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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia luokanopettajien kasityksia rakenta-
van vuorovaikutuksen (Nonviolent Communication, NVC) soveltamisesta luokan-
opettajan tydssa. Tutkimuksen teoriaosassa on perehdytty rakentavaan vuoro-
vaikutukseen (NVC) liittyvien nakdkulmien erittelyyn seka kasitteiden maaritte-
lyyn. Tutkimus on kvalitatiivinen tutkimus ja siind kaytettiin metodisena otteena
fenomenografiaa. Tutkittavien joukko koostui luokanopettajista (n=5), jotka olivat
kaikki perehtyneet rakentavaan vuorovaikutukseen (NVC) ja soveltaneet sité luo-
kanopettajan tyossédan. Tutkimus toteutettiin teemahaastatteluina (n=5), joiden
sisélto litteroitiin ja analysoitiin. Pohjautuen tutkimukselle keskeisiin merkityksiin
aineisto kategorisoitiin ominaisuuksien mukaan. Samalla pyrittiin Ioytamaan ka-

tegorioita yhdistavia ja erottavia tekijoita.

Tutkimustulosten mukaan luokanopettajien kasityksissa rakentavan vuorovaiku-
tuksen (NVC) soveltamisesta luokanopettajan tydssa oli havaittavissa laadullisia
eroja. Tuloksista ilmeni, ettd luokanopettajat olivat kokeneet rakentavan vuoro-
vaikutuksen (NVC) auttaneen heita vuorovaikutustilanteissa oppilaiden ja heidan
huoltajiensa kanssa. Tutkimustulosten mukaan haastateltavat luokanopettajat
kokivat oppilaita haastavien vuorovaikutustilanteiden kasittelyihin kaytettavissa
olevan ajan vahyyden heikentdvan heidan mahdollisuuksiaan selvittdd haastavia
tilanteita dialogisilla tavoilla. Luokanopettajat nakivat dialogisten kasittelytapojen
edesauttavan seka oppilaiden ja opettajan etta oppilaiden valisen vuorovaikutuk-
sen ja suhteiden kehittymista parempaan suuntaan. Tutkimuksen perusteella on
syyta jatkaa keskustelua sen suhteen, millaista vuorovaikutusosaamista luokan-
opettajat mahdollisesti kaipaisivat tydhtnsé kiireen ja haastavien vuorovaikutus-

tilanteiden muodostaman paineen alla.

Avainsanat: vuorovaikutus, rakentava vuorovaikutus, fenomenografia



SISALTO

TIVISTELMA
1 JOHDANTO wiiicicrcncnisinsinisisiitessississesssssisssssssssessessessessssssssssssessssssssesssssans 5

RAKENTAVA VUOROVAIKUTUS (NVC) MENETELMANA JA PROSES-

S | R EERRRRPP 7
2.1 Rakentavasta vuorovaikutuksesta.................ccooiiiii 7
2.2 Rakentava vuorovaikutus (NVC) -menetelman taustavaikutteista........ 9
2.3 Tarpeet ja tunteet NVC-menetelmassa. ..o, 10
2.4 Empatia NVC-menetelmMassa........ccooviiiiiiii e, 12
2.5 NVC-menetelman eri vaiheet ja askeleet......................o 14
2.6 NVC-menetelman sisaltdjen erottelut................coonts 16
2.7 Aikaisempia tutkimuksia NVC-menetelmasta. .............cooeovieieininnnnn. 21
2.8 NVC-menetelmaan kohdistuvaa KritiikKi&.................ccooiiiiiiiinnnnss 23
NVC-MENETELMAN SOVELTAMINEN KOULUSSA ........coooveveeeiiee. 26

3.1 Elamaa rikastuttava kasvatus (Life-Enriching Education) koulussa.... 26

3.2 Vuorovaikutus koulussa NVC-menetelman nakoékulmasta............... 29
3.3 Itseohjautuvuus NVC-menetelman nakoékulmasta.......................... 34
FENOMENOGRAFINEN TUTKIMUSOTE........cocoiii e 36
4.1 Fenomenografia laadullisen tutkimuksen osana............................. 36
4.2 Fenomenografian metodinen ote tutkimuksessani.......................... 37
4.3 Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus................................. 39
TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN ... 46
5.1 Aineistonkeruu ja tutkimukseen osallistujat.......................o 46
5.2 Analyysin eteneminen.......... ..o 47

5.3 KaSitySryNmat. .. ..o 49



6 KUVAUSKATEGORIOIDEN AVAUS JA NIIDEN SUHDE TEORIAAN .... 66

6.1 Kasittelyyn kaytettavissa oleva aika.................ccooooiiiiiiii . 68
6.2 DIalogiSUUS. ... ..o s 73
6.3 DOMIN@ALIO. ... e 78
T P OHDINT A 83
7.1 Tutkimuksen kriittista arviointia ja eettisyyden pohdintaa.................. 83
7.2 Tuloksiin liittyvaa pohdintaa. ..o 89
LA HTEET .. ottt ettt e e et e te e et e sae e eae e enteeneeeneeenteenteenteas 96

LT T BT e 107



1 JOHDANTO

Kiinnostuin luokanopettajaksi opiskellessani luokanopettajan tyossa ilmenevista
vuorovaikutukseen liittyvista haasteista ja siita, miten naita haasteita voisi ratkoa.
Luokanopettajakoulutus ei antanut minulle riittdvasti tyovalineita, ymmarrysta ja
osaamista vuorovaikutustilanteisiin liittyvien haasteiden ratkomiseen. Tasta
syysta paatin tutkia ja perehtya syvallisemmin vuorovaikutustaitoihin liittyviin me-
netelmiin. Sattumalta kateeni osui joulukuussa 2017 Marshall Rosenbergin kir-
joittama teos “Nonviolent Communication - A Language of Life”. Rosenberg
(2015) on kehittanyt dialogisen vuorovaikutusprosessin ja -menetelméan nimelta
Nonviolent Communication (NVC). Suomessa tastd menetelméasta kaytetaan eni-
ten termia rakentava vuorovaikutus.

Innostuin aivan valtavasti taméan teoksen esittdmista mahdollisuuksista ke-
hittd&d vuorovaikutusta merkittavalla tavalla parempaan, myétatuntoiseen suun-
taan. Sain selville, ettd myds monet suomalaisetkin opettajat ja luokanopettajat
olivat kayttaneet Rosenbergin kehittamaa vuorovaikutusmenetelmaa tydssaan.
Pro gradu —tutkielmani tarkoitukseksi muodostuikin selvittaa, millaisia kasityksia
ja kokemuksia luokanopettajilla on rakentavan vuorovaikutuksen (NVC:n) sovel-
tamisesta luokanopettajan ty6ssé. Halusin tutkia myds sitd, miten rakentavan
vuorovaikutuksen soveltaminen ilmenee ala-asteella luokanopettajan néakokul-
masta.

NVC:ssa keskitytaan toisen ihmisen tarpeiden huomioimiseen, niiden neut-
raaliin hyvaksymiseen seka toisen ihmisen ettd myds omien tarpeiden tayttami-
seen, mikali tama on mahdollista. Rakentavan vuorovaikutuksen tavoitteena on
se, ettd mahdollisimman monien ihmisten tarpeet voisivat tayttyd. NVC:ssa pyri-
taan toteuttamaan vastavuoroisesti omia ja muiden tarpeita hahmottavaa ja huo-
mioivaa vuorovaikutusta. Samalla sen kautta pyritdan kunnioittavalla tavalla tayt-
tamaan seké omia etté toisten tarpeita. Rakentavaa vuorovaikutusta on myés so-
vellettu rakentavan vuorovaikutusprosessin luomiseen omien tai tyon kautta koh-
dattavien lasten kanssa. (Rosenberg 2015, 6-8, 52—60; ks. myds Little 2008, 21;
Rosenberg 2003, xv.)



Yksittaiset opettajat ja luokanopettajat ovat hyddyntaneet NVC:n periaatteita ja
menetelmid opettamis- ja kasvatustydssaan. Maailmanlaajuisesti NVC:ta on kay-
tetty vain muutamassa koulussa laajemminkin luomaan vaihtoehtoisia toiminta-
malleja opettajajohtoiselle lahestymistavalle: sekd oppilaita ettéa opettajia on tu-
ettu ilmaisemaan omia tunteitaan ja tarpeitaan, myods suhteessa oppimisproses-
siin ja sen sisaltéihin (Rosenberg 2003, xvii). Rosenberg (2003, 11) on kutsunut
rakentavasta vuorovaikutuksesta kouluihin sovellettua lahestymistapaa my6s
elamaa rikastuttavaksi kasvatukseksi (Life-Enriching Education, LEE). Esimer-
kiksi Ruotsissa Skarpnacks Fria Skola -koulu nojautuu kokonaisvaltaisesti raken-
tavan vuorovaikutuksen periaatteisiin (Hart & Gothlin 2002). Myds muualla maa-
iimassa on kouluja, joiden toiminta perustuu vahvasti NVC:hen (nvcineduca-

tion.org).



2 RAKENTAVA VUOROVAIKUTUS (NVC) MENE-
TELMANA JA PROSESSINA

2.1 Rakentavasta vuorovaikutuksesta

Nonviolent Communication (NVC) eli vakivallaton vuorovaikutus on dialoginen
vuorovaikutusmenetelma ja -prosessi, jonka on kehittanyt psykologian tohtori
Marshall Rosenberg (2015, 6-8, 52—60). Rosenberg (2003, xv; ks. myos Little
2008, 21) aloitti tAmé&n vuorovaikutusprosessin kehittamisen Yhdysvalloissa jo
1960-luvun alussa tydskennellessaan kouluissa ja muissa organisaatioissa ni-
menomaan rotuintegraation parissa. Véakivallattomasta vuorovaikutuksesta kay-
tetaan eri nimikkeita: rakentava vuorovaikutus, myoétaelava vuorovaikutus tai pel-
kastaan lyhennettd NVC (ks. Rosenberg 2015, 3). Tutkimuksessani kaytan vaki-
vallattomasta vuorovaikutuksesta rakentava vuorovaikutus -nimitysta lyhenteen
NVC lisaksi.

Rosenbergin (2015) mukaan NVC-menetelmassa keskitytdan suhtautu-
maan empatian kautta myotatuntoisesti ja myotaelavasti toisiin ihmisiin ja itseen.
Rakentavan vuorovaikutuksen prosessi luo mahdollisuuden olla yhteydessa sii-
hen, mika on "elavaa” oman itsen sisalla, eli siihen, mita tuntee ja mita tarvitsee,
ja ilmaista tata avoimesti toiselle ihmiselle tai ihmisille. Se mahdollistaa myds toi-
sen empaattisen kuuntelemisen tavalla, joka keskitytaan aistimaan ja ymmarta-
maan toisen tunteita seka naiden tunteiden taustalla olevia tarpeita. Samalla ra-
kentava vuorovaikutus mahdollistaa merkityksellisemman osapuolten valisen yh-
teyden syntymisen ja luomisen. (Rosenberg 2015, 6-8, 52-60.)

Rosenberg (2015) toteaa, etta kielen ja kaytettavien sanojen merkitys on
keskeinen vuorovaikutuksen kannalta. NVC-menetelmaa kayttaen voi muotoilla
iimaisuja tavoilla, jotka edesauttavat rakentavaa ja toisen ymmartamiseen pyrki-
vaa kommunikaatiota. NVC:ssa pyrkimyksena on muokata omia valittomia reak-
tiivisia ilmaisuja ilmaisuiksi, joita vuorovaikutuksen toisen osapuolen on mielek-
kdampi vastaanottaa rakentavassa mielessa kuin helpommin kriittiseksi tai tuo-
mitsevaksi tulkittavaa viestintdd. NVC-prosessin mukainen tarkka ja tietoinen

viestinta auttaa siis muotoilemaan vuorovaikutusta sellaiseen suuntaan, joka tu-



kee yhteyden luomista ja yllapitoa toisen ihmisen kanssa omien tunteiden ja tar-
peiden aidomman ja tarkemman ilmaisemisen kautta. Kaikenlainen syyttaminen
tai syyllistaminen, kritisointi ja toisten arvioiminen tai tuomitseminen toimivat vuo-
rovaikutuksessa etaannyttavina tekijoina ja "elamasta vieraannuttavana kommu-
nikaationa”, joka estaa ja haittaa myoétatuntoisen ja myoétaelavan yhteisymmar-
ryksen syntymista. Syyllistavassa tai kritisoivassa vuorovaikutuksessa keskity-
taan arvioimaan toisen ihmisen ja hanen toimintansa "huonouden” tai "vaarassa”
olemisen eri asteita ja vivahteita. Useimpien ihmisten kayttamassa viestinnassa
usein toistuu toisia ihmisia kielteisesti vahentavia ja alistavia sanoja ja ilmaisuja,
jotka eivat kuitenkaan rakentavasti tuo esille sitd, mitd oman itsen sisalla tapah-
tuu. (Rosenberg 2015, 2-3, 15-20, 53, 141-148.)

Chopra (2015) vaittdd esipuheessaan, ettd Rosenbergin (2015) huomio
keskittyy nimenomaan kielen kayttamisen tarkkuuteen ja samalla vuorovaikutuk-
sen eri osapuolten vélilla olevan yhteyden laatuun, ei niinkaan yksittaisten ihmis-
ten tarinoihin. Tarkempi kielenkaytt6 johtaa muutokseen vuorovaikutuksessa. Ih-
misten itsestdaan kertomat tarinat taas ovat luotuja fiktiota, jotka sailyvat melko
muuttumattomina. Naennaisesti hyvin myonteisetkin tarinat yleensa sisaltavat tai
tukevat vakivaltaa, johtaen jossain vaiheessa konfliktiin. (Chopra 2015, xiii—xv;
ks. my6s Rosenberg 2015.)

Larssonin (2018) mukaan NVC:n pyrkimyksena ei ole vain suorasukaisesti
se, ettd ihmisten tarpeet tayttyvat ja ihmiset saavat sen, mita haluavat. NVC:n
keskeisimpind pyrkimyksind on luoda sellainen yhteys osapuolien valilla, joka
mahdollistaa ihmis- ja vuorovaikutussuhteita, jotka perustuvat empatiaan ja re-
hellisyyteen. Téallaiset vuorovaikutussuhteet itsessaan johtavat siihen, etta kaik-
kien tarpeet tayttyvat. Tasta johtuen NVC:ta on kaytetty myés huomattavan pal-
jon konfliktien sovittelu- ja ratkaisuprosesseissa tukemaan eri osapuolien keski-
naistd ymmarrystéa ja luomaan kaikkia osapuolia ja heidan tarpeitaan tyydyttavia
ratkaisuja. (Larsson 2018, 20; ks. myos Rosenberg 2015, 81, 161-174; Hart &
Hodson 2008, 91.) Konfliktien ja vakivallan taustalla usein on myos se, etta risti-
riidan syyna oletetaan olevan toisen osapuolen "huonous” tai "vaaryys” (Rosen-
berg 2015, 18).



2.2 Rakentava vuorovaikutus (NVC) -menetelman taustavai-
kutteista

Rosenberg oli Carl Rogersin oppilaana Wisconsin-Madisonin yliopistossa vuo-
sina 1957-1963 (Mayes 2010, 90). Rogers (1957) on yksi humanistisen psykolo-
gian perustajista. Mayes (2010, 92) on todennut, ettd Rogersin (1980, 115-116)
esittdmat kolme toimivassa terapeutti-asiakas suhteessa ilmenevaa perusperiaa-
tetta eli ehdoton positiivinen suhtautuminen, autenttisuus ja empaattinen kuunte-
leminen ovat vahvasti mukana rakentavan vuorovaikutuksen perusteissa ja peri-
aatteissa (ks. myos Little 2008, 21-22). Rosenbergin (2015) mukaan autenttinen
lasnaolo toisen ihmisen kanssa ja toisen ihmisen empaattinen kuunteleminen
ovat keskeisid NVC:n lahtokohtia. Rakentavassa vuorovaikutuksessa pyritaan
samanaikaisesti myos pysymaan kontaktissa omiin tunteisiin ja tarpeisiin. (Ro-
senberg 2015, 3741, 91-95.)

Rosenbergin (2015) asennoituminen ihmisten valiseen kohtaamiseen poik-
keaa oleellisesti Rogersin (1957) terapeutti-asiakas -suhteessa kannattamasta
ehdottoman positiivisen suhtautumisen kohtaamistyylista. Rogersin (1957) mu-
kaan asiakas kaipaa terapeutiltaan ehdotonta positiivista suhtautumista voidak-
seen laskea alas puolustuksensa ja ollakseen vastaanottavainen. Asiakas ei kai-
paa moralisoivaa ja ehdollista suhtautumista, jonka mukaan jotkut hanen toimin-
tansa ovat oikeita ja toiset vaaria. (Rogers 1957, 98.) Rosenberg (2015, 17) vait-
taa, etta yleensédkaan ei ole olemassa oikeaa tai vaaraa: on vain olemassa ihmi-
sid, joilla on erilaisia arvoja ja myos erilaisia hetkessa ilmenevia tarpeita, jotka
tayttyvat eriasteisesti. Han ei yleensdkaan kannata moralisoivaa suhtautumista
tai tuomitsemista. Rosenbergin (2015) luoma NVC-menetelma koskee kaikkea
inhimillistd vuorovaikutusta, joten se on nédkemykseltaan laajempi kuin Rogersin
(1957) kannattama nimenomaan terapeutin ja asiakkaan valiseen suhteeseen
liittyv& moralisointia ja moraalista tuomitsemista vélttdva kohtaamistyyli.

Rosenberg (2015) keskittyy rakentavan vuorovaikutuksen mahdollistami-
seen, mutta han ei erityisesti korosta positiivisuutta tai myonteisyytta. Sen sijaan
han painottaa toisen ihmisen ndkemista tarpeissaan ja sen neutraalimpaa hyvak-
symista. Rakentavan vuorovaikutuksen tavoitteena on se, ettd mahdollisimman
monien ihmisten tarpeet voivat tayttya. (ks. Rosenberg 2015, 52-60, 178.) Jun-

cadella (2013) vaittaa, etta NVC-menetelman eri vaiheiden toistaminen ei vaadi
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lampimien tunteiden kokemista toimiakseen. Menetelma toimii hanen mukaansa
siitéd huolimatta, tunteeko toista osapuolta kohtaan lampimia vai kielteisia tunteita.
Esimerkiksi hyvin haastavissa konfliktitilanteissa saattaa olla vaikeaa tuntea em-
patiaa toista osapuolta kohtaan. Kuitenkin noudattamalla NVC-prosessin eri vai-
heita osapuolet kykenevat |loytamaan ratkaisuja, jotka pyrkivat kaikkien tarpeiden
tayttdmiseen. (Juncadella 2013, 56.) Rogers (1957, 98) toteaakin, ettd terapeutti
onnistuu tuntemaan ehdotonta positiivista suhtautumista asiakasta kohtaan vain
hetkessa, ja muuten kokee ehdollista hyvaksyntda suhteessa asiakkaaseensa.
Hanen mukaansa ehdoton positiivinen suhtautuminen on suhteellisen harvinai-

nen tapahtuma ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa.

2.3 Tarpeet ja tunteet NVC-menetelmassa

Maslow (1943, 370-396) on maaritellyt tarpeiden hierarkian, jonka mukaan paas-
takseen seuraavalle tarvehierarkian tasolle, edeltavéan tarvetason tarvitsee olla
tyydytetty. Myohemmin Maslow (1987) on tarkentanut, etté tarpeiden jarjestys ei
ole niin jaykka, kuin mita han oli alun perin kuvaillut: edellisen tarvetason ei tar-
vitse taysin tayttya, jotta yksild voi siirtya tayttamaan seuraavalle tasolle liittyvia
tarpeita. Hanen mukaansa tarpeiden jarjestys saattaa vaihdella riippuen tilan-
teesta ja yksilollisista eroista. (Maslow 1987, 68-69.) Rosenbergin (2015) luoma
NVC-menetelma on kaytannon sovellutus inhimillisten tarpeiden teoriasta. NVC
perustuu oletuksille, etta kaikki ihmiset jakavat samat perustarpeet, kaikki inhimil-
linen toiminta on pyrkimysté tarpeiden tayttdmiseen ja tunteet heijastavat sita,
miten tarpeet tayttyvat tai eivat tayty. Tay ja Diener (2011, 364) toteavat, etta
yleensa tarpeita taytetaan tietyssa jarjestyksessa, mutta tarpeiden tayttamisjar-
jestys ei vaikuta oleellisesti yksildiden hyvinvointiin. Rosenberg (2015) ryhmitte-
lee tarpeet eri laadullisten ulottuvuuksien (esimerkiksi kehon hyvinvointi, itsenai-
syys/autonomia, yhteys/keskinaisriippuvuus tai merkityksellisyys) mukaisesti,
muttei aseta niitd mihinkaan tiettyyn hierarkiaan tai tyydyttymis- tai tayttymisjar-
jestykseen. Hanen mukaansa yksilon tarve tai tarpeet riippuvat sen hetkisesta
tilanteesta eli ovat situationaalisia. (Rosenberg 2015, 26, 52-57, 232; ks. myds
Honkasilta 2016, 78.) Honkasilta (2015, 48) toteaa viitaten Rosenbergiin (2003),
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ettd ihmiset pyrkivat tayttamaan tarpeitaan kaikissa tilanteissa ja kaikissa toimin-
noissaan. Maslow (1987, 71) my6s huomauttaa, etté suurella osalla kayttaytymi-
sesta on useita eri motivaatioita, jotka usein vaikuttavat samanaikaisesti.

Gordon (2006, 94-109) viittaa tunteiden ja tarpeiden valiseen yhteyteen,
mutta ei eksplikoi sitd. Rosenberg (2015) vaittaa, ettd tarpeet ohjaavat ihmisten
toimintaa. Kehollisesti koetut tunteet antavat ihmiselle tietoa hanen tarpeistaan ja
iImaisevat, miten eri tarpeet ovat tayttyneita tai tayttyméattomia. Pyrkimys erilais-
ten tarpeiden tayttdmiseen on perusta kaikelle inhimilliselle toiminnalle. (Rosen-
berg 2015, 52-57, 143-144; ks. myds Larsson 2018, 79-80.) Tassa tutkimuk-
sessa aion kayttaa kasitetta tarve samassa merkityksessa, miten Rosenberg
(2015) on maaritellyt sen. Rosenbergin (2015, 40—-43) mukaan tunteet ovat kai-
kille ihmisille yhteisia siséisesti koettuja kehollisia tiloja, jotka ovat eri asioita kuin
ajatukset. Tassa tutkimuksessa kaytan kasitettéa tunne samalla tavalla ja sa-
massa merkityksessa kuin Rosenberg (2015) on méaaritellyt sen.

Hart ja Hodson (2004, 44, 49) vaittavat, ettd tarpeet ovat universaaleja, yh-
teisesti jaettuja ja tunnistettavia. Tayn ja Dienerin (2011) mukaan on olemassa
universaaleja kaikille yhteisia tarpeita, jotka vaikuttavat hyvinvointimme. Ilhmisten
tyytyvaisyydelle kaikkein keskeisimpia tarpeita ovat psykososiaaliset keskinais-
riippuvaisuuteen liittyvat tarpeet, kuten esimerkiksi kunnioitus. Tayn ja Dienerin
tutkimus on verrattain laaja, silla siihen osallistui yli 60.000 henkil6a 123 eri
maasta. Tutkimuksen tuloksissa korostui, ettd yksilon hyvinvoinnille erityisen
merkittavia ovat yhteisolliset suhteet seké yhteisdjen ja yhteiskunnan kykya tayt-
taa yksildiden perustarpeita (kuten ruoka ja turvallisuus). (Tay & Diener 2011,
354-364.) Rosenberg (2015, 178) vaittaa, etta yhteisesti jaettujen ja samanlais-
ten tarpeiden perusta lisdd ymmarrysta ja yhteisollisyyden tunnetta yksildiden va-
lilla. Jaettujen tarpeiden tiedostaminen johtaisi siihen, etta ihmiset pyrkisivat va-
hemman kritisoimaan ja tuomitsemaan toisiaan ja sen sijaan pyrkisivat yhdessa
miettimaan, miten kaikkien tarpeet voisivat tayttya. (Rosenberg 2015, 178.) Hon-
kasilta (2016) on ilmaissut Rosenbergiin (2003) viitaten, ettéd ihmiset ovat haluk-
kaita tukemaan myo0s toisten situationaalisten tarpeiden tayttymista. TAma mah-
dollistuu, kun he saavat vapaasti ja ilman painostusta valita tekevansa niin. (Hon-
kasilta 2016, 78; ks. my6s Honkasilta 2017a, 133.)

Gordon (2006) huomauttaa, etta konfliktit ovat osa inhimillistd vuorovaiku-

tusta. Hanen mukaansa konflikti tarkoittaa ihmisten valista ristiriitaa tilanteissa,
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kun toisen osapuolen toiminta estda omien tarpeiden tayttymista tai kun omat
arvot eivat sovi yhteen toisen osapuolen arvojen kanssa. Gordon keskittyy ensi-
sijaisesti konfliktia maaritelless&én ristiriidan osapuolten valisiin eroavaisuuksiin
sen suhteen, miten he pyrkivat tayttamaan tarpeitaan. (Gordon 2006, 231-232.)
Tassa tutkimuksessa aion kayttaa kasitetta konflikti samassa merkityksessa kuin
miten Gordon (2006) on maaritellyt sen. Rosenberg (2015) toteaa, etta keinot ja
strategiat kaikkien jakamien yhteisten tarpeiden tayttdmiseksi vaihtelevat, mutta
tarpeet pysyvat samoina. Ristiriidat ja konfliktit osapuolten valilla tapahtuvat siis
vain tarpeiden tayttamiseksi valittujen keinojen ja strategioiden tasolla, mutta ei-
vat itse tarpeiden tasolla. (Rosenberg 2015, 165-169, 172, 183-184; ks. my0s
Hart & Hodson 2004, 45, 63—64; Honkasilta 2016, 80; Honkasilta ym. 2016, 108;
Larsson 2018, 95.) Sekéd Rosenberg (2015, 165-167) ettda Gordon (2006, 231—
232) nakevat konfliktien liittyvan ensisijaisesti niihin strategioihin, joilla pyritdéan
tayttdmaan tarpeita. Dzaferovicin (2018, 60) mukaan konfliktissa olevat osapuo-
let eivat yleensa tiedosta tai tunnista ristiriidan taustalla olevia vaikuttavia teki-
joita. Rosenberg (2015) vaittaa myos, etta konfliktit ja ristiriidat maailmassa eivét
ole suoraan seurausta kaikkien jakamista samoista tarpeista (esimerkiksi tar-
peesta tulla hyvaksytyksi, tuetuksi tai ymmarretyksi, tai tarpeesta olla vapaa te-
kem&an omia valintojaan). Hanen mukaansa kaikille maailmassa riittda resurs-
seja kaikkien jakamien tarpeiden tayttdmiseen, kunhan tarpeista keskustellaan
avoimesti ja kunnioittavasti kuunnellen kaikkien tarpeita. Esimerkiksi ravintoa,
vettd, ryhmé&an kuulumisen tunnetta, toisten suorittamaa kuuntelemista ja kaik-
kien huomioonottamista riittaisi resurssina jokaiselle ihmiselle. Kysymys on Ro-
senbergin mukaan vain siitd, ettd nama resurssit eivat jakaudu suhteessa kaik-

kien todellisten tarpeiden tayttamiseen. (Rosenberg 2015, 54-55, 232.)

2.4 Empatia NVC -menetelmasséa

Belletin ja Maloneyn (1991) mukaan empatia tarkoittaa kykya ymmartaa ja tun-
tea, mitd ja miten toinen ihminen kokee omasta viitekehyksestaan ja nakokul-
mastaan kasin. Se on siis kykya asettua toisen ihmiseen asemaan tai positioon.
(Bellet & Maloney 1991, 1831-1832.) Rosenbergin (2015, 91-92) mukaan em-

patia on kunnioittavalla tavalla, tyhjentaen oman mielensa ja kuunnellen toista
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koko olemuksellaan sen ymmartamista, mita toinen ihminen on kokemassa. Em-
patia on prosessi, joka vaatii toista ihmistad koskevien ennakkokasitysten ja kriit-
tisten arviointien jatkuvaa ohittamista ja unohtamista.

Rogersin (1957) mukaan empatia on sitd, etta terapeutti aistii asiakkaan
tunteet ikd&n kuin omanaan. Han maarittelee myds, ettd empatia on asiakkaan
tunteiden ja henkilékohtaisten merkitysten (ja merkityksiin liittyvien viitekehysten)
aistimista seké tasta aistimisesta syntyvan ymmarryksen takaisin viestimista asi-
akkaalle. (Rogers 1957, 98-99; ks. myods Rogers 1959, 210-211; Rogers 1980,
116.) Rogers (1975, 4, 142-143) nakee empatian myds jatkuvana prosessina, ei
pysyvana olotilana. Tassa prosessissa mennaan ikaan kuin sisaan toisen ihmi-
sen havainto- ja kokemusmaailmaan ja seurataan miten tunteet muuttuvat het-
kesté toiseen. Rogersin mukaan vaatii herkkyytta seurata ja ymmartaa toisen ih-
misen sisélla muotoutuvien, usein vain osittain tiedostettujen merkitysten vaihte-
lua.

Marshall Rosenbergin (2015) ymmarrys siitd, mitd empatia tai empaattinen
kuuntelu on, eroaa Carl Rogersin (1957, 98-99) ja Thomas Gordonin (2006, 94—
109) nakemyksista. Rosenberg ja Gordon molemmat olivat Rogersin ohjattavina
opiskeluaikoinaan seka tyoskentelivat aluksi kliinisind psykologeina. Rogers
(1980, 116) keskittyy toisen ihmisen tunnepuolen ja siihen liittyvien merkitysten
aistimiseen. Gordonin (2006) aktiivisen kuuntelun prosessi, joka on kehittynyt Ro-
gersin empaattisesta kuuntelusta, etenee siihen vaiheeseen asti, jossa toiselle
ihmiselle heijastetaan takaisin omaa ymmarrysta sen suhteen, mita toinen tuntee
ja on ilmaissut. Tassa prosessissa ikaan kuin paatellen ja arvaillen puretaan toi-
sen viestinnan "koodin” sisaltamat merkitykset Iapinakyviksi ja ymmarrettaviksi ja
heijastetaan niita takaisin lahettajalle. (Gordon 2006, 94-109.)

Rosenberg (2015) kohdentaa empaattista kuuntelua eri tavalla ja jatkaa em-
paattista prosessia selkean kohdennetusti, kunnioittavasti ymmartamaan ja ar-
vailemaan toisen ihmisen tunteita ja naiden tunteiden takana oleva tarpeita. Em-
patian kautta kyetaan aistimaan toisen tunteet, jotka herdavat, kun toisen ihmisen
tarpeet tayttyvat (esim. ilo ja innostuneisuus) tai eivat tayty (esim. suru ja turhau-
tuneisuus). (Rosenberg 2015, 91-94.) Tassa tutkimuksessa aion kayttaa kasit-
teitd empatia ja empaattinen kuuntelu samassa merkityksessa kuin Rosenberg
(2015, 91-94) on kayttanyt niitd. Empatia valittyy toiselle ihmiselle my6s sanatto-

masti: kun olemme empaattisia ja taysin lasné toiselle ihmiselle, niin iimeemme
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ja olemuksemme ovat erilaisia, kuin jos analysoisimme toista, arvottaisimme
hanta kriittisesti tai miettisimme mita seuraavaksi sanomme (Rosenberg 2003,
54). Rosenberg (2015, 117-120) vaittaa empatian olevan prosessi, joka johtaa
ihmisten valiseen rakentavaan yhteyteen. Juncadella (2013, 21) mainitsee, etta
NVC:ssa empatiaa voi suunnata myos itsea kohti. Esimerkiksi Gordonin (2006)
aktiivisen kuuntelun prosessissa empatiaa kohdistetaan vain toisiin ihmisiin. Ro-
senberg (2015) toteaa, ettda NVC-menetelmésséd empatiaa sekd empaattista
kuuntelua ja ymmarrysta voi suunnata itse-empatiana kohti itsea ja omien sisais-
ten konfliktien ratkaisua. NVC:ssa korostuukin itse-empatia ja myoétatuntoinen
asenne itsea kohtaan. Rosenbergin mukaan valilla on tarpeellista vetaytya haas-
tavasta tilanteesta joko antamaan itselleen empatiaa tai vastaanottamaan empa-
tiaa joltakulta muualta, ennen kuin on valmis olemaan empaattinen toisia koh-
taan. (Rosenberg 2015, 103-104, 116, 129-140.) Itse-empatian merkitys
NVC:ssé ilmenee myos siing, ettd Rosenberg (2015) kasittelee teoksessaan en-
sin nimenomaan omien tunteiden ja tarpeiden kuuntelua, tunnistamista ja ym-
martamista, niiden valisten yhteyksien hahmottamista ja niihin liittyvien pyyntojen
ilmaisemista 52 sivun verran, ennen kuin siirtyy kasittelemaén empatiaa ja toisten
tunteiden ja tarpeiden kanssa mydétaelamistd, niiden kuuntelemista ja arvuuttele-
mista (ks. Rosenberg 2015, 37-89, 91-127).

2.5 NVC-menetelman eri vaiheet ja askeleet

Peruspyrkimyksena Rosenbergin (2015) kehittdmassa NVC-menetelméssé on il-
maista ilman toisen ihmisen arvostelemista ja syyttelemista, miten itse voi ja mita
kaipaa. Samoin peruspyrkimyksena on empaattisesti vastaanottaa ja kuulla, mi-
ten toinen voi ja mitd han kaipaa, ilman ettd keskittyy kuulemaan toisen ilmai-
suissa syytoksia tai kritiikkia. NVC:ssa pyritdéan myoés ilmaisemaan omaan ja toi-
sen vointiin liittyvia havaintoja ja ajatuksia tavoilla, jotka mahdollistaisivat sen,
etté toinen ei kuulisi syyttelya tai kritiikkia. NVC-menetelman ydin jakaantuu nel-
jaan eri osa-alueeseen ja askeleeseen: havainnot, tunteet, tarpeet ja pyynnot.
Ensiksi havainnoidaan, mita tilanteessa tapahtuu; sen jalkeen kuunnellaan omia
tunteita sekd havainnoidaan tai arvuutellaan toisen tai toisten tunteita; taman jal-

keen pyritddn ymmartamaan, mitkd omat ja/tai mitka toisen tarpeet eivat tayty.
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Viimeiseksi voi esittaa toiselle osapuolelle pyynnon, jonka avulla on tarkoitus tayt-
tda omaa viela ei-tayttynytta tarvetta, tai voi heijastaa takaisin toiselle, minka olet-
taa olevan toisen osapuolen jonkin tarpeen tai tarpeiden tayttymiseen liittyva
toive, toiminta tai lasnaolon tapa. Naita askelia toistetaan, kunnes paastaan jon-
kinlaiseen ratkaisuun esimerkiksi niin, etta tayttymattomat tarpeet tayttyvat mah-
dollisimman hyvin. (Rosenberg 2015, 67, 231.) Olen viitannut aikaisemmin lu-
vussa 2.4 yllamainittuihin NVC:n ns. muodollisiin askeliin siina yhteydessa, kun
esittelin niiden kayttda kohtaan esitettya kritiikkié (ks. Little 2008, 28, 56; ks. myds
Flack 2006, 312-327; Kashtan 2012). Rosenberg (ks. 2015; 2003) ei itse maarit-
tele yllamainittuja NVC:n askelia muodollisiksi askeliksi.

Rosenbergin (2015) mukaan keskittyessa omaan prosessiin aluksi pyritdan
havaitsemaan ja ilmaisemaan toiselle, mitk& asiat myotavaikuttavat tai eivat myo-
tavaikuta omaan hyvinvointiin. Seuraavaksi kuunnellaan omaa sisaisia keholli-
sesti koettuja tunteita ja ilmaistaan toiselle, milta itsesta tuntuu suhteessa edelta-
viin havaintoihin. TAméan jalkeen ilmaistaan, minka tarpeen olettaa aiheuttavan ja
synnyttavan kyseisen tunteen. Lopuksi ilmaistaan pyynt0, jossa kerrotaan, mité
konkreettisia tekoja toinen osapuoli voisi tehdd, jotka parantaisivat tilannetta ja
rikastuttaisivat omaa elamaé. Jos ei ole vuorovaikutustilanteessa, niin tarvitta-
essa taman prosessin voi kdyda myods oman sisaisen keskustelun, kuuntelun ja
muihin kehon sisaisiin ajattelu- ja tunneprosesseihin ja/tai ulkoiseen toimintaan
aktivoitumisen kautta. N&ain voi pyrkia ratkaisemaan omia sisaisia ristiriitojaan ja
tayttdmaan omia tarpeitaan. (Rosenberg 2015, 103—104, 231.)

Kun huomio keskittyy toisen prosessiin, Rosenbergin (2015) toteaa, etta en-
siksi kannattaa pyrkia havaitsemaan ja mahdollisesti myos ilmaisemaan, mitka
asiat myotavaikuttavat tai eivat myotavaikuta toisen hyvinvointiin. Seuraavaksi
kuunnellaan ja my6s ilmaistaan, milta toisesta olettaa tuntuvan suhteessa edel-
taviin tekemiinsa havaintoihin. Taman jalkeen ilmaistaan, minkéa tarpeen olettaa
aiheuttavan ja synnyttavan toisen tunteen. Viimeiseksi mahdollisesti kysytaan,
mit& konkreettisia, toisen elamaa rikastuttavia tekoja toinen osapuoli toivoisi teh-
tavan. Kun keskitytadn toisen empaattiseen vastaanottamiseen ja kuuntelemi-
seen, niin ensimmaisessa ja vimeisessa askeleessa joskus jatetdan asioiden sa-

nallinen ilmaisu tai sanoittaminen tekematta. (Rosenberg 2015, 231.)
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2.6 NVC-menetelman sisaltojen erottelut

NVC-prosessissa pyritddn erottamaan toisistaan seuraavat asiat: havainnot pyri-
t&&n erottamaan tulkinnoista ja arvioinneista, tunteet pyritdan erottamaan ajatuk-
sista, tarpeet pyritdan erottamaan tarpeiden tayttdmiseksi valituista strategioista
ja pyynnét nahdaan erilaisina kuin vaatimukset (Rosenberg 2015, 6-7). Tarkas-

telen edelld mainittuja eroja seuraavaksi.

Havainto # tulkinta

Symbolisen interaktionismin kehittdjan George Herbert Meadin (1967) mukaan
inhimillinen vuorovaikutus ja sosiaalinen todellisuus ovat tulkinnallisuuden Ia-
paisemia. Han toteaa, etta inhimillisessa vuorovaikutuksessa tehdaan tulkintoja,
jotka luovat ja uudelleenluovat merkityksia. (Mead 1967, 75-81.) Honkasilta
(2017b) ilmaisee symboliseen interaktionismiin viitaten, etté tulkitseminen on ih-
misille luonteva tapa olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten ja ymparistonsa
kanssa. Hanen mukaansa inhimillisessa vuorovaikutuksessa syntyvat tulkinnat
toisen osapuolen toiminnasta johtavat usein suoriin reaktioihin. (Honkasilta
2017b.)

Honkasilta (2017b) suositteleekin omien tulkintojensa havainnointia ja ky-
seenalaistamista sen sijaan, ettd antaa tiedostamatta havaintojen muuttua tai
muuntautua todellisuutta varittaviksi tulkinnoiksi (ks. myods Staemmler &
Staemmler 2015, 216-217). NVC-menetelm&& sovellettaessa Rosenbergin
(2015) mukaisesti my6s pyritddn nimenomaan poispain tulkinnoista ja arvioin-
neista virikkeensa saavista (usein hyokkaavista tai puolustavista) reaktioista kohti
valittyneempaa ilmaisua ja vuorovaikutusta, jossa keskitytddn ennen kaikkia tyy-
dyttamatta jaaneisiin tarpeisiin. Taman johdosta rakentavassa vuorovaikutuk-
sessa pyritddn sen tiedostamiseen, miten arvioinnit ja tulkinnat eroavat havain-
noista. (Rosenberg 2015, 26, 42, 141-145.)

Rosenberg (2015) huomauttaa, ettd NVC-menetelmaéa kayttdessa ei pyrita
valttamaan kaikkea arviointia ja tulkitsemista. Vuorovaikutuksen toimivuudelle
keskeista on, etta ilmaistut tulkinnat ja arvioinnit perustuvat ajallisesti ja paikalli-
sesti spesifeihin havaintoihin. Vuorovaikutuksessa vastaanottavan osapuolen on

helpompi kuulla ilmaistuja viesteja kritiikkind, kun havaintojen yhteyteen liitetaan
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muuta kuin ajallisesti ja paikallisesti spesifeihin konkreettisiin havaintoihin poh-
jautuvaa tulkintaa ja arviointia. Rosenbergin mukaan sen kaltaiset ilmaisut
kuin ’aina’, ’ei koskaan', 'joka kerta' ja 'aina kun' hamartavat kommunikaatiota,
silloin kun ne yleistavat yksittaisia tapahtumia tai tapahtumien sarjoja yleispate-
viksi "totuuksiksi”. Viestinnan ja vuorovaikutuksen selkeytta hamartavia ilmaisuja
ja ilmaisutapoja l6ytyy oppimassamme kielessamme erittain paljon. (Rosenberg
2015, 17, 26, 30-31.)

Seuraava kuviteltu esimerkki viestinnasta painottuu enemman arviointiin ja
tulkitsemiseen kuin omista havainnoista kertomiseen: "Sa olet taysin vastuuton.
Jatat jatkuvasti levyn paalle, kun lahdet kotoa. Sun takiasi ma joudun pelkdamaan
koko ajan ihan turhaan.” Taman kuvitteellisen esimerkin tulkintoihin ja arviointei-
hin liittyvat havainnot voisi ilmaista seuraavalla tavalla: "Olet viimeisen kuukau-
den aikana jattanyt levyn paalle kaksi kertaa, kun olet lahtenyt kotoa. Olen huo-
lissani ja peloissani, kun ajattelen sitd.” Ensimmainen esimerkki sisaltaa lahinna
syyttamista ja syyllistamista. Toinen esimerkki painottuu konkreettisten havainto-
jen ilmaisemiseen ja sisaltaa viestin, jossa sanoja ilmaisee omien havaintoihinsa
littyvien ajatusten synnyttaneen pelon tunteita. Rosenberg (2015) toteaa, etta
kaavamainen ja yleistava kielenkaytto ei kuvaile todellisuudessa tapahtuvia ilmi-
oita riittavan hyvin. Oppimamme kieli ja tavat puhua valilla kuvaavat melko hei-
kosti rinnakkaisten prosessien, paallekkaisyyksien ja jatkuvan muutoksen varit-
tamaa todellisuutta. (Rosenberg 2015, 23-26.)

Sovellettaessa Rosenbergin (2015) NVC-menetelmaa itsea ja toisia ei py-
ritd arvioimaan tai arvottamaan ihmising, vaan sen sijaan arvioidaan omaa ja tois-
ten toimintaa suhteessa NVC-menetelman mukaisiin arvoihin ja kasityksiin siita,
miten elamaa kannattaa eldd. Rakentavaa vuorovaikutusta kayttdessa ei pyrita
moralistisesti arvioimaan, leimaamaan tai tuomitsemaan itsed tai toista osapuolta
tai hanen toimintaansa (esimerkiksi "hyva-huono” tai “oikea-vaara” -akseleilla).
NVC-menetelmassa painopiste on siind, ettd omaa ja toisten toimintaa arvioidaan
suhteessa siihen, miten hyvin omat ja toisten kaikille yhteiset tarpeet (esimerkiksi
turvallisuus ja vapaus) kykenevat tayttymaan. (Rosenberg 2015, 17-18, 26; ks.
my0ds Honkasilta 2017a, 127-129, 133-137.)

Rosenberg (2015) vaittaa, etta moraaliset tuomiot ovat tulkintoja, jotka joh-

tavat dikotomiseen ja kriittiseen arvottamiseen: siihen keskittymiseen, mité toi-
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sissa (tai itsessa) on "vialla” ja toisten (tai oman) "huonouden” asteiden analysoi-
miseen. Han toteaa moraalisten tuomioiden ja tulkintojen kayttdmisen ja myos
moralistisen suhtautumisen kohti itsea tai toista ihmista jatkavan vékivallan kier-
retta vuorovaikutuksessa. Tuomitseminen tai mink& tahansa helposti kritiikiksi tul-
kittavan ilmaiseminen antaa helposti virikkeen toisissa ihmisissa syntyvélle vas-
tustukselle ja vastarinnalle. Rakentavassa vuorovaikutuksessa pyritaan myos ky-
seenalaistamaan itseen tai toisiin kohdistuvien leimojen kayttamista. Leimat si-
saltavat erilaisia tulkinnallisia ja arvioivia ajatuskehyksia ja mielikuvia, jotka vai-
kuttavat omiin asenteisiin, reaktioihin seka toimintaan. (Rosenberg 2015, 15-18,
27, 130-132, 145, 166; ks. myds Greene 2009, 20.)

Tunne # ajatus

Rosenberg (2015) huomauttaa, etta tunteiden ja ajatusten valilla on selkea ero.
Tunteet ovat kaikille inmisille yhteisia sisaisesti koettuja kehollisia tiloja. Ajatusten
sisallot sen sijaan eivat ole kaikille inmisille yhteisia. Rosenberg vaittaa, etta in-
tellektuaalinen ajatusten sisaltdihin keskittyva viestinta vahentaa empatian maa-
rad vuorovaikutuksessa. Omista kehollisista tunteista kertominen heréattéaa toden-
nakbdisemmin toisessa ihmisessad myotatuntoisuutta, koska kaikille yhteiset tun-
teet ovat todennékoisesti vuorovaikutuksen toiselle osapuolelle tunnistettavia.
Omista ajatuksista kertominen saa todennéakdisemmin toisen ihmisen analysoi-
maan ajatussisaltoja tai arvioimaan niita kriittisesti. Omat tunteemme sisaltavat
myos tarkempaa ja aidompaa tietoa tarpeistamme kuin toisiin ihmisiin liittyvét aja-
tukset. (Rosenberg 2015, 38—43, 93.)

Hartin ja Hodsonin (2004) sekd Rosenbergin (2015) mukaan kielenkaytos-
samme sellaiset ilmaisut kuin "Minusta tuntuu...” tai "Tunnen...” voivat olla erityi-
sen hamé&avia, koska ne vaikuttavat ilmaisevan tunteita, vaikka usein téallaisen
ilmaisun alkua seuraa vain ajatus tai ajatuksia. Esimerkkeja tasta loytyy loputto-

” ”

masti: "minusta tuntuu, ettd han ei huomioi minua riittavasti’, "tuntuu, etta sina

i ” ” ”

teet minut masentuneeksi”, "minusta tuntuu, ettd olen hyoédytdn”, "tunnen itseni
vaarinymmarretyksi”, "minulla on huijattu olo”, "tunnen itseni huonoksi kaveriksi”
ja niin edelleen. Usein ilmaisuja seuraa sana "etta”, tai alkuosa on kokonaan ja-
tetty pois, ja on vain ilmaistu oma ajatus. Kaikki yllaolevat esimerkit ovat ajatuksia

ja tulkintaa, mutta nayttaytyvat ndennaisesti kattavina konkreettisina havaintoina
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(kehollisesti koetuista) tunteista. (Hart & Hodson 2004,85; ks. myds Rosenberg
2015, 41-43.)

Tarve # strategia

Rosenberg (2015) suosittelee, etta vuorovaikutuksessa kannattaa erottaa tarpeet
ja toisaalta tarpeiden tayttamiseksi valitut strategiat toisistaan. Strategiat tarpei-
den tayttamiseksi vaihtelevat kaikkien jakamien universaalien tarpeiden pysy-
essa samoina. Strategiat, jotka usein ilmaistaan pyyntdind, vaatimuksina, toi-
veina tai ratkaisuina, viittaavat tiettyihin ihmisiin, jotka tekevat tiettyja toimintoja.
Rosenberg toteaa yksinkertaistaen, etta tietyn ihmisen tarpeen tayttymiseksi ke-
nenk&an toisen, juuri tietyn ihmisen ja vain hénen, ei tdydy tehda mitdéan tiettya
toimintoa. Tietyn ihmisen tarpeen voi tayttdd myds joku muukin tai se voi tayttya
eri tavalla. Talla ajatuksella han viittaa arkiseen vuorovaikutukseen eika viittaa
joihinkin esimerkiksi turvallisuuteen tai terveyteen liittyviin tilanteisiin, joissa to-
dellakin vain yksi tietty ihminen kykenee tietylla hetkella tayttamaan toisen ihmi-
sen tai ihmisten tarpeen. (Rosenberg 2015, 165.) Esimerkiksi jos lastenvaunut
ovat vierimassa vilkkaalle ajotielle, saattaa olla, etta vain yksi ihminen kykenee
pysayttamaan ne ajoissa. Rosenberg (2015) toteaa, ettd vuorovaikutuksessa yk-
silélla on usein ajatuksia, mielikuvia ja tarinoita siita, etta vain tietty ihminen tai
tietyt ihmiset kykenevat tayttdmaan jonkin tietyn tarpeen, usein myos vain tietylla
tavalla. Inhimilliset tarpeet ovat ja elavat kuitenkin niin yleisella tasolla, etta niitten
tayttdmiseen voi I6ytya useita eri keinoja, strategioita ja ihmisia. Ajatus siita, etta
vain tietty ihminen tayttaa jonkun tarpeen ja myds usein vain tietylla tavalla, on
aina strateginen ajatus. Vuorovaikutuksessa kannattaa keskittya nimenomaan
omien ja toisten tarpeiden kuuntelemiseen ja ilmaisemiseen, eika jaada kiinni eri
strategioiden analysoimiseen tai niista neuvottelemiseen tai kiistelemiseen. Kan-
nattaa myos keskittya tarpeiden tayttamiseen sen sijaan, etta esimerkiksi vertai-
lisi kuinka arvokkaita, moraalisia tai muuten merkittavia eri ihmisten tarpeet ovat
toisiinsa verrattuina. (Rosenberg 2015, 165-167, 169; ks. myds Hart & Hodson
2004, 63-64; Honkasilta 2016, 80; Honkasilta ym. 2016, 108.) Toisaalta NVC-
menetelma itsessddn on myods vuorovaikutusstrategia, jota pyritddn toteutta-
maan, etta mahdollisimman monen ihmisen tarpeet tayttyvat mahdollisimman hy-

vin. Rosenberg (ks. 2003; 2015) hyvin voimakkaasti suosittelee nimenomaan
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NVC:n vuorovaikutusstrategian kayttamista vuorovaikutuksessa toisten ihmisten

kanssa.

Pyynté # vaatimus

Rosenberg (2015) huomauttaa, ettd mahdollistaakseen omien ja toisten tarpei-
den tayttymisen kannattaa olla tietoinen, ilmaiseeko toiselle osapuolelle pyynnén
vai vaatimuksen. Vaatimuksen tunnistaa siita, etta toinen osapuoli saa osakseen
syytoksia tai kritiikkia, jos hén tai he eivat toteuta sita, mita on ilmaistu. Pyynto on
pyyntd, kun huomioidaan toisen osapuolen tarpeet, samalla toisen valintaoikeutta
ja autonomiaa kunnioittaen. Toinen osapuoli voi myos kuulla esitetyn pyynnon
vaatimuksena, jos han esimerkiksi uskoo joutuvansa syyllistetyksi mahdollisesti
kieltaytyessdan pyynnon toteuttamisesta. Tastd johtuen vuorovaikutuksessa
kannattaa ilmaista pyynnoét sellaisella tavalla, josta kay ilmi, etté ne todellakin ovat
pyyntdja. Kun toinen osapuoli kykene luottamaan, etta pyynnon ilmaisija on si-
toutunut siihen, ettéa kaikkien osapuolien tarpeet tayttyvat, niin toisen osapuolen
on helpompi kuulla pyyntd pyyntonéd. Pyyntd kannattaa muotoilla niin, etta ilmai-
see selkeasti, spesifisti ja konkreettisesti sen, mita toivoo tai haluaa toisen teke-
van. Nain on hyvinkin mahdollista, etta ihminen tulkitsee edella kuvatulla tavalla
esitetyn pyynnon pyynnoksi eika vaatimukseksi. Selkeyden vuoksi kannattaa
myds ilmaista se, mita haluaa, sen sijaan ettd ilmaisee sen, mité ei halua. Rosen-
berg vaittaa, etta jos pyytaessaan jotakin onnistuu kertomaan myds tarpeistaan
ja niihin liittyvista tunteistaan, niin on suurempi mahdollisuus saada toiveensa
tayttymaan. (Rosenberg 2015, 67—68, 70-74, 79, 81.)

Hart ja Hodson (2004) vaittavat, ettd suuttumuksen hyokkaava ilmaisemi-
nen osoittaa sen, etté herkkia tunteita (esim. surua tai pelkoa) on mennyt sekaisin
tuomitsevien ja kriittisten ajatusten kanssa. Heiddn mukaansa ajatukset siita,
mita toisen tai toisten "pitaisi” tai "ei pitaisi” tehda luovat suuttumuksen tunnetta.
Sen vastakohtana on ajatukset siita, mita itse "pitaisi” tai "ei pitaisi” tehda, jotka
taas synnyttavat masennusta. (Hart & Hodson 2004, 86.) Rosenberg (2015) ei
nae suuttumukseen kiinni jgamisen ja sen hyokkaavan ilmaisemisen tayttavan
iimaisijan omia tarpeita eikd etenk&an palvelevan osapuolten valissé olevan ih-
missuhteen kehittymista rakentavampaan suuntaan. Hanen mukaansa suuttu-
mus liittyy ajatuksiin ja kasityksiin siita, mita toisen "pitaisi” tai "ei pitaisi” tehda ja

millainen toinen “on”. Sisaisesti koettu suuttumus itsessaan kertoo, etta jokin
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tarve on tayttymatta ja herattdd kokijansa miettimaan, millaiset ajatukset tai esi-
merkiksi leimaavat kasitykset saattavat estda omia tarpeita tayttymasta. Suuttu-
muksen hyokk&aavan ilmaisemisen sijaan kannattaa pyrkia tunnistamaan suuttu-
muksen takana piilevia tayttymattomia tarpeita, tayttdmaan niita ja tarvittaessa
ilmaisemaan niihin liittyvia pyyntdja. (Rosenberg 2015, 117-120, 141-145; ks.
myo6s Skovgaard & Winther-Jensen 2015, 202-203.)

2.7 Aikaisempia tutkimuksia NVC-menetelméasta

Yksi NVC:hen liittyvan tutkimuksen tuntevista auktoriteeteista Little (NVC re-
search 2018, Facebook julkinen ryhma) toteaa, etta rakentavasta vuorovaikutuk-
sesta on tehty vahemman kuin 25 tutkimusta. Fullertonin (2009, 18) mukaan
NVC:sta ei ole tehty yhtdan merkittavaa pitkittaistutkimusta eika myoskaan yh-
taan tutkimusta, joka syventyisi testaamaan NVC-menetelman teoreettista poh-
jaa. Luottamus NVC-menetelman toimivuuteen perustuu hédnen mukaansa la-
hinn& anekdotaaliseen evidenssiin ja uskomuksiin. Vilamo (2018, 10) vaittaa pro
gradu -tutkielmassaan, ettda NVC-menetelmasta ei ole tehty yhtddn kansainvali-
sesti vertaisarvioitua tutkimusta ja etta NVC:ta on lahinna tutkittu opinnaytetoissa.

Juncadella (2013) tutki research and review -tyyppisessa pro gradu -tutkiel-
massaan NVC-menetelman vaikutusta suhteessa empatian kehittymiseen. Ai-
neisto keréttiin ja l6ydettiin eri tietokannoista (ERIC, PsychINFO ja ASSIA) ja kon-
sultoimalla asiantuntijoita. Katsaukseen sisaltyi 13 eri tutkimusta. Tutkimukset oli-
vat metodologisesti niin heterogeenisia, ettei niiden suhteen voinut suorittaa
meta-analyysia. Kaikissa paitsi kahdessa katsauksen 13:sta tutkimuksesta saa-
tiin myonteisid tuloksia empatian kehittymisen suhteen. Tosin vain viidessa
myonteiset tulokset olivat tilastollisesti merkittavia, eli havaittiin riittdvan merkitta-
vid eroja kontrolli- ja NVC-interventioryhman valilla. Juncadella kritisoi useiden
tutkimusten olleen puutteellisia raportoinnin suhteen. Loppuyhteenvetona han
kuitenkin tuo esille, ettda NVC-menetelma&n mukaiset interventiot nayttaisivat li-
saavan empatiaan liittyvien taitojen kehittymista. (Juncadella 2013, 4, 30-52, 60.)

Honkasilta (ks. 2016; 2017a) ei ole lasten ADHD:hen liittyvissa artikkeleis-
saan ja tutkimuksissaan tutkinut NVC:ta tai sen kayttdd kouluissa tai muualla.
Honkasilta (2016, 78-80; ks. myds 2015, 48-50; 2017a, 133—-137) on kuitenkin
suositellut, ettd opettajat hyddyntaisivat tydssaan oppilaiden kanssa osin NVC-
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menetelman kanssa samansuuntaista lahestymistapaa haastavissa vuorovaiku-
tuksen tilanteissa. Han suosittelee opettajille, etta NVC-menetelman kaltaisesti
opettajat pyrkisivat ratkomaan haastavia vuorovaikutuksen tilanteita toteutta-
malla vastavuoroisesti omia ja muiden tarpeita huomioivaa ja tayttamaan pyrki-
vaa vuorovaikutusta ilman toisten osapuolten toiminnan normatiivista tuomitse-
mista. Palaan Honkasillan (2015; 2016; 2017a; 2017b) seka Honkasillan, Vehka-
kosken ja Vehmaksen (2016) nakemyksiin mydhemmin luvuissa 3 ja 7.

Liséksi Suomessa on tehty kolme pro-gradu -tutkielmaa rakentavasta vuo-
rovaikutuksesta tai siihen liittyen vuosina 2014-2018. Aikio ja Tolonen (2014) te-
kivat pro gradu- tutkielmassaan laadullisia vaikutuksia vertailevan toimintatutki-
muksen rakentavan vuorovaikutuksen kaytosta ylaasteen 9-luokkalaisten oppi-
laiden kanssa. Aikio ja Tolonen keskittyivat toimintatutkimuksessaan NVC-mene-
telman opettamiseen yhden 9-luokan oppilaille ja kyseisen luokan konflikteja ka-
sitteleviin sovittelukeskusteluihin. Opetuskokeilun lopuksi kaikki oppilaat ilmoitta-
vat loppupalautelomakkeissaan luokkahengen parantuneen ainakin vahan ja ko-
keneensa NVC-harjoitusten tukeneen sovittelukeskusteluja. Viiden viikon ope-
tuskokonaisuuden jalkeen osa oppilaista oli toiminut sovittelijana ja hyédyntanyt
harjoittamiaan vuorovaikutustaitoja omassa elamassaan. Kaikki oppilaat ilmoitti-
vat hahmottavansa paremmin tunteiden ja tarpeiden merkitysta toiminnalle. (Ai-
kio & Tolonen 2014, 48-49, 57-60.)

Vilamo (2018) ja Maidel (2018) tekivat kaksi erillistéa psykologian pro-gradu
tutkielmaa, joiden tutkimusaineistona oli sama 68 kuudesluokkalaiselta oppilaalta
seka heidan vanhemmiltaan keratty aineisto. Vilamolla (2018) oli tutkimustehta-
vanaan verrata narratiivisen intervention ja rakentavan vuorovaikutuksen vaiku-
tusta oppilaiden sosiaaliseen toimintakykyyn. Vilamo ei tutkielmassaan I0ytanyt
tilastollisesti merkittavid ryhmien sisaisia eroja NVC-interventioryhman, narratii-
visen interventioryhman ja kontrollirynman valilla. Ainoa tilastollisesti merkittava
ero oli siing, ettd NVC-interventioryhmassa oppilaiden vanhempien arvioima op-
pilaiden prososiaalisuus lisdantyi, ja narratiivisessa interventioryhmassa se hie-
man vaheni. (Vilamo 2018, 14, 17.) Maidelilla (2018) oli tutkimustehtavanaan ver-
rata narratiivisen intervention ja rakentavan vuorovaikutuksen vaikutusta oppilai-
den internalisoivaan ja eksternalisoivaan kayttaytymiseen. Tutkimuksessa ei ha-

vaittu muutoksia oppilaiden internalisoivien tai eksternalisoivien kayttaytymistyy-
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lien suhteen kontrolli-, NVC- tai narratiivisessa interventioryhmissa. Maidel vait-
taa, etta Dzaferovicin (2018) konfliktitilanteisiin keskittynyt kokeileva tutkimus on
ainoa aikaisempi NVC-intervention vaikutuksista lasten internalisoivaan ja eks-
ternalisoivaan kayttaytymiseen tutkimustietoa tuottanut tutkimus. Han toteaa, etta
Dzaferovi¢in (2018) NVC-menetelmé&a opetukseen soveltavan tutkimuksen mu-
kaan 4-luokkalaisten NVC-menetelman opetukseen osallistuneiden oppilaiden
konfliktikayttaytyminen oli vahaisempaa kuin kontrollirynmé&ssa. Nama tulokset
saattaisivat viitata siihen, ettd NVC-menetelméan opettamisesta oppilaille saattaisi
olla hyotya suhteessa lasten konfliktitaitojen kehittymiselle. (Maidel 2018, 8, 18—
20.)

Hart ja Hodson (2004, 16) viittaavat Cossettin (1999) vuoden kestdneeseen
interventioon ja tutkimukseen, jonka mukaan NVC:n opettaminen ala-aste ikai-
sille lapsille johti parempiin suhteisiin opettajien ja oppilaiden valilla seka yleen-
sakin laheisempaan konfliktien maaraan ja lisaantyneeseen vuorovaikutukseen.
Juncadella (2013) kritisoi sita, ettéd Cossettin (1999) tutkimuksessa ei kaytetty va-
lidoituja mittareita ja tutkimuksen raportointi oli puutteellista. Hanen mukaansa
Cossettin (1999) tutkimuksen laadullinen osuus on myds sekava eika sisalla mi-
taan oleellista tuloksiin vaikuttavaa tietoa. Kyseisessa tutkimuksessa NVC-inter-
vention oli suorittanut myds NVC-menetelmén kayttoon sertifioidun koulutuksen
saanut henkild. Talla todennékdisesti on ollut vaikutus tutkimuksen tuloksiin ja
validiteettiin. (Juncadella 2013, 36, 43, 45.)

2.8 NVC-menetelméaan kohdistuvaa kritiikkia

NVC-menetelmd& on sovellettu seka arkiseen vuorovaikutukseen etta erittain
vaikeiden ja pitkallisten maailman kriisialueilla ja esimerkiksi my6s parisuhteissa
vallitsevien konfliktien sovitteluun (Rosenberg 2015). Rosenberg (2015, 11) on
ollut mukana sovittelemassa erittain vaikeita konflikteja esimerkiksi Nigeriassa,
Ruandassa, Israelissa ja Palestiinassa.

Flack (2006) myontaa, etta NVC-menetelma saattaa toimia hyvin pitkallis-
ten ja jahmettyneiden konfliktien sovitteluissa. Han kuitenkin kritisoi NVC:ta siita,
miten sitd voidaan kayttaa normatiivisesti suosimaan NVC-menetelman mukai-

sia "puhesaantoja”. Flack puhuukin NVC:n soveltamisen "vahvasta tajusta”, jossa
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ei kopioida "puhesaantdind” Rosenbergin (2015) lanseeraamia NVC-menetel-
man mukaisia ilmaisuja ja askeleita, vaan keskitytaan vuorovaikutuksen laatuun
ja merkityksellisyyteen. Hanen mukaansa soveltaessa NVC:ta “heikon tajun” mu-
kaisesti, eli keskittyen menetelméan ulkoiseen muotoon ja sen muodolliseen, as-
kelien mukaiseen soveltamiseen, on helppo luisua kayttamaan rakentavaa vuo-
rovaikutusta toisten manipuloimiseen seka pyrkimykseen kohottaa omaa ase-
maansa tai omanarvontuntoaan. (Flack 2006, 312-327.) Esittelen Rosenbergin
(ks. 2015, 6-7, 231) lanseeraamat NVC:n muodolliset askeleet kohdassa 2.5.
Samoilla linjoilla Flackin (2006) kanssa on Little (2008) todeten, etta tyos-
saan NVC- ohjaajana ja -kouluttajana han on hyvin harvoin havainnut NVC-me-
netelman muodollisen eli muodollisten askeleitten mukaisen soveltamisen palve-
levan vuorovaikutuksen toimivuutta tai konfliktinratkaisua. NVC-koulutuksissa ja
-julkaisuissa onkin taman vuosituhannen puolella alettu enenevasti puhumaan
NVC:sta prosessina sen sijaan, etta keskityttaisiin NVC-menetelman muodollisen
soveltamisen mukaisiin askeleisiin. Prosessikeskeisessa lahestymisessa keski-
tytaan vuorovaikutuksessa enemmaén yhteyden koettuun laatuun ja pyrkimyk-
seen kehittdd merkittavia ihmissuhteita. Tosin Little myontaa, ettd menetelméan
muodollisen ja muodollisten askeleiden mukaisen soveltamisen saattavan avus-
taa vuorovaikutuksen osapuolia tayttdméaan omia ja myds toisen osapuolen tar-
peita ja purkamaan esimerkiksi turhaa vihaisuutta niissa tilanteissa, joissa on
lasna erittain voimakkaita tunteita. (Little 2008, 28, 56.) Kashtan (2012) toteaakin
NVC-kouluttajan tytssadén opettavansa tapoja soveltaa rakentavaa vuorovaiku-
tusta niin, ettd muodolliset menetelman mukaiset askeleet sulkeistetaan ulos
NVC-koulutusjaksojen jalkeen ja keskitytdan arjen vuorovaikutuksessa nimen-
omaan NVC:n mukaisiin intentioihin. Kashtanin mukaan arjessa paremmin toimii
tapa soveltaa luontevasti NVC:n arvoja, periaatteita ja lAhestymistapaa kohti
omaa ja toisen puhetta, itsen ja toisen empaattista kuuntelemista ja ihmissuhtei-
den luomista NVC-menetelman muodollisten askelien kopioimisen sijaan. Han
kritisoikin tapoja soveltaa ja myds opettaa NVC:t4, joissa lahes kielletéan mah-
dollisuus kayttdéd normaalia arkista puhetta vuorovaikutuksen aikana. Kashtanin
mukaan NVC:n vaikuttavuus perustuu nimenomaan omaa puhetta ja puhumista
edeltavaan toista ja itsed kunnioittavasti huomioivaan tietoisuuden muutokseen

eika niinkaan tiettyihin sanavalintoihin tai tiettyyn asioiden ilmaisemisjarjestyk-
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seen. Naennaisen teknisesti "oikeanlaisen” ja "oikeasti” empaattisen NVC:n mu-
kaisen kommunikoimisen alle saattaa piiloutua manipulointia. Muodollinen empa-
tia tai omat pyynnot muuntautuvat helposti toisiin kohdistuvien odotusten kautta
hienovaraiseksi painostamiseksi tai vaatimuksiksi. Tiedostamaton ja tahatonkin
intentionaalisuus kohti manipulointia on usein toisten aistittavissa ja ymmarretta-
vissa puheen aanenvareistéd, kehonkielesta ja sisaisesta jannittyneisyydesta. Sa-
malla tavalla vilpitdn ja aito halu ottaa huomioon seké toisen ettd omat tarpeet ja

hyvinvointi ovat aistittavissa ja ymmarrettavissa.



3 NVC-MENETELMAN SOVELTAMINEN KOU-
LUSSA

3.1 Elamaa rikastuttava kasvatus (Life-Enriching Education)
koulussa

Rosenberg (2003, 1) kayttaa ilmaisua elamaa rikastuttava kasvatus (Life-En-
riching Education, LEE), kun han viittaa rakentavan vuorovaikutuksen kayttoon
kouluissa tai koulutusorganisaatioissa. Suomessa kouluissa sovellettavaan
NVC-prosessiin liittyen kaytetaan vain termeja rakentava vuorovaikutus tai NVC.
Kaytan kuitenkin tassa yhteydessa myos Rosenbergin (2003) kayttamaa termia
elamaa rikastuttava kasvatus, koska se on héanen tapansa nimeta kouluissa teh-
tavad NVC-menetelman mukaista ty6ta. Rosenbergin (2003, 1) mukaan elamaa
rikastuttavan kasvatuksen tarkoitus, kuten NVC:nkin tarkoitus, on palvella hyvin-
vointia ja elamaa, eika palvella sattumanvaraisia auktoriteetteja tai sattumanva-
raista vallankayttoa.

Honkasilta (2016) toteaa, ettd kasvatuksen tarkoitus kouluissa on pikem-
minkin palvella oppilaiden tarpeita kuin institutionaalisia tarpeita. Hanen mu-
kaansa on tarkeaa tiedostaa, kun auktoriteettien kayttama institutionaalisten toi-
mintojen ja prosessien tarpeisiin kytkeytyva retoriikka heikentéaa oppilaitten toimi-
juutta pyrkiessaan maarittamaan, mitka olisivat oppilaitten keskeisimpia tarpeita.
Tassa prosessissa ohitetaan oppilaitten inhimillisesti koettuja situationaalisia pe-
rustarpeita. Honkasilta suositteleekin Rosenbergiin (2003) viitaten, ettd seké op-
pilaiden etta opettajien tarpeisiin pyrittaisiin suhtautumaan vastavuoroisesti sa-
mankaltaisella tavalla eli siten, miten NVC-prosessissa kannustetaan suhtautu-
maan toisten ja omiin tarpeisiin. (Honkasilta 2016, 24, 77-80; ks. myds Honka-
silta 2015, 48-50; Honkasilta 2017a, 129-130, 133-137; Rosenberg 2003.) Hon-
kasilta (2017a) huomauttaa, ettéd institutionaalisten toimintojen ja prosessien tar-
peisiin seka kaytettyihin luokanhallinnan metodeihin liittyy usein oppilaan sosiaa-
listaminen kohti tietynlaista “normaalia” oppilasta ja yksittaisten oppilaiden loke-

rointi selkedsti "ei-normaaliksi” tai "toiseksi”, esimerkiksi jonkin diagnostisen ka-
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tegorian mukaisesti. Tama saattaa johtaa “ei-normaalin” oppilaan tarpeiden li-
saantyneeseen ohittamiseen tai vaheksymiseen. (Honkasilta 2017a, 127; ks.
myos Honkasilta 2016, 24, 77-80.)

Eisler (2000) on kasvatuksen kenttaan liittyvassa tydossaan asettanut vasta-
kohdiksi hallitsemismallin (domination model) ja kumppanuusmallin (partnership
model) mukaisen kasvattamisen. Eisler on suoraan vaikuttanut Rosenbergin
(2003) elamaa rikastuttavan kasvatuksen ja hallitsemiskasvatuksen mallien vas-
takkainasetteluun. (Eisler 2000, 10-11; ks. myos Eisler 2003, xi—xv; Rosenberg
2003, 2-3.) Rosenberg (2003) asettaakin vastakkain elamaa rikastuttavan kas-
vatuksen lahestymistavan suhteessa hallitsemiskasvatukseen (domination edu-
cation), jossa hallinnalla ja jopa alistamisella on keskeinen merkitys. Rosenbergin
mukaan hallitsemiskasvatusta toteuttavissa organisaatioissa arvot ovat seuraa-
vanlaisia: pyrkimyksena on saada sita, mita nimenomaan itse haluaa, totella auk-
toriteetteja, todistaa kuka on oikeassa ja kuka on vaarassa ja myos diagnoosit,
leimat ja kriittiset arvioinnit ovat merkittavassa roolissa. Elamé&éa rikastuttavaan
kasvatukseen pyrkivissd organisaatioissa arvot ovat seuraavanlaisia: kaikkien
tarpeet tayttyvat, yhteydessa itseen ja toisiin oleminen on arvokasta kuten yleen-
sakin elaman rikastuttaminen, ja siihen keskitytaan, mika tayttaa inmisten tarpeita
ja mika ei. (Rosenberg 2003, 2-3, 110; ks. myos Larsson 2018, 34, 38-40; Ro-
senberg 2015, 23, 199-202.) Hart ja Hodson (2004, 20) toteavat, etta oppilaat
saapuvat kouluun hyvin moninaisten tarpeiden kanssa (esim. kuuluminen ryh-
maan, leikkisyys ja itsenaisyys) ja kaikki nama tarpeet kaipaavat jonkinasteista
tayttymista.

Honkasilta (2017b) kuvailee kahta vastakkaista kasvatukseen liittyvaa la-
hestymistapaa eli hallitsemismallia ja kumppanuusmallia, joiden luonne ja joiden
valinen vastakkainasettelu ovat rinnastettavissa seka Eislerin (2000) ettd Rosen-
bergin (2003) hahmottamiin ylla esitettyihin malleihin ja vastakkainasetteluihin.
Honkasillan kuvaileman kumppanuusmallin mukainen kasvattaminen on hyvin |&-
hella elamaa rikastuttavan kasvatuksen lahestymistapaa. Hallitsemismallin sa-
vyttamalle kasvatukselle ovat taas tyypillisia monet NVC:lle vieraat ja toisaalta
Rosenbergin (2003) nimeamalle hallitsemiskasvatukselle tutut toimintatavat, ku-
ten kriittinen vertailu ja arviointi, syyllistaminen, nimikkeiden ja leimojen kayttami-
nen, tuomitseminen ja painostaminen. (Honkasilta 2017b; ks. myo6s Eisler 2000,
10-11; Eisler 2003, xi—xv; Rosenberg 2003, 110.)
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Miller (2006) on Eislerin (2000) hahmottelemaan kasvatusmallien vastakkain-
asetteluun viitaten todennut, etta Eislerin nimeamassé kumppanuusmallin mukai-
sessa toiminnassa tuetaan kunnioittavaa ja rauhanomaista vuorovaikutusta vaki-
vallan sijaan. Millerin mukaan kannattaa toteuttaa tallaista lahestymistapaa kas-
vatuksessa aikuisten suunnalta lapsia kohtaan. (Miller 2006, 62—66.) Noddings
(2000) vaittaa, ettda kumppanuusmallin mukainen kasvatus lisaa juuri niitd val-
miuksia, joita tarvitaan jalkiteollisissa organisaatioissa, eli joustavuutta, ryhma-
tyotaitoja, herkkyyttd ja innovatiivisuutta. Hanen mukaansa kumppanuusmalli
my0s harjoittaa oppilaita hahmottamaan itsedan ja omaa toimintaansa osana laa-
jempia kokonaisuuksia, esimerkiksi suhteessa vastuuseen ymparistosta ja kes-
tavasta kehityksesta. (Noddings 2000, ix—x.)

Kashtanin (2002) mukaan muutos kouluissa kohti tasa-arvoisempaa vuoro-
vaikutusta vaatisi sita, etta seka kasvattajat ettéa oppilaat kyseenalaistavat pitkaan
vallinneita oletuksia opettajien ja oppilaiden valisistd suhteista ja valtasuhteista.
H&an toteaa, etta pitdytyminen perinteisessa hallitsemiskasvatuksen mallissa hei-
kentda seka koulussa tydskentelevien aikuisten ettéd oppilaiden hyvinvointia.
Kashtan tosin myontaa, ettd muutoksen aikaansaaminen opettajien ja oppilaiden
valisen suhteessa kohti tasa-arvoisempaa valtadynamiikkaa saattaa olla haas-
tava prosessi. (Kashtan 2002, 28-32, ks. myos Gordon 2006, 249-254.)

Schmookler (1988) toteaa, ettéd hallitseminen dominoimalla oikeutetaan
usein silla oletuksella, ettéd ihmiset ovat luonnostaan itsekkaita. Dominoimalla hal-
litsemisen mallin taustalla on usko dominoivien hallintastrategioiden kannatta-
vuuteen, ei ihmisluonto sinansa. Meidan keskinaisriippuvaisuuteemme ja siita
johtuva haavoittuvaisuutemme nimenomaan lisddvat taipumusta taméan tyyppi-
seen hallitsemismalliin ja yleensakin hallitsemisen tarpeeseen. Rosenberg (2015,
1, 23) vaittaa, ettd ihmiset ovat luonnostaan hyvantahtoisia ja haluavat osallistua
oman ja toisten hyvinvoinnin tukemiseen myoétatuntoisesti. Myds Rogers (1959)
nakee ihmiset luonnostaan hyvantahtoisina ja luovina olentona. Rosenberg
(2015) ehdottaa, ettd nimenomaan ajatus ihmisten perimmaisesta pahuudesta ja
puutteellisuudesta vahvistaa pyrkimysta hallita ja kontrolloida toisia. Tallainen
ajattelu johtaa suhtautumistapaan, joka keskittyy mittaamaan toisten ihmisten
"huonouden” ja "vaaryyden" tai "vaarassa olemisen" eri asteita sen sijaan, etta

keskittyisi heidan tarpeisiinsa. (Rosenberg 2015, 16.)
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Rakentavan vuorovaikutuksen paapyrkimys kouluissa on Rosenbergin (2003)
mukaan luoda ymparist6ja, jossa osapuolet suhtautuvat toisiinsa lampimalla mie-
lenkiinnolla ja empaattisesti, kunnioittaen ja arvostaen. Han vaittaa, etta kun op-
pilaat oivaltavat kasvattajien olevan sitoutuneita vuorovaikutuksen ja yhteyden
laatuun, empaattisuuteen ja rehellisyyteen ja pyrkivdn myds todella kuuntele-
maan oppilaiden tarpeita ja tunteita, niin paljon rakentavaa kehitysta tapahtuu
kuin itsestdan. Kun osapuolet pitavat huolta itsestaan ja toisistaan rikastuttaak-
seen omaa ja toisten elamaa, niin motivaationa on vahemman pelko, syyllisyys,
hapea tai toive ulkoisista palkkioista. Sen sijaan korostuu pikemminkin jaetun hy-

vinvoinnin tuoma ilo. (Rosenberg 2003, 2, 43.)

3.2 Vuorovaikutus koulussa NVC-menetelman nakokul-
masta

Moraalisten ja dikotomisten kategorioiden, esimerkiksi oikea ja vaara, hyva ja
huono, normaali ja epanormaali tai sopiva ja epasopiva, kayttamista oppilaiden
tai yleensakaan toisten ihmisten toiminnan arvottamiseen ja tallaisten kategorioi-
den kayttamisen opettamista suhteessa omaan tai toisten toimintaan kannattaa
valttaa (Rosenberg 2015, 17; ks. myos Hart & Hodson 2004, 26—27, 36; Honka-
silta 2017a, 127; Rosenberg 2003, 11-12). Rosenberg (2003) huomauttaa, etta
oppilaiden toiminnan arvottamisen kuuluu perustua omiin arvoihin dikoto-
misoivien moraalisten kategorioiden sijaan. Kun oppilaiden arvottamiseen kayte-
tdan moraalisia kategorioita, taustaoletukseksi muodostuu ajatus, ettéa auktori-
teettia omaavissa asemissa ja positioissa toimivat tietavat, miten kriittisten arvi-
ointien kayttaminen kannattaa missakin tilanteessa eli on ns. "oikein”. Rosenberg
mainitsee esimerkkiné tasta tavan luokitella usein niita oppilaita, jotka eivat so-
peudu joustavasti auktoriteettien paattksiin, joko haastaviksi, hairitseviksi tai hai-
riintyneiksi. (Rosenberg 2003, 11-12.) Honkasilta (2017a, 129) toteaa, etta eri-
tyisesti ne oppilaat, jotka eivat kayttaydy normien mukaisesti, ovat vaarassa tulla
moraalisesti arvioiduksi ja tuomituksi.

Vaihtoehtoisena rakentavan vuorovaikutuksen mukaisena esimerkkina
voisi olla seuraavaa: kun lapsi on saanut laskettua jotain hieman erilaisella ta-
valla, niin matematiikkaa opettava tai siina avustava aikuinen voi sanoa ”... mua

hamaa miten sé sait ton... m& saan vahan erilaisen tuloksen, haluaisiksa nayttaa
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miten sa sait ton...” (ks. Rosenberg 2003, 13). Tallainen kommunikointi tuottaa
vahemman “vaarin” -ajattelua, hapeaa ja epaonnistumisen kokemuksia kuin
suora toteamus, etta jokin oppilaan saavuttama vastaus on "vaara” tai "virheelli-
nen”.

Kun toimitaan rakentavan vuorovaikutuksen ja elamaa rikastuttavan kasva-
tuksen periaatteiden mukaisesti, niin mahdollistaakseen kouluihin selkeaa, kun-
nioittavaa ja myotatuntoista seka osapuolien valista yhteytta toimivammaksi ke-
hittavaa vuorovaikutusta kannattaa tietoisesti ja situationaalisesti aina valita, mi-
ten arvioi ja tulkitsee toisia ja millaisia sanoja ja ilmaisuja kayttdd (Rosenberg
2003, 23; ks. myds Hart & Hodson 2004, 26-27, 36). Rosenbergin (2015) mu-
kaan yleensdkin NVC-menetelmda sovellettaessa pyrkimyksend on tietoisesti
eritelld vuorovaikutukseen liittyvid rakenteita ja vaikuttajia. Oleellista on hahmot-
taa selkeasti vuorovaikutukseen liittyvia syy- ja seuraussuhteita. Esimerkiksi toi-
sen osapuolen ilmaisema tunnereaktio ja sanat eivat aiheuta omaa tunnetta. Toi-
sen toiminta saattaa olla omalle tunteelle virike, mutta syyt reaktioon ovat kuiten-
kin omissa ajatuksissa, omissa mielikuvissa ja omissa tayttymattomissa tar-
peissa. (Rosenberg 2015, 141-148.)

Rosenbergin (2003, 29-30) nakemyksen mukaan kasvattajien ja opettajien
on tarpeellista tiedostaa se, etta lasten toiminta ei aiheuta heidan tunteitaan. Esi-
merkiksi jos oppilas lyo toista oppilasta kovaa viivoittimella paahan, niin han ei
saanut opettajaa pelastyneeksi. Opettaja pelastyy ja huolestuu, koska hanella on
tarve, etta kaikki luokassa ovat fyysisesti turvassa. Rosenberg (2003, 29-30)
suosittelee, etté opettajan kannattaa sanoittaa tapahtuneita asioita adneen oppi-
laille ja ottaa vastuuta siitd, ettd hdnen tunteensa johtuvat hdnen omista tarpeis-
taan seka niihin liittyvista ajatuksista ja mielikuvista. Aikuinen kykenee rakenta-
van vuorovaikutuksen periaatteita seuraten valttamaan oppilaan syyttamista
omista tunnereaktioistaan (ks. Rosenberg 2015, 39). Aikuisella saattaa olla kei-
noja prosessoida toisen osapuolen syyllistamista ja ajatella, ettei ole vastuussa
toisen tunteista ja hyvinvoinnista. Varsinkaan pienemmalla lapsella ei ole samoja
taitoja henkiseen puolustautumiseen, vaan han saattaa oppia ottamaan vastuuta
toisten tunteista tavoilla, jotka eivat liity todellisiin syy-seuraus yhteyksiin.

Kasvattajan haasteena ja pyrkimyksena on kuulla lapsen ei-toivotun kay-
toksen (esim. opiskelusta kieltaytymisen) takana olevat tarpeet (Rosenberg
2003, 74-77; ks. myos Hart & Hodson 2004, 27; Honkasilta 2016, 78; Rosenberg
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2015, 120-121, 174-175). Honkasilta (2016, 78) toteaa, ettd kannattaa pyrkia
ymmartamaan oppilasta sen sijaan, etta pyrkii ymmartdmaan hanen kaytostaan.
Oppilaalla saattaa esimerkiksi olla tarve suojautua epaonnistumisten aiheutta-
matta tuskalta tai muita huomattavia henkilokohtaisia haasteita tietylla hetkella,
ja siksi hanella ei liikene energiaa osallistumiseen tai opiskelemiseen, ennen kuin
saa ymmarrysta ja tukea ymparistéstaan. Rosenberg (2003) toteaa, etta lapsi sa-
noo kylla omille tarpeilleen, kun sanoo ei jollekin muulle. Koulussa tyoskentele-
van aikuisen kannattaa pyrkia nakemé&an oppilaan epatoivottua kaytosta yksin-
kertaisesti lapsen omien kykyjen mukaan ilmaistuna tayttymattomana tarpeena.
Héanen ei kannata ottaa lapsen epatoivottua kaytosta tai kieltaytymista henkilo-
kohtaisesti. (Rosenberg 2003, 39, 74-77.)

Jennings ja Greenberg (2009) vaittavat, etta opettaja, joka ymmartad oppi-
laittensa tunne-eldméaéa, voi rakentavammin suhtautua oppilaittensa tarpeisiin.
Honkasillan (2016) mukaan opettajan ei kannata tulkita lapsen ei-toivottua kay-
tosta reduktiivisesti psykopatologian ilmentymana silloinkaan, kun on kyseessa
diagnoosin saanut oppilas. Opettajan kannattaa pikemminkin nahda talléinkin op-
pilaan kaytds oppilaan moninaisten tarpeiden ilmentyména ja samalla ottaa huo-
mioon my6s muiden, esimerkiksi toisten oppilaiden ja omat tarpeet. Tallin huo-
mio keskittyy itse lapsen ja myds lapsen situationaalisen tilanteen ja ympariston
kokonaisvaltaisempaan hahmottamiseen ja ymmartdmiseen sen sijaan, etta jaa
kiinni yksittaisten "kaytoshairididen" reduktiiviseen, nimenomaan oppilaan diag-
noosiin keskittyvaan analysointiin. (Honkasilta 2016, 78; ks. myds Honkasilta,
Vehkakoski & Vehmas 2016, 108; Honkasilta 2017a, 133-135.)

Rosenberg (2003) toteaa, etté siitd hetkesta lahtien, kun kasvattajat alkavat
syyllistdmisen tai painostamisen sijaan kuuntelemaan lasten tayttymattomia tar-
peita, niin oppilaiden hyvinvointi lisdantyy merkittavasti. Oppilaiden tunteiden ja
tarpeiden arvuuttelu lasta kunnioittavalla tavalla on tarpeellista, silla usein oppi-
lailla ei viela ole riittAvaa itsetuntemusta ja riittdvaa “kielitaitoa”, etta he voisivat
selkedsti tunnistaa ja artikuloida omia tunteitaan, tarpeitaan ja toiveitaan. Kun
kasvattajat kunnioittavasti ja kyselevasti heijastavat oppilaiden ilmaisemia vies-
teja takaisin ja sanoittavat oppilaiden ilmaisematta jattdmia tunteita ja tarpeita,
niin he mallintavat lapsille arvokkaita keinoja oppia itse hahmottamaan ja sanoit-
tamaan omia olotilojaan. (Rosenberg 2003, 30-31, 53-56; ks. myds Hart & Hod-
son 2004, 54; Honkasilta 2015, 50; Honkasilta 2017a, 133—135; Rosenberg
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2015, 166.) Jenningsin ja Greenbergin (2009) mukaan opettajat vaikuttavat kes-
keisella tavalla oppilaittensa sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen sen
kautta, miten he luokissa ja suhteissa oppilaisiin mallintavat vuorovaikutusta ja
siihen liittyvid sosiaalisia ja emotionaalisia rakenteita. Opettajat ovat oppilaille
roolimalleja siind, miten kannattaa suhtautua omiin ja toisten tunteisiin ja miten
niihin kannattaa suhteuttaa omia reaktioitaan. (Jennings & Greenberg 2009; ks.
myos Dzaferovi¢ 2018, 59.) Rosenbergin (2003, 57) mukaan empaattinen kuun-
teleminen, ymmarrys ja takaisin heijastaminen eivét ole sama asia kuin se, etta
ilmaisisi oppilaalle, etta kannattaa kaikkia oppilaan tekemia tekoja tai olisi samaa
mielta kaikkien oppilaiden ilmaisemien ajatusten kanssa.

Kasvattajien kannattaa kuunnella omia tarpeitaan ja sailyttda niihin tun-
tuma: heidén ei kannata tukahduttaa omia tunteitaan, vaan sailyd ymmartavai-
sina omille reaktioilleen (Rosenberg 2003, 52; ks. myds Hart & Hodson 2004, 24—
25). Rosenberg (2003) myos toteaa, etta kun kasvattajat keskittyvat lasten tunne-
ja tarve-elaman seuraamiseen, heidan omat reaktionsa eivat ole niin hallitsevia
vuorovaikutustilanteissa. Kaikkien hyvinvointia liséa hanen mukaansa ratkai-
sevasti se, kun koulussa tydskentelevat aikuiset ja oppilaat alkavat puhumaan
siita, mita he tarvitsevat, sen sijaan etta he keskittyisivat siihen, mita "vikaa” toi-
sissa on tai kuka on ”"syyllinen”. (Rosenberg 2003, 30-31, 52.) Keskustellessaan
erityisesti ADHD-diagnoosin saaneiden oppilaiden ja yleensékin kaikkien oppilai-
den seka heidan opettajiensa vuorovaikutuksesta Honkasilta, Vehkakoski ja Veh-
mas (2016) toteavat Rosenbergiin (2003) viitaten, etta valttaadkseen turhaa vas-
takkainasettelua ja ristiriitaa tulisi olla ottaa huomioon seké oppilaiden etta opet-
tajien vuorovaikutukseen liittyvia perustarpeita. Naita eri osapuolien tarpeita kan-
nattaa pyrkia tayttamaan ilman syyllistavaa tai tuomitsevaa suhtautumista kum-
paankaan suuntaan. (Honkasilta ym. 2016, 108; ks. my6s Honkasilta 2017a,
133-135.)

Lapset ovat herkkia tulkitsemaan aikuisten lasnaoloa ja olemisen tapaa. Ro-
senbergin (2003) mukaan kasvattajan ollessa empaattisesti suhtautunut lapseen
han pitaa tietoisuutensa vapaampana valmiista ennakkoajatuksista ja kriittisista
arvioinneista ja valttda harhaanjohtavaa ja eparakentavaa tulkinnallisuutta ja dia-
gnostisointia. Oppilaan tunteiden kuuntelua kannattaakin jatkaa tassé-ja-nyt het-
kessa pitempaan: kasvattajan kannattaa kuunnella, jos pinnassa olevien tuntei-

den alla piilee lisda, mahdollisesti viela esille tulemattomia kipeampia tunteita ja
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niihin liittyvid huoliajatuksia. Seka opettajia etta oppilaita voi harjoituttaa kuunte-
lemaan toistensa tarpeita. (Rosenberg 2003, 51-52, 54.)

Hart ja Hodson (2004) haluavat tuoda ihmissuhteet luokkahuoneissa ja kou-
luissa tapahtuvan toiminnan keski6én NVC-menetelmén soveltamisen kautta.
Oppilaat saapuvat heidan mukaansa kouluun hyvin moninaisten tarpeiden
kanssa (esimerkiksi kuulluksi ja ymmarretyksi tuleminen, osallistuminen ja ryh-
maan kuuluminen, leikkisyys, turvallisuus ja itsendisyys) ja kaikki nAma tarpeet
kaipaavat jonkinasteista tayttymista. Seka fyysinen etta tunnetason turvallisuus
ovat tarkeita sille, etta keskittynyt oppiminen kouluissa mahdollistuu. Osa oppi-
laista ja opettajista yrittda erilaisilla haitallisilla (ja usein myds aggressiivisilla)
strategioilla saada perustavanlaatuisia tarpeitaan tayttymaan, jos ne eivat tayty
vuorovaikutuksessa koulussa. Hartin ja Hodsonin mukaan turvallinen ilmapiiri luo
sitd luottamusta, mikd mahdollistaa oppilaille herkkana olemisen ja samalla ris-
kien ottamisen oppimisprosessissa. (Hart & Hodson 2004, 14-20, 36.) Maslow
(1962, 45-52, 211) on myos korostanut turvallisuuden tunteen keskeisyytta lap-
sen mahdollisuudelle kasvaa ja oppia tasapainoisesti. Hart ja Hodson (2004, 20)
toteavat, ettd kannattavaa on myds se, etta oppilaat ja koulussa tydskentelevét
aikuiset harjoittavat tapoja ilmaista itsedaan niin, ettd heidan tarpeensa ja toi-
veensa tulevat kuulluksi, ja samanaikaisesti harjoittavat empaattisen kuuntelun
kykyaan. Rosenberg (2015, 117-120) vaittaa, etta toisen tunteisiin ja tarpeisiin
keskittyvaa empaattista kuuntelua voi NVC-menetelmaa soveltaen kayttda myos
potentiaalisen vakivallan uhan torjumiseen. Jenningsin ja Greenbergin (2009)
mukaan opettajan valmius toimia rakentavasti konfliktitilanteissa (tai esimerkiksi
silloin, kun oppilailla on voimakkaita tunteita) vaatii tietoisuutta oppilaitten tuntei-
siin liittyvista tarpeista.

Toisen ihmisen hyvéaksyminen siina, missa h&n on tunteineen ja tarpeineen,
on oleellinen ja keskeinen osa Rosenbergin (2013; 2015) elamé&é rikastuttavan
kasvatuksen ja NVC:n lahestymistapoja. Greene (2008, 20) toteaa, etta kielteiset
kasitykset oppilaista (ja usein my6s oppilaiden huoltajista), jotka usein saattavat
synty&, kun oppilaiden toiminta ei vastaa koulussa tydskentelevien aikuisten odo-
tuksia, johtavat virheellisiin oletuksiin ja toimintamalleihin. Honkasillan (2017b)
mukaan Greenen (2008, 20) mainitsemat negatiiviset kasitykset oppilaista ja op-

pilaiden huoltajista ovat moraalisia tuomioita.
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3.3 Itseohjautuvuus NVC-menetelman nakdkulmasta

Useassa eri yhteydessa Rosenberg (2003) tuo esille, etta elaméa rikastuttavan
kasvatuksen ja samalla NVC:n tarkoituksena on tukea ja kunnioittaa oppilaan au-
tonomiaa seka aktiivisesti tiedustellen kysella ja kuunnella, millaisia tarpeita, tun-
teita ja niihin liittyvid ajatuksia ja pyyntoja oppilaalla on. Pyrkimyksena on toteut-
taa oppilasta kunnioittavaa yhteistyota myds siten, ettéa kyselemalla, kuuntele-
malla ja toimimalla mahdollistaa oppilaalle hanen itse ilmaisemiaan intresseja ja
toiveita syventymisesta itse valittuihin kiinnostuksen kohteisiin ja kehityssuuntiin.
(Rosenberg 2003, 31, 55-62, 67-76, 161; ks. myos 2015, 232.) Nykyinen Perus-
opetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014) nékee oppilaan nimenomaan aktii-
visena ja omia tavoitteitaan asettavana toimijana, joka pyrkii asteittaisesti kehit-
tymaan oppimisessaan lisdantyvaa itseohjautuvuutta kohti. Opettajia ohjeiste-
taan kayttamaan kokemuksellisuuteen ja toiminnallisuuteen painottuvia ja oppi-
laan itseohjautuvuutta tukevia tydtapoja, jotka samalla tukevat oppilaan motivoi-
tumisen vahvistumista. Opettaja ohjaa tydtapojen valintaa, suunnittelua ja arvi-
ointia vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Opettajan ohjaava rooli on keskei-
nen tassa prosessissa, jossa oppilaan itseohjautuvuus vahvistuu. (POPS 2014,
14-15, 28-29, 156.) Taman pro gradu- tutkielman tarpeita varten maarittelen it-
seohjautuvuuden siten, kuten Ryan ja Deci (2000b, 68—71) sen maarittelevat, eli
itseohjautuvuus on ihmisen aktiivista toimijuutta, jossa ihminen pyrkii kohti
omasta sisdisesta motivaatiostaan kumpuavia ja itse valitsemiaan intresseja ja
paamaaria, varsinkin kun tama tapahtuu suhteellisen vapaana ulkoisista vaikut-
teista ja hairinnasta.

Rosenberg (2003; 2015) ei mainitse keskeisimmissa teoksissaan kertaa-
kaan itseohjautuvuutta tai itseohjautuvuusteoriaa. Rakentavassa vuorovaikutuk-
sessa on kuitenkin joitakin seka itse-empatiaan ettd yleisemmin omien tunteiden
ja tarpeiden kuuntelemiseen ja tarpeiden tayttamiseen pyrkimiseen liittyvia as-
pekteja, jotka ovat sisallgiltaan jonkin verran samankaltaisia itseohjautuvuusteo-
riaan liittyvien ajatusten kanssa (ks. Rosenberg 2015, 6-7, 103-104, 131-132,
139-140,196-197; ks. myds Ryan ja Deci 2000b, 68—76). Molempien edella mai-
nittujen sisalldissa todetaan, ettd ihnmisen kannattaa hyvinvointinsa, toimijuutensa
seka yleisen aktiivisuustasonsa tdhden motivoitua sisalta késin ja omaehtoisesti

valita seka seurata sisaltd kumpuavia intressejaan ja paamaariaan.
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NVC:ssa esiintyy myods samankaltaisia nakokulmia, kuin mité itseohjautuvuus-
teoriassa on tavasta, velvollisuudesta tai esimerkiksi syyllisyydesta juontuvan ja
pakottavan "pitaisi" -ajattelun ja -ajatusten sek& moraalisten kategorioiden mu-
kaisen vertailevan ajattelun valttamisen suhteen (ks. Rosenberg 2015, 11-18,
112-118, 131-132, 139-140, 165-169, 196—197; ks. myds Rosenberg 2003, 14,
111-112; Ryan ja Deci 2000b, 68—76). Molempien edella mainittujen samankal-
taiset sisallot ja ajatukset liittyvat ulkoisten pakkojen, rangaistusten, palkkioiden
ja ulkoisen motivoinnin valttdmisen kannattavuudesta suhteessa ihmisen opti-
maalisen toiminnalle ja kehittymiselle

Ryanin ja Decin (2000b, 68-76) kehittdaman itseohjautuvuusteorian mukaan
on olemassa kolme perustarvetta (autonomia, kompetenssi ja yhteisollisyys), joi-
den lasn&olo on tarpeellinen ihmisen optimaaliselle kehitykselle ja hyvinvoinnille.
Rosenberg (2015, 232) korostaa luomissaan tarveryhmalistoissa autonomian ja
keskinaisriippuvuuden tarpeiden merkityksellisyytta. Nailla Rosenbergin esitta-
malla kahdella tarpeella on sisalldllista samankaltaisuutta ja yhtalaisyyttd suh-
teessa itseohjautuvuusteorian mukaisiin tarpeisiin autonomia ja yhteiséllisyys
(ks. Rosenberg 2015, 232; ks. myds Ryan ja Deci 2000b, 68—76; Rosenberg
2003, 161.) Rosenbergin (2015; 2003) esittamat NVC:hen liittyvat tarveryhmalis-
tat ovat huomattavasti monitahoisempia ja eriytyneempié kuin itseohjautuvuus-
teorian perustana olevat kolme tarvetta autonomia, kompetenssi ja yhteisollisyys,
joiden taustalla tosin on vahvaa tieteellista ja tutkimuksellista nayttéa. Rosenber-
gin mainitsemien tarpeiden ja tarveryhmalistojen merkitysta ihmisten hyvinvoin-
nille tai niiden valisia hierarkkisia suhteita ei ole lainkaan perusteltu tieteelliseen
tutkimukseen nojautuen suoraan NVC:hen liittyvassa kirjallisuudessa. (ks. Ro-
senberg 2015, 232; ks. myds Rosenberg 2003, 161; Ryan ja Deci 2000b, 68-76.)



4 FENOMENOGRAFINEN TUTKIMUSOTE

4.1 Fenomenografia laadullisen tutkimuksen osana

Taman tutkimuksen tutkimustehtavana on selvittad, millaisia kasityksia ja koke-
muksia luokanopettajilla on rakentavan vuorovaikutuksen (NVC:n) soveltami-
sesta luokanopettajan tyéssa. Valitsin laadulliseksi tutkimussuuntaukseksi feno-
menografian, koska halusin tietdd enemman nimenomaan luokanopettajien kasi-
tyksista ja kokemuksista. Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenogra-
fia on osa laadullisen tutkimuksen kenttaa ja sita on hyddynnetty usein kasvatus-
tieteellisen tutkimuksen kentassa. He nimeavét fenomenografian lanseerajaksi
Ference Martonin, joka kollegoineen tutki yliopisto-opiskelijoiden kéasityksia oppi-
misesta 1970-luvulla. (Huusko & Paloniemi 2006, 163—164.) Kiviniemi (2010) to-
teaa, etta laadullisessa tutkimuksessa keskitytadn tutkimaan laadullisia eroja tut-
kittavien ihmisten tavassa kokea ja kasittaa tutkittavaa ilmiota. Tutkijaa siis kiin-
nostavat tutkittavien yksilolliset tavat antaa ja luoda merkityksia. Tutkija voi nain
pyrkid havainnoimaan ymparistda tutkittavina olevien nakdkulmasta kéasin. Laa-
dullisen tutkimuksen melko avoin, prosessikeskeinen lahestymistapa edellyttaa
sitd, etta tutkija myds seuraa, miten hanen omat hahmotelmansa ja tietoisuu-
tensa kehittyy suhteessa tutkittavaan ilmion kokonaisuuteen. (Kiviniemi 2010,
71-73,76.)

Eskola ja Suoranta (2008) huomauttavat, etta laadullinen tutkimus on hyvin
tutkijakeskeista. Tutkija saa huomattavia vapauksia sen suhteen, miten suunnit-
telee ja toteuttaa tutkimuksensa. Toisaalta hdnen taytyy perustella tekemansa
valinnat tutkimuksen lukijoille, jotta lukijoille syntyy mahdollisuus arvioida tutki-
muksen johdonmukaisuutta ja uskottavuutta. (Eskola & Suoranta 2008, 17-22.)
Kiviniemen (2010) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkittavaa ilmiota pikku-
hiljaa kasitteellistetdan aineistokeskeisyydesta lahtien. Samalla teorian kehitty-
misen ja aineiston keradmiseen valinen vuorovaikutus syntyy luontevasti. Kivi-
niemen hahmottelemana laadullinen tutkimus nayttaytyykin hyvin tulkinta- ja sa-
malla tutkijakeskeisend. Hanen mukaansa todellisuus ja samalla tutkittava ilmio

avautuvat tutkijalle hanen tulkinnallisten prismojensa lavitse. Aineistoa kerétes-
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saan tutkija joutuu rajaamaan tutkittavana olevaa aluetta kayttaen omia tulkinnal-
lisia ndkdkulmiaan. Samalla tédsséa rajaamisprosessissa selkeytyvét ja teravoity-
vat myos tutkijan omat tarkastelunakokulmat seka aineistoon ettd koko ilmioon.
Tutkittavan kohteen asteittainen kirkastuminen usein johdattaa tutkijan perehty-
maan myds uusiin ja eriaviin teoreettisiin nakdkulmiin. (Kiviniemi 2010, 70-73,
76.)

Marton ja Boothin (1997, 116—-117) mukaan fenomenografisessa analyy-
sissa pyritaan loytdmaan tutkittavien kasityksissa ilmeneviin eroihin liittyvid ku-
vauskategorioita. Kiviniemen (2010) toteaa, etta aineiston analyysi on laadulli-
sessa tutkimuksessa seka analyyttista ettd synteettista. Analyyttisyyteen kuuluu
aineiston jasentaminen ja pilkkominen erilaisiin luokkiin, joiden kautta syntyy eri-
laisia teema-alueita. Osa aineistosta tarvitse koodata, jotta sen saisi helpommin
tulkittavaan muotoon. Synteesin kautta luodaan suhteessa aineistoon temaatti-
nen kokonaisrakenne. Taman kautta syntyy ydinulottuvuuksia ja -kategorioita, joi-
den on tarkoitus kuvata tutkittavaa ilmiota tutkittavien nakokulmasta. (Kiviniemi
2010, 70-73.

4.2 Fenomenografian metodinen ote tutkimuksessani

Martonin (1988) mukaan fenomenografia on kehittynyt suhteessa opetuksen ja
oppimisen kentassa vallitseviin pragmaattisiin tarpeisiin. Han toteaa, etta feno-
menografian lahtékohta on aina ihmisen ja maailman tietyn osa-alueen valisessa
suhteessa. Fenomenografiassa ei pyritd esittamaan vaitteitda maailmasta si-
nansa, vaan ihmisten kasityksistd maailmasta. (Marton 1988, 144-146, 152—
154.) Tassa tutkimuksessa kasitys tarkoittaa tutkittavien kasityksia ja koettuja ko-
kemuksia (vrt. Niikko 2003, 6-7) rakentavan vuorovaikutuksen (NVC:n) sovelta-
misesta luokanopettajan tydssa. Huusko ja Paloniemi (2006, 163—164) kuvaile-
vat, ettd fenomenografia on tutkimusta ohjaava metodinen tutkimussuuntaus ja
l&hestymistapa samalla, kun se on myds tutkimus- ja analyysimenetelma. Hakki-
nen (1996, 15) toteaa, ettéd fenomenografia on yleisimmin nimetty lahestymista-
vaksi tai tutkimusotteeksi. Marton ja Booth (1997) vaittavat, etta fenomenografia
ei itsessdén ole metodi. He kuvailevat, ettd fenomenografiassa on metodisia ele-

mentteja, ja se on lahestymistapa tietynlaisiin tutkimuskysymyksiin. (Marton &
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Booth 1997, 111.) Perkkila (2019) mukaan fenomenografiaa voi kutsua meto-
diseksi otteeksi, jonka avulla pyritaan I6ytamaan tutkittavien kasityksia tutkimuk-
sen kohteena olevasta ilmiosta ja kasitysten valisia eroja. Tassa tutkimuksessa
tutkitaan luokanopettajien kasityksia ja niiden vélisia eroja seka kokemuksia ra-
kentavan vuorovaikutuksen (NVC:n) soveltamisesta luokanopettajan tyéssa. Va-
litsin pro gradu- tutkielmassani puhua fenomenografiasta nimenomaan metodi-
sena otteena Perkkilan (2019) mukaisesti.

Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografiaa kayttaen voi tut-
kia ja kartoittaa laadullisia eroja arkipaivan ilmi6ihin kohdistuvissa ihmisten kasi-
tyksissa ja naiden kasitysten keskindisissa suhteissa. Fenomenografisen tutki-
muksen aikana pyritéan ymmartamaan, kuvailemaan ja analysoimaan ihmisten
eroavia kasityksia ja naiden kasitysten sisdltoja seka naiden kasitysten valisia
suhteita. (Huusko & Paloniemi 2006, 162—-163, 170; ks. myds Marton 1981, 177;
Marton 1988, 144; Niikko 2003, 6—7, 20; Uljens 1991, 82.) Huusko ja Paloniemi
(2006) tarkentavat, ettd fenomenografiassa pyritddn I6ytamaan sosiaalisesti ja-
ettuja ja merkittavid ajattelu- ja kasitystapoja. Siina ei siis pyrita yksilétason ku-
vauksiin, vaan kartoittamaan laadullisia eroja tietyn ryhman yksildiden kasitysten
kesken. Nain voi muodostaa oletuksia kasitysten muodostamasta joukosta tie-
tyssa ihmisryhmassa. (Huusko & Paloniemi 2006, 165—-166; ks. myos Nummen-
maa & Nummenmaa 2002, 71.) Niikko (2003) toteaa, etta kasvatustieteissa fe-
nomenografiaa on kaytetty ihmisten kasitysten ja kokemusten tutkimiseen. Niikko
jatkaa kuvailemalla, ettd kokemus prosessina suuntautuu kohti kasityksia ja nii-
den tarkentamista. Koettu kokemus siis ilmenee kasitysten kautta ja niiden ra-
kentumisen prosesseissa. Samalla kasitys ilmentdd kokemusta sellaisena, kuin
se koetaan. (Niikko 2003, 7, 25.) Valkonen (2006, 21) kiteyttaa, etta useat feno-
menografit ovat samaa mielta siitd, etta kasitys on tapa, jolla yksilé on suhteessa
maailmaan.

Hakkinen (1996) toteaa, etta fenomenografialle keskeinen kasite "kasitys”
on maaritelty epamaaraisesti. Epaselvaksi jaa, miten yksilét muodostavat kasi-
tyksia ja mika on kasitysten suhde tutkimukselliseen tydohon. (Hakkinen 1996, 23—
25.) Marton ja Booth (1997) ovatkin siirtyneet enemman hyddyntdmaan kasi-
tetta "tapa kokea” (way of experiencing) kasitteen "kasitys” sijaan. Molemmat ka-

sitteet he tosin nakevat synonyymisina toisilleen ja liittyvan kokemuksen abstrak-
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tiin ulottuvuuteen. "Tapa kokea” on siis erilainen kuin kokemus. Kumpaakaan ka-
sitettd "kasitys” tai "tapa kokea ei Martonin ja Boothin mukaan tule tulkita kogni-
tiivisen psykologian ndkokulmasta. Kasitykset ovat kokemuksiin perustuvia, ajat-
telun kautta muodostuneita tapoja kokea jotain ilmiéta. (Marton ja Booth 1997,
112-114.)

Salj6 (1996) kritisoi fenomenografiaa siitd, ettéa analyysivaiheessa samasta
aineistosta on eri tutkijoiden mahdollista muodostaa hyvin erilaisia kategorioita ja
kategorisointeja. Han toteaa, ettéa fenomenografian heikkoutena on lisaksi se, mi-
ten siina ei riittavasti huomioida, mista syista johtuen, miten ja missa konteks-
teissa tutkittavat ihnmiset vastaavat mita vastaavat. Tutkittavat henkilot ikdan kuin
vieraannutetaan heidan ilmaisuistaan, jotka redusoidaan ja reifioidaan toteamuk-
siksi, ja joita n&in prosessoidaan suoraan kasityksina tutkittavasta ilmiosta. (Saljo
1996, 22, 24-26, 30-32; ks. myds Sandberg 1996, 132—-134, 140.) Saljé (1997)
my6hemmin jatkaa, ettd fenomenografiassa tutkittavien yksiléiden ilmaisemat ku-
vailut ja selostukset pohjautuvat diskursiivisiin malleihin ja kaytantoihin, jotka
osaksi ja osaltaan edeltavat kokemuksellisuutta. Ihmiset kokevat maailman ja
maailmaa diskursiivisten ja sosiaalisten kaytantdjen valittamina. Fenomenografit
kykenevat siis analysoimaan vain inmisten diskursseja, eivat heidan kokemisen
tapojaan. Saljo ehdottaa, ettd fenomenografiassa tulisi myos selkeyttad kasitys-
ten ontologiaa seka niiden asemaa analyysiyksikkoina. (Salj6 1997, 173, 177—
179.)

Richardson (1999) on myds kritisoinut fenomenografiaa siita, etta siiné ei
valttmatta onnistuta kuvaamaan jotain ilmiota tutkittavien henkildiden kasitysten
ja kokemisen tavoista lahtien. Hanen mukaansa tutkittavien ilmaisut liittyvat huo-
mattavan paljon diskursiivisiin selostamisen, selonteon ja jarkeilyn tapoihin, jotka
tutkittavat kokevat jostain omakohtaisista syistaan lahtien sopiviksi haastatteluti-
lanteessa ja -tilanteissa, eivatka valttdmattd niinkdan paljon heidan kokemuk-
siensa ja kasitystensa autenttiseen kuvailuun. Myds haastateltava henkild esi-
merkiksi saattaa pyrkia luomaan itsestaan haastattelijalle hyvaa kuvaa, han saat-
taa pyrkia valttamaan hapeaa (esimerkiksi valttamalla epaonnistumisista kerto-
mista tai tukalilta tuntuvista aiheista puhumista) tai han saattaa pyrkia valttamaan
kompel6iltd tai vaikeilta tuntuvia aiheita haastattelutilanteissa. Fenomenografi
joutuu siis nojautumaan tutkittavien diskursiivisiin kuvailuihin tutkittavasta ilmi-
osta. (Richardson 1999, 72—-74.) Metsamuuronen (2005, 36) on liséksi todennut
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fenomenografian heikkoutena olevan se, etta tutkimukseen osallistuvien yksil6i-
den ilmaisemat kasitykset ovat niiden ilmaisemishetkeen sidottuja. Hetkessa il-
maistut asiat eivat valttdmatta edusta yksilon pysyvampaa kasitystéa jostakin asi-
asta tai ilmiosta. Kasitykset luonnostaan muuttuvat ihmisten ajattelussa, joskus
hyvinkin nopeasti. Niiden ei voi olettaa pysyvan suhteellisen muuttumattomina.
(Metsamuuronen 2005, 36.) Toisaalta Valkonen (2006, 25) huomauttaa, etta to-
dennékdisesti yksilon muuttunutkin kasitys sijoittuisi kasityksia kuvaavien kate-
gorioiden sisélle, jos tutkimuksen kuvauskategoriat ovat riittdvan kattavia.

Niikko (2003) toteaa, etta fenomenografia ankkuroituu siina kaytettavien ka-
sitteiden kautta seka ontologisesti ettéa epistemologisesti fenomenologiaan. Mo-
lempien tutkimusmenetelmien mukaan todellisuutta ei voi tutkia sellaisenaan. To-
dellisuutta voi tutkia vain koettuna eli ihmisen kokemuksen ja ymmarryksen valit-
tamana. Seka fenomenologiassa ettd fenomenografiassa ilmiét nahdaan koke-
miseen liittyvina ja psyykkisina eli ihmisen psykologisella tasolla olevina ja mani-
festoituvina. Niita ei voi siis redusoida. On olemassa vain yksi itsesséén ole-
massa oleva, eksistoiva ilmid. Ei siis ole koetusta maailmasta erillista, objektii-
vista todellisuutta. Yksilon kokema ja ajattelema on hanelle itselleen todellisuutta,
joka hahmottuu nimenomaan kokemuksiensa ja kasitystensa kautta. Todellisuus
ei siis voi paikallistua 'an sich’ yksilon ulkopuolelle. Fenoemenologiassa ja feno-
menografiassa keskeisené kasitteena on elamismaailma eli se todellisuus, jonka
ihmiset ovat yhdessa konstruoineet ja konstituoineet. Fenomenografia on nimen-
omaan keskittynyt kollektiivisen elamismaailman kokemiseen ja kasittdmiseen
liittyvaan variaatioon. (Niikko 2003, 12—-15, 25; ks. myods Huusko & Paloniemi
2006, 164; Marton 1988, 144—-146, 152—-155.) Paloniemi ja Huusko (2016) huo-
mauttavat, ettd artikkelinsa kirjoittamista edeltavien vuosien aikana fenomeno-
grafiasta lahtoisin kehitettiin variaatioteorian teoreettinen viitekehys. Variaatio-
teoriassa keskitytdan ymmartamaan vaihtelua kasittamisen ja kasitysten raken-
tumisen tavoissa. Samalla siina perehdytaan tutkimaan, miten jonkin ilmion ym-
martamiseen liittyva vaihtelu rakentuu. (Paloniemi & Huusko 2016, 199-120.) Pro
gradu- tyossani keskityn tutkittavien henkildiden kasitysten ja kokemusten valis-
ten erojen ja vaihtelun kuvaamiseen.

Huusko ja Paloniemi (2006, 164) toteavat, etta fenomenografia on metodi-

nen tutkimussuuntaus, kun taas fenomenologia on tieteenfilosofinen suuntaus.
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Marton (1988) huomauttaa, etta fenomenologiassa pyrkimyksena on paasta ka-
siksi ilmi6ihin itseensa yksildiden ja kokemusten kautta, kun taas fenomenografi-
assa keskitytaan kasitysten valisiin laadullisiin eroavaisuuksiin. Han toteaa, etta
fenomenologia tarjoaa seka filosofisen selityksen sille, mitd fenomenografiassa
tehdaan, ettad psykologisen tutkimuksen valtavirrasta poikkeavia epistemologisia
oletuksia. Fenomenografiassa kaytettdvan epistemologisen néakemyksen mu-
kaan havainnointia ja ajattelua ei kuulu koskaan irrottaa havaittavasta kohteesta
tai ajattelun sisallista. Havaintoihin ja ajatteluun teoriapohjaiset epistemologiset
yleistykset eivat pade kuin tietyissa konteksteissa. Fenomenologiassa pyritaan
tarjoamaan kuvauksia kokemisen ja kokemuksen perusrakenteista ja saavutta-
maan kokemuksen ydinolemusta. Martonin mukaan l&hempéana fenomenogra-
fista ajattelua on se, ettd kokemuksen ydinolemukseksi hahmotetaan kokemuk-
seen liittyvan vaihtelun ja erojen rakenteet. Fenomenologiassa keskitytaan yhta-
laisyyksiin tassa variaatiossa, kun taas fenomenografiassa keskitytdaan siina
esiintyviin eroihin. Kun fenomenografiassa tutkitaan yhta ilmiota, niin sen voi
nahda ihmisissa sisaisesti seka heidan valillaan tapahtuvaan kokemukseen liitty-
vien variaatioiden ja erojen empiirisené vastineena. Ilmién olemus siis heijastuu
ihmisten kasitysten valisissa vaihteluissa ja eroissa, joita voidaan tuoda esille ku-
vauskategorioiden kautta. Rakenne kategoriasysteemin taustalla on ilmién feno-
menografinen ilmentymé&. Suurin ero fenomenografian ja fenomenologian valilla
on Martonin mukaan fenomenologisen sulkeistamisen kautta suoritettava valitto-
man, esireflektiivisen kokemuksen ja kasitteellisen ajattelun korostunut erottami-
nen toisistaan. Fenomenografit eivat tutkimuksellisena lahtokohtana erottele
naitd kahta toisistaan. Fenomenografiassa pyritdan kuvaamaan yksilon seka
maailman tietyn osa-alueen valisid suhteita riippumatta siita, ilmenevatké nama
suhteet eri psykologisilla tasoilla k&sitteellisené ajatteluna, valittdmina kokemuk-
sina tai jopa fyysisena kayttaytymisena. Fenomenografiassa oletetaan, ettd on
olemassa rakenteellinen ja rakenteelliseen vaihteluun liittyvéa kokemuksellinen
taso, johon eivat vaikuta psykologisen manifestoitumisen eri muodot. Oletus on
siis se, etta tiettyyn ilmioon liittyva esireflektiivinen, valiton kokemus ja kasitteelli-
nen ajattelu jakavat saman merkityksen ja rakenteen. (Marton 1988, 144—147,
152—-154; ks. myds Huusko & Paloniemi 2006, 163; Hakkinen 1996, 10-12; Mar-
ton & Booth 1997, 114, 116-117; Niikko 2003, 20-21.) Tasta johtuen aineisto-

hankintaan liittyvisséa haastatteluissa ja kuvatessani pro gradu -tyoni analyysia ja
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tuloksia puhun seka tutkittavien kokemuksista etta kasityksista. Marton ja Booth
(1997) myos vaittavat, ettd fenomenografia liittyy kasityksiin, ymmartamisen ta-
poihin tai kokemisen tapoihin liittyvaan vaihteluun. Fenomenografiassa ei ole siis
niin merkityksellistd, mihin naista keskitytaan, koska kaikki kolme psykologista
tasoa nivoutuvat toisiinsa yksilon kokemuksellisuudessa. My6s eri kasitteet ku-
ten "kasitys” tai "tapa kokea” tulisi myos tulkita suhteessa kokemuksellisuuteen.
(Marton & Booth 1997, 112-114, 116-117; ks. myds Niikko 2003, 19-20, 23.)

Niikko (2003, 20) toteaa hieman eri sanoin, ettd fenomenografiassa keski-
tytddn enemman reflektiiviseen, kasitteelliseen kokemiseen kuin esireflektiivi-
seen kokemiseen. Marton ja Booth (1997) vaittavat, etta fenomenografin fokus
on fenomenologia pragmaattisempi. Fenomenologi saattaisi tutkia, miten tietty
ihminen kokee elamismaailmaansa. Fenomenografi taas mahdollisesti keskittyisi
siihen, mitka ovat keskeisia elaméaéan suhtautumisen aspekteja suhteessa siihen,
miten ihmiset kokevat maailmaansa. Han saattaisi keskittya siihen, miten nama
aspektit mahdollistavat ihmisten kykya kasitella tatd maailman kokemista. (Mar-
ton & Booth 1997, 112-114, 116-117; ks. myds Niikko 2003, 19-20, 23.) Feno-
menografiaan littyen Huusko ja Paloniemi (2006, 164) tuovat myds esiin mika- ja
miten-nakdkulmat. Mika-nakokulma liittyy kasityksiin ajattelun rajattuina kohteina.
Tutkittavan yksilon ollessa kyseessa tuodaan nakyvaksi hanen kasityksensa tut-
kittavasta ilmiésta. Miten-nakokulma on suhteessa ajatteluprosesseihin. N&ko-
kulman kautta tulee esille kasitysten rakentuminen ja rakenneulottuvuus. Miten
naemme jonkin ilmién maarittaa ja rajaa myos sitd, mita me naemme, eli myos
mitd-nakokulmaa. (Huusko ja Paloniemi 2006, 164—165.)

Huusko ja Paloniemi (2006) huomauttavat, ettd fenomenografiassa kayte-
taan kasitteitda ensimmaisen ja toisen asteen nakoékulma tuomaan esille todelli-
suuden subjektiivisen tulkitsemisen ulottuvuutta. Samalla ndma kasitteet koros-
tavat tutkijan ja tutkittavan ilmion valista vuorovaikutussuhdetta. (Huusko & Palo-
niemi 2006, 165.) Niikon (2003) mukaan ensimmaisen asteen nakokulma liittyy
siihen, ettd ihminen kuvaa jotakin todellisuuden osa-aluetta ottamatta huomioon
jaltai artikuloimatta sita, miten ja milla tavoin han kokee sen. Toisen asteen na-
kbkulmassa painotetaan toisten ihmisten erilaisia tapoja kokea tutkittavaa ilmiota
ja heidén erilaisia ndkdkulmiaan kyseiseen ilmioon. Siina siis tarkastellaan toisten
ihmisten kokemuksia ja kasityksia ympardivastd maailmasta. (Niikko 2003, 24—
25; ks. myos Marton 1988, 146; Uljens 1991, 82—83.) "Toisen asteen nakokulma
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korostaa todellisuuden rakentumista sosiaalisesti ja konstruktivistisesti. Todelli-
suus rakentuu merkitystulkinnoista ja tulkintasdannoista, joiden avulla ihmiset toi-
mivat arkielamassaan, ja se on olemassa ihmisille merkitysvalitteisesti.” (Huusko
& Paloniemi 2006, 165.)

4.3 Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus

Tutkijan kuuluu tuntea fenomenografian filosofista taustaa lisatakseen fenomeno-
grafisen tutkimuksensa uskottavuutta ja luotettavuutta (Huusko & Paloniemi
2006, 164, 170; ks. myds Niikko 2003, 12-23). Perehdyin tutkimusprosessini
alussa fenomenografian ontologisiin ja epistemologisiin sitoumuksiin suhteessa
fenomenologiaan. Tutkijan kuuluu myés tiedostaa, miten hanen esiymmarryk-
sensa tutkittavasta ilmidsta vaikuttaa hdnen nakdkulmiinsa suhteessa empiiri-
seen aineistoon ja tasta aineistosta tekemiinsa tulkintoihin (Ahonen 1994, 114,
122; ks. myds Laine 2010, 34; Moilanen & Raiha 2010, 52-53). Kivinimen (2010)
mukaan tutkimusprosessin aikana tutkijan kuuluu tiedostaa itsessaan, aineiston-
keruussa ja tutkittavassa ilmiossa tapahtuvaa vaihtelua. Prosessin avaaminen
talla tavalla lisda merkittavasti tutkimuksen uskottavuutta. (Kiviniemi 2010, 81—
82.) Eskolan ja Suorannan (2008, 17-18) mukaan tutkimuksen teossa objektiivi-
suus mahdollistuu nimenomaan sen kautta, ettd tutkija tunnistaa ja havainnoi
omaa subjektiivisuuttaan. Fenomenografisessa analyysissa tutkijan suorittama
oman esiymmarryksensa ja ennakko-oletustensa sulkeistaminen lisaa tutkimuk-
sen luotettavuutta (Marton 1988, 152—154; ks. myds Niikko 2003, 20). Seurasin
koko tutkimusprosessin ajan omia esikasityksiani ja -ymmarrystani ja niissa ta-
pahtuvaa vaihtelua tutkittavan ilmion suhteen. Tosin tassa toisin esille Moilasen
ja Réihan (2010, 52) toteamuksen, etta osa tutkijan esiymmarryksesta on tiedos-
tamatonta ja vaikeasti tietoisuuteen nostettavaa.

Valitsin aineistonhankintatavakseni haastattelun. Hirsjarvi ja Hurme (2008)
ovat tuoneet esille monia haastattelemiseen liittyvia vahvuuksia ja heikkouksia
tutkimuksen kannalta. Vahvuuksina he ndkevat tutkittavan yksilon mahdollisuu-
den tuoda esille omia ajatuksiaan melko vapaasti. Haastatteluiden avulla tutkitta-
vasta ilmidsta voi saada syvallista tietoa. Keskustelussa mahdollisesti monitahoi-
sesti ronsyilevét vastaukset luovat mahdollisuuden haastattelulle aueta uusiin tut-

kittavaa ilmi6téa avartaviin suuntiin. Tutkija voi myos haastattelutilanteessa pyytaa
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haastattelevalta lisdtietoa, selvennyksia ja perusteluja. Nain han voi syventaa
saatavaa aineistoa ja omaa ymmarrystaan tutkittavasta ilmitsta. Vaikeutena
haastatteluissa on se, etta sen kautta saatavan aineiston tulkinta ja analyysi ovat
haastavia, koska niihin ei voi soveltaa valmiita struktuureja ja malleja. (Hirsjarvi
& Hurme 2008, 11, 35.) Syvallisen ja monitahoisen tiedon saaminen tutkittavasta
iimiosta lisaa tutkimuksen luotettavuutta. Tutkittavien Kirjoittamien vastausten
heikkoudeksi olisin nahnyt sen, etta syventavia kysymyksia ei voi tehda tai niihin
on huomattavasti vaikeampaa saada vastauksia. Toisaalta Valkonen (2006) on
todennut, etta kirjoitetulla aineistolla on my6s vahvuutensa. Haastattelija voi liial-
lisesti ohjata tai manipuloida haastateltavaa lisdkysymyksillaan. Kirjoittaminen on
haastateltavana olemista itseohjautuvampaa. Nimettomana keratyssa Kkirjoite-
tussa aineistossa kirjoittaja voi ilmaista itseddn vapaammin oman anonyymiy-
tensa suojaamana. (Valkonen 2006, 29-30.) Pysyin tietoisena haastatteluiden
aikana siita, etten pyri omalla tunneilmaisullani tai esittdmieni kysymysten sisal-
16illa ja kohdistamisilla "esivarittdmaan” haastatteluiden kulkua tai manipuloimaan
tutkittavien ilmaisemia sisaltoja (ks. Richardson 1999, 73). Niikko (2003) edellyt-
taa, ettd fenomenografiseen tutkimukseen liittyvissa haastatteluissa esitettavien
kysymysten tulisi olla suhteellisen avoimia ja niiden ei tulisi olla valmiiksi liian
strukturoituja. Nain tutkittava henkild6 saa mahdollisuuden tuoda esille nimen-
omaan omaa ndkemystaan ja omaa jasentamistapaansa suhteessa tutkittavaan
iImiéon. Tutkijan ei mydskaan kuulu omista esioletuksistaan ja -tulkinnoistaan ka-
sin manipuloida haastateltavien vastauksia. (Niikko 2003, 31-32; ks. myos Mar-
ton 1988, 154.) Moilanen ja Raiha (2010) vaativat, etta tutkijan tehtavana on kes-
kittyd nimenomaan haastateltavien antamiin merkityksiin. Tutkijan keskittyminen
siihen, mitéd haastateltavat itse asiassa ilmaisevat, lisda tutkimuksen uskotta-
vuutta. (Moilanen ja Raiha 2010, 55-56.) Tiedostin sen, ettd omat epataydelliset
ja eri ajankohtina vaihtelevat ndkemykseni saamaani aineistoon ja tulkintani siita
olivat myos haastattelutilanteissa tapahtuvien viestinta-, ymmarrys- ja tulkintahai-
rididen hamartamia (ks. Ahonen 1994,136-137).

Tutkijan muiden tutkittavaan ilmiéon liittyvien tutkimusten kanssa kdymaéa
keskustelu tulkinta- ja analyysivaiheessa lisdéa tutkimuksen luotettavuutta (Moila-
nen & Raiha 2015, 67). Tutkimustani tehdessani olin jatkuvassa suhteessa tutkit-

tavaan ilmiéon liittyviin aikaisempiin tutkimuksiin. Huuskon ja Paloniemen (2006)
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mukaan aineiston kasitysten ilmenemiskontekstien huomioiminen, tarkoituksen-
mukainen tulkinta- ja analyysiprosessi ja yleenséakin tietoinen kontekstualisuuden
huomioiminen ja esille tuominen lisdavat tutkimuksen luotettavuutta. He toteavat
myo0s, etté tutkijan tekemien tulkintojen uskollisuus aineistossa ilmenevien kate-
gorioiden valisille eroavaisuuksille on keskeista luotettavuuden kannalta. Katego-
riat eivat saa olla keskendan paallekkaisia. (Huusko & Paloniemi 2006, 166, 169;
vrt. Metsamuuronen 2005, 36; Saljo 1996, 24-26; Salj6 1997, 173, 177-179.)
Tutkimuksen ankkuroiminen empiriaan liittamalla aineistosta suoria lainauksia
analyysin yhteyteen lisdd myds tutkimuksen luotettavuutta (Hakkinen 1996, 145;
ks. my6s Huusko & Paloniemi 2006, 170). Analyysissani hyédynsin myds suoria
lainauksia tutkittavilta. Pyrin olemaan tarkka suhteessa aineistosta loytyvien ka-
sitysten kontekstuaalisuuteen ja kategorioiden valisiin eroavaisuuksiin,

Huusko ja Paloniemi (2006) toteavat, ettd tutkijan kuuluu raportoinnissaan
kuvata tutkimusprosessia selkeéasti. Hanen kuuluu vilpittémalla tavalla tuoda
esille tutkimukseen liittyvien tulosten aitous ja relevanssi. (Huusko & Paloniemi
2006, 170.) Raportoin tutkimusprosessiani rehellisesti ja kykyjeni mukaan mah-
dollisimman selkeasti. Hirsjarvi ja Hurme (2008) toteavat, etta tutkimuksen luo-
tettavuutta voi lisata triangulaation kautta. Triangulaatiossa yhdella menetelmalla
saatua tietoa verrataan toisilla menetelmilla hankittuun tietoon. (Hirsjarvi &
Hurme 2008, 39, 189.) Naen tutkimukseni osittaisena heikkoutena sen, etta en
hyodyntanyt triangulaatiota ja hain tietoa vain haastattelemalla. Heikkoudeksi
naen myos sen, etta teorian ja empirian valisen suhteen pohtiminen jai tutkimuk-

sessani vahemmalle (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 170).



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Aineistonkeruu ja tutkimukseen osallistujat

Laadullisessa tutkimuksessani on kaytetty fenomenografista menetelmaa. Tutki-
mustehtavanani oli saada selville, millaisia kasityksia luokanopettajilla on raken-
tavan vuorovaikutuksen soveltamisesta luokanopettajan tydssa. Haastattelin tata
varten luokanopettajia, jotka olivat soveltaneet NVC:ta omassa luokanopettajan
tydssaan oppilaiden, toisten luokanopettajien, muiden koulussa tydskentelevien
aikuisten, oppilaiden huoltajien kanssa ja/tai muiden tahojen kanssa. Tutkimuk-
sen kohderyhmana olivat luokanopettajat, jotka kuvasivat teemahaastatteluissa
omia tutkittavaan ilmidon liittyvid kokemuksiaan ja kasityksiaan.

Fenomenografialla ei ole omaa laadullisen aineiston keraysmetodia (Kak-
kori & Huttunen 2011, 8). Niikko (2003, 31-32) toteaa avoimen haastattelun ole-
van tyypillisin tiedonhankintamenetelmda, jota kaytetdaan fenomenografiassa.
Paadyin silti valitsemaan haastattelumuodoksi teemahaastattelun, koska halusin
jasentaa haastatteluja niin, etta ne etenisivat teemasta toiseen keskustelun aikaa
(ks. Liite 1). Hirsjarvi ja Hurme (2008, 46—48) toteavat, etta teemahaastattelu on
yhdenlainen puolistrukturoidun haastattelun muoto, joka on taysin avointa haas-
tattelua strukturoidumpi asetelma. Laine (2010, 37) kritisoi teemahaastattelua ai-
neistonkeruutapana vaittéaen, ettei se ole yhta kannattava tapa saada tietoa ih-
misten kokemuksista kuin taysin avoimet haastattelut. Toteutin teemahaastattelut
(n=5) avoimella tavalla antaen keskustelun versoa myos eri aiheisiin ja eri tee-
mojen alueille (ks. Liite 1). Pidin haastattelutilanteet mahdollisimman luonnolli-
sina ja vapaasti muuntautuvina. Tarjosin nain mahdollisuuden haastateltaville
saada aanensa ja ajatuksensa kuuluville. Annoin myos eri teema-alueiden kasit-
telyjarjestyksen luontevasti vaihdella eri haastattelujen kohdalla (ks. Eskola &
Vastamaki 2010, 28). Hirsjarven ja Hurmeen (2008) mukaan teemahaastatte-
lussa keskustelu haastateltavan kanssa kohdistuu tiettyihin teemoihin. Tama ir-
rottaa haastattelun kulun tutkijan tiukasta kontrollista. Suhteellisen I6yhasti tee-
mojen varassa eteneva keskustelu mahdollistaa sen, etta haastateltavien nake-
mykset ja kasitykset tutkittavasta ilmiosta tulevat esille. (Hirsjarvi & Hurme 2008,
46-48; ks. myos Kiviniemi 2010, 71.)
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Toteutin aineistonkeruun teemahaastattelemalla luokanopettajia (n=5), jotka oli-
vat soveltaneet NVC:td omassa tyossaan. Kaikki haastateltavat olivat perehty-
neet rakentavaan vuorovaikutukseen jonkin verran ja kaikilla oli huomattava
maara kokemusta NVC:n soveltamisesta luokanopettajan tytssa. Kaksi haasta-
teltavista oli kaynyt rakentavan vuorovaikutuksen ohjaajan koulutuksen (Raken-
tavan vuorovaikutuksen ohjaaja® eli RVO®, Savanna ConneXionsin rekisterdity
tavaramerkki, opettaja Hanna Savanna), jonka kesto on 18 lahikoulutuspaivaa.
Kolme haastateltavista oli kdynyt yhden viikonlopun pituisen rakentavan vuoro-
vaikutuksen koulutuksen osana huomattavasti laajempaa lasten tunnetaitoihin ja
vuorovaikutuksessa lasten kanssa hyddynnettaviin tunnetaitoihin keskittyvaa
vuorovaikutuskoulutusta (Lasten tunnetaito-ohjaajan koulutus, 40 opintopistetta,
opettaja Anne-Mari Jaaskinen).

5.2 Analyysin eteneminen

Niikko (2003) kuvaa fenomenografisen analyysin olevan monivaiheinen. Aineis-
ton litteroinnin jalkeen siirrytaén analyysivaiheeseen ja tutustumaan aineistoon
kokonaisuutena. Seuraavaksi kootaan aineistosta I6ytyneita merkitysyksikkoja eli
tutkimustehtavan kannalta merkityksellisia ilmaisuja ja tulkitaan ja vertaillaan néi-
den ilmaisujen sisaltdmia kasityksia. Seuraavaksi muodostetaan merkitykselli-
sista ilmaisuista pienempi maara erilaisia tutkittavaan ilmioon liittyvia kasityksia.
Sisaltoja vertailemalla kootaan kasityksia kasitysryhmiksi, jonka jalkeen analyy-
sin kautta muunnetaan kasitysryhmia kuvauskategorioiksi. Samalla tarkastellaan
kuvauskategorioiden valisia suhteita. Lopuksi luodaan tutkittavasta ilmiésta ku-
vauskategoriajarjestelma eli tulosavaruus. (ks. Niikko 2003, 33—-39; ks. myos
Ahonen 1994, 115; Valkonen 2006, 33—-37; Uljens 1991, 87-88.)
Ensimmaiseksi litteroin haastattelut ja tulostin litteroidun aineiston. Litteroi-
tua aineistoa kertyi yhteensa 74 sivua (fonttikoko 12, fontti Arial, rivivali 1,5). Nain
sain koko aineiston kerattya yhtenaiseen muotoon (ks. Metsdmuuronen 2005,
48). Merkitsin sattumanvaraisilla kirjaimilla haastattelut ja samalla haastatellut
henkil6t, jotta suojaisin heidan yksityisyyttaan. Merkitsin ilmausten loppuun haas-
tattelun kirjaimen, koska nain minulla olisi mahdollisuus palata k&sitysten kon-

teksteihin analyysin mydhaisemmaéssé vaiheessa. Perehdyin huolellisesti aineis-
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toon kaymalla sita lapi useaan otteeseen. Pyrin nain muodostamaan kokonais-
kuvan koko aineistosta. Aluksi I6ysin aineistosta tutkimustehtavan kannalta 304
merkityksellista tai mielenkiintoista ilmaisua. Kuljetin ilmaisujen mukana haastat-
teluiden kirjaimia, jotta yksittainen ilmaisu loytyisi jatkossa helposti.

Seuraavaksi tulkitsin, vertailin ja ryhmittelin ilmaisujen sisaltamia kasityksia
ja muodostin 233 erilaista tutkittavaan ilmioon liittyvaa kasitysta. Tassa vaiheessa
ryhmittelin ilmaisuja niiden yhtalaisyyksien, eroavaisuuksien ja rajatapausten mu-
kaan karkeahkoiksi ryhmiksi. Palasin analyysin tassé vaiheessa myds usein
haastateltavan ilmaisemaan kokonaisuuteen, tarkentaakseni ja ymmartaakseni
paremmin, mitd haastateltava tarkoitti ilmaisullaan. Samalla ilmaisut irtautuivat
niitd ilmaisseista yksilgista ja niiden alkuperaisista konteksteista. Tulokseksi muo-
dostui em. 233 kasitystad rakentavan vuorovaikutuksen soveltamisesta luokan-
opettajan tydssa. Esittelen muodostamiini kasityksiin liittyvia merkityksellisia il-
mauksia aineistoesimerkkeina vasta kasitysryhmien avaamisen yhteydessa (ks.
Valkonen 2006, 35).

Kolmannessa analyysivaiheessa kokosin kasityksia kasitysryhmiksi vertai-
lemalla kasitysten siséltoja ja ryhmittelemalla kasityksia niiden yhtalaisyyksien,
eroavaisuuksien ja rajatapausten perusteella. Osa kasityksista vaati eriytyneem-
paa analyysia, koska niita olisi voinut sijoittaa useamman eri kasitysryhman si-
salle. Tassa vaiheessa myds pudotin pois ilmaisut, jotka eivat sopineet mihink&an
kasitysryhmaan (9 kappaletta). Jotkut kasitysryhmat muodostuivat helposti niihin
siséltyvien kasitysten korkeamman lukumaaran ja merkityksellisen selvapiirtei-
syyden tai -rajaisuuden vuoksi. Kirjoitin auki analyysiprosessissa muodostuneita
kasitysryhmia seuraavassa tytvaiheessa.

Neljannesséa analyysivaiheessa muodostin pro gradu —tutkielman tuloksen
muodostavan kuvauskategoriasysteemin, joka edustaa kasitysten ja kokemusten
keskeisia merkityksia (ks. Niikko 2003, 36—-37). Kuvatessani pro gradu- tyossani
tutkimuksen kulkua valtin tietoisesti kategorian kasitettd ennen kuvauskategorioi-
hin siirtymisté (ks. Valkonen 2006, 27). Siirryin kuvauksessani suoraan kasitys-
ryhmista kuvauskategorioihin. Oleellista taman valinnan suhteen oli se, etta tut-
kimuksen tulokseksi ei jaanyt vain kasitteiden luokittelu kasitysryhmiin. Tu-
lokseksi muodostui sen sijaan kuvauskategoriat, jotka muodostavat tutkimuksen

tulosavaruuden. Yksi kuvauskategorioista sijoittui ylakategoriaksi, silla se oleelli-
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sesti vaikutti muihin kuvauskategorioihin. Niikko (2003) huomauttaa, etta feno-
menografinen analyysitekniikka on melko strukturoimatonta. Se on aina konteks-
tikohtaista ja sidottua spesifiin aineistoon. (Niikko 2003, 32.) Kirjoitan auki ku-

vauskategorioita ja kuvaan niita tarkemmin luvussa 6.

5.3 Kasitysryhmat

Analyysin tuloksena muodostui 17 kasitysryhmaa, jotka sisélsivat hyvin erilaisia
kasityksia ja kuvauksia siitd, miten rakentavaa vuorovaikutusta voi soveltaa luo-
kanopettajan tytssa. Esille tuli hyvin erilaisia sisaltéja, soveltamisen tapoja ja
myads hyvin erilaisia pyrkimyksia ja kokemuksia. Kasitysryhmia syntyi niin monta,
ettd paadyin Vehmakselta (2015, 108) vaikutteita saaneena siihen, etta esittelen
ja avaan vain 11 suurinta kasitysryhmaa. Valitsin kutakin kasitysryhnmaa mieles-
tani parhaiten kuvaavat aineistoesimerkit. Alla ovat kasityksistd muodostumani

kasitysryhmat:

Oppilaiden valisten konfliktien kasittely (44 ilmaisua)

NVC omien oppilaiden kanssa (41 ilmaisua)

Tuomitseminen ja rankaiseminen (39 ilmaisua)

Vanhempien huolipuhe ja syytdkset (27 ilmaisua)

NVC:n tarvepohjaisuus (26 ilmaisua)

Muiden opettajien asenteet NVC:ta kohtaan (23 ilmaisua)
Ajanpuute (20 ilmaisua)

Sakaali- ja kirahvikieli (17 ilmaisua)

Itsestd huolehtiminen vuorovaikutuksessa (14 ilmaisua)

NVC:n toimivuus (9 ilmaisua)

NVC:n muodolliset askeleet (8 ilmaisua)

NVC-menetelman harjoittaminen muille kuin omille oppilaille (6 ilmaisua)
Kiusaaminen (5 ilmaisua)

Kuunteleminen (5 ilmaisua)

Muiden vuorovaikutustaitojen yhdistdminen NVC:hen (5 ilmaisua)
NVC koko koulun toimintakulttuurina (3 ilmaisua)

NVC:n mallintaminen esimerkin kautta (3 ilmaisua)

Yhteensa: 295 ilmaisua
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Kaikkein yleisimmin haastateltavat luokanopettajat nostivat esille sen, milla ta-
voin NVC:n soveltaminen oli toiminut oppilaiden valisten konfliktitilanteiden sel-
vittely- ja sovitteluprosesseissa. Monet toivat esille myos sen, ettd seka muilla
opettajilla etté oppilailla itsella&an oli odotuksia ja vaatimuksiakin suhteessa siihen,
miten konflikteja tulisi ratkaista. Tahan liittyen ja siitd myos erillisena nousi esille
tuomitsemiseen ja rankaisemiseen eri tavoin suhtautumisen tematiikka, johon liit-
tyen osa haastateltavista ilmaisi huomattavan maaran kasityksia.

Kaikki haastateltavat toivat esille NVC:hen keskeisesti liittyvan tarvepohjai-
suuden, eli NVC-menetelméssa ilmenevan keskittymisen my6s vuorovaikutuk-
sen pintailmididen taustalla oleviin universaalisti jaettuihin tarpeisiin. Suhtautumi-
nen rakentavaa vuorovaikutusta soveltaen vanhempien ilmaisemaan, joskus ras-
kaaseenkin, huolipuheeseen ja syytoksiin tuotiin myos esille kaikissa haastatte-
luissa. Suurin osa haastateltavista toi esille ajanpuutteen merkittavana haas-
teena suhteessa rakentavan vuorovaikutuksen prosessin soveltamiseen luokan-
opettajan tydssa. Tama nousi erityisesti esille suhteessa oppilaiden valisten kon-
fliktien selvittelyyn seké yleensakin suhteessa opettajan tapaan kasitella haasta-
via tilanteita oppilaiden kanssa. Myo6s itsesta huolehtimisen eli omasta hyvinvoin-
nista ja samalla tyokyvysta luokanopettajan tydéssa huolehtimisen teema nousi
vahvasti esille haastatteluissa. Selkeésti haastatteluissa painottuivat haastatelta-
vien ilmaisemat kasitykset siita, ettd rakentavan vuorovaikutuksen soveltami-
sesta oli ollut merkittavaa hyotya luokanopettajan tyon kannalta.

Kasitysryhmida muodostaessa paadyin pitamaan tuomitsemisen ja rankaise-
misen kasitysryhman erillisen& oppilaiden vélisten konfliktien kasittelyn kasitys-
ryhmasta, silla tuomitsemisen ja rankaisemisen tematiikka ilmaantui selke&sti
myds oppilaiden valisten konfliktien kasittelysta erillisena ilmiéna. Analyysin tu-
loksena paadyin myo6s yhdistamaan ilmaisuja, jotka olisivat olleet osa potentiaa-
lista oppilaiden leimaamiseen tai leimautumiseen liittyvaa kasitysryhmaa, osaksi
tuomitsemisen ja rankaisemisen kasitysryhmaa. Yhden yksittaisen ilmaisun yh-
distin tarvepohjaisuuteen liittyvaan kasitysryhmaan johtuen sen sisalléllisista pai-
notteista. Kyseiset ilmaisut liittyivat oleellisesti em. kasitysryhmien siséltdihin ja
rikastuttivat niitd, silla leimautumisen ilmié on kouluissa useimmiten seurausta
vuorovaikutuksessa tapahtuneista tiettyihin oppilaisiin kohdistuneista toistuvista

tuomitsemisista ja syyllistamisista ja samalla myds seurausta heidan tarpeidensa
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ohittamisesta. Leimaamiseen tai leimautumiseen liittyvia ilmaisuja oli aineistossa

myos suhteellisen vahan (4). Seuraavaksi kuvaan kasitysryhmien rakentumista:

Oppilaiden valisten konfliktien kasittely (44 ilmaisua)

Kaikissa haastatteluissa tuotiin esille se, ettd haastateltavat olivat kayttaneet
NVC:ta huomattavan usein oppilaiden valisten konfliktitilanteiden selvittamiseen.
Osassa haastatteluja mainittiin, ettd NVC:ta hyddyntaen suoritetut syvallisemmaét
konfliktien selvittelyprosessit voivat myos parantaa konfliktin eri osapuolina ollei-
den lasten valistd vuorovaikutusta ja heidan valisiaan suhteita, seka yleensakin
parantaa luokkahenkea ja ryhmadynamiikkaa. Suurin osa haastatelluista luokan-
opettajista yhdisti oppilaiden vélisten konfliktien kasittelyyn kiireen ja ajanpuut-
teen luomat haasteet. Haastatteluissa mainittiin myos, etta etenkin valitunneilla
usein ei ole riittavasti aikaa alkaa kasittelemaan syntyneita ristiriitoja NVC.ta hyo-
dyntaen. Yksi haastateltavista kiteytti kasityksensa yleisesta opettajiston keskuu-
dessa vallitsevasta ja konfliktien ratkaisemiseen liittyvéasta nopeus- ja tehokkuus-
keskeisyydesta kayttamalla termia “revolveritaktiikka”’, minka asenteen ja toimin-
tamallin kautta opettaja hyvinkin nopeasti pyrkii opettajajohtoisesti méaarittele-
maan tilanteen ja eri osapuolien (oppilaiden) syyllisyydenasteet. Osa haastatel-
tavista néki aikaa vievat konfliktien selvittelyprosessit merkittéavina sen kannalta,
ettd oppilaiden valilla piilevat jannitteet eivat jaisi pinnan alle kyteméaan, vaan niita
purettaisiin tuomalla eri osapuolien kokemuksia, tunteita ja tarpeita paivanvaloon
keskusteluissa, joissa kaikkia osapuolia kuunnellaan tasapuolisesti. NVC:n mu-
kaisesti oppilaiden valisissa ristiriitatilanteissa edettaisiinkin lapsilahtdisesti ja ta-
savertaisesti, nimenomaan keskittyen ihmissuhteitten vuorovaikutukselliseen
laatuun ja mahdollisuuksiin kehittdd ihmissuhteita parempaan suuntaan syyllisten
etsimisen sijaan (Rosenberg 2003, 2, 16, 43; ks. myos Little 2008, 28, 56). Pe-
rehdyn ajanpuutteen aiheuttamiin haasteisiin syvemmin pelkastaan siihen keskit-
tyvassa kasitysryhmassa.

Suurimmassa osassa haastatteluja korostui kasitys ja kokemus, etta usein
oppilaiden valisten konfliktien kasittelytilanteissa opettajat, jotka eivat ole pereh-
tyneet tai kouluttautuneet NVC:hen, useimmiten nopeasti tuomitsevat jomman-
kumman osapuolen. He eivét siis usein kasittele konflikteja neutraalisti ja tasa-
puolisesti, olematta erityisesti minkaan osapuolen puolella ja samalla selvittden

konfliktien taustalla olevia vaikuttavia asioita ja tekijoitd. Osassa haastatteluja
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mainittiin tarkeana se, etta tietyissa naennaisesti tai pintapuolisesti selkealta vai-
kuttavissakin tapauksissa ns. "syyllista” tai ns. “pahantekijad” ja ns. “uhria” kuun-
neltiin tasapuolisesti ja tasavertaisina osapuolina. Kaksi haastateltavista huo-
mautti siita, ettd myds ns. “pahantekijan” tai "pahiksen” hyvinvoinnista pyritaan
pitamaan huolta selvittelytilanteissa. Kaksi haastateltavista huomautti siita, etta
my0Os ns. “pahantekijan” hyvinvoinnista pyritdan pitdmaan huolta selvittelytilan-
teissa. Kasittelen aineistossa vahvasti esille tullutta tuomitsemisen tematiikkaa ja
siihen liittyvid ulottuvuuksia syvemmin tuomitsemisen ja rankaisemisen kasitys-
ryhmassa. Luokittelin ja muodostin toisen, erillisen kasitysryhman tuomitsemi-
seen ja rankaisemiseen liittyvista kasityksistd, koska niita nousi esille muuallakin
kuin vain oppilaiden valisten konfliktien selvittdmiseen liittyen.

Haastatteluissa puhuttiin siitd, ettéd on arvokasta, jos oppilaat kykenevét hei-
dan valistensa ristiriitatilanteiden selvittelyprosesseissa ymmartamaan ja valilla
myo6s koko luokan kanssa yhdessa kuulemaan siita, mita ja millaisia tayttymatto-
mi& tarpeita on ollut konfliktien taustalla. Rosenberg (2015) on todennut, etta
NVC perustuu myos ajatukseen, ettd ihmisten tunteiden taustalla on tarpeita, joita
pyritdan tayttamaan erilaisia strategioita kayttden. Konfliktit syntyvat vain suh-
teessa tarpeiden tayttamiseksi valittuihin keinoihin ja strategioihin, eivatka suh-
teessa universaaleihin, yleisesti jaettuihin tarpeisiin. (Rosenberg 2015, 165-169,
172, 183-184.) Haastatteluissa lisaksi todettiin, ettd konfliktien kasitteleminen
NVC:ta hyddyntden ei aina onnistunut, kun opettaja ei osannutkaan fasilitoida
oppilaiden tunteiden ja tarpeiden vyyhdin selkeyttamista riittavan hyvin. Seuraa-
vissa aineistolainauksissa tulee esille konfliktien selvittamiseen liittyvia kuvauk-

sia:

"Nimenomaan koen NVC:n hyddyn siind, ettd kaikki asiat saa selvitettya
aina kunnolla, ja ettd lapset paasee jyvalle, ettd mistéd heidan tunteensa on
niinku lahtoisin, ettd mika se on ollut, ettéa se ei oo se, etta se toinen on
arsyttany, vaan etta heilla on ollut, etta ei ole tullu kuulluksi tai ei ole saanut
sanoa omaa mielipidettd, ettd kukaan ei ole kysynyt sitd. Etta se on tosi
usein kuulluksi ja ndhdyksi tulemisen tarve, joka on jaanyt tayttamatta. Etta
silleen paastaan tilanteiden oikeille juurille.” (haastateltava K)

"Jotkut oppilaat ehka niinku odottaa, et niinku ne saa tavallaan sen, etté jos
joku on tullut lydmaan, niin mun pitaé sit vaan sanoa, et se oli vaarin. Ja sit
ne niinku on hdmmastyneita, jos mé alan kysymaan myas, et okei, oliks sa
vihainen ja et niinku alan puhumaan sen niinku pahiksen kanssa, et kun sita
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ei tehda niin paljon, ettd myds niinku kuullaan sitéa puolta, joka on tehny ns.
vaarin.” (haastateltava R)

“‘Me ollaan kaverin kanssa puhuttu, ettd se on se revolveritaktiikka, etta
mahdollisimman nopeasti niinku ldydetaan se syyllinen ja pistetdén niinku
ojennukseen ja sanotaan, etta nain ei tehda uudestaan, ja se on sitten
siind.” (haastateltava G)

"Sellaisia arjen pienia tilanteita, mita tulee eteen, niin ma saatan sanoittaa
niita heille. Tai vaikka riitatilanteissa, kun oppilaat on riidelly valitunnilla ja
sit ne tulee luokkaan, ja sit ne sanoo, kertoo mulle siitd, kun toi teki sité ja
toi teki tata. Niin siiné tilanteessa on tosi hyvéa, vaikka koko luokankin kuul-
len, etté sopiiks teille, et me kaydaan taa kaikkien kanssa lapi, niin sitten se
on hyva oppimistuokio kaikille, etta siella on tammoisia tarpeita alla. Ja se
tuli ja sotki teidan hyppynaruleikit, kun se olis vaan halunnu yhteytta teihin,
esimerkiksi.” (haastateltava D)

NVC omien oppilaiden kanssa (41 ilmaisua)
Haastateltavien kuvailuissa ilmaisu “omat oppilaat” on merkinnyt joko opettajan
omaa erillista luokkaa, koko samassa tilassa opiskelevaa yhteisluokkaa tai isom-
man yhteisluokan osaryhmaa, joka on ollut rynma- ja tilajarjestelyiden johdosta
suurimman osan ajasta tietyn, saman opettajan ohjauksessa ja opetettavana eril-
lisessa tilassa. NVC:n soveltaminen omien oppilaiden kanssa ilmaantui aineis-
tossa erillisena kasitysrynmanaan, koska haastateltavien ilmaisuissa usein ko-
rostui haastateltavan luokanopettajan nimenomaan omien oppilaiden kanssa
kayma NVC:hen liittyva vuorovaikutus. Samassa yhteydessa myos se korostui
haastatteluissa, ettd NVC:n soveltaminen omien oppilaiden kanssa on erityista-
paus, koska heitd opettaja nakee jatkuvasti ja heidan kanssaan opettajalla on
erilainen ja erityinen suhde. On huomattavaa, kuinka tassa kasitysryhnmassa on
huomattavasti enemman ilmaisuja kuin NVC-menetelman harjoittamisen muille
kuin omille oppilaille k&sitysryhméssa, jossa on vain kuusi ilmaisua.
Haastateltavat kuvailivat, miten he kyselivat ja arvailivat omien oppilaidensa
tunteita ja tarpeita ja myds sanoittivat niitd. Osassa haastatteluja mainittiin se,
miten NVC:hen liittyvien vuorovaikutusasioiden kanssa seka myos NVC:n avulla
omien oppilaiden kanssa oli menty suhteellisen pitkalle verrattuna siihen, mita
muiden oppilaiden kanssa. Haastatteluissa korostui, miten NVC oli vaikuttanut
myonteisesti opettajan ja omien oppilaiden véliseen vuorovaikutukseen. Osa

haastateltavista toi esille sen, ettd muiden kuin omien oppilaiden kanssa NVC:n
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soveltaminen oli huomattavasti haastavampaa, koska muut oppilaat eivat tunte-
neet opettajaa eivatkd NVC-tyyppista vuorovaikutuksen kasittelytapaa.

Kaksi haastateltavista toi esille sen, ettda NVC:n harjoittelemista menetel-
mana kannattaa lahestyd omien oppilaiden kanssa asteittaisesti. Naiden haasta-
teltavien mukaan NVC on pienimmille oppilaille ja isommillekin oppilaille melko
haastavaa ilman ennakoivia tunnetaitotunteja, jotka valmistavat oppilaita varsi-
naiseen NVC-menetelmaan tutustumiselle. Yksi haastateltavista mainitsi sen,
ettd omien oppilaiden tarvitsee ensin opetella ja harjoitella perustavanlaatuisia
tunnetaitoja, kuten omien tunteiden tunnistamista, sietamista ja sen jalkeen saa-
telyd seka empatiaa itsea kohtaan (ettéa osaa olla empaattinen myds toiselle) ja
toisen ihmisen kuuntelemista riittavan pitkdan, jopa vuosia, ennen varsinaiseen
NVC-menetelmaan itseensa tutustumista. Tahan yhdistyi myés saman em. haas-
tateltavan ilmaisema huoli siitd, etté ilman riittdvaa NVC:hen valmistautumista
joku oppilaista voisi alkaa soveltamaan NVC:ta eri tavalla kuin on tarkoitus ohit-
taen omia tunteitaan ja tarpeitaan ja keskittyen liiallisesti vain toisten tunteisiin ja
tarpeisiin.

Osassa haastatteluja mainittiin se, etta opettajan kannattaa sekd nayttaa
ettd sanoittaa tunteitaan ja tarpeitaan oppilailleen, koska sen kautta oppilaat
my6s ymmartavéat, oppivat ja mallintavat tunne- ja vuorovaikutustaitoja. Se, miten
opettajat mallintavat vuorovaikutusta ja suhtautumista omiin ja toisten tunteisiin,
vaikuttaa merkittavalla tavalla oppilaiden sosioemotionaaliseen kehitykseen
(Jennings & Greenberg 2009; ks. myds Dzaferovi¢ 2018, 59). Yksi haastateltava
myds kuvaili kokemuksiaan siitd, miten h&n oli useaan kertaan tukenut myds
omien oppilaidensa ja heidan vanhempiensa valista vuorovaikutusta kyselemalla
ja arvuuttelemalla vuorovaikutustilanteissa (vain toisen osapuolen ollessa lasna
opettajan kanssa) oppilaalta vanhemman tai vanhemmalta oppilaan oletettuja
tunteita ja tarpeita. Naissa haastateltavan kuvauksissa oppilaan tai oppilaan van-
hemman haastavaksi kokemaa vuorovaikutustilannetta toisen osapuolen kanssa
jalkikasiteltiin opettajan ymmarrysta ja empatiaa tukevan ja NVC:td soveltavan
ohjauksen avulla.

Muiden kuin tdman kasitysrynman avaamisen yhteydessa on tullut ja tulee
myos esille useita haastateltavien kuvauksia, jotka sivuavat myds sita, millaista
NVC:n soveltaminen on ollut omien oppilaiden kanssa. Alla on muutamia aihee-

seen liittyvia kuvauksia:
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“‘Kysymalla mahan johdattelen sita ja tunnustelen sita, osuuks mun arviot
ollenkaan oikeaan. Ja monestihan kay niin, ettei ne osu, ja joku sanoo, ettei
ne menny ollenkaan niin, ja sit hén rupee niinku kertomaan, mika se juttu
oikein oli. Se sanottaminen alkaa sit, etta ite lahtee niinku arvailemaan, et
oliko tassa kyse, ja tuntuuks susta silta, etta. Ja sit neljasluokkalainen osaa
jo sanoa, et ei tuntunu, et se menee nain.” (haastateltava K)

“Eihan niihin aina saa yhteytta, niinku jossain toisessa luokassa, missa ne
ei tuntenu mua hyvin, niin eihén ne valttdmatta haluu puhuu mistaan tai pal-
jastaa itteensé. Jos on hyva yhteys tai niinku semmonen omaan luokkaan,
niin sitte voi niinku joka paiva harjoitella. Ei tartte aina menna oikein.” (haas-
tateltava R)

“Semmonen tilanne voi olla, etta et joku oppilas kerto mulle, etta aiti rages
mulle aamuna ihan hulluna ja. Sit ma sanon, et ai jaa no puhutaans vahan
siitd, et mitas se aiti ois ehka, mink&han takii se rages. Ja sit me saatetaan
kayda lapi se, vahan semmonen kuvitteellinenkin, etta et kun aiti ragee, niin
mitédhan kaikkii tunteit sil vois olla ja mitahan tarpeit sil vois olla. Ja oppilaat
joskus mun mielesta niin on ihanii semmosia, etta niin tosiaan, etta kun aiti
voi olla ihan oikeasti huolissaan siitéa oppilaasta, ja sen takia se ragee ja
nain.” (haastattelija D)

“Mulle on hirveen tarkeeta, et ennenku tata NVC:ta aletaan niinku millaan
tasolla oikeastaan ohjaamaan, et tuntee sen ryhménsa niin hyvin, etta sinne
ei kukaan paase vahingossakaan toteamaan jossain vaiheessa, et mun tay-
tyy nyt olla tassa tilanteessa kirahvi ja ma unohdan nd& omat tunteeni, et
niit ei oo, vaan ma esitan, et kaikki on hyvin. Et ku se ei saa missaan ta-
pauksessa menna siihen, koska heille on just opetettu se, etta tunne pitdéa
tunnistaa, se pitaa jotenki, jotta sille voi jotain, sita pitda vahan aikaa sietaa,
ja sit sita sdadellaan. Ja tota, ja se ei onnistu, jos siihen lykatdan heti NVC
paalle, ennen kun ndma tunteiden tunnistamisen ja saatelyn ja sietdamisen
taidot on kehittyny johonkin pisteeseen.” (haastateltava W)

Huom! Haastateltavan ylla olevassa aineistoesimerkissa kayttama termi "kirahvi”

selitetddn sakaali- ja kirahvikielen kasitysryhman avauksessa sivuilla 61-62.

Tuomitseminen ja rankaiseminen (38 ilmaisua)

Opettajien kayttdma aika (ja vaiva) oppilaiden haastavien tilanteiden taustojen ja
alla piilevien syiden selvittamiseksi koettiin haastatteluissa usein riittamatto-
maksi. Oman toiminnan suhteen haastatteluissa mainittiin ajanpuutteen asetta-
mat rajoitteet. Muiden kuin NVC:ta soveltavien opettajien toiminnan suhteen mai-
nittiin heidan tehokkuusajattelunsa, tilanteiden kasittelytapansa tai se, etteivat

nama nahtavasti opettajat hahmottaneet muita toimintamalleja kuin tilanteiden
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suhteellisen nopean selvittamisen. Kuten jo aiemmin toin esille oppilaiden vélis-
ten konfliktien kasittelyn kasitysryhmassa, haastatteluissa korostui, etta haasta-
teltavat olivat havainneet ristiriitatilanteita kasittelevien opettajien monesti syyllis-
tavan melko nopeasti jotakuta oppilaiden valisen ristiriidan osapuolista, tuomitse-
van hanet ja mahdollisesti my6s rankaisten hanta.

Useimmiten haastatteluissa mainittiin, miten oppilasta saatettiin jonkin ta-
pahtuneen tilanteen yksinkertaistaen syyttaa ja maarittdd ns. “syylliseksi” tai
ns. "pahantekijaksi” seka opettajan etta muiden oppilaiden taholta ilman tapahtu-
neiden tilanteiden taustalla olevien ja niihin vaikuttaneiden asioiden riittavaksi
katsottua selvittamista. Haastateltavat nakivat erityisen tarkeaksi seka konfliktien
ettd muiden haastavien tilanteiden ké&sittelemisen ja osapuolien kuuntelemisen
tasapuolisesti ja tasavertaisesti ilman, etta opettaja paattdd omavaltaisesti, ke-
nen ja minka syyta tapahtuneet asiat olivat ja antaa ns. “syylliselle” rangaistuk-
sen. Haastatteluissa korostettiin ristiriitatilanteiden kaikkia osapuolia kuuntelevan
ja samalla aikaa vievan vuorovaikutuksen toimivan paremmin kuin nopeat tuo-
miot tai niiden synnyttdma rangaistusten pelko. Tahan yhdistettiin se, etta syval-
lisempi tilanteiden kasittely saattaa parantaa oppilaiden valisia suhteita ja ryhma-
dynamiikkaa. Yksi haastateltavista kertoi, ettd hanen omat, NVC:hen jo useaan
kertaan perehtyneet oppilaansa ovat ristiriitatilanteiden selvittelyissa verrattain
valmiita vastavuoroiseen, tunnesisaltojakin kasittelevaan keskusteluun pyrkies-
saan samalla valttamaan toistensa syyttelya.

Osa haastateltavista mainitsi sen, etté oppilaat sek& myos toiset opettajat
saattoivat odottaa ja jopa vaatia tuomiota ja rangaistusta ns. "pahantekijalle”
tai "pahikselle”. Haastatteluissa tuotiin esille se, etta kun oppilaat ja myds opettaja
kuulivat oppilaiden haastavan toiminnan tai konfliktin taustalla olevista tarpeista,
tama lisasi heidan ymmarrystaan ja myotatuntoisuuttaan erityisesti ns. “syyllisia”
tai "pahantekij6itd” kohtaan. Suurin osa haastateltavista koki tarkeana sen, etta
ns. “syylliset” tai "pahantekijat” tulivat kuulluiksi, eli saivat kokemuksen siita, etta
myds heilla ja heidan n&kokannoillaan oli merkitystd. Tama yhdistettiin siihen,
ettd saadessaan tdman kokemuksen, heidan yhteytensa muihin oppilaisiin tai
opettajaan muuttui paremmaksi. Yksi haastateltavista toi esille sen, etta “hairi-
koksi” leimaantuminen, koska toistuvasti joutuu syyllistetyksi eika saa riittavasti

ymmarrystd muilta, saattaa johtaa oppilaan haastavan toiminnan lisddntymiseen.
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Osassa haastatteluja todettiin, ettd NVC:ssa ei tuomita oppilaita. Kuten aikaisem-
min toin jo esille kohdissa 2.5 ja 3.2, Rosenberg (2003) toteaa, ettd NVC:n mu-
kaisesti toimiessa moraalisten ja dikotomisten kategorioiden (kuten hyva-huono,
oikein-vaarin) kayttamista oppilaiden toiminnan arvottamiseen ja leimojen anta-
mista valtetdan. Sen sijaan oppilaiden toiminnan arvottaminen perustuu koulussa
tydskentelevan aikuisen omiin arvoihin. Kaikkien hyvinvointia kouluissa lisda se,
kun keskityta&n kaikkien osapuolien tarpeiden tayttdmiseen ilman syyllistavaa tai
tuomitsevaa suhtautumista kenenkaan suuntaan. (Rosenberg 2003, 11-12, 30—
31, 52; ks. myds Hart & Hodson 2004, 26-27, 36; Rosenberg 2015, 8, 17-18, 27,
130-132, 145.) Yksi haastateltava mainitsi sen, etté toisaalta jotkut oppilaat saat-
toivat nahda NVC:n ei tuomitsemiseen ja ei-rankaisemiseen keskittyvan toimin-
tamallin mahdollisuutena toimia levottomasti tai "riehua” luokassa. Seuraavissa
aineistolainauksissa on syyn etsimiseen, tuomitsemiseen ja rankaisemiseen liit-

tyvia haastateltavien kuvauksia:

"Tulee semmonen syytos, etta mille ei ihan niinku, ettei ole niinku ymmar-
retty taysin sité oppilaan tai sen niinku ihmisen niita lahtékohtia ja motiiveja
sille kaytokselle. Etta jos nahdaan vaan se hetki, ettd Ville lyd Jaakkoa. Ei
naha, mita kaikkea siind on niinku ennen tapahtunu, niin se on niin helppo
syyttaa sita Villea, kun se 16i sita.” (haastateltava G)

“Taas ma koin, et ne, jotka oli tottuneet siihen, etta niitd aina tuomitaan, ja
ne on ne pahikset ja ne on ne, jotka tekee vaarin, niin niilta sai paljon sel-
laista tai niihin sai yhteytta eri tavoin, kun tuli talla tavalla ja ne koki, etta ne
tuli enemman kuulluksi.” (haastateltava R)

Vanhempien huolipuhe ja syytdkset (27 ilmaisua)

Kaikissa haastatteluissa kuvailtiin, miten NVC oli auttanut ymmartamaan parem-
min oppilaiden vanhempien huolipuhetta tai syytoksia ja taman viestinnan taus-
talla olevia tarpeita. Osassa haastatteluja taméan nahtiin liittyvan siihen, ettd NVC
oli auttanut esittamaan vanhemmille asioiden kasittelyd eteenpain vievia kysy-
myksid vuorovaikutustilanteissa. Osassa haastatteluja tuli myo6s esille, ettad
NVC:n tuntemisen antama ymmarrys oli saanut opettajan tuntemaan itsenséa var-
memmaksi haastavissa vuorovaikutustilanteissa oppilaiden vanhempien kanssa.
Yksi haastateltava mainitsi, ettd NVC on auttanut antamaan vanhemmille empa-

tiaa vuorovaikutustilanteissa.
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Haastateltavat korostivat yleenséakin vanhempien kuuntelemista vuorovaikutusti-
lanteissa. Kahdessa haastattelussa my6s mainittiin, etté opettaja ei ollut suoraan
sanoittanut vanhemmille heidan tunteitaan tai tarpeitaan, koska se olisi todenné-
koisesti ollut provosoivaa. Osa haastateltavista kuvaili myds toistaneensa oppi-
laiden vanhemmille heiddn kommenttiensa keskeisia siséltdja tarkoituksenaan
osoittaa kuulevansa ja ymmartavansa seka samalla varmistaa, ettd on ymmarta-
nyt vanhemman ilmaiseman viestin tarkoitetulla tavalla. Yksi haastateltava toi
esille sen, miten han oli tukenut oppilaiden vanhempia tilanteissa, joissa he mai-
nitsivat muualla kuin koulun alueella tapahtuneita haastavia tilanteita oman lap-
sensa kanssa. Seuraavissa aineistolainauksissa tulee esille vanhempien kohtaa-

miseen liittyvia kuvauksia:

“On tavallaan pystynyt ndkemaan sen vanhempien huolipuheen taakse,
etta sen mika sinne rivien valiin jaa ika&n kuin, ja tarttua niihin asioihin ja on
saanut vietya sitten sita tilannetta tai kasilla olevaa asiaa eteenpain, ettei oo
jaény niin kuin juupas eipas linjalle jankuttaamaan jostain, vaan selvasti se
keskustelu asia ja ongelmat on saatu ratkeamaan.” (haastateltava K)

“‘Kylla ma ehka naan sen eron, etta silloin ensimmaisena vuonna, kun ma
en ollut kaynyt sitéd (NVC-) koulutusta viel&, niin oli ehka vaikeempaa, kun
joku vanhempi otti yhteytta ja kritisoi. Niin oli mul oli ehké& vaikeempaa, etta
miten ma vastaan siihen. Et ehk& ma rupesin niinku enemman puolustau-
tumaan silloin.” (haastateltava R)

“Ma luulen, et ma osaan ainaki tarjota niissa tilanteissa paremmin empatiaa,
ettd et saattaa tulla joku vanhempi, eiku toi vanhempi sanomaan, et se on
huolissaan niinku sen pojasta, et sen poika on kokenu niinku kiusaamista,
niin mé sit osaan aika hyvin antaa empatiaa ja ymmarrysta siind hetkessa
ja silleen niinku peilaa, et sa oot tosiaan huolissaan sun pojan hyvinvoin-
nista.” (haastateltava G)

“En ma niille rupee sanoittamaan niiden tarpeita, mut ma tiedostan ne itse.
Tiedostan ne itse, etta heilla on tarve tulla nahdyksi ja kuulluksi ja heilla on
huoli siita, ettd kelpaahan he vanhempina. Riippuen vanhemmasta ma saa-
tan sanottaa heille nimenomaan, ettd he on niinku lapsilleen parhaimpia
vanhempia, mutta ma en sanota heille, etta koska sulla on tama tarve, niin
mind ymmarran sen talleen. Sitd ei sanota &&neen, mutta niinku se, saatan
sanoa, ymmarran, ettd tama asia harmittaa ja kiukuttaa.” (haastateltava W)

NVC:n tarvepohjaisuus (26 ilmaisua)
Useimmiten haastatteluissa kuvattiin sitd, miten NVC:n mukainen tarvepohjainen

suhtautuminen oppilaisiin auttoi suhtautumaan oppilaiden joskus haastavaankin
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toimintaan myoétamielisemmin ja empaattisemmin. Tahan liittyen mainittiin valilla
my0s tarpeiden ja strategioiden nédkeminen erillisina ulottuvuuksina. Osa haasta-
teltavista toi esille sen, ettd kun opettajana tuo esille oman tarpeensa, niin se
tekee oppilaille opettajan toiminnan ymmarrettdvammaksi sen sijaan, etta opet-
taja vain kaskyttaisi. Haastatteluissa korostui myds se, miten rakentava vuorovai-
kutus oli auttanut haastateltavia selviytymaan haastavista tilanteista oppilaiden
vanhempien kanssa keskittymalla heidan tarpeisiinsa ja joskus myds sanoitta-
malla niité. Kaksi haastateltavista ilmaisi k&sityksen, etté vaikka tarpeiden sanoit-
taminen on monelle melko vierasta, niin niita voivat oppilaatkin oppia ilmaise-
maan. Yksi haastateltava korosti sita, etta oppilaat myos haluavat tayttaa opetta-
jan tarpeita, kun vain ymmartavat niita. Alla esittelen kaksi kuvausta liittyen

NVC:n tarvepohjaisuuteen:

“Kun ne (vanhemmat) puhuu jotain, niin ma mietin, mika ton puheen takana
on, etta ma niin kun ajattelen, ettéd mista tarpeesta taa lahtee, ja sitten kun
vastaan siihen vanhemman kysymykseen tai pyyntéon tai mika se nyt on,
niin ma vastaan siihen tarpeeseen suoraan.” (haastateltava K)

“‘Kun osaa selittaa ne (tarpeet) lasten... ne tietysti tarttee selittda ne asiat
niin, etta lapset ymmartaa ne. Ei heille tarve sanana oo mitenkaan kauheen
selkee, mut jotenki, kun kertoo heille, et mulle on tarkee tammonen ja tam-
maonen, niin sitten mun mielesta ymmartaa ja ehka helpommon sitten toteut-
taa sita, mitd ma pyydan heilta.” (haastattelija D)

Muiden opettajien asenteet NVC:ta kohtaan (23 ilmaisua)

Aineistossa tuli esille karkeistaen joko varovaista myotamielisyytta tai suoraa
kriittisyytta NVC.ta kohtaan muiden samassa koulussa (kuin haastateltava) tyos-
kentelevien opettajien taholta. Suurin osa haastateltavista ilmoitti, etta kukaan
toinen opettaja ei ollut ilmaissut halukkuutta tutustua NVC:hen tai kayttaa sita
omakohtaisesti tydssaan, vaikka ndma haastateltavat luokanopettajat olivat ker-
toneet NVC:stad avoimesti tydpaikoillaan. Useimmiten haastatteluissa kuuluikin
|&pi toisten opettajien enemman tai vahemman kohteliaan valinpitamaton tai valt-
televa asennoituminen NVC:n suhteen. Kaksi haastateltavista tosin ilmoitti saa-
neensa koulunsa rehtorilta selke&sti tukea NVC:n soveltamiselle tydssaan. Haas-
tatteluissa mainittiin myds tiukkuuden, asioiden hoidon nopeuden ja tehokkuuden
vaatimus toisten opettajien taholta konfliktien kasittelytilanteisiin liittyen. NVC:ssa

taas korostuu pikemminkin tasavertainen dialogisuus ja kuuntelu kuin tiukkuus
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suhteessa oppilaisiin (ks. esim. Rosenberg 2003, 2, 43). Yksi haastateltavista
korosti erityisesti sitd, etta yhteysopettajuudessa toisen luokanopettajan tai tois-
ten luokanopettajien asenteet NVC:ta kohtaan vaikuttavat ratkaisevasti siihen,
missa maarin ja miten toimivasti rakentavaa vuorovaikutusta on mahdollista so-
veltaa tydssaan yhteisopetettavassa luokassa. Seuraavaksi kaksi erilaista kasi-

tysta liittyen toisten opettajien asennoitumiseen suhteessa NVC:hen:

"Yleisesti jokaisessa konfliktissa niin niin, jos haluu etta kaikki tulee niinku
kuulluksi ja ettd kaikki niinku ymmartdd myos sen toisen niinku nakemyk-
sen, niin silhen menee aikaa, et se nopee on se, etta joku muu tulee paat-
tamaan, ettad kuka teki vaarin, ja mita pitaa tehda ensi kerralla.” (haastatel-
tava R)

“Yhteisopettajuus tekee myods NVC:n toteuttamisesta todella haastavaa, jos
on opettajakollegoita tai varsinkin jos on yhteisopettajuutta, ja silla toisella
opettajalla on ihan erilaiset kaytdsmallit kun sulla, ja se ei tieda siita
NVC:sta. Ja varsinkin, jos voi kuvitella, etta jos on vanhempi opettaja, jolla
on hyvin urautunut tavallaan se tietynlainen tapa olla ja kasitelld, niin siin&
voi uudella opettajalla sitten aika nopeasti hiijpua ne semmoset idealismit tai
se, ettd voi olla aika haaste, haaste kylla lahte& toteuttamaan sitd omaa
tapaa.” (haastateltava G)

Ajanpuute (20 ilmaisua)

Ajanpuutteen tematiikka on tullut jo esille konfliktien kasittelyn seka tuomitsemi-
sen ja rankaisemisen kasitysryhmissd. Se muodostaa kuitenkin laajemman,
myds konflikteista erillisen, NVC:n soveltamiseen luokanopettajan tytssa liittyvan
iimién. Useimmiten haastatteluissa korostettiin sita, etté tunne-, tarve- ja konflik-
tiasioiden kasittelyyn tarvittiin huomattavia osia oppitunneista tai jopa kokonainen
oppitunti, ehka kaksikin, etta alla piilevia asioita saadaan riittavan ymmarretta-
vasti artikuloitua, usein jopa koko luokan kuullen. Haastatteluissa korostui yha
uudestaan ajanpuutteen asettamat haasteet NVC-soveltamiselle, jos pyrkii ym-
martdmaan ja mahdollisesti myo6s esille tuoden peilaamaan oppilaiden tunteita,
tarpeita ja toiveita tai pyyntdja, etenkin haastavissa vuorovaikutustilanteissa. Osa
haastateltavista toi esille sen, ettd NVC:n mukaisille vuorovaikutusprosesseille,
joiden kautta voisi parantamaan oppilaitten valisia suhteita ja yleista luokkahen-
kea tai rynmadynamiikkaa, on koulussa haastava loytaa aikaa. Osa haastatelta-
vista kuvaili myds, ettd monesti ei kannattanut edes lahtead kasittelemaan jotain

yksittdisenkin oppilaan sisaista tai oppilaiden valista tilannetta kayttaen NVC:ta,
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koska kaytettavissa ei ollut riittavasti aikaa. Tama erityisesti korostui konfliktien
selvittelyprosesseissa. Niihin liittyen mainitsinkin aikaisemmin jo haastateltavien
kasityksista ja kokemuksista liittyen siihen, ettd monet opettajat vaikuttavat to-
teuttavan useimmiten sité toimintamallia, etta opettajana ratkaisee ristiriitatilan-
teet melko nopeasti. Keskeiseksi teemaksi haastatteluissa nousi siis se, etta luo-
kanopettaja, joka haluaa soveltaa NVC:ta tydssaan, on usein huomattavien haas-
teiden edessa johtuen ajanpuutteesta, ellei han tee tietoisia valintoja suosia ai-
kaavievia kasittelyprosesseja opettamisen sijaan.

Yksi haastateltava naki resurssiopettajan lasnaolon muun luokan kanssa
mahdollisuutena luokanopettajalle soveltaa NVC:ta aikaa vaativan prosessin la-
pikdymiseen yhden tai useamman oppilaan kanssa. Samalla tavalla toisessa
haastattelussa mainittiin yhteisopettajuus mahdollisuutena soveltaa NVC:ta op-
pilaiden kanssa, silla valin kun toinen opettaja tai opettajat pitavat huolta muista
yhteisluokan oppilaista. Yksi haastateltava naki myds opettajan paremman taita-
vuuden ja intuition vuorovaikutuksessa ja NVC:n kaytossa mahdollisuutena kasi-
tell& asioita nopeammin. Alla olevissa aineistolainauksissa tulee esille ajanpuut-

teeseen liittyvia kuvauksia:

"Se on aika, aika turhauttavaa tavallaan, etta jos niinku se ainoa, ainoa ta-
vallaan niinku, mita siella koulumaailmassa opettajat ja muut niinku arvos-
taa siind kasittelyssa, etta kuinka nopeasti se tapahtuu, ja niin se on taval-
laan vaan niinku tehokkuusajattelu.” (haastateltava G)

”Jos on taitava NVC:n kanssa, niin voi aika nopeasti saada ihminen niinku
tai silleen saada sellanen yhteys, ettd ihminen tulee kuulluksi, ettd harmittiko
sua taa asia ja olisitko halunnut nain. Etta jos arvaa oikein, niin se tilanne
voi rauhoittua siita, etté aina ei valttamatta kesta niin kauan.” (haastateltava
R)

Sakaali- ja kirahvikieli (17 ilmaisua)

Joudun tdman kasitysryhman avauksessa ensin maaritteleméan ja kuvailemaan,
mitd ym. sakaali- ja kirahvikieli kasitteet tarkoittavat. Hart ja Hodson (2004, 71—
76) kuvailevat kirjassaan kahta erilaista vuorovaikutuksen demonstroimiseen ja
sujuvoittamiseen kaytettyd vuorovaikutus- ja viestimistapaa, joita kutsutaan “kie-
liksi” eli kirahvikielta ja sakaalikieltd. Naiden “kielien” on tarkoitus ymmarrettavalla

tavalla havainnollistaa erilaisia ja vastakkaisia viestimisen tapoja. Kirahvi- ja sa-
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kaalikielet ovat Rosenbergin kehittamia ja koulutuksissa (joista joitakin on néhta-
vana Youtubessa) hdnen usein hyddyntamiaén, myos kasinukkeja kayttaen ha-
vainnollistamia. Tosin niitd ei mainita Rosenbergin (2003; 2015) keskeisissa
NVC-teoksissa. Hartin ja Hodsonin (2004) mukaan sakaalikieli on ns. vakival-
taista eli syyttelevaa, kritisoivaa, tuomitsevaa ja leimaavaa kielenkayttoa. Kirah-
vikieli on rakentavan vuorovaikutuksen mukaisesti vékivallatonta ja mydtatun-
toista, toista ihmista ja hanen tunteitaan ja tarpeitaan kunnioittavasti kuuntelevaa
ja niita arvailevaa. Vahvana ajatuksena kirahvikielessd on myds se, ettd omista
tunteista kannetaan ja ilmaistaan vastuuta. Sen sijaan etta sanotaan: "olen vihai-
nen, koska sina...”, niin sanotaan: "olen vihainen, koska mina...”. Samaistuttaviin
elainhahmoihin ja niiden “kieliin” perustuva vuorovaikutuksen opettaminen on
pienempien lasten ja aikuistenkin mielesta helposti vastaanotettavaa ja ymmar-
rettavad. Hart ja Hodson vaittavat, ettd 10-18-vuotiaat lapset sen sijaan usein
pitavat naita “kielia” jonkin verran noloina tai lapsellisina ja jonkin verran vastus-
tavat niiden kayttéa. (Hart & Hodson 2004, 71-76, 84.)

Haastatteluissa ei ilmennyt, etta 10—13-vuotiaat eli vanhemmat ala-asteikai-
set oppilaat, joille oli mallinnettu kirahvi- ja sakaalikielten kayttda tai jotka sovel-
sivat niita harjoittelutilanteissa, olisivat vastustaneet tai vieroksuneet kielten kayt-
to6a. Sen sijaan osa haastateltavista totesi, etta ndiden “kielten” kayttd oli oppilai-
den mielestéa ollut seka mielekdsta etta ymmarrettavad, myos konflikti- ja muita
vuorovaikutustilanteita selkeyttavad. Samat haastateltavat myos korostivat, ettei
sakaali- ja kirahvikielten harjoitteleminen sovi kaikkein pienimmille oppilaille, ja
ettd isompienkin oppilaiden kanssa kielten harjoittelu edellyttda valmistavaa ope-
tusta ja tutustumista tunteiden kasittelyyn liittyen. Osa haastateltavista myds to-
tesi, etta sakaalikielen tunnistamisesta on ollut hydtya vuorovaikutustilanteissa
oppilaiden vanhempien kanssa. Se on auttanut omassa suhtautumisessa, kun
oppilaiden vanhemmat ovat kayttdneet joko haastavia ja jopa hyokkaavia ilmai-
suja sanallisesti tai kirjoitetun tekstin valityksella. Alla on kaksi erilaista kuvausta

siitd, miten sakaali- ja kirahvikieli& on voinut kayttaa luokanopettajan tyossa:

“Oman luokan kanssa on sakaalit ja kirahvit kayty 1api. Ja nyt ne harjoittelee
aktiivisesti itselleen kirahvina olemista. Eli positiivista tsemppaavaa asen-
netta haastavissa tilanteissa itselleen. Meilla on kirahvikasi, taputa itseasi
olkapaalle ja sano, ettd vaikka sua nyt kiukuttaa ja sa et jaksa teha laksyja
ja sé et ehka tatda ymmarra, niin sa oot silti kuitenkin hyva tyyppi. Et niinku
se kannustava ote siihen ja ymmartava puhe itsed kohtaan, koska mé aina
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ajattelen niin, etta sa et voi ymmartaa muita, jos sa et ymmarra itseasi. Etta
se myo6tuntoinen asenne itseé kohtaan on ensin siella pohjalla, etta voi olla
myotatuntoinen toisia kohtaan.” (haastateltava W)

“Ja sit myOs se, ettei tartte ottaa ne kaikki sanat, kun ihminen puhuu sakaa-
likieltd, niin siin& on kuitenkin tunteet ja tarpeet takana, niin ei tartte kuun-
nella kaikki sakaalilauseet niin tarkkaan, kun se ei oo se paapointti.” (haas-
tateltava R)

Itsesta huolehtiminen vuorovaikutuksessa (13 ilmaisua)

Itsestd huolehtimisen kasitysryhmé&an sisaltyy ilmaisuja, joissa ilmenee, miten
NVC:n avulla tai suhteessa siihen haastateltavat ovat pitaneet huolta omasta hy-
vinvoinnistaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Useimmiten haastatteluissa
tuli esille NVC:n itsed rauhoittava ja omaa ajattelua selkeyttava vaikutus, kun
NVC on auttanut syvemmin ymmartamaan vanhempien h&adén ja suuttumuksen
takana olevan tarpeita. Haastatteluissa mainittiin myds, miten NVC on auttanut
hahmottamaan omia tunteita ja tarpeita haastavissa tilanteissa luokanopettajan
tydssa. Yksi haastateltava mainitsi myos sen, etta NVC on selkeasti lisdnnyt ha-
nen kokemansa itse-empatian méaéaraa. Seuraavissa aineistolainauksissa tulee
esille kasityksia siitd, miten NVC:sté on ollut apua suhteessa itsesta huolehtimi-

seen.:

"Ma ehka niinku itselleni osasin niinku rauhoittua, et kun joku vanhempi kir-
joitti mulle just, etta voitko lopettaa tdn kiusaamisen mun lasta kohtaan, etta
voitko tehda, etta han I6ytaa kaverin niinku huomiseen mennessa, etta tama
itku loppuu kotona, ja niinku tallasii. Niin sit voi olla, et okei, ma kuulen. Et
se oli sillee hyva, et niinku itse pystyi rauhoittumaan, et ma en ota nyt kaikki
noi niinku suoraan, mité tulee, vaan ma pystyn vahan katsomaan sen niinku
[&pi tai niinku syvemmin, mita siin& on niinku. Et justiin sillee, et hanella on
joku héaté ja joku negatiivinen tunne, joku huoli varmaan, ja tarve on niinku
oman lapsen hyvinvointi.” (haastateltava R)

“Kun omien tunteitten ja tarpeitten tunnistaminen, kun on helpottunut, niin
se jasentdd myods omaa oloa niin sit semmosissa tilanteissa, kun on vahan
vaikka kaoottista. Esimerkiksi juuri koulussa, kun saattaa olla semmosia
hetki&, ettéa on niinku aika kiire, ja yks menee tonne ja toinen tonne, ja mi-
k&an ei onnistu ihan just silleen, kun mé olin suunnitellut eika lahellek&an.
Niin semmosissa hetkissa vaikka tan, ihan tan yleensakin tan asian ja tar-
peitten tiedostamien on ollut mulle sellanen avainasia, ettd ma oon huo-
mannu, ettd tastdhan onkin mun omassa olossa kyse, et méa tarvisin jotakin
tahan niinku muuta.” (haastateltava D)
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“‘Ma naen, ettd se on parantunu, ma naen, etta kaikista suurin etu itelle on
se alyton itse-empatian lisddntyminen. Niinku se, ettd ma en oo soimannu
enaa ittedni niin paljon mun tietyista valinnoista ja muusta, vaikka ma saatan
saada niinku ulkopuolelta tuomintaa ja muuta.” (haastateltava G)

NVC:n toimivuus (9 ilmaisua)

NVC:n toimivuuden kasitysryhmaan sisaltyy enimmékseen haastateltavien kéasi-
tyksia siita, ettd NVC on yleisella tasolla helpottanut ja jasentanyt luokanopettajan
tyota seka myds lisannyt omaa toisten toiminnan ymmartamista ja hyvaksymista.
Yksi haastateltavista korosti sitd, ettd NVC:n toteuttamista on vaikea sovittaa yh-
teen ns. "normaalin” koulumaailman kanssa. Alla kolme erilaista haastateltavien

iImaisemaa kasitysta siita, miten NVC toimii koulukontekstissa:

“Ma toivoin, kun sen lyhyen kurssin kavin, ettd se (NVC) tulis osaks mun
omaa kommunikointia ja vuorovaikutusta niinku luonnollisesti, eika niin, etta
se on vaan joku tekniikka tai joku tammone ylimaaranen juttu, vaan etta se
on tammonen luonteva osa mua. Niin m&, mun mielesta se onkin tullut sel-
laseks osittain, ei koko aikaa eiké varsinkaan laheisimpien ihmisten kaa, et
kotona se onkin puolison kaa varmaan kaikkein vaikeinta, mutta tota, mut
niinku jonkin verran kylla pikkuhiljaa se on hiipiny osaks. Tdissd musta on
luontevaa ja kiva kayttaa sitad.” (haastateltava D)

“‘Ehka se NVC antaa viela sen, ettei mun tartte olla niinku samaa mielta sen
niinku, ettei mun tartte hyvaksya se lyéminen, mutta ma voin kuitenkin hy-
vaksya, tai niinku ndhda se ihminen, et sil on joku hata ja sil on joku tarve,
ja se tarve on tarkee joka tapauksessa. Et se on niinku myds semmonen,
et ennen NVC:t& niin koin ehk& niinku vaikeemmaks se, etté jos mé en hy-
vaksy sita lydémistd, niin miten ma voin sit niinku kuulla sitéa ihmista, koska
sit se vaikuttaa silta, et ma hyvaksyn sen lydmisen.” (haastateltava R)

NVC:n muodolliset askeleet (8 ilmaisua)

Esittelin Rosenbergin (ks. 2015, 6-7, 231) lanseeraamat NVC:n muodolliset as-
keleet kohdassa 2.5. Kukaan haastateltavista ei maininnut opettavansa oppilaille
NVC:n muodollisten askelien kayttbéa. Yksi haastateltavista mainitsi, ettei ollut
esitellyt niitd oppilailleen. Myos yksikdan haastateltavista ei ilmoittanut kaytta-
vansa konfliktien kasittelyssa NVC:n muodollisia askelia. Niiden kayttoa kohtaan
on esitettykin kritiikki&, jota toin aikaisemmin esille kohdassa 2.4 (ks. Little 2008,
28, 56; ks. myos Flack 2006, 312-327; Kashtan 2012).
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Yksi haastateltavista totesi, ettei ole kokeillut NVC:n muodollisten askelien kayt-
toa luokanopettajan tydssaan. Sama haastateltava kuvaili, miten han ohjaa oppi-
laita 16ytdmaan oman tiensa tunteidensa ja tarpeidensa hahmottamiseen. Yksi
haastateltavista kuvaili, etta NVC:n muodollisten askelien kayttd saattaa johtaa
toisen osapuolen reaktioihin vuorovaikutuksessa, ja yleensékin kannattaa olla
tarkka sen suhteen, millaisia ilmaisuja kayttaa NVC:hen liittyen. Yksi haastatelta-
vista oletti kayttavansd NVC:n muodollisia askelia vain omassa havainnoinnis-
saan luokanopettajan tyossa. Alla kaksi erilaista kuvausta haastateltavien suh-

tautumisista NVC:n muodollisten askelien kayttoon:

“Jos ihmiset ei 00 tottuneita, niin ne voi myds ajatella, etta mita helvettii toi
rupee nyt jotain niinku, niinku tunteita ja tarpeita kaivamaan. Niin siina pitaa
olla myds vahan strateginen, niinku milla tavalla ja mitka sanat.” (haastatel-
tava R)

“Yleensa yritan olla vakisin ohjaamatta lasta sellaseen suuntaan, jonka
min& tiedan, etta se on se paatepiste. Elikka etta yritdn ohjata lapsen kulke-
maan sen kaikkien niiden havaintojen ja portaiden kautta niin, etta han tulisi
itse tietoiseksi siita tarpeestaan taikka tunteestaan tai siité prosessista, mikéa
siin on menossa.” (haastateltava W)



6 KUVAUSKATEGORIOIDEN AVAUS JA NIIDEN
SUHDE TEORIAAN

Tutkimustehtavanani oli saada selville, millaisia kasityksia ja kokemuksia luokan-
opettajilla on rakentavan vuorovaikutuksen (NVC:n) soveltamisesta luokanopet-
tajan tydssa. Tahan liittyen tutkimus ja sen tulokset toivat monenlaista syvallista
ja merkittavaa tietoa. Aineiston analyysin kautta muodostuneiden kasitysryhmien
valossa hahmottui laadullisia eroja luokanopettajien kasityksissa. Muodostin ku-
vauskategoriat suhteessa naihin selkeisiin eroihin. Tassa luvussa avaan kuvaus-
kategorioiden valisia yhteyksid, samalla kun avaan kuvauskategorioihin liittyvia
sisaltdja ja niiden suhdetta teoriaan. Kuviossa 1 esittelen syntyneet kuvauskate-

goriat.

Kasittelyyn kaytettavissa oleva aika

Dialogisuus Dominaatio

KUVIO 1. Kuvauskategoriat

Tutkimukseni kuvauskategoriat ovat keskenaan hierarkkisessa suhteessa, silla
kasittelyyn kaytettavissa olevan ajan kuvauskategoria muodostui ylakategoriaksi
(ks. Niikko 2003, 38). Kasittelyyn kaytettavissa olevan ajan kuvauskategorian si-
joittaminen dialogisuuden ja dominaation kuvauskategorioiden ylakategoriaksi
kuvaa niiden keskindisia suhteita, silla kaytettavissa olevan ajan kuvauskategoria
saatelee dialogisuuden ja dominaation kuvauskategorioita. Dialogisuuden ja do-
minaation kuvauskategoriat ovat siis alisteisia kasittelyyn kaytettévissa olevan
ajan kuvauskategorialle. Kuvauskategorioiden valilla oleviin yhteyksiin perustuen
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kasittelyyn kaytettavissa olevan ajan, dialogisuuden ja dominaation kuvauskate-
goriat on kaikki asetettu tulosavaruudessa kosketusyhteyteen toistensa kanssa
ja erotettu toisistaan ohuemmalla viivalla (ks. Valkonen 2006, 54, 59).

Muodostaessani kuvauskategorioita niihin sijoittuneiden ilmaisujen ja kasi-
tysten maaralla ei enéa ollut merkitysta, silla jokaiseen tulosavaruuteen sisally-
tettyyn kuvauskategoriaan niita sijoittui runsas maara. Jatin kuvauskategorioihin
siséllyttamatta pienemmat alle kymmenen ilmaisua sisaltavat kasitysryhmat, eli
NVC:n toimivuuden (9 ilmaisua), NVC:n muodollisten askeleiden (8 ilmaisua),
NVC-menetelman harjoittamisen muille kuin omille oppilaille (6 ilmaisua), kiusaa-
misen (5 ilmaisua), kuuntelemisen (5 ilmaisua), muiden vuorovaikutustaitojen yh-
distamisen NVC:hen (5 ilmaisua), NVC koko koulun toimintakulttuurina (3 ilmai-
sua) ja NVC:n mallintamisen esimerkin kautta (3 ilmaisua) kasitysryhmét. Naiden
kasitysryhmien sijoittaminen ja sisallyttaminen kuvauskategorioihin ei ollut perus-
teltua johtuen niiden sisaltamasta marginaalisesta ilmaisujen maarasta. Keskityin
analyysissa ja kuvauskategorioiden muodostamisessa kasitysryhmiin, joihin si-
séaltyi enemman ilmaisuja.

Dialogisuuden ja dominaation kuvauskategoriat ovat sisallllisesti lahella
seka Eislerin (2000) etta Rosenbergin (2003) hahmottamia ja luvussa 3 mainit-
semiani toimintamalleja ja lahestymistapoja. Naitd kuvauskategorioita ja niihin liit-
tyvia kategorisia vastakkainasetteluja ei ole kuitenkaan johdettu teoriasta, vaan
ne ovat muodostuneet itsenaisesti analyysin kautta pohjautuen aineistossa ilme-
neviin tutkimusta varten haastateltujen luokanopettajien kasityksiin ja kokemuk-
siin (ks. Eisler 2000, 10-11; ks. myos Eisler 2003, xi—xv; Larsson 2018, 34, 38—
40; Rosenberg 2003, 2-3, 110; Rosenberg 2015, 23, 199-202).

Kuvauskategorioiden muodostaminen oli haastava analyyttinen prosessi,
joka vaati korkeampaa abstrahoinnin tasoa. Oppilaiden vélisten konfliktien kasit-
telyn ka&sitysryhméa sisalsi kahdenlaisia ilmaisuja ja kasityksia, jotka sisaltyivat
joko dialogisuuden tai dominaation kuvauskategoriaan. Vastaavalla tavalla sa-
kaali- ja kirahvikielen kasitysryhma sisélsi kahdenlaisia ilmaisuja ja kasityksia. Ki-
rahvikieleen liittyvat ilmaisut ja k&sitykset sisaltyivat dialogisuuden kuvauskate-
goriaan. Sakaalikieleen liittyvat ilmaisut ja kasitykset sisaltyivat dominaation ku-

vauskategoriaan.
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6.1 Kasittelyyn kaytettavissa oleva aika

Kasittelyyn kaytettavissd olevan ajan kuvauskategoriaan siséltyi ajanpuutteen
kasitysryhma. Kuvauskategorian nimessa kasite 'kasittely’ viittaa opettajan suo-
rittamaan erilaisten vuorovaikutustilanteiden, kuten ristiriitatilanteiden, luomien
haasteiden selkeyttamiseen ja selvittamiseen. Kasittelyyn kaytettavissa olevan
ajan kuvauskategorian sisalldissa korostui oppilaiden valisten konfliktitilanteiden
ja muiden tunnetasolla oppilaita haastavien tilanteiden suhteen kasittelyyn kay-
tettavissa olevan ajan maara ja sen merkitys tallaisten tilanteiden kasittelemi-
selle. Haastateltavien kasityksista ja kokemuksista muodostui kuva, ettéa tallaiset
yllamainitut akuuttien ja haastavien tilanteiden kasittelyprosessit saattoivat vieda
huomattavan maaran aikaa erityisesti, kun on kyseessa ristiriitatilanteiden selvit-

telyt. TAma tulee hyvin esille seuraavissa aineistolainauksissa:

“Siihen (NVC-kasittelyyn) saatto menna tunti ja puoltoista ja kakskin, hel-
posti.“ (haastateltava W)

"Hyvia kokemuksia on ollu, kun on ollu valituntivalvojana ja on ollu hyvin
aikaa siina keskittya. Se vaatii niinku vahintdédn sen, ihan vahintaan kym-
menen minuuttia tai vartin, ett kannattais niinku kunnolla lahted, lahtea ka-
sittelemaan silla NVC-tyylilla, ettd kuunnellaan oppilaitten tunteet ja tarpeet,
ilman sita syyttelevaa sormea.” (haastateltava G)

Kasittelyyn kaytettavissa oleva aika liittyy erityisesti kasitysryhmissa ja kuvaus-
kategoriassa kuvattuihin tilanteisiin, joissa opettajat ovat kokeneet, etta kaytetta-
vissd on vain suhteellisen rajoitetusti tai liian vahén aikaa akuuttien oppilaiden
valisten konfliktitilanteiden tai muiden tunnetasolla oppilaita haastavien tilantei-
den kasittelyyn. Yllamainittuihin tilanteisiin liittyy kuvauskategoriassa myos luo-
kanopettajien kohtuuttomaksi tai jopa mahdottomaksi koetut haasteet luoda tai
mahdollistaa lisda kasittelyaikaa, kun oppilaiden valiset ristiriitatilanteet ja muut
tunnetasolla oppilaita haastavat tilanteet kaipasivat suhteellisen nopeaa kasitte-
lya ja selvittelya. Tahan liittyy myods kuvauskategoriassa ilmeneva luokanopetta-
jien kokemus yleisesta haastavien vuorovaikutustilanteiden selvittamiseen kay-
tettavissa olevan ajan vahyydesta luokanopettajan tydssa. Seuraavissa aineisto-
lainauksissa tulee hyvin esille, miten luokanopettajat kuvailivat vahaiseksi koet-

tua kasittelyyn kaytettavaa aikaa:
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“Haasteena oli yleensa niinku se aika, jos rupee niinku enemman sovittele-
maan, eikd vaan niinku paattdmaan miten meni ja miten ois pitany menna,
niin sit se kesta paljon enemman aikaa, etta sit pitda oikeesti puhua ja kuun-
nella ja nain niin.” (haastateltava R)

"Mut ehkd ma vielda enemman huomaan sen omien, omien lasten kanssa,
kun koulussa, johtuen ehka siita, etta koulussa on loppujen lopuksi hirvean
vahan aikaa siihen, ettd kohtaisi jonkun oppilaan kanssa ja ehtis kayda
nama, nait (NVC) vaiheita vaikka lapi, jos jonkun tilanteen seurauksena.
Ettd, et se on vaan valitettavaa, etta siella on ne kakskyt muuta, jotka odot-
taa, odottaa, ja se voi joskus olla aivan mahdoton se tilanne luokanopetta-
jalle jarjestaa sellast aikaa.” (haastateltava D)

Fenomenografisessa tutkimuksessa kartoitetaan tutkittavien kasityksia ja koke-
muksia. Sen takia en spekuloinut tdssa yhteydessa, kuinka ylla mainittujen luo-
kanopettajien kokemukset ja kasitykset kaytettavissa olevan ajan vahyydesta
ovat suhteessa ns. "todellisuudessa” kaytettavissa olevaan aikaan. Kuten Num-
menmaa ja Nummenmaa (2002) toteavat, fenomenografisen tutkimuksen koh-
teena ei n&dhda olevan objektiivisen todellisuuden. Sen sijaan fenomenografian
linssin kautta tarkasteltaessa huomio keskittyy yksildiden sosiaalisessa viiteke-
hyksessa ja vuorovaikutuksessa muodostamiin ja jatkuvassa muutoksessa ole-
viin todellisuuksiin. (Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 71; ks. myés Ahonen
1994, 114; Huusko & Paloniemi 2006, 164; Marton 1988, 144-146, 152-155;
Niikko 2003, 12—-15, 25.) Lansikallion, Kinnusen ja llveksen (2017, 2) Opetusalan
Ammattijajestdlle (OAJ) tekeman tydolobarometrin tulosten mukaan opettajilla
tyGaika ei riita tehtaviin ja opetusty6 on lilan kuormittavaa.

Kuvauskategoriassa kuvattiin, miten luokanopettajien kasityksiin ja koke-
muksiin, etta haastavien tilanteiden kasittelyyn on kéaytettavissa vain suhteellisen
rajoitetusti tai liian vahan aikaa, ovat vaikuttaneet monet aspektit. Kuvauskatego-
riassa myos korostui, ettd luokanopettajien kokemat paineet suhteessa koulujen
tuntirakenteiden, lukujarjestyksen ja oppilaiden siirtymien (esim. valitunnilta tun-
nille) noudattamiseen ovat vaikuttaneet heidan kasityksiinsa suhteellisen rajoite-
tusta tai lilan vahaisesta kaytettavissa olevasta ajasta. Seuraavassa aineistolai-

nauksessa tulee hyvin esille tahan liittyva kuvaus:

"Ei siihen ole varattu lukujarjestyksessa aikaa opettajille, etta kasitellaan nyt
vaikka, tai lahdetddnpéa parantamaan vaikka luokkahenkea tai ryhmadyna-
miikkaa silla, ettd kasitellaan niitd isoja ongelmia sielld luokkatilanteessa.
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Se on niinku kaytanndssa, se on niinku kaikesta muusta pois.” (haastatel-
tava G)

Ajan ja ajankayton rakenteistuminen kouluissa eli koulun instituutiossa kaytetty
aikakehikko ja tuntirakenne on kehitetty my6s vastaamaan koulujen institutionaa-
lisiin tarpeisiin. Foucault (1984) kuvailee, miten eri tavoin instituutioissa on yl-
haalta alaspain rakenteistettu ja saadelty ajan kayttda ja sen rakenteita, niihin
littyvaad kehojen liikettd ja asennoitumisia eri tiloissa ja myos yksildiden suhtau-
tumista seka tahan ajan ja tilojen saatelyyn etta myos itseensd subjekteina.
Naissé prosesseissa ovat historiallisesti korostuneet erityisesti oppilaiden kont-
rolloimiseen ja kurinpitoon liittyvat ulottuvuudet. (Foucault 1984, 191-197.) Kou-
lujen aikakehikkoa ja tuntirakennetta ei ole erityisesti kehitetty vastaamaan my6s
joihinkin oppilaiden inhimillisesti ja situationaalisesti kokemiin perustarpeisiin, ku-
ten kuulluksi ja ymmarretyksi tulemiseen riittavan tai riittdvaksi koetun ajan
kanssa (ks. Foucault 1984, 191-197). Honkasilta (2016, 24, 77-80) huomauttaa,
ettd kasvatuksen tarkoitus kouluissa on enemminkin palvella oppilaiden tarpeita
kuin institutionaalisia tarpeita.

Kuvauskategoriassa kuvattiin myos tapoja saada lisda kasittelyyn kaytetta-
vaa aikaa. Yksi haastateltava totesi, etta resurssiopettajan lasnéolo saattoi mah-
dollistaa lisaa aikaa luokanopettajalle. Samalla tavalla toisessa haastattelussa
mainittiin yhteisopettajuus mahdollisuutena kayttdd NVC:ta tilanteiden kasittelyyn
muutaman oppilaan kanssa, kun loput oppilaista ovat toisella yhteisopettajalla.
Yksi haastateltavista myds kuvaili, miten han oli keskeyttanyt tuntien aiheiden
opettamista ja keskittynyt sen sijaan oppilaiden valisten ristiriitatilanteiden selvit-
tamiseen, mihin liittyvat prosessit olivat toimineet kaikille luokan oppilaille myés
oppimiskokemuksina. Alla kaksi aineistolainausta, jotka kuvaavat, miten kasitte-

lylle kdytdssa olevaa aikaa on mahdollistunut lisaa:

“Ma sain siihen yleensa niinku, kun mulla oli aika paljon resurssiopettajia tai
nain niinku luokassa, niin ma pystyin valilla niinku menema&éan ulos, et tan
tunnin ma hoidan tan keskustelun ja se toinen opettaja hoiti sit niinku muun
luokan.” (haastateltava R)

"Ma oon sitten paatyny sellaseen ratkasuun, etta okei ei pideta tata oppitun-
tia niin, miten on suunniteltu, vaan keskitytdan, kasitellaan tatd ongelmaa.
Ja ne saa sitad kautta myos sen oppimiskokemuksen, muut oppilaat siina,
ettd okei, ne nakee miten naita asioita voi kasitella.” (haastateltava G)
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Kuvauskategoriassa ilmeni myos, miten kasittelyyn kaytettavissa olevaan aikaan
vaikuttivat myds muiden opettajien kiire ja heidan esittamansa vaatimukset ja
odotukset sek& toiminta suhteessa haastateltavan luokanopettajan toimintaan.
Seuraavat aineistolainaukset kuvaavat taméan tyyppisia vaikutuksia muiden opet-

tajien taholta:

"Ma olin niin turhautunut siihen, etta tavallaan ei sita niinku. Ma koin, ettei
kukaan oikein sitd arvostanu sita mun (NVC) tapaa, etta se oli vaan niinku
se vauhti, ja saada ojennukseen mahdollisimman nopeasti.” (haastateltava
G)

"Ma luulen et se et tunteet ja niinku niiden kasittely se on jotenkin aika tabu
koulumaailmassa vield. Hirveen pitkdan meidan yhteiséssa on ollut, etta
tunteet eivat kuulu tydpaikalle. Ma ymmarran, ettei siella niinku raivota tai
huudeta, mutta eth&n s& oo mitdan muuta kun sun tunteet. Et sen sa voit ite
paattad, miten sa kayttaydyt ja miten paljon sa jaat, mut ethén sa tunteita
voi sulkea pois.” (haastateltava W)

Analyysissa hahmottui kaytettavissd olevan ajan kuvauskategorian yhteyksia
suhteessa seka dialogisuuden ja dominaation kuvauskategorioihin. Tasséa ana-
lyysissa kasittelyyn kaytettavissa olevan ajan kuvauskategoriasta muodostui sel-
keasti ylakategoria suhteessa naihin edella mainittuihin kuvauskategorioihin. Ké-
sittelyyn kaytettavissa oleva aika vaikuttaa siihen, miten ja missa maarin dialogi-
suus voi toteutua luokanopettajan tydssa ennen kaikkea suhteessa oppilaisiin.
Samalla tavalla kasittelyyn kéaytettdvissa oleva aika vaikuttaa siihen, miten ja
missa maarin dominaatio toteutui opettajan tydssa suhteessa oppilaisiin. Kuvaus-
kategoriassa kuvattiin myds, miten ajan investoiminen haastavien tilanteiden ka-
sittelyyn tuotti oppilaiden hyvinvointia lisdavia tuloksia. Syvennan tata aihetta dia-
logisuuden kuvauskategorian avaamisessa. Ohessa kuitenkin tahan liittyva ai-

neistolainaus:

"Jos mul on aikaa pysahtya siihen ja tota sanottaa hanen (oppilaan) tuntei-
taan ja kaivaa sielta, ettd mitdh&an sul olis siella ehka tarpeita ja miten me
voitais, miten ne vois tayttya, niin rauhottaa kylla kummasti sellasta tunne-
kuohu tilannetta.” (haastateltava D)

Kasittelyyn kaytettavissa oleva aika myo6s vaikuttaa siihen, miten ja missa maarin

dialogisuus voi toteutua suhteessa esimerkiksi oppilaiden vanhempiin ja muihin
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kouluissa tyoskenteleviin aikuisiin, kun kyseessa oli tunnetasolla vuorovaikutus-
tilanteiden eri osapuolia haastavia sisaltdja. Tama edella mainittu ulottuvuus ei
kuitenkaan korostunut tutkimuksen aineistossa.

Haastateltujen luokanopettajien kasityksissa ja kokemuksissa korostui, etta
oppilaiden valisten konfliktitilanteiden ja muiden tunnetasolla oppilaita haastavien
tilanteiden suhteen kasittelyyn kaytettavissa olevan ajan vahaisyydella tai jopa
sen puuttumisella oli vaikutusta suhteessa vuorovaikutuksen dialogisuuden as-
teeseen. Vahaisempi aika vahensi sen todennakoisyytta, etta luokanopettaja olisi
keskittynyt oppilaiden kanssa pitempiin ja syvallisempiin dialogisiin vuorovaiku-

tusprosesseihin. Tata kuvaa seuraava aineistolainaus:

“Erityisesti niinku, jos on tallasia kahdenkeskisia vaikka riitatilanteita tai
haasteita tai vaikka ryhmien kesken isoja sellasia piilevia konflikteja tai
muuta, jotka vaikuttaa vaikka siihen luokkahenkeen, ja sit jos niita lahdetaan
kasittelemaan, mutta se vaan niinku, se on todella turhauttavaa NVC:ta
osaavalle opettajalle, etta kun siihen ei monestikaan ole niinku aikaa.”
(haastateltava G)

Luokanopettajien kasityksissa ja kokemuksissa ja samalla dominaation ja kaytet-
tavissa olevan ajan kuvauskategorioissa piirtyy selkeasti nakemys siita, etta osa
muista samassa koulussa (kuin haastateltava) tyoskentelevista opettajista suosii
dominaatioon liittyvia vuorovaikutusmalleja haastavien tilanteiden kasittelyissa.
Tama erityisesti johtuu siita, ettd tallaiset vuorovaikutusmallit ovat ajankaytolli-
sessa mielessa tehokkaita. Tama liittyy haastateltavien kasityksissa ja kokemuk-
sessa myds siihen, miten samassa koulussa (kuin haastateltava) tyoskentele-
vista opettajista osa ilman merkittdvaa oppilaiden valisen konfliktitilanteen taus-
tojen selvittelya hyvin nopeasti ja ainakin ndennaisen tehokkaasti maaritteli jon-
kun tai jotkut lasna olevista oppilaista ns. "syylliseksi”. Taman jalkeen kyseiset
opettajat siirtyivat napakasti syyllistamaan, tuomitsemaan ja mahdollisesti myds
rankaisemaan kyseisia oppilaita. Syvennyn yllamainittuja tuloksia enemmén do-
minaation kuvauskategorian avaamisessa. Seuraavassa aineistolainauksessa
nousee hyvin esille kuvaus siitd, miten osa opettajista saattaa ajan saastamisen

takia suosia nopeita tuomitsemiseen ja rankaisemiseen liittyvia kasittelymalleja:

"Sehan on ihan selkea3, etta jos ajattelee, mika on niinku tehokkain ja no-
pein tapa niinku saada semmonen muutos aikaseksi lapsessa, niin tottakai,
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ehottomasti semmonen revolveritaktiikka aiheuttaa pelkoa ja nopeita tulok-
sia. Kyllah&n se niinku toimii. Ja sitten siita opettajan ammatin lahtékoh-
dasta kasin, se on darimmaisen kiireinen, on isoja ryhmia ja muuta, niin tot-
takai se revolveritaktiikka, se todellakin on niinku niin sanotusti parempi
vaihtoehto siina tilanteessa.” (haastateltava G)

6.2 Dialogisuus

Dialogisuuden kuvauskategoriaan sisaltyivat NVC omien oppilaiden kanssa, van-
hempien huolipuheen ja syytdsten, NVC:n tarvepohjaisuuden ja itsesta huolehti-
misen vuorovaikutuksessa kasitysryhmat. Siihen sisaltyivat myads osittain oppilai-
den valisten konfliktien kasittelyn kasitysryhmassa olevat ilmaisut ja kasitykset
seka sakaali- ja kirahvikielen kasitysryhmasta kirahvikieleen liittyvat ilmaisut ja
kasitykset. Oppilaiden vélisten konfliktien kasitysryhma syntyi luontevasti aineis-
toon perustuen ja nimenomaan konflikteihin liittyen. Vain osa siihen sisaltyvista
ilmaisuista liittyi ja siséltyi dialogisuuden kuvauskategoriaan. Samoin sakaali- ja
kirahvikielen kasitysryhma syntyi luontevasti nojautuen aineistoon ja haastatelta-
vien ilmaisemiin kasityksiin. Kirahvikieleen liittyvat ilmaisut ja kasitykset sakaali-
ja kirahvikielen kasitysryhmasta liittyivat ja sisaltyivat dialogisuuden kuvauskate-
goriaan.

Dialogisuuden ja dominaation kuvauskategorioiden vélilla olevaa yhteytta
kuvaa tulosavaruuden visuaalisessa representaatiossa niiden valissa oleva
ohuempi viiva. Dialogisuuden ja dominaation kuvauskategorioiden valilla on yh-
teys sen suhteen, sovelsivatko opettajat kuvatuissa vuorovaikutustilanteissa, esi-
merkiksi tunnetasolla haastavien tilanteiden kasittelyissa, dialogisuutta vai domi-
naatiota. Dialogisuuden ja dominaation kuvauskategorioiden sisalldissé korostui
se vastakkainasettelu, miten haastateltavien luokanopettajien kuvauksiin heidan
toteuttamastaan ja NVC:n arvoihin kiinnittyvasta dialogisuudesta ei liittynyt tois-
ten ihmisten ja esimerkiksi konfliktitilanteiden kasittelyiden eri osapuolien syyllis-
tdmista, tuomitsemista ja rankaisemista tai arvottamista moraalisiin kategorioihin
liittyvien akselien (kuten esim. hyva-paha, oikein-vaarin) mukaisesti. Syyllista-
mistad, tuomitsemista ja rankaisemista tai arvottamista moraalisiin kategorioihin
perustuen taas liittyi dominaation kuvauskategoriaan. Haastateltavien kasityk-

sistd ja kokemuksista muodostuu myos selked kuva siitd, ettd osa muista sa-
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massa koulussa (kuin haastateltava) tydskentelevista opettajista suosi dominaa-
tioon liittyvia vuorovaikutusmalleja. Tama merkitsee toimimista suhteessa oppi-
laisiin moraalisesti kategorisoivilla tavoilla, esimerkiksi syyllistaen, tuomiten tai
rankaisten. Yhteista dialogisuuden kuvauskategorian sisalloille oli se, etta kaikki
haastateltavat suosivat dialogisuutta dominaation sijaan vuorovaikutuksessa sil-
loin, kun se oli mahdollista. Tata kuvaa yhden haastateltavan kokemus moraalis-

ten kategorioiden kayttamisesta suhteessa oppilaisiin:

"Et ei ollu ensimmaisenda, et vaan niinku sita ikdankun uhria ois kaikki ollu
siella niinku silittelemé&ssa, et voi voi sua, ja mita sa paha nyt siella. Et se ol
hyvin niinku tasavertanen selvittelytilanne, elikkd mika perustuu musta
myoskin niinku NVC:hen, etta siella, siel ei niinku tuomita.” (haastateltava
W)

Rosenbergin (2003) mukaan NVC:n soveltamiseen kouluissa ei kuulu oppilaiden
toiminnan arviointi moraalisten kategorioiden mukaisesti esimerkiksi "hyva-
huono” - akselilla tai oppilaiden opettaminen arvioimaan tai arvottamaan omaa
tai muiden toimintaa télla akselilla. Sen sijaan NVC:n avulla kannattaa pyrkia tu-
kemaan vuorovaikutusprosesseja, jossa oppilaista kehittyy omien arvojensa poh-
jalta toimivia, itsestaan ja toisista huolta pitavia ihnmisia. Samalla ihmisten valiset
merkitykselliset ihmissuhteet syvenevat ja niitd syntyy lisda. Rakentavammaksi
kehittynyt vuorovaikutus ja merkityksellisemmat inmissuhteet ihmisten valilla kou-
luissa ovat itsessaan palkitsevia ja motivoivia. (Rosenberg 2003, 11-12; ks. myos
Hart & Hodson 2004, 26-27, 36; Kashtan 2012; Little 2008, 28, 56; Rosenberg
2015, 117-120, 141-145.)

Kuvauskategoriassa korostui, miten dialogisuudessa kaikkia osapuolia koh-
dellaan ja heihin suhtaudutaan tasapuolisesti ja tasavertaisesti vuorovaikutusti-
lanteiden kasittelyissa ja yleensakin koulussa. Seuraavat aineistolainaukset ku-

vaavat tasapuolista ja tasavertaista suhtautumista oppilaisiin:

"Kaikki on yhta arvokkaita. Opettajan ty6ta ei voi tehda, jos sulla on jotenkin
vinksahtanut se, ettd toi on jotenkin parempi kun toinen tai toi on arvok-
kaampi kuin toi joku muu. Totta kai makin olen ihan inhimillinen ihminen, ja
huomaan, etta jotkut asiat vetoaa enemman kuin toiset, mutta se on mie-
lestani epaammatillisuutta, jos ma en pysty siella koulussa niinku kiinnitta-
maan siihen erityisesti huomiota, ettd ma kohtelen kaikkia tasapuolisesti,
koska jos ma en kiinnita silhen huomiota, niin ma en sita tee, kun ma olen
ihminen ja inhimillinen.” (haastateltava W)
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"Must on ihanaa, et mun ei tarviikkaan jotenki sellasella auktoriteetilla pelata
tassd, vaan ma voin ihan laskeutua niinku lapsen kanssa samalle keskus-
telun tasolle. Tietysti pysya aikuisena, mutta enemmanki auttaa hanta kuin
kaskea, etta rauhotuppas ny ja ooppas ny.” (haastateltava D)

Foucaultin (1984, 381) mukaan vastavuoroiseen asioiden selkeyttamiseen ja
my0s totuuden etsimiseen liittyvassa dialogissa kuuluu se, ettéa kaikkien osapuo-
lien oikeudet itsestddn selvasti otetaan huomioon, kuten oikeus tulla kuulluksi.
Osa haastateltavista toi esille myos nakemyksen, ettd suhtautumalla oppilaisiin
dialogisesti voi tukea oppilaiden valistd vuorovaikutusta ja heidan valisidan suh-
teita kehittyma&an parempaan suuntaan myos pitemmalla aikavalilla. Seuraavaksi

alla on oppilaiden vélisten suhteiden kehittymiseen liittyvia aineistolainauksia:

"Siit tulee niinku yhteinen siita tekemisesta ja olemisesta, jotenki semmonen
fillis, ettd yhessa tehdaan tatd hommaa, eika vaan niin, ettd ma sanon ja
toiset tottelee.” (haastateltava D)

"Mutta tassa ei tapahtunut sita, ettd ma olisin selkeasti antanut sille pojalle
jonkun rangaistuksen, vaan ma pyrin pikemminkin nostamaan kummankin
sitd tunnetilaa, ettéd se poika ja tyttdé saa kesken&dn parempaa yhteytta ja
ymmarrysta.” (haastateltava G)

Kuvauskategoriassa ilmeni myods nakemys siita, etta erityisesti luokanopettajan
omat oppilaat alkoivat mallintamaan omaa toimintaansa ristiriitatilanteissa kohti
dialogisuutta ja poispéin dominaatioon keskittyvasta kayttaytymisesta luokan-
opettajan heille mallintamien NVC:hen pohjautuvien toimintamallien mukaisesti.

Tata ilmiota kuvaa seuraava aineistoesimerkki:

“Kyllahan se niinkun nakyy nimenomaan riitatilanteiden selvittelyssa, etta
ensinnakin he (omat oppilaat) kertoo jo aika spontaanisti kylla oman néke-
myksensa, eli miltd heistéd on tuntunut, antavat toiselle tilan kertoa, milta
hanesta on tuntunut, ja pyrkivat olemaan rakentavia, eli siella tulee hirvean
vahan syyttelyita.” (haastateltava W)

Yleensakin kuvauskategoriassa tuli esille se, miten omiin ja toisten tarpeisiin ra-
kentavalla tavalla keskittyminen vaikutti vuorovaikutukseen kouluarjessa. Usean
haastateltavan mukaan joko oppilaiden tai heidan vanhempiensa tarpeisiin kes-
kittyminen paransi ja selkeytti eri osapuolien valista vuorovaikutusta. Luokan-

opettajan suorittama hanen omien tarpeidensa esille tuominen toteamuksina ja
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pyyntdina (eika vaatimuksina) herétti yhden haastateltavan mukaan oppilaissa
ymmarrysta ja myoétatuntoa. Toinen haastateltava korosti, miten opettajan kan-
nattaa pysya tietoisena omista tarpeistaan voidakseen suhtautua oppilaisiin ra-
kentavasti. Tarpeisiin keskittyminen tai niiden esille tuominen nousee esille seu-

raavissa aineistolainauksissa:

“Jotenki avautu siina, kun ma kysyin hanelta, et mita han tarvitsisi, et han
kokis, et hanen lapsensa olis taalla koulussa turvassa, ja etta han tulisi kuul-
luksi, et mika se olis se, etta han tarvitsee multa. Sit tuli pitka hiljasuus, kun
han sanoi ensiksi, ettei han tieda, ja sitten han rupes miettimaan. Sen niinku
sen tarvelahtosen ajattelun kautta paastiin eteenpain, ja siit tuli tosi hyva
keskustelu, ja aiti lahti sieltd niinku luottavaisin mielin.” (haastateltava K)

"Ma tavallaan sanotan niitten, niitten niité tunnetiloja, mitd ma havainnoin,
ja sitten ma sanon, etta méa, mulle olis ihan hirveen tarkeeta, ettda me men-
tais tassa asiassa nyt eteenpain, koska mulle on tarkeeta, etté te nyt opitte
tan, koska ma opettajana huolehdin siitd, ettd taa asia tulee kasiteltya.”
(haastateltava D)

"Jokaisella meista on ne omat tarpeensa myds, et ne pitda jotenki niinku
tiedostaa, et missa palelee, mikd on minun tayttymaton tarpeeni, johonka
toi hakkaa toi lapsi tuolla.” (haastateltava W)

Tasavertaiseen kohtelemiseen kytkeytyen kuvauskategoriassa nousi esille
myos, ettd NVC auttaa myos siing, ettei suhtaudu leimaavalla tavalla oppilaisiin,
kun kykenee keskittyma&an heidan tarpeisiinsa NVC:n kaltaisella tavalla. Seuraa-
vassa aineistolainauksessa tulee esille leimaamiseen valttdmiseen liittyva ku-
vaus: “Ei tarvitse jaada kiinni siihen, etta voi ei, etta se oppilas taas niinku kavele
ympariinsa tai menee taas lydmaan, tai sit muistaa niinku aina ne tarpeet tai yrit-
tda nahda ne, niin ei leimaa yhta helposti.” (haastateltava R)

Larssonin (2018) mukaan NVC:ssa pyrkimyksené on se, ettd vuorovaiku-
tuksen kaikkien osapuolien tarpeet tayttyvat. NVC:ssa pyrkimyksena on myas tu-
kea sellaisten ihmis- ja vuorovaikutussuhteitten kehittymista ja kasvamista, jotka
mahdollistavat sita, etta kaikkien tarpeet tayttyvat. (Larsson 2018, 20; ks. myo6s
Hart & Hodson 2008, 91; Juncadella 2013, 56; Rosenberg 2015, 81, 161-174.)

Yksi haastateltava korosti sité, miten toisen ihmisen kuuntelemisen harjoit-
taminen ja siihen liittyvien merkitysten ymmartadminen on keskeinen ja pohjustava
NVC:hen liittyva tunnetaito suhteessa oppilaiden vuorovaikutuksen kehittymi-
selle. Tahan liittyy seuraava aineistoesimerkki:
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“Ollaan keskusteltu siita ydinasiasta eli kuuntelemisesta, etta mita on hyva
kuunteleminen, ja aika hienosti ne oppilaat sieltd niinku tuottaa jo itse sita.
Just viimeks nyt keskusteltiin siitd, etta et mita se kuuntelu on, ja sit yks tytto
ja yks poika kahdella eri oppitunnilla kiteytti aika lailla saman asian elikk&
ne sano nain ettd: ei saa katkasta iloa, ei saa nonchaleerata, ei saa mita-
t6ida” (haastateltava W)

Rosenbergin (2003; 2015) luoma l&hestymistapa NVC keskittyy ihmisten vali-
seen kunnioittavaan dialogisuuteen. Greenen (2009) l&hestymistapa Collabora-
tive Problem Solving (CPS) on joiltain osin sisélléllisesti hyvin lahella Rosenber-
gin (2003) elaméaa rikastuttavaa kasvatusta. Molemmissa on pyrkimys oppilaan
nakemiseen samanarvoisena dialogisena kumppanina ja yhteistyon tekijana. Ai-
kuinen on lapselle hyvin nakyvasti sitoutunut kuulemaan oppilaan nakokantoja tai
tarpeita. Painotuksena on myds oppilaan kritisoimisen ja rankaisemisen valttami-
nen. Molemmissa lahestymistavoissa korostuu my6s empaattinen kuuntelu, kes-
kustelu ja neuvottelu yhdessa oppilaan kanssa siten, ettd yhteysymmarrysta ja
tavoitteita luodaan vuorovaikutteisessa prosessissa. (ks. Greene 2009, 12, 24,
85-86, 89-90, 92; ks. myods Rosenberg 2003.) Honkasilta (2017b) toteaa, etta
humanistisen psykologian vaikutuspiiristd syntyneiden lahestymistapojen, kuten
esimerkiksi Greenen (2008) ja Rosenbergin (2015) lahestymistapojen, perimmai-
sené pyrkimyksena on muuttaa vuorovaikutusta rakentavampaan suuntaan.
Joidenkin haastateltavien kokemusten ja kasitysten mukaan NVC-tyyppisen
dialogisen prosessin oli suhteellisen haastavaa eikd myodskaan aina onnistunut.
Haastavan tilanteen kasittelyn yrittdminen NVC-tavalla saattoi johtaa myos tilan-
teisiin, joissa luokanopettajat retrospektiivisesti totesivat yritettyddn soveltaa
NVC:t4 haastavan vuorovaikutustilanteen selvittamiseen, etta mahdollisesti na-
pakka ja nopea tilanteen ratkaiseminen olisi saattanut olla tilanteessa kannatta-

vampi tie. Tata kuvailee hyvin seuraava aineistoesimerkki:

"Etta vaikka kuuli molemmat osapuolet, niin valttamatta ei muuttunut koko-
naan se dynamiikka tai kuvio. Ja just ei ehka niinku kaikissa tilanteissa on-
nistu 16ytdmaan ne oikeat tunteet ja tarpeet, mitka niinku kaikilla on. Ja sit,
jos s& et onnistu siind, s& et saa sita sovittelua toimimaan. Ja sit niinku ta-
vallaan olis ollu helpompaa, et okei, tdd meni nyt vaarin, ens kerralla tehkaa
nain.” (haastateltava R)
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6.3 Dominaatio

Dominaation kuvauskategoriaan sisaltyivat tuomitseminen ja rankaisemisen ja
muiden opettajien asenteet NVC:td kohtaan kasitysryhmat. Siihen sisaltyivat
my0s osittain oppilaiden valisten konfliktien kasittelyn kasitysryhmassa olevat il-
maisut ja kasitykset seka sakaali- ja kirahvikielen kéasitysryhmasta sakaalikieleen
liittyvat ilmaisut ja kasitykset.

Muiden opettajien asenteet NVC:ta kohtaan kasitysryhman sisallyttdminen
dominaation kuvauskategoriaan ei ollut taysin ongelmatonta. Aineistoon ei kui-
tenkaan sisaltynyt lainkaan muiden samassa koulussa (kuin haastateltava) tyos-
kentelevien opettajien asenteisiin tai toimintaan liittyvia ilmaisuja ja kasityksia, joi-
den olisi voinut ndhda liittyvan dialogisuuteen. Sen sijaan aineistossa olevat il-
maisut ja kasitykset pohjustivat merkittavalla tavalla muiden opettajien asentei-
den kasitysryhman sisallyttamistéa dominaation kuvauskategoriaan. Alla olevat ai-
neistoesimerkit kuvaavat sita, miten kuvauskategoriaan sisaltyy kuvauksia mui-

den opettajien asenteista suhteessa dominaatioon:

"Niin ma tunsin, etta on kyl sellaista, et on sellasta niinku yleisté vastarintaa
sitd NVC:ta kohtaan vahan, etta opettajana pitais myos tuomita niinku tosi
selkeesti, et jotain asioita on niinku vaarin tehda. Ehka niinku jossain opet-
tajissa, etta pitais niinku enemman just, et jotain asioita ei vaan saa tehda,
ja sit pitéa olla niinku tiukkana niitten kanssa tai nain.” (haastateltava R)

“On saattanut tulla joku ulkopuolinen opettaja siihen (ristiriitatilanteeseen)
ja sanoa, ettéa miten niinku toimitaan, etta ulkoapain, etta nyt pojat lopetatte,
ja niin vahan niinku rangaistusmentaliteetilla.” (haastateltava G)

Kuvauskategoriassa painottui, ettd opettajan suunnalta tapahtuva nopea oppilai-
den “syyllisyyden” paattaminen, tuomitseminen ja myos rankaiseminen eivat pal-
vele oppilaitten tarpeita tulla kuulluiksi ja ymmarretyiksi. Syyllistdminen, tuomit-
seminen ja rankaiseminen eivat mydskaan palvele yksildiden ja oppilasryhmien
tarvetta purkaa ristiriitatilanteissa syntyneita jannitteitéa rakentavalla tavalla. Yksi
haastateltava korosti, miten toistuva tuomituksi tuleminen saattaa johtaa patou-
tumiseen. Patoutumisen tunnetta vahvistaa edell& mainitun haastateltavan mu-

kaan myos se, jos ei tule riittdvasti kuulluksi haastavien tilanteiden jalkiselvitte-
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lyissa. Seuraavaksi esitdn kaksi erilaista kuvausta siitd, miten dominaatioon liit-
tyva opettajan toiminta saattaa vaikuttaa suhteessa oppilaitten tarpeiden taytty-

miseen:

"Jos ei niita (konflikteja) pura kunnolla, niin nehan jaa sinne aina muhi-
maan.” (haastateltava K)

"Se tuottaa valtavasti turhautumista, jos ei naha sita kaikkea, mika siihen on
johtanu. Saattaa ajatella, ettéd millaén ei ole mittaan valia, etta aivan sama
niinku, perseellda vaan niin paljon ku ehtii, kun ei mua tassa kuitenkaan
niinku ymmarreta. Se voi oppilaan kaytos rajahtaa silmille.” (haastateltava
G)

Foucault (1984, 382) toteaa, etta toista kielteisesti arvottavassa, poleemisessa
vuorovaikutuksessa ei tunnusteta toisen osapuolen oikeutta tulla kuulluksi, vaan
hanet suljetaan dialogin ulkopuolelle. Honkasilta (2015) toteaa, ettd oppilaitten
tunteiden ja tarpeiden ohittaminen ja alistaminen nojaamalla institutionaaliseen
vallankayttoon ja moraaliseen kategorisointiin saattaa johtaa oppilaiden tukahdu-
tettuihin tunteisiin ja tarpeisiin liittyviin rajahtaviin ilmaisuihin ja purkauksiin néiden
oppilaiden taholta. Honkasilta my6s huomauttaa, etta tallaiset rajahtavat pur-
kaukset saattavat sekd vastata mielikuvia oppilaiden ns. hairibkayttaytymisesta
ettd toistuvina saattavat jopa tayttda esimerkiksi ADHD-diagnoosiin liittyvia kri-
teeristdja. (Honkasilta 2015, 49-50.) Dialogisuuden kuvauskategorian avaami-
sessa kuvattiin aikaisemmin dominaation ja dialogisuuden kuvauskategorioiden
vastakkainasettelua: miten dominaatioon liittyy arvottaminen moraalisten katego-
rioiden mukaisesti, ja miten dialogisuuden kuvauskategoriaan liittyy tapa suhtau-
tua toisiin vertailematta heitéa suhteessa moraalisiin kategorioihin.

Rosenberg (2003) toteaa, etta hallitsemiskasvatusta (domination educa-
tion) toteuttavissa organisaatioissa korostuu keskittyminen nimenomaan omien
tarpeiden tayttamiseen. Kriittinen arviointi, toisten tuomitseminen ja leimaaminen
my0ds korostuvat tamantyyppisissa organisaatioissa. (Rosenberg 2003, 2-3, 110.)
Kuvauskategoriassa ilmeni myds leimaamiseen liittyvia ndkdkohtia. Tallaisia ilmi-

Oita saattaisivat kuvailla seuraavat haastateltavien ilmaisemat kasitykset:
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“Kun pitaa auttaa lapsia sopimaan ja nain, niin se on jotain muuta kuin se,
ettd alkaa tuomitsemaan, etta kuka teki vaarin ja kuka alkaa pyytamaan an-
teeksi. Taa mita tehdaan aika paljon koulussa Suomessa.” (haastateltava
R)

"Yleensakin luokassa oli just semmonen poika, joka selkeasti oli jo profiloi-
tunut tai identifioitunut semmoseks niinku hairikdks, kun ei hanta ikina ollu
kunnolla kuunneltu. Ja se opettaja vaan hanet pisti niinku silleen ojennuk-
seen.” (haastateltava G)

Kuvauskategorissa kuvattiin myos sitéa, miten osa oppilaista odotti ja jopa suosi
konfliktien kasittelemisen tapoja, joissa opettaja suhteellisen nopeasti paatyy
syyllistdmaan, tuomitsemaan ja rankaisemaan ns. “syylliseksi” oletettua oppi-
lasta. Kuvauksissa nousi esille haastateltavien luokanopettajien kasityksia siita,
ettd oppilaat ovat taustoistaan johtuen tottuneet tallaisiin edella mainittuihin me-
nettelytapoihin. Naméa nakdkulmat tulevat hyvin esille seuraavissa aineistolai-

nauksissa:

"Niin ma kaytin kyl sita (NVC:ta) aika paljon omien oppilaiden kanssa ja yli-
paataan niinku valilla just valitunneilla, mut se oli vaikeempaa, kun jos ei
ollut omat oppilaat, jotka tunsi mua ja mun tapaa paremmin ja nain. Niin ne
ehka odotti, oppilaat odottaa, etté tulee tuomitsemaan, etté kuka teki vaarin
ja kuka tyyliin saa rangaistuksen, ja etkd nyt pakota sitd pyytdmaan an-
teeksi.” (haastateltava R)

"Ma aloin sita kasittelemaan silla NVC-tyylilla ilman, ettd ma aloin heti toru-
maan sitd poikaa, niin sielta tuli niinku muulta luokalta semmosta viestia,
ettd meidan oma ope olis kylla pistany jalkkaria ja laittanu sen ojennukseen.
Tavallaan se koko luokka vaati sitd poikaa niinku tuomiolle, mutta méa en
niinku kaantyny siihen kuitenkaan siihen vanhaan tapaan, vaan kasittelin
sen silla NVC-tyylilla.” (haastateltava G)

Rosenberg (2003) on myds kuvaillut omaan kokemukseensa liittyvaa esimerkki-
prosessia, jossa oppilaat itse saivat ehdottaa, miten saantdja rikkovia oppilaita
kuuluisi kohdella. Oppilaat itse suosittelivat tuomioita ja huomattavan kovia ran-
gaistuksia niille, jotka héiritsivat opettajan tyota ja muiden oppilaiden opiskelua
luokassa. (Rosenberg 2003, 115-116.) Foucault (1984) huomauttaa, etta lakijar-
jestelméassa tuomitsemisen ja rankaisemisen instanssit toteutuvat l&htokohtai-
sesti tasa-arvoisesti suhteessa sovittuihin saantoéihin ja lakeihin. Jonkin tietyn ins-

tituution (kuten koulun) yleiset institutionaaliset ja erillisesti instituutioissa toimi-
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vien valtaa omaavien yksildiden suorittamat tuomitsemisen ja rankaisemisen in-
stanssit ovat lakijarjestelmasta erillisia. Instituution sisalla saattaa olla muodolli-
sesti tasa-arvoinen suhtautuminen yksilihin. Siitd huolimatta instituution sisalla
tapahtuvat ja lakijarjestelmasta erilliset tuomitsemisen ja rankaisemisen instans-
sit toimivat kaytanndssa seké normatiivisina ettd normalisoivina. Ne asettavat eri-
tyisesti vahemman valtaa omaavia yksiloita vertailun kohteeksi, jonka kautta
naita yksiloitd seka asetetaan etta he asettuvat erilaisiin hierarkkisiin asemiin
suhteessa toisiinsa. Samalla naiden kontrollin ja toimenpiteiden kohteena olevien
yksildiden subjektiutta ja taman subjektiuden kokemisen tapoja muokataan ja ne
muokkaantuvat. (Foucault 1984, 193-197.)

Dominaation kuvauskategoriassa ilmeni myos nédkemys, miten vuorovaiku-
tustilanteiden kasittelyihin liittyvissa opettajan suunnalta toteutuvassa nopeassa
oppilaiden “syyllisyyden” paattamisen, tuomitsemisen ja rankaisemisen proses-
seissa oppilaita ei kohdella eikd heihin suhtauduta tasapuolisesti tai tasavertai-
sesti. Kuvauskategoriassa kuvattiin, etta tah&n saattoi liittya naenndisesti ja pin-
tapuolisesti "syyllisten” osapuolien nakemista “pahiksina” tai "pahantekijoina”
seka toisten opettajien ettd myods muiden oppilaiden taholta. Tassa aineistolai-
naus, joka kuvaa ns. “syyllisen” osapuolen kohtelua ja rankaisemista ristiriidan

kasittelytilanteessa:

“‘Monesti ajatellaan, etta tarvitsee tilanne hyvittaa sille niin sanotulle uhrille-
silla lailla, ettéa se pahantekija saa rangaistuksen. Etta se on semmonen hy-
vitys, etta jos toisella on huono mieli, niin saadaan myads sille niin sanotulle
pahantekijalle yhtd huono mieli, niin se on niinku tavallaan, miten ndhdaan
monesti nykyaan, etta se hyvitys tapahtuu.” (haastateltava G)

Foucaultin (1984) mukaan toista kielteisesti arvottavassa, poleemisessa vuoro-
vaikutuksessa ei mahdollisteta tasavertaista dialogia. Tallaisessa vuorovaikutuk-
sessa toinen osapuoli maaritelldadn syylliseksi ja omat pyrkimykset oikeiksi tai oi-
keudenmukaisiksi. Ensin ilmaistaan, mika on totta, seuraavaksi maaritellaan toi-
sen osapuolen tekema rikkomus tai rikkomukset ja lopuksi ilmaistaan toiselle osa-
puolelle tuomio samalla nojautuen itse itselleen antamaansa auktoriteettiin. (Fou-
cault 1984, 382.) Rosenberg (2015) toteaa, ettd rankaiseminen perustuu oletuk-
siin, etta tilanteiden "oikaisemiseksi” on tarpeellista saada rangaistava ihminen

karsimaan riittavasti, jotta han voisi nahda tekonsa tai tekojensa virheellisyyden
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ja vaaryyden ja jotta han katuisi ja muuttaisi tapojaan toimia. Rangaistava ei mah-
dollisesti edes ymmarra rankaisemiseen johtavia syitd. Hanen omasta mieles-
td&n rankaisuun johtavan teon taustalla olevat nakokulmat ja motiivit saattavat
olla hyvinkin perusteltuja. Yhteisymmarrysta rankaisevan henkilon ja rangaista-
van valilla vahentaa se, jos syylliseksi oletettua ei kuunnella tai pyritd ymmarta-
maan. Rangaistuksen saanut saattaa jatkossa suhtautua seka rankaisevaan
henkilo6n ettd hanen tarpeisiinsa ja toiveisiinsa vahemman hyvantahtoisesti.
(Rosenberg 2015, 186—-189.)

Cameron ja Pierce (2002, 3, 232) painottavat nimenomaan sisadisen moti-
vaation merkitysta toiminnan ja kayttaytymisen suuntautumiselle ja suuntaami-
selle. Rosenberg (2003) ei kannata ulkoisista syista tai paineista motivoitumista
tai motivoimista. Erityisesti han ei kannata rangaistusten kayttoa kouluissa. Ran-
gaistukset toimivat jonkin aikaa, jos kaipaa tottelevaisuutta oppilailta. Rangais-
tukset ja painostamistaktiikat eivat toimi, jos toivoo, etta lapselle kehittyy itsekuria
(self-discipline). Rosenbergin méaritelman mukaan itsekuria omaava oppilas ei
toimi rangaistusten pelosta tai palkkioiden toivosta. Verrattuna tottelevaisuuden
kautta ohjautuvaan oppilaaseen han on tietoisemmassa suhteessa omiin ar-
voihinsa, toimii niiden mukaan tietoisemmin ja on suuntautuneempi kohti yhteis-
tyota. (Rosenberg 2003, 112-113, 118.) Ryan ja Deci (2000b, 68—71) korostavat
itseohjautuvuuden merkitysta ihmisten motivoitumisen ja myds optimaalisen ke-
hityksen ja hyvinvoinnin suhteen. Samoin nykyinen opetussuunnitelma (POPS
2014, 14-15, 28-29, 156) ohjeistaa opettajia tukemaan oppilaitten itseohjautu-
vuuden lisaantymiseen liittyvid prosesseja ja samalla heidan motivoitumisensa
vahvistumista tata kautta. Greene (2009) my6s vastustaa rangaistusten kayttoa
koulussa. Hanen mukaansa aikuisten suorittama kritisoiminen, painostaminen ja
yleensakin haasteiden edessé olevaan oppilaaseen kohdistuvat paineet usein
ylittavat oppilaan kyvyn toimia rakentavasti ja sopeutuvasti. (Greene 2009, 12,
24.) Yksi haastateltavista luokanopettajista toi erikseen esille myos rankaisemi-

sen suhteen oppilaiden motivoimiseen:

"Jos et tee nain, niin saat rangaistuksen, jos se on se ainoo motivaattori,
niin se on loppujen lopuksi, pitkalla juoksulla se on aika heikolla pohjalla. Ei
oo niinku aina joku valvomassa ja uhkaamassa rangaistuksilla.” (haastatel-
tava G)



7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen kriittista arviointia ja eettisyyden pohdin-
taa

Kerasin tutkimusprosessin aikana riittavan syvallista tietoa suhteessa tutkitta-
vaan ilmié6én nimenomaan pragmaattisen tiedonintressin kannalta (ks. Hirsjarvi
& Hurme 2008, 11, 35). Taten sain tietoa tutkittavien kasityksista, enka vain esi-
merkiksi heidan pinnallisemmista mielipiteistaan (ks. Sandberg 1996, 133; ks.
myo6s Huusko & Paloniemi 2006, 162—-164). Liittdmalla aineistosta suoria lainauk-
sia seka kasitysryhmien etta kuvauskategorioiden avaamisen yhteyteen juurrutin
tutkimusta empiriaan ja lisasin samalla sen luotettavuutta (ks. Hakkinen 1996,
145; ks. myo6s Huusko & Paloniemi 2006, 170).

Analyysin aikana tunnistin seké sen, etta luomani kategoriat ja kuvauskate-
goriat ja niiden sisaltoé ja osittain myds kasitysryhmien muodostamisessa teke-
mani rajaukset olivat omia konstruointejani (ks. Niikko 2003, 36; ks. my6s Kivi-
niemi 2010, 80, 83; Sandberg 1996, 132—136). Olisin saattanut analyysiprosessin
aikana tehda myo6s hyvin erilaisiakin valintoja. Tiedostin eettisen vastuuni, kun
pysyin tutkimuksenteon aikana mahdollisimman tietoisena omasta subjektiivisuu-
destani ja sen vaikutuksista suhteessa tutkimuksenteon objektiivisuuteen (ks. Es-
kola & Suoranta 2008, 17—18). Edella mainitusta tuon esimerkkina esille sen, etta
kuvauskategorioiden muodostamisen aikana analysoin, olisiko joko “moraalisten
kategorioiden mukaan arvottamisesta” tai yleisemmalla tasolla vain “arvottami-
sesta” muodostunut vertikaalisesti ylemmalle tasolle sijoittuva kuvauskategoria
(ks. Niikko 2003, 38-39; ks. myds Huusko & Paloniemi 2006, 169; Uljens 1991,
93-96). Tamankaltaisille kuvauskategorioille ei kuitenkaan selkeasti I16ytynyt poh-
jaa aineistossa, koska ne eivét olisi tuoneet esille nimenomaan haastateltavien
kasitysten ja kokemusten ydinmerkityksia ja -ulottuvuuksia (ks. Niikko 2003, 33—
37; ks. my6ds Huusko & Paloniemi 2006, 167-168).

Niiden siséllyttaminen ja mukaan ottaminen osaksi tulosavaruutta korkeam-
malle kategoriselle tasolle olisi merkinnyt liiallista tutkijan suorittamaa abstrahoin-
tia, yleistdmista ja mielivaltaisuutta. Td&ma olisi heikentanyt nimenomaan aineis-
tolle ja tutkittavien ilmaisemille asioille uskollisena pysymisté ja samalla tutkimuk-

sen luotettavuutta ja eettisyytta.
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N&ain puutteena sen, ettei minulla ollut tutkimusta tehdesséni tydparia, jonka
kanssa olisin voinut yhdessa keskustella hahmottuvista kuvauskategorioista, nii-
den sisallgista ja niiden valisista rajoista (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 166, 169;
vrt. Sandberg 1996, 133—-134). Tama olisi saattanut avustaa analyysiprosessissa
ja samalla helpottaa sen kontrollointia, ettei kuvauskategorioiden valille synny
paallekkaisyyksia (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 169.) Analyysin raportoinnis-
sani olen joka tapauksessa avoimesti tuonut esille myds analyysiprosessin ai-
kana syntyneita haasteita ja tekemiani ratkaisuja, mika lisaa tutkimukseni luotet-
tavuutta (ks. Eskola & Suoranta 2008, 15-22, 93.)

Aineiston luotettavuuteen liittyen pidin haastatteluiden aikana mielessani
Richardsonin (1999) kritiikin siitd, miten fenomenografisessa tutkimuksessa tut-
kittavien ilmaisut saattavat olla enemman diskursiivisia luonteeltaan kuin jotain
iimiota kuvaavia (ks. Richardson 1999, 72—-74). Pysyin my0s tietoisena Richard-
sonin (1999) kritiikista, ettd haastateltavat saattavat pyrkia miellyttdmééan haas-
tattelijaa, antamaan itsestédan hyvan kuvan haastattelijalle ja mahdollisesti myds
valttelem&an aiheita tai tilanteiden kuvauksia, joiden suhteen he olivat epavar-
moja tai eivat kokeneet onnistuneensa (ks. Richardson 1999, 72—-74). Osa tutki-
mukseen haastattelemistani luokanopettajista toi kuitenkin selkeésti esille myds
kuvauksia kohtaamistaan haasteista ja my0ds siitd, ettei NVC:n soveltaminen aina

ollut toiminut:

"Valilla se (NVC:n soveltaminen) on hirvean helppoo, valilla se on ihan alyt-
toman vaikeata, valilla ma epaonnistun siina surkeesti.” (haastateltava W)

"Varsinkin jos on iso luokka ja on valtava kiire ja hektisyys, niin ei se NVC
ole mik&an sellanen pelastava tekija. Siella on niin paljon rakenteellisia jut-
tuja, mitkad on pielessa, mité olis syyta lahted muuttamaan, etta ylipdansa
tollanen tunne- ja tarvekohtanen niinku kohtaaminen saisi tilaa siella luo-
kassa.” (haastateltava G)

Naen henkilékohtaisiin haastattelu- ja vuorovaikutuskykyihini liittyvana puutteena
sen, ettd osassa haastatteluita menin mahdollisesti itse jotenkin sellaiseen tois-
ten kasitysten, kokemusten ja myds onnistumisten kuuntelemisen "lumoukseen”,
etten osannut esittdé erikseen tarkentavia lisakysymyksia kyseisten haastatelta-
vien epaonnistumisista tai NVC:n soveltamiseen liittyvistd haastavammista puo-

lista, jos ndmé& haastateltavat eivat niitd erikseen tuoneet esille. Toisaalta annoin
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haastattelujen virrata luontevasti, joten niissa esitetyt kysymykset olivat avoimia
eivatka olleet lilan strukturoituja (ks. Liite 1). En mydskaan esioletuksistani kasin
pyrkinyt manipuloimaan haastateltavien vastauksia, mika lisasi tutkimuksen luo-
tettavuutta (ks. Niikko 2003, 31-32; ks. myos Marton 1988, 154). Toin kaikissa
haastattelujen alussa esille joka tapauksessa sen, etté itse olin suhteellisen neut-
raalisti suhtautunut (eli en siis ollut myonteisesti tai kielteisesti suhtautunut)
NVC:n soveltamiseen luokanopettajan ty6ssa, jolla pyrin edes jonkin verran kont-
rolloimaan haastattelijoiden mahdollista suuntautuneisuutta miellyttdd minua
haastattelijana esittamalla NVC:n suhteen paasaantoisesti positiivisesti tai nega-
tiivisesti painottuneita kasityksia ja kokemuksia (ks. Richardson 1999, 72-74).
Samalla pyrin kysymyksia esittdessani rohkaisemaan haastateltavia tuomaan
esille sekd myonteisia ja kielteisia kasityksia tutkittavasta ilmiosta (ks. Niikko
2003, 31-32). Pyrin yleensakin haastatteluiden aikana pysymaan herkkana sille,
etta omilla ilmaisuillani, myds tunneilmaisuillani, mahdollisimman vahan “esivarit-
taisin” haastatteluiden kulkua tai manipuloisin tutkittavien ilmaisemia sisaltoja (ks.
Richardson 1999, 73; ks. myds Hirsjarvi & Hurme 2008, 46—48; Niikko 2003, 31—
32). Teemahaastattelujen toteuttaminen hyvin avoimella tavalla lisasi tutkimuk-
sen luotettavuutta ja eettisyytta. Annoin keskustelun vapaasti virrata myads eri ai-
heisiin ja eri teemojen alueille ilman minkaanlaista jaykkaa pidattaytymista tee-
mahaastattelua varten esisuunnittelemaani kysymysrunkoon (ks. Eskola & Vas-
tamaki 2010, 28). Seurasin nimenomaan haastateltavan itse esille tuomaa te-
maattista kulkua. Litterointi- ja analyysivaiheissa my6s mietin sitd, ettd minulla ei
ole koulutusta haastatteluiden tai teemahaastatteluiden tekemiseen. Ymmarryk-
seni haastattelemisesta perustui lahinna teoreettiseen tietoon. Taman nain puut-
teena sille, ettéd haastattelemistapani tai -taitoni ei ollut kovin kehittynyt.
Teemahaastatteluiden suhteen nain myds puutteita siing, miten en osannut
valmistautua riittavan hyvin kiteyttdmalla haastattelujen aikana joihinkin mahdol-
lisiin esille tuleviin teemoihin liittyvid kysymyksid ennakkoon. Ennen kaikkea puut-
teellisena nain sen, miten en valilla osannut tehda sopivia syventavia lisdkysy-
myksi& teemoihin liittyen niiden ilmaantuessa. Esimerkiksi leimautumiseen liitty-
vien syventéavien ja tarkentavien lisakysymysten puuttuminen ja poissaolo oli mie-
lestani huomattava puute haastattelu- ja aineistonkeruuprosessin aikana. Sa-
malla tavalla en ollut osannut teorian pohjalta varautua tuomitsemisen tematiik-

kaan riittavasti. NVC:hen liittyvan teorian kannalta olin enemmankin keskittynyt
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siihen, miten rakentavan vuorovaikutuksen mukaisesti pyritaan valttamaan kaik-
kea moraalisten kategorioiden mukaista arvottamista, kuten esimerkiksi hyva-
huono tai oikein-vaarin akselien mukaisesti (ks. Rosenberg 2015, 117-120, 141—
145). Kuitenkin tuomitsemisen teema painottui aineistossa liittyen nimenomaan
opettajan kiireen ja aikapaineen alla tekemiin nopeisiin, myds moraalisiin katego-
rioihin nojaaviin oppilaiden syyllistamisiin, tuomitsemisiin ja rankaisemisen tapoi-
hin. Téllaisia nopeita opettajan tekemia valintoja ei mahdollisesti oltu mydskaan
harkittu riittavasti syvallisesti tai ollenkaan. Toisaalta haastattelut virtasivat luon-
tevasti eteenpain ilman, ettd yritin haastattelijana pakottaa niitd mihinkaan tiet-
tyyn temaattiseen rakenteeseen ja runkoon. Annoin haastateltavien tuoda esille
omassa tahdissaan omaa nakemystaan ja itse valitsemiaan ja ilmaisemiaan asi-
oita liittyen tutkittavaan ilmidon, mika lisasi tutkimuksen luotettavuutta (ks. Niikko
2003, 31-32; ks. myos Hirsjarvi & Hurme 2008, 46—48; Moilanen ja Raiha 2010,
55-56).

Pohdin pitkdan, ketk&d olisivat olleet kaikkein luotettavimpia informantteja
tutkittavan ilmion nakdkulmasta. Harkitsin, olisiko tutkimuksen luotettavuutta li-
sannyt se, etté olisin haastatellut muita kouluissa tydskentelevia opettajia, kuten
esimerkiksi vaihtelevissa luokissa kiertavia resurssiopettajia tai laaja-alaisia eri-
tyisopettajia. Tallaiset opettajat olisivat vieresta todistaneet luokanopettajan suo-
rittamaa NVC:n soveltamista tydssdan oppilaiden kanssa. He olisivat my6s vie-
resta seuranneet toisten (ei NVC:ta soveltavien) luokanopettajien toimintamalleja
suhteessa vuorovaikutukseen koulukontekstissa. En osaa kuitenkaan arvioida,
olisinko néin toimien onnistunut sen paremmin ottamaan huomioon fenomeno-
grafian haasteena ilmenevaa diskursiivisyyden kysymysta (ks. Richardson 1999,
72—74). Mietin myos, kuinka tallaiset mahdolliset informantit osaisivat tunnistaa
NVC:n kayttamista, jolleivat he itse olisi silhen perehtyneet ollenkaan. Oletin, etta
NVC:n soveltamista kouluissa tuskin kovin osaisi arvioida ja havainnoida kukaan
muu kuin NVC:ta edes hieman hahmottamaan kykeneva tai siitd edes jonkin ver-
ran henkilokohtaista kokemusta omaava ihminen. P&adyin retrospektiivisesti sii-
hen, ettd uskottavimman ja luotettavimman aineiston olisi mahdollisesti saanut
haastattelemalla informantteja, jotka olisivat vain hieman perehtyneet NVC:hen.
Oletin, etta tallaisten luotettavien informanttien I0ytaminen Suomesta tai ulko-

mailta saattaisi olla hyvin haastavaa, joten pidattaydyin alustavassa valinnassani
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haastatella NVC:hen enemman perehtyneita ja sitd suomalaisissa kouluissa so-
veltaneita luokanopettajia.

Joka tapauksessa haastateltavaksi valitsemistani viidesta henkilosta kolme
olivat perehtyneet useisiin lahestymistapoihin suhteessa lasten vuorovaikutuk-
seen ja lasten kanssa kaytettavaan vuorovaikutukseen ja tunnetaitoihin kdymas-
saan 40 opintopisteen laajuisessa “Lasten tunnetaito-ohjaajan” koulutuksessa,
josta NVC oli vain lyhyehko osa, yksi viikonloppu lahiopetusta. Naiden luokan-
opettajien osallistuminen tutkimukseen informantteina lisasi tutkimuksen luotet-
tavuutta ja eettisyyttd, silla kyseisilla opettajilla oli kokemusta NVC:n suhteutta-
misesta muihin lasten kanssa sovellettaviin vuorovaikutuksellisiin l&hestymista-
poihin ja menetelmiin. He oletettavasti osasivat arvioida luokanopettajan tyohon
liittyen NVC:n soveltamisen vaikutuksia ndiden muiden tuntemiensa vuorovaiku-
tusléahestymistapojen soveltamisen vaikutuksiin, niin etteivat heidan ilmaisemat
kasitykset tutkittavaan ilmiéon liittyen vinouttaneet lahtdékohtaisesti aineistoa joko
NVC-my0dnteiseen tai -kielteiseen suuntaan. Haastateltavista vain kaksi viidesta
oli suorittanut eksklusiivisesti NVC:hen keskittyvan 18 |ahiopetuspéivan mittaisen
vuorovaikutuskoulutuksen.

Harkitsin aineistonkeruuaihetta ennakoiden teemahaastattelukysymyksia,
jotka olisivat mahdollisesti edesauttaneet haastateltavia reflektoimaan sitg,
kuinka positiivisesti tai negatiivisesti he laht6kohtaisesti suhtautuivat NVC:n so-
veltamiseen koulukontekstissa. Tallaisten kysymysten esittaminen olisi mahdolli-
sesti selkeyttanyt, miten haastateltavat uskoivat oman suhtautumisensa
NVC:hen vaikuttavan heidéan tapaansa tulkita ja antaa merkityksid kokemuksil-
leen NVC:n soveltamisesta luokanopettajan tydssa. Toisaalta téllaisten refleksii-
visyyttad tukevien kysymysten esittdminen teemahaastatteluissa olisi saattanut
olla juuri sellaista fenomenografin suorittamaa tutkittavia "meta-tietoisuuteen”
(meta-awareness) johdattelevaa ja suorastaan pakottavaa kyselyd, joiden eetti-
syyden suhteen Richardson (ks. 1999, 73) on ilmaissut huolestuneisuutensa. En
esittanytkdan haastatteluissa yllamainitun kaltaisia johdattelevia kysymyksia.
Keskityin nimenomaan haastateltavien itse antamiin merkityksiin ja heidan ilmai-
semiinsa asioihin, joka on tutkimuksen kannalta eettisesti kestava lahestymistapa
(ks. Moilanen ja Raiha 2010, 55-56).

Lopuksi pohdin mygs, jos olisin haastatellut sellaisia opettaja, jotka tyos-

kentelevat kokonaisvaltaisesti NVC:ta integroivissa ns. NVC-kouluissa, jollaisia
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esimerkiksi on mm. Tanskassa ja Ruotsissa (ks. Hart & Géthlin 2002; ks. myds
Nilsson 2013, 164—-174). Kuitenkin paadyin siihen, etta tdma ei olisi ollut tutkitta-
mani ilmién suhteen luotettavuutta tai eettisyytta lisdédva valinta. Tallainen valinta
olisi [&ahtokohtaisesti vinouttanut aineistoa, koska nédmé opettajat olisivat hyvin
mahdollisesti, jopa todennékdisesti, vahvasti positiivisia NVC:n koulukonteks-
tissa soveltamisen suhteen. Esimerkiksi ruotsalaisen Skarpnéckin NVC-koulun
rehtori Nilsson (2013, 167-169) toteaa kattavasti, ettd heidan koulussaan kon-
fliktit ja ristiriidat ratkaistaan aina. Tallaisissa NVC-kouluissa huomattava osa kai-
kista koulunkayntiin liittyvista jarjestelyista ja koko koulun organisoituminen on
jarjestetty jollain tavalla rakentavan vuorovaikutuksen linjausten mukaisesti (ks.
Rosenberg 2013, 2-3, 14-15, 112-113; ks. myds Nilsson 2013, 164-174). NVC-
kouluista saatava tutkimusaineisto olisi siis tuottanut aineistoa, joka on merkityk-
sellista ja relevanttia suhteessa nimenomaan tallaisiin erityisia vuorovaikutuksel-
lisia toimintamalleja omaaviin kouluihin. Uskoin, etta edella mainitun kaltainen ai-
neisto ei olisi ollut niinkdan relevanttia suhteessa ns. "tavalliseen” tai "keskiver-
toon” suomalaiseen ala-asteeseen. Tallaisella ns. "tavallisella” ala-asteella opet-
tajiston keskuudessa on todennakoisesti hyvin monenlaisia suhtautumisia vuoro-
vaikutukseen ja siihen liittyvien menetelmien kayttéon. Opettajiston keskuudessa
tallaisessa koulussa saattaa my6s olla hyvinkin erilaisia ndkemyksia esimerkiksi
siitd, miten ristiriitojen kasittelya tulisi hoitaa.

NVC-koulussa on lahtbkohtaisesti taysin eri tilanne, jossa koulun yhteiset ja
vahvasti yhtendiset vuorovaikutukselliset linjaukset ovat koko opettajiston jaka-
mia (my06s jatkuvan kaytannossa toteuttamisen tasolla). Tallaiset linjaukset ovat
my6s manifestinomaisesti esille tuotuina seka kaikkien oppilaiden vanhempien ja
oppilaiden tiedossa ettd myds oppilaiden oppitunneilla toistuvasti harjoittelemia
(ks. Nilsson 2013, 164—174; ks. myos Rosenberg 2013, 14-15, 112-113; Hart &
Gothlin 2002). Vuorovaikutuksen suhteen merkittavien henkilokohtaisten linjauk-
sellisten nakemyserojen ja eridvien toimintamallien ja kaytantdjen lasnéolo
ns. "tavallisen” suomalaisen ala-asteen opettajiston keskuudessa tuottaa monen-
laista ristivetoa opettajille. Tallainen ristiveto pakottaa opettajat tasapainoile-
maan suhteessa moneen tahoon. Merkittavia ovat myods oppilaiden vanhempien
ja oppilaiden itsensa esille tuomat, mahdollisesti hyvinkin vastakkaiset odotukset.
Tassa haastateltavan kuvaus eriavistd vuorovaikutuskaytantéihin liittyvista suh-

tautumisista liittyen NVC:n soveltamiseen:
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“Se on todella vahva tarve kummallekin opettajalle ja myos oppilailla sem-
moselle yhdenmukaisuudelle ja semmoselle johdonmukaisuudelle, ettd se
ei niinku, ettd minkalaista kohtelua se oppilas saa, niin se ei riipu siitd kum-
malle opettajalle se menee sanomaan sen asian. Etta jos kummallakin opet-
tajalla on ihan erilaiset ne suhtautumistavat, niin kyllah&n se aiheuttaa tosi
vahvaa hdmmennysté niisséa oppilaissa. Ja sitten se on tosi turhauttavaa
kummallekin opettajalle, jos on tosi vahvoja ndkemyseroja siitd, miten asi-
oita pitaa kasitella. Jos toinen esimerkiksi haluaa pitaa tosi kovaa kuria ja
toinen niinku kasitella niita asioita, niinku meilla just oli.” (haastateltava G)

Varsinkin Saljon (ks. 1997, 173, 177-179, 188; ks. myods Salj6 1996, 22, 24-26,
30-32; Richardson 1999, 72—74) kritiikit siihen liittyen, miten fenomenografiassa
lian kevyesti ohitetaan kasitysten ontologian, kontekstuaalisuuden ja diskursiivi-
suuden kannalta merkittavia nakdkulmia, saivat minut analyysivaiheen loppuvai-
heissa lisdantyvasti kyseenalaistamaan fenomenografiaa. Paadyin miettimaan,
jos diskurssianalyysi olisi sittenkin ollut itselleni totuudellisempi ja samalla my6s
eettisempi tapa lahestya tutkittavaa ilmiéta. Olisin voinut esimerkiksi tutkia, mil-
laisia diskursseja luokanopettajilla on suhteessa NVC:n soveltamiseen koulukon-
tekstissa. En kuitenkaan viela metodologista lahestymistapaa valitessani kokenut
diskurssianalyysin vastaavan tutkimuksen tarpeita yhta hyvin kuin fenomenogra-
fian. Tiedonintressini oli ja on pragmaattinen (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 11, 35).
Diskurssianalyysi olisi saattanut kohdistaa tutkimuksen tiedonintressin turhan
kauas pois haastateltavien luokanopettajien ilmaisemien kokemusten ja kasitys-

ten sisaltaméasta oleellisesta tiedosta.

7.2 Tuloksiin liittyvaa pohdintaa

Tutkittavat olivat soveltaneet NVC:ta tydssaan luokanopettajina hyvin samanlai-
silla ettd myds hyvin erilaisilla tavoilla ja luokanopettajan tyon eri osa-alueilla. Tu-
loksista voi paatella, ettéa oppilaiden valisten konfliktien kasitteleminen soveltaen
NVC:ta luokanopettajan tyossa saattaa tukea konfliktitilanteiden eri osapuolien
tarpeiden tayttymista. Oppilaiden valisten konfliktien kasitteleminen NVC:n avulla
saattaa myos tukea seka oppilaiden valisten etta oppilaiden ja opettajan valisten
suhteitten ja vuorovaikutuksen kehittymista parempaan suuntaan. Luokanopetta-
jan suorittama NVC:n soveltaminen tunnetasolla oppilaita haastavien tilanteiden

suhteen saattaa myds edistaa oppilaiden kykya tunnistaa tunteitaan ja tarpeitaan.
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Samalla NVC:n soveltaminen saattaa tukea luokanopettajan kykya selvittda op-
pilaiden haastavia tilanteita. Tulokset nayttaisivat osoittavan myds, etta usein op-
pilaiden haastavien tilanteiden k&sittelyyn kaytettavissé olevan ajan vahyys saat-
taa vaikeuttaa ja jopa kaytanndllisella tasolla estaa luokanopettajia soveltamasta
NVC:ta syvallisempiin asioiden selvittelyprosesseihin.

Hakalan (2020) mukaan opettajien tarvitsee tehda tydhyvinvointiin liittyvia
ratkaisuja henkilokohtaisella tasolla, koska koulumaailman rakenteet eivat tue
heidéan jaksamistaan tyossa. Kouluihin tarvitaan lisaa aikuisia jakamaan tyotaak-
kaa. Hakala ehdottaa, etté opettajat priorisoivat tekemisiaan ja karsivat pois sel-
laista liiallista suorittamista, joka vahentaa heidan hyvinvointiaan. (Hakala 2020,
36.) Lansikallion, Kinnusen ja llveksen (2017, 8) Opetusalan Ammattijajestolle
(OAJ) tekeman tydolobarometrin mukaan 59 % opettajista kokee erittain tai
melko usein, etta tydta on liikaa. Saattaa olla myds niin, etta pitddkseen huolta
itsestddn ja jaksamisestaan tytssa luokanopettajan kannattaa yksittaisissa ta-
pauksissa vélilla taipua aikapaineen alla (ks. Lansikallio, Kinnunen & llves 2017).
Luokanopettajan mahdollisesti kannattaa joskus jattaa joidenkin konfliktitilantei-
den tai tunnetasolla oppilaita haastavien tilanteiden pitkéllisempia kasittelyja te-
kematta. Syvallisempia kasittelemisia mahdollisesti kannattaisi joskus jattaa va-
lin huolimatta siitd mahdollisuudesta, etta tallaiset kasittelyt saattaisivat merkit-
tavalla tavalla vieda eteenpain yksittdisen oppilaan ymmarrysté, hyvinvointia ja
itsensa tuntemista seka myds merkittavalla tavalla parantaa luokkahenked, luo-
kan ryhmadynamiikkaa ja oppilaiden vélista vuorovaikutuksen kehittymista pa-
rempaan suuntaan.

Tutkimuksen tuloksissa nousi esille, miten luokanopettaja tasapainottelee
tyossaan paasaantoisesti oppilaiden, oppilaiden vanhempien ja omien tar-
peidensa valissa. Luokanopettaja tasapainoileekin ja navigoikin tydssdén onnis-
tumisen ja usein myos selviytymisen ja jaksamisen reittiadn naiden ylla mainittu-
jen tarpeiden tayttamiseksi kaytettyjen keinojen ja strategioiden ristiaallokossa.
Tuloksista voi myds paatella, etta kaikki yll& mainittu tapahtuu koulun instituution
luoman aika- ja resurssirakenteen rajoissa ja myds naiden rakenteiden luoman
paineen alla. Tulosten valossa saattaisi olla mahdollista paatella, ettd NVC:hen
liittyvien vuorovaikutustaitoihin ja -nakemyksiin liittyvan osaamisen omaaminen
saattaisi tukea luokanopettajan tasapainottelua ylla mainittujen tahojen tarpei-

den, keinojen ja strategioiden véalimaastossa. Tietenkin koulun arjessa nousee
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esille my6s muitakin ihmisia ja tahoja, kuten toiset koulussa tyéskentelevat aikui-
set, joiden tarpeiden, keinojen ja strategioiden suhteen luokanopettaja saa tasa-
painotella. Nama eivat kuitenkaan tulleet esille aineistossa.

Aineistossa ja tuloksissa nayttaisi myds ilmenevan, etta oppilaiden vanhem-
pien tarpeet sinansa eivat haastaneet luokanopettajia eniten. Oppilaiden van-
hempien tarpeet itsessaan ovat useimmiten melko yksiselitteisia: esimerkiksi
tarve, etta heidan lapsensa olisi koulussa turvassa. Haastavinta luokanopettajille
sen sijaan olivat erityisesti opettajan syyttamiseen, kritisoimiseen ja yleensékin
opettajalle negatiivisesti viestimiseen liittyvat keinot ja strategiat, joita oppilaiden
vanhemmat saattoivat kayttaa tayttaakseen hyvin ymmarrettavia tarpeitaan. Tu-
losten valossa vaikuttaisi silté, ettd NVC:hen liittyvien vuorovaikutustaitoihin ja -
nakemyksiin liittyvan osaamisen omaaminen mahdollisesti helpottaisi luokan-
opettajan parjaamista ja hanen omaa hyvinvointiaan tilanteissa, joissa oppilaiden
vanhempien kayttama viestintd on suhteellisen haastavaa. Oppilaiden vanhem-
pien kielteisen viestinn&n alla olevien tarpeiden hahmottaminen ja niihin keskitty-
minen saattaisi avustaa luokanopettajaa keskittymaan vuorovaikutuksessa olen-
naisiin asioihin. Eri asia on tietenkin se, mista l6ytyisi seka halua etta resursseja
kouluttaa luokanopettajia tai yksittaisille luokanopettajille halua kouluttautua
NVC:n tai samankaltaisia sisaltdja omaavien vuorovaikutusmenetelmien, -lahes-
tymistapojen ja -osaamisen soveltamisen suhteen (ks. Honkasilta 2016, 24, 77—
80; ks. myds Honkasilta 2015, 48-50; Honkasilta 2017a, 129-130, 133-137; ks.
myo6s Honkasilta, Vehkakoski & Vehmas 2016, 108). Edelliseen liittyen esitan ai-
neistoesimerkin, jossa yksi haastateltavista kuvailee kasityksidan yleisesta ilma-
piiristéa ja muutoshalukkuudesta suhteessa vuorovaikutustaitojen osaamiseen ja

soveltamiseen:

"Talla hetkella sita (vuorovaikutusosaamista/taitoja) ei arvosteta, sille ei an-
neta tilaa ja se koko koulun toimintaymparistd on vahan niinku sité vastaan.
Vaikka sitd, sita niinku puheissa ja muualla niinku toitotetaan niinku sem-
mosta vuorovaikutustaitoja ja tunnetaitoja, ja silti se on ihan samanlaista se
opettaja-oppilas kohtaaminen kuin mita aina ennenkin, ja se on ylhaalta
alaspain ohjattua.” (haastateltava G)

Luokanopettajan tydssa on jo huomattava maara osa-alueita, joihin opettajana

voi valita keskittyvansa. Kuten jo mainitsin, Hakala (2020, 36) on todennut, etta
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monet luokanopettajat ovat jo jaksamisensa rajoilla ja kaipaavat pikemminkin ty6-
hon liittyvien tavoitteiden ja suorittamisten karsimista kuin niiden lisdamista. Tut-
kimuksen tulokset nayttaisivat kuitenkin osoittavan, etta NVC:hen liittyvien vuo-
rovaikutustaitoihin ja -n&dkemyksiin kytkeytyvan osaamisen ainakin osittainen hal-
tuun ottaminen kouluttautumisen kautta saattaisi myos helpottaa luokanopettajan
tyotaakkaa: Vuorovaikutukseen liittyvat harmaat alueet ja haastevyyhdit mahdol-
lisesti hahmottuisivat selkeammalla tavalla. Luokanopettaja saattaisi onnistua tai-
tavammin keskittym&éan olennaiseen vuorovaikutuksessa oppilaiden tai oppilai-
den vanhempien kanssa. Han saattaisi ilmaista ymmartavia viesteja ja ymmar-
rysté osoittavia empaattisia kysymyksia toisille vuorovaikutuksen osapuolille yh-
teyttd rakentavilla ja eteenpdin kehittavilla tavoilla. Talléin koulun arjessa tapah-
tuvaan vuorovaikutuksen liittyvat haasteet ja rasitteet luokanopettajan tyon ar-
jessa saattaisivat keventya verrattuna ylla mainittuun koulutusta edeltavaan ai-
kaan.

Luokanopettaja tydssaan ei toimi ja eld vain suhteessa toisiin vaan myos
suhteessa itseensa. Tuloksista kannattaa nostaa esille se, ettd NVC mahdolli-
sesti tukisi luokanopettajaa myds siina, miten han pyrkii pitamaan huolta omasta
hyvinvoinnistaan seka vuorovaikutustilanteissa ettd myos vuorovaikutustilantei-
den ulkopuolella, vain itsensa kanssa ollessaan. Tuloksiin liittyen on siis syyta
tuoda esille myo6s se, ettd NVC:hen kuuluu keskeisenad elementtina myads itse-
empatia. (ks. Rosenberg 2015, 103-104, 116, 129—140). NVC:n mukainen itse-
empatia mahdollisesti tukisi luokanopettajien hyvinvointia ja jaksamista tydssaan.

Tassa tutkimuksessa on kasitelty NVC:ta ja sen luokanopettajan tydssa so-
veltamiseen liittyvid ulottuvuuksia. Lisatutkimuksia voisi tehdéa myos sen suhteen,
miten jonkin muun osittain NVC:n kaltaisia toimintamalleja sisaltdvdn menetel-
man soveltaminen luokanopettajan tydssa on toiminut. Tama tutkimus antaa viit-
teita siihen, etta olisi hyva tehda vertailevaa tutkimusta NVC:n, muiden vuorovai-
kutusmenetelmien ja ei mink&an erityisen vuorovaikutusmenetelman soveltami-
sesta luokanopettajan tydssa. Informantteina tallaisessa tutkimuksessa voisi
kayttda esimerkiksi vertailevaa havaintotutkimusta suorittavia tutkijoita. Infor-
mantteina téllaisessa vertailevassa tutkimuksessa en suosittelisi kayttdmaan ala-
asteen oppilaita. Taman tutkimuksen tuloksista voi paatella sen, ettd osa oppi-

laista suosii luokanhallinnan ja ristiriitojen kasittelemisen tapoja, kuten opettajan
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suorittamaa ns. “pahantekijoiksi” oletettujen lasten nopeasti tapahtuvaa syyllista-
mista, tuomitsemista ja rankaisemista. Osa oppilaista on taustoistaan johtuen tot-
tunut naihin huomattavan suuriin vallankaytollisiin ja hierarkkisiin eroihin nojaa-
viin ja niitd uusintaviin toimintamalleihin.

Tuloksista muodostuu myds kuva muiden opettajien suhteellisen varovai-
sesti suhtautumisesta NVC:n suhteen tai jopa sen vastustamisesta, ainakin jos
olisi kyse siita, ettd he henkilokohtaisesti alkaisivat soveltaa NVC:ta tyossaan.
Samoin tuloksissa nayttaytyy, etta jos yhteisopettajilla on hyvin erilaiset toiminta-
mallit suhteessa konfliktitilanteiden ja muiden haastavien oppilaiden tunnetilan-
teiden kasittelemiseen, tama mahdollisesti iimenee erityisen suurena haasteena.
Erimielisyytta yhteisopettajien valilla saattaa muodostua suhteessa oppilaiden
kanssa kaytavaan vuorovaikutukseen. Yhteisopettajien valiset ristiriidat saattavat
herattaa erityisen paljon vastustusta NVC:ta kohtaan. On ymmarrettavaa, etta
luokanopettajat nykyisin haluavat valttaa lisavaatimuksia, haasteita ja uusia vaa-
tivia henkilokohtaiseen itsensa kehittamiseen liittyvia horisontteja suhteessa tyo-
honsa.

Kuten jo aikaisemmin viittasin, Rosenberg (2015) korostaa, etta NVC:ssa
nimenomaan ei ole kysymys siitd, etta toimii velvollisuudentunnosta, ulkoisten
pakkojen takia tai esimerkiksi erilaisten “pitaisi’-sanan tai sen synonyymien ja nii-
hin liittyvien ajatusrakennelmien vaikutuksen alla, Sen sijaan kannattaa toimia
omien arvojensa pohjalta. Kannattaa my6s valttaa itsensa kritisoimista tai pakot-
tamista (avoid "shoulding” yourself) tavoilla, jotka luovat tarpeettomia sisaisia jan-
nitteitd ja konflikteja. (Rosenberg 2015, 11-18, 112-118, 131-132, 139-140,
165-169, 196—197; ks. myds Rosenberg 2003, 14, 111-112.) Kuitenkin se, etta
kykenisi merkittavalla tavalla soveltamaan NVC:t4 kouluarjessa mahdollisesti
edellyttaisi melko eriteltya ja ainakin hetkittaista tai jaksoittaista itsensa tarkkai-
lua, itsensa kontrollointia ja omien vuorovaikutusmallien muuttamista tai muunta-
mista tarpeen mukaan (ks. Rosenberg 2003, 14, 112-113). Ajatus taman tyyppi-
sesta “lisatydsta” saattaa tuntua vaativalta jo tyotaakan alla vasyneen ja myds
mahdollisesti omiin toimintamalleihinsa tottuneen tai jopa urautuneen opettajan
nakodkulmasta. Myds toistuvasti omaan vuorovaikutukseen keskittyva NVC-tyyli-
sesti eriytynyt tarkkailu ja kontrollointi saattavat muodostua opettajalle uudenlai-
sia pakkoja ja "pitaisi’-ajatteluun liittyvia lisdvaatimuksia. Téllaisia itselle esitetta-

via lisdvaatimuksia ja "pitaisi’-ajatuksia saattaisi muodostua myds "pitaisi’-sanan
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itsensd, sen synonyymien ja niihin liittyvien ajatusten valttamisesta. Moraalisten
kategorioiden mukaisen arvottamisen valttdminen saattaisi my6és muodostua
opettajalla lisdtaakaksi. Taman tyyppiset itseen ja tydhon kohdistuvat lisavaati-
mukset ja -edellytykset mahdollisesti loisivat lisd&, uudenlaisia sisaisia ja ulkoisia
jannitteita luokanopettajalle.

Esimerkiksi Rosenbergin (ks. 2003, 14, 112-113) kommentit liittyen siihen,
minkalaisia vuorovaikutustaitoja ja -kykyja opettajilta saatetaan odottaa suh-
teessa opettajan tydohon ja erityisesti suhteessa tyorauhan yllapitamiseen ja kon-
fliktien ratkaisemiseen ns. NVC-kouluissa, saattavat vaikuttaa vaativilta. Rosen-
berg (2003) esittaa, ettd NVC-koulussa tydskentelevan opettajan kannattaa valt-
t&& moraalisten kategorioiden mukaista arvottamista ja ajattelua. Rosenberg il-
maisee myos selkeén toiveensa, ettd NVC-kouluissa tydskentelevilla aikuisilla ja
myos siella opiskelevilla oppilailla on tai ettd heille kehittyy riittavasti itsekuria
(self-discipline). Riittavan itsekurin omaaminen mahdollistaa NVC-menetelmaéan
liittyvien arvojen mukaista vuorovaikutusta, kun pyritaan sailyttdmaan tyérauhaa
ja ratkaisemaan ja selvittdmaan koulussa syntyneita konflikteja. Tam&n onnistu-
nut toteutuminen edellyttéd, ettéa oppilaat ja koulun henkilékunnan jasenet ovat
riittdvan kompetentteja NVC-taitojen kayttamisen suhteen ja omaavat riittavan
maaran tunnetaitoja ja ymmarrysta suhteessa omiin ja toistensa tunteisiin ja tar-
peisiin. Rosenbergin mukaan NVC-koulun oppilaiden ja henkildkunnan jasenten
kannattaa pyrkiessaan sailyttamaan tyérauhaa ja selvitellessaan konfliktitilanteita
aina sisaisesti ja situationaalisesti tarkistaa, mitd heidan sisallaan tapahtuu. Hei-
dan motivaationsa tayttaa tarpeita (omiaan ja toisten) kuuluisi olla vailla haivaa-
kdan pyrkimyksista valttda syyllisyytta, hapeaa tai rangaistuksia, pyrkimyksista
saavuttaa jokin ulkoinen palkkio tai pyrkimyksista tehda jotain velvollisuudentun-
non takia. (Rosenberg 2003, 14, 112-113.) Merriam-Websterin sanakirjan
maaritelma sanalle "self-discipline” (itsekuri) on seuraava: "correction and regu-
lation for the sake of improvement” (ks. https://www.merriam-webster.com/dic-
tionary/self-discipline). ltsekuri merkitsee Merriam-Websterin maaritelmén mu-
kaisesti itsensa saatelya ja oikaisemista kehittymisen vuoksi.

NVC-koulut ovat tietenkin erityistapauksia, koska niissa esimerkiksi kaikki
ristiriidat pyritdan ratkaisemaan NVC:n keinoin (ks. Nilsson 2013, 167-169). Kui-
tenkin Rosenbergin (ks. 2003, 14, 112—113) toteamukset, joihin viittasi ylla, saat-

tavat antaa lisdymmarrysta suhteessa aineistossa ilmenneisiin kasityksiin, joiden
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mukaan NVC saattaa nayttaytya epamielenkiintoisena monille opettajille. Suosit-
telisin jatkotutkimusta, jossa perehdyttaisiin siihen, miten NVC:n tai vastaavanlai-
sia sisaltbja omaavien vuorovaikutusmenetelmien esille tuominen kouluissa vai-
kuttaa opettajien kasityksiin naitten vuorovaikutusmenetelmien tuomista mahdol-
lisuuksista ja haasteista. Tallainen tutkimus saattaisi tuoda esille lisanakdkulmia
suhteessa siihen, miten NVC:n tai vastaavanlaisia sisdltoja omaavien vuorovai-
kutusmenetelmien esille tuominen kouluissa saattaisi toimia rikastuttavana ja sel-
keyttavana voimavarana suhteessa kouluarjessa kaytavaan vuorovaikutukseen.

Mahdollisesti NVC:n tai vastaavanlaisia sisaltdja omaavien vuorovaikutus-
menetelmien soveltamista kouluyhteisdissa saattaisi helpottaa, jos niita mallin-
nettaisiin kouluissa sen kaltaisilla tavoilla, kuin miten Little (ks. 2008, 28, 56) ja
Kashtan (2012) ovat NVC:hen ja erityisesti sen muotokeskeiseen soveltamiseen
liittyvissa kritiikeissaan ja kannanotoissaan kuvailleet. Kashtan (2012) suositte-
lee, ettd arjen vuorovaikutuksessa kannattaa prosessikeskeisesti keskittya ni-
menomaan NVC:n arvojen mukaisiin intentioihin, kuten vilpittdmaan ja aitoon ha-
luun ottaa huomioon sek& omat etté toisten tarpeet ja hyvinvointi, sek& myos itsen
ja toisen empaattisesti kuuntelemisen intentioon. Little (2008, 28, 56) lisaksi suo-
sittelee suhteessa NVC:hen prosessikeskeista lahestymistapaa, jossa vuorovai-
kutuksessa keskitytddn yhteyden koettuun laatuun ja pyrkimykseen kehittdd mer-
kittavia ihmissuhteita. Tuloksista kannattaa panna merkille myds se, miten osa
haastateltavista luokanopettajista ilmaisi kokevansa, etta NVC:sta oli muodostu-
nut luonteva osa heidan luokanopettajan tyétaan. Tutkimuksen perusteella on
syyta jatkaa keskustelua sen suhteen, millaista vuorovaikutusosaamista ja vuo-
rovaikutuskoulutusta luokanopettajat mahdollisesti tarvitsisivat tydhénsa kiireen

ja haastavien vuorovaikutustilanteiden muodostaman paineen alla.
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LITTEET

Liite 1. Teemahaastattelun haastattelurunko

TUTKIMUSTEHTAVA

Minkélaisia kokemuksia ja kasityksia sinulla on NVC:n soveltamisesta luokan-
opettajan ty6ssa?

NVC koulutustausta?

Kuinka paljon soveltanut NVC:ta luokanopettajan ty6ssa?

Miten MUUTEN olet soveltanut NVC:ta luokanopettajan tyossasi?

Millaisia kokemuksia ja kasityksia siita?

OPPILAAT

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siita, miten NVC olisi vaikuttanut
sinun ja oppilaiden valiseen vuorovaikutukseen?

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siitd, miten NVC olisi vaikuttanut
sinun vuorovaikutukseesi suhteessa oppilaisiin?

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siita, miten NVC olisi vaikuttanut
oppilaiden vuorovaikutukseen suhteessa sinuun?

Oletko ja jos olet, niin miten olet selittdnyt ja/tai opettanut lapsille NVC:té ja sen
kayttéa koulussa?

Oletko selittdnyt ja/tai opettanut ja jos olet, niin miten olet selittanyt ja/tai opettanut
Marshall Rosenbergin esittamia NVC:n askeleita (havainto, tunne, tarve,

pyynt6)?

Miten lapset ymmartavat ja osaavat NVC:n kayttoa?

Oletko havainnut lasten soveltavan NVC:ta suhteessa toisiin lapsiin tai aikuisiin
ja jos olet, niin miten?

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siitd, miten NVC olisi vaikuttanut
lasten keskinaiseen vuorovaikutukseen?

Tunteiden ja tarpeiden tunnistaminen ja tunteiden ilmaisu  (OMIEN JA MUI-
DEN)
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Ryhmatyo

Konfliktit

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siita, miten NVC olisi vaikuttanut
lasten ja muiden koulussa tydskentelevien aikuisten valiseen vuorovaikutuk-
seen?

OPPIMISYMPARISTOT JA TOIMINTAMALLIT

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siita, miten NVC olisi vaikuttanut
siihen, miten luot oppimisymparistoja?

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siitd, miten NVC olisi vaikuttanut
siihen, miten luot muita kuin NVC:hen suoraan liittyvia toimintamalleja luokan-
opettajan ty6ssasi?

ARVIOINTI JA ARVOTTAMINEN

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siita, miten NVC olisi vaikuttanut
siihen, miten arvioit ja arvotat oppilaiden toimintaa?

Onko NVC vaikuttanut, ja jos on, niin miten NVC on vaikuttanut siihen, miten
kaytat kategorioita kuten esimerkiksi hyva-huono tai oikea-vaara Ip:n tydssasi
suhteessa oppilaisiin?

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siitd, miten NVC olisi vaikuttanut
siihen, miten arvioit ja arvotat oppilaiden TUOTOKSIA TAI TULOKSIA, esimer-
kiksi kuvataiteessa, aidinkielessa, LIIKUNNASSA jne.?

KONFLIKTI TILANTEET

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siitd4, miten olet soveltanut NVC:ta
konfliktitilanteissa lasten kesken? Sinun ja lasten valilla?

GORDON MAARITELMA

Konflikti liittyy tarpeiden (tai arvojen) ristiriitaan.

Miten olet soveltanut NVC:ta, kun lapsi sanoo EIl (esimerkiksi kieltaytyy teke-
masta tehtavaa)?
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OPETTAJAT JA MUUT KOULUSSA TYOSKENTELEVAT AIKUISET

Oletko ja jos olet, niin miten olet selittanyt ja/tai mallintanut muille opettajille ja
muille koulussa tydskenteleville aikuisille NVC:ta ja sen kayttoa koulussa ja jos
olet, niin miten?

Miten muut koulussa tytskentelevat aikuiset ymmartavat NVC:n kayttba? ja

osaavat soveltaa sita?

Onko sinulla tai teilla koulussa toimintamalleja, joissa lapset tai miksei aikuisetkin
keskinaisessa vuorovaikutuksessa soveltavat NVC:t4, ja jos on, niin millaisia
ja millaisia kokemuksia tai k&sityksia sinulla on niiden toiminnasta?

Tama tarkoittaa muuallakin kuin sinun omassa henkilokohtaisessa toiminnassasi
ja vuorovaikutuksessasi lasten tai aikuisten kanssa.
ARVIOINTI JA ARVOTTAMINEN

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siitd, miten NVC olisi vaikuttanut
siihen, miten arvioit ja arvotat muiden luokanopettajien toimintaa koulussa?

Heidan aikaansaamiaan TULOKSIA TAI VAIKUTUKSIA?

Muiden koulussa tydskentelevien aikuisten toimintaa?

Heidan aikaansaamiaan TULOKSIA TAI VAIKUTUKSIA?

Onko NVC vaikuttanut, ja jos on, niin miten NVC on vaikuttanut siihen, miten

kaytat kategorioita kuten esimerkiksi hyva-huono tai oikea-vaara suhteessa
muihin opettajiin ja muihin koulussa tydskenteleviin aikuisiin?

KONFLIKTI
Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on NVC:n soveltamisesta konfliktitilan-
teissa muiden koulussa tyéskentelevien aikuisten kanssa?
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HUOLTAJAT

Oletko ja jos olet, niin miten olet selittényt ja/tai opettanut lasten huoltajille NVC:ta
ja sen kayttoa koulussa?

Oletko selittanyt ja/tai opettanut Marshall Rosenbergin esittdmia NVC:n askeleita

(havainto, tunne, tarve, pyynto) ja jos olet, niin miten?

Miten huoltajat ymmartavat NVC:n kayttoa?

ARVIOINTI JA ARVOTTAMINEN

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on siitd, miten NVC olisi vaikuttanut
siihen, miten arvioit ja arvotat huoltajia ja heidan toimintaansa?

Onko NVC vaikuttanut, ja jos on, niin miten NVC on vaikuttanut siihen, miten
kaytat kategorioita kuten esimerkiksi hyva-huono tai oikea-vaara suhteessa
lasten huoltajiin?

KONFLIKTI

Millaisia kokemuksia tai kasityksia sinulla on NVC:n soveltamisesta konfliktitilan-
teissa huoltajien kanssa?

OMA TUNNE / TARVE- ELAMA JA OMAT TUNNEREAKTIOT (luokanopettajan
tydssa)

Miten NVC on vaikuttanut omien TUNTEIDEN tunnistamiseen ja ilmaisuun luo-
kanopettajan tyossasi?

Miten NVC on vaikuttanut omien TARPEIDEN tunnistamiseen ja ilmaisuun luo-
kanopettajan tyossasi?

OMA SUHDE NVC:hen
Miten koet oman suhteesi NVC:hen?
Miten koet ymmartavasi tai kasittavasi NVC:ta? NVC:n periaatteita ja toiminta-

mallia?

MITA HALUAISIT VIELA SANOA?



