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Kosketuksen lukutaitoa. Konventionaalistuneet
kosketukset oppilaiden valisissa
vuorovaikutustilanteissa

While orienting to teacher’s activities during classroom interaction, students are often involved
in parallel activities such as interacting with their peers. In this article, we analyze peer-to-
peer interactions in which students make use of touching as a method for constructing a
new participation framework or renewing a declining one while simultaneously displaying
orientation to teacher-led activities. The data for the study consists of naturally occurring
classroom interaction in lower secondary schools. As the method for analysis, we use
multimodal conversation analysis. In the analysis, we describe certain types of touches that
function as conventionalized means of soliciting the addressee’s attention. In addition, we
show that the shape and the intensity of the touch are affected by the physical location of the
participants in relation to each other as well as the additional functions of the touch, such as
requesting or teasing.
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1 Johdanto

Luokkahuoneissa osallistujat — opettaja ja oppilaat seka oppilaat keskendan - ovat
usein fyysisesti lahelld toisiaan, ja siten oppitunti vuorovaikutustilanteena mah-
dollistaa erilaisia osallistujien valisia kosketuksia. Luokkahuonevuorovaikutuksessa
esiintyy esimerkiksi kosketuksia, joita opettaja hyddyntda osana pedagogista toi-
mintaansa (esim. Vanhanen 2017), mutta myds sellaisia kosketuksia, joilla oppilaat
kutsuvat toisiaan erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin opetustoiminnan lomassa. Op-
pilaiden valiset huomionkiinnittamiseen liittyvat kosketuskdytanteet ovat luokka-
huoneessa usein toistuvia, samantapaisia ja rutiininomaisia, ja kutsummekin niita
tassa artikkelissa konventionaalistuneiksi kosketuksiksi. Tarkastelemamme konven-
tionaalistuneet huomionkiinnittamiskosketukset ovat lyhyitd, intensiteetiltdan ke-
vyehkoja kaden, sorm(i)en tai kyynarpaan kosketuksia johonkin lansimaissa yleisesti
neutraalina pidettyyn ruumiinosaan, kuten selkdan, olkapaahan tai kasivarteen (vrt.
Suvilehto ym. 2015).

Luokkahuoneessa kosketuksia osataan tuottaa ja tulkita paitsi konventionaa-
lisesti my0s tilanteisesti ymmarrettavalla tavalla. Erityyppisia vuorovaikutusfunktioi-
ta, esimerkiksi huomion kiinnittamista, palvelevien kosketusten tuottaminen ja tul-
kinta nojaavat taitoon tunnistaa erityyppisia kosketuksia ja niiden merkityksid. Kun
lapsi oppii puhumaan ja ymmartamaan puhetta, han oppii samalla tulkitsemaan
myd&s muita vuorovaikutustilanteissa tarkeita merkityksid. Niihin kuuluvat olennai-
sesti esimerkiksi ilmeet ja eleet - mutta myods kosketukset. (Tulbert & Goodwin 2011;
Field 2014.) Sosiaalistuessaan yhteisd6nsa lapsi omaksuu kosketukseen liittyvat nor-
mistot, joita ymparilla olevat ihmiset noudattavat erilaisissa konteksteissa (Kinnunen
2013). Kutsumme tata sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kehittyvaa taitoa tunnistaa
ja nyansoida kosketuksia ja niiden merkityksia kosketuksen lukutaidoksi. Esitamme,
ettd yksi osoitus kosketuksen lukutaidosta on tdssa artikkelissa tarkastelemiemme
huomionkiinnittamiskosketusten varioiva kayttd ja tunnistaminen.

Vuosituhannen vaihteen tienoilla ihmis- ja yhteiskuntatieteissa tapahtu-
nut kehollinen kddnne nosti ruumiin, ruumiillisuuden ja ruumiillisen kokemuksen
keskeisiksi tutkimuskohteiksi (esim. Sheets-Johnstone 2009). Kielen ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen tutkimuksessa se nakyy lisadntyneena kiinnostuksena kehollisen
toiminnan merkitykseen, esimerkiksi katseen, ilmeiden, eleiden, asentojen, tilas-
sa liilkkumisen ja erilaisten esineiden kasittelyn rooliin erilaissa arkisissa ja institu-
tionaalisissa vuorovaikutustilanteissa (Nevile 2015). Kosketuksen tarkasteleminen
luokkahuonetilanteissa on kuitenkin vield varsin uutta (ks. kuitenkin esim. Kaanta
& Piirainen-Marsh 2013; Cekaite 2015, 2016; Tainio 2016). Erityisesti oppilaiden va-
lisessa vuorovaikutuksessa kosketuksen tehtdvia ja merkityksid on tutkittu vasta
vahan. Luokkahuone on monenkeskinen vuorovaikutustilanne, jossa tarkastelun
kohteeksi asettuu usein opettajan toiminta (Heritage & Heritage 2013; Margutti &
Drew 2014; Heinonen 2017). Vaikka oppilaiden toimintaan, esimerkiksi aloitteisiin,
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on viimeaikaisessa tutkimuksessa kiinnitetty jonkin verran huomiota luokan julkisen
puheen osana (esim. Garton 2002; Waring 2011; Merke 2016), oppilaiden keskinai-
sestd toiminnasta luokkahuonetilanteissa on edelleen vdhemman tutkimustietoa
(ks. kuitenkin esim. Sahlstrom 1999; Jakonen 2015; Tainio 2016).

Luokkahuoneen monenkeskisessa vuorovaikutuksessa rakentuu jatkuvasti
useita toistensa kanssa limittaisia ja paallekkaisia vuorovaikutustapahtumia, joihin
puolestaan muodostuu erilaisia osallistumiskehikkoja (Lehtimaja 2011). Osallis-
tumiskehikon kasitteelld kuvataan vuorovaikutustilanteen osallistujien suhdetta
meneillddn olevaan toimintaan ja siihen, miten he rakentavat tilanteessa omaa ja
toisten osallistujuutta (Goodwin & Goodwin 2004). Lasnaolijat osoittavat esimerkiksi
sanallisesti tai katseen tai asennon avulla sen, kenelle he kulloinkin puhuvat tai keta
kuuntelevat (Goodwin 1981). Luokkahuoneessa etenkin oppilaiden verbaalinen
osallistujuus on osin rajoitettua, mika synnyttaa tarpeen ei-kielellisille vuorovaiku-
tuskaytanteille. Kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa hyodynnetdan aina eri modali-
teetteja samanaikaisesti, mutta ne kietoutuvat yhteen siten, etta tilanteisesti aina
jokin modaliteetti tulee priorisoiduksi (Mondada 2014).

Tassa artikkelissa tarkastelemme vuorovaikutustilanteita, joissa koskettami-
nen on se modaliteetti, joka oppilaiden valisessa vuorovaikutuksessa joko synnyttaa
uuden tai elvyttdd meneilladn olevan osallistumiskehikon. Samalla se rakentaa ope-
tustilanteen osallistumiskehikon kanssa paallekkdisen tai siihen limittyvan osallistu-
miskehikon. Analyysissamme etsimme aineistoesimerkkien avulla vastausta seuraa-
viin kysymyksiin:

1. Millaisia toistuvia huomionkiinnittamiskosketuksia esiintyy oppilaiden
valisessa vuorovaikutuksessa?

2. Miten kosketukset ja kosketussekvenssit rakentuvat ja miten ne rakenta-
vat osallistumiskehikkoa?

3. Miten kosketusten konventionaalisuus nakyy vuorovaikutuksessa ja mi-
ten konventionaalistuneiden kosketusten vuorovaikutuspotentiaalia
hyddynnetdan vuorovaikutuksessa?

2  Oppilaiden valinen koskettaminen koulussa

Opettajien kosketuksen merkitysta on kasitelty monissa tutkimuksissa. Tutkimusten
mukaan opettajan toiminnalla on mydnteisia vaikutuksia oppilaiden hyvinvointiin ja
oppimiseen: sen on osoitettu edistavan tyérauhaa (Welldal ym. 1986) ja parantavan
oppilaiden kognitiivista suorituskykya (Guéguen 2004). Koskettaminen ei koulussa
kuitenkaan rajoitu oppilaan ja opettajan véliseen vuorovaikutukseen, vaan myds op-
pilaiden vélisessa vuorovaikutuksessa ovat mahdollisia monentyyppiset kosketukset
aina kasikkain kulkemisesta, halailusta ja leikkimielisestd nujakoinnista vakivaltaan
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ja seksuaaliseen hairintdan. Oppilaiden valista fyysista koskettamista on aiemmin
tarkasteltu muutamissa pedagogisissa vuorovaikutuskonteksteissa. Hermansson
(2017) on tutkinut ruotsalaisessa esiopetuksen luokassa sitd, millaisiksi oppilaiden
pareittain toteutettavat e-kirjan luku- ja kuunteluhetket muotoutuvat. Hinen mu-
kaansa oppilaat hakeutuvat lukuhetkien ajaksi istumaan tai makaamaan lahekkain,
ja fyysinen laheisyys ndyttaa rakentuvan yhdeksi miellyttavan lukemistilanteen ele-
mentiksi (Hermansson 2017). Kaadnta ja Piirainen-Marsh (2013) puolestaan tarkastele-
vat ylakoulun fysiikan oppituntien ryhmétydskentelyssa manuaaliseksi ohjaamiseksi
nimittdmaansa kdytannetta eli toisen oppilaan toiminnan ohjaamista liikuttamalla
taman kattad haluttuun suuntaan. Samantapaisia kehollisen ohjaamisen kaytanteita
on tunnistettu monissa muissakin opettamiseen ja ohjaamiseen liittyvissa konteks-
teissa (mm. Cekaite 2015, 2016; Goodwin & Cekaite 2013; Martin & Sahlstrém 2010).

Oppilaiden vélinen koskettaminen nousee esiin myds monissa etnografista
tutkimusotetta hyodyntavissa tutkimuksissa. Esimerkiksi sukupuolen rakentumista
koulun arjessa tarkastellut Thorne (1993: 15) kertoo oppilaiden jatkuvan kehollisen
kanssakdymisen — kaikenlaisen tonimisen, tyontamisen, kampittelun ja likistelyn
- olevan yleistd. Monet koulun sukupuolijarjestyksista kiinnostuneet tutkijat ovat
huomanneet, etta erilaiset ei-kielelliset hellyydenosoitukset, kuten toisen hartioiden
hierominen, tukan kampaaminen ja halaaminen ovat etenkin tytoille tarkeita ysta-
vyyden osoittamisen keinoja (esim. Ambjorsson 2004; Goodwin 2006; Lewis 2001).
Ambjorsson (2004: 127) tulkitsee téllaisen tyttojen vdlisen koskettelun myds yh-
deksi heteronormatiivista jarjestysta yllapitavaksi elementiksi. My6s Tainion (2016)
kiusoittelua kasittelevassa artikkelissa tyttdjen valinen leikillinen ja kiusoitteleva
koskettaminen nayttaytyy keskindisen ystdavyyden osoittamisen ja lujittamisen va-
lineend — mutta samalla my6s ulossulkemisen mekanismina.

Poikien keskindiselle vuorovaikutukselle yldkoulussa on Tolosen (1996) mu-
kaan ominaista jatkuva, toisinaan vakavampiakin muotoja saava fyysinen nahistelu,
joka liittyy yhtdalta sosiaalisesta statuksesta ja vallasta neuvotteluun, toisaalta kou-
lun rutiininomaisen arjen rikkomiseen (ks. my&s Paju 2011: 179-180). Tama on tyy-
pillistda myos alakouluikaisille pojille, jotka maskuliinisuuttaan todistaakseen ajautu-
vat seka leikki- etta tositappeluihin toisten poikien kanssa (Manninen 2008). Tolonen
(1996: 113-116) luonnehtii nahistelua osaksi poikien kollektiivista itsemdarittelys,
johon pojat yksildina voivat suhtautua eri tavoin mutta johon he yleensa joutuvat
tavalla tai toisella ottamaan kantaa (ks. myds Mac an Ghaill 1994; Paju 2011). He-
gemonisen maskuliinisuuden tuottamiseen ja koulun arkisen heteronormatiivisen
jarjestyksen ylldpitamiseen liittyy myds monenlainen poikien tyttoihin kohdistama
sanallinen ja kehollinen seksuaalinen hairinta vaatteiden alle kurkistelusta epamiel-
lyttavaan koskettamiseen (Manninen 2008).

Kouluetnografit ovat kiinnittdneet huomiota siihen, ettd koulun opetusti-
lanteille on ominaista erdanlainen jatkuva jannite virallisen ja epdvirallisen koulun
seka niiden edellyttamien erilaisten roolien, oppilaan ja kaverin roolin, valilla (esim.
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Ohrn & Holm 2014). Oppilaiden ndkdkulmasta koulussa paitsi opiskellaan, myds
rakennetaan ja yllapidetdan sosiaalisia suhteita ja identiteettejd, eika epavirallisen
koulun kontekstissa arvostettu tapa toimia valttamatta sovi yhteen virallisen koulun
ihanneoppilaalle asetettujen odotusten kanssa (esim. Koole 2007; Tolonen 2001).
Kaikenlainen hauskanpito seka itsen ja muiden viihdyttdmiseen ja sosiaalisten suh-
teiden ylldpitamiseen tahtadva toiminta saatetaan ndhda akateemista orientaatiota
tarkedmpina (esim. Paju 2011). Sosiaalisia suhteita ja identiteettiad rakennetaan luok-
kahuoneessa kielellisin ja kehollisin keinoin, paikoin myds koskettamalla.

3 Luokkahuoneen limittaiset osallistumiskehikot

Vuorovaikutustilanteen lasnaolijoiden suhdetta meneillddan olevaan toimintaan ku-
vataan osallistumiskehikon kasitteen avulla (esim. Goodwin & Goodwin 2004). Opet-
taja ja oppilaat voivat osallistua oppitunnin aikana luokkahuonevuorovaikutukseen
monissa eri rooleissa, esimerkiksi puhujina, vastaanottajina tai ratifioituina tai sivulli-
sina kuulijoina (vrt. Goffman 1981), ja valittu ty6tapa sadtelee osaltaan sitd, millaista
osallistumista oppilailta kulloinkin edellytetdan (Lehtimaja 2011; Sahlstrom 1999).
Osallistumiskehikko on luonteeltaan dynaaminen. Lasndolijat rakentavat jatkuvas-
ti tilannetta seka omaa ja toistensa osallistujuutta siihen: he osoittavat kielellisella
ja ei-kielellisella toiminnalla, kuten katseella ja kehon asennolla, kenelle tai keille
he kulloinkin suuntaavat puheensa ja kenen puheen vastaanottajiksi asemoituvat
(Goodwin & Goodwin 2004; Rae 2001).

Koko luokan yhteinen opettajajohtoinen keskustelu voi muiden monenkes-
kisten keskustelujen tavoin hajaantua erilaisiksi pienemmiksi keskusteluiksi (vrt.
Egbert 1997). Opettajan johtaman keskustelun rinnalle voi kehkeytya rinnakkais-
keskusteluja, jotka ovat kaikkien lasnaolijoiden kuultavissa (esim. Lehtimaja 2011),
tai pulpettikeskusteluja (desk-talk), joita ei ole tarkoitettu muiden kuin ratifioitujen
osallistujien kuultaviksi (esim. Sahlstrom 1999). Rinnakkaiskeskustelussa voi olla
osallisena useita, eri puolilla luokkaa istuvia oppilaita, ja opettaja voi ammentaa sii-
ta aineksia varsinaiseen opetuskeskusteluun (Lehtimaja 2011). Pulpettikeskusteluja
puolestaan kdydaan tyypillisesti vierekkdin tai perakkadin istuvien oppilaiden kes-
ken (Sahlstrom 1999). Tutkimuksissa on kuitenkin kiinnitetty vdhemman huomiota
siihen, etta oppilaiden vdlinen rinnakkaistoiminta voi olla my&s ei-kielellista, eleisiin,
ilmeisiin ja kosketuksiin perustuvaa (ks. Tainio 2016).

Nykykoulussa oppilaiden oma-aloitteinen ja aktiivinen osallistuminen nadyt-
taa olevan enemman saanto kuin poikkeus (vrt. McHoul 1978; Mehan 1979). Op-
pilaat paitsi vastaavat opettajan aloitteisiin, myos esittavat kysymyksia ja pyyntoja
seka kommentoivat toistensa ja opettajan puheenvuoroja, joskus myos kriittisesti
(mm. Candela 1999; Heinonen 2017; Lehtimaja 2011; Sunderland 2001). Lisaksi
koululuokassa on tyotavasta rijppumatta usein meneillddn monenlaista varsinai-
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seen opetukseen liittymatdnta toimintaa (Jones & Thornborrow 2004; Koole 2007;
Lehtimaja 2011). Usein téllainen rinnakkaistoiminta liittyy oppitunnin siirtyma- ja
suvantokohtiin seka sellaisiin tilanteisiin, joissa opettaja kohdistaa puheensa ensisi-
jaisesti yksittdiselle oppilaalle eika koko luokalle (Koole 2003). Alton-Lee ym. (1993)
huomauttavat, ettd pulpettikeskustelut jadvat usein opettajalta huomaamatta, silla
oppilaat ovat tietoisia niistd mahdollisesti seuraavista moitteista ja osaavat kadyda
niitd huomaamattomasti. Oppilaiden keskindista vuorovaikutusta voidaan myos pi-
tda potentiaalisesti hyodyllisen, silld pulpettikeskustelut kasittelevat usein opetuk-
sen aihepiiria ja oppilaiden viliset keskustelut ovat tarkeitd sosiaalisten suhteiden
ylldpitamisen kannalta (esim. Jones & Thornborrow 2004).

Oppilaat voivat siis luoda virallisen, yleensd opettajan johtaman opetusti-
lanteen osallistumiskehikolle rinnakkaisia, paallekkaisia ja limittdisia osallistumiske-
hikkoja. Opettajajohtoisen opetustilanteen osallistumiskehikossa oppilaiden keski-
ndinen suhde muistuttaa Goffmanin (1963) kokoontumiseksi kutsumaa tilannetta:
he ovat fyysisesti lasnd samassa tilassa ja tavalla tai toisella suuntautuneet samaan
toimintaan mutta eivat varsinaisesti toinen toisiinsa. Siirtyminen kokoontumisen ti-
lasta kohtaamiseen eli sellaiseen kanssakdymiseen, jossa osapuolet nimenomaisesti
orientoituvat toisiinsa, edellyttaa sitd, ettd joku ldsndolijoista tekee aloitteen ja ai-
nakin yksi lasndolija reagoi siihen osoittamalla asemoituvansa vastaanottajaksi. Jae-
tun vuorovaikutustilanteen luodakseen aloitteentekijan on siis kiinnitettava aiotun
keskustelukumppaninsa huomio ja saatava tdma asemoitumaan vastaanottajaksi
(Egbert 1997).

Monenkeskisissa vuorovaikutustilanteissa tyypillisia vastaanottajan yksil6i-
miseen kdytettyja keinoja ovat esimerkiksi katseen ja kehon suuntaaminen aiottuun
vastaanottajaan, erilaiset huomion kiinnittimind toimivat dialogipartikkelit seka
puhutteleminen vaikkapa etunimelld tai tittelilla (esim. Egbert 1997; Lerner 2003).
Puhuteltu puolestaan osoittaa asemoitumistaan vastaanottajaksi tyypillisesti kaan-
tamalla katseensa ja vartalonsa puhujaan (esim. Goodwin 1981). Modaliteetin valin-
ta riippuu luonnollisesti tilanteesta: esimerkiksi luokkahuoneessa, jossa oppilailla ei
valttamatta ole katsekontaktia toisiinsa, on seka verbaalisella toiminnalla etta kos-
kettamisella tarkead rooli puheen kohdistamisessa (vrt. Lehtimaja 2011: 145).

Osallistumiskehikon rakentamisessa erityyppisilld huomionkiinnittamisen
keinoilla on térked tehtava. Jos aloitteen tekija on epdvarma vastaanottajan huo-
mion saamisesta esimerkiksi siksi, etta tdma on selvasti suuntautunut toisaalle tai
ei ole kiinnittanyt huomiota puhujan aiempaan toimintaan, voi varsinaista toimin-
toa, vaikkapa kommenttia tai kysymysta, edeltaa erillinen kutsuvuoro (Lehtimaja
2011: 87; Schegloff 2007: 48-49). Kutsuvuoro voidaan rakentaa monin tavoin: se voi
muodostua esimerkiksi huomionkohdistimesta (esim. hei), puhutteluilmauksesta tai
fyysisesta kosketuksesta, johon vastaanottajan odotetaan reagoivan ennen varsinai-
seen toimintaan siirtymista (Lehtimaja 2011: 86-87; Schegloff 2007: 49; vrt. Egbert
1997, valmisteleva toiminta). Kutsuttu puolestaan voi vastata kutsuun esimerkiksi
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kaantamalla katseensa ja kehonsa puhujan suuntaan seka erilaisin verbaalisin kei-
noin ja ilmaista ndin asettuvansa vastaanottajaksi (Lehtimaja 2011: 87; Schegloff
2007: 49). Kutsun ja vastauksen muodostama vieruspari (vieruspareista ks. esim. Ra-
evaara 1997; Schegloff 2007) voi siis kokonaisuudessaan rakentua myos ei-kielellisen
toiminnan varaan.

4  Tutkimusmenetelma ja aineisto

Tutkimusmenetelmamme on multimodaalinen keskustelunanalyysi (esim. Goodwin
2000; Haddington & Kaanta 2011; Evnitskaya & Jakonen 2017). Keskustelunanalyysis-
sa tarkastelukohteena ovat ne resurssit, joita hyodyntaen vuorovaikutuksen osapuo-
let vuoro vuorolta ja toiminto toiminnolta rakentavat jaettua ymmarrysta ja koordi-
noivat yhteista toimintaansa (esim. Stevanovic & Lindholm 2016). Multimodaalisessa
keskustelunanalyysissa kiinnitetddan huomiota siihen, milla tavoin toimijat hyddyn-
tavat erilaisia semioottisia resursseja, kuten puhetta, kehoa ja ymparoivaa fyysista
tilaa artefakteineen toimintansa jasentamisessa seka merkitysten rakentamisessa ja
tulkitsemisessa (esim. Mondada 2014; Mortensen 2012). Kontekstuaalinen konfigu-
raatio eli toimijan ulottuvilla olevat toiminnan materiaaliset ja kulttuuriset puitteet
mahdollistavat ja saatelevat ndiden resurssien hyodyntamista (Goodwin 2000). Ana-
lyysissamme kiinnitdmme erityista huomiota koskettamiseen, joka valitsemissam-
me esimerkkitilanteissa on se modaliteetti, joka tulee priorisoiduksi, kun osallistujat
tekevat aloitteita osallistumiskehikon uudelleen muotoilemiseksi.

Tutkimusaineistona olemme kayttaneet laajaa 129 tuntia kasittavaa eri
luokka-asteilta kerattya luokkahuonevuorovaikutuksen korpusta, joka muodostaa
tutkimushankkeemme vuorovaikutusaineiston (ks. https://blogs.helsinki.fi/kosket-
tavakoulu/). Seuloimme tasta korpuksesta alustavaan tarkasteluun katkelmia, jois-
sa on mukana kymmenia erityyppisia oppilaiden valisia huomionkiinnittimiksi tul-
kitsemiamme kosketuksia. Tarkemman analyysin kohteeksi valikoitui 31 katkelmaa
kasittava kokoelma, josta analysoimme niita kasi-, sormi- tai kyynarpaakosketuksia,
joita oppilaat hyddynsivat huomion kiinnittamisen keinoina osallistumiskehikon ra-
kentamiseksi ja uudelleen muovaamiseksi.

Tahan artikkeliin valikoituneet esimerkit 1, 2 ja 4 ovat aineisto-osiosta, joka
on videonauhoitettu kahdella kameralla vuonna 2011 paakaupunkiseudulla ja jos-
sa on yhdeksan 9. luokan oppituntia. Esimerkki 3 on padkaupunkiseudulla vuonna
2016 yhdelld kameralla nauhoitetusta aineisto-osiosta, jossa yhdeksasluokkalaiset
ratkovat 13:ssa 2-4 hengen ryhmadssa suomen kielen kielioppitehtavia (aineiston
kesto yhteensa 2 h 10 min). Kaikki aineistoissa esiintyvat opettajat ja oppilaat ovat
antaneet suostumuksensa videonauhoitusten tutkimuskayttoon. Litteraateissa kay-
tamme tekaistuja nimia oppilaiden yksityisyyden suojaamiseksi.
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5 Konventionaalinen kosketus osallistumiskehikon
rakentamisen keinona

Seuraavien esimerkkikatkelmien avulla ndytamme, millaisia oppilaiden véliset huo-
mionkiinnittamiskosketukset ovat ja millainen rooli niillda on osallistumiskehikon
rakentamisessa. Havaintojemme mukaan oppilaat hyddyntdvat huomionkiinnit-
tamiskosketuksia rakentaakseen tai elvyttadkseen pedagogisen toiminnan kanssa
paallekkaisia tai siithen limittyvid osallistumiskehikoita. Kuvataksemme tata ilmiota
analysoimme yksityiskohtaisesti neljaa esimerkkia.

Ensimmaisen esimerkin avulla ndytdmme, miten huomionkiinnittamiskoske-
tuksella rakennetaan uusi vuorovaikutustilanne ja muovataan tilanteessa opetus-
vuorovaikutukseen suuntautumista suuntautumiseksi oppilaiden véliseen vuorovai-
kutukseen. Esimerkki havainnollistaa sitd, miten tietty kosketus (koputus ylaselkaan)
tunnistetaan meneilldan olevassa vuorovaikutustilanteessa konventionaalistuneek-
si huomionkiinnittimeksi. Toisen ja kolmannen esimerkin (kosketus olkapaahan ka-
delld ja kyyndrvarteen kyynarpaalld) avulla ndytamme, miten kertaalleen rakennettu
mutta purkautumassa oleva osallistumiskehikko elvytetaan niin, ettd vastaanottajan
huomio saadaan kiinnitettyd uudelleen jo kertaalleen kdynnistettyyn toimintaan.
Neljannen esimerkin avulla osoitamme, etta huomionkiinnittamiskosketus voidaan
muotoilla tavalla, joka on tulkittavissa kiusoitteluksi. Endotamme, ettd siind kdytossa
oleva huomionkiinnittamiskosketus (tukasta nykdiseminen) on konventionaalistu-
nut paitsi huomionkiinnittamis- myds kiusoittelukosketukseksi. Luokkahuoneissa
on tavallista, etta kosketuksen avulla rakennetaan kiusoittelevaa toimintaa samalla,
kun oppilas muulla kielellisella tai kehollisella toiminnalla orientoituu opetusvuoro-
vaikutukseen (esim. Tainio 2016).

Esimerkkikatkelmat on litteroitu keskustelunanalyysin konventioiden mukai-
sesti. Puheen litteroinnissa kdytetyt merkit on selitetty liitteessa 1. Kehollista toimin-
taa ja sen sijoittumista suhteessa muuhun kielelliseen ja ei-kielelliseen toimintaan
merkitdan erilaisin symbolein (esimerkiksi *). Kehollista toimintaa representoiva(t)
rivi(t) on kursivoitu ja sijoitettu puhetta representoivan rivin alapuolelle siten, etta
toimija on identifioitu rivin alussa.

5.1 Osallistumiskehikon luominen

Ensimmadinen esimerkkimme on yhdeksdannen luokan didinkielen ja kirjallisuuden
oppitunnilta. Oppilaat valmistelevat muutaman viikon paasta palautettavaa tutkiel-
maa valitsemastaan kaunokirjallisesta teoksesta. Tyo tehddan paaosin itsendisesti
oppituntien ulkopuolella, eikd opettaja siten padse suoraan havainnoimaan oppilai-
den tyoskentelyn edistymistd. Meneillaan on kierros, jonka aikana jokainen oppilas
vuorollaan kertoo, missa vaiheessa tutkielman kirjoittaminen on. Ennen katkelman
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alkua yksi oppilaista, Juhani, on esittanyt opettajalle haastavan kysymyksen tutkiel-
man tekemisestd ja opettajan lupaus ndyttda oppilaille vanhoja t6ité esimerkkeina
(r. 1=2) liittyy siihen vastaamiseen.

Esimerkissa 1 katsomme tarkemmin kolmea oppilasta, Marjaa ja Annaa, jotka
istuvat vierekkain, seka Eevaa, joka istuu Annan takana. Marjan, Annan ja Eevan osal-
ta kierros on jo ohi, mikd mahdollistaa limittdisen osallistumiskehikon - yksityisen
pulpettikeskustelun - kdynnistamisen. Katkelman alkaessa Eeva istuu katse opetta-
jaan suunnattuna hieman takakenossa nojaten tuolinsa selkdnojaan ja pitden kyy-
narpditaan pulpetilla siten, ettd hanen leukansa nojaa kimmeniin. Meneilldan ole-
vassa opettajajohtoisessa tilanteessa oppilaiden olisi odotuksenmukaista asemoitua
opettajan puheen vastaanottajiksi ja osoittaa orientoitumistaan esimerkiksi valtta-
malla yksityistd puhumista sekd suuntaamalla katseensa ja kehonsa opettajaan (vrt.
Sahlstrom 1999). Eeva, Anna ja Marja kuitenkin rakentavat tilanteessa samanaikaisen
yksityisen osallistumiskehikon, joka saa alkunsa Eevan ja Marjan miltei samanaikai-
sista aloitteista.

Esimerkki 1. Tokkdys selkaan.

01 Ope: mayritdn Mtaas noita vanhoja *t6itd vahan (.) ndyttaa teille °etta®

Eeva: *ryhtyy korjaamaan asentoaan
02 Ope: madoon nadyttany niitd ennenkim mutta .mts *.h[hh

Eeva: *koskettaa Annan yldselkdd
03 Marja: &[(-)

Marja: &kddntdd katseensa Annaan

04 Anna: ((kddntdd katseensa Marjaan, nojautuu hieman taaksepdin))
05 Ope: *mutta % ote&taan eka taa kierros vaikka Arto A sitte
Eeva:  *nojautuu eteenpdin
Anna: %nojautuu taaksepdin
Marja: &kddntdd katseensa Eevaan Anojautuu taaksepdin #kuval

Opettajan vastausvuoron aikana Eeva ryhtyy korjaamaan asentoaan: han laskee
kyynarvartensa pulpetille, ottaa kiinni pulpetin etureunasta ja nojaa yldvartaloaan
eteenpadin tonaisten samalla pulpettia hieman kauemmas itsestaan (r. 1). Sitten han
suoristaa selkansa, vetaa pulpetin takaisin paikoilleen vasemmalla kadelldan ja kos-
kettaa oikealla etusormellaan kevyesti Annan selkda oikean lapaluun kohdalta (r. 2).
Taman huomionkiinnittdmiskosketuksen tehtydan Eeva vetaa oikean katensa takai-
sin ja laskee molemmat kyyndrvartensa pulpetin kannelle. Samaan aikaan Annan
vieressd istuva Marja kdantaa paataan siten, ettd hanen katseensa suuntautuu An-
naan pain ja sanoo télle jotain' (r. 3). Anna kdantaa paataan oikealle Marjan suuntaan
asemoiden ndin itsensa Marjan puheen vastaanottajaksi. Valittomasti sen jalkeen
han nojautuu taaksepain siten, ettd hdanen ylavartalonsa tulee ldhemmds takana is-

1 Oppilaiden puhetta ei kuulu nauhalla, silld videonauhalta ovat selvasti kuultavissa vain julkisiksi
tarkoitetut puheenvuorot.
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tuvaa Eevaa (r. 4). Han pitaa kuitenkin alavartalonsa edelleen opettajan suuntaan
orientoituneena asettuen ndin samanaikaisesti rooliinsa opettajan puheen vastaan-
ottajana.

Anna Marja

KUVA 1. Oppilaat asemoituvat [dhemmas toisiaan.

Eeva nadyttaa tulkitsevan Annan taaksepdin suuntautuvan liikkeen siten, etta tama
vastaa myonteisesti kutsuun asemoitua vastaanottajaksi. Han nojautuu eteenpadin
kohti Annaa minimoidakseen osallistujien valista fyysista etdisyytta ja samalla kes-
kustelussa vaadittavaa danenvoimakkuutta. Annan nojautuessa taaksepdin myos
Marja kaantaa katseensa taakse Eevaan ja nojaa sitten tuolillaan taaksepain, asettaa
toisen kyynarpadnsa Eevan pulpetille ja kddntdaa myos ylavartalonsa Eevan ja Marjan
suuntaan. Oppilaat siis osoittavat orientoitumistaan toisiinsa ja jaettuun vuorovai-
kutustilanteeseen nojautumalla Idhemmas toisiaan ja kdantamalla ylavartalonsa tai
ainakin padnsa keskelleen jaavaan tilaan (ks. Kuva 1, vrt. Kendon 1990; Mondada
2014). Tama muodostelma, jossa fyysinen etadisyys keskustelijoiden vililld on varsin
lyhyt, mahdollistaa paitsi visuaalista kanavaa edellyttavien resurssien kayttamisen,
esimerkiksi ilmeet, eleet ja katseen, myds maltillisen ja siten mahdollisimman vahan
opetusta hairitseva aanenkayton.

Esimerkki 1 havainnollistaa, miten huomionkohdistamiskosketuksella voi-
daan luoda opettajan puheen kanssa paallekkdinen osallistumiskehikko luokka-
huonetilanteessa, jossa osallistujien sijoittuminen tilassa asettaa haasteita osallistu-
miskehikon rakentamiseen. Vierekkain istuville oppilaille, kuten Marjalle ja Annalle,
pulpettikeskustelun aloittaminen on verrattain helppoa, silld fyysinen ldheisyys mah-
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dollistaa hiljaisellakin ddnelld sanotun puheenvuoron kuulemisen. Perdkkain istu-
vien oppilaiden kohdalla tilanne on haastavampi. Koska Eeva istuu Annan takana,
hanen keinonsa kutsua Anna yhteiseen vuorovaikutustilanteeseen ovat rajalliset:
katseen ja kehon suuntaaminen Annaan sekd eleet ja ilmeet ovat poissuljettuja, kos-
ka nakdyhteys puuttuu, ja verbaalisesti tuotettu huomionkiinnitin taas kiinnittaisi
helposti Annan lisaksi my6s opettajan ja muiden oppilaiden huomion. Takana istu-
van oppilaan ndkékulmasta tehokkain keino toisen oppilaan vastaanottajuuden var-
mistamiseen onkin kiinnittda edessa istuvan huomio koskettamalla tdta osallistujien
tunnistamalla kosketuksella.

5.2 Osallistumiskehikon elvyttaminen

Osallistumiskehikko on luonteeltaan dynaaminen ja sen yllapitdminen edellyttas,
ettd osapuolet jatkuvasti ilmentdvat osallisuuttaan meneillddn olevaan toimintaan
(vrt. Goodwin & Goodwin 2004: 22; Rae 2001). Seuraavat kaksi esimerkkiamme ha-
vainnollistavat vastaanottajan huomion kiinnittamistd koskettamalla tilanteissa,
joissa toinen vuorovaikutustilanteen osapuolista suuntautuu toisaalle ja huomion-
kiinnittdjan ndkokulmasta meneillddn olevan toiminnan loppuunsaattamisen kan-
nalta olennainen osallistumiskehikko on hajoamassa.

Seuraava esimerkki 2 on yldkoulun historian oppitunnilta. Meneilldan on ope-
tuskeskustelu, johon oppilaat osallistuvat aktiivisesti. Katkelman alussa eturivissa ik-
kunan vieressa istuva Juhani pyytda vierustoveriaan Veijoa antamaan hanelle sakset
opettajanpoydalla olevasta laatikosta, johon Juhani ei omalta paikaltaan yleta. Veijo
ryhtyy verkkaisesti noudattamaan Juhanin pyyntoa.

Esimerkki 2. Taputus kdsivarteen.

01 ope: seon progressiivist verotusta, puhutaan tallasest [asiasta,

02 Juhani: [anna mulle sakset,*
Juhani: *kddntdd katsettaan viistosti Veijoon
03 Riina: mut sitte, rikkaist tulee kdyhia.*
Veijo: * kurottaa opettajanpéyddille

04 ope: *miftah
Veijo:  *ottaa sakset
05 Veijo: ei* tuuA koyhia, &

Veijo: * ottaa toisella kédelld kiinni saksista, katse Riinaan
Juhani A suoristautuu&taputtaa Veijoa olkapddille #kuva 2
06 ope: einii=kyl niille/ kuitenki sit ja@ enemman kdteen [kun kéyhemmille%
Veijo Aantaa sakset Juhanille, vino katse Juhaniin % ottaa toiset
sakset kdteensd
07 Riina: [joo,
08 Teija: (-)

09 ope:  mutsiis se periaate MNhei SHH,& se miks ma tasta ru- aloin
Veijo: &tutkii saksia
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Veijo Juhani

=

|
opettaja
KUVA 2. Veijo taputtaa Juhania olkapaalle.

Juhanin esittdma pyynto (r. 2) on vierusparin etujdsen, ja se virittaa odotuksen jon-
kinlaisesta reaktiosta, myontymisesta tai kieltaytymisesta (ks. esim. Couper-Kuhlen
2015). Myontyva jalkijasen voi muodostua myos ei-kielellisesti pyynndn noudatta-
misesta (esim. Rauniomaa & Keisanen 2012). Veijo ryhtyykin toimimaan tavalla, joka
on tulkittavissa pyyntd6n vastaamiseksi: han ottaa opettajan poydalla olevasta laa-
tikosta sakset. Sen sijaan, etta Veijo ojentaisi sakset vasemmalla puolellaan istuvalle
Juhanille (r. 3-4), han kaantaakin katseensa ja ylavartalonsa oikealle orientoituen
nain luokan takaosassa istuvaan Riinaan. Riina on esittanyt puheenvuoron, johon
opettaja reagoi avoimella kysymysaloitteella (r. 4), joka voidaan tulkita joko kuule-
misongelmaksi tai osoitukseksi siitd, etta vuoro on jollain muulla tavalla ongelmalli-
nen. Veijo kommentoi Riinan vuoroa valittdmasti opettajan korjausaloitteen jalkeen
ja kiistaa siina esitetyn proposition (r. 5).

Pyynnon esittanyt Juhani on tahan saakka nojannut tuolillaan takaviistoon
siten, etta hanella on nakdyhteys seka suoraan edessdan istuvaan opettajaan etta
muuhun luokkaan. Veijon suuntautuessa toisaalle Juhani suoristautuu ja muistut-
taa Veijoa aiemmin esittamastaan pyynnosta kehollisesti: han taputtaa rytmikkaasti
kammenellaan Veijon olkavartta kaksi kertaa (r. 5). Toisteinen taputus on intensitee-
tiltdan melko voimakas ja saa aikaan kuuluvan lapsdyksen. Taman jalkeen Juhani
koskettaa Veijon olkapaata viela kolmannen kerran, nyt kevyemmin sormillaan olka-
vartta koskettaen. Saatettuaan liikkeen loppuun Juhani ojentaa viela katensa mer-
kiksi siita, etta jaa vastaanottamaan saksia.
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Ensimmadisen taputuksen aikana Veijo kdantda ylavartalonsa eteenpdin ja
suuntaa katseensa saksiin, joita pitelee edessaan pulpetilla molemmin kasin. Sitten
han ryhtyy viemdan saksia Juhania kohti, ja kolmannen kosketuksen alkaessa han
on jo ojentamassa saksia suunnaten samalla hetkeksi katseensa Juhaniin (r. 6). Veijo
ndyttaa siis tulkitsevan Juhanin kosketuksen ongelmitta suhteessa aiemmin esitet-
tyyn pyyntdon: han jatkaa pyynnon keskeytynytta toteuttamista heti Juhanin en-
simmadisen kosketuksen jdlkeen. Juhanin tarttuessa saksiin Veijo kdantaa katseensa
opettajan poydalld olevaan laatikkoon, ottaa sieltd itselleen uudet sakset ja ryhtyy
tutkailemaan niita (r. 6).

Kosketuksilla olkapdahan voidaan esimerkissa 2 nahda ainakin kaksi yhteen
kietoutuvaa funktiota: ensiksi ne toimivat kutsuna orientoitua Juhaniin tilanteessa,
jossa Veijon huomio on selvasti suuntautunut toisaalle (vrt. Schegloff 2007: 49). Toi-
seksi ne voidaan nahda Juhanin verbaalisesti esittdman pyynnon uudelleenmuotoi-
luna tilanteessa, jossa pyynnon toteuttaminen on jaanyt kesken (kehollisen toimin-
nan keinoin esitetyista direktiiveistd ks. Goodwin & Cekaite 2013; Mondada 2014).
Pyynnon toistaminen tai uudelleenmuotoilu suullisesti olisi tilanteessa potentiaa-
lisesti ongelmallista, silld Veijon rooli opetustilanteen osallistumiskehikossa on het-
kellisesti toinen hanen asetuttuaan osaksi sellaista osallistumiskehikkoa, jossa myds
opettaja on mukana (r. 5-6). Koskettaminen siis mahdollistaa tdssa osallistumiske-
hikkojen limittymisen: Juhani voi kehollisesti kiinnittad Veijon huomion kesken jaa-
neeseen rinnakkaistoimintaan, saksia koskevan pyynnon toteuttamiseen niin, etta
Veijo voi samanaikaisesti kielellisesti yllapitda vastaanottajuuttaan meneilldén ole-
vassa opetuskeskustelussa.

Myds kolmannessa esimerkissamme koskettamista kdytetaan osallistumiske-
hikon elvyttdmiseen tilanteessa, jossa vastaanottajan huomio on siirtynyt aiemmin
jaetusta vuorovaikutustilanteesta toisaalle. Katkelmassa kolme yhdeksasluokkalais-
ta oppilasta, Asta, llona ja Jenni, pohtivat yhdessa kielioppitehtdvaa. Oppilaat suo-
rittavat tehtavaa erillisessa tilassa, jossa lasnd on heidan lisdkseen vain tilanteen ku-
vaaja. Oppilaat istuvat vierekkain siten, etta kaikkien kasvot ovat kameraa kohden,
eika heilla siis ole suoraa katsekontaktia toisiinsa. Paperi, johon vastaukset kirjataan,
on poydalla oppilaiden edess4, ja jokaisella heistd on kyna vastausten kirjoittamista
varten. Sivupoydallg, laitimmaisena oikealla istuvan Jennan vieressd, on suuri kar-
tonki, johon opettaja on kirjannut kysymyksid, jotka auttavat tehtavan tekemisessa.
Esimerkkikatkelmassa Jenna on juuri saanut kirjoitettua yhden vastauksen paperille,
ja sekd Jenna ettd keskelld istuva llona tahyilevat tehtavakartongin suuntaan ja siten
poispdin Astasta (r. 2).

Esimerkki 3. Toytdisy kyynarpaalla.

01 llona: joo*A.
llona: *vetdytyy taaemmas Jennan kirjoittaessa, palaa sitten kirjoittamaan
Asta: Akatsoo kameraan
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02 (3.5) ((llona, Jenna ja Asta katsovat oikealle))
03 llona: okei.* mita (.) mita siel muut (.) piti niinku (.) mis me ollaan?
llona: *tdhydd ohjeita

04 Jenna: 066 (.) me ollaan oikeestaan kayty naa kaikki?
05 llona: mm
06 Asta: Il*ona muuten (.) mita kielikuvat olikaa%n?

Asta: *rypistdd kulmia, katse llonaan %tokkdd llonaa

kyyndrpddillé olkavarteen #kuva 3

07 llona: °en ma nyt x (--) yh[tddn]°

llona: wheiluttaa kyndd edestakaisin
08 Jenna: [tdd "mitd] muodoilla tahdotaan saada aikaan” se on
09 niinku et siin - -

Katkelman alussa llona tiedustelee, missd vaiheessa tehtdvaa ryhma on menossa
(r. 3). Han ei osoita kysymystaan suoraan kummallekaan ryhmatoverilleen, mutta
Jenna, jolla on suora padsy vieressdadn olevaan tehtavakartonkiin, asemoituu kysy-
myksen vastaanottajaksi ja vastaa uskovansa heidan kdayneen lapi kaikki siihen kirja-
tut kohdat (r. 4). llona vastaanottaa tiedon tuottamalla minimipalautteen mm (r. 5).
Jenna ja llona siis kasittelevat tehtavaa suoritettuna ja ndyttavat valmistautuvan sita
koskevan keskustelun sulkemiseen (vrt. Markee 2005).

Asta llona Jenna

£ B

KUVA 3. Asta tokkaa llonaa kyynarpaalla olkavarteen.

Ryhman kolmas jasen, Asta, kuitenkin jatkaa tehtavaan liittyvaa keskustelua esitta-
malla kysymyksen, joka liittyy kielikuvan kasitteeseen. Tehtavanannossa ohjataan
tarkastelemaan esimerkkiotsikoissa kaytettyja kielikuvia, ja llona on tehtdavaa teh-
dessaan viitannut kielikuva-kasitteeseen kahdesti. Muut ovat myétailleet hanen eh-
dotuksiaan kielikuvan tunnistamisesta. llonan ja Jennan keskustellessa (r. 1-5) Asta
katsoo miettivdisen nakoisena eteensa. Sitten han rypistaa kulmiaan, kdantaa kat-
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seensa llonan suuntaan ja tuottaa kysyvan vuoron (r. 6). Astan vuoro rakentuu kol-
mesta osasta. Ensiksi hdn esittda verbaalisen kutsun: se muodostuu vastaanottajan
puhuttelemisesta etunimelld ja lausumapartikkelista muuten, joka ilmaisee puhu-
jan kasittelevdn vuoroaan jollain tapaa sivupolkuna suhteessa meneillddn olevaan
keskusteluun, siis olevan ikdan kuin vaarassa paikassa (misplacement marker, ks.
Schegloff & Sacks 1973). llona ei kuitenkaan reagoi Astan puhutteluun, vaan seuraa
lyhyt tauko, josta Asta jatkaa vuoronsa toiseen osaan, varsinaiseen kysymykseensa
kielikuvien merkityksestd. Kun llona ei vieldkdan osoita asettuvansa Astan vuoron
vastaanottajaksi, Asta tuottaa vuoroonsa kolmannen, ei-kielellisen osan: han pukkaa
llonaa kyynarpaallaan olkavarteen (r. 6). Toytaisy on intensiteetiltdan kevytta koske-
tusta voimakkaampi ja kielii kenties Astan turhautumisesta siihen, ettei llona nayta
lainkaan kiinnittdvan huomiota hanen esittamaansa kysymykseen.

Astan kosketusta voi pitda toisena kutsuna. Schegloffin (2007) mukaan kut-
su joko edeltdd vierusparin etujdsenta tai sita kdytetadn epdaonnistuneen huomion-
kiinnityksen ja etujasenen jalkeen. Tassa vuorovaikutustilanteessa myds toinen, ke-
hollinen kutsu epaonnistuu, silla llona orientoituu Astan vuoroon edelleenkin vain
osittain: han ei kddnna katsettaan Astaa kohti ja vastaa verbaalisti vain tuottamalla
hiljaisella d@nella vuoron en md nyt (--) yhtddn (r. 6). Asta ei siis saa omasta nako-
kulmastaan olennaista osallistumiskehikkoa elvytettyd edes toisella kosketuksella
rakennetulla kutsulla. My6s kolmas osallistuja Jenna sivuuttaa eksplisiittisesti Astan
kysymyksen: han jatkaa llonan kanssa aiemmin meneilldan ollutta keskustelua siit3,
onko koko tehtdvananto jo tullut taytetyksi, eikd osoita halua palata tehtavan teossa
taaksepdin miettimaan kielikuvan merkitystd ja tunnistamista (r. 8). Myoskaan myo-
hemmin keskustelussa kielikuva-kasitteeseen ei enda puututa.

Koska Asta esittda puhuttelunsa ja kysymyksensa selkedsti ja kuuluvasti ja
suuntaa sen eksplisiittisesti llonalle, llonan vastaamattomuus tuskin johtuu kuule-
miseen tai ymmartamiseen liittyvistd ongelmista. Pikemminkin tilanteen rakentumi-
seen talld tavoin vaikuttanee se, ettd kysymys esitetddn paikassa, jossa se Jennan ja
llonan ndkokulmasta enemman haittaa kuin edistda tehtdvdssa edistymista. Astan
pyrkimys elvyttda oman toimintansa kannalta relevanttia osallistumiskehikkoa ei siis
onnistu erityisen hyvin.

5.3 Kiusoitteleva huomionkiinnitys

Viimeisessa esimerkissimme tarkastelun kohteena on kosketus, jolla on selvasti
my6s muu funktio kuin huomion kiinnittaminen. Luokkahuoneessa oppilaiden va-
linen leikillinen toiminta ja kiusoittelu sekd palvelevat viihdyttamistarkoituksia, etta
rakentavat oppilaiden vilisid sosiaalisia suhteita (esim. Tainio 2016). My6s kiusoit-
telutarkoituksiin saattaa eri konteksteissa vakiintua tiettyja eleitd, ilmeita ja koske-
tuksia (Reynolds 2007), jotka osallistujat vaivatta tunnistavat leikilliseksi toiminnak-
si. MyOds omassa aineistossamme tietyt kosketukset tulevat tulkituiksi ensisijaisesti
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kiusoitteluna ja vasta toissijaisesti muita funktioita toteuttavina. Tallaisena kosketuk-
sena piddmme seuraavassa esimerkissa kasiteltavaa poninhanndsta nykaisemista.

Neljannessa esimerkkikatkelmassa ollaan jalleen oppitunnilla, jossa on me-
neillddn tutkielman edistymista kasitteleva kierros (vrt. esim. 1). Vaikka keskustelu
muodostuu ensisijaisesti opettajan ja kulloinkin vastausvuorossa olevan oppilaan
vélille, ovat muut oppilaat keskustelussa ratifioituja vastaanottajia: monet tydsken-
telyn aikatauluihin ja tyon etenemiseen liittyvat kysymykset koskettavat useampia
oppilaita, ja opettaja osoittaa vastauksensa ja kommenttinsa usein samalla koko
ryhmalle. Opettajajohtoisen mutta hetkellisesti yksittdiseen oppilaaseen fokusoi-
tuneen toiminnan seuraaminen saattaa kuitenkin pidemman paalle tuntua tylsalta,
ja Koolen (2007) mukaan oppilaiden rinnakkaistoimintaa esiintyy usein juuri tdmaén
tyyppisissa oppitunnin tilanteissa (ks. myos Sahlstrém 1999).

Esimerkki 4. Ponnarin nykaisy.

01 Ope: nositte* () IImo%

Eeva: *nojautuu eteenpdin %tarttuu sormillaan Annan poninhénndilld
olevan hiusten latvoihin
02 (0.6)
03 llmo:  no:mad oon lukenu ne sivut*
Eeva: * pitdd sormillaan kiinni hiustenlatvoista #kuva 4
04 (0.6)
05 Ope: jamikasseoli(.) llk*ka Remes&
Eeva: *nykdisee Annan poninhdntdd ja irrottaa sitten otteensa
Marja: &kddintdd katseen taakse Eevaan
06 Ilmo:  Murskatut unelmat®
Eeva: *tarttuu uudelleen Annan poninhdntddn ja nykdisee
sitd kahdesti

07 Ope: &okei? (0.4) no minkdslainen kirja se oli,
Eeva:  &ristii kddet leukansa eteen, vetdytyy hieman taaksepdin
08 llmo: se oli niinku tota” (0.4) yhe jaban joku omaeldmakerta sillee,
Anna: Akdéintdd kasvonsa ja yldvartalonsa Eevaa kohti,
katsoo Eevaa hetken ja kddintyy sitten takaisin
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KUVA 4. Eeva valmistautuu nykdisemaan Annan poninhantaa.

Opettajan siirtyessa tiedustelemaan limolta taman tydn etenemisesta (r. 1), Anna
keskittyy kadessaan pyorittelemadansa kyndan. Eeva nojautuu eteenpadin ja ottaa An-
nan poninhannalla olevat hiustenlatvukset oikean katensa peukalon ja etusormen
valiin (ks. kuva 4). Han pitaa poninhannan paata otteessaan lahes viiden sekunnin
ajan (r. 1-4) ja nykaisee lopuksi sita kevyesti (r. 4). Anna ei tand aikana liikuta paa-
taan tai muutoin nakyvasti reagoi, vaan jatkaa kynansa pyorittamista. Eeva irrottaa
otteensa ja vie katensa muutaman senttimetrin paahan Annan selasta mutta tarttuu
pian poninhdntdan uudelleen ja nykaisee siitd kaksi kertaa, talla kertaa hieman voi-
makkaammin (r. 6). Sitten han nojautuu taaksepain, asettaa kyynarpdansa pulpetille
ja ristii katensa leuan alle (r. 7). Nelja sekuntia myohemmin - vuorovaikutuksen ja-
sentymisen nakokulmasta siis varsin pitkan ajan kuluttua - Anna kaantaa ylavarta-
lonsa vyotarosta lahtien vasemmalle niin, etta hdanen katseensa suuntautuu Eevaan.
Samalla han ojentaa kasivartensa ja katensa suurieleisesti alaviistoon (r. 8). Han jaa
hetkeksi katsomaan Eevaa kasvoillaan liioitellun vakava, ldhes tuohtunut ilme ja
kaantyy sitten taas opettajaa kohden, nostaen kdtensa ja jatkaen jalleen kynadnsa
pyorittamista.

Ensimmaisessa esimerkissamme 1 seka Eeva ettd Anna osoittivat toimin-
nallaan kasittelevansa Eevan tuottamaa huomionkiinnittamiskosketusta kutsuna
jaettuun vuorovaikutustilanteeseen ja ryhtyivat rakentamaan sen mahdollistavaa
muodostelmaa. Tassa katkelmassa molemmat osapuolet sen sijaan orientoituvat
Eevan toimintaan kiusoitteluna. Nykaistyddn Annan poninhdntda Eeva vetdytyy
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taaksepdin ja nojaa leukansa alle ristittyihin kasiinsa tekemattd elettdkaan
keskustelutilanteen rakentamiseksi. My6skadan Anna ei reagoi Eevan aloitteeseen
esimerkiksi asemoitumalla keskusteluyhteyden avaamiseksi, vaan hdnen reaktionsa
- terdva kdantyminen - on ajallisesti viivastynyt ja luonteeltaan selvasti dramatisoi-
tu. Leikilliselle teeskentelylle (Kotthoff 2007), kiusoittelulle ja ylipadtdan huumorille
ominainen liioittelu ilmenee &killisen, terdvan kaantymisliikkeen ja kdsien asennon
muuttamisen ohella vakavasta, suorastaan ankarasta ilmeesta Annan kasvoilla.

Viimeinen esimerkkimme 4 osoittaa, etta kosketusten tulkinta on seka kon-
ventionaalista ettd kontekstuaalista. Kontekstuaalisen kehyksen muodostaa luokka-
huone: merkityksellisia piirteita ovat oppilaiden asemoituminen tilaan, eli esimer-
kiksi istuminen perdkkain tai vierekkain, seka luokkahuoneen institutionaalinen
vuorottelunormisto. Takana istuvan oppilaan kevyt kosketus edessa olevan ylasel-
kaan tulkitaan vaivatta kutsuksi uuteen osallistumiskehikkoon. Viimeisessa esimer-
kissamme 4 kosketuksen luonne on kuitenkin toinen kuin neutraaliksi tulkittavassa
huomionkiinnityksessd, jota kuvasimme esimerkin 1 avulla. Sen sijaan, ettd takana
istuva koputtaisi tai koskisi muuten kevyesti edessa istuvan selkdd, han nykaiseekin
tatd poninhannasta. Kosketettu tulkitsee kosketuksen heti kahtalaisesti: sekd huo-
mionkiinnittamisenad ettd kiusoitteluna. Kosketuksen — myds sen kiusoittelevan sa-
vyn - tulkinta rakentuu siis tilanteittain, ja tulkintaan vaikuttavat paitsi kosketuksen
kohde ja luonne, intensiteetti ja kesto, myos koskettajan ja kosketettavan keskinai-
nen suhde. Kouluetnografien havaintoja tyttojen valisten kosketusten merkityksesta
ystavyyden ylldpitdjana ja todisteena muille voisi kenties soveltaa myds viimeiseen
esimerkkiimme: leikillisen kehollisen vuorovaikutuksen funktiona ndyttdisi tdssa
olevan pikemminkin yhteisesta ystavyydestd muistuttaminen kuin tarve tilanteisen
keskusteluyhteyden avaamiseen.

6 Kosketuksen lukutaito koulussa

Opettajajohtoisessa luokkahuonetilanteessa oppilaiden suhdetta toisiinsa voi ku-
vata Goffmanin (1963) kokoontumisen kasitteella: ollaan samassa tilassa, orientoi-
dutaan samaan tilanteeseen ja toimintaan seka kayttaytymista ohjaaviin normeihin
mutta ei ensisijaisesti toisiin oppilaisiin. Kohtaaminen Goffmanin tarkoittamassa
mielessa taas toteutuu esimerkiksi rinnakkais- tai pulpettikeskusteluina, jotka ovat
luokkahuoneessa yleisia mutta myds melko haavoittuvaisia: institutionaalisessa roo-
lissaan oppilaiden tulisi ensisijaisesti osallistua opettajan maarittamaan toimintaan,
ja rinnakkaistoimintaan osallistuminen voi johtaa opettajan moitteisiin. Huomion-
kiinnittamiskosketukseksi kutsumamme kosketukset tarjoavat oppilaille puhetta
huomaamattomamman keinon kiinnittda aiotun vastaanottajan huomio ja kutsua
tata jaettuun vuorovaikutustilanteeseen silloin, kun aloitteentekijalla ei ole suo-
raa nakoyhteyttd aiottuun vastaanottajaan mutta han on fyysisesti riittdvan lahel-



Ulla Karvonen, Pilvi Heinonen & Liisa Tainio 177

14, jolloin kosketus on mahdollinen (esimerkit 1 ja 4). Ne tarjoavat myos valineen
vastaanottajan huomion kiinnittdmiseen tilanteessa, jossa vastaanottaja on selvasti
orientoitunut toisaalle eikd reagoi puhujan aloitteisiin odotuksenmukaisella tavalla
(esimerkit 2 ja 3).

Analysoimamme aineistokatkelmat osoittavat, ettd oppilaat ndyttavat melko
johdonmukaisesti kdsittelevan tietynlaisia kosketuksia huomion kiinnittamisen kei-
noina, ja siten niitd voidaan pitad merkitykseltddn konventionaalistuneina. Lisaksi
tarkastelemamme huomionkiinnittamiskosketukset tuntuivat intuitiivisesti tutuilta,
ja tunnistimme ne muissakin konteksteissa kaytossa oleviksi huomion kiinnittami-
sen keinoiksi. Esimerkiksi sormella tai kammenelld ylaselkdan, olkapadhan tai olka-
varteen koputtaminen tai taputtaminen seka kyynarpaalla toytaiseminen kdsivar-
teen tulkitaan aineistossamme ongelmitta kutsuiksi asemoitua vastaanottajaksi ja
siis aloitteeksi jaetun vuorovaikutustilanteen luomiseen. Vastaavasti esimerkiksi po-
ninhdnndsta nykdiseminen saa toisentyyppisen tulkinnan: sita kasitelldan ensisijai-
sesti kiusoittelevana. Kutsuiksi tulkittavat kosketukset eivat siis ole keskendan ident-
tisia vaan kosketuksen saamaan muotoon ja tulkintaan vaikuttaa keskeisesti paitsi
koskettajan fyysinen sijainti suhteessa kosketettavaan myos kosketuksen luonne.

Tarkastelimme artikkelissamme oppilaiden vilisia kosketuksia, jotka tulkin-
tamme mukaan ovat konventionaalistuneet huomion kiinnittamisen keinoiksi. Nii-
den tunnistaminen on osa kosketuksen lukutaitoa, jonka opimme sosiaalistuessam-
me yhteisoon. Siind missa jotkut vaikkapa luokkahuonekontekstissa tapahtuneet
kosketukset tunnistetaan konventionaalistuneiksi niin, etteivat ne heratd erityisia
tunteita tai huomiota, toiset kosketukset tunnistetaan ja koetaan erityisiksi, epa-
miellyttaviksi tai jopa traumatisoiviksi. Oppilaiden vélisessa vuorovaikutuksessa tal-
laisia ovat esimerkiksi seksuaaliseksi hdirinnaksi ja kiusaamiseksi tulkitut kosketukset
(esim. Herkama 2012; Tolonen 2001). Kosketusten merkityksid ja niiden sopivuutta
eri tilanteissa sadteleva normisto on kuitenkin historiallisesti ja kulttuurisesti raken-
tunut, ja ajan myo6ta kosketusten saamat merkitykset ja niille annetut tulkinnat voi-
vat muuttua (vrt. Karvonen ym. arvioitavana). Myos eldmén varrella kertyneet koske-
tuskokemukset muovaavat tapaamme lukea ja tulkita kosketuksia.

Kosketuksen lukutaito on erityisen olennainen sellaisissa institutionaalisissa
vuorovaikutustilanteissa, joissa osapuolten vililla vallitsee asymmetrinen valtasuh-
de. Viime aikoina sopivan kosketuksen rajat seka oppilaiden ettd opettajan ja op-
pilaan valilla ovat herattdneet runsaasti julkista keskustelua. Lapsiin kohdistuvaan
fyysiseen ja seksuaaliseen vdkivaltaan liittyvat kohut ovat jossain maarin vaikutta-
neet jopa opettajien vuorovaikutuskdytanteisiin ja siihen, haluavatko he kayttaa
koskettamista pedagogisena tyovdlineend esimerkiksi oppilaan rauhoittamiseen,
rohkaisuun tai lohduttamiseen (vrt. Vanhanen 2017). Moraalisen paniikin piirteita
saanut keskustelu on johtanut siihen, ettd opettajat ovat alkaneet viltelld oppilai-
den koskettamista (esim. Fletcher 2013; Ohman 2017), ja joissain maissa on paikoin
otettu kdyttoon No touch -linjaus, joka kieltda kaikenlaisen koskettamisen opettajan
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ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa (esim. Owen & Gillentine 2011; Ohman &
Quennerstedt 2017).

Suomessa opetusalan eettinen neuvottelukunta on kuitenkin vuonna 2015
tekemdssdan kannanotossa todennut, ettd fyysinen koskettaminen on tarked osa
koulussa tapahtuvaa pedagogista vuorovaikutusta (Opetusalan eettinen neuvot-
telukunta 2015). Kosketuksella onkin merkittava rooli opetusvuorovaikutuksessa.
Samalla kosketusten tulkinta rakentuu aina vuorovaikutuskontekstissaan, ja siten
tarkkoja kosketuksia ohjaavia linjauksia ja ohjeistuksia ei ole mielekasta antaa. Kos-
ketuksesta puhuttaessa tulisi vahvemmin nostaa esiin kosketusten ja niiden nyans-
sien lukutaidon merkitys: se miten osallistujat luokkahuoneessa lukevat toistensa
kosketuksia niin, ettd seka koskettaja ettd kosketettava Ioytavat yhteisymmarryksen
niiden tulkinnassa.
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Liite 1: Litterointimerkit
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laskeva/tasainen/nouseva savelkulku

sana lausuttu ymparistda korkeammalta

(alleviivaus) painotus tai savelkorkeuden nousu muualla kuin sanan lopussa
paallekkdispuhunnan alku ja loppu

mikrotauko

tauko; pituus on ilmoitettu sekunnin kymmenesosina

kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

nopeutettu jakso

hidastettu jakso

(kaksoispisteet) danteen venytys

sisadnhengitys; yksi h-kirjain vastaa 0.1 sekuntia

ymparistdéd vaimeampaa puhetta

(tavuviiva) sana jaa kesken

jakso, josta ei ole saatu selvaa

kaksoissulkeiden sisélld ei-kielellinen toiminta ja selityksia tilanteesta
tekstin lukemista &aneen
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