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Kiusoittelun kielioppi: nuorten elamaa
luokkahuoneissa

Playful interaction, including verbal and non-verbal teasing, is a pervasive element of classroom
interaction. The problem is that the borderline between teasing and bullying is very difficult to
draw, and teachers find it difficult to identify when teasing between pupils turns into bullying. In
an attempt to explore where to draw the borderline, in this article, | analyse classroom interaction
focusing on playful interaction particularly between pupils in Finnish secondary schools. The
conversation analytic analyses focus on playful interaction that can be identified as verbal or
non-verbal teasing. The findings illustrate the tension in classroom interaction between a
“formal” position of a pupil and an “informal” position of a mate in peer interaction, which makes
it particularly challenging for teachers to differentiate bullying from teasing. To help teachers do
this, | conclude by presenting a small grammar of teasing.
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1 Johdanto

Kouluetnografit ovat tutkimuksissaan nostaneet esiin sen arkisen jannitteen, jonka va-
litettavan moni oppilas kohtaa luokkahuoneessa: on valittava, orientoituuko vertais-
ryhmaan vai opiskelevaksi oppilaaksi (esim. Francis, Skelton & Read 2012). Suomalaiset
etnografit puhuvat viralliseen ja epaviralliseen kouluun asettumisesta (Gordon, Holland
& Lahelma 2000). Tutkijat ovat havainneet, ettd opinnoissaan menestyvan oppilaan -
erityisesti jos han on yldakoululainen ja poika - tulee ottaa kdyttoonsa erityisia strate-
gioita, jotta han saavuttaisi tyydyttavan aseman myos luokan sosiaalisessa vertaisryh-
massd. Tallainen oppilas voi kehittda erilaisia tapoja selvita vertaisryhmdssaan: han voi
esimerkiksi liittoutua hairikdivan tai kapinallisen oppilaan kanssa; han voi ryhtya luokan
pelleilijaksi ja hauskuttaa muita; erityisesti pojat voivat esimerkiksi tietoteknisilla taidoil-
la, urheilullisuudella tai perehtyneisyydelld nuorisokulttuurin johonkin osa-alueeseen
saavuttaa hyvaksyntda vertaisryhmassa; tytdille taas sallitaan menestyminen parem-
min, jos he ovat hyvdannakadisia tai seksikkdita — tosin menestyvalle pojallekin on eduksi,
jos han on vertaistensa mielesta hyvannikéinen (Renold 2001; Francis ym. 2012; Ohrn &
Holm 2014). Jos oppilas ei voi, osaa tai halua kayttaa ndita strategioita tai ominaisuuksia
hyvakseen, han asettuu alttiiksi paitsi kiusoittelulle myds kiusaamiselle, joka voi ilmeta
seka kielellisesti etta fyysisesti (Renold 2001). Kiusoittelulla (teasing) tarkoitetaan yleen-
sd myonteistd vuorovaikutustoimintaa, jonka tavoitteena on sosiaalisen solidaarisuuden
lisddminen, kiusaamisella (bullying) puolestaan viitataan toimintaan, jonka tarkoitukse-
na on loukata tai vahingoittaa kohdetta ja ndin vahentaa sosiaalista solidaarisuutta kiu-
saajan ja kohteen valilla (ks. tarkempia maarittelyja osioista 2 ja 3). Kyselytutkimusten
mukaan kiusaamista tapahtuu koulussa eniten valitunnilla ja oppitunneilla, siis myods
tilanteissa, joissa aikuisia on ldsna (Peura, Pelkonen & Kirves 2009; Herkama 2012: 27).

Tassa artikkelissa tarkastelen luokkahuoneen vuorovaikutusta keskittyen erityi-
sesti vertaisten eli nuorten keskindiseen toimintaan mutta myds opettajan toimintaa
analysoidaan. Nakokulmani on keskustelunanalyyttinen, ja analysoimani esimerkit olen
poiminut vuosien 2003-2013 vélisend aikana videonauhoitetuista vuorovaikutustilan-
teista eteldsuomalaisista ylakouluista.

Lahtokohtani on, ettd luokkahuoneen vuorovaikutuksessa nékyy jannite "viralli-
sen” oppilaan roolin ja "epdvirallisen” kaverin roolin valilla. Erityisen kiinnostunut olen
leikillisesta vuorovaikutuksesta, joka ilmenee kielellisend ja kehollisena kiusoitteluna.
Pyrin avaamaan kiusoittelutoimintaa analysoimalla vuorovaikutustilanteita ja tunnis-
tamalla niista kiusoittelun "kielioppia”. Taman kieliopin avulla tutkin kiusoittelemisen
ja paljon vakavamman ilmion, kiusaamisen rajapintaa. Lisdksi ndytdn, ettd leikillinen
vertaisvuorovaikutus, myos kiusoitteleminen, on olennainen osa kaikenlaista luokka-

huoneessa tapahtuvaa toimintaa. Etenkin suomalaiseen luokkahuoneeseen leikillinen
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vuorovaikutus kuuluu jopa siind maarin, etta on vaikea |6ytaa sellaista oppimiseen, opis-
kelemiseen ja opettamiseen tahtadvaa vuorovaikutusta, johon ei sisdltyisi tai jonka to-
teuttamisen aikana ei esiintyisi myos osallistujien valista leikillistd toimintaa, joka joskus

nakyy kiusoitteluna mutta voi myds muuttua kiusaamiseksi.

2 Koulukiusaamisen tunnistaminen

Koulukiusaamista on tutkittu runsaasti seka Suomessa ettd muualla, hyvin erilaisia na-
kokulmia painottaen. Usein lahestymistavat ovat olleet kvantitatiivisia ja aineistonhan-
kintamenetelmana on kaytetty kyselyja. (Herkama 2012: 11-12.) Kiusaamista kartoite-
taan Suomessa myos Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen sddnndllisesti toteuttamissa
kouluterveyskyselyissa (ks. Kouluterveyskyselyt 2016). Vuoden 2013 kyselyn kohteena
olleista 8.-9.-luokkalaisista pojista 8 % ilmoittaa olleensa koulukiusaamisen kohteena
viikoittain ja 7 % kertoo osallistuvansa kiusaamiseen vahintaan kerran viikossa. Tytoista
kiusaamista joutuu kokemaan kerran viikossa 6 % ja kiusaamiseen kertoo osallistuvan-
sa 2 %. Kyselyyn osallistui noin 100 000 nuorta, joten kiusaaminen ei ole vain pienen
joukon ongelma. Paitsi tutkimusta myos erilaisia hankkeita ja ohjelmia koulukiusaami-
sen kitkemiseksi on viime vuosina kehitettykin runsaasti (ks. esim. KiVa Koulu 2012), ja
koulukiusaamisesta on puhuttu kenties avoimemmin kuin aikaisemmin. N&ista toimista
lienee ollut apua, silld vuoden 2015 Kouluterveyskyselyn mukaan kiusaaminen on jopa
hieman vahentynyt (ks. Kouluterveyskyselyt 2016). Silti se edelleen on suuri ongelma,
silla seka koulukiusatuksi tuleminen etta kiusaajana toimiminen ovat suuri riski yksilon
hyvinvoinnille seka kouluaikana ettd myéhemmin eldamassa (Herkama 2012).

Ylakouluikdisten kokemuksia ja nakemyksid koulukiusaamisesta on tarkastel-
lut laadullisesti muun muassa Sanna Herkama (2012). Tutkimuksen aineisto koostuu
7.-8.-luokkalaisille oppilaille osoitetusta kyselysta seka kirjoitustehtavastd, jossa pyydet-
tiin kirjoittamaan vapaasti omakohtaisesta tai oppilaan havaitsemasta koulukiusaamis-
tapahtumasta. Koulukiusaamisen Herkama (2012: 11) maarittelee, monen muun tutki-
jan lailla, sellaiseksi vuorovaikutusprosessiksi, jossa oppilas joutuu yhden tai useamman
oppilaan loukkaavan toiminnan kohteeksi niin, ettd loukkaaminen, syrjiminen tai vahin-
goittaminen on toistuvaa eika kiusattu itse pysty vaikuttamaan saamaansa kohteluun.
Kiusaamisen keskeisia elementteja ovat toiminnan kesto ja toistuvuus seka toiminnan
tahallisuus ja ndistd seuraava kiusaajan ja kiusatun epdtasapainoinen valtasuhde (Her-
kama 2012:21-22).

Kiusaaminen on toimintaa, jolla on yksiselitteisesti kielteinen kaiku ja joka halut-
taisiin kitkea pois kouluista. Sen ehkadiseminen, tunnistaminen ja kdsittely nahdaan ensi-
sijaisesti opettajien tehtdavana. Oppilaskyselyjen mukaan opettajat eivat kuitenkaan ky-
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kene aina tunnistamaan kiusaamista. Vuoden 2013 kouluterveyskyselyyn vastanneista
pojista 65 % ja tytdista 72 % kertoo kokeneensa, etteivat koulun aikuiset ole puuttuneet
kiusaamiseen (Kouluterveyskyselyt 2016).

Kiusaamisen tunnistamisen vaikeuksia on pyritty selittdmaan monessa tutkimuk-
sessa. Ensinndkin tunnistamista vaikeuttaa kiusaamisen monimuotoisuus. Herkaman
analysoimissa oppilasteksteissa nimittelemista pidettiin kiusaamisen sanallisista muo-
doista tavallisimpana, mutta myds uhkailu, kdskeminen ja kiristaminen olivat tyypillisia
kiusaamisen muotoja. Kehollinen kiusaaminen saattoi olla tonimista tai muuta fyysista
vdkivaltaa tai myos loukkaavaa elehtimista ja ilmeilyd. Naurun kohteeksi joutuminen-
kin mainittiin. Oppilaat kuvasivat myos tiettyjd vuorovaikutustoimintoja: kiusatulle esi-
merkiksi valehdeltiin tai hanen luottamuksensa petettiin. (Herkama 2012: 186-187; ks.
myo6s Evaldsson 2007.) Paitsi kasvokkaista kiusaaminen voi olla teknologiavdlitteista.
Vaikka teknologiavalitteinen kiusaaminen ei tutkimusten mukaan vield ole kovin yleista
Suomessa (Salmivalli & Poyhonen 2012), se todennakaisesti lisadntyy koko ajan. Sekin
saa yleensa alkunsa koulun vuorovaikutustilanteissa (Cassidy, Jackson & Brown 2009).
Keskeinen huomio on, ettd kiusaaminen vaikuttaa koko ryhman toimintaan ja altistaa
sen kielteisille vuorovaikutussuhteille (Herkama 2012: 187). Toisin sanoen kiusaaminen
synnyttaa kiusaamista.

Tutkimusten mukaan opettajat kylld puuttuvat kiusaamiseen mutta Idhinna vain
silloin, kun se on sangen ilmeistd: kun kyseessa on fyysinen yhteenotto, kun joku itkee
tai kun joku kertoo joutuneensa kiusaamisen kohteeksi (Herkama 2012: 199-200). Va-
hemman ilmeista sanallista tai ei-sanallista kiusaamista, vaikkapa elein, ilmein tai nau-
ruin ilmaistua, tai vuorovaikutuskaytéanteitd, joilla varmistetaan kiusatun oppilaan sulke-
minen pois vertaisyhteisostd, on paljon hankalampi havaita. Kiusaamisen tunnistamista
hankaloittaa my0s se, etta paitsi aikuisilla ja opettajilla myds oppilailla on hyvin erilaisia
kasityksia siitd, mika on tulkittavissa kiusaamiseksi (Herkama 2012: 199). Lisdksi usein
huomautetaan, ettd kiusaamista on hankala tunnistaa, koska jokainen ihminen kokee ja
tulkitsee toisten vuorovaikutuspuheen ja toiminnan omalla henkilkohtaisella tavallaan
(Gordon & Lahelma 2003: 49; Herkama 2012: 199). On myds huomattava, ettd erityisesti
ylakoulun ja lukion opettajilla on vain rajalliset mahdollisuudet tunnistaa kiusaamista,
silld kiusaamisen olennaisiin piirteisiin kuuluu toistuvuus ja pitkakestoisuus. Opettajat-
han ovat yleensad ldsna oppilaiden arjessa vain omien oppituntiensa ajan (Lahelma &
Gordon 2003: 20).
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3 Kiusoittelu vuorovaikutusilmiona

Keskustelunanalyysista vaikutteita saaneissa tutkimuksissa kiusoitteluun vuorovaiku-
tustoimintana on suhtauduttu kahdella tavalla: Ensinndkin se on ndhty pddosin myon-
teisend, leikillisena toimintana, joka onnistuessaan lisda osallistujien valista laheisyytta
(esim. Drew 1987; Eder 1993; Yu 2012). Toiset tutkijat taas asettavat kiusoittelut jatku-
molle, jonka toisessa padssa ovat hyvdntahtoiset leikilliset kiusoittelut, toisessa padas-
sd pahantahtoiset kiusoittelut (malicious teasing), jotka ndhddaan yhtena kiusaamisen
muotona (esim. Schieffelin 1986; Tholander & Aronsson 2002).

Tunnetussa katsausartikkelissaan "Just teasing: A conceptual analysis and empi-
rical review” Dacher Keltner ja kumppanit (Keltner, Capps, Kring, Young & Heerey 2001)
esittavat, ettd kiusoittelu on hyvin keskeinen vuorovaikutustoiminta: ihmiset kiusoit-
televat luodessaan suhteita toisiinsa ja vahvistaessaan niitd, ratkaistakseen konflikteja,
harjoittaakseen sosiaalista kontrollia, rakentaakseen liittoumia, huvitellakseen, halu-
tessaan esiintya (Keltner ym. 2001: 229; ks. myds Eder 1993; Tholander 2002: 63). He
madrittelevat kiusoittelun "toiselle suunnatuksi tahalliseksi ja leikilliseksi provokaatioksi,
jolla kommentoidaan jotain, joka on kohteelle tarkeaa” (Keltner ym. 2001: 229). Kiusoit-
telussa on aina mukana ripaus aggressiivisuutta (Keltner ym. 2001: 232). Esimerkiksi Paul
Drew (1987) esittaa kiusoittelujen vastaanottoa analysoidessaan, etta kiusoittelussa on
riskinsa: mikali kiusoittelussa esitettyd provokaatiota ei ymmarretakaan leikillisena toi-
mintana, se saattaa muuttua loukkaukseksi, eli kiusoittelu koetaan pikemminkin kiu-
saamisena. Kiusoittelua, kuten huumoria yleensdkin, leimaa siis olennaisena piirteend
sen rakenteellinen kaksikasvoisuus: kiusoittelu voidaan huumorin tapaan ottaa vastaan
joko ei-vakavana tai vakavana toimintona (Gradin Franzén & Aronsson 2013). Tama ni-
menomainen piirre takaa myds kiusoittelun vuorovaikutuksellisen voiman.

Kiusoittelun tutkimus on yleensd keskittynyt sanallisen toiminnan analysoimi-
seen (Keltner ym. 2001). Tutkimuksissa on huomautettu, etta kiusoittelun rakenteellisiin
elementteihin kuuluu erilaisia leikillisen toiminnan merkitsimia, kuten liioittelua, edel-
lisen vuoron kohosteista toistoa, epdodotuksenmukaisessa kontekstissa tuotettuja il-
mauksia tai fraaseja tai tietyn vierassanan rytmista tai liioiteltua toistamista. Sanalliseen
kiusoitteluun liittyy usein prosodisia merkitsimid, kuten erityinen ddnensdvy, intonaatio
tai rytmi. Naiden lisdksi olennaisia ovat usein myos monet ei-kielelliset elementit, kuten
nauraminen, hymyily, kosketus, erityinen ilme tai ele. (Keltner ym. 2001: 234-236; Tho-
lander 2002: 64-65; Reynolds 2007; Yu 2012.)

Kehollista kiusoittelutoimintaa on toistaiseksi tutkittu véhemman kuin sanallista.
Esimerkiksi Jennifer Reynolds (2007) tutkii kuitenkin artikkelissaan kiusoittelua, jonka
olennaisena osana on rituaalinen ele. Reynolds ndyttdd, miten kontekstissaan epdodo-

tuksenmukainen formaali fraasi rituaalisine eleineen, eli sanallinen sotilaallinen terveh-
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dys yhdistettyna kunnian tekemiseen, rakentuu yksittdisesta kayttotilanteesta koko
yhteison, tdssa tapauksessa laajennetun perheen, yhteiseksi kiusoittelukaytanteeksi.
Reynoldsin analyyseissa nakyy myos se, etta perheen sisarusten valisissa kiusoitteluepi-
sodeissa fyysinen kiusoitteleminen on aivan keskeista: sisarukset tonivat toisiaan, nipis-
televat ja koskevat toisiaan muillakin, drsyttdmaan tarkoitetuilla tavoilla. Myds ennen
kaikkea Marjorie Harness Goodwin (esim. 2006, 2008) ja esimerkiksi Tholander (2002),
Yu (2012) sekd Gradin Franzén ja Aronsson (2013) ovat kiusoittelun tai erimielisyyden
analyyseissaan kiinnittdneet huomiota eleisiin, liikkeisiin ja tilan kdyttamiseen olennai-
sina toiminnan rakennusaineksina.

4 Kiusoittelusekvenssin rakentuminen

Keskustelunanalyytikot painottavat sitd, etta muiden vuorovaikutustoimintojen tavoin
kiusoittelua ei voi tutkia kontekstistaan irrallisena ilmiond, vaan sitd on aina analysoitava
suhteessa siihen vuorovaikutustoimintaan ja sekvenssiin, jossa se ilmenee (esim. Tainio
2007). Kiusoitteluvuoron rakenteen lisdksi on olennaisen tarkeda tarkastella ensinnékin
sitd, miten kiusoittelu syntyy vuorovaikutuksessa, toiseksi sita, miten se vuorovaikutuk-
sessa otetaan vastaan ja kolmanneksi sitd, millaisen puhetoiminnan osana sita vuorovai-
kutustilanteessa pidetaan.

Kiusoittelu ei synny tyhjastd, vaan sitd edeltad useimmiten sellainen vuoro, joka
jollain tavoin kritisoi kiusoittelijaa, osoittaa kiusoittelijan ja kiusatun erimielisyyden tai
osapuolten odotusten ja toiminnan ristiriidan, tai joka muuten, esimerkiksi prosodial-
taan, tyyliltdan tai sananvalinnoiltaan, poikkeaa aiemmasta puheesta (Tholander 2002:
64;Yu 2012: 131; Tainio 2011).

Seuraavaa katkelmaa olen aiemmin analysoinut esimerkkind prosodialla ilmais-
tusta ja siten implisiittisesta kritiikistd opettajaa kohtaan (Tainio 2011: 553-557). Nyt
tulkitsen sita kiusoittelun ndakdkulmasta, ja vaitan, etta opettaja tassa kiusoittelee oppi-
lasta. Kiinnitan ensin huomiota siihen, mista kiusoittelu syntyy. Meneilldan on 9. luokan
didinkielen ja kirjallisuuden oppitunti. Oppitunnin aiheena on suomen kielen varhainen
historia, ja ollaan padsemassa Mikael Agricolan kasittelyyn. Opettaja liikkuu luokassa ja
keraa oppilaiden tdyttdmia monisteita. Samalla han johdattelee seuraavaan aiheeseen
(litterointimerkit, ks. liite 1).

(1) 01 Opett: millanen oli Suomi. (.) tai millasta

02 taalla oli vuonna tuhat viissataa.
03 (1.0)

04 Opett: voidaaks sanoa etta millast oli

05 Suomessa vuonna tuhatviissataa.

06 (3.8)
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07 Opett: aaa:?
{KATSOO SARIA, OTTAA HANELTA MONISTEEN

08 (2.8)
09 Opett: oliks Suomi sillon olemassa.
10 (3.0

{TIMON VIERESSA POJAT KUISKAILEVAT; OPETTAJA
KAANTAA KATSEENSA HEIHIN
11 Opett: tyypit on muuttunu mykiks.
12 {OPETTAJA KAANTAA KATSEEN, EI KATSO TIMOA
13 (0.8)
{OPETTAJA JATKAA MONISTEIDEN KERAAMISTA R:LLE 30
14Timo: @JOO:. @
15 (0.5)
16 Opett: @mita joo.@
17 Timo: @o:li,@
18 Opett: @mikd,@
19Timo: @olemassa,@
20 Opett: @mika,@

21 (0.8)
22Timo: Suo[mi,
23 Tero: [>Suomi kuulu Ruotsiin.<

24 Opett: @missa,@
25Timo: Ruotsi®ssa.’

26 (1.8)
27 Opett: e:iku.
28 (1.5)

29 Opett: mika oli historiallinen tilanne sillon.
30 Timo: soli njiinku must Ruotsissa.
31 Opett: {KATSOO TIMOA JA HYMYILEE

Oheisessa katkelmassa opettaja kysyy asiaa, jonka pitdisi oppilaille olla itsestdan selva
tdssa vaiheessa — 1500-lukua on kasitelty myds historian tunnilla. Kun oppilaat eivat
vastaa opettajan kysymykseen vaan pysyvat hiljaa, opettaja toistaa kysymyksen hieman
uudesta nakokulmasta ja tuottaa sitten epdaodotuksenmukaisen, prosodisesti kohos-
teisen vuoron (r. 7). Seka vuoron danneasu ettd sen prosodia viestivat puhetoiminnan
muuttumisesta vakavasta kenties leikilliseksi, ehka jopa kiusoittelevaksi. Kun vastausta
ei opettajan herattelydanteen jalkeen vieldkdan kuulu, opettaja edelleen yksinkertaistaa
kysymysta (r. 9) ja sen jalkeen moittii oppilaita leikilliseen savyyn (r. 11). Taman jalkeen
yksi oppilas, Timo, vastaa prosodisesti kohosteisella joo-partikkelilla (r. 14). Opettajan
responssi siihen on prosodisesti edellistda vuoroa imitoiva ja sita sanatasolla toistava kor-
jausaloite mitd joo (r. 16). Erityisesti tama vuoro kantaa mielestani kiusoittelun merkke-
ja. Ensinndkin sita edeltda osallistujien odotusten ja toiminnan ristiriita: opettaja odot-
taa oppilailta vastausta, oppilaat pysyvat hiljaa. Taman opettaja on ilmaissut leikillisin

moittein (r. 11). Lisaksi edellistd, Timon vuoroa kannattelee kohosteinen prosodia, mika
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puolestaan kertoo oppilaan implisiittisesta kritiikista (Tainio 2011). Tata Timon vuoroa
opettajan vuoro puolestaan prosodisesti imitoi. Timo taas reagoi vuoroon tuottamalla
jalleen yksisanaisen prosodisesti kohosteisen vuoron, samoin opettaja, ja opettajan ja
Timon rytmisesti ja prosodisesti kohosteinen dialogipeli jatkuu monen vuoron ajan (ri-
ville 26).

Vaikka tdssa esimerkissa kiusoittelun alku oli mahdollista paikantaa ainakin suu-
rin piirtein, kiusoittelusekvenssiin saattaa keskustelussa johtaa jokin sellainenkin seikka,
jota juuri edeltdvasta kontekstista ei ole mahdollista tavoittaa mutta joka on tapahtunut
aiemmin samassa tilanteessa tai ennen meneilldan olevaa vuorovaikutustapahtumaa,
osallistujien yhteisen vuorovaikutushistorian aikana (vrt. Reynolds 2007). On siis huo-
mattava, etta keskustelunanalyytikolla ei aina ole paasya siihen, mika on kiusoittelun
alkupiste tai sen synnyttanyt vuorovaikutustapahtuma. Samassa tilanteessa ovat luon-
nollisesti my6s ne aikuiset, jotka koulussa tai luokassa havainnoivat kiusoittelua: aina
opettaja ei voi tietdd, mika on kiusoitteluna ilmenevan toiminnan perimmainen alkupis-
te tai historia osallistujien nakokulmasta.

Toiseksi keskustelunanalyysin yhtend keskeisend analyyttisena periaatteena on
se, ettd tunnistetaan aineistosta osallistujien omat tulkinnat, ne joita he havaittavasti
ilmaisevat toiminnassaan (Tainio 2007). Taman periaatteen mukaisesti kiusoitteluksi pi-
taa tulkita juuri ne vuorot, jotka on otettu vastaan kiusoitteluina.

Keskustelunanalyyttinen kiusoittelututkimus perustuu paljolti Paul Drew’n artik-
keliin "Po-faced receipts of teases” (1987). Hinen mukaansa kiusoittelun vastaanotot
voidaan asettaa jatkumolle vakava - ei vakava: kiusoittelu voidaan ohittaa kokonaan,
se voidaan ottaa vastaan ikaan kuin kirjaimellisesti ja korjata sen sisdltdma provokaa-
tio joko vakavasti tai naurahtaen, tai se voidaan ottaa vastaan nauramalla ja jatkamalla
leikillista puhetapaa. Leikillisen puhetavan jatkaminen voi tarkoittaa esimerkiksi vasta-
kiusoittelua tai kiusoittelun hyvaksymista rakentamalla siita viela provokatorisempi ver-
sio (Drew 1987; Tholander & Aronsson 2002). Olennaista kuitenkin on, ettd vastaanotois-
sa on merkkeja siitd, etta edellinen vuoro on tunnistettu kiusoitteluksi.

Tarkastelen edellistd esimerkkia nyt tdssd valossa. Tunnistin kiusoitteluvuoroksi
opettajan korjausaloitteen mitd joo (r. 16). Jo sita edeltava Timon vuoron on prosodisesti
kohosteinen, ja opettajan kiusoitteluvuoro imitoi sitd. Timon responssi (r. 17) imitoi puo-
lestaan opettajan korjausaloitetta. Timo siis vastaa ndenndisen vakavasti mutta osoittaa
prosodiallaan tunnistaneensa kiusoittelun. Molemmat keskustelijat jatkavat dialogipe-
lidgdn lyhyilla, toisiaan muodoltaan ja prosodialtaan matkivilla vuoroilla. Timo siis ottaa
vastaan opettajan kiusoittelevan vuoron jatkamalla samaa puhetoimintaa; samoin toi-
mii opettaja omissa vuoroissaan. Seka Timon ettd opettajan voi siis osoittaa tunnistavan
edellisten vuorojen leikillisen ja kiusoittelevan sdvyn ja jatkavan sita.
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Nuorten kiusoittelua koulun ryhmatydtilanteissa tutkineet Tholander ja Aronsson
(2002) esittavat, etta kiusoittelua ei heidan aineistoissaan lahes koskaan sivuutettu, vaan
kiusoitteluun vastattiin tavalla, joka osoitti, etta kiusoittelu oli tunnistettu. Aineistonsa
perusteella he viittavat, ettd jos kiusoiteltu haluaa muuttaa osallistumiskehikkoa niin,
ettei han enda ole kohteena, on tarkeds, ettd hdan joko menee mukaan kiusoitteluun tai
tekee vastakiusoittelun, mutta ennen kaikkea hanen tulee ndyttad, ettei ole millansa-
kaan kiusoittelusta. Nain voidaan tulkita Timonkin toimivan edellisessa esimerkissa.

Kolmanneksi on esitetty, ettd on olennaista tunnistaa se tulkintakehys, johon osal-
listujat orientoituvat niissa tilanteissa, joissa kiusoitteleva vuoro tuotetaan (Tholander
& Aronsson 2002). Koska kiusoittelussa siis on kyse siitd, ettd leikilliselld ja provokato-
risella tavalla kritisoidaan jotain, kuten Keltner ym. (2001) asian ilmaisevat, "kiusoitte-
lun kohteelle relevanttia’, yksi kiusoittelutoiminnan kimmokkeista on kiusoittelijan ja
kohteen erilaiset ndkemykset jostain asiasta. Suomalaisten lasten erimielisyyksia kou-
lukonteksteissa tarkastellut Kreeta Niemi esittda (2014; Niemi & Bateman 2015), etta
se, tulkitaanko tietty, edelliseen vuoroon ndhden erimielistd asennetta osoittava vuo-
ro kiusoitteluksi vai loukkaukseksi, riippuu vastaanottajan toiminnasta. Se puolestaan
muotoutuu suhteessa hanen tulkintaansa vuorovaikutuksessa meneillaan olevasta pu-
heen tulkintakehyksesta (frame, ks. Goffman 1974), esimerkiksi siitd, onko osallistujien
mielestd kyseessa vertaisten riitely, kuvitteluleikki tai vaikkapa laksyn kuulustelu. Erimie-
lisyyksien esiin tuominen ja kdasittely ovat toimintoja, jotka yleensa vaativat, keskustelun
perusrakenteita ohjaavan preferenssijasennyksen vuoksi, erityisia toimenpiteitd, kuten
vuorojen muotoilua ja selittelya (Tainio 2007).

Edellisen esimerkin analyysissa osoitin, ettd molemmat osallistujat orientoituvat
leikilliseen puhetoimintaan ja jatkavat kiusoittelevassa moodissa. Luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa kiusoittelu, etenkdan opettajan ja oppilaan vélinen, ei voi kuitenkaan
loputtomiin jatkua. Olennaista siis on myods se, milla tavoin leikillisesta kiusoittelutoi-
minnasta pddstaan takaisin vakavampaan tulkintakehykseen. Esimerkistd (1) voikin [0y-
tda useita merkkeja vakavaan puhetoimintaan siirtymisesta ja edellisen puhetoiminnan
leikillisyydestd: Opettaja paattda kysymys-vastaus-dialogipelin (r. 27), minka han osoit-
taa itsekorjauksen merkitsemiseen kaytetylla partikkeliparilla ei ku (Sorjonen & Laakso
2005). Suunnanmuutokseen on saattanut vaikuttaa se, ettd muutkin oppilaat, tassa Tero,
ovat puuttuneet dialogiin (r. 23) ja opettajan kaipaama vastaus on ilmeisesti saatu nyt
puristettua esiin. Kiusoittelun lopettamisen merkiksi tulkitsen myds opettajan hymyn
Timolle (r. 31); muuten sekvenssin aikana opettaja ja oppilas ovat olleet aika lailla "poke-
rina".

Esimerkista kdy mielestani selvasti ilmi, etta kiusoitteluvuorot ja kiusoittelusek-
venssi rakentuvat kaltaisikseen nimenomaan siksi, ettd ne esiintyvat luokkahuoneen

vuorovaikutustilanteessa. Ne asettuvat osaksi opetuspuhetta dominoivaa kolmiosais-
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ta IRE-opetyssyklia (Initiate—Response-Evaluation; esim. Mehan 1979); ovat sidoksissa
opetettavan sisallon tuottamiseen ja motivoituvat opettajan odotuksista oppilaiden
aktiiviseen osallistumiseen luokkahuoneen vuorovaikutustoiminnassa. Myos Niemen
(2014; Niemi & Bateman 2015) tutkimuksissa osoitetaan, etta ratkoessaan erimielisyyk-
sid koulussa lapset orientoituvat yleensa juuri niihin diskurssikdytanteisiin ja moraalisiin
normeihin, jotka he ovat oppineet koulun ja luokkahuoneen tulkintakehyksiksi.

Seuraavaksi siirryn esimerkkeihin, joissa kiusoittelujen molempina osapuolina
ovat oppilaat. Esimerkit ovat suomalaisten ylakoulujen luokkahuoneista. Oppilailla on
siis yhteista vuorovaikutushistoriaa, yhteisia kokemuksia ja yhteinen viiteryhmd, johon
on rakentunut erilaisia osallistujarooleja ja toimintakdytanteita.

5 Viatonta vai vaarallista kiusoittelua?

Osa oppilaiden valisestd vuorovaikutuksesta luokkahuoneessa tuntuu motivoituvan
Idhinna siitd, ettd oppilaat vain yksinkertaisesti viihdyttdvét toisiaan. Naissa tilanteis-
sa oppilaiden toiminnan padasiallisena tarkoituksena nayttaisi olevan vertaisryhmaan
asettuminen ja siind oman aseman neuvotteleminen. Tallaiseksi toiminnaksi tulkitsen
seuraavan esimerkin 2. Siind kolmen tyton vélisessa vuorottelussa ei kdyteta lainkaan
sanoja, joten esitdn sen tassd viiden kuvan ja sanallisen selityksen avulla. Koko episodin
ajan opettaja selittda opetettavaa asiaa luokan edessa ja kirjoittaa valilla taululle. Han ei
ndyta kiinnittdvan huomiota tyttdjen puuhiin. Katkelman kohdeoppilaat ovat, vasem-
malta oikealle, Mirva, Tiia ja Riina.

KUVA 2.
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Eﬁb

KUVA 4. KUVA 5.

Tilanne lahtee liikkeelle siitd, kun Riina tanssii paikallaan istuen, olkapaitaan liikutellen,
kuvitellun musiikin tahtiin. Vieressa istuva Tiia koskettaa rauhoittavalla eleelld Riinan ol-
kapdata tarkoituksenaan ilmeisesti saada hdnet pysahtymaan. Ensimmaisen kosketuk-
sen tuntiessaan Riina katsahtaa Tiiaa, joka puolestaan pitaa katseensa tiiviisti opettajaa
ja taulua kohden suuntautuneena (Kuva 1). Nain han ikaan kuin osoittaa seuraavansa
oppituntia, ja samalla selittda eleensa tyérauhapyynnoksi. Korosteinen eteenpdin kat-
sominen viestii kuitenkin Riinalle, ettd kyseessa on leikillinen, ehka kiusoitteleva koske-
tus. Han vastaa tahan leikilliseen aloitteeseen jatkamalla olkapadatanssiaan heti, kun Tiia
ottaa katensa pois. Tiia toistaa eleensa valittomasti, ja Riina pysahtyy jalleen, mutta vain
kosketuksen ajaksi. Mirva huomaa Tiian ensimmaisen kosketuksen. Han katsoo Tiiaa ja
havaitsee, ettd Tiia on aloittamassa toista kosketusta, ja koskettaa Tiiaa kynalld korvaan
ldhes samaan aikaan kuin Tiia Riinaa olkapaahan (Kuva 2). Mirva matkii Tiian kosketusta
myds siten, ettd samalla tavoin kuin Tiia, Mirva katsoo kosketuksen ajan kiintedsti eteen-
pain kohti opettajaa. Sama tapahtuu Tiian kolmannen kosketuksen yhteydessa. Katseen
suunnan matkiminen seka se, ettd Mirva ajoittaa kyndkosketuksensa samanaikaisiksi
Tiian rauhoittelukosketusten kanssa, kertoo, ettd Mirva pyrkii mukaan leikilliseen vuo-
rotteluun. Kosketusten jalkeen Mirva myos katsoo Tiiaa, mutta tdma ei katso Mirvaa eika
kiinnitd mitdan huomiota Mirvan kosketuksiin. Sen sijaan Tiia ja Riina jatkavat leikillista
toimintaansa, joka elein ja katsein osoitetaan vain Tiian ja Riinan valiseksi. Neljannen, vii-
dennen ja kuudennen kosketuksen aikana (Kuva 3) Tiia pitaa kattaan lahelld Riinan olka-
paata koko ajan, laskematta sita valilld alas, ja hymyilee samalla. Kosketusten vali on nyt

lyhyempi. Kuudennen kosketuksen jalkeen Tiia siirtaa katensa pois, laskee sen pulpetille
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ja katsoo vasemmalle, Riinasta poispdin. Han osoittaa nain lopettaneensa omalta osal-
taan taman leikillisen sekvenssin. Vahitellen myds Riina lopettaa olkapdatanssinsa.

Tiian viimeisten leikillisten rauhoituskosketusten aikana on Mirva kohennellut po-
ninh@ntdansa ja on siis orientoitunut toiseen toimintaan. Kun Tiia rauhoituskoskettelu-
sekvenssin lopuksi katsoo Riinasta poispdin, hdn samalla katsoo Mirvan suuntaan. Mirva
tulkitsee taman ilmeisesti kutsuksi ja aloittaa uudelleen Tiian koskettelemisen: han kos-
kettaa kynalla Tiian korvaa (Kuva 4). Tiia vastaa koskettamalla kynalld Mirvan olkavartta.
Mirva reagoi kiusoittelusekvensseissa erittain tyypilliselld liioittelevalla uhittelulla: han
nostaa nyrkkinsd pystyyn ja heristaa sita Tiialle (Kuva 5). Kun Mirva tdman jalkeen vield
uudelleen koskettaa Tiiaa, tama kdantaa katseensa pulpetilla oleviin papereihin ja puis-
telee paataan. Tama toimii merkkina siita, etta leikillinen vuorottelu on heidan valillaan
paattynyt ja siirrytdan opiskeluvuorovaikutuksen pariin.

Tamdn vuorovaikutustilanteen tulkitsen siis oppilaiden valiseksi leikilliseksi
kiusoittelujaksoksi, jonka tarkoituksena on rakentaa ja vahvistaa asemaa vertaisryhmas-
sa. Nama kolme tyttdd ovat aineistoni perusteella paljon yhdessd, mutta kahdenvalisista
suhteista Tiian ja Riinan valinen ndyttaa kiinteimmalta. Mirva pyrkii kolmikon vuorovai-
kutukseen, nauhoituspdivan neljan tunnin perusteella, usein ikdan kuin kolmantena
osapuolena, ja hdnen aloitteensa jadavat useammin vaille vastakaikua tai herattavat va-
hemman kiinnostusta kuin Tiian tai Riinan aloitteet (vrt. Goodwin 2008).

Esimerkki (2) osoittaa mielestani myos sen, ettd hauskanpitona alkanut vuorotte-
lu voi sekventiaalisesti muuttua ei-kiusoittelevasta hauskanpidosta kiusoittelevaksi. Jos
katkelman alkua, Tiian rauhoitteluyrityksia ja Riinan reagointia niihin, voi kenties pitda
hassutteluna, katkelman loppupuolen Mirvan kyndkosketteluja ja uhoamiseletta voi pi-
taa pikemminkin kiusoittelun merkkeind. Niitd on edeltanyt se, ettd Mirva on jadnyt vail-
le Tiilan huomiota ensimmaisten koskettelujen aikana, eli Mirva on hetkellisesti suljettu
pois Tiian ja Riinan vuorottelusta. Kiusoittelevia kynakosketteluita siis edelsi jonkinlai-
nen ristiriita, erilaiset ndkemykset ja toiveet osallistumiskehikon rakentumisesta, ja se
purkautui kiusoitteluvuoroina, joihin vastattiin vastakiusoittelulla.

Tulkitsen siis esimerkin (2) oppilaiden véliseksi vuorovaikutukseksi, jonka tavoit-
teena on asettua vertaisryhmaan ja osoittaa pientd kapinaa koulun jarjestysta kohtaan
puuhastelemalla jotain muuta, kuin mihin opettaja toiminnallaan pyrkii oppilaita oh-
jaamaan. Kiinnostavaa tassakin on, ettd kiusoittelutoiminta kiinnittyy hyvin monella
tavalla koulun diskursseihin ja samanaikaisesti seka kritisoi ettd rakentaa opiskelevaksi
oppilaaksi asettumisen tapoja. Orientoitumalla katsein opettajaan ja tauluun seka rau-
hoittelemalla liiaksi liikehtivaa oppilasta osallistujat myds pitavat ylla niita tapoja, joilla
luokkahuoneessa orientoidutaan opiskelevaksi osallistujaksi. Michael Billig (2005) esit-
taakin jaottelun sosiaalisia normeja yllapitavaan (disciplinary) ja niita vastaan kapinoi-

vaan huumoriin (rebellious humor) ja huomauttaa, ettd nama huumorin lajit rakentuvat
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usein limittdin ja saattavat jopa sulautua toisiinsa luoden huumoriin sille muutenkin tyy-
pillista moniselitteisyytta.

Edellisessa esimerkissd opettaja ei puutu oppilaiden sivutoimintaan. Siind ei
myo6skadn tapahtunut mitdan erityisen ilmeista kiusaamiseen viittaavaa, kuten kasiry-
sya tai voimakkaita tunteenpurkauksia, eikd muiden oppilaiden mahdollisuus seurata
opetusta juurikaan hadiriintynyt muutamien oppilaiden leikillisista tai kiusoittelevista
episodeista. Aineistoissani on kuitenkin myos esimerkkeja siitd, ettd opettajat puuttuvat
toimintaan, jonka havaitsevat kiusalliseksi jonkun osapuolen kannalta ja jonka he siten
tulkitsevat vahintaankin turhan uskaliaaksi kiusoitteluksi ellei kiusaamiseksi. Esimerkit
(3) ja (4) ovat Inkeri Lehtimajan (2012) keraamasta suomi toisena kielena (S2) luokka-
huoneaineistosta, josta olemme yhdessa analysoineet oppilaiden oma-aloitteisia vuo-
roja (Tainio & Lehtimaja tulossa).

S2-oppituntien yksi keskeisistda pedagogisista tavoitteista on saada oppilaat
kdyttdamaan suomen kieltd. Siksi opettajat pyrkivat etsimaan keskustelunaiheita, joista
oppilailla on mielipiteitad ja jotka herattavat tunteita. Sukupuoli ja seksuaalisuus ovat
ylakouluikaisille oppilaille hieman arkaluonteisia mutta myds hyvin kiinnostavia pu-
heenaiheita (Eriksson Barajas 2010). Tama ndkyy Lehtimajankin aineistossa siten, etta
ndiden aiheiden ympérille syntyy vilkasta keskustelua ja oppilaat ottavat innokkaasti
myo6s oma-aloitteisia vuoroja (Tainio & Lehtimaja tulossa). Naytan tyypillisen tapauksen
tallaisesta esimerkkina (3) (ks. my&s Lehtimaja 2012: 155).

Katkelma on jaksosta, jossa harjoitellaan partitiivia. Oppilaiden tulee tuottaa
nomineja, jotka taipuvat tassa sijamuodossa. Opettaja on ottanut avukseen verbin agja-
tella.

(3) 01 Opett: 66 Lauri. mitd sd ajattelet.
02 Lauri: enmitaan
{KATSOO POYTAA
{HAMID KAANTYY KATSOMAAN LAURIA
{DANIEL NOSTAA PAANSA JA KATSOO HAMIDIA
03 Hamid: tietokonetta(h). (hh)

{KAANTYY TAAS ETEENPAIN
04 Opett: tietokonet[ta.
05 Hamid: [.hh

06 Daniel: (se ajattelee) nai£sii. (0.5) tietenki.£=
>mitas< muuta.
{OPETTAJA KIRJOITTAA TAULULLE : tietokonetta

Lauri vastaa opettajan kysymykseen tavalla, joka on pedagogisesti hieman hankalakayt-
téinen: partitiivin esiin kaiveleminen en mitddn -konstruktiosta on liian haastavaa yla-
koulun S2-oppitunnille. Siksi Hamidin oma-aloitteinen vuoro tietokonetta on opetuksen
nakodkulmasta tervetullut. S2-oppitunneilla tuntuu olevan hyvin tyypillistd, etta oppilaat
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vastaavat toistensa puolesta (Lehtimaja 2012: 148-156). Tassd esimerkissa Hamid vastaa
Laurin puolesta naurahtaen, mutta asiallisesti. Opettaja hyvaksyy Hamidin vastauksen
toistamalla sen ja kirjoittamalla sanamuodon taululle.

Samaan aikaan kun opettaja jo kirjoittaa sanaa, Daniel kuitenkin puuttuu puhee-
seen ja vaittaa naureskellen, ettd Lauri ajattelee naisia, tietenkin, mitds muuta (r. 6). Vaikka
naisia onkin toivotussa partitiivimuodossa, opettaja ei poimi sita sanalistaansa. Danielin
vuoroa voi pitda seka aiheeltaan etta kontekstissaan kiusoittelevana. Toisen puolesta
puhuva vaittda nimittdin tietdvansa kohteen henkilokohtaiset ajatukset, toiveet ja halut,
ne tietamisen alueet, joista osallistujalla itsellddn on ensikdden tietoa ja joihin hanella
on ensisijainen moraalinen oikeus (Perdkyld 1995). Toisen suulla puhuminen ja hdnen
ajatustensa leikillinen "tietaminen” on etenkin silloin, kun kyseessa on arkaluonteinen
asia, kdytanne, jonka voi tulkita "tahalliseksi provokaatioksi, joka suuntautuu kohteelle
tarkedan seikkaan” (Keltner ym. 2001: 229). Se on toisin sanoen tulkittavissa kiusoitteluk-
si. Daniel vaittda vuorossaan (r. 6) tietdvansa Laurin seksuaalisvaritteiset ajatukset ja vait-
tda ndin jotain arkaluonteista lasna olevasta henkilosta. Kiusoittelun kohde ei kuiten-
kaan naytd noteeraavan Danielin vuoroa mitenkaan vaan sivuuttaa sen. Opettaja kuulee
Danielin vuoron, mutta koska vuoro on tuotettu opettajan aloittaman IRE-sekvenssin
ulkopuolella ja samanaikaisesti, kun opettaja on orientoitunut muuhun toimintaan, eika
se lisdksi ndyta aiheuttavan vuorovaikutuksessa erityisia seurauksia, opettajakin sivuut-
taa sen ja jatkaa opetuspuhettaan.

Opettaja kuitenkin saattaa myds puuttua vuoroihin, jos han tulkitsee ne liian us-
kaliaiksi tai kiusallisiksi kohteelle. Seuraavan esimerkin (4) oppitunnilla on luettu teksti,
joka kasittelee ihannepuolisoa, ja nyt opettaja virittda keskustelua oppilaiden omista
tulevaan puolisoon kohdistuvista toiveista ja vaatimuksista. Monet ovat jo esittdneet
nakemyksiaan, keskustelu on ollut vilkasta, ja siina on ollut paljon kiusoittelevia vuoroja,
jotka ovat naurattaneet kohdettaan ja muita osallistujia. Nyt opettaja kysyy asiaa Yusu-
filta, joka on pysynyt melko hiljaa.

(4) 01 Opett:  mita (.) nii minkalaisia minkalaisia
{NOJAA YUSUFIA KOHDEN
{OIKAISEE SELKANSA
02 vaatimuksia,

03 Sareedo: fse sano Cecilia.£
{OSOITTAA CECILIAA, KATSOO ETEENPAIN
{KATSOO CECILIAA

04 Cecilia: £se haluu Tmina: £
{TAPUTTAA RINTAANSA KAHDESTI

05 Yusuf:  mulla vai.



34 KIUSOITTELUN KIELIOPPI: NUORTEN ELAMAA LUOKKAHUONEISSA

{OPETTAJA NOJAA YUSUFIA KOHTI
{YUSUF KATSOO OPETTAJAA, HYMYILEE HIEMAN

06 Opett: ssh hei. (.) nii. () nii sulla.
{OIKAISEE SELKANSA
{NOSTAA KULMAKARVOJA, NYOKKAA
{CECILIA KAANTYY NAURAEN SAREEDOA
KOHTI

07 Hibo: se haluu Cecilia.
{CECILIA KATSOO YUSUFIA
{CECILIA KATSOO HIBOA

08 Yusuf: [ei enka ha[luu.
{KATSOO HIBOA  {KATSOO ETEENPAIN

09 Cecilia: [joo, [se haluu mua.
{KATSOO ETEENPAIN  {KATSAHTAA YUSUFIA

10 Sibel: e he he [he

11 Hibo: [>hi hi hi<

12 Opett: hei Tolkaa hiljaa.

13 Yusuf: mun vaatimukse on (.)

14 Dilton: [()

15 Yusuf: [(nainen)

16 Opett: anna hei anna Yusufin sanoo nyt Dilton anna

Yusufin sanoo

Opettajan rivilld 1 kuvattu vuoro on jo kolmas niistd kysymyksist, joilla opettaja yrittaa
saada Yusufin puhumaan. Ennen kuin Yusuf ehtii vastata, rientdvat kaksi tyttoa, Saree-
do ja Cecilia kertomaan, mita Yusuf haluaa puolisoltaan (r. 3-4). Sareedo vaittaa Yusufin
haluavan Cecilian (r. 3). Samalla kun Sareedo vaittda ndin, han katsoo Ceciliaan ja osoit-
taa hantd. Sareedo siis kiusoittelee talld vuorolla seka Yusufia ettd Ceciliaa rakentamal-
la heidén vililleen hypoteettisen rakkaussuhteen. Cecilia menee kuitenkin heti leikkiin
mukaan ja vaittad myos tietdvansd, mitd Yusuf haluaa: hdnet (r. 4). Sanomaansa painot-
taakseen Cecilia taputtaa rintaansa kahdesti. Cecilia siis ikdan kuin lisda vetta myllyyn ja
tekee arkaluonteisesta kiusoittelusta Yusufille vield arkaluonteisemman. Yusuf kuitenkin
sivuuttaa tyttojen vuorot (r. 5) ja tekee korjausaloitteen opettajalle. Asentojen ja katseen
avulla Yusuf ja opettaja rakentavat osallistumiskehikosta kahdenvidlista dialogia (r. 5).
Kuitenkin ennen vastaamistaan Yusufin kysymykseen opettaja haluaa hiljentdd muiden
osallistumista: tydrauhapyynnon shh hei jalkeen han vastaa Yusufin korjausaloitteeseen
(r. 6). Ennen kuin Yusuf ennattda vastata opettajan alkuperdiseen kysymykseen, jalleen

uusi tyttd, Hibo, yhtyy kiusoittelijoihin. Hankin vdittaa, etta Yusuf haluaa Cecilian (r. 7).
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Tallainen kiusoittelujen rakentaminen useiden osallistujien yhteistydnd onkin varsin ta-
vallista luokkahuoneissa (Tholander & Aronsson 2002).

Nyt Yusuf tuottaa hyvin eksplisiittisen erimielisyyden ilmauksen: ei enkd haluu (r.
8). Yusufin vuorossa ei ole leikillisyyden merkkeja, eikd han koko episodin aikana ole
katsonut muita osallistujia kuin Hiboa, tuottaessaan erimielisen vuoron, sekd opettajaa,
jolle ainoana osallistujana on myds hieman hymyillyt kysyessaan tarkennuskysymysta (r.
5). My6s Yusufin erimielisyyden ilmauksen aikana Cecilia jatkaa kiusoittelua: joo se haluu
mua (r. 9). Nyt opettaja osoittaa selvdsti sen, etta haluaa tyttdjen lopettavan kiusoittele-
vien vuorojen tuottamisen. Tydrauhavuoron hei olkaa hiljaa (r. 12) jélkeen Yusuf aloittaa
vastauksensa mutta tulee taas keskeytetyksi. Opettaja puhuttelee nyt keskeyttdjaa suo-
raan ja pyytaa tata hiljenemaan (r. 16). Yusuf saa viimeinkin tilan vastata.

Esimerkilld (4) haluan tuoda esiin sen, etta opettaja voi havaita vuorovaikutuksen
kulkua ja osallistujia tarkkailemalla sen, milloin kiusoittelevat vuorot ovat kddantymdassa
kiusaamiseksi. Kiusoittelujen kohde, Yusuf, on koko episodin ajan vakava, hdan ei mene
mukaan leikillisiin vuoroihin, ja hdn osoittaa eksplisiittisesti erimieliselld vuorollaan, et-
tei hyvaksy keskustelun saamaa suuntaa. Opettaja kdyttaa kdytossaan olevia keinoja
saadakseen oppilaat lopettamaan toiminnan, joka ei ole mieleen kohteelle. Hiljaisuutta
vaativat vuorot rakentuvat implisiittisestd keinosta eksplisiittiseen: nojautuminen puhu-
teltavaa kohden osallistumiskehikon kahdenvalisyyden osoituksena ja kiusoittelijoiden
vuorojen sivuuttaminen muuttuivat shh- ja hei-partikkeleiksi ja lopulta tasmalliseksi ol-
kaa hiljaa -kaskyksi. Opettaja onnistui toiminnassaan, ja Yusuf sai tilan rakentaa vuoron-
sa omaehtoisesti.

Kiinnostavaa sindnsa on, ettd opettaja ei sisdllollisesti puutu oppilaiden vuoroi-
hin, jotka rakentavat hypoteettista seksuaalisvéritteistd suhdetta kahden Idsné olevan
oppilaan vilille. Vaikka toinen oppilaista (Cecilia) on innokkaasti leikissa mukana, toinen
(Yusuf) osoittaa monin kielellisin ja ei-kielellisin keinoin, ettd hdan on kiusaantunut ti-
lanteessa. Opettaja lopettaa sekvenssin ja aiheen kuitenkin vain vetoamalla luokkahuo-
nevuorovaikutuksessa opittuun ja sisdistettyyn normiin eli luokkahuoneen erityiseen
vuorottelujarjestykseen, jonka mukaan "opettaja kysyy, oppilas vastaa ja muut ovat hil-
jaa” (ks. McHoul 1978). Vaikka luokkahuoneissa nykyaan on kdytdssa monia muitakin
vuorottelun tapoja, opettaja voi aina hyddyntaa tata osallistujien omaksumaa normia
perustellessaan moitteitaan tai kurinpitoaan (Tainio 2005).

Vaikka sekvenssi paattyy Yusufin ndkokulmasta tietylld tapaa onnellisesti, yksit-
tdisten tuntien ja tdman erityisen episodin analysoijana, vailla etnografista tietoa, jadn
kuitenkin miettimaan sitd, kuinka vakava tapahtuma kyseisen episodin kiusalliseksi
muuttunut kiusoittelu oli kohteen kannalta. Paljastuiko tassa lyhyessa katkelmassa jo-
tain, jolla on opiskelijoiden vuorovaikutushistoriassa pidemmat juuret? Olisiko tassa ol-

lut aihetta keskusteluun kiusoittelun kohteen, kiusoittelijoiden tai koko ryhman kanssa?
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6 Kiusoittelun lyhyt kielioppi

Erdanlaisena yhteenvetona esitdn seuraavaksi kiusoittelun lyhyen kieliopin. Siina on viisi
padkohtaa.

1. Edellinen konteksti. Kiusoittelu vaatii tietynlaisia vuorovaikutuspiirteita edelli-
siltd konteksteilta. Kiusoittelijan ja kiusoiteltavan valilla tulee vallita jonkinlainen mielipi-
teiden, asenteiden tai vuorovaikutusasentojen ristiriita. Tallainen ristiriita tai erimielisyys
on voinut syntyd meneilldan olevassa keskustelussa, mutta silld voi olla pitemmat juuret
osallistujien yhteisessa vuorovaikutushistoriassa. Kiusoittelutoiminnan todistajilla ei siis
aina ole padsya tahan ristiriitaan.

2. Kiusoittelun synnyttava vuoro. Kiusoittelusekvenssissa kiusoiteltu yleensa te-
kee jotain, joka kiusoittelijan tulkinnan mukaan on esimerkiksi prosodisesti, tyylillisesti
tai sananvalinnoiltaan kohosteinen tai joka tuo pintaan aiemmin vallinneen tai juuri ak-
tivoituneen erimielisyyden. Tata kiusoiteltavan vuoroa voi pitaa kiusoittelusekvenssin
ongelmavuorona. Ongelmavuoro voi olla myds sellainen, jota tilanteen havainnoija ei
pysty tunnistamaan ongelmavuoroksi, silld vain kiusoittelijalla ja kiusoittelun kohteella
on taysi padsy heidan yhteiseen vuorovaikutushistoriaansa. Joskus mydskaan kiusoitel-
tu ei huomaa tuottaneensa ongelmavuoroa.

3. Kiusoittelun rakenne. Kiusoittelun olennainen sisdlléllinen piirre on, etta se
voidaan tulkita tahalliseksi provokaatioksi, joka kohdistuu johonkin, joka on kohteelle
olennaista ja tarkeda. Kiusoittelussa kadytetadn monenlaisia kielellisid, prosodisia ja ke-
hollisia keinoja; keskeisena piirteena on liioittelevuus ja usein myos leikillisen toiminnan
merkitsimien 1dsnd oleminen. Kiusoittelun keskeisin vuorovaikutuksellinen voima on
sen kaksikasvoisuus: se voidaan ottaa vastaan joko leikillisena provokaationa tai vaka-
vasti, jopa loukkaavana vuorona. Luokkahuoneessa kiusoittelu rakennetaan osaksi me-
neillddn olevaa pedagogista toimintaa joko sisdllollisesti tai vuorottelun nakdkulmasta.

4. Kiusoittelun vastaanotto. Kohde voi ottaa kiusoitteluvuoron vastaan hyvin
monella tavalla. Vastaanotossa han voi sivuuttaa kiusoittelun, ottaa sen vastaan vaka-
vasti, esimerkiksi loukkauksena, tai menna kiusoitteluun mukaan erilaisin tavoin. Kohde
yleensa reagoi kiusoitteluun niin, etta kiusoittelija huomaa hanen tunnistaneen kiusoit-
telun. Jopa kiusoittelun sivuuttamisissa kohteen erityisen intensiivinen orientoituminen
johonkin muuhun kuin kiusoittelevaan vuoroon yleensa paljastaa, ettd kiusoittelu on
havaittu.

5. Meneillaan oleva tulkintakehys. Kiusoittelu syntyy tietynlaisen vuorovaikutus-
toiminnan tulkintakehyksessa, silloin kun vallitsee ei-vakava, leikillinen tulkintakehys,
tai vaihtoehtoisesti kiusoittelulla nimenomaan kutsutaan tallainen tulkintakehys vuo-
rovaikutustilanteeseen. Kun kiusoitteluun vastataan kiusoitteluna, tdma tulkintakehys
osoitetaan tunnistetuksi ja jaetuksi. Kun kiusoittelusekvenssi halutaan osoittaa paatty-
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neeksi, osallistujat tuottavat keskusteluun merkkeja siitd, etta sekvenssi on paattynyt ja
siirrytdan uuteen.

Mutta onko kiusoittelun lyhyestd kieliopista apua opettajien polttavaan ongel-
maan: miten tunnistaa koulukiusaaminen, eli missa kohden kiusoittelu onkin muut-
tunut kiusaamiseksi? Koska kiusaamisen olennaisia piirteitd ovat pitkakestoisuus ja
toistuvuus, kiusoittelun muuttuminen kiusaamiseksi vaatii aikaa. Vuorovaikutuksen
havainnoija, esimerkiksi luokkahuoneessa keskustelua ja toimintaa ohjaava aikuinen,
opettaja, on nuorten kanssa vain pienen hetken heiddn koulupdivaansa. Opettaja voi
silti pyrkia herkistymaan osallistujien reagoinneille. Jos leikillisen kiusoittelun kohde ei
omassa toiminnassaan osoitakaan yhtyvdnsa leikkiin, mikéli hammennyksen, kiusaan-
tuneisuuden ja vaikenemisen ilmentymat nayttavat kasaantuvan tietyn tai tiettyjen op-
pilaiden osalle, silloin vuorovaikutusilmapiirissa saattaa olla jotain ongelmallista.

7 Lopuksi

Tassa artikkelissa olen pyrkinyt luokkahuonevuorovaikutuksesta tunnistetun leikillisen
toiminnan ja kiusoittelujen analyysien kautta tuomaan nakyvaksi niita jannitteitd, joita
luokkahuoneissa rakentuu, kun oppilaat orientoituvat yhtaalta opiskelevaksi oppilaak-
si ja toisaalta vertaisryhman jaseneksi. Oppilaiden leikilliseenkin toimintaan vaikuttaa
merkittavasti se vuorovaikutus- ja toimintakonteksti, joka luokkahuoneeseen on raken-
tunut palvelemaan koulun institutionaalista tehtdvaa. Analyysieni perusteella vditén,
ettd institutionaalisesta nakdkulmasta katsottuna sivutoiminnaksi tulkittava nuorten
keskindinen leikillinen toiminta, toistensa viihdyttaminen ja kiusoitteleminen, on itse
asiassa sangen olennainen osa koko koulunkayntia ja vahvasti sidoksissa oppitunnilla
meneillddn olevaan pedagogiseen vuorovaikutustoimintaan.

Erityisesti etnografisesti suuntautuneet kasvatuksen tutkijat ovat olleet kiinnos-
tuneita siitd, miten koulun konteksteissa luodaan sellaista vuorovaikutusta ja sellaisia
kaytanteitd, jotka mahdollistavat oppilaiden luontaisen toimijuuden (agency) ilmene-
misen, kdyttamisen ja kehittamisen (Ojala, Palmu & Saarinen 2009). Toimijuudella tarkoi-
tetaan yleensa yksilon aktiivista ja tietoista toimintaa jonkin tavoitteen saavuttamiseksi,
eli se voidaan nahda erilaisissa vuorovaikutustilanteissa osallistujan osoittamana haluna
ja toisaalta myos mahdollisuutena ja kykyna vaikuttaa siihen toimintaan, johon yksild
osallistuu (Arnold & Clarke 2013; Kumpulainen & Lipponen 2013; Skinnari 2012). Yksi-
I6n toimijuuden rakentumiseen vaikuttavat tietenkin ympardivan yhteison ja kulttuurin
normit ja kdytanteet seka fyysisen ympariston luomat mahdollisuudet ja rajoitteet. Kou-
lun kontekstissa oppilaiden toimijuuden rakentumista tarkastellaan tutkimuksissa usein
nimenomaan virallisen koulun nakékulmasta: pohditaan sitd, milla tavoin koulun ope-
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tuskdytanteet ja oppimisympadrist0 voitaisiin rakentaa niin, ettd oppijan toimijuudelle
luotaisiin mahdollisuudet kehittyd. Usein niissa paadytddan huomauttamaan, etta kou-
lussa vallitsevat, toiston kautta vahvistettavat ja vahvistuvat diskursiiviset kdytanteet
kuitenkin pikemminkin rajoittavat kuin mahdollistavat oppijoiden toimijuutta (Davies
1990; Kumpulainen & Lipponen 2013). Implisiittisend tausta-ajatuksena on, ettd kou-
lun epavirallisessa toiminnassa oppilaiden toimijuudelle olisi enemman tilaa, etta sen
diskursiiviset kaytanteet olisivat ikddn kuin avoimempia oppilaiden oman toimijuuden
esiin tuomiselle, ja niiden tuominen pedagogiseen toimintaan olisi suotavaa.

Tasta rohkenen kuitenkin olla eri mieltd. Kiusoittelujen analyysi paljastaa mie-
lestdni nimittdin sen, ettd myods ns. epévirallisessa koulussa on omat diskursiiviset kdy-
ténteensa ja norminsa, jotka ohjaavat nuorten vuorovaikutusta ja toimintaa. Toisinaan
nama normit toimivat kielteisesti eli niin, ettd ne altistavat tietyt yksilot esimerkiksi
kiusaamisen kohteiksi. Silloin opettajan vallasta pitda ylla koulun virallisia normeja on
yksittdiselle oppilaalle ja sen kautta myods koko ryhmalle etua. Koulun viralliset normit,
kuten luokkahuoneen tietty vuorottelujasennys, tietyt institutionaaliset tehtavat ja tie-
tyt moraaliset normit, kuitenkin luovat oppilaille mahdollisuuden ndyttaa toimijuuttaan
sofistikoituneilla tavoilla. Kuten esimerkkini osoittavat, oppilaat kdyttavat hyddykseen
koulun "virallisia” diskurssikdytanteita ja rakentavat luovasti niiden varaan, niita valtel-
len ja niihin tukeutuen sellaisia oppilaidenvalisia tiloja, jotka mahdollistavat sekd oman
aseman neuvottelemisen vertaisryhmadssa etta pitavat ylla oppilaan osallisuutta koulun
viralliseen institutionaaliseen toimintaan. Navigoiminen erilaisissa monimutkaisissa
diskurssikdytanteissa ja moraalisissa normistoissa ndyttda olevan oppilaiden mielesta
viihdyttavaa. Mutta samalla se valmistaa opiskelijoita kehittamaan sellaisia strategioita,
joilla he selviytyvat ristiriitaisia odotuksia ja tulkintakehyksia siséltavista tilanteista myos
koulun ulkopuolella.
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LIITE 1.

Litterointimerkit

>mita<
<mita>
a:n
°mita°
MITA

laskeva tai tasainen intonaatio prosodisen kokonaisuuden lopussa

nouseva intonaatio prosodisen kokonaisuuden lopussa
sanan, danteen tai tavun painotus
dkillinen savelkulun nousu

akillinen savelkulun lasku

nopeutettu puheen jakso

hidastettu puheen jakso

venytetty aanne

ympadristoa hiljaisempi puheen jakso
ympadristoa voimakkaampi puheen jakso
paallekkdisen puheen alku ja loppu
kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta
mikrotauko (alle 0.2 sekuntia)

tauko, jonka pituus merkitty
sisddnhengitys

uloshengitys

kesken jaanyt sana

epaselvasti kuultu lausuma, mahdollinen tulkinta suluissa
hymyileva aani

prosodisesti kohosteinen ddnensavy
naurua

kehollisen tai muun toiminnan alku



