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Summary

Diss.

The purpose of the study was to develop studies on social and emotional learn-
ing in Physical Education Teacher Education and to examine students” experi-
ences in using and learning social interaction skills. This action research case
study in the field of physical education pedagogy employs the theoretical
framework of humanistic psychology and the philosophy of dialogue. The data
from questionnaires, diaries and group interviews were analysed by qualitative
content analysis, analysis of narratives and a further content analysis in order to
discover the hidden significance of students” experiences. The study comprised
two phases. In Phase I, a course of social interaction skills was planned, imple-
mented and evaluated. Participants were 33 physical education (PE) students
and the teacher-researcher. In Phase II, an advanced course of social interaction
skills was created, and PE student teachers” (n = 17) experiences of demanding
social interactive situations and their use of the skills learned in teaching prac-
tice were studied. The results, in Phase I, indicated that the course of social in-
teraction skills worked well and the course content and teaching methods were
beneficial. The most productive teaching methods were discussion, demonstra-
tion, exercises and using stories. A sense of security in a group turned out to be
crucial when learning these skills. In Phase II, the demanding interaction situa-
tions that student teachers faced were conflicts with overactive and unmoti-
vated pupils, and the varied emotions of pupils. Most of the student teachers
reported using social interaction skills, mostly listening skills. However, the
student teachers” mode of speaking was dichotomous and highlighted tensions
experienced in a teacher’s work. It is recommended that courses on social and
emotional learning are included in teacher education programmes.

Keywords: teacher education, physical education, social interaction skills,
student teaching
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ESIPUHE

Vuorovaikutustaitojen kehittdmistd koskevan viitostutkimukseni ldhestyessa
loppuaan olen kiitollinen useille ihmisille, joiden ajatuksista ja tuesta olen saa-
nut ammentaa. Mutta ennen kuin kdyn kiittimaan ohjaajiani, tutkijakollegoja ja
tyotovereita, haluan osoittaa kiitokseni litkkunnan aineenopettajaksi opiskelevil-
le, jotka ovat antaneet kokemuksensa, tunteensa ja ajatuksensa tdhén tutkimuk-
seen. Muistan lampiméasti vuonna 2001 vuorovaikutustaidot-opintojaksolle
osallistuneita liikunnanopiskelijoita sekd lukuvuonna 2004-2005 opettajan pe-
dagogisia opintoja suorittaneita opiskelijoita: mikd elo, mikd meno, miké lento!
Kiitan teitd avoimuudestanne, suoruudestanne, herkkyydestdnne ja ystavalli-
syydestidnne.

Syvidt kiitokseni annan ohjaajalleni professori Pilvikki Heikinaro-
Johanssonille, jonka idearikkaus ja taito ndhdd kokonaisuuksia tukivat minua
tyOssdni. Arvostuksesi ja luottamuksesi ovat kantaneet minua ldpi ndiden vuo-
sien. Ohjauksessasi sain siivet selkddni - olen ollut vapaa ajattelemaan itse, mis-
td olen hyvin kiitollinen.

Tyoni esitarkastajia, kokeneita opettajankoulutuksen asiantuntijoita pro-
fessori Helena Rasku-Puttosta ja professori Pentti Moilasta kiitdn paneutumi-
sesta tutkimukseeni. Kriittiset mutta samalla tyon vahvuuksia nikevit kom-
menttinne innostivat hiomaan ja tdsmentdméain tyotani.

Liikuntatieteen, kasvatustieteen ja psykologian asiantuntijat ovat tyoni eri
vaiheissa rikastuttaneet ymmarrystani vuorovaikutustaidoista ja laadullisesta
tutkimuksesta. Tutkimukseni alkukilometrien yhteisistd pohdiskeluista kiitdan
tutkijoita Esa Roviota, Maarit Ylostd ja Arto Tiihosta. Te johdatitte minut laadul-
lisen tutkimuksen ja toimintatutkimuksen kiehtovaan maailmaan, jossa oli tilaa
myos turhautumiselle. Professori (emeritus) Martti Silvennoinen oli turvana,
kun laadullinen tutkija joutui eksyksiin. Jokainen kohtaamisemme on ollut mi-
nulle merkityksekis. Tutkijakollega Jukka Virtaa kiitdn yhdessd ihmettelysti ja
kyseenalaistavista keskusteluista ja Virpi Kemppaista tiedonhakuyhteistyostd ja
opetusmenetelmien ideoinnista. Tutkija Pekka Réihille olen Kkiitollinen inspi-
roivista keskusteluista. On ollut upea kokemus tulla kuulluksi ja kannustetuksi
vaiheessa, jossa oma tulkinta oli vield hyvin hapuilevaa. Erikoistutkija Hannu
L.T. Heikkistd kiitdn toimintatutkijaa auttavista julkaisuista. Tunnetaitoihin liit-
tyvdstd asiantuntemuksesta taas saan kiittda lehtori Marja Kokkosta, johon tu-
tustuminen selkiytti omaa suuntaani tutkimuksessa.

Tyotovereitani liikunnan didaktiikan lehtoreita Seppo Tiitistd (emeritus) ja
Seppo Penttista kiitdn siitd, ettd he loivat mahdollisuuden tyon ohessa tutkimi-
seen. Kannustuksenne on tuonut iloa ja tukenut tyossd jaksamistani. Luovassa
ilmapiirissd on ihmisen hyvéa tydskennelld. Lehtori Kirsti Lauritsaloa kiitdn ide-
asta tyoni kansikuvaksi ja rinnalla olosta tyoni loppukilometreilld.

I wish to express my warm gratitude to Professor Mary O’Sullivan,
Department of Physical Education and Sport Sciences, University of Limerick,



Ireland. You believed in my work, which gave me the courage to step into in-
ternational research arenas.

Tyon julkaisukuntoon saattaminen on tutkimuksenteossa oma vaiheensa.
Tieteellisen kirjoittamisen opettajaani ja ystdvéaani lehtori (emerita) Paula Saja-
vaaraa kiitdn asiantuntevasta ja syddmelld tehdystd kielenhuollosta viitoskirja-
ni viimeisessd artikkelissa ja yhteenvetoluvussa. Viitoskirjani teknisestd hiomi-
sesta ja ulkoasun moitteettomaan muotoon saattamisesta kiitdn Pekka Olsbota
ja Pdivi Lambergia. Tieteellistd toimittajaa professori Harri Suomista kiitdn
tarkkuudesta ja lehtori Glynn Hughesia yhteenvetoluvun englannin kielen tar-
kistamisesta. Kiitos Johanna Hakaméelle ja Suomen Uimaopetus- ja Hengenpe-
lastusliitolle luvasta kayttdd kuvaa tyossani.

Tutkimukseni taloudellisesta tukemisesta kiitdn opetusministeritta ja yli-
opistoa. Tutkijaopiskelijan toimet syksylld 2006 ja 2007 sekd Konnevesi-
stipendit tarjosivat oivallisen keskittymisen viitostychoni. Namé& kokopdivai-
sen tutkimustyon jaksot ovat olleet minulle d&rimmdisen arvokkaita, pddosin
oman opetustyon ohella tehdyn tutkimustyon keitaita.

Ystdvilld on oma tdrked osansa myos tutkijan eldméssd. Kirsi Autiota kii-
tan ikiystdvyydestd, joka syntyi ensimmaéisend syksynd aloittaessamme liikun-
nanopettajaopinnot. Marketta Kauhasta kiitdn kukkien koristamasta vélittdmi-
sestd, Tuula Seppéstd elamédd keventdvistd sauvakdvelylenkeistd. Appivanhem-
piani Lasse ja Pirkko Klemolaa kiitdn kiinnostuksesta, kuuntelemisesta ja myo-
tadelamisesta.

Aitidni Anja Niemista kiitdn saamastani kotikasvatuksesta ja toisista valit-
tdmisen mallista. Ehtoja asettamaton rakkautesi kantaa minua joka pédivd. Olen
kiitollinen edesmenneelle isilleni Leo Niemiselle siitd, kuinka hin didneen ihaili
meitd kolmea tytdrtddn. Siitd syntyi itseluottamusta sekd uskallusta menni ja
tehda.

Anni, Mikko ja Hanna - aarteeni. Teiddn kauttanne muistan, miké eldmés-
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1 JOHDANTO

Elin 1980-luvun alkupuolella ensimmdisti tyovuottani litkunnanopettajana. Opetin nuoruu-
den innolla liikuntataitoja. Kerran sain kutsun tulla erityisopettajan tyéhuoneeseen. Paikalla
oli opettajan lisiksi kaksi yliasteen oppilastani. Sain kuulla, etti tytot olivat kertoneet minun
huutavan heille liikuntatunneilla. Yritin sopertaa tyttdjen puuttuvista liikkuntavarusteista.
Tunsin itseni ndyryytetyksi. Mychemmin mietin: miksi meille ei koulutuksessa opetettu vuo-
rovaikutustaitoja ja ongelmatilanteiden kdsittelyd?

Sisareni opiskeli 1990-luvun puolivilissi luokanopettajaksi. Innokkaana tiedustelin hineltd,
milld tavoin heidin koulutuksessaan opiskeltiin vuorovaikutustaitoja. Sain kuulla, etti jokin
kirjatentti aiheesta oli jirjestetty. En ollut uskoa korviani — eiké vieldkdiin?

Vuonna 2000 sain puhelinsoiton yliopistolta. Minulle sanottiin, ettd litkunnanopettajakoulu-
tuksessa oli aloitettu tyd vuorovaikutusopintojen lisddmiseksi tutkinnossa. Olisinko kiinnos-
tunut kehittimdin vuorovaikutustaitojen kurssia litkunnanopiskelijoille? Vastaustani mietin
pari sekuntia - vihdoinkin!

Tutkimukseni tarkoitus oli kehittdd vuorovaikutustaitojen opetusta liikunnan
aineenopettajakoulutuksessa ja tarkastella opiskelijoiden kokemuksia taitojen
kdytostd ja oppimisesta. Koulutuksessa opiskeltavat taidot eriteltiin tunnetai-
doiksi, joilla tarkoitetaan omien tunteiden tunnistamista, nimedmistd ja ilmai-
sua sekd tunteiden sddtelyd (Mayer & Salovey 1997), sekd vuorovaikutustai-
doiksi, joita olivat selked itseilmaisu minaviestein, kuunteleminen ja ongelman-
ratkaisutaidot (Gordon 2006). Ty on monitieteinen toiminta- ja tapaustutkimus,
ja silld on praktinen, opettajien ty6todellisuuden ongelmista nouseva tutkimus-
intressi.

Vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa on opettajan tyon ydintid. Opetus-
tyd on jatkuvaa élyllistd, sosiaalista ja emotionaalista vuorovaikutusta oppilai-
den, kollegoiden ja vanhempien kanssa. Kyky toimia yhteistyossd muiden
kanssa on yksi opettajan professionaalisuuden muoto. (Valijarvi 2006, 21-22.)
Opettajankoulutuksessa vuorovaikutustaitojen systemaattista opetusta ja tut-
kimusta on kuitenkin ollut himmastyttdvan vahan. Vaikka valtakunnallisessa
opettajankoulutuksen kehittdmisohjelman seuranta- ja arviointihankkeen rapor-
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tissa (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2005, 136) on todettu ihmissuhde-, yh-
teistyo- ja vuorovaikutustaitoja kasiteltavan yliopistollisessa ja ammatillisessa
opettajankoulutuksessa kohtalaisesti, tydeldman kokemukset ovat toisenlaiset.
Opettajien tyodtodellisuutta selvittaneiden tutkimusten (Kiviniemi 2000, 128-151;
Kubacs 1997; Santti 2007, 453; Valijarvi 2000, 102) mukaan opettajat pitivét riit-
tamé&ttomind taitojaan hoitaa koulun ihmissuhteita ja selvittdd ristiriitatilanteita.
Lisdksi opettajia kuormittavat tydssddn moninaiset opettajien omat ja oppilai-
den tunteet. Tunne-eldmén kasittely ndyttdd sivuutetun monessa opettajankou-
lutuksessa (Hargreaves 2002, 4; Hawkey 2006; Kontoniemi 2003, 122-133; Sut-
ton & Wheatley 2003). Opettajan kykyéd kuunnella ja sietdd erilaisuutta on kai-
vattu myos opiskelijavalinnan perusteita kasittelevissd selvityksissd, joissa va-
lintaperusteita on haluttu muuttaa paremmin opettajan tyctodellisuutta vastaa-
viksi (Nikkola & Ré&iha 2007).

Suomessa 1990-luvun laman vaikutukset ndkyvét Vilijarven (2007, 63) ja
Kiviniemen (2000, 128-151) mukaan lasten sosiaalisen ja psyykkisen kayttayty-
misen ongelmina, jotka ovat lisddntyneet ja mutkistuneet. Yhteiskunnan muut-
tuminen heijastuu ndin lapsiin ja kouluun. Opettaja kohtaa tyossdan konkreetti-
sesti lasten kasvuympariston pahoinvoinnin. Kodin huolet vaikeuttavat lasten
ja nuorten keskittymistd oppimiseen, mikéd kuormittaa eri tavoin myos opettajia.
Opettajan tyon arkea ovat lisdksi perheiden kanssa kaytavéat keskustelut, joissa
opettajalta vaaditaan vuorovaikutusvalmiuksia. Opettajankoulutus 2020 -rapor-
tissa (2007, 14) todetaankin, ettd opettajat tarvitsevat parempia valmiuksia van-
hempien kohtaamiseen. Kouluyhteistn sosioemotionaaliseen ilmapiiriin on siis
syytd kiinnittdd huomiota.

Toisaalta nykyiset konstruktivistisesti painottuneet oppimiskésitykset ko-
rostavat opettajan toimintaa oppimisen ohjaajana ja yksilollisen tiedon proses-
soinnin tukijana (Tynjdld 2004). Jotta tdmd onnistuisi, opettajalla pitéisi olla ky-
ky kohdata erilaisia oppijoita niin yksiloind kuin ryhmind. Viime aikoina on
myos alettu yhd enemman keskustella tunteiden osuudesta oppimisessa ja opet-
tajan tietoperustassa. Korkeatasoinen opetus ja oppiminen vaativat tutkijoiden
(Hargreaves 2000; McCaughtry 2004) mukaan tunteiden huomioimista. Ndihin
vuorovaikutuksen ja opetuksen haasteisiin opettajat tarvitsevat tukea jo perus-
koulutuksensa aikana.

Tutkimukseni ponnistaa siis opettajatutkimusten osoittamasta tarpeesta li-
sdtd opettajaksi kouluttautuvien vuorovaikutustaitoja. Kyse on liikuntapedago-
gisesta ja kasvatustieteellisestd tyostd, joka pyrkii opettajankoulutuksen kehit-
tamiseen. Etsin koulutuksen keinoja opettajien tukemiseksi vuorovaikutteisessa
koulutydssddn, koska opettajan hyvinvoinnin voi olettaa vaikuttavan myos op-
pilaan hyvinvointiin. Lapsen ja nuoren kasvun ja terveen itsetunnon kehittymi-
sen tukeminen korostuu voimassa olevissa opetussuunnitelmissa keskeisind
opetus- ja kasvatustyon arvoina (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 12,
24; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14). Myos liikunnan-
opetuksen pddmaéidrand on vaikuttaa myonteisesti oppilaan fyysiseen, psyykki-
seen ja sosiaaliseen toimintakykyyn ja hyvinvointiin (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 248). Oppilaan kokonaisvaltaisesta kehityksesta
huolehtiminen on siten koulutyossa keskeistd (Heikinaro-Johansson, Varstala &
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Lyyra 2008; Penttinen 2008). Tunne-eldmaltdan kehittyvé lapsi ja nuori tarvitsee
tunteilleen peilid, ymmarretyksi tulemisen kokemuksia. Vain siten hin voi
suuntautua oppimiseen ja kasvaa tasapainoisena. Lapsen paras on myos timan
tyon perusta. Tein tutkimukseni siksi, ettd opettajat voisivat omalta osaltaan
saada voimavaroja ja valmiuksia tuon kasvun tukemiseen. Vuorovaikutus ope-
tustapahtumassa on valitontd ja henkilokohtaista (Kansanen 2004, 40) ja siksi
lasta koskettavaa. Olennaista on, ettd jokainen lapsi ja nuori voisi tuntea olevan-
sa tdrked ja ainutlaatuinen ihminen, jonka tarinoita kannattaa kuunnella (Koyk-
ka 2001).

Sosiaalinen vuorovaikutus, jolla tarkoitetaan ihmisten vélistd toimintaa
erilaisissa ympdéristdissd, on noussut viimeisten vuosikymmenien aikana eri tie-
teenaloilla aktiivisen huomion kohteeksi. Vuorovaikutustutkimus onkin moni-
tieteistd ja monimetodista. (Kauppila 2005, 19; Vehvildinen, Tainio & Penttinen
2008.) Kasvatustieteissd on painottunut tutkimus, joka selvittdd oppimistilan-
teissa tallennettuja nauhoitteita ja keskustelunanalyysia hyviksi kéyttden luok-
kahuonevuorovaikutusta ja siind puhutun vuorovaikutuksen suhdetta oppimi-
seen (Vehvildinen ym. 2008). Toisaalta vuorovaikutusta on tarkastelu tutkimuk-
sissa, joissa opettajan didaktista reflektiota ja ajattelua on selvitetty observoin-
timenetelmin (Atjonen 1995). Psykologian alueella vilkastui vuosituhannen
vaihtuessa tunnedlykkyyden tutkimus (Bar-On 2000; Goleman 1999; Mayer &
Salovey 1997), jossa on pyritty ymmaértimédn ihmisen kykya havaita ja kayttad
emotionaalista informaatiota suhteessa itseen ja muihin. Eridvistd ndakemyksista
ja kiistanalaisuuksista (mm. Humphrey ym. 2007; Kristjansson 2006) huolimatta
tunnedlytutkimuksen tuloksia on hyodynnetty myos opetuksen ja kasvatuksen
piirissd ~ sekd  kansainvilisesti  ettd =~ Suomessa (mm. CASEL,
http:/ /www.casel.org/edprep.htm; Isokorpi 2004).

Liikuntakasvatuksessa sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyvd kiinnostus
on kohdistunut Suomessa muun muassa oppilaiden auttamiskéyttdytymisen
edistdmiseen (Kahila 1993), oppilaiden vastuuntuntoisuuden kehittimiseen
(Rantala & Heikinaro-Johansson 2007), oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen
harjaannuttamiseen osana liikunnanopetusta (Kuusela 2005) ja vuorovaikutuk-
seen osana opettajan opetuskiyttaytymistd (Palomiki & Heikinaro-Johansson
2005). Kansainvdélisissd liikuntapedagogiikan tutkimuksissa sosiaalista vuoro-
vaikutusta on kasitelty tutkimuksissa, jotka selvittivdt opettajan opetus- ja ohja-
ustaitoja (mm. Rink 2006, 55-56; Siedentop & Tannehill 1999, 9-11) ja luokan-
hallintataitoja (mm. Graham 2008, 39-49; Gratch 2000), oppilaiden hdiriokayt-
taytymistd liikuntatunneilla (mm. Hardy 1999; Kulinna, Cithran & Regualos
2006) ja vastuuntuntoisuuden kehittdmistd (mm. Hellison 1995). Tunteet osana
opettajan tietoperustaa (mm. McCaughtry & Rovegno 2003; Tsangiridou 2006)
ja vdlittdminen opettaja-oppilassuhteessa (Owens & Ennis 2005) ovat niin ikddn
olleet osa viimeaikaista litkkuntapedagogista tutkimusta.

Tassd tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu vuorovaikutusta edistdviin
taitoihin ja tarkastelee ndiden taitojen hallintaan kouluttamista ja taitojen oppi-
mista. Tutkimuskirjallisuus (mm. Boyatz ym. 2000; Brown & Bylund 2008) on
osoittanut, ettd ihmisten vélistd vuorovaikutusta edistdvét taidot ovat opittavis-
sa olevia taitoja. Vuorovaikutustaitojen oppimisen vaikuttavuudesta lapsiin ja
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nuoriin seké opetuksen hyodyllisyydestéd suotuisalle sosioemotionaaliselle kehi-
tykselle on runsaasti ndyttod (mm. Beelman ym.1994; Graczyk ym. 2000; Niles
ym. 2008; Ulutas & Omeroglu 2007). Suomessa koulukiusaamista vihentivén ja
ehkdisevdn KiVa Koulu -toimenpideohjelman (http://www kivakoulu.fi) on
todettu vahentédneen kiusattujen ja kiusaajien madréda sekd vaikuttaneen myon-
teisesti myos luokkailmapiiriin ja lasten koulumotivaatioon. Aikuisten ja erityi-
sesti opettajien vuorovaikutustaitojen opetuksesta ja oppimisesta on sen sijaan
niukasti tietoa niin Suomessa kuin kansainvdlisesti. Eniten tietoa on saatavilla
ladkadreiden ja hoitajien koulutuksesta, joka on pohjautunut kommunikaatioteo-
riaan (Brown & Bylund 2008; Schofield, Green & Greed 2008), psykoanalyytti-
seen ldhestymistapaan (Rustin 2003) ja tunneilytutkimuksen sovelluksiin
(Akerfjordet & Severinsson 2007).

Kaikissa hoitoalan tutkimuksissa henkilokunnan havaittiin hyotyvan kou-
lutuksista, joissa kdaytettiin luento-opetusta, rooliharjoituksia, ennen-
jalkeenvideointeja potilaskeskusteluista ja ryhmékeskusteluja. Havaittiin, ettd
hoitokeskustelut selkiytyivét ja potilaan huolia ja toiveita kuunneltiin, toisin sa-
noen vuorovaikutus ja tunneymmarrys helpottuivat potilasta tukevalla tavalla.
Tutkimukset eivit kuitenkaan esittele koulutettavien omia kokemuksia ja tun-
temuksia oppimastaan, mikd on ndhdadkseni puute. [hmisten keskindinen vuo-
rovaikutus on yksildiden vilistd toimintaa, jossa oma persoona on tdrkedssa
osassa. Omaa persoonallista vuorovaikutustapaa kehitettdessd herdd moninaisia
tunteita. Vuorovaikutuskoulutuksen kehittimisen kannalta on tdrkedd saada
tietoa ja hermeneuttista ymmarrystd oppimisen kriittisistd pisteistd ja vaikeuk-
sista.

Opettajalla on keskeinen merkitys lasten sosioemotionaalisten taitojen op-
pimisessa (Poulou 2005). Kuitenkin, kuten edelld kavi ilmi, opetusalalla vuoro-
vaikutustaitoihin kouluttamista késittelevid tutkimuksia on niukasti. My6s Las-
ky (2000) on sanonut, ettd opetusalan ammattilaisille on toteutettu vain vdhin
vuorovaikutustaitoja kehittdvid interventioita, vaikka tarve parempaan kom-
munikointiin on opetusalalla ilmeinen. Laadulliset ja méérélliset vuorovaiku-
tustaitojen opetusohjelmia selvittdneet tutkimukset, joissa kohdejoukkoina oli-
vat opettajat, opettajaopiskelijat ja rehtorit (Kuusela 2005; McNaughton, McCar-
thy, Head-Reevs & Schreiner 2008; Rasku-Puttonen 1997; Smith & Montello
1992), ovat osoittaneet vuorovaikutuskoulutuksen tarpeellisuuden ja toimivuu-
den. Kokemukselliset opetusmenetelmét osoittautuivat tutkimuksissa tarkoi-
tuksenmukaisiksi, koska niiden avulla taitojen kehittdminen niin kognitiivisesti
kuin tunnetasollakin oli mahdollista. Lisdksi havaittiin, ettd tutkittavat muutti-
vat vuorovaikutuskadyttdytymistddn. Vihitellen karttuva tutkimustieto antaa
viitteitd siitd, ettd opettajien omien vuorovaikutustaitojen edistdiminen vahvis-
taa oppilaiden kehitystd enemméan kuin ohjaaminen (Kokkonen 2005). Tarkaste-
len seuraavassa lyhyesti tutkimukseni suhdetta muihin opettajaopiskelijoihin ja
opettajiin kohdistuviin vuorovaikutuskoulutustutkimuksiin erdiden viime vuo-
sina julkaistujen tutkimusten valossa.

Suomalainen vuorovaikutuskoulutuksen tutkimus on nuorta ja melko vi-
hiistd. Aihepiiristd on kuitenkin viime vuosina julkaistu useita opettajien kayt-
toon tarkoitettuja teoksia (Isokorpi 2004; 2006, Kauppila 2005; Saloviita 2007),
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joissa on myos harjoite-esimerkkejid omien vuorovaikutustaitojen kehittdmiseksi.
Jyvaskylan yliopistossa on raportoitu kahdesta hankkeesta, joista toinen kasitte-
lee luokanopettajaopiskelijoiden vuorovaikutusopetusta (Rasku-Puttonen 1997)
ja toinen liikunnanopetuksessa toteutettua oppilaiden vuorovaikutustaitokou-
lutusta (Kuusela 2005).

Rasku-Puttosen (1997) raportissa esitelldidn 30 opetustuntia siséltinyt
opintokokonaisuus, jossa késiteltiin itsetuntemusta, opettajan ja oppilaiden vé-
lisid ristiriitatilanteita, ryhméaytymistd ja koulukiusaamista. Opintokokonaisuus
suoritettiin yhden viikon aikana. Opetusmenetelmind kiytettiin luentoja, pien-
ryhmétyoskentelyd ja pédivikirjatyoskentelyd. Teoreettisesti opintojakson ratkai-
sut nojautuivat kognitiiviseen sosiaalipsykologiaan ja konstruktivistiseen op-
pimiskasitykseen. Opiskelijat arvioivat opintojakson tulevien tyttehtdviensa
kannalta erittdin hyodylliseksi. Eldmykselliset opetusmenetelmédt havaittiin
toimiviksi, joskin toimintajakson tiiviys teki tytskentelystd rankan. Oma tutki-
mukseni jatkaa aineenopettajakoulutuksen puolella Rasku-Puttosen ja kollego-
jen luokanopettajakoulutuksessa tekemdd tyotd. Jatkan toiminnallisten mene-
telmien soveltuvuuden tarkastelua, mutta toteutan koulutusta pitkékestoisesti.
Lédhestymistapani eroaa Rasku-Puttosen esitteleméstd koulutuksesta sisallolli-
sesti siind, ettd keskityn rajattuihin tunne- ja vuorovaikutustaitoihin ja niiden
sovelluksiin opetustilanteissa.

Kuusela (2005) selvitti viitostutkimuksessaan sosioemotionaalisten taito-
jen opetusta perusopetuksen kahdeksannen luokan tyttsjen liikunnanopetuk-
sessa yhden lukuvuoden ajan. Toimiessaan tutkijaopettajana Kuusela pyrki
kdyttdmddan tunne- ja vuorovaikutustaitoja erilaisissa vuorovaikutustilanteissa
oppilaidensa kanssa. Opettajaa koskevat tutkimustulokset osoittivat, ettd erityi-
sesti eldytyvan kuuntelun kdytto edisti oppilaiden osallistumista opetukseen ja
helpotti ristiriitojen ratkaisua. Myos ekosysteemisten menetelmien kaytto, jotka
suuntautuvat yksiloon ryhmén osana, vihensi ristiriitoja erityisesti litkuntaan
motivoitumattoman oppilaan kanssa. Kuuselan havainnot saavat tutkimukses-
tani rinnalleen liikunnanopettajaksi valmistuvien kokemuksia vuorovaikutus-
taitojen kdyton mahdollisuuksista liikunnanopetuksessa. Vaikka Kuuselan
myonteiset kokemukset saavat tukea omasta aineistostani, en olisi varauksetta
valmis yhtyméaan hanen raportistaan heijastuviin tunne- ja vuorovaikutustaito-
jen “ihmeitd tekeviin” seurauksiin. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimista
on syytd tarkastella my06s pintaa syvemmiailtd ja tutkia taitojen kdyton synnyt-
tdmé&a epavarmuutta ja mahdollisia haittoja.

Kansainvilinen opettajien vuorovaikutuskoulutuksen tutkimus on niin
ikdan niukkaa. McNaughton kollegoineen (2007) tutki koe- ja kontrolliryhma-
asetelmalla opettajaksi opiskelevien aktiivisen kuuntelun taitojen kayttod kah-
deksassa rooliharjoituksessa, jotka kasittelivat opettajan ja vanhemman valista
keskustelua. Vanhemmista koottu 30 hengen ryhmd arvioi opiskelijoiden aktii-
visen kuuntelun kéyttod sekd ennen koulutusta ettd sen jdlkeen. Koeryhmin
opiskelijat opiskelivat ja harjoittelivat aktiivista kuuntelua sekd luokkahuo-
neopetuksena ettd videoituina kotitehtdvind yhteensd noin 150 minuutin ajan
osana laajempaa vuorovaikutuskurssia. Tutkimus osoitti, ettd aktiivisen kuun-
telun taitoja voitiin opettaa opettajaopiskelijoille tehokkaasti ja ettd vanhemmat
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pitivit  opiskelijoiden  kadyttimid  taitoja = positiivisina = opettaja-
vanhempivuorovaikutukselle. Opiskelijat arvostivat saamaansa koulutusta,
saivat itseluottamusta tulevia keskusteluja varten ja suosittelivat koulutusta
muillekin opettajaopiskelijoille. Nden yhtéldisyyksia McNaughtonin ja oman
tutkimukseni vililld erityisesti aktiivisen, eldytyvan kuuntelun kdyttomahdolli-
suuksissa.

Nayttad siltd, ettd vaikka tutkimuksia on vdhdn, vuorovaikutuskoulutuk-
sella on saatu aikaan myonteisid tuloksia ihmisten vilisessd vuorovaikutukses-
sa. Siksi on aiheellista kysy&d, miksi opettajankoulutuksessa niin kotimaassa
kuin kansainvailisestikin ei ole tartuttu aihealueen kehittimiseen. Jotta opettaji-
en tydssddn kokema epavarmuus ihmissuhteiden ja ongelmatilanteiden hoita-
misessa helpottuisi, pitdisi saada lisdd tietoa vuorovaikutuskoulutuksen kei-
noista ja sovellusmahdollisuuksista. Aiemmissa tutkimuksissa vuorovaikutus-
koulutusta on ldhestytty erilaisista teoreettisista ndkokulmista, mikéa kertoo siitd,
ettd vuorovaikutusilmi6t ovat monisyisid ja monitieteisid. Tutkimukseni tarjoaa
uuden teoreettisen ndkokulman, silld kehittdméni vuorovaikutuskoulutus poh-
jaa humanistiseen psykologiaan ja dialogisuuteen. Hyddynnan liséksi tunneély-
tutkimuksen antia opittavien tunnetaitojen maarittelyssa.

Vuorovaikutuskoulutus tapahtuu usein ryhmdssd. Téhén asti on selvitta-
miéttd, millaisia ryhmdilmisitd syntyy, kun oppimisen kohteena ovat omaan
persoonaan kohdistuvat vuorovaikutustaidot. Pyrin tyossdni hahmottamaan
koulutuksessa syntyvid ryhméiprosesseja ja siten saamaan tietoa, jonka avulla
vuorovaikutuskoulutuksen toteuttaminen voi helpottua. Ei myoskddn tiedets,
millaista tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppiminen on pidemmallad aikavalilla
arvioituna (Kristjansson 2007). Tutkimuksessani liikutaan ajallisesti kolmen lu-
kuvuoden aikana, joten opiskelijat ovat voineet sekd unohtaa ettd pohdiskella
oppimiaan vuorovaikutustaitoja. Aikaperspektiivi tuo ndin oman lisdnsad timén
alueen tutkimuksiin.

Koulutuksen kehittdmisen lisdksi tutkimukseni tarkastelee opittuja vuoro-
vaikutustaitoja todellisessa koulueldmaéssd, mistd on toistaiseksi vdhan tietoa.
Tutkimus tuo siten omat sdvynsd opettajaksi kehittymisen tutkimuksiin (mm.
Kagan 1992; Kallas ym. 2006; O’Sullivan & Geglau 2006; Palomiki & Heikinaro-
Johansson 2005; Rautiainen 2008) seké opetusharjoittelua selvittdviin tutkimuk-
siin (Kiviniemi 1997; Ojanen 2003; Viisdnen & Silkeld 2003), joissa vuorovaiku-
tustaitojen ndkokulma on ollut kapea. Metodisesti tyoni tdydentdd aiempaa
vuorovaikutuskoulutuksen tutkimusta siind, ettd se pyrkii ymmartaméaan vuo-
rovaikutusoppimiseen liitettdvid merkityksid. Opiskelijoiden kokemusten her-
meneuttinen tulkinta jatkaa siitd, mihin aiemmat vuorovaikutuskoulutusta kési-
telleet tutkimukset ovat vuorovaikutusoppimisen tarkastelussa jaéneet.

Tamé viitostutkimus keskittyy tarkastelemaan vuorovaikutuskoulutusta
litkkunnan aineenopettajakoulutuksessa kolmesta ndkokulmasta, jotka ovat olen-
naisia opettajankoulutusta kehitettdessd. Ensiksi selvitin vuorovaikutustaito-
opintojakson tavoitteita ja sisdltojd sekd arvioin opintojakson toteutusta. Opetta-
jankouluttajana tutkin ja kehitdn ndin omaa tyotédni, mitd pidetdédn yliopistoissa
tarkednd laadun edistdmisend (Parpala 2005) ja kasvatustieteellisen koulutuk-
sen tavoitteena myos opiskelijoille (Opettajankoulutus 2007, 16). Toiseksi tutkin,
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siirtyvatko opitut vuorovaikutustaidot todellisiin kohtaamistilanteisiin opetus-
harjoittelun liikuntatunneille. Ajatellaan, ettd parhaimmillaan akateeminen asi-
antuntijuus on silloin, kun opiskelija kdyttdd teoreettista tietoaan kadytannollisis-
sd tilanteissa ja kdytannon tietoaan kisitteellisten mallien rakentamisessa (M-
kinen & Olkinuora 1999). Téllainen teorian ja kdytdnnon kohtaaminen on yksi
tutkimusintressini. Teoreettisten opintojen ja kdytdnnon kokemusten vuorotte-
lua on toivottu laajemminkin tehostettavaksi opettajankoulutuksessa (Valijarvi
2000, 7). Kolmanneksi etsin tietoa siitd, millaisia merkityksid opiskelijat antavat
vuorovaikutustaidoille omassa opettajuudessaan. Opiskelijoiden reflektiivisten
pohdintataitojen kehittdiminen on yksi opettajankoulutuksen tehtdvistd (Kivi-
niemi 1997, 17; Opettajankoulutus 2020, 13).

Tutkimus jakautuu kahdeksaan padalukuun. Aluksi kuvaan omaa taustaa-
ni ja suuntautumistani vuorovaikutuskoulutuksen tutkijaksi sekd selvitdn lii-
kunnanopettajatutkinnon rakennetta ja vuorovaikutusopetuksen taustoja. Kol-
mannessa luvussa mddrittelen tyoni tutkimustehtdvéat, minka jalkeen luvussa
nelja hahmottelen tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja selvitin keskeiset
kasitteet. Viidennessad luvussa kdyn ldpi tutkimuksen kulun kiytinnossd seka
yleiset metodologiset sitoumukseni ja valintani. Luvut kuusi ja seitsemén ko-
koavat tutkimukseni ensimmdisen ja toisen vaiheen metodiset valinnat ja tulok-
set. Luvut perustuvat julkaistuihin tutkimusartikkeleihin. Ensimmadista artikke-
lia tdydennidn lisensiaatintutkimukseni aiemmin julkaisemattomilla tuloksilla.
Lopuksi tarkastelen tutkimukseni antia opettajankoulutukselle ja esitdn vuoro-
vaikutusopetuksen jédrjestimiseen liittyvid pedagogisia suosituksia, joita voi-
daan hyodyntdi erilaisissa koulutusymparistoissa.



2 OMA TUTKIJANPOLKUNI JA
VUOROVAIKUTUSOPETUKSEN TAUSTOJA

Ihmisen sanotaan valitsevan tutkimusaiheensa omasta eldmaéstddan (Partikainen
1997, 16). Kuvaan seuraavassa lyhyesti omaa taustaani ja taivaltani vuorovaiku-
tustaitojen tutkijana, koska olen itse kiinted osa tutkimusta toimittuani seké tut-
kijana ettd opettajana. Selvitdn my®os liikunnan aineenopettajakoulutuksen vuo-
rovaikutusopetuksen taustoja.

2.1 Oma tutkijanpolkuni

Kiinnostukseni ihmisten viliseen vuorovaikutukseen ldhti liikkeelle kolmijaosta
pari, perhe ja peruskoulu. Perheen ja koulun ihmissuhteet osoittivat minulle,
ettd yhteiseldmin laatu riippuu paljolti niistd tavoista, joilla ihmiset toistensa
kanssa kommunikoivat. Tarve tehdd jotakin vuorovaikutukselle herési erityi-
sesti 1980-luvun lopulla, kun perheeseemme syntyi kolme lasta neljan vuoden
sisdlld. Nuorimmaisen synnyttyd keskimmdinen eli kaksivuotiaan uhmakaut-
taan. Koti tdyttyi kielloista ja komentelusta, ja kun aukaisin suuni, tuli sieltd
ulos vain kielteistd puhetta. Tuolloin tutustuin ensimmadistd kertaa Thomas
Gordonin (1974) kasvatusajatteluun ja vuorovaikutusmalliin lukemalla kirjalli-
suutta ja osallistumalla Perhekoulu-koulutukseen.!

Vuosien kuluessa kiinnostukseni vuorovaikutustaitoihin syveni, kun
huomasin niiden auttavan niin perheen kuin koulunkin ihmissuhteissa. Koulut-
tauduin Gordonin menetelmien ohjaajaksi ja pidin vuorovaikutuskursseja van-
hemmille, nuorisotytnohjaajille ja opettajille. Liikunnanopetuksen lisdksi pidin
koulussa valinnaisia nuorten ihmissuhdetaitojen kursseja perusasteen ja lukion

1 Toimiva perhe (aikaisemmin Perhekoulu), Toimiva koulu ja Toimiva vuorovaikutus -
kurssit sekd Nuorten ihmissuhdetaitojen kurssi (Nuisku) kuuluvat Thomas Gordonin
kehittdim&an kansainvéliseen koulutusjdrjestelmddn. Kurssien tavoitteena on liséta
osallistujien vuorovaikutustaitoja ja tukea ihmissuhteita. Suomessa toimintaa koor-
dinoi Nuorten Keskus ry. (http:/ /www.nuortenkeskus.fi.)
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oppilailleni. Kouluttauduttuani lisdd ohjasin myos pariviestinnan kehittdmisoh-
jelmia? pariskuntien ja tyoparien keskindisen vuorovaikutuksen parantamiseksi.

Tutkimukseni alkoi toimintatutkimuksena, jossa yhdessé liikunnanopiske-
lijoiden kanssa kehitin liikuntapedagogiikan aineopintoihin vuorovaikutustai-
to-opintojakson opetussuunnitelman. Tyoni teoreettisena pohjana olivat Gor-
donin (1974) vuorovaikutusmalli ja omat kokemukseni liikunnanopettajana.
Pyrkimykseni lisdtd teoreettista ymmarrystdni johdatti minut psykologian ja
tunnedlytutkimuksen pariin. Nédin kuljin tieteenalalle, josta minulla oli vain vé-
hén koulutusta. Lisensiaatintutkimustani (Klemola 2003) kirjoittaessani pelké-
sin, ettd “puhun suuta suuremmalla” asioista, joita en tarpeeksi ymmairrd. En
ole psykologi vaan pedagogi. Tunneélytutkimus auttoi minua kuitenkin konk-
retisoimaan ja selkiyttdmé&dn erityisesti tunteisiin liittyvid taitoja ja tunteiden
viestimistd ihmissuhteissa.

Tutkimustyon yksi ilon aihe on se, ettd saa lukea, perehtyé& uusiin asioihin.
Tutkimusaiheeni on vienyt minua psykologian lisdéksi myos toiselle vieraalle
tieteenalalle, filosofiaan. Dialogikirjallisuus kiteytti omassa mielessidni olevaa
pohdintaa ja ajatuksiani. Ajattelutapani ja pyrkimykseni kasvattajana, opettaja-
na ja sittemmin opettajankouluttajana saivat nimen. Tutkimusmatkani erityises-
ti kasvatusfilosofian parissa oli alkanut. Jos filosofia on tiedon ja viisauden ra-
kastamista sekd totuuden etsimistd, kuten Kurki (2005) ilmaisee, uskaltaudun
tissd tyossdni kulkemaan hiukan myos tilld polulla.

Vuorovaikutustaito-opintojakson kehittimisen jilkeen toiminnan kehit-
tdminen ja tutkiminen jatkuivat, mutta ne saivat rinnalleen kiinnostukseni sel-
vittdd laajemmin opiskelijoiden ajattelua ja kokemuksia tunne- ja vuorovaiku-
tustaidoista. Opiskelijoiden opintoihin kuuluvat opettajan pedagogiset opinnot
ja opetusharjoittelu veiviat minut myos kasvatustieteellisen kirjallisuuden pariin,
kun tutkin vuorovaikutustaitojen kidyttod kouluymparistossd. Nakopiirid avar-
tavia ovat olleet keskustelut kasvatustieteilijdiden kanssa niin teosten valityk-
selld kuin kasvotustenkin. Vaikka kasvatustiede on peruskoulutuksessani ollut
sivuaineen asemassa, olen tidtd tutkimusta tehdessdni monesti kokenut kasva-
tustieteen parissa tyoskentelyn kuin kotiinpaluuna - sen myo6téd olen saanut ke-
hitty4 opettajana.

Olen kulkenut &itiyden haasteista omaa tyotddn arjessa kehittdvaksi lii-
kunnanopettajaksi ja edelleen opettajankouluttajaksi ja toimintatutkijaksi, joka
on halunnut ymmartdd opiskelijoidensa vuorovaikutustaitoihin liittyvid oppi-
miskokemuksia ja heidédn niille antamia merkityksid. Tutkimusaiheeni monitie-
teisyys on koetellut vélilld kestokykydni. Tutkimusmatkallani en ole ollut ulko-
puolinen tarkkailija vaan myo6tdeldjd, mukana tunteineni kaikkineni. Tutkimus-
raporttini on siten muotoutunut minun, aineiston ja teorian yhteistyona. Toivon,
ettd osa saaduista rikkaista kokemuksista vélittyy myos tdamén tyon lukijalle.

2 Pariviestinndn kehittamisohjelma (Couple Communication) on Minnesotan yliopis-
ton perhetutkimuskeskuksessa tehtyjen tutkimusten pohjalta kehitetty ohjelma pa-
riskuntien keskindisen viestinnin parantamiseksi. Suomessa kurssia koordinoi Suo-
men evankelisluterilaisen kirkon perheasiain yksikks. (Miller, Miller, Nunnally &
Wackman 1997, 7-8.)
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2.2 Liikunnan aineenopettajakoulutus ja
vuorovaikutusopetuksen taustoja

Liikunnan aineenopettajakoulutuksessa opiskelijat suorittavat Jyvaskylan yli-
opistossa liikuntatieteiden maisterin tutkinnon pé&daineenaan liikuntapedago-
giikka ja 60 opintopisteen kasvatustieteeseen pohjautuvat opettajan pedagogiset
opinnot. Opettajankoulutuksen pedagogiset opinnot ovat sivuaineen asemassa.
(Liikunta- ja terveystieteiden opinto-opas 2007.) Yhdessd maisterin tutkinnon
kanssa ne tuottavat laaja-alaisen opettajan padtevyyden peruskoulun, lukion,
ammatillisten oppilaitosten ja aikuiskoulutuksen tehtaviin (Kaivola 2005; Opet-
tajankoulutuslaitoksen opetusohjelma 2004). Liikunnanopiskelijat valitaan suo-
raan opettajankoulutukseen niin sanottuna suoravalintana, jossa integroidun
opetusmallin mukaisesti opettajan pedagogiset opinnot alkavat ainelaitoksella
jo ensimmadisend lukuvuonna ja jatkuvat ldpi koulutuksen my6s opettajankou-
lutuslaitoksessa. Suomalaisen liikunnanopettajakoulutuksen ainutlaatuisessa
mallissa aine- ja pedagogiset opinnot jdrjestetddn rinnakkain. (Heikinaro-
Johansson 2005.)

Liikuntapedagogiikan opintoihin kuuluvissa didaktiikan ja liikeopin sekd
liikkuntapsykologian opinnoissa on kisitelty opetus- ja vuorovaikutustaitoja ja
pedagogisen ajattelun tietoista kehittamistd (Heikinaro-Johansson 2001, 2005).
Taman lapdisyperiaatteen lisdksi opettajan vuorovaikutustaitoihin keskittyvaa
opetusta on ainelaitoksella jdrjestetty vuodesta 1995 alkaen, jolloin se toteutet-
tiin valinnaisena opintojaksona vuosittain yhdelle ryhmalle (Lintunen & Hei-
kinaro-Johansson 1998). Vuodesta 2001 ldhtien, saatuani puhelinsoiton yliopis-
tolta, jatkoin aloitettua tyotd kehittdmailld timén tutkimuksen yhtend kohteena
olevan vuorovaikutustaitojen opintojakson. Siitd saakka vuorovaikutustaitojen
opintojakso on jdrjestetty vuosittain neljdlle liikunnanopiskelijaryhmdlle vaihto-
ehtonaan Itsetuntemus opetuksessa ja ohjauksessa -opintojakso. Liikuntapeda-
gogiikkaa pddaineenaan opiskeleville opintojaksot kuuluvat niin sanottuihin
pakollisiin opintoihin.

Jyviaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa opettajan vuorovaiku-
tustaitoja késiteltiin aineenopettajaopinnoissa ennen vuoden 2005 tutkin-
nonuudistusta Vuorovaikutus opettajan ammatissa -opintojaksolla ja osana
opetusharjoittelua (Opettajankoulutuslaitoksen opinto-opas 2004-2005). Tyo-
paikan myotd vuodesta 2004 alkaen sain mahdollisuuden kehittdd laitoksen
vuorovaikutusopetusta. Tama kehitysty6 on tutkimukseni toinen kohde. Taméin
tutkimuksen liikunnanopiskelijat, jotka suorittivat opintojaan vanhan opetus-
suunnitelman mukaan, ovat opiskelleet vuorovaikutustaitoja niihin varsinaises-
ti keskittyneilld opintojaksoilla kolmantena ja viidentend opiskeluvuotenaan.
Uuden opetussuunnitelman ja tutkimukseni tulosten johdosta vuorovaikutus-
koulutuksen ajoituksessa on tapahtunut muutoksia, joita kuvaan liitteess 2.



3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd vuorovaikutustaitojen opetusta liikun-
nan aineenopettajakoulutuksessa ja tutkia opiskelijoiden kokemuksia taitojen
kdytostd ja oppimisesta. Tutkimus jakautui kahteen perdttdiseen vaiheeseen.
Ensimmadinen vaihe keskittyi vuorovaikutustaito-opintojakson suunnitteluun,
toteutukseen sekd opiskelijoiden ja itseni tuottamiin koulutuksen arviointeihin.
Toinen vaihe, joka sijoittui opettajan pedagogisten opintojen ja opetusharjoitte-
lun yhteyteen, paneutui opiskelijoiden kokemuksiin koulun erilaisista vuoro-
vaikutustilanteista ja vuorovaikutustaitojen kdytostd niissd. Selvitin myo6s opis-
kelijoiden puhetapaa, jolla he kuvasivat vuorovaikutustaitojen oppimistaan
opetusharjoitteluvuoden aikana.

Tutkimustehtédvit tarkentuivat tutkimusprosessin aikana. Aluksi tutkin ja
analysoin yhden vuorovaikutustaito-opintojakson opetusta ja oppimista. Vuo-
sittain ohjaamallani opintojaksolla opiskelijat toivat toistuvasti esiin toiveensa ja
tarpeensa opiskella nditéd taitoja lisdd, joten suunnittelin vuorovaikutusopetusta
my0s opintojen loppuvaiheeseen. Liikunnan aineenopettajakoulutuksen integ-
raatiomalli mahdollisti jatkuvuuden rakentamisen vuorovaikutuskoulutukselle.
Niinpé tutkimuksen toisessa vaiheessa keskeiseksi toimintaymparistoksi muo-
dostuivat vuoden kestdvit opettajan pedagogiset opinnot. Tuon vuoden aikana
opiskelijoilla oli mahdollisuus syventdad vuorovaikutusosaamistaan niin teoreet-
tisesti kuin osana opetusharjoitteluaan. Halusin saada kuvan vuorovaikutustai-
tojen oppimisesta ja siitd, miten opittu nikyy, jos nikyy, harjoittelijan tavassa
toimia oppilaiden kanssa todellisessa kouluymparistossa. Pyrkimykseni oli
myos padstd kokemusten kuvailusta pintaa syvemmalle ja tutkia vuorovaiku-
tustaitojen merkityksid opiskelijoille.

Tutkimusteht&vat olivat seuraavat:
Vaihe 1:
1. Millaisin sisédlldin ja opetusmenetelmin vuorovaikutustaitoja voi
opettaa litkkuntapedagogiikan aineopinnoissa? (I)
2. Minkdlaisia ovat tutkijaopettajan ja opiskelijoiden opetus- ja oppi-
miskokemukset opintojaksolta? (I)
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3.  Millaisia ryhmén prosesseja vuorovaikutustaito-kurssilla syntyy?

Vaihe 2:

4. Millaisia haastavia vuorovaikutustilanteita opiskelijat kohtaavat ope-
tusharjoittelun aikana? (II, III)

5. Miten opiskelijat kédyttavit opiskelemiaan tunne- ja vuorovaikutus-
taitoja litkuntatunneillaan opetusharjoittelussa? (II, III)

6. Millaista tunneymmarrystd litkunnanopiskelijoiden vuorovaikutus-
kokemuksissa ilmenee? (III)

7. Miksi opiskelijat puhuivat vuorovaikutustaitojen oppimisesta ja kay-
tostd vastakohtaisuuksien avulla eli dikotomisesti? (IV)

Tutkimustehtdvian perdssd oleva luku viittaa artikkeliin. Viitostutkimus perus-
tuu neljaan artikkeliin, joita tdydentdd kolmannen tutkimustehtdvan osalta
ryhmaéa koskevat tulokset lisensiaatintutkimuksestani.



4 TEOREETTINEN VIITEKEHYS JA KESKEISET
KASITTEET

Tapaus- ja toimintatutkimuksen raportoinnin tekee haastavaksi se, etta tydsken-
telyn todellisuudessa tutkimuksen tekijé, teoria ja empiria kietoutuvat monin
tavoin toisiinsa. Tutkimus on tekijdlleen oppimisprosessi, jonka etenemisessa
teoreettiset ndkemykset, toiminta ja aineisto eivit seuraa toisiaan lineaarisesti
vaan eri vaiheissa eri tavoin painottuen. (Peltola 2007, 127-128.) Seuraavissa
alaluvuissa kuvaan tutkimukseni teoreettisen kehyksen ja keskeiset késitteet,
jotka ovat ohjanneet toimintaani niin opettajana kuin tutkijana.

4.1 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tutkimusprosessini aikana olen havahtunut katsomaan opettajuutta ja vuoro-
vaikutusilmioitd eri suunnista, tausta-, toiminta- ja tulkintateorioiden ldpi. L&h-
tokohdiltaan tutkimukseni on liikuntapedagoginen, ja sen tutkimusorientaatio
on opettajankoulutuksen kehittdmisessd. Olen kehittdnyt tunne- ja vuorovaiku-
tustaitojen opetuksen pedagogiikkaa ja samalla omaa opettajuuttani opettajan-
kouluttajana. Vuorovaikutustapahtumien konteksti on liikunta oppiaineena.
Tyo yhdistad kotimaista ja kansainvilista liikkuntapedagogista ja kasvatustieteel-
listd tutkimusta, tunnedlyd soveltavaa tutkimusta, kasvatusfilosofiaa, opetta-
juustutkimusta ja ryhméteoriaa. Seuraava kuvio kokoaa tutkimukseni teoreetti-
sen viitekehyksen ja erittelee tutkimuksessa kéytetyt tausta-, toiminta- ja tulkin-
tateoriat.
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Dialogisuus Humanistinen Pedagogisten kay-
psykologia tanteiden yleiset

taustateoriat

Gordonin Tunneélytutkimus
kdytanteiden

Kokemuksellinen Sosiokonstruktivismi toimintateoriat

oppiminen

Ryhmailmiot
Opettajan tietoperusta - tunneymmarrys Alneiston
Peta) P Y Y tulkintateoriat
Opettajuuden myytit

KUVIO1 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Yleisend ajatteluuni ja pedagogiseen toimintaani vaikuttavana taustateoriana on
dialogisuus kasvatusfilosofisena kisitteend (Buber 1993; Freire 2005; Varri 2002).
Dialogisuuden on mahdollista toteutua ihmisten vilisessd kohtaamisessa ja se
antaa suunnan ihmisen kasvulle persoonaksi (Virri 2002, 63-67). Keskeistd on
myo6s vapauttava kasvatus, jossa opettaja ja oppilaat yhdessa kriittisesti ajatel-
len pyrkivit kohti inhimillistymistd (Freire 2005, 85). Haen tydssédni pedagogista
sovellusta dialogisuuden toteutumiselle opettajan tyossd ja ldhestyn dialogi-
suutta vuorovaikutuskoulutuksen keinoin. Vaikka dialogisuus on my®os kriitti-
sen pedagogiikan késite, en sijoita tyotdni tihdan kasvatustieteen suuntaukseen.
Kuitenkin vilittaminen (Noddings 2005; Rdsdnen 2007) ja tunteiden huomioi-
minen opetuksessa (Rekola & Vuorikoski 2006) ovat osa ajatteluani. Kriittisen
pedagogiikan ytimend olevan poliittisuuden rajaan koskemaan yksilossd tapah-
tuvaa herddmistd. Herddminen voi saada aikaan myos yhteiskunnallista tai tds-
sd tapauksessa koulukulttuurin muutosta, mutta tima ulottuvuus ei ole tarkas-
telussani keskeisessd asemassa.

Humanistinen psykologia vaikuttaa pedagogisten kaytanteideni taustalla
toisaalta ihmiskésityksellisesti, toisaalta kehitettdvien vuorovaikutustaitojen pe-
rustana. Oma ihmiskésitykseni kumpuaa humanistis-kristilliseltd pohjalta ja
siind korostuvat optimistinen ndkemys ihmisen uteliaisuudesta ja kehittymis-
mahdollisuuksista, pyrkimys ldheiseen ja tasa-arvoiseen suhtautumiseen toista
kohtaan sekd yksilon kiistaton ihmisarvo, jota eriasteiset epdonnistumiset eld-
maéssd eivdt vahennd. Vuorovaikutustaidot linkittyvat humanistisen psykologi-
an klassikkona tunnetun Carl Rogersin nikemyksiin. Rogers (1970, 1983) koros-
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ti psykoterapiatyodssd asiakasldhtoisyyttd ja hinen ajattelunsa lihtokohtana oli
luottamus ihmisen mahdollisuuksiin muuttua ja oppia. Kouluympéristossa
opettaja-oppilassuhteen laatuun vaikuttaa Rogersin (1983, 121-133) mukaan
kolme asenteellista tekijdd: opettajan aitous, oppilaan arvostus ja hyvaksyminen
epédtdydellisend sekd empaattinen ymmarrys oppilasta kuuntelemalla. Rogersin
oppilas ja tydtoveri Thomas Gordon (1974) sai vaikutteita niistd periaatteista
kehittdessdan vuorovaikutusteoriaansa.

Niin sanottuina toimintateorioina pedagogisissa kdytanteisséani vaikuttivat
Gordonin vuorovaikutusmalli (1974, 2003, 2006) ja tunnedlytutkimus (Mayer &
Salovey 1997). Ne olivat perustana jasentdessdni koulutuksen sisiltod. Tunneily
médritetddn joukoksi hierarkkisesti jarjestdytyneitd kykyjd, joilla havaitaan ja
ymmarretddn tunnepitoista tietoa. Niihin kuuluvat tunteiden tunnistaminen ja
ilmaisu, tunteiden kdytto ajattelun apuna, tunteita siséltdvan tiedon analysoi-
minen sekd omien ja muiden ihmisten tunteiden sditely. (Kokkonen 2003;
Mayer & Salovey 1997.) Dialogisuus ohjaa tunne- ja vuorovaikutustaitojen kayt-
tod. En kytke tyotani puheviestintitieteelliseen opetusviestinndn tutkimukseen
(mm. Gerlander & Kostiainen 2005; Staton 1989), vaikka tunne- ja vuorovaiku-
tustaidoissa onkin kyse viestin lihettdmisestd ja vastaanottamisesta.

Toimintateorioina ja vuorovaikutustaitojen oppimisen teoreettisina lahto-
kohtina tutkimuksessani olivat myds sosiokonstruktivistinen oppimiskasityk-
seni ja kokemuksellisen oppiminen. Kokemuksellisen oppimisen kehdmalli
(Kolb 1984) - kokemus, pohdiskeleva havainnointi, ilmion kasitteellistiminen ja
toiminta - tuki oppimiskésitysténi, ja rakensin oppitunnit tidtd mallia soveltaen.
Kuten Mikkola (2005) toteaa, vuorovaikutustaidot vahvistuvat paremmin niitd
harjoittelemalla kuin luentoja kuuntelemalla. My&s opintojaksolla pyrin kohti
dialogia. Dialogia suositellaan pedagogiseksi toimintamuodoksi, jonka on
mahdollista edistdd oppimista, ihmisten autonomiaa ja osallistujien keskindisia
suhteita (Vuorikoski & Kiilakoski 2005).

Aineistoldhtoisyys on synnyttdnyt tarpeen tulkintateorioiden kaytolle.
Opintojaksolla ryhméssd tapahtuneita ilmi6itd tulkitsin sosiaalipsykologisesta
ndkokulmasta. Tukeuduin Lewinin (1951, 45) kenttdteoriaan pyrkiessdni ym-
martamaan yksilon ja ryhmén vélistda dynamiikkaa. Opiskelijoiden kokemuksia
opetusharjoittelussa olen peilannut opettajan tiedon (Schulman 1986, 1987; Ro-
vegno 2003; Tsangiridou 2006) ja tunneymmarryksen (Denzin 1984; Hargreaves
1998, 2000, 2002) teorioihin. Tunneymmarrys poikkeaa tunnedlystd siind, ettd
harjoitettavien kykyjen sijaan pyritddn ymmaértdméan ihmisen kulttuurisesti
omaksumaa tunne-eldaméa. Opettajan reagointi oppilaiden tunnetiloihin on vali-
tontd ja kulttuurisesti, myos koulukulttuurisesti, muotoutunutta. (Hargreaves
2000.) Aineisto johdatti minut tarkastelemaan opettajuutta myos sen rakenteista
ja opettajuuteen liittyvistd uskomuksista kdsin (Karjalainen 1991; Katvala 2001;
Laine 2004; R&ih& 2000; Santti 2007).
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4.2 Dialogisuus

Toteuttamani vuorovaikutuskoulutus perustuu dialogisuuteen, joskaan en vield
ensimmadistd kurssia pitdessdni tiennyt, ettd pyrkimyksidni sekd ajattelu- ja
opettamistapaani voisi nimittdd dialogisuudeksi. Seuraavassa esittelen joitakin
itselleni merkittdvid dialogisen kasvatusfilosofian piirteitd. Hahmottelen yhte-
yksid dialogisuuden ja vuorovaikutustaitojen vélille Buberin (1993) ja hénté tul-
kitsevan Varrin (2002) sekd Freiren (2005) ajatusten kautta. Kuten Tomperi ja
Suoranta (2005) toteavat, “Freire toivoi, ettd hdnen ajatuksensa 'keksittdisiin
uudelleen’ tavoilla, jotka sopivat uusiin aikoihin ja paikkoihin”. Rohkenen siis
tapailla uusia pedagogisia avauksia dialogisuudesta. Ndistd pohdinnoista luki-
jalle selvidd, millaisin tiedoin, asentein ja arvostuksin opetusta toteutin, tutki-
mustani tein ja aineistoani tulkitsin. Késittelen my6s dialogisuuden pedagogisia
seurauksia kehitettyyn koulutukseen.

Dialogisuuden tarkastelussa on syyta ldhted liikkeelle Martin Buberista, jo-
ta pidetddn dialogifilosofisen tradition merkittdvimpana kehittdjana (Varri 2002,
16). Buberille keskeisid ovat sanaparit Mini-Sind ja Mini-Se, jotka ovat lasnd
ihmisen kaikessa kommunikoinnissa ja asennoitumisessa muihin ihmisiin ja
olevaiseen. Molemmat sanaparit kuuluvat olennaisesti ihmisen eldmé&&n, mutta
vain Mind-Sind synnyttdd alkuperdisen yhteyden ihmisen ja maailman vilille.
(Buber 1993, 28, 156-157.) Mind-Sind on my0s eettinen ideaali, joka osoittaa
tien ihmisen kasvulle, persoonaksi tulemiselle. Persoonalla tarkoitetaan ihmisen
suhteissa toteutuvaa potentiaalia. Sen vastakohta on yksild, joka on mingkes-
keisesti maailmaan suuntautuva olento. Dialogisuus edellyttdad kuitenkin kom-
munikointitilanteessa olevien henkildiden ndkdkulmien erillisyyttd. Persoonien
vdlinen dialoginen suhde on mahdollinen vain, mikéli molemmat ylittavat yksi-
I6llisyytensa ja suuntautuvat toisiaan kohti. (Varri 2002, 63-67.)

Toinen keskeinen asia Buberilla on kohtaaminen. Ensisijaista ei ole Min4 ei-
ki Sind, vaan kohtaaminen ja siind kahden kohtaavan vilille syntyvi tila, valiti-
la, joka on ohimeneva. (Virri 2002, 66-67.) Kohtaamisessa syntyva vilitila on
molemminpuolisuutta, joka ei ole kummankaan kohtaavan subjektiivista ai-
kaansaannosta. Kohtaaminen voi olla molemminpuolista vain, jos emme ennal-
ta kategorisoi toisiamme omien toiveidemme, pyyteidemme ja tarkoituksiemme
mukaisesti. Kohtaamisessa koettu molemminpuolisuus mahdollistaa yhdessa
koetun tapahtuman eldmisen myo¢s toisen osapuolen nidktkulmasta. (Buber
1993, 55-57; Virri 2002, 67-69.)

Buber tuo esiin myds kolmannen olennaisen asian, joka on kattavan kisit-
timisen idea. Se tarkoittaa kykyé eldd kunkinhetkinen tapahtuma toisen osapuo-
len nidkskulma huomioon ottaen. Se on dialogia olennaisesti maarittdva periaa-
te. Toisen puolen kokeminen on dialogisen suhteen tayttymys. (Varri 2002, 67.)
Buberin dialogi on ideaali. Yhdessd koetulle, aktiiviselle toisen ndkokulmassa
eldmiselle ja samalla itsen sdilymiselle asetetut ehdot ovat suuret ja haastavat.
Varri (2002, 68) toteaakin: ”Se, mitd Mindn ja Sindn vililld tapahtuu, ei ole tavoi-
tettavissa psykologisin késittein. Se on jotakin vilitontad (ontista), jota voidaan
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ilmaista ainoastaan ontologisin kasittein. Eksistentiaalisista perustiloistamme
rakkaus valaisee oivallisimmin Buberin dialogisuuden ontologiaa ja Min&d-Sina-
yhteyden olemusta.”

Olen pohtinut, kuinka ndihin ontologisiin sisdltoihin voisi liittdd konkree-
tin kasvattajan toiminnan. Vaikka vilitila on jotakin metafyysistd, “henked”, jo-
ka vain tuokioittain voi todentua, ajattelen, ettd se kuitenkin on konkreetti p&a-
médrd ja pyrkimykseni kohde suhteessa Sinddn. Ymmartddkseni ihmisten véli-
sessd kohtaamisessa ovat aina ldsnd myos ihmisten tavat ilmaista itseddn ja
kuunnella toista. Kuuntelemalla pyrin késittdimdan toisen kokemusta. Vuoro-
vaikutuksen tavat tukevat Mindni ja Sindné olemista. Suhteessani toisiin ihmi-
siin haluan tavoitella Mind-Sinéd-yhteyttd. Haluan sitd myos siksi, ettd toivon
oman dialogisen asennoitumiseni valittyvan my6s kasvatettavilleni ja siirtyvan
heiddn asennoitumisekseen ihmisiin ja olevaan. Samaan pddtyi myos Varri
(2002, 26), joka toteaa, ettd lapsi, jota rakastetaan, arvostetaan ja kuunnellaan,
sisdistdd dialogisen asenteen, joka siirtyy eteenpéin. Téssd sisdistymisessd eldd
toivo tulevasta, hyvéstd eldmaéstd. Kasvattajan omaksumat vuorovaikutustaidot
ovat siis vilineitd rakkauden, arvostuksen ja kuuntelun ilmaisemiseksi. Ne ovat
rakkauden ilmentymia kdaytdnnossd. Samalla kun lapsi oppii dialogista asennet-
ta, han oppii myos tapoja ilmaista asennettaan suhteessa itseensd ja toisiin.

Kasvattajan tulee myos herattdd kasvatettavissa luottamus ja henkilokoh-
tainen vastuuntunto (Varri 2002, 87). Vastuuntunto liittyy osaltaan ristiriitati-
lanteisiin. “Totuuden tdhden kasvattajan ei pidd ehdoin tahdoin vélttdd erimie-
lisyyksid ja konfliktejakaan, silldi my6s erimielisyydet kasvattavat, mikéli kas-
vattaja ei ristiriitatilanteessa nolaa ja noyryytd kasvatettavaa” (Varri 2002, 88).
Téssd nden yhteyden vuorovaikutustaitoihin: kasvattaja vélttdd toista arvoste-
levia sindviestejd ja ilmaisee eridvan ndkemyksensd omalta kannaltaan miné-
viestein. Ongelmaan tarttuva mindviesti, jossa ilmaistaan toisen ei-
hyviaksyttava kidytos, sen vaikutukset ja puhujan omat tunteet, antaa kdytannon
vilineen kaisitelld erimielisyyksid. Se kasvattaa viestin vastaanottajaa ottamaa
vastuun toiminnastaan. Mindviestin avulla kasvattaja toteuttaa kadytdnnossa
dialogisuutta my®os ristiriidoissa.

Tiivistden totean, ettd dialogisuus toteutuu kohtaamisessa. Dialogisesti
asennoituvana on mahdollista ylittdd yksilollinen eldmaéntilanteensa, miké syn-
nyttdd Mindn ja Sindn kohtaamisen ja ”siind kehkeytyvan yhteisen todellisuu-
den” (Varri 2002, 89). Kasvatusdialogi toteutuu vain, jos kasvattaja kunnioittaa
kasvatettavaansa ainutlaatuisena persoonana ja ottaa toimissaan hdnen puolen-
sa huomioon. Itselleni Buberin Min&-Sind-ajattelu antaa sekd teoreettisen ettd
kaytannollisen perustan dialogille, jonka on mahdollista toteutua vuorovaiku-
tustaitojen kannattamana, edes hetkittdin.

Paulo Freire, kansainvilisesti tunnettu brasilialainen pedagogi, ndkee dia-
login valttaméttoméksi niin poliittiselle kuin inhimillisellekin muutokselle. La-
pimurtoteoksessaan Sorrettujen pedagogiikka (1970, suom. 2005) Freire hah-
mottelee radikaalia kasvatusteoriaansa. Historiallisesti Freiren teos kiinnittyy
1950-60-lukujen Latinalaiseen Amerikkaan, ja hdnen ajattelunsa sitoo yhteen
eksistentiaalisen fenomenologian, humanistisen marxismin ja radikaalin kristil-
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lisen teologian. Kasvatuksella on Freiren mukaan eettinen ja poliittinen Iuonne:
demokratiaan pyritdan dialogisen pedagogiikan avulla. (Freire 2005, 20-21.)

Freire (2005; Vuorikoski & Kiilakoski 2005) kaipaa problematisoivaa kas-
vatusta tallettavan, irrallisiin asiatietoihin pohjautuvan kasvatuksen vastakoh-
tana. Problematisoiva eli vapauttava kasvatus alkaa opettajan ja oppilaan vali-
sen vastakkainasettelun ratkaisemisesta siten, etti molemmat osapuolet ovat
sekd opettajia ettd oppilaita. Opettaja on oppilaidensa yhteistyokumppani, joka
yhdessd oppilaidensa kanssa kriittisesti ajatellen pyrkii kohti inhimillistymista.
Problematisoiva kasvatus ei ole mahdollista ilman dialogin syntymistd, mikd
puolestaan edellyttdd, ettd opettaja ja oppilas lakkaavat olemasta. Tilalle tu-
lee "uusi kisite: opettaja-oppilas yhdessd oppilas-opettajien kanssa”. (Freire
2005, 85.)

Problematisoivassa kasvatuksessa ihmistd pidetddn olemassa olevana
olentona, joka on vaillinainen ja keskenerdinen yhtd vaillinaisessa todellisuu-
dessa. Téssd epédtdydellisyydessé ja sen tiedostamisessa ovat kasvatuksen inhi-
milliset ldhtokohdat. Vaillinaisuuteen perustuu se, ettd kasvatus on jatkuva
prosessi. Liikkeelle 1dhdetdan nykyhetkestd, jossa ihmiset ovat ”eldmantilantee-
seensa uppoutuneina, mutta jonka yldpuolelle he voivat nousta ja johon he voi-
vat vaikuttaa” (Freire 2005, 91). Problematisoiva kasvatus on siten vallankumo-
uksellista ja myos dialogista.

Dialogin olennaisena piirteend Freire (2005, 95) pitdd sanaa. Sana on muu-
takin kuin dialogin mahdollistava viline. Sanalla on kaksi toisiinsa kietoutunut-
ta ulottuvuutta: reflektio ja toiminta. Dialogisuus on siten aktiivista toimintaa,
ei pelkk&d tiedostamista (Vuorikoski & Kiilakoski 2005). Dialogi on yhteyttd nii-
den vililld, jotka nimedvit maailmaa. Se on luovaa toimintaa, ei viline vallan
kayttamiseksi toiseen ihmiseen. “Dialogin sisdltdmé& voima on vapaaseen vuo-
ropuheluun antautuvien ihmisten valtaa maailman yli, se on maailman valloit-
tamista ihmisten vapauttamiseksi.” (Freire 2005, 96-97.) Dialogiin liittyy kiinte-
asti rakkaus maailmaan ja ihmisiin. Rakkaus merkitsee sekd dialogin perustaa
ettd itse dialogia. Rakkaus auttaa omistautumaan sorrettujen asialle. (Freire
2005, 98.)

Freire (2005, 98-100) mainitsee seikkoja, jotka liittyvit dialogiin tai luovat
sen. Ensinnékin, dialogia ei voi olla ilman néyryyttd. Ihminen ei voi padéstd dia-
logiin, jos hdn pitdd itseddn muita parempana, estdd toisia osallistumasta tai
pelkdd tulevansa syrjdytetyksi. Dialogisessa kohtaamisessa kaikki ovat sekd
tyhmid ettd viisaita ja he yhdessd pyrkivét oppimaan enemmén kuin silld het-
kella tietdvét. (Freire 2005, 98-99.) Toiseksi dialogi vaatii syvin uskon ihmiseen.
Se on dialogin edellytys. Tamé usko ihmisen mahdollisuuksiin ei kuitenkaan
ole naiivia. Dialoginen ihminen tietdd ihmisen vajavaisuuden ja hdnen mahdol-
lisuutensa kadyttdd voimaansa my6s pahaan. Tamaé tieto on haaste, johon tulee
vastata. Ilman uskoa ihmiseen dialogi muuttuu holhoavaksi manipulaatioksi.
Kolmas dialogin tekijd on foivo. Toivo syntyy ihmisen vaillinaisuudesta, mistd
syystd hdn suuntautuu maailmaan uutta etsivilld asenteella. Toivottomuus on
vaikenemisen ja maailmasta pakenemisen muoto. (Freire 2005, 100.)

Freire haastaa my06s pohtimaan kasvatuksen yhteiskunnallista ulottuvuut-
ta. Kasvatanko oppilaani sopeutumaan vai toimimaan kriittisesti? Koululla on



31

tavoitteensa myos aktiivisten kansalaisten kasvattajana. En pid4 itsedni painote-
tusti yhteiskunnallisena kasvattajana, mutta ajattelen, ettd mahdollisuuteni luo-
da inhimillisyyttd ja muuttaa maailmaa syntyvét juuri dialogin avulla. Jos opet-
taja ja oppilaat pystyvét kohtaamaan toisensa dialogin eri ulottuvuuksissa, syn-
tyy tietoisuutta, asennetta ja toimintaa, joka edistdd inhimillistd hyvéaa seka yk-
siloiden ettd yhteisojen eldmaéssad. Tulkitsen Freiren vallankumoustoivetta ja -
tavoitetta ihmisten kohtaamisen nidkokulmasta. Kohtaaminen, dialogi, koulussa
synnyttdd ihmisen kunnioitusta, mistd seuraa ajattelun kriittisyys ja halu toimia
yhdessé toisten kanssa maailman muuttamiseksi. Tamén edellytyksend on, ettd
yksilo itse, niin opettaja kuin oppilaskin, kokee tulevansa arvostetuksi ja rakas-
tetuksi ihmisend. Vain rakastettu voi rakastaa ja alkaa muuttaa maailmaa.

Dialogisuuden periaatteissa on yhtéldisyyksid pedagogisen rakkauden ka-
sitteeseen. Hyvén opettajuuden luonnehdinnoissa pedagoginen rakkaus on ol-
lut keskeisesséd asemassa jo vuosikymmenid. Suomessa yksi merkittavistd kou-
lukasvatuksen vaikuttajista ja pedagogisen rakkauden korostajista oli Martti
Haavio. (M4attd 2005.) Maatta kiteyttdd Haavion ndkemyksen kahdesta opetta-
jan tyon velvoitteesta: ne ovat kiintymys lapsiin ja nuoriin sekd velvollisuuden-
tunto eldménarvojen sdilyttdmiseen. Pedagogista rakkautta luonnehtii nikemys
oppilaan emotionaalisuudesta, ja se saa sisédltonsd yksittdisen lapsen ainutlaa-
tuisesta olemuksesta. Mddtan (2005) mukaan pedagoginen rakkaus on ominai-
nen sellaiselle toiminnalle, johon siséltyy usko oppilaan kykyihin silloinkin,
kun lapsi itse ei niitd nde. Pedagoginen rakkaus nidkyy opettajan tunteina, mo-
raalisena asenteena ja tekoina.

Dialoginen ldhestymistapa ja vuorovaikutustaitojen kéytté koulussa voi-
vat tormétd vallitsevaan koulukulttuuriin. Vuorikosken ja Kiilakosken (2005)
mukaan koulukulttuuri ja sithen juurtunut malli opettajan ja oppilaan suhteesta
tuo rasitteita kommunikoinnille. Opetuksen tietopainotteisuus, opetussuunni-
telmien vaatimukset, ryhmékokojen suuruus ja kouluinstituution valtarakenteet
vaikeuttavat dialogisen suhteen luomista opettajan ja oppilaiden vilille ja oppi-
laiden keskindisiin suhteisiin. Myoskddn vuorovaikutukseen liittyvédd tun-
nesuhdetta ei nykyisessd koulussa huomioida riittdvasti (Vuorikoski & Kiila-
koski 2005). Rautiaisen (2008, 109-111) tutkimat aineenopettajaopiskelijat ilmai-
sivat toiveensa koulun yhteisollisyydestd sosiaalisvuorovaikutteisena tilana,
mutta halusivat samalla sdilyttdd koulun nykyisid rakenteita ja opettajan ase-
man. Ovatko vuorovaikutteinen oppilaan kohtaaminen ja dialogisuus siis sit-
tenkin vain utopiaa ja sanahelinda?

Dialogi opettajan ja oppilaan vililld ei ole helppoa, kuten ei ihmisten kes-
ken yleensidkddn. Molemmilla on esteitd ylitettdivandan, mikd tekee dialogiin
pyrkimisestd emansipatorista. Vastakkainasettelun purkaminen ja tasavertai-
suus vaatii opettelua ja asian nostamista yhteiseen keskusteluun. Koulukulttuu-
rin rajoitusten tiedostamisella opettaja raivaa tietd dialogisuudelle. My6s vuo-
rovaikutustaitojen oppiminen on yksi kdytdnnon keino, jolla dialogisuutta voi-
daan synnyttdd. Se, ettd opettaja rohkaisee oppilaitaan ilmaisemaan omia todel-
lisia tunteitaan ja ajatuksiaan ja my®os itse niitd ilmaisee, on alkuna uudelle kou-
lulle. Emansipatoriseksi asia tulee siind, ettd avoin vuorovaikutus alkaa muut-
taa niin yksiloitd kuin kouluyhteiso4 ja sen rakenteitakin. Tallettava, toisen yla-
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puolelle asettuva kasvatus alkaa vaistyd, kun kouluyhteison jdsenet uskaltautu-
vat antamaan tilaa erilaisille ajatuksille. Sallimalla avoimen vuorovaikutuksen
opettaja vapauttaa oppilaansa vastuullisiksi oman eldménséa subjekteiksi. Yksi-
16n kannalta dialogi auttaa uskomaan omiin mahdollisuuksiin ja kykyihin, mi-
ki tulevaisuudessa kannattelee yksilod myos yhteiskunnassa toimivana jdsene-
né.

Néen dialogisuuden tilana, joka vaatii vaivannidkod. Dialogista opetusta
tutkineet ovat samoin painottaneet, ettd kyky dialogiin vaatii opettelua (Vuori-
koski & Kiilakoski 2005). Pitkékestoisissa ihmissuhteissa, kuten perheessd tai
opettajan tyossd, erilaisuuden kanssa eldminen on usein ponnistelua. Uskon
vakaasti, ettd puhuminen seki itsen ja toisen kuunteleminen niin taitona kuin
asenteenakin auttavat erilaisuuden ymmartdmists ja tukevat yhteiseldméd. Toi-
sinaan dialoginen kohtaaminen ja yhteys vain syntyvét, kuin itsestddn. Viime
kddesséd dialogi onkin mysteeri. Vaikka ymmarrykseni dialogisuudesta on vield
vajavaista ja sen rinnastaminen opettajan taitoon puhua ja kuunnella hapuile-
vaa, haluan kuitenkin omalta osaltani olla tekeméssé jotakin konkreettia ideaa-
lin toteuttamiseksi tdssd ajassa. Pienet dialogiset teot ylldpitdvit toivoa, jota jo-
kainen lapsi ja nuori tarvitsee. Opettaja on toivon vilikappale kohdatessaan
oppilaansa.

Dialogisuus, jota olen edelld kuvannut, heijastaa omaa ihmiskésitystani
ja arvojani opettajana ja ihmisend. Entd miten dialogisuus néyttdytyi vuorovai-
kutustaitojen koulutuksen kehittimisessd? Vastaan kysymykseen Burbulesin
(1993, 8-16) esittamien opetuksellisen dialogin méérittelyn ja dialogin kolmen
piirteen avulla. Burbules (1993, x-xii, 16) ndkee dialogin pedagogisena, vuoro-
vaikutteisena suhteena, joka keskustelun kautta suuntautuu opetukseen ja op-
pimiseen. Dialogi toimii tapana ilmaista ja luoda uutta ymmaérrystd, tapana
pohtia ja asettaa eettisid tai poliittisia sddnt6jd sekd tapana ohjata osallistujat
vuorovaikutteiseen suhteeseen toistensa kanssa. Onnistunut dialogi rakentuu
halulle olla yhteistyossa toisten kanssa, vaikka on todennikdistd, ettd eteen tu-
lee erimielisyyksid, epdonnistumisia ja véadrinkasityksida (Burbules 1993, 19).
Vuorovaikutustaito-kurssien oppitunneilla ja opetusharjoitteluun liittyvissa ta-
paamisissa pyrkimykseni oli tutkia vuorovaikutussuhteita ja -tilanteita yhdessa
harjoitellen ja keskustellen. Harjoitteiden ja oppimistehtdvien avulla opiskelija
syvensi itsetuntemustaan ja pohti rakentavaa tapaa olla vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. Ryhmén toiminnan tukeminen oli my6s yksi tédrkeitd tavoitteita-
ni opintojaksoilla. N4illd kdytannon teoilla pyrin antamaan dialogille mahdolli-
suuksia syntyéd, hdipyd ja syntyd taas uudelleen.

4.3 Vuorovaikutustaidot

Ihmisten valisistd kasvokkain tapahtuvista vuorovaikutustavoista kadytetdin
tieteenalasta riippuen erilaisia nimityksid. Kommunikaatioteoriassa ja sosiaali-
psykologiassa (mm. Borman 1980; Hargie 2003) kaytetddn nimityksid kommu-
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nikaatiotaidot ja interpersonaaliset taidot, viestintdtieteissd (mm. Gerlander &
Kostiainen 2005; Miller ym. 1997, 7-8; Seppaéld 1999, 75-76) puhutaan viestinta-
taidoista tai vuorovaikutustaidoista, psykologiassa nimityksid ovat vuorovaiku-
tustaidot (engl. social interaction skills) (Gordon 1974, 9), sosioemotionaaliset tai-
dot (mm. Kokkonen 2005; Payton ym. 2000) ja tunneélyyn liittyvind tunnetaidot
(Goleman 1999). Tunneédly (mm. Boyatzis ym. 2000; Mayer & Salovey 1997) ja
sille ldheinen emotionaalinen pétevyys (Saarni 2000) kuvastavat niin ikdén ih-
misten vélisessd vuorovaikutuksessa tarvittavia taitoja ja kykyja.

Kasvatustieteissd opetustapahtuman perustavimpana késitteend pidetdan
interaktiota. Sen ydintd ovat kommunikaatio sekd vihintddn kahden ihmisen
yhteistoiminta ja dialoginen suhde. Interaktio on keskindistoimintaa. (Kansanen
2004, 37-38.) Interaktio suomennetaan yleensd vuorovaikutukseksi, vuoron pe-
radn vaikuttamiseksi. Kansanen (2004, 38) kritisoi vaikutus-sanaa ja toteaa rea-
listisesti: ”vaikutusyritys olisi huomattavasti osuvampi ilmaus.” Koska vuoro-
vaikutus ja kasvatuksen ollessa kyseessd myos vaikutusyritykset ovat opetus-
tapahtuman ydintoimintaa, on pedagogisessa sekd opettajien perus- ja tayden-
nyskoulutusta kisittelevéssd kirjallisuudessa puhuttu vuorovaikutustaidoista
(Jakku-Sihvonen 2005; Jokinen 2000; Luukkainen 2000; Niemi 1996, 36). Perus-
opetuksen (2004, 19) ja lukio-opetuksen (2003, 24, 206) opetussuunnitelman pe-
rusteissa esiintyvind késitteind ovat niin ikddn vuorovaikutustaidot sekd sosiaa-
liset taidot, yhteistyo- ja viestintdtaidot.

Tutkimusalueeni kisitteellistiminen sekd moninaisten kasitesiséltojen ja
nimitysten haltuunotto on ollut osa tutkimusprosessiani. Eri tieteenalojen leik-
kauspisteessd olevien vuorovaikutusta koskevien taitojen nimedminen on ollut
ongelmallista. Olen pédtynyt kdyttim&an opettajan monikasvoisista kommuni-
kaatiotaidoista vuorovaikutustaidot-nimitystd (Klemola 2007) ja linkityn siten
kasvatustieteelliseen opettaja- ja koulutustutkimukseen. Késitevalinnalla halu-
an my®os olla uskollinen Gordonin (1974, 2003) kayttamalle social interaction skills
-késitteelle (suom. vuorovaikutustaidot), koska Gordonin vuorovaikutusteoria
on kehittdimassdni koulutuksessa keskeiselld sijalla. Aiemmissa julkaisuissani
kdytin sosioemotionaalisten taitojen késitettd (Klemola 2003; Klemola ym. 2004
ja Klemola & Heikinaro-Johansson 2006), jonka sittemmin suomensin tunne- ja
vuorovaikutustaidoiksi.

Vuorovaikutukseen ja tunne-elamaan liittyvat taidot kietoutuvatkin yh-
teen ja ne voidaan késitteellisesti eritelld toisistaan (Denham ym. 2003). Vuoro-
vaikutuskoulutuksessa katsoin tarkoituksenmukaiseksi eritelld harjoitettavat
taidot tunne- ja vuorovaikutustaidoiksi. Tunnetaidoilla tarkoitetaan tdssa tyossa
omien tunteiden tunnistamista, nimedmist4 ja ilmaisua sekd tunteiden séételya.
Jaottelu pohjautuu Mayerin ja Saloveyn (1997) tunnedlyn maarittelyyn. Vuoro-
vaikutustaitojen erittely perustuu Gordonin (1974, 2006) vuorovaikutusteoriaan:
vuorovaikutustaidoilla tarkoitetaan selkedi itseilmaisua minédviestein, kuunte-
lemista ja ongelmanratkaisutaitoja. Seuraavassa taulukossa maédrittelen koulu-
tuksessa opetetut tunne- ja vuorovaikutustaidot.
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TAULUKKO1 Tunne- ja vuorovaikutustaidot (julkaistu aiemmin Klemola & Heikinaro-

Johansson 2006, 28)
Tunne- ja vuorovaikutus- | Méaritelméa
taito
Selked itseilmaisu mind- | Taito ilmaista, mit4 itse ajattelee, tuntee ja mitd pitdd tarkedna.
viestein Ongelmaan tarttuvassa mindviestissa pidattdydytdan oppilaan

syyttelystd ja ilmaistaan puhujan oma tunne, oppilaan kaytos ja
siitd seuraavat vaikutukset. (Gordon 1974; Klemola ym. 2004.)

Kuunteleminen Taito ilmentdd kuuntelemista sanattomasti ilmein, elein ja
asennoin sekd sanallisesti d4anndhdyksin ja pienin kehotuksin.
Kuullun tarkistamisessa kuuntelija palauttaa viestin asiasisél-
16n puhujalle sellaisena kuin on sen ymmartanyt. Eldaytyvassa
kuuntelussa heijastetaan ddneen sanomalla puhujan viestin si-
sdltdamd tunne tai tarve, jonka puhuja hyviksyy tai hylkaa
(Gordon 1974; Klemola ym. 2004.)

Ongelmanratkaisutaidot | Molemmat voittavat -menetelmédssd minéviestejd ja kuuntelua
apuna kdyttden maédritellddn ristiriita ja osapuolten toiveet ja
tarpeet asiassa sekd yhteisen ideoinnin avulla etsitddn ratkaisu
ongelmatilanteeseen. Arvoristiriidoissa sovelletaan muita on-
gelmanratkaisutaitoja. (Gordon 1974; Klemola 2003).

Tunteiden tunnistami- Taito erotella omia ja toisten ihmisten tunteita ja nimeté niita.

nen, nimedminen ja il- Tunteiden ilmaisu on sanallista tai sanatonta oman kulttuurin

maisu mukaista tunnesanaston kayttod. (Kokkonen 2005; Mayer &
Salovey 1997; Saarni 2000.)

Tunteiden saitely Taito sdddelld tunnistettuja tunteita toiminnan tai ajatuksen

avulla. Kyseessd on kaikkien tunteiden kokeminen, hyvaksy-
minen ja ilmaiseminen siind méaédrin, ettd sekd ihminen itse ettad
hénen ympdérillddn olevat voivat hyvin. (Kokkonen 2005;
Mayer & Salovey 1997; Saarni 2000)

Gordonin vuorovaikutusmalli (1974, 2003, 2006) ja hénen esittelemiensd vuoro-
vaikutustaitojen valinta opintojaksolle perustui pitkédaikaiseen mallin tunte-
mukseeni ja taitojen ohjauskokemukseeni. Halusin saada kuvan siitd, miten ta-
mi teoreettinen malli toimisi korkeakouluopintojen osana. Thomas Gordon, jo-
ta pidetddn vuorovaikutustaitojen opetuksen pioneerina (Charles 1999, 144),
kehitti vuorovaikutusta tukevia kursseja vanhemmille, nuorille, opettajille ja
johtajille jo 1960-luvulta alkaen (Adams 1999, 10). Koulutusta toteutetaan nyky-
ddn maailmanlaajuisesti, mutta sitd on tutkittu niukasti. (http://www.
nuortenkeskus.fi). Nédyttddkin siltd, ettd Gordonin kurssien vastuulliset henkilot
ovat keskittyneet kdytannon tyohon ja ohjelmien kehittdmiseen.

Gordon (1974, 2003, 2; 2006, 22) pitd4d opettajan ja oppilaan vilisen suhteen
laatua ratkaisevana tekijind opetus-oppimistapahtumassa. Hé&n toteaa, ettd
opettajia ei vield auta tieto vuorovaikutussuhteen tiarkeydestd, vaan he tarvitse-
vat tietoa siitd, miten tuo suhde luodaan (Gordon 2006, 47). Sitd varten Gordon
kehitti mallin, niin sanotun kéyttdytymisen ikkunan, jossa vuorovaikutustaito-
jen kaytto liitetddn erilaisiin kanssakdymisen tilanteisiin. Kuviossa ovat nahta-
vissd kdyttdytymisen ikkuna ja erilaisissa tilanteissa kdytettdavit vuorovaikutus-
taidot.
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Kéyttdytyminen Taidot
Oppilaalla on ongelma  Auttamistaidot
Hyviksyttava /ratkaistava asia * Eldytyvi kuuntelu

e [tseilmaisu

Ongelmaton, yhteistyon * Kuuntelu

alue * Myonteisyys
Hyviaksymisraja eli
“hermoviiva”

* Ongelmaan
) tarttumistaidot

Opettajalla on ongelma / « Ongelman

Ei-hyvéksyttava ratkaistava asia ratkaisumenetel -
mat

KUVIO 2 Gordonin (2003, 24-40; 2006, 48-68) kayttaytymisen ikkuna ja tilanteissa
tarvittavat vuorovaikutustaidot

Gordonin (2006, 49) mukaan opettaja nikee ikkunan lépi erilaista toisten ihmis-
ten kdyttdytymistd, johon hidn suhtautuu joko hyviksyen tai hyvaksymadtts.
Hyvéksymisraja, jota olen itse alkanut kutsua hermoviivaksi, jakaa havaitun
ihmisten kéyttdytymisen ndihin kahteen lohkoon ikkunassa. Hermoviivan
paikka kayttdytymisen ikkunassa on liikkuva, ja sithen vaikuttavat opettajan
oma olotila, toimiva toinen ihminen ja ympéristd, missd kdyttdytyminen tapah-
tuu. Sama kéyttdytyminen voi niistéd tekijoistd johtuen olla opettajan kannalta
hyvéksyttdvad tai ei. (Salminen & Staffans 1999, 6.) Esimerkiksi opettaja hyvak-
syy salibandyn pelaamisen salissa mutta ei luokkahuoneessa.

Kun opettaja ei voi hyvéksyd oppilaan kéyttdytymistd ja haluaa siihen
muutosta, hénelle syntyy ongelma tai ratkaistava asia. Toisen ei-
hyvéksyttavadn kdyttdytymiseen puuttumisessa opettaja tarvitsee ongelmaan
tarttumisen taitoja ja ongelmanratkaisumenetelmia. (Gordon 2003, 142-146;
Salminen & Staffans 1999, 7.) Joskus oppilas kdyttaytyy tavalla, joka ei hdiritse
opettajan toimintaa mutta viestittdd oppilaan pahaa oloa estden hénen tyosken-
telyadan. Silloin oppilaalla on ongelma. Opettajan auttamistaidot ja erityisesti
eldytyva kuuntelu ovat keinoja, joilla toista ihmistd voi tukea hédnen ongelman-
sa ratkaisemisessa. Kaikki muut kédyttaytymistavat, jotka opettaja hyviksyy, si-
joittuvat kdyttdytymisen ikkunassa ongelmattomalle alueelle. Tédtd yhteistyon
aluetta voi edistdd selkedn viestinndn perustaitojen, itseilmaisun ja kuuntelun
taitojen, avulla. Myos myonteisten viestien ldhettdminen tukee opetus- ja oppi-
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mistapahtumaa. Tarkoitus on, ettd yhteistyon alue voisi laajeta mahdollisim-
man suureksi. (Gordon 2006, 91-94; Salminen & Staffans 1999, 64.)

Kokoavasti Gordonin vuorovaikutusmallista totean, ettd ikkuna toimii
karttana erilaisten vuorovaikutustilanteiden tunnistamiseksi ja toimimiseksi ti-
lanteen vaatimalla tavalla. Tilanne tuo néin tarpeen tietyn vuorovaikutustaidon
kayttoon. Opettaja tunnistaa, mihin ikkunan ruutuun toisen kdytos ja vuoro-
vaikutustilanne sijoittuvat, valitsee tilanteessa auttavan taidon ja toimii. Gor-
donin ikkunan avulla opettaja kehittdd tilannetajuaan. Vuorovaikutustaitojen
kaytto tukee ihmissuhteiden laatua ja ristiriitatilanteiden késittelya kaikkia osa-
puolia kunnioittavalla tavalla (Salminen & Staffans 1999, 3). Gordonin mallia on
kritisoitu (Charles 1999, 148) siitd, ettd opittavia taitoja on runsaasti. Gordon
(1974/2003, 3) itse kuitenkin toteaa, ettd kyseessd ovat jokapdivdiset puhumi-
seen ja kuuntelemiseen liittyvit tarkennukset. Puhe voi hajottaa tai vahvistaa
ihmissuhteita, toista voi kuulla ymmértden tai véarin késittden. Gordonin vuo-
rovaikutusmalli pyrkii tukemaan rakentavaa puhumisen ja kuuntelemisen ta-
paa ihmissuhteissa.

Liikunnanopiskelijoiden vuorovaikutuskoulutuksessa Gordonin kayttay-
tymisen ikkuna taitoineen toimi opetuksen pohjana. Tunnetaidot liitettiin erilai-
sen kdyttdytymisen tilanteisiin eli ikkunan ruutuihin. Opettajan vuorovaiku-
tusvalmiuksissa ei kuitenkaan ole kyse yksin taitojen hallinnasta. Olennaista on
se asenne, jolla opettaja kouluyhteison vuorovaikutustilanteissa toimii. Vuoro-
vaikutustaitojen kédytto vaatii rinnalleen toista ihmistd kunnioittavan asenteen
(Rogers 1983; Saarni 2000). Vaikka opettajan ja oppilaan vilinen suhde on
asymmetrinen valtasuhde, opettaja ja oppilas ovat ihmisind tasa-arvoisia ja sa-
manarvoisia (Kansanen 2004, 40). Vuorovaikutustaitoja ja -asennetta opettaja
tarvitsee suhteessaan sekd yksiloihin ettd ryhmiin.

4.4 Kokemuksellinen oppiminen

Vuorovaikutuskoulutuksen suunnittelua ja pedagogisia kidytanteitdni ohjasivat
nikemykseni siitd, mitd oppiminen on ja miten sitd voidaan parhaiten edistda.
Pédasiallisesti oppimiskésitykseni on sosiokonstrukstivistinen, jossa keskeistd
on yksil6llinen tiedon rakentaminen ja oppimisen sosiaalinen dynamiikka. Pi-
dén oppimista oppijan aktiivisena ja luovana toimintana, jossa olennaista on
ajattelu, aikaisemmat kokemukset ja merkitysten rakentaminen sek& osallistu-
minen yhteiseen tiedonrakentamiseen toisten kanssa. Sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitys on itseisarvoista ja luontainen oppimisen muoto. (Rauste-von
Wright & von Wright 1995, 111; Tynjald 2002, 57-58). Nakemyksessd korostuu
ihmisen toiminnan ja kielen merkitys oppimisessa (Tynjala 2002, 25-26).
Vuorovaikutuskoulutusta kehittdessdni kédytin apunani Viisdsen (2000)
esittdimid oppimiskeskeisen pedagogiikan periaatteita, joista Niemi (1996, 39-41)
kdyttdd nimitystd aktiivinen oppiminen. Viisdnen (2000) pitdd oppimis-
keskeisen pedagogiikan periaatteita opettajankoulutukseen sopivaksi tausta-
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filosofiaksi ja kdytdnnon ohjenuoraksi oppimisen edistimisessd. Oppimiskes-
keisen pedagogiikan periaatteita, joita olen kasitellyt tarkemmin lisensiaatintut-
kimuksessani (Klemola 2003, 152-154), ovat: itseohjautuvuus, kumppanuus,
kokemuksellinen oppiminen, kontekstuaalisuus, vuorovaikutuksellisuus, elin-
ikdinen oppiminen ja oppimiskeskeinen arviointi.

Taitojen oppiminen on Salakarin (2007, 15, 71) mukaan kokemusperaista.
Oppija oppii tekemadlld, jolloin hdn on kokonaisvaltaisesti tilanteen keskelld.
Tekeminen synnyttdd kokemuksia, joita késitellddn. Vuorovaikutustaitojen
opiskeluun halusin tdstéd syystd jarjestdd oppimistilanteita, joissa opiskelijat sai-
sivat oppimiseen tarvittavia tilannekohtaisia kokemuksia tekemilld ja toimi-
malla. Kuten Salakari (2007, 25) mainitsee, taitojen oppimisessa tarvitaan sekd
kognitiivisia ettd harjoituksella saavutettavia taidon kiinnittimisen vaiheita.
Siksi perinteinen luentoihin painottuva opetus olisi ollut vuorovaikutustaitojen
opetuksessa riittdmétontd. Néain ollen rakensin oppitunnit soveltaen Kolbin
(1984) kokemuksellisen oppimisen kehdmallia. Mallin taustalla on merkittdvan
filosofin ja kasvatusteoreetikon John Deweyn (mm. 1966) tekemélld oppimisen
painotukset. Myds Gordonin vuorovaikutusmallia kadyttdvissa koulutuksissa
(http:/ /www.nuortenkeskus.fi) sovelletaan kokemuksellisen oppimisen keino-
ja. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli on yksi suosituimpia aikuiskasva-
tuksen menetelmia (Ojanen 2000, 112).

Kolbin (1984, 40-42) kehdmallin vaiheet ovat omakohtainen kokemus,
kriittinen pohdiskeleva havainnointi, ilmion késitteellistiminen ja aktiivinen
kokeileva toiminta. Opiskelijan oma kokemus, jolla tarkoitetaan Ojasen (2000,
102) mukaan eldmykselle annettua merkitystd eli tulkintaa, luo perustan oppi-
miselle. Kokemuksesta syntyy ”tarttumapinta”, halu oppia uutta. Kokemuksen
reflektio lisdd opiskelijan tietoisuutta asiasta ja itsestd, mitd pidetddn oppimisen
kannalta erityisen merkittavéand. (Kolb 1984, 42; Ojanen 2000, 105.) Opittava asia
pyritdan liittdmaan myos aikaisempiin kokemuksiin. Késitteellistaimisessd opis-
kelijan ymmaérrys lisdédntyy, kun hén ajattelun kautta luo kisitteitd ja uutta tie-
toa. Tamad tieto testataan aktiivisena kokeiluna, joka sisdltdd onnistumisia ja
epdonnistumisia. Kokeilevasta toiminnasta saatuja kokemuksia taas reflektoi-
daan, ja niin kokemuksellinen oppiminen jatkuu. (Leppilampi & Piekkari 1998,
24-27; Vdisdnen 2000.)

Kokemuksen kautta tapahtuva oppiminen tuottaa Viisdsen (2000) mu-
kaan persoonallista oppimista. Keskeinen piirre on kokonaisvaltaisuus, joten
opiskelijan tunteita, arvoja, motiiveja ja elaméntilannetta on syytd huomioida.
Kokonaisvaltaisen, konstruktivistisen oppimisen rinnalla katsoin tarkoituk-
senmukaiseksi hyodyntdd osista kokonaisuudeksi rakentuvaa tyoskentelya
tunne- ja vuorovaikutustaitojen opiskelussa. Téllaista menettelyd on hyddyn-
netty ammattiin liittyvien taitojen opetuksessa yleisemminkin (Salakari 2007,
24). Opetukseni eteni yksittdisistd tunne- ja vuorovaikutustaidoista vaativam-
piin taitojen yhdistdmiseen, milld pyrin selkeyteen ja havainnollisuuteen. Tassa
ratkaisussani on piirteitd behavioristisesta oppimiskasityksestd, jossa opittava
asia jaetaan komponentteihin ja opetus etenee vaihe vaiheelta (Tynjild 2002, 30).
Vuorovaikutustaitojen oppimisessa behavioristinen ajatus siitd, ettd on olemas-
sa valmis tieto tai taito, joka oppijalle siirretddn sellaisenaan, on kuitenkin mah-
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doton. Ihmisten yksil6llinen kirjo tulee nidkyviksi erityisesti vuorovaikutukses-
sa. Siksi oppimisen yksil6llistd ja sosiaalista tiedonrakentamista korostavat kési-
tykset tarjoavat toimivan perustan vuorovaikutusoppimiselle.



5 METODISET VALINNAT

Tutkimukseni kisittelee vuorovaikutuskoulutuksen kehittdmisté ja liikunnan-
opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen oppimista. Olen pyrkinyt toisaalta saa-
maan mahdollisimman yksityiskohtaisen kuvan vuorovaikutusopetuksen kei-
noista korkeakoulupedagogiikassa, toisaalta olen halunnut ymmartaad yksilolli-
sid oppimiskokemuksia. Tyossani on siten sekd kuvaileva ettd tulkitseva ote.
Selvitdn seuraavassa tutkimukseni kokonaisrakenteen ja maaritan tutkimusot-
teeni. Hahmottelen my6s yleiskuvan aineistoistani ja kdyttdmistdni aineiston
analyysimenetelmista.

Tutkimukseni kdynnistyi lokakuussa 2000, jolloin aloin kehittdd liikun-
nanopiskelijoille vuorovaikutustaitojen opintojaksoa liikuntatieteen laitoksessa
(silloisessa litkuntakasvatuksen laitoksessa). Tdssd tutkimukseni ensimmdisessa
vaiheessa tukeuduin toimintatutkimuksen menetelmiin suunnitellessani, to-
teuttaessani ja arvioidessani vuorovaikutustaitojen opetusta. Tuolloisen opetus-
suunnitelman mukaisesti opintojaksolle osallistuvat liikunnanopiskelijat olivat
kolmannen vuosikurssin opiskelijoita. Tdimé& prosessi, jossa opintojakson toteu-
tus ajoittui vuoden 2001 helmikuusta toukokuuhun, oli tutkimukseni ensim-
mdinen sykli. Heikkinen, Rovio ja Kiilakoski (2006) ovat todenneet, ettd kehit-
tdmishanke johtaa usein uuteen kehittelyyn. Kriittinen liikunnanopettajakoulu-
tuksen tarkastelu ja vuosittainen kurssien ohjaus toivat tarpeen entisestddn
vahventaa vuorovaikutuksen elementtejd koulutuksessa. Itseni lisdksi kriitti-
seen tarkasteluun osallistuivat liikunnan aineenopettajakoulutuksen integraa-
tiomallista vastaavat opettajankouluttajat.

Tutkimushankkeeni eteni siten nelja vuotta mydhemmin toimintatutki-
muksen toiseen sykliin, joka toteutettiin opettajan pedagogisissa opinnoissa ja
opetusharjoittelussa. Taméan vaiheen opiskelijat olivat eri opiskelijoita kuin toi-
mintatutkimuksen ensimmdiseen sykliin osallistuneet. Vaikka kehitin tdméan
vaiheen aikana vuorovaikutustaitoja syventdvian kurssin, varsinainen tutkimus-
intressi oli saada tietoa, millaisia kokemuksia opiskelijoilla oli vuorovaikutus-
taitojen kaytostd liikuntatunneilla. Toisessa vaiheessa toimintatutkimus ji taka-
alalle ja tutkimusotteenani painottui tapaustutkimus. Tutkimuksessa etsin sekéa
entistd parempia keinoja vastata tarpeeseen kehittdd opettajien vuorovaikutus-
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valmiuksia ettd omia perusteitani toimia vuorovaikutustaitojen kouluttajana.
Reflektiivinen toiminnan kehittdiminen tyossani kohdistui vuorovaikutuskoulu-
tukseen kokonaisuutena.

Kuvio 3 havainnollistaa tutkimukseni kokonaisrakenteen. Siind nakyvat
ajallisesti tutkimukseni kaksi vaihetta (syklit), kohdejoukot ja kerdtyt aineistot.
Roomalaiset numerot viittaavat sykleistd raportoituihin tutkimusartikkeleihin.

Vuosi Tutkimuksen vaiheiden Kohdejoukko Aineisto
Liikunnanopiskelijat - Lomakekysely

toteuttaminen
Vuorovaikutustaitojen opettajan - Puolistrukturoidut
2004-2005 syventava opintojakso pedagogisissa videoidut ryhma-
Kokemukset opinnoissa haastattelut
vuorovaikutustaitojen - aloittaneet opinnot
Kaiytosta (I, 111, IV) syksylla 2001

Liikunnanopiskelijat - Tutkijaopettajan
. . aineopinnoissa havaintopaivakirja
2001 Vuorovaikutustaito- - aloittaneet opinnot - Liikunnan-
opintojakso () syksylld 1998 opiskelijoiden
oppimispéivékirjat
- Lomakekyselyt
- Yhden ryhmin
videotallenteet
KUVIO 3 Tutkimuksen kokonaisrakenne: ajallinen eteneminen, tutkimuksen kaksi

vaihetta, kohdejoukot ja keratyt aineistot

Tutkimusmetodisesti tyoni paikantuu laadulliseen tapaus- ja toimintatutkimuk-
seen (Heikkinen 2006; Kemmis & McTaggart 2000; Patton 2002, 218, 447-450).
Tapaustutkimuksen perusldhtokohtana on tuottaa tietoa erityisistd ilmidistd,
prosesseista ja merkityksistd, jotka ovat paikkaan ja aikaan sidoksissa. Tapaus-
tutkimuksen katsotaan soveltuvan hyvin opetusta koskevien kysymysten rat-
kaisemiseen juuri opetuksen prosessiluonteen vuoksi. (Peltola 2007; Stake 2000.)
Toimintatutkimus perustuu aina johonkin tapaukseen ja on siten yksi tapaus-
tutkimuksen muoto (Lehtonen 2007). Tapaus- ja toimintatutkimukseni asettuu
Heikkisen, Huttusen, Niglaksen ja Tynjdldan (2005) esittamallad kasvatustieteellis-
td tutkimusta kuvaavalla kartalla suuntauksiin, joissa on pragmatistisia piirteitad
ongelmanratkaisusta ja reflektiosta sekd hermeneuttisia pyrkimyksid ymmartda
merkityksid ja tulkita niita.

Toimintatutkimuksen perimmadinen tarkoitus on tuottaa kaytannollistd tie-
toa, josta ihmiset hyotyvét arkielamdsséddn (Ladkin 2007). Tarkoitukseni oli sel-
vittdd ongelmaa ja kysymystd siitd, miten vuorovaikutustaitoja voitaisiin lii-
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kunnanopettajakoulutuksessa opettaa. Toiminnan kehittdmistd on tapana kuva-
ta syklisyytend, jossa suunnittelu, toiminta, havainnointi, reflektio ja uudelleen-
suunnittelu etenevit spiraalimaisesti (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006;
Kemmis 1988, 42; Kemmis & McTaggart 2000, 595). Syklisyys toteutui tydssani
kahdella tasolla. Ensiksi toiminnan kehittdimisen suuret syklit koostuivat vuo-
rovaikutustaito-opintojakson toteuttamisesta sekd opetusharjoitteluvuoden
koulutuksesta ja opiskelijoiden kokemuksista. Toiseksi tutkimukseni ensim-
méinen sykli jakautui pienempiin sykleihin, jotka muodostuivat kolmen eri
ryhmén vuorovaikutustaito-opintojaksosta. Yhden ryhmén toiminta ja siité te-
keméni havainnot ja pohdinnat ohjasivat seuraavien ryhmien toimintaa. Tut-
kimus oli siten systemaattinen itsereflektiivinen prosessi, jonka avulla liikun-
nanopiskelijat ja miné tutkijaopettajana kehitimme toimintaa (Ladkin 2007).

Tulkinnallisuus ja hermeneuttinen ldhestymistapa (Gadamer 2004; Niinis-
t6 1981) tulivat tyossani tarpeellisiksi, kun halusin ymmaért4a sekd omaa toimin-
taani ettd opiskelijoiden oppimiskokemuksia. Gadamerin (2004, 28; Niiniluoto
1983, 170) perusajatus hermeneutiikasta on, ettd tulkinta ja ymmartaminen ovat
dialogia, jossa tulkitsija pyrkii avoimuuteen aihetta ja siitd herddvid kysymyksia
kohtaan. Varsinaista totuuteen johtavaa tulkinnan metodia ei Gadamerin mu-
kaan ole. Hermeneuttisessa tutkimustraditiossa korostetaankin tutkijan esiym-
maérryksen tiarkeyttd (Gadamer 2004, 37; Niinistd 1981, 6, 18). Vaikka tutkija ei
ehkd voi vapautua ennakkokésityksistddn, ne voivat tutkimusprosessin aikana
muuttua (Moilanen & Ré&ihd 2001) ja tulkitsijan itseymmarrys kasvaa (Niini-
luoto 1983, 170).

Lépi tutkimukseni toimin tutkijaopettajan kaksoisroolissa (Kemmis & Mc-
Taggart 2000). Vuorovaikutustaitojen opintojaksoa kehittdesséni olin aktiivinen
toimija ja kaksoisroolini korostui. Olin myos itse osa tutkimuskohdetta selkiyt-
tdessdni vuorovaikutuskoulutuksen opettamiseen liittyvia tekijoitd. Erityisesti
tutkimuksen toisessa vaiheessa pyrin ymmaértdméén ja tulkitsemaan opiskeli-
joiden kokemubksia. Tulkinnallisuus ei ole neutraalia, vaan sithen vaikuttavat
olennaisesti tutkijan eksistenssi, hdnen persoonansa ja eldmdnkokemuksensa
(Niinisto 1981, 18). T&std syystd olen tyoni alussa kuvannut omaa vuorovaiku-
tustaitoihin liittyvéda taustaani. Subjektiivinen elementti on keskeinen osa tyota-
ni ja laadullista tutkimusta yleensakin.

Tiedostan, ettd omat kokemukseni vuorovaikutustaitojen hyodyllisyydes-
td vaikuttavat tapaan, jolla esitdn ne opiskelijoille. Opettaessani néit4 taitoja vé-
littyy siis jonkinasteisia suosituksia. Tdstd voi syntya yksinkertaistunut vaiku-
telma, ettd tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat hyvid, muunlaiset vuorovaiku-
tustavat pahoja. Vuosien aikana olen kohdannut tdimén kysymyksen kantapaan
kautta. Nuorena vuorovaikutuskouluttajana kavin kerran kiihkedn viittelyn
erddn kurssilaisen kanssa vuorovaikutustaitojen tarpeellisuudesta. Myohemmin
ymmarsin, ettd minun tehtdvéni ei ole puolustaa tai kaupata néité taitoja. Teh-
tdvédni sen sijaan on opettaa tunne- ja vuorovaikutustaitoja mahdollisimman
selkeésti ja kirkkaasti, jotta kuulija voi itse pohtia suhtautumistaan niihin.

Tdamén tiedostaminen on ollut osa itsetiedostuksen tehtdvid, jota Moilanen
(1999) kutsuu kriittiseksi hermeneutiikaksi tai kriittiseksi reflektioksi. Opetta-
jankouluttajana tavoittelen otetta siihen, miksi opetan niin kuin opetan tai miksi
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tunnen niin kuin tunnen. Kriittinen hermeneutiikka etsii subjektiivisia merki-
tyksenantoja ja niiden yhteisollisid ehtoja. Vuorovaikutustaitoja harjoiteltaessa
kutsun sekd itseni ettd opiskelijat tdhdn tyohon, jossa pintaan voi nousta oman
kasvuhistorian vaiheita ja erilaisia psyyken reagointitapoja. (Moilanen 1999.)
Suhteessa vuorovaikutustaitoihin haluan tietoisesti antaa kursseilla tilaa kes-
kustelemiseen, kysymiseen ja eri mieltd olemiseen. On kuitenkin myo6nnettava,
kuten Moilanen (1999) toteaa, ettd kasvatukseen kuuluu indoktrinoiva element-
ti: toivon opiskelijoiden omaksuvan joitakin arvoja, koska piddn niitd kannatet-
tavina. Haluan tunnustaa tdmén ja tuoda sen nékyville. Toivon kuitenkin opis-
kelijoiden ajattelevan itse ja olevan kriittisid myos tunne- ja vuorovaikutustaito-
jen suhteen.

Hermeneuttinen ldhestymistapa oman itseymmaérryksen lisdksi suuntau-
tui tutkimuksessani liikunnanopiskelijoiden vuorovaikutuskokemuksiin ope-
tusharjoittelussa ja heiddn vuorovaikutustaidoille antamiinsa merkityksiin. Ih-
miseldmd ndhd&dan merkitysten kylldstiména. Osan merkityksisté yksilo tai yh-
teiso tiedostaa, osa on piilevid. (Moilanen & Ré&iha 2001.) Piilevien merkitysten
paljastuminen hermeneuttisen analyysin avulla tekee inhimillisestd toiminnasta
ymmarrettdvan ja loogisen, antaa sille mielen. Tutkimus voi ndin auttaa tietoi-
seksi tulemisessa, ja ymmaérrys omasta ja yhteison toiminnasta voi syvetd. (Kar-
jalainen 1991, 45; Moilanen & Raihad 2001.) Tatd yksityistd ja yhteisollistd ym-
marrystd halusin tyossani tavoitella.

Tutkimusaineistojen kaisittelyssd ja analyysissa hyddynsin kolmenlaisia
menetelmid saadakseni vastaukset tutkimustehtdviini. Ensiksi analysoin opinto-
jaksoa koskevan aineiston sisdllonanalyysin avulla. Sovelsin Eskolan (2001) vai-
heittain etenevdd analyysimallia. Lisdksi kéytin tyypittelyd (ks. Eskola & Suo-
ranta 2000) opintojakson etenemisen kuvauksessa. Tutkimuksen toisessa vai-
heessa tutkiessani opiskelijoiden vuorovaikutuskokemuksia tunneymmarryk-
sen ndkokulmasta hyddynsin kysely- ja haastatteluaineistoon niin ikédén sisél-
lonanalyyttista menetelméé ja teemoittelua (Charmaz 2005; Patton 2002). Toise-
na analyysimenetelménéni kdytin narratiivien analyysia (Polkinghorne 1995),
koska opiskelijoiden kertomukset kohtaamistaan vuorovaikutustilanteista oli-
vat tarinanomaisia ja siten aineistona narratiivisia. Pohdin narratiivisen tutki-
musotteen hyodyntdmistéd laajemminkin, mutta hylkésin sen, koska epdilin ana-
lyysitavan antia tutkimustehtdvieni ratkaisemiselle.

Kolmanneksi analyysimenetelmékseni valitsin merkitysrakenteiden tul-
kintaan pyrkivéan laadullisen sisdllonanalyysimenetelman (Denzin 1989; Moila-
nen & Ridihd 2001). Kdytin menetelmé&d opintojakson toteutuksen tarkastelussa
ryhmédn toimintaan liittyvien havaintojen analyysissa. Analyysimenetelma
mahdollisti padsyn pintaa syvemmialle, ja siksi se oli kdyttokelpoinen erityisesti
tutkiessani opiskelijoiden oppimiskokemuksia opetusharjoitteluvuoden aikana.
Hermeneuttinen tulkinta eteni kehdmadisesti kysymysten esittdmisen, merkityk-
senantojen ja omien kisitysten kriittisend tarkasteluna (Denzin 1989; Niiniluoto
1983, 170).

Tutkimissani opiskelijoiden kokemuksissa kuvaukset ja tulkinnat perus-
tuvat niihin kielellisiin esityksiin, joilla opiskelijat kédyttdytymistddn ja koke-
muksiaan ilmaisivat. En tutki faktisia tapahtumia ja kokemuksia sellaisinaan
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vaan opiskelijoiden ilmauksia, representaatioita, kokemuksistaan. Ilmaukset
kertovat siitd, miten opiskelija on tulkinnut tapahtuman. On kuitenkin syytd
olettaa, ettd ilmaukset kertovat todellisista tapahtumista ja ovat siten “totta”.
Tavoitan tapahtuman kertojan ndkokulmasta ja néistd opiskelijoiden ilmauksis-
ta teen sitten omia representaatioitani. Tédssd ldhestyn semioottista sosiologiaa,
metateoriaa todellisuuden ymmirrettdvyydestd ja sen tuottamisen sosiaalisuu-
desta. Todellisuuden ymmartaminen on merkityksen antamisen ja tulkintojen
vuorovaikutusta, joka tuottaa sekéd sosiaalisen todellisuuden kuvauksia ettd ar-
vottaa todellisuutta. (Heikkinen ym. 2005; Sulkunen 1997, 17-18.) Sulkusen
(1997, 18) mukaan sosiaalisen todellisuuden symboliset ilmenemismuodot ovat
yksilon puhetta oletetulle vastaanottajalle. Todellisuuteen tarttuu ndin jalkid
puhujien vuorovaikutuksesta, mikd madrittad nakokulmaa todellisuuteen. Tut-
kimuksessani, jossa tydskentelin tiiviisti opiskelijoiden kanssa, loimme yhdessa
vuorovaikutustaitojen oppimisen todellisuutta.



6 VAIHE I: VUOROVAIKUTUSTAITOJA
KEHITTAVAN OPINTOJAKSON SUUNNITTELU,
TOTEUTUS JA ARVIOINTI

Tutkimukseni ensimmadisen vaiheen tarkoituksena oli kehittdd vuorovaikutus-
taitojen opintojakso liikuntapedagogiikan aineopintoihin. Halusin selvittds,
millaisin sisélldin ja opetusmenetelmin vuorovaikutustaitoja voi opettaa sekd
minkélaisia ovat tutkijaopettajan ja opiskelijoiden opetus- ja oppimiskokemuk-
set opintojaksolta. Aineistoldhtoisesti selvitin myos, millaisia ryhméan prosesseja
vuorovaikutustaitokurssilla syntyy.

6.1 Kohdejoukko, aineisto ja aineiston analyysi

Kerdsin tutkimusaineiston Jyvéskyldn yliopiston liikunta- ja terveystieteiden
tiedekunnan liikuntakasvatuksen laitoksella 7.2.-10.5.2001. Kohdejoukkona oli-
vat liikuntapedagogiikkaa pddaineenaan opiskelevat kolmannen vuosikurssin
opiskelijat (n = 33, naisia 22 ja miehid 11), jotka olivat aloittaneet opintonsa
vuonna 1998. He olivat itse ilmoittautuneet ja jakautuneet kolmeen ryhmaan.
Toimin itse tutkijaopettajana. Tutkittavan opintojakson laajuus oli yksi opinto-
viikko. Opintojakso sisdlsi 15 oppituntia, jotka pidettiin kerran viikossa ja olivat
kestoltaan 90 minuuttia.

Tutkimusaineisto koostui neljdstd tekstimateriaalista ja yhdestd audiovi-
suaalisesta tallenteesta. Aineistot olivat seuraavat: oma tutkijaopettajan havain-
topdivakirjani, jonka laajuus oli 95 sivua kirjoitettuna rivivalilld 1,5; liikunnan-
opiskelijoiden oppimispédivékirjat, joissa oli tekstid 267 sivua rivivalilld 1,5 kir-
joitettuna; opintojakson alussa, keskivaiheessa ja lopussa kaikille opiskelijoille
suunnatut lomakekyselyt seka lisdksi videotallenteet yhden opiskelijaryhman
14 oppitunnilta.

Oman havaintopdivikirjani analysoinnissa hyddynsin kahdenlaista aineis-
tonlukutapaa, joissa keskityin aineiston tarkasteluun seka ryhmittdin etta tunti-
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ja vuorovaikutustaitokohtaisesti. Eskolan (2001) vaiheittain eteneva analyysi-
malli oli aineiston kisittelyn ja analyysin runkona. Lisdksi kokosin havainto-
pédivakirjastani kolmen ryhman kokemubksista yhden tyypillisen kertomuksen
tapahtumien kulusta opintojaksolla ja hyodynsin ndin tyypittelya aineiston ana-
lyysimenetelmidnd (ks. Eskola & Suoranta 1998, 175-186). Opiskelijoiden oppi-
mispdivéakirjoista poimin opintojakson toteutumiseen liittyvat kommentit tee-
moittelun avulla. Teemat johdin tutkimustehtévists, ja ne késittelivit opintojak-
son sisdltod ja opetusmenetelmid. Lisdksi oppimispdivékirjoissa oli runsaasti
mainintoja, jotka liittyivdt ryhméssd toimimiseen. Ndiden havaintojen analyy-
sissa kdytin merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivad sisdllonanalyysia (Moila-
nen & Riihid 2001).

Lomakekyselyita kdytin kolmella tavalla. Luokittelin alkukyselyn antamat
tiedot opiskelijoiden toiveista ja tavoitteista ja kdytin niitd opetuksen suunnitte-
lussa. Opintojakson puolivilissd toteutettua vilikyselyad kdytin ainoastaan op-
pimisen ohjauksen vilineend ilman systemaattista luokittelua. Loppukyselyn
avovastaukset sen sijaan luokittelin seuraavasti: opiskelijoiden toiveiden huo-
mioiminen ja toteutuminen, opintojakson sisélts, opetusmenetelmit ja oppima-
teriaali, kurssin suoritustapa, ajatukset ryhméstid ja sen kokoonpanosta, opetta-
jan ja opiskelijoiden yhteistyd, opintojakson ajoittuminen opintoihin seka kehit-
tdmisehdotukset vuorovaikutuskoulutukselle. Lisdksi tarkastelin sekd mies- et-
td naisopiskelijoiden kurssikokemuksia méédrillisesti laskemalla frekvenssit.
Nama jarjestelyt antoivat kuvan siitd, millaisia késityksid opiskelijoilla oli kurs-
sin sisdllostd ja toteutuksesta sekd yksilollisesti ettd yhteisesti. Videotallenteita
kdytin vertailuaineistona tulkintojen tarkastelussa ilman systemaattista video-
analyysia.

6.2 Tulokset

Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen tulokset olen jaotellut ensimmadisen julkais-
tun artikkelini, Sosioemotionaalisia taitoja kehittdva opintojakso liikunnan ai-
neenopettajakoulutuksessa (I), ja sitd tdydentdvien lisensiaatintutkimukseni
(Klemola 2003) ryhmad koskevien tulosten mukaan. Artikkelia laajemmin olen
selvittanyt opintojakson toteutusta lisensiaatintutkimuksessani.

6.2.1 Vuorovaikutustaitoja kehittivin opintojakso toteutus (I)

Tdi oli mulle sitd, mitd tarvitsen ja miti koen, ettd tarvitaan opettajuuteen kas-
vuun. (Sami, litkunnanopiskelija, 2001)

Vastatakseni tutkimustehtaviin millaisin sisilldin ja menetelmin vuorovaikutustaito-
ja voi litkunnanopettajakoulutuksessa opettaa sekd millaisia opetus- ja oppimiskoke-
muksia minulla ja opiskelijoilla opintojaksosta on, aloin suunnitella ja toteuttaa kou-
lutusta. Toimintatutkimukseni ensimmadiseen sykliin kuuluneen opintojakson
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tarkoituksena oli, ettd opiskelija pohtii ja kehittdd omaa opettajuuttaan vuoro-
vaikutuksen ja opettaja-oppilassuhteen niakokulmista. Keskeistad oli saada tyo-
vilineitd koulun erilaisten ihmissuhde- ja kasvatuskysymysten kohtaamiseen ja
rakentavaan ratkaisemiseen. Opiskeltaviksi tunne- ja vuorovaikutustaidoiksi ja
kurssin sisdlloiksi valitsin seuraavat tunne- ja vuorovaikutustaidot: tunteiden
tunnistaminen, nimedminen, ilmaisu ja sdidtely seké selked itseilmaisu mindvies-
tein, kuunteleminen ja ongelmanratkaisutaidot. Suunnittelun aikana etsin taito-
jen vdlistd suhdetta ja siten punaista lankaa taitojen opettamiseksi. Gordonin
vuorovaikutusmalliin tukeutuen rakensin tunne- ja vuorovaikutustaitojen ope-
tuksen etenemé&dn kumulatiivisesti yksittdisistd taidoista vaativampiin taitojen
yhdistamiseen. Opetuksen eteneminen kay ilmi kuviosta.

| Vastuu
Auktoriteetti
Auttamis- R
taidot ’
Ongelman- -
| ratkaisutaidot "
Kuunte- |
leminen > — —>
| > — —>
Itseilmaisu | — —
Helmikuu Toukokuu
Kevitlukukausi 2001
KUVIO 4 Sisdltojen eteneminen opintojaksolla (julkaistu aiemmin Klemola ym. 2004,

53)

Kurssin alkuosassa opetus keskittyi yksittdisiin taitoihin alkaen itseilmaisutai-
doista. Sen jdlkeen opiskelijat perehtyivit tunnetaitoihin, minka jélkeen he siir-
tyivdat kuuntelemaan toista. Yksittdiset taidot olivat siten p&ddteemana yhden
oppitunnin ajan. Kuitenkin ndmd taidot olivat esilld ja niitd harjoiteltiin koko
opintojakson ajan yhdistdamalla niitd toisiinsa. Esimerkiksi voidakseen kuunnel-
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la eldaytyvasti opiskelija tarvitsi kuuntelukdyttiytymisen lisdksi ymmaérrysta
tunteista ja taitoa nimetd tunteita. Kdyttdessaan ongelmanratkaisutaitoja opiske-
lija tarvitsi itseilmaisun, kuuntelun ja ongelmaan tarttumisen taitoja. Tunne- ja
vuorovaikutustaidot etenivét ndin hierarkkisesti. Kurssin péétyttyé taitojen har-
joittelemisen ja oppimisen oli tarkoitus jatkua itsendisesti.

Toteutin jokaisen oppitunnin vaihtelevin opetusmenetelmin. Tunnin ra-
kenne muodostui useista teoria-, keskustelu-, harjoittelu- ja kokemusten kisitte-
ly -jaksoista. Jaksojen jdrjestys ja painotus vaihtelivat eri kerroilla ja eri ryhmissa
opiskelijoiden tarpeiden mukaan. Téllaisella tunnin rakenteella noudatin kay-
tannossd Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen kehdmallia. Tunnin aihee-
seen suuntauduttiin erilaisilla harjoituksilla tai leikeilld. Suuntautuminen toimi
“lajinomaisena lammittelyna”, eli harjoitus johdatteli suoraan pdivéan teemaan.
Teoriaosat olivat ajallisesti melko lyhyitd, enimmillddn noin 15 minuutin mittai-
sia. Niihin liittyivat kiintedsti keskustelut, joita kaytiin erilaisissa kokoonpa-
noissa. Opiskelijat jakautuivat ryhmiin tai pareiksi vaihtelevilla, leikinomaisil-
lakin tavoilla.

Kéytin opetuksessa teoriatiedon ja arjen kokemukset yhteen nivovia nar-
ratiiveja eli tarinoita. Tarinat olivat kokemuksiani taitojen kaytostd liikunnan-
opetuksessa vuosien varrelta. Usein konkretisoin opiskeltavaa taitoa demonst-
raation avulla yhdesséd vapaaehtoisen opiskelijan kanssa. Opiskelijat my6s har-
joittelivat jokaista uutta taitoa saadakseen omakohtaisen kokemuksen siitd, mi-
ten taito sopi omaan kdyttdytymiseen. Harjoituksen jdlkeen kokemukset puret-
tiin sekd pienryhmissé ettd koko ryhmédn voimin. Pédédtin oppitunnit eri tavoin
kokoavasti ja rohkaisin opiskelijoita kdyttdméadn taitoa luokkahuoneen ulko-
puolellakin.

Tulokset osoittivat tunne- ja vuorovaikutustaitoihin keskittyvan opinto-
jakson toimivaksi kokonaisuudeksi liikuntapedagogiikan aineopinnoissa. Opis-
kelijat pitivdt kurssin sisdltod tdrkednd ja tarpeellisena osana litkunnanopettaja-
koulutusta ja oman opettajuuden kehittymistd. Taitojen etenemisjérjestys osoit-
tautui mielekkédksi ja oppimista tukevaksi. Monipuoliset kokemuksellista op-
pimista painottavat opetusmenetelmét olivat paitsi hyodyllisid myos “mehevia
ja kannustavia”, kuten erds opiskelija ilmaisi. Opetusmenetelmistd opintojaksol-
la painottuivat opetuskeskustelut, tarinoiden kaytto, taitojen kiayton demonst-
raatiot ja harjoittelu. Tulokset vahvistivat aiempien tutkimusten (mm. Kennedy
2000; Kuusela 2005; McNaughton ym. 2007; Rasku-Puttonen 1997) tuloksia siitd,
ettd vuorovaikutustaitojen opetuksessa kokemuksellista oppimista painottavat
menetelmét ovat toimivia.

Arvioitaessa opintojakson toteuttamistapaa nden saatujen kokemusten pe-
rusteella opintojakson yhdeksi vahvuudeksi sen, ettd teoria ja kaytanto linkit-
tyivdt vahvasti toisiinsa. Keskeinen kysymys opintojaksolla olikin: mitd tdmd
sitten on kdytdnnossd? Opiskeltavat taidot liitettiin aitoihin koulun ja liikun-
nanopetuksen vuorovaikutustilanteisiin sekd omien kertomusteni ettd opiskeli-
joiden kokemusten avulla. Oppimateriaalin laatimisessa hyodynsin myos kolle-
goille opetuksessa sattuneita tilanteita. Taitojen kdyton demonstraatiot linkitti-
vit lisdksi teoriaa ja kéytdntod. Vuorovaikutustaidon havainnollistamisessa
kdytin demonstraatioita sekd suunnitellusti ettd spontaanisti opiskelijan kerto-
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maan vuorovaikutustilanteeseen. Demonstraatiossa oli siten nahtdvissa yksi
mahdollinen vastaus opiskelijan kysymykseen. Tunnilla kasiteltavaa tunne- tai
vuorovaikutustaitoa myos harjoiteltiin aina, jotta teoria konkretisoitui. Opinto-
jaksolla eldvé eldma oli siten vahvasti mukana, mikd synnytti ilmapiirid, jossa
oli tilaa erilaisille tunteille, liikutuksesta naurunremahduksiin.

Vaikka harjoitukset ja tekemdlld oppiminen olivat opiskelijoiden aineisto-
jen mukaan yksi opintojakson vahvuuksista, nédytti tilanteeseen orientoitumi-
nen tuottavan valilld vaikeuksia. Asettuminen esimerkiksi yldkouluikdisen roo-
liin harjoituksessa tuntui osasta opiskelijoita hankalalta. Tamd vaikeus nakyi
myos siing, ettd roolista luiskahdettiin pois keskustelemaan yleiselld tasolla,
mikd vdhensi omakohtaisen kokemuksen saamista taidon kéytostd. Jdin myos
miettiméddn opiskelijoiden itsearvioinnin laatua ja sen kehittdmismahdollisuuk-
sia jatkossa.

6.2.2 Ryhmin turvallisuus vuorovaikutustaitoja opiskeltaessa

Aloin ajatella, ettd ilmapiiri ja ryhmin tunteminen on oppimisen perusedellytys.
(Henriikka, liikunnanopiskelija, 2001)

Vuorovaikutuskoulutuksen jdrjestimisen kannalta on tdrkedd kiinnittdd huo-
miota niihin ilmidihin, joita ryhméa synnyttdad. Opiskelu tapahtuu useimmiten
erilaisissa ryhmissd, ja siksi opettajan pitdd ymmartdad ryhman dynamiikkaa.
Vaikka itse olin liikunnanopiskelijoiden vuorovaikutustaito-opintojaksoa aloit-
taessani melko kokenut vuorovaikutuskouluttaja, ylldtyin silti, kuinka keskei-
sessd asemassa ryhmadn liittyvit ilmiot opintojaksolla olivat. Kaikissa aineis-
toissa oli runsaasti ryhmdédn, ryhméssé toimimiseen ja ilmapiiriin liittyvid lau-
sumia. Siksi aloin etsid vastausta kysymykseen, millaisia ryhmin prosesseja vuoro-
vaikutustaito-kurssilla syntyy. Ryhmédssd olemisen laadulla ndytti olevan selvd
merkitys niin opiskeljjoille kuin itsellenikin opettajana.
Oppimispdivakirjoissaan ja kyselyisséd jokaisen ryhmén opiskelijat kirjoit-
tivat ryhmddn liittyvid havaintojaan ja ajatuksiaan. Erityisesti he Kkirjoittivat
ryhmén sddnnoistd, jotka oli laadittu yhdessd ryhman kanssa opintojakson toi-
sella tunnilla, ja opiskelutovereihin tutustumisesta. Suurin osa (26/33) opiskeli-
joista kasitteli nditd kahta teemaa. Yhdessd luodut ryhmén saannot kasittelivat
péddasiassa ryhmaén ilmapiirid ja toivottavaa ryhmaldisten kayttaytymistd. Naita
olivat muun muassa seuraavat: kunnioitamme toistemme mielipiteitd, ei ole
tyhmid vastauksia, kannustamme toisiamme ja on vapaus sanoa tai olla sano-
matta. Opiskelijoiden mukaan sdannéot tukivat ryhméssa toimimista ja ehkaisi-
vit ristiriitoja. Sdannot antoivat ryhmdssé tilaa yksildille. Erds opiskelija, “He-
tu”, totesikin, ettd tddlld voi puhua itsendin eikd liikkunnanopiskelijana. Tihin Hen-
ritkka lisdsi, ettd "voi sanoa: en pidd hithdosta” (tutkijaopettajan havaintopdivékirja).
Opiskelijat korostivat toisiinsa tutustumisen tdrkeyttd opintojaksolla.
Kurssin alussa kdytimme aikaa erilaisiin tutustumisharjoitteisiin, minka opiske-
lijat kokivat myonteisend. Koko opintojakson ajan tyoskenneltiin vaihtuvin pa-
rein tai pienryhmin, jolloin vékisinkin tutustui kaikkiin ryhmaldisiin. Opiskeli-
joiden mukaan tutustuminen rohkaisi osallistumaan ja lisdsi turvallisuutta
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ryhméssd. Tutustumiseen liittyen aineistoissa mainittiin erikseen kaksi harjoi-
tusta, joiden ndhtiin lisddvan tutustumista, yhdistdvan ryhmaa ja tuovan iloa.
Leikit olivat esittdytyminen kuvien avulla ja salainen yst&va -leikki, jonka idea-
na oli muutaman viikon aikana ilahduttaa arvottua ryhmadldistd pienin tavoin
itseddn paljastamatta.

Ryhmién sddntojen luomista ja toisiin tutustumista opiskelijat pitivdt mer-
kittavind tekijoind kurssin onnistumiselle. Oppimispédivikirjoissa toistui neljd
seikkaa, joita sddnnot ja tutustuminen saivat aikaan. Ensinndkin luottamus
ryhmaén sisdlld kasvoi. Toiseksi néilld toimenpiteilld ryhmasta tuli opiskelijoi-
den kuvausten mukaan toimiva ja tiivis. Kolmas esiin nostettu seuraus oli va-
paus ja rentous ryhmin ilmapiirissd, ja neljanneksi sddntdjen ja tutustumisen
néhtiin edistdvan oppimista.

My®6s omassa havaintopdivékirjassani oli paljon mainintoja ryhmastd. Olin
kirjannut havaintojani opiskelijoiden osallistumisesta keskusteluun ja keskuste-
lijoiden mé&é&ran lisddntymisestd kurssin kuluessa. Opiskelijat myos alkoivat pu-
hua purkukeskusteluissa suoraan toisilleen, eikd minua opettajana useinkaan
tarvittu keskustelua synnyttdamaan. Havaitsin, ettd opiskelijat kertoivat kurssin
edetessd kokemuksiaan sukulaislapsista, valmennettavista, valmentajista ja tyt-
to- tai poikaystdvistddn sekd kokemuksiaan vuorovaikutustaitojen kaytosta.
My0s erilaisia tunteita alkoi ndkyd tunneilla. Kurssilla sekd naurettiin ettd itket-
tiin; myos loukkaantumisen tunteelle oli tilaa ryhmén sisdisessd tyoskentelyssa.
Monesti tunnin paddtyttyd ryhmd tai osa opiskelijoista jdi luokkatilaan jutuste-
lemaan tai pohtimaan tunnin aiheita kanssani. Ajattelin viipymisen liittyneen
ryhmén hyvadan ilmapiiriin.

Nditd aineistohavaintoja tulkitessani paddyin siihen, ettd ryhmad késitte-
levit lausumat puhuivat turvallisuudesta ja sen tarpeesta ryhméssda. Ryhméan
turvallisuuden merkitystd ymmaértidd paremmin, jos asiaa tarkastellaan sosiaali-
psykologisesta ndkdkulmasta ja tyoyhteistjen kehittdmismallien avulla. Sosiaa-
lipsykologian klassikkona tunnetun Lewinin (1951, 45; Helkama, Myllyniemi &
Liebkind 1999, 26) mukaan ryhmdd on tarkasteltava sekd yksilon ettd ryhmén
kannalta ja niissd tapahtuvien prosessien kautta. Hédnen kenttdteoriansa mu-
kaan yksilon kunkinhetkinen eldméntila ja ryhméan dynaamiset kentit ovat aina
suhteessa toisiinsa. Yksiloiden ryhmddn tuomat eldmaintilat vaikuttavat koko
ryhméan toimintaan. Kyse on ryhméaddynamiikasta. Ryhméa on dynaaminen ja
jatkuvasti muuttuva kokonaisuus, jossa sekéd yksilon ettd ryhmén prosessiin on
kiinnitettdvd huomiota. (Jauhiainen & Eskola 1994, 29-32; Lewin 1951, 62-63.)

Yksilon prosessissa ryhmén toimintaan osallistuja etsii itselleen turvaa ja
tilaa, ennen kuin hin voi tuoda ryhman kiyttoon omaa persoonallista luovuut-
taan (Ojanen & Keski-Luopa 1995). Turvan etsintd etenee vaiheittain, mikd néa-
kyi aineistossa selvésti. Esimerkiksi keskusteluihin osallistujien méaara lisdéantyi
kurssin kuluessa. My®6s itse opettajana kdvin ldpi ryhmdédn asettumisen vaihetta
opintojakson alussa. Williamsin (2002, 133) mukaan ryhmén alkuvaihe on opet-
tajalle haastava, koska hin itsekin “hyppédd tuntemattomaan” vieraiden ihmis-
ten edessd ja on samalla vastuussa ryhmén virittymisestd ja ryhméytymisesta.
Asikaisen (1995) mukaan henkilokohtaisen eldmén mukaan tuominen edistdd
vuorovaikutusta ryhmdssd. Tétd tukivat sekd opiskelijoiden kertomukset omis-
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ta taidon kdyttokokemuksistaan ettd omat koulu - ja kotieldmétarinani. Kun yk-
silo kokee voivansa ilmaista mielipiteitddn ja tunteitaan, vahvistuu myos ryh-
mén turvallisuus (Poytaniemi 2000). Yksilon prosessi tuli esiin myos siind, ettd
opiskelijat kokivat tulleensa huomatuiksi yksildind opintojaksolla. Yksilon
huomioonottamisella on siis merkitystd myos turvallisuuden tunteelle ryhmaés-
sd.

Yksiloiden lisdksi myos ryhmiit elivdt opintojakson aikana omia kehitys-
vaiheitaan. Ryhmén prosessissa turvallisuuden kehittyminen voidaan liittda
teoriaan ryhmén kehitysvaiheista. Niemisto (1999, 160-167) esittelee Tuckma-
niin tukeutuen ryhmén vaiheiksi muotoutumis-, kuohunta-, normien luomis-,
toiminta- ja lopetusvaiheet. Turvallisuuden kehittyminen ja ryhmaytyminen
saivat vuorovaikutustaitojen opintojaksolla kussakin ryhmésséd omat piirteensa.
Vaikka ryhmit eivit seuranneet kehitysvaiheita kategorisesti, havaitsin vaihei-
den piirteitd jokaisen ryhmén tydskentelyssd. Opettajana minulle tiarked oppi-
miskokemus ryhmén prosessista oli ajan antaminen ryhméytymiselle. Ymmaér-
sin, ettd kukin ryhma tarvitsee oman aikansa pystydkseen toimimaan turvalli-
sesti. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimisessa ollaan persoonaa ldhelld
olevien kysymysten &érelld. Siksi turvallisuudesta huolehtiminen on yksi ohjaa-
jan perustehtévistd. Turvallisuutta on hyva rakentaa ryhmén koko toimintajak-
son ajan, koska yksiloiden jatkuva eldaméntilojen muutos synnyttdd ryhmaan
toistuvia erilaisia jannitteitd. Ryhmén kehitysvaiheiden tuntemus helpottaa oh-
jaajan tyotd. Minulla ne ehkdiisivdt huolestumista ja itseni syyllistimistd, jos
ryhmad ei kyennytkddn aina tyoskentelemddn tasapainoisesti.

Turvallisuuden tarve on ihmisillda Maslown (1970, 35-51) tarvehierarkian
mukaan toisena fysiologisten perustarpeiden jdlkeen. Ihmisen perustarpeena on
sdilyttdd pelosta vapaa turvallinen eldmd ilman suuria muutoksia. Hierarkiassa
kolmantena, ja niin sanotuista ylemmist4 tarpeista ensimmaéisend, esiintyy tarve
yhteenkuuluvuuteen, joka ilmenee haluna liittyd toisiin, olla hyvéksytty seka
saada ja antaa rakkautta. Hierarkian mukaan perustarpeet on tyydytettdva, en-
nen kuin voi edetd seuraaville tasoille, joita ovat kunnioituksen tarve, kognitii-
viset, esteettiset ja itsensd toteuttamisen tarpeet. Maslow n mukaan ihminen et-
sii aina turvallisuutta. Tarvehierarkiaa opetustapahtumaan soveltaen totean:
jotta voi oppia, on ensin tunnettava turvallisuutta ja liittymistd toisiin. Siksi
vuorovaikutustaitoja opiskeltaessa ohjaajan on syytd huomata yksiloitd ryh-
méssd, kdyttdd tietoisesti ryhmaad yhdistdvid harjoitteita ja ottaa vastuuta ryh-
maén ilmapiirista.



7 VAIHE II: TAPAUSTUTKIMUS LIIKUNNAN-
OPISKELIJOIDEN VUOROVAIKUTUS-
KOKEMUKSISTA OPETUSHARJOITTELUSSA

Tutkimuksen toisen vaiheen tutkimustehtdvini oli selvittdd, millaisia haasteelli-
sia vuorovaikutustilanteita opiskelijat kohtaavat opetusharjoittelun aikana ja
miten he kdyttdvit opiskelemiaan tunne- ja vuorovaikutustaitoja liikuntatun-
neillaan kouluissa. Halusin my0s tarkastella, millaista tunneymmarrysta opis-
kelijoiden vuorovaikutuskokemuksissa esiintyy. Naihin tutkimustehtdviin vas-
taavat artikkelit “Kun oppilasta potuttaa, kuuntelen” - sosioemotionaalisten
taitojen kayttd liikunnan opetusharjoittelussa” ja “Emotional aspects of
teachers” pedagogical content knowledge - enhancing emotional understanding
in PETE”. Aineistoja lukiessani huomioni kiinnittyi opiskelijoiden tapaan pu-
hua vuorovaikutustilanteista ja -taitojen oppimisesta. Néin ollen tutkimusteh-
taviksi muotoutui myos selvittdd, miksi opiskelijat puhuvat vuorovaikutustai-
tojen oppimisesta ja kdytostd vastakohtaisuuksien avulla eli dikotomisesti. Ar-
tikkeli ”Vuorovaikutuskoulutus purkaa opettajan ammattitaidon myytteja” an-
taa yhden mahdollisen vastauksen tdhdn kysymykseen.

7.1 Kohdejoukko, aineisto ja aineiston analyysi

Kohdejoukkona olivat vuonna 2001 opintonsa aloittaneet liikuntapedagogiikan
pédaineopiskelijat (n = 17, 8 naista ja 9 miestd). He olivat opiskelleet tunne- ja
vuorovaikutustaitoja johdollani aineopinnoissaan ja suorittivat opettajan peda-
gogisia opintoja neljantend tai viidentend opintovuotenaan lukuvuonna 2004-
2005 Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa. Tyoskentelin opiskeli-
jaryhmén kanssa lukuvuoden ajan heidén liikunnan pedagogiikan lehtorinaan
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ja ohjasin pedagogisiin opintoihin kuuluvan vuorovaikutustaitoja syventidvan
kurssin sekd opetusharjoittelun yhteydessd harjoitustuntien ryhméakuuntelut.
Aineisto koostui avoimia kysymyksid sisdltidneistd kyselylomakkeista ja kah-
deksasta videoidusta puolistrukturoidusta ryhméahaastattelusta.

Kyselylomakevastaukset kerdsin syyslukukaudella. Kysymykset késitteli-
vit seuraavia aiheita: opiskelijoiden ajatukset tunne- ja vuorovaikutustaidoista
sekd ajatusten mahdollinen muutos aineopinnoissa suoritetun kurssin jilkeen,
koetut vuorovaikutustilanteet ensimmaiselld harjoittelujaksolla ja niiden kuvai-
lu, vuorovaikutustaitojen merkitys koulun ihmissuhteissa seké opiskelijan toi-
veet vuorovaikutuskoulutukselle. Teemahaastattelut tein lukuvuoden p&itteek-
si huhtikuussa 2005 kahden-neljin opiskelijan ryhmissé, joissa oli sekd kohde-
joukon opiskelijoita ettd muita opettajan pedagogisia opintoja suorittavia lii-
kunnanopiskelijoita. Haastattelun teemat olivat seuraavat: harjoitteluvuoden
aikana koulussa kohdatut myonteiset ja kielteiset vuorovaikutustilanteet ja nii-
den kuvailu, tunne- ja vuorovaikutustaitojen kdytto ja oman oppimisen kuvaus,
vuorovaikutustaitojen merkitys opiskelijalle sekd vuorovaikutuskoulutus opin-
noissa. Haastattelujen kesto oli 1 tunti 35 minuuttia - 2 tuntia. Sanatarkasti litte-
roitiin kaksi haastattelua, ja lopuista kirjasin ylos tarkat muistiinpanot. Videoai-
neistoa katselin ja kuuntelin useita kertoja aineiston késittelyn ja analyysin ai-
kana varmistaakseni opiskelijoiden lausumia.

Aineistoa analysoidessani luokittelin kyselylomakevastaukset kahteen
luokkaan: kokemukset ensimmadisen harjoitteluvuoron vuorovaikutustilanteista
sekd ajatukset vuorovaikutustaitojen kdytostd. Videoiduista ryhméhaastatte-
luista poimin kohdejoukkoon kuuluvien opiskelijoiden vastaukset kirjaamalla
muistiinpanot ja litteroimalla opiskelijoiden kertomia esimerkkitapauksia. Ko-
kosin opiskelijoiden vastaukset haastatteluteemojen alle. Tekstiaineiston kasit-
telyssd ja analysoinnissa sovelsin sisdllonanalyysia (Eskola 2001; Charmaz 2005;
Patton 2002). Tutkimustehtdvit ohjasivat saadun kirjallisen aineiston jarjesta-
mistd. Esimerkiksi tutkiessani opiskelijoiden vuorovaikutuskokemuksia tun-
neymmaérryksen ndkokulmasta analyysiyksikkond toimi sana tai ilmaus, jossa
esiintyi oppilaan tai opiskelijan tunteita. Kédytin my6s narratiivien analyysia
(Polkinghorne 1995) tyypittelemalld opiskelijoiden kertomuksia.

Opiskelijoiden puhetapaa selvittdessani kédytin ryhmahaastatteluista kahta
haastattelua, joissa oli yhteensd seitsemén liikunnanopiskelijaa, neljd naista ja
kolme miestd. Kyseisten ryhmien valintaan vaikutti se, ettd ndissd ryhmissa oli
eniten kohderyhmén opiskelijoita (4/4 ja 3/4), mikd auttoi oppimisen jatku-
vuuden tutkimista. Toisesta haastattelusta oli jadnyt minulle jo haastatteluhet-
kelld hedelmallinen kuva, jolloin Eskolan (2001, 148) sanoin “katsotaan ensin
antoisimmaksi arvioitu vastaus”. Litteroitua tekstid oli yhteensa 65 sivua riviva-
lilla 1,5 kirjoitettuna.

Kahden ryhméhaastattelun tekstiaineiston késittelin kolmessa vaiheessa.
Ensiksi kiinnitin huomioni opiskelijoiden puhetapaan ja etsin tekstistd vastaus-
ta kysymykseen, miten opiskelijat puhuvat. Analyysiyksikdksi muotoutui vas-
takohtainen puhetapa, joten seuraavaksi ryhmittelin teemoiksi aihealueet, joissa
analyysiyksikko esiintyi. Kolmanneksi tutkin puhetavan taakse kitkeytyvia
merkityksid, sanomaa, jonka puhujat haluavat vastaanottajan ymmartavan.
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Analyysissa kdytin merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivad sisidllonanalyysia
(Denzin 1989; Moilanen & Riihd 2001). Analyysi eteni Denzinin (1989) vaihei-
den mukaisesti kysymysten muotoilulla aineistosta, kokonaisuuden rakentami-
sena teemoista ja tulkinnan liittdmisend opiskelijoiden eldméntilanteeseen. Li-
sédksi etsin yleistyksid ja lopuksi kommentoin tulkintaa teoreettisesti.

7.2 Tulokset

Liikunnanopiskelijoiden opetusharjoitteluvuonna kohtaamia vuorovaikutusti-
lanteita ja heiddn kokemuksiaan vuorovaikutustaitojen kdytostd kuvaan seu-
raavaksi kolmen tutkimusartikkelini pohjalta. Toimintatutkimukseni toisen
syklin tulosten esittely etenee opiskelijoiden kokemusten kuvailusta kohti her-
meneuttista kokemusten tulkintaa.

7.2.1 Kokemuksia vuorovaikutustaitojen kiytostd liikunnan opetusharjoitte-
lussa (II)

Sen, joka todella kuuntelee, pitid olla hetkessi mukana. (Tommi, liikunnan-
opiskelija 2001)

Vuorovaikutustaito-opintojakson toteuttamisen jidlkeen aloin kiinnostua siité,
seuraako vuorovaikutustaitojen teoreettisesta opiskelusta jotakin nidkyvad to-
dellisten liikuntatuntien vuorovaikutukseen. Tutkimustehtdvaksi tulikin selvit-
tdd, millaisia haasteellisia vuorovaikutustilanteita opiskelijat kohtaavat opetusharjoitte-
lun aikana ja miten he kiyttivit opiskelemiaan tunne- ja vuorovaikutustaitoja litkunta-
tunneillaan. Vaikka mielenkiinto tutkimuksen toisessa vaiheessa oli opiskelijoi-
den kokemuksissa vuorovaikutustilanteista, kehitin myds vuorovaikutustaitoja
syventdvin opintojakson osaksi opettajan pedagogisia opintoja.

Opintojaksolla, joka oli 10 tunnin mittainen, opiskelijat kertasivat ja sy-
vensivét vuorovaikutustaitojaan. Oppituntien teemoina olivat Gordonin vuoro-
vaikutusmallin kertaus ja sovellukset liikuntatunneille, ryhmé&ilmiot, vanhem-
pien kohtaaminen ja koulukiusaaminen. Opetusmenetelmét olivat myds talla
opintojaksolla toiminnallisia ja perustuivat kokemukselliseen oppimiseen. Syys-
lukukaudella toteutetun opintojakson lisdksi vuorovaikutuksen osaamisaluetta
pyrin kehittdmddn oppituntien seuraamisen eli ryhmédkuuntelujen ja ryhmaé-
keskustelujen avulla. Ryhmékuunteluissa opiskelija piti harjoittelukoulussaan
litkkunnan harjoitustunnin. Tuntia havainnoi johdollani 4-6 hengen opiskelija-
ryhmd. Havainnointitehtdvat liittyivdt vuorovaikutustaitojen kdyttoon, josta
opiskelijaryhma antoi harjoittelijalle palautetta ja josta keskusteltiin. Lukuvuo-
den aikana jokainen opiskelija kdvi seuraamassa kaksi tédllaista ryhmédkuuntelu-
tuntia muiden seurantatuntiensa lisdksi. Lukuvuoden pé&itteeksi kevailld jarjes-
tin vuorovaikutuskysymyksiin keskittyneet ryhmikeskustelut. Keskustelut
toimivat sekd tutkimusaineiston keruumenetelméand ettd tarjosivat opiskelijalle
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mahdollisuuden koota ajatuksia koetuista koulujen vuorovaikutustapahtumista.
Olennaista oli antaa ja saada kollegatukea ongelmallisina koettuihin tilanteisiin.
Keskustelut olivat myds keino kerrata vuorovaikutustaitoja.

Aineistossa esiintyneet opiskelijoiden opetusharjoittelussa kohtaamat
haasteelliset vuorovaikutustilanteet olivat aktiivisesti tuntityoskentelyd héirit-
sevd oppilaan kdytos (24 kertomusta), passiivisesti tuntityoskentelyd hdiritseva
oppilaan kéytos (10 kertomusta) sekd oppilaan henkilokohtaiset syyt (6 kerto-
musta). Oppilaiden kédyttaytyminen oli aktiivisesti tuntityoskentelyd héiritsevad
silloin, kun oppilaat hélisivdt, myohdstelivat, poistuivat ilmoittamatta tunnilta,
jattivat noudattamatta sddntojd tai muuten suuntasivat toimintansa muuhun
kuin annettuihin tehtdviin. Ongelmallisiksi tilanteet teki niiden yhtdkkisyys,
jolloin opettajaharjoittelijalta olisi vaadittu vélitontd reagointia. Niissd hetkissa
opiskelijat tunsivat olevansa keinottomia. Tilanteiden haasteellisuutta lis&si
opettajaharjoittelijan omien tunteiden kuohahtaminen. Oppilaiden passiivisesti
tuntityoskentelyd hdiritseva kaytos oli sitd, ettd oppilas saattoi vetédytyd syrjdan,
kieltdytyd tekemdstd tai muuten olla tekemdttd mitddn. Oppilaan tekemétto-
myys esti tavalla tai toisella opettajaharjoittelijaa etenemaéstd opetuksessaan.
Kolmas kohdattu vuorovaikutustilanne liittyi oppilaaseen henkilokohtaisesti ja
ilmeni erilaisina tunnetiloina, kuten pelkona, epavarmuutena tai suruna. Oppi-
las ei toiminnallaan varsinaisesti hdirinnyt tuntitydskentelyd. Han ilmaisi joko
suoraan tai epdsuorasti, ettd jokin asia vaivasi, mikéd heijastui hédnen osallistumi-
seensa tunnilla.

Merkillepantavaa aineistossa oli, ettd kielteinen ja myodnteinen vuorovai-
kutuskokemus kietoutuivat yhteen. Puolella opiskelijoista (neljdlld mies- ja nel-
jalla naisopiskelijalla) kielteinen vuorovaikutustilanne oppilaiden kanssa muut-
tui myonteiseksi silloin, kun opiskelija kdytti jotakin vuorovaikutustaitoa. Suu-
rin osa opiskelijoista (n = 14/17) ilmoitti kdyttdneensd opiskelemiaan tunne- ja
vuorovaikutustaitoja. He todensivat tapahtuneen kertomalla tilanteen, jossa tai-
toja kayttivit.

Opiskelijat kadyttivdt mindviestid puuttuessaan oppilaiden aktiivisesti tun-
tia hdiritsevddn toimintaan. Esimerkiksi 8.-luokkalaisten poikien uintitunnilla,
jossa pojat olivat toimineet uimahallin sddntojen vastaisesti, litkunnanopiskelija
oli ottanut asian puheeksi minaviestilld: Ja selitin, miten mua oli hivettinyt meidin
puolesta (Ryhmahaastattelu, Aki). Oman tunteen ilmaisemisen liséksi osa opis-
kelijoista oli kdyttanyt ongelmaan tarttuvaa mindviestid: “Kun sd pomputat siti
palloo, mulla menee omat puheet sekasin ja kukaan ei kuule mitd md sanon.” Jotenkin
tilld tavalla. On toiminut monesti (Ryhméahaastattelu, Aleksi). Mindviestin ldhet-
tdminen sai aikaan muutoksen oppilaiden ei-hyvaksyttdvassda kdytoksessd ja
ongelmallinen tilanne kddntyi min&viestin avulla myonteiseksi kokemukseksi.
Yhtikkid negatiivinen toiminta loppu! Se positiivinen kokemus tulee siitd, kun saa sen
kontaktin. Et se oppilas kattoo silmiin ja nikee etti se vihdn niinku tajus sen jutun
(Ryhmaéhaastattelu, Aleksi).

Eniten opiskelijat olivat tunneillaan kéyttdneet kuuntelun taitoja opetus-
harjoittelun aikana. He kuuntelivat oppilasta sekd neutraaleissa ongelmattomis-
sa tilanteissa ettd hankalissa hetkissd. Opiskelijat kdyttivat kuuntelun taitoja se-
kad luonnostaan ettd tietoisesti. Vaikka viisi opiskelijaa totesi kuuntelun olevan
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itselleen luontainen vahvuus, olivat opiskelijat mielestddn oppineet kuuntelun
taitoja vuoden aikana. Eldytyvan kuuntelun he kokivat haastavaksi taidoksi.
Vaikka toisen tunteen déneen sanominen kuulosti monesta opiskelijasta kompe-
loltd, kayttivét he silti taitoa. Opiskelijat painottivat, ettd eldytyvan kuuntelun
tietoinen ja aktiivinen harjoittelu oli tdrkedd erityisesti opettaja-oppilassuhteen
kannalta. He huomasivat my®s, ettd oppilaan tunteen dédneen sanominen ja sen
hyvaksyminen sai aikaan muutoksen sekd oppilaan tunteissa ettd toimintaan
osallistumisessa. Ongelmanratkaisutaidoista molemmat voittaa -menetelmaa
pyrki opetuksessaan kéyttdméaan nelja opiskelijaa. Esimerkiksi tilanteessa, jossa
kukaan oppilaista ei halunnut toimia maalivahtina, kuunteleminen ja ongelman
ratkaisemisen ideointi yhdessd oppilaiden kanssa toi kaikkia tyydyttivan rat-
kaisun ja peli péési alkamaan.

Opiskelijoista kolme sanoi, etteivit he olleet kdyttdneet vuorovaikutustai-
toja harjoitteluvuoden aikana. He ilmaisivat ndin sanoessaan, ettd oppilaiden
kohtaaminen oli tapahtunut ldhinnd vaiston varassa. Tosin kyselyssa yksi opis-
kelijoista kertoi kadyttdneensd ongelmaan tarttuvaa mindviestid, mutta totesi
kuitenkin keviilld, ettd taidot eivit olleet olleet aktiivisesti mielessd. Toinen
opiskelija kertoi pohtineensa taitoja jalkeenpdin. Esimerkiksi minaviestin kaytto
ei kuitenkaan ollut tuntunut tunnilla kovin luontevalta. Kolmas opiskelija sanoi
huomanneensa, ettei olekaan niin hyva vuorovaikutuksessa kuin luuli. Néaytti-
kin siltd, ettd vuorovaikutustaitojen kayttoon liittyi vahvasti asian tiedostami-
nen.

Tiedostamisen opiskelijat nostivatkin esiin keskeisend vuorovaikutustaito-
jen kdyttoon vaikuttavana tekijand. He sanoivat tulleensa tietoisiksi vuorovai-
kutuksesta ilmitnd ja pohtivat omaa tapaansa olla kontaktissa oppilaiden kans-
sa. Opiskelijat kertoivat tiedostaneensa, miten taitoja voisi kayttdd liikuntatun-
neilla. Toisinaan tietoisuus herési vasta tunnin jalkeen, ja taitojen kayttoé tunnin
aikana jdi ndin toteutumatta. Aineisto kuitenkin osoitti, ettd myos tuntien aika-
na opiskelijat pystyivét tietoisesti ottamaan tarvittavan taidon kéyttoonsa. Tie-
toisuus vuorovaikutuksen keskeisyydestd opettajan tyossd sai aikaan sen, ettd
kaksi miesopiskelijaa halusi asettaa vuorovaikutustaitojen kédyton tavoitteek-
seen harjoitteluvuotenaan. He kirjasivat jakso- ja tuntisuunnitelmiinsa konk-
reetteja tavoitteita eri taitojen kaytolle. Tietoisuus tunne- ja vuorovaikutustai-
doista pani sekd pohdiskelemaan omaa vuorovaikutustapaa ettd tuki taitojen
kayttoonottoa liikuntatunneilla. Opiskelijat painottivat yksimielisesti, ettd vuo-
rovaikutustaitojen harjoittelun tulisi olla jatkuvaa ja sitd pitdisi olla opinnoissa
enemman.

7.2.2 Tunneymmarrys ndkoékulmana liikunnanopiskelijoiden vuorovaiku-
tuskokemuksiin opetusharjoittelussa (III)

Omien tunteiden tiedostaminen ja niiden julkituominen on tirkedd. Se on mi-
nuuden oivaltamista ja toteuttamista. (Hanna, liikunnanopiskelija, 2001)

Kansainvilisessd kasvatustieteellisessa ja liikuntapedagogisessa tutkimuskirjal-
lisuudessa tunteiden huomioimisesta osana opettajan tietoperustaa on 2000-
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luvulla virinnyt vilkas keskustelu. Tutkijat (Hargreaves 2000; McCaughtry 2004;
McCaughtry & Rovegno 2003; Owens & Ennis 2005; Sutton & Wheatley 2003)
ovat korostaneet tunteiden ymmartdmistd ja ymmartdmisen merkitystd korkea-
tasoiselle opetukselle ja oppimiselle. Tunneymmaérryksen teoria ja aineistoista
havaitsemani tunteisiin liittyvét opiskelijoiden kertomukset innoittivat minua
tutkimaan tarkemmin, millaista tunneymmdrrysti opiskelijoiden vuorovaikutusko-
kemuksissa esiintyi.

Tunteiden ymmartdminen tarkoittaa Denzinin (1984, 137) mukaan henki-
loiden viélistd prosessia, jossa ihminen asettuu toisen asemaan ja hianen tunne-
kokemukseensa. Se on subjektiivista tulkintaa toisen tunnekokemuksesta. Tun-
teen jakaminen on toisen ihmisen ymmartdmisen ydin. Hargreaves (2000) mé&é-
rittdd tunneymmarryksen opetusymparistdssd opettajan kyvyksi lukea tai méaa-
rittdd oppilaidensa tunnetiloja juuri kyseisessd hetkessa. Virheellinen tunteiden
maédritys johtaa my6s oppimista koskeviin virheellisiin tulkintoihin, mikad uh-
kaa oppimistavoitteiden saavuttamista.

Sellaisten tutkimusten mukaan, jotka selvittivdt tunneymmarrystd opetus-
tapahtumassa, opettajaharjoittelijat eivdt huomanneet oppilaidensa tunteita
keskittyessddn enemmain itseensd opettajina (Tsangiridou 2006), ja he syyttivat
oppilaita liikuntaharjoitteiden toimimattomuudesta (McCaughtry & Rovegno
2003). Hargreavesin (2000) aineistossa aineenopettajat kokivat oppilaiden tun-
teet hiiriotekijoind oppimiselle ja tyorauhalle ja pyrkivit hallitsemaan niita.
Toisaalta kun opettaja McCaughtryn (2004) tutkimuksessa keskusteli ja kuunteli
oppilaita, hdnen tunneymmarryksensd lisddntyi ja hdn sovitti opetustaan sen
mukaan. Nayttddkin siltd, ettd jos oppilaiden tunteet jdtetddn huomiotta, ne ai-
heuttavat ongelmia opettajalle, opetukselle ja oppimiselle.

Opiskelijoiden tunneymmarrys ilmeni lomakekyselyvastauksissa ja ryh-
mahaastatteluissa kahdella tavalla. Ensiksi opiskelijat reagoivat oppilaidensa
tunteisiin havaitsemalla, nimedmalld ja kuuntelemalla niitd. Osa opiskelijoista
myo6s muutti pedagogista toimintaansa havaitun tunteen perusteella. Toiseksi
tunneymmaérrystd esiintyi siind, ettd opiskelijat kertomansa mukaan ilmaisivat
omia tunteitaan oppilailleen.

Reagointi oppilaan tunnetiloihin nékyi aineistossa siten, ettd liikunnan-
opiskelijat nimesivit erilaisia tunnetiloja, joita he arvelivat oppilaidensa tunte-
neen. Nimetyt tunteet olivat pelko, jannitys, hermostuneisuus, drtymys, huoli,
yksindisyys, vaivautuneisuus, kylldstyminen, erimielisyys ja levottomuus. Niin
sanottuja myonteisid tunteita, kuten iloa ja innostusta, esiintyi vdhemmaén.
Opiskelijat kertoivat niin ikddn kuunnelleensa oppilaansa tunnetta - sullon var-
maan huoli miten voi olla [mukana], eli he kéyttivit eldytyvad kuuntelua oppi-
tunneillaan. Kuuntelun seurauksena oppilas, jota annettu tehtdvd arvelutti,
osallistuikin opiskelijalle itselleen ylldtyksend tuntiin tavallista aktiivisemmin.
Oppilaan tunnetilan kuunteleminen auttoi opiskelijaa katsomaan tilannetta op-
pilaan nidkokulmasta. Osa opiskelijoista muutti opetustaan havaittuaan oppi-
laiden tunteita. He helpottivat tehtdvad, lisdsivit pelin tai leikin, muuttivat oh-
jeitaan tai ottivat kidyttoon keskusteluja oppilaiden kanssa. Ndin liikuntataidon
oppiminen tai tyoskentely tunnilla saivat tukea.
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Oman tunteen ilmaiseminen oppilaille oli aineistossa toinen tunneymmar-
ryksen muoto. Liikunnanopiskelijat kertoivat tulleensa tietoisiksi tunteistaan ja
kertoneensa niistd oppilailleen esimerkiksi seuraavasti: Mi vihdn sdikihdin [kun
oppilas poistui salista ilmoittamatta] tai Mulla menee hermot. Opiskelijat mainit-
sivat haastatteluaineistossa oman tunteen ilmaisemisen etuja. Kun harjoittelija
ilmaisi oppilaiden kadytoksen herdttiman oman tunnetilansa, oppilaat lopettivat
opetusta hdiritsevan toimintansa. Tunteen ilmaiseminen auttoi opiskelijaa pa-
laamaan opetettavaan asiaan ja keskittym&ddn paremmin opetukseensa. Osa
opiskelijoista korosti tunneilmaisun kasvatuksellista puolta ja opettajan oloa
mallina: Oppilas oppii, ettd on ok sanoa, miltd musta tuntuu (Lauri, ryhmé&haastatte-
lu).

Tunneymmarryksen soveltaminen kadytantoon ei ndistd myonteisista ko-
kemuksista huolimatta ollut opiskelijoille helppoa. Vaikka opiskelija havaitsi
oppilaan tunteita, hén ei tiennyt miten toimia tilanteessa, koska etukéteen va-
rautuminen oli mahdotonta. Oppilaiden tunteet myo6s vaihtuivat nopeasti.
Usein ymmairrys nuoren mahdollisesta tunnetilasta tuli opiskelijoiden kerto-
man mukaan vasta jilkikédteen. Harjoittelijan huomio keskittyi myos oppitun-
nin jarjestamiseen liittyviin tehtaviin, jolloin oppilaan tunne jdi taka-alalle. Toi-
sinaan taas opiskelijan oma tunnekuohu, jonka oppilaiden kayttdytyminen he-
rétti, oli niin suuri, ettd hdnen tydskentelynsa tunnilla vaikeutui.

Opiskelijoiden kertomusten pohjalta voi esittdd, ettd liikuntatunneilla
esiintyi tunneymmarrystd. Opiskelijoiden kokemusten mukaan niin oppilaan
kuin harjoittelijan oman tunteen huomioiminen véhensi oppilaiden hairiokayt-
tdytymistd ja auttoi tehtdvin suorittamisessa. Tunneymmarrys on tiarkedd, ei
vain opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteen vaan myos aineenopettamisen
kannalta. Opettajan pedagogisen sisdltdtiedon (Schulman 1986, 1987) olennai-
nen osa on tehdd opittava aines oppilaalle ymmaérrettivdadn muotoon. Tadssd
kommunikoinnissa tunteen huomioon ottamisella néyttdisi olevan merkittdva
rooli. Eldytyvan kuuntelun avulla opettajan on mahdollista poistaa emotionaa-
lisia oppimisen esteitd. Tunne- ja vuorovaikutustaidot linkittyvét siten opettajan
perustehtdviddn eli opettamiseen ja ennen kaikkea oppilaan oppimiseen. Tulok-
set ovat myonteisid verrattuna aiempiin tutkimuksiin, joissa oppilaiden tunteet
ndhtiin enemmankin opetusta hiiritsevind elementteind. Nayttdisi siltd, ettd
opiskelijoiden opiskelemat tunne- ja vuorovaikutustaidot tukivat tunneymmar-
ryksen syntymista.

7.2.3 Jannitteistd pohdintaa opettajuudesta (IV)

Aitous on olemista tunteissaan rehellinen, itselleen ja muille. (Sami, lilkunnan-
opiskelija, 2001)

Kasitellessdni kahta liikunnanopiskelijoiden ryhmé&haastattelua huomioni kiin-
nittyi opiskelijoiden puhetapaan. Liikunnanopiskelijat kuvasivat kokemuksiaan
opetusharjoittelussa ja vuorovaikutustaitojen oppimista vastakohtaisuuksien
avulla. Tdllainen dikotominen puhetapa oli kuultavissa kaikkien seitsemin
opiskelijan puheessa. Se, ettd opiskelijat puhuvat vuorovaikutustilanteista ja -
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taidoista tietylld tavalla, on seurausta jostakin. Pyrin antamaan tuolle puheta-
valle yhden mahdollisen selityksen.

Opiskelijoiden vastakohtaiset ilmaukset kisittelivdt seuraavia teemoja:
opettajan puhekdyttdytyminen, opettajaihanteet, oppituntityoskentely seka
vuorovaikutustaitojen oppiminen ja kaytto. Opiskelijoiden puheen dikotomiat
on koottu teemoittain taulukkoon 2.

TAULUKKO 2  Liikunnanopiskelijoiden puheessa esiintyvit dikotomiat (julkaistu ai-
emmin Klemola 2007, 436)

Teema Dikotomia
Opettajan puhekdyttdytyminen Komentaa, huutaa - kuunnella, keskustella
Opettajaihanteet Etdinen - ldheinen

Tiukka - inhimillinen
Ronskit kasvatuskeinot - vuorovaikutustaidot

Oppituntityoskentely Liikkumisen korostus - vuorovaikutuksen korostus
Vuorovaikutustaitojen kaytto ja Luonnollisuus - taitojen tietoinen kaytto
oppiminen Vastustus - asiaan uskominen

Naisten juttuja - dijaily

Motoriset taidot - henkiset taidot

Yhden kuunteleminen - 30 oppilaan kuunteleminen
Tulevat omat oppilaat - opetusharjoittelussa opetet-
tavat oppilaat

Opettajan puhekayttdytymistd kuvasivat kaikki opiskelijat kidyttamalld dikoto-
miaa komentaa, huutaa - kuunnella, keskustella. Opiskelijoiden mielestd koulu-
tuksessa opiskeltujen vuorovaikutustaitojen avulla pitdisi pddstd pitemmadlle
kuin huutamalla ja syyttelemailld. Opiskelijat tiedostivat tilanteita, joissa kuun-
telun taidoista olisi apua, mutta itse tilanteessa siihen menee tiydelld sydimelld - -
ja jotenkin pois teilaten (Reetta). Opiskelijat kertoivat, miten voisi esimerkiksi
eldytyvan kuuntelun avulla selviyty4d tilanteesta, jossa he kuitenkin todellisuu-
dessa komentavat.

Tai joku tdmménen sitvoomishomma. Ja sitten joku riehuu sielld. Ja sitten md
sanon etti ‘hei mee mukaan siivoomaan’. Niin sit se avautuu, joku oppilas siitd,
ettd "Eihdn tuokaan tee tuolla mitidn!” Sit md sanosin ettd "Niin et susta tun-
tuu et me ei tehdd tidlld yhti paljon hommia, tai toi tekee vihemmiin kun sind.”
Niin harvoin oon kiyttinyt, vaan md sanon etti "Ald seliti!” (Aleksi).

Opettajaihanteiden teemaan liittyi dikotomisia ilmaisuja, jotka koskivat opetta-
jan suhtautumista oppilaaseen ja opettajan auktoriteettia. Dikotomiat olivat
etdinen - ldheinen, tiukka - inhimillinen ja ronskit kasvatuskeinot - vuorovai-
kutustaidot. Liikunnanopiskelijat puhuivat halustaan saada kontakti oppilaisiin,
eivitkd he tahtoneet jaddd etdisiksi opettajiksi. Ristiriitaisia ajatuksia herétti
myos opettajan auktoriteetti. Vastakkain asettuivat ldhestyttivyys ja ankara
tiukkuus. Joonan sanoin et mua uskaltais ldhestyd, et md en olis niin semmonen jyrk-
ké auktoriteetti. Opiskelijat puhuivat ldheisyydesti ja inhimillisyydestd opettajan
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keskeisind ominaisuuksina. Jyrkkddn auktoriteettiin he liittivdt pakottamisen ja
pelon ilmapiirin tunneilla. Kuitenkin opiskelijoista oli tarpeellista olla tiukka,
jotta tyoskentely tunneilla sujuisi. Auktoriteettiin liittyi kysymys kunnioitukses-
ta. Vastakkain asettuivat ronskinpuoleiset kasvatuskeinot ja vuorovaikutustai-
tojen kadytto. Jo valmistuneiden opettajaystdvien kommentit ja omat epdonnis-
tumiset sijaisena panivat epdileméddn kuuntelun ja itseilmaisun taitoja - olisi
ehkd sittenkin parempi nostaa joku vaikka rinnuksista seinille, ettd silli se kunnioitus
tulis nopeiten (Aleksi).

Oppituntitydskentelyyn kohdistuvat opiskelijoiden dikotomiat kasittelivat
ajan jakautumista tunneilla. Vastakohtaisiksi toiminnoiksi opiskelijat asettivat
oppilaiden aktiivisen liikuttamisen ja vuorovaikutuksen. He kokivat tunnilla
painetta maksimoida liitkkumisen maaran, jolta vuorovaikutukseen antautumi-
nen oppilaiden kanssa veisi aikaa. Vuorovaikutustaitojen kdyttoon ja oppimi-
seen liittyvd yksi dikotomia oli ristiriita luonnollisuuden ja tietoisen taitojen
kdyton valilld. Opiskelijat korostivat aitona ja omana persoonana toimimista.
Siksi oman puhetavan muuttaminen miné&viesteiksi tai kuuntelutaitojen sovel-
taminen tuntuivat aluksi keinotekoisilta. Luonnollisuuden rinnalla esiintyi kui-
tenkin nikemys harjoittelun vélttaimattomyydestd: kaikki opiskelijat ilmaisivat
halunsa oppia vuorovaikutustaitoja. Opiskelija siis halusi olla rento ja aito, mut-
ta samalla halu tietoisesti kehittdd omia taitoja jaykisti vuorovaikutuskayttay-
tymistd. Vuorovaikutusta tukevien taitojen oppiminen oli osalla opiskelijoista
edennyt vastustelun ja taitoihin uskomisen vilisend taisteluna, joka oli yksi di-
kotomioista. Pohdintaan liittyi myts kysymys miehille tai naisille sopivasta
kayttaytymisestd.

Opiskelijat vertasivat vuorovaikutustaitojen oppimista motoristen taitojen
oppimiseen. Erilaisuus ja vastakkaisuus ilmenivit siind, ettd motoristen taitojen
harjoittelu ei seuraa henkisten taitojen tavoin opiskelijaa. Pallo jd4d saliin, mutta
itsensd kanssa kulkee koko ajan. Oppilaita koskeva dikotomia liittyi heiddn
médrdansd. Yhtd vield kuunteli, mutta suuri oppilasméard vaikeutti vuorovai-
kutustaitojen kayttod. Oppilaisiin liittyi myo6s dikotomia tulevat omat oppilaat -
opetusharjoittelussa opetettavat oppilaat. Opetusharjoittelussa vuorovaikutusti-
lanteisiin ja yksittdisten oppilaiden asioihin tuli puututtua vihemman kuin jos
kyseessd olisivat omassa tydssd kohdatut tilanteet.

Mainittujen dikotomioiden lisdksi yhden opiskelijan puheessa esiintyi
muista poikkeavia vastakkainasetteluja, korostuneina omaa ja toisten vuorovai-
kutustaitoisuutta koskevat ilmaukset. Opiskelija asetti vastakkain “me viisaat
opiskelijat ja normi-ihmiset” ja kertoi opettavansa ja neuvovansa toisia. Yhteistd
opiskelijan dikotomioille oli, ettd kisitellessddn vuorovaikutustilanteita hin
ikddan kuin asettui muiden ihmisten yldpuolelle: ndki vield, ettd silld ei oo keinoja
(Liisa). T4llaisia ilmauksia esiintyi 12 kertaa haastattelun aikana. Vaikutti siltd,
ettd tdmd vastakkainasettelu oli opiskelijalle tiedostamatonta. Opiskelijan diko-
tomiat esiintyivdt siten piiloisina.

Pyrkiessdni ymmartdmédan liikunnanopiskelijoiden puhetavan logiikkaa
pédddyin seuraavaan tulkintaan: dikotominen puhetapa heijastaa jénnitteistad
kuvaa opettajuudesta. Jannite syntyy kahdenlaisen vuorovaikutusmallin vilille,
joita kuvaan sanoilla “vanha” ja “uusi” vuorovaikutusmalli. Vanha vuorovaiku-
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tusmalli ndkyi aineistossa tiukkuutena, huutamisena, etdisyytend oppilaista ja
toisaalta auktoriteettina, jota ei vastusteta. Uutta vuorovaikutusmallia aineistos-
sa kuvaavat kasitykset ldheisyydestd, oppilaan yksil6llisestd hyvéaksymisestd ja
keskustelemisesta. Opiskelijat 18ysivit itsestddn nditd molempia tapoja toimia
oppilaidensa kanssa. Vanha ja uusi vuorovaikutusmalli eivét sindnsé ole arvola-
tautuneita siten, ettd ne madritettdisiin hyviksi ja huonoiksi tai oikeiksi ja vaa-
riksi. Kummallakin on oma tilannekohtainen jarkevyytensa kyseisessd hetkessa.

Mistd jannitteisyys ja dikotomisuus sitten kumpuavat? Nahdékseni jannit-
teen synnytti vuorovaikutuskoulutus. Koulutus toi nékyviksi erilaiset tavat olla
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, ja siitd syntyi jannite. Vuorovaiku-
tusopinnot alkoivat siten ravistella kulttuurisesti annettua opettajakuvaa ja
purkaa opettajan ammattitaidon myyttejd. Karjalaisen (1991, 91-99) mukaan
opettajan ammattitaidon myyttejd ovat yksityisyys, synnynndisyys ja sanomi-
nen. Kun vuorovaikutuskoulutuksessa keskustellaan vastaan tulleista vuoro-
vaikutustilanteista, yksityisyyden myytti murtuu jaettaessa hankalia kouluko-
kemuksia. Opetusharjoittelun aikana opiskelija myos havaitsee, ettd hdn ei
luonnostaan osaa ratkaista koulun moninaisia vuorovaikutustilanteita. Han
tarvitsee taitoja, joita pitdd harjoitella. Syntyy ristiriita luonnollisuuden ja tietoi-
sen harjoittelun vilille. Opiskelija haluaisi osata - onhan hidn valmistumassa
opettajaksi, joksi “synnytaan”.

Vanhaan vuorovaikutusmalliin kuului késitys siitd, ettd opettaja tietdd ja
sanoo. Kun opettaja alkaa kdyttdd tunne- ja vuorovaikutustaitoja, hdn sanomi-
sen sijaan avaa tilaa keskustelulle. Vuorovaikutukseen antautuminen muuttaa
toimintakulttuuria opettajan ja oppilaan vililld. Uusi vuorovaikutustapa muut-
taa siten myds turva-asetelmia, ja siksi taitojen kéytto voi olla hankalaa. Sano-
minen taas varmistaa, ettd langat ovat opettajan késissa. Tyhjdén tilaan verrat-
tuna se on turvallista. Jos pelottaa, on parasta turvautua vanhaan: palata myy-
tin suojiin, sanomiseen.

Dikotominen puhe ja epdvarmuus juontuivat myyttien murtumisesta, mi-
ki oli vastaus tutkimusongelmaan. Opiskelija etsii moraalisesti kestdvdd tapaa
olla vuorovaikutuksessa oppilaittensa kanssa tédssd ajassa ja nykykoulussa.
Myyttinen opettajakuva tuo turvaa, mutta on toisaalta riittiméton opiskelijoi-
den pyrkimyksessd paddstd ldhelle oppilaitaan. Opiskelijoiden yksimielinen halu
oppia tunne- ja vuorovaikutustaitoja voi ilmentdd mahdollisuutta rakentaa
omanlaista opettajuutta ja siten vapautua annetuista opettajamalleista. Opiskeli-
ja kitkkkuu vanhan turvallisen ja uuden tuntemattoman viliselld kynnyksell, ja
siksi hdnen puheensa on jannitteista.



8 POHDINTA

Seuraavassa kiteytan tutkimukseni keskeiset tulokset ja selitdn niitd kokoavasti.
Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta, eettisyyttd ja rajoituksia sekd asetan
jatkotutkimusaiheita. Tutkimuksestani syntyneet pedagogiset suositukset olen
koonnut omaksi alaluvukseen. Lopuksi teen temaattisen synteesin tutkimus-
prosessistani.

8.1 Vuorovaikutuskoulutuksen mahdollisuuksia opettajankoulu-
tuksessa

Tutkimukseni tarkoitus oli kehittdd vuorovaikutustaitojen opetusta liikunnan
aineenopettajakoulutuksessa ja selvittdd opiskelijoiden kokemuksia vuorovai-
kutustaitojen kdytostd ja oppimisesta. Tutkimus osoitti liikuntapedagogiikan
aineopinnoissa toteutetun vuorovaikutustaitoja kehittdvan opintojakson toimi-
vaksi kokonaisuudeksi. Opintojakson sisdltjen kumulatiivinen eteneminen,
Gordonin kayttaytymisen ikkuna viitekehyksend ja toiminnallisten opetusme-
netelmien kéyttd osoittautuivat tarkoituksenmukaisiksi ja hyodyllisiksi. Ope-
tusmenetelmistd opintojaksolla painottuivat keskustelut, taitojen kdyton de-
monstraatiot ja harjoittelu sekd tarinoiden kadyttd. Ryhmén turvallisuus osoit-
tautui merkittdviksi opintojakson onnistumiseen vaikuttaneeksi tekijaksi. Eri-
tyisesti ryhmén yhdessd sopimat toiminnan sadannot ja tutustumista edistidneet
harjoitteet edistivdt opiskelijoiden mielestd opintojaksolla yksilon ja ryhméan
toimintaa ja oppimista.

Kokemukset vuorovaikutustaitoja kehittdvistd opintojaksosta olivat san-
gen myonteiset. Mistd tdmd johtui? Miksi tunne- ja vuorovaikutustaidot kosket-
tivat opiskelijoita? Aiemmissa aikuisten vuorovaikutuskoulutusta selvittaneissa
tutkimuksissa (McNaughton ym. 2008; Rasku-Puttonen 1997; Schofield, Green
& Greed 2008; Smith & Montello 1992) on havaittu samaa myonteisyyttd. Kou-
lutus on néyttinyt antavan vastauksia osallistujien kysymyksiin. Ihmisilld on
paljon kokemuksia erilaisista vuorovaikutteisista tilanteista, jotka ovat sujuneet
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sekd hyvin ettd huonosti. Erityisesti tilanteet, jotka eivit ole luonnistuneet, he-
rattavat tarpeen toimia toisin. Vuorovaikutustaitojen tarve nousee siten omista
kokemuksista. Namé& omat kokemukset antavat pohjan mielekkéille oppimisel-
le, mikéli ne huomioidaan opetuksessa. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimi-
sen kehd loi hyvit edellytykset oppijalle uuden tiedon ja taidon liittdmiseen to-
delliseen kokemukseen ja toisin toimimisen harjoiteluun. Opintojakson saama
hyvé vastaanotto kertoo myos siitd, ettd vuorovaikutuskoulutukselle on opetta-
jankoulutuksessa selked tilaus ja tarve.

Vuorovaikutustaito-opintojakson toteutuksessa ilmeni kuitenkin joitakin
ongelmia. Ensinnikin siséltod kurssilla oli sangen runsaasti. Vaikka p&édpaino
oli tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimisessa, kisittelimme myos vastuuseen
ja opettajan auktoriteettiin liittyvid kysymyksid. Myos 30 tuntia lihiopetusta
teki kurssista sikali pitkan, ettd opiskelijoilla saattoi olla vaikeuksia sek4 erillis-
ten taitojen muistamisessa ettd kokonaisuuden hahmottamisessa. Tdtd ongel-
maa pyrin jo opintojakson aikana korjaamaan siten, ettd vuorovaikutustaitoja ja
Gordonin kayttdaytymisen ikkunaa kerrattiin sekd kurssin puolivilissd ettd vii-
meiselld oppitunnilla. Mychempind vuosina opintojaksoa toteuttaessani lyhen-
sin sen 24 ldhiopetustuntiin ja keskityin vield syvillisemmin tunne- ja vuoro-
vaikutustaitojen opetukseen ja taitojen soveltamiseen erilaisissa vuorovaikutus-
tilanteissa. Jotta tunne- ja vuorovaikutustaitoja voidaan tarkoituksenmukaisesti
harjoitella ja oppia, on kuitenkin syytad turvata riittdva tuntimaara 1ahityosken-
telylle.

Toinen ongelma opintojaksolla koski oman tunteita ja tunnedlytutkimusta
koskevan teoreettisen tietoni rajallisuutta. Opiskelijoiden arvioinneissa aihepiiri
ei tullut esiin, ja he ennemminkin kertoivat monista tunne-eldimaén liittyneista
oppimiskokemuksistaan. Itsedni asia kuitenkin vaivasi. Sittemmin olen pyrki-
nyt lisddméddn omia tietojani kirjallisuuteen perehtymalld. Olen myos jattanyt
kurssilta pois joitakin harjoitteita, jotka eivat olleet opiskelijoille kovin mieluisia,
esimerkiksi pantomiimina tehtdvid tunteenilmaisuharjoituksia. My06s osaa
muista opintojakson yksittdisistd toiminnallisista harjoitteista olen tasmentanyt
tai karsinut.

Kolmanneksi opintojaksolle laatimani oppimisen itsearviointilomake ja
sen hyodyntdminen myShemmin opinnoissa vaativat jatkotydstamistd. Kurssin
viimeiselld kerralla lomakkeen tayttdmiseen ja siitd keskusteluun jdi liian vahan
aikaa. Itsearviointi jdi siten melko pinnalliselle tasolle ja mekaaniseksi. Syvalli-
sempdd hyotyéd opiskelija voisi saada itsearvioinnistaan, jos se liitettdisiin osaksi
oppimispdivéakirjatyoskentelyd. Nédin opiskelija voisi kokemuksiaan kootessaan
paneutua paremmin ja kriittisemmin henkilokohtaiseen vuorovaikutustaitojen
oppimisen arviointiin. Samalla hédn voisi asettaa itselleen konkreetteja kehitta-
mistavoitteita, joihin voitaisiin palata seuraavilla kursseilla, joissa vuorovaiku-
tusteemaa kasitelldan.

Opintojakson vahvuutena piddn kuitenkin sitd, ettd se oli pddosin keskit-
tynyt rajattuihin vuorovaikutuksen perustaitoihin, mikéa rakenteellisesti selkeyt-
ti opetusta. Kehitettyd opintojaksoa voidaan soveltaa myos muuhun opettajan-
koulutukseen sekd urheiluvalmennuksen ja tydeldmain tarpeisiin. Perustaitoihin
keskittyminen ja sovellettavuus néhtiin etuina myds Brownin ja Bylundin (2008)
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vuorovaikutuskoulutusta kisitelleessd tutkimuksessa. Opetussuunnitelman so-
vellettavuudessa ja vuorovaikutuskoulutuksen tavoitteiden saavuttamisessa
nden kuitenkin joitakin ehtoja. Koulutukselle on eduksi, jos ohjaaja on kyennyt
perehtymaéén tunne- ja vuorovaikutustaitoihin seka tiedollisesti ettd kokemuk-
sellisesti. Kokemuksellisia oppimismenetelmiad kéyttdvid vuorovaikutuskoulu-
tuksia on Suomessa tarjolla wuseita (mm. http://www.askeleittain.fi;
http:/ /www lions.fi/quest; http://nuortenkeskus.fi). Ryhmin koko on myos
syytd pitdd riittdavan pienend, jotta yksilollinen osallistujien huomioiminen ja
turvallisuus ryhméssé voivat toteutua. Suositeltavana osallistujamé&&rand pidan
12-16 henkilod, jolloin myds pari- ja pienryhmétyoskentelyyn saadaan vaihte-
levuutta. Opiskelijat korostivat tdssd tutkimuksessa vuorovaikutustaitojen jat-
kuvan harjoittelun merkitystd. Vuorovaikutuskoulutusta onkin aiheellista
suunnitella toteutettavaksi jatkumona.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa pyrin rakentamaan titd jatkuvuutta vuo-
rovaikutustaitoja syventdvdn opintojakson ja opetusharjoitteluun liitettdvien
ryhmédkuunteluiden ja -keskustelujen avulla. Halusin my6s ndhdd, siirtyvéatko
teoriassa opiskellut vuorovaikutustaidot kdytannon litkunnanopetukseen. Tut-
kimus osoitti, ettd liikunnanopiskelijoista suurin osa kadytti oppimiaan vuoro-
vaikutustaitoja opetusharjoittelun liikuntatunneillaan. Heiddn kohtaamansa
haastavat vuorovaikutustilanteet koskivat oppilaiden yliaktiivisuutta, passiivi-
suutta ja oppilaaseen henkilokohtaisesti liittyvid seikkoja, joita on havaittu
myo6s muissa tutkimuksissa (Hardy 1999; Kiviniemi 2000; Kulinna ym. 2006)
Puolella opiskelijoista kielteinen kokemus muuttui myonteiseksi, kun he kayt-
tivdt oppimiaan vuorovaikutustaitoja. Vuorovaikutustaitojen opiskelu auttoi
opiskelijoita tiedostamaan vuorovaikutustilanteita ja antoi heille valineitd nii-
den kohtaamiseen.

Eniten liikunnanopiskelijat kertoivat kadyttdneensd kuuntelemisen taitoja.
He nimesivit ja kuuntelivat oppilaiden tunteita, mika helpotti kanssakdymista
nuorten kanssa ja auttoi oppilaita suoriutumaan annetuista tehtdvistd tunnilla.
Osa liikunnanopiskelijoista pystyi muuttamaan opetustaan havaitun oppilaan
tunnetilan vuoksi, mikéd vaikutti suotuisasti oppilaan toimintaan. Opiskelijat
myos ilmaisivat omia tunteitaan oppilaille. Opiskelijoiden kertoman mukaan
oppilaiden hiiritsevd kédytos vdaheni opiskelijoiden puututtua tilanteeseen mi-
ndviestin ja tunneilmaisun avulla. Opiskelijoiden tunne- ja vuorovaikutustaito-
jen kaytto osoitti tunneymmarrystd, mikd aikaisemmissa tutkimuksissa on
osoittautunut opettajaksi opiskelevilla vihdiseksi (mm. McCaughtry & Roveg-
no 2003; Sutton 2004). Tunteiden ymmaértdmisestd seurannut pedagogisen toi-
minnan muutos antaisi viitteitd siitd, ettd tunne- ja vuorovaikutustaidoilla on
merkitystd my0s tietojen ja taitojen oppimiselle. Liikkumista estdvien tunteiden
kuunteleminen vapauttaa oppilasta harjoittelemaan ja oppimaan. Liikuntakas-
vatuksen tavoitteena on omakohtainen liikuntaharrastuksen syntyminen ja fyy-
sisen aktiivisuuden lisddntyminen (Heikinaro-Johansson ym. 2008). Tunne-
esteiden poistuminen voi tukea niitd yksilon terveydelle ja hyvinvoinnille tar-
keitd tavoitteita.

Vuorovaikutuskoulutuksen kannalta tutkimuksen tulokset ovat kannus-
tavia. Vuorovaikutustaitojen avulla néyttdisi olevan mahdollista luoda seki op-
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pilasta ettd opettajaa tukeva oppimisilmapiiri ja ratkaista ristiriitoja rakentavasti.
Kuunteleminen opettaja-oppilassuhteessa toteuttaa dialogisuutta kaytannossa
(Varri 2002, 26). My0s opettajan tyon emotionaaliseen kuormitukseen taitojen
kdytto ndytti tuovan helpotusta, jota on kaivattu aiemmissa tutkimuksissa
(Kontoniemi 2003; Sutton & Wheatley 2003). Tunne- ja vuorovaikutustaitoja
kayttamalld opiskelijat saivat lisdd varmuutta opettajan tychon ja ammatillinen
identiteetti sai vahvistusta. Opiskelijoiden saamat myonteiset kokemukset han-
kalissa vuorovaikutustilanteissa ovat tirkeitd, koska ne lisddvit luottamusta
omiin kykyihin selviytyd aikanaan tyteldméssd. Kun opettajan tytn emotionaa-
lista luonnetta kasitellddn vuorovaikutusopinnoissa jo peruskoulutuksen aikana,
valmistuvien opettajien tydeldmddn siirtyminen kidy helpommaksi. Ndin voi-
daan my0s ehkdistd opettajien alanvaihtoa, mikd on huolenaiheena erityisesti
ulkomailla (Justice & Espinoza 2007; Sutton & Wheatley 2003) ja yhd enemmaén
myo6s Suomessa (Heikkinen, Jokinen, Tynjéld & Valijarvi 2008).

Vaikka liikunnanopiskelijat pitivdt vuorovaikutusopintojaan tadrkedna
opettajuutensa kehittdmisessd, ei taitojen kayttd kuitenkaan ollut itsestddn sel-
vdd eikd helppoa. Vuorovaikutustaitojen oppimisessa tulikin esiin jannitteit,
jotka nikyivdt vastakohtaisena eli dikotomisena puheentapana. Dikotomista
puhetta on havaittu my6s muissa tutkimuksissa (Perdkyld 1990, 35-39; Rdihd
2000; Weinstein 1998) Vastakkainasettelut aineistossa koskivat opettajan puhe-
kayttaytymistd, opettajaihanteita, oppituntityoskentelyé sekd vuorovaikutustai-
tojen oppimista ja kdyttod. Dikotominen puhetapa heijasti jannitteistd kuvaa
opettajuudesta ja asetti vastakkain kahdenlaisen vuorovaikutusmallin. Toinen
malli kuvasi opettajan tiukkuutta ja autoritaarisyyttd ja toinen opettajan ldhei-
syyttd ja keskustelevuutta. Vuorovaikutusmallit eivét sindnsa olleet arvolatau-
tuneita eivatkd oikeita tai védrid. Jannitteisyyden herdtti vuorovaikutuskoulu-
tus, joka alkoi ravistella opettajuuteen liitettdvid késityksid ja uskomuksia.

Opiskelijoiden dikotominen puhe ja jannitteinen kuva opettajuudestaan
viittaavat siihen, ettd vuorovaikutustaitoja pohtiessaan ja kdyttdessdan ihminen
etsii moraalisesti kestdvad tapaa olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Samal-
la han kohtaa taipumuksensa sekd hyvddn ettd pahaan toista ihmistd kohtaan.
Opiskelija 16ytédd itsestdan niin huutajan kuin ymmartajankin. Vuorovaikutus-
taidot ovat kdyttdytymisen tasoa, mutta samalla opiskelija kohtaa itsensd sy-
vemmadlld ihmisyyden tasolla, mika tekee kuvan itsestd realistisemmaksi. Vaik-
ka tdmd havainto tyoeldamén kynnykselld toi opiskelijoille epdvarmuutta, se voi
samalla olla viesti mahdollisuudesta itsensd hyvéksymiseen. Uudenlaisessa
opettajaidentiteetissd on Freiren (2005) ajatusten mukaisesti lupa olla vaillinai-
nen. Tastd vaillinaisuuden hyviksymisestd kumpuaa noyryys, joka mahdollis-
taa kohtaamisen ja dialogin. Siitd taas juontaa juurensa toivo, jota opettaja tar-
vitsee niin itseddn kuin oppilaitaan varten. Kun opettaja hyvéksyy itsessdén alt-
tiuden hyvéédn ja pahaan, hdnen voi olla helpompi ymmartdd myo6s nuoria ja
heiddn moninaista kidyttdytymistddn. Opettajankoulutuksen keskeinen tehtdva
on tarjota opiskelijalle mahdollisuuksia oppia tuntemaan paremmin itseddn ja
kohtaamaan myos epdvarmuutta, kuten myds Rédihd (2006) on vaatinut. Tédssd
tyossd vuorovaikutuskoulutus on tarpeellinen lisa.
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Vuorovaikutuskoulutuksen anti nédyttidytyi tdssd tydssd varsin myontei-
sessd valossa. Voiko tunne- ja vuorovaikutusopetukseen silti liittyd joitakin
haittoja? Tunneidlytutkimukseen viime vuosina kohdistunut kritiikki koskee
myo6s tunne- ja vuorovaikutustaitojen opetusta. Muun muassa Kristjansson
(2006) on huolissaan tunneopetuksen moraalisesta vastuusta. Erityisesti hdn
kritisoi tunteiden saddtelyd ja Golemanin (1999) ihannetta mielen tasapainosta.
Sen sijaan, ettd ihminen pyrkisi sddtelemddn tunnettaan ja padsemdan siita yli,
tulee kysyéd tunteen moraalisia vaikuttimia. Esimerkiksi vihan tunteen, jos se
syntyy epdoikeudenmukaisuudesta ja védadrinkohtelusta, ei tule vdhetd vaan sen
tulee kasvaa. Kristjansson huomauttaa, ettd tunnetaitoihin voidaan nojata mo-
raalisesti arveluttavalla tavalla, silld tunne- ja vuorovaikutustaidoilla voidaan
kayttad myos valtaa ja manipuloida toisia.

Yhdyn Kristjanssonin vaatimukseen moraalisen vastuun valttamattomyy-
destd tunne- ja vuorovaikutustaitoja késiteltdessd. Vuorovaikutuskoulutuksen
yksi tehtdva on herkistdd osallistujia, jotta he huomaisivat vuorovaikutukseen
liittyvid valta-asetelmia ja niiden ilmenemistd puheessa. Sen sijaan, ettd tunne-
taitoja jatettdisiin opettamatta, on syytd laventaa niiden késittelyd opetuksessa.
Eldmi ja kanssakdyminen toisten kanssa ovat niin monisyisid, ettei ristiriitai-
suuksilta voida valttyd eikd yksinkertaisia vastauksia ole olemassa. Kristjansso-
nin mainitsema vihan tunne on oikeutettu ja aito, ja tunne saa olla mité se on.
Tunteesta seuraava ihmisen toiminta on hénen valintansa, ja sitd tulee moraali-
sesti arvioida. Toiminnan tapoina olevat tunteen séételyn keinot voivat helpot-
taa tyotd epdoikeudenmukaisuuksien poistamiseksi. Vihansa kanssa on kyetta-
véd eldmddn ihmisten parissa.

Ristiriidat ovat vuorovaikutusopetuksen rikkaus, ja niiden paljastaminen
syventdd ajattelua. On tarkedd, ettd opiskelijoilla on tilaa pohtia vuorovaikutuk-
sen erilaisia ulottuvuuksia. Vuorovaikutusta tukevien taitojen on tutkimuksissa
havaittu helpottavan ihmissuhteita ja eldmdd. Myos dialogisuuden, jonka etui-
hin koulumaailmassakin uskotaan, ndhd&&n olevan opittavissa ja siihen katso-
taan voitavan kasvaa (Vuorikoski & Kiilakoski 2005). Vuorovaikutustaitojen
oppiminen ja taitojen moraalisesti kestdvan kayton pohdiskelu puoltaa ndin ol-
len paikkaansa opettajankoulutuksessa.

Opettajia saattaa askarruttaa, luovatko vuorovaikutustaidot ja niiden op-
piminen heille taas uusia velvoitteita. Opettajiin kohdistuvat odotukset ja vaa-
timukset ovat jo tdlld hetkelld varsin suuret (Valijarvi 2007). Kuten liikunnan-
opiskelijoiden kokemuksista oli havaittavissa, taitojen kaytto ei ollut aina help-
poa. Vuorovaikutuksen tilannekohtaisuus loi haasteita, joihin ei osattu varautua.
Vaikeuksista huolimatta opiskelijat ilmaisivat tutkimuksen molemmissa vai-
heissa halunsa oppia vuorovaikutustaitoja. N&in ollen vuorovaikutustaidot
ndyttdisivit olevan enemman mahdollisuus kuin taakka. Taitojen soveltaminen
kayttoon voi helpottaa usein voimia vievid ihmissuhdetilanteita. Dialogisuu-
teen pyrkivi ja vuorovaikutustaitoinen opettaja asettaa kuitenkin itsensa alttiik-
si ennustamattomalle. Antautuessaan vuorovaikutukseen oppilaidensa kanssa
hin paljastaa omaa ihmisyyttddn ja samalla haavoittuvuuttaan, jota oppilaat
voivat kdyttdd hdntd vastaan. Sama vaara on suhteessa kollegoihin ja vanhem-
piin. Dialoginen opetus voi olla haimmentdvdd myos sithen tottumattomille op-
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pilaille, joille opettajan monologi olisi turvallisempi (Vuorikoski & Kiilakoski
2005).

Vuorovaikutustaidoista puhuttaessa ja niihin koulutettaessa on syyta tur-
vata opettajien vapaus ja harkinta. Vuorovaikutustaidoista ei pidad luoda yksi-
oikoista toimivan opettajuuden mittaria. Dialogi syntyy vapaudessa. Toisaalta
taitojen opetteluun ja kdyttoon voidaan opettajia rohkaista. Antautuminen vuo-
rovaikutukseen voi olla helpotus: opettaja saa olla ihminen, joka ei tiedd kaikes-
ta kaikkea. Inhimillisyys ja vastavuoroisuus luovat turvallisuutta ja keskindistd
kunnioitusta kouluyhteison ihmissuhteisiin. Vuorovaikutuskoulutuksen tulee
lihted opettajien tarpeista, ja se voi tarjota tilaisuuksia kerrata, harjoitella ja
pohtia vuorovaikutustaitoja. Yksiloitd kunnioittavaa vuorovaikutusopetusta
tulisikin liittdd systemaattisesti sekd nuorien opettajien tyohontulovaiheen men-
torointiin (ks. Heikkinen ym. 2008) ettd tdydennyskoulutuksen.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys sekid jatkotutkimusai-
heita

Laadullisen ja mddrallisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnit poikkeavat
toisistaan erityisesti totuuskésitystensd vuoksi. Laadullisessa tutkimuksessa aja-
tellaan, ettd totuuksia voi olla useita, jolloin tutkimus tuottaa tietyn nikokul-
man ilmidon. (Tynjald 1991.) Tastd syystd laadulliseen tutkimukseen on etsitty
sitd paremmin palvelevia kisitteitd arvioimaan tutkimuksen laatua. Tutkimuk-
sen totuudellisuutta kuvaamaan on ehdotettu validointia, jolla tarkoitetaan sita
prosessia, jossa ymmarrys maailmasta vahitellen kehkeytyy. Keskeisessa ase-
massa prosessissa ovat kielen vilitykselld tapahtuvat tulkinnat ja niiden aika- ja
paikkasidonnaisuus, mistd seuraa totuuden neuvoteltavuus ja “keskenerdi-
syys”. (Heikkinen & Syrjald 2006.) Kokoan seuraavassa luotettavuustarkastelu-
ni hyodyntden validointiin siséltyvistd arviointiperiaatteista Heikkisen ja Syrja-
lén (2006) ehdottamia reflektiivisyyden, dialektisuuden ja toimivuuden kritee-
reitd. Tarkastelen itseeni tutkijaopettajana kohdistuvia tekijoitd sekéd aineiston
keruuseen, analyysiin ja tulkintaan liittyvid seikkoja. Pohdin myos tutkimukse-
ni vahvistuvuutta muihin tutkimuksiin ndhden ja siirrettavyytta toisiin toimin-
taymparistoihin. Arviointikriteerit limittyvét toisiinsa muodostaen tutkimuksen
laatua kuvaavan kokonaisuuden.

Tutkijan oman roolin reflektoiminen on keskeistd ldpi tutkimusprosessin,
koska han on itse tutkimusviline. Tutkijan tulee olla tietoinen omasta subjektii-
visuudestaan ja kirjoittaa se auki. (Heikkinen & Syrjala 2006; Tynjala 1991.) Ta-
mé on helpommin sanottu kuin tehty. Kirjoittamalla esiin omaa opetus- ja vuo-
rovaikutuskoulutustaustaani alueella olen pyrkinyt tulemaan tietoiseksi niistd
esioletuksista, joiden kantamana tutkimustani tein. Tietoiseksi tuleminen on
kuitenkin vain osittaista. Omat kokemukseni ja niistd saatu ymmarrys ovat sy-
vallda minussa: niiden pohjalta arvostan asioita. My6s lukemani ja kuulemani
teoreettiset tai arkiset kasitykset vaikuttavat minuun, ja omaksun késityksid,
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jotka siten tulevat osaksi uskomusjdrjestelmééni, maailmankuvaani. Toisista ka-
sityksistd, teorioista ja tutkimuksista piddn enemmaén kuin toisista, ja siksi ne
myos ohjaavat tutkimustani. Tdama voi kapeuttaa tutkimusta. Olen pyrkinyt tu-
lemaan tietoiseksi arvosuhtautumisistani, vaatimatta kuitenkaan itseltini mah-
dottomia; subjektiivisuus on olemassa - myos tieteellisessd tutkimuksessa, ku-
ten Laine (2003) toteaa.

Reflektiivisyysperiaatteen mukaisesti pohdin my6s omaa suhtautumistani
kerdttyyn aineistoon. Tama4 liittyy kysymykseen kaksoisroolistani tutkimukses-
sa. Olin sekd opettaja ettd tutkija, joka ohjaa opettajana toimintaa ja samalla tut-
kijana havainnoi ja kyseenalaistaa sitd. Kaksoisroolini oli ldsnd myos haastatel-
lessani opiskelijoita. Luotettavuuden kannalta asiantilaa pohtiessani kysynkin,
ndinko ja kyseenalaistinko riittdvasti. Ryhmid ohjatessani elin vahvasti mukana
toiminnassa, tempauduin mukaan intensiivisiin keskusteluihin ja iloitsin ryh-
mien hyvastéd ilmapiiristd. Liséksi tiedostan, ettd oma tapani katsella maailmaa
on varsin luottavainen ja positiivinen. Luinko siis aineistoani innostuneen opet-
tajan vaaleanpunaisten silmalasien lapi?

Turvatakseni tutkimuksen uskottavuuden kéytin tutkimukseni ensimmadi-
sessd vaiheessa opintojakson toimintaa havainnoidessani kirjaamistapaa, jossa
pyrin kirjaamaan muistiin todennettavissa olevan kayttdytymisen ja valttimaan
tulkintoja tai ainakin pyrin liittdmé&dn tulkintani johonkin konkreettiin kayttay-
tymiseen. Siksi pdivikirjassa oli mainintoja siitd, mitd ndin ja mitd kuulin - hy-
myjd, nyokkdilyjd, keskustelujen kuvauksia, osallistujien kommentteja. Opiske-
lijoiden oppimispdivakirjojen, kyselyiden ja videoiden antama omia havainto-
jani tukeva tieto osoitti, ettd myonteisyys ei ollut vain omissa silmisséni. Siksi
uskon lukukésitykseni olleen riittdvén tutkiva tulkintojen tekemiseen aineistos-
ta.

Oman roolini arvioiminen on tidrkedd myos tutkimuksen toisen vaiheen
ryhméhaastatteluissa. Haastattelijana olin samalla liikunnanopiskelijoiden opet-
taja, silld olin ohjannut heiddn vuorovaikutusopintojaan ja opetusharjoitteluaan
koko lukuvuoden ajan. Sainko siis vastauksia, joilla opiskelijat halusivat miel-
lyttdd kouluttajaansa? Tai halusivatko he olla loukkaamatta minua, koska vé-
limme olivat hyvit? Tukeudun Alasuutariin (1995, 97), joka toteaa, ettéd tuttuus
ja luottamuksen syntyminen tutkijan ja tutkittavien vililld synnyttdd myos re-
hellisid vastauksia. Opiskelijoiden vastakohtaiset pohdinnat tukevat tatd néke-
mystd. Opiskelijat olivat tuttuja myos toisilleen opiskeltuaan monta vuotta yh-
dessd. Tuttuus loi turvallisuutta, minkd on todettu auttavan ryhmén jésenia il-
maisemaan avoimemmin ajatuksiaan ja tunteitaan (Johnson & Johnson 1991,
465-466).

Dialektisuus ndkyy tutkimusselosteessa opiskelijoiden osallisuutena. Dia-
lektisuuden kannalta tutkimusta arvioitaessa on olennaista, ettd tutkimusrapor-
tissa padsevat kuuluviin tutkittavien ddnet mahdollisimman autenttisina (Heik-
kinen & Syrjdla 2006). Olen kayttdnyt artikkeleissani paljon suoria lainauksia
opiskelijoiden haastattelupuheesta ja heiddn kirjoittamistaan aineistoista. Halu-
sin tdlld tavoin paitsi antaa opiskelijoiden itse “puhua” kokemuksistaan myos
lisétd tulkintojeni arvioitavuutta.
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Piddn dialektisuusperiaatteen mukaisena toimintana myos osallistujien
mukaanottoa tutkimuksen ja tulkintojen arvioimiseen. Tutkimuksen ensim-
méisessd vaiheessa neljd liikunnanopiskelijaa kustakin kolmesta ryhmaéstd luki
tyotdani, minka jalkeen keskustelimme heiddn havainnoistaan. Tehtdvanannossa
pyysin opiskelijoita tarkastelemaan raporttia myos eettisestd ndkokulmasta. Pa-
lautteen mukaan tutkimuksessa kuvattu opintojakson toteutus ja siitd tehdyt
tulkinnat vastasivat todellisuudessa tapahtunutta. Erityisesti opiskelijoiden
kommentti “kylld tdaltd meiddn &ddni kuuluu” on tdrked. Anonyymius sdilyi
opiskelijoiden mielestd riittdvan hyvin, joskin yksi nimi pédétettiin vaihtaa toi-
seksi. Tutkimuksen toisessa vaiheessa tdhdn niin sanottuun member checking -
toimintaan osallistui yksi mies- ja yksi naisopiskelija. He arvioivat tulkintoja ja
antoivat niille tukensa. Vaikka litkunnanopiskelijat osallistuivat tutkimukseen
sen eri vaiheissa, jdin miettimddn heiddn osallistumisensa syventdmistd. Esi-
merkiksi toiminnan suunnittelussa ennen opintojaksojen toteuttamista opiskeli-
joiden nidkemyksille pitdéd antaa systemaattisemmin enemmaén tilaa.

Toimivuuskriteerin mukaan tutkimusta arvioitaessa kiinnitetdaan huomio
sen kaytinnon vaikutuksiin tai osallistujien voimaantumiseen ja liitetddn tut-
kimuksen péatevyyden arviointi pragmaattisuuteen: totta on se mika toimii.
Heikkinen ja Syrjdld (2006, 157) sanovatkin, ettd ”onnistunut tutkimus saa osal-
listujat uskomaan omiin kykyihinsd ja taitoihinsa”. Vuorovaikutustaito-
opintojakson saama myonteinen vastaanotto ja opiskelijoiden kokemukset
oman opettajuutensa vahvistumisesta auttavat tdstd nikokulmasta katsottuna
luottamaan tehtyyn tutkimukseen. My6s muiden tutkijoiden arviot tutkimuk-
sesta antavat ndkokulmia arvioida tyon laatua (Tynjdlda 1991). Heikkinen (Heik-
kinen & Syrjdla 2006, 159) sanoo opintojakson toteutusta koskevasta tutkimuk-
seni ensimmadisestd vaiheesta lisensiaatintutkimukseni pohjalta seuraavasti:
“Lukijaa vakuuttavat opintojakson toimivuus sekd myonteinen opiskelijapa-
laute. Klemolalla toimivuusperiaate yhdistyy dialektisuusperiaatteeseen: lukija
vakuuttuu menetelmien toimivuudesta, kun opiskelijat kertovat niistd.”

Tutkimuksen luotettavuutta pyrin lisddmddn monipuolisen aineiston ke-
ruun ja aineiston systemaattisen analyysin ja tulkinnan avulla. Vuorovaiku-
tusoppimisen tarkastelussa kédytin aineisto- ja menetelmétriangulaatiota saa-
dakseni tietoa eri ndkokulmista (Eskola & Suoranta 2000, 68; Tynjdla 1991).
Kolmenlaiset aineiston analyysimenetelmit - vaiheittainen sisallonanalyysimal-
li, narratiivien analyysi ja merkitysrakenteiden tulkitseminen - ja niiden kaytto
tukevat luotettavuutta: tulkinnat eivit perustuneet satunnaisiin aineistopoimin-
toihin.

Tulosten vahvistuvuutta ja siirrettdvyyttd koettelin vertaamalla tuloksia
aiempiin tutkimuksiin. Tutkimusten niukkuudesta huolimatta yhtaldisyyksia
oli havaittavissa. Tulosten siirrettdvyys uuteen tapaukseen ei toimintatutki-
muksessa ole yksiselitteistd, koska tutkimus on sidoksissa aikaan ja paikkaan;
tarkedd on prosessin omakohtainen kokeminen ja siitd seuraava ammatillinen
kehittyminen. Tutkimus voi kuitenkin ”“valottaa tutkittavan ilmion sisinta ole-
musta”. (Suojanen 1992, 53-54.) T4td sisimmén olemuksen 16ytymisti ja tulos-
ten siirrettdvyyttd voi lukija arvioida Alasuutarin (1995, 235) esittdmalld tavalla:
Alasuutari kehottaa koettelemaan tulkintojen toimivuutta muilla eldménalueil-
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la. Haastankin lukijan peilaamaan tdssd tutkimuksessa havaitsemiani ilmisitd ja
tapahtumia omiin kokemuksiinsa erilaisissa opetustilanteissa, ryhmissa ja ih-
missuhteissa. Oma késitykseni on, ettd toteutettua vuorovaikutuskoulutusta
voidaan soveltaa myds muuhun opettajankoulutukseen. Olennaisen 16ytymista
voidaan kuvata myos saturaation kasitteelld. Saturaatiolla eli aineiston kylldan-
tymiselld tarkoitetaan sitd, ettd tietty méadrd aineistoa riittdd tuomaan tutkimus-
kohteesta esiin tietyn teoreettisen peruskuvion (Eskola & Suoranta 2000, 62-63).
Erityisesti opiskelijoiden dikotomisessa puheessa saturaatio oli ndhtavissa.

Eettisyyteen ja huolellisuuteen olen pyrkinyt tutkimuksen suunnittelusta
ja aineiston keruusta asti. Hyvan tieteellisen kidytdnnon periaatteet (Tutkimus-
eettinen neuvottelukunta 2006) ovat ohjanneet tyoskentelyani. Opiskelijat ovat
tienneet aineiston keruun tarkoituksesta véitoskirjatyotd varten ja he ovat anta-
neet suostumuksensa aineiston kayttoon tutkimuksessani. Heilld on ollut vapa-
us jdttdd omat vastauksensa tutkimuksen ulkopuolelle, mutta yksikédan opiskeli-
ja ei niin tehnyt. Vapaaehtoisuuden varmistin esimerkiksi haastatteluaineistoa
kerdtessdni sekd haastattelun alkaessa ettd sen pddttyessd. Kiinnitin huomiota
my0s kysymyksenasetteluun saadakseni luotettavia vastauksia. Aineiston kasit-
telyssd ja analyysissa sekd tutkimusprosessin eri vaiheiden kuvauksessa olen
pyrkinyt huolellisuuteen, luottamuksellisuuteen ja lapindkyvyyteen. Aineiston
olen kisitellyt péddosin itse; kaksi tutkimusapulaista vastasi kahden ryhméhaas-
tattelun litteroinnista. Opiskelijoiden anonyymiuden olen suojannut peitenimin
ja varmistanut sitd myos opiskelija-arvioinnein, kuten Kuula (2006, 216) suosit-
telee. Aineisto on sdilytetty turvallisesti. Vaitostutkimuksen artikkelimuoto ja
siitd johtuva julkisuus ovat mahdollistaneet tutkimukseni avoimuuden. N&in
tiedeyhteiso on voinut arvioida ja kontrolloida tekemééni tyotd tutkimuksen eri
vaiheissa (Mékinen 2006, 102).

Tutkimuksen yhtend rajoituksena voi pitdd sitd, ettd tutkimukseen osallis-
tuneet liikunnanopiskelijat olivat sykleissd eri henkil6itd. Samojen henkilviden
yksilollisen vuorovaikutusoppimisen tutkiminen ldpi tutkimushankkeen olisi
ollut mielekéstd. Minun ei kuitenkaan ollut kdytannon tyocolojen vuoksi mah-
dollista seurata tutkimusopintojakson opiskelijoita heiddn pedagogisissa opin-
noissaan ja opetusharjoittelussaan. Siirryttyéni itse opettajankoulutuslaitokseen
pystyin jatkamaan toimintatutkimusta ja edelleen sekd kehittim&dn vuorovai-
kutuskoulutusta ettd seuraamaan litkunnanopiskelijoiden vuorovaikutusoppi-
mista. Ndin luontevaksi kohdejoukoksi tulivat uudet opiskelijat, joita olin itse
opettanut myd6s aineopinnoissa. Heilld vuorovaikutustaitojen opintojakson si-
sélto oli suurelta osin ensimmadisen syklin kaltainen, joten katson, ettd opiskeli-
jaryhmén vaihtumisesta huolimatta on mahdollista saada kokonaiskuvaa vuo-
rovaikutusoppimisesta.

Teoreettisen viitekehyksen valinta tutkimukseeni oli haasteellista, koska
aihepiirin késittelyyn sopivat useiden tieteenalojen ldhestymistavat. Koska vuo-
rovaikutuskoulutusta on tutkittu vdhdn, en voinut tukeutua aiempien tutki-
musten teoreettisiin valintoihin. Tutkimusalueeni oli siis sekd teoreettisesti, ka-
sitteellisesti ettd menetelmillisesti moninainen. Vailttddkseni hajanaisuutta ja-
sensin teoreettiset sitoumukseni tausta-, toiminta- ja tulkintateorioiksi. Toivon
tdmén ratkaisun helpottavan lukijan ymmarrysta tutkitusta ilmiosta.
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Tutkimus selvitti kerrottujen kokemusten avulla vuorovaikutustaitojen
oppimista. Nyt kédytetyn haastattelu- ja kyselyaineiston rinnalle tarvittaisiin ob-
servointimenetelmid, jotta kuva tunneymmadrryksestd ja vuorovaikutustaitojen
kdytostd liikunnanopetuksessa tarkentuisi. Jatkossa olisi pohdittava erilaisin
menetelmin my6s oppimisen arviointia. Esimerkiksi Brown ja Bylund (2008)
sekd McNaughton (2007) kollegoineen laativat tutkimuksissaan mittareita, joi-
den avulla seké osallistujat itse ettd observoijat arvioivat vuorovaikutuskayttay-
tymistd. Vastaavanlaiset mittarit olisivat tervetulleita liikunnanopetuksen tut-
kimukseen ja laventaisivat entisestddn ymmarrystd opettajan ja oppilaan vuo-
rovaikutuksesta. Mielenkiintoista olisi myos selvittdd tarkemmin, miten oppi-
laan tunteiden huomioiminen vaikuttaa liikuntataidon oppimiseen. Myos téta
tarkoitusta varten mittarin kehittelyty6 on paikallaan.

Tulevaisuudessa haluaisin tutkia etnografisella tutkimusotteella, miten
tdmén aineiston liikunnanopiskelijat toimivat tyoeldmédssda. Minuun on tehnyt
ldhtemattoman vaikutuksen Anssi Perdkyldn (1990) tutkimus, jossa hén tutkija-
na osallistui sairaalan eldmddn kuolevien osastoilla ja selvitti, millaisena poti-
laiden ja henkilokunnan suhde ilmeni puheessa ja toiminnassa. Tutkimuskoh-
teessa eldminen tarjoaisi myos kouluympéristossd mahdollisuuden vuorovaiku-
tusilmididen monisyiseen tarkasteluun. Goffmanin kehysanalyysi, jota myos
Perdkyld tyossddn kaytti, tarjoaisi kiinnostavan ndakokulman vuorovaikutuksen
tarkasteluun koulussa.

8.3 Pedagogisia suosituksia vuorovaikutuskoulutukselle

Seuraavia pedagogisia suosituksia voidaan soveltaa niin lastentarhanopettajien,
luokanopettajien kuin aineenopettajienkin koulutuksessa. My6s valmentajakou-
lutus ja tydyhteisokoulutus voivat hyotya tdssd tutkimuksessa toteutetun kou-
lutuksen sisilloistd ja menetelmista.

Toiminnallisuus osoittautui tdssd tutkimuksessa kiyttokelpoiseksi tunne-
ja vuorovaikutustaitojen opetuksen periaatteeksi. Toiminnalliset menetelmét
eivit kuitenkaan ole itsetarkoitus. Toiminnallisten, elamyksellisten menetelmi-
en tarkoituksena vuorovaikutusopetuksessa on yleensd se, ettd osallistuja saa
kokemukseen perustuvan havainnon omasta tavastaan puhua ja kuunnella.
Télla tavoin asia tulee ldhelle, konkreetiksi todellisuudeksi. Taitoa harjoitelles-
saan oppija tulee tietoiseksi omista toimintatavoistaan ja voi niin halutessaan
alkaa toimia toisin. Konkreetin vuorovaikutus- ja keskustelutilanteen havain-
noiminen tukee siten oppimista. Sitd edistdvidt myos ohjaajan toteuttamat vuo-
rovaikutustaidon demonstraatiot, joiden kéyttod suosittelen.

Vuorovaikutuskoulutuksen optimaalisen keston arvioiminen on hankalaa.
Tutkimukseni perusteella suosittelen koulutusta, joka on riittdvin pitkakestois-
ta. Jos koulutusta annetaan intensiiviopetuksena, osallistujat eivit ehdi koetella
vuorovaikutustaitoja luokkahuoneen ulkopuolella omissa eldménpiireissdan.
Sellainen tyotapa, jossa ldhijaksot ja itsendinen tyoskentely vuorottelevat, tarjo-
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aisi tilaisuuksia kdytdnnon ja teorian vuoropuheluun. Koska niyttdd siltd, ettd
vuorovaikutustaitojen opiskelu synnyttdad syvemmalla tasolla pohdintaa omasta
ammatillisuudesta ja ihmisyydestd, on hyva antaa opiskelijoille aikaa taitojen
kayttoonottoon ja havaintojen reflektointiin.

Riittdva aika oppimiseen on tdrkedd myos itsetuntemuksen lisddmisen
kannalta. Piiloisiin dikotomioihin havahtuessani ymmaérsin, ettd moraalisen
vastuun osuutta tunne- ja vuorovaikutustaitojen opetuksessa on entisestddn
vahvistettava, kuten myo6s Kristjansson (2006) tunnedlykritiikissddn osuvasti
vaatii. Vuorovaikutustaitojen kdyton moraalisuuden ja omien asenteiden miet-
timiseen pysdhtyminen on haastava, mutta mahdollinen tehtidva. Omien vaikut-
timien punnintaan voi paastd esimerkiksi ihmissuhteisiin liittyvid valintatilan-
teita tarkastelemalla, kuten etiikan opetuksessa on tehty (Moilanen, ei vuotta).

Asioiden reflektoiminen ja toisten kanssa keskustelu ovat timan tutki-
muksen perusteella erittdin tarkeitd. Kokemukseni mukaan keskusteluaikaa on
harvoin liikaa. Kun kuulee, ettd muillakin on vastaavia oppilaiden tai muiden
ihmisten kédyttdytymisen synnyttimida murheita, taakka kevenee huomattavasti.
Erityisen tdrkedd toisten ihmisten kokemusten kuuleminen on opettajuuttaan
vasta harjoitteleville opiskelijoille, joiden ammatti-identiteetti hakee muotoaan:
kaikki ei olekaan kiinni omasta taitavuudesta tai taitamattomuudesta. Hankalat
vuorovaikutustilanteet ovat osa opettajan tyotd. Myos tyossd jo oleville opetta-
jille, joilla on koulupdivien aikana niukasti mahdollisuuksia keskustella kolle-
gojensa kanssa, vuorovaikutustilanteista keskustelemiseen on syytd varata
kurssilla riittdvéasti aikaa. Keskustelut saattavat kuitenkin helposti harhautua
kasiteltdavastd aiheesta. Silloin on tdrkedd, ettd ohjaaja itse muistaa, mitd ollaan
oppimassa ja mihin keskustelu on linkittymassa.

Aineenopettajakoulutuksessa tunne- ja vuorovaikutustaidot on jarkevaa
linkittdd oppiaineesta nouseviin kysymyksiin. Opiskeltavat taidot konkretisoi-
tuvat, kun esimerkiksi ongelmaan tarttuvan mindviestin rakentamista voi har-
joitella juuri oman oppiaineen tunneilla esiintyvéstd hdiritsevastd oppilaan
kayttaytymisestd. Jokaisella oppiaineella on erityispiirteensd, jotka synnyttavéat
omanlaisiaan haasteita vuorovaikutukselle. Esimerkiksi liikunnassa oppilaat
eivit ole pulpeteissaan vaan vapaassa suuressa tilassa saleissa ja ulkokentill4.

Opetusharjoittelussa opetuksen suunnittelu voi hyotyéd tunne- ja vuoro-
vaikutustaitojen kdyttoon liittyvistd tavoitteista. Tdahdn opiskelijoita on syyta
ohjauksessa kannustaa. Kun opiskelija opetusryhménsa tyoskentelyn edistdmi-
seksi jo ennalta pohtii mahdollisia tarpeita selkedn viestinndn kdyttoon, tama
tietoisuus tukee sekd vuorovaikutustaitojen oppimista ettd oppituntityoskente-
lya. My6s oppilaiden tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittamiseen liittyvat
tavoitteet voidaan kirjata osaksi tunti- ja jaksosuunnitelmia.

Vuorovaikutustaitojen oppimista voi verrata ensiaputaitojen oppimiseen.
Ensiaputaidot suositellaan kertaamaan ja palauttamaan mieleen kerran vuodes-
sa. Ensiapukoulutuksesta saatu todistus on voimassa noin kolme vuotta, minka
jdlkeen suositellaan tdydennyskurssien kdymistd. Vuorovaikutustaitojen oppi-
minen hyotyisi vastaavanlaisesta menettelystd. Pienet kertaukset sddannollisin
viliajoin koulutuksen aikana ja tdydennyskoulutuksena auttaisivat kouluyhtei-
s0jd pyrkimyksissd rakentavaan vuorovaikutukseen. Téllainen systemaattinen
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kouluttautuminen tarjoaisi mahdollisuuden purkaa tyén emotionaalista kuor-
mittavuutta ja antaisi kdytannon keinoja toimia koulun haastavissa vuorovaiku-
tussuhteissa.

8.4 Kohti holistista koulua

Tutkimukseni kédynnistyi opettajatutkimusten osoittamasta tarpeesta lisdtd
opettajaksi opiskelevien valmiuksia hoitaa koulun ihmissuhteita ja késitelld ris-
tiriitatilanteita. Halusin selvittdd, miten opettajankoulutuksessa voitaisiin toi-
mia, jotta opettajat saisivat tarvitsemiaan vuorovaikutustaitoja. Tutkimustyoni
kokonaisuudessa teoreettiset, metodiset ja opetukselliset valintani kietoutuivat
toisiinsa. Tutkimustulosten ytimen tarkastelussa pdddyin temaattiseen syntee-
siin, jota kuvaan sanalla muutos.

Muutostarve, jota ei voinut ohittaa, syntyi opettajankoulutukselle opettaji-
en tyotodellisuudesta. Siksi liikunnanopettajakoulutusta muutettiin kehittamal-
14 erityinen vuorovaikutustaitoihin keskittyvd opintojakso sekd aineopintoihin
ettd opettajan pedagogisiin opintoihin. Opetuksen kehittdmisessa ja tutkimises-
sa kdytin menetelmé&néni toimintatutkimusta, jonka tarkoitus on muuttaa ja ke-
hittd4 toimintaa. Tyoskentelydni ohjasivat kasvatusfilosofiset nikemykset dia-
logisuudesta, jonka yksi tavoite on vapauttaa ja muuttaa. Suorittaessaan ope-
tusharjoitteluaan opiskelijat olivat tietoisia tunne- ja vuorovaikutustaitojen
merkityksestd ja tahtoivat muuttaa vuorovaikutuskdyttdytymistdan. Liikun-
nanopiskelijoiden kertomissa koulukokemuksissa oppilaiden kayttdytyminen
muuttui, kun opiskelijat kuuntelivat oppilaidensa tunnetiloja tai puuttuivat mi-
ndviestein hdiritsevaan kaytokseen. Vuorovaikutuskoulutus ravisteli opiskeli-
joiden késityksid opettajuudesta, ja he pohtivat muutoksen mahdollisuuksia ja
rajoja.

Koska opettajatutkimukset ovat osoittaneet, ettd vanhat mallit koulun
vuorovaikutustilanteiden késittelemiseksi eivdt riitd, tarjoaa vuorovaikutustai-
tojen kéytté uudenlaisia mahdollisuuksia muuttaa opettajien ja oppilaiden kou-
lutodellisuutta. Tutkimukseni perusteella nadyttda siltd, ettd vuorovaikutustai-
dot tarjoavat vilineitd sekd jamakkana ettd vilittdavand opettajana toimimiseen.
Vuorovaikutuskoulutuksen ja -taitojen kdyton avulla voidaan siten saada kai-
vattua muutosta koulun moninaisten ihmissuhteiden hoitoon. Téllainen muu-
tos on mahdollisuus, ei pakko. Se, mikad on hyvad, tulee sdilyttdd. Sen puolesta,
mikd tarvitsee korjaamista, kannattaa ponnistella.

Liikuntakasvatuksen tavoitteena on vaikuttaa myonteisesti lasten ja nuor-
ten fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Kokonaisvaltaisen kas-
vun tukemisessa opettajan vuorovaikutustaidot ovat auttava lisd. Né&in dialo-
ginen vuorovaikutus ihmisten vélilld suuntaa kohti holistista koulua. Koulu on
holistinen silloin, kun sielld on tilaa inhimillisyydelle, erehtymiselle, moninaisil-
le tunteille, ristiriidoille ja niiden sopimiselle. Tasapainoinen kouluymparisto
rakentuu kohtaamiselle ja vélittamiselle.
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SUMMARY

The purpose of the study was to develop studies on social and emotional learn-
ing in physical education teacher education (PETE) in Finland and to examine
students” experiences in using and learning social interaction skills. In recent
years, teachers have expressed their concern about student misbehaviour and
personal problems and, on the other hand, about their own insufficient prepar-
edness to face various social relationships and handle conflicts in schools. More
attention needs to be paid to teaching and learning as emotional practices also
in schools and in teacher education programmes.

This action research case study in the field of physical education pedagogy
employs the theoretical framework of humanistic psychology and philosophy
of dialogue. The study comprised two phases. In Phase I, a course of social in-
teraction skills was planned, implemented and evaluated. The first article,
Sosioemotionaalisia taitoja kehittivi opintojakso litkunnan aineenopettajakoulutuksessa
[The Course in Social and Emotional Skills in PE Teacher Training] describes
the implementation of the course, especially the course contents and methods,
and the experiences of the students and myself as a teacher-researcher. The
course aimed to provide physical education (PE) students with sufficient skills
and positive attitudes to successfully manage their interactions with students,
colleagues and parents in schools. The participants were 33 PE students divided
into three groups, and the course participants met once a week for 90 minutes,
30 hours per group in total. Learning-by-doing instructional strategies (Kolb
1984) were used with the emphasis on active learning and conversations.

The social interaction skills taught and studied in the course were social
interaction skills, such as clear self-expression of thoughts, opinions and emo-
tions called I-messages. PE students practised delivering I-messages also in
problematic situations by telling students, without blaming them, about their
inappropriate behaviour, the impact of this behaviour on the teacher and the
feelings it aroused in the teacher. This is called a confrontive I-message and it
attempts to persuade another person to cease an unacceptable behaviour.
(Gordon 1974, 2003.) Listening skills that were developed included non-verbal
and verbal signals of listening and open questioning techniques. Active listen-
ing, where the listener perceives and reflects back a student’s feelings and needs
was also considered important. (Gordon 1974.) In addition, student teachers
studied a “No-Lose Conflict Resolution Method” (Gordon 1974, pp 229-234)
where the problem is defined in terms of conflicting needs and debaters search
collaboratively for a solution. In situations where there are conflicts between
values, the student teachers practiced advising and negotiation. The emotional
skills practised included perceiving, identifying and naming the student teach-
ers” own emotions and those of other persons. They expressed their emotions in
verbal and non-verbal ways. Cognitive regulation of emotions was part of the
course content. (Mayer & Salovey 1997; Saarni 2000.)
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The data consisted of students” questionnaires, learning tasks and diaries,
and an observational diary kept by me. All the lessons given by one of the
groups were videotaped. The data were analysed using content analysis and
typologies. The results indicated that the course of social interaction skills
worked well. The most productive teaching methods were discussion, demon-
stration, exercises and using stories. The students pointed out the usefulness
and versatility of the course content and the importance of practising these
skills continually during their studies. They also reported increased prepared-
ness to face social interaction situations.

To complete the first article, the results concerning group dynamics, based
on my licentiate thesis, are reported. The purpose was to examine what kind of
group processes occur during the course on social interaction skills. In their dia-
ries, all PE students wrote about their perceptions of the group. They wrote
about the rules that were mutually formed at the beginning of the course, and
getting to know their fellow students. The rules dealt with the atmosphere and
desired behaviour in the group. The students considered that the rules sup-
ported working in the group and prevented conflicts. The exercises which made
the students know the group members better were found important and posi-
tive. According to the students, the rules and these exercises primarily created
trust among the participants. Secondly, these acts supported the group in be-
coming a unit and the atmosphere became relaxed and free. Thirdly, mutual
rules and getting to know each other advanced learning. My observational di-
ary contained many mentions about groups, as well. The students” attendance
increased during the course and they started to talk about their own experi-
ences of their relationships. Many emotions were expressed, both laughter and
tears. To interpret these perceptions, I suggest that all these expressions were to
do with a sense of security and the need for it in a group. Therefor, it is impor-
tant to examine a group from a social psychological perspective (Lewin 1951;
Maslow 1970) and understand individual and group processes. When teaching
social interaction skills, the instructor should pay attention to the individuals in
the group, use exercises to unify the group and take responsibility for the group
atmosphere.

In Phase II, an advanced course of social interaction skills was created. The
main interest was to examine which kinds of demanding interactive situations a
different focus group of PE student teachers (n = 17) faced in their teaching
practice, how they integrated and applied the social interaction skills learned
and what kind of learning experiences they had. The data were collected both
by a questionnaire with open-ended questions and by two-to four-person group
interviews. Analysis was carried out using content analysis, analysis of narra-
tives and a further content analysis in order to discover the hidden significance
pertaining to student teachers” experiences.

As the second article, “Kun oppilasta potuttaa, kuuntelen” - sosioemotionaal-
isten taitojen kiytto liitkunnan opetusharjoittelussa [”When the pupil is fed up, I will
listen” - Using Social and Emotional Skills in PE Teaching Practice], makes clear
most of the interactive situations PE student teachers faced in schools involved
pupils. The negative situations were the conflicts with overactive or unmoti-
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vated pupils, and the varied emotions of pupils, which were mirrored in their
participation. It was remarkable that negative experiences of a conflict were
linked to positive experiences of resolving that conflict when the student teach-
ers used their social interaction skills and emotional skills. Most of the pre-
service teachers reportedly used skills learned during their practice year. Listen-
ing skills were the most used skills. Studying social and emotional skills made
the students aware of interaction as a phenomenon and gave them tools to han-
dle interactive situations better.

The purpose of the submitted manuscript, Emotional aspects of teachers”
pedagogical content knowledge - enhancing emotional understanding in PETE, was to
examine how student teachers applied their social interaction skills, and how
emotional understanding appeared in their experiences during the teaching
practice year. The data from a questionnaire and group interviews were ana-
lysed inductively via individual cases followed by a cross-case analysis. The
unit of analysis in this content analysis was an expression or sentence which
addressed the pupils” or student teacher’s emotions. In the questionnaires and
especially in the interviews, the PE student teachers reported applying strate-
gies for social and emotional learning which also had an impact on their teach-
ing. Analysis of the data revealed two major ways in which the participants ap-
plied these strategies in their teaching: (a) Student teachers responding (per-
ceiving, naming and listening) to pupils” emotions and (b) expressing their own
emotions. Some student teachers reported changes in the content or pedagogy
of the lesson after perceiving student emotion. As a result, student teachers re-
ported that pupils reduced their off task behaviour. The student teachers” own
self-expression of emotion helped them to re-concentrate on teaching better af-
ter a conflict with pupils. However, application of emotional understanding
was not easy, because pupils” emotional reactions were unexpected and varying.
In addition, it was hard to take time to deal with the emotional nature of the
situations as student teachers were engrossed in other “more immediate” as-
pects of developing the lesson.

However, we suggest that a significant level of emotional understanding
took place in pre-service teachers” lessons during their teaching practice year.
Pre-service teachers reportedly made a conscious effort to detect students” emo-
tions in the lesson and used that knowledge to help provide better learning en-
vironment and improve student learning. By listening actively to pupils” emo-
tions, student teachers removed emotional obstacles to learning. The results
suggest a role for an emotional dimension in teachers’ pedagogical content
knowledge. The findings are positive, in contrast to previous work where
teachers had found student emotion as a disturbing element in classrooms.

The last article, Vuorovaikutuskoulutus purkaa opettajan ammattitaidon myyt-
teji [Learning Social Interaction Skills - Exposing the Myths Surrounding the
Work of a Teacher], examines why pre-service teachers talk in a dichotomous
way when they speak about their experiences of interactive situations in school.
The data collection took the form of two videotaped group interviews. The data
were analysed using qualitative content analysis in order to discover the hidden
significance of students’” experiences. The unit of analysis was a dichotomous



76

parlance. The aim was to hermeneutically understand students” talk. Dichoto-
mous speech dealt with the themes of a teacher” s way of talking, the ideal
teacher, the teacher’s behaviour in gym and the use of social interaction skills.
The mode of speaking highlighted tensions in a teacher” s work; tensions which
were generated by studying social interaction skills. Learning social interaction
skills exposes the myths surrounding the work of a teacher. The student seeks a
moral way to communicate with his/her pupils in present time. Adhering to
the mythical picture of a teacher” s work brings security, but it is insufficient if
the student teachers wish to get close to their pupils. This is the reason for the
dichotomous speech.

The experiences of social interaction skills training in PE teacher education
were positive. It seems that the education offered answers to participants” ques-
tions about social relationships and emotions, and the courses acted as a forum
for sharing both negative and positive experiences with fellow students. The
study indicated that most of the PE students reportedly used skills learned dur-
ing their teaching practice year. It seems that with the help of social interaction
skills, it is possible to support teaching and learning atmosphere and to solve
conflicts in a constructive way. However, learning social interaction skills was
not easy and it generated tensions. It is recommended that courses on social and
emotional learning are included in teacher education programmes. The training
programme developed in this study may be applied in kindergarten teacher
education, as well as in class teacher education. Coaches and work communities
would also benefit from this kind of programme.
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LIITE 1 Vuorovaikutustaito-opintojakson oppituntien sisillot ja tavoitteet

1. Tutustuminen seki kurssin tavoitteet ja toiminta
Tavoite:
e herittdd ajattelu vuorovaikutusasioista
o selvittdd kurssin sisdltod ja kdytannon jarjestelyja
¢ aloittaa tutustumista

2. Tutustuminen jatkuu
Kurssin viitekehys
Tavoite:
e tutustua sekd luoda turvallinen ja oppimista edistdva ilmapiiri
e hahmottaa taitojen kayttotilanteita; kartta/ viitekehys

3. Itseilmaisu, sanaton ja sanallinen
Minéviestit
Tavoite:
e tutustua selkedn viestinndn ensimmdiseen perustekijaan eli itseil-
maisuun
e saada kuva sanattoman viestinnén eri osista ja kokeilla omaa reviirid
e kiinnittdd huomiota omaan ilmaisutapaan ja harjoitella selkedd vies-
tintdd mindviestien avulla

4. Tunteet
Tavoite:
e saada kuva tunteiden moninaisuudesta ja ymmartad tunteita
e tunnistaa erilaisia tunteita itsessd (jadvuoriteoria)
e rohkaistua ilmaisemaan omia tunteita

5. Kuunteleminen
Tavoite:
e tutustua toiseen selkedn viestinndn perustekijaan eli kuuntelemiseen
e harjoitella mindviestien kayttoa
¢ harjoitella kuuntelukdyttdytymistd ja kuullun tarkistamista

6. Eldytyvd kuuntelu ja myonteiset viestit
Tavoite:

o tiedostaa, mistd eldytyvassd kuuntelussa on kysymys

e yhdistdd aiemmin opittua (tunteet ja kuuntelukdyttdytyminen) uu-
teen vuorovaikutustaitoon ja harjoitella eldytyvad kuuntelua

e tutustua myonteisen mindviestin rakenteeseen ja lisitd myonteisten
viestien kdyttod ryhmaéssad/ihmissuhteissa

jatkuu
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LIITE 1 jatkuu

7.

10.

11.

12.

Ongelmiin tarttuminen
Tavoite:
o tiedostaa sind- ja mindviestin ero
e oppia muodostamaan ongelmaan tarttuvia minéviestejd ja harjoitella
niiden ldhettdmista
e rohkaistua tarttumaan ongelmalliseen kayttdytymiseen rakentavasti

Kuunteluun vaihtaminen
Tavoite:
e Kkerrata opiskeltuja asioita ja tehdd itsearviointia omista vuorovaiku-
tustaidoista sekd antaa vélipalaute kurssin tyotavoista ja sisdlloista
e tunnistaa tunnekuohu ja sen alla olevia tunteita ja kokemuksia
¢ harjoitella kuunteluun vaihtamista

Aikaisempien taitojen harjoittelua

Ristiriidat

Tavoite:
¢ harjoitella ongelmaan tarttumisen taitoja ja eldytyvad kuuntelua
e pohtia ristiriitoja, erityisesti tarveristiriitoja

Ristiriidat ja molemmat voittavat -menetelmi
Tavoite:
e saada kokemus erilaisista tavoista ratkaista ristiriitoja
e tutustua molemmat voittavat -menetelméén ja harjoitella sita

Arvoristiriidat

Tavoite:
e pohtia arvoja ja niiden merkitystd ihmiselle ja ihmissuhteille
e tutustua arvoristiriitojen késittelytapoihin
¢ harjoitella hyvdnd neuvonantajana toimimista

Luovia ongelmanratkaisumenetelmia
Tavoite:
e tutustua ratkaisukeskeisiin ja ekosysteemisiin ongelmanratkaisume-
netelmiin ja arvioida niiden soveltuvuutta omaan kayttoon
e tutustua yhteistoiminnallisen oppimisen palapelimenetelmé&&n

jatkuu
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13. Auttamistaidot
Tavoite:
e saada kokemus toimivista tavoista auttaa toista ihmistd
¢ harjoitella eldytyvadd kuuntelua
e tiedostaa erilaisten verkostojen mahdollisuus ja olemassaolo oppilaan
auttamiseksi kouluyhteisossa

14. Mind opettajana: auktoriteetti, vastuun portaat
Tavoite:
e tutustua vastuun portaat -menetelmadan
e pohtia auktoriteetin kasitetta
e tehdd yhteenveto huoneentaulun muodossa siitd, millainen opettaja
haluaisi tulevaisuudessa olla; teesit itselle

15. Taitojen ja opintojakson arviointia
Kurssin pdittiminen
Tavoite:
e arvioida omaa oppimista
o tarkastella opintojakson toimivuutta ja antaa siitd palautetta
e hyvistelld ryhmd ja antaa myonteistd palautetta ja tukea yksiloille
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LIITE 2 Vuorovaikutuskoulutus kehittyy

Tamén tutkimuksen aineistonkeruun jdlkeen olen jatkanut tyotdni aineenopet-
tajakouluttajana. Tutkimus ja opetustyoni ovat kulkeneet rintarinnan ja toinen
toistaan ruokkien. Siten my6s vuorovaikutuskoulutus on vuoden 2005 jdlkeen
kehittynyt. Opetussuunnitelmauudistuksen my6td on ollut mahdollista edel-
leen kehittdd ja vakiinnuttaa vuorovaikutusopetusta niin liikunnanopettajakou-
lutuksessa kuin laajemminkin aineenopettajakoulutuksessa. Seuraavassa esitel-
tava koulutuksen kehittdminen on itselleni toimintatutkimusta, josta en kuiten-
kaan ole kerdnnyt varsinaista tutkimusaineistoa.

Liikunnanopiskelijat suorittavat Tunne- ja vuorovaikutustaidot opetuk-
sessa -opintojakson nykyisin jo ensimmdisen opintovuotensa aikana. Opinto-
jaksolla halutaan konkreetisti suunnata opiskelijat nikemé&dn opettajan tyon
vuorovaikutuksellisuus ja kasvatuksellisuus. Opintojakson avulla tuetaan myos
opiskelijoiden toisiinsa tutustumista ja ryhméaytymistd, mika helpottaa tyosken-
telyd ja opiskelua muissa perus- ja aineopinnoissa.

Toisena opintovuotenaan liikkunnanopiskelijat kehittdvéat valmiuksiaan ref-
lektoida opetustaan Tutkiva opettaja -kurssilla. He kayttavdt Lotas-
tietokoneavusteista ohjelmaa (Heikinaro-Johansson ym. 2007; Paloméki & Hei-
kinaro-Johansson 2005) tutkiakseen videoiduista opetustuokioista vuorovaiku-
tuskdyttdytymistdan. Myohemmin on tarkoitus liittdd observointiin tehoste-
tummin tunneymmarryksen ja vuorovaikutustaitojen havainnointia. Ndin opis-
kelijoiden toivoma jatkumo vuorovaikutustaitojen harjoittelussa toteutuisi ta-
ménhetkistd paremmin. Tédssd laitosten vélisessd yhteistyossd keskitymme seu-
raavaksi havainnointilomakkeiden tdydentdmiseen.

Liikunnanopiskelijat suorittavat toisena opintovuotena myods opettajan
pedagogisia perusopintoja.  Ainelaitoksen ohjaamassa “kummikoulu”-
harjoittelussa he saavat kokemusta alakoulun oppilaiden liikunnanopetuksesta
ja vuorovaikutuksesta pienten lasten kanssa. Lukuvuoden viimeisessa jaksossa
he suorittavat orientoivan ohjatun harjoittelun normaalikoulun yldkoulussa ja
lukiossa. Harjoittelun aikana opiskelijat osallistuvat ohjaamiini ryhméakuunte-
luihin, joissa seurataan opiskelijaparin pitdmééd liikunnan harjoitustuntia. Tun-
tia havainnoi neljan hengen opiskelijaryhmd, joka keskittyy seuraamaan tunnin
tapahtumia vuorovaikutuksen nikokulmasta. Tavoitteena on tarkastella opetta-
japarin keinoja rakentaa vuorovaikutusta oppilaisiin yksiloind ja ryhména sekd
palauttaa mieleen ja havainnoida tunne- ja vuorovaikutustaitojen kayttod. Har-
joitustunnin jdlkeen opettajana toimineet ja tunnin seuraajat keskustelevat néh-
dyn tunnin vuorovaikutuskysymyksista.

Aineenopettajan pedagogiset aineopinnot ovat liikunnanopiskelijoiden
opetusohjelmassa neljintend tai viidentend lukuvuotena. Vuorovaikutustaitoja
kehitdn yhdessd opiskelijoiden kanssa syventdvalld opintojaksolla, jossa on l4-
hiopetusta 12 tuntia. Olen havainnut hyodylliseksi toteuttaa opetusta ns. case-
based-tyyppisesti. Liitdn opiskelijoiden kohtaamat hankalat vuorovaikutustilan-
teet Gordonin vuorovaikutusmalliin, jonka avulla on tarkoitus kehittdd opiske-
lijan vuorovaikutukseen liittyvéad tilannetajua ja vuorovaikutustaitojen kayttod.
Tuntien teemoina ovat ongelmatilanteeseen puuttuminen, tunneymmarryksen
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lisdaminen, koulun aikuissuhteet eli yhteistyd vanhempien ja kollegojen kesken
sekd oppilaiden viliset ristiriitatilanteet. Liséksi opiskelijat syventdvat ymmar-
rystddn vuorovaikutusilmitistd valitsemansa kansainviélisen tutkimusartikkelin
avulla. Opintojakso linkittyy opetusharjoitteluun siten, ettd vuorovaikutukseen
keskittyvid ryhmadkuunteluita jdrjestetddn lukuvuoden aikana systemaattisesti.
Opiskelija osallistuu kahteen ryhméakuunteluun ja sitd seuraavaan keskusteluun.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen opetuksen rinnalle kaipasin nikemystd
siitd, miten opiskelijan ymmarrystd ryhmdailmidistd voitaisiin lisdtd. Syksylld
2008 tein opetuskokeilun, jossa sovelsin ongelmaperustaista oppimismenetel-
m&d (Nummenmaa & Virtanen 2003). Opiskelijat seurasivat oppilaiden toimin-
taa harjoittelukouluillaan ja muodostivat havaintojensa pohjalta kysymyksen,
johon ldhtivit etsiméddn vastausta ryhmadilmidkirjallisuudesta. Opiskelijoiden
hahmottelemaa ryhmdd koskevaa ilmiotd késiteltiin sitten seminaari-
istunnoissa. He ohjasivat my®6s erilaisia toiminnallisia harjoitteita, joita opettaja
voi kdyttdd purkaakseen haitallisia ryhmdilmiéitd tai vahvistaakseen hyvin
toimivaa ryhmaa.

Lukuvuonna 2008-2009 olen voinut olla mukana tyéryhmaissé, joka Jyvés-
kylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa kehittdd vuorovaikutusopetusta
kaikille aineenopettajaksi opiskeleville. Vuorovaikutustutkimustani on siten vé-
lillisesti voitu hyddyntdd myos muissa aineissa opettajan pedagogisissa opin-
noissa. Suunniteltua kaikille aineenopettajaopiskelijoille yhteistd vuorovaiku-
tusopetusta toteutetaan syyslukukaudesta 2009 alkaen seki luento-opetuksena
ettd ryhmédopetuksena, jossa ryhma koostuu eri aineiden opiskelijoista. Opetus
toteutetaan kahtena intensiivijaksona ja niiden vilisend opiskelijan itsendisend
tyoskentelyna. Kasiteltdvind teemoina ovat opettajan vuorovaikutusvalmiudet
ja ryhmaéilmiot. Myos osallistavan kasvatuksen kysymykset ovat osa opintojak-
soa. Opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta vastaa opettajatiimi, jonka pe-
rehtyneisyyttd vuorovaikutuskysymyksiin tuetaan koulutuksen avulla.
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