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Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena oli tutkia a@kemustani ja prosessiani tunne- ja
vuorovaikutustaitojen oppimisesta vuoden ajanjds@ppimisprosessin lisaksi
tarkastelin tekij6ita, jotka tukevat ja haastavabnovaikutustaitojen kayttamista ja -
oppimista. Vuorovaikutustaitojen kehyksena oli Guovieh (1974; 2004; 2006) toimivan
ihmissuhteen malli. Oppimisen tarkastelun taustilpddasiassa Kolbin (1984)
kokemuksellisen oppimisen malli. Aineistoni koogpéivakirjoista, joita kirjoitin vuoden
2010 joulukuusta vuoden 2011 marraskuuhun opetgjattelu- ja
leiriohjaajakokemuksistani.

Oppimisprosessini koostui oppimista mahdollistaviskijoista, oppimistapahtumista ja
oppimistuotoksista. Oppimisen mahdollistavat teékpéat motivaatio ja asenne, joiden
avulla jaksaa kehittdd omia taitojaan ja kesta@mp&tumisia. Oppimistapahtumia ovat
jalkikartanluku, kokeilu, kokemus, keskustelut jalhoppiminen. Naiden
oppimistapahtumien seurauksena syntyy oppimistsidofoita taman tutkimuksen
mukaan ovat ahaa-elamykset, automatisoituminertid@is itsetuntemus seka oppimisen
syveneminen. Nama oppimiseen liittyvat tekijat mosid/zat oppimisen kehan ytimen,
jonka ymparille rakentuivat muut oppimiseen vai&uttt tekijat. Naitd ovat oppimista ja
vuorovaikutusta tukevat ja haastavat tekijat, jnideurauksena oppiminen helpottaa ja
vaikeutuu. Lisdksi muihin tekijoihin kuuluvat ontusnisen ja epaonnistumisen
kokemukset, jotka molemmat ovat tarkeitd oppimisgmnalta. Lisdksi oppimisprosessin
osana ovat myds epailyksen tunteet, joita kohtasiien taitojen kayttoa,
vuorovaikutustaitojen hyodyllisyytta seka vuoroudikstaitojen kaytannoéllisyyttd kohtaan.
Oppimisprosessin edetessa epailys kuitenkin vaheni.

Tutkimuksen tulokset antoivat lisdé kasitysta tunae/uorovaikutustaitojen
pitkakestoisemmasta oppimisprosessista yhden imhkisikemana. Tulokset voivat auttaa
esimerkiksi vuorovaikutuskouluttajia huomioimaarpwpisprosessin merkityksen
vuorovaikutustaitoja opetettaessa. Lisda tutkimtestataan erilaisista oppimisprosesseista
ja tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittamisektéaksi tutkimuksia tarvitaan eri
lahtokohdista tulevien opiskelijoiden oppimisprasahin, jotta saadaan selville,
minké&laisesta koulutuksesta tai valmennuksestaykifibtahtétasoiltaan erilaiset ihmiset.

AVAINSANAT: vuorovaikutustaidot, tunne- ja vuorovaitustaidot, tunne- ja
vuorovaikutustaitojen oppiminen, autoetnografia
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1 JOHDANTO

"Mieli, jota uusi idea

on kerran laajentanut,
ei pysty koskaan
palaamaan entiselleen.”

Oliver W. Holmes

Vuorovaikutus on maailman vaativinta tyota, jota kaitenkin oppia (Kiesilainen 1998,

9). Opettajan ty6 puolestaan on jatkuvaa vuorovasta oppilaiden, tydkavereiden ja
vanhempien kanssa (Valijarvi 2006, 21-22; Kivinied@0DO0, 75.) Tyon vaatimukset ovat
lisdantyneet hairibkayttaytymisen lisdantymiseopattajan auktoriteettiaseman
heikentymisen seurauksena (Kiviniemi 2000, 78-28-151), eikd koulutus anna riittavia
valmiuksia ristiriitatilanteiden selvittamiseen @silainen 1998, 29; Kiviniemi 2000;
Kontoniemi 2003 Sutton & Wheatley 20Q35avolainenTaskinen & Viitanen 2001).
Opettajat pitavat oppilaan kohtaamista jopa opgamséen padongelmana (Turunen 2000,
24). My0s oppilaat toivoisivat, ettd opettajierdtati kuuntelun ja kannustamisen osalta
paranisivat ja he huomioisivat oppilaita enemmaéav{ainen ym. 2001).

Liséksi tutkimuksissa on todettu, ettd lapsillajeorilla vuorovaikutustaitojen opiskelu on
parantanut muun muassa oppilaiden koulumenes®sta ym. 2007; Payton ym. 2008;
Durlak ym. 2011) ja kayttaytymista (Payton ym. 20D8rlak ym. 2011), lisdnnyt empatiaa
ja vastuunkantamista (Hastie & Buchanan 2000; Paymo. 2008; Escarti ym. 2010),
vahentanyt hairiokayttaytymista (Gansle 2005; Gylgan. 2000) ja lisannyt positiivista
asennetta itsed, toisia ja koulunkayntia kohtasan@z 2005; Payton ym. 2008; Bird &
Sultmann 2010; Kuusela 2005). Paitsi erilaiset kssi toteutettavat ohjelmat, aikuisten
oma esimerkki on yksi tarkeimmista tavoista opetipzia vuorovaikutuskayttaytymista ja
omia arvojaan lapsille (Gordon 2004, 5-6, 381, 40®:- Kokkonen 2010, 108), koska
ihmiset oppivat mallioppimisen kautta (Bandura 1939-42).0Opettajan on siis myos itse
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hallittava taidot opettaakseen niitd nuorille (gi& Lintunen 2009). Opettajien tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kehittdminen voikin lisdtéovavaikutuksen maaréaa kouluissa ja

auttaa oppilaita viihtymaan paremmin (Lintunen 2006

Vuorovaikutustaitojen tarve siis tiedostetaan jden koulutukselle on olemassa tilausta.
Aikuisilla vuorovaikutustaitojen oppimista onkintkittu eri alojen ammattilaisilla (Seat &
Lord 1999; Aspegren 1999; Kennedy 208thofield ym. 2008Brown & Bylund 2008;
Pyorala & Hietanen 2011), ja enenevassa maarin mesioserkiksi opettajaopiskelijoilla ja
opettajilla (Rasku-Puttonen 1997; Klemola 2007; Malyhton ym. 2008; Klemola &
Kostiainen 2011; Klemola, Heikinaro-Johansson & @li8an 2012). Opettajaopiskelijat
(Klemola 2009Db; Virta 2004) ja opettajat (Virta &ntunen 2009; Sirainen 2010) ovat
kokeneet tunne- ja vuorovaikutustaidot hyddyllisjlestodenneet, etta niiden avulla
voidaan vahentéaa ei-toivottavaa kayttaytymistayalla oppilaita aidosti. Tutkimuksiin
osallistuneet ovat toisaalta myos kaivanneet ligidutusta taitojen kayttamiseksi, koska
tunne- ja vuorovaikutustaitojen opiskelu sisaltdadteita ja taitojen saaminen osaksi omaa
opettajuutta on vaikeaa. Liséksi se heréttaa ofjsissa usein myos ristiriitaisia tunteita ja
epdilyksia (Virta & Lintunen 2009; Klemola 20096 itoja opitaan kursseilla, mutta ilman

yllapitamisté niiden kaytté unohtuu helposti (AspEyl1999).

Tutkimuksissa ollaan yhta mieltd vuorovaikutustgitotarkeydesta ja niiden positiivisista
vaikutuksista, mutta vasta viime aikoina tunnevyarovaikutustaitojen oppimiseen
liittyvat tutkimukset ovat lisd&ntyneet. Tama onkéinke&d, koska esimerkiksi oppiminen
on tehokkaampaa, mikali oppija olisi tietoinen ap@ieensa liittyvista prosesseista (Kolb
& Kolb 2005). Oppimisprosessien tiedostaminen asittaiorovaikutustaitokouluttajia
suunnittelemaan opetustaan ja opetussuunnitelnidsmkkaammin. Toisaalta
vuorovaikutustaitojen oppijat pystyisivat tehostamappimistaan tietamalla, milla tavoin
oppimista tapahtuu. Voisi olettaa, ettd oppimispssgen tiedostaminen on tarkeaa etenkin

monimutkaisten taitojen, kuten tunne- ja vuorovaiktaitojen oppimisessa.
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Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarjota nakokuiomne- ja vuorovaikutustaitojen
oppimisprosesseihin ja niihin liittyviin tekijéihimiesopettajan nakokulmasta. Taman
autoetnografisen tutkimuksen tarkoituksena on lajatutkia matkaani
vuorovaikutustaitojen oppimisessa vuoden ajaltainRyomaan tutkimuksessani esiin
tilanteita, joiden kautta tunne- ja vuorovaikutits@n oppimista on tapahtunut, asioita,
jotka ovat seuranneet oppimisesta seké erilaigggnopta haastavia ja tukevia tekijoita.
Tama matka lahti liikkkeelle vuoden 2010 syksylikunnanopettajaopintojen pedagogisiin
aineopintoihin kuuluneesta vuorovaikutuskurssistatkalle on kuulunut lukuisia erilaisia
kokemuksia opettajaharjoitteluista, sijaisena taimesta ja erilaisilla leireilla

tyoskentelemisesta.

Johdannon aloittaneen runon, joka kuvaa tamamtuitksen tekemistd, sain erdalta
kurssitoveriltani syksylla 2011 viiden paivan ind@misen vuorovaikutuskoulutuksen
jalkeen ja se kuvaa taman tutkimuksen tekemistiai &uorovaikutuskoulutukseen paattyi
vuoden mittainen matkani vuorovaikutuksen opisksudNaiden kokemuksien ja
koulutuksien aikana olen syventynyt itseeni ja haomut, miten opin tunne- ja
vuorovaikutustaitoja. Vuoden aikana huomasin, kaiogin erilaisissa tilanteissa hiljalleen
kayttAmaan luontevammin taitoja, joiden kaytt6 alidaattoi tuntua vaikealta. Erilaiset
tekijat, kuten ympariston tuttuus ja oma olotilajkwuttivat siihen, kuinka helposti

oppimista tapahtui. Koin myds monia onnistumiseagaonnistumisen hetkia, jotka
auttoivat oppimistani. Valilla jouduin miettimaapéalyksia vuorovaikutustaitojen
kaytanndllisyytta tai omien taitojeni riittavyytkibhtaan. Tervetuloa siis astumaan mukaan

kokemuksiini ja ajatuksiin, joita vuorovaikutustgegn oppiminen on minussa herattanyt.
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2 ESIYMMARRYKSENI

Tassé kappaleessa kirjoitan omasta esiymmarryksegtifa tarkoitetaan tutkijan omien
kokemusten ja ennakkotietojen nakyvaksi kirjoittstai Esiymmarryksen auki
Kirjoittaminen on tarke&a, koska tutkija ei voi @apua ennakkoluuloistaan ja
ennakkotiedoistaan. Se on myds edellytys merkitygtemartamiselle, mika omassa
tutkimuksessani on keskeisesséa osassa. (Laine 30031.) Etnografisessa tutkimuksessa
oman esiymmarryksen nakyvaksi tuominen korostusk&davainnointi on vaistamatta
subjektiivista toimintaan ja ihmisen ajatukset wdikvat siihen, mitéd han nakee (Eskola &
Suoranta 2001, 103). Taman takia tutkijan kannattedtia, mista lahtokohdista ja
uskomuksista on muistiinpanojaan kirjoittanut (Lalamnen 2007a, 115).

Lapsuuteni viisilapsisen perheen vanhimpana jagpgtivahoitaja-aidin hoitolasten
lasnaolo kotona ovat taanneet sen, ettd vuorovaskafa ristiriitatilanteita on ollut lasna
elamassani jatkuvasti. Vuosien saatossa 15-vutdiasisaneet urheilukouluohjaaja-
kokemukset ovat muuttuneet tdihin erilaisten kezhayhjaamiseen, lastensuojeluun
liittyviin téihin ja opettajan sijaisuuksiin. Liikitnanopettajaopinnoissa olen oppinut
havainnoimaan omaa toimintaani ja saanut lisdérkokéa lasten ja nuorten kanssa

tyoskentelysta.

Monenlaiset vuorovaikutuskokemukset erilaisissa §ngpoissa lasten ja nuorten kanssa
ovat antaneet seka pohjan etta kipinan taman tutsen tekemiseen. Merkittavimpina
kokemuksina opettajakoulutuksen lisaksi nden kynetkastenleirit, joilla olen viimeisten
vuosien aikana ollut ohjaajana. Leireilla lapsenilgiliseen kohtaamiseen on enemman
mahdollisuuksia kuin isossa luokassa. Toisaalta @eeilla joutunut myds kohtaamaan
erilaisia haastavia vuorovaikutustilanteita, kosiala vietetaan lasten kanssa useita

vuorokausia kerrallaan.
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Leirityd on vaikuttanut varmasti osaltaan siihettd @massa ihmiskasityksesséani on paljon
piirteitd humanistisesta ihmiskasityksesta, jokikwtaaa myos tutkimukseni
viitekehyksenda olevassa Thomas Gordonin ajatteldgsarovaikutustaitojen kehittgja
Thomas Gordonin oppi-isa Carl Rogers tunnetaan higtisen ihmiskasityksen
vaikuttajana. (ks. Gordon; Rogers 1980; Purhoné&8)Humanistinen ihmiskasitys
korostaa ihmisen kunnioittamista ja yksilollisyyi&ka ihmisen vastuuta omasta itsestaan
(Kuchinke 1999; Rauhala 1993, 48-49). Leireillandomannut, etta kaikista lapsista ja
nuorista l6ytyy paljon erilaisia vahvuuksia ja fipgisia piirteitd, kun niille annetaan
mahdollisuus tulla esiin. Olen huomannut, etta &ina vuorovaikutustaitojen avulla

naiden vahvuuksien esille tulemista on helpompeé&uk

Vuorovaikutustaidoista kuulin ensimmaisté kertaallegtuessani
likunnanopettajaopintojen ensimmaisena vuonna dlrjuselan vetamalle Tunne- ja
vuorovaikutuskurssille vuonna 2006. Taman jalkelen tukenut aiheesta joitakin kirjoja ja
pohtinut vuorovaikutusta Iahinnd omien kokemustaatta. Oma tutkimusprojektini sai
alkunsa viidentena opiskeluvuotena Ulla Klemolajaaimalta Vuorovaikutus ja
ryhmailmiot -kurssilta, joka oli seuraava askeleamrovaikutustaitojen opiskelussa. Pian
kurssin jalkeen ilmoittauduin koehenkiloksi tutkisprojektiin, jossa tutkittiin
aineenopettajaopiskelijoiden vuorovaikutuskayttéysté ja -oppimista. Kipina taitojen
opetteluun oli ollut varmasti piilevana olemassajtan syksyn aikana sen voima kasvoi

uusiin mittasuhteisiin.

Opetusharjoittelussa saadun palautteen perustemltavaikutustaidot nékyivat
opettajatoiminnassani. Otan paljon kontaktia opgiilaja pyrin kuuntelemaan heidan
ajatuksiaan seka kaytan paljon minaviestintaa. m@vat varmasti syyna edeltavat
opintojaksot, jotka liikunnanopettajakoulutukseemlkivat. Minulla oli siis jonkinlainen
kasitys vuorovaikutustaidoista lahtiessani aktegis kehittamaan taitojani vuoden 2010
syksylla. Sain kuitenkin hiljalleen huomata monigikemysteni ja taitojeni

pintapuolisuuden seka taitojen kayttamisen haastsm Moilanen ja Raiha (2001, 48)
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toteavat, ettd tutkimuksen alussa tutkimuskohdevaikuttaa epaselvalta ja
tuntemattomalta. Omassa tutkimuksessanikin tutkkolode selkeni koko tutkimukseni

ajan.

Olen jo pienesta pitaen ihaillut opettajia, valnagiat vanhempia ja esimiehia, jotka
ratkaisevat ristiriitoja ja vaikuttavat ihmistenykéiytymiseen rauhallisesti ja joustavasti
seka osaavat aidosti kuulla toisten ihmisten nalkesimya mahdollisesti muuttaa omia
ajatuksiaan niiden mukaan. Olen myo6s kokenut,tétténkaltaisella joustavalla
lahestymiselld pystyy vaikuttamaan ihmisiin tehakkeanin kuin uhkailemalla, kdskemalla
tai huutamalla. Varusmiespalveluksessa opetetté@jslitaminen teki minuun vaikutuksen
ja olen perehtynyt tahan johtamismalliin myohemmmniSyvdjohtamisen kulmakivid ovat
luottamuksen rakentaminen, inspiroiva tapa motiapyksilollinen kohtaaminen ja
alyllinen stimulointi, jotka liittyvat mielestaniahvasti tunne- ja vuorovaikutustaitoihin
(Nissinen 2004.) Pidan syvajohtamisen ajatuksieetdé tunne- ja vuorovaikutustaitoja
opiskeltaessa, koska niissa molemmissa keskeisténaeen kohtaaminen yksilona. Ehka
nama syyt ovat vaikuttaneet siihen, etté olen haltitihted tekemaan tata tutkimusta,

vaikka se olikin ajoittain raskasta ja vaikka usiiovalilla koetuksella.

Pohdintaa (luku 8.2) kirjoittaessani huomasin, kaimalmentajataustani alkoi nakya
ajatuksissani. Olen kouluttautunut hiihtovalmerksjga valmentanut useita hiihtajia
viimeisten vuosien aikana. Valmennusfilosofiani mak haluan korostaa sita, etta
urheilijat oppisivat harjoittelemaan sen lisaksédte vain toteuttavat valmentajan antamat
harjoitukset. Pyrin opettamaan urheilijoille hatjelun taitoja, jotta he itsendaisesti
pystyisivat kehittdmaan itsedan silloinkin kun vahtaja ei ole paikalla.
Yksilovalmennustaustani vaikuttaa siten omiin g4atuni tunne- ja

vuorovaikutuskoulutuksen kehittamisesta.

Aineiston kerdamiseni paattyi viisipaivaiseen Gaoriddkurssiperheeseen kuuluvaan

Toimiva koulu -vuorovaikutuskoulutukseen, jossalkttauduin kyseisen kurssin
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ohjaajaksi. Koulutuksessa paasin tutustumaan vadkotustaitoihin vield syvemmin kuin
aikaisemmin kaymillani kursseilla, ja koulutus sggeomaa ajatteluani taitojen kaytosta.
Tama toisaalta johtui varmasti siité, etta omatdéatoni olivat paremmat. Omalla
tavallaan aloin ymmartaa myos tutkimustani paremdurssille osallistumisella oli
mielenkiintoinen vaikutus analyysivaiheeseen, kogkanarsin aikaisemmin kirjoittamaani

aineistoa paremmin tuolloin kuin sita kirjoittaessa

Vuorovaikutustaitojen oppimiseen liittyen minullwain omia ennakkoajatuksia siita, etta
kokemus lisaa varmuutta. Ajattelin, etté ajan kagaeminulle muotoutui joitakin tapoja ja
keinoja, joita kaytan eri tilanteissa. Tutkimuksalduvaiheessa esiymmarrykseni tunne- ja
vuorovaikutustaitojen oppimisesta oli hatarampiksgn loppuvaiheessa. Vastan aineiston
analyysin ja erilaisiin oppimiseen liittyviin teorhin tutustumisen jalkeen aloin ymmartaa

oppimiseen liittyvia asioita paremmin.

Tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvét tietoavat jasentyneet koko tutkimusprojektin
ajan, mutta edelleen minulla on tunne, etté opgidaon paljon. Tiedon ja taitojen
lisddntyminen antaa myos uudet lasit, joiden l&irevaikutustilanteita tarkastelen.
Uusien kokemusten myodta ymmarrykseni tunne- jaauaikutustaidoista lisaantyy
jatkuvasti. Seuraavassa luvussa esittelen tunnatgeovaikutustaitoihin liittyvid kasitteita

ja taitoja, jotka johdattavat paremmin taman tutkksen maailmaan.
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3 TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Tunne- ja vuorovaikutustaidoista on kaytetty useriandaritelmia, jotka kuitenkin ovat
monin osin paallekkaisia (Bar-On 2000). Esimerkikkijan tieteelliset lahtokohdat
saattavat vaikuttaa méaaritelmaan (Weare 2004; Kie2@09b, 32—-33). Osa kasitteista
liittyy enemman tunteisiin, kun toiset liittyvat@mman vuorovaikutukseen. Tassa
kappaleessa esittelen kasitteita, jotka koen kattkeskeiset tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin liittyvat taidot.

Tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvia kasitt@iovat vuosien saatossa olleet mm.
tunnedly (Mayer & Salovey 1990; Goleman 1997; Magalovey & Caruso 2000),
emotionaalinen ymmartaminen (Denzin 1984; Hargre@3¥0), emotionaalinen patevyys
(Saarni 2000) ja vuorovaikutustaidot (Gordon 12@04; 2006). Viestintatieteista
laht6isin oleva koulutus puhuu kommunikaatiotaitija vuorovaikutustaidoista

(Gerlander & Kostiainen 2005). Samaa termia ondtfytlaaketieteessa (Aspegren 1999).

Kansainvalisessa tutkimuksessa yleisin kasite ainakten ja nuorten
vuorovaikutustaitojen tutkimisessa nykyaan lieneg@emotionaalinen oppiminen (mm.
Zins & Elias 2006; Bird & Sultmann 2010), jota kéd myds Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning (Casel)-niminen orgaatio. Casel (www.casel.org) tutkii
erilaisia ohjelmia, joilla pyritddn edistamaan éasja nuorten sosioemotionaalista

oppimista (SEL) ja sosiaalisia taitoja.

Myo6s Suomessa tehdyssa tutkimuksessa on kaytdtiser kasitteita tieteenalasta
riippuen. Psykologisessa tutkimuksessa on keskipdtjon tunnetaitoihin ja tunneéalyyn
(Saarinen & Kokkonen 2003; Kokkonen 2010; Salmiréenttonen, Rajava & Saarinen
2011) seka vuorovaikutustaidoista puhuttaessa esmsitionaaliset taidot (Kokkonen
2005). Viestintatieteissa on puhuttu vuorovaikuigsiista tai viestintataidoista (Kostiainen
& Gerlander 2009; Gerlander Kostiainen 2005; Milk&D00; Valkonen 2003).
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Kasvatustieteellisessa ja opettajien koulutust@ttktesvassa kirjallisuudessa on kaytetty
kasitetta vuorovaikutustaidot (Luukkainen 2000;kiakihvonen 2005). Perusopetuksen
(2004, 19) ja lukio-opetuksen (2003, 24, 206) petigsa esiintyvid tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin liittyvéat kasitteita ovat erovaikutustaidot, sosiaaliset taidot sekéa

yhteisty6- ja viestintataidot.

Liikuntatieteellisessa tutkimuksessa opettajia,ilagp ja opettajaopiskelijoita tutkittaessa
yleisin termi on 2000-luvulla ollut sosioemotionaat taidot (mm. Kuusela 2005) tai
nykydan suomennettuna tunne- ja vuorovaikutustgkleimola 2009b, 33). Gordon
(1974) on kayttanyt vuorovaikutustaidot -kasitgstd 970-luvulta asti. Seuraavassa
esittelen lyhyesti paapiirteita tunnealy-, emot@ireen ymmartdminen-, emotionaalinen
patevyys-, sosioemotionaalinen oppiminen- ja vuaiyustaidot-kasitteista. Naiden
kasitteiden katson antavan riittavan kokonaisvedtaikasityksen tunne- ja

vuorovaikutustaitojen kasitteiden kentasta.

Tunnedly auttaa ihmista hydédyntdaméaan omat kykyAkduperdisen maaritelman mukaan
tunnealykads ihminen osaa havaita ja ilmaista ttensgka saadella niita ja hyodyntaa niita.
Han hyvaksyy myonteisia ja kielteisia tunteita spiétyy sdatelemaan niiden
voimakkuutta. (Meyer & Salovey 1990.) Bar-On (20885) luettelee tunneélyyn ja siihen
liittyvan sosiaalisen alyn kasitteeseen liittyvidioaisuuksia, joita ovat hanen mukaansa
kyky ymmartaa ja ilmaista omia tunteitaan, empaftkgk taito luoda ja yllapitaa
ihmissuhteita, tunteidenhallintataidot, taito ard@omia tunteita ja ajattelua, itsekontrolli,
joustavuuskyky ja ongelmanratkaisutaito. Tunnek#siteen teki tunnetuksi Goleman

(1997) Tunnealy -kirjallaan.

Tunnedalykkyydesté on kuitenkin useita tulkintojannedaly voidaan nahda erdanlaisena
kulttuurisena liikkeend, erilaisina taitoina (May8alovey & Caruso 2000, 111-113) tai
persoonallisuuspiirteina (Bar-On 2000). Mayer,08al & Caruso (2000; 2008) kritisoivat
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taitoja, jotka ovat opittavissa. Persoonallislahédi ajattelutapa (Bar-On 2000) korostaa
pysyvia ominaisuuksia, jotka ihminen on saanutygggaan. Toisaalta Goleman (1997,
49-51) kertoo, ettd tunneély antaa edellytyksendtaitojen oppimiseen. Isokorpi (2004)
kayttaa kasitetta tunnealytaidot, jotka viittaa8atoveyn ja Mayerin (1990) nakemyksiin
tunnealysta. Yhteenvetona voisi todeta, etta ihifdissm syntyessaan tunnedlypiirteita,
jotka helpottavat tunnealytaitojen oppimista. Tuilga voi kuitenkin oppia kuka tahansa
lahtokohdista huolimatta (Isokorpi 2004).

Emotionaalisella ymmartamisella tarkoitetaan presggossa ihminen ymmartaa toisen
tunteita (Denzin 1984). Samaa termia on kaytettgrylh osana tunneély-kasitetta (Meyer,
Salovey & Caruso 2000, 107-109). Ennen tunteidem&rtamista toisen lahettamat viestit
pitdd kuulla, tulkita ja luokitella. Tunteiden titkeminen on sidoksissa tilanteeseen ja
tulkitsijan omiin tunteisiin ja historiaan. Tuntemtat riippuvaisia myo6s kulttuurisista
tekijoista. (Denzin 1984, 53, 66 ja 137-141.) Eskiksi peruskoulun maaperéa on
hedelmallisempi emotionaalisen ymmarryksen totetigale kuin lukion, jossa huomio
kohdistuu lahinna kognitiiviseen oppimiseen (Haages 2000). Tunteiden ymmartaminen
on siis tilannesidonnaista ja tunteiden syvallisgmmartdmiseen vaaditaan myos
ympariston ja vuorovaikutustilanteen ymmartamigisimerkiksi toisen ihmisen osoittama
artymys saattaa johtua jossain tilanteessa laHk&gt@an nalasta tai vasymyksesta. Toisen
osapuolen on helpompi tulkita ja ymmartaa toiséeti&ma artynyt viesti, jos han huomaa,

ettei toinen henkild ole saanut tunteihin sy6édigaen verensokerinsa on alhaalla.

Emotionaalinen patevyys on tunnetaitoihin liittykésite, joka on lahella sita tunnealyn
maaritelmaa, jossa korostetaan sen koostuvan stéd@leyer, Salovey & Caruso 2000,
108-109). Emotionaaliseen patevyyteen kuuluu erddaitoja, joiden avulla ihminen
pystyy saavuttamaan omat tavoitteensa. Emotioresalipatevyyteen liittyvia taitoja ovat
tietoisuus omista tunteista, toisten ihmisten tigiete havaitseminen, taito kayttda omaan
kulttuuriin liittyvia tunnesanoja, kyky empatiasagympatiaan, kyky hallita ikavia tunteita

sekd ymmarrys ihmissuhteiden vuorovaikutteisuudésséksi olennainen osa
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emotionaalista kyvykkyyttd on minapystyvyys, jaidakoitetaan ihmisen uskoa omiin

kykyihinsa saavuttaakseen halutun lopputuloksesari8 2000, 68—78.)

Sosioemotionaalinen oppiminen sisaltaa viisi ea-akietta: itsetuntemuksen, vastuullisen
paatoksenteon, ryhmataidot, tietoisuuden sosiatdisuhteista seka itsesaatelyn.
Itsetuntemuksella viitataan omien tunteiden ja prveeka vahvuuksien ja heikkouksien
tunnistamiseen. Vastuullinen paatdksenteko tadaipuolestaan kykya tehda eettisia ja
vastuullisia valintoja esimerkiksi ristiriitatilagissa. Ryhméataidot ovat taitoja luoda
positiivisia ihmissuhteita ja toimia ryhmassa. distius sosiaalisista suhteista tarkoittaa
ymmarryksen ja empatian osoittamista muita ihnkeiétaan. ltsesdately on tunteiden ja
kayttaytymisen saatelya, jotta omat tavoitteetMalesaavutetuiksi. (Zins & Elias 2006;
Payton, Weissberg, Durlak, Dymnicki, Taylor, Scimgler & Pachan 2008.)

Vuorovaikutustaitojen kehittajané ja vuorovaikutpstuksen pioneerina pidetaan Charlesin
(1999) mukaan Thomas Gordonia. Hanen malliaan aysthenkil6t ovat ilmeisesti
keskittyneet kaytdnnon opetukseen, koska tutkimustizhty vahan (Klemola 2009, 34).
Gordon on kehittanyt vuorovaikutustaitoihin niimséun toimivien ihmissuhteiden mallin,
joka alkoi johtajille suunnatusta vuorovaikutusnsadl 1950-luvulla. Sen jalkeen h&n on
kehittdnyt menetelmad myos vanhemmille ja opetajllalli tarjoaa menetelmia
ihmissuhteissa toimimiseen. Menetelméa on lahtd&andonin psykoterapeuttitaustasta ja
ajatuksesta, ettd psykoterapeutin kayttamia taitojdaan opettaa myés muille aikuisille,
kuten vanhemmille, opettajille ja johtajille. Gordo kayttaytymisen ikkuna luo kehyksen
erilaisten taitojen kayttamiselle. Naité taitojaabminaviestit, kuuntelun taidot, tarve- ja
arvoristiriitojen ratkaisukeinot seka ymparistonakkaaminen. (Origins of the Gordon
model; Gordon 1983; 2004; 2006.) Naita taitojatelsh luvussa 3.2.

Tassa tutkimuksessa kaytan kasitetta tunne- jeovadeutustaidot myos sen yleisyyden
takia, mutta myos sen takia, etta likunnanopek@jtutuksen vuorovaikutuskoulutus on

pohjautunut paaosin Saloveyn & Meyerin (1997) tudhytaitoihin sek& Gordonin (2004,
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2006) vuorovaikutustaitoihin, joiden tavoitteenaparantaa seka sosiaalista etta
emotionaalista ymmarrysta inmisten valilla (Raskutéhen, Klemola & Kostiainen 2011,
Klemola ym. 2012). Toisaalta harkitsin tunne-saj@@mista pois, koska mielestani
Gordonin vuorovaikutustaidot jo itsesséan sisattpadon tunnetaitoja ja termi olisi
yksinkertaisempi. Inmisen kokemat tunteet vaikudtaxékisinkin ajatteluun ja
ongelmanratkaisuun (Sutton & Wheatley 2003). Katsmiteen merkityksen olevan
vuorovaikutuksessa kuitenkin niin suuri, ettad diiarhaanjohtavaa jattaa se pois

maaritelmasta.

Vuorovaikutukseen kuuluu myds nonverbaalinen wiggt{(Gerlander & Kostiainen 2005;
Kauppila 2006, 33—-34; Gordon 2006, 350), jonka okauksen vuoksi jattanyt pois.
Seuraavassa jaottelussa olen pyrkinyt erotteleramaretaitoja ja vuorovaikutustaitoja,
vaikka se on vaikeaa niiden paallekkaisyyden takisnetaitojen kohdalla kirjoitan myos
tunteiden merkityksesta opettamisessa ja oppinas&ssneksi mainitun koen tarkeaksi,
koska opettajana ja kasvattajana olen kohdannuemaisia tunteita lasten ja nuorten
parissa tydoskennellesséni. My6s tunne- ja vuoraiastaitojen oppijana minussa on

herannyt erilaisia tunteita, joiden kasittely olubedellytys oppimisen edistymiselle.

3.1 Tunnetaidot - tunnetutkimuksen satoa

Tunteet ovat keskeisessa asemassa elaman jokaisalkueella. Tunteet muun muassa
ohjaavat meita hakeutumaan meita kiinnostaviendaesiopariin, estavat meita olemaan
tekemisisséa ikavien tai vaarallisten asioiden kanaattavat meita tilanteissa, joissa pitaa
paeta tai puolustautua ja nykykasityksen mukaakuitavat meidan havaitsemis- ja
ajattelutoimintoihimme (Kokkonen 2010, 11-12). Teiden ymmartadminen voidaankin

nahda edellytyksena koko ihmisen ymmartamisellengdel1984, 1-2).
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Tunteiden merkitysté on alettu korostaa etenkimédhy -kasitteen mydta. Sutton ja
Wheatley (2003) puhuvat jopa emotionaalisesta nkllenouksesta psykologiassa, milla he
viittaavat 1980-luvun alussa alkaneen tunteisittylian tutkimuksen hurjaa lisdantymista
1990-luvun loppupuolella. Suomessa hyva esimerkiieiden merkityksen
ymmartamisesta on oppimiseen liittyva tutkivan opigen kasite, jossa tunteiden merkitys
oppimiselle alkaa korostua vasta uudemmissa paisszk¢ks. Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 1999; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004).

Taman luvun ensimmaisessa alaluvussa esitteleretaitwihin kuuluvia taitoja. Toisessa
alaluvussa puhun opettajan tyosta ja siihen vakigta tunteista. Kolmannessa luvussa
kerron, miten tunteet vaikuttavat oppimiseen. Tamudkimuksen aikana olen toiminut
seka opettajan ettd ohjaajan roolissa seka oppijaiem kaksi viimeista lukua liittyvat

olennaisesti oppimisprosessiini.

3.1.1 Tunnetaitojen kirjo

Tunnetaitoihin voidaan lukea omien tunteiden tiedimsnen ja tunnistaminen, tunteiden
sanoittaminen ja ilmaisu, tunteiden saately sekaagiakyky (Saaristo 2009; Denzin 1984;
Mayer & Salovey 1990; Saarni 2000; Zins & Elias @0Rokkonen 2010). Tunnetaitojen
hallitseminen on edellytys vuorovaikutustaitojeaasiselle (Saaristo 2009; Cherniss
2000, 449-450). Esimerkiksi Mayerin ja Geherin @R@itkimuksissa on todettu, etta
ihmisten, jotka osaavat tunnistaa tunteita ajahssteaustalla, on helpompi tunnistaa
tunteiden vaikutus omaan toimintaansa seka myosaniaid toisen ihmisen tunnetiloja.
Talla perusteella voisi todeta, ettd omien tunteidmnistaminen ja kasittely antaa pohjan
muiden tunteiden tunnistamiselle ja niiden sadeeljsokorpi 2004, 28-30).

Tunteisiin liittyvat taidot alkavat kehittya jo lapudessa (Denzin 1984, 52-53, Kokkonen
2010, 82—-84) ja ne paranevat jatkuvasti ian m{i&tkkonen 2003). Tunnealylla ja
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tunnetaidoilla on merkitysta muun muassa elamamlegja tydelamassa parjagamiseen
(Kokkonen 2003; Cherniss 2000). Vanhempien hywilkénetaidoilla on vahva yhteys
lapsen tunnetaitojen kehittymiseen (Eisenberg 18@8konen 2010).

Tunteiden tunnistamisella ja ilmaisullaodaan pohja tunteiden saatelylle (Mayer &
Salovey 1997). Tunteiden nimeaminen antaa muit@shle mahdollisuuden ymmartaa
kokemiamme tunteita (Scheer 2012). Inmiseen vduttaa useampi tunne yhta aikaa,
joten tunteiden erottelu toisistaan on tarkeddmeskiksi ihmisen kokema pelon tunne
saattaa purkautua vihan ilmaisemisella. (Fruhhl@#finghaus & Herrmann 2011.) Onkin
tarkeda pystyéa erottamaan sisaiset koetut tuntegetraiten ilmaisemme tunteita
kayttaytymisen avulla. Voitaisiin jopa puhua tudem omistamisesta (engl. have emotions)
ja tunteiden tekemisesté (engl. doing emotion$iirdaisella termilla korostetaan sita, etta
tunteet nakyvat meidan kayttaytymisessdmme. (S@@gz). Omien tunteiden
tunnistamisen lisaksi olennaista on toisen ihmts@teiden tunnistaminen. Taté tapahtuu
esimerkiksi toisen ihmisen sanojen, adnenpainokasaionilmeiden avulla. (Frihholz,
Jellinghaus & Herrmann 2011.) Ihmisen kyky tunrasbania ja toisten tunteita seké nimeta

ja ilmaista niitd on tunnetaitojen perusta.

Tunteiden saatelyllarkoitetaan taitoa sdadella tunnistettuja tuateiiminnan tai
ajatuksen avulla. Tunteiden saatelylla pyritaakwidamaan koettujen tunteiden
voimakkuuteen, kestoon ja laatuun. Tunnistamissiksi tarkeda on kyeta hyvaksymaan
kokemansa tunteet seka ilmaisemaan niita sopitalklla niin, etta ymparilla olevat
ihmiset voivat hyvin. (Guyrk, Gross & Etkin 2011pkkonen 2005; Mayer & Salovey
1997; Saarni 2000.) Tunteita voi sdédelld esimsrkikahduttamalla, voimistamalla,
aktivoimalla tai haivyttamalla (Pulkkinen 2009).Mtaiden saately voi olla suoraa (engl.
explicit), jolloin ihminen itse tietoisesti kAynmés tunteiden séételyn ja valvoo sita. Sitéa
voi tapahtua my0s epasuorasti (engl. implicit)gjol tunteiden saatelyn prosessit
kaynnistyvat tiedostamatta. Kun ihminen kohtaantéan, jossa hénen tarvitsee saadella

voimakkaita tunteita, korostuvat tietoiset sdatedgpssit. (Guyrak, Gross & Etkin 2011.)
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Esimerkiksi ihmisen suuttuessa hanen on tietoinatetden saately esimerkiksi laskemalla
kymmeneen, huutamalla tai lydmalla nyrkkeilysakimtehokkaampaa kuin automaattinen

tunteiden saately.

Omien tunteiden saatelyn on sanottu jopa olevamakkaimpia ja sopeutuvaisimpia
kykyja, joita ihmisella on (Twenge & Baumesiter 2087). Ihmisen kyky s&adella omaa
tunnereaktiotaan on merkittava taito myads toishenisten tunteiden saatelysséa (Buckley &
Saarni 2009, 108). Esimerkiksi riidan aikana ontiertieiden saately itsedan rauhoittamalla
helpottaa toisen tunteiden kuuntelua ja rauhoitttemiSamalla, kun sééatelee omia
tunteitaan, pitaisi myos osata hallita toisen oségrunegatiivisia tunteita (Sutton 2004).
Tunteiden sdatelyn taito voi olla siis omien tudési tai toisaalta toisen tunteiden séatelya
(Gross & Thompson 2006) ja koska tunteet saattavetia ihmisesta toiseen (Isokorpi

2004, 29), omien tunteiden saatelyn merkitys totsateita ajatellen on suuri.

Empatiaon keskeinen tunnetaito (Isokorpi 2004, 31) jarsenkitys esimerkiksi
erilaisuuden hyvaksymisessa on keskeinen. Se mittsaavalittdmaan oppilaalle
avoimuutta, turvallisuutta ja luottamusta. (Mt.) gatialla tarkoitetaan kykya ymmartaa
toisen ihmisen tunteita ja elaytya niihin (Spinga&isenberg 2009, 119). Kyky empatiaan
alkaa kehittya jo varhaislapsuudessa, ja jo vuodlesa lapsi alkaa ymmartaa itkun kertovat
empatiakyvyn kehitykseen (Zahn-Waxler & Radke-Yard990), mutta esimerkiksi
opettajan oma esimerkki auttaa myos oppilasta téghiétdn empatiakykydédn sekd muita
tunnetaitoja (Talib 2002, 60—61). Esimerkiksi Yhegoissa empatian kehittdminen on
ollut jo pitkdan osana laakarin erikoistumisopietojavoitteita ja sen avulla pyritdén

ladkari-potilas-suhteen kehittamiseen (Riess, KeBailey, Dunn & Phillips 2012).

Tilanteissa, jossa tunnetaitoja tarvitaan, lopmiséen vaikuttaa myds ihmisen usko omiin
taitoihinsa. Jokainen joutuu joskus tilanteeseessg kokee emotionaalista kyvyttomyytta.

(Saarni 2000, 85.) Taman perusteella voisi paatetta hyva itsetunto auttaa tunnetaitojen



22

kaytossa, mutta ihmisen on ymmarrettava, ett@miittomyyden tunne kuuluu

vuorovaikutukseen.

3.1.2 Opettajan tunteet ja tunnetaidot

Koulu on paikka, jossa opettajat joutuvat kohtaamashvoja tunteita jatkuvasti ja heilla
on mahdollisuus vaikuttaa oppilaiden tunnetaitdjehitykseen vanhempien tavoin
(Hargreaves 2000). Tunteilla on suuri merkitys tmah tydssa, silla opettajat ovat
tekemisisséa seké omien etté oppilaiden tunteidesdapaivittain. Opettajan tunnetaidoilla
on suuri merkitys siihen, miten han reagoi erilaitinteisiin oppitunnilla. Samalla han
omalla esimerkillaan auttaa myos oppilaita kehit@mtunnetaitojaan. Opettajalle
tunteiden saately onkin tarked osa ammattitait®atton 2004.) Vaikka opettajat kokevat
tunnetaitoja tarkeind, tunnepitoisten tilanteidésittely on haastavaa (Aultmann,
Williams-Johnson & Schutz 2009).

Tunteet saattavat vaikuttaa opettajan motivaatiaskpomuksiin ja tavoitteisiin (Pekrun,
Goetz, Titz & Perry 2002). Tunteet vaikuttavat esikiksi siihen, miten opettajat
tulkitsevat ihmisia ja tilanteita. Opettajia kuit@m usein neuvotaan olemaan nayttamatta
tunteitaan (Sutton & Wheatley 2003), mik& on hiemstiriitaista, koska opettajat pitavat
mahdottomana tunteiden irrottamista opetustytstdéation 2004). Yhteenvetona voisi
todeta, etta tunteet ovat lasna opettajan tyosisaviasti, ja ne vaikuttavat vahintaan
tiedostamattomalla tasolla opettajan opetustyoimanteiden saatelylla 1asné olevia

tunteita voidaan kuitenkin hallita ja siten kehit@@maa opettajuuttaan.

Tunteet olevan henkil6kohtainen kokemus, jotenheniset kokevat tunteet eri tavalla.
Opettajissa herdavat tunteet liittyvat usein vuarkutustilanteisiin, joita he arvioivat
omien tavoitteidensa kautta. Tavoitteen tayttymiageuttaa positiivisia tunteita ja
tavoitteessa epaonnistuminen negatiivisia. (Su&t®dheatley 2003.) Ihmisen
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vuorovaikutukselle asettamista tavoitteista ja flésté itsestaan riippuu, mita tunteita eri
tilanteet hanessa aiheuttavat. Opettajat eroavasmayoissa suhtautua tunteisiin. Toiset
nayttavat tunteita avoimemmin, toiset pitavat rsigilladn. (Sutton & Wheatley 2003.)
Vuorovaikutukseen kuuluvat seka positiiviset egtgatiiviset tunteet ja niiden
kategorisoimista hyviksi ja huonoiksi tunteiksig valttda (Pekrun ym. 2002). Tunteita
ei pida siis valtella, mutta niiden saateleminenliu osaksi opettajan ammattitaitoa.
Tunteiden sdatelyn avulla he pystyvat kuitenkiditsgimaan tunteitaan, keskittymaan
opettamiseen ja toimimaan jarkevasti. Esimerkikstt@levien opettajien kokema
epavarmuus saattaa heikentda opettajan tyomyatan keskittyminen
tuntisuunnitelmaan vie mahdollisuuksia muihin luaklanteen asioihin keskittymiselta.
(Sutton & Wheatley 2003). Tunteiden sdatelytaitsiveiis auttaa aloittelevaa opettajaa
lieventdmaan jannitysta ja epavarmuutta, jolloindiia jaisi enemman mahdollisuuksia

keskittya itse opettamiseen ja vuorovaikutukseggilajplen kanssa.

Opettajien taito saadella tunteitaan vaikuttaa nogjslaiden kayttaytymiseen luokassa.
Opettajan oma esimerkki tunteiden saatelysta jameesia kasittelysta antaa oppilaille
mallia tunteiden kanssa elamisesta (Kokkonen 2008). Opettajien emotionaalinen
patevyys auttaa oppilaita oppimaan paremmin jaauteitd myods oppimaan kyseisia
taitoja. Liséksi tunnetaidot auttavat opettajiatyahadn loppuun palamiselta. (Garner
2010.) Positiivisten tunteiden vahvistamisen avapettaja voi myods valittda energiaa ja
positiivisuutta ymparilleen (Spilt & Koomen 200®un han onnistuu luomaan positiivisen
tunteen itselleen ja luokalle han pystyy kayttam@@mipuolisempia opetusmenetelmia ja
vahvistaa oppilaiden kykya oppia (Pekrun ym. 20R2ton & Wheatley 2003).

Tutkimuksissa on todettu, ettd opettajat kayttég@ssaan samantyylisia tunteiden
saatelykeinoja kuin muutenkin elamassaan (Sutt®4;2Button & Harper 2009).
Tunteiden sdatelykeinoja voivat olla esimerkiksidyalmistautuminen tyopaivaan,
etukateissuunnittelu, syvaan hengittaminen, itsefuhunteiden ilmaiseminen tai

tyokaverin kanssa keskustelu. Tunteiden saatelgii®olla ennakoivaa tai liittya itse
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tilanteeseen mutta toisaalta tunteita voi saadeylas jalkeenpain (Sutton 2004; Buckley &
Saarni 2009, 108; Sutton & Harper 2009).

Hyva mieli parantaa koettua patevyytta ja huondirpigolestaan vahentaa sita (Sutton &
Wheatley 2003), joten positiivisten tunteiden vateminen voi auttaa opettajaa
selviytymaan vaikeista tilanteista paremmin. Jaostigga on esimerkiksi iloinen jostakin
asiasta, han pystyy vahvistamaan tunnetta itsefiepivilla tavoilla, jollaisia voivat olla
esimerkiksi iloisuuden nayttaminen ja siitd puhuemnPositiivisten tunteiden lisaksi
opettajat kokevat myds vaistamatta negatiivisiadita. Niiden kohtaamista valtteleva
opettaja saattaa kayttaa konservatiivisempia, ajaghtoisia opetusmenetelmia tydossaan,
koska talla tavoin han pystyy ennakoimaan tunrpaléumia paremmin. Yllatykselliset
tilanteet aiheuttavat usein negatiivisia tuntgigutton & Wheatley 2003.) Tunteiden
saatelytaitojen lisdksi myods empatiakyky on olenaaiopettajan tyossa, silla sen ansiosta
oppilas kokee olevansa ymmarretty ja hyvaksyttsiten oppilaan koulumyonteisyys
lisdantyy (Feshbach & Feshbach 2009, 85)

3.1.3 Tunteet ja oppiminen

Monet tunteita ja oppimista kasittelevista tutkirsigita viittaavat akateemiseen oppimiseen
esimerkiksi yliopistoissa, mutta uskon naidenkilmgten antavan nakokulmaa myads
taitojen oppimiseen. Pekrunin ym. (2002) tutkimwgssehavaittiin, etta
korkeakouluopiskelussa herdavien tunteiden kirj@aljon laajempi kuin monissa
aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu. Heiddinutksessaan 16ytyi yhta lailla
oppimiseen liittyvia niin positiivisia kuin negatisia tunteita. Positiivisia olivat

esimerkiksi oppimisen aiheuttama ilo, toivo, ylpeysilu ja empatia. Pekrunin, Elliotin ja
Maierin (2006) tutkimuksessa oppimiseen liitettyggatiivisia tunteita olivat

tylsistyminen, suuttumus, epavarmuus, toivottomauslous.
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Pekrun ym. (2002) toteavat, ettd oppijan taustgijparistod, tunteet ja oppiminen ovat
vuorovaikutteisessa yhteydessa toisiinsa. Ympalidsi taustoilla tarkoitetaan muun
muassa odotuksia, tavoitteita, palautetta ja tsleda yksilon arvoja. Niiden seurauksena
her&a tunteita, jotka vaikuttavat oppimiseen edkiker motivaation, oppimisstrategioiden
ja kognitiivisten resurssien kautta. Toisin sanoppijan taustat ja itselleen asettamat
tavoitteet sekd hdnen saamansa palaute vaikutigvam, herddkd oppimisen seurauksena
positiivisia vai negatiivisia tunteita. Nama heréantunteet voivat parhaimmillaan
parantaa motivaatiota ja edistaa sitd, mutta tlisssamaannuttaa oppimishalukkuutta.
Tunteilla onkin suuri merkitys itseohjautuvan opmen onnistumiselle (Pekrun ym. 2002).
Klemola (2009a) puhuu tunne-esteistd, jotka estési@erkiksi liikuntataitojen oppimista.
Samanlaisia tunne-esteitd voi hyvalla syylla oketilevan muidenkin taitojen, kuten

vuorovaikutustaitojen oppimisessa.

Tunne-esteitd sek& muita oppimiseen vaikuttavidanunnetekij6itd voidaan kuitenkin
hallita. Tunnetaidot auttavat myods opettajaa séstain omia kokemuksiaan
onnistumisista ja epaonnistumisista. Oppijalle éiden saatelyn taidot ennustavat

esimerkiksi parempaa koulumenestysta (Twenge & Baster 2002, 59).

On syyta valttaa jakoa, jossa positiiviset tunteett oppimisen kannalta hyvia ja
negatiiviset huonoja (Pekrun ym. 2002). Hakkaraji@mka ja Lipponen (2004, 210-212)
toteavat negatiivisten tunteiden toimivan parhaittaan oppimisen edistajina.
Epaonnistumisen kokemusten kautta ihminen sisuwnittdmaan lisaa. He toteavatkin,
ettd oppimisessa onnistuminen on ennen kaikkeakdésta ja luovaa epaonnistumisesta
toipumista. Ajattelen heidan tarkoittavan, ettaistumisen kokemukset tarjoavat
itseluottamusta ja auttavat saamaan uskoa epaommssén jalkeen. Hakkarainen, Lonka ja
Lipponen (2004, 201) korostavat myds sita, ettéupd itsensa kehittaminen ja ylittdminen

voi ajan kanssa aiheuttaa uupumista, mika ei ghgnaigen tarkoitus.
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Vygotskin (1987) kayttamalla termilla, tunnehavakdkemuksella, viitataan siihen, etta
taitojensa aarirajoilla toimivat henkil6t ovat &iih haavoittuvaisia ja tarvitsevat tunteisiin
perustuvaa kannustusta lahipiiriltdan, jotta heyws kehittymaan ja kasvamaan ihmisina.
Itseluottamus on tarkea tekija tassa itsensa kehisessa. (Mahn & John-Steiner 2002.)
Vuorovaikutustaitoja kehitettdessa inminen astitojensa rajoille useaan kertaan, joten
muiden tuki ja itseluottamuksen kasvattaminen ¢éudteita tekijoita oppimisen

tehostamisessa.

3.2 Vuorovaikutustaidot Thomas Gordonin mallissa

Gordonin (2004; 2006) maarittAmia vuorovaikutukperustaitoja ovat minaviestit,
kuuntelun taidot, tarveristiriitojen kasittely, anstiriitojen kasittely ja ympariston
muokkaaminen. Tasséa luvussa olen jaotellut nandatt&ordonin kayttaytymisen ikkunan

(Kuvio 1, s. 27) avulla eri alalukuihin.

Ensimmaisessa alaluvussa esittelen kayttaytymideman ja kerron ongelmattoman
alueen vuorovaikutuksessa, jossa tarkea rooli @aksyvalla viestinnalla ja erilaisilla,
kuten mydnteisilla, minaviesteilla. Minaviestit awasa selkead itseilmaisua ja niiden avulla
ihminen puhuu omista havainnoistaan, tunteistaafajaksistaan ja niilla on merkittava
rooli Gordonin ihmissuhdetaidoissa. (Gordon 200/®-1183.) Toisessa alaluvussa kirjoitan
kuunteluntaidoista, joiden avulla voi auttaa toiséakiloa, kun talla on huolia tai ongelmia.
Kolmannessa alaluvussa puhun puolestaan ongelaiiesisutaidoista, joihin kuuluvat
minaviestien vahvin muoto eli ongelmaan tarttuvadawiesti seka tarve- ja arvoristiriitojen
ratkaisumenetelmat. Tarveristiriitojen kéasittelykéittetyssd molemmat voittavat -
menetelmassa on paljon yhtalaisyyksia Greenen (ZI#B) yhteistoiminnallisen
ongelmanratkaisun (engl. CPS) kanssa. Gordonitehjatkeskiéssa ovat myads niin
sanotut kompastuskivet, joiden kayttdminen voi &ataa aikuisen ja lapsen valista
suhdetta. Naita kasittelen alaluvussa nelja.
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Gordonin ajattelun liséksi esittelen lyhyesti elksiegmisid menetelmia (Molnar &
Lindqvist 1994; Tyler & Jones 2000; ks. myts Kuas2005, 50-54), joissa pyritddn
tulkitsemaan oppilaiden kaytés uudella, myontedstlivalla ja I0ytamaan sita kautta
ratkaisu ongelmaan. Ajattelen, etta nailla taidodh merkitystd Gordonin ongelmattoman

alueen vuorovaikutuksessa (ks. luku 7.2).

3.2.1 Kayttaytymisen ikkuna ja ongelmattoman kagttdisen alue

Gordon (2004, 54-58; 2006, 65—-68) esittaa mallissq tarkastellaan lasten ja nuorten niin
sanotun kayttaytymista kayttaytymisen ikkunan av@uvio 1). Kaikki mahdollinen
kayttaytyminen sijoittuu johonkin kohtaan kayttaytigeen ikkunaa. Aikuisen
hyvaksymisraja (Klemola 2009b kayttaa hyvaksymastg rinnakkaistermia hermoviiva)
maarittelee, mika kayttaytyminen on hyvaksyttawaggn ylapuolinen alue) ja mika ei-
hyvaksyttavaa (viivan alapuolinen alue).

Gordonin ajattelussa tarkedd on maaritella, kemgelma on eli ketd auttamalla ongelma
poistuu. Kun lapsen tai nuoren kayttaytyminen k&ge aikuista, se sijoittuu
kayttaytymisen ikkunassa hermoviivan alapuolelf@ldin voidaan sanoa, etékuisella

on ongelmaKun ongelma on aikuisen, tarvitaan ongelman ratitaitoja, joita esittelen
luvussa 3.2.3. Kaikki kayttaytyminen hermoviiva@gliolella on hyvaksyttavaa
kayttaytymista. Hyvaksyttavan kayttaytymisen ylassapuolestaamppilaalla on ongelma
(erotettu katkoviivalla kuviossa 1). Oppilas vdeolihainen jostakin, hanta voi vasyttaa tai
hanté ei ole kiinnostunut opiskeltavasta asiasifioih tarvitaan kuuntelutaitoja, joista
kerron luvussa 3.2.2. (Gordon 2004, 54-58; 200668573; Miller 2002, 26—-28.)
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Lapsella on ongelma

-> Kuuntelutaidot
Hyvaksyttava
kayttaytyminen

Ongelmaton alue

=>» Avoin viestinta, myodnteinen
minaviesti, ymparistén
muokkaaminen, kuuntelu

Hyvéaksymisraja e
"hermoviiva”

Aikuisella on ongelma
Ei-hyvaksyttava
kayttaytyminen > Ongelman ratkaisutaidot

KUVIO 1. Gordonin (2004; 2006) kayttaytymisen iklau(mukailtu)

Lapsen ja aikuisen ongelma-alueiden valissa (kgyttdéisen ikkunan keskiosa) on
ongelmattoman kayttaytymisen ali@ordon 2004, 58), jota voidaan kutsua myo6s
opettamisen, oppimisen ja yhteistyon alueeksi (Gor2D06, 68; Miller 2002, 28). Alue on
tarked, koska silloin kenellakaan ei ole ongeln@apilas tekee siis tyytyvéaisena hanelle
kuuluvia tehtaviaan ja opettaja voi keskittya opeiiseen ilman hanta hairitsevaa
kayttaytymista. Koulussa oppimista tapahtuu vdlié @ueella. Ongelmaton alue suurenee,
mikali aikuinen osaa kayttda auttamis- ja kuuntetaja oikeassa paikassa. Ongelman
ratkaisutaidoilla opettaja voi saada hanta hairdsekayttaytymisen rakentavasti
loppumaan ja kuuntelutaidoilla han voi auttaa cggid ratkaisemaan omia ongelmiaan.
(Gordon 2006, 68—69.)

Ongelmattomalla alueella voidaan kayttda hyvaksyaé&ointa viestintaa, myonteisia
minaviesteja ja ympariston muokkaamista siten, @tgelmia ei syntyisikdan. Esimerkiksi

ymparistdsta voidaan poistaa hairitsevia tekijdgos kuuntelun taitoja tarvitaan
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ongelmattomalla alueella. (Miller 2002, 28; Klem@@09b, 35.) Lisaksi ongelmattomalla
alueella kaytettavilla ennakoivilla minaviesteMéidaan ehkaistd ongelmia (Gordon 2004,
201-202).

Erilaisilla minaviesteilla on tarkeé rooli Gordoninorovaikutusmallissa. Mindviesteja on
neljanlaisia: selittavid, kantaa ottavia, ennaloseké ongelmaan tarttuvia. Selittavan
min&viestin avulla ihminen kuvailee omia kokemuksiga tunteitaan ("Olen vasynyt”).
Kantaa ottavan minaviestin avulla ihminen voi eskikesi kieltaytya toisen pyyntoon
loukkaamatta tata ("En voi jadda auttamaan sinask& minulla on sovittuna toinen meno,
jota joutuisin muuten siirtAmaan”). Ennakoivan nviestin avulla ihmisen on mahdollista
tiedottaa toiselle omasta tarpeestaan, jonka tygdhyseen han tarvitsee toisen apua.
Ennakoivassa minaviestissa inminen ilmaisee emdke&sti oman tarpeensa ja sen jalkeen
perustelun télle tarpeelle. ("Toivon, etta hoidskit, koska vieraamme saapuvat ennen
kuin ehdin kotiin, enk& haluaisi kodin nayttavaalselta”). (Adams 1999; 55—

56, 76—77, 83—-86, 114.) Ongelmaan tarttuvista nméaséeista kirjoitan luvussa 3.2.3.

Aikuisen kayttamien taitojen lisaksi kayttaytymis&kunaan ja etenkin hyvaksymisrajan
paikkaan vaikuttavat ymparisto, jossa kayttaytymitegpahtuu, aikuisen omat tunteet ja
kayttaytyva henkild. Erilaisissa ymparistoissa i@jeerilainen. Esimerkiksi likuntasalissa
ja leirilla aikuinen hyvaksyy erilaista kayttaytysté kuin luokkatilanteessa. Omat tunteet ja
oma olotila vaikuttavat my6s hyvaksymisrajaan. (84iR002, 29; Gordon 2006, 54-55).
Nalkaisena tai vasyneena hyvaksymisraja nouseedildseika aikuinen hyvaksy samaa
kayttaytymista toisilta kuin pirteana ja kyllaisef@isaalta hyvaksymisraja saattaa olla
erilainen eri lapsille. Opettaja saattaa pitaéetoisppilaan kayttaytymista hyvaksyttavana,
mutta sama kaytos toiselta oppilaalta onkin ei-kgyttdvaa. Tama voi johtua esimerkiksi
siita, etta toiselle oppilaalle oli annettu jo obj&a kayttaytymasta talla tavoin, mutta
toiselle ei tai siita, etta opettaja odottaa esilta oppilailta erilaista kayttaytymista.
Opettaja saattaa esimerkiksi pitaa hyvaksyttavadmpiokan lattialla lukemista 7-

vuotiaalta pojalta kuin 14-vuotiaan tytolta. Toikaaikuinen suhtautuu eri lapsiin eri
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tavalla. Toisen lapsen negatiivinen kayttaytyminékyy helpommin aikuiselle kuin
toisen. (Gordon 2006, 56-57.) Opettaja voi itsgditetla oman hermoviivansa
likuttamista esimerkiksi suhtautumalla mydnteiseimoppilaan vahaiseen negatiiviseen
kayttaytymiseen (Sutton 2004). Tamankaltainen oajattelun muuttaminen viittaa

mielestani hyvin ekosysteemisiin taitoihin (luka3)3.

3.2.2 Kuuntelutaidot

Tilanne, jossa lapsella on mielta vaivaava asiterkioti-ikava, suuttumus, tylsistyminen
tai nalka, tarvitaan kuuntelutaitoja. Gordonin kdytymisen ikkunassa puhutaan, etta
lapsella on talléin ongelma (ks. taulukko 1). Kuwelah taitoja ovat huomion
kohdistaminen, tilan antaminen, vastaanottoilmatlksenavaajat ja aktiivinen kuuntelu.
Huomion kohdistamisella tarkoitetaan sita, ettarkalija antaa koko huomionsa puhujalle.
Tilan antaminen on sita, kun kuuntelija antaa paleijmahdollisuuden pitaé taukoja, eika
tayta taukoja omalla puheellaan. Vastaanottoilmidlaksuuntelija osoittaa kuuntelevansa.
Nama voivat olla nyokkayksia tai lyhyita kommerdét€mmm”, “jaaha”). Ovenavaajat
rohkaisevat puhujaa puhumaan. Kuuntelija voi pyytddujaa jatkamaan tai ilmaista
kiinnostuksensa asiaa kohtaan ("haluaisin kuusiadt, "mitas sen jalkeen tapahtui?”).
Aktiivisessa kuuntelussa kuuntelija tarkistaa ymid@@ensa puhujan viestin oikein ja
samalla auttaa mahdollisesti puhujaa jarjesteleroééa ajatuksiaan ja tunteitaan. (Miller
2002, 34-35.)

Aktiivisen kuuntelun juuret ovat psykoterapeuttigtyttamista kuuntelun taidoista ja siita
kaytetdan myos rinnakkaisia kasitteita elaytyvarkalw (Miller & Zener 1979),
empaattinen kuuntelu (Myers 2000) ja kokemuksetlikeuntelu (Friedman 2005). Kaytan
tassa tydssa kuitenkin Gordonin ja McNaughtoninplian, McCarthyn, Head-Reevesin

ja Screinerin (2008) kayttamaa kasitetta aktiivikanntelu tarkoittaen talla kaikkia edella
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mainittuja kasitteita. Aktiivinen kuuntelu on nykd Gordonin toimivat ihmissuhteet -
koulutuksissa kaytetty kasite (Miller 2002).

Aktiivisessa kuuntelussa tulkitaan puhujan lahetamiestia ja sen takana olevaa tunnetta.
Kuuntelija tekee aina tulkintoja puhujan sanomg@stainen elekielestaan ja
aanensavystaan. Tulkittuaan viestin han kertoarttaksa puhujalle ja nain tarkistaa, onko
ymmartanyt oikein. Lapsi saattaa sanoa, ettei hagadlistua peliin. Aikuinen saattaa

tulkita viestin siten, ettei tama pida kyseisesthgpéd. Han lahettaa viestin takaisin (“et pida
tasta pelista?”). Jos viesti on ymmarretty oik&apsi kokee tulleensa ymmarretyksi. Mikali
tulkinta on vaara, lapsi todennékdisesti yrittddesgtaan (“pidan, mutku mé aina haviin”).
Kuuntelija taas varmistaa, onko han ymmartanytiaikéGordon 2006, 94—-109.) Koko

tata kuuntelun, tulkinnan ja tulkinnan palauttami&ekonaisuutta nimitetadn aktiiviseksi
kuunteluksi (Friedman 2005).

Aktiivisen kuuntelun onnistuminen vaatii huolelastuuntelua, empatiaa, toisen ajatusten
hyvaksymista ja yksityiskohtien muistamista (My2€90). Lisaksi tarkeaa on ymmartaa,
ettd esimerkiksi lapset harvoin aloittavat puhedaodallisesta ongelmasta kertomalla.
Aikuisella pitdé olla aikaa seka aito halu kuunagdl auttaa, jotta han saa selvityksi
todellisen huolen. (Gordon 2006, 107-109.) Aktienrkuuntelu auttaa toista osapuolta
jarjesteleméaan ajatuksiaan ja kasittelemaan taatei(Friedman 2005). Se voi myf6s auttaa
esimerkiksi oppilasta itsenaistymaan ja keksimaaraoatkaisuja (Gordon 2006, 144—
154). Aktiivisen kuuntelun avulla voi myds saadaghtwa vahvaa tunnetta, kuten
suuttumusta tai vihaa, jolloin on mahdollistaa agreuttanut asia (Miller 2002, 37).
Henkild, jota on kuunneltu aktiivisesti, tunteeeitsa taysin ymmarretyksi (Friedman
2005).
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3.2.3 Ongelmien ratkaisutaidot

Gordonin ratkaisutaitoihin kuuluvat ongelmaan tardét minaviesti, tarveristiriitojen
ratkaisumenetelma ja arvoristiriitojen ratkaisuntelmea. Ratkaisutaidoilla pyritaan
tarttumaan kayttaytymiseen, joka hairitsee aikyjst@tsiméaan ratkaisua siihen.
Ratkaisutaitoja kaytetddn myads tilanteissa, jomeemmilla osapuolilla on ongelma.

Nama ongelmat voivat olla tarpeita, toiveita tai@ssa esiintyvia ristiriitoja.

Opettaja voi tarttua itseddn hairitsevaan kayttéiyggenongelmaan tarttuvalla
minaviestill joka koostuu kolmesta osasta. Naita ovat kayttaigen tai tilanteen
syyttelematon kuvaus ("Kun puhut vieruskaverillgsipnkreettinen seuraus minaviestin
lahettgjalle ("en pysty keskittymaéan ohjeiden antdga kuvaus siitd, mita tunteita
toiminta viestin lahettjassa aiheuttaa ("ja serfidaa minua”). (Miller 2002, 47—-48.)
Min&viestin avulla opettaja ottaa vastuun omistadistaan ja siirtdéa vastuun
kayttaytymisesta toiselle osapuolelle. Tama tathaititd, etté opettaja kertoo vain, mitéa
han on nahnyt ja kokenut, ja miten havaittu kayj@ynen on haneen itseensa vaikuttanut.
Taman jalkeen jaa oppilaan vastuulle reagoida apetidhettamaan viestiin. Lisaksi
ongelmaan tarttuva minaviesti sisaltaa vain valgpil@an negatiivista arviointia, eivatka
vahingoita ihmisten keskinaista suhdetta. (Gordad62 183.)

Huolimatta oikeaoppisesta ongelmaan tarttumisestaviestin lahettaminen saattaa
aiheuttaa toisessa osapuolessa vastustusta. Sildérkedd osata vaihtaa kuuntelulle el
kuunnella vastapuolen ndkemyksia ja tunteita. Kelemalla voi selvita, etta toisella
osapuolella on valttdmaton tarve toimia tavallaajbairitsee ongelmaan tarttujaa. Talloin
kyseessa otarveristiriita, jossa molemmilla on tarve toimia tietylla tavallsimerkiksi
opettajalla on tarve saada luokka hiljaiseksiagjgystyy opettamaan. Toisaalta oppilaalla
voi olla samaan aikaan tarve kuiskia kaverilleagka haluaa kysya opiskeltavasta asiasta.
Tallaisia tilanteita varten Gordon on kehittanytlemomat voittavat -menetelman.

Menetelmén avulla maaritelladn molempien tarpeatigitddn yhdessa, miten ne
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voitaisiin ratkaista. Sen jalkeen paatetaan toiammlli, jota kaytetddn ja myéhemmin
arvioidaan, onko se toiminut kaytannossa. (Milled2, 66—67; Gordon 2006, 285-300.)
Greenen (2008, 64—65) yhteistoiminnallinen ongelatkaisu on samankaltainen kuin
Gordonin molemmat voittavat -menetelma. Greene punikseen ennakoivasta
suunnitelmasta ja hatatilannesuunnitelmasta. héfahaluaa korostaa, etta ristiriitoja on
helpompi kasitella tilanteiden ulkopuolella, joldkasittelyyn on paremmin aikaa, eivatka
tunteet ole niin vahvoja kuin tilanteen ollessarkdgsa. (Mt.)

Joskus ongelmaan tarttuvat minaviestit ja molemrodtavat menetelma eivat toimi.
Talloin ongelmana saattavat odavoristiriidat ihmisten valilla. Osapuolet kokevat asiat eri
tavoin ja pitavat kiinni omasta nakemyksestaan.t@@esaattaa esimerkiksi puuttua siihen,
ettei oppilas tee laksyja. Mikali oppilas kokedgehalua tehda laksyja, koska ne ovat
turhia, on kyseessa arvoristiriita. Talldin opettaja oppilaan arvostus koulutusta kohtaan
on erilainen. Tall6in voidaan kayttaa erilaisiadg, joilla pyritdan joko muuttamaan
toisen kayttaytymista ja ajattelua tai vaikuttamagimen. Muuttamismenetelmiin kuuluvat
vallan kayttaminen, vallankaytolla uhkaaminen jdenumat voittavat -menetelman
soveltaminen kayttaytymiseen. Vaikuttamismenetelowi@ neuvonta, ongelmaan tarttuva
minaviesti ja kuuntelulle vaihtaminen, mallina tommen ja opettajan omien arvojen
uudelleen tarkastelu. Muuttamismenetelmien kaatitaa vaarantaa kahden ihmisen
valisen suhteen. (Miller 2002, 73-75.)

3.2.4 Kompastuskivet

Vuorovaikutusta estavista tai suhdetta haittaawistaovaikutusmalleista Gordon (2006,
74-84, 114-125) kayttaa nimeé kompastuskivet. Nildig/ttoon saattaa joutua
turvautumaan seka silloin, kun lapsella on ongettiéa silloin kun itselléa on toisen

kaytoksesta johtuva ongelma. Gordonin mukaan 90-@8ttajista, jotka ovat
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osallistuneet Toimiva koulu -koulutukseen, kayjtakin 12 kompastuskivesta. (Mt.)

Kompastuskivid ovat Gordonin mukaan:

. Maaraaminen, kaskeminen, ohjaaminen

. Varoittelu, uhkailu

. Moralisointi, saarnaus

. Neuvominen, ratkaisujen antaminen, ehdottelu

. Opettaminen, luennointi

. Tuomitseminen, arvosteleminen, erimielisyys t®ly
. Nimittely, luokittelu, nolaaminen

. Tulkitseminen, analysointi, johtop&aatoksien tekesn
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. Kehuminen, yht& mieltd oleminen
10. Rauhoittelu, lohduttelu, myotaily
11. Kyseleminen, urkkiminen, kuulusteleminen

12. Vetaytyminen, puheenaiheen vaihtaminen, pakiftleikiksi lydminen

Oppilas saattaa kokea opettajan kayttaman kompagtusisaltavan viestinnan ei-
hyvaksyvana tai maarailevana suhtautumisena, yaideeikentaa osapuolten valista
ihmissuhdetta. Gordon suosittelee hyvaksyvan kiglgtdn vuorovaikutusta, jossa
kompastuskivia kaytetddan mahdollisimman vahan. Kgyé kieli vapauttaa henkilon
kertomaan tunteistaan ja ongelmistaan ja auttaailiden ja vastuunkannon
kehittymisessa. (Gordon 2006, 85—-89.) Osa komplastst on kuitenkin kayttokelpoisia
ongelmattomalla alueella, kun kummallakaan osalacte ole ongelmaa. Esimerkiksi
kaskeminen, neuvominen ja opettaminen voivat ghartkin tarpeellisia kompastuskivia

ongelmattomalla alueella, kunhan ne eivat louklketadn.



35

3.3 Ekosysteemiset taidot - perheterapian antiaomaikutukseen

Ekosysteemisen lahestymistavan juuret ovat pery@tessa, ja sen avulla on autettu
perheita erilaisten ongelmien kanssa (Cooper & bA@00). Kuusela (2005, 101-107) on
kayttanyt ekosysteemisia menetelmia liikunnanopgtaga, mutta muuten niiden
vaikutusta ei ole likunnanopetuksessa tutkittuerya Jones (2000) havaitsivat, etta
peruskoulun opettajat kokivat oman hyvinvointinsagmevan ekosysteemisia menetelmia
kaytettaessa, koska oma ajattelu muuttui posiimimaksi. Liséksi oppilaiden

hairiokayttaytyminen vaheni (Mt.).

Ekosysteemisten menetelmien ajatuksena on, esii@tokayttdytymisen muuttamisen
sijaan, ihminen keskittyykin oman ajattelutapansattamiseen. Nama menetelmat
pyrkivat ohjaamaan opettajaa ndkemaan oppilaidgtdo&ten positiivisia puolia
heikkouksien ja puutteiden sijaan. Tyler & Jone30(® toteavat ekosysteemisten
menetelmien koostuvan lyhyesti kerrottuna kolmeaibeesta. Ensimmainen vaihe on
myonteisen tulkinnan tekeminen. Toisessa vaiheag$ateinen tulkinta kerrotaan
lapselle. Viimeisessa vaiheessa opettaja muokkasa ddyttaytymistaan uuden tulkinnan

mukaan.

Lahtdkohtana on se, ettéa opettaja tulkitsee haigtikytymisen ja sen syyt
positiivisemmasta nakékulmasta. Lapsen kayttaytgminotiivi voi olla hyvin erilainen,
kuin millaisena aikuinen sen ensin nakee. Esimerkiliskiminen kaverin kanssa
opettajan puhuessa voi opettajasta nayttaa sitéd,appilasta kiinnosta. Toinen tulkinta
voi olla kuitenkin se, ettd oppilas on niin innawitiaiheesta, ettéd hanesta tuntuu
valttamattomalta jakaa ajatuksia toisen kanssa.anamuden tulkinnan jalkeen oppilaan
kayttaytyminen ei tunnu niin hairitsevalta ja panmaillaan aikaisemmin hairitsevaéa

kayttaytymista voidaan hyodyntaa esimerkiksi ant&arappilaalle jokin rooli, jossa han
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paasee hyddyntamaan toimintaansa positiivisesdasaie (Tyler & Jones 2000; Molnar &
Lindgvist 1994.) Esimerkiksi oppilas saattaa oltdkd ajan kertomassa oikeita vastauksia ja
hairita talla tavoin opetusta. Opettaja voisi tddaaiteessa tehdé oppilaasta apuopettajan
auttamaan heikompia oppilaita. Ekosysteemisteneaddiytto vaatii kuitenkin sita, etta
opettaja pystyy aidosti tulkitsemaan jonkin tilarigoisella tavalla (Molnar & Lindquist
1994, 147-148). Mielestani ndma taidot voivat pannallaan auttaa laajentamaan
Gordonin mallin ongelmatonta aluetta, koska vahdinteeva kayttaytyminen tulkitaan
positiivisemmalla tavalla, eika opettajan tarvitadtua siihen niin ongelmalahtdisesti

ongelmaan tarttuvalla minaviestilla.
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4 TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSTAITOJEN OPPIMINEN

Tunne- ja vuorovaikutustaitoja voidaan oppia (ShanfvKaur 2008; Brown & Bylund
2008; Saarni 2000) ja niiden oppimisesta on todd@#uan hydtya monin tavoin. Tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kehittdmisella on pystyttyhk&maan parisuhdetta (Shapiro &
Gottmann 2005), laékarin ja potilaan (Riess ym.2&Eka opettajan vanhempien valista
suhdetta (McNaughton ym. 2008), lisadm&an potijagiaisyytta (Pyorala & Hietanen
2011; Schofield ym. 2008), kehittamaan esimiestatajmisosaamista (Salminen ym.
2011), parantamaan koulun jasenten hyvinvointiad B Sultman 2010), lasten
kayttaytymista (Payton ym. 2008) ja oppilaiden kmoénestysta (Durlak ym. 2011).
Lisaksi hyvin tunne- ja vuorovaikutustaitojen opgondhty pidentavan aloittelevien
opettajien tyduraa (Justice & Epinoza 2007). Tugaewuorovaikutustaitojen avulla
opettaja voi edistaa oppimista esimerkiksi liikuataneilla (Klemola 2009b).
Vuorovaikutustaitojen harjoittelua voidaan verrgtakun urheilulajin sisaltamien taitojen
harjoitteluun, koska my6s niissé vaaditaan pal@stdja ennen taidon automatisoitumista
(Lintunen 2006; Saarinen & Kokkonen 2003, 21-23;26 Segrin & Givertz 2003).

Ensimmaisessa luvussa esittelen erilaisia oppiomnisi¢a, jotka voidaan liittaa
vuorovaikutustaitojen oppimiseen. Jalkimmaisessédsa esittelen lyhyesti tutkimuksia,
joita ndiden taitojen oppimisesta on tehty. Isok@2p04, 12) vertaa tunnedlytaitoja
vuorovaikutustaitoihin toteamalla, etta niille molmille ovat ominaista
ennustettamattomuus, arvaamattomuus ja yllatykggsi Niiden harjoituttaminen vaatii
ihmisten kohtaamista ja on luova prosessi synnyttiagta. Talla perusteella puhun tunne-

ja vuorovaikutustaitojen oppimisesta rinnakkain.
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4.1 Oppimiseen liittyvia teorioita

Tassa luvussa esittelen ensimmaiseksi Kolbin (188k¢muksellisen oppimisen mallin.
Malli sopii hyvin tunne- ja vuorovaikutustaitojep@miseen, ja kokemukseen pohjautuvaa
oppimista on kaytetty Suomessa seka opettajaopakien (Klemola, Heikinaro-
Johansson & O’Sullivan 2012) etta ladketieteenkshipiden (Pyorala & Hietanen 2011)
koulutuksessa lahtékohtana. Taman jalkeen kirjod@alemanin, Boyatzisin ja McKeen
(2002) itseohjatun oppimisen mallista, jota on kétyttunnetaitojen oppimisen yhteydessa
(Isokorpi 2004). Itseohjattu oppiminen on ollut vakti lasnd omassa
tutkimusprojektissani, jossa suurin osa oppimisesttapahtunut itsenaisesti. Liséksi
nostan esiin Gordonin mallin koulutuksissa kayigitaviisiportaisen oppimisen portaikon.
sekd samankaltaisen Fritzin (1962) kehittaman karmheisen monimutkaisten taitojen
oppimiseen liittyvan mallin, joita molempia on kéity vuorovaikutustaitojen oppimisen
tason havainnollistamisessa. Nama nelja erilaigpanoisen teoriaa auttavat hahmottamaan

taman tutkimuksen kohteena olevaa tunne- ja vudkoustaitojen oppimisprosessia.

Kokemuksellisen oppimiserkasite on lahtdisin jo vuosikymmenten takaa, kwum
muassa Kurt Lewin (1927), John Dewey (1938) ja Raders (1969) ovat kehittaneet
kokonaisvaltaista kokemuksellisen oppimisen mallidvilan ja Pouloun (2006)
tutkimuksessa alakoulun opettajat olivat sita rijedtta lapset oppivat taitoja parhaiten
kokemuksellisen oppimisen kautta. Liikunnanopekajdutuksen tunne- ja
vuorovaikutuskoulutuksessa on hyodynnetty kokemiligsa oppimisen mallia (Klemola,
Heikinaro-Johansson & O’Sullivan 2012). Laéketietepiskelijoiden
vuorovaikutuskoulutus pohjautuu myds opiskelijoigeniin kokemuksiin (Pyorala &
Hietanen 2011).
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Kolb (1984) on kehittdnyt kokemuksellisen oppimiseallin. Malli voidaan maaritella
prosessiksi (Kuvio 2), jossa luodaan tietoa kokeseunkavulla. TAma malli pohjautuu

kuuteen perusajatukseen:

1. Oppimista tulee tarkastella prosessina, ei lopplaéna.

2. Kaikki oppiminen on jatkuvaa uudelleenoppimist@gdojautuu aikaisempiin
uskomuksiin ja ideoihin aiheesta.

3. Oppiminen vaatii niiden konfliktien ja ristiriitoferatkaisemista, jotka syntyvat
oppimisen aikana suhteessa ympardivaan maailmaan.

4. Oppiminen on kokonaisvaltainen sopeutumisprosggsin kuuluvat kognitiivisen
osa-alueen lisdksi ajattelu, tunteet ja kayttayheni

5. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ymparistis$a

6. Oppiminen pitaa nahda tiedonluomisen prosessinalb(k984, 41; Kolb & Kolb
2005).

Tietoa luodaan seka valitttman, omakohtaisen kokseretta reflektiivisen
havainnoinnin kautta. Kokemuksen avulla ihminemjigéd omaa ajatteluaan. Abstrakti
kasitteellistdminen syntyy yhta lailla sisdiserelion kuin ulkoisen manipulaation kautta.
Koko oppimisprosessin tarkedana osana on aktiivikekeileva toiminta.
Kokonaisvaltaisessa oppimisessa kaikki nama tefigitemus, kasitteellistdminen seka
sisélta ja ulkoa tuleva tiedonmuodostus) ovat t@isagsa. Oppimisprosessia voidaan
arvioida sen mukaan, mik&a osa jaa vahemmalle fe§riisata tata vaillinaista puolta.
(Kolb 1984, 41-43.)
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Konkreettinen kokemus

Aktiivinen kokeilu Reflektoiva tarkkailu

RN

KUVIO 2. Kokemuksellisen oppimisen keha mukailtullsino (1984) mukaan

Teoreettinen tarkastelu

Itsereflektiolla on téarkea rooli Kolbin (1984) kakeksellisen oppimisen mallissa. Myds
Kostiainen ja Gerlander (2009) toteavat itsereitekblevan tarked osa oppimista.
Reflektiossa kohtaavat henkil6kohtaiset toimingaajatteluprosessit ja tieteellisluonteinen
alyllistyminen. Reflektioon kuuluu syventyminen emiunteisiin, ajatuksiin, asenteisiin ja
toimintoihin. Toisaalta reflektiota on myds ilmi@&d, toimintojen ja ajattelutapojen
kasitteellistdminen. Siten reflektiolla on tarke@lr omien toimintamallien ja
ajattelutapojen kehittamisessa. Reflektiivisyysiarpgerusta itseohjautuvuudelle ja
jatkuvalle kehittymiselle tydelamassa. (Etelap&l®92, 29-41.) Toisin sanoen reflektoiva
ihminen tarkkailee omaa toimintaansa ja ajatuksiaartita samalla myds jasentaa ja
kasitteellistaa niitd uudelleen. TAméa prosessidtp itsensa kehittdmista ja tunne- ja
vuorovaikutusopetuksen yhtena tavoitteena on l@&édén koulutuksessa néhty juuri

reflektoimaan oppiminen (Pydrala 2006).

Itseohjautuvuudesta puhutaan tunnedlytaitojen ogpimyhteydessa. Goleman, Boyatzis ja
McKee (2002) esittelevat artikkelissaiggeohjatun oppimisen mallin Se sisaltaa viisi
oivallusta, jotka johtavat kehitykseen ja muutoksdensimmainen oivallus on

ihanneminan luominerthannemina antaa suunnan, jota kohti pyrkia. drmason hyva

itsetuntemuslhmisen pitaa rehellisesti tuntea, miten toirainjiten muut ihmiset nakevat
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hanen toimintansa. Kolmas oivallus muodostahittymissuunnitelman laatimisestaika
ohjaa taitoja kohti ihannemind&d. TAma vaatii kkternarjoittelua ja uusien
toimintamallien kokeiluamika on neljas oivallus. Ihminen voi oppia imptissesti tai
eksplisiittisesti. Implisiittinen oppiminen on synpaa ja se pohjautuu toiminnan kautta
vahvistuviin hermoratoihin. Eksplisiittinen oppineim liittyy enemman muistamiseen.
Toistamalla samoja toimintamalleja ihminen opprinataitoja, mika saattaa vieda
kuukausia. Mallissa korostetaan myds mielikuvah@eloia. Viidentena oivalluksena on
toisten ihmisten tarvitseminemoiset ihmiset auttavat muodostamaan kuvaa é&éaga
laatimaan kehittymissuunnitelmaa. (Goleman, BagaizMcKee 2002.) Itseohjautuva
oppiminen on tarke&a vuorovaikutustaitojen oppissse koska kurssien jalkeen tunne- ja

vuorovaikutustaitojen harjoittelu jaa oppijan teféksi.

Gordonin Toimivat ihmissuhteet -koulutuksessa ki@@psoppimisen portaita kuvaamaan,
missa vaiheessa oppimista oppija on. Portaita isn joista alin taso ofietamattomyyden
tasa Talléin ihminen toimii vuorovaikutustilanteissadostamatta, ettd on olemassa
taitoja, joita niisséa voisi kayttdd. Han saattagdnkin tiedostamattaan kayttaa erilaisia
ratkaisumalleja, jotka vahingoittavat suhdettadeiaalta tukevat sitd. Toinen porras on
havahtumisen porragossa oppija tiedostaa taitojen olemassa olymjaéartaa esimerkiksi
kompastuskivien kielteisen vaikutuksen ihmissuli¢edlalla portaalla ihminen kokee
syyllisyyden tunteita, kun han toteaa aikaisemi@svatuskeinojensa riittamattomyyden.
Kolmannella portaalla oppijaarjoittelee tietoisesti taitojaaja neljannella osaa jkayttaa
tietoisestiesimerkiksi aktiivista kuuntelua. Nailla portaitbppija kokee ajoittain olevansa
epéaaito ja saattaa nahda taidot valilla keinotekaisviimeisella portaalla
vuorovaikutustaidoista on tullut osa ihmisen toitaaja taidot tulevat eri
vuorovaikutustilanteissa ja ymparistoissa luonrexstddan siikayttaa taitoja
tiedostamattaan(Miller 2002, 79-80.)

Fritzin (1962, 186—18%olmivaiheinen taitojen oppiminen muistuttaa Gordonin

kursseilla kaytettavaa portaittaista kehittymigtasimmainen vaihe dkognitiivinen- eli
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tiedollinen vaihejossa oppija luo itselleen tietoa hankkimallalihgbita kayttaa tietyssa
tilanteessa. Toinen vaihe @inaatio- eli harjoitteluvaihe Taman vaiheen aikana oppija
kokeilee ja yhdistelee erilaisia malleja. Viimeis&gautonomisessa eli opitun taidon
vaiheessatoimintatavat sddnnénmukaistuvat ja automatisaitur assa vaiheessa
toimintatavat myds muokkaantuvat itselle luontevikauppila (2005, 127-134) soveltaa
Fritzin mallia sosiaalisten taitojen oppimiseensidalisilla taidoilla han tarkoittaa lukuisia
tunne- ja vuorovaikutustaitoihin seka viestintdtiuin liittyvia taitoja. Han toteaa
sosiaalisten taitojen kehittyvan paaosin mallioppen, saatujen kokemusten, palautteen

seka tiedon perusteella.

4.2 Tutkimuksia vuorovaikutustaitojen oppimisesta

Ulkomailla aikuisten oppimiseen liittyvissa tutkikasissa enemmistdssa ovat laéketieteen
tai teknisen alan ammattilaisilla tehdyt tutkimuk@am. Aspegren 1999; Seat & Lord
1999; Kennedy 2001; Schofield ym. 2008; Brown & iy 2008; Rautalinko & Lisper
2004), ja vain jonkin verran on tutkittu opetusalemkiléston vuorovaikutustaitojen
paranemista (McNaughton ym. 2008spegrenin (1999) review -artikkelissa todetaatd et
taitoja opitaan koulutuksissa tehokkaasti, muttamehtuvat helposti, ellei niiden kayttoa
yllapidetd kaytannodssa. Seatin ja Lordin (199Rimtksessa todettiin, etta insintoreilla
vuorovaikutustaitojen kehittaminen paransi heiddmransa suoritusta verrattuna niihin,
jotka eivat saaneet vuorovaikutuskoulutusta. Hesigat mallioppimisen olevan
merkittavasti lasna oppimisessa. Brown & Bylund0@0puolestaan ovat kehittdneet
l&a&ketieteen opiskelijoille vuorovaikutustaitojgmetuksen mallin. He korostavat, etta
vuorovaikutustaitoja pitaisi opiskella koko opiskelajan ja myo6s tydelamaan siirtymisen

jalkeen.

Lasten ja nuorten parissa tutkimuksia on tehtyletesiita, miten tunne- ja

vuorovaikutustaitojen opiskelu hyodyttad kouluapgilaita. Naissa tutkimuksissa on
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todettu, etta lapsilla ja nuorilla vuorovaikutugtgn opiskelu on parantanut muun muassa
oppilaiden koulumenestysta (Zins ym. 2007; Payton 3008; Durlak ym. 2011) ja
kayttaytymista (Payton ym. 2008, Durlak ym. 201EAnnyt empatiaa ja
vastuunkantamista (Hastie & Buchanan 2000; Payton2p08; Escarti ym. 2010),
vahentanyt hairiokayttaytymista (Gansle 2005; Gylgan. 2000) ja lisannyt positiivista
asennetta itsed, toisia ja koulunkayntia kohtasan@z 2005; Payton ym. 2008; Bird &
Sultmann 2010).

Yksittaisten taitojen harjoittelua on tutkittu jankverran. Esimerkiksi Rautalinko ja Lisper
(2004) tutkivat, miten 16 tunnin koulutus kehittdiakuutusyhtion tyontekijoiden
kuuntelutaitoja. Lyhyt harjoittelu kehitti kuunteldaitoja seka lyhyella etta pitkalla
aikavalilla. Myés McNaughton ym. (2008) totesivatiwisen kuuntelun harjoittelun
parantaneen varhaiskasvatuksen henkilokunnan sel@mpien valista
vuorovaikutussuhdetta. Riessin ym. (2012) tutkinesks kehitettiin erikoistuvien laakarien
empatiataitoja ja todettiin niiden kehittyneen totlsjakson aikana. Salminen ym. (2011)

tutkivat suomalaisten johtajien tunnedlytaitojehikymisen vaikutuksia johtamiseen.

Jonkin verran on tutkittu myos siirtovaikutuksiaukatuksesta kaytannon tydelamaan.
Heaven, Clegg ja Maguire (2006) tutkivat sairaatkiiékunnan vuorovaikutustaitojen
oppimista ja totesivat koulutuksen aikaansaavaitysth kyseisissa taidoissa. Kaytannon
tyohon taidot eivat kuitenkaan siirtyneet ilmankomaista kontrollointia. Tama antaa
viitteita siita, ettd vuorovaikutustaitojen syv&mman oppimisen kannalta olisi tarke&a
taitojen aktiivinen opiskelu jatkuvana viela koulsten jalkeenkin.

Suomessa vuorovaikutustaitojen oppimiseen liittywé&musta on ollut mm. laéketieteen
alan opiskelijoilla (Pyorala & Hietanen 2011; Hyw#mn 2011) ja opettajaopiskelijoilla ja
opettajilla (Virta & Lintunen 2009; Sirainen 201Kikemola 2009; Klemola, Heikinaro-
Johansson & O’Sullivan 2012). Esimiehilla on tutkienemman tunnealytaitojen

kehittamista (Salminen, Henttonen, Ravaja & SaarR@11).
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Suomalaisissa opettajiin ja opettajaopiskelijoiliittyvista tutkimuksista monet ovat
liittyneet liikunnanopettajiin ja -opiskelijoihirNaisséa tutkimuksissa on tutkittu paaasiassa
sitd, miten opettajat kayttavat aikaisemmin opighaltunne- ja vuorovaikutustaitoja
arkitydssaan tai opettajaopiskelijat opetushaghiisaan (Virta & Lintunen 2009; Sirainen
2010; Klemola & Heikinaro-Johansson 2006; Klemélaikinaro-Johansson & O’Sullivan
2012). Samalla on saatu tuloksia siitd, mita taitmitaan helpoiten ja mita kaytetdan viela
kurssien jalkeenkin. Sirainen (2010, 65—-66) kaytté&muksessaan Frittsin (1962)
portaikkoa monimutkaisten taitojen oppimisestajada, ettd muutaman vuoden toissa
olleet likunnanopettajat eivét ole vield saavugistnoppimisprosessin viimeista,
autonomisen oppimisen vaihetta. TAma osoittaayatiéovaikutustaitoja opitaan pitkan

ajan kuluessa.

Suomalaisten opettajien parissa on kaytetty opgmisittaamiseen myos Talvion
kehittamaa mittaria (Talvio, Lonka, Komulainen &tunen 2011), jossa tutkittavat
kertovat kirjallisesti, miten toimisivat erilaiss$aastavissa tilanteissa. Myds Lahtinen
(2010) kaytti samaa mittaria omassa pro gradu sg@s. Tulokset ovat olleet positiivista ja
vuorovaikutustaitokoulutus on kehittdnyt kouluteiéam tunne- ja vuorovaikutustaitoja.
Esimerkiksi Lahtisen tutkimuksessa opettajaopigiielen kayttamat kompastuskivet
vahenivat koulutuksen avulla. Testi ei tosin luatedsti kerro, ovatko taidot siirtyneet

kaytannon tybelamaan.

Lahtisen (2010) ja Siraisen (2010) liséksi Jyvagikyliopistossa ainakin Virta (2004) ja
Salonen (2009) ovat tutkineet tunne- ja vuorovaiktditoja opettajaopiskelijoilla. Virta
tutki autoetnografisesti omaa oppimistaan opintshikuuluvalla tunne- ja
vuorovaikutuskurssilla. Han keskittyi [ahinna tunjeevuorovaikutustaitojen oppimisen
kokemukseen ja aitouden pohtimiseen. Salonen paalesutki

likunnanopettajaopiskelijoiden vuorovaikutusvalksia opetusharjoittelussa.
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Liikunnanopettajaopiskelijoiden vuorovaikutuskulisselaytyva kuuntelu on koettu
haastavimmaksi taidoksi oppia (Klemola, Heikinaobi@nsson, Lintunen & Rovio 2004),
vaikka opiskelijat kayttavatkin sita paljon (Klenad?009a). Vuorovaikutuskoulutus on
auttanut opettajaopiskelijoita parantamaan vuokatastaan oppilaiden kanssa ja
vahentdmaan oppilaiden ei-toivottua kayttaytymi€tgiskelijoiden on kuitenkin vaikea
muistaa, mité taitoa kaytetd&n missakin tilanteddsaokivat haastavaksi myds tunnistaa
oppilaiden tunteita. Muihin opetukseen liittyvi@itoihin keskittyminen vaikeutti myos
vuorovaikutustaitojen kayttamista. Haasteita aitienyds oman tunnetilan voimistuminen
esimerkiksi suuttumuksen seurauksena. (Klemolair@io-Johansson & O’Sullivan
2012))

Suomalaisten laékareiden vuorovaikutuskoulutuksesdaiytetty erilaisia menetelmia,
joissa kuitenkin kokemuksellisuus on ollut tarkeiéssa osassa. Erilaiset
roolipeliharjoitukset opiskelevan ryhman keskenésakiakasstimulaatiot tai naiden kahden
menetelman yhdistelmat on koettu tehokkaiksi. Néktarjoituksiin on tarkeina tekijoina
liitetty itsereflektio seka kattavat palautekeskligt Myoés mallioppimisen kautta on
tapahtunut oppimista. (Pyorala & Hietanen 2011;rB\#62006.) Yhteista eri alojen
ihmisten tutkimiselle on ollut, etta kaytannonl&ysts on todettu tarkeaksi
opetusmenetelmaksi tunne- ja vuorovaikutustaitoj@ekelussa (Aspegren 1999; Pyorala
& Hietanen 2011; McNaughton ym. 2008; Klemola, Hiegko-Johansson & O’Sullivan
2012). Hyvarinen (2011, 21-22) toteaa, etta cdidi¢aad alakohtaisesti miettida, mita

vuorovaikutustaitoja opiskelija tarvitsee ja keskitniiden opettamiseen.

Vuorovaikutustaitojen luonnollinen kayttaminen tumopettajaopiskelijoista (Klemola,
Heikinaro-Johansson & O’Sullivan 2012) ja my6s tgyedta (Virta & Lintunen 2009)
haastavalta. Tutkittavilla henkil6illa on paikoinussut kriittisia nakdkulmia taitojen
kayttamiseen. Esimerkiksi Virran ja Lintusen (2008kimuksessa liikunnanopettajat
kokivat ajoittain tunne- ja vuorovaikutuksen kaytaevan valilla liian ideaalista ja

kaytanndssa mahdotonta toteuttaa. Taitoja kayttantahinen ei pystyisi koskaan



46

nayttdmaan vajavaisuuttaan, minka eras tutkittaka tarkeaksi esimerkiksi parisuhteessa.
Bippus ja Young (2005) puolestaan kritisoivat mie&tien kayttamista todeten, ettei
min&viestien toimivuudesta ole riittavasti kiistat® tutkimusnayttod. Heidan
tutkimuksessaan todettiin, ettei ole valid, kayiakd myodnteisten tai kielteisten tunteiden
iimaisemiseen sina- vai mindviesteja. Monissa tthksissa on todettu, ettd koulututusta ja
tutkimusta tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimstaekaivataan lisda (mm. Pyorala &
Hietanen 2011, Virta & Lintunen 2009; Klemola, Hiei&ro-Johansson & O’Sullivan 2012;
Sirainen 2010).

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tuoda nakokutomae- ja vuorovaikutustaitojen
tutkimiseen yksilon nakokulmasta pitkalla aikavalilYksilon kokemusten ymmartaminen
voi tukea tunne- ja vuorovaikutuskouluttajia keiti&&n koulutusta ja tukemaan yksiloa

kehittamaan omia tunne- ja vuorovaikutustaitojag®srkoulutusten ulkopuolella.
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tyon tarkoituksena on saada syvallista ynysériomasta tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin liittyvasta oppimisprosesars. Tassa luvussa kerron
tutkimuskysymykseni, jotka tAsmentyivat tutkimukseletessa ja oman ymmarrykseni
karttuessa. Jo tutkimuksen alkuvaiheessa olin @stumut vuorovaikutustaitojen
oppimisesta ja niista prosesseista, joiden kauitéa opitaan. Toisaalta en tiennyt,
mink&lainen aineistostani muodostuisi, joten empaamaaritelld tutkimuskysymyksia
viela tarkemmin. Tutkimuskysymykset maarittavat, sailaisiin ilmidihin tutkimuksella
haetaan vastausta (Moilanen & Raiha 2001, 49-%thammillaan tutkimussuunnitelma

elaéa laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen mui@siola & Suoranta 2001, 15).

Vasta syksylla 2011 pohtiessani aineistoni anadyjsosallistuessani
vuorovaikutuskoulutukseen, ymmarsin, etta aineisawalla pystyisin tarkastelemaan
vuoden ajan kestaneen tunne- ja vuorovaikutusgatoppimisen etenemista. Taman
innoittamana paatin keskittya pelkastaan oppimsgssin tarkkailuun.
Tutkimuskysymykseni muokkaantuivat lopulliseen nomastsa ennen analyysivaiheen

aloittamista:

1. Minkéalainen on oma oppimisprosessini yrittaeskahittaa tunne- ja
vuorovaikutustaitojani?
Mitka asiat edesauttoivat oppimista? Mitka assdivat sita?

3. Mista asioista en puhu?

Ensimmainen kysymys sisaltda tutkimukseni ytimean trkoituksena on selvittaa, milla
tavoin ja missa tilanteissa opin erilaisia vuor@&udiistaitoja ja mitd oppimisesta seuraa.
Tutkimuksissa ja koulutuksissa on todettu, ett&n@itoja voidaan oppia, mutta minua
kiinnostaa se, miten vuorovaikutustaitojen oppimitegpahtuu yksilon tasolla.
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Toinen kysymys liittyy tekijoihin, jotka tukevatiime- ja vuorovaikutustaitojen oppimista,
ja niihin tekijoihin, jotka puolestaan estavathaastavat sita. Tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin liittyvassa kirjallisuudesgaordon 2004; 2006; Greene 2008)
esimerkit ovat hyvin konkreettisia ja niissé ne@ant taitojen kayttamista jopa
vuorosanojen tarkkuudella. Koulutuksissa naita keettisia taitoja paasee itse
harjoittelemaan. Haluan selvittaa, mitk&a asiateuatt ndiden taitojen kayttoon ottoa
oikeissa tilanteissa. Tahan kysymykseen antavaawisia luvut 7.2 ja 7.3.

Kolmas kysymys liittyy tutkimuksen subjektiivisuete Pyrin huomioimaan tutkimuksen
luotettavuuden jo paivakirjaa kirjoittaessani. Kitin paivakirjaan mahdollisimman paljon
erilaisia vuorovaikutustilanteita, myos niita, jatkivat onnistuneet. Kuitenkin tein koko
ajan ainakin tiedostamattani valintoja, mita asiditjoitan ja mita asioita jatan
kirjoittamatta. Oikeastaan valintojen tekemineroajk ennen paivékirjan kirjoittamista
havainnoidessani omaa toimintaani, koska vaisté@ndisiin asioihin kiinnittdd enemman
huomiota kuin toisiin. Kolmannen kysymyksen tark&gena on pohtia, jatanko jonkin
teeman kasittelematta ja miksi niin teen. Tata kygsta pohdin jalkeenpain analyysin

valmistuttua ja sita kasittelen luvussa 7.7.
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6 METODOLOGISET RATKAISUT

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni tieteenfiisgfahtokohtia ja erilaisten
tutkimukseeni vaikuttaneiden suuntausten tauskagziksi kuvailen ja perustelen
metodologisia valintojani. Kuvaan aineiston kermiteoko tutkimusprosessin ajalta.

Viimeinen luku kertoo aineiston analyysin eri vasta.

6.1 Autoetnografisen tutkimuksen tieteenfilosofih@émotkohta

Pro gradu -tyoni on autoetnografinen (Hayano 19&&jullinen tapaustutkimus (Erickson
1986), jonka lahtbkohta on fenomenologis-hermesagsa tutkimuskentassa (Husserl

1995; Gadamer 2004). Tutkimuksessani on myos marsé piirteita (Ricoeur 1984).

Laadullinen tapaustutkimus voidaan nahda ymmartwitkimuksena (Tuomi & Sarajarvi
2002, 27). Tapaustutkimuksessa tutkitaan nimendéisesti yhta kokonaisuutta, tapausta,
eika tehda tilastollisen tutkimuksen kaltaisia stgksia (Eskola & Suoranta 2001, 66).
Tapaustutkimus on luonnollinen tapa tutkia opetjstappimista. Oleellista
tapaustutkimuksessa on, etta tutkimus tapahtulligessa tilanteessa ja etta tapaus on
rajallinen kokonaisuus. (Syrjala 1994, 11.) Eriak§b986, 121) toteaa, etta tapaustutkimus
on hyva tapa tutkia esimerkiksi siina tapauksdesa yritetdan kehittaa jotakin teoriaa
eteenpdin. Tassa tutkimuksessa taméankaltaiserstahka kohteena on
vuorovaikutustaitojen oppimisprosessi. Tutkimukagnlla teen nakyvaksi

henkilokohtaista oppimisprosessia oman kokemukg&ikulmasta, mika voi tuoda uusia

nakokulmia naiden taitojen oppimisesta yleisemniakdlla.

Laadullisen tutkimuksen traditiossa taman tyoregéinen lahtokohta on fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa, jonka erityispiideon se, ettd ihminen on siiné seka
tutkijana ettd tutkimuksen kohteena (Husserl 1@#&damer 2004; ks. myos Tuomi &
Sarajarvi 2002, 34). Fenomenologian idea on settd,subjektiivisilla kokemuksilla
voidaan taydentaa objektiivisen tieteen jattdmigaja (Husserl 1995, 16-17) ja auttaa
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ymmartamaan koettuja ilmidita puhtaita luonnonttétparemmin (Giorgi 2007, 1).
Fenomenologian avulla voidaan kuvata ilmiotd moaligemmin kuin yleistamalla
erilaisia havaintoja yhdeksi. Fenomenologiassarnuiksen kohteena ovat kokemus seké
merkitykset, joita ihminen antaa kokemukselleemirfe 2001, 26—28) Jokainen yksilo siis
antaa omalle kokemukselleen merkityksia, jotka s&bodla erilaisia kahdella eri ihmisella.
Nama merkitykset ovat sidoksissa toisiinsa ja ltowverkityskarttoja. Niiden avulla
ihminen jasentda omia kokemuksiaan (Lehtonen 188817). Oppiminen on esimerkiksi
kokemus, jota voidaan tutkia fenomenologisestirfea2001, 27). Vaikka kokemukselle
annetut merkitykset ovat yksil6llisia, jokaisen ytis kokemusten tutkiminen paljastaa
jotain yleista. Tama johtuu siita, etta yhteistsejdilla on yhteisia piirteita. (Laine 2001,
26—28.) Yksilon kautta saatuja havaintoja ei sigla suoraan yleistaa muihin, mutta ne
paljastavat jotain saman yhteison jasenten oppstasdama tutkimus kertoo

opettajaopiskelijan ja kasvattajan oppimisproséssis

Fenomenologia tutkii siis kokemusta. Hermeneutig#drkoitetaan puolestaan
kokemuksen ymmartamista (Gadamer 2004). Esimerkisiosen (1998, 16) mukaan
subjektiivisuus on aina mukana kokemuksessa elineémei ensin koe jotakin ja sen
jalkeen tulkitse, vaan tulkitsee asioita jo kokaess niitd. Tutkijan tehtava on pyrkia
tulkitsemaan aineistoaan mahdollisimman hyvin. Mgksia voidaan lahestya vain
ymmartamalla ja tulkitsemalla. (Laine 2001, 29-3Merkitysten ymmartaminen on siis
tarkedaa myos hermeneutiikassa (Gadamer 2004,80js4 ja tietokasityksen merkitys on
tarkeaa seka fenomenologiassa ettd hermeneutijjassalen reflektointi etukateen on
tarkedd, ettd ymmartaa niiden vaikutuksen tulkimagLaine 2001, 26—32). Omaa

ihmiskasitystani sivuan luvussa kaksi.

Etnografia on puolestaan laaja termi, jolla voidagtata tutkimusmenetelmaan,
analyysitekniikkaan, tutkimus- tai esittelytapaandmaan tieteelliseen tyylilajiin (Tuomi
& Sarajarvi 2002, 44-45). Etnografian rooli tasas&imuksessa suhteessa fenomenologis-

hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen on toimiaepsisa, jonka kautta rakennan
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tulkintaa oppimisprosesseista ja samalla yhdisiiersteoreettista tietamystani

(Syrjalainen 1994, 68). Tassa tutkimuksessa nadeygedfian |&hinna kayttAmanani
sosiaalisen havainnoinnin muotona, joka tapahtauorollisissa olosuhteissa ja on
ainutkertaista (Eskola & Suoranta 2001, 106—-11@er&in (1973, 3-5) ndkemys
etnografiasta vastaa myos hyvin omaani. Han nakktilrin tiheédksi kuvaukseksi, jossa
pyrkimyksen& on kulttuurin merkitysverkkojen analygi seka ilmion kasitteellistdminen

ja teoretisointi. Etnografi pyrkii tutustumaan tiitkvaan kohteeseen ja tekeméan nakyvaksi
"tavallisia tarinoita”. Tutkimusprosessin erikoisuan "ruumiillinen ja emotionaalinen

lasnaolo”. (Mt.)

Autoetnografia on yleistyva etnografian suuntaassa tutkija voi laajentaa ndkemysta
jostakin ilmiosta kirjoittamalla oman kokemuksenSasimmaisia kertoja termié on
kayttanyt Hayano (1979). Erilaisia maaritelmia gtditaessa naen autoetnografian
etnografian omaelaménkerralliseksi muodoksi, jégdaja on itse tutkimuksen kohteena ja
pyrkii yhdistamaan henkilokohtaista kulttuuriseartgisaalta koettua todellisuutta
kirjallisuuteen ja tieteeseen. Tutkijan haavoittusutunteet ja henki nakyvat
tutkimuksessa. (Ellis & Bochner 2000, 739; Reed-dbay 1997; Spry 2001, 710; Muncey
2010, 2.)

Narratiivisuus tassa tutkimuksessa liittyy ainaistioks. Eskola & Suoranta 2001, 22—-24).
Aineistoni kertomusten avulla kuvailen kokemustamrovaikutuksesta ja sen
oppimisesta. Narratiivisuudella tarkoitetaan |&sstapaa, jossa kiinnitetdéan huomiota
kertomuksiin tiedon valittdjana ja rakentajana @ieien 2001, 116). Tassa tutkimuksessa
narratiivisuuden luonne on kokemuskeskeinen, rtaltéoitetaan sita, etta narratiivisuus
keskittyy kokemukseen enemman kuin tilanteen kusaak. Tdméankaltainen
narratiivisuus korostaa yksilon kokemukselle antamerkityksia, ja se auttaa nakemaan
muutoksen (Squire 2008, 42 ja 59). Narratiivisteeatoa ei voi yksiselitteisesti jakaa

kategorioihin tai numeroihin, vaan sen kasittelyamalyysivaiheessa puhdasta tulkintaa



52

(Heikkinen 2001, 149). Oma tutkimusaineistoni koogbd&asiassa pienista tarinoista el

episodeista, joita kuvailen tarkemmin luvussa 6.3.

6.2 Aineiston keruu

Aineistoni koostuu paaosin paivakirjoista, joitgditin joulukuusta 2010 lokakuun
loppuun 2011 erilaisissa opetus- ja ohjaustilasgeifaivakirjaa kirjoitin padosin
lastensuojelujarjeston leireil{@ululoma-, hiihtoloma- ja syyslomaleiri seké kesz11
yhteensé yhdeksan leirid), paattoharjoittelusdaaudt 2011: liikunta ja yhteiskuntaoppi),
terveystiedon aineopintojen harjoittelussa (ke\tld seka viiden paivan mittaisella
Toimiva kouluvuorovaikutustaitojen ohjaajakurssilla (syksy 2D1Jonkin verran Kirjoitin
syksylla 2011 ollessani ADHD -liiton sopeutumisvaimmus-kurssilla ohjaajana,

ohjatessani leirikouluja seka toimiessani viikotjarenen luokan sijaisena.

Paatettyani keskittya oppimisen tarkkailuun otimeggtooni vield kolme kurssitehtavaa:
ensimmainen tehtavista on lokakuun 2010 paattoit@tjon vuorovaikutuskurssiin liittyva
tehtava, jossa pohdin vuorovaikutustaitoihin lirtyndkemyksiani. Toisena on
marraskuussa 2011 kirjoittamani kirje vuorovaiktaitejen tutkimusprojektiin liittyen (ks.
Klemola & Kostiainen 2011). Kolmantena on kevaald. 1 kirjoittamani opintoihin
liittyva empiirinen pienoistutkielma, jossa tarkalst siihen asti kirjoittamaani aineistoa ja
pohdin kehittymiskohteitani vuorovaikutuksessa. [likko 1 havainnollistaa aineistoni

keruuta.
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LOKA-JOULU TALVI-KEVAT KESA 2011 SYKSY 2011
(2010) (2011)
Pedagogisten Liikunnan Lastensuojelu- Leirikoulut (kolme

aineopintoja
vuorovaikutus- ja
ryhmailmiét -kurssi

(kaksi sivua tekstia)

pedagogisten
aineopintojen
opetusharjoittelu
(12h opetusta, 19

sivua tekstia)

jarjeston

leirit (yhdeksan
leirid, 47 sivua
tekstia)

leirikoulua, yhteensa
kuusi paivaa, kaksi

sivua tekstid)

Kirje vuorovaikutus-
taidoista tutkijoille

(kaksi sivua tekstia)

Terveystiedon
opetusharjoittelu

(10h opetusta, kolmg

1%

sivua tekstid)

Opettajan sijaisuus
alakoulussa (viisi
paivaa, kaksi sivua
tekstia)

Joululomaleiri
lastensuojelujarjes-
tolla (viikon leiri, 18

sivua tekstia)

Y hteiskuntaopin
opetusharjoittelu (6h
opetusta, viisi sivua
tekstia)

Syyslomaleiri (viisi
paivaa, kolme sivua
tekstia)

Hiihtolomaleiri
(viiden paivan leiri,

kolme sivua tekstid)

ADHD-liiton kurssi
(viisi paivaa, kaksi

sivua tekstid)

Opetusharjoitteluun

liittyva empiirinen

Toimiva koulu -

vuorovaikutuskurssi

perustutkimus (10 (viisi paivaa, viisi sivua

sivua tekstid) tekstia)

TAULUKKO 1 Aineiston keruu opetus- ja ohjaamiskokeksistani

Liséksi kirjoitin paivakirjaani yksittaisia tapahua ja havaintoja keskusteluista tai muista

elamaani liittyvista tapahtumista. Naita kirjoitik®livat esimerkiksi keskustelu erédan
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terveydenhoitajan kanssa, havainnot erdasta sensiteagohon osallistuin, ja esimerkiksi
havaintoja television katselusta. Naméa tapahtunnzdtcsellaisia, joista nousi jokin asia
niin vahvasti mieleen, etta halusin sen liittad/akirjaan. Tallainen saattoi olla esimerkiksi
lause, jota terveydenhoitaja sanoi kayttavansajdkuntulee pyytamaan hanelta apua.

Myds televisiosta I0ysin ajatuksia vuorovaikutuksee

Katsoin pari viikkoa sitten Omaa luokkaansa -dokattielokuvan, jossa suomalaisen
yhdeksannen luokan erityisopettajaa ja hanen lunkaelamaa seurataan vuoden ajan.
Elokuvassa tulee useita vuorovaikutustilanteitégsga opettaja hyddyntdd monia
vuorovaikutuksen taitoja ja kohtaa oppilaitaan tba@idosti. Han kayttaa usein elaytyvaa
kuuntelua yrittdessaan paasta sisalle oppilaidesigan&déan. Liséksi h&n puuttuu haastaviin
tilanteisiin luokassa ongelmaan tarttuvan minéavresivulla. Toimintaa han ohjaa hyvin
paljon positiivisella palautteella, joka todellalée sydamesta. (Paattéharjoittelun

vuorovaikutuskurssin valitehtava 10.10.2010.)

Paivakirjatekstia tuli 95 sivua ja kaiken kaikkiaa@neistoni pituus on 120 sivua
(fonttikoko 12, rivivali 1,5). Kevaan paattoharjeitussa minulta kuvattiin kaksi opetusta.
Videot eivat kuulu suoranaisesti aineistooni, muati&# katsoessani sain kirjoitettua
yksityiskohtaista paivakirjatekstia, ja katsomirartoi minua oman tunne- ja

vuorovaikutuskayttaytymiseni havainnoinnin kehitiS@ssa.

Kaytin kaikkien opetus- ja ohjaamiskokemuksiintyitien muistiinpanojen tekemisessa
samaa toimintapaa kuin Lappalainen (2007a, 116)@tla mukana pienta vihkoa, johon
kirjoitin havaintojani jatkuvasti usein tyopaivaikana tai heti sen jalkeen. Koneelle pyrin
kirjoittamaan havainnot jo samana paivana, muttkye vihkosta koneelle siirtaminen vei
parikin viikkoa. Koneelle kirjoitin valilla lyhenrig/ja sanoja ja epéataydellisid lauseita,
mitka taydensin kevaan 2010 osalta huhtikuussagark 2011 osalta syyskuussa.
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Lopullisen puhtaaksikirjoittamisen tein kevaan ts#abukokuussa ja syksyn osalta elo—
syyskuussa 2011. Mité taydellisemmin ja mita nopeanpaivan jalkeen olin asiat
kirjoittanut, sita laadukkaampaa ja yksityiskohtanpaa tekstid sain aikaiseksi (vrt.
Lappalainen 2007a, 124-128). Olisi ollut tarke&joktaa tekstia puhtaaksi
mahdollisimman nopeasti tapahtumien jalkeen, nmadtali aikaa vievaa, eikd energiaa
kerta kaikkiaan riittanyt siihen lapi kesan (kslrf@ 2007, 144-145). Vuorosanat ja tunteet
kirjoitin useimmiten jo pikkuvihkoon, koska niitdi tAhes mahdoton jalkeenpdain palauttaa
mieleen. Tapahtuma, josta oli yksityiskohtaisetstiuipanot, oli yllattavan helppoa
palauttaa mieleen. Mikali en jotain asiaa muistaatkemmin, en alkanut keksia siihen

yksityiskohtia vaan jatin sen kokonaan pois tgiokiin suurpiirteisesti.

6.3 Aineiston analyysi ja tulkinta

Etnografisessa tutkimuksessa aineiston analyyaiglk kenttatydvaiheessa ja varsinainen
analyysivaihe alkaa, kun kaikki muistiinpanot orjditettu puhtaaksi (Syrjalainen 1994,
89). Tutkimukseni on hyvin aineistolahtdinen. Astelahtdinen analyysi onkin hyva
menetelma etenkin, kun tarvitaan perustietoa joilkiion olemuksesta (Eskola &

Suoranta 2001, 19). Analysoin aineistoni siter§ titkinnat tapahtuvat vahvasti aineistosta
k&sin (Eskola & Suoranta 2001, 146). Toisin sarteenanalyysia irrallaan teoriasta, ja
aloitin tutkimuskirjallisuuden tarkemman tutustusmsvasta analyysivaiheen jalkeen,

jolloin se ei ohjannut omaa ajatteluani.

Seuraavissa alaluvuissa erittelen aineistoni ttdleivaine vaiheelta. Ensimmaisessa
alaluvussa kuvaan aineistostani muodostuvien eg@sademusta. Toisessa kerron
teemoittelusta ja kategorisoinnista. Kolmannessmalissa kasittelen varsinaista

analyysimenetelmaani eli merkitysrakenteiden tubdn
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6.3.1 Episodit muodostavat tarinan

Puhtaaksikirjoittamisen jalkeen aineistoni jakaap&osin episodeihin, jotka Strandellin
(1995, 24-25) mukaan tarkoittavat ajallisesti jikahisesti rajattua tapahtumakulkua, jossa
havainnoija kirjoittaa tapahtumat, kuten han neeealkkauppila (2006, 73—78) méaarittelee
episodit vuorovaikutuksen perusyksikdiksi. Ne osdliaisia ja eripituisia sosiaalisia
tapahtumia, joilla on selkeat vaiheet eli alku, ikedkulku ja paatds. Episodi voi kestaa
pitkaankin, kunhan se vain sisaltaa riittavastsegin tunnusmerkkeja eli perusyksikoita.
Lyhyell&ékin episodilla voi olla iso emotionaalinererkitys. (Mt.) Havainnoijan omien
tunteiden liittdminen aineistoon on tarkea osaitatista (Lappalainen 2007a, 133; Palmu
2007, 148).

Episodeja oli tutkimuksessani yhteensa 288 kapaalde olivat hyvin vaihtelevia. Jotkut
olivat puhtaita, jopa sanatarkkoja tapahtuman kks@uwuorosanoineen, koska olin
pyrkinyt kirjoittamaan vuorosanoja mahdollisimmankiasti yl6s mahdollisimman nopeasti
tilanteen jalkeen. Kiireen, vasymyksen tai muunnsiakia kirjoittaminen valittémasti
tapahtuman jalkeen ei aina onnistunut, joten ogodpista jai epatarkoiksi. Usein episodi
sisélsi myos kokemiani tunteita tai ajatuksia jtikenteen aikana tai sen jalkeen. Episodien

pituus vaihtelee parista rivista lahes kahteenwivu

Aineiston tuotanto, analyysi, tulkinta ja teoreirgokulkevat etnografisessa tutkimuksessa
limittain (Lappalainen 2007b, 13). Huomasin, ettffaaksikirjoittamisvaiheessa kéavin
tapahtumia uudestaan mielessani lapi jo ennen gsiafihetta. Ehka sen takia teksti ol
valilla hyvinkin kirjakielimaista. Alitajuisesti akeiston analysoiminen on varmasti alkanut
jo aineiston keruun aikana, vaikken tietoiseskitatiskysymyksia kevaan ja kesan aikana
pohtinutkaan, enka kirjoittanut paivakirjateksti@an pohjalta. Seuraavassa esimerkki

tyypillisesta aineistoni episodista:



57

Annoin alkuun ohjeen pallotella parin kanssa sélkaa, kun opettelen nimet, joita en
laskettelutunnilla pystynyt opettelemaan. [...] Yri@rttua hommaan heti ja pistin kaikki
istumaan. Mina-viestilla "Ma olisin tosi kiitolling, jos keskittyisitte hommaan kunnolla, ni
pystyn opettelemaan teidan nimia ja saatte vahatutnaa palloon.” Lisaksi annoin ohjeet
uudestaan ja jatkoin kierrosta. Homma muuttui ehigiman, mutta kaukana se oli

toivotusta. (Lilkkunnan opetusharjoittelu, 1. opétus

Vuorovaikutustilanteita kuvaavien episodien lisdbsa paivakirjateksteista oli omia
pohdintojani, havaintojani ja kokemuksiani vuordwduksesta. Muutama kappale oli
esimerkiksi leirien tai opetustilanteiden taustogetittamista tai kuvailua, jotka koin

oppimisprosessin tarkastelun kannalta turhaksi.

6.3.2 Episodeista teemoiksi

Luin aineistoni useaan kertaan samalla kirjoittp@ivakirjatekstissa toistuvia teemoja
tulostamani tekstin marginaaleihin. Pyrin etsim&keita kohtia aineistolahtdisesti
lisdilematta tai poistamatta mitaan keskeistéaNkgilanen & Raiha 2001, 53-54).
Kaytdnnossa en poistanut analyysivaiheessa kuiriamua kappaleita, jotka olivat

aikaisemmin kertomiani taustojen kuvailuja.

Useiden lukukertojen jalkeen lahdin avaamaan aoeigpisodien teemoittelulla (Moilanen
& Raiha 2001, 55-57; Eskola & Suoranta 2001, 188)1j8nka avulla sain jaettua
aineistoni eri kategorioihin (Taulukko 2). Aineistani 16ysin aluksi 28 alateemaa.
Alateemat jasentyivat 14 valiteemaan, joiden kayitpaadyin, koska ne helpottivat ja
selkeyttivat tulosten jasentamista. Esimerkiksiioppeen liittyvia alateemoja oli 11, jotka
jakaantuivat selvasti kolmeen valiteemaan (oppimis@ahdollistuminen, oppimistavat,
oppimistuotokset). Valiteemat kokosin edelleen keatpaateemaan, jotka nimesin
kirjaimin (A-F). Kirjaimen jalkeen suluissa on ilnséu teemaan liittyvien episodien maara.
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Osa episodeista kuuluu samanaikaisesti useammauanegle, mika johtuu siita, etta

teemat eivat ole toisistaan irrallisia. Esimerkikamaan episodiin saattoi liittya

samanaikaisesti onnistuminen ja oppiminen tai lazasekija ja epaonnistuminen. Siina

tapauksessa kopioin episodin molempien teemojen ladjittelun yhteydessa alateemat

tarkentuivat ja tiivistyivat lopulliseen muotoongaikki teemat liittyvat oppimiseen, sen

haasteisiin tai sita tukeviin tekijoihin sek& onamisen ja epaonnistumisen kokemuksiin.

PAATEEMA

VALITEEMA

ALATEEMA

Oppiminen (A) (124 kpl)

Oppimisen mahdollistumine

Oppimistavat

Oppimistuotokset

nMotivaatio; asenne

Jalkikartanluku; kokeilu; kokemus; keskustelu
mallioppiminen

Ahaa-eldmys; automatisoituminen; kasitteet;
itsetuntemus; oppimisen syveneminen

Oppimista tukevat asiat
(B) (98kpl)

Luottamuksen rakentaminen
Siséiset tukevat tekijat

Ulkoiset tukevat tekijat

Ongelmattoman alueen vuorovaikutus
Oma olotila

Tuttuus, aika; apu vaikeuksien hetkella

Oppimista haastavat
tekijat (C) (57kpl)

Sisaiset haasteet

Ulkoiset haasteet

Oma olotila

Uusi/yllattava tilanne; tunteikas tilanne

Onnistumiset (D) (76kpl)

Onnistumisen tunteen
syntyminen

Onnistumisen seuraus

Ulkoisen palautteen kautta; sisdisen palauttes
kautta

Positiivinen tunne; voimaantuminen

2N

Epéonnistumiset (E)
(49kpl)

Rakentava epdonnistuminen

Haittaava epaonnistuminen

Puolittainen epdonnistuminen

Umpikuja; Pettymys itseensa

Epailykset (F) (43kpl)

Epaily tunne- ja
vuorovaikutustaitoja kohtaan

Epailykset vuorovaikutustaitojen toimivuutta
kohtaan; epailykset vuorovaikutustaitojen
tarpeellisuutta kohtaan

TAULUKKO 2 Paa-, vali- ja alateemat

Aivan aluksi paateemoja oli seitseméan, mutta Vviéesmani ja kyseenalaistaessani eri

paateemoja totesin ongelmattoman alueen vuorowdikah kuuluvan ennemmin osaksi
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tukevia asioita (B) kuin kokonaan omaksi teemaks@smgelmatonta vuorovaikutusta
kasitellessani koin epavarmuuden tunteita, koska smallaan tuntunut liittyvan
oppimiseen, ainakaan niin vahvasti kuin muut teekaitenkin se nousi esiin lapi
aineiston, eika sita voinut jattaa huomiotta. Lekeni teksteja uudelleen ja uudelleen
ymmarsin, etta kyseessa ei ole itsenainen, muipfaumaton teema vaan tarked osa

oppimista tukevia tekijoita (katso luku 7.2).

6.3.3 Teemoista merkitysrakenteiden verkoksi

Saatuani jasennettya erilaiset teemat omiin luokkii(Taulukko 2), kaytin
merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivaa sisallorgysia, jonka tarkoituksena on loytaa
tutkittavan ilmion merkityksia ja niiden vélisidlseita ja antaa siten merkitys tutkittavalle
iimidlle (Moilanen & Raiha 2001, 44—-67; Denzin 198%). Merkitysrakenteiden tulkinta
sopii fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimukseesk# siina tutkitaan merkityksia ja
merkitysrakenteita. NAma eivéat nay tekstista ssiahan "paljaana tekstind”, vaan
merkitykset paljastuvat vasta tarkemman tarkastalwtla. (Lehtonen 1998, 114-115.)

Tarkeda merkitysrakenteiden tulkinnassa on poftilsi tutkittavat (tdssa tapauksessa
tutkittava) sanovat niin kuin sanovat, eikd pel&éastsita, mita tutkittavat (tutkittava)
sanovat. Puheet ovat siis vihjeita niista raketdgjsita pinnan alla on. Merkitykset voivat
olla tiedostettuja, mutta usein myos piilevia gdtistamattomia (Moilanen & Raiha 2001,
44—67) ja nimenomaan tiedostamattomien merkitysgdie tuominen antaa tutkittavalle
iImidlle mielen (Klemola 2007). Taman tutkimuksemkoituksena on nimenomaan selittda
ja tulkita aineistostani 10ytyvia merkityksia tunna vuorovaikutustaitojen oppimiselle ja
siihen liittyville tekijoille. Naiden merkitystendskinaisten suhteiden tulkinta on
keskeisessa roolissa analyysissd. Omassa tutkisadsienaen, ettd merkitysrakenteiden
tulkinta on perusteltu tapa analysoida aineistoak& autoetnografiaa kayttavana tutkijana

aineistoni on minulle tuttu ja tekstin taakse p&éisen siten mahdollista. Tutkijan oma
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uppoutuminen aiheeseen onkin edellytys tulkitanamnartad merkitysrakenteita (Denzin
1989, 26).

Teemoittelun jalkeen jatkoin aineiston tulkintaketmalla jokaiselle teemalle oman
tekstitiedoston, johon liitin kaikki kyseiseen tegan liittyvat episodit. Naiden pohjalta
muodostin k&sin jokaiselle teemalle kasitekartah Moilanen & Raiha 2001), johon liitin
tekstista suoria lainauksia. Naita lainauksia lagk tulostamistani teematiedostoista ja
liitin teipilla osaksi kasitekarttaa, josta esimarkoytyy tyon lopusta (Liite 1).
Kasitekarttaa luodessani keskityin Ioytdmaan ejassgisti teemalle ominaisia piirteita ja
jarjesteleméaan teemaan liittyvia alateemoja jatks\kokonaisuuksiksi. Taman jasentelyn
seurauksena syntyivat valiteemat. Esimerkiksi opgigemassa (A) useammat alateemat
ryhmittyivat jo aikaisemmin mainitsemikseni valiteeiksi: oppimisen mahdollistumiseksi,

oppimistavoiksi seka oppimistuotoksiksi (katso luk().

Lopulta levitin kaikki kasitekartat tybhuoneen ialte ja aloin havainnoida teemojen valisia
yhteyksia ja sitd, kuinka ne liittyvat vuorovaikstaitojen oppimiseen. Aineiston vélisten
yhteyksien hahmottamista auttoi se, ettda samogodpja saattoi olla kahdessa eri
teemassa. Aineistoon syventyessani aloin myos @ainista asioista en puhu, mika oli yksi

tutkimuskysymyksistani.
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7 TULOKSET

Tassa kappaleessa esittelen tutkimukseni tulokéetein tutkimustehtavani oli selvittaa
niitd oppimisprosesseja, joiden kautta opin tupaeuorovaikutustaitoja vuoden aikana.
Oppimisen (A) lisaksi aineistosta nousevat oppianjatvuorovaikutusta tukevat (B) ja
haastavat (C) tekijat seka onnistumisiin (D) jacpastumiseen (E) liittyvat kokemukset.
Tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimiseen liittywdyos epailyksen (F) tunteet, joita
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa tai niidenraaiisena voi koin. Luvussa Mista en

puhu? (luku 7.7) etsin vastauksia kolmanteen tutkkgsymykseeni.

Tekstiin olen paksuntanut valiteemat ja kursivoiedtalateemat. Valiteemojen osalta
poikkeuksen muodostaa oppiminen (A), jossa valitgesuat omissa alaluvuissaan (7.1.1—

7.1.3). Tama ratkaisu helpottaa oppimiseen liiggvasioiden hahmottamista.

7.1 Oppiminen (A)

Tutkimuksen tarkoitus oli tutkia vuorovaikutustaén oppimista. Tassa tutkimuksessa
oppiminen koostuu kolmenlaisista tekijoistd, jatat oppimisen mahdollistuminen
(motivaatio ja asenne), oppimistavat (jalkikartdolukokeilu, kokemus, keskustelut,
mallioppiminen) seka oppimistuotokset (ahaa-elaraygpmaatio, kasitteet, itsetuntemus,

oppimisen syveneminen).

7.1.1 Oppimisen mahdollistuminen

Halu kehittda itsedan ja kokemusten hyodyntaminver irkeéa osa oppimista (Isokorpi
2004, 82; Schofield ym. 2008). On haastavaa oppé&aajosta ei ole kiinnostunut (Kolb &
Kolb 2005).Motivaationioppimiseen oli kova ja halusin valtavasti kehittya

vuorovaikutustaidoissa, jotka olen kokenut tarkgensimmaisen
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likunnanopettajavuoden kurssista alkaen. Kokenténkieys nékyi jo ensimmaisissa

kirjoituksissani:

Koen vuorovaikutuksen erittain tarkeana ja toivetia sita kehittamalla pystyn valttdmaan
turhia riitoja seka myos tuomaan omia ajatuksiaargmmin esille. (Kirje
vuorovaikutuksesta 3.12.2010)

Vaikka olen aina pitanyt oman toiminnan kriittisesarkkailusta, syvensi
vuorovaikutustaitojen tavoitteellinen tarkastelypgavakirjan kirjoittaminen ajatteluani:
Monet aikaisemmin itsestdan selvat asiat on tydahdittua uudessa valossa, ja monia
kaymiani keskusteluja olen tarkkaillut kuin ulkofaha. Nain viikon jalkeen tama tuntuu
erittdin mielenkiintoiselta ja uskon, ettda omaanaamiseenkin 16ytyy aivan uusia
motivaatioulottuuvuksia, koska pystyn samalla kam&an itseani(Joululomaleiri
3.1.2011)

Motivaatio nékyi myds oppimista ohjaavien tavoitin asettamisessa. Esimerkiksi halu
lisatd kuuntelua nakyi jo syksyn 2010 kirjoituksissaudelleen kevaan pienoistutkielmassa
ja ajoittain kesan paivakirjateksteissa. Asetialiei toisinaan valitavoitteita, joiden avulla
tarkastelin toimintaani jalkeenpain.

Asenteellaoli iso vaikutus my6s suhtautumisessa epaonnistesni. Esimerkiksi
uskaltamalla antaa itselleen anteeksi annoin ésethahdollisuuden ottaa oppia
epaonnistumisista. Lilkkunnan opetusharjoittelusgautia oli haasteita ryhmani kanssa ja
ensimmaisen opetustunnin koin katastrofiksi. Sexstiéa kerralla epaonnistumisesta oli

aiempaa helpompi ottaa oppia.

Toisaalta tallaista "kaaostuntia” oli paljon helpopn k&sitella nyt, koska ensimmaisen

opetuksen kokemukset olivat tuoreessa muistisgdtdfiut itteensa samalla tavalla. Ei
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haitannut, vaikka tuntia seurasi videokamera jatakymmenta opiskelijaa. (Lilkkunnan 5.
opetustunti / 10.3.2011)

Vuoden projektin aikana kuitenkin jouduin toteamagtten pystynyt jatkuvasti
panostamaan itseni analysoimiseen vaan valillatsamhengahdystaukoa
vuorovaikutusajattelusta. Jatkuva kehittymisen lglootivaatio eivat pysyneet koko
vuoden ajan korkealla. Aallonpohjia oli silloinltih, ja keséan lopulla motivaatio
vuorovaikutustaitojen pohtimiseen katosi hetkedits&ydellisesti. Tunteiden merkitys
motivaatioon onkin suuri (Sutton & Wheatley 2008)loin esimerkiksi vasymys ja

turhautuminen vahentavat motivaatiota.

Ehk& muutaman viikon tauko naiden asioiden pohégssa on kdantany oppimismoodin
pois paalta...??? Pitaa terastaytya!!(Yhteiskuntadpamjoittelu, huhtikuu 2011)

Nyt on vaa niin loppu olo ja korvia myota taynnétgaarittelua ja pohdiskelua, et
tietokone on alkanu nayttaa kirosanalta. Ei vaatpysiettimaan enda yhtaan. Tarviin
kohta iha taytta irrottautumista vuorovaikutusloggta. Oon kahden vikan leirin aikana

kirjottanu vihkoon vaan kaksi tapausta. (Kesare8i)l

7.1.2 Oppimistavat

Oppimistilanteet ovat tapahtumia ja tapoja, joidenlla oppimista tapahtuu. Niitd ovat
tutkimuksessanilkikartanluku, kokeilu, kokeminen, keskustgumhallioppiminen
Jalkikartanlukutuli termind mieleeni suunnistuksesta, jossa onrgen kannalta tarkeda
miettia jalkeenpéain, mista on kulkenut, jotta huanekemansa hyvét ja huonot valinnat. Jo
joululomaleirin aikaan huomasin, etté jalkikartdala eli itsereflektiota tapahtui jo heti
tilanteen jalkeen ja uudestaan kirjoitettaessakaéebsani paivéakirjaa. Usein, jopa

suurimmassa osassa tilanteita mietin, etta olisiutdehda toisin, olisi halunnut tehda
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toisin tai joku muu olisi varmasti toiminut paremmmVaikka olisin ollut tyytyvainen
siihen, miten hoidin jonkun tilanteen, usein naugleen ajatus, etté viela olisin ehka
jotain voinut tehd& paremmin. Sirainen (2010, @8havainnut, ettd likunnanopettajat
eivat kiireisen arjen vuoksi kayttdneet paljoa aikaorovaikutustilanteiden pohdintaan
opetustilanteiden jalkeen. Itse koin asian oppimisannalta tarkeéksi, vaikka Kiireisessa
leiritydssa aikaa ei aina ollutkaan. Seuraavasksi kgypillistéa esimerkkia
jalkikartanluvusta.

[...] Tyttd kylla rauhoittui, mutta olisinhan voinatkaa viela kuuntelemista. Tuntui
kuitenkin, ettd on tarve lohduttaa, vaikka ehkamdpluunasti kuuntelu olisi auttanut. (6.
leiri 15.7.2011).

Jalkeenpain tajusin, ettéd olisin hyvin voinut antggauksen fiksumminkin. "Seuraavan
kerran ku taaltd kuuluu metelia, toinen lahtee nurklkan muualle, koska muiden pitéa
saada nukkua”. Hyvin olisin voinut sanoa: "Nyt maistayttaa silta, etta te vahan villitsette
toinen toistanne. Nyt on kuitenkin sellainen juétid kello on jo paljon ja muiden on vain
annettava nukkua. En oikein keksi muuta vaihtoektma, ettd toinen menee
pelihuoneeseen.”. Viela parempi olisi ollut vielgska tyttdjen nakemysta, onko heilla
ehdotusta. Joka tapauksessa vasymys vei voitalifain lyhyimman ja tylyimman tavan

iimoittaa asian. (Joululomaleiri 28.12.2010)

Paivakirjan kirjoittamisen merkitys oli oppimisatiesuuri, koska se pakotti minut
jalkikartanlukemaan erilaisia tilanteita. Itsellénkena olivat myos kaksi videolla kuvattua
opetusta, joiden avulla paasin tarkkailemaan itsg@getustilanteessa. Videon katselu antoi
realistista kasitystd omasta vuorovaikutuskayttdysestani ja auttoi minua myéhemmin
itseni havainnoimisessa. Paivakirjan merkitys ktriosiing, ettd paasin kdymaan tilanteen
l&pi uudestaan pikkuvihkoon kirjoittaessa, seuradiaran koneelle kirjoittaessa ja
muutamaan kertaan paivakirjaa lukiessa. Saatomezkiksi luulla viela paivékirjaa

Kirjoittaessani kayttaneeni elaytyvaa kuunteluattenjiilkeenpain mietittyna kyseessa oli
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ollut vain huono yritys. Useampikin epaonnistunubrovaikutustilanne selittyi nain.
Tarkedaa oli luonnollisesti myds onnistuneiden téagien huomaaminen paivéakirjaa

lukiessa.

Oppimista tapahtui myos tietoisesti. Kun oli ailsaannitella, mita eri tilanteissa tekisi,
saatoin etukateen paattaa, éttéeilenjotain toimintamallia tai mietin sanavalintoja
hieman etukateen. TAma vaatii kuitenkin sita, &ftaa ei tarvitse ratkoa silla hetkella, vaan
voi esimerkiksi nukkua yon yli. Haikonen (1999, £123) kayttaa termia
ongelmanratkaisu tarkoittaen opettajien tietoistgedbman kohtaamista siten, etta he
esimerkiksi etukateen suunnittelevat toimintaar#lktitilanteissa tai pyrkivat
ennakoimaan haastavia tilanteita. Talla tavoin aaidtietoisesti poistaa stressia aiheuttavia
tekijoita. valilla suunnitteluni ei liittynyt niindan tietyn vuorovaikutusmenetelman
kayttoon tai ongelmatilanteen ratkaisuun, vaan esiiksi siihen, etta halusin jutella

jonkun tietyn lapsen kanssa. Kokeiluun liittyv&j&hrtanluku tehosti oppimisen
kokemusta.

lIlta oli jalleen rauhaton. Ajattelin huomenna kdkeiGreenen "ennakoivaa b-
suunnitelmaa”, koska illalla tilanteen ollessa pk&iuntuu, ettei kenenkaan aikuisen
puheella ole mitdan vaikutusta. Ainoastaan huomigttaminen ja uhkailut tuntuvat
naihin vanhimpiin tyttéihin auttavan. (Joululomaié8.12.2010)

Joskusokemugdilanteesta vaikuttaa toimintamallien vahvistureiséai muuttumiseen.
Tallaisia kokemuksia sain muun muassa tutustunmeensitiivisen ryhméhengen
merkityksesta esimerkiksi leirikoulujen aikana sytks Naitd kokemuksia sain myos
monenlaisista ongelmattomista vuorovaikutustilatéeikuten nimien opettelun hyédyista
tai takkatulen aarella jutustelusta. Toisaalta hasimmyds epaonnistumisen kokemuksen

muuttavan toimintamallia ja toimivan parhaimmillagppimisen vahvistajana.
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[...] Yks 10-vuotias poika ei halunnu yhteiskuvaan] [Tuli mieleen ku joskus ollut
puhetta siita et mukana voi olla eri rooleissakino hei.. haluutko ottaa tan kuvan ni maki
paasen?” Pojasta tuli salamana meidan superkuvgajali tosi innoissaan. Tollasia pitais

kayttaa vaa niin paljo enemman. (Kesan 4. leif®/632011)

[...] Tallasia kokemuksia kylla tarvii valilla, tuntuettei ilman niité kehity ollenkaan. Ku
joku haastava tilanne tulee, ja menee vaik pieladee sita kelailtua tosi paljon ja usein
kaytya jonku kanssa lapikin et mita ois pitanydiéhSit jos tulee samantyylinen tilanne,

osaa vaha miettid, mita ainakaan ei kannata telidaleiri, 2.7.2011)

Tamankaltaisen jalkikartanluvun ja itsereflekties@iksi tarkeéssa roolissa olivat muut
ihmiset, joita ilman oppiminen olisi jaé&nyt vajaseksi.Keskusteluj&avin ohjaavien
opettajien, kanssaopiskelijoiden, tydkavereidemyarten kanssa. Keskusteluissa kuulin
kokemuksia, joita toinen ohjaaja oli esimerkiksril& kokenut tai miten ohjaaja oli
selviytynyt jonkun nuoren tai lapsen kanssa haastavilanteesta. Parhaimmillaan kuulin
keskusteluissa sanatarkkoja lauseita, joita py$tgyitamaan myos omassa
ohjaamisessani. Pohdimme myds yhdessa, miteraridissa tulisi toimia. Nuorilta
puolestaan sain vahvistusta siitd, etta asioistaarmoa monella tavalla, ja etté he
arvostavat aikuista, joka on "jamakka, mutta odearento”.

Toinen kokemus, joka jai mieleen, oli pitkd kesdustraan koulun terveydenhoitajan
kanssa. [...]Muutenkin hanen ideologiansa oli ihaiia. Erdassa tapauksessa han oli
kayttanyt lausetta "Aistinko nyt oikein, et suahaveesti tdd asia kiinnosta”. Taman avulla
luottamus oli toisessa herannyt ja myéhemmin ong@holi jopa pystytty puuttumaan.
Myds lause "Mulla herds nyt niin kova huoli, et rrautuntuu et mun on pakko vieda tata

asiaa eteenpain” jai mieleeni. (Kevat 2011)

Keskusteluiden kautta sain myds palautetta. Josiuinelpotti ymmartamaan, mité olisin

voinut tehda toisin. Nain tapahtui etenkin opetughidelussa. Monesti seka positiivinen
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ettd korjaava palaute antoivat uskoa itseen janjokna toiminta sai positiivista vahvistusta.
Varsinkin projektin alussa minua askarrutti vuon&uéustaitojen ja kurinpidon suhde
(katso luku 7.6), johon auttoi paljon se, etta smaammalta ulkopuoliselta taholta
samankaltaista palautetta. Palautteen saaminenaitukaaketieteen opiskelijoiden

vuorovaikutuskoulutuksessa keskeiseksi oppimistsiv@kyorala & Hietanen 2011)

Keskusteluiden lisaksi oppimista tapahnallioppimiseravulla, kun seurasin vieresta
tyokaverin toimintaa, josta halusin ottaa suorgaiapVallioppimisen kautta opin
esimerkiksi kokonaisia lauseita, joita voin hyodigsuullisissa vuorovaikutustilanteissa.
Mallioppimista tapahtui myds tilanteissa, joissarghjaajan toimivan tavalla, jota
pystyisin hydodyntdmaan itse vastaavanlaisessdd@ana. Toisen toiminnan seuraamisen
on todettu auttavan taitojen oppimisessa (Seat & [1899) ja se on ollut merkittavassa
roolissa esimerkiksi ladketieteen opiskelijoidenavaikutuskoulutuksessa (Pyorala &
Hietala 2011).

Jalkeenpain 168ysin vihosta viela lyhyen lauseenkgoolin kuullut toisen ohjaajan sanovan
13v tytdlle, joka ei meinannut paastaa 6vuotiagd@an lahtemaan pienten kanssa omiin
juttuihin. Sen sijaan, etta olisi kaskenyt, han@afTiatko, sulla on tosi ihan ominaisuus
ku hoivaat pienempia, mut pienet ei opi, jos esa@ joskus tehda myds omillaan...” Tuli

liikuttunut olo, kun kuuli tan. (ADHD-liiton sopewrhisvalmennuskurssi, syksy 2011)

7.1.3 Oppimistuotokset

Oppimista tapahtuu lukuisissa eri tilanteissa, isika eri tavoilla ja lukuisten eri

valineiden avulla. Mita oppimistapahtumista sitteniraa? Seurauksena voi olla yhtakkinen
uusi ideaphaa-elamysElamyksia sain esimerkiksi kokeilun, kokemukserskkestelun tai
mallioppimisen kautta. EIamys saattaa tulla mielgigkéllisemman pohtimisen

seurauksena tai yllattaa jonkin tilanteen laukaesesm
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Paivakirjoistani I6ytyvat ahaa-elamykset voi jak@sitiivisiin, negatiivisiin ja uskoa
tuoviin. Positiiviset ahaa-elamykset seuraavatrusanistumista ja esimerkiksi keskustelun
avulla saatua uutta ideaa. Ne voivat vahvistaaitwamalleja ja johtavat usein niiden
toistamiseen. Negatiiviset ahaa-elamykset puolastaattavat seurata epaonnistumista tai
muuten vain huonoa hetked. Uskoa luovat ahaa-&senyittyvat oppimisen kokemuksiin
ja ne vahvistavat ajatusta siitd, etta vuorovaigiagdoista on hyotyd. Seuraavassa on

esimerkki jokaisesta erilaisesta ahaa-elamyksesta.

Saunan lauteilla poikien kanssa meilla oli hyvighesteluja, mm. mun gradusta. [...]
Mulle kolahti tosi hyvin yks lause: "Asioista va@rsa monella tavalla... esimeriksi piposta
voi sanoa eka et onpa hieno pipo ja vaivihkaiseleella osoittaa et hattu pois..”. (Kesan
3. leiri / 19.6.2011)

[...] Ja myds syyllisyyden pisto tuli siitd, ettéeks varmasti on tehnyt néin. (Kesén neljas
leiri / 1.7.2011)

Mut yks pysayttava hetki tuli. [...] En osannut oseaes sanoo mitaan. Mietin, et tAhankdo
me aikuiset oikeesti kasvatetaan pienet lapsekaBiyopaikallakaan pomo sano
alaisilleen, joilla on riitaa et "nyt s& pyydat ag¢ks ja annatte toisillenne anteeks ja
ongelma on poispyyhitty”. Tavallaan sain vahvistusille, et talla on oikeesti vélid, mita

opiskelen. (Syyslomaleiri 14.10.2011)

Eri oppimistapahtumien kautta muodostuu hiljalle@mintamalleja, joita alkaa
automaattisesti kayttda samankaltaisissa tilamteSseistoni perusteella
automatisoitumist@n selkeasti havaittavissa tilanteissa, jotkauwet saannollisesti,
kuten tydrauhan saamisessa tai tutustumistilamteisssaalta uudessa ymparistéssa
tuttujenkin asioiden kanssa saattaa olla haasteitaa oli vaikea opetella

lasketteluymparistossa ja jaalla tydérauhan saamanehut niin helppoa kuin esimerkiksi
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tutussa leiriymparistéssa. Automaatio on siis vahwadoksissa tiettyyn tilanteeseen ja
tiettyihin toimintamalleihin. Esimerkiksi tunteides@atelytaitoja tutkineet asiantuntijat ovat
vakuuttuneita, ettd monet tunnesaatelytaidot vatsutomatisoitua, kun niita vain

toistettaisiin tarpeeksi paljon (Gyurak, Gross &igt2011).

Tutkimusprojektini aikana oli havaittavissa autotn@aosessi esimerkiksi tilanteissa,
joissa kahdella tai useammalla lapsella oli is@a mneneillaan. Kaikilla osapuolilla ol
tunteet pinnassa ja heihin oli vaikea saada koiatakimankaltaisia tilanteita ol
tutkimuksen aikana useita. Ensimmaisella kerrallagannut vieda tilannetta eteenpain,
vaan tarvitsin apua leirin johtajalta. Seuraavatdteselvisin itse ja sain vahvoja
onnistumisen elamyksia, vaikka niissakin nain pajarannettavaa. Kesan lopulla
huomasinkin oman toimintani tdménkaltaisissa té&sa osittain automatisoituneen

osittaiseksi molemmat voittavat menetelman -kaytfts luku 3.2.3).

Tuli taas tilanne, jossa oli aivan jarkyttava riikahdella pikkupojalla kdynnisséa. He eivat
kerta kaikkiaan suostuneet lahtem&an pois taloltéden kanssa pelaamaan, koska "jos
toi tulee, ma en tuu”. Kun sain pojat hokuteltuusaan lahelle ja alettiin selvittelem&éan
riitaa ja sitd, miten voitais |&hteé ratkaisemaamdotukset olivat luokkaa "asetetaan
keihdsansa tohon ovelle, joka laukee ku toi tuidelle mun huonetta”. Kuitenkin itella oli
koko ajan varmuus, et tda saadaan tavalla tai tassumplittua. Siihen vaikutti iha
varmasti se, ettéd oli keséalla ollut jo muutamia satyylisia tapauksia. Riita saatiin
ratkaistua, mutta mitdan kuningasajatuksia pojdigkuitenkaan tullut. [...]. (Syyslomaleiri
/ syksy 2011)

Ajattelun jasentymistéa tuovagsitteet joiden kautta tulkitsen omaa toimintaani. Osan
kasitteista olen oppinut kirjallisuudesta tai keia. Toiset kasitteista ovat itse luotuja.
Keséan kolmannella leirilla tyokaverini lanseerassiivisen fiiliksen puhuttelun, jolla han
tarkoitti sita, etta kun osapuolet ovat hyvallélélia, on helpompi sanoa jostain pienesta

asiasta, joka on hairinnyt, vaikkapa huoneen skgesta. Itsed taméa kasite helpotti paljon,
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koska olen kayttanyt vastaavaa toimintamallia pagjcmassa ohjaajuudessani. Samalla, kun
toiminta sai nimen, siita myds tuli itselle tiedetstmpi asia. Helmikuussa 2012
kdymassani Ristiriidoista ratkaisuihin -tyoturvailluskoulutuksessa esiteltiin Tapani

Aholan palautteenantomenetelioéd/ekasi-moitekéasjoka on hyvin samankaltainen kuin

tyokaverini positiivisen fiiliksen puhuttelu.

Kasitteet ja muut tieto vastasivat kysymykseen ‘snikdma toimivat?” Nain kavi
esimerkiksi ADHD-liiton kurssilla, kun psykologi lé# luennolla, mita tapahtuu aivoissa,
kun ihminen suuttuu ja miksi silloin jarkipuhe eita. Sen kautta oli helpompi ajatella
omaa toimintaa. Se my0s sai "mutu-tuntumaan” syt jasensi omia aikaisempia

ajatuksia. Lisaksi se helpotti oman toiminnan omesa.

Aika kova vitutus.. turhasta sanomisesta.. se hkiibelaimeni nopeasti, kun meni vahan
parempaan pain. Musta tuntuu et elaytyva kuuntaloki jo vahan helpompaa, ainakin
valilla. Valilla edelleenki se jamahtaé paikalledmn toistaa toisen filliksen. On myds
helpompi hillita itsedan, kun huomaa hermoviivaidigelut ja ymmartad arsyyntymisen

johtuvan myoés paljon omasta olotilasta. (4. |1el7,.6.2011)

Kuuntelun haasteisiin sain myds vastauksia. Kuustalon harvoin haittaa, vaikkei siita
aina nakyvaa hyotya olisikaan. Sen ei tarvi ollaaaaktiivista. "Kerro vahan lisaa” on
hyvin toimiva. Jos et keksi sanottavaa, ole hiljHss sdant6: vahintaan sen verran pitaa
olla hiljaa, jotta toinen saa aikaa ajatella ja miodla sanomisiaan. (Toimiva koulu -
kurssi, lokakuu 2011)

Kiviniemen (2000, 76) selvityksessa opettajat totstsetuntemuksealevan tarkea tekija
vuorovaikutuksessa. Se auttaa suhtautumaan amraesisti haastaviin
vuorovaikutustilanteisiin. Itsetuntemus kehittygelhavainnoinnin avulla (Isokorpi 2004,
24). Myos tutkimuksessani koin tarkeaksi oppranigtamaan itsessa heraavia tunteita ja

niiden vaikutusta omaan kayttaytymiseen. Valill@masin itselleni ominaisia
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kayttaytymismalleja, joita halusin muuttaa. Toisaahyos positiiviset asiat ja luotto itseeni

vahvistuivat.

Paljon riehumista ja aluksi siihen meni hermot jat&sti ja oli koko ajan sanomassa,
komentelemassa ja kieltdméssa. Sen jalkeen tetésise aiheuta muuta ku itessé

artymista, joten ehké nosti vahan rimaa sen suhtessta sanoo. (2. leiri / 14.6.2011)

Musta tuntuu muutenkin, ettd mun tyylilla, kyseld#na muuten, paasee helposti
lahemmaksi lasta, mutta hiljaisempi henkild tai gmsongelmia, joista on vaikea puhua, on
ehka valilla vaikea tulla mulle sanomaan asioitéel&n huoneita ja yritan vaihtaa sanan
vaha jokaisen kanssa.. joskus voisi kuitenkin istahtaa pidemmaksi aikaa, vaikkei heti
saisikaan vastausta.. Joskus on hyva tavoitelta,jattelee kaikkien kanssa mutta siina
helposti kay niin, ettéa puheliaimmat saavat paljmomiota ja muut eivat oikeasti ehdi

sanomaan, mika on oma fiilis. (1. leiri / 11.6.2p11

Tutkimuksen aikana vuorovaikutustaitojen pohtimikéri valilla raskaaksi, mutta
syksylla huomasioppimisen syvenemisjé pysyvanoloista muutosta omassa ajattelussa.
Lukiessani syksylla 2011 vuotta aikaisemmin kitgntia ajatuksia tunne- ja
vuorovaikutustaidoista, huomasin, etta nakemyksbwvat syventyneet ja pohdin taitoihin
liittyvid ajatuksia laajemmasta néakdkulmasta. Teakoulu -kurssin jalkeen tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin liittyvat ajatukset pyorivdsein mielessa yllattavissakin paikoissa.
Tama ajattelun syveneminen ja oppimisen konkrdtistinen lisdsi omaa motivaatiota ja

asennetta.

Oikeesti nauratti ekan vuorovaikutuskoulutuksea kil herasin ja tajusin et olin nahny
unta siita, et kaytan elaytyvaa kuuntelua. En essrumuista unia kovin hyvin, enka
tassakaan muuta et tytto istui puun alla ja istugressa ja kuuntelin sen ongelmia ja

|6ysin aina vaan oikeet sanat. Oispa helppoa mykeegsa elaméssa =). (Lokakuu 2011)
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Katoin kAmppiksen kanssa Pasilaa vikan koulutukd@i&een ja sanaleikkien keskella

tajusin miettivani, miten toi kayttaa elaytyvaa ktelua, vai onks se sita. (Lokakuu 2011)

7.2 Oppimista tukevat asiat (B)

Oppiminen on mahdollista, kun vuorovaikutustilamsessaan ei vie liikaa energiaa tai sen
jalkeen on aikaa, mahdollisuuksia ja halua tilanteedelleen pohdintaan. Vuorovaikutus
ei ole koskaan samanlaista, vaikka samankaltalargéita tulisi usein. Vuorovaikutus ei
riipu pelkastaan tilanteesta, vaan siihen vaikattanyts oma olotila, ymparisto ja toisen
osapuolen olotilauottamuksen rakentaminen lahentad vuorovaikutussuhdetta ihmisten
valilla ja helpottaa vuorovaikutustaitojen kaytthaottamuksen rakentaminen onnistuu

Gordonin kayttaytymisen ikkunan ongelmattomalleealia.

Ongelmattomalla alueella tapahtuva vuorovaikutoistui aineistossani jatkuvasti. Aluksi
olin ymmallani, koska nama tilanteet eivat liittgesuoranaisesti vuorovaikutuskursseilla
tai -kirjallisuudessa esiteltyihin taitoihin. Seakia teemoittelin sen alussa omaksi,
irralliseksi teemakseen. Analyysin loppuvaiheessaniasin sen olevan tarkeéa osa
vuorovaikutuksen tukemista. Kahden ihnmisen valimeorovaikutus Gordonin (2006)
maarittelemalla ongelmattomalla alueella vaikufiagon myaos erilaisiin ongelma- ja
ristiriitatilanteisiin. Esimerkiksi Kiviniemi (200076) toteaa opettajien ja oppilaiden vélisen
henkilokohtaisemman tutustumisen esimerkiksi h&ukaen kautta olevan erittain
hedelmallistda my6s haastavammissa tilanteissaakosktamus aikuisen ja lapsen valilla
on lisdantynyt. Kontonniemen (2003, 105) vaitoskufkimuksessa todetaan
oppilaantuntemuksen kertyvan hiljalleen ja muutdansdnallakin aikuisen ja lapsen valilla
olevan merkitysta luottamuksen rakentamisessa.l@pypuntemuksella on my6s suuri

merkitys eriyttdmisessa ja motivoimisessa. (Mt.)
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Tama ongelmattoman alueen vuorovaikutus liittyvp#irjoissani nimien opetteluun ja
tutustumiseen seka luottamuksen rakentamiseen.I@atieman alueen
vuorovaikutustilanteet ovat enemmistona seka ksal@std muuten lasten ja nuorten
kanssa tyoskenneltdessa. Useampaan kertaan tudemakana huomasin, kuinka tarkeaa

tutustuminen ja nimien opettelu on.

Ennen tuntia oppilaita jai ruotsin tunnin jalkeamkkaan. Hengitin syvaan ja lahdin
kiertelemaan. Halusin saada muutaman kontaktinlaggiin ennen tunnin alkua. Tyt6t
tuntuivat olevan innoissaan isoshauista, siind pelfapa ottaa kontaktia. "oottekste
hakemassa isosiksi? Onko vaikee paéasta? Onks kaljlotuksii? Tosi hienolta jutulta
kuulostaa, joskus iteki mietin tota. Mahtavaa”. Kiayarin pojan keskustelusta sanan
laskettelu — jotain pitaa siitdkin sanoa... "harraksd lasketteluu?” ”joo” "siistia.. missa
pain sa kayt laskee? Mika sun paalaji on?” "rilhigtessa eniten.. levilla kans aika
saanndllisesti ja sit kerran vuodessa jaatikolf@ujottelua ja suurpujottelua mut kyl kans
syoksya” "oikeesti? [...] Keskustelu kesti varmaampminuuttia, mutta sen jalkeen
tuntui, ettd pojan kanssa oli jo jonkinlainen ytegy hteiskuntaopin harjoittelu, huhtikuu

2011)

Ongelmattomalla alueella pyrin antamaan positia/fsiomiota ja luomaan siten
luottamusta. Tilanteita siihen tulee jatkuvastskies téhtitaivas, sauna, ruokailu tai
esimerkiksi naytbnsaastaja saattoivat helpottastumista toimien jonkinlaisena
katalyyttind keskustelun jouduttamiseksi. Muitaeggtostani 6ytyvia tapoja luottamuksen
rakentamiseen ovat ystavallinen kayttaytyminen gesitiivisen huomion ja palautteen
antaminen. Niiden antaminen saattoi olla suunmidéeiai spontaania. Koin, etta suunniteltu
positiivinen palaute oli helpompi kertoa mina-vi&ta saada konkreettiseksi.
Positiivisilla mina-viesteilla voidaankin parantaaorten motivoitumista ja viihtymista
(Sirainen 2010, 59).
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Tanaan paiva hurahti ohi nopeasti.. ei tapahtunutiéim erikoista.. [...] On tosi kiva olla
leirlla tdissa alusta asti muutama vuoro. Paljorikeampi tulla, kun leiri on jo
kaynnistynyt ja lapset ovat jo rakentaneet luottatadoisiin ohjaajiin. Jos tydvuoroja on

ekoina paiving, jotenkin kasvaa sen ryhman mukainaikapsiin. (1. leiri, 11.6.2011)

Olin jo etukateen paattanyt, etta tanéan pitaa keparukkaa, mikali siihen on edes vahan
aihetta. lllalla siihen todellakin oli: "Nyt jokaian sulkee silmansa ja jatkatte yhta hienoa
hiljaisuutta, mika teilla jo oli. Oon kuullut, ett&illa on ollut paljon vaikeuksia leirin
alussa hiljentymisessa ja kuuntelussa ja riitojataliut paljon. Tama ilta on kuitenkin
mennyt niin, etta joka ikinen voi olla ylpea itge8t ja teista muista. Ei ole tullut riitoja,

ilta on mennyt rauhallisesti. Tasta tulee ohjaajija johtajalle todella hyva mieli ja

jaksetaan keksia leikkeja ja muuta. Ma oon tose&lgeista.” (7. leiri / 18.7.2011)

Nama havainnot saattavat liittya empatiaan, jonkdlaihminen pystyy elaytymaan toisen
ihmisen tunteeseen ja kokemaan tdman saman tutdessaan (Eisenberg ym. 1998).
Empatiaa kokee helpommin, kun toisesta ihmisestdositiivinen kasitys. Siraisen (2010,
48-49; ks myds Hargreaves 2000 ja Aultman, Willialnenson & Schutz 2009)
tutkimuksessa opettajat kokivat, etta laheinen swadn vahvistaa empatiaa positiivisessa
mielessa, koska silloin oppilaat eivat nde opettagiin tunteettomina ammattikuntansa
stereotypioina vaan ajattelevana ja tuntevana@kail Toisaalta oman suojamuurinsa

avaaminen herattdd myos pelkoja oman asemansatémiseista. (Mt.)

Ongelmattoman alueen vuorovaikutuksen lisaksi atostani |0ytyi myds muita tekijoita,
jotka tukevat vuorovaikutusta ja sen oppimi&saisiin tukeviin tekijoihin kuuluvat

omaan olotilaarliittyvat asiat. Oman olotilan merkitys vuorovatkstilanteessa nékyi
useaan otteeseen. Itsevarmuus, pirteys ja hyvd beakkorvaamattomia hyvan
vuorovaikutuksen kannalta. Varmuus siitd, ettandkimii, luo itsevarmuutta ja lisda
karsivallisyytta. Myds muissa tutkimuksissa on ttuleetta opettajan vireystasolla on suuri

merkitys sen suhteen, kuinka hyvin han jaksaa ekiks kuunnella lasta (Kontoniemi
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2003, 103; Sirainen 2010, 38-39). Positiivisia ¢itatkokevat opettajat pystyvat
toimimaan objektiivisesti ja siten kehittamaan japatkaista ongelmatilanteita (Sutton &
Wheatley 2003).

Jain miettimaan, etta kun oli rento ja itsevarmda, t(nymyilin jatkuvasti ja pystyin
tarkkailemaan kokonaisuutta. Aivan eri tunne kiikuhnan harjoittelussa. Samalla
uskalsin ja jopa mielellani puutuin poikien pienjuttuihin (hieman Overiksi menevaan
pelleilyyn, riehumiseen ja leikilliseen kiusanteRptukemmin, mutta oikeudenmukaisesti.
(Yhteiskuntaopin harjoittelu, huhtikuu 2011)

Ulkoisisista tukevista tekijoistatuttuushelpottaa vuorovaikutusta ja oppimista, koska
silloin tilanteeseen on helpompi suhtautua. Kunaagylinen tilanne toistuu, siihen on
pystynyt valmistautumaan ennalta pohtimalla, mgeltaisessa tilanteessa kannattaisi
toimia. Toisaalta esimerkiksi tydrauhan saamineh@pompaa tutussa leiriymparistéssa
kuin tdpotaydessa luokassa, jossa en ole viettdmiitpaljon aikaa. Ennen kaikkea helppoa
on suhtautua tilanteisiin, joissa on tekemisissdntlapsen kanssa. Vaikka leireilla ollaan
vain viikko, helpottuu haasteellisten tilanteidesthminen paiva paivalta, kun tutustuu
lapsiin. Eraalla leirilla kahdeksanvuotias tyttd rsavo- tai mokotyskohtauksen nelja kertaa
paivan aikana ja viimeisella kerralla tiesin jo lytarkkaan, minkélainen |ahestyminen

toimii parhaiten.

Kun onaikaamiettid, miten tilanteeseen suhtautuu, on helpampttia tilanteen
kasittelyd. Silloin on mahdollista my0ds kokeillasiautoimintamalleja, mik& edesauttaa
oppimista. On helpottavaa huomata, etta tilanteigii palata jalkeenpain. Esimerkiksi
likunnan opetusharjoittelun ensimmainen tunti mexiella huonosti, enka osannut siind
tilanteessa puuttua asioihin. Seuraavalle tunmdlenistauduin kyselemall& vinkkeja
opiskelukavereilta ja aloitin tunnin keskusteleraadliorten kanssa edellisen tunnin

tapahtumista.
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Aikaa antoi myds se, jos tulin tilanteeseen ulkdeli@. Leirinjohtajana hiihto- ja
syyslomaleireilla minut saatettiin pyytaa avuksikaf tilanne ei meinannut ratketa. Kun
tulin ulkopuolelta, en voinut automaattisesti tekhal&intoja tilanteesta, vaan minun piti

kyselemalla luoda kokonaiskasitys, jolloin kaik&gsivat kertomaan rauhassa tilanteen.

Nukuin yon aikana noin kolme tuntia. Heraillesséiahmietiskell&, miten hommasta
sanon. [...] Varmaan kaikki ymmarsivat, kuinka aigyéta on yolla ollut ja olivat ehka

tyytyvaisia, kun ei tullut hulluja huutoja. (4.1gi28.6.2011)

Myds apuvaikeuksien hetkellén oppimista tukeva ulkoinen tekija. Epaonnistumise
hetkella on tarkedéa saada tukea esimerkiksi tygkea/eNain voi saada ideoita siitd, mita
kannattaisi kokeilla, tai ehka vinkkeja siihen, enoimii jonkun tietyn lapsen kanssa.
Usein keskustelu selkiinnyttdd myods omia ajatukgi&oinen tuki on todettu tarkeaksi,
jottei opettaja jaisi yksin pettymyksineen (Tururg490, 48; Kontoniemi 2003, 121-122;
Haikonen 1999, 107-108; Kiesilainen 1998, 25-26).

7.3 Oppimista haastavat tekijat (C)

Samalla tavalla kuin on oppimista tukevia tekijp@a myos haasteita, jotka tekevat
vuorovaikutustilanteesta vaikean tai tuovat hatestenne- ja vuorovaikutustaitojen
oppimiselle. Haasteet saattoivat dlaaisideli itseen liittyvia taulkoisia eli tilanteeseen

tai olosuhteisiin liittyvia.

Sisadisen haastava tekijdnoma olotila Esimerkiksi epavarmuus itsesta johtaa epailyksiin
omista taidoista. Tama puolestaan aiheuttaa h&kgnaiutoritaarisen ja sallivan
vuorovaikutuksen valilla, mika saattaa hamment&itayGordon 2006, Greene 2008).
Epavarmuus mya0s aiheutti itsessani negatiivisigeitay joiden takia oman positiivisen

mielialan sailyttdminen vaikeutui. My6s turhautuernomien taitojen riittdmattomyyteen
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lisdsi epavarmuutta. Valilla epdailykset omia kykkghtaan aiheuttivat jopa sité, etten
puuttunut joihinkin tilanteisiin, jotka nain. Niikévi esimerkiksi likunnan

opetusharjoittelussa.

Epavarmuus opetettavasta aineesta seka vasymysatdkgeolta, ehka siind, etta sormien
l&pi katsominen. Ei jaksanut vain pakottaa. Esioik@, joka siirsi totsaa. "Pate, laitatko
totsan paikoilleen.” Ei laittanut. Ote olkapaastdaita ens kierroksella ku meet siita ohi”.

Ei laittanut, joten laitoin itse. (Liikunnan 4. ojoes)

[...] Tuntuu, etta tagelaytyvalkuunteleminen on vaa niin pirun vaikeeta ja etsteon
joku sisdanohjattu malli, joka on kehittanyt taidoerustella, kertoa ja pasmarsdida omat

nakemyksensad ennemmin kuin jatkaa kuuntelua... fuoleiri / 10.6.2011)

Itseen liittyvat negatiiviset tunteet haastavatiopgta. Nama tunteet, kuten saikahdys,
arsyyntyminen, suuttuminen tai kiireen tuntu, sasdt vaikeuttaa omaa toimintaa. Tall6in
toimii usein tavalla, joka ei jalkikateen ajateléuollut jarkeva. Vaikka omien tunteiden
nayttdminen ja kertominen ovatkin tarkeé osa vuaitaxtusta, niiden voimakas
esiintyminen saattaa tuoda mukanaan ei-toivottyat&#ymista. Vahvat negatiiviset
tunteet saattavat esimerkiksi vaikuttaa siihemj ditminen ole kiinnostunut toisesta eika
kykene osoittamaan empatiaa (Eisenberg & Fabes)18@ihin negatiivisiin tunteisiin
kuuluu myés vasymys. Vasyneena konfliktien rakeatsetvittdminen ei onnistu, mika
kuormittaa lisd& (Kontonniemi 2003, 126). Sirai§2010, 38 ja 69) tutkimuksessa
opettajat kokivat kiireen aiheuttavan eniten vasgénja stressin vahentavan kuuntelua.
Vasymys myos lisda stressia (Sutton & Wheatley 200%a puolestaan vie energiaa

oppimiselta.

Vasymyksen tai arsyyntymisen paljous yleensa dihk@naa kierretta siitd, etta oli vain

itse koko ajan huonommalla tuulella, jolloin herrie& nousi ja valitti turhista asioista.
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Riehumista oli tAn&&n paljon ja se nakyi itsessithfia mussuttamista ja ittee alko ottaa
paahan tosi paljon. Sit ite vaa arsyyntyny lisa&gdittanu iha turhista asioista. Se on
jotenkin kierre, koska sit valittaa entista turheistia asioista ja suhtautuu vaaralla tavalla
kaikkeen. Nauruksi laittaminen toimii tosi hyvimyt ei sité jaksa tehda, ellei oo hyvalla
tuulella. Se toimii kuitenkin parhaiten, yleensés Japsen ongelma on aito ja huono olo tai

riehuminen aiheutuu jostain syysta, silloin leikilesku ei toimi.(7. leiri / 20.7.2011)

Ulkoiset haastavat tekijatliittyvat vuorovaikutustilanteisiin. Aineistostaniékyy, etta
ongelmallisissa tilanteissa vuorovaikutus ja oppieni jaivat joskus taka-alalle. Nain kavi
esimerkiksi, jogilanne oli taysin uusi tai yllattavarallaisissa tilanteissa tuntui silta, etta
jotain taytyy tehda saman tien. Toisinaan tuntuldadalta [6ytda sanoja, mika johti
eraanlaiseen selviytymistaisteluun, jossa kaytindiaa esimerkiksi uhkailua tai kiristysta.
Erdana iltana eras poika alkoi kysella adhd:staif@, miksi "kaikki muuttuu aina iha
adhd:ksi diskossa”. Tilanteesta teki kiusallisenes viereisessa sangyssa oli poika, jolla
oli adhd. Tasta tilanteesta yritin selvitd mahdatiman lyhyella selityksella ja vaihtaa

nopeasti puheenaihetta.

Ulkoisia haastavia tilanteita olivat minulle mytisteikkaat tilanteetjoissa nuori
esimerkiksi itki lohduttomasti ja kaverit olivat johduttamassa. Minun on vaikea tietaa,
onko parempi vain osoittaa huomanneensa tilanteantpa kavereiden hoitaa loput, vai
kannattaako itse ottaa vastuu asian selvittdmissizstavia vuorovaikutustilanteita voi
aiheuttaa myos omalla toiminnallaan. Toisinaan dkaiheuttanut haasteita
vuorovaikutukseen epéselvilla ohjeilla ja huonsstinnitellulla ohjelmalla. Haastava
tilanne saattaa johtua myos siita, ettei tunneida@llioin tuntuu vaikealta kayttaa

vuorovaikutustaitoja.

Arsytti jo valmiiksi tosi paljon, eika ollut yhtaamrma olo itestaan, etenkaan kun ryhman

jasenten nimid ei muistanut. Ei voinut tsempataetii@ puhutella nimelta... tuntui kuin
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olisi vain vetanyt kasvotonta robottiryhmaa, joka&n toiminut taydellisesti. (Kesan 4.
leiri / 27.6.2011)

7.4 Onnistumisen kokemukset (D)

Jokainen lasten ja nuorten kanssa tyoskentelewilbdwkee tydssaan jatkuvasti
onnistumisen ja epaonnistumisen hetkid. Onnistumke&emukset toivat minulle tarkeda
itsevarmuutta ja luottamusta tunne- ja vuorovaigtaiiojen kayttoon. liman niita
motivaationi taitojen kehittdmiseen olisi varmdgpahtanut hyvinkin nopeasti.
Ensimmaisena kerron, milla tavabanistumisen tunne syntyija sen jalkeen, mité olivat

onnistumisen seuraukset

Onnistumisen tunne syntyiensinnakirulkoisen palautteen seurauksef@Einna
positiivisen palautteen kautta. Palautetta sakinutsprojektini aikana tyokavereilta,
harjoittelutuntien seuraajilta ja itse nuoriltald®de saattoi olla lyhyt kiitos tai tarkempi ja
yksityiskohtaisempi kuvaus. Positiivinen palautet@ékea tekija onnistumisen tunteen

aiheuttamisessa. Parhaalta tuntui lapsilta ja ta@aatu palaute.

Kaikki olivat kerd&ntyneet ihan l&helle ymparili&s poika heitti "high fivet”
palautteenantamisen jalkeen. Kriittista palautegtaullut. Olisi pitanyt varmasti hieman
lypsaa. Kiiteltiin paljon kurista. Erds poika: "Man ymmarra miten sait tan elainlauman
hiljaseksi” "Sa kuulut kans siihen” (yks tyttdé hutekaa) "Niin kuulunki.. mut siis.. et
oltiin hiljaa ja kuunneltiin.. vau”. Jain aika sat@maksi ton palautteen jalkeen ja hymya
oli vaikea pidatella. Nyt ehké aloin ainakin hieméagtamaan tasapainoa kurin ja

vuorovaikutuksen valilla.. siistid... (Yhteiskuntaobarjoittelu, huhtikuu 2011)
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Koska seka opettajana ettd ohjaajana tydskentalgmpyksin, ylivoimaisesti eniten
onnistumisen kokemuksia saisdisen palautteen seurauksgekan huomasin
onnistuneeniToisinaan saa aidosti kuuntelemalla nuoren pidagsvan tunteen esiin (vrt.
Kontoniemi 2003, 124-125). Sita kautta voi ratkaagtavan tilanteen. Seuraavista
lainauksista ensimmainen toimii esimerkking skidinka siséisen onnistumisen
kokemuksen sai, kun paasi antamaan huomiota nepjeta ei yleensa huomannut.
Tallaisista tilanteista tuli poikkeuksetta hyva je tyytyvainen olo itseensa.

Jalkimmainen esimerkki kertoo onnistuneesta el@gia kuuntelusta.

Samalta pojalta kysyin toisiksi viimeisella opetrsalla: "Ooksa kayny parturissa?”. Tuli
tyytyvainen fiilis itseeni, koska yleensa en t@ka@hn huomaa tallaisia asioita yhtaan. Ja
nyt just huomasin sen henkilosta, jolle oli kivaaankerrankin positiivista palautetta.

(Terveystiedon opetusharjoittelu, helmikuu 2011)

Poika, joka oli kokenut koti-ikavaa, oli iltasadarikoihin taas aika maissa. [...]. "Mika on
olo?” "Noi &éanet on kauheen kovia, ku muut riehuiNiin, susta tuntuu, ett aanet
arsyttaa? vai pelottaa?” "Arsyttaa...” "okei. No hyviu sanoit, voidaan yrittaa tehda sille
jotain. Entas jos voisit tulla vallla omaan huonees?” ”joo..” [...]’joo.. sit ma en saa
yolla nukuttua.. tuntuu yolla oudolta..” "naetk6 paa unta vai..?” "en ma tiia” "okei.. eli
et osaa tarkemmin selittdda..?” "mitd me tehdaammenna?” "sua taitaa jannittaa
huominen ohjelma? [...]Tasta tuli hyva mieli. Olinjgno sangyn vierella varmaankin
lAhemmaksi kymmenen minuuttia ja nyt jaksoin kulapaljon paremmin. (Kesan toinen
leiri, 12.6.2011)

Onnistumisen seurauksenaminussa heragositiivisia tunteita kuten tyytyvaisyytta,
innostumista, patevyyden kokemusta ja riemua. Rtan kokemukset vaikuttivat myods
siihen, etta uskoni opiskelemiini tunne- ja vuorn&uéustaitoihin kasvoi (vrt. Kontonniemi
2003, 126)Tyytyvaisyyden ja patevyyden tunteen kokemista stumnisen seurauksena on

havaittu aikaisemminkin (Sirainen 2010, 71). Tasin onnistumisesta seuraava tunne ol
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l&ahinna vain helpotus, kun jonkin sain jonkun haeah tilanteen ratkaistua. Aineistostani
l0ytyi esimerkkeja tilanteista, jotka jalkeenpairetrityna olisin voinut hoitaa muullakin
tapaa. Naiden tilanteiden jalkeen olin kuitenkiptyyainen, ettéa olin saanut ratkaistua sen

edes jollakin tavalla.

Onnistuminen aiheutti parhaimmillaan vahwaémaantumistaTata kappaletta seuraava
esimerkki osoittaa, kuinka pitkdan jatkunut turhimisen tunne pyyhkiytyi hetkessa pois
karsivallisen kuuntelun onnistuttua. Yksi onnistaen hetki pyyhki monesti pois
useamman ikavan tilanteen ja antoi uskoa tulevbé@aman esimerkin valossa yhdyn
Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen (2004, 212) mitdgseen, ettd onnistuminen on

epaonnistumisesta toipumista.

Olin kaynyt jo melkein kierroksilla keskustelunaail ja oltiin menty tosi lahella
turhautumisen rajaa, jossa oisin laittanu pillit gaiin. Kaiken pelasti ujo aani, kun olin jo
lahd6ssé: "Voitko sanoo johtajalle et ma ite teengpaatoksen?”. Tunne oli taydellinen,
mielestani tyttd paljasti kuorensa alta herkan mnoja osoitti, kuinka vaikeaa

paatoksentekeminen oli ollut. (Kesan 7. leiri, 1204.1)

7.5 Epaonnistumisen kokemukset (E)

Kiesilainen (1998, 25—-26) nostaa esille, etta vuaikutuksen ammattilainen joutuu
tekemaan paljon virheita, koska jokainen kohtaamime erilainen. Tydssa kehittymisen
kannalta epaonnistuminen on valttamatonta. Lintyg&firran (2009) tutkimuksessa
tutkittavat puhuvat ihmisena kasvamisesta, jolldankoittavat muutosta. Muutos ei
tapahdu hetkessé ja muutos ei tapahdu ilman epgtanmsia. Usein epaonnistuminen voi
johtaa jopa suurempaan henkiseen kasvuun kuin tommisen, koska onnistuminen
perustuu jo kasiteltyyn tietoon. Epaonnistumisadesy kasittely uutta tietoa hankkimalla
tai olemassa olevaa uudelleen jasentamalla onyegkethille henkiselle kasvulle (Ruohotie
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1985, 30—-31). Epéonnistumisen vaikutus oppimisemata liittyy sen aiheuttamiin
tunteisiin. Osa tunteista, kuten pelko, voi ollm&annuttavia oppimisen kannalta.
Epaonnistumisen aiheuttamista tunteista osa vdeptaan edistaa oppimista, etenkin jos

oppijalla on kova motivaatio. (Zhao 2011.)

Epaonnistumiseksi kokemiani tilanteita oli monesikai Tutkimuksessani erottuivat
rakentavat epaonnistumisetalamaannuttavat epaonnistumisetEpaonnistumisen
aiheuttamat tunteet riippuvat aika lailla epaonmissen laadustd&akentavista
epaonnistumisista oli helppoa ottaa oppia, kun dgjalleen nakemaan paremmin ja
paremmin, mita olisi voinut tehda toisin eli toisanoen jalkikartanluku helpottui.
Lamaannuttavat epaonnistumiset enemmankin aihatittigkastumista, neuvottomuutta ja

heikensivat siten itseluottamusta. Naisséa tilasgetarvittiin tukea muilta ihmisilta.

Rakentaviin epaonnistumisiinkuuluivatpuolittaiset epaonnistumiseti hetket, joissa olin
omalla toiminnallani saanut haastavan tilanteeddttiia, mutta jai kuitenkin olo, etté
olisin jotain voinut tehda toisinkin. Naihin tilaasiin siséltyi yleensa yritys kayttaa jotakin
vuorovaikutustaitoa, mutta jossain vaiheessa sokompastuskivien kayttoon. Valmiiden
ratkaisuehdotusten tarjoaminen onkin yleinen korys&svi opettajilla (Gordon 2006, 29;
Sirainen 2010, 55). Gerlanderin ja Kostiaisen (20@) tutkimuksessa opettajat eivat
halunneet asettaa omaa asemaansa neuvottelunkht@an pitivat paatantavallan
itsellaan. Halu sailyttdd oma asemansa voikinyi®k syy siihen, miksi helposti sanelee
ratkaisuehdotuksia. Naista tilanteista otin usgipia jopa jo tilanteen aikana tai

viimeistaan paivakirjaa kirjoitettaessa.

Sanoin kuitenkin, et "tosi kiva et sun kaa onniskahdestaan juttelu.. oisko sulla
ehdotuksia, miten rynméassakin menisi paremmin?’.”éno sit mun taytyy sanoa ehdotus
ja se on se, et jos alkaa naurattamaan tai tuleegaaurattaa, mee hetkeksi ulos, ettei se

levii muihin. Kaviskd taa?” "en tiid” "lupaatko yritaa?” ”joo”. Vaikka juttelu meni
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paremmin, en ma silti kokenu, et tytt6 ois joterskioutunu tahan mun sanelemaan
ehdotukseen.(Kesan 4. leiri / 27.6.2011)

Lamaannuttavia epédonnistumisiaolivat esimerkiksi tilanteet, jotka tuntuivat kart
kaikkiaan paattyvanmpikujaanSilloin en osannut toimia tilanteessa valttamatta
mitenkaan, vaan saatoin vetaytya tilanteesta kakorta ottaa kayttoon erilaisia
kompastuskivid, kuten uhkailun. Nama tilanteet aitieat usein joko huonouden tunnetta
itsessa tai toisaalta tarvetta selitella tilantep@éonnistumista muilla keinoilla, kuten
huonolla ryhmalla tai lapsella, joka tahallaanildea. Nama tilanteet aiheuttivat etenkin
kevaan aikana vahvaa horjumista mindkuvassa. My@gdaniemen (2003, 116-121)
tutkimuksessa opettajat kokivat alisuoriutujaopgpea kanssa valilla vahvaa avuttomuutta,
turhautumista ja huonouden tunnetta, kun omat taét riittaneetk&éan tai oppilas ei ollut

vastaanottavainen.

Yritin kehun kautta saada toimintaa muuttumaan: i;Hayttoman hyva ylakauttasyotto..
voitko kuitenkin syottaa alakautta seuraavalla kdler ni saadaan pelia aikaseks”. "Vittu,
jos ma osaan syottaa ylakautta hyvin ni ala tuwaskoo siihen” "Mut onks sun mielesta
sit kivaa ku taa peli ei onnistu yhtaan?” "nannamm@&nnaa..”. Oli aika turhautunut olo.
[...] Puhuttelin poikaa erikseen nayttamolla, muttasaanut mitaan vastakaikua. Tuntuu,
et muutama oppilas vihais mua ja yrittais tahalldaahda elaméan vaikeeks ku huomaa et
oon epavarma.. Ja muut menettaa luottamuksen &en tal en parjaa naiden

kanssa.(Liikunnan opetusharjoittelun 1. opetus)

Lamaannuttavia epdonnistumisia olivat myds hejk#tin petyin itseenja omaan
toimintaani. Joskus omalla tyhmalla kayttaytyméeilloukkasin jotakuta tai aiheutin
toisen suuttumisen, vaikka olisin tiennyt toisesdgi menettelytavan tarpeellisuuden.
Syyllisyyden tunne on lasna opettajilla mm. korkeaketettujen tavoitteiden takia

(Sirainen 2010, 72; Hargreaves & Tucker 1991). 8aiheuttaa hetkellisesti erddnlaisen
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henkisen halvaantumisen tunteen, mutta toisaaltaadelollistaa kehittymisen, koska

myoOntéessaéan virheensa, ihminen voi muuttaa omataansa (Isokorpi 2004, 26-27).

Saman iltana kiukustuin iha hulluna yhdelle pojajtka nuotiolla pimeéassa laulettaessa
metel6i. Laulu kuulosti todella huikealta ja olimaasti elamys monille. Otin pojan syliin ja
kannoin hanet pois. Tosi vihaisesti lahetin singtgg et "sa pilaat noiden muiden

laulun”. Poika itku silméssa sanoi, etta "ku mukaollu lamppua ni en nahny lukea
sanoja”. Hups, vittu. Kannoin pojan takaisin, obman lampun ja jain siihen taakse
laulamaan. Ei poika ehtiny rauhoittua biisin aikarRyssin aika pahasti.(Syyslomaleiri /
15.10.2011)

Jai vaha sellanen maku et tuskin tuollainen karnimusaiheutti muuta kuin ahdistusta ja
arsyyntymista vaan enemman. [...] Voin kuvitellgteeni arsyttais aivan hirvessti, jos
juuri silloin ku vaikka gradu ahdistais hirveesti glkais hymyilee ja tsemppaamaan "kylla
se siitd ku vaa annat menna”. Hyi. Mitenkdhan tamstaisi itekin... (Liikunnan 3.

opetusharjoitus)

7.6 Epailys (F)

Klemola (2007) huomasi tutkimuksessaan opiskelgnidokevan vuorovaikutustaitojen
opiskelun tarkeyden, mutta kuitenkin kohtaavanriitgtisia tuntemuksia muun muassa sen
suhteen, voiko olla tiukka ja inhimillinen samaakaan. Lintunen ja Virta (2009)
puolestaan toteavat, ettd kun tarkedna pidetyvtgoiden koetaan olevan osa ideaalia
ihmisten kohtaamista ja karu arkitodellisuus kownédaheraa vakisinkin ristiriitaisia
ajatuksia. Siraisen (2010, 69) tutkimuksessa ajattkokivat, etta joskus

vuorovaikutustaitojen ulkopuoliset asiat, kutengaistukset ovat tarpeen.
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Itse luokittelen vastaavat kuvaukset aineistogiatiriidaksi jaepailykseksi tunne- ja
vuorovaikutustaitoja kohtaan. Epéailysten luonne muuttui tutkimuksen aikanarsitgta
alkuvaiheessapailykset kohdistuivanemmanunne- ja vuorovaikutustaitojen
toimivuuteenKevaalla painin paljon kurin ja vuorovaikutustaéojvalilléa ja nain ne taysin
vastakkaisina asioina, jouduin pohtimaan, toimigatknne- ja vuorovaikutustaidot niin
hyvin kuin vuorovaikutusoppaissa (esim. Gordon 2@D06) kerrotaan. Ajattelin, etta
kovaa kuria pidetaan autoritdérisen vallankaytdmlaya etta tunne- ja vuorovaikutustaidot
edustavat pehmeéa tapaa olla nuorten kanssa. ke840 kohtasinkin hetkid, jolloin
tuntui, ettei vuorovaikutustaidoista jossakin tilgssa oikeasti ollut hy6tya. Ristiriitaisia
tunteita herasi, jos uskoin toimineeni tavalla @ikoin hyvaksi vuorovaikutukseksi ja
tulos oli kaikkea muuta kuin mité olin toivonut.mankaltaisia tunteita herasi etenkin
likunnan opetusharjoittelussa, jossa minulla petusryhman kanssa paljon haasteita.
Epaonnistumiset ja itseluottamuksen lasku lisdspailyksia taitojen kayttokelpoisuuteen.
Kevaan 2011 aikana tuli muutenkin paljon tilantgitéssa kyseenalaistin

vuorovaikutustaitojen toimivuuden joissakin vailsgikurinpitotilanteissa.

Ensimmaiset fiilikset olivat kovin syyllistavia dpgia kohtaan ("apinalauma”, kuten pari
tunnin seuraajaa sanoivat). Puolileikillani heitigttoystavalleni, etta
pesapallomailapedagogiikka taitaa olla tehokkais\atuskeino. (Liikunnan

opetusharjoittelu kevat 2011)

Kesalla tunne- ja vuorovaikutustaitojeni parantaeds vakuuttuneempi, etta tunne- ja
vuorovaikutustaidot toimivat ja ettda ne nimenomaattavat pitamaan kuria.
Epaonnistumisten néin johtuvan enemman siitd egttdsannut niita taydellisesti kayttaa
kuin siitd, ettéd ne eivat toimisi. Liséksi huomastta tutustuminen ryhmaan ja lapsiin
tekee vuorovaikutustaitojen kayttaytymisen mahdeksi. Mietin esimerkiksi tapoja, joilla
jonkin asian olisi voinut sanoa mina-viestin avidiad-viestien sijaan. Kesan ja syksyn
aikana epailys ei kohdistunut enda vuorovaikuttgen toimivuuteen, koska luottamus

niihin oli kasvanut jatkuvasti. Sen sijagpailyksen tunteet liittyivat tunne- ja
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vuorovaikutustaitojen tarpeellisuute@rssakin tilanteissa. Mietin, tarvitseeko joka
tilanteessa pystya vuorovaikuttamaan parhaalla olkéella tavalla? Koulussa tai leireilla
ryhmat ovat valilla vain niin isoja, ettei aina sd#lut realistista kuunnella ja miettia

kaikkien huomiontarpeita.

Epailyksia tunne- ja vuorovaikutustaitojen tarpieelltta kohtaan aiheutui myds silloin, jos
en pystynyt uskomaan tai luottamaan lapseen. Btaw#tta edes halunnut kayttaa tunne-
ja vuorovaikutustaitoja esimerkiksi kuuntelemaitakali koin lapsen valehtelevan.
Useamman kerran kavi niin, ettei lapsi tai nuotuhaut osallistua johonkin ja vaikka
aluksi olisin kuunnellut ja I6ytanyt muita syitéadsstumattomuudelle, saatoin kayttaa
moniakin kompastuskivia houkutellakseni lasta esalinaan. Monesti lapsi myos nautti
leikista ja saattoi jopa olla tyytyvainen aikuiggakotettua hanet mukaan. Yksi téllainen
tapaus sattui kesan lopussa, kun yritin saada endi@msikaisen tytén uimaan, eika han

meinannut milladn suostua.

[...] "Joka tapauksessa nyt meet sit uimaa tai sdingalle”. Tytté meni ja loppujen

lopuksi tykkas olla siella. Jalkeenpain mietittyr@maa joko kylma ilma tai se et ne oli
isoimpia tytt6ja ryhmassa tai et oli uintiopetusi&éd vapaata uintia ahdisti. Sivuutin taysin
tyton fiiliksen. Varmaan, jos elaytyvaa kuuntelima@sannu kayttaa, ois saanu saman
lopputuloksen vahemmalla valituksella. Mut toisaatfia toimi ja jalkeenpain ku kavin
pyytamassa anteeksi tytolta kayttaytymistani, Hahyoalla tuulella, eika ollut mulle
vihainen. Mulle tuli toisaalta syyllinen olo, tomsiéa sellanen et tein oikein, ku homma
toimi, tytto tykkas ja oli loppujen lopuks hyvaltéiningilla. Tarviiko joka paikassa
vuorovaikuttaa toista kunnioittavasti? Oisko togsagny silleen, et oisin "ymmartany”
tytdn mahakipua, jota ei todennakoisesti ees allsg ei ois koskaa menny uimaan..? Mita

sanois Gordon tdhan?(Kesan 9. leiri, 9.8.2011)

Toisaalta epailyksen tunteita vahensivat tilanfeétsa en kayttanyt tunne- ja

vuorovaikutustaitoja esimerkiksi sen takia, ettitajin lapsen valehtelevan ja aiheutin
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siten isoja ongelmia. Nama tilanteet vahensivatgia taitojen kayttamisen tarkeytta
kohtaan. Erés poika oli leirin aikana useasti koiteatta hanta kiusataan ja usean ohjaajan
nakemyksen mukaan suurimmassa osassa tapauksig#iessy olivat aiheettomia. Lopulta

lahdin selvittelemé&éan diskossa tapahtunutta véewittelya "mina tiedan” -asenteella.

[...] Ite uskoin tyttdja, ku Aku oli talla tavalla aytynyt useamman kerran leirin aikana.
Menin kertomaan oman ndkemykseni hanelle antamaitt&kaan puheenvuoroa. "Tytot

oli sanonu vaa et on tyhmaa ku naurat tanssijodkese onkin. Pitd&d antaa muille rauha
tanssia” Poika vetasi kauheat kilarit ja lahti ylékaan mokottamaan. Menin tietysti
perassa ja yritin kyselld, ettd sanoinko jotain KA&da ootko ite sit eri mieltd asiasta.
Pojan raivo vain kasvoi ja melkein meinasi kaydaiksi. "painu nyt vittuun taalta”. Omat
sanani menivat suunnilleen "Ma en voi auttaa sas, ¢t sano, mika painaa. Voit sit ite
rauhottua taalla ja tulla juttelee jos silta tunttidtelle jai aika paha maku suuhun. (4. leiri
/2.7.2011)

Virta ja Lintunen (2009) toteavat tutkimiensa liknanopettajien kokemuksiin vedoten,
ettd vuorovaikutustaidot saavat koulutuksissa |floé#skeuksetta vastustusta.
Humanistinen ihmiskasitys, joka lahtee hyvyyteerkpasta sisimmasta, ei miellyta
kaikkia. Esimerkiksi Bippuksen ja Youngin (2005)kimuksessa ei nahty eroja
min&viestien ja sinaviestien valilla positiivistgnnegatiivisten tunteiden ilmaisussa. Virta
ja Lintunen (2009) esittavat, etta kyseessa vai ml/0s se, etteivat vuorovaikutustaidoissa
kokemattomammat opiskelijat ole saaneet taitoaprvaksi. Klemolan (2007)
tutkimuksessa opettajaopiskelijat kokivat, ettebaddot valttamatta istu omaan toimintaan
luonnollisesti, mink& vuoksi niiden kayttaminenwaikeaa. Koin, etta taitojen hioutuminen
ja kehittyminen osaksi luonnollista toimintaa vasigit epailyksia taitoja kohtaan.
Toimiva koulu -kurssin aikana epailykset siitayteseeko vuorovaikutustaitoja joka
ikisessa tilanteessa, pysyivat ennallaan. Kaytopsiellut taidot kuitenkin muokkaantuvat

omaan suuhun sopiviksi ja sanamuotoja tarkeampaidtankoitus ja tapa, jolla asiat
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sanotaan. Yhteenvetona voisin sanoa, etta posgiikokemukset tunne- ja

vuorovaikutustaitojen kayton hyodyllisyydestéa vasieat epailyksen tunteita niitd kohtaan.

7.7 Mista en puhu?

Kolmas tutkimustehtavani liittyy siihen, mistéa emhpi. Talla kysymyksella halusin
korostaa tutkimuksen subjektiivista luonnetta jitga jalkeenpain miettia asioita, jotka
tiedostamatta tai tiedostetusti olen jattanyt kitgonatta tutkimukseni eri vaiheissa.
Autoetnografisen tyon luonne on vahvasti subjekien. Kokijana ja tutkijana tein
tiedostamatta valintoja siitd, mita havaitsin. §dkeen tein seka tietoisesti etta
tiedostamatta valintoja siitd, mita kirjoitan pdwoihini ja miten niita tulkitsen.
Kolmannen tutkimustehtavan tarkoitus on yrittd&dimoaita aineistossa vahemmalle

jaéneita asioita nakyvaksi.

Tunteiden merkitysppimisessa on suuri ja tunteet nousevat esitassa kohdassa
aineistossani. Myos tutkimustieto (mm. Kokkonen@Makkarainen, Lonka & Lipponen
2004) osoittaa tunteiden merkityksen seka kaswattyjossa etté vuorovaikutustaitojen
oppimisessa. Aineistossani en kuitenkaan korosta tumteitani tai niiden vaikutusta
lapsiin. Jatdn myds kasittelematta tarkemmin etidg tunnetaitojen, kuten tunteiden
saatelyn, merkitysta oppimisprosessissani. Tantglivarmasti siihen, ettd oma ymmarrys
tunteiden ja tunnetaitojen merkityksesta kasvotasistkimusraporttia kirjoittaessani.
Jalkeenpadin ajateltuna olisi mielenkiintoista tatkineistoani uudenlaisessa valossa,

tunteiden ja tunnetaitojen kannalta.

Toinen merkittdva asia, joka jaa vahalle huomialemuiden kuin kaytannén kokemusten
merkitys oppimiselleMuiden paivéakirjojen ohella olisin voinut yllaga lukupaivékirjaa ja
tuoda nakyvaksi myds kognitiivisen tiedon lisdangen vaikutusta oppimiseen. Samalla

tavalla olisin voinut pitaa tarkkaa tutkijapaivge ajasta, jolloin kirjoitin paivakirjoja
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puhtaaksi. TAma paivékirjojen puhtaaksi kirjoittaem oli tarked osa
itsereflektoimisprosessiani. Nyt tama osa oppinasessista jai kuitenkin nakymattomiin.
Edell&a mainitut oppimisen osat tulivat kuitenkiralbaan nakyviin paivakirjateksteissa

varsinkin, kun huomasin kehitysta tunne- ja vuorkwtstaidoissani.

Tarked asia, joka jai omassa tutkimuksessani vati@mohdinnalle, othmiskasityksen
merkitystunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimiselle. Omaisk&sitykseni on lahella
Gordonin ajatusten taustalla olevaa humanististaskésitysta. Ajoittain esiin nousevat
kriittiset ajatukset vuorovaikutustaitojen kaytogtivat liittya siihen, ettéa oppijan oma
ihmiskasitys ja taitojen kayttdminen arjessa oiairiitaisia (Virta & Lintunen 2009)
Rogersin humanistisen psykologian kanssa. Ehkarttasen ihmiskasityksen omaavan
henkilon kokemukset vuorovaikutustaitojen oppimisasseista olisivat hyvinkin erilaiset

ja kriittinen nakékulma nousisi selvemmin esille.
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8 POHDINTA

Sutton ja Wheatley (2003) toteavat, etta opettdjieteista ja vuorovaikutuksesta pitaisi
saada syvempaa psykologista ymmarrysta, jota kagelan haastatteluilla tai tarkkailulla
saavuteta. Tama autoetnografinen tutkimus tarjog@ndisansa tunne- ja
vuorovaikutustaitojen tutkimukseen yhden ihmisekefmana. Tutkimuksen tarkoituksena
oli kasitella niita prosesseja ja kokemuksia, jedtasin vuoden aikana kehittaessani
tietoisesti tunne- ja vuorovaikutustaitojani. Tate@nani oli [6ytaa niita tilanteita ja tapoja,
joiden avulla opin vuorovaikutustaitoja seka tekémaakyvaksi oppimisprosessiani.
Liséksi etsin tekijoita, jotka tukivat oppimistgaimitka puolestaan haastoivat sita. Talla
tavoin myds toteutin Kiviniemen (2000, 22) mainitsa tutkivaa opettajuutta, jonka avulla
opettaja itseohjautuvasti tyostamalla opettajuntteghittamalla tyohonsa liittyvaa

kayttdteoriaa ja opettajuutensa perusperiaatteita.

Taman luvun ensimmainen alaluku esittelee yhte@maetunne- ja vuorovaikutustaitojen
oppimisprosessia. Toisessa alaluvussa pohdin tukseni antamien tulosten
hyddynnettavyytta tunne- ja vuorovaikutustaitoj@einksessa. Liséksi arvioin kriittisesti

tutkimukseni luotettavuutta. Lopuksi esitan jatkkionusehdotuksia tuleville tutkimuksille.

8.1 Tulosten yhteenveto

Opettajien arvovalta on murentunut viimeisten viggsimenten aikana ja se saattaa néakya
oppilaiden uhkailuna ja opettajia kyseenalaistavandtaytymisena (Kiviniemi 2000, 78).
Taman takia opettajien on ld6ydettava uusia tapmjaia oppilaidensa kanssa.
Tutkimuskirjallisuuden mukaan tunne- ja vuorovaigitidot auttavat opettajaa
hallitsemaan tyosta aiheutuvaa stressia (Justies@noza 2007; Kokkonen 2005, 67-77;
Weare 2004, 14). Opettajat ndkevat oman toimintgnsahtautumisensa olevan tarkein
konflikteja ehkaiseva tekija (Haikosen 1999, 1512)1Aihe on tarked myos sen takia, etta

opettajien liséaksi heidan vuorovaikutustaitojeniktgmista toivovat myds oppilaat
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(Savolainen, Taskinen & Viitanen 2001). Tunne-yanovaikutustaitojen kehittdmiselle on

olemassa siis hyvin kattava tilaus.

Tassa luvussa kokoan tutkimukseni tulokset yht&ewip 3). Aineistoni koostui
paaasiassa omista paivakirjoistani, joita kirjolieman alle vuoden ajalta
opettajaharjoittelusta, leiriohjaajan- ja johtajgsta sekd muissa tyotehtavista lasten ja
nuorten parissa. Paivakirjaa ja muuta aineistogykgiteensa 120 sivua. Aineisto koostui
pienista irrallisista tarinoista ja pohdinnoistaeglisodeista. Sen jalkeen analysoin
aineistoni Moilasen ja Raihan (2001) esittelemaikitysrakenteiden tulkintaa
kayttamalla. Analyysin pohjalta I6ysin kuusi ergp@emaa, joita ovat oppiminen (A),
oppimista tukevat tekijat (B), oppimista haastaedétjat (C), onnistumisen kokemukset

(D), epaonnistumisen kokemukset (E) ja epailykseneet (F).

Kuvion ytimen muodostavat oppimisteeman (A) vahte¢ (vinreat nelikulmiot). Naiden
valiteemojen ympairille liittyvat muuta teemat, jerdmerkitys osana oppimisprosessia on
merkittava. Koko kuviota kiertavat epailyksen (w@het nuolet) pienenevat prosessin

loppua kohti taitojen kehittyessa.

Vuorovaikutustaitojen oppimisprosessi koostuu katagaavaiheesta (oppimisen
valiteemat, vihreat nelikulmiot). Ensimmainen pdbeaoppimisen mahdollistuminen,
sanansa mukaisesti tekee oppimisesta mahdolligraaNekijat ovat asenne ja motivaatio.
Motivaatio on oppimisen edellytys ja ilman sité taitojen k&minen jaa toteutumatta.
Asenneuttaa myos epaonnistumisiin suhtautumiseen. My@linen asenne
vuorovaikutustaitoja kohtaan mahdollistaa voimajerdeskittamisen uuden tiedon
hankintaan, itsereflektioon, uusien asioiden kakeilja itsensa kehittdmiseen. Motivaatio
ja asenne ovatkin tarkeita tekijoita itsensa kahisessa (Gerlander & Kostiainen 2009;
Isokorpi 2004; Triviala & Poulou 2006).
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Epailys (F)

Epailys (F)

KUVIO 3 Tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimispessi

Oppimisprosessin toinen vaihe koostuu oppimistaapjeita ovat jalkikartanluku, kokeilu,
keskustelut, mallioppiminen ja kokemus. Tarkeimnmédk jalkikartanluvun jolla

tarkoitan eri vuorovaikutustilanteiden jalkeistseiteflektiota. Oppija siis miettii tapahtumia
jalkeenpain ja pohtii, mita olisi kannattanut tetidigin. Omien pohdintojen lisaksi
paivakirjan kirjoittaminen ja aineiston analyysvewysivat jalkikartanlukuani. Toinen
oppimistapa oli uusien taitojetokeileminenTaitoja ei voi oppia, ellei lahde kokeilemaan
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uusia toimintamalleja (Kolb 1984, 40-42; Golemaay&zis & McKee 2002). Kokeiluun
liittyy vahvasti dsken mainittu jalkikartanluku,nka avulla voidaan todeta, miten kokeilu

onnistui ja miten olisi voinut viel& toimia parenmi

Muita tapoja oppia ovat mallioppiminen, kokemu&gakustelut. Toisten toimintatavoista
oppiminen omallioppimista Mallioppimisen merkityksesta on puhunut jo kaséten
muun muassa Bandura (1977, 22). Han esitti, egddykhavainnot toisten
kayttaytymisesta ja taman kayttaytymisen lopputsista vaikuttaa merkittavasti
oppimiseenKokemuksemerkitys oppimisessa on korostetusti esilla Kolldia84)
kokemuksellisen oppimisen mallissa, jossa itse kakesen avulla opitaan uusia
toimintamalleja. Positiivisten kokemusten kauttensehvistusta omille toimintamalleilleni
ja negatiiviset kokemukset saattoivat vakuuttaa) @llakin tavalla kannata toimia.
Keskustelujemerkityksen koin hyvin merkittavaksi osaksi opppriosessiani.
Keskustelujen avulla sai tukea itselleen, uusiaitdga toimintamalleja seka suoria
ehdotuksia tilanteissa, joissa ei tiennyt, mitatetMyos palautteen kuuleminen
keskustelujen kautta auttoi oppimista eteenpaittsKA962, 196) toteaa, etta palautteen

puute voi hidastaa oppimista merkittavasti.

Oppimisprosessin kolmas vaihe sisaltaa asioittg ppimistilanteiden seurauksena syntyi
eli oppimistuotoksia. Naihin kuuluivat ahaa-elamgtkutomatisoituminen, kasitteet,
itsetietoisuuden kasvu ja oppimisen syvenemiAdmaa-elamyksatlivat yhtakkisia uusia
ideoita, joita syntyi toiminnan tai pohdiskelun smuksenaAutomatisoitumistaapahtui,

kun aloin samankaltaisissa tilanteissa toimia lligtyyvaksi koetulla tavalla.
Automatisoitumista tapahtui ajan kanssa, kun saygnén vuorovaikutustilanne toistui
useita kertoja ja kertoihin liittyi erilaisia oppistapoja, joilla kehitin omaa
vuorovaikutustoimintaani. Automatisoitumista voirsirata Gordonin oppimisen portaiden
viidennelle (Miller 2002) tai Fritzin (1962) portin kolmannelle tasolle, jotka viittaavat
taitojen tiedostomattomaan kayttéon. Tassa tutkseska talle tasolle paasin vain hyvin

yksittaisissa tilanteissa ja niissakin vain silldimn kyseessa oli tuttuja lapsia tai tilanne oli
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hyvin samankaltainen aikaisempiin verrattukasitteetauttoivat jasentamaan ajatuksiani
ja antoivat perusteluita vuorovaikutustaitojen kaiytiselle. Ne saattoivat tulla
kirjallisuudesta tai olla itse keksittyjisetuntemuksen kaswelpotti oppimista ja lisasi
motivaatiota. Sen avulla opin ymmartamaan omaat&gyimistani ja siten myos
saatelemaan sit@ppimisen syvenemistdi se, kun huomasin ajattelevani
vuorovaikutusasioita uusista nakokulmista ja esitsa tilanteissa seka huomasin téasta
ajattelusta tulleen osa omaa ajatteluani. Oppiroggssi ei kuitenkaan paaty tahén, vaan

lahtee alusta uudelle kierrokselle.

Oppimistilanteiden yhteydesséa oppimiseen vaikuttmgds oppimista tukevat asiat (C) ja
sitd haastavat asiat (D). Nama joko tekivét tilasta sellaisen, jossa vuorovaikutus ja
esimerkiksi uusien asioiden kokeilu helpottuivaistlaisen, jossa turvauduin vanhoihin
toimintamalleihin ja sitd kautta taannu®@ppimista tukevia tekijoitalivat luottamuksen
rakentaminen eli ongelmattoman alueen vuorovaikigiggéiset tukevat tekijat eli oma
olotila seké ulkoiset tukevat tekijat eli tuttuaska ja apu vaikeuksien hetkell@ppimista
haastavia tekijoitéolivat puolestaan sisaiset haasteet eli oma alf#ililkoiset haasteet el

yllattavat/uudet tilanteet ja tunteikkaat tilanteet

Tarkein tukeva asia oingelmattomamlueenvuorovaikutusjohon kuuluivat nimien
opettelu, tutustuminen ja luottamuksen rakentamiigmnden asioiden avulla helpotetin
toimimistani myos haastavissa tilanteissa ja teiorgvaikutustaitojen kaytto edes
mahdolliseksi. Kauppilan (2006, 70-72) mukaan vuaikutuksen merkitys on
positiivisten tulosten saaminen siten, etta posiEn kontakti ihmisten valilla sailyyOma
olotila tuki myds oppimistani. Pirtedna, iloisena ja pog#ena jaksoin sailyttdd malttini ja
sitd kautta ohjailin omaa toimintaani haluamall@avalla. Tuttulapsi, paikka ja tilanne
helpottivat vuorovaikutustilannetta. Talloin samsgiivisia kokemuksia ja pystyin
harjoittelemaan uusia taitojaika miettid tilannetta mahdollisti oman rauhoittumisen
pohdiskelun ja neuvojen kysymisen. Epaonnistumisekelldavun saamineauttoi

negatiivisten tunteiden kasittelyssa ja itseluotisen palauttamisessa.
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Haastavat tekijat olivat monesti tukevien asioigdastakohtiaOma olotilasiis toimi myos
haastavana tekijana. Vasyneend oma hermoviiva kousealle, jolloin olin vaarassa
joutua kierteeseen, jossa nain vain ikavat asirfain niihin. Samalla oma arsyyntyminen
kasvoi ja vuorovaikutusmenetelmien kaytté unohyos voimakas tunne, kuten
saikahdys tai suuttumus, saattoi vaikuttaa omaatiladn siten, ettéd vuorovaikutustaitojen
kayttd unohtui ja pintaan nousivat esimerkiksi $styt, uhkailu tai kiristys. Myods Siraisen
(2010 68-69) haastattelemat opettajat totesivangaksamisen ja olotilan vaikuttavan
siihen, miten vuorovaikutustaitoja jaksaa kaytté#ttava tai haastava tilanniei

haasteita, koska siihen ei ollut voinut valmistautiettiméalla toimintamalleja. Uudenlaisia
vuorovaikutustilanteita tuli jatkuvasti, joten kkden ei ollut valmiita malleja. Myos
Klemolan (2009b) tutkimuksessa sanojen l6ytamirtenlen yllattavissa tilanteissa ja omat

tunnekuohut vuorovaikutustilanteissa tuntuivat edfR.

Oppimistilanteissa ja niiden jalkeen koetut onmsgen (E) ja ep&donnistumisen (F) tunteet
vaikuttivat my6s oppimiseen. Onnistumisen tuntgatygvat ulkoa tai sisaltdpain tulevan
palautteen ansiosta. Sain ulkopuolista palautsitaezkiksi esimieheltani ja nuorilta. Usein
toimin kuitenkin yksin, joten onnistumisen tunteeheutti esimerkiksi jonkin taidon
onnistunut kayttdOnnistumiserkokemusten seurauksekain itsetunnon kasvamista,
voimaantumista ja uskoa vuorovaikutustaitoihin kligsonnistumisen tunne aiheutti
minulle 1ahinna vain tyydytysta siitd, etta saitkeastua haastavan tilanteen jollakin tapaa,

vaikka jalkikateen ajateltuna olisin halunnut tantianteessa toisin.

Epaonnistuminen saattoi puolestaan mlkentava mikali minun oli helppo ottaa opikseni
epaonnistumisesta. Tamankaltaisten vuorovaikutugéliden jalkeen itsereflektion avulla
yleensa mietin, etta olisin voinut tehda jotakirsite Epaonnistuminen saattoi myos olla
lamaannuttavamikali en l16ytanyt tilanteeseen keinoja tai tumgimineeni huonosti.
Talloin oli tarke& saada apua, koska usko sekéntseetta vuorovaikutustaitojen

toimivuuteen oli koetuksella. Toisaalta epdonnissam tunne saattoi toimia myos
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oppimisen apuna, jos léysin omasta toiminnastarkijoasian, jonka korjaamalla asia olisi
toiminut. Sek& onnistumisen etta epaonnistumiseteita tulee vakisinkin
vuorovaikutustaitoja opiskeltaessa, ja niitd paggia hyddyntdmaan. Onnistumisten
arvostus ja epaonnistumisen kasittely siten, @t&aopii uutta, mahdollistavat
motivaation ja asenteen sailymisen. Suurimpia sitnagheuttajia erilaisia konflikteja
seuranneista asioista ovat mm. kysymykset omagthsyydestéd, huoli ihmissuhteen
vaurioitumisesta, kokemus epaonnistumisesta, y$ékyet (Haikonen 1999, 94).
Epapatevyyden tunne, kun ei osaa kuunnella aithstti ja sortuu huonoon
vuorovaikutukseen, aiheuttaa syyllisyyden tunt@isa Hargreaves & Tucker 1991). Nama
tekijat nousivat vahvasti esiin myos omissa ep&iaomisen kokemuksissa. Naiden
asioiden kasittely on erittain tarkedd oman jaksamtakia.

Kuviota kiertavat epéailyksen (G) nuolet kertovapopisprosessin aikana heranneista
epéailyksen tunteistunne- ja vuorovaikutustaitojen toimivuuté niidentarpeellisuutta
kohtaan.Nuolen pieneneminen kuvaa sita, etta epailyksete&ai selkeésti heikentyvat
oppimisprosessin loppua kohden. Mita enemman armmisen kokemuksia taidoista saa ja
mitd syvemmin erilaisia taitoja oppii, sita pieneéksi epaily kdy. Ymmarrys siita, miksi
jokin taito ei jossakin tilanteessa toiminut, vat@sat epailyksia. Toisaalta tilanteet, joissa
kokee, ettei taidoista olisi ollut mitaan hyotyastavat epailyksia. Taitojen tarpeellisuutta
kohtaan herénneita epailyksia jatkui koko tutkinerkgjan ja ne liittyivat lahinna siihen,
onko jokaisessa tilanteessa tarpeen kayttaa vuibrguataitoja vai onko joskus "kovempi”
tapa kaikkien kannalta parempi. Opettajat vaaitgattaan usein paljon, mik& aiheuttaa
riittAmattomyyden ja syyllisyyden tunnetta (Kivime 2000, 88—89; Hargreaves 1999,
141-157). Opettajat miettivat, kuinka paljon heidémavansa on tukea ja kuunnella (Virta
& Lintunen 2009). Mielestani tutkimuksen tulokseihpivat sen puolesta, etta positiivisten
kokemusten myota omien taitojen kasvaessa epatlyiéenevat (vrt. Virta & Lintunen
2009).
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Tassa luvussa esittelin tunne- ja vuorovaikutugjeit oppimisprosessini. Vuoden
intensiivinen taitojen opiskelu ja niiden kayttammkaytannon tydelamassa kasvattivat

edelleen tunne- ja vuorovaikutustaitojen motivaatio

8.2 Tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksista niidemwvahtamiseen

Hyvin voisi sanoa, ettd ihminen on oppimisprosesseassa eri vaiheessa samaan aikaan.
Eri taidot saattavat toimia eri tilanteissa eridiav Lisaksi samoissa taidoissakin kohtaa
uusia oppimistilanteita jatkuvasti, joten my6s opgituotokset vahvistuvat tai muuttuvat
jatkuvasti. Tilanteet ovat harvoin taysin toisteka#aisia, joten esimerkiksi automaatio
jonkun taidon kaytéssa muuttuu koko ajan. Tilaraetisi verrata esimerkiksi hiihdon
tekniikkaharjoitteluun, jossa virheettomalla jadiaella latupohjalla voidaan ensin opetella
hyva tekniikka ja lahteéd sen jalkeen kehittamasijatkuvasti muuttuvaan maastoon ja
keliin, jolloin joutuu taysin uusien haasteidenegteVuorovaikutuskoulutus on esimerkki
turvallisesta ja helposta ymparistosta harjoit&itoja, jotka muokkaantuvat kuitenkin

vasta vaihtelevissa olosuhteissa arkielamassa.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen tarve on koetturslsi ja niiden opettamisesta on koettu
olevan hyotya. Vuorovaikutustaidot eivat kuitenkaaitamatta siirry tydelamaan,
ainakaan ilman tukemista (Alexander & Murphy 1988aven, Clegg & Maguire 2006).
Koulutusten ulkopuolella saatu ohjaus onkin tarkeddimisen siirtovaikutuksen
helpottamiseksi (Kostiainen & Gerlander 2009, I@)itojen harjoittelemisen tarkeys
senkin jalkeen, kun taitoja on jo alettu oppiagd@mmmaisen tarkead, jotteivat ne unohdu
(Frittsin 1962, 195; Segrin ja Givertz 2003, 16B3ssa luvussa pohdin, milla keinoin
taman tutkimuksen tuloksia voisi hyodyntaa tunaevyorovaikutustaitojen oppimisen

edistimisessa.
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Motivaation herattdminen ja yllapitaminen pitaifaanielestani tunne- ja
vuorovaikutuskoulutuksen tarkein tekijad. Omat h&kohtaiset odotukset ja tavoitteet,
omien lahtokohtien tunnistaminen ja omien mielilarvherattdminen
vuorovaikutustaitojen tarkeydesta ovat mukana nsanignne- ja
vuorovaikutuskoulutuksissa (Klemola 2009a), mutidem merkitysta ei voi liiaksi
korostaa oppimisen jokaisessa vaiheessa ja mygssiopetustilanteissa. On tarkeda
my0s ymmartaa, etta toisten inmisten tarjoaman toerkitys vaikeiden hetkien aikana on

edellytys motivaation sailymiseksi.

Oman olotilan merkitys vuorovaikutukselle sek&a sppimiselle on taman tutkimuksen
perusteella hyvin merkittdva. Omalla positiivisedlatilalla nayttaisi olevan merkitysta
ongelmattoman alueen laajentamiseen, hyvalla rédebéiritsevia asioita on vahemman ja
niihin osaa puuttua rakentavammin. Varmasti nagleden takia on todettu, etta
positiiviset tunteet helpottavat toimintaa opettajgPekrun ym. 2002). Ne myds tukevat
oppimista (Bless, Clore, Schwarz, Golisano, Rab&'@&k 1996). Hyvéa olotila puolestaan
helpottaa positiivisten tulkintojen tekemista oppih kayttaytymisesta. Positiivisten
tunteiden lisdantyminen edistaisi myds ihmistenimywintia (Fredrickson 1998), milla
olisi varmasti merkitysta esimerkiksi opettajiegga jaksamiselle. Tama positiivinen
kierre voisi luoda itsestaan positiivisen keh&nokivaikutuskoulutuksessa on tarke&a
korostaa positiivisen asenteen ja hyvinvoinnin ritgskd omalle toiminnalle
vuorovaikuttajana. Ekosysteemisista taidoista ofilestani tarkedd puhua
vuorovaikutuskoulutuksessa, koska positiivistekifubjen avulla ristiriitatilanteita

saattaisi tulla vdhemmaéan arkeen.

Oppimisprosessin tiedostaminen edesauttaa oppifiista & Kolb 2005) ja oppimiseen
liittyvia tekijoita tulisi tehda nakyviksi (Virta &intunen 2009). Talla perusteella voisi
todeta, etta oppimistapojen tiedostaminen auttgangpen tehostamisessa. Oppimistapojen
nakyvaksi tekeminen voi esimerkiksi lisaté niidedista kayttamista. Esimerkiksi

opettajat kokevat, etteivét kiireen vuoksi ehdigktioimaan omaa toimintaansa (Sirainen
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2010, 68), mika taméan tutkimuksen perusteella @1 ggpimisen esteista. Tietoisuus
itsereflektion merkityksesta ja mahdollisuus ompeidintojen purkamiseen saattaisivat
lisdta sen kayttda vuorovaikutustaitojen opiskalull

Opettajat ja opettajaopiskelijat ovat kokenee# aihne- ja vuorovaikutustaitojen
luonnollinen kayttd on vaikeaa (Klemola 2007; Vig&d.intunen 2009). Epailyksen tunteet
ja taitojen kokeminen epamukavina ovat myos osanaigprosessia, minka tiedostaminen
voi vahentaa niiden kielteista vaikutusta oppimisegan kuluessa ja taitojen karttuessa
epdilys vahenee ja muuttaa muotoaan. Opettajat @@amattd muista enaa erilaisten
taitojen roolia ja sisaltoa kokonaisuudessaan {8ra2010, 79-81), mik& saattaa hyvinkin
vaikuttaa uskoon taitojen toimivuudesta. Syvallipeoppiminen voi johtaa aitouden
tunteeseen, luonnollisuuteen ja jopa taitojeryhiiseen osaksi persoonaa, josta Virta ja
Lintunen (2009) mainitsevat tutkimuksessaan. Mydsassa tutkimuksessani tunsin
oppimisen muuttavan tunne- ja vuorovaikutustaitdjgyton luontevaksi ja itselle

sopivaksi.

Opettajan kokema kiire ja stressi vaikuttavat kisksti taitojen kayttoon (Sirainen 2010,
79). Taman takia olisi tarke&a luoda jo opiskelaaik riittavan hyvat pohjat taitojen
opiskelulle. Nain voitaisiin jo valmistumisen helléeolla oppimisen portailla niin
korkealla tasolla, etteivat muihin asioihin kulumaergia vaikuttaisi enaa tunne- ja
vuorovaikutustaitojen harjoittelun unohtamiseenkliitaidoista ei ole riittavan vahvaa
kasitysta ennen tydelaman alkua, voivat ne jdddaduwksiin muiden opettajan uran
alkutaipaleella opeteltavien tydtehtavien takia.

Liikunnanopettajakoulutukseen kuuluu nykyisellaakagksi tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kurssia, ja opiskelijat okakeneet taidot hyddyllisiksi
opettajaharjoittelussa ja opettajan tydossa. O@moj kaivattu myos lisda, koska taitojen
oppiminen ei ole yksinkertaista. (Klemola, Heikioalohansson & O’Sullivan 2012.)

N&en, etta intensiiviset kurssit eivat yksistada,rvaan monet muutkin tekijat vaikuttavat
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oppimisen onnistumiseen. Vuorovaikutustaitojen oppen on niin pitkd prosessi, etta
parhaimmillaankin yksittaiset kurssit herattavapiigaden tietoisuuden ja auttavat
perustaitojen harjoittelussa.

Tata pitkaa oppimisprosessia tukemaan olisi mieletdista perustaa kokeiluluontoinen
ryhma opettajaopiskelijoista. Tama ryhma saisi tgpém alusta asti koulutusta ja
valmennusta vuorovaikutustaitojen kaytt6on. Pohjaimaisivat
likunnanopettajakoulutukseen kuuluvat tunne- jarayaikutusopinnot, mutta sen liséksi
opintoihin kuuluisi tietty maara kokoontumisia, judilustehtavia ja itsepohdintaa seka
opiskelijoiden tarpeista lahtevaa lisakoulutust@mé@nkaltaisessa ryhméssa voitaisiin antaa
tehtavid, jotka tukisivat seké jalkikartanlukua,lino@pimista kuin palautteen ja
keskustelujen tuottamia oppimiselamyksia. Opisk&lgn opetusharjoitukset seka muut
vuorovaikutukseen liittyvat kokemukset voitaisiipdayntad systemaattisesti myos tunne-
ja vuorovaikutustaitojen opiskelussa. Saannoélhgematapaamiset yllapitaisivat myos
positiivista motivaatiota lapi opintojen. Oman kakakseni mukaan koulutukset ja kurssit
nostavat motivaatiota, mutta arjessa opit ja irmoshattavat unohtua. Ryhman apu auttaisi
kasittelemaan myos epaonnistumisia ja saattaidetwastauksia itsea askarruttaviin
kysymyksiin. Liika itsensa kehittdminen voi johtag0s ylirasittumiseen ja loppuun
palamiseen, joten vertaisryhma auttaisi tamanksitiddemisessa.

Yksittaisten kurssien lisaksi koulutus olisi toisianoen saanndllista ja jatkuvaa taitojen
valmentamista, jossa padpainona olisivat opiskdejo kokemukset ja tarpeet. TallGin
tuettaisiin kaytannon ja teorian valista vuorotéefnahdollisimman tehokkaasti (Klemola,
Heikinaro-Johansson & O’Sullivan 2012). Tarkea&iadaada kurssien ja koulutuksen
valeihin kaytannonlaheistd kokemusta riittavaséisku-Puttonen, Klemola ja Kostiainen
(2011, 100) toteavat turvallisessa ryhmassa tapahtjakamisen edistavan oppimista.
Opiskeluymparistoissa tallaisten turvallisten ryamiuominen, yllapitaminen ja
kehittaminen on helpompaa kuin tydelamassa ja epjskla saatuja kokemuksia voitaisiin

alkaa hyodyntdd myohemmin tybelamassa. Lisaksiyatkunne- ja vuorovaikutustaitojen
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valmentaminen lisaisi saadun palautteen maaraa amkkoettu tarkedksi osaksi oppimisen

tukemista (Pyorala & Hietanen 2011).

Tarkeaa olisi myos saada tunne- ja vuorovaikutiggéai koulutus kiintedksi osaksi
opettajien tdydennyskoulutusta (ks. Rasku-PuttokEmola & Kostiainen 2012).
Parhaimmillaan opettajakoulutuksen ja tdydennyskoukken valille syntyisi punainen
lanka, jonka avulla tunne- ja vuorovaikutustaitopgpimista voitaisiin tukea esimerkiksi
kymmenen vuoden aikajénteella. Opiskelija suosttaiden vuoden opintojensa aikana
tunne- ja vuorovaikutustaitoihin kuuluvia opintggataitoja syvennettaisiin seka

peilattaisiin opettajan tydssa saatuihin kokemuksgana opettajien tdydennyskoulutusta.

Taman tutkimuksen perusteella naen, etta tehokkamare- ja vuorovaikutuskoulutuksen
tulisi olla pitkékestoista, kokemusta painottavaaijna pitaisi olla tukena jonkinlainen
ryhmé. Talla tavoin voitaisiin saavuttaa vuorovailgataitojen isan, Carl Rogersin (1969,
19-20) maaritelmd, jonka mukaan olennaista on k#slga tarkoituksenmukainen
kokemuksellinen oppiminen, jossa oppija on sitoutlaheen oppimiseen. Hanen
mukaansa sitoutuneen oppijan sisalta kumpuaa tetidehan kokee ymmartamista ja
oivaltamista, mik& parhaimmillaan johtaa kayttayiyem, asenteiden ja jopa

persoonallisuuden muuttumiseen.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan éatklla monista eri nakokulmista
(Emden & Sandelowski 1999), joista kirjoittaja vigie valita tutkimukselleen sopivimman
tavan. Tarkastelen oman tutkimukseni luotettavuertisin Perttulan (1995, 102—-104)
esittelemien kokemuksen tutkimukseen liittyvienisten luotettavuuden kriteerien kautta
niiltd osin, kun voin niita tassa tutkimuksessadwiiaa. Perttulan kriteereja

taydentadkseni arvioin analyysini luotettavuutidgokin Madisonin (1988) kuvailemien
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hermeneuttisen fenomenologian tulkinnan periaateaulla (Juvakka 2000, 104).
Lopuksi tuon esiin autoetnografisen tutkimuksenedmgllisuuksia (Ellis, Adams &
Bochner 2010).

Ensimmainen Perttulan (1995, 102) luotettavuudépéaeista orutkimusprosessin
johdonmukaisuygolla han tarkoittaa teorian, analyysitavan j@s$ten valista yhteytta.
Koska laadullisessa tutkimuksessa otanta on paelaigdun tulisi korvata maara, on tarkeaa
tulosten sitominen teoriaan (Eskola & Suoranta 20@). Tassa tutkimuksessa esittelin
teoriaosuudessa seké tunne- ja vuorovaikutustaitbittyvat kasitteet, joiden pohjalta olen
omia taitojani pyrkinyt kehittdmaan ettd oppimisdigtyvia teorioita, jotka liittyvat

taitojen oppimiseen. Tutkimuksen luotettavuuttaigharantanut se, etta olisin kerannyt
aineistoa myds muussa muodossa kuin paivakirjaiiiistkKaksi paattdharjoittelun
opetustani kuvattiin, mik& auttoi tarkkailemaan ammwaorovaikutuskayttaytymistani, mutta
havainnot muutin paivakirjamuotoon. Jalkeenpditettiana olisin voinut miettia muitakin

aineistonkeruutapoja tutkimuksen luotettavuudeamamiseksi.

Toinen periaate otutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kug Tutkijan on siis
kyettava perustelemaan tutkimuksellisia valintojagkimusprosessin eri vaiheissa seka
kuvailemaan tutkimusaineiston analyysin konkrettigaiheisiin. (Perttula 1995, 102 ks.
myos Pillow 2003.) Jo muistiinpanojen Kirjoittanaistoidaan pitaa itsessaan
tulkintaprosessina, jossa tutkija tekee valintdaifa smista ja miten kirjoittaa (Emerson,
Fretz & Shaw 1995, 8-10). Olen pyrkinyt kuvailemaatkimusprosessini vaiheita
mahdollisimman tarkasti aineistonkeruusta laht@@len myos pyrkinyt tiedostamaan
ennakkokasitykseni, joista kirjoitan kappaleesdeska oisaalta tutkimuksen reflektointi
olisi ollut vield kattavampaa ja aukottomampaa, ahiklisin kirjoittanut
tutkimuspaivékirjaa ja kuvaillut tuntemuksiani tijghkha. Jos aloittaisin tutkimukseni
uudestaan, yrittaisin varmasti I6ytaa voimia tutkgpaivakirjan yllapitdmiseen.
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Kolmas periaate on tutkimusprosesaineistolahtdisyysTutkimusprosessin tulee edeta
aineiston ehdoilla. (Perttula 1995, 102.) Tarkedgettei aineistosta pakoteta tulkintaa,
joka menee teoreettisten lahtokohtien kanssa yksiian teoria lahinna rikastaa aineistoa.
(Syrjalainen 1994, 87-88). Tata periaatetta olamdatianut tutkimuksessani. Aloitin
aineistoon perehtymisen ja analysoinnin heti samitsen valmiiksi syksylla 2011. Vasta
saatuani analyysin tehtya, aloitin syvemman kigaliteen ja tutkimustuloksiin
perehtymisen. Voin siis todeta, etté tutkimuksenedennyt aineiston ehdoilla, eika teoria

ole ohjannut analyysin tuloksia.

Neljas periaate okontekstisidonnaisuygolla voidaan tarkoittaa monia eri asioita (Rt
1995, 102). Taméan tutkimuksen luonteeseen parhageeltuu viittaus tutkimusprosessin
sidonnaisuuteen tutkimustilanteessa. Talla Pertaulittaa sita, etta tutkimuksen tulokset
ovat sidoksissa todellisuuteen, jota tutkimus pylivaamaan. Vuoden aikana Kirjoitin
paljon muistiinpanoja erilaisista tilanteista. Mamatta tuli viikkoja, jolloin
paivakirjatekstia ei juuri tullut, vaikka vuorovaitukseen ja oppimiseen liittyvia tilanteita
olikin. Oli my6s ajanjaksoja, jolloin en kirjoittamtekstejani heti puhtaaksi, mik& heikensi
tekstin yksityiskohtaisuutta. Tutkimusprosessikikesto kuitenkin takasi sen, etta

laadukasta ja yksityiskohtaista paivakirjateksti&kaytettavissa riittavasti.

Viides omaan tutkimukseen sovellettavissa olevaaptr on tutkijarsubjektiivisuusjonka
merkitys tutkijan on raportoitava tutkimuksen egihweissa (Perttula 1995, 103).
Subjektiivisuus liittyy laheisesti autoetnografiegatkimukseen ja sen takia kirjoitin
itseani sisaan tutkimukseen kayttamalla yksikonnemgiista persoonaa mahdollisimman
usein. Objektiivisuus syntyy kaiken subjektiivisggtdostamisesta (Eskola & Suoranta
2001, 18, 61) ja tutkijan oma &aani on tarkeaa gédymukana kerronnassa etnografisen
tutkimuksen sattumanvaraisuuden takia (Hakala &rityen 2007, 229-230).
Sattumanvaraisuudella tarkoitetaan, ettd havaiovat vain tutkijan kokemia. Tiedostan,

ettd tdma tutkimus kertoo vain yhden ihmisen kolesiata tunne- ja vuorovaikutustaitojen
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oppimiseen nahden. Uskon kuitenkin myos, etta a&skemuksista l16ytyy piirteitd, jotka

ovat yleistettavissa myds muiden ihmisten oppinmgaeppimisprosesseihin.

Analyysin riittavyys on tarkea osa tutkimuksen kitdvuutta (Eskola & Suoranta 2001,
219-220). Taman takia kaytdn muutamia periaatt@ita, Madison (1988) ehdottaa
kaytettavaksi hermeneuttisen tulkinnan arvioimisééadisonin periaatteita on kayttanyt
vaitdskirjassaan Juvakka (2000, 33). Ensimmaineiagie onyhtendisyysTulkinnan tulee
olla yhtenaista ja tekstissa mahdollisesti iimemneedtakohtaisuudet tulee kyeta
ylittamaan. Omassa tutkimuksessani analyysi tybtenaisen kokonaisuuden, vaikkakin
kokonaisuus on laaja ja paikoin ronsyileva. Uségi-pvali- ja alateemat saattavat sekoittaa
lukijaa, mutta niiden maara on kuitenkin perusteisa oppimisprosessin

monimutkaisuuden ja monien siihen vaikuttavienjteten maaralla.

Toinen periaate on tutkimuksé&attavuus jolla puolestaan Madison tarkoittaa sita, etta
tulosten pitéisi kattaa koko aineisto. Edelliseapgaleeseen viitaten voin todeta, etta
tulosten laajuus on myds vahvuus, koska aineistometnnakdkulmat nousevat tuloksissa
esille ja liittyvat kokonaisuuteen. Puhutaan migdkimuksen tulkinnan reliabiliteetista,
kun aineiston ja tulkinnan valilla ei ole ristiaisuuksia (Eskola & Suoranta 2001, 213—
214; Gronfors 1982, 174).

Toisiinsa liittyvia periaatteita ovat mydglkinnan lapitunkevuus, perusteellisuus ja
sopivuus Nailla tarkoitetaan, etta analyysivaiheessa atetaiomioon tekstin luomat
merkitykset, kaikki tekstia koskevat kysymykset&ehastataan kaikkiin tekstin herattamiin
kysymyksiin (Syrjalainen 1994, 87—-88). Analyysivessa totesin, ettd vain pieni osa
aineistoani ei liity tutkimuskysymyksiini. Ongelnti@atnan alueen vuorovaikutuksen koin
aluksi irralliseksi muusta aineistosta ennen kuimmgarsin sen liittyvan oppimista tukeviin
tekijoihin. Kolmas tutkimuskysymykseni liittyi agton, joista en puhu aineistossa.
Luvussa 7.7 pohdin puuttuvia asioita ja siten tayé tutkimusaineistooni liittyvia

aukkoja.
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Lopuksi Madison puhuu siita, etté tulkinta on pamraillaanheratteita antava ja
mahdollisuuksien tayttdAmdulkinta antaa toisin sanoen ideoita jatkotutkkselle ja on
esimerkiksi mallin tavoin laajennettavissa muihimigyksiin. (Juvakka 2000, 33.)
Tutkimuksen relevanssi eli merkittavyys (Eskola 8oganta 2001, 221) on mielestéani
kohtuullinen, koska tama tutkimus syventaa vuorkawaistaitojen oppimiseen liittyvaa
tutkimuskenttdd. Tama tutkimus kannustaa mielest@pimisprosessien syvempaa

tutkimista esimerkiksi vaitéskirjatasolla.

Lopuksi tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta @etoetnografisen luonteen perusteella.
Autoetnografinen aineisto on aina vain valikoittirta menneisyydesta. Kokemuksen
taydellinen kaappaaminen on mahdotonta. Toisaalitaalle uskottavuutta antaa se, etta se
on mahdollisimman monikerroksinen ja monella epatkoottu. (Ellis & Bochner 2000,
750.) Kuten jo aikaisemmin mainitsin, omassa tutkigessani olisi kannattanut kayttaa
useampia tutkimusmenetelmia. Toisaalta tutkimul@t@ ajanjakso ja useista eri
tehtavista kootut paivakirjakuvaukset antavat usketutta tutkimustuloksille. Lisaksi
tutkimusaineistossani oli paljon hyvin tarkkaa kestelun kuvausta ja koettuja tunteita

sisaltavaa tapahtumienkuvausta, mika tuotti tanmaanikerroksisuutta.

Oman kokemuksen tulkinnassa on aina olemassakytindn vaara (Squire 2008, 59).
Omien tulkintojen luotettavuuden lisddmiseksi, anrpuolessa valissé aineistoni
luettavaksi ystavalleni, ja pyysin haneltéa ajataksniin alustaviin tulkintoihini (ks. Ellis &
Bochner 2000, 751). Lisdksi ensimmaisen aineigtariulomaleirin paivakirjoista luki
mya0s lehtorini, joka on ndhnyt minut lukuisissa mséarjoitustilanteissa. Han totesi, ettei
hetkeédkaan epaéile, etteikd tekstin tapahtumatoslieat Moilanen ja Raiha (2001, 55)
esittavat, etta tutkijalla olisi joku, joka kriigtesti tarkastelisi tulkintojen oikeellisuutta.
Tahan liittyen minun olisi pitanyt luetuttaa sekéeastoni etté tulkintani
jommallakummalla edell& mainituista henkildista,ttan tata aikataulusyista tehnyt.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta olisi ollut kig&vaa toimia nain.
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Autoetnografiaa on arvosteltu siitd, etta se pyleistaméaan vain yhden ihmisen
kokemusta. Toisaalta sen puolustajat ovat todenatéatyksilon kokemus on aidompi ja
todempi asia kuin ulkopuolisen ndkemys yksilon kokk&sesta (Ellis, Adams & Bochner
2010; Wall 2006.) Koen tdméan aiheen vaativan antggfisen ndkdkulman. Olenhan itse
henkild, joka parhaiten paasee sisaan kokemusmaeaiim Keskinkertainen autoetnografia
saattaa sortua narsistiseksi tai huomiontavoitgeltkutkija saattaa esimerkiksi kirjoittaa
enemman itsestaan kuin tutkittavasta ilmiosta. |éraf & Lofland 1995, 13-17; Davies
2008, 217-218). Tutkimuksen aikana koin vaikeakgoiktaa omista kokemuksistaan mina
-muodossa ilman, ettd kertoisi samalla itsestaéicopuiolisten henkildiden kommentit
kuitenkin tukivat kirjoitusprosessiani.

Yleistettavyytta pidetddn merkittdvimpéana tekij@doetnografisen tutkimuksen
luotettavuuden kannalta (Ellis, Adams & Bochner@0Taméan tutkimuksen yleistettavyys
paljastunee vasta, kun samankaltaisia tutkimuksiag- ja vuorovaikutustaitojen
oppimisprosesseista tehdaan liséda. Loppujen lomuksetnografista tutkimusta arvioidaan
kuitenkin mukaan sen perusteella, herattaako tutkraportti lukijassa tunteen tutkittavan
kokemuksen aitoudesta, uskottavuudesta ja mahaladlessta (Ellis ja Bochner 2000, 751).

Taman takia autoetnografisen tutkimuksen luotetiden paattaad viime kadessa lukija itse.

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tunne- ja vuorovaikutustaidoista ja niiden oppirataeon tehty viimeisten vuosien aikana
yha enemman tutkimuksia Suomessa. Tunne- ja vuibutustaidot ovat kuitenkin
monimutkaisia taitoja, joihin liittyvaa tutkimustarvitaan yha enemman. Taman
tutkimuksen perusteella olisi kiinnostavaa jatkaane- ja vuorovaikutustaitojen
oppimisprosesseihin liittyvaa tutkimusta. Olisi hargkiintoista tutkia yli vuoden mittaisella
ajanjaksolla useampien henkildiden oppimisprosgasgsia niihin liittyvia yhtalaisyyksia,

joita tunne- ja vuorovaikutuskoulutustaitojen kdtajat voisivat hyddyntaa tyossaan.
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Tunne- ja vuorovaikutustaitojen valmentamisen vaiksia oppimisprosessien tukena olisi
tarkeda tutkia. Esimerkiksi useamman vuoden metatutkimus tunne- ja
vuorovaikutustaitojen oppimisprosesseista ryhméka, valmennetaan kehittamaan omia

taitojaan, voisi tuoda uusia nakékulmia oppimiseen.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen opiskeluun liittyvgokemuksen vaikutus oppijan
kokemiin epdilyksen tunteisiin ja oppimisen edisig@en saattaisi antaa tietoa siita,
minkalaista koulutusta eri lahtokohdista tulevilgskelijoille olisi hyddyllista raataléida.
Tutkimuksen avulla voitaisiin selvittaa, minkalaisippimiselamyksia tunne- ja
vuorovaikutuskoulutuksesta saa taidoista ensimédéesttaa kuuleva ja mita ja mieleen
naiden taitojen suhteen kokeneemmalla oppijalla&ndiittyen olisi avartavaa saada
tutkimustuloksia eri arvoja tai erilaisen ihmiskiiksen omaavien henkildiden eroja heidan

oppimisprosessissaan.

Jalkeenpain ajateltuna olisi mielenkiintoista tati&ineistoani uudenlaisessa valossa,
tunteiden ja tunnetaitojen kannalta. Tunteiden niygkunne- ja vuorovaikutustaitojen
oppimisessa ja kayttdmisessa oli myos tdman tutkser valossa suuri, mutta niihin

liittyvaa tutkimusta tarvittaisiin lisaa.

Mielestani johdannon aloittava runo kuvaa hyvin akokemuksiani tata tukimusta
tehdessani. Uskon, ettd halutessaan ja muidentigmiskiessa ihminen pystyy
saavuttamaan Rogersin (1969) ideaalisen ajatuksetiisen oppimisen herattdmasta
oivaltamisen tunteesta. Tunteen seurauksena ihrmrs@mahdollista muuttaa asenteitaan ja
kayttaytymistaan. Taman muutoksen saavuttamin&aoinkaan ole helppoa. lhmisen
sydamessaan tekema paatds muuttua ei aina rigé,usein paluu vanhoihin
toimintamalleihin tapahtuu nopeasti. On kuitenkainvjatkettava eteenpain rohkeasti ja
sinnikkaasti. (Einhorn 2008, 50.) Tahan voisi vahtaga tunne- ja vuorovaikutuskoulutus

tuoda muutoksia.
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LIITE 1 Oppimisteeman (A) kasitekartta
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Oppimiseen liittyvat valiteemat ovat laatikoiden otsikoina ja alateema kursiivilla laatikon sisalla.
Alateeman jalkeen tulee katkelma siihen liittyvasta aineistolainauksesta. Kasitekartta on yksinker-
taistettu versio kasin tehdysta versiosta, joka oli tehty A2-kokoiselle paperille teippaamalla kasin
leikattuja katkelmia alateemojen peraan.

Oppimisen mahdollistuminen

Motivaatio:”16ytyy aivan uusia
motivaatioulottuuvuksia”

Asenne’...on kaintiny
oppimismoodin pois paalta”

Oppimistuotokset

OPPIMINEN

(A)

Ahaa-elamys?Mulle kolahti tosi
hyvin yks lause:”

Automatisoituminen'Tantyylisia
jutteluita on oppinut kdyttamaan
vuosien aikana, ku on ollut toissa
taalla”

Kasitteet:”Oma hermoviiva heilahteli
kylla aika tavalla tydvuoron aikana”

Itsetuntemus’on myos helpompi
hillitd itsedan, kun huomaa
hermoviivan heilahtelut ja ymmartaa
arsyyntymisen johtuvan myds paljon
omasta olotilasta.”

Oppimisen syvenemineftilin ndhny
unta siitd, et kdytan elaytyvaa
kuuntelua”

Oppimistavat

Jalkikartanluku:”Jilkeenpain
tajusin”

Kokeilu: "Nyt aattelin kokeilla eri
tavalla”

Kokemus: ”Ta3 taas vahvisti sita
ajatusta et “kuuntele”!”

Keskustelut: ”kavin leirinjohtajan
kanssa keskustelua”

Mallioppiminen: ”Oikeestaan
matkin suoraan sitd, mita olin
nahnyt.”




