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applied theme interview in the interview. This study was a qualitative study, and | applied
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KUVIOT

Kuvio 1. Opettajan roolit koskettajana



1 Johdanto

Kosketus on ihmiselle elintdrke&a. Vastasyntynyt ei selvia ilman toisen ihmisen
kosketusta, eikd ihmisen kaipuu kosketukselle useimmiten havia minnek&aan ian
karttuessa. Kosketuksen olettaisi siis olevan luonnollista, arkista ja tavallista,
myo6s koulukontekstissa. Koskettamiseen kytkeytyy kuitenkin erilaisia normeja
siitd, kuka saa koskettaa ja millaisissa tilanteissa; koskettaminen my6s heréttaa
ihmisissa paljon tunteita, silla oma keho on jokaiselle henkilokohtainen. Kosket-
taminen ja sen rajat ovat tasaisin valiajoin pinnalla mediassa, mika herattaa kou-
lukontekstissa pohtimaan opettajan roolin rajoja: millaisissa tilanteissa oppilaan
koskettaminen on sallittua, ja voiko oppilasta koskea ilman pelkoa vaarinkasityk-

sista.

Olen omassa lapsuudessani oppinut myodnteisen koskettamisen luonnollisuuden;
kaikenlainen halailu ja helliminen kuuluivat ja kuuluvat edelleen tarkeana osana
elamaani. Myos tulevana opettajana koen koskettamisen tarkeaksi kasvatusvali-
neeksi ja turvallisuuden tuojaksi. Opetusalan eettisen neuvottelukunnan kannan-
otossa (2.9.2015) pidetaan koulussa tapahtuvaa positiivista koskettamista olen-
naisena osana kouluymparistta: koskettaminen kuuluu kouluun. Omana lahto-

kohtanani tAmé&n tutkielman tekemiseen onkin juuri kosketuksen tarkeys.

Koskettaminen ei kuitenkaan ole kaikille yhta luonnollista ja itsestdén selvaa,
my0Os opettajilla on erilaisia nakemyksia siitd, miten koskettamista tulisi kayttaa
koulussa. Suomalaista kosketuskulttuuria tarkastelleen Kinnusen (2013, 213—-
214) mukaan koskettaminen nahd&én koulumaailmassa usein kompleksisena
asiana; opettajien mukaan lahtokohtaisesti vain oppilas voi tehdéa aloitteen kos-
kettamiseen. Kinnunen on hyddyntéanyt tutkimuksessaan eri-ikdisten suomalais-
ten kirjoittamia kosketuselamékertoja, joista kay ilmi, etteivat useat kirjoittajat ole
kouluaikoinaan erityisesti halunneet kosketusta opettajilta; toisaalta joukosta I0y-
tyy niitakin, joille opettajan kosketus oli jotain aivan uutta, laheisyytta jota kotoa

ei saanut (emt., 215, 217). Turvallinen kosketus niin koulussa kuin kotona voi



myos suojella lasta hyvaksikaytolta: vahan kosketusta saaneella lapsella on vaa-
ristynyt kuva hyvéasta kosketuksesta (emt., 216), minkéa takia kosketuksen tarkeys

myos koulussa korostuu.

Monet aikaisemmat tutkimukset osoittavat, mita hyotya koskettamisesta on ja
mita vaikutuksia silla on ihmisen kasvulle, kehitykselle ja hyvinvoinnille. Esimer-
kiksi Field (2014) kirjoittaa teoksessaan kosketuksen valttamattomyydesta ja
hyodysta kasvamiselle ja kehittymiselle seka toisaalta kosketuksen puutteen ai-
heuttamasta vahingollisuudesta. Koskettaminen toimii myds opettajan pedagogi-
sena keinona koulussa, esimerkiksi ohjaamisen (ks. Cekaite, 2015) ja kannusta-
misen (ks. Guéguen, 2004) valineenad. Andrzejewski ja Davis (2008) ovat tutki-
neet, miten opettajat tekevat paatoksia koskien fyysista ja emotionaalista lahei-
syytta oppilaidensa kanssa: opettajan paatoksentekoon vaikuttavat niin erilaisten
riskien punnitseminen kuin luokkakonteksti ja opettaja itse ihmisena: paatdksen-

teko on monikerroksinen prosessi.

Haluan pro gradu -tutkimukseni avulla selvittda, mita eri suhtautumistapoja luo-
kanopettajilla on oppilaiden koskettamiseen pedagogisena keinona. Kohdistan
tutkimukseni siis alakouluun: ylakoulun puolella opettajien suhtautuminen oppi-
laiden koskettamiseen voi olla hyvinkin erilaista kuin luokanopettajien. Tama joh-
tunee siita, ettd oppilaiden ika vaikuttaa siihen, kuinka paljon ja miten oppilaita
kosketetaan: koskettaminen vahenee tyypillisesti sen mukaan, mitd vanhem-
maksi lapsi kasvaa. Alakoulussa oppilaat ovat idltaan yleensa 6—13-vuotiaita; toi-
saalta siis pienia lapsia, toisaalta myds murrosian kynnyksella olevia nuoria. Luo-
kanopettaja on keskeinen ja usein myods laheinen aikuinen oppilaan elaméassa,
mika myos vaikuttanee kosketuksen maardadn ja luonteeseen. Tarkoituksenani
onkin tutkimuksessani syventya siihen, koskettavatko luokanopettajat ylipaataan
oppilaitaan, millaisissa tilanteisessa opettajat kokevat oppilaiden koskettamisen
olevan sallittua tai luontevaa, ja miten kouluissa puhutaan koskettamisesta. Tut-
kimustulokseni eivét ole yleistettavissa koskemaan kaikkia luokanopettajia, mutta
ne kertovat niistd mahdollisista merkityksista, joita luokanopettajat antavat oppi-
laiden koskettamiselle, ja sita kautta lisdavat ymmarrysta koulussa tapahtuvasta

kosketuksesta.



2 Kosketus ilmiona

Tassa luvussa kasittelen sitd, mita kosketus on: miten kosketus méaaritellaan ais-
titoimintana ja viestintavalineend, miksi kosketusta pidetdan hyodyllisena ja téar-
kedna lapsen kasvulle ja kehitykselle, ja toisaalta mita riskeja kosketukseen voi
liittya aikuisen ndkokulmasta. Kosketus ilmioné& on hyvin laaja aihe: keskityn siis
tassé kosketuksen niihin puoliin, jotka liittyvéat l&aheisesti omaan tutkimusaihee-

seeni.

2.1 Kosketus aistitoimintana ja viestintavalineena

Kosketus perustuu ihmisen tuntoaistiin, jota voidaan pitaa ihmisen aisteista sosi-
aalisimpana: koskettaminen tyypillisimmin tapahtuu kahden ihmisen valisessa
vuorovaikutuksessa (Field, 2014, 19). Tuntoaisti on ihmisen kehityksessa ensim-
mainen kommunikointivéline: jo alle kahdeksanviikkoisella alkiolla on kehittynyt
kyky tuntea kosketusta (Montagu, 1971, 1-2). Se on ihmisen aisteista tarkein;
ilman toimivaa ihon sensorisysteemié inminen ei selvia (emt., 7; Ackerman, 1991,
103). Iho on ihmisen kehon suurin elin, josta valittyy hermoratoja pitkin impulsseja
aivoihin, joissa tuntoaistimus syntyy (Montagu, 1971, 6). Ihossa on reseptoreita,
jotka reagoivat erilaisiin mekaanisiin arsykkeisiin, minka takia ihminen tuntee esi-
merkiksi hipaisun ja kovakouraisen kosketuksen eri tavoin (Uvnas Moberg, 2007,
55-56). Kosketus voidaankin maaritella ihon stimuloitumisena johtuen joko me-

kaanisesta, kemiallisesta, lampo- tai sahkoarsykkeesta (Field, 2014, 87).

Ihmisella on tarve koskettaa ja tulla kosketetuksi, ja tdiméa sama tarve on todettu
myo6s muilla nisakkailla. Koskettamisen on todettu olevan varsinkin kadellisilla ni-
sakkailla olennainen osa elamaa: esimerkiksi toisten sukiminen on useilla kadel-
lisilla sosiaalisen kanssakaymisen valine (Montagu, 1971, 36). Samoin ihmisilla
on erilaisia tapoja koskettaa toisiaan osoittaakseen yhteenkuuluvuutta, l&hei-
syytta tai rakkautta; esimerkiksi kattely voidaan nahdéa vastaavana tapana kuin
apinoilla sukiminen (emt., 37). Koskettamisella on siis tarkea rooli ihmissuhteissa:
sen avulla rakennetaan ja yllapidetaan erilaisia sosiaalisia suhteita (ks. my6s Su-

vilehto, Glerean, Dunbar, Hari & Nummenmaa, 2015, 5).



Ihminen havainnoi ymparistoaan kosketuksen avulla, samalla tavalla kuin muilla-
kin aisteillaan (Ackerman, 1991, 118-119). Lapsi tutustuu ymparoivaan fyysiseen
maailmaan tuntoaistin valityksella: vauva havainnoi kosketuksen avulla erilaisia
muotoja, pintoja, lampdtilaa, teravyytta ja pehmeytta (Field, 2014, 5; ks. myos
Finnegan, 2002, 194). Erityisena valineena vauva kayttda suutaan: suurimman
osan aivokuoren sensorisesta ja motorisesta alueesta kasittaa kaden ohella suun
alue, eli vauva saa paljon arsykkeitd suun kautta (Field, 2014, 58; ks. myds Mon-
tagu, 1971, 6).

Vanhempi usein kommunikoi vauvansa kanssa yhdistaen puhetta ja kosketusta
toisiinsa (Abu-Zhaya, Seidl & Cristia, 2017, 1109). Néain jo nelikuiset vauvat voivat
oppia ruumiinosien nimia taktiilisten vihjeiden avulla: vauvat tunnistavat puhevir-
rasta ruumiinosien nimia ja oppivat niiden merkitykset hoivaajan kosketuksen
kautta. Vauva osaa siis yhdistdd samaan aikaan sanotun ruumiinosan nimen ja
kosketuksen toisiinsa; ndin kosketus edistdd vauvojen sanaston kehittymista.
(Seidl, Tincoff, Baker & Cristia 2015, 160-162.)

Kosketus toimii viestinnan valineena niin ihmisilla kuin elaimilla: se on nopea ja
valiton tapa kommunikoida kehollisesti toisen kanssa (Finnegan, 2002, 194). |h-
misen sosiaalisen olemassaolon yksi tarkeimmista perusteista on vuorovaikutus
koskettamisen ja tuntemisen kautta: kosketuksen kautta ihminen tuntee maail-
man ymparillaén ja kokee itsensé osana sitd (emt., 196). Vaikka monet kehon
osat ovat liikutettavissa ja kaytettavissa fyysiseen kontaktin ottoon, ihmisen ka-
della on olennainen rooli viestinnassa ja vuorovaikutuksessa (emt., 196—197; ks.
my6s Montagu, 1971, 6). Kosketusta voi pitdd tehokkaana yhteyden luomisen
keinona: kun toista koskettaa, toinen reagoi vaistamaétta siihen taktiilisesti; rea-
goimattomuus toisaalta voi viestia vetaytymisesta tai vihamielisyydesta (Finne-
gan, 2002, 198-199).

Kosketuksella voidaan viestia esimerkiksi niin rakkautta, valittdmista ja kiitolli-
suutta kuin inhoa, torjuntaa ja vihamielisyytta. Erilaiset tavat koskettaa viestivat
monenkirjavia asioita, ja pienikin hipaisu voi valittda suuria merkityksia. (Finne-
gan, 2002, 201.) Jones ja Yarbrough (1985) ovat tutkineet, miten yhdysvaltalaiset

yliopisto-opiskelijat kasittavat kosketuksen roolin vuorovaikutuksessa: kosketus



saa tutkimuksessa 18 eri tarkoitetta. Kosketus toimii vuorovaikutuksessa esimer-
kiksi tuen, arvostuksen, yhteenkuuluvuuden ja fyysisen viehatyksen osoittami-
sessa seka erilaisissa tervehdysrituaaleissa. (Jones & Yarbrough, 1985, 28-35.)
Koska kosketuksen kautta ihminen tulee toisen ihmisen yksityiseen tilaan, sen
kayttoon liittyy aina sdantoja, useimmiten kirjoittamattomia; eri inmisilla on eri oi-
keudet koskettaa, ja koskettaminen on myo6s hyvin tilanneriippuvaista (Finnegan,
2002, 206).

2.2 Kosketuksen merkitys lapsen kasvulle ja kehitykselle

Tassa alaluvussa esitén perusteluja sille, miksi kosketus on ihmiselle ja erityisesti
lapselle olennaista ja tarke&aéa. Kartoitan erilaisia tutkimuksia, joiden perusteella
kosketusta voidaan pitaa lapsen kasvulle ja kehitykselle merkittdvana tekijana.

Miellyttavalla kosketuksella on rauhoittava vaikutus niin ihmiselle kuin useille
muillekin nisdkkaille. llmi6 johtuu oksitosiini-hormonista, jota vapautuu kosketuk-
sessa: se laskee verenpainetta ja syketiheytta saaden nain kehon rauhoittumaan.
(Uvnas Moberg, 2007, 114-116.) Kosketuksen on todettu myds toimivan kivun-
lievittdjana ja rauhoittavana tekijana niin vauvoilla (Bellieni et al., 2007, 221) kuin
muillakin ihmisill&: kosketussignaalit siirtyvat aivoihin nopeammin kuin kipusig-
naalit, jolloin kosketus heikentaa kivun tuntemista (Field, 2014, 96).

Kosketuksella on vaikutusta nisékkaiden selviamiseen hengissa. Rotanpoikasilla
on huomattu, ettd niiden normaali kasvu on riippuvainen emon kosketuksesta,
tarkemmin ottaen juuri nuolemisesta: ilman sita stressihormonit lisdantyvat ja
kasvuhormonit eivat vapaudu normaalisti. (Schanberg & Field, 1987, 1442—
1443.) Rottakokeissa on my6s huomattu, ettd vastasyntyneiden poikasten kos-
kettaminen vaikuttaa positiivisesti niiden aktiivisuuden lisdantymiseen, pelotto-
muuteen ja stressinsietokykyyn (Montagu, 1971, 21). Apinoilla tehdyt tutkimukset
1950-luvulla (ks. esim. Harlow & Zimmerman, 1959; Harlow, 1958) osoittavat
kosketuksen merkityksen kadellisille varhaisessa kehityksessa: ilman emoa kas-
vaneet apinanpoikaset hakivat turvaa ja kosketusta kangaspalasta tehdystéa si-
jaisemosta, vaikka vaihtoehtona olisi ollut metallilangasta tehty emo, joka tarjosi



maitoa. Kadelliset, niin apinat kuin ihmisetkin, tarvitsevat siis hoivaavaa koske-
tusta yhta paljon kuin ravintoa selviytyakseen hengissa ensimmaisten elinvuo-
siensa aikana. Myos Ardielin ja Rankinin (2010) mukaan eldimet tarvitsevat ais-
tiarsykkeita normaaliin kehitykseen, ja varsinkin mekaaniset arsykkeet on todettu
oleelliseksi osaksi kasvua. Kosketuksen puutteen kielteiset vaikutukset on voitu
todistaa niin kayttaytymisen kuin molekyylien tasolla jopa madoilla ja rotilla.
(Emt., 153-156.)

Samat vaikutukset patevat myos ihmiseen: kosketuksen puutteesta karsineilla
lapsilla on usein havaittavissa kehityshairi6itd (Ardiel & Rankin, 2010, 153). Li-
saksi on tutkittu, etté lapsen saaman kosketuksen niukkuus varhaislapsuudessa
VoI vaikuttaa negatiivisesti kognitiiviseen kehitykseen jopa vuosia (Beckett et al.,
2006, 705). Kosketuksen on todettu myds laskevan stressihormoneiden maaraa
ja vdhentavan ahdistuksen ja masennuksen tunteita. Tatéa kautta kosketus voi
valillisesti vahentdd myods stressiperdisten sairauksien syntymista ja kestoa.
(Field, 1998, 1277-1278.) Kosketuksesta on siis myodnteisia vaikutuksia ihmiselle
iasta riippumatta.

Koskettaminen on olennainen osa aidin ja vauvan valistd suhdetta ja kommuni-
kointia: kumpikin osallistuu vuorovaikutukseen kosketuksen avulla (Mantis,
Stack, Ng, Serbin & Schwartzman, 2014, 264—265). Aidin kosketus laskee vau-
van stressitasoja, ja vastaavasti aidin reagoimattomuus vuorovaikutustilanteessa
ja kosketuksen hetkellinen puute voi nostaa vauvan stressihormonitasoja (Feld-
man, Singer & Zagoory, 2010, 275-277). Lisaksi aiti voi pystya saatelemaan pel-
kalla kosketuksellaan vauvan tunnereaktioita (Jean, Stack & Arnold, 2014, 570—
571). Vauva on myos itse herkistynyt aidin vuorovaikutukselle ja sen muutoksille:
jos aiti on hetkellisesti emotionaalisesti tavoittamattomissa, vauva muokkaa
omaa taktiilista kaytostaan ja valittaa tata kautta tietoa omista tarpeistaan aidille.
Samalla vauva voi lievittéda stressiddn omalla kosketuksellaan; lisdksi kosketta-
malla itseaan vauva voi myos tulla tietoisemmaksi itsestaan ja ymparistostaan.
(Moszkowski & Stack, 2007, 315-316.)

Kosketuksella voi vaikuttaa alipainoisena syntyneen vauvan motoriseen kehityk-

seen: tutkimuksen mukaan vauvoilla, joiden aidit koskettavat naitéa saanndllisesti,



ovat kehittyneemman visuaalis-motoriset ja kokonaismotoriset taidot yhden vuo-
den idssa kuin vauvoilla, joita ei kosketeta niin paljon ja usein (Weiss, Wilson &
Morrison, 2004, 101-102). Koskettaminen voi myo6s edistéaa keskosena synty-
neen vauvan kasvua: tutkimuksissa on todettu, ettéd vauvan suhteellisen voima-

kas hieronta edistd& painon nousua (ks. esim. Field et al., 1986, 656—657).

Vakivaltainen kaytos lapsilla ja nuorilla voi osaksi johtua verbaalisen ja fyysisen
laheisyyden puutteesta (Field, 2002, 738-739). Myonteisella kosketuksella voi-
taisiin siis ehkaista ja vahentaa aggressiivista kaytosta. Myos interventiotutkimuk-
sessa huomattiin, etta hierontaterapia voi vahentad nuorten aggressiivista kay-

tosta seka ahdistuksen ja vihamielisyyden tunteita (Diego et al., 2002, 603—-605).

Autististen lasten on todettu hyotyvan kosketusterapiasta: se voi parantaa lapsen
unenlaatua ja kommunikointia niin sanallisesti kuin sanattomasti, ja sen avulla
lapsi voi oppia suhtautumaan kosketukseen sallivammin ja mydnteisemmin (Cul-
len, Barlow & Cushway, 2005, 184—-186). Nuoret, joilla on todettu ADHD, naytta-
vat hyotyvan hierontaterapiasta: erdéssa tutkimuksessa he tunsivat olonsa iloi-
semmaksi hieronnan jalkeen, olivat vahemman hermostuneita ja pystyivat kes-
kittyma&an oppitunneilla paremmin tehtaviin (Field, Quintino, Hernandez-Reif &
Koslovsky, 1998, 105-106).

Lapsen saaman positiivisen kosketuksen mé&ara vahenee péaivakodissa taman
kasvaessa sylivauvasta esikouluikaiseksi. Kuitenkin vain lisdamalla aikuisten tie-
toisuutta tavastaan koskettaa lapsia harvoin ja pyytamalla heita lisddmaan posi-
tiivista kosketusta voidaan saada muutosta aikaan: tutkimuksen mukaan tama
lisdd huomattavasti positiivisen kosketuksen maaraa. (Field, Harding, Soliday &
Lasko, 1994, 116-119.) Kosketuksen merkitys lapsen hyvinvoinnille on suuri:
varsinkin nuoremmilla lapsilla tarve mydnteiseen kosketukseen on ilmeinen.
Koska lapset viettavat suuren osan ajasta koulussa, on opettajalla mahdollisuus
edistaa oppilaiden hyvinvointia myonteisen kosketuksen kautta. Seuraavassa
alaluvussa siirryn kasittelemaan, mita riskeja koskettamiseen saattaa liittya opet-

tajan nakdkulmasta.



2.3 Kosketuksen normisto ja riskit

Koskettaminen ei ole aina pelkdstaan mydnteinen asia: se voi aiheuttaa vaarin-
ymmarryksid ja sita voidaan alkaa valtella. Seuraavaksi kasittelen koskettami-
seen liittyvia riskeja keskittyen aikuisen ja lapsen véliseen koskettamiseen koulu-
ja urheiluvalmennusymparistdossa. Opettajan ja oppilaan vélinen suhde on ole-
mukseltaan erilainen kuin valmentajan ja lapsen: urheiluvalmennus on usein fyy-
sisempdaa kuin opetustilanne. Kuitenkin molemmissa ymparistdissa on olemassa

samat riskit tulla vaarinymmarretyksi.

Laheisissa ihmissuhteissa koskettaminen on sallitumpaa kuin tuntemattomien
valilla: koskettaminen sallitaan laajemmalle alueelle kehossa ja useista eri syista,
kun taas tuntemattomien valilla sallittu kosketus rajoittuu yleensé kasiin ja ylator-
soon (Suvilehto et al., 2015, 3). Lisaksi koskettaminen naisen tekemana koetaan
usein miellyttadvammaksi, ja naisille sallitaan koskettaminen laajemmille alueille
kuin miehille. Naiset my0s usein hyvéksyvat koskettamisen laajemmille kehon
alueille kuin miehet, ja naisten vélinen koskettaminen koetaan usein hyvaksytta-
vampana kuin miesten valinen. (Emt., 5.) Koulukontekstissa nama sukupuolierot
tarkoittavat sitd, ettd miesopettaja saattaa joutua harkitsemaan kosketusta enem-
man kuin naisopettaja. Myds Kinnusen (2013, 214) mukaan etenkin yléakoulun
miesopettajat valttdvat koskemasta oppilaita muuten kuin poikkeustilanteissa. Ih-
misten valiseen koskettamiseen liittyy siis rajoituksia, minka takia siihen sisaltyy
my0s riskeja. Jokaisella on oikeus koskemattomuuteen ja omaan kehoonsa, ja
jokainen voi maaritelld omat rajansa siitd, miten haluaa tulla kosketetuksi. Tasta
voi syntyad pelko vaarinymmarryksesta: toinen osapuoli ei valttamatta tieda, mil-
laisen kosketuksen toinen kokee hyvaksyttavéaksi, jolloin kosketusta saatetaan

alkaa valtella.

Kanadassa tehty metatutkimus koskettamisesta urheiluvalmentamisen yhtey-
dessa kertoo, ettd valmentajat pelkdavat vaaria tulkintoja ja syytoksia seksuaali-
sesta hyvaksikaytosta, vaikka perusteettomat syytokset ovat tutkitusti harvinai-

sia. Syytosten pelko saa valmentajat valttamaan valmennettavien koskettamista,



vaikka suurin osa valmennettavista kokee koskettamisen olennaiseksi osaksi val-
mennusta. (Pépin-Gagné & Parent, 2016, 169-170.) Tallainen lapsen suojelemi-
sen diskurssi on havaittu myos toisessa, Iso-Britanniassa tehdyssa tutkimuk-
sessa (Piper, Garratt & Taylor, 2013), jossa on selvitetty liikunnan opettajien ja
urheiluvalmentajien ajatuksia koskettamiseen liittyvasta yleisesta huolesta ja kéa-
sityksia siita, mik& on sopivaa koskettamista. Lapsen suojelemisen diskurssi si-
saltdéd ajatuksen siita, etta koskettaminen voi olla pahaa, jolloin myds opettaja ja
valmentaja voi olla mahdollinen hyvaksikayttaja (Piper, Garratt & Taylor, 2013,
590). Opettajat ja valmentajat kokevat taman vallitsevan diskurssin vahentavan
heidan mahdollisuuksiaan osallistua lapsen kasvatukseen ja tukemiseen ja esta-
van luonnollisen ihmissuhteen kehittymista kasvattajan ja lapsen valille (emt.,
596; Piper, Taylor & Garratt, 2012, 341-342).

Tutkijat ehdottavat yhtena ratkaisuna, ettd valmentajien tyon helpottamiseksi ja
valmennettavien turvallisuuden takaamiseksi olisi hyva luoda eettinen koodisto,
joka kertoisi, mik& on sopivaa ja mikéa epésopivaa kaytdsta valmentajan ja val-
mennettavan valisessa suhteessa. (Pépin-Gagné & Parent, 2016, 169-170.) Toi-
saalta monet opettajat ja valmentajat ehdottavat maalaisjarkea ratkaisuksi kos-
kettamisen ja lapsen turvallisuuden takaamiseksi; kuitenkin heidan kasityksensa
siitd, mitd maalaisjarki tarkoittaa, ovat hyvinkin erilaisia. (Piper et al., 2013, 588.)
Tutkimuksessa huomautetaan myds, ettéa vaikka opettaja ajattelisi oppilaan ha-
laamisen olevan sopivaa, halaamista tulisi kuitenkin harkita tai se tulisi rajata yh-
denkadenhalaukseksi. Tama kertoo siita, etta opettaja pitaa itsedan mahdolli-

sena uhkana oppilaalle: oppilas voi tulkita halaamisen vaarin. (Emt., 589.)

Myds Iso-Britanniassa tehdyssa tutkimuksessa (Fletcher, 2013) on todettu "mo-
raalisen paniikin” vaikuttaneen opettajien kosketuskayttaytymiseen ja muutta-
neen opettajan roolia suhteellisen lyhyessa ajassa. Liikunnanopettajat ovat eri-
tyisessa ristipaineessa: toisaalta koskettaminen on valttamaton apukeino liikun-
nan opetuksessa, mutta toisaalta koskettamista kehotetaan valttamaan syytosten
pelossa (Fletcher, 2013, 695). Opettajat kokevat ulkopuolelta tulevan yha enem-
man ohjeita ja painostusta siita, miten heidan tulisi toimia oppilaiden kanssa, mik&
vahentdad mahdollisuutta toimia spontaanisti ja toteuttaa pedagogista vapautta

luokassa (emt., 705—706). Toisaalta opettajilla on erilaisia kasityksia siita, liittyyko



10

oppilaiden koskettamiseen virallisia sd&antoja tai ohjeita. Vetoamalla kuviteltuun
viralliseen ohjeeseen opettaja pyrkii suojaamaan itsedén ja perustelemaan toi-
mintaansa tdssa kompleksisessa asiassa (emt., 703). Fletcherin mukaan opetta-
jien vélinen kollegiaalinen tuki ja solidaarisuus ovat keinoja selvité ristipaineessa

ja muuttaa vallitsevaa pelon diskurssia (emt., 704, 706—707).

Australiassa eraassa opettajankoulutuslaitoksessa kannustetaan kouluja luo-
maan ohjeistuksia opettajille koskien fyysista kontaktia oppilaiden kanssa. Opet-
tajankoulutuslaitoksen linjan mukaan opettajia tulisi ohjeistaa pyytdmaan oppi-
laalta lupa kosketukseen ja varmistamaan sen salliminen. Liséksi varsinkin mies-
opettajien tekemaa kosketusta ei tulisi linjauksen mukaan rohkaista. (Scott, 2013,
601.) Vallalla on siis diskurssi, joka korostaa kosketukseen sisaltyvaa riskia niin

lapsen kuin aikuisen ndkodkulmasta (emt., 613).

Yhéa useampi osavaltio Yhdysvalloissa on kieltanyt opettajia koskettamasta oppi-
laita, ja vaikka virallista kieltoa ei olisi, koskettaminen nahdaan silti riskialttiina
tekona (Field, 2014, 2). Vaikka opettajat tiedostavat oppilaan koskettamisen hyo-
dyt ja tarkeyden, harva kuitenkaan koskettaa oppilasta edes esimerkiksi lohdu-
tuksen yhteydessa (Owen & Gillentine, 2011, 864). Tutkijat ehdottavat yhdessa
sovittua toimintamallia kosketukseen liittyvien pelkojen halventamiseksi: opetta-
jien tulisi ottaa aktiivinen rooli yhteisdssaan koskettamisen tarkeyden esiintuomi-

sessa (emt., 866).

Ruotsissa tehty tutkimus (Ohman & Quennerstedt, 2017) lahestyy koulussa ta-
pahtuvaa koskettamista lapsen oikeuksien nakokulmasta. Periaatetta, joka ke-
hottaa valttamaan oppilaiden koskemista (no-touch policy), perustellaan yleensa
lapsen oikeudella turvallisuuteen ja koskemattomuuteen. Sen sijaan Ohman ja
Quennerstedt (2017) esittavat toisenlaisen nakemyksen lapsen oikeuksista: lii-
kunnan opetuksessa tapahtuvaa koskettamista voi perustella lapsen oikeudella
kasvuun ja kehitykseen. Liikunnan tunneilla kosketus toimii oletuksena ainesisal-
I6ille: opettaja esimerkiksi avustaa liikkeissa, jotka ovat riskialttiita tai joita oppilas
ei saa itse tehtya oikein (emt., 312-314). Kosketuksen avulla luodaan myds opet-
tajan ja oppilaiden valisia hyvia suhteita, mika mahdollistaa parhaan mahdollisen

oppimisympariston liikkunnan tunneille (emt., 314-315). Liséksi kosketus on osa
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ihmisyytta ja sen avulla osoitetaan valittamista: koulun tehtavana on kasvattaa
lapsia huomaamaan fyysisen laheisyyden merkitys ihmissuhteissa (emt., 316—
317).

Field (2010, 380) huomauttaa, ettd tutkimusta ei ole tehty siitd, mita kosketuksen
puute kouluissa saattaa aiheuttaa oppilaille ottaen nain kantaa no-touch -politiik-
kaan Yhdysvalloissa. Aarimmaisen kosketuksen puutteen on todettu olevan va-
hingollista varhaislapsuudessa: se voi aiheuttaa kognitiivisen kehityksen hairi6ita
ja vaikuttaa eri aivoalueiden epanormaaliin kehitykseen (ks. esim. Chugani et al.,
2001, 1296-1297), mutta lisda tutkimusta tarvitaan kosketuksen puutteesta pie-

nemmassa mittakaavassa ja myohemmassa elamassa.

Koskettamiseen liittyy siis usein pelon kulttuuri, joka on syntynyt vahitellen; kult-
tuurin muuttamiseksi tarvitaan eri toimijoiden valistd dialogia, ei uusia ohjeita
siitd, miten ammattilaisten tulisi toimia koskettamisen suhteen. Pyrkimys toimia
ulkoa tulleiden ohjeiden mukaan asettaa opettajat passiivisen uhrin rooliin sen
sijaan, ettd he toimisivat aktiivisesti ja rohkeasti omaa pedagogista ajatteluaan
toteuttaen. (Piper, Powell & Smith, 2006, 151-152, 163.)
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3 Kosketus koulussa

Tassa luvussa kasittelen kosketusta koulussa seka aikuisen ja lapsen valista kos-
ketusta. Aluksi syvennyn siihen, miten kouluikaiset itse suhtautuvat kosketuk-
seen ylipaataan, ja sen jalkeen kasittelen koskettamista pedagogisesta nakokul-

masta.

3.1 Kouluikaisten suhtautuminen koskettamiseen

Koska oppilaan kokemus kosketuksen miellyttavyydesta tai epamiellyttavyydesta
on olennainen seikka siind, miten opettaja voi koskettaa oppilasta, opettajan on
hyva olla tietoinen oppilaiden omista néakemyksista kosketukseen liittyen (ks.
Opetusalan eettisen neuvottelukunnan kannanotto, 2.9.15). Vaikka kosketuk-
seen suhtautuminen on subjektiivista ja yksilollista, tutkimukset voivat antaa os-
viittaa siité4, miten kouluikaisten suhtautuminen kosketukseen vaihtelee ikaryh-

man ja sukupuolen mukaan.

Lapsen saaman kosketuksen maaré vahenee huomattavasti taman kasvaessa:
ylakouluikéinen saa noin puolet siitéa kosketuksen maarasta, jonka alakouluikai-
nen saa (Field, 2014, 66); iké on siis vaikuttava tekija kosketuskayttaytymisessa.
Neill (1991) on tutkinut brittilaisten lasten ja nuorten suhtautumista opettajien ja
ikatovereiden koskettamiseen; ikdryhmina tutkimuksessa ovat 9-, 11-, 13-, 15- ja
17-vuotiaat lapset ja nuoret. 1an vaikutus haluun tulla kosketuksi on suuri: 9-vuo-
tiaat olivat vastaanottavaisimpia kosketukselle verrattuna vanhempiin ikaryhmiin
(Neill, 1991, 155). Myds Enakoski ja Routasalo (1998) ovat tutkineet eri-ikaisten
oppilaiden suhtautumista koskettamiseen; heilla vertailuryhmind ovat suomalai-
set 9- ja 13-vuotiaat lapset ja nuoret. Heidan mukaansa yhdeksanvuotiaat kokivat
toisen ihmisen koskettamisen olevan hyvaksyttavaa lohdutuksen tai anteeksi-
pyynnon yhteydessa, kun taas 13-vuotiaiden mielesté toista voi koskettaa myds
myonteisissa tilanteissa (Enakoski ja Routasalo, 1998, 77).

Neillin (1991) tutkimuksesta ilmenee, etta kosketettavan sukupuoli vaikuttaa

melko paljon kosketushalukkuuteen: 9- ja 11-vuotiaina pojat tulivat mieluummin
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saman sukupuolen koskettamaksi, mutta 13-vuotiaina mieluummin vastakkaisen
sukupuolen. Tytot pitivadt enemman saman sukupuolen kosketuksesta kolmessa
nuorimmassa ikaryhmassa, ja 15- seka 17-vuotiaina kumpikin sukupuoli oli suun-
nilleen yhta hyvaksytty vaihtoehto. (Neill, 1991, 153.) Sukupuolen vaikutus nakyy
siis tutkimuksen mukaan voimakkaampana ja aiemmin pojilla kuin tytdilla. Ena-
kosken ja Routasalon (1998) tutkimuksessa sukupuolten vélisia eroja ei tullut sa-
malla tavalla ilmi: kysymykseen siitd, kuka saa koskettaa sinua, oppilaat luetteli-
vat lahinna lahisukulaisia ja kavereita. Oppilaiden oli melko vaikea maatritella, ke-
nen haluaisivat koskettavan itse&dén; tyhjien vastausten lisaksi mainittiin kuitenkin

vanhemmat ja kaverit. (Endkoski & Routasalo, 1998, 78.)

Enakosken ja Routasalon (1998) tutkimuksessa yhdeksanvuotiaiden mielesta
koskettaa ei voi esimerkiksi toisen ollessa sairas, eika koskettaa kannata sellaista
henkil6a, josta ei pida tai sellaisessa tilanteessa, jolloin itse on huonolla tuulella.
Yhdeksanvuotiaat ilmaisivat myos, ettd koskettaa ei saa, jos kosketuksen kohde
ei halua tulla kosketetuksi. Kolmetoistavuotiaat korostivat tata viela enemman
kuin yhdeksénvuotiaat. (Enékoski & Routasalo, 1998, 76—79.) Tietoisuus koske-
tuksen rajoista ja jokaisen oikeudesta koskemattomuuteen vaikuttaisi siis kasva-
van ian myo6ta. Neillin (1991, 156) mukaan kaikissa ikaryhmissa erityisesti tytot
kokivat vihaisen kosketuksen epamiellyttavaksi, kun taas ystavallinen, lohduttava
ja ohjaava kosketus koettiin hyvaksyttavaksi. Sama on nakyvissd suomalaisten
lasten ja nuorten vastauksissa: yhdeksanvuotiaat maarittelivat pahan kosketuk-
sen satuttavaksi ja kovaksi, ja heidan mielestéan sitéa on esimerkiksi lydminen ja
toniminen. 13-vuotiaat kuvasivat pahaa kosketusta muun muassa satuttavaksi ja
vakivaltaiseksi. Vastauksissa nousivat esiin esimerkiksi hiplaaminen, lydminen,
potkiminen ja pureminen pahan kosketuksen tapoina, ja niihin liitettiin tahallisuus
ja akkinaisyys. Poikien mielesta pahaa kosketusta voi olla lisdksi halaaminen ja
paan koskettaminen. (Enékoski & Routasalo, 1998, 80-81.)

Suomalaiset yhdeksanvuotiaat maarittelivat hyvan kosketuksen muun muassa
helléksi ja pehmedéksi, samoin kuin 13-vuotiaat tytdt. Nama kuvasivat hyvaa kos-
ketusta lisdksi halaukseksi, suukoksi, hyvantahtoiseksi ja ystavalliseksi asiaksi.
Poikien mielestd hyva kosketus oli esimerkiksi olalle taputus tai halaaminen oi-

keassa hetkessa; vastauksia oli kuitenkin jatetty jonkin verran tyhjéksi. (Enakoski
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& Routasalo, 1998, 80.) Neillin (1991) tutkimuksessa monissa ikaryhmissé lapset
ja nuoret olivat halukkaampia vastaanottamaan ystavallisen kosketuksen kuin
itse tekemaan aloitteen siihen. Hyvaksytyimmat kehon osat kosketukselle olivat
kaikille ikaryhmille olkapaa ja kasivarret, kun taas rintakeha ja jalat olivat epa-
mieluisin vaihtoehto erityisesti murrosikaisille tytdille. Liséksi kasiin koskeminen
oli tyttbjen mielesta hyvaksyttavampaa kuin poikien mielesta. (Neill, 1991, 156—
157.)

En&kosken ja Routasalon (1998) mukaan molempien ik&aluokkien oppilaat kokivat
tarvitsevansa kosketusta tilanteissa, joissa itse on esimerkiksi surullinen tai yksi-
nainen tai jotka liittyvat laheisen kuoleman kasittelyyn. Kosketuksen tarve yhdis-
tettiin myds iloisiin tapahtumiin, ja 13-vuotiailla kosketus liitettiin my6s seksuaali-
seen tarpeeseen. Kosketusmuotona halaaminen yhdistettiin [aheisen ihmisen tai
lemmikkielaimen kosketukseen, ja esimerkiksi nipistéminen sisarusten véliseen
kanssakaymiseen. Lyémiseen suhtauduttiin seka kielteisesti etta sallivasti; sisa-
rusta voi lybda taman arsyttaessa tai tilanteessa, jossa pitaa puolustautua. (Ena-
koski & Routasalo, 1998, 78-79.) Neillin (1991, 156) tutkimuksessa sen sijaan
nujakointiin suhtaudulttiin [&hinna kielteisesti, ja erityisesti 11-vuotiaat tytot kokivat

sen epamiellyttavana.

Tutkimukset eroavat siina, ettd Neillin (1991) tutkimuksessa kyselyyn osallistu-
neille korostettiin kosketuksen kontekstina olevan julkinen tilanne, kun taas Enéa-
kosken ja Routasalon (1998) tutkimuksessa kosketukseen suhtautumista tutkit-
tiin laajemmassa kontekstissa. Kumpikin tutkimus antaa kuitenkin suuntaviivoja
siitd, miten erilaisilla tavoilla lapset ja nuoret voivat suhtautua koskettamiseen, ja
sitd kautta lisdavat ymmarrysta opettajan sensitiivisyyden téarkeydesta kosketus-
tilanteissa. Kiinnostavana yksityiskohtana Neillin (1991, 153) tutkimuksessa on,
ettd 17-vuotiaat eivat pitdneet paljoakaan opettajan kosketuksesta, kun taas 9-

vuotiaat pitivat enemman opettajan kuin oman ikaisensa kosketuksesta.
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3.2 Kosketus pedagogisena valineena

Tassa alaluvussa kasittelen kosketusta pedagogisena valineena. Aluksi syven-
nyn aikuisen ja lapsen valiseen kosketukseen vuorovaikutuksessa l&hinna siita
nakokulmasta, miten aikuinen kayttaa kosketusta ohjaamistilanteessa. Sen jal-

keen paneudun muihin tapoihin, joilla kosketusta voi hyddyntaa koulussa.

Lapsen ohjaaminen on tyypillinen kosketustilanne, jota ilmenee paljon my6s kou-
lumaailmassa opettajan ja oppilaan valilla. Cekaite (2015) on tutkinut aikuisen
lapselle kohdistamien direktiivien yhteydessa esiintyvaa kosketusta perheessa ja
koulussa. Kosketuksen tarkoituksena on saada lapsi toimimaan annetun direktii-
vin mukaan; useimmiten sitd kaytetddn vasta silloin, kun lapsi ei ensin reagoi
pelkk&éan verbaalisen ohjeeseen. Talloin aikuinen hienovaraisesti koordinoi ver-
baalisen direktiivin yhteyteen kevyen kosketuksen. Kosketus voi sen kestosta ja
tavasta riippuen panna alulle, muotoilla tai pakottaa tietynlaisen liikkeen. (Ce-
kaite, 2015, 157-162.) Aikuinen voi esimerkiksi kayttaa kontrolloivaa tai pitkékes-
toista kosketusta ohjatakseen ja seuratakseen lapsen osallistumista meneillaan
olevaan aktiviteettiin. Tallainen kosketus voi asettaa rajat lapsen asennolle ja liik-
kumiselle: aikuinen osoittaa, mika on sopivaa kyseisessa tilanteessa. Jos lapsi
vetaytyy tilanteesta tai ei kayttaydy tilanteen vaatimalla tavalla, aikuinen vastaa
kaytokseen kontrolloivalla kosketuksella saadakseen lapsen kayttaytymaan so-
pivalla tavalla. (Cekaite, 2016, 33-34.)

Aikuisen tapa yhdistaa verbaalista ohjetta ja kosketusta mukautuu siis sen mu-
kaan, miten lapsi vastaa verbaalisesti ja kehollisesti aikuisen ohjeeseen. Lapsen
kieltaytyminen aikuisen pyytamasta toiminnasta saa aikuisen muuttamaan ta-
paansa koskettaa, esimerkiksi kevyt taputus voi muuttua vetamiseksi. (Cekaite,
2015, 162-165.) Pitkakestoisella kosketuksella on erilaisia ilmentymia: kosketuk-
sella voi osoittaa raamit yhteiselle olemiselle ja osallistumiselle tilanteessa, esi-
merkiksi opettaja voi kevyesti ottaa lapsen kadesta kiinni ja saada néin hanen
huomionsa tilanteeseen. Kosketus voi olla kevyt ja silti vaikuttaa lapsen toimin-
taan; kevytkin kosketus saa lapsen huomaamaan aikuisen lasnéolon tilanteessa.
(Cekaite, 2016, 35-37.)
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Kosketusta hyddynnetddn myos joskus heti ohjetta ensi kertaa annettaessa, vaik-
kakin nain tapahtuu selvasti harvemmin kuin niin, etta lapselle on ensin annettu
pelkkd verbaalinen ohje ja sitten vasta yhdistetty kosketus verbaaliseen direktii-
viin. Talléin lapselle ei jad mahdollisuutta nayttaa, aikoisiko toimia itsenaisesti ai-
kuisen antaman ohjeen mukaan vai ei, koska aikuinen ohjaa jo lasta kosketuk-
sellaan. Sen sijaan antamalla lapselle aikaa toteuttaa verbaalinen ohje aikuinen
osoittaa pitavansa lapsen koskemattomuutta ja toimijuutta térkeana ja toisaalta
osoittaa kielteisen suhtautumisensa pakottavaan, kontrolloivaan koskettamiseen.
(Cekaite, 2015, 165-167, 172-173.) Aikuisen kayttama pitkakestoinen kosketus
vaikuttaa siis lapsen ruumiilliseen koskemattomuuteen, vaikka kosketus olisikin
vain kevyt: kosketus on sosiaalisen kontrollin véline. Tilanteiset tekijat, sosiaaliset
roolit ja suhteet muokkaavat kosketuskayttaytymista, ja nain ollen kosketusta tut-

kimalla voi tarkastella vuorovaikutusta eri instituutioissa. (Cekaite, 2016, 40.)

Vanhemman kayttama kosketus verbaalisen direktiivin yhteydessa on useammin
fyysisesti pakottavaa kuin koulussa opettajan kayttama kosketus, ja lapset myos
vastustavat enemman vanhemman kuin opettajan kosketusta. Seka perhe- etta
koulutilanteessa kosketus on lahinna kevytta tyontamista tai ohjaamista, mutta
perhetilanteessa esiintyy lisaksi hieman voimakkaampaa kosketusta, jossa lap-
sen kehoa kontrolloidaan esimerkiksi vetamalla ja kantamalla. Tama voi kertoa
aikuisen ja lapsen suhteesta: vanhemman ja lapsen suhde on usein intiimimpi
kuin opettajan ja lapsen. (Cekaite, 2015, 157, 167-173; ks. myds Goodwin & Ce-
kaite, 2013, 124-136.) Perheissa tapahtuvaa kosketusta on tutkittu myds silta
kannalta, miten vanhempi saa lapsen huomion suuntautumaan haluamaansa
suuntaan. Tulbertin ja Goodwinin (2011) tutkimuksessa selvitettiin perheissa kay-
tettyja tapoja arjen rutiineissa: miten vanhempi saa lapsen pesem&an hampaita
ja ndin opetettua lapselle tatéa rutiinia. Vanhemmat kayttavat kosketusta apunaan
silloin, kun lapsi ei joko viela ymmarra hampaiden pesuun tarvittavia vaiheita tai
ei halua totella vanhemman kehotusta. Kosketus johdattaa talldin lasta naihin ar-
jen rutiinin eri vaiheisiin. (Tulbert & Goodwin, 2011, 90.) Kehollisella ohjaamisella
annetaan nain myos informaatiota toivotusta toiminnasta (ks. Cekaite, 2010, 20).

Verrattaessa opettajan kayttamaa kosketusta vanhemman kosketukseen on huo-

mioitava, ettd opettajalla ei ole yhtéa suurta oikeutta pakottaa lasta kosketuksen
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avulla kuin vanhemmalla. Toisaalta opettaja kayttdd usein suoraa kosketusta il-
man verbaalista direktiivia tai sen yhteydessa: Cekaiten (2015) havaintojen mu-
kaan vanhempi antaa useammin ensin vain verbaalisen ohjeen. Opettajan tulee
luokassa usein tehda montaa asiaa samaan aikaan, esimerkiksi puhua koko luo-
kalle samaan aikaan kun ohjaa yhta oppilasta omalle paikalleen, misté johtuen
verbaalinen ohje siirtymisesta ei ole aina mahdollinen. Oppilaan ohjaaminen
omalle paikalleen kuuluu myds usein luokkahuoneen rutiineihin, jolloin se ei vaadi
erikseen verbaalista ohjetta fyysisen ohjaamisen yhteyteen. (Cekaite, 2015, 157,
167-173))

Aikuinen voi kayttdd ohjaavaa koskettamista edesauttaakseen lapsen liiketta
kohti toivottua asiaa. Esimerkiksi kaantamalla lapsen kehon ympari aikuinen
paattaa lapsen meneillaén olevan toiminnan ja antaa suunnan uudelle toiminnalle
(Cekaite, 2010, 9-10). Aikuinen voi ohjata lasta koko toivotun matkan tai ohjata
vain alkuun: kehollisen ohjaamisen aste vaihtelee riippuen muun muassa lapsen
iasta seka aikuisen luottamuksesta lapsen toimintaan (emt., 11-16). Kosketus
osana verbaalista viestintdéa myos pidentaa annetun direktiivin vaikutusaikaa,
silla kosketus jatkuu, vaikka sanallinen ohje on jo paattynyt. Nain direktiivin vas-
taanottaja todennakéisemmin huomioi sen. Lisdksi aikuinen voi tarkkailla lapsen
myontyvaisyytta pyyntdon sité kautta, miten lapsi reagoi kosketukseen. (Goodwin
& Cekaite, 2013, 129.)

Tilanteessa, jossa tapahtuu monta asiaa yhta aikaa, aikuinen voi osoittaa lapselle
pitkakestoisen kosketuksen avulla, ettd tama on huomioitu, vaikka aikuinen ver-
baalisesti keskittyy toiseen asiaan. Aikuinen voi kayttaa pitkékestoista kosketusta
muun muassa siihen, ettda han sulkee lapsen pois tilanteesta, johon tdman ei
kuulu osallistua. Esimerkiksi koulussa tilanteessa, jossa opettaja keskustelee yh-
den oppilaan kanssa ja samaan aikaan toinen oppilas yrittaa osallistua keskus-
teluun, opettaja voi osoittaa toiselle oppilaalle koskettamalla tata kateen, ettéa ha-
nen tulisi odottaa vuoroaan. (Cekaite, 2016, 37-38.) Kevyen kosketuksen avulla
opettaja voi siis pyytaad oppilasta hilieneméaén ilman, etté joutuu sita verbaalisesti
iimoittamaan. Samoin luokkahuonetilanteessa, jossa opettaja neuvoo yhta oppi-
lasta ja samaan aikaan toinen vaatii huomiota, opettaja voi koskettamalla tata

olkapaahan kertoa huomioivansa oppilaan seuraavaksi. Kun verbaalinen huomio
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siirtyy tdhan toiseen oppilaaseen, fyysista kosketusta ei enééa tarvita. (Emt., 39—
40.) Kosketus toimii siis merkkiné oppilaalle, ettd tamé& on huomattu, vaikkei opet-

taja verbaalisesti tata tuo esiin.

Ohjaavan koskettamisen voi ndhd& aikuisen huolenpidon ja kontrollin vuoropu-
heluna; siind nakyy sekéa vallankayttd etta aikuisen ja lapsen valinen |&heinen
suhde. Kehollinen ohjaaminen vahenee luokkahuoneissa oppilaan ian my6ta ja
muuttuu sitéd verbaalisemmaksi, mitd vanhemmaksi lapsi kasvaa: luottamus lap-

sen toimintaan kasvaa. (Cekaite, 2010, 21.)

Opettaja voi hyodyntaa myos toisenlaista ohjaavaa koskettamista koulussa tilan-
teissa, joissa oppilas tarvitsee apua esimerkiksi esineen kasittelyssa (ks. Kaanta
& Piirainen-Marsh, 2013, 327). Tallainen taktiilinen ohjaaminen eli kadesta pitden
opastaminen on tehokasta, koska sen avulla voi tarkasti osoittaa, miten esinetta
tulee tai kannattaa kasitelld, ja se tehostaa sanallisen ohjeistuksen vaikutusta
(emt., 340-341). Opettaja voi siis taktiilisen ohjaamisen avulla tukea oppilaita pa-

remmin esimerkiksi kasitdissa tai muissa hienomotorikkaa vaativissa tehtavissa.

Ohjaava koskettaminen toimii siis opettajan pedagogisena valineena koulussa.
Kosketusta voi kayttaa koulussa myds lohdutuksen valineena: esimerkiksi halaa-
minen, silitthminen tai paijaaminen yhdistettyna puheeseen viestivat lohdutuk-
sesta. Aikuinen voi kosketuksella kertoa lapselle, ettd on huomannut tdmén ah-
distuksen, ja sen avulla pyrkia lievittamaan lapsen olotilaa. (Cekaite & Holm Kvist,
2017, 124.) Rauhoitteleva kosketus voi vaihdella keston, ajoituksen ja tavan mu-
kaan, eli kuinka paljon ja miten aikuinen koskettaa lasta lohduttaessaan tata
(emt., 121). Kosketukseen nivoutuu yleensé aina puhetta ja liiketta: lohduttami-
nen on monikanavainen tapahtuma, samalla tavoin kuin koskettaminen vuorovai-

kutuksessa ylipaataan yleensa on (emt., 116).

Koskettamisella voi saada koulussa aikaan myodnteisid vaikutuksia oppilaissa.
Esimerkiksi eraassa tutkimuksessa on huomattu, etta opettajan kosketus myoén-
teisen palautteen yhteydesséa kannustaa oppilasta osallistumaan mydhemmin

tunnilla aktiivisesti (Guéguen, 2004, 92). Samoin eraassa toisessa tutkimuksessa
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on todettu oppilaan koskettamisen kehun yhteydessé ja koskettamisen valttami-
sen nuhtelun yhteydessé vahvistavan toivottua myonteista kayttaytymista oppi-
laissa (Wheldall, Bevan & Shortall, 1986, 213). Kosketus tekee kehusta merkityk-
sellisemman, jolloin sen vaikuttavuus lisaantyy ja oppilaan kaytés paranee (emt.,
216). On myos tutkittu, etta kahdella kosketuksella on enemman vaikutusta kuin
yhdella kosketuksella tilanteessa, jossa kosketettavaa pyydetddn suorittamaan
annettu tehtava. Kosketuksella ylipaatddn saadaan myontyvaisempi reaktio kuin
silloin, kun ei kosketeta. (Vaidis & Halimi-Falkowicz, 2008, 91.)

Kosketuksen vaikutusta on tutkittu myds siitd ndkdkulmasta, miten kosketuksi tu-
leminen vaikuttaa kosketetun arvioon koskettajasta. Erceaun ja Guéguenin
(2007) tutkimuksessa miespuolinen automyyja joko kevyesti kosketti tai oli kos-
kettamatta miesasiakasta vuorovaikutuksen yhteydessa, minka jalkeen asia-
kasta pyydettiin arvioimaan myyjan miellyttavyytta. Koskettamisen todettiin vai-
kuttavan positiivisen arvion syntymiseen koskettajasta (Erceau ja Guéguen,
2007, 442-443). Koskettaminen toimii siis vaikuttavana tekijana positiivisen suh-
teen luomisessa, minka voi nahda olevan sovellettavissa my0ds opettajan ja oppi-

laan valiseen suhteeseen.

Kosketus voi parantaa urheilujoukkueen suorituksia niin yksilo- kuin joukkueta-
solla. Esimerkiksi ylavitosten, nyrkkitervehdysten ja halausten maaré ennustavat
joukkueen menestymista. Tata on selitetty silla, ettd nama vahvistavat joukkueen
yhteishenkea ja yhteisty6ta seka vaikuttavat myonteisesti suoriutumiseen.
(Kraus, Huang & Keltner, 2010, 748—749.) My6s Helsingin Sanomissa on kirjoi-
tettu koskettamisesta keinona parantaa luokan yhteishenkea: eras espoolainen
neljasluokka pitdd ylla ja rakentaa yhteishenked ryhméhalauksella joka viikon
paatteeksi (Aalto, 29.5.17). Yhteistyotaitojen, yhteishengen ja sitd kautta koulu-
viihtyvyyden kehittamisen avuksi myds koulumaailmassa voisi olla siis hyotya eri-

laisten yhteishenkeé luovien rutiinien omaksumisesta.

Kosketuksen rooli koulussa on moninainen: se toimii viestinnanvalineena, erilai-
sissa ohjaamistilanteissa, lohduttaessa, positiivisen ilmapiirin rakentajana, aktii-
visuuden lisdgjana ja yhteishengen luojana. Kosketus on siis vaikuttava pedago-

ginen keino myds koulussa.
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4  Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena on kuvata, mita eri suhtautumistapoja luokan-
opettajilla on oppilaiden koskettamiseen pedagogisena keinona. Monissa aiem-
missa tutkimuksissa esilla on ollut koskettamiseen liittyva pelko: opettajat halua-
vat valttaa oppilaiden koskettamista riskialttiina tekona. Toisaalta monissa tutki-
muksissa on kuvattu, kuinka opettajat kayttavat koskettamista hyddyksi kouluar-
jessa. Suomalaisessa kontekstissa opettajien ndkemyksia ei kuitenkaan ole pal-
joa tutkittu. Kiinnostuksen kohteenani onkin laajentaa kuvaa koskettamisesta
koulussa ja selvittaa, miten haastatellut opettajat kokevat oppilaiden koskettami-
seen koulussa: saako oppilaita koskettaa, haluavatko opettajat koskettaa ylipaa-
taan, millaisissa tilanteissa koskettamista tapahtuu, ja miten kouluissa puhutaan

koskettamisesta. Tutkimuskysymyksinani on:

1. Mita eri merkityksia haastatellut opettajat liittdvat oppilaiden koskettami-
seen?

2. Mitka tekijat vaikuttavat opettajan koskettamiseen haastattelujen perus-
teella?

3. Mita eri rooleja opettajalle rakentuu koskettajana?

Kaytan tutkimuksessani haastatteluaineistoa: olen haastatellut tutkimusta varten
kuutta luokanopettajaa. Tata aineistoa analysoin ja tulkitsen fenomenografisen
tutkimuksen analyysimallin avulla. Seuraavassa luvussa esittelen tarkemmin tut-

kimukseni toteutuksen.
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5 Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa kuvaan tutkimukseni toteuttamista: etenen tutkimusstrategian ja -
asetelman esittelysta aineiston hankinnan kuvaukseen ja aineiston esittelyyn, ja

lopuksi kuvaan aineiston analyysiin kayttamiani menetelmia.

5.1 Tutkimusstrategia ja tutkimusasetelma

Paadyin tekemé&an laadullisen tutkimuksen koskettamisesta, koska laadullisen
tutkimuksen kautta on mahdollista tutkia sellaisia merkityksia, jotka maarallisen
tutkimuksen piirissa jaisivat piiloon (Denzin & Lincoln, 2005, 10, 12). Laadullisen
tutkimuksen avulla paasee sukeltamaan merkitysten maailmaan: olennaista ei
ole se, kuinka moni opettaja ajattelee ja toimii tietynlaisella tavalla, vaan olen-
naista on ymmartaa niita merkityksia, joita opettajat antavat koskettamiselle. Laa-
dullisen tutkimuksen vahvuutena onkin juuri mahdollisuus havaita uusia jasen-
nyksia ja merkityksia seka lisatd ymmarrysta maailmasta ja yhteiskunnasta (Ruu-
suvuori, Nikander & Hyvarinen, 2010, 16-17).

Tarkoituksenani ei ole saada samalla tavalla yleistettavissa olevia tuloksia kuin
maarallisessa tutkimuksessa, vaan osoittaa, mitd mahdollisia merkityksia kosket-
tamiseen liittyen on olemassa (ks. esim. Denzin & Lincoln, 2005, 12). Laadullisen
tutkimuksen yleistettavyys tarkoittaa usein eri asiaa kuin maarallisen tutkimuksen
tilastollinen yleistettavyys: tassa tutkimuksessa en siis yleista tuloksiani koske-
maan kaikkia Suomen opettajia, vaan tulokseni esittelevat niitd mahdollisia suh-

tautumistapoja, joita opettajilla voi olla (Gobo, 2004, 423).

Kaytan tutkimuksessani fenomenografista tutkimusasetelmaa. Fenomenografi-
assa lahtbkohtana on se, ettd maailmaa voidaan parhaiten kuvata ihmisten ko-
kemuksia tutkimalla: nama erilaiset kokemukset rakentavat todellisuutta (Niikko,
2003, 15). Tassa tutkimuksessa tutkittavana ilmiona on kosketus koulussa, jota

lahestyn fenomenografisesti tarkastelemalla luokanopettajien kasityksia siita.
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Kiinnostuksen kohteena fenomenografiassa ovat erilaiset tavat kasittda sama il-
mi6 (emt., 23); tassa tapauksessa syvennyn siis siihen, mita erilaisia tapoja on

kuvata kosketusta koulussa.

5.2 Aineiston hankinta ja esittely

Hankin aineistoni haastattelemalla luokanopettajia, ja sovelsin haastattelussa
puolistrukturoidun teemahaastattelun menetelmaa, jossa tarkoituksena on kayt-
taa haastattelun apuna etukateen mietittyja teema-alueita (Hirsjarvi & Hurme,
2006, 66—67). Itse kuitenkin mietin valmiiksi apukysymyksia, jotta haastattelussa
muistaisin ottaa kaiken oleellisen esiin. Aloittelevana haastattelijana koin, etta
nain haastattelut onnistuvat todennakédisemmin kuin pelkan teemaluettelon
avulla. Valmistelin 20 kysymysta sisaltavan kysymysrungon (liite 1), jonka toimi-
vuutta pohdimme myds etukateen yhdessa graduryhmaéni kanssa. Itse haastat-
teluissa esitin kysymykset tilanteeseen sopivalla tavalla, ja osassa haastatteluita
vaihdoin kysymysten paikkoja luonteviin kohtiin. Haastatteluiden lopuksi varmis-
tin, ettd jokainen aihealue on tullut k&sitellyksi tarkistamalla kysymysrungon viela

kertaalleen.

Hankin haastateltavani tuttujeni kautta: kaksi haastateltavista tunsin etukateen,
ja loput nelja haastattelua sain jarjestettya opiskelijakollegoideni avulla. Haastat-
telin tutkimustani varten kuutta luokanopettajaa, joista kaksi toimii erityisluokan-
opettajana. Yksi haastatelluista pitaa lisaksi seitsemasluokkalaisille historian op-
pitunteja. Opettajista kaksi opettaa samassa alakoulussa ja muut opettavat eri
alakouluissa Uudellamaalla. Tyokokemusta opettajilla on puolesta vuodesta 33
vuoteen, ja idltdan he ovat 25- ja 54-ikavuoden valilla. Haastateltavista kolme on

naisia ja kolme miehia.

Haastattelut toteutettiin joko yliopiston kirjaston ryhmaétydtilassa tai haastatelta-
van omalla koululla joulukuun 2016 ja helmikuun 2017 valilla. Haastattelujen pi-
tuudet vaihtelivat 17 minuutista 35 minuuttiin: osa haastateltavista vastasi tiiviim-

min ja osa innostui pohtimaan kysymyksia pitemmaksi ajaksi. Aanitin haastattelut
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puhelimeni &&ninauhurilla, ja pyrin aloittamaan aineiston litteroinnin mahdollisim-
man pian haastatteluiden toteuttamisen jalkeen. Koska tarkoituksenani on syven-
tya pikemminkin haastateltavien tuottamiin siséaltdihin kuin esimerkiksi siihen, mil-
lainen oli haastattelijan ja haastateltavan suhde vuorovaikutustilanteessa, en
merkinnyt litteraatteihin taukojen tarkkoja pituuksia enka aanenpainoja. Lyhyet
tauot merkitsin pilkulla ja pitemmat tauot pisteelld, selke&sti muuttuneen aanen-

savyn merkitsin @-merkilla, ja naurahdukset ja naurun laitoin sulkeisiin.

Kaytettaessa haastattelua aineistonhankintamenetelméané on tiedostettava sen
luonne vuorovaikutustilanteena, jossa haastattelijan ja haastateltavan vélinen dy-
namiikka saattaa vaikuttaa tuotettuun tietoon. Saatu aineisto ei siis valttdmaéatta
kerro suoraan sitd, mitd haastateltava oikeasti ajattelee tai miten han oikeasti
toimii. (Fontana & Frey, 2005, 698—-699.) Kriittinen suhtautuminen on siis tarkeda
aineistoa analysoitaessa. Seuraavaksi pohdin aineiston analyysin lahtokohtia yk-

sityiskohtaisesti ja kuvailen analyysiprosessiani.

5.3 Aineiston analyysimenetelmat

Syvennyn aluksi pohtimaan yleisia l&htokohtia aineistoni analyysille, mink& jal-
keen paneudun kuvaamaan analyysiprosessia kaytanndssa. Hyddynnan tutki-
muksessani fenomenografista lahestymistapaa ja sen tarjoamaa analyysimallia
(ks. Niikko, 2003, 32—41).

Haastatteluaineisto ei itsesséén ole valmis tutkimustulos: siitd tehdyt rajaukset,
johtopaatokset ja tulkinnat ovat tutkijan muodostamia ja riippuvaisia tutkijan ta-
vasta lukea aineistoa (Ruusuvuori et al., 2010, 15). Tutkijan on myds oltava val-
mis hylkddmaan etukateen asettamansa hypoteesit, jotta aineistosta on mahdol-
lista huomata jotakin odottamatonta ja ennakko-oletusten vastaista (emt., 16).
Varsinkin fenomenografisessa analyysissa, jota kaytan tassa tutkimuksessa, on
olennaista, etta tutkija tunnistaa omat ennakkokasityksensa tutkittavasta ai-
heesta, jotta haastateltavan tuottamiin merkityksiin paésee aidosti k&siksi (Niikko,
2003, 35).
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Aineiston jasentamisen lahtokohtana on se, mité asioita tutkija paattda koodata
aineistosta. Tassa tutkimuksessa havaintojen kohteena on se, mita merkityksia
haastateltavat antavat koskettamiselle; se siis toimii tutkimuksen havaintoyksik-
kona. (Ruusuvuori et al., 2010, 20.) Aineiston analyysissa on olennaista tutkijan
kyky luovaan ajatteluun: aineiston luokittelun pohjalta tutkija hahmottaa ilmiota ja
jasentdd sita uudella tavalla, mik& johtaa tutkimuksen tuloksiksi (emt., 24-25;
Salo, 2015, 183).

Haastatteluaineisto koostuu usein erilaisista tekstityypeista, joten analyysitapa on
hyva valita tekstityypin mukaan; ei tarvitse siis olla vain yhtd menetelmaa (Hyva-
rinen, 2010, 90). Omasta aineistostanikin [6ytyy niin luokittelevia vastauksia kuin
narratiivimuotoisia lyhyitd kertomuksia, joten sovellan analyysiani vastaustyypin
mukaan. Luokittelevien vastausten analyysilla on mahdollista 16ytda erontekoja
ja merkityksia aineistosta (Torronen, 2010, 189), kun taas haastattelukertomuk-
sen analyysin avulla hahmotan, millaisia osallistujarooleja kertomuksessa esiin-
tyy (emt., 195-196). Nama kaksi erilaista analyysitapaa toimivat apuvalineinani

aineistoa purkaessani.

Kertovan tekstin analyysissa on olennaista tiedostaa, ettd aineiston analyysilla
voi paasta kasiksi vain kertovaan tekstiin, ei suoraan haastateltavan mieleen (Hy-
varinen, 2010, 91). Analyysin huomio ei ole tutkittavissa, vaan niissd merkityk-
sissd, joita he tuottavat; ei ole siis tarpeellista erotella vastauksia haastateltavien
mukaan (Niikko, 2003, 33). Taman takia en esittele tutkittavia yksitellen; tutkittava
ei edusta kaikkia saman ikaisia, yhta kauan tyéskennelleita tai samaa sukupuolta
olevia. Analyysia tehdessa tulee olla myos kriittinen: yksittainen aineistokatkelma
ei kuvaa valttamatta haastateltavan pysyvaa ja kokonaisvaltaista mielipidetta tai
tapaa ajatella (Salo, 2015, 184). En siis koe mielekk&éksi luoda haastateltavista
suoraan yksinkertaistavia "koskettaja-profiileja”, joissa kuvailisin, kuinka kysei-
nen haastateltava toimii koskettajana, vaan tarkoituksenani on avata haastatel-
tavien tuottamia merkityksia ja niiden kautta kehittaa abstraktimman tason tulok-

sia.

Varsinkin haastatteluaineistoa kaytettdessa on tarkeaa, etta jo aineistonhankin-

nan yhteydessa aineistolle esitetddn kysymyksia ja sen analysointi aloitetaan:
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nain paljon tekstia sisaltavaan aineistoon paasee kasiksi helpommin (Ruusuvuori
et al., 2010, 11). Pyrin tdh&n aineistonhankinnan ja analyysin liittdmiseen siten,
etta kirjotin haastatteluja litteroidessani ajatuksiani muistiin: mita teemoja havait-
sen aineistossa ja mitka asiat korostuvat. Havainnot aineistosta auttavat sen

mybhemmassa tarkemmassa analyysissa (emt., 13).

Litteroituani kaikki haastattelut ryhdyin lukemaan litteraatteja useaan kertaan,
mika on fenomenografisen analyysin ensimmainen vaihe (Niikko, 2003, 33). Sa-
malla merkitsin mielestani tutkimukseni kannalta olennaiset kohdat tummenta-
malla ne. Taman jalkeen tulostin kaikki litteraatit, ja luin niita toisiinsa vertaillen
merkaten samalla marginaaleihin teemoja, joista haastateltavat puhuvat. Tama
on fenomenografisen tutkimuksen analyysin toinen vaihe: tutkittavien kayttamista
iimauksista muodostetaan teemoja vertailemalla sek& etsimélla samankaltaisia,
erilaisia ja harvinaisia ilmaisuja (emt., 34). Naistd teemoista l&hdin muodosta-
maan uusia kasitteellistyksia, mika on laadullisen haastatteluaineiston analyy-
sissa oleellista: pelkka sisallénanalyysi ei riitd tuottamaan uusia jasennyksia ja
tutkimustuloksia (Salo, 2015, 166). Fenomenografisen analyysin kolmannessa
vaiheessa tarkoituksena on rakentaa teemoista alatason kategorioiden joukko si-
ten, ettd jokainen kategoria kuvaa ilmion kokemista eri nakdkulmasta (Niikko,
2003, 36). Tama vaihe on nakyvissa tulosteni esittelyn ensimmaisessa ja toi-
sessa osassa: esittelen, mita eri merkityksia opettajat antavat koskettamiselle
koulussa ja mitka tekijat vaikuttavat opettajan koskettamiseen.

Analyysia tulee kuitenkin kehittaa viela pitemmalle, jotta tutkimus tuottaisi uusia
jasennyksia maailmasta (Niikko, 2003, 36—37). Fenomenografisen analyysin nel-
jdnnessa ja viimeisessa vaiheessa alakategorioista muodostetaan ylatason kate-
goriajoukko eli kuvauskategoriat, jotka kuvaavat abstraktilla tasolla tutkimustulok-
sia (Niikko, 2003, 36—37). Sovellan tatd nakemysta omassa tutkimuksessani si-
ten, ettéa rakennan kosketukseen liittyvista erilaisista kasityksista ja koskettami-
seen vaikuttavista tekijoista abstraktimman tason opettajien eri rooleista kosket-
tajina. Seuraavaksi kuvaan omaa analyysiprosessiani viela yksityiskohtaisemmin

vaihe vaiheelta.
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Lukiessani litteraatteja kirjoitin marginaaleihin muutamilla sanoilla tutkimustehta-
vaani liittyvia ja tutkimuskysymyksiini vastaavia kohtia. Merkitsin myos yl6s, mitka
kohdat toistuvat tai ovat poikkeavia litteraatin sisalla tai verrattaessa litteraatteja
toisiinsa. Luin litteraatit useaan kertaan ja aloin hahmottamaan erilaisia teemoja,
joita. merkitsin sitten marginaaleihin sopivien aineistokatkelmien kohdalle. Sa-
malla kirjoitin muistiin mahdolliset vastaavuudet tai eroavaisuudet verrattuna lu-

kemaani teoriaan, jota voin myéhemmin peilata omiin tuloksiini.

Koska aineistossani on muutamia lyhyita narratiivimuotoisia kertomuksia, kaytan
niiden analysoinnissa apuna kertomuksen analyysin valineitd. Naiden narratiivien
kohdalla hahmotin kertomuksesta, millaiseen rooliin kertoja sijoittaa itsensa ker-
tomuksen maailmassa ja millaisia asemia tama antaa muille kertomuksen henki-
IGille. Liséksi tarkastelin kertomusta Labovin kertomuksen rakenne -mallin poh-
jalta (ks. Labov, 1999, 227-234): hahmottamalla, mité jaksoja kertomuksessa on,
voin osoittaa kertomuksesta sen evaluoivan eli arvioivan kohdan. Sen avulla paa-
sen kiinni siihen, mika tarkoitus kertomuksella on haastattelussa ja miten haas-

tateltava suhtautuu kertomukseensa.

Tutkijana ei voi valita vain omia ennakkokasityksia vahvistavia aineistokatkelmia
(ks. esim. Salo, 2015, 184): on tarkeaa jo analyysin alussa ottaa huomioon nekin
kohdat aineistossa, joissa ei tunnu olevan yhté paljon sisaltéa kuin joissakin toi-
sissa vastauksissa. Tallaiset kohdat kertovat esimerkiksi siita, etta opettaja ei ole
ennen tullut ajatelleeksi tai ei ole tiedostanut oppilaan koskettamiseen liittyvia va-

lintojaan, mika sekin on huomionarvoinen asia.

Luettuani, pydriteltyani ja pohdittuani aineistoani aloin hahmotella erilaisia merki-
tyksia, joita opettajat liittavat koskettamiseen: koskettaminen luonnollisena ja ar-
kisena asiana, koskettaminen rauhoittamisen ja ohjaamisen valineend, kosketta-
minen valittamisend, koskettaminen huolenaiheena, koskettaminen valttamisen
kohteena sek& koskettaminen rajoittamisena. Lisaksi kuvaan analyysissani,
mitka eri tekijat vaikuttavat opettajan koskettamiseen alkaen yhteiskunnan ja yh-
teisdn oletetuista normeista ja koskettamisen tilannekonteksteista jatkuen opet-

tajan omaan kosketushistoriaan, ohjeistuksiin, tietoiseen paatoksentekoon tai
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spontaaniin toimintaan, seka oppilaisiin liittyviin piirteisiin. Perustelen naitd hah-

mottamiani merkityksia ja vaikuttavia tekijoita aineistositaattien avulla.

Jatkoin tulosteni kehittelya vield eteenpain peilaten tuloksia myos kosketuksen
teoriataustaan: tarkastelin tuloksia kosketukseen liittyvan teoriataustan lapi kos-
ketuksen riskeista tarkeyteen, hyotyihin ja luonnollisuuteen. Taman perusteella
rakensin viisi erilaista abstraktia roolia opettajasta koskettajana: opettaja kasvat-
tajana, viestijana, rajoittajana, valttelijana ja uhrina. Tama toimii samalla tulosten
yhteenvetona: yhdistelen opettajien antamia merkityksid koskettamiselle ja kos-
kettamiseen vaikuttavia tekijoitd, ja rakennan niista erilaisia rooleja. Pyrin kuiten-
kin tuomaan esiin myos sen seikan, etteivat merkitykset ja roolit ole yksiselitteisia:
sama opettaja voi suhtautua ristiriitaisiltakin vaikuttavilla tavoilla oppilaiden kos-
kettamiseen. Kuvaan t&ta janakuviolla (kuvio 1, s. 58), jonka tarkoituksena on
iimentaa eri roolien jatkumoa: merkitykset ja roolit eivat ole olemassa sellaise-
naan maailmassa, vaan ne toteutuvat erilaisina ilmentymina. Tata abstraktiutta
pyrin kuvaamaan janakuviollani, johon eri roolit asettuvat sen mukaan, kuinka
myonteisesti tai positiivisesti opettaja suhtautuu koskettamiseen pedagogisena

keinona.

Sovellan siis analyysissani fenomenografisen tutkimuksen analyysimallia, mutta
toisin kuin analyysimallin kolmannessa vaiheessa, oman analyysini vastaavassa
vaiheessa pyrin luomaan jo abstraktin tason kasitteita, joita sitten jatkokehitan
vastaavassa neljannessa vaiheessa. Fenomenografisen tutkimuksen analyysi-
malli toimii siis lahtékohtana omalle analyysilleni, mutta kaikkein tarkeinté on loo-
ginen toiminta omassa tyoskentelyssa: analyysissa tarkein tydvaline on oma jarki

ja luova ajattelukyky.
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6  Opettajien suhtautuminen koskettamiseen

Tassa luvussa esittelen tutkimustulokseni. Olen jakanut luvun alalukuihin tutki-
muskysymysten mukaan: ensin kuvaan analyysini tuloksia siita, mita eri merki-
tyksid luokanopettajat antavat koskettamiselle; toiseksi hahmottelen tekij6ita,
jotka vaikuttavat opettajan koskettamiseen; ja viimeiseksi rakennan analyysini ja
tulkintani perusteella opettajan erilaisia rooleja koskettajana. Kuitenkin jo ensim-
maisessa alaluvussa sivuan myos toista tutkimuskysymysta: koskettamisen mer-
kityksiin sisaltyy tekijoita, jotka vaikuttavat opettajan koskettamiseen. Viimeinen

luku toimii myos tulosten yhteenvetona.
6.1 Koskettamisen merkitykset luokanopettajan nakokulmasta

Tassa alaluvussa esitan analyysini tuloksia siitd, mita eri merkityksia haastattele-
mani luokanopettajat antavat oppilaiden koskettamiselle. Olen jaotellut tulokset
kuuden alaotsikon alle selkiyttddkseni niiden esittelya: naita ovat koskettaminen
luonnollisena ja arkisena asiana, koskettaminen rauhoittamisen ja ohjaamisen
valineend, koskettaminen valittdmisend, koskettaminen huolenaiheena, kosket-
taminen valttamisen kohteena seka koskettaminen rajoittamisena. Perustelen tu-

loksia aineiston pohjalta, ja vertaan tuloksia aiempaan tutkimukseen.

6.1.1 Koskettaminen luonnollisena ja arkisena asiana

Osa haastatelluista opettajista nékee koskettamisen arkisena ja luontevana
osana koulumaailmaa. He korostavat koskettamisen inhimillisyytta ja sen roolia
osana ihmisyytta; eras opettaja kuvailikin koskettamista heti aluksi sanoilla inhi-
millisyys, l&heisyys ja valittdminen. Toinen opettaja korostaa koskettamisen luon-

tevuutta silla, ettd aiheesta puhuminenkin hieman kummastuttaa hanta:

D: [- -] koskettaminen ylipdatadnsd on mun mielestéd aika luontevaa et emma
sita, ehkéa ehk&a koen vahan vieraaks miettii sitd talla tavalla

D: se on sellanen etté et on luontevaa, on onhan aikuisillakin niité et joku kosket-
taa ja pitaa siitd ja joku toinen ei halua tulla kosketetuks niin kylla ne reviirit tun-
nistaa, ja ja se on ihan semmosta, emma koe et siitd pitais puhuu yhtdan sen
enempaa et se on ihan luontevaa ja ihan hyva
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Opettaja D tuo pariin otteeseen esiin koskettamisen tavallisuuden itselleen: kos-
kettamisen tulisi olla niin normaalia, ettei siita tarvitsisi edes puhua. Opetusalan
eettisen neuvottelukunnan kannanotossa (2.9.15) koskettaminen nahdéaan kuu-
luvaksi ihmisten véliseen kanssakaymiseen, eika kouluympariston pida erottau-
tua tasta steriilina ja muodollisena saarekkeena, jossa koskettaminen olisi kiel-
lettyd.

Koskettamisen positiivinen luonne korostuu myo6s osalla opettajista, mutta toi-

saalta osa suhtautuu varauksellisemmin.

D: no oikeestaan vaan just se et se on positiivinen asia

B: positiivisia asioita padasiassa 00 jos miettii koulukontekstissa niin tulee mie-
leen perusarki sen pitdis mun mielesta ehka kuulua siihen [ -]

C: no varmaan ajattelen semmosta ystavallista taputusta selkdaan ehka talleen
koulun kontekstissa, mutta tota, ei mitddn sen ihmeempéaa, semmosta kevytta,
ystavallista ei mitaan sen syvallisempéaa ehka, sanana liity siihen

F: [- -] se on kai positiivinen asia sen periaatteessa pités olla mut sehan se
tas on kai aihekin tassa nain sellanen etta se ei niin yksinkertanen juttu oo [-

-1
Koskettaminen assosioituu opettajilla hieman eri tavoilla: osa kuvailee sita 1&-
hinn& positiiviseksi asiaksi, osalla on heti hieman varautuneempi suhtautuminen
siihen. Kuitenkin myds esimerkiksi opettaja F, joka tuo esiin koskettamisen komp-

leksisuuden, nakee koskettamisen periaatteessa myonteisena asiana.

Osalla opettajista paivarutiineihin kuuluu oppilaiden kattely tai halaaminen paivan
paatteeksi, kun taas osa opettajista kattelee tai halaa l&ahinna vain lukukauden tai

-vuoden paatteeksi.

A: [- -] sit se et kattenlenh&n mie jokaista niinku kun ne léahtee koulusta kotiin
nii sillon ma niinku jokaista niinku kattelen ja sanon niinku hauskaa paivéanjatkoa

F: [- —] m& oon sanonut oppilaille et mul on tapana et sitku ne kutoselta on
lahteny et sit niinku halataan ku tulee noi todistukset [ —]

Opettaja A:n tapa katella oppilaita paattdd koulupaivan: se toimii luontevana ar-

kirutiinina osana opettajan ja oppilaiden valista vuorovaikutusta (vrt. Jones & Yar-
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brough, 1985, 43). Sen sijaan opettaja F on rajannut oppilaiden kattelyn tai ha-
laamisen erityistilaisuuteen, lukuvuoden paéatokseen: talloin koskettaminen toimii
myo6s onnitteluna. Erdalla opettajista on liséksi yhteishenkea nostavia rutiineja

luokassaan:

B: no meil on paljon semmosta 60, et esimerkiks nyt jos vaik viikon paatteeksi
meil on semmonen mis me laitetaan kaikki kéddet yhteen ja sillee niinku sa-
notaan jotain kivaa sit yks kaks kolme nostetaan k&det yl6s [- —] sit meil on
myds paljon néita high five ja bro fist -juttuja

Eras opettajista kuvailee koskettamisen olevan luontevampaa itselleen formaalin
opetuksen ulkopuolella taman vetaessa kerhoa oppilaille koulun jalkeen:

F: [- =] mé& oon vetanyt semmosta bmx-kerhoo tossa noin sit oppilaille ja siella
paljon kay niitd ja ne on innoissaan ja sit aina oon sanonu et niinku siiné lajissa
on tapana nii jokasen kerhon jalkeen sitten klikataan tehaan niin sanottu fist
bumb elikka sit siitd niin se on semmonen niinku koskettaminen siind mie-
lessa se kuulostaa vahan semmoselta dijamaiselta [- -]

Opettaja perustelee koskettamista harrastukseen liittyvéana luontevana tapana;
niin sanottu nyrkkitervehdys lisaa yhteenkuuluvuutta ja paattaa paivan toiminnan.
Erilaisten kasitervehdysten, kuten juuri ylavitosten ja nyrkkitervehdysten, on to-
dettu lisddvan ryhman yhteishenkea ja yhteenkuuluvuutta (Kraus et al., 2010,
748-749; ks. myés Ohman & Quennerstedt, 2017, 314-315).

Opettaja B korostaa koskettamisen tarkeytta: jokainen tarvitsee kosketusta.

B: [- -] sen pitdis mun mielesté olla silleen oleellinen osa jotenki sillee koska
eiks sitd oo tutkittukin et ihminen tarvitsee koskettamista ja sillee niinkun toi-
sen ihmisen vuorovaikutusta ihan niinku fyysisella tasolla ilman etta siina on mitaan
seksuaalista [ —]

Opettaja B painottaa koskettamisen luonnollisuutta ihmisten valisessa vuorovai-
kutuksessa: koskettamisen on tutkittu lisaavan ihmisen hyvinvointia ja olevan
merkittava asia ihmisen kehitykselle (ks. esim. Field, 1998, 1277-1278; Field,
2002, 738-739; Uvnas Moberg, 2007, 114-116; Beckett et al., 2006, 705), ja sitéa

kautta koskettamisen tulisi kuulua keskeisesti elaméaan.
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6.1.2 Koskettaminen rauhoittamisen ja ohjaamisen valineena

Koskettaminen toimii opettajan pedagogisena valineena erilaisissa tilanteissa, ja
erityisesti oppilaan rauhoittaminen ja ohjaaminen kosketuksen avulla ovat tyypil-
lisia toimintatapoja kaikkien haastateltujen opettajien mukaan. Opettajat A ja C
kuvailevat koskettamisen toimivan kineettisena vihjeena verbaalisen sijaan siita,

ettd on aika rauhoittua:

A: [-—] rauhottanu jotain et laittanu kédden olkapé&alle sit me ollaan niinku kerrottu,
aikuinen on kertonu luokassa ettd, se tarkottaa sitd ettd sitte niinku rauho-
tutaan, niin et ei tarvi sitte kellek&dan sanoo niinku et hei, [oppilaan nimi] nyt, sun on
aika rauhottua vaan et se on sellanen niinku, niinku aika hiljanen tapa kertoo se et
nyt vois rauhoittua

C: [- -] jolleki lapselle se voi olla se kasi siina olkapaalla hyvin rauhottavakin juttu
joku toinen ahdistuu siité ja heti karistaa sen pois mut jollekin se voi olla sellanen
niinku merkki et aha et nyt mun piti pysahtya et joo, siis se voi olla tosi tarkeeki
semmonen niinkun kineettinen vihje siita ettd et mita nyt tapahtuu et oon ihan
tietosesti kayttany sita siinaki [ —] just erityisoppilas jonka kanssa se oli ihan tarkee-
téki koska sen oli muuten hirveen vaikee tunnistaa ettd et mika tilanne on mik&kin
niin siina saatto olla et se koskettaminen tavallaan tuo sitd turvaa ja se on sem-
monen tuttu merkki et mihin suuntaan mun pitda nyt suunnata huomioni

Koskettamalla oppilasta opettaja voi esittda kineettisen ohjeen rauhoittumisesta
oppilaalle ilman, ettd tata taytyy kutsua nimelld: oppilasta ei siis tarvitse nuhdella
aaneen kaikkien kuullen. Opettaja A kertoo, etté oppilaille on my6s opetettu erik-
seen koskettamisen merkitys rauhoittumisen merkkina. Myos opettaja C kuvaa
kosketuksen toimivan tuttuna ja turvallisena rauhoittumisen merkkina oppilaalle;
sen avulla oppilas tunnistaa tilanteen vaativan huomion. Myo6s opettajat E ja F
kertovat kayttdvansa kosketusta oppilaan rauhoittamiseen ja samalla toiminnan

ohjaamiseen ja suuntaamiseen:

E: [- -] siitd on tullut semmonen aika perus se ettd niinku koskettaa vaikka olka-
paata kevyesti niin ne hokaa sillon et siind on niinku aikunen vieressa etta nyt
pitdis vaikka rauhottuu [- -]

F: [- -] m& oon kylla niinku paédhan koskettanu jossain tilanteessa téllee ndin et ei
se nyt mikaan silittdminen oo mutta siis joku semmonen just et seki on ehka semmao-
nen niinku ehk& se paahan koskettaminenkin on l&hinna sellanen et siina on joku
juttu meneilldan ja ne ei huomaa sita nii yleensa sit siitd ku laskee katensa
siihen sit se pysahtyy sit se tota sahlaaminen mika siind onki et jos nyt haetaan
sit semmosta enemman se koskettaminen on mulle et siihen liityy joku semmonen
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just et sa lasket kaden olkapéaalle ja niinku nyt sitten tota sit mm tammoénen
rauhottamistyyppinen asia

Myds Cekaite (2016, 35—-37) on huomannut, etta opettajan kayttama kevyt kos-
ketus voi toimia oppilaalle merkkina aikuisen lasn&olosta ja vaikuttaa nain lapsen
toimintaan. Opettaja D huomauttaa, etta jo kosketuspinnan saaminen voi rauhoit-

taa oppilasta; aina ei tarvita ihnmisen kosketusta:

D: [- -] joku rauhottuu silla ettd se saa sen fyysisen kosketuksen se ei valtta-
matta tarvitse muuten aina olla se koskeminen niinkun ihmisen kosketusta vaik sil on
tietysti eri merkitys mut esimerkiks joku oppilas joka on hirveen levoton niin et sil
on kosketuspintaa ni seki on voi rauhottaa eli et joku voi maata lattialla ja sita
VOi auttaa sit viel se et vahan silittda paasta tai selasté tai koskee hartiaan sil-
leen ettd mut et saa niinku keskityttyd kun on suuri pinta-ala vartalosta kosketuk-
sessa johonkin mm myds rentoutusharjotuksissa kosketan pedagogisesti

Opettaja D hyodyntaa koskettamista seké rauhoittaakseen etta rentouttaakseen
oppilaitaan: myonteisella kosketuksella on rauhoittava vaikutus (ks. esim. Uvnas
Moberg, 2007, 114-116). Joskus kosketus voi myos toimia oppilaalle merkkina
toivotusta toiminnasta, kuten juuri rauhoittumisesta. Opettaja B mainitsee kaytta-

vansa kosketusta tassa tarkoituksessa:

B: [- -] meil on myds tdammonen ettd, ettd niinkun harjotellaan sita niinku itse-
hillintéda tunnilla et et jos oppilas haluaa paastéa esimerkiks vaikka aikasemmin
syomaan tai valitunnille niin meil on semmonen niinkun rauhotutaan jos ma naan
ettd sd pystyt olemaan, hetken niinkun olee siina itsesi kanssa jos meil on ollu
vaik tosi aktiivinen tunti nii mé kayn lait— sitku s& oot mu mielesta valmis nii
ma laitan kdden sun selan paalle et nyt saat lahted ja tammaodsta ma kaytan
tosi paljon

Tasséa kosketus toimii kineettisena merkkina siitd, etta oppilas on saavuttanut
vaaditun itsehillinn&n tason. N&in se on mygs ikéaan kuin palkinto oppilaalle toivo-
tusta kaytoksesta, ja kosketus saa positiivisen konnotaation. Tallainen kosketus
on samalla myds ohjaavaa: opettaja antaa kosketuksella oppilaalle luvan siirtya
ruokalaan. Myods opettajat C ja F mainitsevat kayttavansa ohjaamistilanteissa

kosketusta apuna:

C: [- -] sita etta et ohjeistaa vahan niinku olkapaasta tyéntéaen, se on oppi-
laasta myds kiinni miten ne reagoi koska osahan véistda heti sitékin tai kokee
sen jotenkin ahdistavaks [ —]

F: [- =] mulle ehka tavallisin ois se et ma ohjaan sit siina et tohon suuntaan [- —

]
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Cekaiten (2015, 171) mukaan opettajat kayttavat kosketusta ilman verbaalista
ohjetta ohjatakseen oppilasta suhteellisen usein: opettaja joutuu usein huomioi-
maan monta asiaa yhta aikaa, mita kineettinen vihje verbaalisen sijaan helpottaa.
Ohjaaminen vaikuttaakin haastattelujen perusteella olevan hyvin tyypillinen kos-
ketuksen avulla toteutettava pedagoginen keino. Toisaalta erds opettajista myos

kyseenalaistaa koskettamisen pedagogisuuden:

E: [- -] ainakaan tietosesti en osaa aatella ettéd ois, totta kai jos s& ohjaat niinku
jonku jonnekin jossain paikassa mennaankin tonne tai mennaan tonne mutta
kuinka pedagogista ehkda semmosta perus hoseltamista vaan kuitenki, en
en tietosesti kovinkaan muuten

Opettaja E ei koe kayttavansa koskettamista tietoisena pedagogisena valineena,
vaan ajattelee koskettamisen pikemminkin kuuluvan luonnollisena osana koulu-
maailmaan ja sen toimintakulttuuriin. Nain koskettaminen saa mahdollisesti mer-
kityksen ennemmin viestinnan valineena kuin tietoisena pedagogisena keinona;
koskettaminen on yksi osa ihmisten valista viestintaa (ks. esim. Finnegan, 2002,
194).

Yhtena erityisend pedagogisena toimintatapana opettaja A mainitsee pallohieron-

nan:

A: no meil on semmonen niinku harjotus ollu niin tota, semmonen niinku pallo-
hieronta eli on tennispallot sit rauhallista musiikkia jokaisella oppilaalla parit ja sitte
niinku semmonen vajaa kaks minuuttii sitte vuoronperdan hierovat toisiaan niinku
késisté ja selasta ja niin etta et siind opetellaan sita tietysti motoriikkaa et miten sita
palloo pystytaan niinku niin tota, ohjailee ja niinku pydrittaa toisen selkdd mut myos
se ettd sitten siind voi niinku maaritelld sita et miten kovaa niinku haluaa etta
itsedan silla pallolla hieroo jatammaosta ndin omien rajojen niinku, niin tota pita-
mista ja tammaosta ollaan tehty ja sit se on just semmonen niinku, siind on se esine
vield siina valissa etta, et se on niinku miusta se on ollu niinku kiva juttu, ja myo6s
semmonen rauhottava

Pallohieronnan avulla opettaja siis auttaa oppilaita itse tunnistamaan, miten ja
minne he haluavat, etta heitd kosketetaan. Esineen hytdyntdminen kosketuk-
sessa tekee tilanteesta rauhoittavan ja turvallisen. Samalla kosketus myos etaan-
nytetddn: kosketus tapahtuu pallon valityksella, ei kdden, miké tekee tilanteesta

vahemman intiimin.
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Opettajat kertovat hyddyntavansa koskettamista toiminnallisten opetustilanteiden
yhteydesséa, kuten liikunta- ja kasityotunneilla:

A: [- -] jos tarvii niinku apua et jos tehd&aén kuperkeikkaa ja ei meinaa menna
niinku sitte, itekseen saa sita niinku pydrahtamaan sita alkua niinku ni sit saattaa
niinku auttaa [— -]

C: [~ -] tietyssa mielessé vapaamuotosemmassa oppiaineessa missa sita niinkun
00 toimintaa on enemman vaik jossain kasitdissakin se on kun sa meet avusta-
maan vaikka siihen ompelukoneen viereen niin voi olla luontevampaa tai joku ku-
tomisen opettaminen et voi olla luontevampaaki vahan kadesta pitaen niinku
ihan fyysisesti vieda sita eteenpéin

D: [- -] jos aattelee sitte néis opetustilanteissa kynan kayttoa virkkuukoukun kayt-
t0& puikkojen kayttoa niissa tulee

B: [- -] dikdssa ja draamassa varmaan on tietynlaista musiikissa jos joku pitda
vaik soitinta vaarin niin sa voit auttaa et minne sé laitat ne kadet

Koskettaminen toimii opetustilanteissa siis apuvalineena: sen avulla fyysisesti
avustetaan oppilaita suoriutumaan liikuntasuorituksista tai hienomotoriikkaa vaa-
tivista tehtavista. Tallainen taktiilinen kadesta pitaen ohjaaminen voi auttaa oppi-
lasta tehokkaammin kuin pelkka verbaalinen ohjaaminen (Kaanta & Piirainen-
Marsh, 2013, 340—-341). Opettaja B mainitsee kayttavansa koskettamista draa-
massa, muttei tarkemmin erittele, miten hyédyntaa sitéd draamatunneilla. Opettaja
D tuo esiin tyoskentelytavan vaikutuksen siihen, tarvitaanko fyysistéa avustamista;

oppiaineella ei sinansé ole valia:

D: [- -] m& en tietenkaan oppiainekohtasesti ajattele vaan enemminkin niin et mika
on se tydskentelytapa koska eri oppiaineissa voidaan tehda erilaisia asioita
mutta sillon jos tehd&én ihan pulpettitydskentelya ja varsinkin jos sen pitdis olla
mahdollisimman itsenéista niin silloinhan sita koskettelua ei tuu paljon

Opettaja D kertoo, etta oppilaan tydskennellessa itsenaisesti opettajan ei tarvitse
ohjata oppilasta kosketuksella. Ohjaavaan kosketukseen nivoutuu aina opettajan
vallankayttd ja huolenpito: opettaja voi vaikuttaa ohjaavalla kosketuksella oppi-
laan toimintaan (ks. Cekaite, 2010, 21). Sen sijaan oppilaan itsendinen tydsken-
tely ei lAhtokohtaisesti vaadi opettajan kosketusta: opettaja antaa tilaa oppilaan
toimijuudelle (ks. Cekaite, 2015, 166—-167). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) opettajia ei suoraan velvoiteta koskettamaan oppilaita ope-
tustilanteiden yhteydessa, mutta esimerkiksi liikunnan oppiaineen kohdalla mai-
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nitaan turvallisen oppimisympaériston takaaminen oppilaille ja mahdollisuus on-
nistua lilkkuntasuorituksissa (POPS, 2014, 149, 275). Tahan kuuluu juuri esimer-
kiksi kasillaseisonnassa ja kuperkeikassa avustaminen tarvittaessa. Koskettami-
nen ei kuitenkaan ole aina yksiselitteista kaikissa opetustilanteissa. Opettajan on

huomioitava oppilaan mahdolliset erityisherkkyydet:

D: [- -] se on joskus esimerkiks ollu k&sitdita opettaessa hankalaa jos on sellanen
oppilas joka ei siedd kosketusta mutta tarvitsis vaikka neulomiseen sen et sielt
niinku takaa samalla auttaa ja neuvoo sen oppilaan mukaan vahan et et mika on
niinku taytyy kunnioittaa sita rajaa [ —]

Opettajan tulee siis 10ytaa keinot avustaa myos sellaisia oppilaita, jotka tarvitse-
vat apua hienomotoriikkaa vaativissa tehtavissa, mutta jotka eivat haluaisi tulla

kosketetuiksi.

6.1.3 Koskettaminen valittamisena

Koskettamista voidaan kayttaa koulussa pedagogisesti rauhoittamisen ja ohjaa-
misen lisdksi myds lohdutuksen ja kannustuksen vélinein&: koskettamisen kautta
voidaan rakentaa myonteista valittAmisen ilmapiiri& kouluun. Opettajat B, D ja E
kertovat koskettamisen tarkeydesta tilanteissa, joissa oppilas on loukannut it-

senséa tai on muuten lohdutuksen tarpeessa:

B: [- -] jos vaik pihalla lapsi kaatuu nii must tuntuu et tosi monesti lapsella on
hirvee tarve siihen et etté joku ihan fyysisesti niinkun jos kasi on vaik menny
rikki niin koskee ja kattoo sité silleen etta sattuuko tdma jos vadnnan sun sormia
vahan tallee ja niinku jotenki sillee vaikka se ois taysin sillee psykosomaattista niin
silti se et et joku niinkun huomioi sen muutenki ku vaan sanomalla [- -]

D: jos joku on tosi surullinen tai paha mieli sit tietysti jos on loukkaantunut sil-
lon on pakko jos pitaa putsata haava ja laittaa laastari ni se on laastareita ku-
luu, nykysin vahan vahemman mutta ykkdsella tosi paljon ne oli osittain semmosia
paha mieli laastareita sitte vaikka vaikka ei kuitenkaan niin etta se ois ollu tekosyy
hakee sitéd kosketusta et et kylld ne oppilaat, ku ne on pieniéa niin sillon ne on
hirveen itse sita fyysista kontaktia hakevia

E: [- -] jos oppilas tulee et hal on niinku hirvean paha mieli ja huono olo niin
mun mielestd on ihan ok koskettaa vaikka olkapaaté tai halaa jos on joku
ekaluokkalainen oppilas tulis toiselle parempi fiilis siita [— -]

Opettajat tuovat esiin tilanteen, jossa fyysinen kosketus toimii lohdutuksena op-

pilaalle: oppilaalla on tarve tulla huomioiduksi muutenkin kuin vain verbaalisesti.



36

Kosketuksen kautta opettaja voi siis viestid oppilaalle, ettd taman lohdutuksen
tarve on huomioitu (ks. Cekaite & Holm Kvist, 2017, 124). Endkosken ja Routa-
salon (1998) tutkimuksessa yhdeksénvuotiaat lapset useimmiten halusivat van-
hemman lohduttavan itseaan halaamalla, kun taas kolmetoistavuotiaista yli puo-
let pojista ja kolmasosa tytoista kertoi, ettei kaivannut tai halunnut kenenkaan
halaavan itsedén lohduttamismielessa. Perusteluna halauskielteisyydelle nuoret
kertoivat muun muassa halaamisen lapsellisuuden, kiusallisuuden ja typeryyden.
Kuitenkin osa kolmetoistavuotiasta halusi tulla halatuksi lohdutuksen yhteydessa;
talldin halaajaksi haluttiin useimmiten vanhempi, kaveri tai seurustelukumppani.
(Enakoski & Routasalo, 1998, 82—83.) Opettaja B korostaa opettajan sensitiivi-
syytta oppilaan kohtaamisessa: oppilas voi kaivata kosketusta, vaikkei sita aina

osoita.

B: [- —] ma joteki yritdn painottaa sitad et jokainen lapsi sita kuitenkin tarvitsee
ja niinku et jos ma huomaan et jos lapsi suhtautuu siihen negatiivisesti en-
simmaisilla kerroilla, niin sit tavallaan antaa sen tilan, koska jokaisella on totta
kai oikeus koskemattomuuteenkin, mut sit et jos se lapsi tulee sua koskemaan jos
han tulee sua halaamaan [- —] et kuitenkin antaa aina sen mahdollisuuden jos-
sei se lapsi silla hetkella tykkaa siitd ni se voi tulla myéhemmin itse niinkun
halaamaan tai tekemaéan jotain muuta et jotenki se on niin vaik— mun mielesta
opettajan pitdaa suhtautua siihen neutraalisti ja luonnollisesti oli se oppilaan
reaktio mika tahansa [- -]

Opettaja B puhuu myo6s lapsen oikeudesta koskettaa: oppilas saa tulla halaa-
maan, vaikkei sita olisi aiemmin halunnut. Opettajan tulee siis olla sensitiivinen
oppilaan kaytokselle ja suhtautua neutraalisti oppilaan reaktioihin kosketukselle,
jotta oppilas saa mahdollisuuden rakentaa positiivisempaa suhdetta kosketuk-
seen. Opetusalan eettisen neuvottelukunnan kannanotossa (2.9.15) korostetaan
juuri oppilaan nédkdkulmaa ja opettajan sensitiivisyytta talle kosketuksen sopi-

vuutta arvioitaessa.

Koskettamista voi hyodyntad pedagogisesti myds kehun yhteydessa ja positiivi-
sissa oppimis- ja muissa tilanteissa, jolloin tarkoituksena on aikaansaada myon-
teinen mielleyhtyma kosketukseen. Opettaja B pyrkii tietoisesti tdéhan, ja samalla
han pyrkii valttdmaan koskettamista, jos kyseessé on kielteisesti savyttynyt ti-

lanne:
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B: [- -] yleensé jos ma kehun niin ma yritan kayttaa sita siina ehka just silla
tavalla et tavallaan et siit tulee semmonen positiivinen onkse sana nyt konno-
taatio [- —] mut tota jos vaik sé teet jotain hyvin niin voi olla silleen et hei, nyt ma
kosken Vilmaa [koskettaa haastattelijaa kdateen, naurahdetaan], et hei hyva juttu ja
et hienoa et sillee jotenki et se liittyy semmoseen positiiviseen juttuun ei ikina
sillon jos on jotenki negatiivinen hetki niin sillon en kylla ikin& koske

Liittamalla koskettamisen mydnteisiin asioihin opettaja B todennakoisesti pyrKii
kasvattamaan oppilaita ymmartamaan myonteisen kosketuksen merkityksen ih-
misten valisessa vuorovaikutuksessa ja ihmissuhteissa. Myos eraan tutkimuksen
mukaan oppilaan koskettaminen verbaalisen kehun yhteydessa ja toisaalta kos-
kettamisen valttaminen kielteisissa tilanteissa voivat vahvistaa toivottua kayttay-
tymista oppilaassa (Wheldall et al., 1986, 213). Kaikilla opettajilla ei ole kuiten-
kaan muodostunut tavaksi koskettaa oppilaita myonteisissa tilanteissa:

F: [- -] sit jos jos ma mietin et ma kayttasin sita positiivisessa mielessa ikaan
kuin niin se on kyl hyvin vahaista

Opettaja F kertoo, ettei juurikaan kayta koskettamista esimerkiksi kehumisen yh-
teydessa: hanella on siis melkein taysin vastakkainen suhtautuminen kosketta-
miseen myonteisissa yhteyksissa verrattuna opettajaan B. Opetusalan eettisen
neuvottelukunnan kannanotossa (2.9.15) esitetdan nakemys koskettamisesta
keinona valittda myonteista ilmapiiria ja valittamista; tosin tahan tulisi pyrkia paa-
asiassa verbaalisin keinoin ja ystavallisten katseiden avulla. Opettaja F kuvailee,
miten uskoo yleisella tasolla opettajien kokevan oppilaiden kosketuksen luonte-

vaksi, ja tama tekee samalla eron itseensa:

F: [- -] sit jos ma yleisella tasolla ajattelen niin tietysti semmonen myos et
jollon sitéa vois jollakin tavalla os— osottaa sit vaik se on sitten taputus olkapaa-
héan semmonen niinku hyvin tehty -tyyppinen se ois mun mielesta yleisella
tasolla mun mielestéa niinku hyvin luonteva tapa koskettaa oppilasta mutta
emma tiid mulla se ei oo varmaan tullu silla tavalla niinku itella k&ayttoon mi-
k&dan semmonen

Olkapaahan taputus esimerkiksi kehun yhteydessa on opettaja F:n mukaan mo-
nille opettajille tyypillinen tapa koskettaa oppilasta, mutta hén ei itse kuitenkaan
usein kosketa oppilaita nain. Han vaikuttaa suhtautuvan tallaiseen toimintamalliin
neutraalisti ja hyvaksyvasti: muut opettajat voivat koskettaa oppilaita kehuessaan

naitd, mutta itse opettaja F ei ole vain tottunut tekemaan niin.
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Opettaja B ajattelee, etta opettajan on toimittava lamminhenkisesti ja turvallisesti
oppilaita kohtaan:

B: kyl meil on siitd puhetta ollu et opettajan on hyvéa olla [amminhenkinen ja
silleen niinku turvallinen aikuinen ehk& ne mun mielesta sisaltda lamminhen-
kinen ja turvallinen tietynlaisen koskettamisen mun mielesta se niinkun jos sul
on jarkee paassa niin s ymmarrat mité se tarkottaa ettéa et turvallinen sé et kos-
keta ikavalla tavalla ja sitten [amminhenkinen et sa kuitenkin tavallaan annat
sen huomion lapselle silleen, pedagogisen rakkauden tyyppisesti jotenki siind
sisalla

Opettaja B esittad, etta turvallinen ja lamminhenkinen opettaja ei kosketa vaaralla
tavalla ja huomioi lapsen tarpeen tulla kosketetuksi (vrt. Andrzejewski & Davis,
2008, 788). Opettaja A kertoo olevansa tietoinen koskettamisen myonteisista vai-

kutuksista ihmisen hyvinvoinnille:

A: [- -] kaikkihan ne on niinku mitd mie oon niinku kayttany et nimenomaan et
siind on niinku joku pedagoginen tausta plus sit se et on lukenu kirjallisuudesta
ettd [- —] koskettamisella on sitéa hyvaa tekeva vaikutus [- -]

Opettaja A kertoo, ettéd hanen omassa toiminnassaan oppilaan koskettamiseen
liittyy aina jokin pedagoginen tarkoitus, kuten juuri oppilaiden hyvinvoinnin edis-
taminen. Koskettamisen avulla opettaja voi siis tietoisesti tukea oppilaiden hyvin-

vointia ja sita kautta rakentaa myonteista valittamisen ilmapiiria kouluun.

6.1.4 Koskettaminen huolenaiheena

Haastateltavien opettajien puheessa ilmenee koskettamiseen liittyvia huolia,
jotka liittyvat joko opettajaan itseensa, opettajiin ylipdataan tai oppilaisiin. Eras

haastatelluista pohtii miesopettajan roolia kiinnipitotilanteissa:

F: [- -] useimpiakin vastaavia tilanteita ollu ett& usein sit siind miesopettaja jou-
tuu helpommin sellaseen tilanteeseen et siit tulee jonkunlainen mittely mittel
on nyt ehka vaara sana mutta siis sellanen tilanne jollon sité joutuu sit arvioi-
maan et et nyt tota jos jos tas nyt joku tekee jotain ni se on kiva nyt sitte tay—
taytella paperia en oo ikina nii joutunu tekemaan mut etta missa sit on et mita
sé nyt tarkalleen teit ja mika oli voiman aste ja tallasia juttuja nii se on hanka-
laa ja se varmaan hyvin paljon helpommin miesopettajalle nédin k&y ku nais-
opettajalle sit itse kuvittelisin et sitéd ei ehka naha ihan niin helposti semmo-
sena et naisopettaja kayttds ylimaarasta voimaa tai provosoitus tai muuta
vastaavaa
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Opettajan sukupuoli vaikuttaa haastateltavan mukaan siihen, miten opettajan ole-
tetaan toimivan kiinnipitotilanteissa: hanen kokemuksensa mukaan miesopettaja
haetaan kiinnipitoa vaativiin tilanteisiin herkemmin kuin naisopettaja. Miesopetta-
jana joutuu haastateltavan mukaan my6s varomaan naisopettajaa enemman sitéa,
ettei oppilaan koskettamisesta tule vaaraa vaikutelmaa: miesopettajaa voidaan
epailla liiallisesta voimankaytdstd herkemmin kuin naisopettajaa. Myos vastak-
kaisen sukupuolen oppilaan koskettaminen on opettaja F:n mukaan riskialttiim-

paa miesopettajalle kuin naisopettajalle:

F: [- -] ma viime vuonnaki sitéa aattelin just sita ku taa tyttd nyt sit roikku kadessa
ja muuta vastaavaa tuolla ku ma oon valituntivalvonnassa ja ma aattelin et joku
kavelee tuol katuu pitkin ohi ja se ndkee et siel tdimmaonen niinku kohtuullisen
iso tota ni tyttdoppilas jo et sit se et tavallaan pitad kadesta kiinni siltahén se
nayttaa niinku siis sieltd ni emma usko et naisopettajan silleen tarvis sité
miettid tietysti sen lisdks ni en usko et naisopettaja mytskaa helposti joutuis
semmoseen tilanteeseen et kuudesluokkalainen jatka nyt kovin innokkaasti
haluis valttamatta sitd sen kadesta kiinni pitaa et et kyl siihen heti sisaltyy
semmonen savy siihen

Opettaja F kokee siis sukupuolensa vaikuttavan siihen, ettd ulkopuoliset voivat
tulkita oppilaan koskettamisen vaarin, minka takia han kokee varsinkin vanhem-
pien tyttdoppilaiden koskettamisen hankalana tilanteena. Myds toinen haastatel-

tava kokee opettajan sukupuolen vaikuttavan koskettamiseen:

B: [- -] jos sé& oot miesopettaja ja opetat vaikka, 66, kutosille, liikuntaa tai,
mitd tahansa tammaosta missd on enemman viel tammosta fyysista kontaktia ni,
ihan varmasti siina miettii viela useamman kerran sita et viitsinké tehda
nain ja vield useemmin pitdd kysya saanko tehda nyt néin saanko avustaa
sinua ja niinkun viitsinkoé tehdéa nain totta kai se vaikuttaa, ihan samal tavalla
ehka tietysti my6s naisopettaja joutuu miettii sita ettd jos on kutosluokka-
lainen poika johon s& vaikka kosket

Seka opettaja F ettd B tuovat esiin tilanteen, jossa opettaja joutuu miettimaan
vastakkaisen sukupuolen oppilaan koskettamista. Eroavaisuutena on se, opet-
taja F ei usko naisopettajan joutuvan pohtimaan yhta paljon poikaoppilaan kos-
kettamista kuin miesopettaja joutuu tyttboppilaan; sen sijaan opettaja B huomaut-
taa naisopettajan pohtivan yhta lailla vastakkaisen sukupuolen koskettamista
kuin miesopettaja. Myo6s tutkimuksissa, joissa on selvitetty opettajien ja urheilu-
valmentajien suhtautumista oppilaiden ja lasten koskettamiseen, on seké naisilla
ettd miehilla korostuneena pelon diskurssi: lasten koskettamista véltetddn syy-

tosten pelossa (ks. esim. Pépin-Gagné & Parent, 2016; Piper et al., 2013).
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Vaarinymmarrykset ovat siis yhtena huolenaiheena oppilaiden koskettamiseen
littyen. Opettaja B laajentaa kyseisen huolenaiheen kontekstia yhteiskuntaan:
yhteiskunnan rakenteissa on ongelmia, jos sukupolvien valinen koskettaminen

nahdaan ensimmaisena uhkana.

B: [- -] se koskettaminen pitda olla aina et sa ite pystyt perustelemaan sen
niinku &aneen jollekin niin et et nimenomaan et siiné ei 0o mitédén vahaisinta-
kdan semmosta vaikutetta etta siitd vois tulla jotain vaarinymmarrysta siité
et sa kosket johonkin, jotenkin et opettajana pitdis mun mielesta aina pystya
perustelemaan et, jos s& mun mielesta vahan niinku opettajana ajattelu— tai ehka
yhteiskunnankin ajattelussa on jotain vikaa siina vaiheessa jos, ensimmai-
nen asia mika liitetdan oppilaan koskettamiseen on ahdistelu se on jotenkin
niinkun, kyl ma sen kyl ma sen tajuun niitd on valitettavia esimerkkeja missa
esimerkiks vanhemmat on saattanut nostaa haloon tommosesta jos oppilas
on sanonut et hei opettaja teki néin

Kosketukseen liittyvat vaarinymmarrykset voidaan jaotella oppilaisiin vaikuttaviin
ja oppilaista johtuviin riskeihin. Jos oppilas ei osaa tulkita opettajan ystavallista
kosketusta oikein, oppilas voi kokea sen ahdistavana ja siten haitallisena. Toi-
saalta vaarat syytokset voivat aiheuttaa opettajalle ongelmia ja kyseenalaistaa
taman ammattilaisuuden. (Andrzejewski & Davis, 2008, 789.) Ratkaisuna vaarin-
ymmarrysten pelkoon opettaja B esittaa, etta opettajan on aina kyettava peruste-
lemaan oppilaan koskettaminen joka tilanteessa: talldin tilanteessa ei pitaisi olla

mitdan epaselvyytta kosketuksen motiiveista.

Huolena ilmenee myds opettajien saaman koulutuksen riittAméattémyys: osa
haastateltavista kokee, ettei opettajankoulutus anna tarpeeksi evaita oppilaiden
koskettamiseen kiinnipitotilanteissa ja muissa kurinpidollisissa tilanteissa seka
oppilaiden koskettamiseen ylipaansa.

F: [- -] emma ajatellu monii nait asioita ollenkaan mitd mita tassa sit tulee etta,
sen vois sanoo liittyen niinku tohon luokanopettajakoulutukseen [-—] ois ollu
hyva et ois vahan jotain tienny et mik& on nyt sit sellasta et mita niinku l&htis
tekem&an tassé sen sit huomaa miten sen itelléki sitte muotoutuu sattuman-
varasesti niiden tilanteiden kautta mihin sa paadyt ja millases tydyhteisdssa
sa oot ja téllasten kautta ettd se on varmaan kaikilla niinku hyvin erilainen suh-
tautuminen siihen sit loppujen lopuks

B: [- -] jotenki tdd on semmonen asia misté pitais ihan ehottomasti jo opetta-
jankoulutuksessa olla [-—] se on ihan naurettavaa et siit ei 00 oikeesti enempaa
koska nait tilanteita on ainaki meijan koulussa ihan joka ikinen paiva koska
on semmonen, semmosta porukkaa [ —] niin kyl se on semmonen mihin pitais
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ehottomasti saada koulutusta koska just ma en osaa vastaa tahan kysymyk-
seen kunnolla juuri sen takia ku mé& en oo ollu siina tilanteessa enka ollu
koulutukses semmoses kunnollisessa, ndaista asioista

Opettaja F kuvaa, kuinka hanen suhtautumisensa oppilaiden koskettamiseen on
muotoutunut tyduran aikana: han peradnkuuluttaa opettajankoulutukseen koske-
tusta kasiteltavaksi. Opettaja B ihmettelee, miten opettajankoulutuksessa ei ka-
sitella kiinnipitoa lainkaan, vaikka kouluarjessa kiinnipitoa vaativia tilanteita tulee
eteen paivittdin. Mahdollisuus keskustella oppilaiden koskettamiseen liittyvista
puolista jo opettajankoulutuksessa voisi ratkaista tai ainakin auttaa kasittelemaan
monia ristiriitoja (ks. Andrzejewski & Davis, 2008, 792): opettajankoulutuksessa
olisi mahdollista kdynnistad oma pedagoginen ajattelu myos pedagogisen kos-
kettamisen osalta.

Opettaja D tuo esiin huolen kosketukseen liittyvasta diskurssista ja oppilaiden

vallankaytosta:

D: [- -] ehka just sitten se semmonen ettda mista oon vahan huolissanikin et
kun oppilaat niin helposti ottaa sen et oikeus vastuu se jopa, et heil on oikeus
johonkin ja muilla on vastuu tehda jotenkin ja se etta, ettd, must se uutisointi
mm en haluu puolustella opettajia mut musta se ei 0o niiden oppilaiden kehit-
tymisen kannalta hirveen hyva viesti jos viestitetdan niinku et, etta opettaja
rikkoo saantoja tai ettd niinku ma oon jostain en meiltd mut jostain muualta
kuullu et siella on sitte opettajat et sa saat fudut kun sa teet noin ja nain et
siita tehdaan semmonen kaikellatavoin kielteinen asia ja sitten, sit asia jota
kaytetaan ehka semmosena vallankaytén valineena oppilaiden puolelta [-

-1
Oppilaat kayttavat opettaja D:n mukaan kosketukseen liittyvaa pelon diskurssia
hyvakseen: opettajaa voi uhkailla potkuilla, jos tama yrittaa koskettaa oppilasta.
Liséksi tama pitdd huolestuttavana kehityksena sellaista, jos opettajalta vietaisiin
oikeus koskea oppilaita:

D: [- -] ma naan hirveen surullisena semmosen kehittymisen et jos jos taa
menee siihen et oikeesti et saa koskea et sa soitat oikeesti jonkun vartijan
tai poliisin niin kuin joissain maissa sit on joku vartija joka sit poistaa luokasta
jos oppilas ei suostu poistumaan [— —] etta et kylla meilla on isompiakin oppi-
laita niinkun kahden aikuisen voimin kannettu

Opettaja D pitda tarkeana, etta opettajilla sailyy oikeus koskea oppilaisiin myos
tilanteissa, joissa oppilas pitda poistaa luokasta: hén luottaa opettajien kykyyn

toimia ammattimaisesti ja yhteistydssa toistensa kanssa.
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Opettajiin liittyvien huolenaiheiden lisdksi haastatelluilla opettajilla on oppilaisiin
littyvid huolenaiheita. Oppilaan ik& vaikuttaa haastateltujen opettajien mukaan
siihen, kuinka paljon ja miten opettajat koskettavat heita. Eras opettajista tuo esiin
oppilaiden tarpeen kosketukseen iasta riippumatta ja huolen siita, ettei vanhem-

pia oppilaita tule kosketettua yhta paljon kuin nuorempia:

B: [- -] joo ehka sanoisin etisompien oppilaiden kanssa mikd on, sinansa saali
kun miettii sita etta et et eihan se ihmisen tarve tavallaan semmoseen koske-
tukseen havia mihink&an [- -]

Mitd vanhemmaksi lapsi kasvaa, sitd vahemman aikuinen koskettaa tata (ks.
esim. Field et al.,1994, 116-119). Ihminen kuitenkin hyotyy kosketuksesta iasta
riippumatta (ks. Field, 1998, 1277-1278), minké& takia opettaja B kokee kosketuk-
sen vahenemisen harmillisena. Han esittaa lisdksi huolen siitd, etteivat kaikki op-
pilaat saa kosketusta kotonaan; talléin opettajan merkitys laheisena aikuisena

oppilaalle kasvaa.

B: tottakai se vaikuttaa jos jos oppilas suhtautuu niinku negatiivisesti emma ehka
ensimmaisesta kerrasta sanois koska oppilaalleki se voi olla et jos kotona ei
ikind kukaan koske valitettavasti naitdkin tapauksia on jos kukaan ei ikina
niinkun paijaa sua tai, tai taputa selkaan tai halaa sua niin totta kai sillee, se on
hirvee mun mielesta puute jokasella lapsella [- —]

Jos lapsi ei ole tottunut tulemaan kosketetuksi kotona, timéa saattaa reagoida
kielteisesti opettajan kosketukseen; opettaja B:n mielesta opettajan ei kuitenkaan
tule heti luovuttaa vaan antaa oppilaalle mahdollisuus tottua myénteiseen koske-
tukseen. Jokaisella lapsella on oikeus kosketukseen, ja opettaja B korostaakin
opettajan roolia kasvattajana ystavallisen kosketuksen tuojana oppilaalle. Haas-
tateltava toivoisi myds enemman keskustelua kouluun myoénteisen kosketuksen

tarkeydesta:

B: [- —] on tata porukkaa mika on aika silleen voi pahoin et myds sitten purkaa
sitd pahaa oloaan muihin ja itseensa niin ehka siis se on valitettavasti noussut
enemman ehka esiin etta miten se nayttaytyy negatiivisella tavalla meidan
koulussa ja se ehka varittaa sitd koskettamisen ilmapiirid, mut ehka taa tam-
monen niinku postiivisen koskettamisen, diskurssi ei ehk& ole samalla ta-
valla noussut mun mielesté esiin sielld, meidan koulussa [— —]

Positiivisen koskettamisen diskurssi on jaanyt taka-alalle kosketuksen nayttayty-

essa lahinna kielteisena ilmiéna opettaja B:n kokemuksen mukaan. Hanesta on
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valitettavaa, ettda kosketuksesta puhutaan vain negatiivissavytteisten tilanteiden
kautta.

6.1.5 Koskettaminen valttdmisen kohteena

Osa opettajista ei koe koskettamista itselleen samalla tavalla luontevana toimin-

tatapana kuin mita se on osalle opettajista:

F: toi onki vaikee kysymys mita kaikkia eri tapoja, ku ma mietin tota siis silta
tulee helpommin mieleen mita kaikkii ma en kayta [- -] ni en emma halaa
kylla oppilaita niinku koskaan esimerkiksi

C: [- -] m& en hirveesti ite hakeudu silla tavalla sellasiin tilanteisiin et ma
niinkun itse koskettaisin esimerkiks ma en oikeestaan tee alotetta oppilaan
halaamiseen, yleensd, ehkd tammadsisséa erikoistilanteissa etta sanotaan just
jotkut, joululomahyvastit ni sitte ma oon saattanu sanoa etta, et joko kattely tai
halaaminen

Opettaja F kokee vaikeana kysymyksen siita, milla eri tavoilla koskettaa oppilaita:
hanelle koskettaminen ei ole luontainen tapa toimia. Han kertoo haastattelussa
noudattavansa ohjetta, jonka mukaan oppilas saa tulla halaamaan opettajaa,
mutta opettajan ei kuulu halata takaisin. Opettaja C ei koe halailua itselleen luon-
tevaksi tavaksi normaalissa kouluarjessa, mutta ei suoraan torju oppilaita naiden
tullessa halaamaan hanta. Han kuvaa, miten pyrkii pitamaan etaisyyden oppilai-
siin:
C: mm mul on semmonen toisen kaden halaus [naurahtaen] taktiikka [hyméah-
telyd] se on vahan niinku sellanen @no niin@ [naurahtaen] taputtelen hetken
selkdan ja sitten paastan irti ma en jaa naihin pitkiin halauksiin tai ma en myos-
kaan rutista takasin, se on niinku tosi semmonen, jotenki tydnnén pois mutta
mut tota kyl niitd aina sillon tallén kay siind pyérimassa, mut ma niinku itse
varsinaisesti en rohkaise siihen mé pidan oman etaisyyteni, sitte ku ne tulee niin

tulkoot ei se mua nyt erityisemmin hairitse mutta mut en tota kauheesti sii-
hen hakeudu [~ -]

Opettaja C haluaa pitaa fyysisen valimatkan oppilaisiin ja kaipaa tilaa ymparil-
leen. Han toimii samoin kuin opettaja F: oppilas saa tulla halaamaan, mutta han
ei rutista takaisin. "Toisen kaden halaus -taktiikka” sallii oppilaan lahestya fyysi-

sesti opettajaa ja hakea laheisyytta, mutta samalla se asettaa rajat halauksen
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kestolle (vrt. Piper et al., 2013, 589). Opettaja A sen sijaan kertoo, etta aloittaes-
saan opettajan uraa han paatti, ettei koske lapsiin ollenkaan. Han on kuitenkin

muuttanut ndkdkantaansa ja perustelee, miksi ajattelee nykyaan eri tavalla:

A: no jotenkin miun mielestd sit se on niin konemaista se meininki ja sit siit
puuttuu niinku osa niinku siina ihmisyydesta jos siin niinku pitaa niinku vali-
matkaa

Opettaja A kokee koskettamisen valttdmisen konemaiseksi toiminnaksi, ja kos-
kettaminen kuuluu hanen mielestdan olennaisena osana ihmisyyteen ja sita
kautta kouluun. My6s opettaja E kokee, ettéa oppilaan halausaloitteen torjuminen

ei olisi oikein oppilasta kohtaan:

E: [- -] ku ne on néin pienia naa oppilaat viela niin kylla ne tulee niinku etta
@hyvaa ystavanpaivaa@ ja kaikki tulee halaa ja tallai niinku nain tiakko siis
onhan se hauskaa silld tavalla [- -] musta ois aika toykeeta jos toinen tulee
et hyvaa ystavanpaivaa nii sa oot ihan kylma kala joo ei mee pois mun mie-
lesta niin ei voi teha se on aika royhkeeta sit niille tulee ittelle semmonen niinku
kasitys et aikuset ei valita siitd et joku sanoo niin [- —]

Oppilaan halaamiseen vastaaminen edesauttaa opettaja E:n mukaan sita, etta
oppilas kokee opettajan valittavan tastd; sen sijaan oppilaan halauksen torjunta
voisi olla vahingollista. Myds opettaja A suhtautuu oppilaiden aloitteesta tekemiin
halauksiin myonteisesti:

A: tekee aika paljon [aloitteita] saa halaa joka paiva [ -]

A: [- -] l&hinna sitte jos lapsi itse tulee halaamaan et emmie itse halaa kos-
kaan sillee itse oma-aloitteisesti ellei sitte joku itke niinku, niinku suunnatto-
masti silla tavalla ettd, et tarvii sillee lohdutusta

Vaikka opettaja A suhtautuu myonteisesti oppilaiden halaamiseen, hén korostaa,
ettei itse tee aloitetta oppilaiden halaamiseen, ellei kyseesséa ole poikkeustilanne,
kuten oppilaan lohdutuksen tarve. Koskettamisen valttaminen liittyy haastattelu-
jen perusteella lahinna siis halaamiseen; eri opettajat kokevat erilaiset toiminta-
tavat itselleen luonteviksi. Opettaja C kertoo, ettd h&n kokee ahdistuvansa liialli-

sesta fyysisesta laheisyydesta:

C: [~ -] ja just vélintuntivalvonnat ja muutki ma tykkdan enemman pyorii siel it-
sekseni valvomassa ihan hauska vélil jutella niiden kanssa mutta mut ma en oi-
keen tykkaa siita et jos haluu kasi kadessé joku yleensa tyttoporukka roik-
kuu kiinni sen koko vélitunnin ni sit ma jotenki ehka itse ahdistun siita niin,
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niin tota ehka ma ymmarran paremmin nait oppilaita [naurahtaen] jotka valt-
telee sita kontaktii kans joo

Halu valttéda kosketusta auttaa opettaja C:n mukaan ymmartamaan niita oppilaita,
jotka eivat myoskaan halua tulla kosketetuiksi. Esimerkiksi opettajan on hyva
huomioida sukupuolen mahdollinen vaikutus oppilaan suhtautumisessa opetta-
jan kosketukseen (ks. Endkoski & Routasalo, 1998, 76—-81; Neill, 1991).

Opettajat saattavat valtella oppilaiden koskettamista vaarinymmarrysten pelossa;
my6s muiden ihmisten kielteinen suhtautuminen liséa halua valtella kosketta-
mista. Opettaja E kertoo tapauksesta, jossa toista opettajaa oli varoitettu kosket-

tamasta oppilaita:

E: [- -] siihen suhtautuu ihmiset aika nihkeasti, itseasiassa yllatyin etta
miks miks niinku niinkin nihkedasti etta niin siis yhelle kollegalle k&avi tammonen
juttu etta siis useampi vuosi enka itte vield sillon ollu opettajana mut oli kayny
tammonen et hanta oli siis joku siis joku nais- tyttéoppilas oli siis halannu
tallai néin ja siit oli tullut ylh&aalta kasin téllanen et voit saada tuosta syyt-
teen etta niinku heti vaan niinku hatistat veke tuli semmonen olo ettd no ymm
ehkéa se on nyt aika paljon siita sen opettajan toiminnasta siina tilanteessa
kiinni et saako siita syytteen vaiko eikd saa kuitenkin nyt toivottavasti ih-
miset on niinku oikella asialla ja fiksuja ja jarkevia aikuisia ihmisia eika mi-
taan idiootteja tai muita ettei niinku tuu semmosia tilanteita mut kaikenlaisia
niinku kyl niita tarinoita kuulee juttui kuulee

Opettaja E kokee koskettamiseen liittyvan ilmapiirin olevan melko kielteisesti sa-
vyttynyttd, ja ihnmettelee tilannetta, jossa oppilaan halaamisen vaitetaan johtavan
syytteeseen. Opettaja B tyrmé&a ajatuksen nollatoleranssista koskettamiseen:

B:[- -] et jotenki se et kielletdan se ja siit tehdaan jotenkin niinku tabu ja
epanormaali asia niin mun mielestd se on jotenki tosi vaaristynytta, et et
taustallahan siind on varmasti se ettd on ollu tammdsia vaarinymmarryksia
kautta vaaria tekoja mitkd on sitten aiheuttanut sen ettd on ollu vaikka joku
lapsi on kokenut ettd hanta on vaikka ahdisteltu, tai et jotenki nain mik&a on
siis tosi, vaarinmennytté siina vaiheessa, et et ei mun mielesta se on, tommonen
nollatoleranssi tommosena on ihan kasittamaton ratkasu mun mielesta

Koskettamisen valttaminen ja kieltdminen vaarinymmarrysten pelossa muodos-
taa opettaja B:n mukaan koskettamisesta vaaristyneen ndkemyksen epanormaa-
lina asiana: nollatoleranssi oppilaiden koskettamiseen johtaisi noidankeh&an kiel-

tamisen, valttamisen ja kielteisen suhtautumisen valilla. Andrzejewskin ja Davisin
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(2008, 787, 789) mukaan vaarinymmarrysten ja syytosten pelko seké yhteiskun-
nan rakenteet vaikuttavat koskettamisen valttdAmiseen: opettaja saattaa olla mie-

luummin koskettamatta kuin ottaa riskin menettaa tyonsa.

Opettaja valttaad oppilaiden koskettamista siis usein opettajaan itseensa liittyvista
syista. Opettaja B mainitsee kuitenkin viela tilanteen, jossa oppilaan kosketta-

mista olisi hyva valttaa oppilaan itsensa takia:

B: [- -] mun mielesta ei ikina silleen etta et jos oppilas on vaik suhun selin
et sa meet sit siihen jotenki koskemaan tai, tai mydskaan jos on jotenki nega-
tiivissavytteinen se vuorovaikutustilanne en sillon lahtis ehka koskemaan en
ma haluis et itteenik&én kosketaan sillon jos mul on joku semmonen niinkun [nau-
rahtaa], ketuttaa-fiilis niin en mé& haluu et joku tulee muhun sillee, koske-
maan sillon

Oppilaan koskettamista tulisi siis opettaja B:n mielesta valttaa silloin, kun kosket-
tamiseen syntyisi kielteinen mielleyhtyma, tai koskettaminen todennakoisesti vain

pahentaisi oppilaan artynytta mielialaa.

6.1.6 Koskettaminen rajoittamisena

Kaikki haastatellut opettajat tuovat esiin koskettamisen valttamattémyyden tilan-
teissa, joissa oppilaan toimintaa on rajoitettava valittomasti eika pelkka verbaali-
nen viesti riitd. Kaksi haastatelluista opettajista on tydssaan turvautunut myos
varsinaisiin kiinnipitoon:
D: no sillon se on valttamatonta jos taytyy rauhoittaa oppilasta et voi joutuu
Kiinnipitotilanteeseen [—- —] on ollu luokkia joissa kiinnipitotilanteet on paivittai-
sid, joko toisten oppilaiden tai oppilaan oman turvallisuuden tai sitte hen-

kilokunnan turvallisuuden takia niin on niinku pakko rajottaa jos on jos on
vaarallinen se tilanne

F: no se on just sit nditéd jos valttdmattdmasta puhutaan nii sit on just naita naa et
on tammaosiéa eri tavalla hilluvia oppilaita tappelutilanne tai tai sit on myoskin
siis sellasia ettd muuten heittelee tavaroita tai tai tota ni meinaa itseensa sa-
tuttaa

Opettajat D ja F kertovat joutuneensa kayttdmaan kosketusta estddkseen oppi-
laita satuttamasta itseddn tai muita: joskus tilanteet ovat olleet paivittaisia. Lisaksi

opettaja F kertoo haastattelussa oman kokemuksensa mukaan pahimman tilan-
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teen, jossa on joutunut turvautumaan kiinnipitoon: hanet haettiin omasta luokas-
taan toiseen luokkaan, jossa yksi oppilaista oli kiihtyneessa mielentilassa. Opet-

tajaa pyydettiin siirtAmaan oppilas pois luokasta:

F: [- =] mulle sanattiin et [haastateltavan nimi] vie hédnet pois luokasta, se oli siel
jotain riehunu heitelly tavaroita muut oppilaat oli siel kauempana ja sit se oli, ja
no sit ma lahestyin sité oppilasta ja han meni taaksepain ja méa sanoin et nyt
sun pitaé lahtee ja lahettiin mut han ei sit milladn ma jouduin sit ikaan kuin
kantamaan hanet sit jolloin h&n rupes 16i ja potki mua ja niin edespain [— —]
ja loppujen lopuks oli monta opettajaa sit siind kaverin paalla niinku suurin piirtein
[--1
Opettaja F joutui kiinnipitotilanteeseen yllattaen tietamatta, mita tilanteessa oli
aiemmin tapahtunut: han koki, ettei voinut tehda tilanteessa muuta kuin sen mita
hanelle sanottiin. Han jai siis passiiviseen rooliin tilanteessa, jossa hanen kuiten-
kin taytyi toimia aktiivisesti: han ei ehtinyt tai voinut paattaa akkinaisessa tilan-
teessa, mika olisi ollut paras toimintamalli. My6s muut opettajat ovat olleet fyy-
sista puuttumista vaativissa tilanteissa; usein tilanteisiin kuitenkin riittaa verbaali-
nen puuttuminen tai se ei vaadi varsinaista kiinnipitoa; fyysinen erottaminen riit-
taa. Opettajat tiedostavat sen, miten heidan opettajina odotetaan periaatteessa

toimivan kiinnipitotilanteissa:

E: valttamatonta no jos oppilas kayttaytyy vakivaltaisesti sillai et se vaikka tek-
nisen tunnilla koettaa heittdéa kaveria puukolla nii mun mielesta siithen mennaan
sit valiin keinolla mill& hyvansa et ei sitéd voi antaa tapahtua

C: no varmaan kiinnipitotilanne jos nyt sellanen sattuis olemaan niin on, siita
riippumatta et tykk&ako lapsi siitd vai ei ku osalle just et naist voi olla joku tam-
mdnen vakava kaytoshairid tai muu ni voi olla et ne kokee sen kosketuksenkin
hirveen ahdistavana mut pakkohan sun on siirtéda se johonkin siit tilasta itsel—
itsessaan niinku jos puhe pelkéstaan ei toimi et varmaan se on, se on sellanen
et se on valttdmatonta

B: m& en oo joutunut semmoseen tilanteeseen missa ois vaikka kiinnipitoti-
lanne niin ma en osaa siita silleen puhua en oo tassa porukassa siihen joutunut
mut varmasti semmonen on semmonen tilanne missa joutuu ottamaan niinku
kiinni sen lapsen itsensé ja muiden turvallisuuden takia

Haastatellut opettajat ovat tietoisia velvollisuudestaan kayttad koskettamista ra-
joittamisena tilanteissa, joissa oppilaiden turvallisuus on uhattuna. Opetusalan
eettisen neuvottelukunnan kannanoton (2.9.15) mukaan opettajan on valttama-

tonta kayttaa koskettamista esimerkiksi tilanteissa, joissa vastentahtoinen oppi-
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las taytyy poistaa luokasta tai oppilaat taytyy erottaa fyysisesti toisistaan. Perus-
opetuslain (628/1998) mukaan opettajalla on oikeus kayttaa tarvittavia voimakei-

noja hairitsevan oppilaan poistamiseksi:

Jos poistettava oppilas koettaa vastarintaa tekemalla valttad poistamisen, rehto-
rilla ja opettajalla on oikeus kayttaa sellaisia oppilaan poistamiseksi valttamatto-
mia voimakeinoja, joita voidaan pitaa puolustettavina oppilaan ika ja tilanteen uh-
kaavuus tai vastarinnan vakavuus seka tilanteen kokonaisarviointi huomioon ot-
taen. (POL, 628/1998, 7. luvun 36 b §, 2 mom.)

Kayttdessaan fyysisia voimakeinoja opettajan on siis tehtava arvio siita, millainen
voimankaytté on soveltuva kyseiseen tilanteeseen. Kaytannon tasolla osalla
opettajista ilmenee epavarmuutta siind, miten kiinnipitotilanteessa tulisi toimia:
esimerkiksi opettaja B kokee, ettei osaa aiheesta puhua, koska ei ole joutunut
turvautumaan varsinaiseen kiinnipitoon tydssaan. Opettaja C kertoo, ettd héanen

koulussaan paaasiassa miesopettajat vastaavat kiinnipidosta:

C: [- -] kiinnipito on meil kyl ne on kaikki miehia joilla se koulutus on taitaa
ollayks nainen mutta ett pdéasiassa ovat miehid erityisluokanopettajissa on
kyl siis naisia kanssa mutta n&é jotka meille on ohjeistettu etté kuulutetaan pai-
kalle on miehia eli ehk& semmonen niinkun niin sanottu rajumpi fyysinen kos-
kettaminen on sitten varattu miesopettajille [- -]

Opettaja C:n koulussa tietyt opettajat ovat saaneet koulutuksen kiinnipitoon: hei-
dat tulee kuuluttaa paikalle kiinnipitoa vaativiin tilanteisiin. Kiinnipitoa ei siis sa-
malla tavalla edellytetd kaikilta opettajilta. Haastatellut opettajat korostavat sita,
ettd kiinnipitotilanteissa tulisi olla aina ainakin kaksi aikuista paikalla, mutta opet-

taja B huomauttaa, ettei tilanne ole aina ideaalinen:

B: [- -] ma oon ollu semmosessa pienessa koulutuksessa et miten pitais
toimii mut ku eihan ne tilanteet oo ikind semmosii ideaaleja, niin tota, kyl ma
niinku toivoisin et siina ois mahdollisuus jotenki sillee saada siihen toinen
opettaja paikalle, ja jotenki et koska sehén on ihan, opettaja on tosi hanka-
lassa asemassa niinku lain suhteen siind et jos sa meet ottaa oppilaasta
kiinni ja siel ei oo ketdan todistamassa sita til- siis aikuista, todistamassa sita
tilannetta et sa oot tehny sen oikein koska sit jos sattuukin jotain, et se
oppilas vaik rimpuilee niin paljon et se satuttaa vaikka olkapaansa, niin se
VOi aina vetoo siihen et opettaja satutti mua et sa pidit sita vaarin

Toisen aikuisen lasnaolo kiinnipitotilanteessa on olennaista, jotta voidaan todis-
taa opettajan voimankayton sopivuus tilanteeseen ndhden. Kuitenkaan toista ai-

kuista ei ole aina akillisissa tilanteissa mahdollista saada paikalle, jolloin opettaja
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on vaikeassa asemassa. Toinen haastateltu opettaja kertoo kokeneensa juurikin
tallaisen vaarinymmarryksen pidettyaan oppilasta kasivarresta paikoillaan:

F: [- —] mul oli joku oppilas joka oli et se ei, piti sydmaan menna ja joku vastaava
et h&n tuol haahuili ympériinsa ja loppujen lopuks se sit meni sillee vaa et mé siis
pidin k&sivarresta kii yhella kadella ma en mitenkaan puristanu enka muuta
et h&n ite riuhto vahéan siind ja m& sanoin et sua sattuu jos sa vedéat tost noin
ma en voi jattdd sua yksindén tanne ja sa tuut sa tuut tast nain ja sit siin oli tota
vanhemmalta péain tuli jotain viestii et on retuutettu tota hanta kasivarresta
ja muuta vastaavaa tallasta no onneks sen oli joku muuki ndhny ettei siin ihan
retuuttamisesta ollu kyse vaan sit talla tavalla teki ite [- —]

llIman todistajia opettaja on hankalassa asemassa tilanteessa, jossa oppilas vait-
taa tai kokee tulleensa retuutetuksi, vaikka opettaja olisi todellisuudessa vain pi-
tanyt oppilaan kadesta kiinni. Opettaja F:n kokemus kertoo myos vanhempien
luottamuksen puutteesta opettajan ammattitaitoon ja kykyyn kohdella oppilaita
tilanteen vaatimalla tavalla: vanhemmat kyseenalaistavat opettajan koskettami-

sen, mika vaikuttaa myds opettajan omaan suhtautumiseen jatkossa.

Yksi opettajista kuitenkin kokee koskettamisen rajoittamisena olevan hyvin va-
haistda omassa tyossaan:

A: [- -] niitd on tosi niinku vahan ettd, et sitte voi niinku laittaa justiinsa niinku
olkapaalle kaden et niinku tavallaan estéa sen lapsen niinku etenemisen

Kyseinen opettaja on toiminut suurimmaksi osaksi ensiluokkalaisten opettajana,
mika saattaa osaksi vaikuttaa siihen, ettei han ole joutunut puuttumaan vakaviin
oppilaiden valisiin vakivaltatilanteisiin, eikd han nain ollen korosta kosketuksen
merkitysté rajoittamisena. Koskettaminen voi toimia rajoittamisena myos lievem-

missa tapauksissa:

D: [- -] fyysista kosketusta on tarvittu ihan myos siihen ettd pidetdaan pulpetissa
tai tullaan seisomaan siihen pulpetin eteen niin etta et oppilas ei paase siita
karkuun ei ei niinkaan et se olis semmonen niinku et se kokis rangaistukseks vaan
ihan muistutukseks etta et my6s avustaja valilla joidenkin vieressa niin et et tor-
ma&a tavallaan avustajaan jos siitd nousee etta

Pienempien oppilaiden kanssa koskettamista tarvitaan siis joskus muistutuksena
siitd, ettd kyseisella hetkella on tarkoitus istua pulpetissa tekeméssa tehtavia eika

nousta kiertdmaan luokkaan. Tassa tapauksessa koskettaminen toimii samaan
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aikaan ohjaavana ja rajoittavana: opettaja kontrolloi oppilaan liikettd kosketuksen
avulla (ks. Cekaite, 2016, 40).

6.2 Opettajan koskettamiseen vaikuttavia tekijoita

Tassé alaluvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseeni, eli analysoin, mitka te-
kijat vaikuttavat opettajan koskettamiseen haastattelujen perusteella. Myos edel-
lisessa alaluvussa koskettamisen eri merkitykset kertovat siitd, miten erilaiset ti-
lannekontekstit vaikuttavat opettajan paatokseen koskettaa: koskettamista kay-
tetdan pedagogisessa tarkoituksessa esimerkiksi oppilaan rauhoittamiseen ja oh-
jaamiseen. Lisaksi koskettamiseen liittyvat mielikuvat ja yhteiskunnan ja yhteison
normit vaikuttavat siihen, miten opettaja kokee voivansa koskettaa: esimerkiksi
pelko tulla vaarinymmarretyksi voi saada opettajan valttdmaan koskettamista.
Myds Andrzejewskin ja Davisin (2008) mukaan opettajan kosketukseen liittyva
paatoksenteko on monikerroksinen ja kompleksinen prosessi: siihen vaikuttavat
niin koskettamisen erilaiset kontekstit kuin opettajaan itseensa liittyvat tekijat.
Opettajat arvioivat tehdessadan paatosta sita, millainen itse on opettajana seka
miten luokan, koulun ja yhteison kontekstit vaikuttavat koskettamiseen. (Andrze-
jewski & Davis, 2008, 785—786.) Vertaan omia tuloksiani muun muassa tdhén
Andrzejewskin ja Davisin (2008) teoriaan opettajan paatoksenteosta.

Keskityn tassa alaluvussa tekijoihin, jotka eivat tulleet edellisessa alaluvussa
viel& ilmi: opettajan oma kosketushistoria ja toiminta omissa ihmissuhteissa kos-
kettamisen suhteen, ylhaalta tulleet ohjeistukset oppilaiden koskettamiseen tai
pedagoginen vapaus, tietoinen paatoksenteko tai spontaani toiminta seké oppi-
laaseen liittyvat piirteet. Viimeisessa alaluvussa vedan yhteen taman ja edellisen

alaluvun tuloksia.

Opettajan oma kosketushistoria ja tavat koskettaa omissa ihmissuhteissa voivat
heijastua myds siihen, miten opettaja koskettaa koulussa oppilaita. Eras opettaja

kuvaa oman kosketuskayttaytymisensa taustaa lapsuudellaan:

F: [- -] semmonen juttu ehk& mika mulla koskettamiseen henkildkohtasesti liit-
tyy liittyy ettd emma ma en kotona ikin& halattu tai tallasta ndin se ei mulle
silla tavalla oo tuttua siina mielessa
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Mydnteinen koskettaminen ei ole opettajalle F ollut lapsuudessa tavallista, milla
han perustelee omaa toimintaansa: hanelle ei ole luontevaa halata oppilaita. Sa-
moin opettaja C kokee koskettamisen itselleen melko vieraaksi asiaksi omassa

elamassaan:

C:[- -] se ei oo mulle itelle kauheen luontasta ma en oo ikind hakeutunu kau-
heesti fyysiseen kontaktiin enk& oo mik&an kova halailija-ihminen, ni se
varmaan nakyy sit siina et miten on, miten on lastenkin kanssa mutta tota,
mut on se mun mielesta selkee ero et mun tyopari esimerkiks on jotenki paljon
mun mielesta luontaisemman oloinen halailija ja semmonen hymyileva ihmi-
nen ehk& vahan itse jotenki vetaytyvampi

Opettaja C nakee itsensa melko vastakohtana tyoparilleen, jota kuvaa halailija-
ihmiseksi. Han ndkee itsensad luonteeltaan vetaytyvampanad, mika nayttaytyy
myo6s hanen kosketuskayttaytymisessaan. Opettajat F ja C tuovat siis esiin sen,
ettd opettajan oma kosketushistoria ja omissa ihmissuhteissa tapahtuva kosket-
taminen vaikuttavat siihen, kokeeko opettaja oppilaiden myénteisen koskettami-

sen itselleen luontaiseksi tavaksi toimia.

My0Os ohjeistukset liittyen oppilaiden koskettamiseen voivat vaikuttaa opettajan
paatoksentekoon: opettaja F:n paatdkseen olla halaamatta vaikuttaa opiskeluai-

koina kuultu neuvo.

F: [- =] eréas viidennen luokan tytt6 joka nyt sanotaan nyt tuli hyvin lahelle mo-
nessa tilanteessa [- -] semmonen vaan sattumalta ettd ku me Englannissa ai-
kanaan kun opiskeltiin niin vaimo oli sit vaan saanut semmosen ohjeen mika
sielld oli et oppilas saa niinku halata aina mut ala halaa takas se oli siis vaan
tammonen niinku vaan yks asia minkd ma oon kuullu mika nyt oli Englannissa on
jossakin sanottu joku ni ma niinku silla silla& m& niinku menin siin tilanteessa
sitte eteenpaéin tavallaan

Opettaja F kertoo kohdanneensa tydssdan tilanteen, jossa eras oppilas haki
usein fyysista laheisyytta: opettaja koki parhaaksi vaihtoehdoksi noudattaa kuu-
lemaansa ohjetta eli olla torjumatta mutta toisaalta olla rohkaisematta oppilaan
halausyrityksid. Opettaja voi pyrkid puolustamaan itsedan ja selittamé&an valin-
taansa olla koskettamatta vetoamalla muualta kuulemaansa ohjeeseen, jolloin
vastuu paatoksenteosta siirtyy pois itselta tdssd kompleksisessa asiassa (ks.
Fletcher, 2013, 703). Téall6in opettajan oma pedagoginen ajattelu ja vapaus Voi
jaada taka-alalle, jos opettaja yrittda toimia vain ulkoa tulleiden ohjeiden varassa
(ks. Piper et al., 2006, 151-152, 163.)
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Haastatelluilla opettajilla oli erilaisia nakemyksia siité, syntyykod paatds koskettaa
tietoisesti vai onko koskettaminen enemman spontaani reaktio. Opettaja A kertoo

olevansa tietoinen siitd, milloin koskettaa oppilasta:

A: [- -] just se et ku mie oon oikeesti just tarkkaan miettiny et ne on ne miten
mie kosken lasta koulussa niinku opettajana et en mie muuten et ne on ne
naa vaihtoehdot

Opettaja A kertoo tehneensé hyvin tietoisen paatoksen niista tilanteista, jolloin
koskettaa oppilaita; samalla han on tietoisesti paattanyt olla koskettamatta tilan-
teissa, jotka rajautuvat ndiden ulkopuolelle. Myds opettaja B tuo vahvasti esiin
kasityksensa siita, ettd opettajan pitdd aina pystya perustelemaan kosketuspaa-

toksenséa:

B: [- -] jotenki m& niinkun ajattelen et sen nain et se pitaa just pystya itsellensa
perustelemaan et et miks ma teen nain miks ma kosken sil pitaa aina olla
joku peruste, vaikka se tuntuuki vahan sillee jotenki kylman kalseelta etta
jotenki kauheen rationaalisesti suunniteltu et miks millon ma kosken johon-
kuhun toiseen mut jotenki silleen et vaikka se oliski vaan et sa vaikka taputat
selk&an et silla on joku peruste et miks sé teet niin et se ei 00 vaan niin
jotenki semmosta, tunteella toimimista koska sillon sil oppilaalla voi tulla
helposti vaarinkasityksia ja eihan ikina pida olla seksuaalista sen koskettami-
sen niin mink& takia se jotenki sitte

Ristiriita koskettamisesta osana ihmisyytta ja toisaalta kylman rationaalisuuden
valittamana osoittaa koskettamiseen liittyvan kompleksisuuden. Vaikka opettaja
ajattelisi koskettamisen olevan tarkea osa ihmissuhteita, hanen on silti oltava hy-
vin tietoinen syista, joiden perusteella paattaa koskettaa oppilasta. Opettaja B:n
mielesta opettaja ei voi koskaan koskettaa pelkastdan tunteen varjolla; talléin

myds mahdollisuus vaarinymmarryksilla voisi lisaantya.

Opettaja F sen sijaan kuvaa koskettamiseen liittyvaa paatdoksentekoaan enem-

man intuitiolla tapahtuvaksi:

F: [~ -] jotkut oppilaathan on kauheen niinku tietosia et @&la koske mua@ jos
ne on semmosessa tilanteessa ja muuta vastaavaa, ne on ehké muotoutunu pik-
kuhiljaa semmonen sit et mil et, siihen ei oo mitdan sellast selkeeta et nyt ma
kosketan ja nyt ma en kosketa etta se on semmonen spontaani ajatus reaktio
pedagoginen ratkasu ties mita kaikkee mik& nyt tulee hyvin nopeesti siind
etta ei siihen oo sellasta kaavaa
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Vaikka kosketuspéatdos muodostuu nopeasti ilman selkedd kaavaa, opettaja F
kuitenkin ilmaisee paatoksen taustalla olevan aikaisemmat kokemukset. Myds
Andrzejewskin ja Davisin (2008, 789) mukaan intuitio voi olla yksi vaikuttava te-
kija opettajan paattksessa koskea tai olla koskematta: opettaja kuuntelee omia

fysiologisia ja emotionaalisia reaktioitaan ja tekee niiden pohjalta paatoksen.

Oppilaisiin liittyvat piirteet, kuten oppilaan ika, sukupuoli, erityisherkkyys, perhe-
tai kulttuuritausta seka reagointi kosketukseen, voivat vaikuttaa opettajan koske-
tukseen. Haastatellut opettajat tuovat esiin oppilaiden i&n vaikutuksen kosketta-
miseen: nuorempien oppilaiden kanssa koskettaminen tapahtuu luontevammin

kuin mitd vanhempia oppilaat ovat.

B: ihan varmasti tota pienemmat lapset enemman niinku hakee sitd myo6s
itse, et varmaan isommat vahan kokee sit et varsinkin jos on joku esimurros-
ikanen niin niiden kans- enka ma niitd- nyt ku ma mietin niitd mun seiskoja nii
enhan ma niita sillee hirveesti, hirveest- kyl ma joskus yhen kerran oon taput-
tanu vissiin selkdan yhta poikaa kun se oli tehny vihdoin ja viimein yhen
homman [- —] varmasti jotenki se tulee ehka tiedostavammaks ku ne ovat
mya0s itse tietoisempia omasta kehostaan ehka sen ikasena, joo

Opettaja B pohtii oppilaiden ian vaikutusta koskettamiseen sita kautta, etta esi-
murrosikaiset alkavat tiedostaa omaa kehoaan aiempaa enemman, mika vaikut-
taa myds opettajan toiminnan muuttumiseen tiedostavampaan suuntaan. Opet-

taja C huomioi myds oppilaiden i&n toiminnassaan:

C: joo kyl ma luulen et se on luontevampaa noiden pienten kanssa, et nyt mun
oma ryhma on jo niin iso et siin mé ihan niinku tietosestiki ehké ajattelen et
se koskettamisen mahdollisuus pitaa ollaki erilainen just et kattely tai ha-
laaminen kyl ma nyt ekaluokkalaisellekin saman mahdollisuuden antaisin mutta
ma luulen et niiden kanssa se vois olla huomattavasti luontevampaa et joo
koko ryhma halaa [- =] mun mielesta pienelle on jotenki helpompi olla kos-
ketuksissa eri tilanteissa ku noiden isojen kanssa et niille mad annan enem-
man kyl sitd omaa tilaa

Opettaja C on tietoisesti paattanyt antaa vanhemmille oppilaille mahdollisuuden
vahaisempaan kosketukseen: nuoremmille oppilaille kosketuksissa oleminen on
hanen kokemuksensa mukaan helpompaa. Opettaja F kokee oppilaan i&n vaikut-
tavan lahinna sitd kautta, ettd nuorempien oppilaiden aloitteesta tehty kosketus

on luontevampi ottaa vastaan kuin vanhempien oppilaiden:
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F: ei ny kauheesti se on ainoo tietysti etta nii sitd kautta et jos oppilaat kosket-
taa mua nii jos ne on just eka tokaluokkalaisiatammadsia ja tulee tidksé tulee
roikkumaan valitunnilla nii se on niinku helppo silleen ite ottaa sellasena etta
se on heille luontaisampaa ja niin edespain sit tosiaan jos jos on tammasii
tota vitoskutosen tyttdja vastaavia nii sit siin on vdhan semmonen erilainen
fiilis siihen ite siihen hommaan et tota mik& siin sit on ok ja mika ei

Vanhempien oppilaiden kosketukseen opettaja F suhtautuu varautuneemmin
kuin nuorempien; myds oppilaan sukupuoli alkaa vaikuttaa, mité vanhempi oppi-
las on kyseessa. Oppilaan sukupuoli voi siis myds vaikuttaa opettajan kosketus-
paatokseen: opettaja voi joutua pohtimaan, voiko han koskettaa samalla tavoin

kumpaakin sukupuolta.

F: [- -] just vapaavalinnainen liikunta et ku siin& on tommosii kuudennen luokan
tyttdja ja muuta vastaavaa niin se on sit vahan erilaista et siin pitda vahan kat-
too et tota miten sa autat suhteessa sit poikiin ja muuta et neki, ei sita pitas
joutua miettimaan mut sitd kuitenkin ite vahan automaattisesti kattoo et tota
miten ma tas ndin nyt voin otetaan nyt joku kieppi et sit helposti tulee semmonen et
sanotaan nyt pojilla et sa osut sinne takareiteen ja muuta tammostéd vastaavaa
niin se ei ei vaan tunnu yhta luontevalta sit niinku silla tavalla et tyttdjen kanssa
nyt avustaa [— —]

Opettaja F kertoo joutuvansa miettimaan, miten voi liikuntatunneilla avustaa tyt-
t6ja, kun taas poikien kanssa koskettamista ei tarvitse miettia yhta paljon. Han
toteaa, ettéa asiaa ei pitaisi joutua miettimaan, mutta kuten monissa tutkimuksissa
on tullut ilmi, niin urheiluvalmentajat kuin likunnanopettajat kokevat kosketuk-
seen liittyvan pelon ilmapiirin vaikuttavan kosketuskayttaytymiseensa (ks. esim.
Pépin-Gagné & Parent, 2016; Piper et al., 2013). Liikuntatunneilla tapahtuva kos-
kettaminen tulisi kuitenkin nédhda toisin: se toimii lahtékohtana useille liikuntatun-
tien sisalléille, tapana luoda suotuisat olosuhteet oppimiselle seka valittamisen
merkkina ja tarpeena ihmisyydelle (Ohman & Quennerstedt, 2017, 317-318).

Kaikki haastatellut opettajat eivat kuitenkaan koe oppilaan sukupuolen vaikutta-

van omaan koskettamiseensa:

E: no ei kal, ei sillai emmaé aattele sita sillai

B: [- -] ma en kylla esimerkiks semmosta et en koskis vaikka poikaoppilai-
siin niin ma en jotenki allekirjota semmosta ni kyl ma ihan yritéan tasapuolisesti
kaikkia sillee @hyva hyva@ [taputusliike] ja just halasin joka ikistd oppilasta
kun lahtivat joululomalle ja nain

A: [- -] heti sanoisin ettd tasapuolisesti mutta ettd kylh& siihen vaikuttaa sit
jos se lapsi ite, niinku esimerkiks muutamat tytot, niinku halaa lahtiessdan
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niin tottakai niinku sit heitd tulee niinku halattua sit joka paiva sitte taas joi-
tain ei 0o niinku halannu koskaan etté on siin se miusta se ei niinku valttamatta
liity sukupuoleen vaan se liittyy siihen lapseen sitte itteensé jos han tulee
esimerkiks halaamaan niin sillonhan sita tulee sita kosketusta eri tavalla tai eri
niinku maaré [- —| edellisessé luokassa oli niinku poikia jotka nimenomaan
tuli aina halaa tasséa luokassa se on ne sattuu sitte olee tyttdgja

Sukupuolta ratkaisevampi tekija vaikuttaa olevan opettajista se, etté tekeek® op-
pilas itse aloitteen koskettamiseen: naita oppilaita tulee automaattisesti kosketet-
tua enemman kuin oppilaita, jotka eivat koskaan tule itse esimerkiksi halaamaan.
Oppilaan sukupuolen lisaksi haastatelluilla opettajilla on hieman erilaisia néke-
myksia siita, vaikuttaako oppilaan kulttuuri- tai perhetausta siihen, miten opettaja

oppilasta koskettaa.

B: no tavallaan se et et, se mista sa olet ei mitenkaan vaikuta siihen ettd onko
sulla tarve siihen koskettamiseen totta kai sit on eri asia siiné etta esimer-
kiks et miten vanhemmat suhtautuu siihen ettd opettaja on auktoriteettina joka
koskee heidén lapseensa, tai naiseen joka koskee heidan lapseensa [ —] mut
totta kai tdd on semmonen mika pitaa tiedostaa sit se on niinku vanhempien
kanssa keskusteltavissa tietysti et miten teidan lapsi suhtautuu ylipaansa
vaikka opettajaan, opettajaan auktoriteettina tai naisopettajaan tai nain
edespain

Opettaja B korostaa jokaisen lapsen lahtokohtaisesti samanlaista tarvetta tulla
kosketetuksi riippumatta esimerkiksi maahanmuuttotaustasta. Kuitenkin van-
hempien suhtautuminen on hyva ottaa huomioon. Opettaja F on omassa toimin-
nassaan pyrkinyt huomioimaan kulttuurierot:
F: no joo kyl se tietysti silleen et jos on niinku jos on muslimitytté esim nii kyl-
hén se vaikuttaa ei sit jos on poika nii emma oo siitd mut kyl se sit se huivi
ni se heti tota semmosen vahan, vahan erilaisen fiban siihen kylla luo et sa-
notaan nyt esimerkiks etta mullon ollu siis, m& oon sanonut oppilaille et mul on
tapana et sitku ne kutoselta on lahteny et sit niinku halataan ku tulee noi
todistukset ni mul oli yks semmonen tyttd siina ja sit ma vaan sanoin sille et
et et ma aion emma oo sanonu niille muille etukéteen et aion halata ei ne oo
tottunu siihen et halataan mut sit vaa siinéd se tuli luontevasti ni sit ma sanoin
vaa sille yhelle edellisena paivana et ma aion teha néin et tehdanko nain et
katellaan ja sit kateltiin sit siina niin [ -]
Opetusalan eettisen neuvottelukunnan kannanotossa (2.9.2015) mainitaan, etté
opettajan tulisi huomioida mahdolliset kulttuurierot, jotka liittyvat koskettamiseen.
Esimerkkind kannanotossa kerrotaan, etta naiset ja miehet valttavat kattelemasta
toisiaan muslimikulttuurissa, mista opettajan kannattaa olla tietoinen. Osa haas-

tatelluista pohtii kulttuuritaustan vaikutusta teoriassa:
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C: [- -] voi olla ettd ma miettisin oppilaan niinku kulttuuritaustaa enemman
jos olis ihan selkeesti et tulee jostain jostain tota, kauempaa et se vois olla
et se koskettamine— koskettamisen kulttuuri myds on erilainen sit siella ni
varmaan miettisin sit vdhan pidemmalle [- -]

D: [- -] maahanmuuttotaustasta riippumatta ni kylla méa vaikka ne on vasta kol-
mosii niin mé olin niiden kans yhden yon leirikoulussa tos syksylla ni kylla ne
kaikki paijailtin uneen siella ei nyt ihan siis ei ehtinyt olla jokaisen vieressa sillon
just silla hetkella mut et kyl ne kaikki niinku sen, ei ollu vélia silla taustalla toki
sitte taytyy kunnioittaa myds sita et jos kulttuuri kieltaé jonkun asian koko-
naan [——]

Molemmat opettajat pohtivat kulttuurin vaikutusta koskettamiseen siiné tapauk-
sessa, ettd oppilaan kulttuuritausta suhtautuu koskettamiseen kielteisesti, jolloin
se tulee ottaa huomioon omassa toiminnassa. Opettaja D kuitenkin kertoo, etta
on koskettanut samalla tavoin oppilaitaan rippumatta naiden taustasta. Erityis-
herkkien oppilaiden kanssa tulee haastateltujen opettajien mukaan kayttaa har-
kintaa siin&, voiko oppilasta koskettaa ja milla tavoin se olisi sopivaa:

E: [- -] jos on semmonen oppilas et tietdd et on vaikka, on jotenkin niinku
vaikka joku semmonen erityisherkkyys vaikka niinku just et vaatteetkin tuntuu
paalla et ne on niinku kipeet nii en tietenk&an menis sillon koskettaa totta kai
sen ottais huomioon [— —]

Opettaja E:n mukaan on selvaa, ettei erityisherkkaa oppilasta, jota kevytkin kos-
kettaminen voi sattua, tule koskettaa. Samoin kaikkia oppilaita on osattava lukea
siina suhteessa, miten he suhtautuvat opettajan kosketukseen. Esimerkiksi opet-
taja B:n mielesta opettajan tulee opetustilanteissa olla tarkkana siina, sopiiko aut-

taminen koskettamisen kautta oppilaalle:

B: [~ —] likunnassahan on aika paljonkin semmosta et just vaikka meil oli voimis-
teluu ja méa opetin niinku siis, tota kuperkeikkaa ku osa lapsista ei osaa kuper-
keikkaa niin totta kai siind semmonen tukeminen ja auttaminen mutku siinéakin
pitda olla niin hirveen herkka siiné et [- —] osa haluu et siina autetaan ja osa
taas ei et ehka siind on semmonen et siina pitaa ehké ottaa vahan ronskimmin
kiinni tai silleen

Oppilaan reagointi kosketukseen on siis yksi olennainen tekija, joka saa opettajan
pohtimaan, voiko kyseista oppilasta koskea. Toisaalta sekin vaikuttaa opettajan
koskettamiseen, jos oppilas selvasti osoittaa haluavansa kosketusta. Opettajat C

ja D kuvaavat oppilaan reaktion vaikutusta koskettamiseen:
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C: joo tottakai siis jos oppilas on sellanen et se tyéntéa pois, tai sanoo ite et
joo ei haluu ettd et hanta kosketaan, et tietdad kyl mité pitaa teha nii kyl ma
vastaavaisuudessa yleensa yritdn sen muistaa [ —] kyl m& luulen et se et
miten oppilas hakeutuu ite siihen ni vaikuttaa kanssa ettd, et miten luonte-
vaa se on ja kyl ne niinku reaktiot jaa kuitenki mieleen sit vaik tonne taka-
raivoon

D: tietenki se vaikuttaa just jos se on tammonen erityisherkka joka ei halua
tai joku joka selvasti tarvii sitd enemman et sil on ehka vaikee tilanne ko-
tona tai tai, itsensé kanssa tai joku muu sellanen et tarvitsee enemman sita

[--1

Oppilaan hakeutuminen fyysiseen kontaktiin vaikuttaa siis opettajan koskettami-
seen samoin kuin se, jos oppilas osoittaa vastahakoisuutensa kosketukseen.
Sama tulee ilmi Andrzejewskin ja Davisin (2008) tutkimuksessa: opettaja voi lu-
kemalla oppilaitaan selvittdd, miten nama reagoivat opettajan kosketukseen,
mika sitten vaikuttaa opettajan paatokseen koskea. Oppilaan keholliset reaktiot
ja nonverbaaliset vihjeet kertovat opettajalle oppilaan kosketuksen tarpeesta tai
vastustuksesta; myos opettajan kyky nahda oppilaan sanojen taakse ja kuulla
nain oppilaan tarpeet on olennainen valine oppilaan tuntemuksessa. (Andrze-
jewski ja Davis, 2008, 788.)

6.3 Opettajan roolit koskettajana

Tassa alaluvussa konstruoin analyysini ja tulkintani perusteella, millaisissa roo-
leissa opettajat toimivat koskettamiseen liittyen. Luku toimii samalla yhteenve-
tona tutkimukseni tuloksista. Alaluvussa 6.1 esitin aineistoni analyysin perus-
teella, mitd eri merkityksid haastatellut opettajat liittavat oppilaiden koskettami-
seen: naita ovat koskettaminen luonnollisena ja arkisena asiana, koskettaminen
rauhoittamisen ja ohjaamisen valineenda, koskettaminen valittamisena, kosketta-
minen huolenaiheena, koskettaminen valttdmisen kohteena seké koskettaminen
rajoittamisena. Nama merkitykset kertovat myos opettajan koskettamiseen vai-
kuttavista tekijoista: koskettamisen tilannekontekstit muokkaavat opettajan tapaa
kayttda kosketusta. Lisaksi yhteiskunnan ja yhteisén normit voivat vaikuttaa opet-
tajan koskettamiseen: millaisen koskettamisen opettaja ajattelee olevan hyvak-
syttavaa opettajan roolissa. Alaluvussa 6.2 koostin naita opettajien koskettami-

seen vaikuttavia tekijoitd yhteen syventyen tarkemmin opettajan omaan koske-
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tushistoriaan, ylhaalta tuleviin ohjeistuksiin ja pedagogiseen vapauteen, tietoi-
seen paatdksentekoon ja spontaaniin toimintaan seka oppilaisiin liittyviin piirtei-

siin.

Naiden lukujen ja teoriataustan perusteella esitan abstraktimmalla tasolla viisi eri
roolia, mitd opettajalle rakentuu koskettajana: opettaja kasvattajana, viestijana,
rajoittajana, valttelijana seka uhrina. Janakuvio (kuvio 1) kertoo naiden roolien
suhteesta toisiinsa ja kuvaa niiden luonnetta jatkumona; roolit voivat olla kuiten-
kin myo6s paallekkaisia. Koskettajaroolit muodostavat jatkumon sen suhteen, mi-
ten myonteisesti tai kielteisesti opettaja suhtautuu kosketukseen pedagogisena
keinona. Tarkoituksenani ei ole vaittaa, ettd opettajalla voisi olla vain yksi rooli
koskettajana: sen sijaan roolit kertovat abstraktilla tasolla, mitd mahdollisia eri
toimintatapoja opettajalla voi olla koskettajana. Avaan kunkin roolin paikan tar-
koitusta janalla, ja lopuksi vertailen roolien keskinaista suhdetta.

Uhri Vilttelija Rajoittaja Viestija Kasvattaja

Kielteinen suhtautuminen Myo6nteinen suhtautuminen

Kuvio 1. Opettajan roolit koskettajana

Ensimmaisenda roolina kuvaan opettajaa kasvattajana. Tassa roolissa opettaja
ymmartaa kosketuksen merkityksen osana oppilaan kasvua ja ihmisyytta. Kas-
vattajana opettajalla korostuu sensitiivisyys oppilaiden erilaisille tavoille suhtau-
tua koskettamiseen seka toimiminen niiden ja tilanteen vaatimalla tavalla. Kas-
vattaja on tietoinen siitd, etteivat kaikki oppilaat saa myonteista kosketusta ko-

tona: opettajan tehtavana on toimia talldin ystavallisen kosketuksen tuojana lap-
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selle. Opettaja pyrkii toteuttamaan omaa pedagogista ndkemystaan ja vapaut-
taan ja se nakyy myds opettajan tavassa kayttaa kosketusta tydsséaan esimerkiksi
erilaisissa ohjaamistilanteissa ja rauhoittamisen keinona. Koskettamisen taus-
talla ovat rationaaliset ja tietoisesti mietityt perustelut, vaikka opettaja ajatteleekin

koskettamisen kuuluvan luonnollisena osana ihmisyyteen.

Kasvattaja-roolissa opettaja viestii koskettamisen avulla myonteista valittamisen
ilmapiiria oppilaille: opettaja pyrkii edesauttamaan positiivisen konnotaation syn-
tymista kosketukseen liittamalla sen esimerkiksi kehun yhteyteen. Nain opettaja
voi kosketuksella myds vahvistaa sanallista kehua. Kasvattajan roolissa opettaja
uskoo, ettd oppilaat voivat oppia koulussa koskettamisen avulla ja koskettami-
seen: mitd on myonteinen koskettaminen ja mika on sen merkitys inmissuhteissa
ja vuorovaikutuksessa. Kosketus toimii myds lohdutuksen valineena: opettaja
osoittaa huomioivansa oppilaan lohdutuksen tarpeen ja rakentaa sita kautta va-
littdmisen ilmapiiria luokkaan. Kasvattajana opettaja myods vastustaa kosketuk-
sen leimaa riskialttina asiana ja pitdaa kosketuksen hydotyja oleellisempina kuin

sen mahdollisia riskeja (vrt. Andrzejewski & Davis, 2008, 786).

Toista opettajan roolia koskettajana kuvaan viestijana: opettaja kayttaa kosketta-
mista osana viestintaa ja vuorovaikutusta oppilaiden kanssa. Opettaja nakee tal-
I6in kosketuksen niin luonnollisena osana koulumaailmaa, ettei sita tarvitse edes
valttamatta miettia. Yksi kosketukseen liitetyistd merkityksistéa oli koskettamisen
arkisuus ja luonnollisuus: koskettaminen on arkinen osa koulumaailmaa. Opet-
taja viestijana hyddyntaa koskettamista esimerkiksi erilaisissa luokkahuoneen ru-
tiineissa: kattely, ylavitoset ja nyrkkitervehdykset ovat tervehdysrutiineina yhteis-
henkeé rakentavia tapoja ja ne viestivat yhteenkuuluvuudesta. Ihmisten valinen
vuorovaikutus on monikanavaista: koskettaminen tai koskettamatta jattdminen
kuuluvat siihen yhtena osana (ks. Finnegan, 2002, 7-8). Tata opettaja viestijana
myo6s korostaa: myonteista koskettamista ei pida erottaa koulussakaan pois
muusta vuorovaikutuksesta. Opettajan rooli viestijana painottaa myos sitéa puolta,
ettd koskettaminen ei ole erityisen tietoista toimintaa, jonka perusteluja olisi li-

kemmin pohdittu.
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Kolmas opettajan koskettaja-rooli on rajoittaja: kosketuksella puututaan oppilaan
kielteiseen toimintaan. Opettajalla on velvollisuus ja oikeus puuttua tilanteisiin,
jotka uhkaavat oppilaan tai muiden osallisten hyvinvointia. Toisaalta opettajan
pitdd varoa, ettei voimankaytto ylity. Kiinnipitotilanteessa opettajan oikeusturvan
kannalta on tarke&a, etta paikalla on ainakin kaksi aikuista: néin voidaan myds
huolehtia siitd, ettéd kiinnipitaminen tapahtuu turvallisesti. Rajoittajan roolissa
opettaja saattaa puuttua myos lievempiin tilanteisiin kevyen kosketuksen avulla:
esimerkiksi oppilaat voi joutua fyysisesti erottamaan toisistaan, mutta tilanne ei
vaadi varsinaista kiinnipitoa. Kiinnipitdminen on usein kuitenkin viimeinen keino,
jos pelkkéa puhe ei riita tilanteessa, jossa oppilaan pitaisi rauhoittua tai toimia toi-
votulla tavalla. Jotta opettaja voisi toimia oikealla tavalla rajoittajan roolissa, opet-
tajat toivoisivat jo opettajankoulutuksessa mahdollisuutta paneutua aiheeseen ja

sitd kautta kehittdd omaa pedagogista ajatteluaan kiinnipitAmisen suhteen.

Neljantena roolina opettaja on valttelija. Tassa roolissa opettaja valttelee oppilai-
den koskettamista lahinna itseensa liittyvista syista. Opettaja ei koe kosketta-
mista luontevaksi tavaksi toimia, ei omissa ihmissuhteissaan eika nain ollen
myo6skaan koulussa oppilaiden kanssa. Oppilaiden halaaminen tapahtuu vain op-
pilaiden aloitteesta, eikd opettaja halua millaan tavoin rohkaista oppilaita tahan.
Opettaja ei valttelijana pohdi koskettamisesta tulevia mahdollisia hyotyja, tai ne
eivat ainakaan voita opettajan omaa kokemusta koskettamisen epamieluisuu-
desta. Vaikka opettaja muuten valttelisi oppilaiden koskettamista, opettajan on
oltava kuitenkin valmis rajoittamaan oppilaan toimintaa fyysisesti. Valttelija kos-

kettaa oppilaita siis lahinna vain kielteisesti savyttyneissa tilanteissa.

Viidentena ja viimeisena on opettaja uhrin roolissa. Talléin opettaja hyvaksyy
kosketuksen leiman vaarallisena asiana, jota opettajan tulisi valtta&. Vaarinym-
marrysten pelossa opettaja asettaa itsensa passiiviseen rooliin ja nostaa kadet
pystyyn: oppilaan koskettaminen on liian riskialtista opettajan itsensa kannalta,
joten opettaja pyrkii valttamaan sita (vrt. Andrzejewski & Davis, 2008, 789). Opet-
taja haluaa turvautua ulkoa tulleisiin ohjeistuksiin siind, miten oppilaita voi kos-
kettaa, jolloin uhkana on jattaytyminen juuri passiivisen uhrin rooliin (vrt. Piper et
al., 2006, 151-152, 163; Fletcher, 2013, 705—-706). Uhrin roolissa opettaja kokee
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yhteiskunnan normit ja painostuksen siten, ettd esimerkiksi vastakkaisen suku-
puolen oppilaan koskettaminen mietityttaa. Kiinnipitotilanteet ovat myos riskialt-

tiita vaarinymmarryksille: opettajaa voidaan epailla liiallisesta voimankaytosta.

Uhrina opettaja kokee, ettei hanella ole aina mahdollisuuksia valita toimintaansa
esimerkiksi yllattavissa kiinnipitotilanteissa. Myos yhteison muiden jasenten, ku-
ten kollegoiden ja vanhempien, kielteinen suhtautuminen vaikuttaa opettajan ha-
luun valttaa koskettamista. Uhrin roolissa opettaja kokee, etteivat koskettamisen
hyvat puolet voita mahdollisia riskeja. Opettajaa huolestuttavat monet asiat kos-
kettamiseen liittyen, esimerkiksi oppilaiden vallankaytto tilanteessa, jossa oppi-
laat uhkaavat valittavansa opettajan kosketuksesta eteenpain. Erona valttelijan
rooliin on se, etta opettaja uhrina kokee kosketuksen olevan riskialtista toimintaa;
sen sijaan valttelija ei vain koe koskettamista luontevaksi tavaksi toimia oppilai-
den kanssa.

Janakuviossa (kuvio 1) myonteisen suhtautumisen puolella ovat kasvattajan ja
viestijan roolit: naissa rooleissa opettaja kokee pedagogisen koskettamisen
myoOnteisend asiana. Kasvattajan roolissa koskettaminen on kuitenkin tietoisem-
paa toimintaa kuin viestijan roolissa. Keskella on rajoittajan rooli, jossa korostuu
enemman koskettamisen valttamattomyys kuin sen pitaminen myodnteisena tai
kielteisen& asiana. Janan kielteisessa paadyssa ovat uhrin ja valttelijan roolit:
kummassakin roolissa opettaja suhtautuu koskettamiseen vélttelevasti, mutta eri
syista. Valttelija valttaa koskettamista sisaisista syista, uhri ulkoapain tulevien
paineiden takia. Uhrin roolissa opettaja myos suhtautuu koskettamiseen huoles-

tuneesti.

Seka kasvattajan etta rajoittajan rooli kuvaavat opettajan tapoja kayttada koske-
tusta pedagogisesti, mutta erona on, ettd kasvattaja kayttaa kosketusta enem-
man positiivisissa tilanteissa ja rajoittaja negatiivissavytteisemmissa. Verratta-
essa kasvattajan ja rajoittajan rooleja uhrin rooliin erona on, ettd kasvattaja ja
rajoittaja keskittyvéat toimimaan pedagogisesti koskettajana, kun taas uhri jattaa
pedagogisen paatoksenteon ohjeistuksien varaan. Niin ik&dan valttelijan rooli

eroaa ensin mainituista siing, etta valttelija valttda koskettamasta oppilaita niin
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kielteisissd kuin myonteisissa tilanteissa, eikd koe koskettamisen pedagogisia
merkityksia olennaisiksi.

Janakuvion avulla pyrin kuvaamaan sita, etta kukaan opettaja tuskin sijoittuu pel-
kastaan yhteen rooliin, vaan jokaisella opettajalla voi hetkesta ja tilanteesta riip-
puen olla eri rooli tai roolien sekoitus. Abstraktien, karjistettyjen roolien tarkoituk-
sena on heijastaa niitd mahdollisia opettajien suhtautumistapoja oppilaiden kos-

kettamiseen, jotka tassa tutkimuksessa ovat tulleet ilmi.
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4 Luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta mitataan eri tavoin kuin maarallisessa
tutkimuksessa: olennaista on edeta systemaattisesti analyysissa ja tulkinnassa
ja kirjoittaa eri vaiheet auki. Liséksi aineisto on esiteltdva huolellisesti, jotta lukija
saa siitd kokonaisvaltaisen kasityksen, ja aineistoesimerkkien avulla on havain-
nollistettava, mihin tulokset perustuvat: tutkija ei ole keksinyt niitd p&astaan.
(Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen, 2010, 26-27; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara,
2007, 227-228.) Olen pyrkinyt naihin tavoitteisiin omassa tutkimuksessani: olen
tehnyt analyysiani huolella ja selostanut toimintaani vaihe vaiheelta auki Tutki-
muksen toteutus -luvussa. Lisaksi olen aineistositaattien avulla perustellut ana-

lyysiani ja tulkintaani.

Laadullisen tutkimuksen validiteetti tarkoittaa aineiston sopivuutta kuvaamaan
kyseistd tutkimusongelmaa; validiteetin varmistamiseksi tutkijan tulee myds
avata omia menetelmallisia valintojaan ja perustella niita lukijalle (Ruusuvuori et
al., 2010, 27). Olen hankkinut aineistoni haastattelemalla luokanopettajia, eri-ikai-
sia naisia ja miehia, joilla on eripituisia tyduria: nain pyrin varmistamaan aineistoni
monipuolisuuden. Vaikka aineistoni on verrattain pieni, kuusi haastateltavaa,
koen, etta se on sopivankokoinen pro gradu -tutkielmaa varten: aineisto sisaltaa
riittdvasti aineksia syvallisempéaakin analyysia varten. Toki mitd enemman haas-
tateltavia olisi, sita enemman mahdollisia merkityksia saattaisi 16ytyd. Toisaalta
kuitenkin monet samat asiat korostuivat néilla haastateltavilla: aineiston kyllaan-
tymista oli siis havaittavissa. Olen kayttanyt aikaa pohtiakseni analyysimenetel-
miani ja mietiskellyt erilaisia vaihtoehtoja, minkéa jalkeen olen pyrkinyt avaamaan

niitd menetelmia, joihin olen paatynyt.

Tutkimuksen luotettavuuteen arviointiin kuuluu myds objektiivisuuden pohdinta
(ks. esim. Hirsjarvi et al., 2007, 292—-293). Olen tiedostanut tutkielmaa tehdesséani
omat ennakkokasitykseni, jolloin olen voinut kiinnittd&d paremmin huomiota myads
sellaisiin aineiston kohtiin ja lahdekirjallisuuteen, jotka eivat taysin vastaa kasi-
tyksiani. Olen tutkielmassani hyddyntényt monipuolisesti eri lahteitd ja rakentanut

analyysini ja tulkintani avoimin mielin. Tutkijana ei kuitenkaan koskaan voi olla
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taysin vapaa omasta subjektiivisuudesta, ja tutkimustulokset muodostuvat tutki-
jan tekemisté valinnoista (emt.; ks. myds Ruusuvuori et al., 2010, 15). Tiedostaen
siis oman subjektiivisuuteni olen pyrkinyt analyysissa ja tulkinnassa mahdollisim-

man objektiiviseen tarkasteluun.

Omat taitoni haastattelijana ovat vasta kehittymassa,; jokaisen haastattelun jal-
keen huomasin, mité olisin voinut kysya viela lisda tai hieman eri tavalla. Kuiten-
kin koen, etta haastattelut onnistuivat tarpeeksi hyvin, ja sain hankittua sopivan
aineiston tutkielmaani varten. Pyrin esittamaan haastattelukysymyksia siten, ett-
eivat ne ohjaisi liikaa vastaamista johonkin suuntaan. Liséksi suhtauduin neut-
raalisti ja kilnnostuneesti kaikkiin haastateltavien vastauksiin, jotta haastateltavat
kokisivat haastattelutilanteen mahdollistavan vastaamisen siten, miten he oike-

asti ajattelevat.

Mahdollinen vaikeus puhua koskettamisesta suoraan voi heijastua siihen, etta
haastateltava jattda vastaamasta kysymykseen tai vastaa kuten olettaa olevan
sopivaa vastata. Tama voi vaikuttaa vastausten luotettavuuteen. Kuitenkin ajat-
telen, etta kaikilla haastateltavilla oli tilaa pohtia kysymyksia eri nakokannoilta ja
mahdollisuus tuoda erilaisia nakemyksia esiin, mika nakyy myds aineistossa:

haastatelluilla opettajilla on paljon erilaisia nakemyksia koskettamiseen liittyen.

Laadullisessa tutkimuksessa yleistettavyys tarkoittaa eri asiaa kuin maarallisessa
tutkimuksessa: tarkoituksena on havainnollistaa, mité kaikkia mahdollisia erilaisia
tapoja on kuvata samaa ilmiota, tassa tapauksessa koskettamista koulussa. Ha-
vaintojen pohjalta rakennettujen merkitysten voidaan siten olettaa olevan ole-
massa kulttuurissa yleisemminkin. (Ruusuvuori et al., 2010, 26—28.) Tutkimustu-
lokseni ovat samansuuntaisia aikaisemman koskettamiseen koulussa liittyvan
tutkimuksen kanssa, mutta tuovat siihen kuitenkin uuden ndkékulman: miten suo-
malaiset luokanopettajat suhtautuvat oppilaiden koskettamiseen. Tuloksia ei
voida yleistdd koskemaan kaikkia suomalaisia opettajia, mutta ne valottavat niita

ajatuksia, toimintatapoja ja rooleja, joita voi ilmeté opettajilla yleisemminkin.

Tutkimuseettisind kysymyksina pohdin haastattelutilanteen luottamuksellisuutta,

haastateltavien anonymiteetin sailyttamisté ja aineiston anonymisointia. Ennen
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haastatteluja kerroin haastateltaville, mihin tarkoitukseen haastattelu tehdaan, ja
kerroin aanittdvani haastattelun ja sailyttdvani aanitteet ja litteraatit niin, etta
haastateltavien anonymiteetti sailyy. Merkitsin aanitteet ja litteraatit kirjainkoo-
deilla (A—F), joten haastateltavien nimet tai muut tunnistetiedot eivat ole naky-
vissd missaan muodossa. Haastateltavien anonymiteetti sdilyy hyvin, koska en
tutkielmassani esimerkiksi erittele haastateltavien ikaa tai opetuskokemusta: ker-
ron vain yleisella tasolla kaikista haastateltavista. Litteroidessani aanitetta poistin
haastateltavan kayttamat nimet: esimerkiksi haastateltavan kayttdessa omaa ni-
meaan merkitsin hakasulkuihin "haastateltavan nimi”. Nain varmistin, ettei litte-
roituun aineistoon jaa tietoja, joista haastateltavan tai muun henkilon voisi tunnis-

taa.
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8 Pohdintaa

Tavoitteenani tassa pro gradu -tutkielmassa oli tarkastella luokanopettajien eri-
laisia suhtautumistapoja oppilaiden koskettamiseen pedagogisena keinona. Kuu-
den luokanopettajan haastattelun perusteella muodostin opettajien koskettami-
seen liittdmia erilaisia merkityksia, tarkastelin opettajan koskettamiseen vaikutta-
via tekijoitd seka rakensin abstraktin tason rooleja opettajista koskettajina. Nama
tulokset kertovat siita, miten luokanopettajat kokevat oppilaiden koskettamisen
osaksi omaa toimintaansa ja tyotddn. Koskettamiseen liitetyt merkitykset ja eri-
laiset roolit eivat ole staattisia (vrt. Andrzejewski & Davis, 2008, 790), vaan ne
voivat olla paallekkaisia ja limittaisia tai esiintyd erilaisin painotuksin samalla

opettajalla.

Omana lahtékohtanani talle tutkielmalle oli kosketuksen tarkeyden tiedostaminen
ja halu selvittéda, millaisessa osassa kosketus nayttaytyy luokanopettajille. Kos-
kettaminen saa merkityksia niin myonteisen kuin vélttelevan suhtautumisen
kautta: koskettaminen nahdaan luonnollisena ja arkisena asiana, rauhoittamisen
ja ohjaamisen valineena seka valittamisend; toisaalta osa opettajista ei koe kos-
kettamista itselleen luontaiseksi tavaksi toimia. Liséksi koskettamista on kaytet-
tava joskus oppilaan toiminnan rajoittamiseen. Koskettaminen saa merkityksen
myo6s huolenaiheena: opettajia mietityttdvat mahdollisuus vaarinymmarryksiin

mutta toisaalta myos kosketuksen puute.

Koskettamisen merkitykset kertovat myds pedagogisen koskettamisen kayttotar-
koituksista ja tilannekonteksteista ja sitd kautta opettajan koskettamiseen vaikut-
tavista tekijoista. Niin luokkahuonetilanteen konteksti kuin yhteison ja yhteiskun-
nan oletetut normit muokkaavat opettajan tapaa kayttda koskettamista osana toi-
mintaansa. Lisaksi koskettamiseen vaikuttavat niin opettajan oma kosketushisto-
ria, oppilaisiin liittyvat piirteet, tietoinen paatoksenteko tai spontaani toiminta kuin
erilaiset ohjeistukset tai oma pedagoginen ajattelu. Naméa koskettamiseen vaikut-
tavat tekijat, kuten erilaiset kontekstit ja opettajan harkinta tilanteessa, kertovat
opettajan roolista koskettajana: millaiseen rooliin opettaja asettuu koskettamisen

erilaisissa konteksteissa.
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Opettajan erilaiset roolit koskettajana kertovat niistd mahdollisista toiminta- ja
suhtautumistavoista, joita opettajalla voi olla koskettamiseen liittyen. Opettaja
kasvattajana, viestijana, rajoittajana, valttelijana seka uhrina ovat abstrakteja ja
karjistettyja rooleja, joiden tarkoituksena on havainnollistaa koskettamiseen liitty-
vid eri puolia ja opettajien erilaisia ndkemyksia. Koska koskettaminen on komp-
leksinen aihe (ks. esim. Kinnunen, 2013, 213-214), silhen suhtautuminen voi olla
hyvinkin ristiriitaista (vrt. Andrzejewski & Davis, 2008, 791): opettaja voi esimer-
kiksi ajatella koskettamisen olennaiseksi osaksi kasvatusty6taan ja samaan ai-

kaan kokea ahdistusta siitd, mitd muut ajattelevat koskettamisesta.

Vaikka tutkimustulokseni eivat ole yleistettavissa koskemaan kaikkia luokanopet-
tajia, ne voivat auttaa opettajia hahmottamaan omaa suhtautumistaan kosketta-
miseen pedagogisena valineena. Opettajan erilaiset roolit koskettajana voivat siis
toimia opettajan itsereflektion valineen&: miten opettaja itse suhtautuu oppilaiden
koskettamiseen, ja millaisissa rooleissa ja mista syista itse toimii koskettajana.
Reflektoinnin kautta opettaja voi havainnoida omaa tapaansa koskettaa ja pohtia,
hyodyntaako kosketusta koulussa niin kuin haluaisi hyodyntéa: toteuttaako opet-
taja omaa pedagogista ajatteluaan vai toimiiko oletettujen ohjeistuksien ja yhteis-
kunnan painostuksen mukaan. Itsereflektoinnista on mahdollisuus laajentaa kes-
kustelua myds omaan tydyhteisdon: miten meidan koulussamme suhtaudutaan

koskettamiseen pedagogisena keinona.

Mahdollisuus keskustella koskettamisesta pedagogisena keinona ja siihen liitty-
vista huolista jo opettajankoulutuksessa voisi edesauttaa kosketusmyodnteisem-
man kulttuurin rakentumista. Liséksi keskustelun jatkuminen tydyhteisossa seka
tyoyhteison tuki ja kannustaminen pedagogiseen koskettamiseen voivat edistaa
opettajan oman pedagogisen ajattelun kehittymistd koskettamisen osalta (ks.
Andrzejewski & Davis, 2008, 792—-793; Fletcher, 2013, 704, 706—707). Monessa
haastattelussa mainittin myds vanhempien huomioiminen oppilaiden kosketta-
miseen liittyen: vanhempien kanssa keskustelu voi ratkaista opettajaa mietitytta-
vid asioita. Juuri opettajilla voisi olla rooli yhteiséssaan keskustelun avaajina,

suuntana kosketusmyonteisempi kulttuuri (ks. Owen & Gillentine, 2011, 866).
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Koskettamisen kasittely oppilaiden kanssa voi auttaa oppilaita ymmartamaan
koskettamisen roolia ihmisten vélisessa vuorovaikutuksessa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) vuosiluokkien 3—6 laaja-alaisen osaami-
sen tavoitteissa sanotaan kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun
(L2) osalta muun muassa, ettd "oppilaita kannustetaan arvostamaan ja hallitse-
maan omaa kehoa ja kayttdmaan sitéa tunteiden ja ndkemysten, ajatusten ja ide-
oiden ilmaisemiseen” (POPS, 2014, 155). Vaikka koskettamista ei tdssa suoraan
mainita, oman kehon kayttaminen tunteiden ilmaisuun voi tarkoittaa esimerkiksi
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa koskettamista: kosketuksella viestitdan toiselle
omia ajatuksia. Liséksi itsesta huolehtimisen ja arjen taitojen (L3) osalta maini-
taan, etta "yhdessa keskustellaan yksityisyyden ja henkilékohtaisten rajojen suo-
jaamisen merkityksesta ja opitaan siihen liittyvia toimintatapoja” (emt., 156). Ta-
han liittyy my6s oman kehon rajojen pitdminen: jokaisella on oikeus koskematto-
muuteen. Nama laaja-alaisen osaamisen tavoitteet kertovat siis siita, etta kosket-

tamisesta keskustelu kuuluu kouluun.

Kaikissa haastatteluissa ilmeni oletus, etté ylakoulussa koskettaminen on merkit-
tavalla tavalla erilaista kuin alakoulun puolella. Koska tutkimukseni keskittyi ala-
kouluun, jatkotutkimusaiheena olisi kiinnostavaa tietaa, miten ylakoulun ja lukion
opettajat suhtautuvat koskettamiseen. Jatkotutkimuksena olisi myos kiinnosta-
vaa selvittaa, miten suurempi joukko opettajia suhtautuu koskettamiseen: ovatko

suomalaiset opettajat enemman kosketusmyonteisia kuin -kielteisia.
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Liitteet

LITE 1

Teemahaastattelurunko

Perustietoja:

1.

o M 0D

Kuinka kauan olet ollut opettajana?

k&

Erityisopettajan koulutus?

Mitd luokka-asteita olet opettanut?

Millainen luokka talla hetkella (luokka-aste; opettaako muitakin kuin omaa luok-
kaa)?

Suhtautuminen oppilaiden koskettamiseen koulussa:

1.
2.

9.

Mita sinulle tulee mieleen sanasta koskettaminen?

Miten kuvailisit suhtautumistasi oppilaiden koskettamiseen? (opettaja koskettaa
oppilaita)

Muistatko, milloin viimeksi olet koskettanut oppilasta? (Misté syysta?)

Mita eri tapoja kaytat oppilaiden koskettamiseen?

Kuinka tietoisesti kosketat? (Onko koskettaminen lahinna tietoista toimintaa
(esim. kattely) vai tapahtuuko sitd my6s luonnollisesti vuorovaikutuksen lo-
massa?)

Millaisissa tilanteissa oppilaan koskettaminen on luontevaa?

Onko tilanteita / Millaisissa tilanteissa koskettaminen on valttamatonta/tarpeel-
lista?

Muistatko tilannetta, jossa olisit joutunut pohtimaan, koskeako oppilasta vai ei?
Tai jalkikateen pohtinut, olisiko pitdnyt koskea / jattaa koskematta?

Miten eri oppiaineiden tunneilla koskettaminen eroaa?

10. Enté eri-ikaisten oppilaiden kanssa?

11. Oletko kiinnittdnyt huomiota siihen, keita oppilaita kosketat?

¢ Vaikuttaako oppilaan tausta (esim. maahanmuuttotausta) koskettami-
seen?
¢ Vaikuttaako oppilaan sukupuoli koskettamiseen?

o Yleisopetuksen oppilas / erityisoppilas?



12.

13.

14.

15.
16.
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Oletko huomannut, ettd miten eri oppilaat reagoivat koskettamiseen, ja vaikut-
taako se koskettamiseen jatkossa?

Tekevatko oppilaat itse aloitteita koskettamiseen? Miten reagoit oppilaiden kos-
kettaessa sinua?

Oletko puhunut oppilaidesi kanssa koskettamisesta tai tehnyt joitakin harjoituk-
sia turvalliseen koskettamiseen liittyen? Jos olet, niin mit& ja millaisia?

e Oppilaiden vélinen koskettaminen: oletko kiinnittdnyt huomiota siihen,
sekd myonteiseen etta kielteiseen koskettamiseen; millaista koskettami-
nen on?

Kaytatkd joskus koskettamista pedagogisena vélineena? Milla tavalla?
Oletko joutunut puuttumaan vakivaltatilanteeseen koulussa, esim. oppilaiden
valinen fyysinen tappelu? Miten olet toiminut? Jos et ole, niin miten uskot toimi-

vasi sellaisessa tilanteessa?

Miten koulussa puhutaan koskettamisesta:

17

18.

19.

20.

. Muistatko tilanteen esim. opettajainhuoneessa, jossa koskettamisesta on pu-

huttu? Mit& ja miten siitd on puhuttu?
Millainen ilmapiiri koulussa on koskettamisen suhteen:
¢ Kannustetaanko opettajia koskettamaan, vaietaanko aiheesta vai ohjeis-
tetaanko valttamaan koskettamista
¢ Onko jotain saant6a?
Mitd ajatuksia vakivalta/hyvaksikayttdtapaukset ovat herattdneet koulussa?
Ovatko ne vaikuttaneet koulun kosketusmyonteisyyteen/kielteisyyteen?
o (Opettaja tytntaa oppilaan ulos ruokalasta; liian kovakourainen kasit-
tely?)
o (Hyvaksikayttd/ahdistelutapaukset, jossa opettaja hyvaksikayttanyt oppi-
laita?)
Mitd ajattelet siitd, ettd vaikuttaako opettajan sukupuoli koskettamiseen, ja jos

vaikuttaa, niin miten?

Jos ei kosketa:

Miksi et kosketa?

Milloin olet paattanyt olla koskematta, oletko joskus aiemmin koskenut? Mikd on muut-

tunut?

Mita pitaisi muuttua, jotta voisit kuvitella koskettavasi?



