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Tutkielmassa selvitettiin opettajaopiskelijoiden kokemuksia omasta tunne- ja
vuorovaikutusosaamisesta ja sen kehittdmisestd yliopisto-opiskelijoille jérjeste-
tyn, vapaaehtoisen tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin kontekstissa. Kurssi
pohjautui Gordonin vuorovaikutusteorian sisdltdmiin tunne- ja vuorovaikutus-
taitoihin. Lisdksi tutkielmassa tarkasteltiin opiskelijoiden antamia merkityksia
opettajan ammatilliselle tunne- ja vuorovaikutusosaamiselle. Kvalitatiivinen
tutkimusaineisto koostui kurssin suorittaneiden opettajaopiskelijoiden autoet-
nografisista pdivéakirjateksteistd (n=2) sekd teemahaastatteluista (n=5). Analyy-
simenetelmdnd kaytettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia.

Tulokset osoittivat, ettd opettajaopiskelijat kokivat tunne- ja vuorovaiku-
tusosaamisensa sisdltdvan vahvuuksia, kehittymiskohteita ja persoonan piirtei-
td. Osaamista tarkasteltiin sekd ammatillisesta ettd henkilokohtaisesta ndko-
kulmasta. Osaamisen kehittdimisen mahdollisti tunne- ja vuorovaikutustaito-
kurssin tarjoama toiminnallinen harjoitusalusta ja kehittyminen ilmeni erityi-
sesti taitojen sisdltoihin ja omaan itseen liittyvand tietoisuuden lisddntymisend.
Kuitenkin taitojen kdytto koettiin osin haasteellisena ja kurssisiséltojen aktiivi-
nen pohdinta vahentyi kurssin pddtyttyd. Opettajan tunne- ja vuorovaikutus-
osaaminen ndhtiin ammattiosaamisen ytimend ja merkittdvdnd tyovilineend
tyoeldméan haasteissa. Jatkuvaksi ja hitaaksi prosessiksi kuvatun tunne- ja vuo-
rovaikutusosaamisen kehittdmisessd on tdarkedda huomioida taitojen konkreetti-
nen harjoittelu ja minétietoisuuden tukeminen. Kehittdmisen ei tule rajoittua

yhteen kurssiin, vaan olla jatkuvaa vaatien oppijalta aktiivisuutta ja asennetta.
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1 JOHDANTO

Opettajan ammatilliseen osaamiseen liitetddn useimmiten pedagoginen osaa-
minen ja teoreettisen sisdltotiedon omaksuminen (Rasku-Puttonen, Klemola,
Kostiainen 2011, 89). Sen sijaan opettajan vuorovaikutusosaamista osana opetta-
jan ammattitaitoa on alettu huomioimaan kasvatustieteissd vasta véahitellen
(Kiesildinen 1998, 19). Opettajan tyon ydin on kuitenkin jatkuva vuorovaikutus
toisten ihmisten kanssa. Opettajuus toimii “kohtaamisten kenttdna”, jossa opet-
tajan vuorovaikutusosaaminen ei ilmene ainoastaan suhteessa oppilaisiin, vaan
myo6s oppilaiden vanhempiin, kollegoihin ja muuhun koulun henkilokuntaan
(Kiviniemi 2000, 75; Vilijarvi 2007, 62). Tastd johtuen myos opettajan tyon haas-
teet liittyvat pitkélti vuorovaikutukseen (Kiviniemi 2000, 150-151; Turunen
2000, 24).

Tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamisen hyodyllisyys ja tarve tie-
dostetaan koulumaailmassa, ja tunne- ja vuorovaikutustaidot on nimetty osaksi
tulevaisuuden taitoja (Elias ym. 1997; Goleman 1997; Binkley ym. 2012, 18-19;
Lonka 2015, 42-43). Huomio on kuitenkin pddasiallisesti keskittynyt oppilaisiin,
ja tunne- ja vuorovaikutustaitotutkimuksen kentdlld on tehty runsaasti tutki-
musta lasten ja nuorten taitojen kehittdmisestd. Aikuisten osalta tutkimusta
tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamisestd on suhteellisen vahan, mika
luo tarpeita uusille tutkimuksille (Klemola 2003, 32; 2009, 16-17; Kuusela 2005,
27-28, 35; Jennings & Greenberg 2009, 496; Dolev & Leshem 2016; 2017; Collie
2017; Talvio & Klemola 2017, 148).

Opettajista tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd tunne- ja vuorovaikutustai-
tojen avulla opettajalla on valmiuksia kohdata erilaisia vuorovaikutustilanteita,
vdhentdd haastavaa kayttaytymistd rakentavilla tavoilla sekd kuunnella oppilas-
ta aidosti (mm. Klemola 2009, 64; Virta & Lintunen 2009, 40). Tunne- ja vuoro-
vaikutusosaava opettaja onkin avainasemassa rakennettaessa oppimiseen moti-
voivaa prososiaalista luokkailmapiirid, johon liittyy vahdinen maara hadiriokayt-
taytymistd ja konflikteja. Vastaavasti taas taitojen puute heikentdd opettajan

luokanhallintakykyéd aiheuttaen emotionaalista kuormitusta, mika voi lopulta



johtaa tyduupumukseen ja alanvaihtoon. (Montgomery & Rupp, 2005, 486; Jen-
nings & Greenberg 2009, 492, 496.)

Opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaamisen ajatellaan usein muodostu-
van luontaisesti ammattiroolin kautta tai kehittyvan tyokokemuksen myotd,
vaikka ndilld ei ole havaittu olevan selvdd yhteyttd opettajan taitaviin tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin (Jennings & Greenberg 2009, 495; Elliot, Stemler, Stern-
berg, Grigorenko & Hoffman 2011; Talvio & Klemola 2017, 9, 149). Kouluarjen
aidot vuorovaikutustilanteet erilaisine konflikteineen laittavat opettajan kyvyk-
kyyden todelliseen testiin (Blomberg 2008, 55). Usein juuri ndissd tilanteissa
opettaja joutuu turvautumaan omaan intuitioon tai eldmankokemuksen myota
muokkautuneisiin toimintamalleihin (Talib 2002, 59; Virtanen 2013, 213). Jotta
opettaja osaisi toimia ndissd tilanteissa mahdollisimman rakentavasti, tietoista
tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdmistd tarvitaan. Sekd kasvatuksen ja
opetuksen puolella toteutetut (mm. Klemola 2009; Talvio 2014; Dolev & Leshem
2016) ettd terveydenhuoltoalan piirissd tehdyt (esim. Aspegren 1999; Pyorild &
Hietanen 2011; Koponen 2012; Franco, Franco, Severo & Ferreira 2016) tutki-
mukset tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmisestd osoittavat, ettd tietoinen
kehittdminen antaa paremmat valmiudet rakentaviin ja hyviin vuorovaikutus-
tapoihin.

Tdssd pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan opettajaopiskelijoiden koke-
muksia tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta ja sen kehittdmisestd Gordonin
(2006) vuorovaikutusteoriaan pohjautuvan tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin
yhteydessd. Suomessa Gordonin vuorovaikutusteorian mukaisten taitojen ke-
hittdmista on tutkittu jonkin verran koulutuksen piirissad sekd opettajaopiskeli-
joilla (Klemola 2009) ettd tyossd toimivilla opettajilla (Talvio 2014). Klemola
(2009) tutki vaitoskirjassaan taitojen kehittamista liikunnanopettajaopiskelijoille
suunnatulla vuorovaikutuskurssilla. Toimivaksi koettu kurssi heritti syvallistd
pohdintaa omasta opettajuudesta, oppilaiden kohtaamisesta ja kasvatuksesta
sekd auttoi opettajaopiskelijoita kokeilemaan taitoja opetusharjoittelussa. Talvi-
on (2014) vditostutkimus puolestaan osoitti, ettd tydelamaéssad olleiden opettajien

taidot lisddntyivit ja he ottivat kédyttoon rakentavampia vuorovaikutustapoja.



Tdamd vaikutti muun muassa luokan ilmapiirin kohentumiseen, oppilaiden au-
tonomian lisddntymiseen sekd myonteisesti opettajan kokemaan hyvinvointiin.
Tamdn tutkielman tavoitteena on syventdd tietoa tunne- ja vuorovaiku-
tusosaamiseen liittyvistd piirteistd sekd osaamisen kehittdmisestd opettajaopis-
kelijoiden kokemusten kautta. Lisédksi tutkimuksessa selvitetddan opiskelijoiden
antamia merkityksid opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaamiselle. Autoetno-
grafisen tutkimustyylin mukaisesti olemme tutkijoina kiintedsti osana tutki-
musta, jossa omat kokemuksemme taitojen kehittamisesta valittyvat paivakir-
jamuotoisena itsereflektiona. Pdivakirjatekstien (n=2) lisdksi tutkimusaineistoa
on rikastettu teemahaastatteluilla (n=5). Uutta ndkokulmaa tutkimuskentdlle
tuo opiskelualaan rajoittumaton tunne- ja vuorovaikutustaitokurssi, jonka ldh-
tokohtana on kehittdd henkilokohtaista, ammattiroolista vapaata, tunne- ja vuo-

rovaikutusosaamista.



2 OPETTAJAN TUNNE-JA VUOROVAIKUTUS-
OSAAMINEN

Tdssd tutkielmassa ydinkdsitteend toimii tunne- ja vuorovaikutusosaaminen. Ym-
mérryksemme tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta on samankaltainen Lintusen
(2013, 36) maédritelman kanssa, jossa tunne- ja vuorovaikutusosaaminen mééri-
tellddn ylakasitteeksi lukuisille taidoille, jotka toteutuakseen vaativat tietoista
kehittamistd. Tunne- ja vuorovaikutusosaaminen on yksilon kykyd ymmartad,
késitelld ja ilmaista oman eldmé&n emotionaalisia ja sosiaalisia ndkoaloja tavalla,
joka mahdollistaa menestyksellisen toiminnan eldmén eri osa-alueilla. Osaami-
nen voi ilmetd esimerkiksi oppimisessa, arjen ongelmien ratkaisemisessa, ih-
missuhteiden muodostamisessa sekd sopeuduttaessa kasvun ja kehityksen mo-
nimutkaisiin vaatimuksiin. (Elias ym. 1997, 2.)

Tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kisitettd sellaisenaan ei juuri suoma-
laisista tutkimuksista vield 16ydy. Késite vuorovaikutusosaaminen on puoles-
taan esiintynyt muun muassa puheviestintdtieteellisissd tutkimuksissa, joissa
yleisimmé&n maéaritelmén mukaan vuorovaikutusosaaminen koostuu viestijan
tiedoista, taidoista ja asenteista eli kognitiivisen, behavioraalisen ja affektiivisen
ulottuvuuden yhdistelmastd (Spitzberg & Cupach 1984; Valkonen 2003; Rouhi-
ainen-Neunhduserer 2009; Horila & Valo 2016, 47-48). Kasvatustieteellisessa
kirjallisuudessa tunne- ja vuorovaikutusosaamista on kuvattu sen sijaan tunne-
taitojen, vuorovaikutustaitojen sekd asenteen kautta, mikd on johdatellut tutki-
muksemme teoreettisen kuvion muodostamista (kuvio 1; esim. Klemola 2009;
Talvio & Klemola 2017).

Alla oleva kuvio (kuvio 1) esittdd tutkimuksemme kaisitteellisen rungon,
jossa tunne- ja vuorovaikutusosaaminen koostuu tunmnetaidoista, vuorovaikutus-
taidoista ja asenteesta. Ndin ollen tarkastelemme tunne- ja vuorovaikutusosaa-
mista konstruktiona, joka muodostuu toisiaan mahdollistavista ja muokkaavista

ulottuvuuksista (vrt. Horila & Valo 2016, 48). Kuviomme tunnetaidot ja vuoro-



vaikutustaidot siséltdvit sekd behavioraalisen ulottuvuuden ettd kognitiivisen
ulottuvuuden (ks. Rasku-Puttonen ym. 2011, 89). Behavioraalinen ulottuvuus
kéasittdd tunne-ja vuorovaikutusosaamisen taitopuolen eli erilaisissa vuorovai-
kutustilanteissa tarvittavat tunne- ja vuorovaikutustaidot. Ne ovat opetettavissa
ja opittavissa olevia sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja, joiden harjoittelu kehit-
tdd tunne- ja vuorovaikutusosaamista (Kokkonen 2005, 68). Tunnetaidot tiivis-
tamme tutkimuksessamme Mayerin ja Saloveyn (1997) tunneédlyn késitteeseen.
Vuorovaikutustaitoina puolestaan tarkastelemme Gordonin (2006) vuorovaiku-
tusteorian sisdltdimid vuorovaikutustaitoja. Kognitiivisella ulottuvuudella tar-
koitetaan taitojen sisdltojen tiedollista osaamista, tietoa ja ymmarrystd tunteista
ja vuorovaikutuksesta sekd metakognitiivisia taitoja eli kykyd suunnitella, sada-
delld ja reflektoida omaa vuorovaikutuskayttaytymistd (vrt. Valkonen 2003, 36-
38; Spitzberg 2013, 130).

Tunnetaidot Opettajan
s Vuorovaikutustaidot
(Mayer & Saloyey 1097)  Lonne-ja
_ vuorovaikutus- {Gorden 2006)
Tunteiden osaaminen

tunnistaminen, Mindviestit
arviointi ja ilmaisu AkHivinen
Tunteiden kiyttd kuuntelu
ajattelun apuna Ongelman-
Tunnepitoisen ratkaisutaidot

Hedon
analysoiminen ja
ymmartim
Tunteiden sdgtely

KUVIO 1. Tunne- ja vuorovaikutusosaaminen (Mayer & Salovey 1997; Gordon
2006; Klemola 2009; Talvio & Klemola 2017)
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Kuviossamme (kuvio 1) asenne edustaa tunne- ja vuorovaikutusosaamisen af-
fektiivista ulottuvuutta. Se rakentuu yksilon rohkeudesta, halusta ja motivaati-
osta osallistua vuorovaikutustilanteeseen sisdltden asenteen sekd itsed ettd toisia
ihmisid kohtaan (Spitzberg 2013, 130; Talvio & Klemola 2017, 153). Toisin sano-
en taitojen toimivuus tarvitsee harjoittelun lisdksi asennetta ja arvoja itsensd ja
toisen ihmisen kunnioittamiseen, aitouteen ja empatiaan (Gordon 2006; Klemo-
la 2009; Lintunen & Kuusela 2009, 184). Nama4 asenteet ja arvot toimivat opetta-
jan tunne- ja vuorovaikutustaitojen pohjana vaikuttaen opettajaan tapaan ldhes-
tyd vuorovaikutustilanteita (Maatta 2005, 217; Klemola 2009).

Sisdlloltdaan osin yhtenevit dialogisuuden ja pedagogisen rakkauden kaisit-
teet sanallistavat keskeisid arvojamme tunne- ja vuorovaikutustaidoille (ks.
Klemola 2009). Dialogisessa ldhestymistavassa korostetaan mind-sind -yhteyttd,
kohtaamista sekd toisen osapuolen ndkokulman ymmaértdmistd (Buber 1993;
Varri 2002, 66-67). Pedagoginen rakkaus liitetddn usein hyvan opettajan omi-
naisuuksiin ja se kuvaa opettajan tahtoa kohdella jokaista oppilasta opetus-
suunnitelman (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 12) arvoka-
sityksen mukaisesti ainutlaatuisena ja arvokkaana yksilonad sekd kasvattaa oppi-
laita elinikdisen oppimisen ideologiaa vastaavaan “vastuulliseen kasvamaan
kasvamiseen” (Skinnari 2000, 193; Maatta 2005; Klemola 2009, 31). Tiivistetysti
voidaan sanoa, ettd opettaja valittdd rakkautta ja dialogista asennetta oppilail-
leen tunne- ja vuorovaikutustaitojensa kautta, silld oppilaan kokemus dialogi-
sesta kasvatussuhteesta kehittyy hanen dialogiseksi asenteeksi muita ihmisia ja

itseddn kohtaan (Varri 2002, 26; Klemola 2009, 29).

2.1 Kisitteelliset lahtokohdat

Tunne-eldim&adn ja vuorovaikutukseen liittyvét taidot voidaan tieteenalasta ja
ndkokulmasta riippuen maédritelld monin eri tavoin, mika haastaa tutkimusalu-
een késitteellistamistd (Goleman 1997, 12; Weare 2004, 1; Klemola 2009, 32-33).
Ndin ollen kansainvalisessd kirjallisuudessa tunne- ja vuorovaikutustaidoista

on kaytetty useita eri kasitteitd, jotka yhdistyvét kiintedsti toisiinsa ja ovat sisal-
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16ltdadn osin tdysin pddllekkdisid (Bar-On 2000, 363). Tunne- ja vuorovaikutustai-
toihin liitettyjd késitteitd ovat muun muassa sosiaalinen dlykkyys (eng. social
competence; Thorndike 1920), tunneédly (eng. emotional intelligence; Salovey &
Mayer 1990; Goleman 1997; Bar-On 2000; Mayer, Salovey & Caruso 2000), emo-
tionaalinen pédtevyys (eng. emotional competence; Saarni 2000), sosiaalinen pa-
tevyys (eng. social competence; Topping, Bremner & Holmes 2000) sekd emo-
tionaalinen lukutaito (eng. emotional literacy; Weare 2004). Osa kaisitteistad kat-
taa enemman tunnetaitoja, kun taas toiset kytkeytyvit tiiviimmin vuorovaiku-
tustaitoihin.

Jo vuonna 1920 Thorndike laajensi kasitystd akateemisuuteen painottuvas-
ta dlykkyydestd nostamalla sosiaalisen dlykkyyden omaksi dlykkyyden muodoksi
abstraktin ja mekaanisen dlykkyyden rinnalle, jolloin kyky ymmartdd muita ja
toimia viisaasti muiden ihmisten kanssa alettiin ndhda olennaisena osana yksi-
16n kokonaisvaltaista dlykkyyttd (Kokkonen 2003, 114). Alykkyyskisite laajeni
yhé holistisemmaksi 1950-luvulla, kun psykologinen ihmiskésitys muuttui hu-
manistisempaan ja dynaamisempaan suuntaan (Kokkonen 2003, 114-115; Saa-
rinen 2007, 31). Gardnerin vuonna 1983 julkaisema monidlykkyysteoria sisillyt-
ti dlykkyyden lajeiksi viiden muun kyvyn liséksi intra- ja interpsyykkiset dlyk-
kyystekijat (Gardner 2006). Ndistd persoonan sisdiseen ja ihmisten viliseen
dlykkyyteen viittaavista dlykkyystekijoistd kadytetdan kasitettd persoonallinen
alykkyys, joka yhdistyi mychemmin Saloveyn ja Mayerin vuonna 1990 lansee-
raamaan tunneilyn madritelméddn. (Goleman 1997, 59, 65-66; Kokkonen 2003,
114-115; Saarinen 2007, 31-32.) Tunnedlyteoreettikojen, Mayerin ja Saloveyn
(1997, 10-15) tarkennetun maédritelmdn mukaan tunnedly rakentuu hierarkki-
sesti jdrjestyneistd, tunnetaitoihin liittyvistd kognitiivisia kykyjd, joita ovat 1)
tunteiden tunnistaminen, arviointi ja ilmaisu, 2) tunteiden kaytt6 ajattelun apu-
na, 3) tunnepitoisen tiedon analysoiminen ja ymmartdminen sekd 4) tunteiden
sadtely (ks. Kokkonen 2003, 115; Kokkonen 2017, 44).

Tunneédlykkyydesta 16ytyy alkuperdisen maddritelmén liséksi useita tulkin-
toja. Sitd voidaan Mayerin ja Saloveyn (1997) kykypohjaisen mallin lisdksi tar-

kastella kulttuurisena liikkeend ja persoonallisuuden piirteind (Salovey, Mayer
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& Caruso 2000; Saarinen 2007, 43-44). Kulttuuriseksi liikkeeksi tunneily kehit-
tyi vuonna 1995 Golemanin menestyskirjan “Emotional Intelligence” myotd,
vaikka tieteellinen tutkimusndytto Golemanin muotoilemasta késitteestd oli
puutteellista (Kokkonen 2003, 115; Saarinen 2007, 44-45). Golemanin (1997, 65-
66) mukaan tunnedlykds ihminen tuntee hyvin itsensd ja tunnistaa tunnevies-
tinsd, mikd auttaa itsensd motivoinnissa, muiden tunteiden havaitsemisessa ja
ymmartdmisessd ja edelleen ihmissuhteiden hoidossa (Goleman 1997, 65-66).
Saloveyn ja Mayerin tapaan tunnedlyd kompetenssina maédrittelevd Goleman
(1997, 66) korostaa, ettd kaikki ndmd taidot ovat pddosin tapoja ja reaktioita,
joita voi asennoitumisen ja harjoittelun kautta kehittdd. Vastaavasti Bar-Onin
mallissa tunnedly ndhdddn sopeutumiseen ja selviytymiseen liittyvind piirteind
ja ominaisuuksina (Saarinen 2007, 44). Bar-Onin (2006) mukaan tunnedly on
ennemminkin tunnedlyn ja sosiaalinen dlyn yhdistelméd (eng. emotional-social
intelligence), joka rakentuu viidestd, sosiaalisia ja emotionaalisia kompetensseja
sisdltavastd pdadelementistd. Naméd elementit ovat 1) intrapersoonalliset kyvyt,
2) interpersoonalliset kyvyt, 3) sopeutumiskyky, 4) paineensietokyky ja 5) ylei-
nen hyvinvointi. Sekd Golemanin ettd Bar-Onin madritelmid on kritisoitu liialli-
sesta laajuudesta (Kokkonen 2003, 115).

Tunnedlyn ldhikasitteen, emotionaalinen pitevyys, toi esille Saarni 1990-
luvulla. Yksilon ja kontekstin vuorovaikutuksen huomioiva emotionaalinen
pdtevyys on osoitus mindpystyvyydestd tunnetietoa vaativassa sosiaalisessa
tapahtumassa (Saarni 2000, 68). Kykypohjaisen tunnedlyn sijaan emotionaali-
sessa pdtevyydessd korostetaan taitoja, joiden kautta yksilo pystyy saavutta-
maan tavoitteensa. Nditd opittavissa olevia taitoja ovat tietoisuus omista tun-
teista, toisten ihmisten tunteiden havaitseminen, oman kulttuurin tunnesanas-
ton kdyttaminen, kyky empatiaan ja sympatiaan, taito erottaa tunnekokemus
tunneilmaisusta, ikdvien tunteiden hallinta, ymmarrys tunteiden vastavuoroi-
sesta jakamisesta ihmissuhteissa sekd emotionaalinen mindpystyvyys. (Saarni
2000, 68-78.)

Myo6s Wearen (2004) tutuksi tekemaé késite emotionaalinen lukutaito sisdltaa

tunneosaamista. Emotionaalisella lukutaidolla tarkoitetaan yksilon kykya ym-
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martdd, ilmaista ja sdddelld omia tunteitaan sekd vastata toisten tunteisiin hyo-
dyllisilld tavoilla (Weare 2004, 2). Ihmiselld, jolla on korkea emotionaalinen lu-
kutaito, on positiivinen kuva itsestddn ja han suhtautuu optimistisesti eldmddan.
Han tietdd, miten tuntea positiivisia tunteita ja kdyttdd tunnetietoa hyvakseen
ongelmanratkaisussa. Lisdksi hdan on ihmissuhteissaan itsendinen, mutta muo-
dostaa tehokkaita, empaattisia suhteita toisten ihmisten kanssa. (Weare 2004, 3-
4)

Aiemmin mainitun sosiaalisen &dlykkyyden lisdksi sosiaalinen pédtevyys
(eng. social competence; Topping, Bremner & Holmes 2000) on vuorovaikutus-
taitoihin liittyva kasite. Sosiaaliset taidot voidaan nahda osaksi sosiaalista péte-
vyyttd, joka tarkoittaa yksilon kykya hallita kdyttdytymistddn ajatustensa ja tun-
teidensa avulla pddstdkseen haluamaansa tai toisten ihmisten asettamaan, kult-
tuurissa arvostettuun sosiaaliseen tavoitteeseen (Topping ym. 2000, 32-33;
Kokkonen 2005, 68; Kauppila 2006, 19). Affektiivinen sosiaalinen patevyys (eng.
affective social competence; Halberstadt, Denham & Dunsmore 2001) korostaa
tunteiden sddtelyn merkitystd tehokkaan vuorovaikutuksen saavuttamiseksi.
Halberstadtin ja hdnen kollegoidensa (2001) mukaan kolme keskeistd osatekijda
ovat (1) tunneviestin onnistunut ldhettiminen, (2) tunneviestin onnistunut vas-
taanottaminen sekd (3) tunteen selked ilmaiseminen. Sosiaalinen péatevyys na-
kyy lapsilla positiivisten ihmissuhteiden muodostumisena ja prososiaalisena
kayttaytymisend eli kykynd ja motivaationa toimia muita hyddyttavalld tavalla
(Ladd 2005, 114; Rose-Krasnor & Denham 2009; Junttila 2010, 15-16).

Sosiaalisia taitoja on usein kdytetty rinnakkain tunne- ja vuorovaikutustaito
-kédsitteen kanssa Suomessa (Kalliopuska 1995, 8; Himberg & Jauhiainen 1998,
81). Suomalainen temperamenttitutkija, Liisa Keltinkangas-Jarvinen (2010, 13-
18), korostaa eroa sosiaalisuuden ja sosiaalisten taitojen kasitteiden valilla: Sosi-
aalisuus eli halu olla ihmisten kanssa on synnynndinen temperamenttipiirre ja
vastaavasti sosiaaliset taidot ovat kokemusten ja kasvatuksen kautta opittuja
taitoja olla muiden ihmisten kanssa. Keskeistd sosiaalisissa taidoissa on hallita
erilaisia, kulloiseenkin tilanteeseen sopivia ongelmanratkaisumenetelmid sosi-

aalisissa tilanteissa (Keltinkangas-Jarvinen 2010, 22). My®6s kasitettd sosioemotio-
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naaliset taidot on kdytetty tunne-ja vuorovaikutustaitojen rinnakkaisena suoma-
laisena késitteend, erityisesti liikuntatieteissd (esim. Klemola 2003; Kokkonen
2005; Klemola & Heikinaro-Johansson 2006). Paddyimme itse kdyttaméaan kasi-
tettd tunne- ja vuorovaikutustaidot, koska sen kdytto on yleistd opettajankoulu-
tuslaitoksella opetettavista taidoista (Klemola 2009).

Vaikka tunne- ja vuorovaikutustaidot yhdistyvit kiintedsti toisiinsa ja ovat
osin pdadllekkdisid, niitd voidaan tarkastella my0s erillisind taitoina (Denham
ym. 2003; Klemola 2009). Tdssd tutkimuksessa mydnndmme tunne- ja vuoro-
vaikutustaitojen olevan kokonaisuus, mutta erottelemme ne tarkoituksella tun-
netaidoiksi ja vuorovaikutustaidoiksi. Ndemme, ettd tunnetaidot ovat yksilon
kehitettdva ominaisuus, kun taas vuorovaikutustaidot tarvitsevat kehittydkseen
vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa (Kokkonen 2005, 69). Tédssd tyossa
keskitymme Mayerin ja Saloveyn (1997) tunnedlytutkimuksen sekd Gordonin
(2006) vuorovaikutusteorian mukaisiin tunne- ja vuorovaikutustaitoihin. Tun-
netaitoina kasittelemme omien tunteiden tunnistamista, arvioimista ja ilmaisua,
tunteiden kayttod ajattelun apuna sekd tunteiden ymmaértamistd ja analysoimis-
ta ja tunteiden sddtelyd. Vuorovaikutustaidoilla puolestaan tarkoitamme Gor-
donin vuorovaikutusteorian mukaisia taitoja: selkeitd mindviestejd, aktiivista

kuuntelua sekd ongelmanratkaisutaitoja.

2.2 Opettajan tunnetaidot

Tunteet ovat jatkuvasti ldsnd tunnetyoksi kuvatussa opettajan tyossa (Hargrea-
ves 2000; Talib 2002, 57). Tassd tutkielmassa opettajan tunneosaaminen koostuu
Mayerin ja Saloveyn (1997) tunnedlyyn perustuvista tunnetaidoista. Nama tai-
dot siséltavat kyvyn tunnistaa, arvioida ja ilmaista omia tunteitaan, tukea ajatte-
lua tunteiden avulla, ymmartéda tunteita ja analysoida tunnepitoista tietoa seké
sdddelld tunteita (Mayer & Salovey 1997; Kokkonen 2017, 44). Tdssd maéadritel-
madssd yhdistyy sekd kognitiivinen ettd affektiivinen puoli sekd nédiden toimiva

yhdistely. Tunnetaidot ovat opittavissa ja kehitettdvissad olevia kdytannon taito-



15

ja, joiden avulla yksilolle mahdollistuu tasapainoinen tunne-eldma. (Saarinen &
Kokkonen 2003, 17; Goleman 2006, 40-41.)

Opettajan tunneosaamisella on todettu olevan yhteyttd opettajan luokan-
hallintataitoihin sekd kykyyn luoda ja ylldpitdd ldheisid suhteita oppilaisiin
(Jennings & Greenberg 2009, 515; Poulou 2017, 84). Lisdksi opettajan tunne-
osaamisella on tutkimusten mukaan vaikutusta opettajan tehokkuuteen (esim.
Perry & Ball, 2007a; Vesely, Saklofske & Leschied 2013, 77). Opettajan tunnetai-
dot on yhdistetty my0s parempaan tydssd jaksamiseen sekd niiden on todettu

ehkdisevan tyduupumusta (Jennings & Greenberg 2009, 497).

Omien tunteiden tunnistaminen, arviointi ja ilmaisu. Ihmisen kyky tunnistaa
ja ilmaista omia tunteitaan on ehdoton perusta muille tunnetaidoille. T&lld ky-
vylld luodaan pohja tunteiden sddtelylle, mutta myos muiden ihmisten tuntei-
den tunnistamiselle sekd myotdaymmartamiselle ja -eldmiselle eli empatialle
(Goleman 1997, 127; Kalliopuska 1997,13; Mayer & Salovey 1997; Kokkonen
2017, 44). Opettajan ensisijainen tunnetaito onkin omien tunteiden tiedostami-
nen ja tunnistaminen (Isokorpi 2004, 19). Opettajan tulisi siis havaita itsestdan
erilaisten opetus- ja luokkatilanteiden herittimid tunteita: Mitd opettaja esi-
merkiksi tuntee, kun oppilas hiirikoi tai on passiivinen oppitunnilla? (Isokorpi
2004, 19.) Isokorven (2004, 19) mukaan opettajan on hyva tutkia omaa tunnera-
kennettaan ja reflektoida, miksi ja kuinka jokin tunne itsessd aktivoituu. Opetta-
ja voi esimerkiksi miettid nouseeko jokin tietty tunne toistuvasti ja nimenomaan

samankaltaisissa tilanteissa.

Ajattelun tukeminen tunteiden avulla. Tunteilla on merkittdva rooli ajatte-
lumme ja toimintamme taustalla. Tunteet vaikuttavat havaintoihimme, muis-
tiimme ja motivaatioomme (Sutton & Wheatley 2003, 336). Tamdn vuoksi tun-
teet ovat my0s keskeinen tekijd oppimisessa ja oppimisprosesseissa. Tunteiden
huomiointi ja hydodyntdminen auttaa henkilod luovassa ajattelussa, eri nako-
kulmien huomioinnissa sekd ongelmien ratkomisessa. (Mayer & Salovey 1997;

Kokkonen 2017, 43.) Opettajan tyosséd tdlld tarkoitetaan sitd, ettd opettaja osaa
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kayttdd tunteitaan omia tavoitteita ja padmadadrid palvelevalla tavalla (Isokorpi

2004, 19).

Tunteiden ymmairtiminen ja tunnepitoisen tiedon analysoiminen. Tunteiden
ymmadrtamiseen ja tunnepitoisen tiedon analysoimiseen kuuluu Kokkosen
(2017, 43) mukaan esimerkiksi monimutkaisten tunteiden tai tunteiden yhdis-
telmien ymmaértdminen, tunteiden erottaminen mielialoista tai tunteita edelta-
vien seikkojen, niiden merkitysten ja seurausten madrittdminen. Opettajan on-
kin hyva osata analysoida ja eritelld esimerkiksi ty6tehtaviin liittyviad tunteitaan.
Sellaiset tunteet, jotka vievit jatkuvasti opettajan energiaa voivat hiljalleen lisd-

td opettajan tunnekuormaa (Virtanen 2013, 208).

Tunteiden sditely. Tasapainoiseen tunne-eldmddn kuuluu tunteiden siditely,
jolla tarkoitetaan kykyd vaikuttaa tunteisiimme sekd niiden voimakkuuteen ja
kestoon. Tunteiden sddtelyn tdrkein tehtdvd on pyrkid kohti tasapainotilaa eli
pddstd eroon kokemistamme kuormittavista ja epamiellyttdvistd tunteista.
(Kokkonen 2017, 43.) Tunteiden s&ddtely onnistuu tunteen tunnistamisen ja hy-
viksymisen kautta. Ndiden kautta voimme hillitd tai voimistaa tietyn tunteen
ilmenemistd tai korvata se jollain toisella tunteella. (Isokorpi 2004, 19.) Esimer-
kiksi ennen koulupdivan alkua opettaja voi voimistaa itsessddn innokkuuden ja
energisyyden tunteita helpottaakseen opettamista (Kokkonen 2017, 112).
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tunneosaava opettaja pyrkii ymmarta-
m&dn ja ilmaisemaan omia tunteitaan rakentavalla tavalla ja havaitsemaan
muiden tunteita empaattisesti. Lisdksi hdan on kykenevédinen sddteleméddn tun-
teitaan joko hilliten tai voimistaen niitd. Ennen kaikkea tunneosaava opettaja
myontdd oman sekd muiden keskenerdisyyden ja on valmis jatkuvasti kehitty-
mé&dn omissa tunnetaidoissaan (Isokorpi 2004, 16). Tunneosaava opettaja osaa
siis yhdistdd omat tunnekokemukset sekd ajattelun (Mayer & Salovey 1997; Iso-

korpi 2004, 19).
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2.3 Opettajan vuorovaikutustaidot

Vuorovaikutustaidot ovat yksi tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kolmesta
ulottuvuudesta (kuvio 1). Vuorovaikutuksella on merkitystd oppimisen kannal-
ta, silld vuorovaikutuksen laatu heijastaa osaltaan oppilaan oppimisen tasoa
opetustilanteessa (Gerlander & Kostiainen 2005, 72). Tadta vditettd myotdilevit
useat tutkimukset, joiden mukaan koulun ihmissuhteilla, erityisesti opettaja-
oppilassuhteella on merkitystd lapsen oppimiselle (esim. Baker 2006; Reyes,
Brackett, Rivers, White & Salovey 2012; Pakarinen ym. 2017). Luokassa, jonka
ilmapiiri koostuu lampimistd, kunnioittavista ja emotionaalisesti tukea antavis-
ta ihmissuhteista, oppilaat suoriutuvat akateemisesti paremmin (Reyes ym.
2012, 709). Nimenomaan opettaja-oppilassuhteen laatu osoitti ennustavan kou-
lumenestystd sekd kdyttdytymisen ettd akateemisen mittareiden osalta (Baker
2006, 223). Pakarisen ja hénen kollegoidensa (2017, 875) tutkimuksessa puoles-
taan havaittiin yhteys lampimaén ja sensitiivisen opettaja-oppilassuhteen seka 1.
luokkalaisten lukemaan oppimisen valilla.

Myos vuorovaikutuskoulutuksen pioneerin Thomas Gordonin (2006) mu-
kaan opettajan ja oppilaan vilinen toimiva vuorovaikutussuhde luo vahvan
perustan onnistuneelle opetus- ja oppimisprosessille (Charles 2005, 33; Gordon
Training 2018). Tassd vuorovaikutussuhteessa on keskeistd on avoimuus, toisen
huomioonottaminen, vapaus, erillisyys sekd molempien osapuolten tyytyvaii-
syys (Gordon 2006, 23, 46-47). Muodostaakseen tillaisen suhteen oppilaan
kanssa opettajan taytyy kehittdd omia vuorovaikutustaitojaan. Ne ovat merkit-
tava tyokalu, jonka avulla opettaja rakentaa yhteyksid ndiden kahden erillisen
prosessin, opettamisen ja oppimisen, vilille. (Gordon 2006, 22-23.)

Tdssd tutkimuksessa rajaamme vuorovaikutustaidot niihin taitoihin, jotka
kuuluvat Gordonin Toimivat IThmissuhteet -malliin (Gordon Training 2018).
Nditd taitoja ovat aktiivinen kuuntelu, mindviestit, molemmat voittavat -
menetelmd tarveristiriitojen ratkaisussa sekd erilaiset toimintatavat arvoristirii-
tojen ratkaisemiseen (Gordon 2006). Kyseisid taitoja on opetettu maailmanlaa-

juisesti opettajille, vanhemmille, nuorille ja esimiehille ja ne pohjautuvat asia-
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kaskeskeisen psykoterapian menetelmiin (Gordon Training 2018). Olemme va-
linneet tyollemme Gordonin mallin, koska suorittamamme tunne- ja vuorovai-
kutustaitokurssi eli nuorten ihmissuhdetaitojen kurssi Nuisku pohjautui kysei-
seen vuorovaikutusteoriaan. Lisdksi Gordonin mallin mukaisia vuorovaikutus-

taitoja on esitelty ja opetettu jonkin verran opettajankoulutuksen vuorovaiku-

tuskoulutuksessa (Klemola 2009, 34).

Kayttaytymisen ikkuna. Gordonin mallin mukaan opettaminen ja oppiminen
ovat tehokasta vain vuorovaikutussuhteen ongelmattomalla alueella eli opettami-
sen ja oppimisen alueella (kuvio 2; Gordon 2006, 67). Tehokkaan opetus- ja op-
pimisprosessin kannalta on olennaista laajentaa ongelmatonta aluetta mahdolli-
simman suureksi. Tdtd aluetta voidaan tarkastella kdyttdytymisen ikkuna -
mallin avulla (kuvio 2). Kdyttaytymisen ikkunasta nidkee oppilaan kaikki mah-
dolliset kayttaytymistavat, jotka herdttdvit opettajassa sekd hyvdksyvid ettd
torjuvia tunteita. Ikkuna voidaan jakaa kahteen osaan viivalla, joka erottaa hy-
viksyttidvin ja ei-hyviksyttivin kiytoksen toisistaan (Gordon 2006, 48-50). Tama
hyviksymisraja, josta Klemola (2009, 35) kayttaad kasitettd hermoviiva, vaihtelee
lilkkkuen ylos- tai alaspdin opettajassa ja ympdristossd tapahtuvien muutosten

sekd eri oppilaiden herdttamien tunteiden seurauksena (Gordon 2006, 53-54).
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KAYTTAYTYMINEN TAIDOT
Aktiivinen .
Oppilaalla on ongelma kuuntelu
Hyviksyttivi PP &
kiyttiytyminen
Ongelmaton alue Mindviestit
Aktiivinen
kuuntelu
Hyvdksymisraja — eo—
Opettajalla on Ongelmaan
. ongelma tarttuva -
Ei- | mindviesti
hyviksyttava | T : 1
. H M t voittavat -
kdyttiytyminen Molemmilla on m;ee’:?l;?a voittava
ongelma
Arvoristiriitojen
kasittelytaidot

KUVIO 2. Kéayttaytymisen ikkuna (Mukailtu Gordon 2006, 47-68; Klemola 2009)

Ikkunaa, jota kdytetddn oppilaan hyvéaksyttdvdn ja ei-hyvaksyttavan kayttay-
tymisen erottamiseen, voidaan hyodyntdd myos vuorovaikutussuhteessa ilme-
nevien ongelmien tunnistamisessa ja ratkaisemisessa (Gordon 2006, 63). Toimi-
van vuorovaikutuksen ndkokulmasta on erittdin tidrkedd osata méadritelld kenel-
le ongelma kuuluu, koska eri méadarittelyt edellyttavit erilaista toimintaa ja taito-
ja opettajalta (kuvio 2; Gordon 2006, 66). Ikkunan alaosassa, ei-hyvéksyttavan
kayttaytymisen alueella, oppilas kdyttaytyy tavalla, joka hankaloittaa konkreet-
tisesti opettajan tarpeiden tdyttymistd. Talloin kyseessd on opettajan ongelma.
My®s ristiriitatilanteet, joissa on kyse molempien osapuolien tyydyttamattomis-
td tarpeista, sijoittuu ikkunan alaosaan molempien ongelma -alueelle. Ongelma
kuuluu vastaavasti oppilaalle, kun se vaikuttaa oppilaaseen. Oppilaan ongelma
sijoittuu ikkunan yldosaan hyvaksytyn kayttaytymisen alueelle. Opettamisen ja
oppimisen alueelle, eli ongelmattomalle alueelle, padstddn, kun oppilaan kayt-
tdytyminen ei aiheuta ongelmaa opettajalle eikd oppilaalle. Ongelmaton alue
asettuu kayttaytymisen ikkunan keskiosaan hyviksytyn kayttaytymisen alueel-

le (Gordon 2006, 63-65, 231). Seuraavaksi tarkastelemme tarkemmin Gordonin
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mallin keskeisid vuorovaikutustaitoja eli aktiivista kuuntelua, mindviestejd ja
ongelmanratkaisukeinoja sekd oikean taidon valitsemista kdyttdytymisen ikku-

nan eri alueilla (ks. kuvio 2).

Aktiivinen kuuntelu. Kuuntelemista voidaan pitdd toisen huomioonottamisena
sekd valittdmisen, hyvaksynndn ja kunnioituksen osoituksena. Kuunteleminen
on haastava taito, jolla on ratkaiseva merkitys vuorovaikutuksen onnistumisen
kannalta (Silvennoinen 2004, 112). Kun liikutaan oppilaan ongelma -alueella
kayttdaytymisen ikkunan yldosassa, kuunteleminen on keskeinen vuorovaiku-
tustaito, jolla opettaja voi tehokkaasti auttaa oppilasta (Gordon 2006, 90-91).
Gordonin mallissa esitellddn neljad erilaista tapaa kuunnella oppilasta: Passiivi-
sessa kuuntelussa opettajan hiljaisuus on hyvéksyntdd ilmaiseva sanaton viesti,
joka voi parhaimmillaan rohkaista oppilasta kertomaan huolenaiheestaan. Toi-
mivat vastaanottoilmaukset osoittavat oppilaalle, ettd opettaja on kiinnostunut
oppilaan asiasta ja kehottaa hantd jatkamaan. Nditd ilmauksia ovat esimerkiksi
nyokkdys, hymy tai sanalliset merkit kuten “Mm”. (Adams 1999, 247-248; Gor-
don 2006, 91.) Lisdrohkaisua opettaja voi antaa my0s ovenavaajien avulla eli
esittdd neutraaleja kysymyksid ja toteamuksia, kuten "Voitko kertoa lisda?"
(Adams 1999, 249; Gordon 2006, 92).

Nama edelld mainitut kuuntelutavat ovat kuitenkin vuorovaikutukseltaan
rajallisia, silld oppilas ei vilttamaéttd saa tarpeeksi palautetta, hyvaksyyko ja
ymmartddko passiivisessa roolissa oleva opettaja hantd. Siksi oppilaan ongel-
man purkaminen vaatii usein jatkuvaa vuorovaikutusta tukevaa neljitta kuun-
telutapaa, aktiivista kuuntelua. (Gordon 2006, 94.) Aktiivista kuuntelua on kor-
vattu psykoterapian tieteenalalla muun muassa empaattisen kuuntelun (engl.
emphatic listening; Myers 2000), kokemuksellisen kuuntelun (engl. experiential
listening; Friedman 2005), sekéd reflektiivinen kuuntelun (engl. reflective liste-
ning; Arnold 2014) késitteilld. Liikuntatieteellisissa tutkimuksissa on puolestaan
kaytetty eldytyvad kuuntelua (Klemola 2009). Aktiivinen kuuntelija on aktiivi-
nen, puhujaa arvostava osapuoli, joka ilmaisee kiinnostustaan sekd sanallisesti

ettd sanattomasti, valttda kritiikkid ja poimii keskeisimman sisdllon puheesta
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muotoilemalla sen kuulijalle (Silvennoinen 2004, 115; Gordon 2006, 98-101).
Aktiivisen kuuntelun perusajatus on seuraava: oppilas ldhettdd opettajalle vies-
tin eli koodin, joka sisdltdd tunteen, jota oppilas ei osaa itse sanoittaa. Esimer-
kiksi oppilas voi kysyd “Onko minun pakko tehdd tdméa tehtdva?”. Opettaja
vastaanottaa viestin ja purkaa koodin mielessédan eli sanoittaa oppilaan tunteen,
esimerkiksi “hdn on turhautunut”. Koodin purkaminen ei vilttdiméttda mene
oikein, silld se perustuu opettajan arvaukseen. Kuitenkin vaard koodin purka-
minen on palautetta oppilaalle, joka todenndkdoisesti korjaa opettajaa. (Gordon
2006, 98-101.)

Onnistuakseen aktiivinen kuuntelu vaatii oppilaisiin, heiddn ongelmiinsa
ja opettajan auttajan rooliin liittyvid asenteita. Nditd ovat muun muassa luotta-
mus oppilaan kykyyn ratkaista omat ongelmansa, kaikenlaisten tunteiden hy-
vaksyntd ja halu auttaa oppilasta. Aktiivinen kuuntelu auttaa erityisesti vasta-
hakoista ja epditsendistd oppilasta, silld sen avulla oppilas opettelee sanoitta-
maan tunteitaan ja tarpeitaan sekd ottamaan vastuuta ongelmansa ratkaisemi-
sesta ja sitd kautta myos omasta oppimisestaan (Gordon 2006, 126). Lis&ksi sitd
voi kayttdd esimerkiksi oppilaskeskeisissd opetuskeskusteluissa ja erilaisissa
neuvotteluissa (Gordon 2006, 128). Aktiivinen kuuntelu on siis hyvaksyntad,
empatiaa ja ymmarrystd viestivd viline, joka tuo luokkaan lisdd “lampod, ym-

maérrystd, turvallisuutta ja kasvurauhaa” (Adams 1999, 258; Gordon 2006, 163).

Mindviestit. Avoimuus on yksi toimivan vuorovaikutussuhteen ydinelemen-
teistd. Se lisdd opettajan henkilokohtaista ja ammatillista tehokkuutta mahdol-
listaen opettamisen ja oppimisen alueen laajan kdyton, mikéd johtaa tehokkaa-
seen oppimiseen. (Gordon 2006, 46-47.) Tehokasta opettajaa voidaan pitdd si-
sdisesti vahvana, jolloin vahvuus tarkoittaa omien tunteiden ja tarpeiden tiedos-
tamista, arvostamista ja niistd vastuunottamista rehellisen ja suoran viestinndn
keinoin (Miller & Zener 1979, 24-27.) Téllainen viestintd on Gordonin vuoro-
vaikutusteorian mukaan selkedd itseilmaisua mindviestein (Miller & Zener

1979, 24-27; Adams 1999, 54-55; Gordon 2006).
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Mindviesti on rehellinen ja johdonmukainen viesti, jolla puhuja ilmaisee
tunteitaan ja kokemuksiaan saadakseen tdrkeitd tarpeitaan tyydytetyksi. Talloin
puhujan sanallinen ja sanaton viestintd ovat sopusoinnussa ja viesti vdlittyy
selkedsti kuulijalle, ilman arviointeja tai tulkintoja kuulijasta. (Adams 1999, 48,
54; Gordon 2006, 183). Kuvailemme tytssdimme kahta erilaista mindviestid:
myonteisid sekd ongelmaan tarttuvia mindviestejd. Myonteisen viestimuodon
kaytté kuuluu kayttaytymisen ikkunan ongelmattomalle alueelle, kun taas on-
gelmaan tarttuvan mindviestin opettaja ottaa kdyttoon, kun oppilaan kdytos
aiheuttaa hénelle ongelman. (Miller & Zener 1979; Adams 1999; Gordon 2006.)

Oppilaille erityisen tdrked mydnteinen mindviesti tuo esille opettajan posi-
tiiviset tunteet oppilaan kayttaytymistd kohtaan (“Olin todella vaikuttunut, mi-
ten hienosti tyoskentelitte parin kanssa ténddn matikan tehtdvissa”). Parhaim-
millaan myonteisten tunteiden ilmaiseminen lisdd luottamusta, kiintymystd ja
yhteistyohalukkuutta, mutta on tidrked vélttdd myonteisten mindviestien kayt-
tod oppilaiden manipuloimiseen tai ei-toivotun kayttaytymisen muokkaami-
seen. (Miller & Zener 1979, 25-26.) Kun oppilaalla on ongelma, suora kehumi-
nen nihdddn Gordonin mallissa opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen tu-
kahduttavana kompastuskivend (Gordon 2006, 74-77).

Tilanteessa, jossa oppilaan kédyttdytyminen ei ole hyviksyttavad, opettajal-
la on ongelma. Tamdn ongelman ratkaisemiseen tarvitaan aloitetta opettajalta,
jolloin opettajan tavoitteena on muuttaa tilannetta niin, ettd hdnen omat tar-
peensa tyydyttyvit. (Adams 1999; 114-115; Gordon 2006, 183.) Ongelmaan tart-
tuvan mindviestin avulla opettaja ottaa vastuun omista kielteisistd tunteistaan ja
tyydyttaméattomistd tarpeistaan ja kertoo niistd oppilaalle. Tdlloin vastuu oppi-
laan kayttaytymisestd jad oppilaalle. (Adams 1999, 114-115; Gordon 2006, 183.)
Toimivan vuorovaikutuksen ndkokulmasta ongelmaan tarttuvat mindviestit
eivdt vahingoita suhdetta, vaan sisdltdavat mahdollisimman vdhan oppilaan ne-
gatiivista arviointia ja luultavasti saavat aikaan muutoshalua oppilaassa (Gor-
don 2006, 183).

Ongelmaan tarttuva mindviesti koostuu kolmesta osasta (Gordon 2006,

186-189). Ensimmadisessd osassa opettaja kertoo, mikd aiheuttaa ongelman eli
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kuvailee mahdollisimman tarkasti oppilaan ei-hyvaksyttavdd kayttaytymista
ilman tulkintoja ja syyttelyd, esimerkiksi “Kun puhut Heikin vastatessa...”. Toi-
sessa osassa opettaja kertoo, mitd konkreettista ei-hyviaksyttavastd kayttaytymi-
sestd seuraa opettajalle, esimerkiksi “Kun puhut Heikin vastatessa, en saa sel-
vdd Heikin vastauksesta ja joudun pyytdméaan Heikkid toistamaan vastauksen”.
Mindviestin kolmannessa osassa opettaja sanoittaa niitd tunteita, joita opettajas-
sa herdd konkreettisesta seurauksesta johtuen, esimerkiksi “Kun puhut Heikin
vastatessa (kdyttdytymisen kuvaus), en saa selvdd Heikin vastauksesta ja jou-
dun pyytamdan Heikkid toistamaan vastauksen (konkreettinen seuraus), ja

tunnen itseni turhautuneeksi (tunne)”. (Gordon 2006, 186-189.)

Ongelmanratkaisutaidot. Gordonin Toimivat IThmissuhteet -mallissa ongel-
manratkaisutaitoihin kuuluvat ongelmaan tarttuvan mindviestin lisdksi tarve-
ja arvoristiriitojen ratkaisumenetelmit. Kun ongelmaan tarttuminen miné&vies-
tin avulla ei onnistu, kyseessd voi olla ristiriita opettajan ja oppilaan valisessa
suhteessa. Tdlloin toisen tai molempien osapuolten kayttdytyminen estdd toisen
tarpeiden toteutumista (tarveristiriita) tai heiddn arvonsa eivét yksinkertaisesti
kohtaa (arvoristiriita). (Gordon 2006, 229-233.) Gordonin (2006, 232) mukaan
ristiriidat kuuluvat inhimilliseen, terveeseen vuorovaikutukseen, mutta olen-
naista on, minkdlaisia ratkaisutapoja kdytetdan.

Tarveristiriitatilanteessa on kyse molempien osapuolien tarpeista eli on-
gelma kuuluu molemmille (Gordon 2006, 232). Sen sijaan, ettd kdytdisiin kamp-
pailua voitosta ja haviostd, Gordonin mallissa otetaan kayttoon molemmat voit-
tavat -ongelmanratkaisumenetelmd eli kolmosmenetelmd. Talloin tarveristirii-
dan osapuolet kokoontuvat, molempien tarpeet madritellddn ja pyritddn 16yta-
mé&dn molempia osapuolia tyydyttdavd ratkaisu ristiriitaan. Menetelmd on on-
gelmanratkaisuprosessi, jossa ristiriita ndhddan suhdetta vahvistavana element-
tind, ja joka vaatii paljon vuorovaikutustaitoja, kuten aktiivista kuuntelua ja sel-
keitd mindviestejd. (Gordon 2006, 279-280, 284.) Menetelmd edellyttdd siis jon-
kin verran kokemusta edelld mainituista taidoista. Lisdksi oppilaalla taytyy olla

tietoa menetelmadstd, jotta se toimii.
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Molemmat voittavat -menetelmd koostuu kuudesta vaiheesta (Gordon
2006, 288-297). Ensimmadisessd vaiheessa mddritelldan ongelma eli tarveristirii-
ta, jolloin sekd opettajan ettd oppilaan tarpeet tulevat kuulluksi. Ongelman
madrittelyn jdlkeen siirrytddan mahdollisten ratkaisujen tuottamiseen. Kolmos-
vaiheessa puolestaan arvioidaan esitettyjen ratkaisuvaihtoehtojen toimivuutta,
mistd seuraa neljds vaihe eli ratkaisun valitseminen. Viidennessd vaiheessa
suunnitellaan, miten ratkaisu kdytannossé laitetaan tdytantoon ja toteutetaan se.
Lopulta, kuudennessa vaiheessa, tarkistetaan, toimiiko ratkaisu. Yhteistoimin-
nallinen kolmosmenetelmd tukee siis oppilaan osallisuutta ja aktiivista roolia
ongelmanratkaisuprosessissa, mikd motivoi myos oppilasta ratkaisemaan risti-
riitaa ja ottamaan vastuuta omasta toiminnasta. Gordonin molemmat voittavat -
menetelmd muistuttaa Greenen (2008, 64-65) yhteistoiminnallista ongelmanrat-
kaisua. Greene (2008, 39, 85) korostaa kuitenkin ongelman ratkaisussa ei-
hyviaksytyn kdyttaytymisen takana olevia puutteellisia ajattelutaitoja, joita kou-
lun tulisi opettaa lapselle.

Kaikkia ristiriitoja ei pystytd ratkaisemaan molemmat voittavat -
menetelmdlld. Opettajan onkin kyettdva erottamaan tarveristiriidat arvoristirii-
doista. Arvoristiriidoissa oppilaat eivdt motivoidu ratkaisemaan ongelmaa,
koska heiddn ndkokulmastaan mitddn ongelmaa ei ole. (Gordon 2006, 354-362.)
Arvoristiriidat kumpuavat erilaisista uskomuksista, mielipiteistd ja henkilokoh-
taisista mieltymyksistd, mutta erilaisilla ndkemyksilld ei usein ole konkreettisia
seurauksia toiselle osapuolelle (Adams 1999, 196, Gordon 2006, 354-362). Val-
lankdyton tai muiden oppilaan kadyttdytymistd muuttavien menettelytapojen
sijaan Gordon tarjoaa apuvdilineeksi mindviestejd, aktiivista kuuntelua, tehok-
kaan neuvonantajan roolia, esimerkkind toimimista sekd opettajan omien arvo-

jen muuttamista (Adams 1999, 217; Gordon 2006, 266-382).
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24 Tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittiminen

Tunne- ja vuorovaikutusosaaminen on seurausta tunne- ja vuorovaikutustaito-
jen kehittamisestd (Lintunen 2013, 36). Seuraavaksi esittelemme kansainvalisesti
tunnetun sosioemotionaalisen oppimisen mallin. Lisdksi tuomme esille aikai-

sempia tutkimuksia aikuisten tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittamisesta.

241 Sosioemotionaalinen oppiminen

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmistd voidaan tarkastella sosioemotio-
naalisen oppimisen mallin kautta. Sosioemotionaalisen oppimisen (eng. social and
emotional learning, SEL) késite tuli tutuksi vuonna 1994, kun Goleman ja Gro-
wald perustivat kansainvélisen jdrjeston nimeltda Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning (CASEL) edistddkseen lasten ja nuorten sosiaa-
lista, emotionaalista ja akateemista oppimista (CASEL 2018). Sosioemotionaali-
sia taitoja kehittdvid ohjelmia on toteutettu kouluissa kasvavassa mddrin, ja tu-
lokset ovat osoittaneet pitkdaikaisia positiivisia vaikutuksia oppilaiden akatee-
miseen ja sosiaaliseen kdyttdytymiseen (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor &
Shellinger 2011, 417-418; Taylor, Oberle, Durlak & Weissberg 2017, 1164-1166).
Sosiaalinen ja emotionaalinen oppiminen onkin prosessi, jossa yksilo kehittaa
taitojaan, asenteitaan ja arvojaan, jotka ovat vilttdamattomid sosio-
emotionaalisen padtevyyden saavuttamiseksi (Elias ym. 1997, 2).

Jarjeston perusajatuksen mukaan sosioemotionaalisen oppimisen kannalta
ydintaidot ovat mindtietoisuus (eng. self-awareness), itsehallinta (eng. self-
management), sosiaalinen tietoisuus (eng. social awareness), ihmissuhdetaidot
(eng. relationship skills) ja vastuullinen paatoksenteko (eng. responsible decisi-
on making) (kuvio 3; Zins & Elias 2006, 3; Payton ym. 2008, 4; Kokkonen 2017,
46; CASEL 2018). Namad ydintaidot muodostavat sosioemotionaalisen oppimi-
sen kehdn, jossa kognitiiviset, affektiiviset ja kdyttdytymiseen liittyvat tekijat

kietoutuvat toisiinsa (CASEL 2018). Kyseiset taidot on nédhty toimivan pohjana
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myo6s opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaamiselle (Jennings & Greenberg

2009, 494).

Itsehallinta

Mindtietoisuus

Sosioemotionaalinen

. . Vastuullis
Sosiaalinen oppiminen astuallinen
) ] paatdksen-
tietoisuus teko

Thmissuihdetaidot

KUVIO 3. Sosioemotionaalisen oppimisen viisi osa-aluetta (CASEL 2018)

Sosioemotionaalinen oppiminen pohjautuu minétietoisuuteen, joka tarkoittaa
taitoa tunnistaa omaa sisdistd maailmaa kuten tunteita, tarpeita ja arvoja sekéa
niiden vaikutusta omaan kayttaytymiseen. (Talvio & Klemola 2017, 20; CASEL
2018.) Vasta tamaén jdlkeen ihmiselld on mahdollisuus itsehallintaan eli kykyyn
sdddelld omaa toimintaansa tavoitteidensa ja pyrkimystensd mukaisesti. Kol-
mas osa-alue, sosiaalinen tietoisuus, on tietoisuutta oman vuorovaikutuksen
vaikutuksesta toiseen ihmiseen, mikd vaatii kykyd empatian kokemiseen ja
osoittamiseen (Talvio & Klemola 2017, 20, 46; CASEL 2018). Ihmissuhdetaidoilla
tarkoitetaan taas sosiaalisen tietoisuuden kautta tapahtuvaa oman toiminnan

sddtelyd, joka lisid myonteisid ihmissuhteita ja edesauttaa toimivaa vuorovai-
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kutusta erilaisissa tilanteissa. Viimeinen sosioemotionaalisen oppimisen osa-
alue on vastuullinen paitoksenteko, joka sisdltdd yksilon tai ryhman hyvéaksi
tehtyjd rakentavia valintoja sosiaalisessa kdyttdytymisessd. (Talvio & Klemola
2017, 20; CASEL 2018.) Talvion ja Klemolan (2017, 18) mukaan kehittamalld so-
sioemotionaalisen oppimisen ydintaitoja yksilo voi kehittdd omaa tunne- ja
vuorovaikutusosaamistaan. Monet sosioemotionaalisen oppimisen komponen-
teista ilmenevitkin Gordonin Toimivat Ihmissuhteet -kurssien sisélloissa (Tal-

vio ym. 2013, 698; Talvio & Klemola 2017, 19).
24.2 Tutkittua tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittimisesta

Aikuisten tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmistd on tutkittu muun muas-
sa terveydenhuoltoalalla (esim. Aspegren 1999; Pyoréld & Hietanen 2011; Ko-
ponen 2012; Franco ym. 2016) ja yritysmaailmassa (esim. Bordi, Manka, Heikki-
la-Tammi & Manka 2013). Ladketieteen puolella julkaistu Aspegrenin (1999, 3)
tutkimuskatsaus osoitti, ettd vuorovaikutustaidot ovat opittavissa, mutta ne
unohtuvat helposti, jos niitd ei ylldpidetd jatkuvan harjoittelun kautta. Tutki-
muksessa toiminnalliset opetusmenetelmdt todettiin tehokkaaksi tavaksi opet-
taa vuorovaikutustaitoja. Pyordld & Hietanen (2011) kasittelivat artikkelissaan
tutkimustietoa suomalaisten lddkdreiden vuorovaikutustaitojen oppimisesta,
sithen kdytetyistd menetelmistd sekd taitojen arvioinnista. Heiddn mukaansa
vuorovaikutuskoulutuksen pohjana tulisi olla lddkdreiden omat kokemukset ja
niiden tietoinen pohdinta sekd asioiden késitteellistaminen ja reflektio (Pyorala
& Hietanen 2011, 470). Koponen (2012) tutki viitoskirjassaan lddketieteen opis-
kelijoiden vuorovaikutuskoulutusta, ja erityisesti siind kédytettyja kokemukselli-
sia oppimismenetelmid: tyopajateatteria, simuloituja potilaita ja roolipelid. Tut-
kimus osoitti, ettd kokemukselliset menetelmit koettiin myonteisiksi ja opiskeli-
joiden asenteissa tapahtui muutosta vuorovaikutustaitojen oppimista kohtaan
(Koponen 2012, 85). My6s Francon, Francon, Severon & Ferreiran (2016, 816)
tutkimuksessa ldadketieteen opiskelijoiden asenteissa tapahtui muutosta ja hei-

dédn vuorovaikutustaidoissaan ndkyi parannusta. Kyseinen vuorovaikutuskou-



28

lutus koostui toiminnallisista elementeistd: pienryhmétoiminnasta, potilasnayt-
telijoistd ja palautteesta.

Yritysmaailman puolella Bordi, Manka, Heikkild-Tammi ja Manka (2013)
selvittivdt esimiesten tunnetaitojen oppimista verkossa jdrjestetyn koulutuksen
avulla. Selvitys osoitti, ettd esimiehet kehittyivit sekd omien ettd toisten tuntei-
den huomioinnissa, tyoyhteison huomioinnissa ja saivat tyokaluja ongelmati-
lanteiden ratkaisemiseen. Lisidksi esimiehet kokivat, ettd heiddn tietoinen ldsni-
olo ja myonteisyys lisdantyivat.

Kasvatuksen ja opetuksen tutkimus on keskittynyt suuressa madrin oppi-
laiden tunne- ja vuorovaikutusosaamiseen ja sen kehittdmiseen. Sen sijaan opet-
tajaopiskelijoiden tai opettajien tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittami-
seen liittyvid tutkimuksia on tarjolla niukemmin. (Klemola 2003, 32; 2007; Kle-
mola, Heikinaro-Johansson, Lintunen & Rovio 2004; Kuusela 2005, 27-28, 35;
Klemola 2009, 16-17; Jennings & Greenberg 2009, 496; Collie 2017; Talvio &
Klemola 2017, 148.) Erityisesti tunneosaamisen kehittamisestd 16ytyy vahdn tut-
kimusta (Dolev & Leshem 2016; 2017).

Dolevin ja Leshemin (2016) tutkimus antoi myonteisid tuloksia opettajien
pitkédkestoisesta tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmisestd. Bar-Onin (2006)
tunnedly-malliin pohjautuvassa tutkimuksessa tarkasteltiin kahden vuoden
mittaista, opettajien tunnedlyd kehittdvad koulutusta, joka sisdlsi sekd ryhma-
tyopajoja ettd henkilokohtaisia valmennustuokioita. Tutkimustulosten mukaan
opettajien mindtietoisuus lisdédntyi ja tietoisuus sekd oppilaiden tunteista ettd
tunnedlystd ilmiond lisdantyi. Koulutuksen johdosta opettajat kertoivat tiedos-
tavansa paremmin opettaja-oppilassuhteen luonnetta ja pyrkivansad lampiméaan
ja merkitykselliseen suhteeseen kuuntelemalla, kysymadlld ja epamuodollisilla
kohtaamisilla. (Dolev & Leshem 2016, 81-86.) Toiminnallisuus ja taitojen konk-
reettinen harjoittelu nousivat tdarkedksi osaksi tehokasta ja toimivaa tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kehittamistd (Dolev ja Leshem 2017, 76). Pohjana taitojen
opettelulle tulisi kuitenkin olla asenteiden opettaminen ja niihin vaikuttaminen.
Liséksi tulisi huomioida osaamista kehittdvien kurssien intensiivisyys tai riitta-

van pitkd kesto. Hyvénd asiana tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittamisessa
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ndhtiin ryhmdmuotoisuus, vaikka toisaalta henkilokohtainen ohjauskin lisdsi
vaikuttavuutta. Dolev & Leshem (2017, 75) pohtivat myds osallistumisen va-
paaehtoisuutta ja sen myonteistd vaikutusta motivaatiolle kehittyd taidoissa.
Kehittamisen yksilollisyys perustuen opettajan omiin tarpeisiin, vahvuuksiin ja
kehittymiskohteisiin nostettiin merkittavaksi tekijdksi tunne- ja vuorovaikutus-
taitojen tehokkaan kehittimisen kannalta (Dolev & Leshem 2017, 76).

Suomessa opettajia paljon kouluttanut ja tutkinut luokanopettaja Markus
Talvio selvitti Gordonin Toimiva Koulu -kurssin vaikutuksia eri tutkimuksissa
(Talvio, Lonka, Komulainen, Kuusela & Lintunen 2012; Talvio, Lonka, Komu-
lainen, Kuusela & Lintunen 2013; Talvio 2014; Talvio, Berg, Lonka 2015; Talvio,
Berg, Litmanen & Lonka 2016). Vditostutkimuksessaan Talvio (2014) tutki Gor-
donin Toimiva Koulu -kurssin vaikutuksia palautteen, tiedon, tiedon sovelta-
misen ja yleisen hyvinvoinnin ndkokulmasta. Opettajien tietoja ja taitojen sovel-
tamisesta kdytdantoon mitattiin Talvion, Longan, Komulaisen, Kuuselan ja Lin-
tusen (2012) kehitteleman Haasteellisissa tilanteissa toimimisen -mittarin avul-
la. Opettajille esiteltiin seitsemdn eri tapausta koulun arjesta, ja heiddn tuli ker-
toa ja kuvailla miten he itse toimisivat opettajina kyseisissd tilanteissa. Tilastol-
lisesti merkittavid tuloksia saatiin opettajien tiedoissa ja taitojen soveltamisesta
kaytantoon. Kurssille osallistuneet opettajat kokivat sen vaikuttaneen myontei-
sesti yleiseen hyvinvointiinsa jonkin verran. Samaa mittaria kaytettiin Talvion,
Bergin ja Longan tutkimuksessa (2015, 820), jossa kurssille osallistuneet opetta-
jat kayttivat merkittavasti enemman aktiivisen kuuntelun taitoja ja kommuni-
koivat rakentavimmilla keinoilla verrattuna verrokkiryhmaan.

Suomessa opettajaopiskelijoiden tunne- ja vuorovaikutusosaamista on
tutkittu vield vahadn. Suurin osa tehdyistd tutkimuksista on kohdistunut liikun-
nan opettajaopiskelijoiden taitojen kehittdimisen (Klemola 2009; Klemola, Hei-
kinaro-Johansson & O’Sullivan 2013). Klemola (2009) tutki opettajaopiskelijoi-
den tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmistd liikunnan aineenopettajakou-
lutuksessa. Tutkimuksessa Klemola suunnitteli, toteutti ja arvioi tunne- ja vuo-
rovaikutustaitoja kehittdvan kurssin, joka pohjautui Gordonin vuorovaikutus-

malliin. Toimivaksi koettu kurssi herétti opiskelijoissa pohdintaa tunne- ja vuo-
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rovaikutustaitojen kdyton merkityksestd opettajuudelle. Liséksi kurssin vaiku-
tuksesta opiskelijat kokeilivat taitoja opetusharjoittelun opetustilanteissa. Kle-
mola, Heikinaro-Johansson & O’Sullivan (2013) puolestaan tutkivat opintoihin
kuuluvan tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin vaikutuksia liikunnanopettaja-
opiskelijoiden opetusharjoittelussa. Liikunnan opettajaopiskelijat kokivat taito-
jen kdyton myonteisiksi, mutta vaikeaksi. He toivoivat lisid mahdollisuutta tai-
tojen harjoitteluun sekd kursseja tunne- ja vuorovaikutustaitojen kadytostd osana
omia opintojaan.

Edelld mainittujen tutkimusten lisdksi muutama liikuntatieteiden pro gra-
du -tutkielma on késitellyt opettajaopiskelijoiden tunne- ja vuorovaikutustaito-
jen kehittamistd. Virta (2004) tarkasteli tutkimuksessaan kokemuksiaan tunne-
ja vuorovaikutustaitojen harjoittelusta liikuntapedagogiikan opintoihin kuulu-
valla kurssilla. Tulosten mukaan ryhméan turvallisuus ja sen kokeminen olivat
kurssilla avainasemassa. Tunteiden ilmaisuun ja taitojen kadyttoon liittyen aitous
tai sen puute tuli esille tilanteissa, joissa Virta ei kokenut tilannetta luontevaksi
tai joissa hdn ei vield osannut kayttdd taitoa. Lahtinen (2010) tutki liikunnan
aineenopettajaopiskelijoiden vuorovaikutustaitojen kehittymistd tunne- ja vuo-
rovaikutustaitokurssin aikana Talvion ja hdnen kollegoidensa (2012) kehittele-
mé&n mittarin avulla. Lahtisen (2010) tulokset osoittivat, ettd tunne- ja vuorovai-
kutustaitokurssin ansiosta tutkittavat paransivat erityisesti ongelmaan tarttu-
van mindviestin kadyttod. Makinen (2012) toteutti autoetnografisen tutkimuksen
tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimisprosessista. Tulosten mukaan oppimis-
ta mahdollistivat motivaatio ja asenne. Oppimista tuottavia tekijoitd taas olivat
kokeilu, jalkireflektio, keskustelut ja mallioppiminen ja ndistd seurasi muun
muassa toiminnan automatisoitumista, lisddntynyttd itsetuntemusta sekd op-
pimisen syventymista.

Joka tapauksessa lisdd tutkimusta tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehit-
tamisestd tarvitaan. Klemolan (2009, 16) mukaan erityisesti oppimisen kriittisis-
ta pisteistd ja mahdollisista haitoista tulisi saada enemmé&n ymmarrystd. Tutki-
mukset eivit myoskaddn késittele tarpeeksi oppijoiden omia kokemuksia tunne-

ja vuorovaikutustaitojen kehittdmisestd (Klemola 2009, 16). Tdhdn aukkoon
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tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittamistutkimuksessa haluamme omalla
tutkimuksellamme tarjota paikkaa, ja siksi tutkimme opettajaopiskelijoiden

omia kokemuksia tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta ja sen kehittamisesta.
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdamdn pro gradu -tutkielman tavoitteena on selvittdd opettajaopiskelijoiden
kokemuksia tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta ja sen kehittamisestd yliopisto-
opiskelijoille toteutetun tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin yhteydessa. Lisaksi
tutkimuksessa tarkastellaan opettajaopiskelijoiden antamia merkityksid heidan
tulevan tyonsd ammatilliselle tunne- ja vuorovaikutusosaamiselle.
Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraaviksi:

1. Millaisia kokemuksia opettajaopiskelijoilla on omasta tunne- ja vuoro-
vaikutusosaamisesta ja sen kehittdmisestd tunne- ja vuorovaikutustaito-
kurssin yhteydessa?

2. Millaisia merkityksid opettajaopiskelijat antavat opettajan tunne- ja vuo-
rovaikutusosaamiselle tulevassa tyossdan?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Esiymmarryksemme tunne- ja vuorovaikutustaidoista

Tutkijalle on luonnollista ymmartédd tutkimuskohde jonkinlaisena jo ennen tut-
kimuksen aloittamista. Tadtd kutsutaan tutkijan esiymmarrykseksi, jota tdssd
luvussa kirjoitamme ndkyvéaksi. (Laine 2010, 32.) Jokaisella ihmiselld on eld-
ménhistoriansa tuloksena rakentunut oma rajoittunut perspektiivi, josta han
havainnoi maailmaa (Laine 2015, 30). Ndin ollen tutkija on laadullisessa tutki-
muksessa itse “tutkimusprosessin instrumentti” ja aina osa sitd merkitysyhteyt-
td, jota han tutkii (Varto 1992, 26; Patrikainen 1997, 16). Jotta tiedostamme oman
rajoittuneen perspektiivimme vaikutuksen tutkimuskohteen ymmaértdmiseen ja
tulkintaan, haluamme avata tutkimusprosessimme tarkastelundkokulmaa luki-
jalle (Moilanen & Raihd 2010, 52). Lisdksi esiymmarryksen auki kirjoittaminen
on tdrkedd etnografian ndkokulmasta, silld siihen kuuluva subjektiivinen ha-
vainnointi rajoittuu myds omaan perspektiiviimme (Eskola & Suoranta 2010,
105). Vaikka pyrimmekin tutkimusprosessissamme mahdollisimman ennakko-
luulottomaan tulkintaan, tiedostamme, ettei tdydellinen ennakkoluulottomuus
ole koskaan mahdollista (Moilanen & Réihd 2010, 52.) Seuraavaksi valaisemme
lukijalle ldhtokohtiamme, kiinnostustamme tutkimusaiheeseen sekd ihmis-, tie-
don- ja oppimiskésitystimme, jotka ovat jossain méaarin vadjaamattomasti mu-
kana tutkimusprosessimme tarkastelussa.

Kipindmme tunne- ja vuorovaikutusosaamiseen syttyi luokanopettaja-
opintojemme toisena opiskeluvuotena jdrjestetylld “Vuorovaikutus ja oppimi-
nen” -kurssilla. Kurssi heritti meidét ajattelemaan tunteiden ja vuorovaikutuk-
sen roolia koulussa sekd ennen kaikkea sitd, kuinka merkittdvastd ja perusta-
vanlaatuisesta asiasta onkaan kyse. Koimme kurssilla suuren oivalluksen siitd,
ettd itse asiassa juuri tunne- ja vuorovaikutusosaaminen on koko opettajuuden

ydin. Kurssin vaikutuksesta ryhdyimme myo6s havainnoimaan omaa tunne- ja
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vuorovaikutusosaamistamme tarkemmin: sen vahvuuksia, mutta toisaalta ke-
hittdmisen kohteita siina.

Innostus tunne- ja vuorovaikutusosaamiseen ja sen kehittdmiseen on vain
kasvanut opintojemme aikana. Koemme, ettd hyvit tunne- ja vuorovaikutustai-
dot voimaannuttavat ja mahdollistavat toimivan vuorovaikutuksen seka tule-
vassa ammatissamme luokanopettajina ettd omissa arjen ihmissuhteissamme.
Olemme pyrkineet lisidmddn ja syventimddn ymmarrystimme tunne- ja vuo-
rovaikutusosaamisesta lukemalla kirjallisuutta ja keskustelemalla meitd inspi-
roivien yliopistonopettajien ja opiskelijakollegoiden kanssa. Opetusharjoitte-
luissa olemme yrittdneet ottaa kadyttoon tietoisesti Gordonin vuorovaikutustyo-
kaluja kuten kuuntelua ja ongelmaan tarttuvaa mindviestid, mutta olemme
tormdnneet usein omaan “kdmpelyyteemme” ja puutteisiin taidoissamme. Toi-
saalta olemme havainneet ajoittaista kehitystd ja edistystd tunne- ja vuorovaiku-
tustaitojen kdytossd ja huomanneet jopa niiden positiivista vaikutusta oppilais-
sa ja heiddn kaytoksessddn. Pienikin onnistumisen kokemus taitojen kadytossa
on tuottanut voimaantumisen kokemuksen, ja sitd kautta lisdannyt motivaatiota
oman tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamiseen.

Tutkimusprojektimme kaynnistyi neljantend opiskeluvuotenamme suorit-
taessamme liikunnan sivuaineopintoja samassa ryhmdssd. Sivuaineopinnois-
samme kuulimme tunne- ja vuorovaikutustaitoja kehittavéastda kurssista, Nuis-
kusta, joka perustuu tyossamme esiteltyyn Gordonin (2006) mallin mukaisiin
tunne- ja vuorovaikutustaitoihin. Mutkien kautta paddyimme kyseiselle kurssil-
le ja innostuimme lopulta yhdistdamé&an pro gradu-tutkielmamme tunne- ja vuo-
rovaikutusosaamisen kehittamiseen.

Ihmiskadsityksemme perustuu humanistiseen ihmiskéasitykseen, jossa jo-
kainen ihminen ndhd&&n ainutlaatuisena ja arvokkaana. Carl Rogers (1969, 295)
on ajattelullaan vaikuttanut merkittavasti humanistiseen ihmiskésitykseen. Han
korostaa, ettd ihminen on aktiivinen ja vastuullinen toimija, jolla on kyky kas-
vaa ja kehittyd. Myos Gordonin (1974) vuorovaikutusteoria on saanut vaikuttei-
ta Rogersin ajatuksista. Omassa toiminnassamme haluamme ndhdéa jokaisen

ihmisen hyvédnad sekd pyrkid tasavertaiseen ja kunnioittavaan kohtaamiseen.



35

Patrikaisen (1997, 48) mukaan kaikki opettajan ajattelu ja toiminta kulminoituu
lopulta ihmiskasitykseen. Uskomme, ettd opettajana toimiessa oma ihmiskési-
tyksemme nidkyy empaattisena ja vilittdvand suhtautumisena oppilaaseen.
Tiedon- ja oppimiskdsityksemme korostaa yksilon ja yhteison itsensd ra-
kentamaa tietoa. Tieto on inhimillistd, subjektiivista ja tiedon tuottajaa ei voida
sivuuttaa (Syrjdld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1995, 77; Tynjdla 1999, 37-39).
Konstruktiivisen oppimiskédsityksen mukaan oppija konstruoi tietoa itse, eli
valikoi ja tulkitsee informaatiota ja rakentaa kokemustensa kautta maailman-
kuvaansa ja omaa osaansa siind (Patrikainen 1997, 80). Tahdn oppimiskasityk-
seen kuuluu erottamattomana osana oppilaan oma tunne-eldma eli hanen mo-
tivaationsa, asenteensa, tuntemuksensa ja mielikuvansa, jotka tulisi sitouttaa
osaksi opittavaa tietoa (Patrikainen 1997, 82). Toisaalta tiedon- ja oppimiskasi-
tykseemme kuuluu myos sosiaalinen aspekti, ja ndin ollen painotamme yksilon
lisdksi ympéaroivan yhteison ja kulttuurin merkitystd tiedon rakentamisessa.
Taman sosiokonstruktiivisen ndkemyksen mukaisesti pidamme oppijan aktii-
vista toimijuutta sekd sosiaalista vuorovaikutusta merkittivand osana oppimis-

prosessia. (Tynjalda 1999, 37-39, 56.)

4.2 Tutkimuksen tieteenfilosofinen lihtokohta

Téama pro gradu -tutkielma on laadullinen tapaustutkimus, jonka tieteenfiloso-
finen ldhtokohta on fenomenologis-hermeneuttinen ja jossa on myds autoetno-
grafisia sekd narratiivisia piirteitd. Tutkimuksemme ldhtokohtana on kuvata ja
ymmartdd syvallisemmin tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamiseen liit-
tyvid subjektiivisia kokemuksia ja kokemuksille annettuja merkityksid, minka
vuoksi valitsimme subjektiivista todellisuutta korostavan laadullisen tutkimusot-
teen (Hirsjarvi & Hurme 2001, 22-23). Laadullinen tieto on luonteeltaan kuvai-
levaa ja pyrkii tallentamaan ja keskustelemaan jonkun toisen kokemuksista,
mitd my6s meiddn tutkimuksessamme tavoitellaan (Patton 2002, 47). Laadulli-
sen tutkimuksen perinteessd ihminen on oman eldmismaailmansa kokija, ha-

vainnoitsija ja toimija sekd sidoksissa aikaan, paikkaan ja tilanteisiin. Koros-
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taaksemme tadtd tutkittavan kohteen kokonaisvaltaista ymmartamistd suhteessa
autenttiseen ymparistoon valitsimme tutkimusstrategiaksi laadullisen tapaus-
tutkimuksen. (Syrjala ym. 1995, 13; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2004, 125-126;
Yin 2014, 4; Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 182-183.) Tapaustutkimus kuvai-
levana menetelménd pyrkii erilaisilla aineistonkeruumenetelmilld hankitun in-
tensiivisen ja yksityiskohtaisen tiedon kautta lisddméddn syvallistd ymmarrysta
tutkimuskohteesta tavoittelematta yleistettdvad tietoa (Syrjdalda & Numminen
1988, 175; Hirsjarvi ym. 2004, 125-126; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006; Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 181, 189). Kuitenkin Saarela-Kinnunen ja
Eskola (2015, 185) nostavat esille tapaustutkimukseen kuuluvan analyyttisen
yleistamisen, jossa pyritddn teoreettisen tiedon yleistymiseen ja laajentamiseen.
Télld tutkimuksella tavoittelemme nimenomaan teorian laajentamista tunne- ja
vuorovaikutusosaamiseen liittyen.

Tyomme perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen tieteenfilosofinan, joka tuo
esille kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet sekd ymmartami-
sen ja tulkinnan tietokysymykset. Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia ja
etenkin niiden merkityksid. (Laine 2010, 28-29.) Kokemus on suhde subjektin,
toiminnan ja kohteen valilld ja tdtd voidaan kutsua merkityssuhteeksi (Virtanen
2006, 165). Fenomenologisessa ndkemyksessd ihmisen toiminta on tarkoituspe-
rdistd ja tdynnd merkityksid. (Laine 2001, 27-28.) Tutkimusaineistoa analysoita-
essamme pyrimme siis selvittimddn ja avaamaan tutkittavien kokemusten
merkityssuhteita. Fenomenologiseen merkitysteoriaan kuuluu olennaisesti
myos yhteisollisyys, silld merkitykset rakentuvat ymparoivan yhteison kautta
(Tuomi & Sarajdarvi 2009, 34; Laine 2010, 30). Voidaan siis otaksua, ettd tutki-
mukseemme osallistuneet opettajaopiskelijat todenndkdoisesti jakavat joitakin
merkityksid muun muassa saman koulutusyhteison vuoksi. Koska tietyt merki-
tykset ovat yhteisid yhteison jasenille, jokaisen yksilon kokemus paljastaa jotain
myo6s yhteison kokemuksesta. Toisaalta merkittdvdada on myds yksilon koke-
mukselleen antama merkitys ja sen ainutlaatuisuus, eikd fenomenologinen tut-

kimus siten pyri universaaleihin yleistyksiin. (Laine 2010, 31.)
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Kokemusten ymmartdminen ja tulkinta sisdllyttdvat tutkimukseemme
hermeneuttisen ulottuvuuden. Se yhdistyy fenomenologiseen tutkimukseen
juuri tulkinnan tarpeen vuoksi ja suuntaa kohti mahdollisimman oikeaa tulkin-
taa luoden sdantojd oikean ja vadrdn tulkinnan loytdmiseksi. (Laine 2010, 31.)
Omassa tyossimme hermeneuttinen ulottuvuus ilmenee pyrkimyksena tulkita
ja tuoda nédkyviksi aineistomme nakymattomatkin merkitykset.

Totuudenmukaisiin tulkintoihin pyrimme hermeneuttisen kehdn periaat-
teita noudattaen. Hermeneuttisella kehdlld tarkoitetaan tutkimuksellista dialo-
gia tutkimusaineiston kanssa (Gadamer 2004, 29-39; Laine 2010, 36-37). Merki-
tysten tulkinta pohjautuu aina tutkijan esiymmarrykselle, ja sen vuoksi esiym-
marryksemme on Kkirjoitettu auki edellisessd luvussa (Laine 2010, 31-32).
Esiymmarryksen tiedostamisen lisdksi kdymme jatkuvaa dialogia aineiston ja
oman tulkintamme vililld pyrkien irrottautumaan omasta rajoittuneesta per-
spektiivistimme ja sitd kautta ymmartamaan tutkittavien ilmaisujen omalaatui-
suutta. Vapautuaksemme oman perspektiivimme mindkeskeisyydesta ja siihen
liittyvistd valittomistd tulkinnoista suhtaudumme omiin tulkintoihimme kriitti-
sesti reflektoiden. (Laine 2010, 34-37.) Tamin tutkimuksellisen dialogin tavoit-
teena on siis syventdd ja korjata omaa ymmarrystamme siitd, minkélaisia au-
tenttisia merkityksid tutkittavat opettajaopiskelijat antavat tunne- ja vuorovai-
kutusosaamiselle ja sen kehittamiselle.

Pro gradu -tutkielmaamme liittyy my®0s etnografisia ja narratiivisia piirteita.
Etnografia termind voidaan maééritelld monin tavoin. Tutkimuskirjallisuudessa
silld viitataan tutkimusmenetelmddn, analyysitekniikkaan, tutkimus- tai esitys-
tapaan tai genreen eli omaan tieteelliseen tyylilajiin (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
44). Kokoavasti etnografiaa voidaan kutsua tihedksi ihmisryhmén kulttuurin
kuvaukseksi, ja sen juuret ulottuvat tieteenfilosofisesti vieraita kulttuureja tut-
kivaan antropologiaan (Geertz 1973, 3-6; Patton 2002, 81; Saaranen-Kauppinen
& Puusniekka 2006; Paloniemi & Collin 2010, 204; Eskola & Suoranta 2014, 104).
Eskolan ja Suorannan (2014, 106) mukaan etnografia on nimenomaan kokemalla
oppimista, silld etnografi eldd osana tutkittavien arkea tavoitellen tutkittavien

kulttuurin ja sen toiminta- ja ajattelutapojen ymmarrystd kontekstiin sidottuna
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eli kulttuurin sisdltapdin (ks. Tedlock 2000, 455, 470; Patton 2002, 81; Lappalai-
nen 2007, 10; Paloniemi & Collin 2014, 204-205). Niin ollen havaintojen tekemi-
seen ja kuvailemiseen painottuva etnografia ei ole pelkadstddan tuote vaan myos
prosessi (Syrjdld ym. 1995, 68; Tedlock 2000, 455; Tuomi & Sarajarvi 2009, 44).
Tdssd tutkimuksessa etnografian rooli suhteessa fenomenologis-
hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan on toimia prosessina, jonka avulla muodos-
tamme tulkintaamme tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdmisestd yhdis-
tden teoreettista tietimystamme sekd omia ja tutkittavien kokemuksia (Syrjdla
ym. 1995, 68). Tutkimuksessamme etnografia ndyttaytyy pddosin havainnoinnin
ja havaintojen kuvailemisen kautta autenttisessa ja ainutkertaisessa kenttdtut-
kimuksessa, jolla tarkoitamme aktiivista osallistumista kahden kuukauden pi-
tuiselle tunne- ja vuorovaikutustaitokurssille (Tedlock 2000, 455; Patton 2002,
81; Eskola & Suoranta 2014, 106-110). Tutkimusprosessista tekee erityisen Lap-
palaisen (2007, 10) mainitsema “ruumiillinen ja emotionaalinen ldsndolo”. Tut-
kimukseemme liittyy erityisesti autoetnografisia piirteitd, silld pyrimme laajen-
tamaan nikemystamme tutkimuskohteesta tutkimalla itsereflektion avulla omia
kokemuksiamme taitojen kehittimisestd muiden kurssille osallistuneiden ko-
kemusten lisdksi (Ellis & Bochner 2000, 740; Patton 2002, 86). Autoetnografialla
tarkoitetaankin omaeldmaénkerrallista tutkimustyylid, jossa henkilokohtaista
yhdistetddan kulttuuriseen. Tdlloin tutkijan oma toiminta, tunteet, itsetietoisuus
ja henkisyys ovat esilld tutkimuksessa ja tutkimusaineisto koostuu usein henki-
l6kohtaisista narratiiveista. (Ellis & Bochner 2000, 739; Patton 2002, 116.)
Narratiivisuus on yksi laadullisen tutkimuksen tunnusmerkeistd ja tdssa
tutkimuksessa se kuvaa tutkimusaineistomme luonnetta (Eskola & Suoranta
2014, 22-24). Kasitteelld voidaan viitata myo6s tiedonprosessiin, analyysitapoi-
hin seké narratiivien kdytannolliseen merkitykseen (Heikkinen 2010, 145). Nar-
ratiivisuus viittaa ldhestymistapaan, jossa kertomukset toimivat ajattelun, tie-
don ja kulttuurisen ymmartamisen valittdjind ja rakentajina. Tutkimuksemme
narratiivisuus kohdistuu tarinan muotoon sitoutuneisiin kokemuksiin ja niiden
merkityksiin, joita pyrimme ymmaédrtamé&an fenomenologisen tieteenfilosofian

kehyksessd (Clandidin & Connelly 1994; Patton 2002, 115; Heikkinen 2010, 143-
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145; Eskola & Suoranta 2014, 22-23; Syrjala 2015, 262.) Narratiivinen aineisto
vaatii hermeneuttisen tieteenfilosofian tapaan aina tulkintaa eiké sitd voida yk-
siselitteisesti supistaa numeroiksi ja kategorioiksi (Patton 2002, 115; Heikkinen
2010, 149). Narratiivisuus ndkyy erityisesti aineistomme kronologisesti etene-
vistd pdivakirjakertomuksista, mutta narratiivisuuden piirteitd 16ytyy myos
teemahaastatteluaineistosta. Haastateltavat kuvaavat vapaasti subjektiivisia
havaintojaan ja kokemuksiaan kronologista jdrjestystd noudattavien teemojen
pohjalta, ja ndin ollen vastausta yhteen kysymykseen voidaan pitdd lyhyend
suullisena kertomuksena (Hyvarinen & Loyttyniemi 2005, 195; Heikkinen 2010,
156; Hanninen 2010, 164-165). Tulemme kuvaamaan aineistoamme tarkemmin

luvuissa 4.3 ja 4.4.

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat valitsimme tutkimukseen harkinnanvaraisella otan-
nalla (Patton 2002, 45-46; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 86-87; Eskola & Suoranta
2014, 18). Koska tutkimuksemme tavoitteena on ldhestyd tutkittavaa ilmiotd
nimenomaan opettajan ndkokulmasta ja rajata tutkimuskonteksti Gordonin
vuorovaikutusteoriaan pohjautuvaan tunne- ja vuorovaikutustaitokurssiin, ha-
lusimme tutkittavaksi kyseisen kurssin kdyneitd opettajaopiskelijoita. Nama
kaksi kriteerid tekevidt otannasta harkinnanvaraisen. Harkinnanvaraisen otan-
nan valintaan vaikutti pyrkimyksemme ymmartaa tutkimuskohdetta syvallises-
ti tilastollisten yleistysten sijaan, ja ndin ollen uskomme saavamme merkittavaa
tietoa valitusta kohdejoukosta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58-59).

Osittain autoetnografista tutkimusta noudattaen tutkimme tutkijoina
myo6s meitd itseimme eli olemme osa tutkimuksen kohdejoukkoa. Lopulliseksi
kohdejoukoksi muodostui meiddn kahden tutkijan lisdksi viisi naispuolista
opettajaopiskelijaa, jotka olivat kaikki osallisia vapaaehtoisella tunne- ja vuoro-
vaikutustaitokurssilla syksylld 2017. Sisdllllisesti samanlaisia kursseja jdrjestet-
tiin syksyn aikana kaksi: ensimmadiselta kurssilta tutkittavia oli viisi ja jalkim-

mdiseltd kaksi. Tutkittavina ja tutkijoina esiinnymme luonnollisesti omilla ni-



40

milldimme, mutta haastateltavien nimet on muutettu tutkimusraporttiin ano-
nymiteetin suojaamiseksi. Nimesimme haastatteluun osallistuneet opettajaopis-
kelijat Oliviaksi, Kaisaksi, Emmiksi, Nelliksi ja Vilmaksi.

Gordonin teorian mukaisia tunne- ja vuorovaikutustaitoja kehittdava Nuis-
ku-kurssi oli kahden opintopisteen laajuinen. Tdtd nuorten ihmissuhdetaitojen
kurssia on jdrjestetty erityisesti yldkouluissa ja lukioissa (Talvio & Klemola
2017, 182). Kurssi sisdlsi 24 tuntia harjoituksia kuuden harjoituskerran aikana, ja
opetus jdrjestettiin saman ohjaajan johdolla 15 hengen ryhmdssd. Opetus eteni
kumulatiivisesti yksittdisistd taidoista haastavampien taitojen yhdistamiseen.
Esimerkiksi ensimmadiselld harjoituskerralla késiteltiin aktiivisen kuuntelun tai-
toa ja viimeiselld useaa taitoa yhdistdvdd molemmat voittavat -menetelmaa.
Harjoituskerrat rakentuivat useista teoria-, keskustelu-, harjoittelu-, ja koke-
musten késittely -jaksoista. Kadytetyt opetusmenetelmdt olivat pddosin koke-
muksellisia ja yhteistoiminnallisia kuten taitojen kdyton demonstraatiot ja ryh-

maén yhteistyoharjoitukset.

4.4 Aineiston keruu

Tdssd tutkimuksessa kadytetyt aineistonkeruumenetelmit ovat luonteeltaan laa-
dullisia. Aineiston keruussa kdytimme hyodyksi triangulaatiota eli monimene-
telmdisyyttd saadaksemme tutkimuskohteesta monipuolisen tutkimusaineiston.
Kéyttamamme triangulaatio oli menetelmitriangulaatiota, joka tarkoittaa erilais-
ten aineistonkeruumenetelmien soveltamista samaan tutkimuskohteeseen.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 38-39; Patton 2002, 247; Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006.) Menetelmitriangulaatio sopii hyvin tapaustutkimuksen
luonteeseen ja sen avulla pyrimme monipuolisen aineiston lisdksi testaamaan
eri menetelmistd saatujen tulosten yhdenmukaisuutta (Patton 2002, 247-248,
449). Kayttamaamme menetelmédtriangulaatioon kuuluivat kahden opiskelijan
reflektiopdivakirjat sekd viiden opiskelijan yksilchaastattelut. Menetelmétrian-
gulaation lisdksi tutkimuksessamme oli kdytossa kahden tutkijan muodostama

tutkijatriangulaatio eli samaa ilmiotd tutkii useampi tutkija. Uskomme myos tut-
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kijatriangulaation monipuolistavan tutkimusta lisdadmaélld havaintojen, ndko-
kulmien ja kriittisen reflektion méaaras. (Eskola & Suoranta 2014, 70.)

Ensimmadiseksi aineistonkeruumenetelmdksi valitsimme pdivdkirjamuo-
dossa kirjoitetut kertomukset, joiden kautta uskoimme pystyvdamme vastaa-
maan tutkimuskysymyksiimme ja saamaan monipuolisen kuvan tutkimastam-
me ilmiostd. Koska kertomukset ovat ihmisille tyypillinen tapa kertoa koke-
muksista, uskomme pdivékirjakertomusten vélittdavan parhaiten senhetkistd
kokemusmaailmaamme (Syrjdld 2015, 258). Pdivékirjatyyli antaa tilaa struktu-
roimattomalle aineistolle, vaikkakin pyrimme kirjoituksissamme keskittyméaan
erityisesti mieleenpainuviin kokemuksiin, itsellemme uusiin tai yll4ttaviin asi-
oihin sekd omien taitojen reflektointiin (Hirsjarvi ym. 2004, 207).

Narratiiviseksi aineistoksi lukeutuvaa reflektiivistd pdivakirjaa kirjoitim-
me kerran viikossa koko tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin ajan, siten etta
yhteensd pdivakirjamerkintojd kerdantyi syksyn 2017 aikana 14 sivua (fontti 12,
rivivédli 1,5). Pyrimme reflektoimaan kokemuksiamme heti harjoituskerran jal-
keen tai viimeistddn seuraavana pdivand. Tadstd poiketen ensimmadisen, ennak-
ko-odotuksiamme késittelevan pdiviakirjakirjoituksen kirjoitimme ennen kurs-
sin alkua. Kirjoitimme péivikirjaa suoraan tietokoneelle, minkd ansiosta puh-
taaksi kirjoittamista ei tarvinnut myohemmin tehda.

Toisena aineistonkeruumenetelména tdssa tutkimuksessa toimi haastatte-
lut, joiden avulla pyrimme tdydentdmééan, tukemaan ja syventdmaéan paivakir-
jamerkinnoilld kerddmadmme tietoa tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittami-
seen liittyvistd kokemuksista (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 35; Hirsjarvi ym. 2004,
194). Alkuperdisend tarkoituksenamme oli kerdtd aineistoa muilta kurssilaisilta
kirjoitelman muodossa, mutta aineistonkeruumenetelmédnd se ei motivoinut
osallistujia, minkd vuoksi pdddyimme puolistrukturoituun teemahaastatteluun.
Uskomme, ettd haastatteluiden kautta saamme tutkimuskysymystemme kan-
nalta oleellista tietoa, silld aineistonkeruumenetelmini teemahaastattelu antaa
nimenomaan painoarvoa ihmisten subjektiivisille tulkinnoille ja kokemuksiin

liitetyille merkityksille. (Hirsjarvi ym. 2004, 194; Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.)
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Haastattelumuodoksi valitsimme teemahaastattelun, silld halusimme kes-
kittyd tutkimuksemme kannalta merkittdviin teemoihin. Haastattelua ohjaavia
teemoja olivat 1) tunne- ja vuorovaikutusosaaminen ennen kurssia, 2) tunne- ja
vuorovaikutusosaaminen ja sen kehittiminen kurssin aikana sekd 3) tunne- ja
vuorovaikutusosaamisen merkitys tulevana opettajana. Nama etukéteen valitut
teemat pohjautuivat padosin tutkimuksemme teoreettiseen viitekehykseen (ku-
vio 1), mutta my6s omat intressimme vaikuttivat osaltaan teemojen muodos-
tumiseen (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 66-67; Tuomi & Sarajarvi 2009,
75). Teemoihin liittyvat kysymykset (liite 2) olivat ennalta laaditut ja kaikille
samat mutta haastateltavat vastasivat kysymyksiin omin sanoin vastausvaihto-
ehtojen sijaan. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 75.)

Tutkimushaastatteluiden rekrytoinnin ja varsinaiset haastattelut suori-
timme tammikuun 2018 aikana. Lahestyimme haastateltavia sekd sahkoposti-
viestilld ettd tekstiviestien vélitykselld, mutta esihaastatteluja emme tehneet ai-
kataulun kiireellisyyden vuoksi. Haastattelurunkoa kuitenkin muokkasimme
ennen haastatteluiden suorittamista, siten ettd kysymykset kattaisivat mahdolli-
simman hyvin valittuja teemoja ja eivit kielimuodollaan ohjaisi haastateltavia
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 51). Lahetimme haastattelukysymykset tutkittavil-
le ennen haastattelua, jotta heilld olisi tarvittaessa aikaa jdsentdd ajatuksiaan.

Strukturoidusta rakenteesta ja etukiteissuunnittelusta huolimatta haastat-
telu on aina vuorovaikutustilanne, johon seka tutkija ettd tutkittava vaikuttavat
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 48-49; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-23, 29). Ndin
ollen haastatteluaineisto on osallistujien vuorovaikutuksessa luotua verbaalista
materiaalia (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 29). Hirsjdrven ja Hurmeen (2001, 23)
mukaan vuorovaikutuksellisuus voidaan ndhdd myos kvantitatiivisen ja kvali-
tatiivisen tutkimuksen erottavana tekijand, silld kvantitatiivinen tutkimussuun-
taus pitdd tutkimuskohdetta tutkijasta riippumattomana, ja kvalitatiivinen stra-
tegia puolestaan korostaa tutkijan ja kohteen vuorovaikutteisuutta.

Haastattelupaikaksi valitsimme yliopiston kirjaston ryhmétyotilan, silld se
oli paikkana tuttu kaikille haastateltaville. Koska istumajarjestykselld on merki-

tystd haastattelun onnistumisen kannalta, pdddyimme istumaan vastakkain
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pienen pdydan ddrelld. Tamd mahdollisti ei-kielellisen vuorovaikutuksen haas-
tattelun aikana (Hirsjarvi & Hurme 2001, 91). Kiinnitimme huomiota haastatte-
lutilanteen aloitukseen ja lopetukseen (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 24). Ennen
varsinaisen haastattelun aloittamista pyrimme tekemddn tilanteesta miellytta-
vdn luomalla yhteistd maaperdd keskustelemalla neutraaleista arkipdivdisista
asioista, joihin haastateltavan olisi vaivatonta osallistua (Hirsjarvi & Hurme
2000, 131; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 24). Tamaén jdlkeen siirryimme varsinai-
seen aihepiiriin kertomalla haastateltavalle tutkimuksestamme ja sen tavoittees-
ta sekd haastattelun etenemisestd (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 24-25). Koros-
timme haastateltavalle, ettd hdan saa kertoa vapaasti kokemuksistaan ilman kii-
rettd, ja halutessaan palata aiempiin haastattelukysymyksiin haastattelun ede-
tessd. Lisdksi kdvimme ldpi eettiset seikat kuten anonymiteetin suojaamisen ja
aineistojen havittdmisen tutkielman valmistumisen jdlkeen. Edelld mainitut asi-
at kuuluvat hyvan tutkimushaastattelun kadytantdihin ja niiden kautta rakenne-
taan luottamusta haastateltavan ja haastattelijan vilille (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 41).

Padsdantoisesti noudatimme haastatteluissa kolmiosaista haastattelusek-
venssin prototyyppid: haastattelija kysyy, haastateltava vastaa ja haastattelija
kuittaa vastauksen (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 27). Haastattelijoina pyrimme
haastateltavan kerronnan aikana kuuntelemaan ilman keskeytyksid ja kysy-
maan mahdollisia lisdkysymyksid vasta haastateltavan lopetettua kerronnan.
Tavoittelimme haastattelijoina mahdollisimman neutraalia roolia kysymysten
asettelussa sekd vastausten kuittaamisessa, jotta haastateltava pystyisi toimi-
maan tiedonantajan ja puheenaiheen asiantuntijan rooleissa (Ruusuvuori & Tiit-
tula 2005, 33-35, 44-45). Haastattelun alussa kartoitimme haastateltavan tausta-
tietoja konkreettisilla, yksinkertaisilla avauskysymyksilld, mikd voidaan nadhda
myds luottamuksen rakentamisen vilineend ja keskusteluun virittdytymisena
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 107). Tamén jdlkeen siirryimme teemoihin liittyviin
alakysymyksiin vélttden kuitenkin vastaamista vaikeuttavia kysymyssarjoja.
Haastattelun lopussa annoimme haastateltavalle mahdollisuuden vield liséta tai

kysyd haastatteluun liittyen, minkéd jdlkeen kiitimme osallistumisesta ja an-
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noimme tietoa tulosten julkaisemisesta. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 26, 54.)
Haastattelut vaihtelivat kestoltaan 16-35 minuuttiin ja nauhoitimme ne koko-
naan sekd puhelimella ettd iPadilla sekd ldhetimme ne sdhkopostiin talteen.
Tdamdn jdlkeen litteroimme haastattelut eli muutimme nauhoitetut aineistot kir-
joitettuun muotoon. Koimme hyodylliseksi litteroida aineiston sanasta sanaan.
Litteroitua tekstid kertyi yhteensd 34 sivua (fontti 12, rivivili 1,5) ja aikaa yhden
haastattelun litterointiin kului noin 2-3 tuntia. Litteroimme kaikki haastattelut

tammikuussa 2018.

4.5 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analyysiin ei yleensa voida liittdd vain
yhtd patevdd metodia tai tapaa, vaan analyysi on muotoiltava aina tutkittavan
kohteen ja ilmion mukaan (Perttula 1995, 68; Laine 2001, 31). Keskityimme tut-
kimuksessamme analysoimaan tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin kdyneiden
opettajaopiskelijoiden kokemuksia tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta ja sen
kehittamisestd puheessa sekd kirjoitetussa tekstissd lukemalla, kuvailemalla,
luokittelemalla ja yhdistelemdlld aineistoa (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 138-150;
Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2014, 80). Analyysita-
pana tatd kutsutaan sisdllonanalyysiksi, joka voidaan madritelld véljasti “kirjoitet-
tujen, kuultujen ja ndhtyjen siséltdjen” analyysind ja jota voidaan hyddynt&a
erilaisten analyysikokonaisuuksien kanssa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91, 104).
Ensiksi padtimme rajata analyysin koskemaan vain tutkimusongelmaam-
me liittyvid tekstikohtia. Tdlld tavoin pyrimme kertomaan tutkittavasta ilmiosta
mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja syvallisesti (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92).
Tutustuimme tutkimusaineistoomme mahdollisimman avoimesti lukemalla sita
lapi ja pyrimme siten saamaan kokonaisvaltaisen nidkemyksen ilman omia en-
nakkokasityksiamme fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusperinteen mukai-
sesti (Perttula 1995, 69; Hirsjdrvi & Hurme 2001, 143). Jatkoimme analyysipro-
sessia alleviivaamalle tutkimuksen tehtdvan kannalta olennaisia asioita tutkit-
tavien vastauksista ja muodostamalla alustavia alateemoja alleviivatuista koh-

dista. Tétd litteroinnin ja lukemisen jdlkeen alkanutta vaihetta voidaan kutsua
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Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 145-146) mukaan aineiston kuvailuksi ja sen tar-
koituksena on kartoittaa tutkittavan ilmion piirteitd tekstistd - eli tdssa tutki-
muksessa piirteitd tutkittavien kokemuksista.

Aineiston kuvailusta siirryimme aineistomme varsinaiseen analyysiin eli
teemoitteluun (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92-93). Teemoittelussa on kyse laadulli-
sen aineiston luokittelusta erilaisten aihepiirien mukaan, siten ettd analyysi
kohdistuu aineiston piirteisiin, jotka ovat yhteisid usealle tutkittavalle (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 173; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 93). Tarkastelimme aineistoa tut-
kimuskysymyksiimme peilaten eli poimimme jokaisesta haastatteluvastaukses-
ta sekd omista pdivikirjamerkinnoistimme kuhunkin tutkimuskysymykseen
liittyvid tekstikohtia. Kuitenkaan tutkimuskysymyksiin liittyvid vastauksia ja
kommentteja ei 16ytynyt loogisesti aineistosta vaan haastattelut ja pdiviakirja-
merkinnét oli luettava huolellisesti ldpi useaan kertaan (Eskola 2010, 189-190).
Aineistosta poimitut tekstikohdat kokosimme kunkin tutkimuskysymyksen alle
Google Docs -tekstinkdsittelyohjelman leikkaa ja liimaa -toiminnon avulla. Hel-
pottaaksemme joidenkin haastatteluaineiston sitaattien ymmadrrettavyyttd ja-
timme niistd pois “niinku”- ja “tavallaan”-sanoja, mutta muuten aineistoa ei
kaytannossa vield karsittu vaan jdrjesteltiin uudelleen tutkimuskysymysten oh-
jaamina (Eskola 2010, 190).

Kavimme ldpi jokaisen tutkimuskysymyksen alle poimimiamme lainauk-
sia ja pyrimme muodostamaan niistd yhtenevid teemoja. Teemoittelua auttoi
sitaattien muuttaminen pelkistettyyn muotoon ja alateemojen etsiminen pelkis-
tetyistd sitaateista. Emme tyytyneet pelkdstddn induktiivisesti ryhmiteltyihin
teemoihin vaan palasimme raportissamme teoreettiseen viitekehykseemme
(kuvio 1) ja liitimme aineistoon muistiinpanoja teoreettisen viitekehyksen sekd
aikaisempien tutkimusten pohjalta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 150). Aluksi yla-
teemoja oli perdti 16, mutta analyysin edetessd 16ysimme teemojen valilld lisda
sadannonmukaisuuksia ja samankaltaisuuksia, mikd auttoi teemojen yhdistele-
misessd. Pyrimme tiivistimddn aineistoa tuomalla esiin useasti esiintyvid tee-

moja sekd meitd tutkijoita erityisesti kiinnostavia teemoja. Alla olevassa taulu-
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kossa (taulukko 1) esitetddn aineiston analyysin tuloksena syntyneet seitseman

yldteemaa ja niihin kytkeytyvét alateemat.

TAULUKKO 1. Aineiston teemoittelu yla- ja alateemoihin.

Tutkimuskysymys

Ylidteema

Alateema

1.Millaisia ovat opettajaopiskeli-
joiden kokemukset omasta tunne-
ja vuorovaikutusosaamisesta ja sen
kehittdmisestd tunne- ja vuorovai-
kutuskurssin yhteydessa?

Oma tunne- ja vuorovai-
kutusosaaminen

Kehittimisen mahdollis-
tajat

Kehittiminen
sena prosessina

dynaami-

Tietoisuuden lisidntymi-
nen

Taitojen kiytto

Osaaminen ennen kurssia,
Persoonan piirteet liitettyna
osaamiseen, Henkilokohtai-
nen ja ammatillinen osaami-
nen

Turvallisuuden tunne ryh-
méssd, Kdytdnnon harjoitteet
kurssilla, Keskustelut kehit-
tdmisen vilineend, Malliop-
piminen, Henkilokohtaisen
osaamisen kehittdminen

Eldméanmittaista kasvua ja
kypsymistd, Haasteet osana
kehittamisprosessia, Kurssi-
kontekstin voimakas vaiku-
tus

Tietoisuus taidoista, Tietoi-
suus itsestd

Haasteet taitojen kéytossd,
Myonteiset tunteet taitojen
kaytossa

2. Millaisia merkityksid opettaja-
opiskelijat antoivat tunne- ja vuo-
rovaikutusosaamiselle  tulevassa
opettajan tyossa?

Ammattiosaamisen ydin

Tyokaluja tydelimidn haas-
teisiin

Asenne osaamisen ulottuvuute-
na, Yhteys oppimiseen, Opettaja
tunne- ja vuorovaikutustaitojen
kasvattajana, Kuunteleva, em-
paattinen opettaja ihanteena

Stressin hallinta, Toimintatapoja
ongelma- ja ristiriitatilanteisiin
sekd vanhempien kohtaami-
seen.

Tamén tutkimusaineiston analyysimenetelménd kdytamme teoriaohjaavaa (ab-

duktiivista) analyysia. Kyseisen analyysimallin mukaisesti hyddynnamme teo-

reettista tietimystamme aiheesta aineiston analyysin apuna, mutta teoria ei kui-
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tenkaan ole analyysimme perustana. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96; Eskola 2010,
182.) Teorialla viittaamme tydssamme aikaisemmin esitettyyn teoreettiseen vii-
tekehykseen (kuvio 1), jossa sosioemotionaalisen oppimisen kautta rakentuva
tunne- ja vuorovaikutusosaaminen koostuu asenteesta, Mayerin ja Saloveyn
(1997) tunnedlyn mukaisista tunnetaidoista sekd Gordonin (2006) vuorovaiku-
tusteorian sisdltamistd vuorovaikutustaidoista. Ajatteluprosessissamme vuorot-
telivat aineistoldhtoisyys, valmiit teoreettiset mallit sekd omat tulkintamme,
jotka ovat kaikki yhteydessé toisiinsa hermeneuttisen kehdn mukaisesti (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 97).

Kéavimme jatkuvaa dialogia tutkimusaineistomme ja siitd tehtyjen tulkin-
tojen kanssa (Laine 2001, 34-35). Kdytdnnossd tamd tarkoitti sitd, ettd pyrimme
tarkastelemaan kriittisesti omasta esiymmarryksestimme sekd teoreettisesta
tietdmyksestimme kumpuavia spontaaneja tulkintoja ja kdvimme koko ajan
yhteistd keskustelua tulkintojen oikeellisuudesta. Ndissd keskusteluissa haas-
toimme toistemme ndkemyksid ja pyrimme kriittisesti reflektoimaan jo synty-
neitd tulkintoja. Taten pyrimme varmistamaan, ettd oma esiymmaérryksemme ei
pddssyt vdrittimdan tulkintaamme. Kun ensimmdiset tulkintamme olivat muo-
toutuneet, otimme etdisyyttd aineistoon ja palasimme siihen uusin silmin. Tar-
koituksena oli syventdd ja myos koetella omia tulkintojamme aineistosta ja siten
16ytdd uskottavin ja mahdollisimman todenndkoinen tulkinta (Laine 2001, 34-

35).

4.6 Eettiset ratkaisut

Etiikka on vahvasti ldasnd kaikissa tutkimuksissa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 19).
Tutkimusetiikka tarkoittaa tieteen tekoon liittyvid eettisid kysymyksid eli niitd
eettisid periaatteita, normeja, arvoja ja hyveitd, joita tutkijan tulisi tutkiessaan
noudattaa. Eettisen sitoutuneisuuden tulisi ohjata tutkimusta koko ajan ja se
kietoutuu voimakkaasti myos tutkimuksen luotettavuuteen. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 127.) Eettisen ja epédeettisen toiminnan vélilld ei ole useinkaan selkedd ra-

jaa ja tutkijan on oltava erityisen huolellinen juuri omaa tutkimustaan koske-
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vien eettisten ongelmien tunnistamisessa (Eskola & Suoranta 2014, 60). Tutkija
on viime kddessd aina itse vastuussa tekemistddn eettisistd ratkaisuista tutki-
muksessaan (Kuula 2006, 21).

Eettisesti hyvailtd tutkimukselta edellytetddan hyvin tieteellisen kiytinnon
noudattamista tutkimuksenteossa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 23). Hy-
vé tieteellinen kdytantd on tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatima ohjeis-
tus mahdollisimman eettisesti kestdvien tutkimusten toteuttamiseksi (Tutki-
museettinen neuvottelukunta 2012, 6). Omassa tutkimuksessamme olemme
pyrkineet noudattamaan hyvin tieteellisen kdytannon ohjeita kaikessa toimin-
nassamme. Seuraavaksi erittelemme tutkimuksessamme tehdyt eettiset ratkai-
sut.

Tutkittavien riittdavd ja kattava informointi tehtdvéastd tutkimuksesta on
eettisestd ndkokulmasta erittdin tarkedd. Ennen tutkimuksen toteuttamista huo-
lehdimme siitd, ettd tutkittavamme saivat tarpeeksi tietoa sekd tutkimuksen
aiheesta ja sen tiedollisista tavoitteista ettd tutkimusaineiston kohtalosta ja sen
kasittelystd (Kuula 2006, 99). Pyysimme tutkittavilta suostumuksen tutkimuk-
seen osallistumisesta kirjallisesti (liite 1), jossa annoimme vield kertaalleen tie-
toa tutkimuksesta, tutkimuksemme tavoitteista, tutkimusaineiston sdilyttami-
sestd ja kdsittelystd. Ennen tehtyd haastattelua korostimme tutkittaville osallis-
tumisen vapaaehtoisuutta (Eskola & Suoranta 2014, 56). Lisdksi selvitimme tut-
kittaville kuinka kdytdmme kerdttyd aineistoa, ja miten toimimme aineiston
havittamisen suhteen.

Tutkittavien anonymiteetti tulee taata koko tutkimuksen ajan. Tutkijan tu-
lee siis huolehtia siitd, ettd ketddn tutkittavista ei voida tunnistaa tutkimustu-
loksista eli poistaa tai muuttaa aineistosta keskeiset tunnisteet (Kuula 2006,
200). Omassa tutkimusraportissamme kdytdmme tutkittavistamme vain peite-
nimid ja annamme heistd vain sellaista tietoa, mika ei tuo esille heiddn henkilsl-
lisyyttddn. Anonymiteetin varmistamiseksi ldhetimme tutkimustuloksemme
luettavaksi tutkittavillemme ennen niiden julkaisemista ja heilld oli vield mah-

dollisuus varmistua siitd, etteivét he ole raportistamme tunnistettavissa.
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Haastattelut osana tutkimusaineistoa loivat tutkimukselle erityisid eettisid
kysymyksid. Haastattelujen aikana pyrimme sdilyttimddn neutraalin tutkijan
roolin. Tdma4 tarkoittaa sitd, ettd tutkija on haastattelutilanteessa puolueeton eli
ei osoita omia mielipiteitdan tai mahdollista hammastystdaan. (Hirsjarvi & Hur-
me 2001, 97.) Tutkijan tulee myos pohtia, mitd seurauksia haastattelu voi mah-
dollisesti aiheuttaa haastateltaville (Hirsjarvi & Hurme 2001, 19-20). Tutkimus
ei saa koskaan aiheuttaa vahinkoa tai loukata tutkittavaa (Eskola & Suoranta
2014, 56). Uskomme, ettd haastattelumme saattoi aiheuttaa haastateltaville pien-
td stressid, mutta pyrimme kaikin keinoin tekemé&dn haastattelusta keskuste-
lunomaisen ja ilmapiiriltddn miellyttdvdn ja rauhallisen. Yritimme myo6s huo-
lehtia siitd, ettd tutkimukseemme osallistuminen ei aiheuta haastateltaville
suurta aikataulullista vaivaa.

Oleellinen osa tutkimusetiikkaa on myos tutkimusaineiston sdilytys ja
kaytto. Pidimme tutkittavillemme annetut lupaukset ja kisittelimme kerattya
tutkimusaineistoa huolellisesti. Kdytimme aineistoa vain omaan tutkimuk-
seemme emmekd ole luovuttaneet sitd ulkopuolisille. Havitimme tutkimusai-
neiston heti sen hyddyntdmisen jdlkeen. (Kuula 2006, 64.) Koko tutkimuspro-
sessimme ajan olemme pitdneet huolen ddrimmadisestd tarkkuudesta kaikissa

tutkimuseettisiin periaatteisiin liittyvissd asioissa.
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5 KOKEMUKSIA TUNNE- JA VUOROVAIKU-
TUSOSAAMISESTA JA SEN KEHITTAMISESTA
TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSTAITOKURSSIN
YHTEYDESSA

Téassd luvussa esitimme ensimmdiseen tutkimuskysymykseemme kuuluvia
tutkimustuloksia. Aineistosta ilmi tulleita opettajaopiskelijoiden kokemuksia
kuvaamme viiden yldteeman kautta. Nditd teemoja ovat oma tunne- ja vuoro-
vaikutusosaaminen, kehittdmisen mahdollistajat, kehittdminen dynaamisena

prosessina, tietoisuuden lisddntyminen seké taitojen kaytto.

5.1 Oma tunne- ja vuorovaikutusosaaminen

Tutkimusaineiston opettajaopiskelijat toivat esille yksilollisia kokemuksia
omasta tunne- ja vuorovaikutusosaamisestaan ja liittivét siihen eri ulottuvuuk-
sia. Opiskelijat kokivat oman osaamisensa hyviksi ennen kurssia, mutta toisaal-
ta nakivat siind myos kehittdmisen tarpeita. Taman lisdksi omaan osaamiseen
liitettiin persoonan piirteitd ja siséllytettiin sekd henkilokohtaista ettd ammatil-

lista tunne- ja vuorovaikutusosaamista.

Osaaminen ennen kurssia. Haastatelluista opettajaopiskelijoista nelja opiskeli-
jaa luonnehti osaamistaan hyvidksi ennen kurssille tuloa. Esimerkiksi opiskelija
Nelli koki osaamisensa ndkyvan taitavuutena sosiaalisissa suhteissa: “Méd oon
aina pitanyt ittee sillee, et méd oon hyvé sosiaalisissa suhteissa ja jos on hakenu
toitd ni on aina sanonu et minulla on hyvit vuorovaikutustaidot ja tulen toi-
meen erilaisten ihmisten kanssa”. Lisdksi Nelli kertoi hallitsevansa tunne- ja
vuorovaikutustaitojen luontevan kadyton: “kyl mda omasta mielestd osaan sillee

luontevasti tai osasin ennen sitd kurssiakin kayttdd luontevasti.” Kaisa naki
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myds oman osaamisensa laadukkaana ja koki ulkoapdin saadun positiivisen

palautteen vahvistaneen hianen patevyyden kokemustaan.

mé pidén kuitenkin, ettd oon ihan pétevd, et méd oon tehny ja saanu palautetta esimerkiks
mun pedagogisissa opinnoissa ja jarjestohommissa ja esimerkiks leiritoiminnassa siit, et-
td mulla on hyvin vahvat vuorovaikutustaidot, et mé osaan handlata tilanteita sillai fik-
susti, ettd olen jotenkin tavoitettavissa ja helposti ldhestyttdvissd ndissa asioissa. (Kaisa)

Toisaalta opiskelijat perustelivat kurssille tuloa omiin kehityskohteisiinsa liitty-
vien tavoitteiden kautta. Esimerkiksi Vilma kertoi havainneensa puutteita
kuuntelun taidoissaan: “Mé& menin sinne kurssille sen takia et méd halusin oppia
kuuntelemaan toisia. Et md olin huomannu sen, ettd vaikka ma ite osaan puhua
ja niinku sanoa asioita ni mun on tosi vaikee niinku kuulla”. Riittamé&ttomyys
omassa tunne- ja vuorovaikutusosaamisessa oli tullut esille opiskelijoiden ai-
kaisemmissa vuorovaikutustilanteissa. Konkreettisia tyokaluja oppilaiden tun-
teiden tunnistamiseen ja ymmartdmiseen kaipaava Kaisa kuvasi kokemaansa
ongelmatilannetta, josta han olisi uskonut selvidviansa kehittyneemmilld tunne-

taidoilla.

Viime kesdnd ma olin ohjaamassa nuorten leirid ja oli semmonen useamman henkil6n so-
siaalisesti vaikea tilanne ja yksi henkil® koki, ettd hén ja& ulkopuoliseks ja ettd hanta kiu-
sataan...ja td4 tuli esille tosi myohaan silld leirilld - - reflektoin sitd jalkikédteen, et md
ajattelin, et jos mulla aikuisena ihmisen4 olis ollu enemmaén keinoja hoitaa sitd tunne-
puolta ja kaivaa tai jotenkin késitelld niitd tunteita sen leirin aikana jo ennen sitd ongel-
matilannetta nii se ei ois koskaan pééssyt eskaloitumaan niin pitkille... (Kaisa)

Kaisan uskomus on osoitettu todeksi aiempien tutkimusten mukaan. Tutki-
muksissa on nimittdin selvinnyt, ettd korkeamman tason tunnetaidot hallitseva
opettaja selvidd ristiriitatilanteissa rakentavimmilla tavoilla kuin heikommat
tunnetaidot omaava kollega (Perry & Ball 2007a; Ramana 2013). Kaiken kaikki-
aan oma tunne- ja vuorovaikutusosaaminen ndhtiin kuitenkin positiivisessa
valossa tutkittavien kesken. Opiskelijoista vain Olivia luonnehti osaamistaan
suoraan kielteiseksi: “viahan ehkéa vajaaks, tai siis silleen kun me kaytiin kurssil-
la tietyt asiat ldpi niin huomas et monta asiaa ei ees tiedostanu tai ees tienny

niistd ollenkaan”.

Persoonan piirteet liitettynd osaamiseen. Kolme opiskelijaa koki persoonan

piirteiden liittyvdn omaan tunne- ja vuorovaikutusosaamiseensa. Tama tulos on
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yhtd pitdvd Virran ja Lintusen (2009, 57) tutkimuksen kanssa, jossa liikunnan-
opettajat nakivat tunne- ja vuorovaikutustaidot osana kayttdjan persoonaa, seka
pysyvand luonteenpiirteend ettd sisdltien muutoksen mahdollisuuden. Opetta-
jaopiskelija Kaisa kuvaili osaamistaan suhteessa persoonaansa ja mainitsi ha-
luavansa kehittdd luonteenpiirrettddn, joka saattaa toisinaan haastaa muiden

nikokulman huomioimista vuorovaikutuksessa:

mulla on semmosii piirteitd mun vuorovaikutustaidoissa, mitd ma haluaisin kehittaa ja
muuttaa - timmosid piirteitd on esim se, ettd ma aika herkésti oon semmonen, miti vois
sanoa pdéllepasmariks. M4 tykké&dn johtaa tilanteita ja organisoida asioita eteenpdin ja sit
jos mulla on joku visio niin m& voin olla aika sokea muiden visioille (Kaisa)

Vilma puolestaan perusteli hyvidksi kokemaansa vuorovaikutusosaamista
muun muassa sosiaalisella luonteellaan: “No ma4 ajattelin niin, ettd md oon hyva
vuorovaikuttaja. Ja jotenkin ajattelin, ettd ku oon puhelias ja néin, sillai niinku
sosiaalinen ja helposti kaikkien kanssa toimeen tuleva ja jotenki niinku osaisin
perustella kantani ja varmasti osaanki.” Keltinkangas-Jarvinen (2012, 16-17)
toteaa, ettd usein sosiaalisuus ymmarretddn juuri vuorovaikutustaitoina, vaikka
kyseessd on kaksi eri asiaa: temperamenttipiirre ja opitut taidot. Sosiaalisuus
voi edesauttaa vuorovaikutustaitojen hankkimista, mutta ei johda suoranaisesti
hyviin vuorovaikutustaitoihin (Keltinkangas-Jarvinen 2012, 18). Virran ja Lintu-
sen (2009, 57) mukaan luonteeltaan sosiaaliselle opettajalle voi olla haasteellista
soveltaa esimerkiksi kuuntelun taitoa, miki tuli esille Vilman omassa koke-

muksessa hdnen kertoessa kehittymiskohteestaan aiemmassa puheenvuorossa.

Henkilokohtainen ja ammatillinen osaaminen. Neljd opettajaopiskelijaa nosti
esiin kokemuksen tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta erillisind osaamisen alu-
eina: sekd henkilokohtaisen eldm&dn kuuluvana ettd ammatilliseen osaamiseen
kuuluvana. Tamad jako ilmeni esimerkiksi Kaisan kurssille asetetuissa tavoitteis-
sa: “Mulla oli semmosia niiku kahenlaisia tavoitteita [ennen kurssia], ettd sem-
moset tavoitteet jotka niiku kohdistu muhun itteeni henkilona ja sit oli semmo-
sia, mitkd kohdistu niiku ammatilliseen kasvuun”. Opiskelija Nelli kertoi osaa-

misen tason ilmentyvédn erilaisena ammatillisessa kontekstissa kuin kotona:
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“Oon toisaalta myos tiedostanu sen, et kotioloissa esimerkiksi, tai niinku ldheis-
ten kanssa, niin ne vuorovaikutustaidot ei oo sellaset ku sielld tyoeldméassa”.
My6s tunne- ja vuorovaikutusosaamista késittelevissd tutkimuksissa
osaamista on jaoteltu henkilokohtaiseen ja ammatilliseen osaamiseen. Esimer-
kiksi Dolevin ja Leshemin (2017, 79-81) tutkimuksessa opettajien tunneosaami-
sen kehittdmisessd keskityttiin ryhmaétyopajojen lisdksi jokaisen opettajan hen-
kilokohtaisen osaamiseen kehittimiseen, mikd ndhtiin tutkittavien kesken ar-
vokkaana. Pouloun (2017, 84) tutkimuksessa puolestaan tunnedly késitettiin
opettajan persoonallisiksi taidoiksi ja opettajan ammatillisiksi taidoiksi maari-
teltiin sitoutuminen ja menestyminen sosioemotionaalista oppimista kehitta-

vien harjoitusten toteuttamisessa.

5.2 Kehittimisen mahdollistajat

Tutkimukseen osallistuneiden opettajaopiskelijoiden kokemuksissa tunne- ja
vuorovaikutustaitokurssin tarjoamalla sosiaalisella vuorovaikutuksella oli mer-
kitystd heiddn oman tunne-ja vuorovaikutusosaamisensa kehittdmisessd. Sosi-
aalisen vuorovaikutuksen merkitys ndhd&ddnkin luontaisena, itsestddn selvand
oppimisen muotona ja ryhmaéssa tarvittavia taitoja voidaan pitdad osaltaan vuo-
rovaikutustaitoina (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 36-37; Talvio &
Klemola 2017, 66). Vuorovaikutuskouluttaja Klemolan (2009, 38) mukaan op-
pimisen yksilollistd ja sosiaalista tiedonrakentamista painottavat késitykset
luovat toimivan pohjan tunne- ja vuorovaikutusoppimiselle ja hdn nostaakin
esille ryhmadynamiikan merkityksen vuorovaikutuskoulutuksessa. Koska
ryhméd on dynaaminen ja alati muuttuva kokonaisuus, sekd yksilon ettd ryhman

prosessit vaativat huomiota (Jauhiainen & Eskola 1994, 29-32).

Turvallisuuden tunne ryhmaissad. Opiskelijoista Emilia ja Alina kokivat janni-
tyksen tunteita pohtiessaan oman roolinsa muodostumista ryhméssd ennen
kurssin aloitusta. Tuntemattomien ryhmaén jasenten ensitapaamiseen liittyykin

yleensd jannityksen tunteita, joita vérittavat positiiviset odotukset, mutta myos
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mahdolliset epavarmuuden ja turvattomuuden tunteet (Talvio & Klemola 2017,

67-68).

Menin kurssille jannittynein mielin, jinnitin ehkd vdhdn ryhméé ja omaa tulevaa rooliani
siind. Oli yll4ttavan jannittdvad ja kutkuttavaa tavata uusia ihmisid ja pédstd tutustumaan
heihin seké samalla antaa itsestddn paloja muille tutustuttavaksi. Huomasin ajattelevani,
ettd toivottavasti muut pitdisivédt minusta. (Alina)

Henkisen turvallisuudentunteen kokeminen on ryhmin jdsenille ratkaisevaa,
silld yksilo tavoittelee turvaa ja tilaa ryhmastd ennen kuin kykenee antamaan
persoonaansa ryhmén kayttoon (Ojanen & Keski-Luopa 1995, 194-195; Talvio &
Klemola 2017, 69, 73). Tama4 tuli ilmi Emilian pédivikirjatekstissd, jossa han kir-
joitti kokeneensa voimaantumisen, arvostuksen ja turvallisuuden tunteita ryh-
mé&n vuorovaikutuksessa. Ndiden myonteisten tunteiden seurauksena han oli

jakanut avoimesti kokemuksiaan ryhmassa.

Voimaantumisen tunteen kokemiseen yhdistyi vahvasti vuorovaikutus ryhmaldisten
kanssa, silld turvallisuuden ja arvostuksen tunteiden kokeminen heidédn seurassaan voi-
mauttaa minua ja saa minut avoimesti jakamaan kokemuksiani. Olen huomannut, etta
demoilla tulee aina rauhallinen ja tyyni olo, mikd johtuu ehki paljon avoimesta ja toista
kunnioittavasta kulttuurista, jossa kuunnellaan toista aktiivisesti ja jossa jokainen pyrkii
“panostamaan” tunne-ja vuorovaikutustaitoihinsa. (Emilia)

My6s Nellin puheessa kurssilla oli “suht avoin ilmapiiri”. Toisaalta kaksi opis-
kelijaa koki omat tunne- ja vuorovaikutustaitonsa henkilokohtaisena aihealuee-
na, minkd vuoksi omien ajatusten jakaminen ryhmadssa ei tuntunut aina luonte-
valta. Esimerkiksi Emmi kuvaili tunteitaan seuraavasti: “vélilld oli mun mieles-
td vaikee ilmasta mielipiteité tai joitaki ajatuksii, koska osittain ndd on mun mie-
lestd tosi henkilokohtasii asioita, ndd vuorovaikutustaidot”. Vilma taas kertoi
ihailleensa avoimuutta kurssilla, vaikka ei itse aina kokenut pystyviansa siihen:
“Ni sitte oli ihana huomata ettd jotku avautu sielld tuntemattomilleki. Md huo-
maan itestdni sitd, et mad puhun paljon, mut mé en kerro itestdni mitdan”.
Tutkimustulostemme kanssa samansuuntaisia tuloksia tuli esille Kostiai-
sen ja hdnen kollegoidensa (2018) tutkimuksessa. Pakollisen vuorovaikutus-
kurssin kdyneet opettajaopiskelijat kuvasivat henkilokohtaisten asioiden paljas-
tamisen haastavaksi, mutta samalla kuulluksi ja ndhdyksi tulemisen kokemus
ryhmadssa koettiin erittdin tarkedksi. Lisdksi tutkimuksen opettajaopiskelijat na-

kivéat turvallisen oppimisympariston mahdollistavan laajan tunnekirjon ilmai-
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semisen. (Kostiainen ym. 2018, 72-73). Myos Virta (2004) toi tutkimuksessaan
esille ryhmén turvallisuuden ja tdhdensi sen keskeisyyttd vuorovaikutuskurssil-
la. Klemola (2009, 50) korostaa, ettd tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittami-
seen liittyvéat kysymykset ovat usein hyvin henkilokohtaisia, minka vuoksi ku-

kin ryhma vaatii oman aikansa kyetdkseen toimimaan turvallisesti.

Kédytinnon harjoitteet kurssilla. Lihes kaikki tutkimukseen osallistuneet opet-
tajaopiskelijat nostivat esille muiden kurssin osallistujien kanssa tehtyjen kay-
tannon harjoitusten hyddyllisyyden oman osaamisensa kehittamisessd. Opiske-
lijat kokivat tunne- ja vuorovaikutusosaamiseen liittyvit konkreettiset harjoit-
teet havainnollisiksi, silld niiden kautta pystyi ymmartdmé&an omaa toimintaa ja
taitojen haasteellisuutta kaytdnnossa sekd kehittdméddan harjoitteen kohteena
ollutta vuorovaikutustaitoa. Erityisesti aktiivisen kuuntelun taito toistui opiske-

lijoiden kokemuksissa.

se harjoitus, jossa piti toisen sanoa jotain ja sun piti niinku omin sanoin tiivistdd se hanen
koko kertomus. Ni se oli tosi hyvé. Et sit jotenki pysty sitd kautta huomaamaan, kuinka
vaikeeta se kuuntelu on ja toisen ymmartaminen. (Vilma)

Teimme my0s harjoitteen, jossa piti kuunnella toista ihmisté ja toistaa mitd héan oli juuri
sanonut. Tama auttoi minua oivaltamaan, ettd usein en aidosti kuuntele toista, sen sijaan
mietin mitd itse voisin seuraavaksi sanoa. Siksi harjoite auttoi minua keskittymééan siihen,
ettd aidosti kuuntelen toista enkd mieti omaa tulevaa sanomistani. Puhuimme siits, ettd
tdméa myos vahentdd vaarinymmarrystd, koska kun aidosti kuuntelee toista, “joutuu”
kuunnella mitd ajatuksia toisella oikeasti on, eikd samaan aikaan tee olettamuksia omassa
péddssddn toisen sanomisista/ ajatuksista. (Alina)

Emilia korosti pdivékirjassaan kurssiryhmén tarjoaman harjoitteluympériston
tarkeyttd oman kehittymisensa kannalta. Han koki tarvitsevansa sitd enemmaén

konkreettista harjoittelua mitd haastavammasta vuorovaikutustaidosta on kyse.

Toki oma kehittyminen jatkuu kurssin jdlkeen, mutta ryhmén tarjoama konkreettinen
“harjoittelualusta” on ehké ollut suurin juttu, joka ei ole helposti jarjestettdvissa. Huo-
maan, ettd varsinkin viimeisten kertojen aiheet kuten arvoristiriidat alkavat vaatia jo

enemman tunne- ja vuorovaikutustaitoja, %a siksi kaipaisin niiden késittelyé ja etenkin
harjoittelua varten enemmaén kertoja (Emilia)

Aktiiviset ja toiminnalliset opetusmenetelmit onkin osoitettu yhdeksi periaat-
teeksi, joka edesauttaa tunne-ja vuorovaikutustaitoja kehittdvien ohjelmien on-
nistumista (Aspegren 1999; Durlak ym. 2011, 418; Franco ym. 2016, 816; Dolev

& Leshem 2017, 76 ). Tutkimustuloksiamme vahvistaa myos Klemolan (2009,
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48) tutkimus, jossa kdytdnnon harjoitteet ja tekemdlld oppiminen koettiin opis-
kelijoiden keskuudessa vuorovaikutuskurssin vahvuudeksi. Kyseiset tyoskente-

lymuodot tukivat osaltaan teorian ja kdytdnnon yhdistdamistd toisiinsa.

Keskustelut kehittimisen vilineena. Kurssilla kdydyt keskustelut Gordonin
teoriaan kuuluvista tunne- ja vuorovaikutustaitojen sisdlloistd ja niiden kayt-
toon liittyvistd aikaisemmista kokemuksista esiintyivit useaan kertaan Emilian
ja Alinan pdivakirjamerkinnoissd. Kurssiharjoitteiden reflektointi yhdistettiin
usein yhdessd kadytyihin keskusteluihin. My6s aikaisemmissa tutkimuksissa
kokemusten ja tunteiden jakaminen ryhman kanssa on koettu merkityksellisek-

si oman tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdmisessd (Dolev & Leshem

2017, 79-80; Kostiainen ym. 2018, 72-73).

Keskustelimme talld kerralla minédviesteistd. - - oivalsin talld kerralla, ettd kadyttaytymi-
sen kuvailu on jadnyt pois, eli olen ainoastaan sanonut mindviestin, mutta en kuvaillut
toisen kayttaytymistd ja sen konkreettisia seuraamuksia. (Alina)

Keskustelut kurssitapaamisilla ilmenivit my6s muiden opiskelijoiden puheissa.
Kolme opiskelijaa mainitsi jakaneensa ajatuksia vuorovaikutustoiminnaltaan
samankaltaisten kurssikavereiden kanssa tai samaistuneensa kurssikaverin ja-
kamiin ajatuksiin. Esimerkiksi Vilma kuvasi kokeneensa samaistumista: “Siella
[kurssilla] oli yks semmonen tytto, joka oli hyvin samanlainen ku mind. Se pu-
hu vield paljon avoimemmin niistd asioista. Ni oli jotenki helpottavaa huomata,
et md en oo ainoa.” Dolevin ja Leshemin (2017, 79-80) tutkimuksessa tutkitta-
vien opettajien mukaan kokemusten ja ajatusten jakaminen voi antaa muille
oppimisen mahdollisuuden sekd tukea omien kehityskohteiden tyostamista.

Emilian kokemukset myotdilevat tédtd tutkimustulosta:

Samaistuin kurssikaverini kokemuksiin suuttumattomuudesta: hian ei myoskdan kokenut
ndyttdvansd jadvuoren huippua eli suuttumista muille, minka takia voi olla haasteellista
huomata hdnen suuttumistaan. Han koki myos halua kehittyd omien suuttumiseen liitty-
vien tunteiden sanoittamisessa, jotta muut tietdisivat, miltd hanestéd tuntuu. (Emilia)

Mallioppiminen. Emilia kuvasi ryhmén ohjaajan vaikuttaneen hénen osaami-
sensa kehittymiseen: “Saan inspiroivaa esimerkkid ohjaajan tavasta toimia

kanssamme: kuunnella aktiivisesti ja ldhettdd paljon positiivisia mindviestejd”.
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Myo6s Mékinen (2012, 67) kertoo tutkimuksessaan, kuinka hdn kehittyi tunne- ja
vuorovaikutustaidoissa mallioppimisen avulla seuratessaan tyokaverinsa tai
ohjaajansa toimintaa. Mallioppimista onkin hyodynnetty esimerkiksi lddketie-
teen opiskelijoiden vuorovaikutuskoulutuksessa (Pyorédld & Hietanen 2011).
Mallioppiminen ilmeni my6s Alinan paivéakirjatekstissd, jossa han kirjoitti pei-

laavansa omaa osaamistaan ihailemiinsa yliopiston opettajiin.

Yksi iso vaikuttaja on ollut myos tiettyjen yliopisto-opettajien tarkkailu ja heiddn tunne-
ja vuorovaikutustaidoista oppiminen. Muutamaa opettajaa suoranaisesti ihailen ja heiddn
vuorovaikutusosaaminen toimii itselleni voimakkaana inspiraationa. (Alina)

Henkilokohtaisen osaamisen kehittaiminen. Opettajaopiskelijoista Vilma koki
kurssin merkityksellisend, koska kurssi mahdollisti oman osaamisensa kehitta-
misen ilman opettajan ammattiroolin tuomaa positiota. Arvaja ja Malinen (2013,
61) korostavatkin, ettd oppimisen omakohtaistumisen kautta oppiminen voi-
daan ndhdé identiteetin rakentamisen ja tukemisen vilineend. Talloin oppimi-
nen ei ndyttdydy pelkdstdan kognitiivisena oppimisena ja tietoméddran lisdan-

tymisend (Arvaja & Malinen 2013, 61).

Se kurssi oli hyvi sen takia ku sielld ei keskitytty sithen opettamiseen oikeestaan vaan
pelkéstddn itteensd, et sen takia mé sen oikeestaan valitsinkin my0s, ettd mun ei tarvi
miettid nyt opettamisen ndkokulmasta niinkdén, vaikka se kylld tuli sielld esiin, ku sielld
oli tosi paljon opettajaks opiskelevia, mutta niiku se, ettd sai jotenki vaan ajatella itsek-
kadsti itseddn, se oli jotenkin virkistdavad. (Vilma)

Henkilokohtaisen osaamisen kehittimisen myonteinen vaikutus on tullut ilmi
myds aiemmissa tutkimuksissa (esim. Dolev & Leshem 2016; 2017). Jennings &
Greenberg (2009) toteavat, ettd opettajille ei kovinkaan usein tarjota mahdolli-
suutta kehittdd omaa tunne- ja vuorovaikutusosaamistaan. Kuitenkin sosioemo-
tionaalisen oppimisen malli ldhtee liikkeelle nimenomaan oman toiminnan ke-
hittdmisestd ja ndin ollen opettajan on ensin opittava tiedostamaan ja sadtele-

mé&dn omaa toimintaansa (Talvio & Klemola 2017, 19-20).

5.3 Kehittiminen dynaamisena prosessina

Elimdnmittaista kasvua ja kypsymista. Tutkimusaineistossamme esiintyi ko-

kemus tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdimisen prosessinomaisuudesta.
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Osa tutkittavista koki kehittymisen olevan ennemmin hiljattain tapahtuvaa
kasvua kuin suoraviivaista etenemistd. Esimerkiksi Nelli toi esille muutoksen

hitauden ja tarpeen jatkuvalle tietoiselle prosessoinnille:

Et sillee ois ihan hyvé niinku enemman niitd kdyda niinku uudestaan lapi ja muistutella
itselleki koska kylldhdn se jos sd oot monta vuotta kéyttdytyny tietylld tavalla ni se on
hirveen vaikeeta alkaa sitten niinku muuttaan yhtdkkia. Et kylldhan se vaati sitd harjotte-
lua ja tietosta, tietosta prosessointia. (Nelli)

Samankaltaisia tuloksia saatiin Virran ja Lintusen (2009, 58) tutkimuksessa, jos-
sa vuorovaikutustaidot liitettiin osaksi henkistd kypsyyttd. Ndin ollen taitojen
kehittyminen n&htiin tietynlaisena kypsymisend, eikd niink&an erillisend taidon
karttumisena tai teknisend suorituksena. Myos Dolev & Leshem (2017, 74) néa-
kivdt tunneosaamisen karttuvan véhitellen, ikddn kuin jatkuvana prosessina.
Opettajaopiskelija Alina pohti hiljattaisen kasvun vaikeuttavan edistymisen
huomaamista omissa taidoissa: “Tunne- ja vuorovaikutustaito-osaamisen li-
sddntyminen ei tapahdu “lineaarisesti”, eli voi olla vaikeaa huomata omaa kehi-

tystd tai ajatuksien kehittymistd.” Samoin ajatteli myos Emmi:

néd asiat [tunne- ja vuorovaikutustaidot] on vihén sellasii, mité sé et voi tdsmaélleen op-
pia, et sulla on joku tietty aika ja sit sd teet nyt jonku asian ja sit sd oot siind tdydellinen.
Et se ei 0o semmosta niinku vuorovaikutus 1ikind vaan semmosta, mitd si voit kehittda
oikeestaan koko ajan. (Emmi)

Lisdksi kolme tutkittavista ilmaisivat kokevansa osaamiseen liittyvdn kehitta-
misprosessin pdattymattoménd. “Tieddn olevani matkalla, joka ei pddty kos-
kaan”, Emilia kirjoittaa. Talvio ja Klemola (2017, 160) puhuvat my6s elamanmit-
taisesta opintiestd, jossa vastaan tulee aina ihan uudenlaisia tilanteita ja koh-
taamisia. Koska prosessi on jatkuva, kehittdmisenkin tulisi olla Emmin mukaan

jatkuvaa:

“Mutta en ikind sillai tarpeeksi [kehittynyt], tai et ikind siind [tunne- ja vuorovaikutustai-
doissa] ei oo niinku mitenké&én taydellinen. Ettd ne asiat on sellasii et ne pitéds pitdd mie-
lessd koko ajan ja sen takii mé sinne kurssilleki sit tulin.” (Emmi)

Haasteet osana kehittimisprosessia. Opiskelijoiden kokemuksista huokui
myos kehittamisprosessin haasteellisuus. Kiesildisen (1998, 25-26) mukaan vuo-
rovaikutuksen ammattilainenkin joutuu tekeméén virheitd ja kehittymisen kan-

nalta epdonnistumisen kohtaaminen on vilttaméatontd. Paivékirjatekstissaan
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Emilia luonnehti kehittdimisprosessin raskautta ja sen aiheuttamia negatiivisia
tunteita ndin: “oman toiminnan reflektointi voi olla ajoittain myos raskasta ja
tulen luultavasti my6s kokemaan epdonnistumisia ja pettymyksid”. Myos Alina

pohti pdivékirjassaan kehittdmisen aiheuttamia himmennyksen tunteita:

Vililld kuitenkin tuntuu siltd, ettd mitd enemmén tiedédn ja opin tunne- ja vuorovaikutus-
taidoista sitd enemman hdmilleni menen. Oppiessani lisdd tuntuvat omat taitoni yha va-
javaisemmilta ja huonommilta, vaikka yleensad oppimisen tulisi lisédtd patevyyden koke-
musta. (Alina)

Tutkimukset ovat pddsddntoisesti keskittyneet taitojen kehittdmisen myontei-
siin vaikutuksiin. Klemola (2009, 17) nostaa kuitenkin esiin huolensa tunne- ja
vuorovaikutustaitojen oppimiseen ja “niiden ihmeitd tekeviin seurauksiin” liit-
tyen, vaikka itse keskittyykin tutkimuksessaan oppimisen hyotyihin ja positii-
visiin vaikutuksiin. Hinen mukaansa tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimi-
seen voi liittyd my9s epdvarmuutta tai mahdollisia haittoja, joita pitdisi selvittdad

syvemmin (Klemola 2009, 17).

Kurssikontekstin voimakas vaikutus. Osa tutkittavista koki kurssikontekstin
voimakkaana vaikuttajana mielessd tapahtuvalle prosessoinnille. Esimerkiksi
Nelli kertoi, ettd “Mut ettd jotenki siind arjessa ei oo nyt jatkanu sitd [keskuste-
lua kuuntelun merkityksestd] niinku.” Suuri osa tutkittavista mainitsi, kuinka
he prosessoivat tunne- ja vuorovaikutusosaamiseen liittyvid oppeja paljon kurs-
sin aikana, mutta kokivat niiden olevan vidhemmain tai ei ollenkaan mielessi
kurssin padttymisen jdlkeen. Klemola ja Midkinen (2014) myontadvitkin, ettd te-
hokkaan tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamisen tulisi olla jatkuvaa. Maki-
sen mukaan (2012, 100) koulutukseen kuuluvat tunne-ja vuorovaikutusopinnot
ovat usein “vain pintaraapaisu”, ja tdmé&n vuoksi luonteva taitojen kdytto jaa
usein toteutumatta. Opiskelijoista Nelli, Vilma ja Emmi kuvasivat kurssikon-

tekstin vaikutusta omaan kehitysprosessiinsa seuraavasti:

Et kylld niinku siind kurssilla ku se oli niin intensiivinen ja sit ku sai aina sen pienen vali-
tehtdvén ettd ettd tarkkailkaa tai miettikéds sitten jos teilld tulee timmosia tilanteita. Mut

sitku se kurssi loppu ja kaikkee muuta héslinkid ni tavallaan se on unohtunu sinne vahin
ne opit. (Nelli)

No mé& huomasin kyll4 sielld kurssilla itessdni sen, ettd mé kylld kehityin niissé taidoissa.
Mutta justiin nyt ku te pyysitte tihan haastatteluun ni sit ma huomasin et mé en oo niin-
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ku pitkddn aikaan ajatellu nditd asioita. Ettd mé en oo oikeestaan tehny yhtddn semmosta
ajatusta sen kurssin jélkeen ndille. Et sielld ma niinku mietin, et mun pit44 ottaa n&é kei-
not tavallaan niinku kédyttoon ja miettid aktiivisesti ja ndin. (Vilma)

Siis kylhdn ne sit tottakai pyori mielessa tosi paljon et kiinnitti huomioo enemmén ku
vaikka ennen sitd kurssia tai sen kurssin jalkeen valitettavasti ettd hirveen nopeesti ne
my6s unohtuu. (Emmi)

Toisaalta kurssi sai intensiivisyydestddn huolimatta aikaan jatkuvaa prosessoin-
tia. Emilia kuvaili pdivdkirjatekstissddn prosessoinnin tapahtuvan mielessé jat-
kuvana ja kirjoittaa kuinka ”voi [kurssikerralta] ldhtiessd tuntea kuinka aivot
surraavat”. Lisdksi hadn kirjoitti: “Olen usein kokenut oloni hyvin mietteliddksi,
mikd kertoo mielesténi jatkuvasta oman ja muiden toiminnan reflektoinnista.”
Koko ajan kdynnissa oleva prosessi ilmeni my6s Klemolan (2009, 59) tutkimuk-
sessa, jossa opiskelijat luonnehtivat osuvasti vuorovaikutustaitojen kehittamista

itsensd kanssa kulkee koko ajan”.

5.4 Tietoisuuden lisdantyminen

Tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat kokivat tulleensa tietoisemmaksi
tunne- ja vuorovaikutustaitojen sisdlldistd kurssin kautta. Lisdksi opiskelijoiden

tietoisuus omista tunteistaan sekd vuorovaikutustavoistaan lisdantyi.

Tietoisuus taidoista. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat ko-
kivat oivalluksia koskien taitoja ja niiden sis&ltoja. Opiskelijat havahtuivat kurs-
sin aikana tiedostamaan erityisesti tunne- ja vuorovaikutustaitojen sisdlttjen
piirteitd ja niihin liittyvid haasteita. Opettajaopiskelijoiden puheissa eniten tun-
ne- ja vuorovaikutustaitojen sisdlloistd mainintoja sai ongelmaan tarttuva mi-
nédviesti ja aktiivinen kuuntelu.

Ongelmaan tarttuvaa mindviestid pidettiin haastavana taitona tutkittavien
kokemuksissa. Haasteena mindviestin muodostamisessa ja kdytossa koettiin
esimerkiksi kdyttdytymisen objektiivinen kuvailu, voimakkaan tunteen ilmaisu
sekd oman herkkyyden paljastaminen. Talvio ja Klemola (2017, 41, 103-107)

luokittelevat tunteiden ilmaisun osaksi itsehallintataitoa ja min&dviestin tarkeak-
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si tyokaluksi omien tunteiden ja tarpeiden ilmaisemisessa ja edelleen omien

tavoitteiden saavuttamisessa.

Ongelmaan tarttuvan minédviestin muodostaminen oli yll4ttivan haastavaa. Oman tun-
teen sanoittaminen ei niinkddn, mutta konkreettisen seurauksen ja havainnon dédneen ker-
tominen. Onko havainto oikeasti objektiivinen vai tulkinnan vérittima? Entd onko konk-
reettinen seuraus tarpeeksi “vakava”, jotta asiasta kannattaa edes sanoa? Joutuu ikdan

kuin riisumaan itsensd paljaaksi eli paljastamaan oman herkkyyden, kun kayttds tatd mi-

néviestid, minka takia sen kdytto voi tuntua jopa pelottavalta. Haluan ehdottomasti har-

joitella tdtd mindviestid lisdd. (Emilia)

Emilia tuo pdivékirjassaan ilmi mindviestin kayttoon liittyvan riskin: todellisen
itsensd paljastamisen muille. Tdmd sama pelko vilittyy Siraisen (2010, 48) tut-
kimuksessa, jossa naisliikunnanopettajat suhtautuivat hieman varauksellisesti
mindviestin vaatimaan tunnemaailman jakamiseen oppilaidensa kanssa. Myos
miesliikunnanopettajien puheissa oli havaittavissa epardintia oman tunneilmai-
sun suhteen Paajasen (2016, 73) tutkimuksessa. Gordon (2006, 198) mieltdd mi-
ndviestin kdyttoon sisdltyvan riskin aiheelliseksi: Mindviestin vélitykselld toiset
ihmiset tulevat tuntemaan viestin ldhettdjdd paremmin. Jos viesti otetaan kiel-
teisesti vastaan, voi ldhettdjd kokea hylkddmisen kohdistuvan todelliseen mi-
niddnsd, minkd vuoksi kokemus saattaa olla hyvin kiped. Toisaalta Klemolan
(2009, 57) tutkimuksessa ongelmaan tarttuvaa mindviestid kokeilleet liikunnan-
opettajaopiskelijat kokivat sen toimivaksi tavaksi puuttua esimerkiksi hdirio-
kdyttaytymiseen.

Aktiivinen kuuntelu oli toinen opettajaopiskelijoiden keskuudessa poh-
dintaa herdttanyt vuorovaikutustaito. Lahes kaikki opettajaopiskelijat kokivat
aktiivisen kuuntelun taidon haastavaksi, silld se vaatii aitoa ldsnédoloa ja vahvaa
keskittymistd toisen ihmisen ldhettdimadn viestiin. Muutama opiskelija kertoi

miettivansa liikaa omaa puheenvuoroa vuorovaikutustilanteessa ja kokivat sen

aitoa kuuntelemista heikentdvana tekijana.

Sit ku oli se aktiivinen kuuntelu, ni sit mé niinku tajusin. Siitdhan se ldhtee kaikki et, se

toinen ei oikeesti, aidosti kuuntele tai se saattaa niinku kuunnella et se kuulee sen asian
mut se ei niinku ymmarré sité tai sitd ei niinku kiinnosta sillee, et se oikeesti paneutuis

siihen ja laittas vaikka sen kdnnykan pois. Et se niinku ehka oli semmonen oikee, oikee

oivallus. Ja tavallaan niinku aika hirveetdki huomata et ndin yksinkertanen ja itsestdén-
selvi asia. (Nelli)

Ymmaérsin, miten tarkasti pitdd vuorovaikutuskumppania kuunnella saadakseen hénen
viestinsd ydinsanoman ymmarretyksi. Kun keskittyi kuuntelemaan paria, ei voinut sa-
manaikaisesti keskittyd sithen, mit4 aikoi itse seuraavaksi sanoa, miké “pakotti” toisen
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tdyden huomioimisen. Olen itse usein miettinyt, miksi niin helposti keskittyy oman ko-
kemuksen ddneen sanomiseen ja ldheisten ihmisten kanssa vieldpa mielelldidn vastaavaan,
kilpailevaan kokemukseen. Voisiko joskus vaan omistautua ihan taydellisesti kuuntelijan
rooliin? (Emilia)
Ainoastaan yksi haastatelluista opettajaopiskelijoista toi esille, ettd joku kurssin
sisdlloistd olisi jadnyt ymmadrtamattd. Muut tutkittavat eivét tuoneet kriittisid
kokemuksiaan taitojen sisdltdjen ymmartamisestd esille. Olivia kertoi molem-
mat voittavat- menetelmén olevan hénelle vield epéselva. Kyseinen menetelma
oli kasitteend vieras Paajasen (2016, 74) tutkimien miesliikunnanopettajien kes-

kuudessa ja taitona todella harvoin kdytetty liikunnanopettajien opetuksessa

sekéd Paajasen (2016, 74) ettd Siraisen (2010, 80) tutkimuksissa.

Molemmat voittaa -menetelméd - - Se oli kans semmonen yks niiku oivallus koska yleen-
sd mé niiku luulen et ainut tapa tavallaan niiku jos ratkasis jonkun asian just 16yt&a
kompromissi, vaikka se ei vélttaiméattd ookaan. Mut silti niiku mé en niiku ihan tasan
tarkkaan vield ehkd muista, tai siis ehkei ihan tdysilld loppuun ehké oivaltanut tavallaan
sitd ettd miten se menetelma tavallaan toimii. (Olivia)

Tietoisuus itsesti. Opettajaopiskelijoiden tietoisuus itsestd lisddntyi sekéd
omaan vuorovaikutuskdyttdytymiseen liittyvand ettd mindtietoisuuteen liitty-
vdnd. Lisddntyneen taitojen ja niiden sisdltdjen tiedostamisen kautta monet
opiskelijat kertoivat herdnneensd omien vuorovaikutustapojen tarkempaan ha-
vainnointiin. Opiskelijoiden mukaan taitojen ja niiden sisdltéjen peilaaminen
omaan vuorovaikutuskdyttdytymiseen havahdutti heitd huomaamaan omia
vakiintuneita tapoja tai toimintamalleja, joita he eivat olleet osanneet kyseen-
alaistaa aikaisemmin. Opettajaopiskelijat Nelli ja Olivia kokivat ongelmallisina
omat vuorovaikutustapansa liittyen vaikuttamiseen ja pakottamiseen sekd ak-

tiiviseen kuunteluun.

sielld kurssilla kdytiin niitd mind pakottajana ja mind vaikuttajana ni se oli aika karua
huomata siind et méa oon aina niinku se pakottaja niinku kotona niinku suhteessa siihen
mun puolisoon. - - Ei sitd ollu aikasemmin ajatellu sill4 lailla et ma nyt pakotan sua. Jo-
tenki se kurssi herétteli niitd omia ajatuksia ja niitd omia toimintamalleja et miten on toi-
minu. Et sit tajus et hetkonen ettd toi onki justiisa et ei ollu ajatellu aikasemmin. (Nelli)

jotenki oppi tiedostamaan siitd omasta kéiittéiytymisestéi ja niistd omista vuorovaikutus-
ja tunnetaidoista niitd elementtejd. Ne vaikutti sillee et sit si ajattelit sitd asiaa enemmén
ja tavallaan analysoit sitd sun omaa kéytosta erilld lailla kuin ennen sitéd kurssia, ku sd et
tavallaan tienny timmosid termejd. M luulen et sillee vaikutti niinku, mik&s se sana on,
tietoisesti tai niinku ajattelun tasolla sillee. (Nelli)

No esim huomasin, ettd mé oon tosi surkee kuuntelija, vililld ku just keskustellut jonkun
kanssa niin tottakai sillon ihan vikisinkin tulee omia ajatuksia mieleen ja haluaa heti nii-
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ku sanoo sitd, mut sit tottakai siitéd taas oivalsi sillei, ettd se ei ehkd oo ihan paras tapa - -
kun héan haluis sulle jutella jostain tietystd asiasta. (Olivia)

Opiskelijat kuvailivat myds oman mindtietoisuutensa lisddntyneen. He kertoi-
vat kehittyneensd omien tunteiden, toiveiden ja pyrkimysten ymmartdmisessa
ja havainnoinnissa. Samankaltainen tulos on esiintynyt my6s muissa tutkimuk-
sissa (mm. Klemola 2009, 32; Dolev & Leshem 2016, 83), joissa tunne- ja vuoro-
vaikutustaitokurssi on syventdnyt osallistujien itsetuntemusta.

Talvion ja Klemolan (2017, 24) mukaan mindtietoisuuden kehittyminen
antaa henkilolle paremmat valmiudet huomata merkitykselliset, toimivat ja
hyodylliset tunteet ja siten erottaa ne niitd hdiritsevistd tekijoistd. Myos Kivi-
niemen (2000, 75) selvityksen mukaan opettajan tyossd itsetuntemus on keskeis-
td erityisesti vuorovaikutustilanteissa, silld sen avulla opettaja kykenee suhtau-
tumaan haastaviinkin tilanteisiin ammattimaisesti. Lisdksi min&tietoisuuden
avulla omien arvojen, tarpeiden ja pyrkimysten tunnistaminen ympariston vas-
taavista helpottuu (Talvio & Klemola 2017, 27).

Kurssilla esiintynyt tunteiden jddvuoriteoria koettiin avuksi minétietoi-
suuden kehittdmisessd. Jadvuoriteorialla voidaan kuvata esimerkiksi suuttu-
muksen tunnetta, jolloin suuttuminen on kuin merenpinnan yldpuolella ndkyva
jadgvuoren huippu. Pinnan alapuolelle eli suuttumuksen tunteen alle jad kuiten-
kin monia vaikeammin 16ydettdvid tunteita kuten esimerkiksi pelkoa, huolta tai
pettymystd. (Talvio & Klemola 2017, 99-100.) Kokkosen (2017, 16) mukaan tun-
teita pystyy sddteleméddn sitd paremmin, mitd tietoisempi on tunteistaan. Tama
tulee ilmi Vilman puheessa: “Nii ehka jarjelld pysty hieman hillitd ittedan. Ja
sitte niinku ndhd se syy sielld taustalla jollaki tasolla. Ja sitte se tunne meniki
ohi. Ettei ollukaa endd ihan nii impulsiivinen ku jatkuvasti.” Myos Alina ja Emi-

puolelle jadvid tunteita” auttavana tekijand tunteiden kasittelyssa.

Viime aikoina olen todella paljon tarkkailut omia tunteitani ja tuntemuksiani, mikéa on ol-
lut valaisevaa. Olen havainnut, ettd negatiivisten tunteiden kanssa pérjas, kun fp rkii tie-

dostamaan perimmadistd syytd ja havaitsemaan misté ne johtuvat, ja hyviksyy aﬁtan, ettd
ne ovat vdistaméttomid mutta ohimenevii ja niille ei voi vélilld mitdan. (Alina)

Koska kurssilla lapikdydyt asiat tulevat yhé tietoisemmaksi osaksi ajatteluani, ne siirtyviét
paljon keskusteluihin ja huomaan kiinnittdvani niin koko ajan enemmén huomiota omas-
sa toiminnassani. llahduin eilen, kun tajusin, miten paljon olen alkanut itselleni sanoitta-
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maan tunteitani ja rehellisesti yrittinyt pohtia pinnalla nikyvin tunteen pohjatunteita.
Kehitysta! (Emilia)
Talvion & Klemolan (2017, 159) mukaan tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehit-
taminen ldhtee liikkeelle juuri tietoisuuden herddmisestd. Tietoisuus taidoista
tuo mahdollisuuden valita rakentavampia vuorovaikutustapoja sekd tarjoaa
késitteistod oman vuorovaikutustoiminnan tiedostamiseen (Sirainen 2010, 76;
Mikinen 2012, 69). Minétietoisuus taas luo pohjan koko sosioemotionaaliselle

oppimiselle (Elias ym. 1997, 2; Talvio & Klemola 2017, 20).

5.5 Taitojen kaytto

Tietoisuuden lisddntymisen lisdksi opettajaopiskelijat kuvailivat kurssilla opit-
tujen taitojen kayttod. Pyrkimys kayttdad kurssilla opittuja taitoja koettiin haas-
teellisena, mutta toisaalta taitojen kaytto lisédsi positiivisia tunteita ja hyvinvoin-

tia opiskelijoiden keskuudessa.

Haasteet taitojen kiytossd. Opiskelijat kokivat haasteita taitojen soveltamisessa
kaytantoon. Opettajaopiskelija Nelli epdili omien taitojensa kdyttod ja pohti, ettad
“en ma sit tiedd, onko se [kurssin sisdltdmat tunne- ja vuorovaikutustaidot] kui-
tenkaan kdytantoon vélttamattd vield hirveesti siirtyny”. Piilevistd, vield kay-
tantoon  siirtymattomistd muutoksista kertoo myts muutama Dolevin ja
Leshemin (2016, 83) tutkimukseen osallistuneista opettajista. Kyseiset opettajat
olivat osallisena tunnedlyd kehittdvassa kaksivuotisessa koulutuksessa ja selit-
tivat antautuneensa koulutuksen kautta syvilliseen itsereflektointiin, itsetutkis-
keluun ja kehitysprosessiin, joka vaatii paljon aikaa ja yritysta.

Yleisin opiskelijoiden mainitsemista haastavista tekijoistd oli omat tunteet
ja niiden vaikutus taitojen kadyttoon. Erityisesti voimakkaiden tunteiden koettiin
haastavan taitojen kdyttod, mika ilmeni Olivian, Alinan ja Emmin kokemuksissa
mindviestin kdytostd. Emmi ja Olivia huomasivat, ettd erityisesti negatiivisten
tunteiden rakentava ilmaisu oli haasteellista. Haasteellisuus voi Gordonin
(2006) mukaan johtua tunnekuohusta, joka valtaa tilaa ajatuksilta. Ongelmaan

tarttuvan -mindviestin kdytto sijoittuukin kdyttdytymisen ikkunassa alueelle,
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jossa toinen osapuoli vaikeuttaa toiminnallaan omien tarpeiden tdyttymistd
(kuvio 2).
jos ihminen loukkaa liian paljon, niin sillon on niin vahvasti ne tunteet mukana, et sit se

on tosi vaikeeta. Varmaan tunteet on semmonen juttu, miké saattaa vihan hankaloittaa
sen mindviestin kdyttdmistd. (Olivia)

Jos on sellasii vaikeita tunteita, tai voimakkaita jotai vihaa tai surua tai mitd nyt sit on-
kaan ni niitéd on tosi vaikee ilmasta sillai neutraalisti tai et “musta tuntuu nyt tiltd ja s
teit vaikka niinku ikdvasti”. Ku sit se helposti purkautuu vihi toisella tavalla.- - Et sit se
voi menné vaikka johonki itkemiseen, ku se tunne on nii voimakas et si et saa sanottuu
sitd, ku sua rupee vaan itkettdd. (Emmi)

Omaa tunne- ja vuorovaikutusosaamisen oppimisprosessia tutkinut Mdkinen
(2012, 76-77) nostaa oman olotilan ja siihen liittyvit negatiiviset tunteet oppi-
mista estdviksi tekijoiksi. Myods vasymys kuuluu negatiivisiin tunteisiin, joka
omalta osaltaan voi saada hyvédksymisen rajan heilahtelemaan kayttdytymisen
ikkunassa (kuvio 2). Hyvéaksymisen rajan liikkumiseen vaikuttaa tilannetta kat-
sovan oma olotila sekd ympadristd, mika tulee esille Alinan pdividkirjatekstissa

(Gordon 2006, 53; Talvio & Klemola 2017, 133).

Vaikka kuinka olen viime aikoina keskittynyt tiedostamaan ja harjoittelemaan omia tun-
ne- ja vuorovaikutustaitojani, huomaan jatkuvasti sortuvani ns. “aloittelija” mokiin ja jal-
keenpdin reflektoin tilanteita, ettd nyt kylld unohtui kaikki Gordonin opit - - varsinkin
kotona tuttujen ihmisten seurassa vidsyneend tai drsyyntyneend on kdynyt niin, ettd tun-
ne- ja vuorovaikutusosaamisen hienot periaatteet on kyllad lentdnyt suoraan romukop-
paan ja en ole edes halunnut kayttdd niitd. Toisaalta nama4 tilanteet ovat herkullisia reflek-
toida jalkikdteen, mika taas on auttanut ymmaértdmadn tilanteessa péélld olevan tunteen
tai kéyttaytymisen taustaa. (Alina)

Lisdksi Gordon (2006, 199) esittdd mindviestin kdytossd haasteeksi vastuun ot-
tamisen ja hyviaksymisen. Vastuuta siirretddn usein oman persoonan ulkopuo-
lelle syyttdvien sindviestien muodossa. Toisaalta uuden taidon kdyttoon otossa
haasteena saattaa usein olla vanhat, tutut vuorovaikutusmallit. Klemolan (2009,
64) viitoskirjassa vuorovaikutuskoulutukseen osallistuneiden liikunnanopetta-
jaopiskelijoiden kokemuksista vilittyy my0s taitojen kdyton haasteellisuus, joka
liitetddn jannitteistd pohdintaa aiheuttaviin vastakkaisiin vuorovaikutusmallei-
hin. Opettajaopiskelija Emmi kertoikin, ettei totutuista toimintamalleista luo-
puminen ole kdytdnnon tasolla aina helppoa, vaikka olisi sisdistanyt tiedon ra-

kentavammasta vuorovaikutusmallista.

Se minédviesti on vaikee! Et kyl m& huomaan et mé sanon sitd sind-muodossa. Jotenki et
sd teet aina vidrin tai miksd aina teet noin, vaikka sen vois ilmaista vihin itsednsd koh-
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distutemmin. Niin sitd mi teen edelleen, vaikka tulin tietoiseksi ndista sielld kurssilla.
(Emmi)

Harjoittelun tarve haastavaksi koetun mindviestin kdytossd tulee esille tutkitta-
vien puheissa ja teksteissd. Kuitenkin aikaisempien tutkimusten mukaan juuri
ongelmaan tarttuvan -mindviestin taidon kehittyminen tuli selkedsti esille opet-
tajaopiskelijoille sekd opettajille jarjestetyilld vuorovaikutuskursseilla (Lahtinen
2010, 54; Talvio 2014, 39). Gordonin (2006, 198) mukaan minédviesti sisdltda
muutoksen mahdollisuuden, ja Lahtinen (2010, 54) arveleekin, ettd opettaja-
opiskelijat ovat kokeneet mindviestin muutoksen mahdollistajana erityisesti
oppilaan hdiritsevdan kdyttdytymiseen puuttumisessa eli tilanteissa, joissa op-

pilaan kdytos aiheuttaa opettajalle ongelman (ks. kuvio 2).

Myonteiset tunteet taitojen kadytossd. Osa tutkittavista koki oman tunne- ja
vuorovaikutusosaamisensa kehittymisen ilmenevan tyytyvdisyyden tunteina ja
onnistuneena vuorovaikutuksena. Myos Siraisen (2010, 70) tutkimuksessa nais-
liikunnanopettajat kokivat tyytyvdisyyden tunteita onnistuessaan soveltamaan
jotakin tunne- ja vuorovaikutustaitoa kdytantoon. Mdkinen (2012, 79) puoles-
taan kuvaa onnistumisen kokemusten tuoneen luottamusta ja varmuutta taito-
jen kdyttoon, ja sitd kautta motivaatiota jatkaa oman osaamisen kehittamista.
Tyytyvidisyys kuuntelun taitojen ja itseilmaisun taitojen soveltamisesta kdytan-

toon vilittyy Vilman kertomuksesta:

sen kurssin aikana mé huomasin, et mé olin jotenki tyytyvidisempi ja kotonaki paljon
avoimempi, mutta myos sillee jaksoin kuunnella toista. Ja sitte jaksoin jotenki enemmén
yrittdd sanoa ystavallisemmin asioita ja kiinnittdd huomiota siihen, miten ma kdyttaydyn
tai mitd md sanon. (Vilma)

Myds Olivia ja Kaisa mainitsivat onnistumisen kokemuksia kuuntelun taidon
kaytossd. Olivia viittasi puhelinkeskustelullaan jopa taidon tiedostomattomaan
kayttoon: “ku me ollaan soiteltu yhen mun kaverin kanssa - -, nii se oli kylld
tosi jannd, et miten pysty vaan kuunnella ja vaikka tekiskin vililld mieli sanoa
jotain - - huomas taas et tiedostamatta sd oikein onnistut kuuntelemalla autta-
misessa.” Kaisa puolestaan kertoi: “M4d raivasin enemman tilaa sille, ettd ma

kuuntelen puolisoani, minkd takia m&d huomasin ehkd selkeemmin, ettd mita
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silld niiku on menossa...niiku tunteissa...- - oli ehkd helpompi ymmartaa sillai”.

Alina havaitsi kuuntelun taitojen olevan yhteydessd hdnen hyvinvointiinsa:

Tein kuitenkin havainnon, ettd jos itse kuuntelen toista hyvin intensiivisesti, useimmiten
toinen kuuntelee minua myos hyvin. Timé heréttdd minussa hyvid kuulluksi tulemisen ja
hyviksynnin tunteita. Havaitsin siis konkreettisesti kuuntelun taitojen merkityksen
my6s omalle yleiselle hyvinvoinnille. (Alina)

Han piti merkittdavdand kuulluksi tulemisen kokemusta, jonka hdn usein koki
kuunneltuaan ensin itse aktiivisesti toista osapuolta. My6s Talvion (2014, 34)
véitoskirjassa Gordonin vuorovaikutuskoulutukseen osallistuneet opettajat ko-

kivat yleisen hyvinvointinsa parantuneen jonkin verran.
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6 TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSOSAAMISEN
MERKITYS OPETTAJAN TYOSSA

Tdssd luvussa kuvaamme toiseen tutkimuskysymykseemme liittyvid tutkimus-
tuloksia. Seuraavat kaksi yldteemaa, ammattiosaamisen ydin ja tyockaluja tyo-
eldamédn haasteisiin, esittdvit opettajaopiskelijoiden antamia merkityksid opetta-

jan ammatilliselle tunne- ja vuorovaikutusosaamiselle.

6.1 Ammattiosaamisen ydin

Hyvén opettajan mddritelmdd useine ammattiosaamisen ulottuvuuksineen on
luonnehdittu monin eri tavoin. Hebsonin, Earnshawin ja Marchingtonin (2007,
685) tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivit opettajan kykya luoda toimiva
vuorovaikutussuhde oppilaisiin taitavan opettajan tunnusmerkkind. Myos
Siraisen (2010, 58) tutkimuksessa naisliikunnanopettajat liittivdt tunne- ja vuo-
rovaikutustaidot oleelliseksi osaksi ammattitaitoaan. Tutkimuksessamme opet-
tajaopiskelija Nelli madrittelee koko opettajan ammatin tarpeellisuuden vuoro-
vaikutuksen kautta: “eihdn opettajaa ole olemassa tai opettajaa ei tarvitse olla,
jos ei ole sitd vuorovaikutusta”. Opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaaminen
koettiin tdrkedksi, jopa itsestddnselvyydeksi kaikkien tutkimukseen osallistu-
neiden opettajaopiskelijoiden keskuudessa. Neljd opiskelijaa arvotti sen opetta-

jan tyon tarkeimpéand osa-alueena.

Yksi suurimmista osasyistd, miksi edes hain koko opettajankouluun, ettd se [tunne- ja
vuorovaikutusosaaminen] on mun mielestd opettajan tyossé se, mitd maé itse arvostan eh-
ka eniten. Ettd ei mun mielestd hyvéa opettaja oo se, joka tietda sisdllot taydellisesti vaan
semmonen, joka osaa huomioida vuorovaikutuksessa. (Emmi)

Asenne osaamisen ulottuvuutena. Asenne tunne- ja vuorovaikutusosaamisen
ulottuvuutena voi sisédltdd sekd asenteen taitojen kehittdmistd kohtaan ettd asen-
teen vuorovaikutustilanteita kohtaan. Motivaatio ja asenne ovatkin tdrked edel-
lytys oman osaamisen kehittdmiselle, koska kyseessd on jatkuvan kehityksen

tarpeessa olevat tunne- ja vuorovaikutustaidot. (kuvio 1; Rasku-Puttonen ym.
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2011, 89.) Kaikkien seitsemdn opettajaopiskelijan kokemuksissa ilmeni kiinnos-
tus tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmistd kohtaan. “Se [tunne- ja vuoro-
vaikutusosaaminen”] on itelle tdrkeetd ja siind haluaa kehittyd jatkuvasti”,
Emmi toteaa. Voisikin olettaa, ettd vapaaehtoiselle tunne- ja vuorovaikutustai-
toja kehittdvalle kurssille hakeutuu paadsdantoisesti opiskelijoita, joilla on jon-
kinasteinen kiinnostus tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamiseen. Lisak-
si saattaa my0s olla mahdollista, ettd ihmisldheiselle opetusalalle hakeutuu ih-
misid, joilla on ldhtokohtaisesti kiinnostus tunne- ja vuorovaikutustaitoihin
(Talvio & Klemola 2017, 9-10). Esimerkiksi Emilia kuvasi asenteensa taitojen
kehittdmistd kohtaan liittyvdn vahvasti opettajan tyon vuorovaikutukselliseen
luonteeseen: “Tulevan tyoni ydin muodostuu siis jatkuvasta vuorovaikutukses-
ta toisten ihmisten kanssa, minka vuoksi koen erittdin tirkedksi kehittdd omia
tunne-ja vuorovaikutustaitojani”. Asenteen tuo esille myos Mikinen (2012, 91),
jonka mukaan myo6tamielisyys vuorovaikutustaitoja kohtaan mahdollistaa kes-
kittymisen “uuden tiedon hankintaan, itsereflektioon, uusien asioiden kokei-
luun ja itsensd kehittdmiseen”.

Kunnioittava asenne sekd itsed ettd muita kohtaan on keskeinen vuorovai-
kutuksen onnistumisen kannalta, silld asenteet ja arvot toimivat opettajan tun-
ne- ja vuorovaikutustaitojen pohjana vaikuttaen opettajaan tapaan ldhestya
vuorovaikutustilanteita (kuvio 1, Maatta 2005, 217; Klemola 2009; Talvio &
Klemola 2017, 153). Opettajaopiskelijoista Vilma nosti esille opettajan asenteen
liittden sen tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamiseen, jota onkin opettajien
keskuudessa pidetty tarkednd asiana (esim. Esen-Aygun & Sahin-Taskin 2017).
Vilman mukaan lapset ovat aktiivisia toimijoita, jotka toimivat vastuullisesti
silloin, kun heilld on siihen tarvittavat taidot. Vilman puheessa korostui opetta-
jan vastuu taitojen opetuksesta, johon tarvitaan lasta kunnioittavaa asennetta.
Jos toista kunnioittava ja arvostava asenne puuttuu, tunne- ja vuorovaikutustai-
tojen kdytostd voikin pahimmillaan tulla vallankdyton ja manipulaation véline

(Talvio & Klemola 2017, 154).

lapset on aktiivisia toimijoita, ja heille on annettava se rooli sielld, mutta heille ei voi an-
taa sitd roolia, jos heilld ei oo mitdén taitoja ottaa sitd roolia. - - mut sitte ku kasvat, sa
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opit ne taidot, nii sit tavallaan Eitéis itsestddn siirtyd [tunne- ja vuorovaikutustaidot] sille
lapselle, et jos se opettaja jotenki niiku arvostaa...sitd oppilasta. (Vilma)

Emilia puolestaan viittaa pdivdkirjatekstissddn omaan itseen kohdistuvaan
asenteeseen ja sen merkitykseen tunne- ja vuorovaikutustaitojen onnistuneessa
kaytossd. Han kokee itseddn arvostavan asenteen olevan vahvasti yhteydessd
taidon kayttoon. Myos Talvio ja Klemola (2017, 153) alleviivaavat omaan itseen
kohdistuvan asenteen merkittavyyttd vuorovaikutuksen onnistumisen kannal-
ta, silld asenne vaikuttaa siithen, mitd on valmis tuomaan vuorovaikutukseen ja
tutkimaan itsessddn. Toisaalta he toteavat, ettd omien tunteiden ja tarpeiden
salaaminen toisilta on hyvin yleistd ja joskus itsesuojelun vuoksi myos tarpeel-

lista.

Itse asiassa taidon kdyttamatts jattaminen ei valttdmaéttd aina johdu omalla kohdallani
osaamattomuudesta tai tiedon puutteesta vaan arkuudesta tai epimukavuusalueella
olemisesta. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen kaytto vaatii kayttdjaltd runsaasti itsearvos-
tusta. Mind voisin vield enemmén arvostaa omia tunteitani ja tarpeitani. (Emilia)

Yhteys oppimiseen.”Opetusfilosofiani on jo pitempddn pohjautunut ajatukseen
siitd, ettd toimiva vuorovaikutus opettaja-oppilas suhteessa ja turvallinen ryh-
méd muodostavat koko oppimisen perustan”, Emilia kuvaa opetusfilosofiaansa.
Emilian tavoin ldhes kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat koki-
vat opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaamisen olevan yhteydessd oppilaan
oppimiseen esimerkiksi oppilaan motivaation ja itseluottamuksen nakckulmas-
ta. Myos aikaisemmat tutkimukset myotdilevit opiskelijoiden kokemuksia, silld
tutkimustulosten mukaan tunne- ja vuorovaikutusosaava opettaja kykenee
muodostamaan laadukkaita opettaja-oppilassuhteita, joiden seurauksena oppi-
laat sitoutuvat opiskeluun ja menestyvit koulussa paremmin (esim. Baker 2006;
Jennings & Greenberg 2009, 515; Reyes ym. 2012; Pakarinen ym. 2017; Poulou
2017, 84). Vuorovaikutuksen laatu heijastaa siis osaltaan oppilaan oppimisen

tasoa opetustilanteessa (Gerlander & Kostiainen 2005, 72).

Ihan siis kaikkeen [tunne- ja vuorovaikutustaitojen vaikutus], motivaatioon ja semmo-
seen ettd oppilaassa kasvais semmonen motivaatio ja oppimisen ilo ja ja semmonen itse-
luottamus ja ihan niinku kaikki semmonen miké niinku kantais eliméaan. Mun mielestd
pienistd asioista on kiinni monet isot asiat. (Emmi)
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Opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaaminen ndhdddn valttamattomanad oppi-
misen kannalta myds Gordonin (2006) vuorovaikutusteoriassa: Opettaminen ja
oppiminen ovat tehokasta vain vuorovaikutuksen ongelmattomalla alueella,
jonne opettaja pyrkii teorian mukaisilla tunne- ja vuorovaikutustaidoilla. Esi-
merkiksi Siraisen (2010, 59) tutkimuksessa myonteiselld mindviestilld koettiin

olevan vaikutusta oppilaiden motivaation liikuntatunneilla.

Opettaja tunne- ja vuorovaikutustaitojen kasvattajana. Kolme tutkimukseen
osallistuneista opettajaopiskelijoista kuvasi opettajan tunne- ja vuorovaikutus-
osaamisen merkitystd kasvattajan roolin ndkokulmasta. Koululaisten heikoista
tunne- ja vuorovaikutustaidoista huolestunut Kaisa koki, ettd tunne- ja vuoro-
vaikutuskasvattajan roolissa toimiminen vaatii toteutuakseen ensin opettajan

oman osaamisen kehittdmistd, jotta oppilaiden osaamista voidaan kehitt&a.

se on must tosi tdrkeetd ja keskeistd, varsinkin kun puhutaan paljon siit4 ettd... tédlld het-
kelld koululaisista niikun hyvin isolla osalla on keskeneriiset tunne- ja vuorovaikutustai-
dot, ettd tavallaan niit sosiaalisia suhteita on tosi vihan tai sitte se niiden laatu on joten-
kin heikkoa tai sitte jotenkin hyvin hajaantuneita - - opettajat pystyis tukemaan sita
omaa osaamista ja ettd niilld ois tietoa ja taitoa tuoda sitd osaamista sinne luokkaan ois
must niiku entist keskeisempad. (Kaisa)

Aikaisemmat tutkimukset ovat yhdenmukaisia Kaisan kanssa siitd, ettd opetta-
jan laadukkaalla tunne- ja vuorovaikutusosaamisella on yhteyttd oppilaiden
taitoihin ja ndin ollen opettajien koulutuksessa tulisi keskitty4 erityisesti opetta-
jan henkilokohtaisen osaamisen kehittimiseen (Jennings & Greenberg 2009; Do-
lev & Leshem 2016; Dolev & Leshem 2017). Kokkonen (2005, 69-70) alleviivaa
opettajan epdsuoraa vaikutusta oppilaiden tunne- ja vuorovaikutustaitojen ke-
hittdmisessad: Epdsuorasti opettaja tukee taitojen kehittymistd omalla vastuulli-
sen kdyttdytymisen esimerkillidn kuten mallintamalla tunteiden rakentavaa
ilmaisua ja sddtelyd, yhteistyotaitoja sekd ongelmanratkaisukeinoja ristiriitati-
lanteissa. Jos opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaamisen tarkeytta ja vaikutus-
ta oppilaiden sosiaaliseen ja emotionaaliseen oppimiseen ei ymmadrretd, ei oppi-
laiden taitojen kehittdmistdkddn voida tdysin edistdd (Schonert-Reichl 2017,
137). Lisdksi opettaja voi kehittdda oppilaidensa taitoja suoralla teorian ja kay-

tannon harjoitteisiin perustuvalla opettamisella (Kokkonen 2005, 69-70). Nellin
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ja Vilman puheissa tuli ilmi, ettd opettajan osaamista tulisi valittdd oppilaille

erityisesti konkreettisten tyovilineiden tarjoamisen kautta.

Et vaikka pidinki itsedni tosi hyvénai silleen tydeldméssi ja ndin, mut tosta jotenki sai
semmosia uusia vinkkeji ja just semmosia ihan kdytdnnon harjotuksia, mitd voi tehd op-
ilaiden kanssa tai miten sitd opetusta voi rakentaa. Et ehki seki ajatus siind, et miten oi-
eesti voi auttaa niitd oppilaita sielld, heti ku ne tulee sinne kouluun silloin 7-vuotiaina.
Ettd miten kasvattaa heidétkin sithen vuorovaikutuskulttuuriin ihan eri lailla ku sitten
mitd omana kouluaikana on ollu. (Nelli)

nii jotenki siihen [itseilmaisuun] pitdis opettajan kiinnittdd huomiota, niiku antaa sille
lapselle jotain tyokaluja, jolla se voi ilmaista niitd tunteitaankin vaikka...ja sitte myos ihan
muita asioita...” (Vilma)

Thanteena empaattinen, kuunteleva opettaja. Opettajaopiskelijoista Vilma ja
Olivia ndkivét opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaamisessa olennaisena opet-
tajan kyvyn tunnistaa ja ymmartdd oppilaiden tunteita. Aikaisempien tutkimus-
ten mukaan opettajan tunnedlyyn kuuluvat empatian taidot on koettu opettajan
tyon yhdeksi keskeisimmaéksi tyovilineeksi sekd opetuksen onnistumisen ja
oppimistavoitteiden saavuttamisen edellytykseksi (Hargreaves 2000; Pakarinen

& Riski 2004; Virtanen 2013).

pitdis aina asettua sinne lapsen tasolle ja ymmaértdd sitd tunnetta, et se voi olla sille tosi
1s0 juttu. Sama juttu ku me epdonnistutaan vaikka toissd jossain asiassa niin se on meille
iso juttu, ja sitten mé aina aattelen sen niin, ettd aikuisena jotenkin halventaa lapsen tun-
teita, niin sitte opettajana pitda niiku jotenkin joka kerta asettua sinne lapsen tasolle ja
nihi se, et se pieni epdonnistuminen, se on sille lapselle luultavasti tosi iso asia. (Vilma)

Empatian taitojen lisdksi kuuntelun taidot nostettiin merkittavaksi osaksi opet-
tajan tunne- ja vuorovaikutusosaamista. Kuten edelld ilmeni, aktiivisen kuunte-
lun taito koettiin tutkittavien kesken haasteellisena. Samalla kertaa viiden opet-
tajaopiskelijan kokemuksista heijastui kuuntelemisen tdrkeys opettajan tunne-
ja vuorovaikutusosaamisessa. Kuulluksi tulemisen kokemusta pidettiin oppi-
laalle merkityksellisend, mitda Emmi kuvaili seuraavasti: “niinku tosi tarkeetd on
se, et se oppilas kokee sen et se on kuultu ja ymmarretty eikd se mee kotiin sillai
et silld on semmonen olo ettd kukaan ei edes huomannu et méd oon koulussa.”

Olivia néki kuuntelemisen my6s oppimisen mahdollistajana:

opettajan pitdd kuunnella oppilaita ja just nimenomaan kuuntelemalla voi oppia. Mun
mielestd lapsille nimenomaan pitdd antaa ymmartad, ettd niitd pidetdédn tasavertasina, et
niistd niiku vilitetdédn, et ei vaan sillei et se vaan kertoo ja that’s it (Olivia)
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Myos aikaisemmat tutkimustulokset tuovat esille kuuntelevan opettajan ihan-
netta. Sekd Paajasen (2016, 74) ettd Siraisen (2010, 49-50) tutkimuksissa liikun-
nanopettajat pitivit tdrkednd opettajan tarjoamia kuulluksi tulemisen koke-
muksia. Omien asioiden jakamisella voi olla merkitystd niin oppilaan itsensd
kuin koko ryhmén oppimisen kannalta (Talvio & Klemola 2017, 54). Toisaalta
naisliikunnanopettajat kokivat oman osaamisen sekd kaytettdvissd olevan ajan
rajoittavan kuuntelua (Sirainen 2010, 52). Opiskelijoista Emmi kuvasi, kuinka
hédn koki opettajan roolissa kuuntelun taidon toisaalta vahvuutenaan, mutta
toisaalta kehittymiskohteenaan. Hinen mukaansa kuuntelua koulumaailmassa

haastoi jatkuva hektisyys.

jollain tavalla koen vahvuudeksi sen kuuntelemisen tai musta tuntuu etté voisin ehka
huomata niitd joitain pienid asioita, mitd helposti saattas menné ohi. Mutta sitten taas ku
on vélilld kdyny kouluilla tekeméssa f'otain juttuja kursseihin ja harkoissa ja muissa ni kyl
siind huomaa, et se on aikamoista hulabolaata tai semmosta. Ni sit heti alkaa eparoida si-
td, et no oonks mé oikeesti siind tydsséd hyvi, just siind keskittymé&an yksiloihin ja kuunte-
lemiseen ja oikeesti semmoseen kohtaamiseen. Ettd niinku tavallaan se on se miks mé ko-
en et méd oon hyvd mut myos se missd pitds kehittyd. (Emmi)

Kuuntelua haastaviksi tekijoiksi nousivat myos opettajan rooliin liittyvat odo-

tukset sekd kuuntelun korvaaminen neuvojen antamisella.

Opettajana tunnistan sortuvani usein siihen, ettd en oikeasti kuuntele oppilasta, vaan sa-
maan aikaan mietin, mitd itse aion tai mitd minun pitdisi tilanteessa opettajana sanoa. T4-
hén haluan tehdé aitoa muutosta, ja oikeasti kuunnella ldsndolevasti oppilaitani. (Alina)

Olen mijettinyt tédtd tarvetta antaa neuvoja opettaja-oppilassuhteessa: Usein saatan ajatel-
la, ettd haluan oppilaalle vain hyvé4 ja siksi pyrin ratkaisemaan hdanen ongelmansa, vaik-
ka kyseessd olisikin kdyttaytymisen ikkunassa, hyvaksytylld alueella oleva oppilaan on-
gelma. Télldin oppilas tarvitsisi aktiivista kuuntelua siihen, ettd osaisi itse tiedostaa ja ot-
taa vastuun ongelmastaan sekd mahdollisesti ratkaista sen. Ainaisella ratkaisujen tarjoa-
misella voin osaksi estdd oppilaan kasvua kohti itsendistd, vastuullista kdyttaytymista.
(Emilia)

Edellisessa tekstissd Emilia pohti my0s kdyttdytymisen ikkunan hyodyntamista
ongelman tunnistamisessa ja ratkaisemisessa. Jotta vuorovaikutus opettajan ja
oppilaan vililld olisi toimivaa, onkin tdrkedd osata mddritelld kenelle ongelma

kuuluu. Eri méérittelyt vaativat erilaista toimintaa ja taitoja opettajalta. (Gordon

2006, 63, 66.)
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6.2 Tyokaluja tydeldmain haasteisiin

Stressin hallinta. Pdivikirjatekstissddan Emilia uskoi, ettd “paremmat tunne-ja
vuorovaikutustaidot - - vdhentdvit stressid tulevan tyoeldmdn haasteissa”.
Opettajan tunne- ja vuorovaikutusosaamisen myonteinen vaikutus stressin hal-
lintaan on myos aikaisemmissa tutkimuksissa osoitettu todeksi (Weare 2004,
14; Kokkonen 2005, 67-77; Justice & Espinoza 2007; Jennings & Greenberg 2009,
497). My®6s Siraisen tutkimuksessa (2010, 61) naisliikunnanopettajat pitivat tun-

ne- ja vuorovaikutustaitoja taitoina, jotka edistdvat tydssd jaksamista.

Toimintatapoja ongelma- ja ristiriitatilanteisiin sekd vanhempien kohtaami-
seen. Alina reflektoi opetusharjoittelussa kokemiaan ongelmatilanteita, ja koki
vuorovaikutuksensa sisdltaneen Gordonin (2006, 74-77) teorian mukaisia vuo-
rovaikutuksen “kompastuskivid”, jotka tulkitaan usein vuorovaikutuksen jat-
kumista hdiritsevdksi ei-hyvidksyvéaksi kieleksi. Alina pohti, olisiko pystynyt
toimimaan tilanteissa paremmin valitsemalla roolikseen vaikuttajana toimimi-

sen.

Olin viime kevaddnd harjoittelussa luokassa, jossa oli vakavia tycrauhaongelmia. Heiddn
kanssaan tuntui, ettd vuorovaikutukseni oli jatkuvaa uhkailua, kiristystd, lahjontaa ja
osittain jopa maanittelua tai syyllistimistd. Pohdin nyt, mitenkohdn tydrauhaongelmat
olisivat muuttuneet, jos olisin keskittynyt “pakottajana toimimisen” sijaan vaikuttajana
toimimiseen. (Alina)

Vaihtoehtoisten toimintatapojen tiedostaminen haastavissa tilanteissa tuli esille
my0s Siraisen tutkimuksessa (2010, 67): Tutkimukseen osallistuneet naisliikun-
nanopettajat kokivat vuorovaikutuskurssin tarjonneen heille tietoa tekniikoista
ja kdyttaytymistavoista, mikd haastavissa tilanteissa toi mahdollisuuden valita
rakentavan toimintatavan. Siraisen tutkimuksen lisdksi Kuuselan (2005, 108)
tutkimuksessa nostettiin esille opettajan tunne- ja vuorovaikutustaitojen hyoty
ongelmatilanteiden selvittamisessa.

Alina liitti kurssin tarjoaman vaihtoehtoisen toimintatavan myots van-
hempien kohtaamiseen: Han koki Gordonin teorian mukaiset neuvonantajan
taidot hyodylliseksi koulun ja kodin vélisessa yhteistydssd, erityisesti tilanteis-

sa, joissa opettaja kokee tarvetta neuvoa vanhempaa. Neuvonantajan taitojen
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tiedostaminen ja ymmartaminen antoi hénelle itsevarmuutta tuleviin kohtaami-

siin.
Jdin pohtimaan, ettd nditd hyvan neuvonantajan taitoja opettaja tarvitsee esimerkiksi op-
pilaiden vanhempien kanssa ja erityisesti jos opettaja kokee, ettd hinen tulisi antaa neuvo
vanhemmille oppilaaseen eli heidédn lapseensa liittyen. Vanhemmat voivat helposti kokea
joutuvansa arvostelun kohteiksi ja menevét puolustuskannalle, jolloin heiddn voi olla
erittdin vaikeaa kuunnella opettajaa tai ottaa hdnen ajatuksiaan tai ehdotuksiaan kuule-
viin korviinsa. Téllaisessa tilanteessa etenkin neuvot kiinnityksen hankkiminen eli sen
varmistaminen, ettd toinen osapuoli on halukas vastaanottamaan neuvoja, mindviestin
kdyttiminen, asian sanominen kerran sekd kuuntelun perustaitojen muistaminen ovat
mielestdni keskeisid vanhempien kanssa jutellessa. Nama vinkit ja oivallukset antoi mi-

nulle itseluottamusta ja varmuutta tuleviin kohtaamisiin ja haasteisiin tulevien oppi-
laideni vanhempien kanssa opettajan tyohon. (Alina)

Myo6s Emmi ja Kaisa viittasivat opettajan tunne- ja vuorovaikutustaitojen mer-
kitykseen ongelmatilanteissa. He kokivat ne oleelliseksi opettajan tyokaluksi,
kun oppilaalla on ongelma. Kaisa koki saaneensa kurssilta tydkaluja nditd on-
gelmatilanteita varten. Emmin puheesta puolestaan huokui tarve omien val-

miuksien kehittimiseen.

Nii no kyl sit tulee mieleen noi tommoset ongelmakayttaytymiset, ettd niitd haluaisin tie-
tenki oppia hallitsemaan ehkd paremmin tai et sais tietoo siitd enemmén- —et miten si
saat sellasen, jota ei kiinnosta yhtédén ja se pistdd vastaan tosi paljon vaikka joka pdiva.
Niin miten sellasen kans toimii pdivastd toiseen. Tai sit ihan ylivilkkautta, jotain motori-
sia vaikeuksia jhan mitd vaan. (Emmi)

Gordonin (2006, 72) mukaan opettajat kuulevat usein oppilaiden ongelmia ar-
jessaan, mutta eivit osaa auttaa, koska eivit tiedd miten auttaa heitd tehokkaas-
ti. Ongelmatilanteissa olisikin tarkoituksenmukaista kdyttdda vuorovaikutustai-
toja, silld tilanteiden epdonnistunut késittely voi johtaa suurempiin ongelmiin.
Oikean vuorovaikutustavan kadytto syventdd ja tukee hyvdd vuorovaikutusta ja
auttaa jopa ennaltaehkdisem&dan ongelmien syntymistd. (Talvio & Klemola 2017,

13.)
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tdssd tutkimuksessa tarkastelimme seitsemdn opettajaopiskelijan kokemuksia
tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta ja sen kehittdmisestd yliopisto-opiskelijoille
jdrjestetyn tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin yhteydessa. Lisdksi selvitimme
opiskelijoiden kokemia merkityksid opettajan ammatilliselle tunne- ja vuoro-
vaikutusosaamiselle tulevan tyon ndkokulmasta. Tyomme teoreettisena viite-
kehyksend toimi sosioemotionaalisen oppimisen kautta muodostuva tunne- ja
vuorovaikutusosaaminen, joka rakentuu asenteesta, Mayerin ja Saloveyn (1997)
tunnedlyteorian taidoista sekd Gordonin (2006) vuorovaikutusteorian taidoista
(kuvio 1).

Opettajankoulutuksessa tunne- ja vuorovaikutustaitokoulutuksen tarve on
havaittu ja sitd onkin tarjolla lisddntyvissd méaarin (Talvio & Klemola 2017, 147).
Koulutuksen sisélld oleva tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettaminen toteute-
taan kuitenkin aina pakollisina opintoina osana tutkintoa koulutuksen tavoit-
teisiin ja ammatilliseen ndkokulmaan liittyvana. Taméan vuoksi halusimme sel-
vittdd vapaaehtoisen, opettajankoulutuksesta ulkopuolisen tunne- ja vuorovai-
kutustaitokurssin roolia opettajaopiskelijoiden tunne- ja vuorovaikutusosaami-
sen kehittdmisessd. Tamdn vuoksi halusimme selvittdd vapaaehtoisen, opetta-
jankoulutuksesta ulkopuolisen tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin roolia osana
opettajaopiskelijan tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamista.

Tutkimustulosten mukaan opettajaopiskelijat havaitsivat tunne- ja vuoro-
vaikutusosaamisessaan vahvuuksia, kehittymiskohteita ja persoonan piirteitd ja
tarkastelivat osaamistaan sekd ammatillisesta ettd henkilokohtaisesta ndakokul-
masta. Kehittamisen mahdollisti vuorovaikutuskurssin tarjoama sosiaalinen
harjoitusalusta ja kehittyminen ilmeni erityisesti taitojen sisdltoihin ja omaan
itseen liittyvanad tietoisuuden lisddntymisend. Opettajan tunne- ja vuorovaiku-

tusosaaminen koettiin ammatin ytimeksi ja ihanteellisiksi ammatillisiksi tai-
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doiksi, jotka tukevat tyossd jaksamista ja antavat valmiuksia toimia tyon haas-

tavissa vuorovaikutustilanteissa.

Osaamisen kehittimistd konkreettisten harjoitteiden kautta. Opettajaopiskeli-
joiden tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamistd tarkasteltiin tunne- ja
vuorovaikutustaitokurssin kontekstissa. Kurssin turvallinen ilmapiiri, toimin-
nalliset harjoitteet, keskustelut, mallioppiminen sekd henkilokohtaisen osaami-
sen painotus koettiin kehittdmisen mahdollistajiksi. Erityisen voimakkaasti
opiskelijoiden kokemuksissa ilmeni kuitenkin konkreettiset harjoitteet, joiden
kautta opiskelijat pddsivat kokeilemaan kdytannossd teoriassa lapikdytyjd taito-
ja. Tamd tulos vahvisti aikaisempia tutkimuksia, joissa on osoitettu tunne- ja
vuorovaikutustaitojen luontevan kdyton kaipaavan runsaasti toistoa ja konk-
reettista harjoittelua (Aspegren 1999; Klemola 2009; Durlak ym. 2011; Franco
ym. 2016; Dolev & Leshem 2017).

Kurssin toiminnalliset ja yhteisolliset tyotavat valittivat kokemuksellisen
oppimisen ideologiaa. Gordonin vuorovaikutuskoulutukset ovatkin perinteises-
ti perustuneet kokemukselliseen oppimiseen. T&lloin opiskelijat kehittyvit teh-
dessddn ja toimiessaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. (Klemola 2009, 37.)
Kun opiskelijat harjoittelevat kurssilla aiheena olleita taitoja, he saavat omakoh-
taisen kokemuksen taidosta ja sen sopivuudesta omaan kayttdytymiseen (Kle-
mola 2009, 47). Nditd kokemuksia tyostetddn kasittelemalld niitd yhteisissd kes-
kusteluissa (Klemola 2009, 37). Klemolan (2009, 47) jarjestimalld vuorovaiku-
tuskurssilla tekemdlld oppiminen ja harjoitukset koettiin opiskelijoiden kes-
kuudessa vahvuutena, mutta toisaalta harjoituksiin orientoituminen ja erilais-
ten roolien ottaminen oli my6s haastavaa. Taitojen kehittimisen kokemusperai-
syys koettiin kuitenkin tarkedksi.

Teorian ja kdytannon vialinen tarkoituksenmukainen vuoropuhelu néhtiin
yhdeksi merkityksellisen oppimisen piirteeksi myos Kostiaisen ja hdnen kolle-
goidensa (2018, 72) tutkimuksessa, jossa tarkastelun kohteena oli opettajaopis-
kelijjoille jdrjestetty toiminnallisia harjoitteita sisdltdva vuorovaikutuskurssi.

Voidaankin todeta, ettd toiminnallisten menetelmien ja omien taitojen harjoitte-
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lun kautta kehittamisprosessista tulee oppijalle merkityksellinen, mikd par-
haimmillaan lisdd motivaatiota taitojen kehittdmistd kohtaan.

Kéaytainnon puolesta puhuu my6s Toimivat Ihmissuhteet -
vuorovaikutusmallin perustaja Gordon (2006, 47). Han korostaa, ettd opettajien
tunne- ja vuorovaikutusosaamista ei kehitd tieto taitojen tirkeydestd, vaan he
tarvitsevat kdytannon tietoa, miten luodaan toimiva vuorovaikutussuhde. Tatd
varten Gordon loi kdyttaytymisen ikkunan, jonka mukaan eri tilanteet vaativat
erilaisia vuorovaikutustaitoja. Gordonin vuorovaikutuskoulutuksessa on siis
nimenomaan tavoitteena kdytannollisten tyokalujen omaksuminen sen sijaan
ettd keskityttdisiin abstrakteihin késitteisiin ja ideoihin (kuvio 2; Gordon 2006,
26-27).

Opettajaopiskelijoiden kokemukset herittividt pohtimaan tunne- ja vuoro-
vaikutustaitoihin keskittyvien opintojen sisdlttjd opettajankoulutuksessamme.
Tunne- ja vuorovaikutusosaamista kehittdvien opintojen hy®oty ja tarve on kylld
tiedostettu, mutta olisi oleellista miettid myos opintojen sisdltojd ja toteutusta.
Kieliiko konkretian korostaminen sen lisddmisen tarpeesta tunne- ja vuorovai-
kutustaitoihin liittyvissd opinnoissa? Omissa kokemuksissamme dialogista op-
pimista opiskelukavereiden ja opettajankouluttajien kanssa on kylld toteutettu
runsaasti, mutta sen sijaan konkreettiset vuorovaikutuksen tyokalut eivat ole
juurikaan olleet esilld tai niitd on sivuttu pintapuolisesti. Pohdimme Gordonin
vuorovaikutustaitojen soveltamista erityisesti osana opetusharjoitteluita, silld
opetusharjoittelut ovat nimenomaan paikkoja, joissa teoriassa opittua sovelle-
taan kdaytantoon. Opetusharjoittelussa tulee my6s yleensé esille haastavia tilan-
teita, joissa vuorovaikutuksen tyckaluja olisi hyddyllistd ldhted kokeilemaan.
Tosin sanoen opetusharjoittelut tarjoavat oivallisia tilanteita kokemukselliselle
oppimiselle. Sen lisdksi, ettd tarvitaan tiedollista osaamista ja halua kehittda
omaa osaamista, tarvitaan myos konkreettista harjoitusalustaa ja kdytdnnon

tilanteita, joissa taitoja voi kokeilla ja kokeiluja reflektoida.

Vastuu oman osaamisen kehittimisestd. Tutkimuksessamme selvisi, ettd opet-

tajaopiskelijat kokivat kurssin herdttdneen tietoisuuden tunne- ja vuorovaiku-
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tusosaamisesta ja sen kehittdmisestd, mutta myonsivét kurssin sisdltojen aktiivi-
sen pohdinnan jddneen vahemmadlle huomiolle kurssin pdatyttyd. Haastatellut
opiskelijat kertoivat, ettd he palauttelivat kurssin sisdltoja mieleensd vasta haas-
tattelupyynnon saatuaan. Osalla heisté oli vaikeaa muistaa kurssin késitteistod
tai niiden merkityksid. Klemola (2009, 71) vertaakin tutkimuksessaan tunne- ja
vuorovaikutustaitoja ensiaputaitoihin ja perddankuuluttaa taitojen kertausta
sdaannollisin véliajoin. Lisdksi Méakinen (2012, 100) toteaa, ettd tunne- ja vuoro-
vaikutustaitojen oppimisessa on kyse niin pitkdstd prosessista, ettd kurssit usein
vain heréttavit oppijan tietoisuuden ja auttavat perustaitojen harjoittelussa.

Toisaalta Gordonin mallia on kritisoitu runsaasta taitovalikoimasta (Kle-
mola 2009, 36). Tama taitojen runsaus ja niiden harjoittelemiseen tarvittava aika
tulevat ilmi tutkimusaineistostamme. Taitojen kehitys koettiin hitaaksi proses-
siksi ja kaikki kurssilla kdydyt késitteet ja taitojen sisdllot eivat valttamaétta ol-
leet opiskelijoiden muistissa. Taitojen runsaudesta huolimatta kaikki Gordonin
taidot pohjautuvat samaan péddsisédltoon: rakentavaan puhumisen ja kuuntele-
misen tapaan (Klemola 2009, 36). Gordonin vuorovaikutusteoria ei ole kuiten-
kaan ainoa laatuaan ja siksi on hyva olla avoin myds muille vuorovaikutusta
kehittaville teorioille.

Tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdmisessd on tiedostettava ja tun-
nustettava myods oppijan oma vastuu. Taitojen siirtyminen kdytdntoon on aikaa
vievdd, koska kehittymisprosessi on hidas tai jopa pddttymiton. Taten kurssin
opit eivét siirry toimintaan automaattisesti, vaan oman osaamisen kehittdmis-
prosessiin tarvitaan aktiivinen, sitoutunut oppija. Jokaisella opettajaopiskelijalla
on siis vastuu olla aktiivinen oman tunne- ja vuorovaikutusosaamisensa kehit-
tamisessd. Tdahdn vastuuseen liittyy mielestimme Talvion ja Klemolan (2017, 8)
esiin nostama harhaanjohtava arkikésitys, jonka mukaan vuorovaikutuksen
laatuun vaikuttaisivat synnynndiset ominaisuudet tai “kohtaamattomat kemi-
at” ja sillda verukkeella “luovutaan parempaan vuorovaikutukseen pyrkimises-
td”. Uskomme, ettd omien tietojen ja taitojen jatkuva kehittdminen esimerkiksi
kirjallisuutta lukien, eri kursseille osallistuen ja omaa toimintaa reflektoiden

auttaa onnistumaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.
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Kaikkein tdrkeintad tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamisessa tieto-
jen ja taitojen lisdksi on kuitenkin asenne (Klemola 2009, 36). Teorian opiskelu ja
lukuisten kurssien suorittaminen ei riitd, jos oikeaa ja aitoa asennetta ei 16ydy.
Klemolan (2009, 36) mukaan oikea asenne tarkoittaa kunnioitusta toista ihmista
kohtaan ja halua valittdd, mitd kuvaa dialogisuuden ja pedagogisen rakkauden
arvostus (ks. kuvio 1). Tunne- ja vuorovaikutusosaaminen mahdollistaa “koh-

datuksi tulemisen ihmeen, jota jokainen tarvitsee” (Talvio & Klemola 2017, 153).

Minitietoisuuden tukeminen. Tutkimuksemme mukaan opettajaopiskelijat
tulivat tietoisimmiksi tunne- ja vuorovaikutustaitokurssin myota. Tietoisuuden
lisdantyminen nakyi seké taitojen sisdlloissa ettd mindtietoisuudessa. Taidoista
mainittiin erityisesti aktiivinen kuuntelu ja ongelmaan tarttuva -minédviesti,
jotka koettiin haastavina, mutta kayttokelpoisina.

Opettajaopiskelijoiden kokemuksissa nousi esille minitietoisuuden lisddn-
tyminen, joka ilmeni omien tunteiden lisddntyneend ymmarryksend. Opiskelijat
tunteiden ymmartamisessd. Mindtietoisuus toimiikin sosioemotionaalisen op-
pimisen pohjana, jolla tarkoitetaan oppijan tietoisuutta omista tunteistaan, tar-
peistaan ja arvoistaan (Elias ym. 1997). Talvion ja Klemolan (2017, 37) mukaan
juuri mindtietoisuus lisdd henkilon taitavaa tunne- ja vuorovaikutusosaamista.

Minitietoisuuteen liittyvat tunnetaidot ndhd&dén usein vuorovaikutustaito-
jen pohjana (Mayer & Salovey 1997; Goleman 1997; Cherniss 2000; Saarni 2000;
Kokkonen 2017). Opettajankoulutuksessa minétietoisuus ja sen kehittdminen
tulisi olla suuremmassa roolissa ja opiskelijalle olisi hyodyllistd tarjota ohjatusti
tilaa ja aikaa tutustua itseenséd sekd sisdiseen maailmaansa.

Opettajan tyon emotionaalinen kuormittavuus tulee monelle tyouraansa
aloittelevalle opettajalle ylldtyksend (Blomberg 2008, 211). Ojasen (2000, 98-99)
mukaan tunteiden tiedostaminen, kriittinen tutkiskelu, ajatusten ja mielen sisal-
tojen jasentaminen sekd hallinta ovat ihmissuhdety6td tekevan opettajan amma-
tillisuuden edellytys. Jo opiskeluaikana tarjottu ohjaus minétietoisuuden tuke-

misessa auttaisi opiskelijaa saamaan vdlineitd tunnepitoiseen opettajan tyohon
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ja erityisesti helpottamaan tyduran ensimmadisid vuosia. Tdtd mieltd on myos
Klemola (2009, 64), joka toteaa opettajankoulutuksen keskeiseksi tehtdviaksi tar-

jota opiskelijalle mahdollisuuden oppia tuntemaan itseddn paremmin.

Tutkijat tutkittavina. Autoetnografia on tarjonnut meille tutkijoina mielenkiin-
toisen matkan. Tutkimusprosessissa olemme saaneet olla sekd tutkijoina ettd
tutkimuksen kohteina, mikd on vienyt meiddt syville tutkimusaiheeseen ja
oman osaamisen kehittdmiseen. Seuraavaksi kerromme tarkemmin tdstd mat-
kasta ja sen tarjoamasta annista.

Koko prosessimme ajan olemme kdyneet jatkuvia keskusteluja, jotka ovat
auttaneet yhdistamddn teoriaa ja kdytdntod toisiinsa. Yhdessd kayty reflektio
kohtaamistamme vuorovaikutustilanteista on lisinnyt ymmarrystimme taitojen
moniulotteisuudesta, sisdlldistd ja soveltamisesta eri vuorovaikutustilanteisiin.
Tutkimusprosessi on pakottanut meiddt kohtaamaan oman osaamisemme ja
paljastanut siind vajavaisuutta sekd siihen liittyvid epdvarmuuden tunteita.

Tutkimuksemme on kuitenkin saanut meidédt inspiroitumaan ja innostu-
maan aikaisempaa vahvemmin tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdmi-
sestd. Pian valmistuvina luokanopettajina meille on voimistunut késitys tunne-
ja vuorovaikutusosaamisen merkityksestd opettajan tyossd. Emme malta odot-
taa tulevan tydeldmdn moninaisia vuorovaikutustilanteita, joissa kehityksen
kohteena olleita taitoja padsee kdaytdnnossa kokeilemaan ja kehittamaan lisda.
Toisaalta tiedostamme myds haasteet opettajan tyon vuorovaikutustilanteissa.
Tamén vuoksi haluammekin jatkaa osaamisemme kehittdmistd ja saada lisaa
tyokaluja mahdollisimman laadukkaan vuorovaikutuksen rakentamiseen.
Vaikka vuorovaikutukseen Kkiteytyy opettajan tyon haastavuus, se on myo0s
merkittdvin ilon ja onnen tunteita aiheuttava tekija opettajan tyossd (Blomberg
2008, 118).

Kohtaamisen merkitys kirkastui meille entistd selkeammin tdmédn tutki-
musprosessin myotd. “Han kykenee kohtaamaan oppilaansa, mutta toisaalta
my0ds tulemaan kohdatuksi”, Leinonen (2002, 44) kirjoittaa tiivistden meiddn

ydinajatuksimme kohtaamisesta. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen avulla halu-
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amme rakentaa merkityksellisid kohtaamisia oppilaiden kanssa, mutta myos
tarjota oppilaille mahdollisuuden kohdata meidéat inhimillisine tunteinemme ja

tarpeinemme.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen luotettavuus. Tutkimuksen luotettavuuden arviointi on tirkea
osa tutkimusta, silld tutkimustoiminnassa pyritdan luonnollisesti virheiden mi-
nimointiin (Hirsjarvi ym. 2004, 216; Tuomi & Sarajarvi 2009, 134). Laadullisen
tutkimuksen piiristd ei kuitenkaan 16ydy yksimielistd kasitystd luotettavuuden
arvioinnista ja perinteiset luotettavuutta kuvaavat késitteet validiteetti ja relia-
biliteetti on usein jdtetty pois tai korvattu eri kasitteilld (Hirsjarvi ym. 2004, 217;
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136-137). Koska laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse
on ensisijaisin luotettavuuden kriteeri, luotettavuuden arviointi koskee koko
tutkimusprosessia: Jokainen tutkimusvaihe aina suunnitteluvaiheesta pohdin-
taan saakka vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. (Eskola & Suoranta 2014,
211.) Siksi arvioimmekin tutkimuksemme luotettavuutta Perttulan (1995, 102-
104) esittamilld laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereilld, jotka soveltu-
vat erityisesti kokemuksen tutkimuksen piiriin. Tadsséd tyossd kaytettyjd kriteere-
jd ovat tutkimusprosessin johdonmukaisuus ja reflektointi, tutkimusprosessin
aineistoldhtoisyys ja kontekstisidonnaisuus, tavoiteltavan tiedon laatu, meto-
dien yhdistiminen, tutkijayhteistyo sekd tutkijan vastuullisuus ja subjektiivi-
suus.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta parantaa huolellinen ja johdon-
mukainen raportointi tutkimusprosessin toteuttamisesta (Hirsjarvi ym. 2004,
217; Tuomi & Sarajarvi 2009, 140-141). Olemme pyrkineet kuvaamaan tutki-
muksen toteutuksen kaikki vaiheet tarkasti ja totuudenmukaisesti seké peruste-
lemaan tutkimusprosessin aikana tekemidmme valintoja kuten teorian rajaamis-
ta sekd tutkittavien ja aineistonkeruumenetelmien valintaperusteita. Ndin ollen
olemme toteuttaneet Perttulan (1995, 102) kriteerid tutkimusprosessin reflektoin-

nista ja reflektoinnin kuvauksesta. Liséksi olemme tavoitelleet tutkimusprosessin
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johdonmukaisuutta loogisesti etenevilld raportoinnilla ja raportin eri osioiden
viliselld sidosteisuudella (Perttula 1995, 102; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 140).

Perttula (1995, 102) tuo esille tutkimusprosessin aineistolihtdisyyden yhtena
tutkimuksen luotettavuuden kriteerind. Vaikka analyysivaiheessa kaytimmekin
teoriaohjaavaa analyysia, pyrimme etenemdéan tutkimusaineiston ehdoilla. Kay-
tannossd tamad tarkoitti sitd, ettd perehdyimme huolellisesti aineistoomme lu-
kemalla sitd useaan kertaan ldpi sekd tarkastelimme kriittisesti aineistosta te-
kemidmme tulkintoja. Pyrimme lisddmédédn tutkimuksemme avoimuutta myos
tulkinnan suhteen siséllyttdimadlld raportointiin autenttisia aineistokatkelmia
haastatteluista ja pdivakirjoista, silld tiedostamme tulkintoihin liittyvan subjek-
tiivisuuden. Tutkimuksen luotettavuutta aineistoldhttisyyden suhteen olisi
voinut lisdtd tarkistuttamalla tulkintoja myos ulkopuolisilla esimerkiksi opiske-
lukavereilla.

Tutkimuksessamme kaytetty tutkija- ja menetelmédtriangulaatio tukee
osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Nditd triangulaation muotoja Perttula
(1995, 103) kuvaa kriteereilld tutkijayhteistyé ja metodien yhdistiminen. Perttula
(1995, 103) kuitenkin huomauttaa, ettei tutkijayhteisty6é tuo mukanaan lisda luo-
tettavuutta, ellei se lisdd tutkimuksellisten menettelyjen systemaattisuutta ja
ankaruutta. Tutkimusprosessissamme erityisesti ankaruus on lisdantynyt tutki-
jatriangulaation ansiosta: Olemme koko tutkimusprosessin ajan neuvotelleet
havainnoistamme ja ndkemyksistimme toistemme kanssa, ja erilaiset nikemyk-
set ovat lisinneet kriittisyyttd ja asioiden argumentointia keskusteluissamme
(ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 39-40; Eskola & Suoranta 2014, 70). Etenkin tulos-
ten analyysi- ja tulkintavaiheessa tutkijayhteistyon tuoma ankaruus edesauttoi
tutkittavien danen kuuntelemista.

Tutkijayhteistyon lisdksi usean menetelman yhdistaminen voi lisétd tut-
kimuksen luotettavuutta laajentamalla ndkokulmia (Perttula 1995, 103; Hirsjarvi
& Hurme 2001, 38-39; Hirsjarvi ym. 2004, 218). Tavoitteenamme oli lisdtd ym-
mérrystd tunne- ja vuorovaikutusosaamisesta ja sen kehittamisestd opettaja-
opiskelijoiden ndkokulmasta. Tutkimuskysymyksiimme uskoimme saavan

parhaiten vastaukset yhdistimalld aineistonkeruumenetelmind meidédn tutki-
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joiden autoetnografiset pdivakirjatekstit sekd viiden muun tunne-ja vuorovai-
kutustaitokurssin suorittaneen opettajaopiskelijan teemahaastattelut. Menetel-
matriangulaatiota ei voida kuitenkaan pitdd ongelmattomana vaan on huomioi-
tava eri tutkimusmenetelmien suhtautuminen tutkimuskohteeseen, miki haas-
taa tieteenfilosofisten ldhtokohtien sdilyttdmisen yksiselitteisend (Eskola & Suo-
ranta 2014, 71). Tassd tutkimuksessa luotettavuutta olisi voinut parantaa run-
saampi ja vield monipuolisempi aineisto. Olisimme voineet lisdtd tutkittavien
madrad ja esimerkiksi kerdtda myos kaikilta tutkittavilta paivakirjateksteja.

Luotettavuuden arvioinnissa on huomioitava myos tutkimusprosessin kon-
tekstisidonnaisuus. Sekd haastattelutilanne ettd tutkittavien opiskelijoiden sen
hetkinen kokemusmaailma ovat sidoksissa tutkimustuloksiin. (Perttula 1995,
102.) Haastattelutilanteessa pyrimme luomaan mahdollisimman vapautuneen
ilmapiirin, mutta paine omasta osaamisesta suhteessa kurssin siséltdihin saattoi
vaikuttaa joidenkin haastateltavien kohdalla aineistoon. Suurimmalle osalle
haastateltavista olimme tuttuja joko tunne- ja vuorovaikutustaitokurssilta tai
aikaisemmista opinnoista, mikd saattoi rentouttaa tunnelmaa tai toisaalta luoda
myo6s miellyttdmisen tarpeita. Vastausten luotettavuuteen on saattanut vaikut-
taa my0s erot Gordonin vuorovaikutustaitojen késitteellisessd osaamisessa. La-
hetimme haastattelukysymykset etukateen kaikille tutkittaville, mutta todenna-
koisesti valmistautuminen haastatteluun ja vastausten pohdinta etukdteen on
vaihdellut tutkittavien kesken.

Tutkijan vastuullisuus tarkoittaa tutkimuksellisten toimenpiteiden syste-
maattista suorittamista (Perttula 1995, 104). Kuitenkaan tdydellinen systemaat-
tisuus raportoinnissa ei ole mahdollista, joten vain tutkija voi tdysin arvioida
vastuullisuuden toteutumista. Tutkijan subjektiivisuuden huomioiminen kéasittad
tutkijan subjektiivisuuden reflektoinnin, analysoinnin ja raportoinnin tutki-
musprosessissa (Perttula 1995, 140). Tatd kriteerid olemme toteuttaneet tyos-
samme esimerkiksi kirjoittamalla auki oman esiymmarryksemme. Lisdksi py-
rimme raportoimaan tulkintaan liittyvid vaiheitamme mahdollisimman hyvin.

Meiddn tutkijoiden rooli osana tutkittavaa opiskelijajoukkoa vaatii myos

luotettavuuden arviointia. Meilld tutkijoilla oli etulyontiasema kirjoittaa koke-
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muksistamme heti jokaisen kurssitapaamisen jdlkeen, kun taas muut opiskelijat
reflektoivat kokemuksiaan syksyn kurssista vasta tammikuun puolella. Etu-
lyontiasemaa saattoi lisdtd myos se, ettd meilld oli jo ennen kurssia melko run-
saasti teoreettista tietdmystd Gordonin vuorovaikutusteoriasta. Toisaalta saa-
toimme jattdd kirjoittamatta kaikista henkilokohtaisimmista ajatuksistamme,
koska tiesimme koko ajan oman pdividkirjan pddtymisestd tutkimusaineistoksi.
Oman kokemuksen tulkinnassa on my®6s aina ylitulkinnan vaara, mita pyrimme
varomaan tutkijayhteisty6td hyvéksi kdayttdaen (Squire 2008, 59). Joka tapaukses-
sa autoetnografiset pdivakirjat soveltuvat hyvin kokemuksen tutkimiseen, silld
aineistonkeruumenetelménad siitd poistuu tulkinnan vaiheita kokija kielellista-
essd kokemuksensa ilman haastattelijan vilitulkintaa.

Tutkimustamme voidaan pitdd fenomenologisen tutkimusperinteen mu-
kaisesti yksittdiseen suuntautuvana paikallistutkimuksena, jossa ei pyritd 16y-
tam&ddn universaaleja yleistyksid vaan ymmaértamddn tutkittavan alueen ihmis-
ten sen hetkistd merkitysmaailmaa (Laine 2010, 31). Toisaalta tapaustutkimuk-
sen yhteydessd voidaan puhua analyyttisestd yleistimisestd, jossa pyritddn teo-
rioiden yleistymiseen ja laajentamiseen. Mielestimme olemme kuvanneet tut-
kimustamme yksityiskohtaisesti ja késitteellistiminen on onnistunutta, mika
antaa aineksia yleistettdvyyteen. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2015, 185). Taméan
tutkimuksen tuloksista heijastuvat tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmisen
piirteet kuten mindtietoisuuden lisddntyminen ja konkreettisten harjoitteiden
merkitys ovat samankaltaisia aikaisempien tutkimusten kanssa. Néin ollen tut-
kimuksemme tuloksia voidaan pitdd yleistettdvind, mikd vahvistaa tutkimuk-

semme luotettavuutta.

Jatkotutkimushaasteet. Vaikka tunne- ja vuorovaikutustaitojen tutkimus on
viime aikoina lisddntynyt, tutkimusta taitojen kehittdmisestd ja kehittdmisen
vaikutuksista tarvitaan lisdd. Tama tutkimus vahvisti aikaisempaa teoriaa siten,
ettd myos tamdn tutkimuksen tulokset osoittivat tunne- ja vuorovaikutusosaa-
misen kehittdimisen vaativan konkreettista, toiminnallista harjoittelua ja ilme-

nevdn oppijan tietoisuuden lisddntymisend. Toisaalta tutkimus herétti kysy-
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myksen siitd, miten pitkidkestoisia kehittdmisen vaikutukset ovat. Naiin ollen
tarvitaan lisdd ymmarrystd siitd, millainen prosessi tunne- ja vuorovaikutus-
osaamisen kehittdiminen on ja miten sen kehittdimisen vaikutukset saadaan
vahvemmin siirrettyd kdytantoon. Tutkimukset yksittdisten henkil6iden tunne-
ja vuorovaikutusosaamisen kehittdmisprosesseista tarjoaisi syvempdd tietoa
prosessin luonteesta ja sen piirteistd. Lisdksi olisi mielenkiintoista tutkia lisda
tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittamisen vaikutusta opettajan tyossd jak-
samiselle.

Lisatutkimukset tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittamisestd ja sen
hyodyistd voisivat antaa suuntaviivoja opettajankoulutuksen tunne- ja vuoro-
vaikutustaitokurssien sisdlloille ja opetusmenetelmille. Vaikka opettajankoulu-
tuksessamme vuorovaikutus-ilmioon liittyvid kursseja tarjotaankin, tunne- ja
vuorovaikutusosaamisen merkittdvyys voisi mielestimme olla nykyistd enem-
mén esilld. Tutkimustuloksiimme nojaten ehdotamme erityisesti pitkédkestoi-
simpien, opiskelijan minétietoisuutta kehittdvien kurssien tarjoamista. Opetus-
menetelmien suhteen suosittelemme konkreettisia ja toiminnallisia harjoitteita,
jotka perustuvat kokemukselliseen oppimiseen. Koemme, ettd kurssien sitomi-
nen opetusharjoitteluihin olisi oppijan kehittymisen kannalta erittdin merkitta-
vdd. Tunne- ja vuorovaikutusosaaminen on mielestimme opettajan ammatin
ydin, joka luo korvaamattoman pohjan jatkuvalle kohtaamiselle ja kohdatuksi

tulemiselle.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimukseen osallistuvan lupautumislomake

TUTKIMUKSEEN LUPAUTUMINEN

Olen saanut riittavésti tietoa Emilia Méatdsahon ja Alina Piilosen opettajan tun-
ne- ja vuorovaikutusosaamista selvittdvastd Pro gradu -tutkielmasta ja haluan

osallistua siihen.

Lupaudun teemahaastatteluun, jossa keritddn tietoa kokemuksistani tunne- ja
vuorovaikutustaitojen tietoisesta kehittdmisestd ja sen merkityksistd tunne- ja
vuorovaikutusosaamiselleni. Olen tietoinen, ettd osallistuminen on vapaaeh-

toista ja voin keskeyttdd osallistumiseni koska tahansa.

Ymmairrdn, ettd haastattelulla saatua tietoa kasitellddn luottamuksellisesti ja

anonymiteettini sdilytetdan koko tutkimusprosessin ajan.

Paikka ja pdivdys

Allekirjoitus

Nimen selvennys
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Liite 2. Teemahaastattelun runko

TAUSTATIEDOT

-Ika
-Koulutustausta
-Opiskeluvuosi

TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSOSAAMINEN ENNEN KURSSIA
-Millaisiksi koit omat tunne- ja vuorovaikutustaitosi ennen kurssia? Mill4 taito-

tasoportaalla koit olevasi ennen kurssia? Mitd tavoitteita asetit itsellesi ennen
kurssia tai kurssin aikana?

TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSOSAAMINEN JA SEN KEHITTAMINEN
KURSSIN AIKANA

-Mitd oivalluksia koit omassa tunne- ja vuorovaikutusosaamisessasi? (myontei-
sessd mielessd ja negatiivisessa mielessd)

-Minkaélaisia havaintoja teit itsessa tai muissa kurssilla esiintyneiden aiheiden

osalta (kuuntelun taidot, tunteet, mindviestit, auttamalla kuuntelu, pakottami-

nen/vaikuttaminen, ongelmanratkaisutaidot ristiriitatilanteissa)?

TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSOSAAMISEN MERKITYS TULEVANA
OPETTAJANA

-Millaisena koet tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkityksen opettajan tydssa?

-Miten koet tunne- ja vuorovaikutusosaamisesi tulevana opettajana, mitkd ovat
vahvuuksiasi ja mitd haluaisit vield kehittaa?

-Muuta sanottavaa tai kysyttavaa?



