. Opettajat kertoivat esimerkiksi normien, kotoa tulevien perheiden arvojen ja yh-
teiskunnan rakenteiden vaikuttavan oppilaiden haasteisiin vertaissuhteissa. Sen vuoksi poh-

dimme, onko kisitys kiusaamisesta jonkinlaisessa murroksessa.

Sosiaalinen media tuli esille opettajien haastatteluissa vain kerran. Tdma oli yllattavaa, silla
ajattelimme sen liittyvin vahvasti oppilaiden vertaishaasteisiin. Opettaja toi sosiaalisen median
esille pohtiessaan kiusaamisen ja vertaishaasteiden hienovaraisuutta. Han arveli hienovaraisten
keinojen olevan kdytdssa sosiaalisessa mediassa. Voi olla, ettd sosiaalisen median kautta tapah-
tuvat vertaishaasteet tai kiusaaminen pysyy opettajilta nikyméttomisséd tai on niin hienova-
raista, ettd opettajat eivit havaitse sitd. On myds mahdollista, ettd sosiaalinen media jéi haas-

tatteluissa unohduksiin muiden asioiden noustessa esille.

Tuloksissa nousi esille vahvasti erilaiset normatiiviset mallit. Normatiiviset mallit eivit itses-
sddn ole huonoja, mutta niiden taustalla voi olla rakenteita, jotka ovat jo vanhentuneita. Téllai-
sia haitallisia normatiivisia malleja on mielestimme syytd haastaa ja normaaliuden rajoja olisi
syyta tarkastella kriittisesti. Yhteiskunnassamme on esimerkiksi hyvin vahva kisitys siitd mil-
laiset ovat normaalit sosiaaliset taidot ja sosiaaliseen kdyttdytymiseen liittyy paljon normeja,

jotka ulottuvat kouluissa opetussuunnitelmaan asti.

Tutkimustamme voi hyddyntdd SAFE-hankkeen tutkimuksen seuraavassa vaiheessa, joka ra-
kentuu ensimmaisen tutkimusvaiheen pohjalle. SAFE-hankkeen toisessa vaiheessa aletaan ke-
hittd4d uusia 1dhestymistapoja oppilaiden vélisiin vertaishaasteisiin. SAFE-hankkeen tutkimus-
ten ohella jatkossa voitaisiin tutkia tarkemmin esimerkiksi valtaa ja yksinjddmisen pelkoa, jotka
ovat perustavanlaatuisia asioita ja 1dsné vertaissuhteissa, mutta voivat ilmeté niissa ikavélla ta-
valla. Erityisen mielenkiintoista olisi tutkia lisdd vallan vaikutuksesta kiusaamiseen ja ver-
taishaasteisiin, silld se nousi hyvin keskeiseksi tekijéksi tutkimuksemme tuloksissa. Myds op-
pilaiden kokemuksia epéselvistd tai kiusaamisen ulkopuolelle méairittyvistd vertaishaasteista
olisi mielenkiintoista tutkia. Téllaisessa tutkimuksessa olisi kuitenkin otettava tarkasti huomi-

oon eettiset kysymykset tutkimuksen toteutuksessa.
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