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Tutkimuksessa tarkasteltiin likunnan aineenopatipjskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksia opettajan pedagogisiin tpiin kuuluvan
opetusharjoitteluvuoden lopussa. Tutkimuksen aioersiodostui kevaalla 2005
opetusharjoittelua ohjaaville opettajille (n = 18hdysta kyselysta ja neljélle
likunnanopiskelijalle tehdysté ryhméahaastattelu$takimustehtavina oli selvittaa,
millaisia ovat liikunnanopiskelijoiden vuorovaiksalmiudet ja valmiudet kohdata
ongelmatilanteita seka millainen yhteys vuorovailsikbulutuksella on opiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksiin. Tutkimus liittyy Ulla Kraolan vaitdskirjatutkimukseen,
joka kasittelee liikunnanopettajiksi opiskeleviarovovaikutustaitojen oppimista.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimtiutkimuksen tieteenfilosofinen
lahtbkohta oli fenomenologis-hermeneuttinen. Ait@isohjaavien opettajien kysely
analysoitiin laadullisen siséallénanalyysin avullpiskelijoiden ryhméahaastattelu
puolestaan analysoitiin kayttaen Eskolan (2001heitain etenevaa analyysia.

Tutkimuksessa liikunnanopiskelijoiden luonteeseenjorovaikutukseen liittyvina
vahvuuksina esiintyivéat luontevuus, avoimuus jekeals. Ohjaavat opettajat pitivat
opiskelijoiden vuorovaikutuksellisina vahvuuksirekeaa itseilmaisua, kuuntelun
taitoja ja keskustelua. Liséksi opiskelijoiden kemuksissa heidan vahvuuksinaan
esiintyivat positiivisen palautteen antaminen jdemonat voittavat -menetelma.
Samalla ohjaavat opettajat olivat kuitenkin myoseltssaan opiskelijoiden
yksipuolisesta vuorovaikutuksesta ja kyvysta huodagksittaisia oppilaita.
Opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen todettiin veglevan opiskelijan mukaan.

Opiskelijoiden keskeisimpana kehityskohteena eniblesi ongelmatilanteissa
toimiminen. Ohjaavat opettajat olivat huolissaarskglijoiden kyvystéa kohdata
ongelmatilanteita seka kokivat opiskelijoilta puwtin rohkeutta puuttua ongelmallisiin
tilanteisiin. Opiskelijat kokivat ongelmallisenapjaan aktiivisesti tai passiivisesti
tuntia hairitsevan kaytoksen seka kontaktin puuitem oppilaaseen. Opiskelijoiden
toimintaa ongelmatilanteissa vaikeuttivat omaarntaseen keskittyminen ja siita
seuraava kiireen tuntu, tilanteen yllattavyys ntieeen herattdmét voimakkaat tunteet,
tilanneherkkyyden puuttuminen seka opetusharjortt@losuhteet.

Vuorovaikutuskoulutus naytti olevan myonteisestieyldessa opiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksiin lisddmalla opiskelijoidgetoisuutta vuorovaikutustaidoista.
Vuorovaikutustaitojen oppimisprosessi opiskelipikuitenkin oli kesken. Opiskelijat
kokivat vuorovaikutuksen tarkeadksi osaksi opettdaan. Opiskelijoiden toiminnassa ja
puheissa korostuivat pyrkimys positiivisuuteenjtt@aan opettaja-oppilassuhteeseen
seka pedagogisen auktoriteetin kaltaiseen aukéttigehteeseen.

Avainsanat: opettajankoulutus, opetusharjoittéikiihtakasvatus, opiskelijat,
vuorovaikutus, sosiaaliset taidot, opettaja-oppildsie
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1 JOHDANTO

Opettajan tyon ydinta on vuorovaikutus kaikkien lkyhteisossa toimivien kanssa.
Opettajan tydssa on kyse sosiaalisten suhteidemtaiisesta ennen kaikkea
oppilaisiin, mutta my6s kollegoihin, vanhempiinmauihin kasvatuksen kentéan
"pelaajiin”. Opettajan tyon vaikuttavuus perustiiben, kuinka hyvin opettaja onnistuu
"pelinrakentajana” talla kentalla. Opettajan petité muuttuu jatkuvasti, koska
muutokset oppilaiden ja heidan vanhempiensa eld@nfésgstuvat vadjaamatta
kouluun. Vuorovaikutteisuudesta johtuen opettayeinan parhaimmillaan uusia
mahdollisuuksia avaavaa ja voimaannuttavaa, mutisrnenkisesti kuormittavaa.
(Valijarvi 2007.)

Kiviniemen (2000) tutkimuksessa opettajat toivainelsuolensa levottomuuden ja
hairiokayttaytymisen lisdantymisesta kouluissa eivuiosien aikana. Erityisesti
ylakoulussa opettajat kohtaavat yhd enemman ondletadairiokayttaytymista,
oppilaiden lisdantynytta levottomuutta ja rauhattoita, jolloin suuri osa ajasta voi
menna opetuksen sijasta kasvatuksellisiin tehtakgimerkiksi ongelmalliset kotiolot
voivat heijastua oppilaan kaytokseen. (Kiviniemp0126, 133, 173-174.) Atjonen
(2004a) toteaa vanhemmuuden vasyttaessa, opesta#tavan olla ainoa turvallinen

aikuinen, joka kuulee ja kuuntelee.

Ihmissuhdetaidot korostuvatkin kasvattajan tyoskaigsempaa enemman (Heikinaro-
Johansson 2005). Opettajat ja opettajaopiskeNjat kuitenkin kokeneet, ettei
opettajankoulutuksessa keskityta tarpeeksi vuokonakseen, ristiriitatilanteiden
kohtaamiseen tai opettajantydn aiheuttamiin tuie{Kiviniemi 2000, 50, 150-151;
Kontoniemi 2003, 122, 156; Laine 2004, 179, 247).

Tutkimukseni keskeisena tarkoituksena on laadulltapaustutkimuksen avulla
tarkastella likunnan aineenopettajaopiskelijoidenrovaikutusvalmiuksia opettajan
pedagogisiin opintoihin kuuluvan opetusharjoitteloslen lopussa. Millaisina
likunnanopiskelijat kokevat omat vuorovaikutusvaitensa ja valmiutensa kohdata
opetustyon ongelmallisia tilanteita? Enta millassi&piskelijoiden opetusharjoittelua

ohjaavat opettajat arvioivat liikunnanopiskelijordeuorovaikutusvalmiudet?



Tamankaltaisia tutkimuksia aikuisten tunne- ja waikutustaitojen oppimisesta on
vahan (Klemola 2007). Klemola (2003; 2007), Klemialdleikinaro-Johansson (2006),
Klemola, Heikinaro-Johansson, Lintunen ja Rovio020seka Virta (2004) ovat
tutkineet tunne- ja vuorovaikutustaitoja likunn@ineenopettajakoulutuksessa. Ta&man
tutkimuksen asetelma suhteessa naihin tutkimuksiierilainen tarkastellessani seka
ohjaavien opettajien nakemyksia etté opiskelijoilekemuksia

likunnanopiskelijoiden vuorovaikutusvalmiuksistarrakkain.

Lisaksi tarkastelen tutkimuksessani, millaiserfaulinanopiskelijat nadkevat heidan ja
oppilaan valisen vuorovaikutussuhteen. Jokelangahgjoen surullisia
kouluampumisia seuranneet keskustelut lasten jgerupahoinvoinnista,
syrjaytymisesta ja koulukiusaamisesta ovat sadéaginkaltaisen kysymyksen
tuntumaan entistékin tarkeammalta. Opettajan jalagop valinen vuorovaikutussuhde
on tarked ilman huolia ja murheitakin. Stakesinlktrveyskyselyssé, vuosina 2007 ja
2008, perusopetuksen 8. ja 9. luokan oppilaista &gkon 1. ja 2. vuosikurssin
opiskelijoista 64 % koki, ettéa opettajat eivat kienostuneita siitd, mita heille kuuluu
(Stakes 2007; 2008). Harjunen (2002) toteaa, @idt@jan ura voi tuskin alkaa
pyrkimyksella ihnmissuhteeseen oppilaiden kanssa&tt@jen halu ja kyky tallaista
ihmisyytta ja inhimillisyytta korostavaan suhteeseeahdollistuu vasta ian,
kokemuksen ja varmuuden myota. (Harjunen 2002,)A64.olisiko se sittenkin
mahdollista? Millaisena opettaja-oppilassuhde fitkanopiskelijoiden kertomuksissa ja

puheissa nayttaytyy?

Tama tutkimus myos kertoo "opetusharjoittelijoiddamasta”, opettajan pedagogisiin
opintoihin kuuluvan opetusharjoittelun aikana, bgwista hetkista, mutta myos
opiskelijoiden pettymyksen ja epavarmuuden turdespietusharjoittelun aikana.
Vaisanen (2004) toteaa, etta vertaiset, jotka saatassa asemassa opetusharijoittelijan
kanssa, ovat tarkeité tuen lahteitd opettajaksilssa ja kehityksessa (Vaisanen 2004).
Kovien kansien valista I16ytyykin omalla tavallaanpaattinen ja kuunteleva teos, joka
voi osaltaan olla tukemassa liikunnanopiskelijtétigo tydelamaan siirtyneita opettajia
opettajaksi kasvussa. Valitessani tutkimusaiheekserovaikutuksen,
ongelmatilanteineen ja kaikkine myonteisine piiragn, toivoin, etta se tukisi omaa

kasvuani opettajuuteen. Olen kasvanut.



Lukuohjeeksi. Tutkimukseni etenee seuraavasti. Luvut 2—4 muosdastatkimukseni
teoreettisen taustan. Naissa luvuissa maarittalemet ja vuorovaikutustaidot kasitteenad
seka esittelen aikaisempia tutkimuksia tunne- @rovaikutustaitojen kehittdmisesta.
Lisaksi perehdyn laajemmin tutkimusaiheeseeni tujmeuorovaikutustaitojen,
opettajaksi kehittymisen ja opettaja-oppilassuhtggkdkulmasta. Luvussa 5 esittelen
tutkimukseni tarkoituksen ja tutkimustehtavéat. Lesa 6 kuvaan tutkimukseni

toteutusta.

Luvut 7-9 muodostavat tulososion, jossa areenadpsvat ohjaavat opettajat ja
likunnanopiskelijat ajatuksineen, kokemuksineekgatomuksineen. Tulososiossa olen
kasitellyt erikseen seké ohjaavien opettajien Kygselkta likunnanopiskelijoiden
ryhmahaastattelua, yhdistéaékseni tulokset mydhenpaiidinnassa. Muut tutkimukset
ja teoriat tulevat kentalle jokeripelaajina, tukemahjaavia opettajia ja opiskelijoita

sopivissa tilanteissa.

Viimeisen luvun muodostaa pohdinta, joka jakaarkaiteen osaan. Ensimmainen osa
tarjoaa lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimusgpessini patevyytta. Toisessa osassa
tarkastelen yhdessa seké ohjaavien opettajienytystta opiskelijoiden

ryhmahaastattelun pohjalta syntyneita tuloksia $iék# niihin omaa pohdintaani.

Tulososassa ja pohdinnassa kursiivilla kirjoitéwtseet ovat, kappaleotsikoita lukuun
ottamatta, suoria lainauksia aineistosta. Opiskdiin anonymiteetin takaamiseksi

opiskelijoiden nimet on muutettu.



2 TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Seka kirjallisuudesta etta tutkimuksista on 16yélasé monia samaa tai lahes samaa
tarkoittavia nimityksia tunne- ja vuorovaikutustailte. Taman tutkimuksen kohteena
oleville tunne- ja vuorovaikutustaidoillgiesilainen 1998; Klemola 2007; Virta 2004)
l&heisia nimityksia ovat muun muasasorovaikutustaido(Gordon 2006),
vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidfi€auppila 2005)sosiaaliset vuorovaikutustaidot
(Payton ym. 2000)k0sioemotionaaliset taidgElias ym. 1997; Klemola 2003; Klemola
& Heikinaro-Johansson 2006; Kokkonen 2005; Kuug6Id5; Lintunen & Kuusela
2007),sosiaaliset taidotKalliopuska 1995)tunnealy(Bar-On 2000; Goleman 1995;
2000; Mayer, Caruso & Salovey 2000ssiaalinen alfGoleman 2006),
emotionaalinen patevyy&oleman, 2000; Saarni 2008psiaalinen ja emotionaalinen
patevyyqElias ym. 1997)a tunteiden lukutaitqWeare 2004).

Tassa luvussa loydan tasta kasiteviidakosta omakimukseeni soveltuvan kasitteen,
perustelen tekemani valinnan seka maarittelenrsiioelluvat taidot. Lisaksi tdssa
luvussa tutustutaan tdman tutkimuksen kohteenaesidkunnanopiskelijoiden
saamaan vuorovaikutuskoulutukseen opinnoissaanurLpéiattaa katsaus aiempiin

tutkimuksiin tunne- ja vuorovaikutustaitojen kedittisesta.

Tahan tutkimukseen olen valinnut tunne- ja vuorkwistaitojen kasitteen, joka
siséltaa seka tunteisiin ettéa vuorovaikutuksedty\ié taitoja. Tunnetaidot liittyvat
ihmisen omaan tasapainoiseen tunne-elamaan jadeittksen mukaiseen toimintaan
(Kokkonen 2005). Tassa tutkimuksessa tunnetaidiitieoitetaan omien ja toisten
tunteiden tunnistamista ja nimeamista seka omieteiden ilmaisua ja saatelya.
Kokkosen (2005) mukaan riittdva omien tunnetaitdjalinta on useissa tilanteissa
edellytys sille, ettd ihminen kykenee kayttamaamaiaitoja ihmissuhteissa itsensa ja
toisten hyvaksi. Esimerkiksi omien tunteiden tutamsinen auttaa tunnistamaan ja

tulkitsemaan myads toisten ilmaisuja. (Kokkonen 2p05

Valitsemani késite ilment&aé hyvin myds tunnetaitgge vuorovaikutustaitojen kiinteaa
suhdetta toisiinsa. Useiden vuorovaikutustaitojehjgna toimivat tunnetaidot

(Kokkonen 2005) ja lisdksi tunnetaidot ovat tarkea sosiaalista vuorovaikutusta



(Laine 2005, 64; Lintunen ja Kuusela 2007). Tassiédrnuksessa
vuorovaikutustaidoilla tarkoitetaan kuuntelun tgtselkedd itseilmaisua seka

ongelmanratkaisutaitoja.

Valitsemani késitteen puutteena nden sen, ettédrigrs&asite ei verbaalisesti tuo esille
tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvaé sosiadi ulottuvuutta. Vuorovaikutustaidot
ilmenevat aina ihmisten vélisissa suhteissa, td¢igin tunnetaidot ja niiden avulla
pyritdan saavuttamaan myonteisia sosiaalisia t@vaittai parantamaan ihmisten valista
vuorovaikutusta (Kokkonen 2005). Muun muassa tgdginsteluun tukeutuen katson,
etta tunne- ja vuorovaikutustaitoihin siséltyy sadinen ulottuvuus, vaikka valitsemani
kasite ei sita esille tuokaan. Esimerkiksi Payton §2000) kutsuvat naita taitoja
sosiaalisiksi vuorovaikutustaidoiksi. Lisdksi ogariedlyn maaritelmista sisaltaa
sosiaalisia ulottuvuuksia (Bar-On 2000; Goleman®@@2-43). Myds muissa, talle
tutkimukselle laheisissa tutkimuksissa, on paadyttye- ja vuorovaikutustaitojen
kasitteeseen, tietoisena kasitteen hienoisestar&géatidesta (Klemola 2003, 28; 2007,
Virta 2004, 18). Jatkossa kaytan vuorovaikutusjantdésitetta tarkoittamaan seka

tunne- ettd vuorovaikutustaitoja.

2.1 Tunnetaidot

Seuraavassa tutustutaan erilaisiin tunnetaitojedritedimiin. Aikuisten elaman kannalta
keskeisimmat tunnetaidot I6ytyvat tunneéalyn késité (Kokkonen 2005). Tunnealyn
kasite on maaritelty monin eri tavoin useiden foilien toimesta. Taman hetken
tunnetuimmat maaritelmét ovat Mayerin ja Salovéyalemanin sek& Bar-Onin
tunnedlyn maaritelmat. Taman tutkimuksen tunngeitaaarittely on lahimpéana
Mayerin ja Saloveyn tunnedlyn maaritelmaa. Tassddsa esitelladn kuitenkin myods
muita tapoja maaritella tunnetaitoja, jotka ovahgsiallekkaisia Mayerin ja Saloveyn
tunnedlyn méaaritelman kanssa. Muiden méaaritelmiateminen tarjoaa
mielenkiintoisia nakdkulmia tunnetaitoisuuteentgorasten likunnanopiskelijoiden

ajatuksia sekéa toimintaa vuorovaikutustilanteissianwyds lukiessaan peilata.

Mayerin ja Saloveyn (1997) tunnealyn maaritelmastoo neljasta osasta (Mayer ym.
2000a). He maarittelevat tunneélyn koostuvan hi&rsesti kyvyista, joita ovat:

tunteiden tunnistaminen ja ilmaiseminen, tunteikigyitd ajattelun tukena esimerkiksi
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ongelmanratkaisun apuna, tunnepitoisen tiedon yrd@mémen sekd omien ja muiden
ihmisten tunteiden hallinta ja saately (Mayer y®0Q@a; Mayer, Salovey & Caruso
2000c).

Golemanin ja Bar-Onin tunnealyn maaritelméat ovay®tan ja Saloveyn méaaritelmaa
laajempia (Hedlund & Sternberg 2000; Kokkonen 20@8yer ym. 2000c). Mayerin ja
Saloveyn maéritelma rajaa tunnealyn kyvyksi, joakalla havaitaan ja ymmarretaan
tunteisiin liittyvaa informaatiota, kun taas Golemmaja Bar-Onin ndkemykset sisaltavat
l&hes kaiken, mika jaa tavallisten alykkyysosaméitausten ulkopuolelle (Hedlund &
Sternberg 2000). Golemanin seka Bar-Onin tunne@éaritelmien yhtena heikkoutena
pidetaankin juuri niiden laajuutta (Hedlund & Steeng 2000; Mayer ym. 2000a).
Heidan maaritelmienséa heikkoutena pidetaan myéseité ne sisaltavat kykyja, joita
voidaan pitdd mentaalisina kykyina, kuten ongelmtkaisukyky ja kykyja, joita
voidaan pitda persoonallisuuden piirteind, kutemerkiksi optimismia (Mayer,
Salovey & Caruso 2000b, Hedlundin & Sternbergin@®@tukaan).

Golemanin (2000) uudistetun ndkemyksen mukaan &ipnarkoittaa kykya havaita
tunteita seka itsessa etta muissa, motivoitualjaehtehokkaasti seka omia tunnetiloja
ettd ihmissuhteisiin liittyvid tunteita. Golemarnimnealyn maaritelma sisaltaa seka
henkilokohtaisia ettd sosiaalisia taitoja. Maanit&lrakentuu viidestd emotionaalisesta
ja sosiaalisesta taidosta: itsetuntemuksesta, pittiisesta, itsehallinnasta, empatiasta
ja sosiaalisista kyvyista, joihin kuuluu esimerkiksjuva vuorovaikutus. Tunneélyn héan
maarittelee myds tarkoittavan ihmisen mahdollisialkgpia kaytannon kykyja, jotka

perustuvat naihin tunnealyn viiteen osa-alueeggamieman 2000, 40-43, 361-362.)

Mydhemmin Goleman (2006) on halunnut tarkentaaeaétym malliansa siihen
sisdltyneen sosiaalisen alykkyyden osalta. Hargakesiaalisen alyn osatekijat kahteen
kategoriaan, jotka tarkentavat hdnen aikaisempa@etilymalliaan. Sosiaalinen
tietoisuus eli se, miten hyvin aistimme toistentéita, liittyy tietoisuuteen omasta
minéasta. Sosiaalinen kyvykkyys eli ihmissuhteidatiihta perustuu sosiaalisen
tietoisuuden varaan ja mahdollistaa kanssakaynssgivuuden seka
tarkoituksenmukaisuuden. Sosiaalinen kyvykkyysyititsehallinnan kykyihin.
(Goleman 2006, 83—-84, 331.)
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Bar-On (2000) on lisénnyt oman tunnealymallinsagemsosiaalisen &lyn ulottuvuuden
(emotional and social intelligence). Bar-Onin mukaannealy tarkoittaa sellaisten
emotionaalisten, persoonallisten ja sosiaalistéayjley joukkoa, jotka vaikuttavat
kykyymme selvitd elaméan jokapaivaisista vaatimuksja paineista. Bar-Onin
tunnedalyn malli muodostuu viidestatoista erityiadgtvysta, jotka jakaantuvat viiteen
laajaan kykyjen osa-alueeseen, joita ovat: intisganalliset ja interpersoonalliset

kyvyt, stressin hallinta, sopeutuvuus ja yleineelrala. (Bar-On 2000.)

Tunnedlylle [&heinen k&site on emotionaalinen pateyemotional competence).

Saarni (2000) méaarittelee emotionaalisen patevyyseitukseksi minapystyvyydesta
tunteita herattavissa sosiaalisissa tilanteissaaMistyvyydella han tarkoittaa sita, etta
yksild uskoo hénella olevan kykyjé ja taitoja, jmdavulla han voi saavuttaa
haluamansa lopputuloksen. Haluttuun lopputuloksegkuttavat kulttuurin arvot ja
uskomukset, mutta ne ovat saanet henkilokohtaisakityksen. Emotionaalisen
patevyyden kehittymiseen vaikuttavat yksilon k&sitgestédan seka hanen moraalinsa ja
kehityshistoriansa. Emotionaalinen patevyys kepittfkuistuessamme ja ensimmaisen
kerran varsinaisesta emotionaalisesta patevyydegiaan puhua murrosian

selvittdéneiden nuorten kohdalla. (Saarni 2000.)

Emotionaalinen patevyys muodostuu kulttuurisidosista taidoista, jotka opitaan
sosiaalisessa kontekstissa. Naméa kahdeksan taidatietoisuus omasta tunnetilasta,
taito havaita toisten tunteita, oman kulttuurin migken tunnesanaston kayttaminen,
toisten tunteiden empaattinen ja sympaattinen neyé@édinen, taito ymmartaa sisaisen
tunnetilan ja ulkoisen tunteiden ilmaisun mahdeltirero seka itsella etta toisilla,
ikavista tunteista selviytyminen itsesdatelyn keintetoisuus ihmissuhteiden luonteen
ja tunteiden ilmaisun valisesta yhteydesta sekiptinoinen tunne-elama. (Saarni
2000.) Emotionaalinen péatevyys eroaa tunnealysta, tta se ottaa tunnealya
paremmin huomioon kulttuurin, yksilon ja tilanteemrovaikutuksen seka moraalin ja
eettisten arvojen merkityksen. Emotionaalisessawiitiessa ei ole kyse tunnedlyn
tapaan kyvyista vaan taidoista, joka painottaamjgta ja yksilon kehityksen
merkitysté. (Saarni 2000, Kokkosen 2003 mukaan.)

Elias ym. (1997) kayttavat sosiaalisen ja emotiisaa patevyyden kasitetta (social

and emotional competence). He maarittelevat sepkdeywmmartaa, hallita ja ilmaista
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elaméan sosiaalisia ja emotionaalisia puolia tazpjtbtka mahdollistavat onnistumisen
elamaan liittyvissa haasteissa. Naitd haasteitarouan muassa oppiminen,
ihmissuhteiden muodostaminen, jokapdivaisten ongelmatkaiseminen seké
sopeutuminen kasvun ja kehityksen haasteisiin.adbseen ja emotionaaliseen
patevyyteen kuuluu tietoisuus itsesta, kyky komdidh impulsseja, kyky tehda
yhteisty6ta seka valittaminen itsesté ja muistaigdinen ja emotionaalinen oppiminen
puolestaan on prosessi, jossa lapset ja aikuib@tdeat kykyja, asenteita ja arvoja,
joita tarvitaan sosiaalisen ja emotionaalisen pateen saavuttamiseen. (Elias ym.
1997, 2.) CASEL (Collaborative to Advance Sociadl &@motional Learning) on
maaritellyt tarkeimmat sosiaalisen ja emotionaalisppimisen patevyydet, jotka ovat:
tietoisuus itsesta ja muista, positiiviset asenjteatvot, vastuullinen paatdksenteko

seka sosiaaliset vuorovaikutustaidot (Payton yrd020

Weare (2004) vastaavasti kayttaa tunteiden lukata{@motional litteracy) kasitetta,
joka on tunnealyn ja erilaisten patevyyksien lakitéi Tunnelukutaitoa on kyky
ymmartaa itseé ja muita, tietoisuus ja ymmarrysstarjee muiden tunteista seka kykya
kayttaa tata tietoa taitavasti. Liséksi siihenlgrgakyky ymmartad, ilmaista ja hallita
omia tunteita seké& vastata muiden tunteisiin tévgibtka ovat avuksi itselle ja muille.
Tunnelukutaito rakentuu emotionaalisista ja sosesdh patevyyksista, jotka on
ryhmitelty seuraavasti: itsetuntemus, tunteiden yriéminen ja hallinta sekéa
sosiaalisten tilanteiden ymmartaminen ja kyky lutddaissuhteita. (Weare 2004, 2—6,
23))

2.2 Vuorovaikutustaidot

Vuorovaikutustaitoihin kuuluvia taitoja voidaan mié&lla eri tavoin, lahtokohdista
riippuen (Gordon 2006; Kalliopuska 1995, 8; Kaup@DO05, 24, 125-128; Payton ym.
2000). Tassa luvussa tutustutaan tutkimuksen kenkeskeisimpiin
likunnanopiskelijoiden toiminnassa esiintyviin wowaikutustaitoihin. Lisaksi

tarkastellaan, mik& merkitys kyseisilla taidoilla ®eké opettajalle etté oppilaille.

Tassa tutkimuksessa vuorovaikutustaidot perusssid Gordonin (2006)
vuorovaikutustaitojen jaotteluun etté sita laajemta muihin aineistossa esiintyneisiin

vuorovaikutustaitoihin. Gordonin vuorovaikutusteoali myds lahtokohtana taman
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tutkimuksen kohteena olevien liikunnan aineenopigkden
vuorovaikutuskoulutuksessa (Klemola 2007), jotem\sdinta vuorovaikutustaitojen
maarittelyn [&htokohdaksi tuntui luonnolliselta. r@onin (2006) mukaan
vuorovaikutustaidoilla tarkoitetaan kuuntelun tgtcselke&dd itseilmaisua minaviestein

ja ongelmanratkaisutaitoja.

Gordonin taitojen lisksi koen, aineiston pohjaltapeelliseksi taydentaéa
vuorovaikutustaitojen maaritelmaa. Vuorovaikutustaitarkoittavat tdssa
tutkimuksessa myds itseilmaisun maaritelmaé laayeat verbaalista (esim. opettajan
ohjeistukset ja opettajan antama palaute) ja ndaadista viestintaa (esim. katse ja
puheen savy) seka verbaalisen viestinnén ja kuwmtaldot yhdistavaa keskustelua ja

juttelua.

2.2.1 Kuuntelun taidot

Nykypaivan kiireisessa elaméanrytmissa harva osgkgna kuunnella toista, jolloin
yha harvemmat ihmiset kokevat tulevansa aidostilkiksi. Kuulluksi tuleminen voi
olla rakentava, ilmapiirid parantava ja jopa tetdfpeen kokemus. (Kokkonen &
Siponen 2005.) Kuuntelemisen taito on tarkea osdtajan tyota. Oppilaille on tarkeaa,
ettd joku kuuntelee heita keskeyttamatta ja an@statta. Oppilaiden kuuntelemisen
avulla opettajien on mahdollista selvittdd, mitpitgat ajattelevat, miten he oppivat,
missa heillda on vaikeuksia seka liséksi asioitikgvaivaavat oppilaita. Tama
mahdollistaa sen, etté oppilaita pystytaan auttanpasemmin. (Weare 2004, 46-47,
117.) Goleman (2006, 69) toteaa hyvan kuuntelutamlevan parhaita opettajia

yhdistava ominaisuus.

Gordon (2006) jakaa rakentavan kuuntelun neljaatapaan. Passiivinen kuuntelu
tarkoittaa hiljaisuutta. Jo pelkka hiljaisuus orpitgalle viesti, joka voi kertoa hanelle
hyvaksymisesta ja rohkaista hantd puhumaan eneninénivat vastaanottoilmaukset
eli sanattomat tai sanalliset merkit kertovat o, etté opettaja todella kiinnittaa
huomiota héaneen. Esimerkiksi nydkkays, eteenpgamutaminen tai hymyily ovat
sanattomia merkkeja, jotka viestittavat oppilaatiei hanta kuunnellaan. Sanalliset
merkit, kuten "Hmm” ja” Ymmarran”, kertovat myoppilaalle, ettéa opettaja on

kiinnostunut ja han saa jatkaa asiansa kerton@gpilaan kaivatessa rohkaisua asiansa
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kertomiseen tai asiassa syvemmaélle menemiseerpettiaga kayttaa "ovenavaajia”.
Ovenavaajat ovat avoimia kysymyksia tai toteamylessamerkiksi "Kertoisitko siita
lisdd?” tai "Kuulostaa siltd ettéa se herattaa saumimakkaita tunteita.”, jotka
kehottavat oppilasta kertomaan lisaa. Lisaksi niideulla voidaan osoittaa
hyvaksyntaa ja kunnioitusta oppilasta kohtaan. ¥iman rakentavan kuuntelun tapa on
aktiivinen eli elaytyva kuuntelu. (Gordon 2006, 94,-125-127.)

Elaytyva kuuntelu.Passiivisen kuuntelun avulla on mahdollista oaaitbiselle
hyvaksyntaa seka pitaa viestintaa ylla. Sen awiltde kuitenkaan aina mahdollista
loytaa ratkaisua ongelmaan. Elaytyva kuuntelu oriilgeino ongelmanratkaisun
etsimiseen. (Adams 1999, 249.) Elaytyva kuuntelpassiivista kuuntelua
tehokkaampi tapa saada yhteys viestin l&hettajéageanottajan valille. Elaytyvassa
kuuntelussa molemmat seké vastaanottaja ettadg@ettat aktiivisia. (Gordon 2006
94, 98-107.) Elaytyvan kuuntelun keskeiset peeaatbn esitetty liitteessa 1.
Elaytyvasta kuuntelusta (Klemola 2003, 157; Kuu2€la5, 43) on kaytdssa eri
nimityksia. Aktiivisella kuuntelulla (Adams 19991 6Gordon 2006, 94; Weare 2004,
117) seka empaattisella ja kunnioittavalla kuunil(weare 2000, 92) tarkoitetaan

samaa asiaa.

Elaytyvaa kuuntelua voidaan kayttaa apuna ristiignteiden ratkaisussa ja silloin, kun
oppilaalla on jokin ongelma (Adams 1999, 255; Ehaal995; Gordon 2006, 98;
Klemola ym. 2004; Kuusela & Lintunen 2002; Wear@2092). Ongelma voi nakya
tunnilla esimerkiksi hairitsevana kayttaytymiseki@)taytymisena jonkin tekemisesta,
haluna tehda jotain muuta kuin toiset tai syrjaétiiytymisena ryhmasta. Elaytyva
kuuntelu mahdollistaa sen, etté opettaja voi saatldlle kayttaytymisen takana olevan
syyn. (Eloranta 1995.) Lisaksi elaytyvan kuuntedwmlla voidaan rohkaista oppilasta
kertomaan ongelmastaan seké auttaa hanta l6ytateéadatkaisu tilanteeseen (Gordon
2006, 112-113; Weare 2000, 92; 2004, 46, 117).tlalakuuntelu rohkaisee oppilasta
puhumaan, koska se viestii hyvaksyntaa, eika nmltagalla tuomitse oppilasta (Weare
2000, 90). Elaytyva kuuntelu ei kuitenkaan aingdgelvaa ratkaisua tilanteeseen
(Gordon 2006, 107). Se kuitenkin auttaa oppilagttiedemaan millaisia ajatuksia ja
tunteita han on kertonut (Adams 1999, 67) seka yrtémi#an, ettd koetut tunteet ovat

luonnollisia ja inhimillisia (Gordon 2006, 126).dstyva kuuntelu saa myds oppilaan
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tuntemaan, ettd hanta todella kuunnellaan ja aztamst sekd ymmarretdan, mitd hanella
on sanottavanaan (Weare 2000, 90; 2004, 117).

Elaytyva kuuntelu on yksi parhaista tavoista, miteidaan ilmaista oppilaalle
empatiaa, aitoutta ja kunnioitusta (Weare 2000j8%pada oppilas kokemaan itsensa
tarkeaksi ja arvokkaaksi. Elaytyvan kuuntelun avalh mahdollista luoda léheinen ja
merkityksellinen suhde opettajan ja oppilaan \éli{lGordon 2006, 113.)
Rohkaisemalla opettajia ja oppilaita elaytyvan kelm kayttamiseen on mahdollista
parantaa koulun psyykkista ja emotionaalista ilnngap{Weare 2000, 93-94).

2.2.2 Selkeé itseilmaisu

Verbaalinen ja nonverbaalinen viestintd/erbaalinen viestintd on puhumista ja
esittamista sosiaalisessa tilanteessa (Kauppilg,208). Puheella on keskeinen osa
vuorovaikutuksessa. Puhe voi hajottaa tai vahvistagssuhdetta, joka patee myos
koulumaailmassa. Puhe voi erottaa opettajan ogfaléai lahentéé heité toisiinsa.
Puheen aikaansaama vaikutus on seurausta puheestag opettajan kayttAmasta,

asiayhteyteen parhaiten sopivasta puhetavastad¢@@006, 23—-24.)

Nonverbaalinen viestinta liittyy laheisesti verbsaén viestintaan ja tukee sita
(Himberg & Jauhiainen 1998, 84). Nonverbaalillastienélla on usein viestinnassa
suurempi merkitys kuin verbaalisella viestinnakagppila 2005, 33; Weare 2004,
114). Nonverbaalisesti voidaan ilmaista tunteid@della vuorovaikutusta, ilmaista
laheisyyden astetta tai osoittaa valtaa (Himberda&hiainen 1998, 84).
Nonverbaaliseen viestintaan liittyvat esimerkikaide-, ilme- ja elekieli, puheeseen
liittyvat ei-lingvistiset piirteet (esim. savy jarhpo), kehon kieli (esim. kehon asento ja
koskettaminen), tilankaytté seka ulkoinen olemuaygpila 2005, 33-38; Laine 2005,
84-88).

Verbaalinen ja nonverbaalinen viestinta voidaanstdd kommunikaation késitteeksi
(Kauppila 2005, 19). Kommunikaatiolla pyritaan yeyenmarrykseen ihmisten valilla,
jolloin toisen viestit taytyy ymmartad. Kommunikassa ei valiteta ainoastaan viesteja
vaan myos tunnevaltaista asennoitumista viestittédasgioihin ja viestin vastaanottajaan.

(Himberg & Jauhiainen 1998, 82.) Nama tunteet biagittavissa aanensavyissa,
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lauserakenteissa, ilmeissa seka eleissa. Onniste@e&uorovaikutukseen kuuluu
hyvan kommunikaatiotaidon lisaksi verbaalisen javeybaalisen viestinnan
yhdenmukaisuus. (Kauppila 2005, 25, 33.)

Keskustelu ja jutteluKeskustelu on sosiaalisen vuorovaikutuksen perusmimssa
puhetta kaytetaan jarjestelmallisesti, luovastajaitteisesti ihmisten valilla.
Keskustelun vuorovaikutteisuus on havaittavissdlissgien puheen ja kuuntelun
vuorottelemisena seka siihen liittyvina sanattomoimintoina, esimerkiksi ilmeiné ja
eleind. Keskustelun aikana valitetaan merkityksilviesteja, joihin toisen odotetaan
vastaavan. (Winograd 1977, Kauppilan 2005, 179 moRa&Keskustelussa jaetaan ja
kehitellaan yhteisia nakemyksia, joiden avulla teatman yhteisymmarrysta.
Keskustelu on sosiaalinen tapahtuma, joka lisadstiem valista kiinteytta ja laheisyytta
seka ihmissuhteiden toimivuutta. Se on myds tunkeskws ja psyykkinen

tasapainotekija osallistujilleen. (Kauppila 200397

Juttelu on kevyempaa keskustelua yleisista asidmetan varsinaisia tiedostettuja
tavoitteita. Juttelussa keskustelut ovat hyvin mgiyité ja asiapitoisuus kulkee
yleisella tasolla. Juttelu onkin usein kuulumistaihtamista eli niiden asioiden

kasittelya, jotka ovat jotenkin pinnalla. (Kaupp#@05, 180.)

Minaviestit. Minaviesteja kaytetdan omasta puolesta puhumisesasta avoimesti
puhuminen toisille auttaa pysymaan laheisessa kalssessa itseen — omiin tarpeisiin,
mielipiteisiin ja ajatuksiin. Minaviestien avullanany6s mahdollisuus saada itselle
tarkeita tarpeita tyydytetyksi. Minaviestit ovataga ja johdonmukaisia viesteja, jotka
kertovat jotakin lahettgjastaan, hanen tunteisfa&okemuksistaan, jolloin niihin ei
sisélly arviointeja, tulkintoja tai tuomioita musstUseissa tilanteissa minaviesti
herattaakin vastaanottajassa arvostusta, hyvaksjatdainnioitusta. (Adams 1999, 47—
48, 54.) Adams (1999, 55) jakaa minaviestit sefité kantaa ottaviin, ennakoiviin ja
ongelmaan tarttuviin minaviesteihin. Miller ja Zer{@979, 25) lisdavat naihin viela
mydnteiset minaviestit. Minaviestien keskeisimpgriaatteisiin voi tutustua

liitteessa 1.

Toisen ihmisen kayttaytymisen estdessa tarpeidelytyksen, on henkildlla ongelma

(Adams 1999, 114). Ongelman ollessa opettajarégiyta kuuntelu auta (Gordon
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2006, 166). Opettajan puuttuessa ongelmaan sindéie®i oppilas kokea viestin
aggressiivisena tai syyttavana, koska sinaviasttavat usein kielteisia tuomioita tai
arvioita. Sinaviestit eivat ilmaise opettajan tutatéai tarpeita, jolloin opettaja ei ota
vastuuta omista tunteistaan. Ne saavat usein aifagitaassa vastustusta ja
puolustautumista. Ongelmaan tarttuva minaviestaentavampi tapa kertoa
kielteisista tunteista. (Adams 1999, 89, 91, 10ppilaan kaytoksen aiheuttaessa
opettajalle ongelman, on tilanteen ratkaisemisetaidollista kayttdd ongelmaan
tarttuvaa minaviestia (Kuusela & Lintunen 2002) nidriestin tarkoituksena on kertoa
oppilaalle, milta opettajasta tuntuu ja miten op@il kaytds vaikuttaa opettajaan
(Gordon 2006, 188-189), jolloin se ei sisalla atgictuomioita tai tulkintoja oppilaasta
(Adams 1999, 54, 89).

Minaviestit eivat yleensa aiheuta vastarintaa, &osg&sti ilmaisee oppilaalle miten
hanen kaytoksensa vaikuttaa opettajaan. Onnistumé@€iviestin jalkeen oppilas ei koe
itsedén uhatuksi. (Gordon 2004, 174.) Tavallisipila@an reaktio minaviesteihin onkin
hyvaksynta tai ymmarrys. Minaviesti voi kuitenkiim@uttaa oppilaassa myos
pettymysta, puolustautumista tai vastustusta, grkhavaittavissa palautteena. Silloin
oppilas on kokenut itsensa uhatuksi. (Adams 1999,Minaviestin jalkeen opettajan
tulisikin kuunnella oppilaan tunteita, jolloin opaja vaihtaa puhumisesta kuuntelulle.
Se osoittaa oppilaalle, ettd opettaja ei torju &avdan ymmartaa oppilaan reaktion.
(Gordon 2006, 190-192.) Minaviestista kuunteluléhto voi tapahtua useita kertoja,
jolloin molemmat voivat kertoa omista tunteistalnuntelulle vaihto mahdollistaa
my0s sen, ettd oppilas saa purettua kielteiseeémsta ja voi ymmartaa opettajan
lahettaman mindviestin taustan. Lisdksi se antdaloillsuuden ongelmanratkaisulle.
Kuuntelun jalkeen alkuperaisen minaviestin mahdols tulla hyvaksytyksi kasvaa.
(Adams 1999, 59-61, 129.)

2.2.3 Ongelmanratkaisutaidot

Vuorovaikutus vaatii taitoja erityisesti silloinui eteen tulee ristiriitoja ja ongelmia.
Usein molemmilla osapuolilla on oma suuntansagjeskumpikaan haluta poiketa.
(Kiesilainen 1998, 44, 49; Kokkonen & Siponen 2Q@&istiriidat kertovat
tyydyttymattomista tarpeista (Adams 1999, 178)tiRi®jen ratkaisussa omien ja
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toisen tunteiden tunnistaminen, tunteiden ilmagsangelmanratkaisutaidot vaikuttavat

ratkaisevasti ristiriidan lopputulokseen (Kokkor&siponen 2005).

Molemmat voittavat -menetelm&Jolemmat voittavat -menetelméassa ristiriitoja ei
pyrita valttdmaan vaan ne ovat luonnollinen oseék Menetelmassa ristiriitojen
ratkaisuun pyritdan vaiheittaisesti etenevan psises/ulla. (Gordon 2006, 284, 288.)
Myds molemmat voittavat -menetelman keskeiset pgat on esitetty liitteessa 1.
Menetelma antaa ristiriidoille mahdollisuuden tdkiin sekd mahdollistaa niiden reilun
ja rakentavan ratkaisun. Menetelméa perustuu avdieamja rehellisyyteen, jolloin
ongelmien ratkaisussa ei kayteta valtaa. Tallditemmat osapuolet saavat tarpeensa

tyydytetyksi ja kummankaan osapuolen ei tarvitsatha(Adams 1999, 164-165.)

2.3 Vuorovaikutustaidot liikunnanopettajien koukgessa

Liikunnanopettajien koulutus on todennakoisestiranginen aineenopettajakoulutus
Suomessa, jossa on jarjestetty opetusta vuorovastaitioista. Opetusta
vuorovaikutustaidoista on ollut vuodesta 1995 EintiSyksysta 2001 I&htien
vuorovaikutuskurssi on ollut pakollinen osa jokaiselevan liikunnanopettajan
koulutusta. (Lintunen 2002; Lintunen & Heikinarohdmsson 1998.) Seuraavassa
kuvaan vuorovaikutustaitojen opetusta taméan tutksen kohteina olleiden
likunnanopiskelijoiden koulutuksessa. Kuvaus autiahmottamaan, millainen tausta
taman tutkimuksen liikunnanopiskelijoilla oli tutkuksen kohteena olevien

vuorovaikutustaitojen opiskelemisesta.

Vuorovaikutustaitoja kehitettiin ja harjoiteltimsimmaisen kerran valinnaisella
likuntapedagogiikan aineopintoihin kuuluvalla ksit. Kurssin tavoitteena oli
kehittaa likunnanopiskelijoiden valmiuksia kohd&taulutydssa eteen tulevia
ihmissuhde- ja kasvatuskysymyksia. Kurssilla kokksellisen oppimisen menetelmin
opiskeltuja tunne- ja vuorovaikutustaitoja olivatkea itseilmaisu, tunteiden
tunnistaminen, nimeaminen ja saately, kuuntelemgské ongelmanratkaisutaidot.
Taitoja liitettiin liikuntakasvatuksessa esiin tula vuorovaikutustilanteisiin. (Klemola
& Heikinaro-Johansson 2006; Klemola ym. 2004.) Kelneljasta tamén tutkimuksen

ryhmé&haastatteluun osallistuneesta opiskelijasteéaghyt kyseisen kurssin.
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Taman liséksi vuorovaikutustaitojen osaamisaluegtaitettiin vuoden pituisiin
opettajan pedagogisiin opintoihin kuuluneella kyrmere tunnin mittaisella
opintojaksolla sekad opetusharjoitteluun liittyn&isppituntiseurannoissa eli
ryhmékuunteluissa ja -keskusteluissa. Opintojakgalloppituntiseurannoissa kerrattiin
ja syvennettiin tunne- ja vuorovaikutustaitoja sekéellettiin niita
likuntakasvatukseen. Opiskeltavia taitoja olivatteiden tunnistaminen, nimeaminen,
ilmaisu ja saately, itseilmaisu minaviestein, kualm taidot ja molemmat voittavat -
menetelma. (Klemola 2007; Klemola & Heikinaro-Jobson 2006.) Kaikki
ryhmahaastatteluun osallistuneet opiskelijat olkéatneet lapi taman jalkimmaisen
vuorovaikutuskoulutuksen. Vuorovaikutustaitoja ketmalla ja harjoittelemalla
pyritaan lisaamaan opettajaopiskelijoiden vuorowaikvalmiuksia (Klemola 2007;
Lintunen 2004).

2.4 Tutkimuksia tunne- ja vuorovaikutustaitojen ikEimisesta

Vuorovaikutustaitojen harjoittelua on opettajakshktymisen ja opettajankoulutukseen
kuuluvan opetusharjoittelun ndkdkulmasta tutkittin&n. Yleisesti tutkimuksia
vuorovaikutustaitojen opettamisesta aikuisille &gnmassa hyvin vahan. (Klemola
2007; Klemola & Heikinaro-Johansson 2006.) Vahambydettavissa myos

tutkimuksia vuorovaikutustaitojen opetus-oppimigassista seka siitd, miten opettajan
kayttamat vuorovaikutustaidot toimivat opetustitegsa (Kuusela 2005, 28, 34-35,
137).

Klemola (2003; 2007), Klemola ja Heikinaro-Johams&2006), Klemola ym. (2004)
seka Virta (2004) ovat tutkineet vuorovaikutustaitakunnan
aineenopettajakoulutuksessa. Tutkimusten kohteesaotieet liikunnanopiskelijoiden
kohtaamat vuorovaikutustilanteet opetusharjoittelikana (Klemola & Heikinaro-
Johansson 2006), kokemukset tunne- ja vuorovaitaitagen oppimisesta (Klemola
2007; Virta 2004) ja naiden taitojen kaytdsta opkaujoittelussa (Klemola 2007;
Klemola & Heikinaro-Johansson 2006). Tutkimuksisasselvitetty myos
opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen kayttoon véiavia tekijoité (Klemola &
Heikinaro-Johansson 2006). Liséksi Klemola (20@8jamintatutkimuksessaan
suunnitellut, toteuttanut ja arvioinut sosioemodéalisia taitoja kehittdvan opintojakson

likunnan aineenopettajakoulutukseen.
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Klemolan ja Heikinaro-Johanssonin (2006) tutkimssesosioemotionaalisten taitojen
opiskelu auttoi opiskelijoita tiedostamaan vuorauaiistilanteita. Opiskelijoiden
opetusharjoittelussa kohtaamat vuorovaikutustiketrigtyivat padasiassa oppilaiden
kanssa toimimiseen. Haastavina opiskelijat kokoggilaiden yliaktiivisuuden,
passiivisuuden ja oppilaaseen henkilékohtaisetiat asiat. Suurin osa opiskelijoista
kaytti sosioemotionaalisia taitoja tunneillaan.digetamisen opiskelijat kokivat olevan
keskeinen sosioemotionaalisten taitojen kayttookuteava tekija. (Klemola &
Heikinaro-Johansson 2006.) Vuorovaikutustaitojeyttkékoettiin kuitenkin haastavaksi
koulun moninaisissa vuorovaikutustilanteissa jasksiijat tunsivat valilla epavarmuutta
taidoistaan (Klemola 2007; Klemola & Heikinaro-Jokson 2006).

Vuorovaikutuskoulutuksen on tutkimuksissa todetevan tarkeé osa
opettajankoulutusta seka vuorovaikutustaitojenkabis tarjoavan vélineitd koulun
vuorovaikutustilanteiden kohtaamiseen (Klemola 200@mola & Heikinaro-
Johansson 2006). Myds Kuusela (2005, 140-141) &p&itajan kayttamat
vuorovaikutustaidot (minaviestit, elaytyvan kuuoteja ekosysteemiset menetelméat)
toimiviksi ja rakentaviksi tavoiksi kohdata oppita@iutkimuksissa liikkunnanopiskelijat
ovat kokeneet vuorovaikutustaitojen opiskelun tdKse osaksi koulutustaan (Klemola
2003, 126; 2007; Klemola & Heikinaro-Johansson 2@0émola ym. 2004). Myos
Rasku-Puttosen (1997) raportissa opintokokonaisstad®'uorovaikutus opettajan
ammatissa”, opettajaopiskelijat kokivat vuorovaikigeen liittyvéat aiheet tarkeiksi seka

opintojakson erittéin hyddylliseksi tulevan ammatt kannalta.

Klemolan (2007) tutkimuksessa liikunnanopiskelpatuivat kokemuksistaan
opetusharjoittelussa seka vuorovaikutustaitojenmijgesta vastakohtaisuuksien avulla.
Vuorovaikutustaitojen opiskelun ja opetusharjoitkelkemusten todettiin herattavan
opiskelijoissa jannitteista pohdintaa omasta opeitiesta, joka kertoi opiskelijoiden
painivan vanhan ja uuden vuorovaikutusmallin v&ssemaastossa, etsiessdan omaa
tapaansa toimia opettajana. Liséksi jannitteisygrsok opiskelijoiden pyrkimyksesta
kohdella oppilaitaan moraalisesti kestavalla tava#tka syvallisesta pohdinnasta

hyvasta opettajuudesta.

McNaughton, Hamlin, McCarthy, Head-Reeves ja SerefB008) tutkivat aktiivisen

kuuntelun taitojen opetuksen vaikutusta opettagagijoilla, liittyen oppilaiden
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vanhempien kohtaamiseen. Koeryhman opiskelijatkefiigat aktiivisen kuuntelun
taitoja osana Collaboration skills for educatiomalfessionals -kurssia. Koeryhman
opiskelijat kehittyivat aktiivisen kuuntelun taidsaan tutkimuksen aikana ja myo6s
vanhemmat kokivat opiskelijoiden vuorovaikutukségvan vaikuttavampaa aktiivisen
kuuntelun taitojen opettamisen jalkeen. Aktiivideruntelun taitojen opiskelu myos

lisasi opiskelijoiden luottamusta heidan kykyyngdskennella vanhempien kanssa.

Klemolan (2003) tutkimusyhteenvedon mukaan opettgp opettajaopiskelijoiden
lisdksi vuorovaikutustaitojen oppimista koskevitkinuksia on aikuisilla tehty liittyen
rehtoreihin, kirjastotydntekijoihin ja ladkareihjlemola 2003, 32-36, 159). Taman
jalkeen tutkimusta on tehty ainakin laakariopigkdla. Rees ja Sheard (2003) tutkivat
opiskelijoiden asenteita vuorovaikutustaitojen opipta kohtaan ennen opintoihin
kuuluvaa vuorovaikutuskurssia ja sen jalkeen. Léégiskelijat kokivat
vuorovaikutustaitonsa heikommiksi vuorovaikutuskimgalkeen. Myds myonteisyys

vuorovaikutustaitojen oppimista kohtaan laski.

Hoffman, Utley ja Ciccarone (2008) puolestaan uakiaakariopiskelijoiden
vuorovaikutustaitojen kehittAmistéa improvisaatittean avulla. Tulokset olivat
positiivisia. Kurssi paransi opiskelijoiden vuorduatustaitoja seka lisasi luottamusta
kohdata potilaita. Opiskelijat muun muassa kokie#tfi kurssi opetti heita
kuuntelemaan potilaita ja olemaan inhimillisem@éith ym. (2007) ovat tehneet
satunnaisesti kontrolloituihin kokeisiin perustudatsauksen vuorovaikutustaitojen
opettamisesta ladkariopiskelijoille. Katsauksessmahavaitsivat, etta potilaiden
kohtaamisessa tarvittavia vuorovaikutustaitoja &eaitl onnistuneesti opettaa
opiskelijoille. Tutkituin ja tehokkain opetusmenieté oli opiskelijan saama palaute
vuorovaikutuksestaan nauhoitetun opiskelijan jalgah valisen keskustelun tai
ryhmékeskustelun pohjalta.

Vuorovaikutustaitojen tutkimuksen painopiste omblasten ja nuorten
vuorovaikutustaitojen kehittdmisessa seka erilaistgelmien vaikutusten tutkimisessa
(Klemola 2003, 32; 2007; Kuusela 2005, 27-28, B4jkimustulokset

vuorovaikutustaitojen opettamisesta lapsille jarilieoovat positiivisia.
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Kuusela (2005, 133, 137-140) suunnitteli sosioeonaidlisia taitoja kehittavan kurssin
opetussuunnitelman kahdeksannen luokan tyttojlemniinanopetukseen, joka osoittautui
toimivaksi. Oppilaat olivat motivoituneita harj@temaan taitoja ja enemmisto
oppilaista arvioi myos kehittyneensé sosioemotibsisaa taidoissaan. Oppilaiden
sosioemotionaalisen taitojen parantuminen nakyismydneilla mm. aikaisempaa
mydnteisempana ilmapiirind, vastuun ottamisenatise@mien tarpeiden ilmaisuna
seka oma-aloitteisuutena. Laine (2008) haastgitelgradu -tutkielmassaan kolmea
kyseiselle kurssille osallistunutta oppilasta sgit&n vuotta kurssin jalkeen. Myo6s
haastateltavat kokivat, etta harjoitellut taidoikuétivat positiivisesti viihtymiseen
liikuntatunneilla. Lisaksi kaksi kolmesta haast@ehsta koki, ettd taidoista on ollut
hydtyd myés myohemmassa elamassé. Haastateltastatat@sille likunnanopettajan
olevan hyvin tarkea lilkuntatunnin ilmapiiriin jaiktyvyyteen vaikuttava tekija. (Laine
2008, 21, 40-48.) Lahtinen ja Nyystila (2004, 8;-®&8) suunnittelivat, toteuttivat ja
arvioivat pro gradu -tutkielmassaan tunnetaitohitakerhon 1. — 2. luokan oppilaille.
My06s he havaitsivat tutkimuksessaan, etta tunmgésitopettaminen on mahdollista

lilkkunnan avulla.

Kauko ja Klemola (2006; ks. myos Kauko 2005) tugkimillaisin keinoin
likunnanopettajat tukevat perusopetuksen 7. u&MKalaisten oppilaidensa
sosioemotionaalista kasvua liikkuntatunneillaan jakélaisia kokemuksia heilla on
tukemisesta. Liilkunnanopettajat kokivat oppilaid@sioemotionaalisen kasvun
tukemisen olevan haastavaa, mutta tarkeé osa jokagta koulutyota.
Sosioemotionaalisen kasvun osa-alueet, joita gaektakivat voivansa erityisesti
tukea, olivat: vahvuuksien ja heikkouksien hyvaksyn, omien tunteiden
saateleminen, sopuisa ristiriitatilanteiden seiwitinen, rehellisyys ja reiluus,
erilaisuuden arvostaminen, muiden kunnioittamirek@syhteistyokyky. Opettajat
kokivat voivansa tukea oppilaiden sosioemotiontaksisvua muun muassa
kannustamisen, keskustelun, eriarvoisiin tilanieiguuttumisen, oman esimerkkinsa
seka pedagogis-didaktisten ratkaisujen avulla. 8aropettajat kokivat oppivansa

myds itse sosiaalisissa tilanteissa tarvittavitjai

Viimeisen kahden—kolmen vuosikymmenen aikana oritéttyn lukuisia SEL-ohjelmia
(Social and Emotional Learning) ja seka tutkijoidetéi opettajien tietoisuus sosiaalisen

ja emotionaalisen oppimisen edistamisesta on ligagin(Cohen 1999; Zins & Elias
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2006). CASEL on vuonna 1994 perustettu kansaingalorganisaatio, joka kehittaa
tieteellisen tutkimuksen pohjalta kaytantoja laggenuorten sosiaaliseen ja
emotionaaliseen oppimiseen (CASEL 2008a; Elias}887, vii—viii). CASEL on
nimennyt tarkeimmat sosiaaliset ja emotionaalis@tpétevyysalueet seké identifioinut
tarkeimpia SEL-ohjelmien kriteereitd, auttaakseeullija valitsemaan ja yllapitaméaan
laadukkaita SEL-ohjelmia (CASEL 2008a; Payton y®0@®@. Tutkimusten mukaan
SEL-ohjelmien on havaittu mm. parantavan sosioesnatilisia taitoja, kasitysta itsesta
ja muista seka sosiaalista vuorovaikutusta (CASE0LS8D). Lisaksi niiden on todettu
vahentavan nuorten paihteidenkayttoa ja vakivaltdata seka edistavan henkista
hyvinvointia, nuorten kehitysté ja akateemista guamista (Zins & Elias 2006).
Akateemista suoriutumista SEL-ohjelmien on havatlistavan parantamalla
oppilaiden kouluun liittyvia asenteita, oppilaideiyttaytymista seka koulusuorituksia
(Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg 2004).

Tama tutkimus tuo oman lisénsé ja nakdkulmansaisééi tunne- ja
vuorovaikutustaitojen tutkimukseen opettajaopig&giia. Tassa tutkimuksessa
tarkastelen seka ohjaavien opettajien ndkemykgidigunnanopiskelijoiden

kokemuksia opiskelijoiden vuorovaikutustaidoistanakkain.
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3 OPETTAJAKSI KEHITTYMINEN

Tutkimuksen kertoessa "opetusharjoittelijoiden él&té” kertoo se samalla my6s
likunnanopiskelijoiden kehittymisesta opettaja®gpetusharjoittelulla ja sen
kokemuksilla on keskeinen merkitys opettajaksi &ghiisessa. Tassa luvussa
tutustutaankin aluksi opettajana kehittymisen miotieisuuteen. Opettajana
kehittyminen ulottuu muun muassa opettajana toisemj vuorovaikutuksen ja
ihmissuhteiden oppimiseen seka tunteisiin, joi&ssé tutkimuksessa on kyse. Samalla
tutkimus kertoo myo6s opiskelijoiden opettajaidediista kertoessaan millaisina
opettajina opiskelijat itsensé nakevat ja millapd@madaria heilla on tygssaan.
Moniulotteisuuden ymmartaminen voi auttaa tarkasbaan tutkimuksen tuloksia ja
opiskelijoiden kehittymista opettajana eri nakokisha. Luvussa tarkastellaan
opettajaksi kehittymistd myds opiskelijoiden toimaissa esiintyvan reflektiivisyyden
nakokulmasta. Lopuksi tutustutaan viela erilaisipgettajaksi kehittymisen malleihin ja

teorioihin.

3.1 Opettajaksi kasvamisen moniulotteisuus

Suomalaisessa opettajankoulutuksen puhetavasdatankiyttda sanaa opettajuus,
jolle ei Ibydy kansainvélista vastinetta. Opettajen kasite viittaa siihen, ettd opettajan
ammatin olemus hahmottuu eri tavalla kuin monenmammatin. Tahan puhetapaan
liittyy ajatus siitd, ettd opettajaksi "kasvetadai’’kypsytaan”, kun moniin muihin
ammatteihin "kouluttaudutaan” tai "valmistutaan'p€tajuuden kasite perustuu
ajatukseen siita, ettd opettajaksi tuleminen orkimem kasvuprosessi. (Kari &
Heikkinen 2002.)

Opettamaan oppiminen on moniulotteinen prosessk@& Putnam 1996; Calderhead
& Shorrock 1997, 18, 194; Vaisdnen 2004), joka alikeennen opettajankoulutusta.
Opettajaksi opiskelevien pedagogisiin uskomuksiikgytanteisiin vaikuttavat heidan
elamankertomuksensa. Uskomuksiin ja kasityksiikwaavat opiskelijan oman
kouluajan muistot ja kokemukset opetustilanteistéssuhteista opettajiin ja muihin
auktoriteetteihin. Naiden pohjalta syntyneet uskkset ja kasitykset voivat olla

vaikeasti muutettavissa seka vaikeuttaa opettajdokksessa tarjotun tiedon ja
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teorioiden omaksumista. (Borko & Putnam 1996; Kay@92; Vaisanen 2004;
Véisanen & Silkela 2000a, 11-13, 32-35.) Vaisa2604) mukaan
opettajankoulutuksen olisikin tarjottava opiskaliptilaisuuksia tunnistaa ja tutkia
pedagogisia uskomuksiaan seka naiden uskomustemuwsta opiskeluun ja toimintaan
opetustilanteissa. Opettajaksi kasvu on nain ajksaa opiskelijan menneisyys,

nykyisyys ja tulevaisuus asettuvat dynaamiseent@aseen. (Vaisanen 2004.)

Vaisanen (2004) kuvaa opettajuuteen kasvun olexasepsi, joka on uuden luomisen
ja muuttumisen aikaa, sen tarkkaa tutkimista, mitdekemassa, miten ja miksi sita
tekee seka millaiseksi opettajaksi voi tulla. Ogjett ammatillisen oppimisen voidaan
maaritella olevan muun muassa 1) tietojen kasaastana merkitysten rakentumista
koulusta, oppilaista ja oppimisesta, 2) esiintymigeopettajana toimimisen oppimista,
3) kadytannon ongelmien ratkaisemista, 4) vuoroviaiksen ja ihmissuhteiden
oppimista seka 5) sulautumista opettajuuteen (Vigdis& Silkeld 2000a, 21). Borko ja
Putnam (1996) seka O”Sullivan (2003) tarkastelext#tkeleissaan opettamisen
oppimista opettajan tiedon ja uskomusten nakokulmasiten tieto ja uskomukset
muuttuvat noviisiopettajan kehittymisen myota. Hstavat esille yleisen pedagogisen
tietouden, aineenhallinnan ja pedagogisen siséttoti seka niihin liittyvien
uskomusten merkityksen opettamaan oppimisessak@BoPutnam 1996; O”Sullivan
2003.) Opettajan ammatilliseen kehittymiseen kukiluluonnollisesti opettamaan
oppiminen. Tietojen, taitojen ja kompetenssin kgmisen lisaksi se on myos
opettajaksi tulemista, opettavan minén kehitystanfgatillinen kehittyminen koskettaa

nain syvallisesti ihmisen persoonallisuutta. (VAe&&2004.)

Opettajaksi kehittyminen on persoonallisuuden kéitstd, kasvatustyon arvojen
pohtimista ja oman linjan etsimistd — oman opeiiajatiteetin rakentamista. Opettajan
persoona on perusta, jolle opettajuus rakentuddé@izead & Shorrock 1997, 15; Kari
& Heikkinen 2002; Laine 2004, 11, 249; Owens & EnA005.) Jokaisella kasvattajalla
on oma ainutlaatuinen persoonallisuutensa, jonkasga opettajaminakasitys- ja
identiteetti kehittyvét. Opettajapersoonallisuu@ehittymiseen liittyvat itsenséa
ymmartaminen, vahva ja realistinen itsetunto, opersoonallisen tyylin I6ytdminen
seka oman opettajaidentiteetin kehittyminen. (M@&sa& Silkela 2000a, 24-25.)
Opettajaidentiteettia rakennettaessa etsitaanustatdysymykseen, kuka olen

opettajana ja mita haluan saada tassa tyossamaira{kari & Heikkinen 2002).
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Opettajaidentiteetin rakentuminen auttaa tulevastaaa muovaamaan omaa opetus-
ja kasvatusfilosofiaansa ja ammattirooliaan sekéngnimaan itsea ja muita (Laine
2004, 11; vVaisanen 2004). Opettajan ammatti-idegtih muodostumisessa
opettajankoulutuksella on tarkea osa (Laine 2004, Esimerkiksi opetusharjoittelu
antaa mahdollisuuden opiskelijoille kehittda itseg@havainnoida oman ja
opettajaidentiteetin kehitystd (Poulou 2007). Opatt ammatti-identiteetin
kehittyminen on koko tyduran mittainen prosessieBeile, kuten mikdan muukaan

identiteetti, koskaan taysin valmiiksi. (Kari & H&inen 2002.)

Moilasen (2002a) mukaan hyvaksi opettajaksi kasmampn myos hyvéaksi ihmiseksi
kasvamista, johon han liittaa hyve-etiikan. Hyveidehittdminen vaatii pitkaaikaista
harjoittelua ja ponnistelua. Opettajan hyveet @minaisuuksia, jotka mahdollistavat
opettamisen tarkoituksen toteutumisen. Naita hgvevat rehellisyys, rohkeus,

huolehtiminen, oikeudenmukaisuus ja kaytannéllivésaus. (Moilanen 2002a.)

Naiden nakokulmien lisdksi opettajaksi kehittymigtési tarkastella myos opettajan
kokemien tunteiden ja niiden vaikutuksen nakokubagSutton & Wheatley 2003).
Kokoavasti voi todeta, etté opettajaksi kasvu ak&hiestoinen oppimis- ja
sosiaalistumistapahtuma, jonka seurauksena opett@piskelevissa tapahtuu sekéa
kokonaisvaltaista persoonallista kasvua etta kogsta, affektiivista, sosiaalista ja
eettis-moraalista kehitystd. Ammatillinen kasvuopettajaidentiteetin, tietopohjan,
tieteellisen ja pedagogisen ajattelun kehittymistéiuutosta opetuskayttaytymisessa.
(Calderhead & Shorrock 1997, 18; Vaisanen 2004skiEmen opettajaksi
kehittymiseen liittyva kasite on reflektio (Caldedd & Shorrock 1997, 16, 18; Laine

2004, 30), jota kasitellaan tarkemmin seuraavassssta.

Opiskeluaikana ei voida oppia kaikkea sita tiejots, opettajan tydssa tarvitaan
(Moilanen 2000b). Opettajan tydssé tarvitaan kokesan, opiskelun ja pohdinnan
vuorovaikutuksessa kehittynytta kaytannollistaauda. Kokemuksiin kuuluvat myos
ne tilanteet, joissa ihminen joutuu kohtaamaan @uatteensa. (Hovila 2004, 181,
188-190; Moilanen 2000a.) Kaytanndllinen viisaukawptannollisiin kysymyksiin
littyvaa tietoa, jonka avulla pyritdéan vastaaméagsymykseen, miké on oikea
menettelytapa tietyssa tilanteessa, minkalaistaitdaa tAma tilanne edellyttaa
(Moilanen 2002b).
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3.2 Reflektio opettajaksi kehittymisessa

Reflektio on oman toiminnan, sen perusteiden jaseten tarkastelua syvallisen
ajattelun avulla toiminnan kehittamiseksi (Kiviniet®97, 17, 28; Laine 2004, 24;
Ojanen 2003; Vaisanen & Silkela 2000b). RefleklisAantymisté voidaan pitaa yhtena
ammatillisen kasvun tunnusmerkkinad (Niemi 1995,38)-—Reflektioon kuuluu omien
tunteiden, ajatusten, asenteiden ja toimintojeréltigen tarkastelun kautta pyrkiminen
omien toimintakaytantojen ja ajattelutapojen kéinitiseen. Toisaalta reflektiossa on
myds kyse ilmididen, toimintojen ja ajattelutapojeisitteellistamisestd, jolloin voidaan
ottaa etaisyytta kaytannon tilanteisiin ja saad#gattelua syvallisempia valmiuksia
omien toimintatapojen suunnitteluun. (Kiviniemi 1997-18.) Laine (2004, 24) jakaa
reflektion opettamistilanteessa tapahtuvaan tileaftektioon, joka suuntaa valittémasti
toimintaa ja kehittymisreflektioon, jolla tarkoigetn edella mainitun kaltaista
myo6héaisempéaa tilanteen ulkopuolella tapahtuvaa dmiarinnan ja sen seurausten

merkitysten pohdintaa.

Reflektion tavoitteena on henkisen kasvun ydimtiesiostus. Se on syvallinen itsensa
tutkimis- ja I6ytamisprosessi, jonka avulla yri#@tdymmartaa ja selvittad omakohtaisia
kokemuksia. Reflektiossa korostuu aiempien kokeerubyvaksikayton merkitys
uusien toiminta- ja ajattelutapojen rakentamise@€ainiemi 1997, 18.) Kokemuksesta
voi tulla oppimiskokemus silloin, kun sita tyost@téreflektion avulla (Ojanen 2006,
21). Reflektoinnissa keskeisessé osassa ovat gingtkysyminen, joiden
seurauksena asiat alkavat usein nakya uudelldag@jbnen 2003; 2006, 75). Krokfors
(2003) méaarittelee avoimuuden, vastuuntunnon, déowseka kyvyn havaita ja

analysoida, olevan reflektiiviseen toimintaanyw& perusteita ja taitoja.

Reflektio ja toiminnan itsesdately korostuvat ogett tydssa. Ongelmatilanteissa
opettajan pitdé pystya reagoimaan joustavastitiel@inen toimintansa perusteista seka
tarvittaessa pystya kehittdmaan uusia toimintagaal(¥aisanen & Silkela 2000b.)
Liséksi nahtaessa opettajan kehittyminen koko ouestavana prosessina, ovat
itseohjautuvaan kasvuun liittyvat taidot tarkelési opettajankoulutuksen ja
opetusharjoittelun tarkeista tehtavista on autfaskelijoita ottamaan vastuuta omasta

ammatillisesta kehityksestaan seké kehittaa valsmloiden avulla opettajat voivat
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kehittya tyossaan. (Kiviniemi 1997, 16-17; Vaisa@é@4.) Vaisanen (2004) kuitenkin

toteaa artikkelissaan, ettei reflektiivisyys opjett&oulutuksen tavoitteena aina toteudu.

Vaisanen ja Silkela (2000b) tuovat reflektion marksen esille opettajaksi
kehittymisessa opettamista ja oppimista koskevgkoonusten nakokulmasta.
Reflektiota tarvitaan, kun opiskelijat pyrkivat@groimaan uutta teoreettista ja
kaytannollista tietoa aikaisempiin uskomuksiinsatogsesta ja oppimisesta.
Opiskelijan taytyy ensin tutkia omia uskomuksiaakgsityksiaan opetuksesta ja
oppimisesta, ennen kuin uudet kokemukset voidd@@diomaan ajatteluun. (Vaisénen
& Silkela 2000b.)

Reflektion avulla opettaja voi tulla tietoiseksi aatoimintaansa ohjaavasta tiedosta ja
sen takana olevasta kayttoteoriasta (Ojanen 2@)6R&flektio on myds pyrkimysta
kehittdd omaan toimintaan liittyvaa kayttoteorigayttdteoria on persoonallisista
kokemuksista, tiedoista, asenteista ja arvoistarmaut jarjestelma, joka ohjaa
toimintaa, kuten esimerkiksi kasvatusta ja opetustkemukset vaikuttavat
kayttéteorian rakentumiseen. Jokainen kokemus e rmiahdollinen oppimistilanne.
Kriittisen reflektion ja kokemuksellisen oppimisgndistyminen mahdollistavat
ammattitaidon kehittymisen. (Kiviniemi 1997, 20-28, Ojanen 2003.) Kayttoteorian
kehittymisen perustuessa omista kokemuksista ogpeni, voidaan puhua myos
tutkivasta tyootteesta (Kiviniemi 1997, 18) tangtéisesta ja aktiivisesta oppimisesta
(Silkela 2000).

3.3 Opettajaksi kehittymisen malleja ja teorioita

Opettajuuden kehityksen on nahty usein tapahturibaisten vaiheiden kautta (Capel
1998c; Kagan 1992; Niikko 1998, 52). Monet opeltaj&ehittymista seka lilkkunnan
aineenopettajaopiskelijoiden opettajaksi kehittyénlsoskevat tutkimukset (Capel
1998b, Nieminen & Varstala 2004) seké opetushagjaih painopistealueita koskevat
keskustelut (Vaisdnen 2004) ovat perustuneet Fuleronna 1969 kehittamaéan
vaiheteoreettiseen malliin, jota Fuller ja Brow®15) ovat myéhemmin muokanneet.
Tahan ja muihin opettajaksi kehittymisen malleijaineorioihin tutustuminen auttaa
mydhemmin ymmartdmaan opiskelijoiden toimintaa opearjoittelussa, miksi

esimerkiksi vuorovaikutus ja ongelmatilanteisiiruguminen on opiskelijoille valilla
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haastavaa. Mallit ja teoriat tarjoavat taustarg jasten opiskelijoiden toimintaa ja

ajatuksia voi tarkastella.

Fuller ja Brown (1975) kuvaavat nelivaiheisessalisedan opettajaksi tulemista
opiskelijoiden kokemien huolenaiheiden kautta. Madinsimmaisessa, esiopettamisen
vaiheessa opiskelijat samaistuvat viela enemmaitaagipn kuin opettajiin. Toisessa
vaiheessa opettajaopiskelijat ovat ensimmaista&dsketuksissa opettamiseen,
jolloin huolet liittyvat itseen ja omaan selviytyseien. Opiskelijat ovat huolissaan
omasta selviytymisestaan opettajina, eivatkd nankdppilaistaan. He ovat huolissaan
luokan ja opetettavan sisallon hallinnasta sekaerusuorittamasta opetuksen

arvioinnista. (Fuller & Brown 1975.)

Kolmannessa vaiheessa opiskelijoiden huolet liityapetustilanteeseen. Tassa
vaiheessa yhdistyvat edellisen vaiheen selviytyeridgttyvat huolet ja tietoisuus
kaikista niista vaatimuksista, joita opettamisagtyy. Opiskelijat tulevat
tietoisemmiksi opetustilanteen rajoituksista, opglanteeseen liittyvista
frustraatiokokemuksista seka vaatimuksista, jog&dbkevat itseensa kohdistuvan.
Opiskelijat alkavat esimerkiksi miettia erilaisipetusmenetelmia. Opiskelijat
keskittyvat opetustilanteessa edelleen omassausugrisessaan, eivatka oppilaisiin tai
heidan oppimiseensa. Neljdnnessa vaiheessa ojpgketi ajatukset siirtyvat itsesta
oppilaisiin, heidan oppimiseensa, sosioemotion@aliarpeisiinsa seka oppilaiden
kohtaamiseen yksiloina. Opiskelijat eivat kuitenkadalttamatta viela pysty toimimaan
naiden ajatusten edellyttamalla tavalla kaytanwimihnassaan, joka voi aiheuttaa
riittAmattomyyden tunteita heidan pyrkiessaan \astan opetustyon haasteisiin.
(Fuller & Brown 1975.)

Conway ja Clark (2003) tutkivat Fullerin ja Browmmallin paikkansapitavyytta.
Heidan tutkimustulokset tukivat, mutta myds laajeasFullerin ja Brownin mallia
opettajaksi kehittymisesta. Opetusharjoittelijoiderlet muuttuivat Fullerin ja
Brownin teorian mukaan harjoittelijoiden kokemieuohen siirtymisena itsesta
oppilaisiin, matkana ulospain. Conway ja Clark &akin havaitsivat harjoittelijoiden
refleksiivisyyden ja itsesaatelyn lisdantyneen \aroklestaneen opetusharjoittelun

aikana, jolloin opiskelijoissa tapahtui huolien gpéin siirtymisen aikana myo6s
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muutosta sisaanpéain. Opettajaksi kehittyminenikitiheiddan mukaansa nahda seka

matkana sisaanpain etta ulospain.

Berlinerin (1986, 1987) mallissa opettajaksi kefnitisen ndhdaan tapahtuvan viidessa
vaiheessa. Opettaja kehittyy kokemuksien lisdarggmimyodta ammatissaan kohti
eksperttiyttd. Noviisivaiheessa kasvatus ja opetas viela joustamattomia ja vaativat
tietoista kehittamista. Noviisivaihetta seuraa sisen aloittelijan vaihe, jonka
saavuttavat monet toisen ja kolmannen vuosikuigsiskelijat. TAssa vaiheessa
opettajien ensisijaiset toimintakokemukset ja omgetlalkavat ohjata kayttaytymista
opetustilanteissa. Pateva opettaja pystyy tekeméiisia valintoja toiminnastaan,
asettamaan asioita ensisijaiseen jarjestykse@kgaitaan suunnitelmia. Opettaja tietaa,
mikéa on tarke&aa ja mika ei. Opettajan toimintawgidnkaan ole viela sujuvaa tai
joustavaa. Viisi vuotta tydssa olleet opettajavabsaavuttaa taitavan opettajan
vaiheen, jossa intuitio ja tieto alkavat ohjatargusta. Opettaja osaa myds hankkia
tietoa ympaéristosta ilman tietoista pyrkimysté sekéustaa tapahtumia tietylla
tarkkuudella. Viimeinen vaihe on eksperttiopettajarhe, jossa opettaminen on sujuvaa
ja toiminnat ovat automatisoituneet. Opettajat nutileavat toimintojaan tilanteen
edellyttamalla tavalla, kayttavat hyvakseen mornistadietoa ja paneutuvat
perusteellisesti ongelmien hahmottamiseen. Kaigkit@jat eivat valttamatta saavuta
tata vimeista vaihetta. (Berliner 1986; 1987, Nik1998, 43—44 mukaan.)

Niikko (1998) ja Ropo (2004) ovat tehneet yhteeogdutkimustuloksista, jotka
koskevat ekspertti- ja noviisiopettajien eroja.Kinmusten mukaan eksperttiopettajilla
on noviiseja parempi kyky tulkita tapahtumia tutanitertailemalla niitd aikaisempiin
kokemuksiin. He ovat myds valikoivampia havainngghan toimintatilanteita. (Niikko
1998, 45; Ropo 2004.) Eksperttiopettajat toimivatbanaattisesti samankaltaisissa
tilanteissa, jolloin esimerkiksi opetukseen liitigm toimintojen automatisoituminen
mahdollistaa opettajien huomion kohdistamisen mauy&opo 2004).
Eksperttiopettajien on myos havaittu ottavan paremmomioon yksittaisten
oppilaiden tarpeet ja olevan kykenevampia muokkaem@imintaansa tilanteiden
edellyttamalla tavalla (Niikko 1998, 45; Ropo 2004is&ksi heilla on havaittu olevan
suurempi pedagoginen sisaltétieto ja opetus- jadkasmenetelmien kirjo kuin
noviiseilla (Niikko 1998, 45).
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Kagan (1992) loi mallinsa neljankymmenen opettamiggpimiseen liittyvan
tutkimuksen pohjalta ja vertasi sitd seka FullgaiBrownin etté Berlinerin malleihin
opettajaksi kehittymisesta. Kaganin malli vahvisgeventaa ja tarkentaa naitd malleja.
Opettajaksi kehittyminen nakyy muutoksina opettagaminnassa, tiedoissa,
kasityksissa, uskomuksissa ja havaintokyvyssa.t&jp&si opiskelevien seka
ensimmaista vuotta tydssa olevien opettajien kghitten nékyy ainakin viidella eri
osa-alueella. Ensimmainen osa-alue liittyy noviigieetakognition lisdéntymiseen. He
tulevat tietoisemmiksi tiedoistaan ja uskomuksistagpilaisiin ja opetustilanteisiin
littyen seka siitd, miten heidén tietonsa ja usk&sensa muuttuvat. Toisessa osa-
alueessa noviisit saavat tietoa oppilaista, jolibannoidut ja virheelliset mielikuvat
oppilaista korjaantuvat. Oppilaista saadun tiedarila noviisit muuttavat, muokkaavat
ja rakentavat kuvaa itsestaan opettajana. Kolmashe liittyy huomion kohteen
muuttumiseen. Kun kuva itsesta opettajana on dgliyy niin noviisin huomio voi

siirtya itsesta opettamiseen ja edelleen oppilaagigimiseen. Neljannessa osa-alueessa
noviisien toiminta rutinoituu. Noviiseille kehittyutiineja, joissa opettaminen ja
luokanhallinta yhdistyvat ja lisdéntyvassa maautomatisoituvat. Viides osa-alue

littyy ongelmanratkaisutaitojen kehittymiseen. @stilanteisiin liittyvien ongelmien

ratkaisut kehittyvat eriytyneemmiksi, moniulotteismiksi ja tilannesidonnaisiksi.

Kaganin (1992) malli muun muassa selittda aiemaiaimtoja huolten siirtymisesta
itsesta oppilaisiin, noviisiopettajan minakuvarksgymisella. Vaihe, jossa opiskelija
rakentaa kuvaa itsestdén opettajana, on hyodyljméirked. Vasta kun kuva itsesta
opettajana on selkiytynyt, voi huomio kiinnittya inn seikkoihin. Tama ajatus eroaa
Fullerin ja Brownin ajatuksesta, jotka pitivat ajpgdn keskittymista itseensa
enemmankin heikkoutena. Malli my0s tarjoaa kogrigen selityksen kehittymiselle
Fullerin ja Brownin mallin vaiheiden kautta ja mta# huolet tiedon hankinnan
termeiksi. Malli lisaé skeemateorian Fullerin jaeo8nin malliin esittden, etta kasitykset

oppilaista ja itsesta kehittyvat yhdessa. (Kage®R1)9

Yhteisté erilaisille vaiheteorioille on, etta alukgettajan huolenaiheet kohdistuvat
omaan minaan, sitten oppilaisiin ja lopulta kasksén laajoihin kysymyksiin (Niemi
1995, 7). Kehitykselliset vaiheteoriat perustuvaltemykseen, ettd vaikka kehitys on
suhteellisen "pehmed” ja jatkuva prosessi niin rakseét kehityksessa tapahtuvat

kaikesta huolimatta jaksottaisina ja usein enntastigta tapahtumina (Niikko 1998, 54).
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Vaiheteoriat kuitenkin jattavat suurelta osin aveksi sen, miten muutokset tapahtuvat

tai miksi ne tapahtuvat (Niemi 1995, 7).

Capel (1998a; 2001) havaitsi tutkimuksissaan,aitékelijoiden kehitys ei noudattanut
edelld mainitun kaltaista vaiheittaista nakemystélten muuttumisesta (Capel 1998a;
2001). Tutkimukset ovatkin osoittaneet, etta opets kehittyminen on edella
mainittuja malleja monimutkaisempi prosessi. Jakaigpettajan kehitys on yksil6llista,
johon vaikuttavat lukuiset persoonalliset tekijgk tilannetekijéat. Opiskelijoiden
viettdma aika eri vaiheissa on yksil6llistd. Kekigi mydskaan valttamatta ole
lineaarista ja opiskelijoilla voi olla erilaisia blia samaan aikaan. Opiskelija voi myds
palata edelliselle tasolle kohdatessaan tilanjedaisessa han ei ole ollut aiemmin.
(Capel 1998c.) Vaiheteorioita voidaan kuitenkintkéé apuna pyrittdessa tunnistamaan
kasityksid, ongelmia tai tehtavia, jotka ovat yikeigpettajille kehityksen eri vaiheissa
(Capel 1998a; Niikko 1998, 55).

Opettajan kehittymisté ja kasvua kuvaavista maHeis vaikea rakentaa synteesia, joka
olisi sovellettavissa kaikkien opettajien kehitykgarkasteluun (Niikko 1998, 92).
Opettajaksi kehittymisen teorioita ja malleja onklamassa lukuisia ja opettajaksi
kehittymista voisi lahteé tarkastelemaan myds rauisalleista ja lahtokohdista kasin.
Muita malleja ovat kasitelleet muun muassa Caf@d8t) artikkelissaan ja Niikko
(1998) tutkimuksessaan.
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4 OPETTAJA-OPPILASSUHDE

Tassé luvussa vuorovaikutusta ja vuorovaikutugtalédhestytaan viela opettaja-
oppilassuhteen, valittdmisen ja auktoriteetin kaweskeinen nakokulma on
vuorovaikutuksen ja naiden opettajan tyohon liigyvtarkeiden asioiden suhde
toisiinsa. My6hemmin tarkastelen opiskelijoidemioitaa vuorovaikutustilanteissa

seka heidan ajatuksiaan opettamisesta ja opetupi@madrista tata taustaa vasten.

4.1 Opettaja-oppilassuhteen tarkastelua

Hyvan opettaja-oppilassuhteen ihanteena voidaad githteen rakentumista
dialogisena mind—siné-suhteena, vaikkakin huomtatae ottaa se, ett suhde ei voi
olla taysin symmetrinen tai tasapainoisesti vasiesinen (Hamalainen & Nivala 2008,
149). Opettaja-oppilassuhteessa voidaan myds lajalelan kyse auktoriteetti-,
valittamis- ja tunnesuhteista, jotka kietoutuvasitnsa (Harjunen 2002, 319). Opettajan
ja oppilaan valinen vuorovaikutussuhde on kaksitinen viestintdsuhde, jossa
heijastuvat ja rakentuvat suhteen ulottuvuudet sgledtajan ja oppilaiden identiteetit.
Vuorovaikutussuhteen nahdaan talldin syntyvan wieéh seurauksena, jolloin sité ei
voida pitaa itsestaan selvyytena ja etukateen ameet(Gerlander & Kostiainen 2005.)
Jos opettaja ei tietoisesti rakenna opettaja-oggiladetta, voi vuorovaikutus johtaa
opettajan ja oppilaan kohtaamattomuuteen (IsokK20p#, 93). Aineenopettajat voivat
kokea opettaja-oppilassuhteen rakentamisen haastiakaska he ndkevat oppilaitaan
suhteellisen harvoin verrattuna luokanopettajiime®nopettajat voivat kokea myos,
ettd oppilaat eivat tunne heita ja olevansa tursodtaetaisia oppilailleen. (Bromfield
2006; Hargreaves 2000; Kontoniemi 2003, 105.)

Jokaisella sosiaalisella tapahtumalla, esimerkiksittajan ja oppilaan keskustelulla, on
oma merkityksensa sosiaalisten suhteiden rakentssasa yllapitdmisessa. Positiiviset
kohtaamiset lisdavat luottamusta ja rakentavatjgilhmisten vdlille. (Kauppila 2005,
73-77.) Myb6s Gordon (2006) korostaa vuorovaikuitgen merkitysta opettaja-
oppilassuhteen luomisessa. Minaviestit luovat E\hata opettajan ja oppilaan vélille,
paljastaessaan opettajan inhimillisyyden. Oppiaitkuunteleva opettaja tuntee

oppilaansa paremmin ja nékee asioita paremmin agpikannalta. Liséksi
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mydtatuntoinen kuuntelu ilmaisee oppilaalle vafiistd ja kunnioitusta. (Gordon 2006,
114, 185.) Eettisen opettaja-oppilassuhteen ydkingauri valittamisessa ja
oikeudenmukaisuudessa (Harjunen 2002, 319). Ku26kb, 19) puolestaan koki
kayttamansa elaytyvan kuuntelun lahentavéan opatjajappilaiden keskinaista

suhdetta.

Onnistunut opettaja-oppilassuhde vahentaéa oppitcotgelmakayttaytymista (Gordon
2006, 114). Opettaja-oppilassuhde ja oppilaidettdnauksen saaminen on myods
olennainen osa opettajan auktoriteetin rakentunfistajunen 2002, 305). Opettaja-
oppilassuhdetta pidetaéan myos tarkedné oppimiséndoiistajana. Gordon (2006)
toteaa, etté ilman toimivia vuorovaikutussuhtepettajan erinomaisetkin
opetustekniikat ovat hyodyttomi&a. Opettaminen jpiopnen voivat olla tehokasta vain
vuorovaikutussuhteen ongelmattomalla alueella. §Go2006, 46, 67.) Hargreavesin
(1998; 2001) mukaan opettaja-oppilassuhde mahtiligppimisen, koska opettaja-
oppilassuhde on tarke& emotionaalisen ilmapiirajduOpettaja-oppilassuhde myds
vahent&a oppilaiden tunteiden ymmartamiseen lidityéaarinkasityksia. (Hargreaves
1998; 2001.)

Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutussuhdé&abtdkohdiltaan epasuhtainen ja
jannitteinen (Gerlander & Kostiainen 2005; Haméa#i& Nivala 2008, 148-149;
Noddings 1984, 177; 2005a, 107-108). Jannitteisyksiitenkaan tarkoita ratkaistavia
ongelmia tai konflikteja, vaikkakin se voi johtaditien syntymiseen. Jannitteisyys
syntyy osapuolten erilaisista tehtavista ja niilittyen erilaisista suhteeseen liittyvista
oikeuksista ja velvollisuuksista ja ndin molempégiaisesta nakokulmasta suhteeseen.
(Gerlander & Kostiainen 2005.) Voidaan ajatell&d efpettajan tehtavana on opettaa el
suunnitella, organisoida, ohjata toimintaa oppiitaisteessa, huolehtia ilmapiirista ja
oppimista edistavasta vuorovaikutuksesta seka widhvja antaa palautetta.
Vastaavasti oppilaan tehtavana on opiskella jaigywkpimaan mahdollisimman hyvin.
Opettaja-oppilassuhteeseen liittyy ndin tehtavégisglys, mutta siihen liittyy
olennaisesti my6s henkilokohtaisille suhteille oaigta valittamista. Opettajan ja
oppilaan valisesté vuorovaikutussuhteesta puhtaesrostetaankin usein valittamista
ja suhteen henkilokohtaisuutta. (Gerlander & Kaséa 2005.)
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4.2 Valittaminen opettaja-oppilassuhteen perustana

ValittAminen on keskeinen opettajan tyohon liittyséire, johon liiteté&n usein
moraalisuus, eettisyys ja humanistisuus (Hargre&968; 2000; 2001; Harjunen 2002,
302-303, 404; Larson 2006; Noddings 1984, 28, 1790 Connor 2008; Owens &
Ennis 2005). Valittamista tapahtuu, kun oppilasd@klevansa opettajalle tarkea ja
tuntee itsensa hyvaksytyksi (Elias ym. 1997, 6)oMwaikutustaitojen avulla opettaja
voi osoittaa valittdmista oppilaalle (Klemola 20036; 2007). Liikunnanopettajalla on
monia mahdollisuuksia ilmaista oppilaalle valitt&mai koska liikuntatunnit tarjoavat
luonnollisia tilanteita opettajan ja oppilaan véés vuorovaikutukseen (Larson 2006).
Owens ja Ennis (2005) nostavat valittamisen mekkigyn ymmartamisen myos
tarkeaksi opettajan minakasitykseen ja identiteettk& opettajaksi kehittymiseen

vaikuttavaksi tekijaksi.

Noddings (1984; 2005a) maarittelee valittavan simt@uodostuvan kahdesta
osapuolesta, valittdjasta (one-caring) ja valiwgtsds (cared-for). Valitettdessa valittajan
energia ja huomio kohdistuvat valitettdvaan. Vaiittnen saa muotonsa
tilannetekijoiden ja valittajan ja valitettavan is&in suhteen seurauksena, eika siihen ole
olemassa valmista mallia. Toisen tunteiden, tagrejd nakokulman ymmartaminen ja
niiden mukaan toimiminen on keskeinen osa valitsi#nivalittaminen ei kuitenkaan
aina perustu tunteisiin. Valittdminen voi joskubtga hankaluuksiin, molempien
osapuolten ndkemysten erotessa siitd, mika oligettéavalle parasta. Ongelmallisissa
tilanteissa valittamiselle tyypillista onkin jarldpainen objektiivisuus. (Noddings 1984,
4-49; 2005a, xv, 17, 23.) Harjusen (2002, 440—44dtk)muksessa opettajien
valittdminen hahmottui asenteeksi, suhtautumistsiyéinteeksi tai eettiseksi
toimintatavaksi. Valittdmisen néhtiin olevan lasio&o oppilaiden kohtaamista,
huolehtimista ja auttamista, rajoista ja turvallidasta huolehtimista seka monitasoista,

tunteet huomioivaa vuorovaikutusta.

Larson (2006) tutki oppilaiden kasityksia opettayditittavasta opetuskayttaytymisesta
likunnanopetuksessa. Oppilaat kokivat opettajdité@ian heisté, kun opettaja auttoi
oppilasta taidon oppimisessa, huomioi oppilaaneteiy antoi positiivista palautetta,
puuttui oppilaan kaytbkseen, tiedusteli oppilaamtra, hoiti oppilasta taméan

loukatessa itsensa liikuntatunnilla, antoi uussdite motivoi ja kannusti oppilasta,
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pelasi tai liikkui yndessa oppilaan kanssa, sutetuppilaan liikkumaan tai oli
huolestunut oppilaan terveydesta tulevaisuudessgéiriius osoitti myds, etta oppilaat
huomaavat ja muistavat tilanteet, joissa opettsatiaa valittAmista oppilasta kohtaan.
(Larson 2006.) Uiton ja Syrjalan (2008) tutkimukszsutkittiin opettajaopiskelijoiden
muistoja omista kouluaikaisista opettaja-oppilagsistaan. Opettajan |aheisyys ja
valittaminen seka myds opettajan etéisyys olivatkitiévia opettaja-oppilassuhteeseen

liittyvia muistoja.

4.3 Opettajan auktoriteetti

Opettajan auktoriteetin keskeisin tehtédva on opesa opiskelu- ja oppimisprosessin
mahdollistaminen ja sité kautta oppilaiden kaswdistaminen (Harjunen 2002, 8, 406).
Hamalainen ja Nivala (2008) toteavat kasvatukségstamatta liittyvan
auktoriteettisuhteen opettajan pyrkiessa vaikuteam@ppilaaseen. Auktoriteetti on
siten kasvatustoiminnan valttamaton elementti. bl@gtavat eroa auktoriteetin ja
autoritaarisuuden valilla. Auktoriteetilla he taitkavat pedagogista auktoriteettia.
Autoritaarisuuden puolestaan voidaan ajatellaléh&llda Gordonin (2006, 246—270)
maaritelmaa vallankayttoon perustuvasta auktoritieetfoka esitelldan téassa luvussa.
(Hamalainen & Nivala 2008, 204—-207.)

Gordon (2006) jakaa opettajan auktoriteetin valgmtoon perustuvaan auktoriteettiin
ja tietoon perustuvaan auktoriteettiin. Vallanké&§itt perustuva auktoriteetti perustuu
siihen, etta opettajalla on valta palkita tai rasgeoppilaita. Taménkaltainen
autoritaarinen opettaja luottaa palkintoihin jagaistuksiin oppilaiden hallinnassa.
Opettajan vallankaytt6on liittyy suuria rajoitukgsavaaroja. Gordon toteaa, etta
epailemétta vallankaytto toimii oppilaiden hallikégnona, onhan sita kaytetty
vuosisatojen ajan. Gordon kuitenkin lisaa, ettétapen rankaisuvalta vdhenee, mita
vanhemmista oppilaista puhutaan. Oppilaat lakkazéhitellen pelkaamasta, etta
opettajilla on mahdollisuus vahingoittaa heitélgiol opettajan valta vahenee. Opettajan
vallankayttd aiheuttaa usein kielteisia tunteitpitgissa ja oppilaat voivat
selviytymiskeinona reagoida opettajan vallankayitastahankaisella, itsenaisella,
kapinallisella ja kostonhimoisella kaytoksella. Jaalta oppilaat voivat reagoida

vallankayttoon myos mukautumalla, alistumalla &ti&ytymalla. Vallankaytto voi
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vahentéa opettajan vaikutusta, vaikuttaa negagsti®pettaja-oppilassuhteeseen seka

aiheuttaa opettajassa syyllisyyden tunteita. (Gor2[@06, 246-270.)

Tietoon perustuva auktoriteetti perustuu opettagiantuntemukseen, tietoon ja
kokemukseen. Tietoon perustuvan auktoriteetin \andagatella olevan myonnettya tai
ansaittua, koska se perustuu todelliseen tai Huwite viisauteen tai
asiantuntemukseen, jota opettajalla ajatellaaraole@@ordon tdhdentaéa opettajilla
olevan asiantuntemusta, joka perustuu opettajietukakseen ja taustaan.
Ansaitsematon tai eparealistiselta pohjalta mydgraatktoriteetti kuitenkin vahenee
ajan kuluessa. Ansaittu auktoriteetti, joka perusipettajan todelliseen
asiantuntemukseen, ei vahene vaan saattaa jopaskd®ska oppilaat tunnustavat
opettajan auktoriteetin todettuaan opettajalla abeaitoa asiantuntemusta. Tietoon
perustuvan auktoriteetin kayttaminen oppilaisiitkuttamiseen on selkea ja perusteltu
osa opettajan tyota. Taméankaltainen auktorite#téataa harvoin hankaluuksia
luokassa. (Gordon 2006, 246—-247.)

Harjunen (2002) lahestyy opettajan auktoriteettidggogisen ja didaktisen
auktoriteetin nakokulmasta. Pedagogisessa auketssa kyse on pedagogisen suhteen
luomisesta oppilaaseen ja molemminpuolisesta Inntksesta. Pedagogis-didaktisessa
auktoriteetissa korostuu opettajan luotettava jenattitaitoinen tydskentelytapa
auktoriteettisuhteen rakentajana. Pedagogis-dsiaktuktoriteettisuhteen
toteutuminen on kiinni opettajan tahdosta olla imem ja opettaja; eettinen,
vastuuntuntoinen, valittava ja oikeudenmukainemtéteinsa ja arvoperustansa
tiedostava kasvattaja. Auktoriteettisuhteen rakargan pohjana on itsetuntoinen,
itseensa ja oppilaisiinsa uskova opettaja. Naméaisuudet voivat myos kehittya
kokemuksen ja ammattitaidon lisdantymisen myoétdaBeginen auktoriteetti voi
kayttaa valtaa ja kontrolloida, mutta se ei autdirsesti perustu valta-asemaan tai
saantoihin eika oikeutu niilla. Auktoriteetin ydom opettajan eettisessa taidossa vastata

oppilaan tai tilanteen kutsuun ja olla kayttamé&tHlaa vaarin. (Harjunen 2002, 8—462.)

Pedagogis-didaktiseen auktoriteettiin siséltyy mggdsus siita, ettd auktoriteetti on
jotenkin rakennettavissa. Opettajalla ei ole enédagiteettia luonnostaan tai viran
myo6td, vaan auktoriteetiksi tullaan demokraattisgeesessissa, jossa opettajan on

ansaittava oppilaiden arvostus ja kunnioitus. Adtdetti rakentuu vuorovaikutuksessa,
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jossa seké opettaja etté oppilaat ovat mukanaihe®e, tahtoineen, ajatuksineen,
pyrkimyksineen ja toimineen. Vuorovaikutuksesseoktuvat lasnédolo, luottamus,
vastuu, arvostus ja kunnioitus. Pedagogis-didaktanektoriteetti tarvitsee
rakentuakseen opettajan ja oppilaan valisen luetktsen tai oppilaan ja sisallon tai
normin valisen ymmarryksen. Harjunen korostaakiettgjan vuorovaikutustaitojen ja
persoonan merkitysta auktoriteetin rakentamiseksainen opettaja on oman

auktoriteettinsa rakentaja. (Harjunen 2002, 8, 87324, 407.)
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittaa likunngmdtajiksi opiskelevien
vuorovaikutusvalmiuksia opettajan pedagogisiin tphin kuuluvan
opetusharjoitteluvuoden lopussa. Tutkimusprosesgsna tutkimustehtavikseni

tarkentuivat:

1. Millaisia ovat likunnanopiskelijoiden vuorovaitusvalmiudet opetusharjoittelun
aikana?
1.1 Millaisia ndkemyksia ohjaavilla opettajilla bikunnanopiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksista?
1.2 Millaisina liikunnanopiskelijat kokevat omatarovaikutusvalmiutensa?
2. Millaiset ovat liikunnanopiskelijoiden valmiudebhdata ongelmatilanteita?
2.1 Millaisiksi ohjaavat opettajat arvioivat liiknanopiskelijoiden valmiudet
kohdata ongelmatilanteita?
2.2 Millaisia tilanteita liikunnanopiskelijat pitét ongelmallisina?
2.3 Miten lilkunnanopiskelijat toimivat ongelmailksi kokemissaan
tilanteissa?
2.4 Miksi likunnanopiskelijat kokevat ongelmatilgissa toimimisen
haastavana?
3. Millainen yhteys vuorovaikutuskoulutuksella amovovaikutusvalmiuksiin?
3.1 Millaisena liikunnanopiskelijat nakevat heidaroppilaan vélisen

vuorovaikutussuhteen?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Laadullinen tapaustutkimus

Tama tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jaadmuksen kohteena ja
tapauksena, ovat liikunnanopiskelijat ja heidanreuaikutusvalmiutensa.
Tapaustutkimukselle tyypilliseen tapaan opiskddign vuorovaikutustaitoja lahestytaan
erilaisten laadullisten aineistonkeruumenetelmiania, jotka tassa tutkimuksessa ovat
ohjaavien opettajien kysely ja likunnanopiskelijen ryhmahaastattelu. Naiden kahden
nakokulman avulla tavoitellaan kokonaisempaa ymysé#iropiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksista, mihin tapaustutkimukaglluri pyritaan. (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2001; Syrjala & Numminen 1988546.) Laadullinen ote nakyy
taman tutkimuksen aineiston ilmiasussa, harkinnasassa otannassa, filosofisessa
taustassa, analyysien aineistolahtdisyydessa, égpbtomuudessa seka tutkijan
subjektiivisuudessa, joihin pureudun tarkemmin savassa (Eskola & Suoranta 1998,
14-22).

6.2 Tutkimuksen aineisto

Tutkimukseni aineisto koostuu opettajan pedagoygigiintoihin kuuluvaa
opetusharjoittelua ohjaavien opettajien kyselystéidukuvuonna 2004—2005 opettajan
pedagogisia opintoja suorittaneiden liikunnanogdigkden ryhmahaastattelusta.
Aineisto liittyy Ulla Klemolan vaitoskirjatutkimuleen. Hanke on pidempiaikainen ja
saanut alkunsa lisensiaatintydstd, jonka tarko@éo&soli suunnitella, toteuttaa ja
arvioida sosioemotionaalisia taitoja kehittadvamomakson opetussuunnitelma
likunnan aineenopettajakoulutukseen (Klemola 2@)3Taman jalkeen tutkimus on
edennyt kohti oppimisen jatkuvuuden tutkimista. kleeen tavoitteena on liikkunnan

aineenopettajien peruskoulutuksen kehittaminenoxskutuksen osa-alueella.

Ohjaavien opettajien kyselKyselyn kohderyhmana olivat opettajan pedagogisiin
opintoihin kuuluvaa opetusharjoittelua ohjaavatttgyat. Kyselyn toteutti Ulla Klemola
kevaalla 2005. Kyselyyn vastasi kolmetoista ohjaanpettajaa viidestatoista, jolloin

kyselyn palautusprosentiksi tuli 87 %. Kyselysd&itatiin avoimien kysymyksien
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avulla ohjaavien opettajien ndkemyksia opetushiéejar suorittaneiden

likunnanopiskelijoiden vuorovaikutusvalmiuksistaté 2).

Liikunnanopiskelijoiden ryhmahaastatteluUlla Klemola toteutti puolistrukturoidun
ryhmahaastattelun toukokuussa 2005, lukuvuonna-ZIb opettajan pedagogisia
opintoja suorittaneille likuntapedagogiikan opijaglle (liite 3). Ryhmahaastatteluun
osallistui nelja opiskelijaa. Haastattelu videaifia muutettiin DVD -muotoon.
Haastattelun kesto oli 1h 35 min. Litteroitua ték&ertyi yhteensa 31 sivua, rivivalilla

1,5 kirjoitettuna.

Tutkimuksen otos oli laadullisen tutkimuksen tapaarkinnanvarainen. Tutkittavaksi
valittiin ryhmahaastattelu, jonka kautta opisketlgn vuorovaikutusvalmiuksiin voitiin
mielekkaasti ja syvallisesti perehtya. (KivinienGi(.) Padosassa sopivan
ryhméhaastattelun valinnassa oli toinen ohjaajdiai Klemola, joka oli myods
toteuttanut haastattelut ja tunsi ndin aineistaaik&n kaikkiaan ryhméahaastatteluita oli
kahdeksan. Kyseisen ryhméahaastattelun valintadutiase, ettd kolme neljasta
opiskelijasta oli kdynyt Vuorovaikutustaidot opetaksa ja ohjauksessa -kurssin jo
likunnanopintojen aikana, jolloin kyseinen haatstiai tarjoaisi mahdollisuuden

tarkastella vuorovaikutustaitojen oppimisprosepsi@mmalla aikavalilla.

Ryhmahaastattelu on méaaritelty kirjallisuudessdaatoin, lahestymisnakdkulman
mukaan. Eskolan ja Suorannan (1998, 95, 98) seisjien ja Hurmeen (2001, 61—
62) mukaan ryhméahaastattelun tavoitteena on ryhskaiséelu tutkijan haluamasta
aiheesta tai teemoista. Valtonen (2005) puolestaaitaa toisistaan ryhméahaastattelun
ja ryhmakeskustelun. Ryhméahaastattelussa vuorospainottuu haastattelijan ja
kunkin osallistujan valille. Ryhméahaastattelu muiitsta nain yksilohaastatteluja,
haastattelijan esittaessa tietyn kysymyksen vubeot&aikille osallistuijille, jolloin
osallistujia ei rohkaista keskustelemaan kesker@ghméakeskustelussa vastaavasti

pyritddn saamaan aikaan vuorovaikutusta osalkstiljesken. (Valtonen 2005.)

Taman tutkimuksen ryhméahaastattelussa oli mukartaig molemmista sekéa edella
mainitun ryhméahaastattelun ettd ryhméakeskustelusritedmista. Ryhméhaastattelussa
oli yksil6haastattelun piirteitd, Ullan esittaesigdityihin teemoihin liittyvat kysymykset

kaikille vuorotellen, jolloin jokainen sai kertoanista kokemuksistaan.
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Puolistrukturoidun haastattelun tapaan haastatteloi n&in etukateen valittujen
keskeisten teemojen ja niihin liittyvien kysymystearassa (Hirsjarvi & Hurme 2001,
47-48; Tuomi & Sarajarvi 2002, 77). Teemoja olivarjoitteluvuoden aikana koulussa
kohdatut mydnteiset ja kielteiset vuorovaikutustiéget ja niiden kuvailu,
sosioemotionaalisten taitojen kayttd ja oman opgémikuvaus, sosioemotionaalisten
taitojen merkitys opiskelijalle ja vuorovaikutuskotus opinnoissa. Etukéateen
maariteltyjen kysymysten lisdksi Ulla ja muut ossalljat tekivat usein lisdkysymyksia
vastaajalle. Ulla ohjasi haastattelua, tarjotemekikin tilaa osallistujien keskusteluille.

Kokemukset ja vastaukset heréattivatkin usein kaskus osallistujien kesken.

6.3 Tutkimuksen filosofinen tausta

Fenomenologis-hermeneuttinen l&htdkohtautkimukseni on luonteeltaan
fenomenologis-hermeneuttinen. Fenomenologialleoitetaan kokemusten tutkimista
(Laine 2001; Tuomi & Sarajarvi 2002, 34). Fenomegassa tavoitellaan nain toisen
kokemusta. Taman tutkimuksen aineistonkeruusdamdimenologisia piirteita.
Fenomenologisuus toteutui enemmankin ryhmahaadsisdte joka oli selkeasta
haastattelurungosta huolimatta, avoin ja keskustghainen tapahtuma, perustuen
paaosin likunnanopiskelijoiden kokemuksiin vuorikaustilanteista ja
vuorovaikutustaitojen oppimisesta. Fenomenologisiikyi esimerkiksi opiskelijoiden
kertomuksellisissa kuvauksissa kokemuksistaan spatjoittelussa kohdatuista

vuorovaikutustilanteista. (Laine 2001.)

Kokemus muotoutuu merkitysten mukaan (Laine 20Qmni & Sarajarvi 2002, 34).
Merkityksen kasite on seka fenomenologiassa eti@idmeutiikassa sama.
Fenomenologiseen tutkimukseen hermeneuttinen uloigitulee mukaan, kun
tarvitaan tulkintaa. Hermeneutiikalla tarkoitetasiin teoriaa ymmartamisesta ja
tulkinnasta. Hermeneuttinen tutkimus kohdistuu tten valiseen kommunikaatioon,
ihmisten ilmaisuihin, joita tassa tutkimuksessdtigéit seka ohjaavat opettajat
kyselyvastauksissaan etta likunnanopiskelijat riihamastattelussa. limaisut kantoivat
merkityksi&, joita pyrin tulkitsemaan ja ymmartamag@ aine 2001.) Moilanen ja Raiha
(2001) toteavat, ettd merkitykset eivat kuitenkakmnirrallaan vaan ne ilmenevat
suhteina, merkityskokonaisuuksina (Moilanen & R&0&1). Naita

merkityskokonaisuuksia lahestyin aineistoa teermigithalla.
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Koen suhteeni esiymmarrykseen olevan enemman heuwrtteren kuin
fenomenologinen. Fenomenologiassa korostetaan gsiyrgksen tiedostamisen
tarkeyttd, koska siina pyritaan kuvaamaan asioégadollisimman
ennakkoluulottomasti. Hermeneutiikassa taas paiaateennakkoluulojen rakentavaa
merkitysta ja uskotaan, etta tutkija ei voi koska&apautua ennakkoluuloistaan.
Hermeneuttisen ajattelun mukaan ennakkoluulot miikvat vaillinaisen ja
puutteellisen tulkinnan, jota on tutkimuksen edefemahdollista korjata. (Moilanen &
Raiha 2001.) Koen, etté en tutkijana pysty tdysoplumaan ennakkokasityksistani
vaan ne kulkevat mukanani. Tarke&& on niiden tisoigen, siltd osin kuin se on

mahdollista.

Subijektiivisuuttani olen pyrkinyt vahentamaan vamialla tutkimuksen aikana
hermeneulttisella kehalla. Hermeneuttisen kehamwitasena on, etta tutkija vapautuisi
oman perspektiivinsd mindkeskeisyydesta (Laine 20aito 1992, 69).
Hermeneuttisella kehélla tarkoitetaan tutkimuks#dlidialogia tutkimusaineiston
kanssa. Siind on kyse tutkijan ja aineiston vuohgtusta, jonka tavoitteena on avoin
asenne toista kohtaan. (Laine 2001.) Tulkintojémo &ineistosta alkoi jossakin maéarin
jo aineiston analyysin ensimmaisessa vaiheessadii tkeen otin useaan kertaan
etaisyytta aineistooni, palatakseni jalleen my6éhémsan ja tekemieni tulkintojen
pariin. Aineiston pariin palaaminen tauon jalkeaimhyéhemmassa vaiheessa
kirjallisuuteen tutustuminen, auttoivat minua kysa&aistamaan tekemiéani tulkintoja
seka havaitsemaan uusia nakdkulmia, jotka muok&taiempia tulkintojani. (Laine
2001.) Laineen (2001) mukaan hermeneuttisen kehdnitteena on I6ytaa

todennakaisin ja uskottavin tulkinta siitd, mitéittava on tarkoittanut ilmaisullaan.

6.4 Esiymmarrykseni

Tutkimuksessa esiymmarryksella tarkoitetaan tutkijeontaista tapaa ymmartaa
tutkimuskohde jonkinlaisena jo ennen tutkimustarfea2001). Tutkimuksessa
tulkintakysymykset tukeutuvat aina jonkinlaiseeiyesnarrykseen tai olettamuksiin.
Tutkimuksen jarkevan suuntaamisen kannalta on tiékeaa, etta tiedostan omat
l&ahtokohtani. Tietoisuuteni voi kuitenkin olla vaosittaista, silla osa esiymmarryksesta

on aina tiedostamatonta. (Moilanen & Raiha 2001.)
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Ihmissuhteet ovat aina olleet tarked osa elama@ma on nakynyt perheen,
ystavyyden ja yleisesti ihmissuhteiden arvostuksaiad pitkdaikaisena joukkuelajin
harrastamisena. Opiskeluaikana ajatus pohdiskelesseen kirjoittamisesta on
toisinaan saattanut vaihtua sosiaalisiin tavoitteja vuorovaikutukseen
opiskelukavereiden kanssa kahvikupin daressa. f@amaina pitanyt vuorovaikutusta
tarkeana, joskin tietoisuuteni varsinaisista tunaamorovaikutustaidoista on herannyt
vasta liikunnanopintojen aikana. Pidan tunne- jarguaikutustaitoja tarkeina

ihmissuhteisiin liittyvina taitoina, joita voi airkeehittaa.

Tulevan ammattini nakdkulmasta kiinnostukseni vuarkutusta ja
vuorovaikutustaitoja kohtaan, herasi juuri ennéufinanopintoja, kaytyani Varalan
urheiluopistolla neljan kuukauden liikunnanohjaukgeruskurssin. Lammin ilmapiiri,
mahtavat kurssikaverit, hampurilaismallilla anngtalaute sekd mukavat ja
ammattitaitoiset opettajat mahdollistivat esimeskigen, etta takarivin tanssijasta tuli
neljan kuukauden aikana aerobicohjaaja. Jain mia#én, mitk& olivat niité asioita,
jotka tekivat tasta neljan kuukauden ajasta niiohtamattoman ja toisaalta
mahdollistivat monia oppimiskokemuksia. Paadyihesii, ettéd vuorovaikutuksella oli
keskeinen osuus naissa positiivisissa tapahtumyssaarsin, etta vuorovaikutuksen
avulla luotiin kurssin yhteishenki, tunneilla vatiut myénteinen ja kannustava

ilmapiiri sekéa myds opettaja-oppilassuhteet.

Moilasen ja Raihan (2001) mukaan osa tutkijan esigamyksestd muodostuu teorioista,
joihin h&n on aiemmin tutustunut (Moilanen & RaR@01). Edella mainittu kokemus
johdatti minut tekemaan opintojen alkuvaiheeseanuaeen
tiedonhankintaseminaarityon vuorovaikutustaidoigtégin sain ensikosketukseni
vuorovaikutustaitoihin teoreettisesta nakdkulmagigbhemmin jatkoin tutustumistani
vuorovaikutustaitoihin tehdessani proseminaarityétsamalla tiella olen edelleen.
Halusin pro gradu -tutkielmassani jatkaa syventy@misnéihin opetustyon ja elaméan
kannalta tarkeadksi kokemiini taitoihin. Myos liikipedagogiikan opintoihin on
kuulunut opetusta vuorovaikutustaidoista. Vuorougiktaitoihin liittyva kirjallisuus ja
opetus ovat osaltaan antaneet minulle teoreetigttsa vuorovaikutustaidoista, joka voi
vaikuttaa tutkimuksen etenemiseen ja tulkintojéwota. Toisaalta koen, tutkimukseni

analyysin aineistolahtoisyydesté huolimatta, tdna#taksen aiemman teoreettisen
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tiedon, esimerkiksi eri vuorovaikutustaidoista w@sit valttamattomaksi tutkimuksen

toteutuksen kannalta.

Esiymmarrykseni muodostuu my6s opiskeluaikaartyliistéa kokemuksista ja
ajatuksista, esimerkiksi opetusharjoittelustaijaifitatuntien vuorovaikutustilanteista.
Olen myos opiskellut vuorovaikutustaitoja opintoibkuuluvalla Vuorovaikutustaidot
opetuksessa ja ohjauksessa -kurssilla. Nain mionllamakohtainen kokemus

vuorovaikutustaitojen oppimisprosessista.

Esiymmarrykseni viimeista kappaletta kirjoitan fytkimukseni loppuvaiheessa,
ehdittyani itse tutkimusprosessin aikana kayda d§yeittajan pedagogiset opinnot,
joihin tdma tutkimus hyvin kiinteasti liittyy. Vuosli tdynna kokemuksia, jotka
liittyivat |&heisesti tutkimustehtéviini. Naiden lkemusten ja niihin liittyvien ajatusten
tiedostaminen on tarkeaa, silla huomaan herkagtilevani aineistoa omiin

kokemuksiini.

6.5 Aineiston kéasittely

Tutkimukseni eteni Laineen (2001) esitteleman feanohogis-hermeneuttisen
tutkimuksen rakenteen mukaan kaksitasoisesti. Reyoifa ohjaavat opettajat kertoivat
kyselyssa nakemyksiaan liikunnanopiskelijoiden wwarkutusvalmiuksista.
Vastaavasti likunnanopiskelijat kertoivat ryhméastadtelussa kokemuksiaan
vuorovaikutustilanteista sekd vuorovaikutustaidg@stja -valmiuksistaan. Toisella
tasolla pyrin tutkijana reflektoimaan, tematisoimga kasitteellistamaan ohjaavien
opettajien ndkemyksia ja opiskelijoiden kokemulssia niiden sisaltamia merkityksia.
(Laine 2001.)

Taman tutkimusprosessin esikuvana oli Laineen (R@8ittelema, vaiheittaisesti
eteneva fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuspsoseskenne (kuvio 1), mutta
kuten Alasuutari (1993, 10) toteaa, jokainen tutksprosessi on ainutkertainen,

perussaantoja luovasti soveltava tyo.
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1. Tutkijan oman esiymmarryksen kriittinen reflekti o
— esiymmarryksen kirjoittaminen ennen aineistoretaista ja analyysia

2. Aineiston hankinta (Ulla Klemola)
— ohjaavien opettajien kysely ja likunnanopislkatien ryhnméahaastattelu

3. Aineiston lukeminen ja kokonaisuuden hahmottamien
— kyselyjen puhtaaksikirjoitus ja ryhmahaastatiditierointi
— aineiston lukeminen

4. Kuvaus
— ohjaavien opettajien kyselysta tutkimuskysymystaékdkulmasta olennaisen
esiin nostaminen pelkistettyjen lauseiden avulla
— opiskelijoiden ryhmahaastattelusta tutkimuskygsten nakdkulmasta
olennaisen esiin nostaminen kasitekarttojen avulla

5. Analyysi
— ohjaavien opettajien kyselyn siséltamien mestéy jasentyminen teemoiksi
laadullisen sisallonanalyysin avulla
— opiskelijoiden ryhmahaastattelun sisaltamienkihesten jasentyminen
teemoiksi Eskolan (2001) vaiheittain etenevan aysatyavulla

6. Synteesi
— syntyneiden teemojen tarkastelu yhdessaé ja niidésten suhteiden arviointi
— kokonaiskuva liikunnanopiskelijoiden vuorovaikstalmiuksista

— kirjallisuuteen perehtyminen, teorian ja aineistooropuhelu

KUVIO 1. Taman tutkimuksen rakenne, Lainetta (20@Likaillen

Aineiston kuvausTutkimusaineiston ensimmaisessa tydvaiheessa kyviaamaan
ohjaavien opettajien nakemykset ja opiskelijoidekdmukset mahdollisimman
alkuperaisesti. Aineistojen kuvauksessa kaytin rmllistmman paljon ohjaavien
opettajien ja opiskelijoiden omia ilmauksia, kitjaessani pelkistettyja lauseita tai

tehdessani kasitekarttoja. Aineiston kasittely&asivat tutkimustehtavani.
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Ensimmaisen tydvaiheen tavoitteena oli esitta@stetysti aineiston merkitseva aines.
(Laine 2001.)

Aineistolahtdinen analyysiAnalysoin aineiston aineistolahtdisesti, joka oypillista
laadulliselle tutkimukselle (Kiviniemi 2001). Paaadineistolahtdiseen
tarkastelutapaan, koska aineistoni oli olemasgsaiira ja en néin voinut rakentaa
kyselya tai haastattelurunkoa etukateen valituridagohjalle. Koin my@s, etta tassa
vaiheessa valittu teoria olisi voinut rajata joitaknahdollisesti esiin nousevia
mielenkiintoisia nakdkulmia pois (Moilanen & RaiBA01). Aineistolahtdisyyteen
littyy laheisesti hypoteesittomuus. Minulla eiutllukkoonlydtyja ennakko-
olettamuksia tutkimuksen tuloksista. Toki on otedthiuomioon, etta havaintoihini
vaikuttavat aikaisemmat kokemukseni, jotka olerkyt tiedostamaan. (Eskola &
Suoranta 1998, 19-20.)

Sekéa ohjaavien opettajien kysely etta liikunnanagigpiden ryhméhaastattelu olivat
aineistoina luonteeltaan hyvin erilaisia, joten mydlitsemani analyysimenetelmat
olivat erilaisia (Eskola & Suoranta 1998, 152). Ayaivaiheessa pyrin I6ytamaan
moninaisesta aineistosta merkitysten muodostankarkasuuksia, ohjaavien opettajien
kyselysta laadullisen sisalldnanalyysin ja opigk@en ryhmahaastattelusta Eskolan
(2001) vaiheittain etenevan analyysin avulla. Mgdiokonaisuudet eli alateemat ja
teemat muodostin sisdisen yhteenkuuluvuuden jarscattaisuuden perusteella.
Analyysivaihe sisélsi jo tulkintaa sita vaativieseiden ja lausekokonaisuuksien
kohdalla. (Laine 2001.)

SynteesiHirsjarvi ja Hurme (2000) toteavat, etta usein $tém esittaminen pysahtyy
analyysivaiheeseen, jolloin tulkinnan osuus ja&isdksi, eika ilmidta pyritd saamaan
synteesin tasolle, jossa ilmio tulisi ymmarretyggvallisemmin teoreettisesti (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 144). Tutkimuksen viimeisessa vaiBags/rin etenemaan
analyysivaiheesta synteesin tasolle, tulkitsemgaallisemmin muodostuneita teemoja.
Tarkastelin analyysin tuloksena syntyneita teergbessa ja pyrin l0ytamaan niiden
valilla olevia yhteyksia. Taméan vaiheen lopussadtuin myds kirjallisuuteen ja
aiempiin tutkimuksiin, pyrkien saamaan aikaan vpaottelua teorian ja aineistoni
valilla. Synteesin tavoitteena oli syntyneiden teg@mn pohjalta luoda kokonaiskuva

likunnanopiskelijoiden vuorovaikutusvalmiuksistaaine 2001.) Seuraavassa
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kasittelen viela yksityiskohtaisemmin sekd ohjaapettajien kyselyn etta

opiskelijoiden ryhmé&haastattelun analyyseja.

Ohjaavien opettajien kyselyAloitin ohjaavien opettajien kyselyyn tutustumisen
kirjoittamalla kaikkien opettajien vastaukset pathtsi. Ensimmaisen kerran tutustuin
aineistoon téssa vaiheessa. Kyselyn analysoin llz&stusisallonanalyysin avulla.
Sisallénanalyysin tavoitteena oli jarjestda hajaeaiaineisto tiiviiseen ja selkeaan
muotoon kadottamatta sen sisaltamaa informaafiatarGi & Sarajarvi 2002, 110).
Sisallénanalyysia kaytin ensisijaisesti menetelmgorika avulla oli mahdollista
systemaattisesti I16ytdd samankaltaisuuksia eli dggwhjaavien opettajien moninaisista
vastauksista. Teemat toimivat myéhemmin perustalkantojen ja johtopaatdsten

tekemiselle.

Aineistolahtoinen siséallonanalyysi muodostui koltaesri vaiheesta. Ensimmaéisessa
vaiheessa redusoin eli pelkistin aineiston. Peikissella pyrin aineiston tiivistamiseen.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 111.) Puhtaaksikirjoitukgélkeen luin kyselylomakkeet
viela huolellisesti lapi kahteen kertaan. Ohjaaweettajien vastaukset olivat
vaihtelevia. Osa oli vastannut lyhyesti ja luettetasesti, kun taas osa oli vastannut
kokonaisilla lauseilla ja vastauksiaan perusteldgin myos analyysiyksikko vaihteli
sanasta lauseeseen opettajan vastaustyylin mukagkinta oli ajatuksen ja olennaisen
informaation sailyminen. Poimin opettajien vastastiespelkistetyiksi lauseiksi niita
asioita, jotka liittyivat tutkimustehtaviini. (Tuan& Sarajarvi 2002, 111-112.)
Pelkistettyja ilmaisuja kirjoittaessani yritin satba mahdollisimman pitkalle opettajan

oman vastauksen ja ilmaisun.

Olin puhtaaksikirjoitusvaiheessa antanut jokaiseflettajalle oman kirjaimen (A—M).
Kirjoitin jokaisen pelkistetyn ilmaisun eteen ogdin kirjaimen, jotta saatoin
mydhemmin tarkastella, kuinka monen opettajan wksia yhdessé teemassa oli. Taméa
auttoi minua havaitsemaan, kuinka tarkea jokin teein Analyysissa oli nain mukana

my6s hienoinen kvantitatiivinen ulottuvuus.

Analyysin toisessa vaiheessa klusteroin eli ryhefiiitaineiston. Luin muodostamani
pelkistetyt lauseet viela lapi, jotta hahmottajsamremmin asioita, joita ohjaavat

opettajat tuovat esille. Taman jalkeen jatkoinlgis@nalyysia etsiméalla pelkistetyista
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lauseista samankaltaisuuksia. Samankaltaiset lagdenittelin samaan alateemaan.
Ryhmittelyn avulla pyrin tiivistdm&an aineistoa kelen sekd muodostamaan alustavan
kuvauksen tuloksista. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 11P3:)

Sisallénanalyysin kolmas ja viimeinen vaihe olieagton abstrahointi eli
kasitteellistaminen. Abstrahointivaiheessa yhdistelateemoja varsinaisiksi teemoiksi.
Teemoiksi muodostuivat opiskelijoiden vuorovaikiugakiset vahvuudet, opiskelijoiden
vuorovaikutukselliset kehityskohteet seka vuoroutikkoulutus ja tiedostaminen.
Muodostuneet teemat on esitelty tarkemmin liittéegsSisallonanalyysissa etenin nain
empiirisesta aineistosta eli ohjaavien opettajigsekysta pelkistettyjen ilmausten kautta
kohti kéasitteellisempaa nakemysta tutkimuskohteg$tzomi & Sarajarvi 2002, 114—
115.)

Pidin vuoden tauon tutkimuksen teosta ollessaniitamassa opettajan pedagogisia
opintoja. Vuoden tauon jalkeen toistin sisallongpsiin, silla erotuksella, etté talla
kertaa pelkistetty lause saattoi kuulua useampk@esnaan samanaikaisesti.
Menettely tarkensi alateemojen sisaltéd, mutta satateemat ja teemat toistuivat

toisellakin kerralla. Koen menettelyn varmentanaimman analyysini.

Liikunnanopiskelijoiden ryhméhaastatteluLiikunnanopiskelijoiden
ryhmahaastatteluun tutustumisen aloitin litterolmaineiston. Litteroinnin lisaksi
jarjestin aineiston alkuperaisen ryhméhaastattiéséhsi niin, etta poimin jokaisen
opiskelijan vastaukset erikseen. Ryhmahaastattetafysoin Eskolan (2001)
vaiheittain etenevan analyysin avulla. Analyysioitah teemoittelemalla aineiston.
(Eskola 2001.) En kuitenkaan hyddyntanyt ryhmalstestun alkuperaisia teemoja vaan

etsin saamastani aineistosta omien tutkimustehtémekaisia teemoja.

Teemoittelun aloitin tarkastelemalla jokaisen oplgn osuutta rynméahaastattelussa
erikseen. Luin opiskelijan vastaukset lapi kahteemaan. Taméan jalkeen alleviivasin
esille nousevia asioita seka kirjasin havaintojaarginaaliin. Alkuperaista
ryhméhaastattelua pidin koko ajan rinnalla, kospiskelijat keskustelivat aktiivisesti
haastattelun aikana seka pohtivat esimerkiksi rskatoisten kohtaamiin
ongelmatilanteisiin. Nain kokonaisuus pysyi halissa seké opiskelijan vastaukset ja

kommentit asiayhteydessaan. Seuraavaksi tein kwpgigkelijan osuudesta
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kasitekartan alleviivauksien ja marginaalimerkiatdperusteella. Kasitekartta auttoi
minua nimeamaan teemoja, joista opiskelijat olpattuneet. Annoin jokaiselle
teemalle oman véarin. Kun olin kaynyt jokaisen nelgpiskelijan vastaukset lapi,
vertailin esiintyneité teemoja laittamalla jokaigesljan opiskelijan teemat rinnakkain.
Varit auttoivat huomaamaan, ettd samat teemat vatussiin kaikkien opiskelijoiden
kohdalla. Teemoiksi muodostuivat myonteiset vuoikivaistilanteet, ongelmalliset
vuorovaikutustilanteet, vuorovaikutuksen ja vuoli@ugustaitojen tiedostaminen seka
tunne- ja vuorovaikutustaitojen tarkeys. Nama tdgalautuivat vielda alateemoihin.

Muodostuneet teemat on esitelty tarkemmin liittéess

Teemojen I0ytymisen jalkeen jarjestin aineistonrtestain poimimalla kaikkien
opiskelijoiden vastauksista teemaan liittyvat kah@skola 2001). Teemoittelun ja
aineiston jarjestamisen jalkeen on Eskolan (2001Raan varsinaisen analyysin aika.
Luin teemoihin sisaltyvat sitaatit viela 1api. Saavalla lukukerralla alleviivasin
sitaateista keskeisia asioita ja kirjoitin huonaamarginaaleihin. Jokaisen teeman
loppuun kirjoitin lisaksi omaa pohdintaani ja tuitaani teemaan liittyen. Analyysin
viimeisessa vaiheessa poimin syntyneiden teeméjieitnmat kohdat aineistosta ja
kirjoitin ne tulkittuina auki tutkimuksen tulososagEskola 2001.) Toistin my6s
ryhmahaastattelun analyysin vuoden mittaisen t@@lieen. Samat teemat siséltdineen

toistuivat tallakin kerralla.
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7 LIIKUNNANOPISKELIJOIDEN VUOROVAIKUTUKSELLISET VAHVUUDET

Tassa luvussa tarkastellaan liikunnanopiskelijoideorovaikutusvalmiuksia heidan
siséltéd myos joitakin ohjaavien opettajien maamig opiskelijoiden kehityskohteita,
koska ne sopivat luontevasti kasittelyyn ja tarkkestat opiskelijoiden vahvuuksia
vastakkaisista nakdkulmista. Ohjaavien opettajjatuaten jalkeen vuoron saavat
opiskelijat, jolloin kuvaa opiskelijoiden vuorovaituksellisista vahvuuksista
taydennetaan heidan omilla ajatuksillaan ja kokesiialan. Luku vastaa nain

ensimmaiseen tutkimuskysymykseen.

7.1 Ohjaavien opettajien nakemyksia

Positiivinen kokonaiskuvaKysyttaessa ohjaavien opettajien havaintoja
likunnanopiskelijoiden vuorovaikutustaidoista @twhjaavien opettajien (9/13) arviot
opiskelijoiden vuorovaikutustaidoista paaosin medsifi. Opiskelijoiden
vuorovaikutustaidot olivat ohjaavien opettajien mak keskimaérin hyvat ja osalla
opiskelijoista erittéain hyvat. Suurin osa (8/13)aatvista opettajista kertoi myos
vuorovaikutustaitojen ja valmiuksien kehittyneemma vuosien aikana. Opiskelijat,

joiden vuorovaikutustaidot olivat puutteellisethtin poikkeuksina.

Osa opiskelijoista hyvinkin pitkéalla vuorovaikutaisioissaan(G)

Vuorovaikutustaidot ja -valmiudet vaihtelevaDhjaavien opettajien (9/13) mukaan
likunnanopiskelijoiden vuorovaikutustaidot sekémi liittyvat vahvuudet ja

kehityskohteet vaihtelivat yksiloittain.

Vahvuudet vaihtelevat yksiloittai(D)

Opiskelijoiden vuorovaikutustaito on ollut myontaiseka opiskelijoiden
kanssa ettd minun kanssani. Parhaimmillaan voi jpudidosta dialogista,
jossa nékyy liikunnanopiskelijan kuuntelutaito. Kaieivat ylla tahan
tasoon.(C)

Ristiriitoihin jotkut puuttuvat turhan varovas{ih\)
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My0s useat ristiriitaisuudet aineistossa kertowadrovaikutustaitojen ja -valmiuksien
vaihtelusta. Ohjaavat opettajat nékivat useat asled opiskelijoiden vahvuutena ettéa
kehityskohteena. Esimerkiksi kuuntelun taitoa gideyleisesti opiskelijoiden
vahvuutena. Samalla ohjaavat opettajat kuitenkstinat esille joidenkin opiskelijoiden
kehityskohteena yksipuolisen vuorovaikutuksen,gdssrostuu oppilaiden kuuntelun
vahyys. Ristiriitaisuuksia oli myos yksittaistenetiajien vastauksissa. Opettaja saattoi
esimerkiksi tuoda jonkin asian esiin opiskelijoiderhvuutena. Samalla opettaja

kuitenkin naki asian myds opiskelijoiden kehitystedma.

Vahvuutena teeskentelemattomye.

Olen havainnut joskus ulkokohtaisuutta eli opittwsrovaikutusta. Se ei ole
aitoa ja nayttaytyy teeskentelyr{&)

Osa (3/13) ohjaavista opettajista piti opiskelilaonnetta tekijana, joka vaikutti
keskeisesti vuorovaikutukseen seka siihen, ettskepjoiden vuorovaikutustaidot ja -

valmiudet vaihtelivat opiskelijan mukaan.

Taidot tosin vaihtelevat, johtuen mielesténi opligke luonteesta ja
opettajakokemuksistél.)

Kokkosen (2005) mukaan persoonallisuus, temperdnjemasvuhistoria vaikuttavat
vuorovaikutustaitojen oppimiseen. Persoonallisuutaeiluvat esimerkiksi ulospain
suuntautuneisuus, sovinnollisuus, tunne-elamam#asaisuus, tunnollisuus ja
avoimuus kokemuksille (Laine 2005, 18—19). Tempexnattn puolestaan voidaan
maaritella ihnmisen kayttaytymistyyliksi, yksilolégsi tavaksi reagoida asioihin
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 37). Joillekin opeli@jyuorovaikutustaitojen oppiminen
on nain helpompaa kuin toisille. Vuorovaikutustgiteoi kuitenkin oppia
persoonallisuudesta ja temperamentista huolim@étkkonen 2005.) Vastaavasti
Calderheadin ja Shorrockin (1997, 188) tutkimukaedgaavat opettajat pitivéat
opiskelijan persoonallisuutta keskeisena tekij§wiéa vaikutti opiskelijoiden

kehittymiseen opettajana ja tapaan opettaa.

Luonteeseen ja vuorovaikutukseen liittyvat vahvuadeikunnanopiskelijoiden

luonteeseen ja vuorovaikutukseen liittyvinéd vah\sin& ohjaavat opettajat nostivat
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esille luontevuuden (5/13) ja avoimuuden (6/13)revaikutuksessa seké rohkeuden

(6/13) ottaa kontaktia oppilaisiin.

Ulospéain suuntautuneina persoonina likunnanopigiielen on useimmiten
helppo menna uusiin ryhmiin sisélle = uusiin vuaibwtustilanteisiin(H)

Rinkin (2003) mukaan opettajan kyky kommunikoidgitgiden kanssa on onnistuneen
likunnanopetuksen edellytys. Liikunnanopettajaled¢upystya valitsemaan tehtavan
suorituksen kannalta olennainen informaatio jatittésndaén se opetustilanteessa
selkeasti oppijalle. (Rink 2003.) Varsinaisista ra@ikutustaidoista ohjaavat opettajat
(6/13) pitivatkin yhtena opiskelijoiden vahvuuteselke&é itseilmaisua, johon
sisdltyivat verbaalinen viestinta, opetusviestjaptiommunikointitaito, Kyky puhua

'samalla kartalla' opiskelijoiden kanss&C).

Verbaalinen viestinta toimii hyvin. Osaavat ilmaigiseaan
ymmarrettavasti(B)

Itsensa ilmaiseminer? viestin valitys toiselle onnistu(G)

Selkeéan itseilmaisuun liittyivat myds ohjaaviert@jien useat (7/13) maininnat
opiskelijoiden tunneilla kayttamista minaviesteisté@mien tunteiden ilmaisemisesta
oppilaille. Opetustunneillaan opiskelijat olivatyki&neet minaviesteja esimerkiksi

kertoakseen oppilaille milta itsesta tuntuu oppilaiden hyva tai huono k&yt(l).

Useat (10/13) ohjaavat opettajat vastasivat kuuntelevan opiskelijoiden
vuorovaikutuksellinen vahvuus. Aineistossa ohja@ysttajat maarittelivat kuuntelun
laajasti. Osa opettajista mainitsi kuuntelun taid@van opiskelijoiden vahvuus,
selittamatta sita kuitenkaan tarkemmin. Useisstauéisissa kuuntelu ilmeni
opiskelijoiden tunneilla suorittamana aktiivisergpibaiden mielipiteiden ja
tuntemusten kyselynd. Ohjaavat opettajat toivalieasiyds opiskelijoiden kyvyn
huomioida oppilailta tulevia mielipiteita ja tunteisia seka reagoida niihin. Heidan
mukaansa opiskelijat pyrkivat tarvittaessa tekenggmerkiksi kompromisseja
oppilaiden mielipiteiden ja tuntemusten pohjaltaljBl ohjaavaa opettajaa kuitenkin

koki, etté opiskelijat kyselevét ja kuuntelevaitdiakin oppilaiden mielipiteita.

Opiskelijat ovat melko taitavia aktivoimaan oppitakertomaan mielipiteitdan
ja vastaamaan heille esitettyihin kysymykg(iB).
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Opiskelijat kuuntelevat oppilaiden mielipiteitagétavat ne huomioon entista
enemman(l)

Joskus oppilailta tulevia aloitteita kuunnellaarkéia. Tuolloin tunneilta
puuttuu johtajuutta, aikuisuutta, opettajuutta. Tiumn etene tavoitteiden
suunnassa vaan oppilaiden tuntemuksia kuulostellésy

Kolme ohjaavaa opettajaa mainitsi opiskelijoidegti@&neen elaytyvad kuuntelua
harjoittelun aikana. Aineistosta ei kuitenkaan imgt, millaisia olivat ne tilanteet,
joissa opiskelijat kayttivat kyseista taitoa. Edethainittujen taitojen liséaksi ohjaavat
opettajat (7/13) toivat esille keskustelun taidpiskelijoiden vahvuutena ja

opiskelijoille luontaisena toimintana.

Toisaalta ohjaavat opettajat nakivat kuuntelun nogiskelijoiden kehityskohteena.
Ohjaavien opettajien (7/13) vastauksissa tama nakynintoina opiskelijoiden
vuorovaikutuksen yksipuolisuudesta, jolloin oppikatulevien viestien kuuntelu oli
ollut vahaista. Osa (4/13) ohjaavista opettajisitangds huolissaan opiskelijoiden

kyvysta kohdata ja huomioida yksittéaisia oppilatanilla.

Useimmiten unohtuu toisen osapuolen kuunteleminenityisesti
opetustilanteessa omia ajatuksia ja toiveita ilnteds, mutta oppilaan aani
jaa kuulematta "kiireen” keskella. Toisaalta mygsettamisen "rutiini” luo
tilaa vuorovaikutukselle, kun ei ole kiinni omasgettamisessaaliG)

7.2 Opiskelijoiden ajatuksia ja kokemuksia

Helpoimpia ja vastaavasti haastavimpia vuorovaigiatitoja kysyttdessa
likunnanopiskelijoiden vastaukset liittyivat vuaaikutuskurssilla opeteltuihin
taitoihin. Opiskelijoiden mainitsemat "helpoimmatdot” tulkitsin olevan heidan
vahvuuksiaan, vaikkakin opiskelijat kokivat naidertojen oppimisprosessin olevan
viela kesken. Kurssin taidoista helpoimmiksi oplgaenimesivat minaviestit,
kuuntelun, elaytyvan kuuntelun seka molemmat vegitamenetelmén. Vastaavasti
samat taidot nimettiin myds vaikeampina ja enemhasijoitusta vaativina taitoina.

Taitojen helppouden ja haastavuuden kokemuksetelaiait ndin opiskelijan mukaan.

Ja sitte jus{pyrin kayttamaanglaytyvaa kuuntelua, mut se on mun mielesta
tosi vaikee. Et mun on niinku, vaikka se on helgipoun mielesté se on silti
vaikee, et se on vaikee muistéailja)
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Ma tota, kun Silja sano, et hanesta elaytyva kdurda hankala ni mulla se on
varmaan se, mika on helpoifguvi)

Opiskelijoiden vastaukset eivat kuitenkaan kerntthea heidan vuorovaikutuksellisista
vahvuuksistaan, koska vastaukset rajoittuivat waikautuskurssin taitoihin.
Opiskelijoita pyydettiin ryhmahaastattelussa keramsek& myonteinen etta
ongelmallinen vuorovaikutustilanne, jonka he olikahdanneet
opetusharjoitteluvuoden aikana. Edella mainittugtojen kayttéa esiintyi
opiskelijoiden kertomuksissa, mutta kertomukseilsigat paljon myds muiden
vuorovaikutustaitojen kayttoa. Opiskelijoiden kentgkset ja niista erityisesti
mydnteisten tilanteiden kuvaukset, laajensivatkiada heidan kayttamistaan

vuorovaikutustaidoista ja vuorovaikutukseen liitgté vahvuuksista.

Liikunnanopiskelijoiden kertomuksissa opiskelijareuorovaikutuksellisena
vahvuutena esille nousivat kuuntelun taidot. Ogigkden kertomuksissa kuuntelu
ilmeni elaytyvanéa kuunteluna, oppilaiden toiveigemuolien kuunteluna ja kyselyna
seka keinona, jonka avulla opiskelijat yrittivétkaista ongelmatilanteita. Esimerkiksi
Reetan myodnteiseksi kaantynyt ongelmallinen tilalittgi laskettelutuntiin, jossa
alkeisryhman oppilas ei halunnut lasketella. Elagthd kuuntelulla Reetta koki olevan

merkittdvan osuuden tilanteen ratkeamisessa.

Jostain syysta silla toisella tunnilla se vahangplaluksi se ensimmainen
lasku ja tota nin nin niil oli kauheesti kaikillss®ita ja maa yritin vakkaralla
kuunnella kaikkien niinku toiveet ja huolet ja n&imut et sit se onnistuiki aika
hyvin se kuunteleminen sillee, etta yks tyttd spain, ettd "ei uskalla” ja
"onks kaikkien mentavéa tata samaa rataa”. — — Sit totesinkin sille, etta
"Vahan pelottaa taa laskeminen (?)... S& mietit misgAmenna (?)...” Ja se
sano, ettd pelottaa. Ja sit kun méa sanoin, et "&opiet ma lasken edella ja
naytan hyvaa reittia?”. — — Ni sit se sano, ett®dfd” ja niin me mentiin eika
siind enaa ollu mitaan. Et se vaan, et piti niingtsahtya ja kuunnella sita,
ettd mika hatana ja miks se ei halunnu laskeait}us ite pysty toimiin siten
niin, etta se onnistu se tilann@eetta)

Kuvailemissaan vuorovaikutustilanteissa opiskeliggin my0s juttelivat tai
keskustelivat oppilaiden kanssa. Naméa vuorovailsgualkpiirteet liittyvat hyvin
l&heisesti edella mainittuun kuuntelun taitoorgjaat esiintyivéatkin yhdessa. Juttelu
oppilaiden kanssa seka oppilaiden kuuntelu liitiykin jollakin tavalla kaikkien

opiskelijoiden kertomuksiin positiivisista vuorokatustilanteista.
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Ma olin viimeks tuolla ammattikoululla ja siél alinku semmonen
vuorovaikutuksellinen ilmapiiri. — — Sialla niinlpéasi monta kertaa
semmoseen henkilokohtaseen vuorovaikutukseerekitjuaikka jostakin
harrastuksesta siina, ku — — esimerkiks ni vaihitossa, ku oltiin ni kaveri sit
tuli kertoon, et illalla on peli. Ja sit paas kuefgmaan ja kaytanndssa ni kyse
ei 0 mistaan ongelmatilanteest, ei mistddn semnmsesit kuitenki se niinku
opettajana on, mites sen nyt sanois, semmone mik&eanus. Tulee hyva
fillis sial tunnilla ja uskon ja et se on molemmpimolista,

vuorovaikutuksellista, ett§Joona)

Juttelua ja keskustelua opiskelijat kayttivat mygikaisukeinona kohdatessaan
ongelmatilanteita. Suvi oli kahdeksannen luokanituinnilla opettajan ja erityisesti
yhden uimataidottoman oppilaan apuna. Oppilasigi lwhlunnut osallistua tunnille ja
oli tunnin alussakin vield kovasti uimista vastaduavi onnistui kdantamaan
ongelmallisen tilanteen positiiviseksi kokemukseksbrovaikutustaitojen, juttelun,

kuuntelun ja positiivisen palautteen avulla.

Jotenki siina sitten ma yritin siind saunassa jékussa ja jo siina, ku mentiin
sinne niin jutella hdnen kanssaan kovasti ja jatéthikesta muustakin ja tuota
tuota niin ja sit siin&, ku me ruvettiin harjotted@an niin se meni tosi nopsaan
se aika ja ei yhtaan valittanu ja siitd naki, etlefioli hauskaa, vaikkei ei han
sita niinkun myontanytkaan. — — Ja koin siina mgdsiina oli silla omalla
toiminnalla siind vaikutusta, et yritti sitéa kuurllaesita oppilasta, mitéa han
halus tehda ja mika oli ja kyselin myds hanelta&wvahan samalla, et
pelottaako tai mik&a on vaikeeta ja néin niBuvi)

Kuuntelun ja keskustelun liséksi opiskelijoiden kmaikutukseen liittyvana piirteena
nousi esille pyrkimys positiivisuuteen. Opiskelipfrkivat luomaan myoénteisen
ilmapiirin tunnille ja kokivat sen tarkeaksi. Op&siat kertoivat esimerkiksi
kayttavansa huumoria opetuksessaan. Myo6s Lainé(450) tutkimuksessa
opettajaopiskelijat ja Hargreavesin (1998) tutkisessa opettajat, pitivat huumoria
tarkedna opettajan ominaisuutena. Hamalainen jal&li2008, 208) puolestaan
toteavat huumorin olevan taitoa tehda kasvatustyiiéa silméakulmassa. Anttilan
(2008) tutkimus lukiolaisten kokemuksista opettagi@ huumorinkaytdsta ja sen
merkityksista osoitti myds opiskelijoiden arvostavayonteista huumoria kayttavaa
opettajaa ja huumorin olevan yksi keskeinen tgd@dagogisessa suhteessa. Opiskelijat
kokivat opettajan kayttamalla huumorilla olevan kigsta muun muassa myoénteisen
ilmapiirin muodostumiseen, tunnilla viihtymiseengjppiaineeseen suhtautumiseen.

Liséksi sen koettiin edistavan oppimista ja keghiista seka piristavan raskasta
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opiskelua. Huumoria pidettiin myos merkittavanattgan ja opiskelijan vélisen
mydnteisen vuorovaikutuksen edistdjand. Opisketipiivat sopivan huumorin luovan

l&heisyytta opettajan ja opiskelijan valille. (Al#t2008, iv, 207-210.)

Positiivisuus ilmeni opiskelijoiden kertomuksissgéa positiivisen palautteen
antamisena oppilaille seké oppilaiden kannustamis€assa aineistossa positiivisen
palautteen merkitys korostui opiskelijoiden kohdateongelmatilanteita. Opiskelijat
kayttivat positiivista palautetta usein yhtena aglkikeinona kohdatessaan
ongelmatilanteita. Nama tilanteet liittyivat usemotivoitumattomaan oppilaaseen.
Positiivisen palautteen avulla opiskelija yrittesia kontaktin oppilaaseen tai rohkaista

ja kannustaa oppilasta likkumaan.

Ei se niinku ei mitdéan kontaktii muhun niinku. Lidd&veleen takas sinne saliin
ja teki sitte silla omalla passiivisella tavalla@en lopputunnin ja selkeesti
kartteli ja kartteli. Ma yritin katella sita ja hywilla sille ja kdyda vieressa ja
kehua aina, ku se teki jotain ni méa olin heti €itiehienoo ja loistavagReetta)
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8 ONGELMATILANTEIDEN KOHTAAMINEN LIIKUNNANOPISKELIJ OIDEN
KESKEISIN KEHITYSKOHDE

Ongelmatilanteissa toimiminen nousi esille likunopiskelijoiden keskeisimpana
kehityskohteena. Tassa luvussa tarkastellaan faileeksi ohjaavien opettajien
nakemyksia opiskelijoiden valmiuksista kohdata dmggilanteita. Taman jalkeen
selvitetaan, millaiset tilanteet opiskelijat itsgkivat ongelmallisina, miten he toimivat
kohtaamissaan ongelmallisissa tilanteissa sekéi mykskelijat mahdollisesti kokivat
naissa tilanteissa toimimisen haastavana. Luvusgadn néain vastauksia toiseen

tutkimustehtavaan.

8.1 Ohjaavat opettajat ovat huolissaan opiskelnikyvysta kohdata ongelmatilanteita

Kyselysséa ohjaavat opettajat (12/13) toivat e&diskeisimpana liikkunnanopiskelijoiden
vuorovaikutuksellisena kehityskohteena liikuntatemtongelmatilanteet ja niissa
toimimisen. Yhtéa lukuun ottamatta kaikki ohjaavattiajat ilmaisivat huolensa

opiskelijoiden kyvysta kohdata ongelmallisia tileite.

Ongelmatilanteiden kohtaaminen opetustilantegisshityskohde]> keinot
kasitella hankalia tilanteita/oppilaita ovat viefiuutteelliset(F)

Ohjaavien opettajien vastauksista ei kaynyt suoilaanmiten opiskelijat olivat
toimineet kohdatessaan ongelmallisen tilanteena@gn opettajien (7/13) mukaan
hankalien asioiden, tilanteiden ja oppilaiden kahtaen oli opiskelijoille kuitenkin
viela vaikeaa ja osalla opiskelijoista ei ole olhskallusta puuttua ongelmallisiin
tilanteisiin, jolloin he ovat puuttuneet niihindin varovasti. Opiskelijat eivat

esimerkiksi aina ole puuttuneet motivoitumattomppilaiden toimintaan.

Ristiriitoihin jotkut puuttuvat turhan varovaisesth)

Kurinpidollisiin asioihin ei uskalleta viela puutijamakasti(L)

Kysyttéaessa opiskelijoiden opetustunneilla kaytéitminne- ja vuorovaikutustaitoja

kolme ohjaavaa opettajaa mainitsi opiskelijoideytiéineen fistiriitojen ratkaisua”
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(G) tai "sovittelua” (B). Useat ohjaavat opettajat toivat kuitenkirlesipiskelijoiden
oman tunnetilan kertomista oppilaille, joita voidddiyttaa apuna pyrittdessa
ratkaisemaan ongelmatilanteita. Kolme ohjaavaatajaet mainitsi joidenkin
opiskelijoiden hyddyntdneen auktoriteettiaan onggillanteissa esimerkiksi

komentelemalla oppilaita.

Ohjaavat opettajat (4/13) arvioivat oppilaan kagtiténisen tulkinnan tuottavan
ongelmatilanteissa vaikeuksia opiskelijoille. Omgatilanteissa opiskelijoiden on ollut
hankala nahda syitéa oppilaan kaytoksen takanajfotipiskelijoiden on ollut vaikea
ymmartaa oppilaan kaytosta. Nama vaikeudet oppiagtoksen tulkitsemisessa ja sen
ymmartamisessa ovat valilla heijastuneet myds appikohtaamiseen ja ongelmallisen

tilanteen ratkaisemiseen.

Vuorovaikutus nousee lahinna opituista ulkoisistdjbistd, vaikeaa nahda
mit& on todella oppilaan kayttaytymisen/sanojerstalla. Joskus myds halu
ymmartaa puuttuu, koska oman opetuksen onnistunoimetusijalla.(B)

Ehk& opetuskokemuksen puutteesta johtuen oppikiam buonon
kayttaytymisen ymmartaminen/hyvaksyminen ja asemokarainen
"hoitaminen” [kehitettava] (1)

Ohjaavilta opettajilta kysyttiin, mita toiveita fi&ion opiskelijoiden
vuorovaikutuskoulutukselle. Ohjaavat opettajat 8tbivoivat opiskelijoille lisda
koulutusta erityisesti ongelmatilanteisiin liittyemiden kohtaamisen helpottamiseksi.
Ohjaavat opettajat toivoivat opiskelijoiden koukgeen sisaltyvéandhgelmaoppilaiden
kasittelytaitoja” (C) ja ristiriitatilanteiden ratkaisuaaitojen tilanteiden
ratkaisumalleja’ (K). Liséksi ohjaavat opettajat toivoivat kouluim®piskelijoille
haastavan oppilaan kohtaamisesta, oppilaan kaymésen tulkinnasta,
ymmartamisesta ja sen osoittamisesta oppilaalle.

Erityisesti ristiriitatilanteiden ratkaisujgkoulutukseen] (H)

Saada opiskelijat ymmartamaan oppilaiden "oikkuja’saada heidat myods
osoittamaan tdma ymmarrys oppilaifleoulutusta] (1)
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8.2 Opiskelijat tuntevat ongelmatilanteissa kemwitiutta ja onnistumisen kokemuksia

Liikunnanopiskelijat kokivat ongelmatilanteissanamisen vaativana.
Ryhmaénhallinnan ja ongelmatilanteiden kohtaamisd@ siiissé toimimisen on todettu
useissa tutkimuksissa olevan opettajaopiskelijoglamin (Bromfield 2006; Cakmak
2008) tai merkittava opetusharjoittelun aikainenlenaihe (Capel 1998a; 2001;
Shutton & Wheatley 2003). Toisaalta on olemassasmytkimuksia, joissa
opettajaopiskelijat eivat ole kokeneet ongelmatééaa mitenkaan erityisen haastavina
(Capel 1998b; Poulou 2007). Opiskelijoiden paattiitéelussa ongelmallisiksi
kokemat tilanteet vaihtelivat. OngelmallisissartiiEissa opiskelijat tunsivat usein
keinottomuutta, mutta valilla myds onnistumisermefiisia. Niemisen ja Varstalan
(2004) tutkimuksessa liikunnanopiskelijat kokivaikoimmaksi

opetusulottuvuudekseen hairiokayttaytyjien ja esappilaiden kohtaamisen.

Opiskelijat kokivat ongelmallisina tilanteet, jogseppilas hairitsi kaytoksella&n tuntia
aktiivisesti, oppilas oli passiivinen tai opiskaelpli menettanyt kontaktin oppilaaseen.
Osassa opiskelijoiden kertomuksista yhdistyivatilapm aktiivisesti tai passiivisesti
tuntia hairitseva kaytos ja kontaktin menettamioppilaaseen. Yhteista opiskelijoiden
kokemuksille oli, Suvia lukuun ottamatta, ettd dngglisten tilanteiden takana oli yksi
oppilas, jonka toiminta hairitsi jollakin edella mauista tavoista tunnin kulkua. Suvi

koki kahden oppilaan aktiivisesti tuntia hairitseudytoksen haastavaksi.

Oppilaan aktiivisesti tuntia hairitseva kaytéQpiskelijoiden ongelmallisten tilanteiden
kuvauksissa oppilaiden aktiivisesti tuntia haingdéaytos ilmeni tilanteissa, joissa
oppilas lahti ilmoittamatta pois kesken tunnin, ibggphairitsi tuntia tekemalla jotain
muuta kuin annettua tehtavaa tai oppilas juttelnin kulkua hairitsevasti muiden
oppilaiden kanssa. Opiskelijoiden kertomukset havaliistavat ja avaavat

opiskelijoiden kokemuksia ja toimintaa ongelmatitassa.

Suvi koki kahden oppilaan aktiivisesti tuntia hiievaan kaytokseen puuttumisen
hankalaksi. Siin [ryhmé&ssapli yks oppilas, joka oli aika kova puuhaamaan ke
muuta ja poliseen ja tekemé&aéan ja sit han veti tapeéirnaan ystavansa siihen mukaan,
ettd ku heita oli kuitenkin jo kaks siité porukaste he aiheutti aika paljo h&iri6o siel

tunnilla.” Oppilaiden kaytos oli hairitsevaa koko opetusjakajam. Pohjatunnilla
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oppilaiden kiinnostus afrotanssiin loppui keskemnin, jolloin he siirtyivat takariviin ja
lopulta makaamaan salin lattialle. Suvi sai kuitarfoukuteltua oppilaat mukaan
kehumalla heidéan osaamistaan. Vélinevoimistelunitlantoinen oppilaista oli pois,
mutta toisen oppilaan toimintddiritsi ihan suunnattomasti, — — ku han on jonkun
sortin koripalloilija nin — — se koko ajan lahtirsie heitteleen koreja ja tekeen niinku,

etta vaikka sanot selkeesti, ettd”

Tilanne karjistyi opetusjakson viimeisella tunniljalloin oli kaukalopalloa.
Siirtyminen koululta jaahallille oli vienyt aikaa funnin aloitus oli mydhassa. Lisaksi
Suvi koki, etta ol'just semmone séahlinki, ku vaihdat harjotusta jatvautonrengasta
ja kiekkoo ja mita palloo nyt vietkaanNailla kahdella oppilaalla oli tunnilla jalleen
omat kuvionsa. Oppilaat saattoivat esimerkiksiddhtesken harjoituksen luistelemaan
muualle. Heidan toimintansa aiheutti myos sen, @tjaistukset veivat paljon aikaa.
Suvi hermostui oppilaiden toimintaan, jolloin h&mugtui tilanteeseen sanomalla
oppilaille: "ei tasta tuu mitaan, et jos teilla on koko ajan okaviot. — — Aika tiukkaan
savyyn sanoin ja sitten maa viela vahan niinkukssn siinen loppuun jotain, etta te
ootte niinku, te esitatte niin kovin aikusta, mutiekaytos on erittain lapsellista”
Suvia jai harmittamaan, ettéd han sanoi oppilaiiie tiukasti, mutta samalla han koki,
ettd se kuitenkin jollakin tasolla tehosi. Tamaukaisti sanomisen lisaksi Suvia jai
harmittamaan, ettd han ei opetusjaksonsa aikararikgkeinoa, miten olisi saanut

kontaktin naihin kahteen oppilaaseen ja heidatisgahaan tunteihin paremmin.

Joonan kohtaamaan ongelmalliseen tilanteesesyy lityos oppilaan aktiivisesti tuntia
hairitseva kaytos. Joona oli ollut paattdvuodemaikensimmaisen luokan sijaisena.
Joona aloitti paivan leikilla, jotta tunnelma vapasi. Joona koki, etta tunnelma
vapautui kuitenkin hieman liikaa, koska yksi oppitdkoi tehtyaan annetut tehtavat
hairitd kavereidensa tytskentely&hka se jotenki niinku sitte ajatteli, I6ysi semaros
niinku turvallisen olon, et se voi niinku pelleili@la eika tuu mitd&n ihmeellista.”
Joona yritti puuttua oppilaan kaytokseen pedagodisinoin antamalla oppilaalle
esimerkiksi lisaa tehtavia, mutta tastéa huolimafipilas jatkoi hairikbimista. Joona
joutui myos pitaméaéan oppilasta luokan ulkopuolddlaifenkin niin etté naki taman
koko ajan. Joona yritti puuttua hairitsevaan kag&#n myos sanomalla tiukasti ja
keskustelemalla oppilaan kanssa, jolloin oppild&Kikuunteli ja teki vahan aikaa”

Joona koki kuitenkin, etta tilanne ei taysin ratiken "Ne oli ehka semmosii hetkellisia
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apuja, etta sitte ma kuitenkin. Ma olin siin& p&ghme paivaa ni — — ma koin, etta se

ongelma viel oli siin& silleen.”

Oppilaan passiivisesti tuntia hairitseva kaytdspiskelijat kokivat haastavina myos
tilanteet, joissa oppilas oli passiivinen eika imalut osallistua tunnin kulkuun.
Aineiston kertomuksissa oppilaan passiivisuus lelegsa seurausta siita, etté oppilas
pelkasi tehtavan suorittamista tai koki tehtaviéanlhaasteelliseksi. Oppilaat voivat
kokea tilanteet, joissa he joutuvat toimimaan veinsia tai taitojensa aarirajoilla

vaikeina (Lintunen & Kuusela 2007).

Se oli tilanteena jo sellanen, et ku ollaan kaheksdla luokalla ja muut
suoritti, mitéa kaiken maailman maisterin merkkej&sijt on yks oppilas, joka ei
osaa ollenkaan uida, et se oli sille vahan varme&tian nolo tilanne. — — Se ei
sit ollu ottanu uikkareita mukaan ja se oppilastjouiela lainaanopettajalta]
uikkaria niin tassa oli oikeen tammdnen tilannéd sk valttamatta ollu siita
kovin innostunu ja se kovasti laitto vastaé®uvi)

Aina passiivisuuden takana ei kuitenkaan ollut zgm kokema pelko tai tehtavan
haasteellisuus. Oppilaan passiivisuus saattonmlds seurausta oppilaan
henkilokohtaisista haasteista elaméssaan tai joilai kielteisestéd asenteesta liikuntaa
kohtaan. Atjonen (2004a) toteaa, etta kokonaisigati@ persoonina reagoivien nuorten
huolenaiheet eivat jaa kotiin, kun he lahtevat dérkouluun. Vaikeudet tulevat

helposti nuorten mukana jossain muodossa opetkasiteltavaksi. (Atjonen 2004a.)

Ma tiesin kans jo alkuun, etta siina yks tyttd katdollu ongelmia liikkatuntien
kaa, ettei halua ottaa liikuntavarusteita mukaanrtilie ja saattaa olla paljo
poissaoloja ja semmone passiivinen ja masentumotdanin han oli kayny sit
keskusteluja jo, oli ollu koulupsykologin juttusija silla tavalla ja tiesin
tdman jutun(Reetta)

Kahdessa liikunnanopiskelijoiden kertomista posgista kokemuksista taustalla oli
ongelmatilanne. Molemmat tilanteet liittyivat pagisieen oppilaaseen, joka oli haluton
osallistumaan tuntiin. Naissa tilanteissa oppileiytoksen taustalla oli liian
haasteellinen tehtava tai pelko tehtavaa kohtadmaNongelmalliset tilanteet
opiskelijat onnistuivat kuitenkin kaantamaan mydsiksi vuorovaikutuksen avulla.
Opiskelijoiden kayttamia vuorovaikutustaitoja naisganteissa olivat keskustelu,

juttelu, positiivinen palaute, kannustus seké kalunja elaytyva kuuntelu. Naissa
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onnistuneissa ratkaisuissa keskeista oli, ett&efyisiden kayttdmien
vuorovaikutustaitojen taustalla oli ymmarrys opailaunteista ja oppilaan
nakokulmasta tilanteeseen. Molemmissa tapauksgsiga@en tunteiden
ymmartaminen helpotti myds pedagogisten ratkaistgkemistd, jotka auttoivat

osaltaan tilanteiden ratkaisemisessa.

Oppilas, joka ei osaa ollenkaan uida, et se olesiih&n varmasti vahan nolo
tilanne. — — Ma sit heti ehdotin et menndanko jmmenuuhun altaaseen, kun
siihen missa ne muut on. Ja mentiin sitte muugdavi)

McCaughtry (2004) sekd McCaughtry ja Rovegno (2G03)llyttavat tietoisuuden
oppilaan tunteista opettajan pedagogiseen sisloin. Opettajan tekemilla
tulkinnoilla oppilaiden tunteista on keskeinen nik opettajan tekemiin pedagogisiin
ratkaisuihin opetustilanteessa ja vuorovaikutuksgmpilaiden kanssa (McCaughtry
2004). McCaughtryn (2004) tutkimuksessa oppilaitlerteiden kuuntelu ja
ymmartaminen auttoi opettajaa opetustilanteisiityliien pedagogisten ratkaisujen
tekemisessa ja sitd kautta ongelmatilanteiden sisé ja ratkaisussa seké oppilaiden
oppimisen edistamisessa. McCaughtryn ja Rovegn@d3(2tutkimuksessa
opettajaopiskelijoiden ymmarrys oppilaiden tuntejst niiden huomioinnin tarkeydesta
opetuksessa lisdéntyi opetusharjoittelun aikangskefjat huomasivat, etta oppilaiden
tunteiden huomioimatta jattaminen tunnilla johtgefmatilanteisiin ja vaikeuksiin

opetuksessa.

Opiskelijalla ei kontaktia oppilaaseer®ppilaiden aktiivisesti tuntia hairitsevaan
kayttaytymiseen tai oppilaan passiivisuuteen pumuitta vaikeutti lahes kaikissa
tilanteissa se, ettd opiskelijat kokivat kontakippilaaseen puuttuvan. Tama lisasi
opiskelijoiden kokemusta tilanteiden haastavuudé3paskelijat kokivat kontaktin
puuttumisen olevan seurausta siita, etta oppilas@hettanyt luottamuksen
opetusharjoittelijaan tai opiskelija oli puutturartigelmalliseen tilanteeseen esimerkiksi

sanomalla tiukasti.

Reetan ongelmallinen tilanne liittyi passiiviseqapitaaseen, johon hénen oli vaikea
saada kontaktia. Oppilaalla oli aiemminkin ollugeimia liikuntatunneilla, johtuen
osin henkilokohtaisista haasteista elaméassa. Telsanalkunsa opetusjakson

ensimmaisella tunnilla, kun Reetta oli merkinnygtega nimilistaan niiden oppilaiden
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peréan, jotka olivat opetusjakson lopulla tulosskéttelun alkeisryhmaan.
Nimenhuudossa lahella olleet oppilaat nakivat rgsihmettelivat kovaan &éaneen,
miksi rasteja on heidan nimiensa perassa ja mhdey oppilaan nimen perassa lukee,
etta pelottaa. Muutkin oppilaat yhtyivat tahan. ®eei aluksi ymmartanyt, miksi
oppilaat reagoivat niin vahvasti nimien perassé&imeasteihin. Reetta yritti selittaa
oppilaille, miksi rastit ovat nimien peréssa sekhaqitteli ja pyyteli anteeksi tilannetta
oppilailta. Taman jalkeen han kysyi oppilailtat 'sopiiko, et jutellaan tasta niinku

tunnin jalkeen, — — jos se jaa niinku viel vaivaama

Tunti paasi alkamaan pahoittelujen jalkeen, mutatf ei taman alkutunnin tilanteen
jalkeen saanut passiiviseen oppilaaseen minkatmlositaktia. Oppilas lahti yhtakkia
kesken tunnin salista pois, jolloin Reetta lahdiraian oppilasta. Oppilas tuli
kaytavassa vastaan, jolloin Reetta oli kysynyt la@gia,”et mihin sa lahit, et ois kiva,
jos sa kertoisit mulle, et jos s& lahet johonkimé end vahan saikahdin'Oppilas oli
vastannut tahariei mul mikaan oo”ja mennyt takaisin saliin, tehnyt lopputunnin
omalla passiivisella tavallaan ja jatkanut sellkdésttaktin valttelyd. Lopputunnilla
Reetta oli yrittanyt korjata tilannetta lahestyréd@bppilasta kdymalla taman vieressa ja
hakemalla katsekontaktia seka hymyilemalld ja aatlnpositiivista palautetta, kun
oppilas teki jotain. Reetta koki, etta han oli alkunin tapahtumien takia menettanyt
oppilaan luottamuksen. Ongelmatilanne ei ratkenialé talla tunnilla, mutta Reetta
koki, etta tilanne parani opetusjakson edetesséatuBakson loppupuolella oppilas

innostui laskettelusta ja oli innokkaasti mukandla&unneilla.

Myds Siljan ongelmallinen tilanne liittyi yhteenmifaaseen, jolla oli ollut ongelmia
koulunkaynnin kanssa, johtuen henkilokohtaisistaista. Oppilas oli ollut aktiivisesti
mukana alkutunnilla ja Silja oli saanut hyvan kdtita oppilaaseen. Myéhemmin Silja
puuttui oppilaan aktiivisesti tuntia hairitsevagytokseen sanomalla tiukastyyliin,
jos et sé nyt tai jos et s&a tee tata niin sit giytyy istua ja kattoo, et sa et voi niinku
puhella ja jutella sid” Taman sanomisen seurauksena Silja menetti kamtakt
oppilaaseen.Kun homma ei ihan mennyk&an niin ku ois pitany diiran nopeesti
niinku olin lilan tyly ja sit ma huomasin, ettalat aluks mé olin saanu tosi hyvan
kontaktin h&neen ni sit se niinku saman tien gitidella lauseella ma oli niinku
mitatdiny kaikki sen tyén, mitd ma tein siihen alkti Taman jalkeen oppilas ei

myo6skaan halunnut osallistua tunnilla tehtaviirodmsin. Silja yritti [ahestya oppilasta
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useasti taméan jalkeenkinpéhmeemmin’mutta yhteys oppilaaseen oli menetetty.
Siljalla ei ollut lopulta motivaatiota ratkaistdainnetta, koska han koki, ettéa aikaa oli
vahan, eika tytto ollut hdnen oma oppilaansa. K@vaiséltaa yhteenvedon

opiskelijoiden ongelmallisiksi kokemista tilant@igeka niiden taustatekijoista.

Liikunnanopiskelijoiden
ongelmallisina kokemat tilanteet

Oppilaan aktiivisest Oppilaan Opiskelijalla ei

tuntia hairitseva passiivisesti kontaktia
kaytos tuntia hairitseva oppilaaseen
kaytos

Oppilaan kayttksen
taustalla pelko tai
tilanteen nolous

Opiskelijan tiukat
sanat

Positiivisiksi Oppilaan kayttkse Asema

kaantyneet taustalla opetusharjoittelijanal
ongelmatilanteet henkilokohtaiset
syyt

KUVIO 2. Liikunnanopiskelijoiden ongelmallisina keknat tilanteet ja niiden

taustatekijat

8.2.1 Omaan opetukseen keskittyminen vaikeuttasovadkutusta

Tassé ja seuraavissa luvuissa tutustutaan tekijgiden liikunnanopiskelijat kokivat
vaikeuttaneen edella mainituissa ongelmallisidaatiissa toimimista. Omaan
opetukseen keskittyminen vei opiskelijoilta opetughittelussa vield paljon energiaa ja
huomiota, jolloin tilaa vuorovaikutukselle oli vahenan. Useat tutkijat ovat todenneet,
etta opettajaksi kehittymisen alkuvaiheessa opjskehuomio keskittyy usein viela
itseen ja omaan opettamiseen (Calderhead & Shofr@8K, 165; Fuller & Brown

1979; Kagan 1992; Palomaki & Heikinaro-Johanssdb28iedentop 1991, 11-12).

Esimerkiksi toiminnan organisointi, uusi opetettéajatai oppilaiden turvallisuudesta
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huolehtiminen saattoivat vieda opiskelijan huomidmes kokonaan. Myos Capelin
(1998a) tutkimuksessa liikkunnanopiskelijat olivaetusharjoittelun aikana huolissaan
samankaltaisista tuntiin liittyvista tekijoista, tka tunnin etenemisesta ja oppilaiden
turvallisuudesta (Capel 1998a). Edella mainittugkijoiden viedessé opiskelijoiden
huomion kokivat opiskelijat esimerkiksi ongelmatileisiin puuttumisen silla hetkella

vaikeaksi.

Ma oli ihan sakkaralla, se oli via kaiken lisédk#e®, et ma en o koskaan
aikasemmin opettanu aerobickia ja ma opetin sihtuaerobickia niin sekin
oli silleen, vei ihan sikana huomiota ja energiédeetta)

Samalla opiskelijat myds usein kokivat, etté hedligiire tunnilla. Kiireen ja hassakan
tuntemukset vaikuttivat silhen, miten opiskelijaagoivat ongelmatilanteisiin. Kiireen

keskella opiskelijat eivat aina ehtineet miettiéeraavaa ratkaisua tilanteisiin.

Mua harmitti tosi paljon sen tunnin jalkeen, eshiét miks méa sanoin niin
akkipikasesti sille, ettd. Se oli via telinevoiklat ja hirvee haslinki ja talleen,
etta. (Silja)

8.2.2 Yllattavat tilanteet ja tunteet haastavaskgiijan

Liikunnanopiskelijoiden toimintaa ongelmatilanteissikeutti myo6s se, etta tilanteet
tulivat usein eteen yllattaen, jolloin opiskelikaadittiin tilanteessa nopeaa reagointia

ja toimintaa.

Se on aika usein, kun naa tilanteet tulee niintidkn, ettei sitten. Et jos oiski
talleen vaan vahan pohtia etukateen ja mietti& bthmm(Suvi)

Opiskelijat eivat olleet valttamatta kohdanneet aakaltaisia ongelmatilanteita
aikaisempien opetustensa aikana. Kokemuksen pstdtgshtuva ratkaisumallien
vahaisyys vaikeuttikin opiskelijoiden toimintaadtfavissa tilanteissa. Calderhead ja
Shorrock (1997, 12) toteavat kokeneella opettagaBaan noviisia enemman
tietamysta, mikad auttaa tulkitsemaan ja toimimadaisissa tuntitilanteissa.
Kokeneiden opettajien on havaittu olevan noviisajgavampia havaitsemaan tarkeita
vihjeita, jotka liittyvat opetustilanteeseen, ogiin ja oppilaiden tarpeisiin seka

suhtautuvan niihin mydnteisemmin, miké auttaa téaten ratkaisemisessa. Noviisit
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vastaavasti keskittyvat naissa tilanteissa vieliapéssa oppilaiden hairitsevaan
kayttaytymiseen. (Tan 1996.) Melnickin ja Meistef2008) tutkimuksessa kokeneet
opettajat myds luottivat noviiseja enemman kykyykasitella erilaisia kasvatuksellisia
asioita tunneilla. Opiskelijat pohtivat, ettd heidiisi pitanyt etukateen miettia
enemman mahdollisia ongelmatilanteita, jotta heivdit osanneet toimia tilanteissa

rakentavammin.

Ne kaks koko ajan sattaa ja tekee ja pistaa jadaifa nain nin mulla sit siina
jossai vaiheessa kans vahan niinku meni suoraaotgara hermot, etta ma
sitte otin ne sinne sivummalle ja sanfiiokasti]. — —Mun ois jotenki pitany
niinku paremmin viela miettia etukateen, et josiEmnyt kay nain ja nain niin
mitds maa sitte. — — Mut siin oli kans sita haridelhasaysta ja hommaa niin
paljon. (Suvi)

Myds Paloméen ja Heikinaro-Johanssonin (2008) nutkisessa liikunnanopiskelijat
kokivat neuvottomuutta ongelmallisissa tilanteigsdyin he eivét olleet osanneet
varautua etukateen. Tall6in opiskelijat kokivat pumisen vaikeaksi tai eivat osanneet

ollenkaan puuttua oppilaiden kayttaytymiseen tamniotaan.

Opiskelijoiden toimintaa ongelmatilanteissa vaikigoissakin tilanteissa heidan omien
tunteidensa lampeneminen. Opiskelijoiden kertonageserityisesti oppilaiden
aktiivisesti tuntia hairitseva kaytds sai opiskaten tunteet nousemaan pintaan. Edella
mainitut tilanteiden yllattavyys, omaan opetukskeskittyminen ja kiireen tuntu
vaikuttivat siihen, ettd opiskelijat eivat ehtineatttia rakentavaa ratkaisutapaa
tilanteeseen vaan siihen mentiin tunteella. Gole(®885, 291) toteaakin, etta tunteva

mieli on jarked nopeampi.

Et jos on tullu joku negatiivinen tilanne ni sitr@n menee niinku eka. Eka
menny jotenki niinku taydella sydamella, jotenid gian niinku pois teilaten ja
sit ku o huomannu, et se ei o toiminu ni sit orégatyny ja sit kerddmaan
niinku okei nyt pitais jotain fiksuu miettia, etéin taa nyt. Et ku ois niinku
miettiny ennen sitéd ekaa kontaktia niin sit sevoisiu vaikuttaa niinku
paremmin, ku sitten, et sa oot jo kdyny sia sots@asihan aikaa, sit sa
peraannyt ja kayt hakeen uudet materiaalit ja velke sit niinku.(Reetta)
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8.2.3 Tilanneherkkyys hukassa

Edell& mainittuun tilanteiden yllattavyyteen ligtyéheisesti eraan opiskelijan kokemus
sSiitd, ettd han ei heti ymmartanyt, kuinka merkitasia oli oppilaille. Valilla
opiskelijoiden tilanneherkkyys olikin kadoksissaden tilanteen tullessa eteen.
Oppilaiden tunteiden ja nakokulman ymmartaminesi dlelpottanut tilanteen

selvittamista.

No sit tietysti ma menin sit ihan lukkoon siita. Bléiees aluks tajunnu, et mita
ne rupee huutamaan siind. — — Nii ja ei sekaan miukd niin hairinny, et

vaik meil ois menny se puol tuntii, sit ku me eiskkisteltu siit, et mika asia
pelottaa ja ndin, mut sit ku sité koki niinku, et Bn niinku siin vaiheessa
tajunnu ite, et kuinka iso tai tarkee juttu se &ii, se oli vahan mulle semmone,
no hei et miettikaas nyt, et oikeesti, et ma oomaan merkannu tanne peraan,
et ketka tulee sinne laskettelun alkeisryhmaarmiaiese on se yks syy, et se on
semmone uus ja pelottava lgReetta)

Hargreaves (1998; 2001) toteaa tunteiden vaarinym@misen koulussa olevan
valitettavan yleista, eika se valttamatta johdtasetta ihmiset eivat valittaisi tai heilla
ei ole riittavasti tunneélya. Monet ymparistoonkwaiavat seikat, kuten lukuisat

kontaktit oppilaisiin paivan aikana, voivat johtaérinymmarryksiin.

Positiiviseksi kaantyneissa ongelmallisissa tileasi@ opiskelijat olivat herkempia ja
pystyivat tunnistamaan esimerkiksi oppilaan tuatgititka johtivat ongelmalliseen
kaytokseen. Naiden tunteiden ymmarryksen vélitté&mioppilaalle, esimerkiksi
elaytyvan kuuntelun avulla ja niiden huomioonottaem opetukseen liittyvissa

pedagogisissa ratkaisuissa auttoivat tilanteereaatksessa.

8.2.4 Opetusharjoittelu asettaa omat haasteensawaikutukselle

Aina eivat opetusharjoittelun yleiset olosuhteetkagkeneet likunnanopiskelijoiden
mahdollisuuksia ratkaista haastavimpia tilantédiginiemi (1997) toteaa, etta
opetusharjoittelussa harjoittelunomainen tilanné&ksti tekee opetustilanteen ja myos
vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa erilaiseksiltizegn opetustilanteeseen
verrattuna. Opetusharjoittelussa kyse on opetustydmnnelmasta, jossa pyritdan

toimimaan ja kehittymé&én mahdollisuuksien mukaKivifiemi 1997, 146.)
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Opiskelijat kokivat harjoittelujakson olevan liigyhyt aika joidenkin hankalampien
tilanteiden korjaamiseen. Naita olivat esimerkiksitilanteet, joissa opiskelija oli
menettanyt kontaktin oppilaaseen tai tamén luotia®n. Aikaa tilanteen korjaamiseen
ja vuorovaikutussuhteen luomiseen koettiin olevahan. Liséksi tilannetta saattoi

vaikeuttaa opiskelijan asema opetusharjoittelijana.

Nii nyt niinku vaan se asia, et mulla oli ne vagpaperit siin edessé ja mul oli
ne rastit siel nimien peréssa ja vaik kuinka ypgrustella niin kyl siin menee
hemmetisti aikaa ennenku sa saat sen luottamukiew takasin, et kun ne ei
niinku luota ja tunne sua nfReetta)

Opetusten peruuntuminen tai tuntien yleinen kiyngsskorosti tata opetusjakson
lyhyytta. Talldin opiskelijan mahdollisuudet vuorikutukseen oppilaan kanssa
vahenivat entisestaan. Esimerkiksi Suvin opetusjakelja kaksoistuntia, kiireisine
siirtymineen, eivat antaneet mahdollisuutta kayki&skustelua tunnin jalkeen

ongelmatilanteen ratkaisukeinona.

Mulla oli nelja opetuskertaa ja joista yks peruumenkkareitten takia ja se
eka tunti, ku oli sita valinevoimistelua, se méwin suht ok, koska se
peesaajatyttt oli pois. Ja naa kaks muuta oli &ibkirkkajadhallissa niin se
aika oli, et niilla oli niin kiire siirtya takas, tan& en niinku voinu sit
[keskustellajtunnin lopuks. Mut tota ne oli tosi haslatunnitkda puolin.
(Suvi)

Opiskelijat pohtivat haastattelussa, ettd ongelstat tilanteiden ratkaisua voi
harjoittelussa vaikeuttaa osaltaan myos se, milidisimintatapoihin oppilaat ovat
tottuneet aikaisemmilla tunneilla. My6s naissa tigséssa opetusharjoittelun lyhyt

kesto koettiin haastavana.

M&a ymmarsin niinkfiohjaavan opettajarjuheista, et han sano, et aika usein
han joutuu tai niinku antaan sen vaan teha niitdaan. (Suvi)

Harjoittelun aikana opiskelijoiden suhtautumisesisgelmatilanteisiin oli eroja.
Opiskelijoiden motivaatio tilanteiden ratkaisemisiekaihteli. Osa naista asenteista
saattoi olla seurausta siita, etté harjoittelugja aikaiset oppilaat koettiin eri tavoin. Osa
opiskelijoista ajatteli asiaa enemman oppilaidemigdta ja heilla oli motivaatiota

yrittéé ratkaista ongelmatilanne, vaikka aika takdéettiin lyhyenda. Opiskelijat

toivoivatkin, ettd aikaa olisi ollut enemman, jotifanne olisi saatu ratkaistua.
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Mut siita jai itelle vahan sellanen olo, etta vdtisy, et ei ihan niinku saanu sita
hommaa toimiin, et ois toivonu ehka, et ois ollwmma tunti tai just se
semmone kontakti jollain tavalla, etté ois saanuymét puolelleen(Suvi)

Vastaavasti opetusjakson lyhyys seké& myds seikiéapppilaiden kanssa tehdaén toita
vain vahan aikaa, vaikutti esimerkiksi Siljan magtioon ratkaista syntynyt
ongelmatilanne. Myds muissa tutkimuksissa on havagan liikunnanopiskelijoista
kokevan, etta harjoittelussa oppilaisiin ja vuoiugustilanteisiin ei valttamatta tarvitse
puuttua niin vakavasti kuin omassa tydssa (Kler20la7; Palomaki & Heikinaro-
Johansson 2008). Motivaatiota tilanteen korjaanmgadontaktin saamiseen Siljalla oli
vahan. Tilanteen ratkaiseminen olisi hanen miedgstéatinut opettaja-oppilassuhteen

rakentamista alusta asti, johon aika ei olisi&rift.

Nii ja varmaan sit ois eri asia, jos ois sille sdteayhmalle monta kertaa, et
ois niinku pystyny rauhassa lahtee rakentamaanaditéta asti, mut et ku oli
sit nii vahan enaa jaljella ni sit ehka ne yritykgaikata tilanneki oli niinku
tietylla tavalla semmone haténen ja sitte ei nilldgavalla mulle itselle
motivoiva, et em ma ny siihen kayttany alyttondikfa, et mitenka ma saisin
tan yhen oppilaan, et jos se ois ollu mun oma agpiin totta kai méa oisin
tehny paljon enemman tdita sen eteen. — — Tottenkanisin niinku eri tavalla
purkanu sen tilanteen, etté et niinku jossain va#isa, kun ne muut tekee jotain
muuta ni ma olisinki niinku menny hanen kanssa#elpmaan. Mut jotenki
taalla harjottelu tilanteessa ni em ma niinku hataapysty tekeméaén sellasta.
— — Et sit siind vaan niinku yrittaa pitaa hallinesa ne muut oppilaat ja se yks
jaa sivummalle.

Opiskelijoissa oli myds eroja siind, miten yksgifié tunneilla kohdattuihin akillisiin
ongelmatilanteisiin suhtauduttiin. Esimerkiksi Raeidlisi ollut valmis kayttamaan aikaa

syntyneen ongelman ratkaisuun, jos olisi heti yntéxit tilanteen luonteen.

Ei sekd&n mua niinkd niin hairinny, et vaik mes aienny se puol tuntii, sit ku
me ois keskusteltu siit, et miké& asia pelottaagiamnmut sit ku sité koki niinku,
et ma en niinku siin vaiheessa tajunnu ite, ethkaiiso tai tarkee juttu se oli.
(Reetta)

Osalla opiskelijoista opetuksen onnistuminen jdisuinnitelma voivat olla hyvin
keskeisessa roolissa harjoittelun aikana, jolloiuhasiat ovat tarkeampia kuin
ongelmallisen tilanteen ratkaiseminen, kuten $adjeissa aineistossa. Capelin
tutkimuksissa suurin (1998a; 1998b) tai yleinerD@0opiskelijoiden
opetusharjoitteluun liittyv& huolenaihe oli opete&a kohdistuva arviointi ja
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suoriutuminen hyvin ohjaavan opettajan ollessass®uassa opetusta. Opiskelijat
esimerkiksi kokivat ahdistavaksi ohjaavan opettajessa katsomassa, kun opiskelijat
opettivat haastavaa ryhmaa (Capel 1998a) tai wégttmiten ohjaava opettaja
suhtautuisi epaonnistuneeseen opetukseen (Caph)l Dpiskelijat haluavat
opetuksen onnistuvan ja voivat kokea, ettéa tunnmsiuminen on kiinni siité, kuinka
hyvin ja sujuvasti tunti etenee. Opetusharjoitilnteeseen voi esimerkiksi liittya
tavallista voimakkaampi halu valttaa ristiriitatiteita oppilaiden kanssa (Paloméaki &

Heikinaro-Johansson 2008).

Kiviniemen (1997) tutkimuksessa monet opettajaagigt pitivat opetusharjoittelua
eraénlaisena naytantona tai peling, jossa ei pyeiléastaan opetustyon
harjaannuttamiseen, vaan myds mahdollisimman hiedjoittelun suorittamiseen.
Harjoittelijat ovat opettaessaan oppilaiden, muidpiskelijoiden, ohjaavien opettajien
ja didaktikkojen arvioitavina. Harjoittelun l&htdkimna voikin olla mahdollisimman
hyvan esityksen tarjoaminen tuntia seuraavalles§li. Opiskelija voi esimerkiksi
kayda ennen tuntia lapi tuntisuunnitelmansa vaaalsteen, etté kaikki sujuisi hyvin
tunnilla. (Kiviniemi 1997, 148-150, 192.)

Tunnin onnistumisen kokemus voi olla sidoksissdisuannitelman toteutumiseen.
Mahdolliset yllattavat ja ongelmalliset tilanteattpnteet voidaan kokea seka tuntia etta
opetusta vaikeuttavina ja hairitsevind asioinalgaiyli pyritdédn paasemaan nopeasti,
jotta tunti voi jatkua sujuvasti. Toisaalta opisjeloi olla myds niin keskittynyt
tuntisuunnitelman toteuttamiseen, ettéa han ei pyesigoimaan oppilaan kaytokseen tai
muuttamaan tuntisuunnitelmaansa (Palomaki & Herkirliohansson 2005; Sutton &
Wheatley 2003).

Nii ja just monesti se, et itella on mielessa,yepitéaéd vaan selviytya tasta
tunnista kunnialla loppuun asti, et viis ndist jista, mut nyt taytyy niinku
paasta suunnitelman mukagsilja)

Yhteenvetona voi todeta, ettd ero aineistossaipisksi kokemuksiksi kdantyneiden
ongelmatilanteiden ja varsinaisten ongelmatilareidélilla oli, etté positiivisiksi
kaantyneissa tilanteissa opiskelijat saivat komtadgppilaaseen, kun ongelmallisissa
tilanteissa he usein menettivat kontaktin oppilaasainakin hetkellisesti.

Opiskelijoiden pohtiessa koettuja ongelmatilantgtieinoja naiden tilanteiden
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ratkaisemiseen, nousikin esille toivomus kontakdamisesta oppilaaseen. Kontaktin
puuttumisen lisaksi opiskelijoiden toimintaa ongatilanteissa vaikeuttivat omaan
opetukseen keskittyminen ja siita seurannut kiiregtu, tilanteiden yllattavyys,
tilanteiden herattdmat voimakkaat tunteet, tilamnkkyyden puuttuminen seka

opetusharjoitteluun liittyvat haasteet.

Opiskelijoiden tilanteiden ratkaisemiseen saattdkuttaa se, ettd aktiivisesti tuntia
kaytoksellaan hairitsevat oppilaat mahdollisestittesat opiskelijoissa enemman
negatiivisia tunteita kuin passiivisesti kayttayaywppilaat. Opiskelijat puuttuivat usein
oppilaan aktiivisesti tuntia hairitsevaan kaytékseanomalla oppilaalle tiukasti asiasta,
jolloin he menettivat kontaktin oppilaaseen. Gor@@006) kutsuu naité opettajien
yleisesti kayttamia "tiukasti sanomisia” valmiirtkaisun sisaltaviksi viesteiksi, jotka
kertovat oppilaalle, miten h&nen tulee muuttaatégyymistaan. Niiden kaytdssa on
vaarana, etta ne herattavat oppilaissa usein vasi@gja toimiessaankin siséltavat

erilaisia negatiivisia piiloviesteja. (Gordon 2006,1-173.)

Passiivisten oppilaiden kohdalla opiskelijoiderkaiutavat olivat rakentavampia ja
hienovaraisempia, kuten esimerkiksi ratkaisuun ipyirken oppilasta kuuntelemalla.
Vuorovaikutustaidot auttoivat naiden tilanteidetkagsussa. Myos muissa
tutkimuksissa vuorovaikutustaitojen on havaittwale toimivia tapoja kohdata
ongelmatilanteita (Klemola & Heikinaro-Johansso®@0Kuusela 2005, 140-141).
Vuorovaikutustaidotkaan eivat aina pelasta tilatradduten kavi Reetan
ongelmallisessa tilanteessa, hdnen lahettamansiviestin kohdalla. Myds Kuusela
oppilaiden kaytdkseen puuttumisessa (Kuusela 200%). Positiivisesti kdantyneissa
tilanteissa opiskelijat myds ymmarsivat oppilaaméet paremmin, joka auttoi
tilanteiden ratkaisussa. Hargreaves (1998) kordstaaiden ymmartamisen merkitysta
osana opettamista ja oppimista. Tunteiden ymman@&mauttaa tunnistamaan
esimerkiksi pelkoa ja hdpeé&é seké vastaamaan s@mmukaisesti. (Hargreaves 1998.)
Pelokas, vihainen tai masentunut oppilas ei opi, kalteiset tunteet vievat
huomiokyvyn (Goleman 1995, 78-79).
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9 VUOROVAIKUTUSTAITOJEN TIEDOSTAMINEN JA TARKEYS

Liikunnanopiskelijoiden vuorovaikutuksellisista waluksista ja kehityskohteista
siirrytaan tarkastelemaan vuorovaikutuskoulutukgeeytta opiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksiin, jéalleen seké ohjaavieettgjien etté opiskelijoiden
nakokulmista. Samalla tarkastellaan vuorovaikuitgen oppimisprosessia

opiskelijoiden itsensa kokemana.

Vuorovaikutustaitojen tiedostaminen on lisdnnytsg@plijoiden tietoisuutta
vuorovaikutuksen tarkeydesta. Luvusta ilmenee, miterovaikutustaitojen tarkeéksi
kokeminen nékyy opiskelijoiden puheissa, toiminagaskokemuksissa. Tata taustaa
vasten tarkastellaan my0ds opiskelijoiden ajatuis@ovaikutuksen yhteydestd omaan
opettajuuteen ja opetustydn paamaariin. Tutkimukendin myos jotain pienta
opiskelijoiden opettajaidentiteetistd. Myohemminunumuassa selviaa, vaikkakin siita
saatu on saatu jo vihjeitd aikaisemmissa luvuissitgaisena opiskelijat nakevat heidan
ja oppilaan valisen vuorovaikutussuhteen. Luvussdataan kolmanteen

tutkimustehtavaan, mutta samalla sivutaan myosrenéista tutkimustehtavaa.

9.1 Ohjaavat opettajat ovat havainneet vuorovasuglmiuksien parantuneen

Valtaosa (10/13) ohjaavista opettajista arvioiditkanopiskelijoiden tiedostavan
vuorovaikutuksen tarkeyden opetus- ja kasvatustyd3dpiskelijoiden kerrottiin olevan
kiinnostuneita vuorovaikutuksesta ja siihen liiigté asioista. Opiskelijat ovat myds
halukkaita kehittamaan itseaan vuorovaikutukserahsaella. Ohjaavia opettajia
pyydettiin arvioimaan vuorovaikutusvalmiuksien mosth viimeisten viiden vuoden
aikana. Enemmist6 (8/13) ohjaavista opettajistd, letkd opiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiudet olivat parantuneet tinamakahjaavat opettajat kokivat, etta
opiskelijoiden ymmarrys vuorovaikutuksen tarkeydesstka tietoisuus eri

vuorovaikutustaidoista olivat lisdéntyneet.

Opiskelijat ovat tulleet tietoisemmiksi vuorovaikkgen merkityksesta
opetustilanteessa. Opiskelijat ovat huomanneei,ggetus on vuorovaikutusta
ja hyva opetustilanne rakentuu toimivalle vuorouikselle (M)
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Nykyaan on toisaalta paljon hyvin rauhallisen jakitsevan oloisia
opiskelijoita.(A)

Myds opiskelijoiden avoimuuden ja aktiivisuuden kanaikutuksessa kerrottiin
lisddntyneen. Opiskelijat esimerkiksi pyrkivat teiila aktivoimaan oppilaita

osallistumaan vuorovaikutukseen.

Ohjaavat opettajat pitivat seka liikkunnanopintoibttéd opettajan pedagogisiin
opintoihin sisaltyvaa vuorovaikutuskoulutusta t@nk& osana opintoja. Ohjaavat
opettajat kuvailivat opiskelijoiden teoriapohjarovavaikutustaidoista olevarankka
(G). Ohjaavat opettajat olivat huomanneet taméaretttisen tiedon siirtyneen myos

opiskelijoiden kaytannon toimintaan.

Taitajat kayttavat opetuksessaan tietoisesti esiavuorovaikutuskeinoja
esim. mina-viestia antaessaan oppilaille palautgt®

9.2 Tiedostaminen lisaé opiskelijoilla vuorovaikstiitojen tarkeéksi kokemista

Vuorovaikutustaitojen tiedostaminen on lisdnnytsg@glijoilla vuorovaikutustaitojen
tarkeéksi kokemista. Milla tavoin vuorovaikutuskatuis on vaikuttanut
vuorovaikutustaitojen tiedostamiseen? Miten opigkielen vuorovaikutustaitojen
oppimisprosessi on edennyt? Miksi opiskelijat kakexuorovaikutustaidot tarkeiksi?
Miten tdma vuorovaikutustaitojen tarkedksi kokemiilenenee? Millaisia opettajia

opiskelijat haluavat olla? Seuraavat luvut pyrkivastaamaan naihin kysymyksiin.

9.2.1 Koulutus lisaa tietoisuutta vuorovaikutustastha

Liikunnanopiskelijat toivat haastattelussa es#id vuorovaikutustaitojen sisaltyminen
koulutukseen ja erityisesti opettajan pedagogigiimtoihin kuuluvaan
opetusharjoitteluvuoteen, on lisannyt heidan t&tottaan vuorovaikutustaidoista.

Opiskelijat my6s kokivat kehittyneensé vuorovailatudoissaan koulutuksen aikana.

Kylla se ainakin kehittyny varmaan siis viime veosaikana muuten siis
silleen, et sen jalkeen, ku niista asioista on puhja niitd on opeteltu ni
onhan se niinku menny huimaa vauhtia ylospain gctaa sitd, et mita oli
niinku sitd ennen, ku ei niista tienny mitdén jamné@ kylla mé ainakin koen
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niitd on niinku ja kun haluaa ite paneutua ja koke#&a ne on tarkeita niin.
(Reetta)

Opiskelijoiden tietoisuuden lisdééantyminen on tapabt eri tavoin. Opinnot ovat
auttaneet opiskelijoita tiedostamaan seka reflakdain kokemuksiaan ja omaa
luonnollista toimintaansa vuorovaikutustilanteisBaitoja opiskeltaessa opiskelija
saattoi saada esimerkiksi "nimen” omalle luonnellis toiminnalleen, kuten Suville

kavi elaytyvan kuuntelun kanssa.

Ma tota, ku Silja sano, et hanesta elaytyva kuunbel hankala ni mulla on

varmaan se mika on helpoin. — — Ni se oli semm&a ma huomasin, et ma
sitd varmaan oon tehny aikasemmin silleen, et @mwaajatellu sita nimea.
(Suvi)

Opettajaopiskelijat suhtautuvat usein opetushagjoiin myonteisesti ja pitavat sita
tarkeana osana opettajankoulutusta (Kiviniemi 1847 Laine 2004, 176; Niemi 1995,
40, 77-90; Poulou 2007). Silkel&an (2000) tutkimdsseluokanopettajaopiskelijat
pitivat opiskeluajan merkittavimpina oppimiskokersiria opetusharjoitteluun liittyvia
kokemuksia. Naiden kokemusten havaittiin vahvistaasmmatti-identiteettia,
itsenaisyytta ja vastuullisuutta. Niemisen ja Valest (2004) tutkimus tukee havaintoa
opettajan pedagogisten opintojen ja opetusharittéirkeydesta opettamiseen
littyvien taitojen nakokulmasta. Opettajan pedaging opintoihin liittyneen
opetusharjoittelun suorittaneet liikunnanopiskélijakivat muun muassa instruktioon,
palautteeseen, motivointiin ja vuorovaikutustaitoilittyvat opettamisen perustaidot

paremmiksi kuin alempien vuosikurssien opiskeliflieminen & Varstala 2004.)

Myo0s tassa tutkimuksessa opiskelijat pitivat esiyi tarkein& opettajan pedagogisia
opintoja ja siihen liittyvan opetusharjoittelun lkaskuksia vuorovaikutustaitojen
oppimisprosessissa. Opettajan pedagogisten opimn@jepetusharjoittelun aikana
opiskelijat paasivat kertaamaan vuorovaikutustajtsgivat lisda teoriatietoa taidoista
seka paasivat kokeilemaan opiskelun kohteena olait@a kaytdnnon opetustydssa.

Samalla heilla oli myds mahdollisuus arvioida tgitotoimivuutta kaytannossa.

No ei kyl, niinku vaan vahvistunu ja varmentunelig&a mun mielest oli tosi
tarkeetd, et niihin puututtiin ndin paljon tai nka silleen konkreettisesti nyt
tassa paattévuodenkin aikana, et jos ei olisi dlitdan niin ne olis ehka jaany
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sinne, siihen yhteen kurssiin tai silleen. Toikinsemmone taito kuitenkin, ei
sita voi olettaa, et just oppii yhen kurssin aikafiReetta)

Opettajan pedagogisten opintojen aikainen opetjgtiatu tarjosi opiskelijoille

tilanteita, joissa he paasivat reflektoimaan ono@raintaansa. Opiskelijoilla ol
mahdollisuus keskustella esimerkiksi ohjaavan eysatttai kurssikavereiden kanssa
tunnin tapahtumista. Kokemusten kertominen vuotastaksessa toisten kanssa tuottaa
uudenlaista I6ytamisen ja keksimisen prosessian@j&2006, 123). Lisaksi
mahdollisuus keskustella opettamisesta avoimestiemuopiskelijoiden ja ohjaavien
opettajien kanssa voi auttaa opettajaksi opiskel&ehittymaadn opettajana (Siedentop
1991, 10). Nama keskustelut auttoivat osaltaarkepjsita tiedostamaan
vuorovaikutukseen liittyvia asioita. Laskettelutimjilkeinen ryhméakeskustelu auttoi
Reettaa tiedostamaan hanen tunnilla luonnostaatékéiyi vuorovaikutustaitoja sekéa

toisaalta havaitsemaan, miten ne auttoivat tunt@neamista.

Et se jai niin hyvin mieleen, et se sattu olla gestseurantatunti silloin, ku
puhuttiin erityisesti niist vuorovaikutustaidoista— Luontasta toimintaa enka
valttamat olis ehka kiinnittany siihen jalkeenpaim paljon huomiota ellei me
oltais keskusteltu sialla jalkipalaveris siita sitt niinku muutenkin niist jutuist,
mité sielld tunnilla tapahtui niin. — — Mut ettd saan niinku rohkas niinku via
enemman sit niinku kuuntelemaan ja huomaamaanjiek& tarkeeta se on
niinku, et sa osaat pysahtya, kuuntelet oikeestimiinku on hatangReetta)

Useissa tilanteissa opiskelijat toimivat luonnostaalla hetkellda tarkemmin
tiedostamatta toimintaansa. Opiskelijoille luonéairvuorovaikutuskayttaytyminen
muodostui paadosin juttelusta, keskustelusta, pasen palautteen antamisesta ja
kuuntelusta. Opiskelijat kayttivat paljon naitédg kertomuksissaan opetusharjoittelun

aikaisista vuorovaikutuskokemuksista.

Vaikka opiskelijat pitivatkin vuorovaikutusta hyvinonnollisena toimintana, he myds
nakivat vuorovaikutuksen muodostuvan taidoistdajbeidan on tietoisesti mahdollista
kehittda. Vuorovaikutustaidot vaativat harjoittelkaten mitka tahansa muutkin taidot
(Gordon 2006, 23; Kokkonen 2005; Lintunen & Kuusg®®7). Lisaantynyt tietoisuus
vuorovaikutustaidoista ja opetusharjoittelun aikbleokemukset erilaisista
vuorovaikutustilanteista vaikuttivat siihen, etggiskelijat kokivat vuorovaikutustaitojen
oppimisen olevan heilla kesken. Opiskelijat migitiusein ongelmallisten tilanteiden

jalkeen, miten he olisivat voineet toimia tilansgigoisin. Erityisesti he kokivat
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vuorovaikutuskurssiin liittyneiden taitojen (elay#ykuuntelu, minaviestit ja molemmat
voittavat -menetelm&) oppimisen ja tulemisen oski@inollista vuorovaikutusta
vaativan vield aikaa ja tietoista harjoittelua. €kailijat pyrkivat tiedostetusti
harjoittelemaan ja kokeilemaan taitoja myds opetustillansa, mutta kokivat taitojen

kayton haastavaksi.

Niin, mulla toi koko toi vuorovaikutushomma ni elsilfee, etta et tavallaan
ma kylla sen tiedostan, mut se on vahan niinku senhpétkivaa juttua, ihan
niinku ois autossa vaaraa bensaa, et se unohtsagamuu valilla ja valilla
taas muistuu ja ihan sama tunninkin aikana muistéeku. (Joona)

Erityisesti taitojen kaytto koettiin vaikeaksi tigissa, joissa opiskelijalta vaadittiin
nopeaa ratkaisua johonkin tunnilla iimenneeseeaeasiT aitojen kayttoa saattoi
hankaloittaa viela opiskelijan mahdollinen tunteidsiin nouseminen. Talldin

tietoisuus taitojen kayttdomahdollisuuksista hevésita tunnin jalkeen.

Kyl maa ainaki yrittany niita niinku pitdad mielessautta niitd on niinku
tavallaan harjoitellu ite niin vahan, etta niide@yto ei o automaatiotasolla.

— —Jos joutuu jollekki sanomaan, et o vahan ené@maikaa miettia, et se ei o
mik&an hektinen tilanne. Niin sillon tulee niindegnsa esitettyd asiansa
paljon fiksummin, ku sit just, et jos on joku hedti tilanne ja muu semmone
nopee juttu niin sitte tulee niitd sammakoita saugilja)

Vaikka opiskelijat kokivat taidot haastavina ja opgen olevan kesken, olivat
opiskelijat onnistuneesti kayttéaneet taitoja opetuseillaan ja muussa elamassaan.
Opiskelijat kayttivat taitoja seka tiedostamattatté tietoisesti. Esimerkiksi Suvi oli jo
kayttanyt elaytyvaa kuuntelua aiemminkin, kursdiléa sai vain nimen ja teorian
toiminnalleen. Silja kertoi pyrkivansa kayttamaadmaviesteja seka opetuksessaan etta
muussa elaméassaéan. Reetta kaytti kuvailemissaatmatijanteissa seka elaytyvaa
kuuntelua etta minaviestia. Joona oli vastaavastiyt kurssilla opitun molemmat
voittavat -menetelmén koulumaailman ulkopuolelsnia onnistui molemmat voittavat
-menetelmaa kayttamalla sahlykerhossa ratkaisetiiaateen, jossa kukaan
kerholaisista ei olisi halunnut menna maaliin. Kedalset paatyivat yhdessa ratkaisuun,

jossa jokainen oli maalissa puolikkaan harjoituskererran.

Esimerkiks toi molemmat voittaa -menetelméa ni maianiinku ehka jaany
muuhunki elamaan siis se fii- tai se jutflioona)
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Opiskelijat korostivat vuorovaikutustaitojen oppg®an olevan pitk& prosessi ja

opiskelijat esittivatkin toiveensa vuorovaikutugtgn opiskeluun liittyen.

Jos sita ois ykkdsvuodella ni siihen vois silleenka kasvaa(Joona)

Klemola (2007) toteaakin, etta vuorovaikutustamogppimiselle olisi varattava
opettajankoulutuksessa tarpeeksi aikaa ja opiskeligi olla pitkdjanteista.
Vuorovaikutuskoulutuksen aikaistamisen lisdksi kglgat toivoivat opintoihin
siséltyvan enemman koulutusta vuorovaikutustaidgesbngelmatilanteiden

kohtaamisesta.

Niin mitd enemman ndita tytkaluja meille annetaasitd helpompi sit on
tonne tydelamaan lahtee, ehdottomasti eli kylla miglesta pitas olla
enemman(Suvi)

Ohjaavien opettajien merkitystéa opiskelijoiden artiliisen kehityksen tukijoina
pidetaan merkityksellisena (Carderhead & Shorrd@%71 18; Kiviniemi 1997, 115).
Opiskelijat kokivatkin, etta heité ohjaavien opptta parempi tietoisuus
vuorovaikutustaidoista sek& heidéan kykynséa nogpéskelijoiden opetusharjoituksista
esille naita taitoja, tukisi heidan oppimisprosaani Siedentop ja Tannehill (2000, 20,
35-36) toteavat, ettd mahdollisuus harjoitella peiseen liittyvia taitoja ja saada
palautetta omasta toiminnasta, auttavat opettagkelijoita kehittymaan opettajina.
Myds Calderheadin ja Shorrockin (1997) tutkimuksessettajaopiskelijat pitivat
tarkedna ohjaavan opettajan kykya antaa rakentzalaatetta opiskelijalle (Calderhead
& Shorrock 1997, 177). Tahan perustuen opiskdljaivat, etta
likunnanopettajakoulutukseen osallistuvien op@taplisi mahdollisuus saada
koulutusta vuorovaikutustaidoista, jotta niitd aisiin kasitella nykyistd enemmaéan

opetusten jalkeisissa palautekeskusteluissa.

Et siilhen puututtais niinku enemman, et opettajillaiki taitoo niinku ottaa
esille sieltd tilanteita ja niinku 16ytaa keinojailnin, et kuinka niist ois paassy
eteenpain tai ettd miten sa toimit hyvin nyt tadisfiteessa(Reetta)
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9.2.2 Vuorovaikutustaidot tarkea osa omaa opetttguu

Kaikki nelja likunnanopiskelijaa pitivat vuorovaikustaitoja tarkeana osana omaa
opettajuuttaan. Vuorovaikutustaitojen ja -tilanemndiedostamisen lisaéantyminen lisasi
vuorovaikutustaitojen tarkeyden ymmartamista. Ogligkt havaitsivat
vuorovaikutustaitojen kayton tarkeyden myos omigsetuksissaan.
Vuorovaikutustaitojen tarkeaksi kokeminen lisass&plijoiden motivaatiota harjoitella

naita taitoja, mika todennékdisesti auttaa naidéojen siirtymista tydelamaan.

Siis mun mielest t&4& on niinku siis tosi tarkeeskieosiis jos et séaa opettajana
osaa olla niitten oppilaiden kaa yhteyksissa ngeilsiitta tuu yhtadan mitaan.
(Suvi)

Se on suuri osa prosenteissa mun mielest siité&yas
vuorovaikutushommaa. Varsinki jossain ylaasteatis @ajatella, et se on
niinku suurempi osuus, ku kaikki muut tai et siiperustuu niinku kaikki
muutki tietenki sitter(Joona)

Kohdatut vuorovaikutustilanteet heréttivat opiskglissa tunteita.Tunteet kietoutuvat
syvasti kasvatuksellisiin kokemuksiin. Kasvu javatsis edellyttavat tunteita ja myos
herattavat niita. (Atjonen 2004a.) Vuorovaikutuksérkeydesta opiskelijoille kertoivat
myds useat tunneilmaisut heidan kertomissaan iasaocuorovaikutustilanteista. Myods
Poulou (2007) havaitsi tutkimuksessaan opiskel§oidyventyneen opetusharjoitteluun
liittyneissa oppimispaivakirjoissaan opetustydmejouoleen ja paivakirjojen sisaltavan
lukuisia tunneilmaisuja, jotka liittyivat itseen ggopilaisiin (Poulou 2007).
Harjoittelussa kohdatut myonteiset vuorovaikutasii€et heréttivat opiskelijoissa usein
positiivisia tunteita. Positiivisia tunteita saatberattaa vuorovaikutus oppilaiden
kanssa tunnilla, esimerkiksi juttelu oppilaan kantss ongelmallisen tilanteen
kaantyminen positiiviseksi kokemukseksi. Suvi tylvalle mielelle saadessaan
uimataidottoman oppilaan osallistumaan tuntiinyarnatessaan, etta kokemus ol

myos oppilaalle onnistunut.

Sit siind, ku me ruvettiin harjottelemaan niin senirtosi nopsaan se aika ja ei
yhtaan valittanu ja siitd néki, et hanel oli hauskaaikkei ei han sita niinkun
myontanytkdan. — — Ne muut oli sielld, siind hyfiagssa, mika allas se nyt
onkaan siella takana. Niin me mentiin sitte lopsikée ja ma sanoin, et ei sun
tarvi enaa niinkun menna siella enaa altaaseenigiauet kylla sa oot tosi
hyvin jaksanu ja ndin niin sit sitd ei enaa havestaet se meni sinne matalaan
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paahan yksin harjotteleen itestéaan, vaikka ma saratiei sun o enaan pakko
menna, jos et séa haluu ja kun ne muut oli siingyaritti niitd merkkeja ni se
meni sit kuitenkin sinne itekseen via reenaamaanSita jai hyva mieli.
(Suvi)

My06s muissa opettajaopiskelijoita (Poulou 2007 gettajia (Hargreaves 2000;
Kontoniemi 2003, 95, 125) koskevissa tutkimuksi@sadavaittu samankaltaisia
positiivisia tunnekokemuksia. Vastaavasti opiskélign kokemat ongelmalliset
vuorovaikutustilanteet ja opiskelijoiden oma toitaimiissa jaivat mietityttdmaan ja
harmittamaan opiskelijoita. Samoin kéavi opettajakeplijoille Pouloun (2007)
tutkimuksessa. Kokkonen (2005) muistuttaa, ettaowaikutustaitojen kehittaminen
vaatii aikaa, on valilla turhauttavaa ja synnyg@aonnistumisen tai pettymyksen
tunteita. Opiskelijat jaivat miettimdan tunnin thpamia ja omaa toimintaansa naissa
tilanteissa. Liséksi he olivat keskustelleet, useima-aloitteisesti, tunnin tapahtumista

ohjaavan opettajan tai luokanopettajan kanssa.

Ma pyysin, efohjaava opettajadis niinku via jutellu sen kaa siit tunnista,
vaan siitd alkuhassakasta, etta siin ei ollu niimkitaan henkilokohtasta ja
semmosta, et jgehjaavalla opettajalladli selkeesti kontakti siihen
oppilaaseen ja ndinReetta)

Vaisanen (2004) toteaa, etta opettajaksi kasvuwitdan sekd mukavuuden ja hyvan
olon tunnetta etté vallitsevaa olotilaa jarkyttapigkimyksia, haasteita ja moraalista
tavoittelua. Vuorovaikutustilanteissa heranneisiinteisiin ja vuorovaikutustaitojen
tarkeaksi kokemiseen liittyikin [&heisesti opisjatien halu kehittya
vuorovaikutuksessaan. Nayttaisi myds siltd, etidkghjoiden opetustilanteissa
kokemat tunteet auttoivat reflektioprosessin kagtymista. Opiskelijat pohtivat omaa
toimintaansa vuorovaikutustilanteissa ja sen sésrawseka tunnin jalkeen etta
my6hemmin ryhmahaastattelussa. Vuorovaikutustgédopetusharjoittelun
kokemukset herattivat rynmahaastattelussa ak@ieskustelua opiskelijoiden kesken.
Vaisasen (2004) mukaan opintojen loppuvaiheessaafeopetusharjoitteluun kuuluu
opettajaidentiteetin rakentumisen liséksi, ensstéllisemman huomion kohdistaminen
itseen ja oman toiminnan kehittdmiseen opettajahagvattajana. Reflektiivisyys
syvenee, joka ilmenee esimerkiksi oman toiminnasejaeettisten seuraamusten
pohdiskeluna. (Vaisanen 2004.) Reflektiivisen ajatt toteutuminen ei suinkaan ole

itsestaan selvyys (Ojanen 2006, 71). Tama tava@iyetad kuitenkin toteutuneen naiden
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opiskelijoiden kohdalla. My6s Paloméen ja Heikindatanssonin (2008) havainto
opiskelijoiden reflektiivisyyden lisdantymisesté&klinnanopettajakoulutuksen aikana

tukee tatd nakemysta.

Opiskelijat pyrkivat myds kaantamaan pettymykseaissa toiminnassaan ja
vuorovaikutuksessaan positiivisiksi oppimiskokemlais Seuraavalla kerralla he
osaisivat toimia vastaavassa tilanteessa rakentairar®jasen (2006) mukaan jokainen
kokemus on aina mahdollinen oppimistilanne. Kakddkemukset eivat kuitenkaan ole
kasvattavia. Kasvattavista kokemuksista ja kokemllikesta oppimisesta voidaan
puhua silloin, kun kokemusta tydstetaan reflekiwalla. Ojanen tarkastelee
kokemuksellista oppimista Kolbin keh&n pohjaltakKmuksellisen oppimisen
lahtbkohtana on usein jokin kaytdnnon ongelma, ahtknen ongelmallinen

kokemus, kuten tassa tutkimuksessa opiskelijoiddrtdamat ongelmalliset
vuorovaikutustilanteet. Kokemuksellisessa oppingadskemusta seuraavat
kokemuksen reflektointi ja kasitteellistdminen gden seurauksena syntyneen uuden
ymmarryksen siirtaminen kaytannon toimintaan. (€@ag006, 98-99, 104-109, 117.)
Omien oppimiskokemusten pohtiminen mahdollistaakgdijoiden ammatillisen
kehittymisen (Poulou 2007) sek& tarjoaa mahdolismsaada syvempéa persoonallista
tietoa ja nédkokulmia opettajaksi kasvamiseen (&ilR©00). Reflektiivisyys on nain
my0s tulevaisuuteen katsomista. Opiskelijat mydsoteat, ettd heilla olisi
tulevaisuudessakin mahdollisuus keskustella vuokawakseen liittyvista asioista,

esimerkiksi kollegoidensa kanssa.

Valittavaa ilmapiiria kouluun. Opiskelijat perustelivat vuorovaikutuksen tarkeytta
opetus- ja kasvatustydssa lapi haastattelun. Opatkativat vuorovaikutustaitoja
tarkeina rakennettaessa opettaja-oppilassuhdgitakélijat halusivat olla opettajia,
joita oppilaiden on helppo lahestya ja nakivat waikutuksen olevan keskeinen tekija

taman tavoitteen saavuttamisessa.

Ja sellasen just, mitd Joona sano, et ois helpéiséstyttava ja et ne oppilaat
kokis mut sellasena ihmisen4, et ne pystyy tullmmaan mulle ja sanomaan
mielipiteensa silla tunnilla(Suvi)

Opettaja-oppilassuhteen tarkeaksi kokeminen ilmeyos opiskelijoiden

kertomuksissa. Opiskelijat pyrkivét harjoittelukamna luomaan, lyhyesta ajasta
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huolimatta, suhteen oppilaisiinsa. Opiskelijat esiiksi kayttivat kohdatessaan
oppilaita paljon kuuntelun ja keskustelun taitggata Noddings (2005a, xiv) seka
Owens ja Ennis (2005) pitavat valittavaan inmissakeen liittyvina piirteina.
Opiskelijat kokivat henkilokohtaisen vuorovaikutubteen oppilaaseen antoisana ja
positiivisena, hyvaa oloa tuottavana asiana. Klenf@003) toteaa myonteisen opettaja-
oppilassuhteen tukevan nuoren kasvua, mutta mg@&Jan opettajan hyvinvointia
tydssaan (Klemola 2003, 7). Opiskelijat kaipasiyagttaja-oppilassuhdetta erityisesti

niissa tilanteissa, joissa he olivat menettanentaddin oppilaaseen.

Opiskelijat uskoivat myos, ettd opettaja-oppilasseh ja vuorovaikutustaitojen avulla
on mahdollista luoda valittavaa ilmapiiria koululwseat kommentit ja opiskelijoiden
toiminta kertomuksissa kertoivat siita, etta opigkevalittavat oppilaistaan.
Valittamisesta kertoivat esimerkiksi oppilaan huomiinen edelld mainittujen

keskustelun ja kuuntelun taitojen avulla.

Ja sit varmaan pystyy naitten taitojen avulla jsis& nuorta vahan avittaan ja
just sita itsetuntoo ponkittaan ja sellasta, etidosti on siitd oppilaasta
kiinnostunut ja tuoda sille sellasta niinku hyvdéag etta niinku valittaa ja
nain, koska ei kaikista valttamatta valiteta nimsg vaadi paljoa, mut se on se,
ettd vahan meet semmosta one on one -keskustektteleen tai(Suvi)

Gordon (2006, 79) toteaa, etta opettaja voi vudkaaksellaan tukea oppilaan
itsetunnon kehittymista. Jos muut eivat valitd tagsta niin myods hanen on vaikea
valittaa itsestdan. Oppilaan huomioiminen, valiitéen ja arvostaminen voivat auttaa

oppilasta luomaan myoénteisempaa kuvaa itsestadear@\2000, 88; 2004, 25, 42.)

Opiskelijoiden toiminnassa esiintyneet oppilaidendiden kysely ja huomioiminen,
positiivisen palautteen antaminen seka oppilaidamkstaminen voidaan Larsonin

(2006) ja Noddingsin (2005b) mukaan myos tulkitpitgista valittamiseksi. Leen ja
Ravizzan (2008) tutkimuksessa liikunnanopiskebjsoittivat opetusharjoittelussaan

samankaltaista pedagogista valittAmistéa oppilaikadraan.

Empaattinen ihminen pyrkii ymmartamaan muita ihénjai ndkemaan asian toisen
henkilon ndkdkulmasta. Empatiaan kuuluu kyky satoaisoisen tilanteeseen
tunnetasolla. (Goleman 1995, 96, 268; Kokkonen goBen 2005; Weare 2000, 86.)
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Opiskelijat ajattelivat asioita usein oppilaan kalte, joka viestii omalla tavallaan
opiskelijoiden ymmartavaisesta ja empaattisesteastiimisesta oppilaisiin.
Esimerkiksi Reetta pyrki ymmartamaan oppilaan tenje kaytti elaytyvaa kuuntelua
apunaan tilanteessa, jossa han kohtasi oppilaen gichalunnut lasketella. Suvi
ymmarsi uintitunnilla tilanteen haastavuuden jeonden oppilaan kannalta ja huomioi
taman opetuksessaan ja vuorovaikutuksessaan app#assa. Lisaksi Suvi muistutti

haastattelussa hyvin tarkeasta likunnanopettamibityvasta asiasta.

Mun piti via tosta sanoo, tosta pelkaamisestd, ettéta tuntuu joskus, etta ku
me olemme olleet varmaan kuitenkin kaikki niitdlekiékunta on ollut
suhteellisen silleen helppoa ja miellyttava oppéiSita joskus unohtaa sen,
ettd pitas asettua niittelasemaankelle se on ihan tosi suuri urakka, joka
ainut kerta, etta ne ei nauti siita tai. Sen unehitse kukin valilla(Suvi)

Opettajan auktoriteetti mietityttadOsittain opettaja-oppilassuhteen téarkeaksi
kokemiseen liittyvat myos opiskelijoiden pohdinoaettajan auktoriteetista.
Opiskelijat pohtivat millaisina auktoriteetteina itgensé nakevét ja miten he ovat
pyrkineet toteuttamaan tata nakemystaan kaytannGgsskelijat kokivat auktoriteetin
kuitenkin hyvin ristiritaisena asiana. Opiskelijaikorostui pyrkimys hyvaan
ryhmanhallintaan, johon he kokivat tarvitsevandaaiteettia. Toisaalta opiskelijat

halusivat olla lahella oppilaitaan ja tunneillalitaévan hyvan ja mukavan ilmapiirin.

Mulla ei o paljoo saantoja, mutta esimerkiks yksnasta, et kun méa ohjeistan
ni teién pitaé olla hiljaa, et sitte ku ruvetaark&maan ni saatte jutella ja
hopottad. — — Vaikka ma oon silleen jamakka niinmidku haluun olla niiden
kaa samassa joukkueessa, et niinkun se semmonei) grpitdd aina sen
ryhméan kanssa yrittda sitte ja aika usein se onmisaina se ei onnistSuvi)

Ettd ma olisin semmonen, et mua uskaltais l[&hesty&@a en olis niin
semmonen jyrkka auktoriteeitloona)

Myds Leen ja Ravizzan (2008) tutkimuksessa liikuropaskelijat kokivat haastavaksi
tasapainon loytamisen valittdmisen ja kurinpidoliléa Samoin Capelin (1998a)
tutkimuksessa opettajaopiskelijat olivat huolissggrmé&nhallinnasta, miten he
hankkisivat oppilaiden kunnioituksen, mutta samtdlasivéat tunneista viihtyisia
(Capel 1998a). Naiden tavoitteiden saavuttamis¢otguttamisen opetuksessa

opiskelijat nakivat osin ristiriitaisena ja haastag asiana. Opiskelijat olivat kokeneet
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esimerkiksi hyvaan ilmapiiriin pyrkimisen johtavagsskus ryhménhallinnan

menettamiseen. Tilanteiden korjaamisen jalkikate=kokivat haastavaksi.

Mun opetusotteella niin tgiyhmanhallintajvoi olla semmonen ehka

ongelmallisin niinku. — — Sen kanssa ma sitte paminkun jalkikateenkin. Ku
tavallaan ensiks on yrittdny luoda hyvan ilmapijrmut sitte joku kayttaa sita
vaarin hyvakseen. — — Et sit kuitenki, ku ma ennttellaéan haluis tinkii, et

siela. Haluis, et siel ois kivaa siel tunnili@oona)

Gerlander ja Kostiainen (2005) toteavat opettajpHapsuhteeseen liittyvan opettajan
nakodkulmasta edella mainitun kaltaisen valittdmijseinstrumentaalisuuden jannitteen.
Harjusen (2002) opettaja-oppilassuhteen tarkastgbguustuen he toteavat opettajan
tyon olevan tunnety6td, johon siséltyy samallatighisen, mutta myds kontrolloivan
auktoriteetin valinen jannite. (Gerlander & Kostian 2005.) Opiskelijat miettivatkin,

mista joidenkin opettajien "hyva auktoriteetti” folu.

Meilla oli kans ylaasteella yks kuviksen opettajaanoli niin selkeetd, ku
meian luokka oli aika nin sinne ku mentiin niinkaiistu ja teki ja se oli, ma
en tieda mika. Oliks se sitten hdnen olemus, jonket mista se auktoriteetti,
sellanen hyva auktoriteetti. Ei se ollu mikédanasdin pelottava, ei millaa
tavalla, kovin pidetty, mut mista se sitten johdtina. (Suvi)

Keskustelu opettajan auktoriteetista sai opiskelijgds muistelemaan omia

kurinpito koettiin epamiellyttavana ja valilla jopalkoa aiheuttaneena asiana. Sen
todettiin olleen joissakin tapauksissa myos teh@atadyvin todennakoisesti nama
opiskelijoiden kokemukset opettajan auktoriteetistéuttivat opiskelijoiden ajatuksiin
my6s omasta auktoriteetistaan. Opiskelijat eiviirireeet perustaa auktoriteettiaan
valtaan vaan heidan puheissaan korostui enemmagkiimys pedagogisen

auktoriteetin kaltaisen auktoriteettisuhteen raiemseen oppilaisiin.

Myds opiskelijoiden suhtautuminen myonteisesti wwaikutustaitoihin kertoo jotain
opiskelijoiden suhtautumisesta auktoriteettiin t&eathan esimerkiksi minaviestit
oppilaille opettajan tunteista ja inhimillisyydesklemola (2003) toteaa, etté opettajan
ilmaistessa tunteensa oppilaille, hén paljastaabBantsensa inmisena. Talléin myds
oppilaan on mahdollista olla ihminen ja muuria égen ja oppilaan vélille ei
muodostu. (Klemola 2003, 74.) Suhtautumista auldetiiin heijastaa myds oppilaiden

kuunteleminen ja molemmat voittavat -menetelmarttkdyjotka antavat tilaa
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oppilaalle, jolloin kaikki paattsvalta ei ole erdgiettajalla. Gerlander ja Kostiainen
(2005) toteavat, ettd oppilaiden saadessa enemraBdattisuuksia osallistua ja

vaikuttaa opetukseen opettaja asettaa asemansatekavaksi.

Liikuntatunnin ilmapiiri. Opiskelijat pitivat liikuntatunnin ilmapiiria tagana.

Opiskelijat kokivat, etta opettajan vuorovaikutudtalla on suuri merkitys siihen,
millaiseksi liikuntatunnin ilmapiiri muodostuu. Limsen ja Kuuselan (2007) mukaan
vuorovaikutustaidot auttavat kannustavan oppimigiinin, myodnteisten kokemusten

ja viihtyvyyden luomisessa, jotka ovat tarkeitédinnanopetukseen liittyvia tavoitteita.
Larson (2006) puolestaan toteaa, ettda koska ogettajorovaikutus voi vaikuttaa joko
positiivisesti tai negatiivisesti siihen, miten dpp kokee liikunnan oppiaineena, nousee

oppilaista valittdminen yha tarkeammaksi asiaksi.

Nin kyllahan niinku niil vuorovaikutustaidoilla jmnnetaidoilla on oppilaille
sillee merkitysta, et minkalaiseks ne liikuntatitset ja ne mahdollisuudet
liikkua silla tunnilla niinku luodaan, et okei serosesta ikavasta lajista voi
saada niinku hyvalla ilmapiirilla ja semmosella avmiudella ja
kannustavuudella ihan toisenlaisen kokemuksenskidnsemmosella
painvastasella toiminnalla ja vuorovaikutuksellakgllahan sil o niinku selkee
suhde sit siihen, miten oppilaat kokee sen liikisemki sia tunnilla(Reetta)

Uuden ryhman tai kenen kanssa tahansa nin mul sinddkeetad se kontaktin
luominen siihen ryhmé&an ja se, ettd ma saisin setishyvén ja positiivisen
ilmapiirin. (Suvi)

Kertomuksissaan opiskelijat kokivat positiivisemépiirin syntyneen usein siita, etta
tunnilla oli paljon vuorovaikutusta opettajan jgpdpiden kesken, mutta myds
oppilaiden valilla. Erityisesti henkilokohtainenonovaikutus oppilaan kanssa koettiin
positiivisena ja molemmille hyvaa mielta tuottavarstana. Opiskelijat kertoivat
pyrkivansa luomaan positiivista ilmapiirida myos pidgsen palautteen ja huumorin
avulla. Opiskelija saattoi myds pyrkia vapauttamaamelman aloittamalla opetuksen
esimerkiksi leikilla. Yksi opiskelijoiden positiigiin kokemuksiin liittyvista

merkittavista tekijoista oli juuri tunnin ilmapiiri

Vélineitd ongelmatilanteiden kohtaamiseemassa tutkimuksessa on kasitelty paljon
opiskelijoiden kohtaamia ongelmallisia tilanteiv&ksi opiskelijoiden esille tuoma

nakodkulma vuorovaikutustaitojen tarkeyteen liittyaikin juuri ongelmatilanteissa
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toimiminen. Opiskelijat nékivat vuorovaikutustaidatkein taitoina, joiden avulla

ongelmatilanteita on mahdollista ratkaista rakessav

Ja kyl ma just nimenomaan uskon, etta tai ajattei@akin niin, etta kyl niilla
paasee pidemmalle, ku huutamalla tai syyttelentallfotain muita tapoja
kayttamalla.(Silja)

Mulle itelle tulee ainakin just se mieleen, etjo& vuorovaikutustaitojen
avulla niinku voin kayttaytyy silla tavalla, et méaa loukkaa ketéén, et ma
niinku opin sanomaan ne rakentavat kommentit ja savalla niinku
pehmeesti, mutta kuitenki, et niin ne menee pararpetille ja et ei tuu
sellasta niinku salamointi¢Silja)
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10 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli laadulliseratagiutkimuksen avulla selvittéa
likunnanopettajiksi opiskelevien vuorovaikutusvaliksia opettajan pedagogisiin
opintoihin kuuluvan opetusharjoitteluvuoden lopudaatkimustehtavinéni oli selvittaa,
millaisia ovat liikunnanopiskelijoiden vuorovaikstwalmiudet ja valmiudet kohdata
ongelmatilanteita seka millainen yhteys vuorovailsikbulutuksella on opiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksiin. Tutkimusaineisto koostevaalla 2005 ohjaaville opettajille

tehdysta kyselysta seka likunnanopiskelijoilledg$ta ryhmahaastattelusta.

Ohjaavien opettajien nakemykset ja liikunnanopigielen kokemukset
likunnanopiskelijoiden vuorovaikutuksellista valuksista olivat hyvin yhtenevia.
Opiskelijoiden luonteeseen ja vuorovaikutuksedtyliid vahvuuksia olivat luontevuus,
avoimuus ja rohkeus. Varsinaisista vuorovaikutuastisia opiskelijoiden vahvuuksina
esiintyivat selked itseilmaisu, positiivisen pataah antaminen, kuuntelun taidot,
keskustelu ja molemmat voittavat -menetelma. Sanudijaavat opettajat olivat
kuitenkin huolissaan opiskelijoiden yksipuolisest@rovaikutuksesta ja kyvysta
huomioida yksittaisia oppilaita. Opiskelijoiden vowaikutustaidot vaihtelivat

opiskelijan mukaan.

Ongelmatilanteissa toimiminen nousi esille opigkalen keskeisimpana
kehityskohteena. Ohjaavat opettajat olivat huotissapiskelijoiden kyvysta kohdata
ongelmatilanteita. Vastaavasti opiskelijat kokigagelmallisissa tilanteissa toimimisen
haastavana. Opiskelijat kokivat ongelmallisena laji aktiivisesti tai passiivisesti

tuntia hairitsevan kaytoksen seka kontaktin puuittem oppilaaseen.

Vuorovaikutuskoulutus naytti olevan myodnteisestieyldessa opiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksiin lisaamalla opiskelijoidgetoisuutta vuorovaikutustaidoista.
Vuorovaikutustaitojen oppimisprosessi oli kuitenkipiskelijoilla viela kesken.
Opiskelijat korostivat vuorovaikutuksen tarkeyt&ana omaa opettajuuttaan. TAssa
luvussa tarkastelen aluksi tutkimusprosessin kulkea luotettavuutta, onnistumista ja
ongelmakohtia. Taman jalkeen pohdin viela ohjaavigettajien kyselyn ja

likunnanopiskelijoiden ryhmahaastattelun tuloksiaakkain.
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10.1 Arvio tutkimusprosessista

Tutkimusprosessina aikana koin tarkeéksi huoldgbtiamuksen eettisyydesta.
Tutkimuksen eettisyydesta huolehtimisen aloittelfllemola haastatellessaan
opiskelijoita. Ryhméahaastatteluun osallistumindrosa opintoja, mutta varsinaiseen
tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Lop@kelijan vastauksien kayttoon
tutkimustarkoituksessa varmennettiin kahteen kart&8aatuani ohjaavien opettajien
kyselyn ja opiskelijoiden ryhmahaastattelun airdiseni olen kasitellyt niita niille
kuuluvalla arvokkuudella. Tutkittavien anonymiteetilen varmistanut muuttamalla
ryhmahaastatteluihin osallistuneiden opiskelijoidénet jo litterointivaiheessa (Kuula
2006, 214-215).

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvikogkee koko tutkimusprosessia.
Lahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteettyfamarrys siita, etté tutkija on
tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline. (Eskolaur@nta 1998, 211.) Olen pyrkinyt
ymmartamaan oman subjektiivisuuteni kirjoittamaligki oman esiymmarrykseni ennen
aineiston analyysivaiheen alkua ja tarkentamattatsikimuksen aikana. Toisaalta koen
tasta esiymmarryksestani olevan hyotya, olenhakindiikunnanopiskelija ja kaynyt
l&pi opettajan pedagogiset opinnot niin kuin tutkgkohteenikin. Laine (2001) korostaa
tutkijan ja tutkittavien saman kulttuuripiirin, "sttuuden”, olevan perusta merkitysten
ymmartamiselle sekéa kokemuksien ja ilmaisujen tuikile (Laine 2001). Toisaalta
siind on myds vaaransa. Olenko tulkinnut aineititk@akin omista kokemuksistani
kasin? Tamankaltaista subjektiivisuuden vaikuttisiiéintoihini olen pyrkinyt
vahentamaan tutkimuksen aikana kulkemalla hermésells kehalla eli ottamalla
valilla etaisyytta aineistooni ja tulkintoihini,ta olen jalleen voinut palata niiden pariin

ja lisdantyneen ymmarryksen myota muokata tulkambj

Tutkimuksen aineistot osoittautuivat tutkimustelgévkannalta
tarkoituksenmukaisiksi. Tosin ohjaavien opettapémeistolta olisin toivonut hieman
enemman laajuutta vastauksissa ja syvyytta esikmnkastausten perusteluissa.
Aineistosta oli my0s havaittavissa, etta ohjaayet@jat ymmarsivat
vuorovaikutus -kasitteen eri tavoin ja nain sidilsat siihen eri asioita ja taitoja.
Aineistosta oli havaittavissa, etté kaikille ohjdlavopettajille esimerkiksi elaytyva

kuuntelu, minaviestit ja molemmat voittavat -meiateeivat olleet tuttuja. Tama
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vaikuttaa siihen, mita taitoja ohjaavat opettagtavat opiskelijoiden
vuorovaikutuksesta esille. On hankala mainita agdigln kayttavan jotain
vuorovaikutustaitoa tai mainita sen olevan kelitéit jos ei siitd tiedd. Tama seikka
saattaa vaaristaa kuvaa opiskelijoiden vuorovaguglmiuksista ja nain vahentaa

tutkimuksen luotettavuutta.

Kyselylomakkeen puutteena voi ndhda myds sensitid ei selvitetty esimerkiksi
ohjaavan opettajan sukupuolta, ajallista kokemabjaavana opettajana toimimisesta,
mahdollista saatua vuorovaikutuskoulutusta taj siiden hyvin ohjaava opettaja tuntee
nykyisen liikunnanopettajakoulutuksen. Naiden tatistojen selvittaminen olisi
antanut yleista tietoa ohjaavien opettajien tassoiesimerkiksi oliko kaikilla

opettajilla riittdva kokemus ohjaavana opettajaniaimisesta, kun
vuorovaikutusvalmiuksien muutosta pyydettiin armaian viimeisen viiden vuoden
aikana. Olisi myds ollut mielenkiintoista tietadihka paljon ohjaavilla opettajilla oli

koulutusta vuorovaikutustaidoista.

Ryhmahaastattelu osoittautui ammattitaitoisestiutetuksi, toimivaksi, ja
hedelmalliseksi aineistonkeruumenetelmaksi. Neggiskelijan ryhma oli sopiva ja
mahdollisti kaikkien osallistumisen haastatteludskpla & Suoranta 1998, 97). Myos
opiskelijan kommentti, ryhméan pohtiessa keskusté&kyitod oppimisen apuna
vuorovaikutuskoulutuksessa, heijastaa kokemuststat@luryhmén koon sopivuudesta

ja toisaalta antaa viitteitéa sen luotettavuudesta.

Niin ni sita[keskusteluahimenomaan niinku mun mielest tan kokosissa
ryhmissa, koska esimerkiks ja méé ainaki moneskiys saatan olla hiljaa, jos
taas tdd on taa. Et niinku tammadsis pienryhmisssitéiniinku enemman
avautuu.(Joona)

Ryhmahaastattelun kohdalla jain miettimaan ainmisittavyytta ja kyllaantymista.
Aineistoa on riittavasti, kun uudet tapaukset etuéta enaa tutkimustehtavien kannalta
uutta tietoa. (Eskola & Suoranta 1998, 216.) Jakisinkin miettimaan, olisiko toinen
ryhmé&haastattelu voinut tuoda joitain uusia nakdkaP Toisaalta koen kyllaantymisen

toteutuneen ryhméahaastattelun ja kyselyn yhteisnaksena.
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Analyysimenetelmien voidaan ajatella myds jossaké@rin lisdnneen tutkimuksen
luotettavuutta. Kayttamani fenomenologis-hermenserttutkimusprosessin rakenteen
vaiheittaisuuden tarkoituksena on liséata kurinalaita ja vahentaa tutkijan omien
valittémien tulkintojen vaikutusta lopputulokseamine 2001). Kyselyaineiston
analyysiin sain kaipaamaani systemaattisuuttalie@gia laadullisen sisallonanalyysin
avulla. Ryhmé&haastattelun analyysissa minua abttkolan (2001) esimerkki
vaiheittaisesta analyysista. Uskon myds molempiatygsien toistamisen vuoden
tutkimustauon jalkeen ja samojen teemojen l16ytymisedelleen toisellakin kerralla,
lisdnneen tutkimukseni luotettavuutta. Olen myokioyt kertomaan lukijalle
mahdollisimman tarkasti, miten olen tutkimusprogsssi edennyt, esimerkiksi
aineistoa analysoidessani. Talla pyrin analyysun#gavuuteen ja mahdolliseen
toistettavuuteen. (Eskola & Suoranta 1998, 214; ZLémi & Sarajarvi 2002, 138.)

Pyrin lisdamaéan tutkimukseni siséista validitegleemalla tutkimuksen aikana
ratkaisuja, esimerkiksi teoreettisissa ja metodelsega valinnoissa, jotka tukevat
toisiaan. Sisaiseen validiteettiin pyrkimisen kkintenkin valilla haastavaksi, johtuen
osin valmiista aineistostani. Haastavaksi koin eskiksi tutkimuksen filosofisen
taustan maarittelemisen ja sopivien analyysimemagel I6ytamisen. Yleenséhén
tamankaltaiset ratkaisut tehdaan aineistonkeruutarstellessa. Toisiaan tukevien ja
tahan tutkimukseen sopivien ratkaisujen |oytamivaatikin huolellista perehtymista
tutkimusaihetta ja tutkimusmetodiikkaa koskevaajalisuuteen, jonka koen osaltaan
lisdnneen tutkimuksen sisdista validiteettia. Sks@ivaliditeetin metsastamisesta tuli
antoisa oppimisprosessi, jonka aikana opin paljtkimusaiheestani ja tutkimuksen

teosta.

Luotettavuutta voidaan myds tarkastella triangudeandkdkulmasta, joka ilmenee
tassa tutkimuksessa aineisto- ja menetelmatriaatioiaa. Aineistotriangulaatio
ilmenee tassa tutkimuksessa, aineiston koostuedsiekta osasta, ohjaavien opettajien
ja liikunnanopiskelijoiden tulosten yhdistamise&&Kola & Suoranta 1998, 69). Tama
tarjosi mahdollisuuden vertailla sek& ohjaavienttgien ndkemyksia etta
opiskelijoiden kokemuksia liikunnanopiskelijoidenorovaikutustaidoista. Vertailu,
jonka kirjoitan paatuloksien kohdalta auki pohdisse osoittaa, ettd ohjaavien

opettajien ndkemykset ja opiskelijoiden kokemuksett hyvin l&ahelld toisiaan, jonka
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voi ajatella lisaavan luotettavuutta. Menetelmé@igialaatio ilmenee sekéa kyselyn etta

haastattelun kayttona tutkimusmenetelmina (EskoBu&ranta 1998, 69).

Vaikka tutkimuksen tavoitteena on ollut kuvata totidksen kohteena ollutta tapausta,
on tutkimuksen taustalla toive ymmartaa opiskedigm vuorovaikutusvalmiuksia
yleisimminkin (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001). Sasutkimuksessa, tyypillisen
laadullisen tapaustutkimuksen tapaan, tutkittawerra kuitenkin jai suhteellisen
vahaiseksi (Moilanen & Raiha 2001). Eskolan ja @noan (1998) mukaan
tapaustutkimuksen taustalla on ajatus siita, etiiéelssa yksityisyydessaankin tapauksen
mahdollisimman monipuolinen kasittely sisaltaa kgie yleistyksiin. Heidan mukaansa
ratkaisevaa ei ole aineiston koko vaan tulkintdjestavyys ja syvyys. (Eskola &
Suoranta 1998, 65-66.) Tekemiani tulkintoja olerkjpyt perustelemaan suorilla
lainauksilla kyselyn vastauksista tai opiskelijoiqauheesta (Eskola & Suoranta 1998,
217; Moilanen & Ré&iha 2001). Tulkintojani olen pyrit myds perustelemaan
kaymalla vuoropuhelua muiden tutkimusten kansga,fskola ja Suoranta (1998, 213)
kutsuvat vahvistuvuudeksi ja jota yleisesti pidatiktena tutkimuksen luotettavuuden
ja yleistettavyyden kriteerina (Alasuutari 19951 2Rloilanen & Raiha 2001).

Yleistettavyyttd parantavat myds mahdolliset véuteetelmat (Eskola & Suoranta
1998, 66). Kyselyyn osallistuneiden ohjaavien agieth ndkemykset tavoittivat lahes
kaikki kyseisen vuoden aikana opetusharjoittelusallstuneet likunnanopiskelijat
seka mahdollisesti myds opiskelijat aiemmilta vilasKyselya syvallisemman
ryhmahaastattelun kohteena puolestaan olivat nefpigkelijan kokemukset. Seka
ohjaavien opettajien nakemykset etta opiskelijoikekemukset opiskelijoiden
vuorovaikutustaidoista olivat lahella toisiaan. & tdustaa vasten voisi todeta, etta
vaikka tutkimuksen tuloksia ei voida yleistad kosKesi kaikkia liikunnanopiskelijoita,
niin tutkimustulosten kaltaisia piirteita voisi tgHla |6ytyvan muistakin
likunnanopiskelijoista. Tutkimuksen filosofiseeaustaan kuuluvan fenomenologisen
merkitysteorian mukaan, jokaisen yksilon kokemustekimus paljastaa myos jotain
yleista (Laine 2001; Tuomi & Sarajarvi 2002, 34).
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10.2 Tutkimustulosten yhteenveto ja pohdinta

Vuorovaikutukseen liittyvat vahvuude©hjaavien opettajien arviot
likunnanopiskelijoiden vuorovaikutustaidoista @tvmyonteisia. Opiskelijoiden
luonteeseen ja vuorovaikutukseen liittyvind vah\aio& ohjaavat opettajat pitivat
luontevuutta ja avoimuutta vuorovaikutuksessa sekkeutta ottaa kontaktia
oppilaisiin. Ohjaavien opettajien havainnot satukiea opiskelijoiden kokemuksista ja
kertomuksista. Opiskelijat kokivat usein vuorovaikksensa olleen luontaista
toimintaa, jolloin tietoisuus kaytetyista vuorovaikstaidoista herasi vasta myéhemmin.
Luontevuudesta, avoimuudesta ja rohkeudesta kestdos opiskelijoiden toiminta
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Kertomuksssannistuneista
vuorovaikutustilanteista opiskelijat saattoivaiesikiksi jutella oppilaan kanssa koulun
ulkopuolisista asioista, kuten Joona ja Suvi tekieetta ja Suvi onnistuivat
vuorovaikutuksellaan k&d&ntaméaéan haastavat tilaot@@stumisen kokemuksiksi.

Ongelmallisiin tilanteisiin puuttuminen vaati rohke.

Vuorovaikutustaidoista ohjaavat opettajat pitivats&elijoiden vahvuutena selkeaa
itseilmaisua, kuuntelun taitoja ja keskustelua.9Rglijoiden ajatukset
vuorovaikutuksellisista vahvuuksistaan seka toienk#rtomuksissaan
vuorovaikutustilanteista tukivat ohjaavien ope#ajhavaintoja. Naiden lisaksi
opiskelijoiden kertomuksissa heidan vahvuuksinadintgivat positiivisen palautteen

antaminen oppilaalle ja molemmat voittavat -memeéel kaytto.

Vuorovaikutustaidot vaihtelivatOhjaavat opettajat kertoivat opiskelijoiden
vuorovaikutustaitojen vaihtelevan opiskelijan muka&ama asia oli my6s havaittavissa
opiskelijoiden keskuudessa. Mista tama taitojehtedil kertoi? Miksi taidot

vaihtelivat? Yksi mahdollinen selitys on ohjaavigrettajien esittama
persoonallisuuden ja temperamentin vaikutus vuokotakseen. Kyse saattoi olla

mya0s siita, ettd opiskelijat olivat eri vaiheessamvaikutustaitojen oppimisessaan,
kyseessahan on kuitenkin suhteellisen pitkéa opjpiragessi, kuten opiskelijoidenkin
vastauksista ja kokemuksista ilmeni. Toisaalta nsg)anissa vaiheessa opiskelija oli
opettajaksi kehittymisen taipaleellaan, saattdkweida vuorovaikutukseen. On myds
otettava huomioon, etté vaikka kaikki taméan hatedtat opiskelijat kokivat

vuorovaikutuksen tarkedna ja taitojen harjoittatumtivoivana niin osalle opiskelijoista



93

opettamisen perustarkoitus, ainakin harjoittelaotégssa, saattaa olla enemman

opetuksen tekninen toteuttaminen kuin vuorovaikofysilaiden kanssa.

Ongelmatilanteiden kohtaaminen haastavaaikuntatuntien ongelmatilanteiden
kohtaaminen nousi esille opiskelijoiden keskeisimipkehityskohteena. Ohjaavat
opettajat pitivat yhtena opiskelijoiden kehityskedma opiskelijoiden rohkeutta puuttua
ongelmallisiin tilanteisiin. Ristiriita on mielenktoinen, pitivathan ohjaavat opettajat
yhtena opiskelijoiden vahvuutena juuri rohkeuttanavaikutuksessa. Kertomuksissaan
opiskelijat puuttuivat kohtaamiinsa ongelmatilasiiei, vaikkakaan eivat aina
onnistuneet ratkaisemaan niitd. Kertomukset eigit tue ohjaavien opettajien
nakemysta opiskelijoiden rohkeuden puutteesta. Hilién motivaation hiipumisen
tilanteen ratkaisemisessa voisi ulkoapain tulkitakeuden puutteeksi, onhan lopputulos

sama, oppilaan kayttaytymiseen ei puututa.

On kuitenkin otettava huomioon, etta tassa tutkiseska tarkastelun kohteena olivat
vain kuusi, opiskelijoiden itsensé valitsemaa omgglista tilannetta niistd monista
tilanteista, joita opetusharjoittelijoiden joukkb wuoden aikana kohdannut. Tasta
johtuen ohjaavien opettajien havainto rohkeuderitpasta saattoi olla hyvinkin
realistinen. Voidaan siis kysyd, mihin opiskelijeidrohkeus on kadonnut
ongelmallisten tilanteiden tullessa eteen? Vaikatpetusharjoittelun tilannekonteksti
siihen, ettei haastaviin tilanteisiin uskallettwgua? Olihan opetusharjoittelija yksin
tilanteessa, jossa epaonnistuminen on mahdolilBsOn seuratessa ja arvioidessa
opetusta. Vuorovaikutustaitojen henkildkohtaiswassmerkiksi omista tunteista
kertominen minaviestilla, on voinut myds vaikeuttdanteesiin puuttumista
harjoittelutilanteessa. Tall6in keskeiseksi nouajatus turvallisen ilmapiirin luomisesta
opetustilanteeseen ja -harjoitteluun. Klemola (20CR) ja Virta (2004, 47—-49)
havaitsivat tutkimuksissaan turvallisuuden tuntelewan tarkea opiskeltaessa

vuorovaikutustaitoja.

Opiskelijan paatokseen puuttua tilanteeseen oruvemkuttaa myds se, jos opiskelija
on kokenut, etta han ei tieda, miten puuttua oppileéytokseen. Tassakin
tutkimuksessa kahdesta onnistuneesta kokemukseslisnatta opiskelijat kokivat

usein keinottomuutta kohdatessaan ongelmallisantéen. On vaikea olla rohkea, jos



94

ei tieda miten tilanteeseen pitaisi puuttua. Tama#iaknen tulkinta nostaisi esiin

kysymyksen vuorovaikutuskoulutuksen riittavyydespéttajankoulutuksessa.

Yksi Moilasen (2002a) opetustython ja opettajarfatiggmiseen liittyvista hyveista on
rohkeus ja uskallus menné hankaliin tilanteisipyattua asioihin, vaikka tietaa siita
seuraavan hankaluuksia. Moilanen toteaa hyveidevaal harjoituksen tulosta ja niiden
kehittamisen vaativan pitkallista ponnistelua. (Mopen 2002a.) Nayttaisi siltd, etta
opiskelijoiden toiminnassa voisi olla kyse juunin@nkaltaisesta rohkeuden hyveesta.
Nain ollen rohkeutta menna tilanteisiin ei voitgid&a itsestaan selvyytena vaan

rohkeus olisi enemmankin ajan ja opetuskokemuksgitarkehittyva ominaisuus.

Opetusharjoittelun haasteeOpiskelijat kokivat opetusharjoittelun olosuhtaide
vaikeuttaneen joissakin tilanteissa ongelmatilaiitepuuttumista. Haastavina koettiin
opetusharjoittelun lyhyt kesto, kiireiset tunnitallaisiin toimintatapoihin oppilaat
olivat aikaisemmin tottuneet. My6s opetukseen Keskisen opiskelijat kokivat
hankaloittaneen ongelmatilanteisiin puuttumistaaksi voisi ajatella
oppilaantuntemuksen vahaisyyden vaikeuttaneergkis®ngelmatilanteissa
toimimista. My0s tuntia seuraavien ihmisten laspn&wi voinut liséta halua suoriutua
tunnista hyvin, jolloin ongelmatilanteisiin puuttuman on saatettu kokea haastavaksi.
Voidaan myds kysya, missa maarin opiskelijoidersit@ldes puuttua muutamien
opetustensa aikana kaikkein vaativimpiin tilantejgkuten oppilaan henkilokohtaisiin
ongelmiin? Opetusharjoittelu nayttaytyy nain suliteen vaativana ymparistona
ongelmatilanteiden kohtaamisen harjoitteluun jaremaikutukseen. Nakdkulma on
hyva ottaa huomioon mietittdessa, miksi ongelnatiéi@en kohtaaminen tai yleensakin

vuorovaikutus on opiskelijoille valilla vaikeaa.

Vahainen kokemus vaikeuttaa vuorovaikutust@piskelijat kokivat myés omaan
opetukseen keskittymisen vievan huomiota ja sanhaliég olevan usein kiire tunnilla.
Nama tekijat vaikuttivat siihen, etté vuorovaikujasngelmatilanteisiin puuttuminen
koettiin vaikeaksi. My6s ohjaavat opettajat oliiabmanneet opiskelijoiden
vuorovaikutuksen olleen valilla yksipuolista javait huolissaan opiskelijoiden kyvysta
huomioida yksittaisia oppilaita. Opiskelijoidenrtontaa ongelmatilanteissa vaikeutti
myds se, etta tilanteet tulivat eteen usein yitta alloin opiskelijoiden

tilanneherkkyys oli vélilla hukassa. Myds ohjaawpéttajat olivat havainneet oppilaan
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kayttaytymisen tulkinnan tuottavan ongelmatilargaisaikeuksia opiskelijoille, jolloin
opiskelijoiden oli ollut vaikea ymmartaa oppilaidedlytdsté ja osoittaa tata ymmarrysta

oppilaille.

Opiskelijoiden vuorovaikutuksellisissa vaikeuksissaan opetuksen aikana ja
akillisissa tilanteissa oli kyse todennékoisestskelijoiden vahaisesta
opetuskokemuksesta. Tamankaltaista tulkintaa tukapettajaksi kehittymisen teoriat
seka noviisi- ja eksperttiopettajien eroista tehtdtkimukset. Tulevaisuudessa
lisdantyva opetuskokemus ja oppilaantuntemus tdildgisesti helpottavat
vuorovaikutusta ja kokemukset vastaavanlaisistatidista lisaavat myos herkkyytta

toimia tilanteen vaatimalla tavalla.

Ajatus hyvasta tunnistaOngelmatilanteisiin puuttuminen olisi myos saattaikkoa
tunnin sujuvuuden ja vieda aikaa toiminnalta. Mséna opiskelijat pitivat onnistunutta
opetusta? Ajattelivatko opiskelijat, ettéd onniseméunnin pitéisi olla sujuva
kokonaisuus, jossa toiminnan maéara on huipussaaimaahhan liikuntatuntien
tarkoituksena ajatella olevan itse liikkumisen. Eakaltaiset ajatukset olisivat voineet
herattaa ristiriidan toiminnan ja vuorovaikutukseaaran valilla ja vaikuttaa siihen, etta
ongelmatilanteisiin ei puututtu. Tama voisi mydaltean selittdd, miksi ohjaavat
opettajat olivat huolissaan opiskelijoiden vuordwaiiksen vahaisyydesta oppilaiden
kanssa. Klemolan (2007) tutkimuksessa liikunnaraigt kokivat vastakohtaisina
toimintoina juuri likkumisen maaran ja vuorovaikildsen. Opiskelijat kokivat painetta
maksimoida likkumisen maaran tunnilla, mutta sdanpitivat tarkeimpana opettajan

kykya vuorovaikutukseen, joka veisi aikaa liikurtaal

Pyrkimys positiivisuuteen haastavissakin tilanteasdielenkiintoinen piirre
opiskelijoiden vuorovaikutuksessa oli positiiviggslautteen ja kannustuksen
kayttaminen yhten& ongelmatilanteiden ratkaisuksandaine (2005, 133) toteaa, etta
ongelmaoppilaat tarvitsevat myonteista vuorovaiktawpettajan kanssa. Wearen
(2004) mukaan koulujen tulisi tavanomaisen negasiv palautteen ja rangaistuksien
sijaan huomioida oppilaan positiivinen ja toivokiiyttaytyminen ja nain perustaa
vuorovaikutus ja luokanhallinta positiivisiin meakhiin. Weare toteaa myos, etta
opettajalla tulisi olla optimismia jokaisen, haastamankin, oppilaan suhteen. (Weare

2004, 27, 69.) Tama vuorovaikutuksen piirre korbgtiin opiskelijoiden pyrkimysta
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positiivisuuteen seka opiskelijoiden optimismidaj@idenkin maaritelmien mukaan

pidetaan yhtena tunneélyn osa-alueena (ks. Gol@0@d, 42).

Positiivisuuden kulissitEdella mainittu pyrkimys positiivisuus oli keskempiirre
opiskelijoiden toiminnassa ja vuorovaikutuksessak@pyrkimys positiivisuuteen
voinut vaikuttaa joidenkin opiskelijoiden kohdaliaidén ratkaisuihinsa niin, ettéa he
eivat ole puuttuneet oppilaan ongelmalliseen ké&gaék? Ongelmatilanteeseen
puuttuminen olisi voinut synnyttéda negatiivisiateita ja heikentaa tunnin ilmapiiria,
opiskelijoiden pyrkiessa positiivisuuteen ja myadsgen ilmapiiriin. Yrittivatko
opiskelijat ongelmatilanteisiin puuttumatta jattasdia viela pitaa positiivisuuden

kulisseja pystyssa?

Halu ymmartaa oppilasta puuttuuEras opettaja toi esille, etté toisinaan opiskiig

on ongelmatilanteessa puuttunut myds halu ymmégadasta, koska oman opetuksen
onnistuminen on ollut etusijalla. Havainto oli a#lenen ja mielestéani myos
huolestuttava. Aiheellinen siksi, ettéd esimerki&gjan motivaatioon ratkaista syntynyt
ongelmatilanne vaikutti se, etta kyse oli opetuhidelusta, jolloin han koki muiden
asioiden olevan jossakin maarin tarkeampia kuirilajgien. Oppilaiden ollessa "omia”
olisi Silja pyrkinyt ratkaisemaan tilanteen eriafla. On ymmarrettavaa, etta
harjoittelussa keskitytaan opettamiseen, jolloinrhiota ei yksinkertaisesti aina
valttamatta riitd vuorovaikutukselle tai ongelmatileiden ratkaisemiselle.
Ymmarrettavaa on mydos, etta opettaja-oppilassuhteeminen lyhyessa ajassa, kaiken
muun kiireen keskella, ei valttamatta opiskelijesitea tunnu motivoivalta.
Huolestuttava havainto on mielesténi siksi, etteneskiksi Normaalikoululla
suurimmalla osalla tunneista opettajana saattashalljoittelija. Oppilaan ndkdkulmasta

ajateltuna tdménkaltainen suhtautuminen ei tunnkaenalta.

Kokemukset kasvattavatilanteiden haastavuudesta huolimatta opiskedipkivat
seka opetusharjoittelun kokemukset etta ongelnma¢iiden lapikaymisen tarkeina.
Atjonen (2004a) toteaa, etté opettajankoulutuksieamna opiskelijoille tulisi tarjota
konkreettisia mahdollisuuksia kasvatusvastuun ogeem. Vaikean ja ehka
pelottavankin asian kokeminen turvallisesti ohjatugmpéristéssa auttaa vastaavien
tilanteiden ratkaisussa tulevaisuudessa. (Atjori##a.) Klemola ja Heikinaro-

Johansson (2006) puolestaan korostavat myonteistaamusten haasteellisista
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tilanteista olevan tarkeité, koska ne lisdavatthratista omiin kykyihin selviytyd myos
tybelaméssa (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006kad, ettéa seka onnistumisten
etta pettymysten kokemukset ja niiden lapikaymiremt osaltaan rakentaneet
opiskelijoiden opettajaidentiteettid seka kasvatampiskelijoita opettajina, joka auttaa

heité tulevaisuudessa tyossaan.

Opetusharjoittelu on tunnetydt&pettamisen sanotaan olevan tunnety6ta (Hargreaves
1998; 2000; 2001; Harjunen 2002, 307, 462; O Co2008; Poulou 2007; Sutton &
Wheatley 2003) ja tAman aineiston perusteella nop@susharjoittelu on tunnetyo6ta.
Opiskelijoiden opetusharjoittelua savyttivat lukatisunteet. Onnistuneet
vuorovaikutushetket oppilaiden ja opetusryhmén &arseka ongelmallisten tilanteiden
kaantaminen positiivisiksi kokemuksiksi herattiegiskelijoissa positiivisia tunteita.
Usein oppilaiden positiivisten tunteiden lahteiti&adkin oppilaat. Voisi ajatella
tamankaltaisen kyvyn positiivisten tunteiden koksesein tuovan iloa tuleville opettajille

myds jatkossa ja luovan hyvinvointia opiskelijoidgmtyessa tydelamaan.

Vastaavasti opiskelijoiden kokemat pettymykset aadsiminnassa jaivat
mietityttdmaan ja harmittamaan opiskelijoita. Petyksen tunteet ovat ymmarrettavia.
Opiskelijat harjoittelivat omaa ammattiaan ja oligartymassa tydelamaan, pois
ohjaavien opettajien siipien suojasta. Todennaktiggkainen halusi olla hyva
tyossaan. Pettymykset saattoivat saada opiskeélijtemaan riittamattomyytta ja
kyseenalaistaa tulevan opettajan ammattitaidogjg@misen omassa ammatissaan.
Hargreaves (1998) toteaa, etté opettajan tuntedtsidoksissa hanen kokemiinsa
moraalisiin paamaariin (Hargreaves 1998). Pettymtylimteet saattoivat ndin myos
kertoa siitd, etta opiskelijat eivat pystyneetyiliiissa ja haastavissa
vuorovaikutustilanteissa toimimaan omien, opetusiybliittyvien, moraalisten
periaatteidensa mukaan. Aineistosta opiskelijoiomkimyksena valittyi oppilaista
valittdminen ja opettaja-oppilassuhteen tarkeam&@ikonen. Opiskelijat eivat mydskaan
halunneet auktoriteettinsa perustuvan valtaan. ti\gitko esimerkiksi tiukasti
sanomiset ristiriidan oman toiminnan ja sen vdlitféllainen opettaja haluaa olla?

Tunteet olisivat nain ohjaamassa opiskelijoita cgaagpettajuudessaan.

Opiskelijoiden tunnetaidotTassa tutkimuksessa tunnetaidoilla tarkoitettiimen ja

toisten tunteiden tunnistamista ja nimeamista sekien tunteiden ilmaisua ja saatelya.
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Opiskelijat tunnistivat ja nimesivét hyvin tunteijaita liikuntatuntien
vuorovaikutustilanteet seka oma toiminta niissé&timét. Tama oli havaittavissa
tunneilmaisuista, joita opiskelijoiden kertomuksisélsivat. Reetta myos ilmaisi omat
tunteensa ongelmallisessa tilanteessa oppilaatié@wi@stin avulla. Goleman (1995)
toteaa empatian rakentuvan itsetuntemuksen pohpdité paremmin ymmarradmme
omat tunteemme, sité taitavampia olemme lukemaddenuunteita. (Goleman 1995,
96.) Opiskelijat pyrkivat myds ymmartamaan oppiaida tunteita ja toisinaan
viestittivat ymmarryksen oppilaalle esimerkiksiygigvan kuuntelun avulla tai ottivat

oppilaan tunteet huomioon muuten toiminnassaan.

Usein opiskelijat onnistuivat saateleméén tuntei@agelmallisissa
vuorovaikutustilanteissa. Haastavaksi tunteidetepatuli opiskelijoiden kohdatessa
aktiivisesti tuntia kaytoksellaan hairitsevia opih. Hargreaves (2000) toteaa
rauhallisena ja tyynena pysymisen oppilaan kaygtéigen aiheuttamissa
ongelmatilanteissa vaativan tunnetyotéa (Hargre20€9). Omien tunteiden
hallitseminen naissa tilanteissa vaatiikin opigkéta viela harjoittelua. Myds ohjaavat
opettajat olivat havainneet opiskelijoiden kaytt@y@skus komentelevaa jarjestyksen
pitoa ongelmatilanteissa. Passiivisten oppilaidem&aminen naytti olevan
opiskelijoille helpompaa. Erityisesti opiskelijoidéunneymmarrys ilmenikin néiden
passiivisten oppilaiden kohtaamisissa, oppilaidengiden ymmartamisessa ja niiden
huomioimisessa. Ehké opiskelijat kokivat aktiivisé&sntia hairitsevien oppilaiden
hairitsevan enemman opetuksen kulkua, jolloin séstheratti enemman negatiivisia
tunteita. Voisiko myos ajatella, etta opiskelijaispakin tilanteissa peittivat
epavarmuutensa tilanteen ratkaisusta tiukasti ses@ontaakse?

Parantuneet vuorovaikutusvalmiudeOhjaavat opettajat kokivat opiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksien parantuneen kyselya ede#a viiden vuoden aikana. He
myds arvioivat opiskelijoiden tiedostavan vuorovaiksen téarkeyden opetustytssa,
olevan kiinnostuneita vuorovaikutuksesta seka Haliiét kehittamaan
vuorovaikutustaitojaan. Opiskelijoiden ajatuksekgkemukset tukivat ohjaavien
opettajien havaintoja. Opiskelijat kokivat vuorduatuskoulutuksen lisénneen heidan
tietoisuuttaan vuorovaikutustaidoista ja -tilaniziOpiskelijat kokivat myos
kehittyneensa vuorovaikutustaidoissaan ja korostiMarovaikutustaitojen tarkeytta

osana opettajuuttaan.
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Vuorovaikutustaitojen tarkeysMistéa opiskelijoiden vuorovaikutuskoulutuksen
tarkeyden korostus ja kiinnostus vuorovaikutusjaitmhtaan kertoi? Opiskelijat

nakivat vuorovaikutustaidot tarkeiksi omien opegd&ion liittyvien paamaariensa
kannalta. Opiskelijoiden opetustyélleen asettarpyrkimyksind nousivat tassa
tutkimuksessa esille positiivisuuteen pyrkiminekéedlittavan opettaja-oppilassuhteen
ja pedagogisen auktoriteetin kaltaisen auktoritagiteen rakentaminen oppilaisiin.
Opiskelijat kokivat vuorovaikutustaidot tarkeiksyis ongelmatilanteiden rakentavassa
ratkaisussa. Klemola (2007) toteaa, etté vuorovasgtaidot tarjoavat mahdollisuuden
olla seka jamakka etta valittava opettaja, jokadeumielestani hyvin timan aineiston
opiskelijoiden pyrkimysta. Samalla opiskelijat karkin kokivat omiin opetustydn
paamaariin padsemisen haastavaksi ja tiedostizabvaikutustaitojen oppimisen
olevan heilla viela kesken. Naihin seikkoihin saiatit vaikuttaa esimerkiksi
kokemukset ongelmatilanteista tai tasapainoilustaroauktoriteetin kanssa.
Vuorovaikutuskoulutuksen tarkedksi kokemisessai apdella olevan nain kysymys
omien opetustyon paamaarien ja oman keskeneraisydlesen ristiriidan

tiedostamisesta.

Opettaja-oppilassuhdeéOpiskelijat kokivat tarkeéksi opettaja-oppilassdnt luomisen
oppilaisiin, kuten myds opettajaopiskelijat Cald=atlin ja Shorrockin (1997, 185)
tutkimuksessa. Harjunen (2002) totesi tutkimuksassatta opettajan ura voi tuskin
alkaa pyrkimykselld ihmissuhteeseen oppilaiden sarfslarjunen 2002, 466).
Opiskelijoiden ajatukset opettaja-oppilassuhtefstdilittavan ilmapiirin luomisesta
ovat ristiriidassa taman ajatuksen kanssa. Ehk@itiog voi olla opettajuuden
alkuaikoina hankalaa, opettamisen ja kasvattamopettelun keskelld, mutta selva halu
ja pyrkimys valittavaan opettaja-oppilassuhteedexnstuivat opiskelijoiden

toiminnassa ja puheissa.

Toiveita koulutukseenSeké ohjaavat opettajat ettd liikunnanopiskeiig toivoivat
lisdd koulutusta opiskelijoille ongelmatilanteideshtaamiseen helpottamiseksi. Lisaksi
opiskelijat toivoivat yleisesti, ettd liikunnanotsien koulutukseen siséltyisi enemman
koulutusta vuorovaikutustaidoista. Opiskelijat twixat myos likunnanopettajien
koulutuksessa mukana oleville opettajille lisdalktusta vuorovaikutustaidoista,
vaikka vuorovaikutusta oli kasitelty palautekeskiisssa. Myos ohjaavat opettajat

toivat esille, ettd vuorovaikutus oli aina yksi kéltéva osa-alue palautekeskusteluissa.



100

Vuorovaikutusta kasiteltiin ndin palautekeskustdai Opiskelijoiden toiveessa oli
ehk& enemmankin kyse siita, ettéd ohjaavat opettagisivat nostaa esille enemman
vuorovaikutuskurssin taitojen (elaytyva kuuntelunéviestit ja molemmat voittavat -
menetelma) kaytt6a tai muistuttaa niiden kayttonodllediuksista. Myds osa ohjaavista
opettajista toivoi itselleen lisda koulutusta vu@ibutustaidoista, jottéoppisimme
samalla puhumaan 'samaa kieltd' opiskelijoiden kangM). Ratkaisu, joka voisi tukea
opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen kehittymistdisi jos vuorovaikutuskoulutusta
voitaisiin tarjota liikunnanopettajien koulutuksasaukana oleville opettajille ja

vuorovaikutustaitoja integroitaisiin eri kursseihin

Tutkimustulosten mukaan tunne- ja vuorovaikutustbrantavat aikuisten henkisté ja
fyysista tydhyvinvointia (Kokkonen 2005). Opiskelijlen vuorovaikutustaitojen
kehittdmiseen pyrkimisella voidaan todennakoisastiaa tulevia opettajia kohtaamaan
tybnsé haasteita seké auttaa tunnistamaan tyotidmaid tunteita ja kasittelemaéan niita
ja nain lisata tulevien opettajien hyvinvointia $gadén (Klemola & Heikinaro-
Johansson 2006; Kuusela 2005, 145; Lintunen & KlaL2@07).

JatkotutkimusehdotuksiaTutkimuksessa selvitettiin liikunnanopiskelijoiden
vuorovaikutusvalmiuksia opetusharjoittelun lopusksdkossa olisi mielenkiintoista
haastatella opiskelijoita tydelamaan siirtymisdkgén ja selvittéaa, miten
vuorovaikutustaitojen oppimisprosessi on edennytlgmassa. Ovatko opiskelijat
jatkaneet taitojen harjoittelua siirtyessaan tyglan ja miten taitojen oppimisprosessi
on jatkunut. Samalla olisi my6s mielenkiintoistévggia, millaisissa tilanteissa
opiskelijat ovat taitoja kayttaneet ja millaisiakieonuksia he ovat saaneet taitojen
kaytodsta erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. @ vuorovaikutustaidot koskettavat
oppilasta. Toinen mahdollinen jatkotutkimuksen aibgsikin olla opettajan
vuorovaikutuksen tarkastelu oppilaiden nakokulmabtekimuksessa voisi esimerkiksi
haastattelun tai kyselyn keinoin selvittdd, mikkaia oppilaat kokevat opettajan
vuorovaikutuksen, mita oppilaat pitavat tarkein&ttggan vuorovaikutukseen liittyvina
asioina ja mihin oppilaat kokevat opettajan vuorkwtuksen vaikuttavan. Tarkasteluun

voisi yhdistaé myos tutkimuksen kohteena olevarttaja haastattelun.

Lopuksi. Kirjoitustyoni ja tutkimukseni ollessa loppusudaakoen, ettd sanat haastava

ja ongelmallinen ovat esiintyneet tassa tydssapalseammin kuin sanat myonteinen
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ja positiivinen. Tassa tutkimuksessa on kasite#tljom vuorovaikutustaitoja
likuntatuntien ongelmallisten tilanteiden kautlilla olen pyrkinyt muistuttamaan
opetustyon myonteisista puolista muun muassa dj@ken myonteisten kokemusten
ja opettaja-oppilassuhde pohdintojen kautta. Hadunavain lopuksi todeta, ettd
vuorovaikutus ei ole vain ongelmatilanteiden ragkai vaikka sekin on tarkeaa. Suuri
osa vuorovaikutuksesta koulussa tapahtuu vuorou#ken ongelmattomalla alueella
ilmeten esimerkiksi kuuntelun taitoina, jutteluagpositiivisena palautteena. Opettajan
vuorovaikutustaidoilla on néain suuri merkitys joslle oppilaalle.
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LIITE 1 Vuorovaikutustaidot

Elaytyva kuuntelu.Elaytyvan kuuntelun avulla opettaja voi tarkistegéa se mitd han
kuulee, on todella sita, mita oppilas tarkoittaam@lla oppilas saa palautteen siité, onko
opettaja ymmartanyt hanen viestinsa. Elaytyvassatelussa vastaanottaja pyrkii
ymmartamaan lahettgjan viestin sanoman ja sen daddenvat tunteet. Taman jalkeen
vastaanottaja palauttaa viestin omin sanoin lgiadigéniin kuin on sen ymmartanyt eli
tarkistaa lahettajalta onko ymmartényt asian oikeéastaanottaja palauttaa lahettajalle
vain sen, mita on tulkinnut tdman sanoneen. (Gog0#)6, 24, 98-103.) Elaytyva
kuuntelu on nain lahettajan viestin sanojen jadig®n uudelleen muotoilua (Adams

1999, 61).

Minaviestit. Selittavilla minaviesteilla voidaan kertoa avoirmesnista uskomuksista,
ajatuksista, asioista, joista pidetdan ja joistai@eta, tunteista, reaktioista,
kiinnostuksen kohteista, asenteista ja aikeistalediavulla toisten on mahdollista
tietdd, miten mindviestin lahettdja kokee asiaiiga hanesta tuntuu. (Adams 1999,

55.)"Mielestani gradun teko on antoisaa.”

Kantaa ottavaa minaviestia on mahdollista kayitaateissa, joissa ei haluta suostua
toisten pyyntdihin, mutta ei myoskaan haluta loakagitd. Kantaa ottavia viesteja
voidaan kayttaa myds silloin, kun halutaan suostisgen ihmisen pyyntéon. Kantaa
ottava minaviesti muodostuu kahdesta osasta, dtkestovasta viestista ja siitd, kuinka
pyyntd vaikuttaa viestin lahettgjaan. (Adams 194879, 81.JEi, en ehdi tulla

kahville Sykkeeseen, koska mun gradu kaipaa mua.”

Ennakoivaa minaviestia voidaan kayttaa tilanteigsasa itsella on jokin tarve, jonka
tyydyttamiseksi tarvitaan toisen ihmisen tukeehlua tehda yhteisty6td. Ennakoivan
min&viestin avulla voidaan myds ehkaistd moniariiisja ja vaarinkasityksia, koska
viesti kertoo etukateen ihmisille, mita viestin ééidja tarvitsee, haluaa ja miten tarkea
asia on hanelle. Ennakoiva minaviesti siséltaandadkaksi osaa, selkean viestin
tarpeesta ja syyn tarpeeseen eli halutun seuraui&gams 1999, 83-87Haluaisin
sopia, ettd monelta menemme huomenna llokiveenyaiin suunnitella elamaani
eteenpain.”

Jatkuu
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LITE 1 jatkuu

Myonteiset minadviestit kertovat myonteisista tustaj arvostuksesta, pitimisesta,
nauttimisesta ja valittamisesta. Niiden avulla aaid parantaa ihmissuhteita (Miller &
Zener 1979, 25Y00n nauttinut teidan kanssa opiskelustafyonteisten minaviestien
avulla opettaja voi esimerkiksi kertoa oppilaalistd myonteisisté tunteista, joita
oppilaan kayttaytyminen on hanessa herattanytleNppilaille, jotka saavat opettajilta
usein kielteista palautetta, mydnteiset minaviesiét erityisen tarkeita. (Miller &

Zener 1979, 25.)llahduin, kun autoit valineiden kerddmisessa.”

Ongelmaan tarttuva minaviesti sisaltda kolme dsaaimmainen osa kertoo oppilaalle,
mika aiheuttaa opettajalle ongelman eli kuvaile@#tepottavan kaytoksen. Sen
tarkoituksena on ilmaista neutraalisti oppilaant&&yjolloin se ei tuomitse tai leimaa
oppilasta. Toinen osa minaviestista kertoo, mikiiaes oppilaan kaytoksesta aiheutuu
opettajalle. Kolmas ja viimeinen osa ilmaisee @jatt tunteet, joita oppilaan kaytos saa
opettajassa aikaan. Kaytanndssa tama tarkoittéeo@pilaan kayttaytyminen saa
mahdollisesti aikaan seurauksen, joka aiheuttadndaonteen. Tunne ei siis aiheudu
kayttaytymisesta vaan seurauksesta. (Adams 1989,1P4; Gordon 2006, 186—189.)

"Kun ette kuuntele ohjeita, mun taytyy antaa ne esnkertaan ja se turhauttaa mua.”

Molemmat voittavat -menetelm&enetelma siséltaa kuusi vaihetta. Ensimmainen
vaiheen tarkoituksena on tunnistaa ristiriita jaanté&lla ongelma tarpeina, eika
kilpailevina ehdotuksina. Ratkaisujen I6ytymisekglempien osapuolien tulisi
ymmartaa millaisia toisen tarpeet ovat ja keskittyiin. Ongelma ja ristiriita tulee
maaritella tarkasti. Toisessa vaiheessa tavoitteartaottaa erilaisia
ratkaisuvaihtoehtoja maariteltyyn ongelmaan. (Add®@9, 172—-175; Gordon 2006,
vaiheeseen. Kolmannessa vaiheessa arvioidaarsksiiteri ratkaisuvaihtoehtoja.
Joskus arviointivaiheessa syntyy uusia tai paranjaelatkaisuvaihtoehtoja. (Adams
1999, 175.)

Jatkuu
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Neljas vaihe siséltad molempia tyydyttavan ratkaigalitsemisen. Se voi olla
yhdistelmé useista ratkaisuvaihtoehdoista. Molenwsapuolet sitoutuvat ratkaisun
toteuttamiseen paremmin, koska ovat saaneet olkanausen suunnittelussa. Viides
vaihe on ratkaisun toteuttaminen. Ratkaisun sedsédgon tarke&d myos keskustella sen
toteuttamisesta. Molemmat voittavat -menetelmagtarusiihen, ettd molemmat
osapuolet ovat vastuuntuntoisia ja saadessaamamosta pitdvat sovitusta ratkaisusta
kiinni. Kuudennessa vaiheessa arvioidaan ratkaisomvuutta. Ajan myota olosuhteet
voivat muuttua, jolloin alkuperainen suunnitelmae#a toimi. Molemmat

voittavat -menetelma on jatkuva prosessi, jokavaaitia muutoksia ja korjauksia
myo6hemmin. (Adams 1999, 165, 175-178.)
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Kysely opiskelijoiden vuorovaikutusosaamisesta
Ohjaavat opettajat
Kevat 2005

1. Mita havaintoja olet tehnyt liikunnanopiskelijoidgnorovaikutusosaamisesta?

1.a. Ovatko valmiudet muuttuneet viimeisten viideiwden aikana?
Jos ovat, niin miten?

2. Mitka ovat opiskelijoiden vuorovaikutukselliset waludet?

Jatkuu
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3. Misté olet huolissasi opiskelijoiden vuorovaikutsaamisessa? Mitka ovat
opiskelijoiden heikkoudet?

4. Millaisia tunne- ja vuorovaikutustaitoja olet havaiit opiskelijoiden kayttavan

a)opetustunneillaan

b) muussa toiminnassaan koulussa?

Jatkuu
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5. Mita toiveita sinulla on opiskelijoiden vuorovaikigkoulutukselle likunnan
aineenopettajien koulutuksessa?

6. Miten olet kiinnittdnyt huomiota tunne- ja vuorokaftustaitoihin
palautteenannossasi?

7. Millaisia toiveita sinulla on ohjaavien opettajignorovaikutuskoulutukselle?

8. Muuta, mité haluat sanoa, kysya, kommentoida...

Lammin kiitos
vaivannaostasi!
Palautathan
vastauksesi 25.5.05
mennessa.

t: Ulla



119

LIITE 3 Liikunnanopiskelijoiden ryhmé&haastatteluysigmykset

Ryhmé&haastattelun kysymykset
OKL
Kevat 2005

Johdanto
Haastattelun tarkoituksena on

- keskustella vuorovaikutustilanteista, joita olé&iman vuoden
opettajaharjoittelun aikana kohdanneet,

- keskustella tunne- ja vuorovaikutustaitojen kaygatoppimisesta,

- osa liikunnanopettajakoulutuksen kehittAmisté jakérini tutkimusaineistoa
HUOM! Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista.et halua, etta
ajatuksiasi kaytetaan tutkimusaineistona, kerrotiatd.

- luottamuksellisuus

- kaikki omat ajatukset ovat tarkeita ja oikeita

Kysymykset:
1. Millaisen myonteisen, onnistuneen vuorovaikutustigen olet kohdannut taman
paattdvuoden aikana koulussa?
a. Mita silloin tapahtui; mité itse teit; miten oppléoinen henkil® toimi;
omat fiiliksesi...?

2. Millaisen ongelmallisen vuorovaikutustilanteen diehdannut taman
paattbvuoden aikana koulussa? Tilanne, joka ei gtemim kuin olisit halunnut.
a. Mita silloin tapahtui; mité itse teit; miten oppléoinen henkil®d toimi;
omat fiiliksesi...?

3. Kaytitko joitakin tunne- ja vuorovaikutustaitoja?
4. Miten tietoinen olit taitojen kaytosta?
5. Miten kuvailisit omaa tunne- ja vv-taitojen oppitasi?
a. Mika on taitojen vaikeusaste?
b. Mika on sinulle helppoa?
c. Mikéa on sinulle vaikeaa?
d. Ovatko ajatuksesi ja kokemuksesi taidoista muugtimerrattuna
Liikunnan vv-kurssin aikaisiin ajatuksiisi?

6. Onko jotakin, mik& sinua tunne- ja vv-taidoissaytiggi? Mita ja miksi?

7. Mik& merkitys tunne- ja vuorovaikutustaidoilla anlle opettajana ja
kasvattajana?

8. Miten opettajan vv-taitojen kaytto vaikuttaa oppsaen?

Jatkuu
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9. Miten kehittaisit tunne- ja vv-taitojen opetusti&linnanopettajakoulutuksen
aikana?
a. mita, miten, kuinka paljon...?
10. Mita viela haluat sanoa vuorovaikutusasioista?@Jfoku ajatus kesken;
haluatko lisata jotakin...?
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PAATEEMA ALATEEMAT
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PAATEEMA ALATEMAT




