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Tutkimus on laadullinen toimintatutkimus. Tutkimuksen tarkoituksena oli kokeilla tunne-
taitojen opettamista liikunnan yhteydessa ja selvittéa opettajuuttamme kaytannossa. Tut-
kimuksessa suunniteltiin, toteutettiin ja arvioitiin tunnetaitoliikuntakerho 1.—2. luokan op-
pilaille. Tutkimuksessa pyrimme ymmartamaan ja kuvaamaan kerronnallisesti kerhon ete-
nemista kolmen eri teeman, turvallisen ryhman, tunnetaitojen opettamisen ja opettajuuden
avulla. Lahtokohtana ovat teoreettiset kasitykset tunnetaidoista (Saarni 2000), opettajuuden
kehittymisesta (Niikko 1995) sekd ryhmaén turvallisuudesta ja kehityksesta (Niemisté 2002;
Aalto 2000). Tunnetaitoliikuntakerho pohjautui Tunnemuksu-ohjelman sisdltdalueisiin
(Peltonen, Kullberg-Piilola & Kullberg Turtiainen 2002) ja opetettuja tunnetaitoja olivat
tunteiden nime&minen, tunnistaminen ja ilmaiseminen (Saarni 2000).

Aineisto koottiin syysukukauden 2003 aikana tunnetaitoliikuntakerhossa. Kerho kokoon
tui kahdesti viikossa 23 kertaa. Kerhoon osallistui yhdeksan lasta 1.—2. luokalta. Aineis-
tonkeruumenetel mind kaytimme osallistuvaa havainnointia, jonka pohjalta molemmat tut-
kijat kirjoittivat tutkimuspaivéakirjaa. Neljda tuntia lukuun ottamatta kerhokerrat videoitiin
havainnoinnin tueksi. Aineiston analysoinnissa kaytettiin teemoittelua ja aineiston rapor-
toinnissa hyddynnettiin narratiivista otetta.

Toimintatutkimuksessamme kavi ilmi, etté tunnetaitojen opettaminen on mahdollista lii-
kunnan avulla. Tunnetaitoja voidaan yhdistéa erilaisiin leikkeihin seké kasitelld esiin tule-
vissarigtiriitatilanteissa, joita liikuntatunneilla helposti ilmenee. Tunnetaitojen opettaminen
on hyva aloittaa yksinkertaisista asioista ja siihen on varattava riittavasti aikaa. Syysluk -
kauden mittainen tunnetaitoliikuntakerhomme ei mahdollistanut gjan puitteissa tunteiden
séatelyn oppimista. Tulimme myds johtopédtokseen, etta ryhméan turvallisuus on térkea
asia harjoiteltaessa tunnetaitoja. Ryhman turvallinen toiminta edellyttéa yhtelsia séantgja ja
toimintatapoja, joita kaikki sitoutuvat noudattamaan. Saantdjen tarkoitus on suunnata oppi-
|aiden energiaa toivottuihin asioihin ja luoda oppilaille hallinnantunnetta.

Oppimisteorioiden selkeytymisen takia opettajien omien toimintatapojen tarkastelu on tar-
ked4, jotta opettgjuuden kehittyminen mahdollistuisi. Prosessin aikana keskityimme tarkas-
telemaan omaa toimintaamme eri opetuskasitysten valossa. Huomasimme, etté on vaikea
|okeroida oma opetus johonkin oppimisteoriaan kdytannon perusteella. Havaitsimme toi-
minnassamme piirteita useasta teoriasta. Koemme kasvaneemme tutkimuksen aikana. Kas-
vua on tapahtunut omien toi mintatapojen reflektoinnissa seka erityisesti opetustilanteissa
herkkyytend huomata ryhman tarpeita ja tarttua niihin. Haluamme tutkimuksemme rohkai-
sevan opettajia kokeilemaan tunnetaitojen opettamista ja integroimista.

Avainsanoja: sosiaaliset taidot, opettajuus, ryhméadynamiikka, liikuntakasvatus



THVISTELMA

SISALLYS
(N @ | 7N VN 1 J PSPPI 5
2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSTEHTAVAT ....c.cooooicveeeeecreveans 8
3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA ..o 9
3.1 MiItAtUNNELAIAOL OVAL ?....oeeiiiiieieee e e 9
3.1.1 TUNNELAITOJEN TAUSIARA.......c.veeeverieeeerieeee ettt 11
3.1.2 Tunnetaidot koulussa — aikaisempia tutkimuksia ...........ccccceeeeeveeieceesieenne. 13
3.2 MItAOPEIGUUS ON?.....ceiiiiieieeieeee ettt 17
3.3 Ryhman turvallisuus, normit ja kehitysvaiheet ............ccccoevveceviciececece e 21
4  METODOLOGISET VALINNAT ..ottt sttt 25
4.1 TULKIMUKSEN TUONNE ...ttt nae e 25
4.2 KONAEIYNMEA ..ot 26
4.3 ATNEISION KEIUU. ....eiiiiiieiieie ittt sttt e e sreenne e 27
4.4 Ainaiston analyys JatuIKINa ..........cooiieriiieee s 28
A5 LUOLEANUUS .......eeeeeeeiiee ettt s e e ne e s n e e sne e s nneenne e 29
5 TUNNETAITOLIHKUNTAKERHON SUUNNITTELU.....cccociiiririeeee e 33
5.1 Tunnemuksu tunnetaito-ohjelmajaMukava -projekti ..........ccceceverenenencneene. 33
5.2 Kerhon sisdltt jakerhokerran rakenne ...........ccceveeveiceeceece s 34
6 TUNNETAITOLHKUNTAKERHON TOTEUTUS........cci i 38
6.1 Kerhokdynnistyy — turvallisuutta etSImMESSA..........ccceeveeeveeiiie e 38
6.2 Tunnetaito]en OPELAMINEN ......cccoiiiire e 43
6.2.1 Liikunnalliset harjoitteet tunnetaitojen opettamisessa.........ccccceeveevcieerieenne, 47
6.2.2 TUNLEISSA BLENEMINEN. ......eevieieeeie et ee sttt e e ee e sreeseeneenneenes 50

6.3 OpettajuudeN tariNGA...........ccoeevvieeerieie et ne e 56



T POHDINTA et b e sae e e b e e s e e e b e e smreenneesnneeneas
LAHTEET .ottt ettt sttt a et s s s bt es e set et et as s s et tes s nanaeas
T I = TP URTUPPRPRPORRRPRR
LIITE 1. Vuorovaikutustaitojen méaérittely
LIITE 2. Annen ja Riikan opetusfilosofiat

LIITE 3. Kerhon ohjelma

LIITE 4. Informaatiokirje vanhemmille



1 JOHDANTO

Y hteiskunnan muutokset heijastuvat helposti koulumaailmaan. Oppilaat tuovat kotiensa
paineita vaistaméttd mukanaan kouluun, jossa ne ndkyvét esimerkiksi lisdéntyvana rauhat-
tomuutena, puutteellisena keskittymiskykynd, vasymyksena ja kiusaamisena. (Kohonen &
Kaikkonen 1998.) Vastatessaan ndihin haasteisiin opettajan on myds huomioitava opetta-
juuteen ja opettajan tyohon kohdistuvat muutokset. Opettajan kaikkitietévaan asemaan on
liittynyt vahva osaamisen ja kykenemisen rooli, koskien erityisesti siséllén ja kasvatuksen
hallintaa. Opettgjan roolia ovat muuttaneet erityisesti tieto- ja viestintatekniikan voimakas
kehitys, oppimiskasityksen muutos kohti konstruktivistista oppimiskasitysta seka juuri

lasten ja nuorten kasvuymparistéjen muutokset. (Luukkainen 2004, 19.)

Opettajan tyo vaikuttaa usein ryntéilylta paikasta toiseen ja kiireen kanssa painiskel ulta.
Kiireen keskella olis kuitenkin térkeda |0ytaa riittévasti ailkaa niin oppilaiden ja tydympé
riston valiselle vuorovaikutukselle kuin ilmididen ja uusien gjatusten pohtimiseen seka

oman opetusteorian tarkkailuun. (Kitola 2002.)

Yks keskeinen kouluty®dn kehittamisen alue on sosioemotionaalisten eli tunne- ja vuoro-
vaikutustaitojen taitojen oppimisen tukeminen (Pulkkinen 2002, 252). Opettajat ja oppilaat
muodostavat sosiaalisten suhteiden verkoston koulussa. Jokaisella sosiaaliseen verkostoon
kuuluvalla yksil6ll&a on mahdollisuus kehitté&é omia sosioemotionaalisia taitojaan. (Pietari-
nen & Rantala 2002.) Taidot toimivat auttavina tekijoina niin vuorovai kutuksessa kuin
oppimisessa (Klemola 2003, 132). Uudet valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (2004) puoltavat tunnetaitojen opettamista. Monessa kohdassa tulee esille
tunnetaidot kuten tunteiden tunnistaminen, nayttaminen ja saétely. Nama taidot, luovat
pohjan ihmisen tasapainoiselle kehitykselle (Keltikangas Jarvinen 1994, 136-137). Koulun
toiminta antaa hyvét mahdollisuudet tunnetaitojen harjoittelulle. Opetussuunnitelman pe-
rusteet huomioivat taitojen perustana olevat arvot, kuten oikeudenmukaisuuden, tasa-arvon
seka toisten huomioonottamisen (Opetushallitus 2004a). Myo6s National Associaton for
Sport and Physical Education NASPEN (1995) puoltaa sosioemotionaalisten taitojen kehit-

tamistd. Sen julkaisemista seitsemasta laadukkaan liikunnanopetuksen kriteeristd kolme



tukevat sosioemotionaalisten taitojen painottamista liikunnanopetuksessa (National Asso-
ciation for Sport and Physical Education 1995, 2—4, 18-30).

Tutkimuksemme |8hti liikkeelle kiinnostuksestamme tunnetaitoja kohtaan. Koulutik-
seemme kuuluu yhden opintoviikon mittainen vuorovaikutuskurssi, jolla kasiteltiin myos
sosioemotionaalisia taitoja (Klemola 2003). Kurssilla pohdimme néiden taitojen merkitysta
opetustilanteissa, erityisesti ristiriitartilanteissa, ja se innosti meita kehittdmaén omia taito-
jamme. Tuntui luontevalta suunnata oma tutkimuksemme asiaan, joka tuntui meisté mo-
lemmista mielenkiintoiselta. Tulevina liikunnanopettajina katsoimme hyddylliseksi kokeil-

la tunnetaitojen harjoittamista litkunnallisessa ympéristossa

Tutkimusta tunnetaitojen opettamisen toteuttamisesta ja oppimisen prosesseista on niukasti
niin Suomessa kuin kansainvalisestikin (Klemola 2003, 31). Tutkimuksissa, joissa liikun
nanopetukseen on yhdistetty sosioemotionaalisiataitoja kehittévia ohjelmia (Hellison

2003; Kuusela 2001; Salomon 1997 & Deline 1991), on havaittu myonteisia vaikutuksia
oppilaiden kayttaytymisissi. Tutkimukset antavat tietoa mm. térkeiks koetuista taidoista,
asenteista ja opetusmenetel mista opetettaessa tunnetaitoja vanhemmille lapsille ja nuorille.
Tutkimushauista huolimatta, emme ole |10ytaneet vastaavanlaisia tutkimuksia suunnattuina
alkuopetukseen eli perusopetuksen ensmmaéisille luokille. Taméan takia halusimme tehda
tutkimuksemme 1.-2. luokille. Uskomme tydmme antavan tarkeén lisan tunnetaitojen opet-

tamiseen ja oppimiseen liittyvaan tutkimuskerttaan.

Tutkimuksemme l8hti k&yntiin, kun saimme Mukava -projektin kautta mahdollisuuden

on lasten sosiaalisen pédoman kartuttaminen ja sosiaalisen kehityksen tukeminen. Y htena
projektin gjatuksena on erilaisten kerhotoimintojen jarjestéminen. Kerhotoiminnan jarjes-
tamista puoltaa myo6s opetushallitus. Helmikuussa 2004 opetushallitus on julkaissut koulu-
laisten aamu- ja iltapdivatoiminnan perusteet, joissa yhtend tavoitteena on lapsen tunne-
eldman tukeminen. Toiminta on suunnattu |&hinné enssimmaisen ja toisen vuosiluokan op-
pilaille. (Opetushallitus 2004b.)

Opetushallituksen ohjeistuksen (2004b) mukaan ryhmissé toteutuva kerhotoiminta ohjaa

lapsia ilmaisemaan erilaisia tunteita ja oppimaan niiden sddtelyd. Aamu- jailtapaivétoi-



minnan tulee tarjota lapselle mahdollisuus sosiaaliseen vuorovaikutukseen seka liikkumi-
seen ja ulkoiluun. Tarkeda on myos lepo ja rentoutuminen. Sosiaalista kehitysta ja tunne-
eamaa tuetaan edistamalld lasten yhteistoimintaa. Toverisuhteiden kautta opitaan sosiadli-
sessa vuorovaikutuksessa tarvittavia taitoja, kuten vastavuoroisuutta seka tunteiden ilmai-
sua ja sadtelyd. Ryhmassa omaksutut asenteet ja sé8nnét muovaavat osittain tulevaa sosiaa
lista k&yttaytymista. Sdant6jen jarajojen tarkoituksena on antaa lapselle kokemus valitta:
misesta jaturvallisuudesta. (Opetushallitus 2004b.)

Toteutimme tutkimuksemme tunnetaitoliikuntakerhona 1.—2. luokan oppilaille. Tutkimuk-
semme on luonteeltaan laadullinen toimintatutkimus. Tutkimuksen tarkoitus ja tarkemmat
tutkimustehtavét 16ytyvét luvusta 2. Tutkimuksen teoreettisessa katsauksessa (luku 3) tar-
kastelemme tutkimuksemme keskeisia kasitteitd, joita ovat tunnetaidot, opettajuuden kehit-
tyminen jaryhmén turvallisuus. Ryhman turvallisuus nous tutkimuksemme kohteeksi ker-
hon edetessi. M etodol ogista valinnoista kerromme luvussa 4. Luvussa 5 kdymme 18pi tun-
netaitoliikuntakerhon suunnitteluvaiheita. Raportoinnissa (luku 6) kerromme kolme tarinaa
kerhon tapahtumista. Tarinoiden teemat nousivat péivakirjamerkinndistdmme. Ensimmai-
nen tarina kertoo ryhmén alkuvaikeuksista ja turvallisuuden kehittymisesta. Toinen tarina
kasittelee tunnetaitoja, niiden opettamista ja oppimista. Kolmas tarina kuvailee asioita,

joita opettgjina pohdimme. Luvussa 7 pohdimme taman tutkimuksen keskeisté antia.



2 TUTKIMUKSEN TARKOITUSJA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksen tarkoituksena oli kokeilla tunnetaitojen opettamista liikunnan yhteydessa ja
selvittéd opettajuuttamme kaytanndssa. Tutkimuksessa suunniteltiin, toteutettiin ja arvioi-
tiin tunnetaitoliikuntakerho alkuopetusikéisille lapsille. Toimintatutkimukselle on tyypillis-
t& tutkimusongel mien tdsmentyminen prosessin edetessa (Kiviniemi 2001). Liikuntakerhoa
toteuttaessamme, huomasimme ryhman turvallisuuden keskeiseksi tekijaksi ryhman toi-

minnan kannalta ja siksi nostimme sen yhdeks tutkimustehtévaks.

Tasmadllisempia tutkimustehtévia ovat:

1. Miten ryhman turvallisuus kehittyi ja miten se ilmeni liikuntakerhossa?

2. Miten tunnetaitoharjoitukset sopivat liikuntakerhoon/tunnille?
2.1 Miten oppilaat reagoivat?
2.2 Miten tunnetaito-ohjelma eteni kerhon aikana?

3. Mitatuntemuksia aloittelevalle opettgjalle syntyi kerhon vetamisesta?
3.1 Miten oma opettajuus kehittyi syksyn aikana?
3.2 Millaisia gatuksia eri opetuskasitykset heréttivét kerhon opettajissa?



3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

3.1 Mitatunnetaidot ovat?

Tassa tutkimuksessa tunnetaidoilla kasitetéan asioita kuten tunteiden tunnistaminen, ni-
meaminen, ilmaisu ja séétely. Paatimme kayttaa tunnetaitokasitettd, koska se kuvaa parhai-
ten niitd asioita, joita liikuntakerhossamme harjoiteltiin. Tutkimuksemme tunnetaito-
ohjelma pohjautuu Tunnemuksu tunnetaito-ohjelmaan, jota kasittelemme tarkemmin lu-
vussa 5.1. Nojaamme kuitenkin myds Saarnin (2000) kahdeksaan emotionaaliseen péte-
vyyden taitoon, koska ne kuvaavat asioita, joita kerhossamme tavoiteltiin ja harjoiteltiin.
Nama taidot ovat toisistaan riippuvaisia, sosiaalisissa suhteissa opittuja ja kulttuurillisiin

arvoihin liittyvia

Kahdeksan emotionaaliseen patevyyteen liittyvaa taitoa Saarnin (2000) mukaan:

1. Tietoisuus omista tunteistaan ja ymmarrys sitd, etta tunteita voi tuntea monia yht&
aikaisesti. Syvéllisemmin gjatus siitg, etté aina kaikkia tunteitaja niiden syita e voi
tunnistaa ja ymmartag, koska ihminen prosessoi tapahtumia my0s alitajuisesti.

2. Taito huomata ja tunnistaa muiden tunteita kulttuurillisten tilanteiden jailmeiden
perusteella

3. Taito kayttda tunnesanoja ja ilmeita ilmai stakseen tunteensa.

Sympaattisuus ja empaatti suus toisten tunnekokemuksia kohtaan.

5. Ymmarrys Sita, ettd sisdiset tunteet, omat ja muiden, eivét aina pida paikkaansa ul-
koisten, nakyvien, tunteiden kanssa.

6. Taito kayttaé suojastrategioita negatiivisten tunteiden tyostamiseen.

7. Tietoisuus, ettd kanssakdymisen laatuun vaikuttavat tunteiden ilmaisemisen valit-
tdmyys ja niihin vastaaminen.

8. Taito tiedostaa tunteensa ja hyvaksya ne.

Saarnin (2000) emotionaalisen patevyyden taidoista keskityimme lasten kanssa harjoitte-
lemaan neljda ensmmaéista kohtaa. Pienten lasten kanssa tunnesanaston |aajentaminen,
omien tunteiden sanoiksi pukeminen seka muiden tunteiden huomaaminen ovat tunnetaito-
jen perustekij6itd, joista on hyva lahted liikkeelle.
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Tunnetaitojen opettaminen liittyy l8heisesti vuorovaikutustaitojen hallintaan. Oli luontevaa
jatarkoituksenmukai sta keskittya tulevina opettajina myos omien vuorovaikutustaitojen
harjoitteluun. Néihin taitoihin lukeutuvat muun muassa itseilmaisu minéviestein, kuuntelun
taidot, ongelmaan puuttumisen ja ratkai semisen taidot seké auttamisen taidot (liite 1)
(Adams 1999, Gordon 1979).

Tunnetaitojen opettamisen osalta on tarkedd ymmartad, missa vaiheessa kerhomme ikéi set
lapset ovat sosiaalisen kognition kehityksessaan. Kehitysta tarkastel taessa on ilmennyt, etta
kouluikéé nuorempien lasten sosiaalinen kognitio on kauttaaltaan minakeskeist, egosert-
ristd. Heidan kasityksensa toisten ihmisten tunteista, alkomuksista ja g atuksista rgjoittuu
vain oman nakokulman mukaisiin tulkintoihin. Kouluidn alkuvaiheessa sosiaalisen kogni-
tion on oletettu vapautuvan minakeskei syydesta ja kasitysten tulevan kehittyneemmiks
siten, etta lapsi pystyy erottamaan ja ottamaan huomioon oman ja toisen nékokulman seka
my®6s koordinoimaan niita toisiinsa. Kuitenkin viela kouluién alkuvaiheessa monet lasten
spontaanisti kdyttémét kasitteet ovat 18hinna yleistyksié huomion kohteena olevasta ihmi-
sestd. Lasten kuvailut ovat tavallaan kategoriointia siitd, miké heidan kasityksensa mukaan
kuuluu sopivaksi, kiltiksi, tuhmaksi tai muuks sellaiseksi. N&in sosiaalinen kognitio kie-
toutuu erottamattomasti moraalin kehitykseen. (Korkiakangas 1995.)

Sosiaalis-kognitiivinen teoria kuvaa lapsen sosiaalista kehittymista siten, etta kayttaytymi-
nen, kognitio ja muut yksiloon liittyvét tekijét sekd ymparistovaikutteet toimivat keskinai-
sessd vuorovaikutuksessa ja vaikuttavat toisiinsa kaksisuuntaisesti. (Bandura 1997; Broo-
ke, Stephen & Alan 1992, 95.) Teorian mukaan sosiaalinen oppiminen on jatkuva prosess,
jossa kehitetdan ja muokataan jo omaksuttuja tietoja sekd omaksutaan uusia. Suuri 0sa so-
siaalisesta oppimisesta tapahtuu joko tietoisesti tai tiedostamatta yksil6iden havainnoidessa
muiden kayttéaytymistéa ja sen heille aiheuttamia seurauksia. (Bandura 1997.)

Kouluikd merkitsee olennaista muutosta lapsen sosiaalista patevyytta koskevissa vaatimuk-
sissajaedellytyksissi. Laps siirtyy tuttujen aikuisten rgjaamien tilanteiden maailmasta
monimutkai sempaan ja vaihtelevampaan koulumaailmaan. (Korkiakangas 1995). Koulutu-
lokkaiden keskeisiné taitoina pidetéankin erityisesti sellaisia valmiuksia, jotka auttavat

|asta osallistumaan vapaaseen vuorovaikutukseen ja asiakeskeiseen yhteistoimintaan ryh
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métilantei ssa seké vaikuttamaan omien ja yhteisten tavoitteiden muotoiluun ja saavuttami-
seen (Polkki 1990).

3.1.1 Tunnetaitojen taustaa

Rakkaalla lapsella on monta nime&. Tunnetaitoja [0ytyy kirjallisuudesta monien eri késit-
teiden ata. Osittain kéasitteiden paljous johtuu eri ndkokulmista ja siitd, etté tunnetaidot
ovat tutkimuksen kohteena uus elka kasitteiden yhteinen méérittely ole vielé yhtenaisty-
nyt. Tunnetaito -kasitteen (Peltonen, Kullberg-Piilola & Kullberg Turtiainen 2002; Kuuse-
la 2001; Goleman 1997) lisaks tunnetaitoihin liittyvia taitoja voidaan kutsua my6s seuraa-
villanimill& tunnedly (Mayer & Salovey 1997), emotionaalinen patevyys (Saarni 2000) ja
tunnelukutaidot (Weare 2004). Suomessa tunnetaidot liitetéan sosiaalisiin taitoihin, jolloin
puhutaan yleisesti sosioemotionaalisista taidoista €li tunne- ja vuorovaikutustaidoista.
(Kokkonen & Siponen 2004; Virta 2004; Klemola 2003; Hlias, Zins, Weissberg, Frey,
Greenberg, Haynes, Kessler, Schwab-Stone & Shriver 1997, 6). Tunnedly -kasitetta ja
emotionaalista patevyytta kaytetdan yleisesti USA:ssa. Emotionaalista patevyytta kdytetdan
tunnedlya enemman opetuksen aallaja se on kansanomaisesti ymmarrettavampi. Tunnelu-

kutai doi sta puhutaan taas | sossa- Britanniassa opetuksen yhteydessa. (Weare 2004, 1-9.)

Tunnetaidot pohjautuvat niin Saarnin (2000) emotionaalisen patevyyden méérittelyyn kuin
Mayerin ja Saloveyn (1997) ja Golemanin (1997, 1999) tunnedl ytutkimukseen. Siksi on

perusteltua paneutua kasitteisiin tarkemmin ja tuoda esille niihin liittyviéa keskeisia asioita.

Tunnedly on kykya hahmottaa, arvioida jailmaista tunteita. Tunteiden ymmartaminen ja
sadteleminen katsotaan kuuluvaksi tunnedlyyn, joka kehittéd emotionaalistaja dyllista
kasvua. (Mayer & Salovey 1997, 10.) Tunnedlyssa on kyse itseen, toisiin ihmisiin jatilan-
teisiin liittyvista tunnetiedoista ja -taidoista sekéa naiden pohjalle rakentuvista toimintata-
voista (Saarinen & Kokkonen 2003, 17). Tunnedly on siis kyky, joka saételee muiden ky-
kyjen toteutumista. Se tarkoittaa ihmisen taitoa oppia kdytannon taitoja, jotka perustuvat
tunnedlyn viiteen osa-alueeseen: itsetuntemukseen, motivoitumiseen, itsehillintdan, empa
tiaan ja sosiaalisiin taitoihin. Néiden lisdks tunteiltaan dykas yksilé ymmartéd omia tun
teitaan, toisten tunteita ja ottaa ne huomioon joka tilanteessa. Han osaa avoimesti ottaa

sanallista ja sanatonta viestia vastaan ja toisaalta kertoa asioita itsestéddn (Goleman 1997,
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13- 14; Kalliopuska 1995, 13). Tunnedly merkitsee myo6s persoonallisuuden eheytts; gatte-
lu, tunne jatahto kulkevat kési kadessa (Goleman 1997, 13-14).

Kyky aitoon tunnedlyyn osoittaa henkisté kypsyyttd, jolloin toiseen ihmiseen uskalletaan
suhtautua elaytyvasti ilman uhkaa tai pelkoa minan ja identiteetin menettamisesta. Se vaatii
osallistumista ja keskittymisté seka toisen asemaan el dytymista ja toisen tunteiden myoté-
eamistd. Tunnedlykkyys on myos altruismista kdyttdytymistd, toimintaa toisen hyvaks
riippumatta omasta hyodysté (Kalliopuska 1995, 12-14). Ihmiset ovat erilaisiakaikilla
néilla alueillaja vaikka tunteiden perusta on aivotoiminnassa, niin aivojen joustavuuden ja
oppimiskyvyn takia voidaan myos tunnetaitoja kehittéd (Goleman 1997, 13-14). Oman
tunnedlyn kehittdminen on ennen kaikkea kiinni tunteista, kuten rohkeudesta, halusta ja
innostuksesta, niin kutsuttujen kognitiivisten kykyjen sijaan. (Saarinen & Kokkonen 2003,
17))

Tunnedlyn osista sosiaaliset taidot nostetaan suurimpana esille opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2004a). Y ksil6 on sosiaalisesti taitava, kun vuorovaikutus koetaan
persoonallisesti myonteiseksi, kullekin osapuolelle myonteiseksi tai ensisijaisesti muita
hyodyttavaks (Himberg & Jauhiainen 1998, 12; Kalliopuska 1995, 8). Lapsen kyky il-
maista ja ymmartda perusemoctioita eli mielihyvaa, pelkoa, hdmmastystd, kiukkua ja surua
on lahtokohdiltaan synnynndinen. Lyhytaikaisten tunnereaktioiden eli emootioiden ymmar-
tamisen ja kasitteellistamisen kehityksen etenemiseen vaikuttavat erityisesti kolme tekijéa:
lasten havainnot omista mielentiloista, toisten tunnereaktioista, kuten ilmeistd, seka tietoi-
nen opettaminen. Tietoista opettamista on esimerkiks se, ettd aikuiset verbalisoivat tun

teistaan &&neen vuorovaikutustilanteessa. (Korkiakangas 1995.)

Emotionaalinen péatevyys on kykya ymmartda, séadella jailmaista sosiadlisiaja emotionaa
lisia ndkokulmia. Se edesauttaa toimimista el@man taidoissa kuten oppimisessa, suhteiden
muodostamisessa, paivittéi sessa ongel manratkai sussa seka kasvussa ja kehityksessa. (Wea-
re 2004, 12-16.) Emotionaalinen patevyys eroaa tunnedlysta siten, ettd emotionaalinen
péatevyys koskee lapsia ja ottaa tunnedlya paremmin huomioon yksilon, tilanteen vuorovai-
kutuksen ja kulttuurin sek& moraalin ja eettisten arvojen merkityksen. Emotionaalisessa
patevyydessa el ole siis kyse kyvyista vaan taidoista, jolloin oppimisellajayksilon kehi-
tyksell& on merkitysté. (Saarni 2000.)
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Emotionaalinen patevyys koostuu mindpystyvyydesta (tunteiden osalta) ja tunteiden tun-
nistami sesta sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Mindpystyvyydella tarkoitetaan yksi-
16n uskoa omiin kykyihinsd saavuttaa haluttu tavoite. Haluttu tavoite heijastaa kulttuurilli-
sia arvoja ja uskomuksia yksilon nakokulmasta katsottuna. Myds yksilon moraaliset néke-
mykset heljastuvat haluttuun tavoitteeseen. Tunteiden tunnistamisessa tarkastellaan, miten
yksil6 ilmaisee tunteitaan ja samalla tiedostaa tunteita ja késittel ee niita haluttua tavoitetta
silmalla pitéen. Tunteet ovat tarkoituksenmukaisia; ne saavat ihmiset toimimaan kyseessa
olevassa tilanteessa. Tunnekokemukset syntyvét paikan, gjan ja sosiaalisten arvojen vuoro-
vaikutuksessa. (Saarni 2000.)

3.1.2 Tunnetaidot koulussa— aikaisempia tutkimuksia

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimiseen tahtaéavia ohjelmia on runsaasti. Vuonna 1994
perustettu kansainvalinen CASEL -organisaatio ( Collaborative to Advance Social and
Emotional Learning) on koonnut paljon erilaisia SEL -ohjelmia (Social and Emotional
Learning), joita kouluissa voidaan toteuttaa. Organisaation tavoitteena on |isété tietoi suutta
tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimisesta ja opettamisesta seka erityisesti kerétéd, arvioi-
dajavamistaa, tieteellisen tutkimuksen pohjalta, toimivia kdytéannén ohjelmia, joita koulut
voivat helposti ottaa kéyttéon. SEL -koulutusta on toteutettu toistaiseks vain Y hdysval-
loissa, mutta CASEL -organisaatiossa on kehittelll& opettajankoul utukseen liittyen sosio-
emotionaalisten taitojen opetussuunnitelma ja kasikirja, joiden uskotaan lisédvien tulevai-
suudessa opettgjien SEL -vamiuksia. (CASEL ; Klemola 2003, 29; Payton 2000, 180.)

Monet lagja-alaiset tutkimukset (Weare 2004, 79-80) osoittavat, etta ohjelmat, joissa ope-
tetaan sosiaalista ja emotionaalista patevyytta saavutetaan asioita, jotka hyodyttavat koko
koulua. Sosiaalinen ja emotionaalinen patevyys parantaa koulun ilmapiirid, motivaatiota ja
kéyttaytymista, tehostaa oppimista seka nostaa oppilaiden ja opettajien moraalia. Kouluissa
on jo 1970 — luvulta | 8htien tehty t6ita tunnedlykkyyden ja henkisen terveyden kehittami-
seksi. Erilaiset koulujen terveyden edistamisen projektit ovat antaneet materiaalia esimer-
kiks itsetunnon rakentamisen, paatoksenteon, ja ryhmatyoskentelyn kehittamiselle. (Weare
2004, 12-16, 79-80.)
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Seuraava tutkimuskartoituksemme nojaa Klemolan (2003) ja Kuuselan (2001) koosteisiin
ailkaisemmista tunne- ja vuorovaikutustaitojen tutkimuksista. Klemola (2003) osoitti tutki-
muksessaan " Tukea vuorovai kutukseen — sosioemotionaalisia taitoja kehittavéa opetus-
suunnitelma liikunnan aineenopettajakoul utuksessa”, ettd sosioemotionaalisten taitojen
opettamiselle on tarve liikunnanopettajankoul utuksessa. Opiskelijat kokivat opintojakson
k&ytannonl 8heisend, mielenkiintoisena ja hyodyllisena. Kuuselan (2001) tutkimuksesta kay
ilmi, ettd kahdeksannen luokan tyt6ille jarjestetyn tunnetaitokurssin jalkeen oppilaat muut-
tuivat avoimemmiksi, aktiivisemmiks ja aoitteellissmmiksi. Toisten haukkuminen jariite-
ly loppuivat. Vastuunotto itsestd, muista sek& tunnin onnistumisesta kasvoi ja myonteisen
palautteen méaéra lisdantyi. Lisdks selvid, etté oppilaat ovat motivoituneita opettelemaan
tunnetaitoja. He kokivat ne kdyténnonldheisiks jatarpeelliseksi eldamésséén. Oppilaat oli-
vat mm. ehdottaneet, etta tunnetaitoja opetettaisiin joka koulussa ja kaikilla vuosiluokilla.
Kehittyminen tunnetai doissa ndytti rohkaisevan oppilaita vastuullisempaan kayttaytymi-

seen ja vahentavan eriarvoisuutta oppilaiden kesken.

Klemola (2003) havaits tutkimuskartoituksessaan, etta aikuisten, erityisesti opettajien,
tunne- ja vuorovaikutustaitojen tarkasteluun on kiinnitetty vahan huomiota. Tutkimusta
tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimisesta on tehty opettajaopiskelijoille, |é8kareille, kir-
jasto- jainformaatiotyontekijoille seka rehtoreille. Lahes kaikkien tutkimusten tuloksissa
mainittiin toiminnallisten opetusmenetel mien keskeisyys taitoja opetettaessa, opetusjakson
sisdllyttaminen kokonal sopetussuunnitelmaan ja opetuksen pai nottuminen sekataitoihin
etta asenteisiin. (Klemola 2003, 32-37, 158.)

Kuuselan (2001) tutkimuskartoituksessa kiinnitimme erityisesti huomiota liikunnanopetuk-
seen integroituihin tunnetaitojen kehittémisohjelmiin ja menetelmiin. Tarkastelemme ja
kuvaamme muutamaa tarkemmin, koska havaitsimme niissi samankaltai suutta oman tut-
kimuksemme kanssa. Ohjelmien rungot ja tuntisuunnitelmien rakenne ovat padpiirteittain
samanlaisia kuin meidan kdyttdmamme. Eroavai suutta on ohjelmien sisallssa riippuen,

mille kohderyhmélle ohjelma on suunnattu ja mik& on ohjelman péétavoite.

Hellisonin (2003) kehitteleméssa liikuntaohjelmassa (Teaching Personal and Social Res-
ponsibility eli TPSR) painopiste on oppilaiden vastuunoton liséémisessa. Tavoitteena on

saada oppilaat muuttamaan arvojaan ja sité kautta valintojaan, joita he eldmansa varrella
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joutuvat tekemaan. Ohjelma etenee viiden vastuuntunnon kehittymisen tason kautta. Nama
vastuunoton tasot ovat; toisten tunteiden ja oikeuksien kunnioittaminen, osallistuminen ja
yrittdminen, itseohjautuvuus, valittaminen, toisten auttaminen ja johtgjuus seka vastuulli-
nen kayttdytyminen liikuntasalin ulkopuolella. Tasojen avulla oppilas voi itse seurata edis-
tymistddn ja samalla havainnoida mitéa omalla ja toisen hyvinvoinnilla tarkoitetaan. (Helli-
son 2003, 17, 29-34.) Tutkimusta Hellisonin vastuuntuntoi suuden mallista liikuntatunnilla
on tehty my6s Suomessa. Rantalan (2002) tutkimuksen tarkoituksena oli kokeilla mallin
sopivuutta suomal aiseen koulumaailmaan. Siihen osallistui 20 seitsemésl uokkal aista poi-
kaa ja heidan liikunnanopettajansa. Tutkimusjakso kesti seitseman liikuntatunnin gjan (n. 2
kk). Kévi ilmi, ettd vastuuntuntoisuuteen liittyva tietoisuus lisdantyi seka siihen liittyva
kasitteisto lagjeni koko ryhmall& Vastuuntunnon kasvua oli havaittavissa yksittéisten oppi-
laiden kohdalla. Mallin kayttéonotto ei lisdnnyt opettajan tyttaakkaa elka vahentanyt lii-
kuntatunnin fyysista kuormittavuutta. (Rantala 2002, 16, 69—70.) Tutkimusakson lyhyi-
syydesta huolimatta tulokset olivat erittéin rohkaiseviaja osoittivat mallin sopivan hyvin

suomalaisille liikuntatunneille.

Delinen (1991) tutkimuksessa toteutetussa ohjelmassa oli havaittavissa samanlainen raken-
ne kuin omassa tutkimuksessamme. Tuntien sisall6t poikkesivat kdyttamistamme sisdll bis-
ta. Han kaytti opetuksessa ” kohdesanoja’ (focus words). Ne kuvasivat kunkin oppitunnin
opeteltavaa taitoata arvoa. Néité sanoja olivat: keskustelu, kompromissi, rehellisyys, reilu
toiminta jatiimity®. Jokainen kohdesana kaytiin 1&pi liikuntatunnin alussa, kysymyksien
mitd, miks jamiten avulla. Tunti jatkui erilaisin harjoittein, jotka tukivat kyseisen taidon
tal arvon omaksumista. Jos tunneilla esiintyi tappelua, tappelijat ohjattiin rgjatulle alueelle
selvittdmaan riitansa itsendisesti. My0s jos joku oppilaista e tullut toimeen muun ryhman
kanssa, hanet ohjattiin " mietintéalueelle”. Mietintéal ueella oppilaan taytyi pohtia keinoja,
joilla muuttaa kéayttaytymistéan. Pohdintansa jalkeen hénen tuli esittéa suullinen suunni-
telma toiminnastaan eli ikdan kuin ” pelata itsensd ulos ongelmasta’ . Oppilas sai hakea tu-
kea seindlla olevista teoria-asioista. Tunnit lopetettiin " nice timeen”, jossa lyhyen tunnin
katsauksen ohella oppilaat antoivat myonteista pal autetta toisilleen. Oli toivottavaa, etté
my0ntei sté pal autetta saaneet oppilaat kertoivat tunteistaan ja vastaavasti totesivat jotain
mukavaa pal autteenantgjasta. (Deline1991.)
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Salomon (1997) keskittyi moraalisten taitojen opetusohjel massaan oppilaan tietoisuuden
lis88miseen itsestéén ja omasta kehostaan seké oppilaan vastuuntunnon kehittamiseen.
Naista asioista han kayttda yleisnimitysta sosiaaliset taidot. Hanen artikkelistaan kay ilmi,
mit& asioita téytyy huomioida ennen kuin sosiaalisia taitoja on mahdollista opettaa. Lapsil-
le téytyy antaa mahdollisuus itseohjautuvuuteen. Y hdessa rakennetut séénnot ja rikkomus-
ten seuraukset ovat esimerkiksi asioita, joilla itseohjautuvuuteen kannustetaan. Toiseksi
lapsien tulee tietdd, miks tehtava on térked. Ja kolmanneks lapsien taytyy tuntea olevansa
arvokkaita jasenia luokkayhteisossa. Se lisda lasten motivaatiota ja auttaa heitd yll&pité-

maan yhdessa asetettuja arvoja ja normeja. (Salomon 1997.)

Ohjelma eteni neljén eri teeman avulla. N&ita teemoja olivat luottamus, auttaminen, on
gelmien ratkaisu sekd tietoi suus itsesté/omasta kehosta. Jakson alussa harjoitettiin oppilaan
luottamusta itseensa ja toisiin oppilaisiin. Kun luottamus itseenja muihin oli saavutettu,
sirryttiin toisten auttamiseen ja yhteistyokyvyn harjoittel emiseen, jonka kautta oli luonte-
vaa keskittya ongel manratkaisuun. Nama kaikki teemat tahtasivét tietoisuuden lisééntymi-
seen itsestéd/omasta kehosta. Tunti aloitettiin teemaan liittyvalla keskustelulla, jota seurasi
van teemaan liittyvia tehtavia, keskusteltiin edellisesta tunnista. Tunti paéttyi keskusteluun
ja paautteenantoon. Pidettydan 13 viikon mittaisen moraalisten taitojen opetugakson Sa-
lomon (1997) vertasi ryhman sosiaalisten taitojen kehittyneisyytta rynmaan, joka el osallis-
tunut opetukseen jatotes opetusjakson olleen erittéin tehokas. Opetusta saaneen ryhméan
jésenten sosiaaliset taidot olivat kehittyneet jakson aikana. (Salomon 1997.)

Kaikki ylla mainitut tutkimukset (Hellison 2003; Kuusela 2001; Salomon 1997 & Deline
1991) antavat tietoa mm. térkeiksi koetuista taidoista, asenteista ja opetusmenetel mista
opetettaessa tunnetaitoja vanhemmille lapsille ja nuorille. Tutkimushauista huolimatta,
emme ole |dytaneet vastaavanlaisia tutkimuksia suunnattuina alkuopetukseen €eli perusope-
tuksen ensmmaisille luokille. Siksi halusimme omassa tutkimuksessamme pohtia néaitéa
asioita pienten lasten nakdkulmasta. Uskomme tydmme antavan térkean lisan tunnetaitoi-

hin liittyvaan tutkimuskenttaan.
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3.2 Mitéaopettguuson?

Opettguutta voidaan sanoa késitykseks opettgan tehtavasta yhtei skunnassa. Opettajuus
yhdistyy opettajan tytn sisaltamiin asioihin kuten arkityontaitoihin ja yhtei skunnan odo-
tuksiin. Opettajuus on siis kulttuurisidonnaista ja muuttuu yhtei skunnan muuttuessa.
(Luukkainen 2004, 90-91; Heikkinen 2001b, 117; Laine 1998) Opettajuus voidaan maéri-
tella myos tulevai suuden rakentamiseksi yhdessa opiskelijoiden, kollegojen, 1éhiympéris-
ton seka tyoelaman kanssa (Mikkola 2002). Toteuttaakseen gjanmukaista kasvatusta opet-
tajan ja muiden kouluyhteison jasenien on jatkuvasti opittava uutta ja itsekin kehityttava.
Kouluyhteisolta edellytetdan yhteistoiminnallisuutta ja yhtei styokykyda, kykya asettaa yh
teisia padmaéria ja taitoa pyrkia naihin paamaariin. Opettajien on pystyttava tarkastele-
maan ja arvioimaan, reflektoimaan, vallitsevia kaytanteité ja sen pohjata muovaamaan
niitd. (Aho 1999.)

Opetta uus rakentuu ihmis-, tieto- ja oppimiskasityksestd, sisdllonhallinnasta, autonomias-
ta, eettisyydesta ja yhteiskunnallisesta roolista. Opettajuus ilmentyy myés mm. pedagogi-
sissa ratkai suissa seka kehittéamis- ja kehityshalukkuudessa. Toteutunut opettajan ty® on
opettajuuden tulosta. Opettajuuden tarkasteluun vaikuttavat muutosprosessin kohtaaminen
jatyoyhteisollisyys seké& uudet kumppanuudet ja oppimisymparistét. (Luukkainen 2004,
91; Laine 1998)

Otollisten oppimisympéristojen luomisessa on opettagjien kyvyilla ja opetustavoilla suuri
merkitys. (Bandura 1997.) Liikunnanopettajan kyky herkkyyteen yhdistettyna taitoon aset-
taa rgjoja seka luoda kannustava, johdonmukainen ja luotettava toimintaympéristo edistéa
hyvan oppimisilmapiirin syntymista (Heikinaro-Johansson, French, Greenwood & Silli-
man-French 1999). Edelld mainittujen asioiden liséksi oppilasryhmasta valittaminen ja
huolenpito ovat merkityksellisia toimia rakennettaessa positiivista oppimisiimapiiria. Valit-
tamista ovat muun muassa arvostaminen, kunnioittaminen, tasapuolisuus seka oppilaiden
rohkaiseminen ja tukeminen. (Sedentop ja Tannehill 1999, 100, 105.)

Opettajuus voidaan kéasittéd myos ammatilliseksi minaksi. Opettgjan ammatillinen minakéa
sitys rakentuu omien havaintojen pohjalta. Havainnot koostuvat kokemusten ja tulkitsemi-

sen kautta opettajan ollessa vuorovaikutuksessa ympéristonsa kanssa. Keskeistéa on kuva
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itsesté opettgjana, itsearvostuksen tunteminen, motivaatio ja tehtavd. Omiin havaintoihin
vaikuttavat vahvistaminen, térkeiden yksil6iden arvioinnit omasta toiminnasta seka yksilon
omat arviot kayttdytymisestéan ja toiminnastaan. Opettajan mindkasitys toimii myo6s suo-
dattimena. Havainnot ja kokemukset suodattuvat ja ne saavat merkityksen, joka puolestaan
madrittéa ndkemystamme itsestdmme opettajana. Opettajan itsensa maarittaminen tapahtuu
nykyhetken liséksi menneisyydessa ja tulevaisuudessa, millaisia persoonia he ovat olleet,
mité he ovat jamillaisiks persooniksi he ndkevét itsensa tulevan. (Niikko 1995, 60-61, 67,
75-76.) Opettajaks kasvaminen el ole ainoastaan yksilon ominaisuuksien kehittymista,

vaan se on itsensd | dytamistd omassa yhtei skunnassa (Heikkinen 2001b, 117).

Opettajan mindkasitys on osittain pysyvaa ja osittain muuttuvaa. Y ksilon parhaiten itsedan
kuvaavat ominaisuudet pysyvét suhteellisen vakaina tilanteista riippumatta, mutta opetus-
kokemusten kautta opettajan mindkasitykseen liitetédn jatkuvasti uusia piirteitd. Opetusti-
lanteissa tehdyt tulkinnat, padtokset ja arvioinnit, ovat riippuvaisia muun muassa opettajan
havai nnoista tapahtumista, kayttdytymisista ja henkil dista. Opettaja itse rakentaa oman
minakasityksensa eli opettagjuutensa, mutta rakentamiseen vaikuttaa sosiaalinen ympéristo
seka reflektio. Ammatillisen mindn rakentumista ja myonteista minakasitysta voi opettaja-
na kehittda erilaisin keinoin. Tallaisia keinoja ovat mm. oman itsensd ja tyonsa tutkiminen,
pohdinnan alla oleviin asioihin tarttuminen, tavoittelden asettaminen jaraaaminen, erilais-
ten tydskentelymuotojen hyodyntdminen, vaihtoehtoisten tapojen etsiminen omalle toimin-
nalleen, reflektoinnin oppiminen seka positiivisten itsearvostusta tukevien tunteiden vah-
vistaminen eri tavoin. (Niikko 1995, 61, 7576, 88.)

Siedentop ja Tannehill (1999, 9) nostavat esiin kasitteen aktiivisesta opettgasta. Aktiivinen
opettaja antaa oppilaille aikaa ja mahdollisuuden oppimiseen, kommunikoi selkeasti ja
huolehtii otollisesta ilmapiirista. Aktiivinen opettaja hallitsee opetusaineensa, suunnittelee
jatoteuttaa miel ekkaitéa oppimistehtévia oppilasahtdisesti seka ottaa vastuun toiminnastaan
seka luokkayhtei sostdan. Aktiivinen opettaminen el ole metodi vaan kehys, johon opettaja
voi reflektoinnin ja ty6ssa harjaantumisen kautta pyrkid. Keskeiseksi nousee niin opetusai-
neksen sisdll6llinen hallinta kuin teoreettinenkin osaaminen. (Siedertop & Tannehill 1999,
9-12.) Téen voidaan todeta, etta opettaminen on ldheisesti sidoksissa my6s oppimisteori-
oihin (Puolimatka 2002, 11).
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Opetuksen teorioista kaks on tullut selvimmin esille opiskel uaikanamme. Koulutukses-
samme ndytti olevan kahtigjako behaviorismin ja konstruktivismin valilla. Kaikki halusivat
olla konstruktivistisia opettgjia ja behaviorismia vahéateltiin ja pidettiin ” vanhoillisena”
opetustyylina. Vasta téta tyota tehdessémme ja tutustuessamme opettajuutta kasittel evadn
kirjallisuuteentdrmasimme myos realismiin. Seuraavaks tarkastelemme néita oppimiské:

sityksia tarkemmin.

Behaviorismi perustuu &rsykkeeseen ja siihen reagoimiseen. Tastéd esimerkkina vois olla
opettgjan esittama spesifi kysymys, johon odotetaan spesifia vastausta. Behaviorismissa
keskeinen osa on vahvistamisella, joka perustuu tarpeen tyydytykseen. Vahvistaminen
koulussa on opettajan kehumista oikean vastauksen johdosta. Behaviorismissa oppimateri-
aali on jaoteltu helposti opittaviin osiin, jotka rakentuvat kukin aikaisempien vaiheiden
varaan. Oppimistavoitteet ja vaiheet ovat tarkalleen mériteltyja. Suunnitelma on laadittava
etukateen yksityiskohtaisesti. Tall6in oppimisen yhtena perustana on asteittain eteneva
harjoitus, jossa oppilaan tietotaito ja motivaatio rakennetaan vaihe vaiheelta. Behavioristi-
nen opetusohjelma sopii erityisesti oppimisvaikeuksista karsiville oppilaille. (Puolimatka
2002, 84-85; Patrikainen 1997, 75.)

Konstruktivismi on monimerkityksinen késite. Kasitetta voidaan kayttda puhuttaessa paits
tiedosta ja sen rakentumisesta, my6s oppimisesta ja opettamisesta. Oppimisesta puhuttaes-
sa painotetaan sité prosessia, jossa oppija rakentaa omaa ymparystaan, oppii ymmartamaan
asioita entista paremmin. Opetuksesta puhuttaessa huomio kiinnitet&an niihin opettajan
pedagogisiin toimiin, joilla hén pyrkii tukemaan tiedonrakentumisen prosessia oppilaan
mielessa. (Aho 1999; Puolimatka 2002, 32.)

Konstruktivismi voidaan jakaa karkeasti kahteen paésuuntaukseen: yksil6konstruktivismiin
jasosiaaliseen konstruktivismiin. Ensimmaisen painopisteena on yksil6llisen tiedonmuo-
dostuksen ja yksilon kognitiivisten rakenteiden tai mentaalisten mallien kuvaaminen. Sosi-
aalisessa konstruktivismissa painotetaan tiedon sosiaalista konstruointia ja ollaan kiinnos-
tuneita oppimisen sosiaalisista, vuorovaikutuksellisista ja yhteistoiminnallisista prosesseis-
ta. (Tynjala 1999, 38-39.)
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Konstruktivismissa painotetaan ihmisen kykya rakentaa itse oma todellisuutensa. Asioita
jatodellisuutta tarkastellaan konstruktivismissa ihmisten tekemina eika itsestéén selvind
asioina. (Puolimatka 2002, 32; Miettinen 2000, 276.) Konstruktivismissa painotetaan, ettel
opetus ole tiedon siirtdmistd, vaan oppilaan tukemista itsendiseen tiedon rakentamiseen ja
prosessointiin. Oppilastuntemus on tarkeads; opettajan tulee selvittda oppilaiden kasitykset
opetettavasta asiasta. Oppiminen ymmarretaan aktiiviseks tiedon rakentamiseks, jolloin
oppilaalla heréé kysymyksia opittavasta asiasta, joita han yrittaa itse selvittda. Opettgjalle
jéé ohjagjan ja avustajan rooli. Tarkedd konstruktivismissa on oppilaan ymmarryksen li-
séantyminen. Oppiminen on tilannesidonnaista ja vuorovaikutuksen aikaansaamaa. Kon-
struktivismissa oppimiseen liittyy myos itseohjautuvuus, minan kasvu jaitsearviointi. (Aho
1999; Rauste-von Wright 1997.) Konstruktivistisen opetuksen malleja ovat esimerkiksi
itseohjautuva oppiminen, tutkiva oppiminen ja kaytéannossa oppiminen (Puolimatka 2002,
252-271).

Realistisen opetuksen tavoitteena on valittda oppilaille oikea kasitys todel lisuudesta. Se
vaatii tiedon aktiivista rakentamista ja tiedollisten rakennelmien pétevyyden arviointia.
Realistisen nakemyksen mukaan opetuksen tarkoituksena on auttaa oppilasta muodosta-
maan todellisuutta vastaavia tiedollisia kasityksid. Oppilaiden gatusrakennelmia el hyvak-
syta kritiikittd, vaan hantd autetaan ymmartamaan niiden puutteet ja kehittdmaan niita pa-
remmin todellisuutta vastaaviksi. Opettajan tehtévana on ohjata opiskel uprosessia kayttaen
vaihtelevia menetelmig, jotka auttavat tiedon ymmartamista, kehittavéat tiedollisia valmiuk-
sia seka yllapitavét kiinnostusta oppimista kohtaan. Realistisen opetuksen malleja ovat
oivalusmalli, kdytéannossa opettamisen malli, dialogiopetuksen malli seka yleissivistava
opetusmalli. (Puolimatka 2002, 20, 291, 312-344.) Y leissivistdva kasvatusihanne on ollut
vallalla lansimaisessa kasvatuksessa antiikin gjoista lahtien. Realistisen mallin mukaan
maailma asettaa ihmisen toiminnalle rgjat ja niiden tulisi nékya myds kasvatuksessa. Kas-
vatussuhde on dynaaminen suhde, joka vaatii johdonmukaista |&sn&ol oa lapsen eldméssi.
L&snéolo mahdollistaa kehysten rakentamisen lapsen maailmalle ja ne tukevat |apsen yks-
|6llista kehitysprosessia. (Puolimatka 2002, 17, 26-30.)
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3.3 Ryhmén turvallisuus, normit ja kehitysvaiheet

Ryhmaélla tarkoitetaan sellaista ihmisoukkoa, jolla on jokin yhteinen tavoite ja jonka jase-
net ovat keskenaén vuorovaikutuksessa ja myos tietavat kuuluvansa téhan ryhmaan (Aho
& Laine 1997, 203). Erilaisia ryhmia muodostuu eldméssamme koko gan. Ryhméat muo-
dostuvat eri syistg, joita voivat olla yhteisoon kuuluminen tai yhteinen tavoite. Ryhma voi
olla koossa my6s satunnaisesti lyhyen gjan tai ryhmavoi syntya sosiaalisista syista kuten
ystavien ympérille. (Jauhiainen & Eskola 1994, 41). Liikuntakerhomme edusti tavoitteel-
listaryhmaa Tavoitteelliset ryhmé muodostuvat tiettyé tarkoitusta varten ja ne syntyvét ja
kuolevat toimimisen tarpeiden mukaan (Jauhiainen & Eskola 1994, 49).

Bionin (1961) mukaan ryhméll& on kaks tehtévéd. Ensimmaéinen tehtava on ryhmén viral-
linen tehtéva ja toinen tehtava koskee perusturvallisuutta. Turvallisuus tulee inhimillisista
gyista aina ryhmétilantei ssa mukaan. Kun ryhma tyydyttéé jasentensa turvallisuuden tar-
peet, on ryhmalla taipumus pitéa yll& saavutettua tasapainotilaa. (ks. Keski-Luopa 2001,
445.)

Ryhmé koetaan turvalliseks silloin, kun siind on mahdollisimman vahan ihmisen minuutta
uhkaavia tekijoitd, jotka voivat synnyttda hdpeda, pelkoa, syyllisyyttatai arvottomuuden
tunnetta. Turvallisuus on hyvéksytyks tulemista. Parhaat puolet ihmisistd nousevat esiin
turvallisessa ryhméssa. Siiné jokainen kokee olevansa |8snd omana itsendan. Turvallisessa
ryhméssa itsetunto paranee ja toisten huomioiminen lisdantyy. Huonossa ryhmaéssa pelko
hallitsee rynmaldisia. Itsensa ilmaiseminen rajoittuu ja saattaa saada valheellisia piirteita.
Ryhman jasenisté e juurikaan véliteta. (Aalto 2000, 15-16.) Y ksilon monet tarpeet, tun-
teet, asenteet, uskomukset ja kokemukset otetaan ryhmassa tietoisesti kéasittelyyn vasta,
kun ryhma koetaan turvalliseks tydskennella. Ryhmassa [6ytyy yhteinen kieli prosessin
edetess4, jolloin turvallisessa tyGskentel yssd ymméarretdan sen jasenten viestintd oikein ja

suojautumiskeinoja ei tarvita. (PaunonenIimonen 2001, 79-82.)

Itsetuntoa tutkineiden Borban (1993) ja Reasonerin (1994) mukaan turvallisuus on yks
itsetunnon osatekijoista. Turvallisuudella tarkoitetaan ihmisen hyvéé oloa ja luottamusta
muihin ihmisiin. (ks. Aho & Laine 1997, 22-23). Vahva itsetunto, hyva itsetuntemus ja
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positiivinen mindkasitys lisdavét lapsen sosiadlista herkkyyttd, toisten kuuntelemistaja
rohkeutta osallistua. Heikko itsetunto nékyy usein vaikeuksina kuvata ja arvioida itsegan.
Se voi ndkya myos pelokkuutena, arkuutena ja muiden kayttaytymisen jaljittelyna. Toisaal-
ta huono itsetunto saattaa naky& myaos tyrannisoivana, dominoivana kayttaytymisena tai
huomion herattéamisend ja héirikdintind. Huonon itsetunnon omaavalla lapsella on yleensa
vahén erilaisia ratkaisumalleja ongelmatilanteisiin ja hanen tietonsa moraaliséanndista tai
oi keudenmukai suusperiaattei sta ovat puutteellisia. Vuorovaikutustilanteissa itsetunnoltaan
heikot lapset turvautuvat helposti erilaisiin defenssimekanismeihin kuten itkemiseen, va-
lehteluun, vahéttelyyn, kiusaamiseen, pakenemiseen, vastuun vélttamiseen ja syyttelyyn.
Itsetunnoltaan heikoilla lapsilla saattaa ol la keskittymisvaikeuksia eivatkad he uskala tai
osaa ilmaista tunteitaan. Tunteiden verbaalinen kontrolli e useinkaan onnistu. (Aho & Lai-
ne 1997, 40-47.)

Rajojen asettaminen liséa turvallisuuden ja hallinnan tunteita, jolloin yksil6 pystyy enna
koimaan kayttéytymisensi lopputuloksen. Turvallisuuden tunnetta ja itsetuntoa voidaan
lisdta kasvatuksella, joka asettaa lapselle selvét rajat. Rajojen asettamisella el pyritd mag
réyksien noudattamiseen ja tottel evai suuteen vaan itsensé hallitsemiseen ja kompromissien
tekoon ja siita seuraavaan hyvanol ontunteeseen. Rgjojen asettaminen palvelee turvallisuu
den tunnetta ja lapsen tarvetta olla aikuisen kanssa. Nykypaivan lasten ongelma on, etta
heilla e ole riittavasti turvanaan aikuisiaihmisig, vaan joukko hieman igkkaampia kaverei-
ta, joita kutsutaan vanhemmiksi ja opettajiksi. Vanhemmat haluavat ollareilujaja ymmar-
tavéisiaja opettgat eivét halua olla auktoriteetteja vaan oppilastovereita. (Keltikangas-
Jarvinen 1994, 146-152.)

Rajojen asettaminen ryhmassa tapahtuu toimintasdantdjen eli normien avulla. Normeihin
tukeutuen ryhma saa j&senensa toimimaan yhdenmukai sesti. Ryhman jasenten tulisi tehda
itselleen juuri omaa toimintaansa parhaiten edistéva normisto. (Schmuck & Schmuck 2001,
193-196; Himberg & Jauhiainen 1998, 129-131; Aho & Laine 1997, 149-151.) Useimmi-
ten normien kehittymiseen vaikuttaa opettgjan toiminta ensmmaisien viikkojen aikana ja
oppilaiden aikaisemmin oppimat rutiinit ja k&yttdytymistavat. Normit, jotka ohjaavat yh
teistyohon edistavét oppilaan itsetuntemusta ja oppimista enemman kuin normit, jotka tu-
kevat oppilaiden keskinaista kilpailua ja yksil6tyoskentelya. (Schmuck & Schmuck 2001,

193, 213.) Ryhmén normit ohjaavat ryhman jasenia yhteisiin odotuksiin, asenteisiin ja
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kayttaytymistapoihin. Taloin ryhmén toiminta on jérjestynytté ja toimivaa. (Schmuck &
Schmuck 2001, 213; Aho & Laine 1997, 150-151.) Opettgjan tulisi ohjata normien kehit-
tymista siten, etté yhdessa luodut séannot tulisivat osaksi oppilaiden arvostamia normeja
(Schmuck & Schmuck 2001, 213). S&ant6jen tekeminen yhdessa on oppimiskokemus, jos-
sa osallistujien danta kuullaan ja kunnioitetaan (Siedentopp & Tannehill 1999, 61-63).
My®s liikuntapedagogi sesta nakokul masta katsottuna on sdantdjen luominen yhdessa oppi-
laiden kanssa tarkedd (Rink 1998, 138-139).

Ryhman turvallisuus lisdéntyy my6s ryhmaprosessin edetessa (Aalto 2000,73). Ryhma kay
tyoskennellessédén |8pi prosessin, jota voidaan kuvata vaiheittain. Vaiheiden pituutta el
voida ennakkoon mééritell&, vaan jokainen ryhma etenee sille ominaisella tavalla. Kehitys-
vaiheet voidaan nimeta esivaiheeksi, muotoutumisvaiheeksi, kuohunnaksi, normien muo-
toutumiseksi, tehtavan toteuttamiseksi seka ryhman lopettamiseksi. (PaunonenIimonen
2001, 83-85; Tuckman 1965, ks. Niemistd 2002, 160-165.) Ryhman kehitysprosessin ede-
luavat kuulua ryhmaan. Kiintedn ryhman jasenet kommunikoivat keskendan, ovat tyytyvai-
Sidjavuorovaikutus on positiivista sisall61tdan ja muodoltaan. (Niemistd 2002, 160-165.)

Jotta ryhmésta tulisi toimiva, on sen saatava oma aikansa eri vaiheiden |gpikdymiseen.

Ryhma joutuu muutosprosessinsa aikana kohtaamaan prosessiongelmia. Prosessiongelmia
syntyy, jos ryhmaan kehittyy liikaa osallistujien energiaa sitovia jannityksig, jotka haittaa-
vat jarkevaa toimintaa ja luovat turvattomuutta. Prosessiongelmia syntyy herkimmin ryh-
man aloittaessa toimintaansa. Bionin (1961) mukaan ryhma puolustautuu ongelmia vastaan
defenssimekanismeilla, joita ovat riippuva ryhmd, taisteleva ja pakeneva ryhma seka pa-
rinmuodostusryhma. (ks. Himberg & Jauhiainen 1998, 143-145.)

Riippuva ryhma odottaa johtajan tukevan heitd. Ryhmaléiset eivét tee aloitteita vaan odot-
tavat ryhman johtajan tekevan ne heidan puolestaan. Riippuvasta ryhmésta voidaan perin-
tei seen tapaan puhua opetta gjohtoi sesta ryhmastd, missé ollaan mukana ja tehdaén pyydet-
tyja asioita, mutta kiinnostus asioihin puuttuu. Taistelu- ja pakoryhman ilmapiiri voi olla
kiihtynyt ja aggressiivinen. Ryhma saattaa etsia syyllista tyytymaitomyyteensa jostakin
ryhman jasenesta tai ohjagjastaja yrittaéa valttda perustehtévan suorittamisen. Pakokeinoja

voivat olla esmerkiks puheenaiheen vattaminen, véhéttely ja vitsailu. Taistelu- ja pako-
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ryhméssa ohjagja jatetéan usein huomiotta. Parinmuodostusryhmassé pari voi muodostua
konkreettisesti henkilGista tai asioista. Tallaisen ryhman tunnelma on toiveikas ja odottava
japuheilmaisut siirtdvat huomion pois valittdmasta nykyhetkesta ol etettuun tulevaan ta-
pahtumaan. (Bion 1979, ks. Niemist6 2002, 142—-148; ks. Himberg & Jauhiainen 1998,
143-145.)

Ryhmaéssa taytyy muistaa, etté se on aina pohjimmiltaan joukko yksil6itd, jotka toiminnal-
laan tuottavat ryhman. Tavoitteellisen ryhman toiminta on tasapainossa silloin, kun ryhméa
ottaa huomioon yksilGiden tarpeita ja yksil6 osaa suhteuttaa omat tarpeensa muun ryhman
toiminnan huomioiden. (Jauhiainen & Eskola 1994, 14, 52.) Tulemme tydmme tulososios-
sa miettimaan, miten meidan kerhoryhmamme toimi. Jatkossa k&ytamme sanaa ryhmayty-
minen, jolla tarkoitamme ryhman kiinteytymistd, tunnesuhteiden lujittumista seké yhteen-

kuuluvuuden tunteen kasvamista (Himberg & Jauhiainen 1998, 206).
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4 METODOLOGISET VALINNAT

41 Tutkimuksen luonne

Tutkimuksemme on laadullinen toimintatutkimus. Toimintatutkimusprosessi on kasvatik-
sellista ja tarkastel ee yksil 6itéa sosiaalisen ryhman jasenina Se on my6s ongel makeskeista
jatilannesidonnai sta seka muodostaa syklin tapaan etenevan prosessin, jossa toiminta, sen
tutkimus ja arviointi ovat kiinteasti yhteydessa toisiinsa. (Hart & Bond 1995, 37-38.) No-
jaamme Hartin ja Bondin (1995) méaritelmaén, koska se nostaa esille toimintatutkimuksen
syklisyyden. Toimintatukimusta hahmotellaan usein itsereflektiivisena sykling, jossa toi-
minta, sen havainnointi, reflektointi ja uudelleensuunnittelu seuraavat toisiaan (Heikkinen
& Jyrkéma 1999).

Laadullinen ja siten myds toimintatutkimus on luonteeltaan prosessiorientoitunutta (Kivi-
niemi 2001). Syklinen malli antaa yleiskuvan toiminnan etenemisesta. Todellisuudessa
toiminnassa tapahtuu niin monenlaisia prosesseja, etta niita e voi tiivistéa yhteen gjassa
etenevaan sykliin. Usein prosessin aikana tutkija havaitsee tutkimustehtévig, joita el pro-
jektin alussa ole hahmotettu. (Heikkinen & Jyrkdma 1999.) Toimintatutkimukselle onkin
ominaista tutkimusongel man tasmentyminen koko tutkimuksen gjan (Kiviniemi 2001).
Lahdimme liikkeelle tunnetai doista ja opettajuudesta, mutta kerhon edetessa ryhman tur-
vallisuus ja ryhmaytyminen nousivat ongelmakohdiks, joita halusimme tutkia tarkemmin.
Olimme kerhon opettajina ja tutkijoina tietoisia tutkimuksen projektiivisuudestaja siksi

my6s tuntosarvet koholla mahdollisia uudelleenlinjauksia varten.

Tutkimusstrategiana toi mintatutkimus pyrkii kéytannon toiminnan ja teoreettisen tiedon
vuorovaikutukseen (Eskola & Suoranta 1998, 129; Helkkinen & Jyrkama 1999). Toteu
timme tutkimuksemme kerhona, jossa kéytannon tekemistamme tukivat tunnetaitojen sekéa
opetusteorioiden teoreettinen tarkastelu. Toimintatutkimuksessa korostuu kentélté saatavan
materiaalin merkitys teoreettisen katsauksen jasentgjand. Teoria voi toimia vaineeng, jon
ka avulla kerétystd aineistosta voi rakentaa tulkintoja ja jonka avulla tulkintoja voi esittda
tieteellisessé muodossa. (Kiviniemi 2001; Eskola & Suoranta 1998, 80-84.)
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Toimintatutkimus on osallistuvaa ja kaytant6ihin kohdistuvaa; me opettajina pohdimme
kasityksi@mme, arvostuksiamme ja taitojamme sosiaalisessa vuorovai kutuksessa oppil ai-
den kanssa (Eskola & Suoranta 1998, 129; Aatola& Syrjda 1999). Tutkimuksessamme
nakyy vahvadi subjektiivisuus ja arvosidonnaisuus, koska olimme itse tutkijoina ja kerhon
opettajina kerddmassa tutkimusai neistoa. Toimintatutkimuksessa saavutetaan tietoa, joka
on tulkinta tietysta ndkokulmasta. Taman vuoks onkin térkeda selvittda ne yhteydet, joiden
kautta tutkija on suhteessa tutkimaansa tutkimuskohteeseen. (Heikkinen & Jyrkdmé& 1999.)
Liitteend olevat opetusfilosofiamme (liite 2) kertovat meistaihmisind ja opettajina. Ne an

tavat lukijalle mahdollisuuden arvioida tulkintojamme.

Toimintatutkimuksessa e ole mitéén ehdottomasti oikeaa tai vaarda tapaa. Vakka sit voi-
daan ymmartda monella eri tavalla, 10ytyy sille kuitenkin myds piirteitd, joita toistuvasti
kuvataan: reflektiivisyys, kaytannonlaheisyys, muutosinterventio seka ihmisen aktiivinen
osallistuminen hankkeeseen. Toimintatutkimus on jatkuva, paéttymatdn prosess, jonka
avulla téhddtdan asioiden muuttamiseen ja kehittdmiseen paremmiksi. Tulos @ ole siis jo-
kin tietty, entista parempi toimintatapa vaan uudella tavalla ymmaérretty prosessi. Toiminta-
tutkimus el ole kiinnostunut ainoastaan siité, miten asiat ovat, vaan ennen kaikkea siita,
miten niiden tulis olla. (Adtola & Syrjd&1999.)

On hyva korostaa tutkimusasetel mia koskevan rajaamisen vattaméttomyytta. Kaikkea ai-
neistoa ei ole tarkoituksenmukaista siséllyttaé varsinai seen loppuraporttiin. Rajaamisessa
on kyse myo6s tulkinnallisesta rgjauksesta, sillé aineisto el sellaisenaan kuvaa todellisuutta,
vaan todellisuus valittyy lukijalle tutkijan tulkinnan ja tarkastel uperspektiivien valittamara.
(Kiviniemi 2001.)

4.2 Kohderyhma

Tutkimuksemme kohteena oli jyvaskylaéisen koulun alkuopetuksen oppilaitaialtéan 7-8 -
vuotiaita. Koulun erityisopettgja oli kiinnostunut projektistamme ja uskoi siité olevan hy6-
tya heidan oppilailleen. Luokanopettgjat, erityisopettgjan avustuksella, valitsivat |apset

kerhoomme, koska he tunsivat heidét paremmin. Toivomuksemme opettgjille oli, etta ryh

maésta tulis mahdollisimman heterogeeninen, kuitenkin siten, ettd mukaan tulisivat oppi-
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laat, jotka hydtyisivéat kerhosta eniten. Toivomustemme mukaan saimme kerhoomme eri-
laisia oppilaita, luonteeltaan vilkkaita ja hiljaisia. L&hetimme jokaiselle valitulle lapselle
kirjeen kotiin, jossa kerroimme projektistamme, kerhon tavoitteista ja omista tavoittels-
tamme seka pyysimme vanhempien suostumusta lapsen osallistumiselle (liite 4). Kerho e
saanut vanhemmilta toivomaamme tukea. Vastaukset olivat mm. téllaisia, "el haluan osal-
listua’, "paivista tulee liian pitkid”, " aikainen gankohta’. Tuki opettajien suunnalta oli
kuitenkin niin vahva, etté he halusivat joustaa kyseisten lasten aikatauluissa silté osin, etta
heidan koulupéivansa loppuis tuntia aikaisemmin kerhopéivind. Halusmme kertoa tésta
henkil 6kohtaisesti lasten vanhemmille, joten teimme soittokierroksen kullekin vuorollaan.
Kerroimme tarkemmin kerhosta, erityisesti sen hyodyisté oppilaalle. Juttel utuokiot olivat

myonteisia ja vanhemmat antoivat suostumuksensa lapsille osallistua kerhoomme.

Y hteydenottojen jalkeen kerhoomme oli halukkaita tulemaan yhdeksan lasta, viis tyttda ja
nelja poikaa: Kaisa, Emma, Tuuli, Roosa, Erika, Juuso, Heikki, Karri ja Eemil. Lasten ni-

met on muutettu anonymiteetin vuoksi.

4.3 Aineston keruu

Tunnetaitoliikuntakerho toteutui galla9.9.2003 — 5.12.2003. Kerho kokoontui tiistai- ja
perjantaiaamuisin yhteensd 23 kertaa ja kerhokerta oli kestoltaan 45 minuuttia. Aineistorn-
keruumenetel mina kdytimme osallistuvaa havainnointia, jonka pohjalta kirjoitimme kum-
pikin tutkimuspéivakirjaa. Tutkimuspaivakirjat olivat 1,5 rivivalilla Annella 29 sivua ja
Riikala40 sivua. Pyrimme kirjoittamaan péivakirjoja aina mahdollisimman nopeasti ker-
hon jakeen. Joskus omista opinnoista johtuen kirjoittaminen onnistui vasta iltapaivalla
Kirjoitimme tutkimuspaivakirjoja vapaasti omien tunteiden ja tulkintojen pohjalta. Ha-
vainnoinnin ja muistamisen tueks videoimme neljda tuntia lukuun ottamatta kaikki kerho-
kerrat. Niiden tehtévana oli kuitenkin ainoastaan tukea muistamistamme, emmeka analysoi
niita tarkemmin. Tutkimusaineistoomme kuuluu liséksi liikuntakerhon tuntisuunnitel mat
(liite 3) seka paivakirjoihin raportoidut keskustelut luokkien opettajien ja lasten vanhempi-

en kanssa.

Osdllistuvalla havainnoinnilla tarkoitetaan aineistonkeruutapaa, jossa tutkija tavalla tai

toisella osallistuu tutkimansa yhtei son toimintaan. Normaalista tarkkailusta osallistuva
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havainnointi poikkeaa esimerkiksi siten, etta opettgjina jouduimme koko gjan keskittymaan
tehtéavaamme ryhmassd, emmeka siten voineet keskittya pddtoimisesti tarkkailuun. Osallis-
tuva havainnointi on luonnollisestikin subjektiivista toimintaa. Se voi olla hyvinkin vali-
koivaa; ennakko-odotukset suuntaavat havainnointia muiden asioiden jd&dessa huomaa
matta. (Eskola & Suoranta 1998, 99-103.) Siks olikin hyvé, ettéa meita oli kaks havain-
noimassa ryhmaa sek& omaa toimintaamme. Toinen ehk& huomas jotain, mita toiselta jéi
huomaamatta. Kaks ihmista saattaa kiinnittda huomionsa hyvinkin eri asioihin, mika laa-
jentaa kuvaa tarkasteltavasta ilmi6sta. Subjektiivisuus on ehdottomasti myads rikkauitta,
joka kuvaa arkielamankin monivivahteisuutta ja tulkintojen rikkautta (Eskola & Suoranta
1998, 103-104).

4.4 Aineiston analyys jatulkinta

Analysoimme ainei stoamme teoriasidonnai sesti tematisoiden (Eskola & Suoranta 1998,
175-177). Teoriasidonnai sessa analyysissa teoreettiset kasitteet tuodaan esiin valmiing,
ilmiosta jo tiedettynd, kun taas ainei stol dht6isessa anal yysissa kasitteet luodaan aineistosta
(Tuomi & Sargjarvi 2002, 116). Tytssdmme olemme teoriaosassa médritelleet kasitteita
kuten tunnetaidot ja opettajuus, jotka luovat pohjan aineiston tulkitsemiselle. Taysin teo-
rial @htoi sestd analyysista tydmme poikkeaa siing, ettéd meilla el ollut mitéén ennalta luotua,
valmista mallia, jota olismme léhteneet testaamaan. Teimme oman kerhomallimme aikai-
sempiin tunnetaito-ohjelmiin nojautuen. Teoriasidonnaisessa analyysissa teoria voi toimia
apuna analyysin tekemisessa mm. ohjatessaan analyysiyksikoiden valinnassa. Analyysista
on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta sen merkitys ei ole teoriaa testaa
vaa vaan pikemminkin uusia gjatusuria aukovaa. Teoriasidonnaisessa analyysissa aineiston
hankinta on vapaata suhteessa teoriaosaan ja tiedettyyn tietoon tutkittavasta ilmiosté.
(Tuomi & Sargjérvi 2002, 98-101.)

Perehdyimme péivakirjoihimme lukemalla niitd yha uudelleen ja uudelleen. Luimme seké
keskenamme ja pd&dyimme kolmeen padteemaan, joiden etenemisesta tutkimuksessa ker-
romme. Teemoittelu vaatii teorian ja empirian vuorovaikutusta, joka nakyy raportoinnissa
niiden lomittumisenatoisiinsa (Eskola & Suoranta 1998, 175-177).
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Kaytimme tutkimuksessamme narratiivista analyysia, jossa painopiste on kertomuksen
tuottamisella aineiston pohjata (Heikkinen 2002; Heikkinen 2001a). Paadyimme kaytté
méaan analyysin tuloksena narratiivista kerrontaa, koska siten pystyimme tuomaan proses-
sin etenemisen mielekk&all& tavalla esille. Runsaat sitaatit tutkimuksen raportoinnissa
mahdollistavat |ukijan arvioinnin siitd, onko tutkijoiden tekemissa tulkinnoissa mitéén jar-
ked (Eskola & Suoranta 1998, 175). Tutkimuksemme kertomukset syntyivét runsaista pai-
vakirjamerkinndista koskien tunnetaitoja, ryhman turvallisuutta seka opettgjuutta. Ko-
kosimme aineiston pohjalta kolme tarinaa, jotka pyrkivét tuomaan esiin aineiston kannalta
keskeiset asiat. Aineiston kasittely etenee kerronnallisesti tarinamuodossa, prosessin kehi-
tyksen mukaan (Helkkinen 2001a).

Narratiivisuus ymmarretddn usein suomenkielessa tarinallisuudeksi. Narratiivisuudella
voidaan viitata yleisella tasolla suorasanai seen, kertomusmuotoiseen kielenk&yttoon el
kerrontaan. Tutkimuksena narratiivisuus on muodostelma kertomuksiin liittyvaa tutkimus-
ta, viitekehys, jossa huomio kiinnittyy kertomuksiin todellisuuden tuottajana ja valittg ana.
(Heikkinen 2002; Heikkinen 2001a.)

Kirjoittaminen on tapa |6ytééd ja analysoida. Eri tavoin kirjoittamalla |6ydamme uusia ré-
kokulmiaja yhteyksid. Kirjoittaminen tutkimuksen metodina mahdollistaa itsemme tarkas-
telun. Miten konstruoimme maailmamme, millaisia me olemme ja millaisia muut ovat.
(Richardson 2000.) Tutkimuksessamme tunteemme ja toimintamme nostetaan tarkastelun
kohteeksi, jolloin voimme koota ” eléman sirpaleisuudesta’ ehjemman kokonaisuuden ja
lisété eldmanhallinnan tunnetta (Heikkinen 2002). Ehjéan kokonaisuuden saavuttaminen ja
omien toimintatapojemme Kriittinen tarkastelu on meille tulevina opettajina tarkedd, silla

olemme vasta opettajuutemme alkuvai heessa.

4.5 Luotettavuus

Laadulliselle tutkimukselle ominaiset avoimuus ja prosessiluontei suus antavat oman s&
vynsd myos luotettavuuden €li validiteetin tarkastelulle. Tutkimusprosessin edetessa tutki-
jan nékemykset ja tulkinnat kehittyvét. Tutkimuksen kannalta on tarke&a tiedostaa, millais-
ta vaihtelua niin tutkijassa, aineiston hankinnassa kuin menetelmissakin tapahtuu seka tuo-
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mankaltaisen vaihtelevan tutkimusprosessin hallintaa. (Kiviniemi 2001.)

Laadullisen tutkimuksen Iahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myontami-
nen, etta tutkija on tukimuksensa keskeinen tutkimusvéaline (Eskola & Suoranta 1998,
211). Vaikka luotettavuuden arviointi koskeekin koko tutkimusprosessia, voidaan tutki-
musraporttia pitda keskei sena luotettavuuden osa-alueena. Tutkimusraportti on tutkijan
tulkinnallinen konstriktio, se on aina ehdollinen, vajavainen ja yksipuolinen kasitys ilmi-
osta. (Kiviniemi 2001.) Siksi on térkeda tuoda esille suhteet, joiden kautta tutkija on yhtey-
dessa tutkimuskohteeseensa. Esioletustemme ymmartaminen helpottaa lukijaa suhteutta-
maan tuloksia tutkijan kasityksiin. (Heikkinen & Jyrk&ma 1999; Patrikainen 1997, 16,19.)
Opetusfilosofiamme (liite 1) kertovat meistd ihmisind ja opettgina.. Niiden avullalukija
voi hahmottaa, millaisten "linssien” [8pi olemme aineistoamme tarkastelleet. Joku toinen
vois |10ytda samalle aineistolle erilaisen muodon. Téasta nékokul masta katsottuna tutkijan
tehtéva on johdonmukaisesti hahmottaa kasitys omista tulkinnoistaan ja niista perusteista,
joiden pohjalta han on tulkintoihinsa pagtynyt. Raportti tarjoaa lukijalle vaineet arvioida
tutkijalle muodostuneen kéasityksen uskottavuutta. (Kiviniemi 2001.)

Kertomus mahdollistaa maailman ymméartamisen tarinana, jossa parhaimmillaan on vahva
todentuntu. V akuuttuminen tarinan todentunnusta on kokonaisvaltaisempi kokemus kuin
vaitelauseen totuudesta vakuuttuminen. (Helkkinen 2002; Helkkinen 2001a.) Kun tarina on
todentuntuinen, el ole valia sill, ovatko tapahtumat todella tapahtuneet jossain todel lisessa
paikassa. Olennaisempaa on se, etté tarinan maailma avautuu kuulijalle eldmanl 8heisend,
uskottavana ja mahdollisena. Todentuntuisessa tarinassa kuulija el@ytyy tarinan henkil6i-
den asemaan ja ymmartéa heidan toimintansa vaikuttimia tarinan olosuhteissa. Tammoinen
todentuntuinen simulaatio voi avata kuulijalle kokonaan uuden ymmarryksen maailmasta
Todentuntuinen kertomus siis puhuttel ee lukijaansa sen kautta, mité tdma itse on e @mas-
séén kokenut. (Heikkinen 2002; Heikkinen 2001a; Ellis & Bochner 2000.) Todentuntu e
kuitenkaan merkitse sité, etta todellisuus suljetaan tarinallisuudesta ulos, vaan se on tari-
nassa sisélla (Heikkinen 2002). Tutkimuksen validiteettia voidaan miettid myo6s sita néko-
kulmasta, ettei kieli ole yksiselitteistd, eilka siiné ole olemassa yhta ainoata totuutta. Validi-
teettia voidaan arvioida sen perusteella, ettd parantaako kirjoitus lukioiden tai kirjoittajien

eamaa. (Ellis & Bochner 2000.) Kirjoittgjien puolesta voimme todeta, etté tutkimus lisasi
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tietoi suuttamme tunnetai doista sek& omista opetustavoista. Tietoisuuden lisd8ntyminen

mahdollistaa toimintamme muuttamisen haluttuun, parempaan suuntaan.

Narratiivisuus voidaan katsoa jopa fiktiiviseks. HenkilGnimien muuttaminen, aineiston
yhdisteleminen ja tulkinta tarkoittaa sitd, etta tutkimusteksti on tutkijan oma konstruktio ja
siten siis fiktiivinen. Narratiivisuus liitetéan usein konstruktiiviseen gjattel utapaan, missa
todellisuus tuotetaan tarinoiden vélityksella eika se siis vastaa samalla tavalla todel lisuutta
kuin modernistisessa tiedonkéasityksessa. Nakemykset asioista muuttavat muotoaan sitéa

mukaan kuin uusia kokemuksia ilmenee. (Heikkinen 2002; Heikkinen 2001a.)

Reliabiliteetin mé&arittaminen narratiivisuudessa ja autoetnografiassa on vaikeampaa, koska
kirjoitamme tarinamme tietysta paikasta. Kirjoittaessamme luomme nykyisyyden, kuvitte-
lemme tulevaisuuden seké yritdmme muistaa menneet. Reliabiliteettia voidaan narratiivi-
suudessa parantaa sillg, etté kaytetéén muitaihmisia tai 1ahteita avustamaan muistamisessa.
(Ellis & Bochner 2000.) Tydssamme reliabiliteettia parantaa video, kaks péivakirjaa seka
kaksi tutkijaa. Vaikka henkilokohtaiset péivakirjat ovat omia subjektiivisia nékemyksiam:
me, voimme parantaa muistikuvia tapahtunei sta toisen paivakirjan, videon seka toisen tut-

kijan avustuksella.

L uotettavuutta voi kasitella myos triangulaation avulla. Triangulaatio on kolmiomittausta,
jolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, teorioiden tai menetelmien kayttt6a samassa tutki-
muksessa. Meidan tutkimuksessamme kaytimme tutkijatriangul aatiota, jossa samaa koh-
dettajailmiota tutkii useampi tutkija. Kahden tutkijan ansiosta tutkimus monipuolistui ja
nakokulmat lagjenivat olennaisesti. Tutkijoiden on neuvoteltava havainnoistaan ja ndke-
myksistédn ja heidan on myds paéstéva yksimielisyyteen erilaisissa ratkaisuissa. Ratkaisu-
ja, joitaratkoimme, olivat esimerkiksi aineiston hankinta, sen luokittelu ja tulkinta seka
raportin kirjoittaminen. (Eskola & Suoranta 1998, 69—75.) Aineistotriangulaatio, erilaisten
aineistojen yhdisteleminen (Eskola & Suoranta 1998, 69) ndkyi tutkimuksessamme kahte-
na tutkimuspai vakirjana seka kerhotuntien videointeina. Paivakirjat ja videointi tukevat

toisiaan ja antavat uutta nakokulmaa omien subjektiivisten kokemustermme rinnalle.

Vakka eldmamme ja kokemuksemme ovat yksityisig, 10ytyy niistd usein tyypillisid jaylei-

sia piirteitd, koska eldmme rajoitetussa maérassa kulttuureita ja kdytanteita. Vaikka narra-
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tilvinen tutkimus el pyri objektiiviseen tal yleistettavaan tietoon, vaan paikalliseen ja sub-
jektiiviseen tietoon, kertomuksen ylei stettéavyytta koetellaan koko gjan lukijoiden mééritel-
lessd koskettaako kirjoitus heita tai jotain heidan tuntemiaan henkil 6ita. Samoin kirjoitus
saattaa tuoda lukioilleen jotain aivan uutta tietoa. Y leistettavyytta arvioidaan myos sillg,
pystyyko lukija saamaan epéasuoran kokemuksen kerrotuista asioista. (Ellis & Bochner
2000.)
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5 TUNNETAITOLIIKUNTAKERHON SUUNNITTELU

5.1 Tunnemuksu tunnetaito-ohjelmaja Mukava -projekti

Liikuntakerhon raamit ja suunnittelu muodostuivat Mukava - projektin gjatuslinjoista seka
Tunnemuksu tunnetaito-ohjelmasta. Kéytimme hyvéaksi ohjelman sisdltdalueita seka ra-
kennetta. Tunnemuksu ja mututoukka on Lasten keskuksen kustantama tunnetaito-ohjelma
esi- ja alkuopetukseen. Sen tarkoituksena on tutustuttaa lapset erilaisiin tunteisiin seké
opettaa lapset ymmartamaan, milta itsesta ja toisista tuntuu. Tunnemuksu -tuokioissa ope-
tellaan kasittelemaén, hyvaksymaan, ilmaisemaan ja tunnistamaan erilaisia tunteita. Tun-
nemuksu -tuokioilla on oma rakenne, joka toistuu tuokioista toiseen samanlaisena. Koko
ohjelma rakentuu 12 tuokiosta, joilla jokaisella on oma siséltdalueensa (kuvio 1). (Pelto-
nen, Kullberg-Piilola & Kullberg Turtiainen 2002.)

TUNNEMUKSU -TUOKIOT

TURVALLISUUS- Mitaturvalisuus on?

TUNTEET — Mité tunteet on?

TUNTEIDEN TUNNISTAMINEN — Milta minusta tuntuu?
TUNTEEN JA TEON EROT — Toniava haata?
TUNTEIDEN NAYTTAMINEN — Yksin jaryhméssa
SOSIAALISET TUNTEET — Kaverit jayksindisyys
ITSETUNTO —Miné kel paan téllaisena

PELKO JA ROHKEUS — Mika pelottaa? Miké rohkai see?
KIUSAAMINEN — Miks kiusataan? Mika on kiusaamista?
10. AUTTAMINEN - Kukavoi auttaa? Kuinka voin auttaa?
11. HYVA OLO, PAHA OLO— Mita mina haluan?

12. EMPATIA — Miltéa toisesta tuntuu?

© © N o g &~ w D P

KUVIO 1. Tunnemuksu -tuokioiden sisdltoalueet (Peltonen ym. 2002.)



Tunnemuksu -tuokio rakentuu kuvasta, keskustelusta, tehtavista ja lopputarinasta (Peltonen
ym. 2002). Téméan rakenteen pohjalta muokkasimme oman tunnetaito-ohjelmamme liikun-
takerhoon sopivaksi. Jonkin verran kdytimme hyvaksemme myos Second Step tunnetaito-
ohjelmaa, joka on suunnattu perusopetuksen alaluokille (Second Step 2003). Second Step
ohjelma on jonkin verran vaikeammin saatavilla kuin Tunnemuksu -ohjelma. Second Ste-
pin hyvia puolia ovat hyvét jaisot tunnekuvat, joista on helppo tunnistaa ilmeité ja siten
my®ds tunnetiloja. Ohjelman haittapuoli on englanninkielisyys ja kdyttéonotto edellyttéisi

lagjaa kdannosty 6ta.

Mukava -projekti mahdollisti kerhomme alkamisen erdalla jyvaskylaléisella koululla. Pro-
jektin tarkoituksena on lasten sosiaalisen pd&oman kartuttamisen ja sosiaalisen kehityksen
tukemisen lisaks tukea kouluympariston yhteisollisyytta seka vahvistaa lasten luottavai-
suuden kehittymista koulun ulkopuoliseen ympéristéon. Hankkeen ytimena on kokonais-
koulupaiva kokeilu. Hanke mahdollistaa muiden osaprojektien toimimisen, jotka hyddytta
vét lapsen sosiaalisen padoman karttumista. (Pulkkinen 2002, 242—263.) Meidan kerhom-
me voidaan katsoa yhdeksi |ukuisista osaprojekteista

Mukava - hanke suuntautuu ensisijaisesti peruskouluihin mukaan lukien esiopetus ja koos-
tuu useista osaprojekteista. Y htend osaprojektina on erilaisten kerhotoimintojen jarjestami-
nen. Niiden avulla lapsen ei tarvitse olla yksin kotona, vaan han voi viettéa aikaa koululla
vanhempien ollessa tbissa. Silloin kun lapsella on kehityksellisia riskitekijoitd (mm. kielen
kehityksen viiveet, varhainen ylivilkkaus, vuorovaikutustaitojen puutteet), on térkegd, etta
ne havaitaan ja niihin paneudutaan vahvistamalla niin sanottuja suojaavia tekijoita. Jopa
taitoalueisiin kohdistuvaa interventiota merkittévampaa voi taloin olla, ettd laps tuntee
vaikeuksi sta huolimatta olevansa hyvaksytty ja etté hanelle tarjotaan onnistumisen elamyk-
sia. (Pulkkinen 2002, 242—263.) Tunnetaitojen oppimisen lisdksi halusmme kerhossa tar-
jota lapsille onnistumisia ja hyvaksyntdd Mukava - projektin gjatusten mukai sesti.

5.2 Kerhon sisdlt6 ja kerhokerran rakenne

|dea vuorovaikutuspainotteisesta liikuntakerhosta l&hti liikkeelle jyvaskyléaisen liikun-

nanopettajan gjatuksista. Hanen ideansa oli toteuttaa omalla koulullaan kerho, jossa huo-

mioitaisiin erityisesti sosioemotionaalisia taitoja. Ajattelimme lahted mukaan kyseiseen
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liikuntakerhoprosessiin tutkijoina ja kerhoavustgina. Kyseisen koulun remontista seka
opettaja muutoksista johtuen, emme padsseetkaén toteuttamaan kerhoa viela kevaalla 2003.
Saman kevaana ty6stimme proseminaaritditamme liittyen lasten sosiaaliseen padomaan ja
sosiaalisten taitojen opettamiseen liikunnan avulla. Kevéan aikana k&vimme myos litkun:
takasvatuksen laitoksen jarjestaman vuorovaikutuskurssin. Vuorovaikutuskurssi lisasi

huomattavasti ymmaérrystdmme ja kiinnostustamme sosioemotionaalisia taitoja kohtaan.

Halusmme kokellla miten tunnetaidot sopivat liikuntatunnille ja kerhon jérjestdminen oli
hyva ratkaisu. Tarkoituksenamme oli kayda liikuntakerhossa erilaisien liikunnallisten leik-
kien ja pelien seka juttutuokioiden avulla l&pi tunnetaitojen perusteita, kuten tunnesanas-
toa, tunteiden tunnistamista seka toisten tunteiden huomioimista. Koulun opettajat olivat
austa asti mukana kerhomme toteutuksessa. Opettgjilta tuli my6s idea kerhon nimest&:

Enon liikuntakerho. Eno on pulu, joka esiintyy oppilaiden aapisissa

Pa&timme rakentaa opetussuunnitelmamme Tunnemuksu tunnetaito-ohjelmaa mukaillen.
Ohjelma antoi kehykset kerhollemme ja aiheet tunneillemme. Kaytimme suunnittelussa
hyvaks Tunnemuksun sekd Second Step -ohjelman kuvamateriaalia seké joitain harjoittei-
ta. Kerdsmme harjoitemateriaalia erilaisista liikuntaleikkikirjoista (Hypponen & Linnos-
suo 2002; Peltonen, ym. 2002; Alijoki 1998; Haapalainen 1998; Linnossuo 1997; Wiert-
sema 1996) ja pyrimme kayttamaan omaa mielikuvitustamme rakentaessamme runkoon

sopivia tunnetaitoliikuntaharjoitteita.

Kéaytimme jokaista Tunnemuksuohjelman teemaa kohden kaksi kerhokertaa. Tilanteen
vaati essa saatoimme kayttda ai heeseen useammankin kerhokerran. Siten kerhon ohjelma
(liite 3) muotoutuikin kerhonedetessd. Suunnittelimme kerhokerrat toiminnaltaan saman-
laisiksi. Jokaisella kerhokerralla tunnin rakenne koostui alkupiiristé, vauhtileikistg, tunne-
leikeista ja loppurauhoittumisesta. Kerhokerran teema vaikutti sithen, millaisia harjoituksia
tunnin eri osiin valitsmme. Sen lisaksi, mikdli tiesmme lasten pitavan jostain tietysta lii-
kuntaleikistd, joka sopi teemaan, kdytimme sitd useaankin otteeseen. Talla tavoin he-
lusmme luoda lapsille tutun toimintaympéaristén turvallisuuden lisd8miseksi. Kerhon ede-
tessa lapset oppivat odottamaan tietynlaisia harjoitteita tunnin eri vaiheissa. Y ksittéisen

kerhokerran rakenne ja esimerkkiharjoitteet néakyvét kuviosta 2.
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Toinen kerhokerta: Tutustuminen

Tavoitteet:
- toidin tutustuminen ja sé&nnGt
- turvallisten asioiden tunnistaminen/turvallinen ilmapiiri
- yhdessa toimiminen

1, Alkupiiri
- mitakaikille kuuluu — nimi ja Enopulu (Pulu kysyy keté on paikala?)
- ryhmén sdanndt - symbolit
- péivan teema— mité on turvallisuus? Koska tunnet olos turvalliseksi?

2, Vauhtileikki
- Musiikkiin, yhdista ruumiinosat Iahimman parin kanssa/enon laulul eikki

3, Tunneleikki: Turvalinen €ain leikki
- jokainen vuorollaan kertoo mik& hénesta on turvallinen eléin ja yhdessa mietitéén mi-
ten se litkkuu
- muut tekevét saman perdssa
- eéinten lumooja leikki

4, Vauhtileikki: Sairaalahippa
Bakteeri yrittaa kiinni leikkijoita. Kiinnijdatya leikkija sairastuu ja kdy seldlleen nostaen
ké&det ja jalat kohti kattoa. Muut leikkijét voivat pelastaa sairastuneet muuttumalla ambu-
lanssiksi. Kaks muuta leikkijé muodostavat ambulanssin kiinnittyessddn sairaan ragjoi-
hin. Sairaala on ennalta merkitty paikka. Ambulanssimiehid el voi ottaa kiinni, koska he
ovat turvassa. Sairaalassa parantuu ja voi taas osallistua leikkiin.

5, Tunneleikki: Gordonin solmut
- ryhméamenee tiiviiseen kasaan, sulkee silménsa ja nostaa kadet yl6s. Jokainen etsii it-
selleen sokkona kaks vapaata kétta. Avataan silmét ja yritetéén selvitairti solmusta
k&sairrottamatta. Lopputulos on piiri.
- onko turvalligta pitda kaverin kadesta kiinni?

6, Loppurentoutus turvallisessa luolassa
- jokainen muuttuu aiemmin valitsemakseen turvalliseks eldimeks ja kiiped yhteiseen
luolaan missa levétaan hetki

- luolassa voidaan jutella tunnin lelkeistd ja kysella pelottiko joku leikki tai ettd mika
tuntui turvalliseta

KUVIO 2. Essmerkki tuntisuunnitelmasta

Pyrimme ké&yttamaén kerhon toteuttami sessa vaihtelevia opetusmenetelmié. Alkupiirissa
keskustelun ja kysymysten avulla johdattelimme lapset tunnin teemaan. Alkupiiri oli kes-
toltaan vaihteleva, mutta yritimme pitda sen melko lyhyend ja linkittda teoriaa leikkien

lomaan. Vauhtileikit koostuivat erilaisista hippa-, pari- tai ryhméaleikeistd. Tunneleikeissa

kaytimme vaihtelevasti pariharjoitteita, yhteistoimintaharjoitteita, pelgd, itseilmaisuatai
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ongelmanratkaisua. Valitssmme kyselsia menetelmié, koska ne tukevat muun muassa em-
paattista kdyttaytymista, vastuunkantamista, toisen huomioimista ja tukemista (Numminen
& Laakso 2001, 78). Loppurauhoittuminen muotoutui rauhallisista tehtévista kuten esi-
merkiksi hierontatuokiostatai keskustelusta. Useimmiten se oli opettajan ohjaama rentou-

tuminen erilaisten tarinoiden (Belknap 1994) avulla.

Tarkemmat kerhokertojen tuntisuunnitelmat rakentuivat muutaman viikon jaksoissa. Pi-
dempien suunnittel ukeskustel ujen ohessa pidimme ennen jokaista kerhokertaa lyhyen pa-
laverin tunnin ohjelmasta ja tarvittavista valineista. Pyrimme hyoddyntamaan koululta 16y-
tyvia vélineitd ja tarvikkeita, mutta tarpeen vaati lainasimme véalineitd myos Jyvasky-
lan yliopiston Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunnan vélinevarastosta. Tunnit elvét aina
tietenkdan menneet niin kuin olimme suunnitelleet. Halusimme tietoisesti varata aikaa tun-
neillailmeneviin asioihin jaristiriitatilanteisiin, joten pyrimme etenemaén tunneilla jousta-

vasti ilman aikataulurgjoitteita.
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6 TUNNETAITOLIIKUNTAKERHON TOTEUTUS

6.1 Kerho kéynnistyy — turvallisuutta etsimassa

Olimme huoléella valmistautuneet ensimmai seen kerhokertaan. Odotukset kerhomme suh-
teen olivat korkealla, emmeka osanneet arvata, mité tuleman piti. Ensimmaéisté kertaa sea-

puessamme koululle olo oli jannittynyt ja hieman epévarma.

” Tanaan oli ensimmainen ker hotuntimme, minua jannitti miten saamme ryhman
innostumaan ja toimimaan. Olihan oppilaita sekaisin eri luokilta, eivatka he ole
olleet samoissa |uokkaympyr 6issa aikaisemmin. Alku oli hieman kankea, ohjaaj i-
en pyynnot kuunnella elvat menneet |api. Tytot seisoivat yhtena rykelméné odot-

taen poikien rauhoittumista, mika kesti hyvan tovin.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

Emme olleet varautuneet tilanteeseen, jossa osa pojista el kuunnellut mitéén. Ensimmaisen
tunnin tavoitteena oli tutustua ryhméaan ja tehda erilaisia tutustumisleikkejd, mutta aika
kuluikin poikien rauhoitteluun ja jarjestyksen yll&pitoon. Keskustelu turvallisuudesta ja

ryhman yhteisisté toimintamuodoista el ottanut onnistuakseen.

” Kun otimme puheeksi turvallisuuden, oli vaikea saada aanta kuuluviin, pyysim-
me lapsia olemaan hiljaa muutaman minuutin ja miettiméan erilaisia turvallisuu-
teen liittyvid kysymyksia, mutta turhaan, hetkeakaan ei ollut ihan hiljaista.” (Rii-

kan tutkimuspaivakirja)

Ryhma vaikutti todella heterogeeniselta. Lapsista erottui enssmmaisten kertojen jalkeen
kaks poikaa, Karri ja Eemil, jotka olivat muita d&nekk&dmpia ja vauhdikkaampia. Vasta-
painoksi pojille, ryhméssa oli kaks erityisen hiljaistaja arkaa tyttod, Roosa ja Erika. Kaks
muuta tyttéd, Tuuli ja Emma olivat hyviad ystévyksia keskendan, mutta tulivat hyvin toi-
hyvin toimeen muiden ryhmal disten kanssa, mutta saattoi vetéytya syrjdan jaleikkia omaa
leikkigdn. Ryhman kaks muuta poikaa, Juuso ja Heikki, olivat hiljaisempia ja suhtautuivat
varauksella leikkeihin ja keskusteluihin.
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Ryhman heterogeenisyydesta johtuen koimme vaikeaks hallita ryhméa. Seuraavat kerho-
kerrat menivat samoissa merkeissi. Nyt kutsumme tuota alkuvaihetta ” alkupaniikiks”,
koska tilanne oli niin rauhaton ja tunsimme todellista voimattomuutta néiden seitseman ja
kahdeksan -vuotiaiden lasten edessé. Vaikeudet johtivat meidét palaamaan takaisin mietti-
ma&an ryhman toiminnalle olennaisia perustoimintoja. Tarkoituksenmukaista oli my6s miet-
ti& omaa toimintaamme opettgjina, millaiset kehykset toiminnallemme ragjasimme. Lah
dimme litkkeelle kerhossa, néin jalkeenpéin mietittynd, hieman ”l0ysin rantein”, heitimme
pallon liiaks oppilaille, jotka eivéat osanneet palloa hallita. Oli palattava alkuun ja tuumit-
tava kunnon rgjat toiminnallemme, yhteiset peliséénnét ja niiden noudattaminen. Vasta

sitten saatoimme suunnata g atuksemme tunnetaitojen opettamiseen.

K ehityksensa varhaisvaiheessa lapsi tarvitsee apua osatakseen hahmottaa maailman oikein
japystyakseen séilyttamaan turvallisuuden tunteensa. Mikali tuo tunne j8a saavuttamatta,
on seurauksena psyykkinen kuormittavuus, joka voi johtaa turvattomuuden jairrallisuuden
tunteeseen. Kun korostetaan lapsen vapautta, itsemaéraamisoikeutta ja kykya selvita yksin,
rgjoitetaan vanhempien oikeutta ohjata ja rgjoittaa lapsen toimintaa seka vahennetéén van
hempien velvollisuutta huolehtia lapsestaan. (Puolimatka 2002, 27.) Turvattomuudella voi
olla pitempiaikaisempiakin vaikutuksia, el vain sosiaalisissa suhteissa vaan my6s oppimi-

sessa ja oppimishalukkuudessa (Pulkkinen 2002, 45).

Lapset tarvitsevat rgjoja, selkedd ohjausta ja sdantdja siitd, mika on hyvaksyttavad ja mika
el (Weare 2004, 62; Keltikangas-Jarvinen 1994, 146). Tama sisaltdd myos selkedt seurak-
set Siitd, jos sovittuja sééntdja rikotaan. Toisaalta on myds huomioitavaa, etta rangai stukset
eivét valttamétta toimi lapsilla, joilla on vaikeuksia sopia koulun vaatimiin k&yttstapoihin.
Syita siihen saattaa olla lukuisia. Lapsilla saattaa olla oppimisvaikeuksia, joita he yrittévét
peittda erilaisillarooleillata he saattavat ollaliian dykkéitéa ja kokevat pitkastymista. Ko-
din kulttuuri voi vaikuttaa lapsen kaytostapoihin tai he voivat olla kotoisin kulttuurista,
jossa elava, aénekas ja aggressiivinen kayttaytyminen on normaalia, erityisesti pojilla.
Myds lyhytaikaiset emotionaaliset ongelmat kuten essmerkiksi vanhempien ero ja pitempi-
aikaiset kuten hyvaksikaytto tai laiminlyonti vaikuttavat heidan kayttéytymisensa taustalla.
(Weare 2004, 62-63.)
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Emme olleet tutustuneet lasten taustatietoihin, koska emme halunneet ennakko-oletusten
vaikuttavan suhtautumiseemme. Téten meilla e ollut tietoa lasten perhetaustoista sati
vanhempien antamaa informaatioita |apsen aikaisimmista vuosista. Emme kokeneet sita
tarpeelliseks siina vaiheessa, kun tavoittelimme turvallisuuden ja luottamuksen rakenta-
mista meidan opettajien ja oppilaiden vélille. Tarkeda oli kuitenkin ymmartaa se, etta lap-
sien kayttaytymisen taustalla saattoi olla mita tahansa tekijoité, jotka vaikuttivat lapsen

toimintaan kerhossa.

Koimme, etta oli tiukennettava linjaa ja tehtava asia my6s oppilaille selvaksi. Paétimme
jatkaa turvallisuuden ja pelisdantdjen kasittelyd. Ryhmaytyminen vaati selvéasti enemman
ailkaa. Ensmmainen merkki yhteisymmarryksesta nakyi, kun saimme sovituks yhtel sesti

open merkin, joka merkits Sitg, ettd opettgala oli asiaa

" Riikka korotti sen jalkeen &anta ja sai sovittua ryhman kanssa yhtei sen opettajan
merkin: Kasi yl6s. Loistavaa oli se miten Riikka sai ryhmén sopimukseen mukaan
laittamalla kaden keskelle lattiaa ja sanoen, ne joille sopii tama asia, niin laitta-

vat katensa tahan. Pojatkin tulivat mukaan.” (Annen tutkimuspaivakirja)

Saantojenkin teko onnistui jaettuamme oppilaat pienempiin tytto- ja poikaryhmiin. Omissa
ryhmissédan myds tytot saivat 88nensa kuuluville ja pojat jaksoivat osallistua keskusteluun

tosi ssaan.

” Min& olin poikien kanssa ja yllatyinkin hieman, kun he latelivat tulemaan niita
saantgja, joita olin itsekin ajatellut, kuuntelemisen, el saa tapella ja lydda. Aivan
kuin ne tulisivat ulkomuistista. Taisi olla tuttu juttu muilta tunneilta, mutta paa-

asia, etta pojat sanoivat neitse, enka mind.” (Riikan tutkimuspaivéakirja)

Saantdjen noudattaminen oli sittentoinen juttu. Teimme s88nnoistd yhdessa taulun, jota
toivoimme voivamme kéyttéa muistuttamaan sdanngista. Vaikka saimme séénndt luotua,
emme ilmeisesti kuitenkaan piténeet niistariittévan tarkasti kiinni. Kerhon aikana poh-
dimme, ettéd mita asioita katsomme sormien 18pi ja mihin tartutaan. Usein tuntui helpom:
malta antaa joidenkin asioiden lutviutua pdastdksemme nopeammin toimintaan. Nain jaki-

kéteen gjateltuna, " lipsumisemme” saattoi edesauttaa oppilaiden hallinnantunnetta, niin
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etta heistd tuntui ettd he saivat pédéttéa jostain itsedén koskevista asioista (K eltikangas-
Jarvinen 1994, 149).

" Juuso ja Eemil eivét kyll& suostu vaihtamaan liikuntavaatteita, mutta emme ole
siité niin paljoa viitsineet rahista. Kasvatuksen kannalta vaatteiden vaihto olis
kyll& olennaista, mutta kunhan saamme ryhman toimimaan, niin voimme olla sii-

hen tyytyvaisia.” (Annen tutkimuspaivakirja.)

Ryhmaytymisen vaikeuteen vaikuttivat varmasti monta eri asiaa. Emme vain olleet osan
neet varautua siihen riittévasti ja vasta péivakirjoja lukiessamme huomasmme, miten vai-
keaa ryhman muotoutuminen lapsille on ollut. Y mméarsimme myos, miten térkeité asioita
turvallisuus ja ryhmaytyminen ovat tunnetaitojen opettelun kannalta. Toisaalta taas tuntei-
den tunnistaminen jailmaiseminen ovat keskeisid asioita turvallisen ryhman synnyssa
(Aato 2000, 19).

Ryhmaytyminen etenee, mikali ryhman jésenten vuorovaikutus ja tunteet tukevat yhteis-
toimintaa eivétka ole sen kanssaristiriidassa. Néin on esimerkiksi silloin, kun jokainen on
tyytyvéinen osallistumismahdollisuuksiinsa ja haluaa antaa oman panoksensa toi mintaan.
(Himberg & Jauhiainen 1998, 140-145). Ryhman sisdiset jannitykset haittaavat toimintaa
jaluovat turvattomuutta. Naissa tilanteissa yksittéiset jasenet yrittavét luonteenomaisella
tavallaan véttéa syntyvaa ahdistusta. (Bion 1979.) Kerhossamme nékyi erilaisiatilanteita,
joita Bionin (1979) mukaan vois kutsua ryhman puolustusreaktioiksi. Esimerkiksi pakene-
vassa r'yhmassa jasenet vetaytyvét tilanteesta. Taistelevassa ryhméssa osallistujat kapinoi-
vat ahdistusta vastaan, mika nakyy toisiin |asné oleviin, ohjagjaan, asiaan, ymparistoon tai

itseen kohdistuvana ylikriittisyytena tai aggressiona (Bion 1979).

" Oli levotonta, enkd mielestani saanut annettua riittavasti ohjeita ja parin jaossa
tuli ongelmia kun Karri halusi valttamétta olla Juuson kanssa ja Heikki el halun-
nut olla tytdn kanssa ja meni reunalle, eika halunnut osallistua lainkaan.” (Riikan

tutkimuspaivakirja).

” Juuson oli todella vaikea noudattaa yhteisia sdantdja ja han teki kuinka itse ha-

lusi. Istuimme penkille sivuun ja Juuso kapertyi niin, etten ndhnyt hanen kasvo-
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jaan. Kysyin ettd miksi on paha olla ja kerroin minulla olevan paha olla koska
turhaudun joutuessani koko ajan kiinnittamaan hanen kayttaytymi seen huomiota.
Juuso sanoi kerhon olevan tyhmé ja leikit olevan tynmi&. Otin hénet syliin ja han
el laittanut vastaan. Stten Eemil huuteli ettd Juuso istuu tytén vieressa ja Juuso
vetaytyi irti minusta ja rupes itkeméaan, han ei ollut aikaisemmin itkenyt kerhossa.
Stten han képertyi entista enemman, olisi vaan tehnyt mieli halata hanta. Nakee
etta on paha olla, mutta ei osaa auttaa kun han ei kykene sanomaan miksi on pa-

ha olla.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

Emotionaaliset prosessiongelmat ovat usein peitettyja ja vaativat erityista pysdhtymista ja
tutkimista. Vasta sen jalkeen on mahdollista edeta jélleen tehtévaongel mien tasolla. Mita
enemman ryhmal&iset tulevat tietoisiksi toiminnastaan ja siitg, miten se saattaa toistuvasti
aiheuttaa prosessiongelmia, sitd paremmin he pystyvét suoriutumaan yhtei sesté tehtévas-
tédn. (Bion 1979, ks. Himberg & Jauhianen 1998, 140-145; ks. Jauhiainen & Eskola 1994,
88-89). Koimme, etté henkil6kohtai set emotionaaliset ongelmat ovat niin vaikeita meidan
opettgjina ryhtya ryhman halinan keskella kasittelemaéan. Tuntui vain siltd, ettéd mikali on
nistuismme luomaan lapsille turvallisen ryhman, jossa olisi hauskaa harjoitella tunnetaito-
jaleikkien avulla, pystyismme kehittdmaan lasten taitoja ilmaista niitd mielta myllertavia
ongelmia.

Ryhmaytymista vaikeutti kahden pojan " liittoutuminen”. Toisen pojan vetdytyminen tilan
teesta, sai ainatoisenkin pojan vetéytymaan. Tama heidan yhtei stuumainen ulkopuolelle
jé@aminen aiheutti hairiéta myos muun ryhman toiminnassa. P&dtimme erottaa pojat eri ker-
hokerraille. Olo oli tuon paétoksen jalkeen meilla molemmilla opettgjilla hieman epavar-
ma, koska kerhoa oli kuitenkin kestényt vasta kuukauden verran, emmeka olleet paésseet
kuin vasta alkuun kerhon kanssa. Tuntui kuitenkin, etté jotain oli tehtdva ryhmaprosessin
etenemisen ja tunnetaitoihin paasemisen mahdollistamiseksi. Ja olivathan pojat edelleen
mukana, nyt vain eri kerroilla. Ratkaisu tuntui ndin jalkeenpankin mietittyna oikealta, silla
toiminta kerhossa kehittyi ryhméléisten osalta.

" Pelin jalkeen paétimme olla keh&n murtamista, siina vaiheessa Juuso ja Heikki
menivat reunalle, emme leiki, mutta kun hieman maanittelimme ja kun Juuso sai

olla ensimmainen joka kehadn yritti murtautua niin he tulivat. Eemil toimi tassa



leikissa todella hyvin. Lapset elvat halunneet tarttua toisiansa kédesta, niin sei-
soimme vain lahekkain piirissa. Eemilié ei lainkaan haitannut vaikka Tuuli piti

kattadn hanen harteillaan.” (Riikan tutkimuspaivékirja)

Pojat mukautuivat mielestamme loppujen lopuks hyvin uusiin jarjestelyihin ja meista
opettajina tuntui, etté prosess eteni askeleen eteenpéin. Ryhmaytyminen oli erittdin hidas-
ta, mutta huomasimme edistysta tapahtuneen. Vaikka joku saikin uhmakkuus kohtauksen,

jan toimintaan mukaan.

” Meilla oli tanéan paljon sellaisia leikkegjd, joissa valittiin aina yksi ja muut yrit-
tivat selvittad kuka valittu oli. Eemil rupesi jossain vaiheessa terrorisoimaan leik-
kié ja alkoi huutaa etukateen, kuka milloinkin oli valittu. Minulla meni parikertaa
hermot oikein kunnolla ja yritin heittéa Eemilin sieltéa ulos. Slloin han e suostu-
nut lahtemaan. Mutta heti sen jalkeen han oli taas herattamassa huomiota ja ha-
lusi sielté pois. Uhmasi selvasti minua. Onni oli kuitenkin, etteivat muut pojat |ah-
teneet Eemilin &kailyyn mukaan, vaan jaksoivat leikkia loppuun asti.” (Annen tut-

kimuspaivakirja)

6.2 Tunnetaitojen opettaminen

Tunnetaitojen opettaminen perustui kerhomme tunnin rakenteessa siihen, etta jokaisella
kuvan avulla. Pyrimme késittelemaén aihetta mahdollisimman oppilaslahtdisesti. Taméa
tapahtui siten, etta kyselimme lapsilta heidan kokemuksiaan ja gjatuksiaan kyseisista tee-
moista. Oppilaat saivat kertoa, mita kuvassa nakyy, milta kuvan henkil 0sta tuntuu tai mita
se pelkéaa. Kyselimme usein myds, ettéa mita kuvassa tapahtuu. Joskus tuntui, etté kuvat

aukesivat hyvin lapsille, joskus niita oli vaikeampi tulkita.

Kerhomme luonteeseen kuului, etté tunnetaitoja e harjoiteltu vain ja ainoastaan alkukes-
kusteluissa vaan k&ytannon tilanteet olivat parhaita paikkoja harjoitella. Pyrimme linkitté
maan tunnin muut harjoitukset kunkin tunnin teemaan. Tahan pdasimme liikuntaleikkga

muokkaamalla ja soveltamalla.



Kulttuurimme opettaa, etta etenk&dn vaikeammin kasiteltavid tunteita el saa nayttaa liikaa
ulospéin — el kotona eik@ koulussa. Tunteiden nayttdminen voi edustaa heikkoutta, hallit-
semattomuutta ja epérationaalisuutta. Kotona pienten luonnonlapsien tunnepurkaukset kes-
keytetddn usein kaskylla ” mene huoneeseesi ja palaa, kun olet rauhoittunut”. Toisaalta ai-
kuisilla on usein tapana mitatoida lastensa tunteet lohdutukseks tarkoitetuilla sanoilla” déa
itke, elhan tassa kuinkaan kaynyt”. Ei siisihme, etta aikuisinakin olemme joskus ymmal-
l&mme tunteidemme kanssa. (Saarinen & Kokkonen 2003, 33.) Etenkin ahdistavissa tilan
teissa tunteiden ilmaiseminen lukkiutuu helposti ja ilmaisumme muuttuu niukkasanaiseks
ja-eleiseksi. Silti tunteet eivat hdvia minnekaan. Painvastoin, salatut tunteet voivat saada
aikaan voimakkaan tukahdutetun latauksen. (Saarinen & Kokkonen 2003, 34.)

" Emilkin oli alussa mukana. Mutta kun Emil ei heti pa&ssyt olemaan ensimméi-
nen, niin hanen hermonsa menivat. Han huusi, ettéd ma en pelaa ja marssi naytta-
monreunalle istumaan. Reunalla istuessaan han myds huuteli opettajaa epéreiluk-
Sl ja ettd opettajat eivat tykkaa hanesta.” (Annen tutkimuspaivakirja)

Tunteiden kanssa tydskenneltéessa on otettava huomioon niiden monimuotoisuus, ristirii-
taisuus, voimakkuus ja tarttuvuus. Tunteet eivét ole irradlisia, vaan saatamme samaan ai-
kaan pelétd, vihata ja rakastaa. (Saarinen & Kokkonen 2003, 32.) Tunteet tuntuivat ja vai-
kuttivat valittomasti kerhossamme.

L6éysmme kerhon aikana asioita, joilla opettga voi helpottaa tunnetaitojen opettamista.
Téallaisiakeinoja ovat essmerkiks oikeallatavalla keskustelun avaaminen, rauhallinen,
ystavallinen &ni, ennakoiminen jatietynlainen paéttéavaisyys. Seuraavassa paivakirjaot-

teessa nékyy meidan onnistumisen eldmyksia.

" Mietin sita, millaisia neuvoja sain eraalta asiantuntijalta. Oppilaille olisi kuu-
lemma hyva antaa tavoite tunniksi. Tallainen tavoite voisi olla esimerkiksi petty-
myksi sta selvidminen. Mietin myos, etta uskallanko avata keskustelun asiasta Ee-
milin kanssa, vai pudottaako se pohjan taas talta kerhokerralta. Kyselin hanelta
aluksi niita nditd. Hetken jalkeen sanoin, etta tanaan olisi loistava kerta harjoitd-

la sitd, ettd ollaan kerhossa loppuun asti, vaikka menisikin jossain vaiheessa her-



mo. Kysyin, ettéa tehdaanko nain, mutta en saanut kunnon vastausta. Toistin ha-
nelle varmuudenvuoksi viela ajatukseni, mutta sithenkin sain vain hiljaisuutta.
Olo oli hieman huojentunut, koska en ainakaan heti ollut saanut mahdollisimman
kielteista vastaanottoa. Eemil 1&hti Juuson kanssa vaihtamaan vaatteita, vihdoin-
kin siis eroon toppahousuistal Kerhokerta meni tanaan aivan loistavasti Eemilin

jamuidenkin osalta.” (Annen tutkimuspéivakirja)

Tulimme kerhon aikana johtopdatokseen, ettd tunnetaitoja opettaessa opettajan taytyy olla
hyvin tietoinen itsestddn ja omista tunnetaidoistaan. Se, etta opettaja ymmartaa itsedan ja
toisia, luo perustan onnistuneelle vuorovaikutukselle opettajan ja oppilaiden véilla Opet-
tajan on kyettava ymmartamaan itseéén, ongelmiaan ja syita kaytokseensa ennen kuin han
voi ymmaértada toisten kayttaytymista Kun opettagja ymmaértaa tunteitaan, psyykkisia puo-
lustusmekanismejaan seka kognitiivisia kykyjéan ja heitkkouksiaan, hanella on hyvét |ahto-

kohdat vuorovaikutukseen muiden kanssa. (Meriléinen 2002.)

Kerhon toiminnassa sattuu ja tapahtuu. Koimme térkeéna tunnetaitojen opettamisen osalta
sen, ettd keskeytimme toiminnan aina, jos tilanne niin vaati. Oli tarkeda kertoa oppilaille,

mité oli sattunut ja minkatakia oli sattunut, eitka vain komentaa, ettei niin saanut tehda.

” Olimme lopuksi korjaamassa patjaa pois ja Kaisa kantoi toisesta kahvasta kun

joku hyppasi patjan paélle ja Kaisan kasiin sattui. Han rupesi itkemaan. Pysaytin
toiminnan ja pyysin kaikki [ahemmaksi istumaan ja selitin, ettd vaaratilanteita voi
tapahtua, jos e kaikki tehda sita mita pitda. Kaisankin itku loppui heti, kun hdnen

kipunsa huomioitiin.” (Annen tutkimuspaivakirja)

Kerhossa halusimme kehittaa taitojamme keskustelijana, aktiivisena kuuntelijanaja
sovittelijana. Opetustilanteissa joutuu vaistamétta tilanteisiin, joissa omien tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kdyttéaminen on tarpeellista. Niissa harjaantuminen ja niiden op-
piminen oli yhteydessa itsetuntomme kasvuun ja voimistumiseen. Kuten Klemolakin
(2003, 11) toteaa, "tunne- ja vuorovaikutustaitoja oppimalla rakennetaan omaa opetta-
juutta’. Oppimisen tie on kuitenkin mutkikas. Usein vuorovaikutusta opetellessa, itsesta
jamuista tuntuu, ettemme toimi aidosti. Kieli saattaa kuul ostaa kdmpel 61ta ja puheesta

tuntuu puuttuvan tunne, koska keskitymme opetteluun. (Aalto 2000, 51.)



46

" Karri ja Eemil saapuivat viime minuuteilla kerhoon. He eivat tulleet endé mu-
kaan mihinkaan leikkeihin. Lopuksi Riikka jutteli poikien kanssa hiukan aikaa,
yritti [ahettd& minaviestejd, vahan huonommalla menestyksell&a. Se oli vahan sel-
laisen mind-sind viestin sekoitus. Te ootte olleet tosi ilkeitd tanadn ja musta tun-
tuu tosi pahalta. Pojat eivét reagoineet sithen mitenkaan.” (Annen tutkimuspaiva-

kirja)

Olemme vuorovaikutuskurssilla kevaalla 2003 harjoitelleet viestintdmenetelmiaristiriitati-
kaytoksen ja sen seurausten konkreettisen kuvauksen. Télainen viesti e loukkaa vastaan-
ottgjaa, koska se on mahdollisimman neutraali. (Klemola 2003.) Edella mainitussa tapalk-
sessa viesti olis voinut kuulua essimerkiksi nain: ”Kun puhut kanssani yhta aikaa, turhau-
dun, koska puheeni katkeaa pyytéessani teita olemaan hiljaa.” Minaviestien |dhettaminen ei
ole helppoaja se vadtii harjaantumista. Minaviestien l&hettdminen voi aiheuttaa oppilaissa
voimakkaita reaktioita. Silloin opettgjan on vaihdettava ” kuuntelulle” ja annettava oppilaan

purkaa mieltéan. On térkead, etta oppilas kokee tulleensa kuulluksi. (Klemola 2003.)

Pa&smme harjoittelemaan myods eldytyvaa kuuntel ua kdytannossa. Eléytyvalla kuuntelulla
varmistetaan toisen tunteen ymmartaminen oikein. Viesti kuunnellaan sellaisenaan ilman
arvovarauksia. Elaytyvan kuuntelun avulla puhujalle tulee tunne, etta hénet ja hénen tun-

teensa hyvaksytaén. (Adams 1999, 61-62; Kemppinen & Rouvinen-Kemppinen 1998, 19.)

" Karri sai valtavat raivokohtaukset ja rupes huutamaan, etté sa oot ihan tyhma.
Han repi itsensd irti minusta ja meni suihkuhuoneeseen itkemaan. Istuin portaille
jatotesin, etta sa oot nyt vihanen mulle, kun mé en paasta suo yl6s. Sina portailla
istuessa sydan tykytti ja tuli aivan epatodellinen olo. Karri kurkki pukuhuoneen
ovelta aina vélilla ja toisti sitg, ettd olen tyhmé. Han kyll& rauhoittui pikkuhiljaa,
mutta emme keskeytyksen takia paasseet jatkamaa keskustelua.” (Annen tutki-
muspaivakirja)

Nama hetket olivat meidan oppimisen paikkoja. Usein sité herési vasta jalkikateen mietti-

maan, ettéa miten oli tilanteessa toiminut. Koimme suureks eduksi tunne- ja vuorovaikutus-
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taitojen oppimisessa sen, etta meitd oli kaksi. Pystyimme yhdessé keskustelemaan kerhon
tapahtumista. Asioiden ymmartamisté helpotti, etta toisella oli ulkopuolinen ndkokulma

tapahtuneeseen.

" Kaisalle tuli paha mieli, koska pojat veivat hanelta pallon. Oli vaikea sanoa sii-
hen mitéan. Yritin vain sanoa etta poikien teko oli vaarin ja aa anna sen pilata

paivadsi.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

” Mydhemmin kun Annen kanssa palaveerasimme, tulin ajatelleeksi todella mita
Kaisalle olin sanonut, kun pojat veivét pallon hénelta. En ollut antanut tunnustus-
ta hanen tunteilleen vaan ikaan kuin kuitannut sen sanomalla etta pojat tekevét
tuollaista ja se on vaarin, ala anna sen pilata paivaas. Hanelle jai varmasti ika-
vét fiilikset sen jalkeen. Pahus, kun ne tajuaa vasta jalkeenpain. Toivottavasti t&-
ma olis nyt se vaihe missa opitaan, jonka jalkeen ne oikeasti tulee kaytantton ja

puheeseen.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

6.2.1 Liikunnalliset harjoitteet tunnetaitojen opettamisessa

Lapset pitavat vauhdista ja toiminnasta. Koska kerhomme oli liikuntakerho, pidimme huo-
len siitd, ettéa tunneillaoli riittavasti fyysista aktiivisuutta. Tavoitteenamme oli linkittéa
liikuntaharjoitteet aina kunkin pédivan teemaan. Tutut leikit muuttuivat erilaisia tunteita
sisdltavaks.

" Tunneleikiksi olimme suunnitelleet seuraa johtajaa ja tunnepatsaat. Leikki on-
nistui melko hyvin. Eemil toimi loistavasti Tuulin ja Emman kanssa, olimme iloi-
sia. Karri, Heikki ja Kaisa elvat saaneet ryhméaa toimimaan patsaan teossa, muu-
ten seuraa johtajaa meni kohtalaisesti (musiikin tahdissa mita vain salissa).”

(Riikan tutkimuspaivakirja)

" Leikkind oli maa-meri-laiva idea tunteilla. Annoin Kaisan, Emman, Tuulin ja
Heikin vieda tunnekortin jonnekin salin seinista. Jokainen leikkij&a sai vuorollaan
toimia huutajana. Eli huudettiin jokin kuvissa oleva tunne ja sitten juostiin sinne.

Leikki toimi kohtalaisesti, siihen olisi voinut viela liittéaa jotain vaikeampaa ideaa.



48

Huutaja olisi voinut huutaa vaikka jonkun tapahtuman ja juoksijat olisivat juos-
seet sinne, milta helisté kyseisessa tilanteessa tuntuisi.” (Ritkan tutkimuspaivakir-

ja)

Harjoittelimme tunnetaitoja ja luottamusta my6s sokkoleikkien avulla. Niiden onnistumi-
nen vaati oppilaita luottamaan ryhman muihin oppilaisiin. Luottamisen liséks tehtavét
vaativat keskittymistd ja muiden aistien hyddyntamista. Silloin kun sokkona tuli liikkua
yksin, oli se vaikeampaa. Leikeissd, missé lapsellaoli pari johdattelemassa hantd, sokkona
oleminen oli helpompaa.

" Vampyyri- leikki, missa piti pitdd silmid kiinni, el oikein onnistunut. Luottamusta
el viela |0ydy tarpeeksi. Pelottaa olla suuressa tilassa silmat kiinni.” ” Tytot tun-
tuivat tykkadvan sokkona olemisesta ja jopa Erika sanoi niin, vaikka alkuun naytti
ettel han uskalla liikkua ollenkaan sokkona. Kaisa otti hant& molemmista kasista
kiinni ja silloin hén sai tarpeeks turvallisuuden tuntua, etta uskalsi liikkua. Tun-
tuu hyvalta saada Erika ja Roosa hymyilemaan ja sanomaan, mika heistéa on mu-

kavaa.” (Annen tutkimuspaivakirja)

Tunteiden ilmaiseminen liikkeella oli lapsille melko vaikeaa, mutta tunteista kertominen

musiikin perusteella onnistui ainakin tyttdjen parissa.

" Leikimme miltd musiikki tuntuu. Huomasi, etté liikkuminen musiikkiin oli vaike-
aa. Erityisen vaikeaa se oli Erikalle. Roosa vahan hapuili, mutta liikkui kuitenkin.
Myos Kaisa liiteli ennemmin seinill&, kuin musiikin tahdissa. Lapset osasivat kyll&
aika hyvin kertoa millaista musiikki oli ja milté se tuntui, vaikka liike siihen tun-

tuikin olevan vaikeaa.” (Annen tutkimuspaivakirja)

" Kaisa el esimerkiksi pitanyt Bon Jovin kappal eesta ja han totesi sen olevan tyh-
ma, sitten kyselimme minka takia tyhma, niin sitten hén sanoi sen olevan jotenkin
kova ja melukas. Siné vaiheessa olisi meidan pitanyt huomat puuttua asiaan, silla
h&n meni asian ytimeen. Ennen kuin tuomitsee jonkun asian, |0ytyy taustalta tun-
ne mikd inhon tai vastaavan aiheuttaa ja kun |0ytaa taustalta sen tunteen on asiaa

helpompi ké&sitell& ja siten tuoda mielipiteensa julki. Paremmin kuin vain sano-
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malla ettd kappale oli tyhmé. Sana tyhma osoitti mielestani juuri sita, etta lapsella
e ole sanoja milla kutsua ikavid, pahoja, inhottavia asioita ja sitten he kutsuvat

niita jollain yleispatevalla sanalla kuin tyhmé.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

Tunnetaidot vauhtileikkeihin yhdistettyna toimivat kerhossa hyvin. Esimerkiks erilaisiin
hippaleikkeihin oli helppo yhdistéa auttamiskayttaytymista ja yhteistoimintaa. Sudenvatsa-
leikissa leikin jatkuminen edellytti toisten kerholaisten auttamista. Kalastgjahipassa parista

muodostunut verkko yritti yhteistuumin saada kaloja eli muita leikkijéita kiinni.

Véalilla kuitenkin tuntui, ettel mielikuvitus riittanyt uusien leikkien keksimiseen ja kaytim-
me samoja leikkeja uudestaan. Samojen leikkien kdyttssa on hyvana puolena se, etta leikki
on lapsille tuttu ja organisointiin e kulu aikaa. Lapset ovat siind mielessd ihania, etta heille
samat jutut toimivat pitkan aikaa, varsinkin kun niita véhan muokkaa. Sama sokkoleikki,
jokaensmmaisella kerrallaoli kummileikki (toinen avusti toista, joka oli sokkona, kadesta
pitden) muuttui lopuks robottileikiksi, joka toimi lasten keskuudessa kasittdméattoman hy-
vin. Se johtui ehka siitd, ettd |ahdimme liikkeelle lapsista ja heiddn maailmastaan.

" Seuraavana meilld oli miinakenttaleikki. Selitimme tehtévan niin, ettéd meilla on
aaniohjattavat robotit — vahan niin kuin tietokonepeli. Ohjaajat ohjasivat robotit
miinakentan |api. Robotin piti kuunnella oman ohjaajan ohjeita. Molemmat pojat
saivat aluksi olla robotteja, joten niin katevasti onnistui myos tytté-poika parien
tekeminen. Leikki onnistui yli odotustemme. Lapset ohjasivat hyvin toisiaan ja
kaiken kaikkiaan naytti silta, ettei kovin moni edes huijannut. Tama meni kaikista
sokkol eikeisté parhaiten tahan mennessa. Ovat kai oppineet jo hieman luottamaan

toisiinsa.” (Annen tutkimuspaivakirja)

” Stten viela vaihdettiin vaha pareja ja mina menin Eemilin kanssa. Taas toimi
loistavasti, Eemil malttoi hyvin keskittyd. Annoin paljon positiivista palautetta ko-
ko ajan. Hieno juttu. Juusollakin meni hyvin ja teimme sen useampaan kertaan.
En olisi ikind uskonut etté se voisi menna nainkin hyvin!” (Riikan tutkimuspéiva-
kirja)
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Leikin onnistumisen ja epdonnistumisen valill& saattaa olla vain hiuksenhieno ero. Eron
saattaa synnyttéd ohjagja omalla suhtautumisellaan tapahtumiin. Positiivinen suhtautumi-

nen johtaa l&hes aina parempiin lopputuloksiin kuin negatiivinen.

” Kun leikin loputtua aloimme korjaamaan hernepusseja pois, alkoi Eemil heitella
niitd. Onneksi otin korin, johon ne kuuluivat ja sanoin, etta heitelkaa niita tahan.
Toisten osumat jaivat pois. Tuntuu, etté taytyy olla lasten kanssa tuntosarvet ko-
holla koko ajan, ettei vaan mene 6veriks missaan suhteessa. Kerhokerta paattyi

talla kertaa iloisissa tunnelmissa.” (Annen tutkimuspaivakirja)

6.2.2 Tunteissa eteneminen

Aloitimme keskustelut lasten kanssa turvallisuudesta. Sen jalkeen alkukeskustelumme liit-
tyivét pitkan aikaan tunteiden nimedmiseen ja tunnistamiseen. Eras lapsista, Kaisa, koki jo
kyll&styvansa, kun emme menneet eteenpéin taidoissa. Se oli vaikeaa, koska tuntui, etta
loppuryhméléisille jo tunteen nimeaminen tuotti vaikelksia.

" Keskusteluun tunteista osallistuivat Kaisa, Emma, Tuuli ja Eemil, muut olivat
hiljaa tai melusivat (Juuso) jotenkin muuten. Erika ja Roosa vastasivat kun heilta
kysyttiin. Hauska oli kun keskustelun lopuksi Kaisa tuumasi jo ettéa minusta tuntuu
tylsalta kun e jo vaihdeta puheenaihetta. Hih, hdn osasi ainakin sanoa milta ha-

nesta tuntuu.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

Pikkuhiljaa ka&sittelymme tunteista syveni siten, ettéa mietimme mistd huomaa toisen tun-

teen ja mistéd huomaa oman tunteensa. Helpoimpia tunteista olivat ilo ja suru. Essmerkiks
lasten mielestd ilon huomaa naurusta ja hymysta. Keskustelimme lasten kanssa myds pet-
tymyksistéa ja epdonnistumista. Kyselimme asioita, jotka tekevéat heidat surullisiksi. Sitten
yritimme johdatella heité pohtimaan, millaisia he ovat silloin kun ovat surullisatai petty-

neitd Mita he silloin tekevét?

" Emma kertoi menevansa aidin syliin jos hén oli surullinen.” (Riikan tutkimus-

paivakirja)
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Tunteiden ja tekojen eroa padasimme miettimaan kymmenennella kerhokerralla. Koimme-
kin aiheen térkedks, koska kerhossamme oli alusta alkaen niin paljon ristiriitoja. Lapselle
tunteiden ja tekojen ero voi olla vaikea hahmottaa. Mita silloin saa tehdd, kun on esimer-
kiks suuttunut? Saako olla suuttunut? Miten voin ilmaista, etté olen suuttunut satuttamatta

toista?

” Tandan keskustelimme aluksi tunteen ja teon erosta. Naytin kuvan jossa toinen
mututoukka oli lydméassa toista. Emma ja Kaisa osallistuivat keskusteluun pyyta-
mattd, muilta jouduin kyselemaan. Erika vastasi, kun kysyin, mita teet kun olet vi-
hainen, ’ etten ainakaan lyo ketédan’. Juuso tuumasi etté antaisin turpaan, johon
Eemil kova&anisesti nauroi. Yritin selittdd, ettd saa tuntea olevansa vihainen,
mutta se kuinka purkaa sen kiukkunsa niin sita pitaa miettid. Siné vaiheessa pojat
eivat enda todellakaan jaksaneet keskittyad ja sanoin Annelle josko han ottaisi
Juuson jaahypenkille. Keskustelumme paattyi kutakuinkin siihen, koska muutkin
alkoivat olla levottomia. Olisi ollut viela hyva jutella siité ettéd miten sen vihan
purkaa.” (Riitkan tutkimuspaivakirja)

Tunteiden ja teon eroista padsimme parhaiten keskustelemaan kéytannon tilantei ssa.
Tallaisiatilanteita olivat esimerkiksi 1allé&ttelyt ja pienet tappelunujakat. Naissa tilanteis-
sa keskusteleminen saattoi olla kuitenkin hankalaa, koska lapsi e omassa tunnekuohus-
saan ole kovin avoin keskustelulle. Joskus omat teot saattoivat joskus jaada huomaamat-

ta, mutta pienella avustuksella niissdkin tilanteissa |6ytyi oikea toimintatapa.

" Heikki leikki séhlypallolla ja mailalla ja pallo osui Emman jalkaan. Han oli
muutenkin saanut jo kolhuja, joten se tuntui hénesté pahalta. Sanoin Heikille, etta
minun pitaa keskustella hdnen kanssaan ja kerroin mita tapahtui, ja kysyin, etta
olisiko anteeksipyynnon paikka. Heikki totesi, etté joo, ja sanoi Emmalle anteeksi.
Minulle tuli hyva mieli, ettd asia sujui niin helposti. Emmakin naytti tulevan pa-
remmalle mielelle.” (Annen tutkimuspéivakirja)

Kerhojakson puolivélissé aiheenamme olivat sosiaaliset tunteet. Alkuvaiheiden keskus-
telutuokioiden kuvat olivat tuntuneet meisté ja lapsista liian vaikeilta, joten pyrimme

viemaan keskustel ut mahdollisimman lahelle lasten omia kokemuksia. Sosiaalisia tun-
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teita kasitellessa keskustelimme lapsien kanssa ystavista. Sai kertoa omasta ystévastaan,
jos halus ja asioista, mita ystavan kanssa puuhaili. Sen ohella puhuimme siitg, etta mita
tarkoittaa olla ystévdlinen. Y stavallinen kayttaytyminen alkoi pikku hiljaa ndkya myos

kerhossamme.

" Minusta oli aluksi mukavaa, kun Heikki sanoi teippipaikalleen istuessaan: 'kylla
ma voin tassa istua.” Setuntui melkein voitolta, koska yleensa Heikki alkaa heti
alkuun kinuta, etté en ole tassa. Samoin, Heikki teki Kaisalle tilaa, kun olin unoh-

tanut Kaisan pois piirista.” (Annen tutkimuspaivakirja)

" Kavin juttelemassa Eemilin kanssa, koska han istui vain sohvalla eiké tullut sa-
liin, han tuumasi ettel tule ennen kuin Juuso on tullut. Annoin hanen odotella sii-
n&, muut kyselivat etteikd Eemil tule? Tuuli sanoi minulle, etta jos han yrittais ja
lahti sitten juttelemaan Eemilin kanssa. Eemil makasi sohvalla ja Tuuli istui ihan
hénen viereensi. He juttelivat tovin, ja yllari Eemil seurasi Tuulia saliin, vautsi.
Ja ryhtyi samaan leikkiin Heikin, Emman ja Tuulin kanssa.” (Riikan tutkimuspai-

vakirja)

Lukuisat kokeilut vahvistavat sen oletuksen etté lapset ovat tehokkaita sosi ali saati oagent-
tga toisilleen; ikdtovereiden palkitsevaa vaikutusta voidaan kayttda monenlaisten sosiaalis-
ten kéayttaytymistapojen muodostamiseen, mallivaikutuksen avulla lapset muokkaavat
kayttaytymistéan ja ohjagjina toimivat ik&toverit voivat aiheuttaa lagjoja motivationaalisia
jakognitiivisia muutoksia kaikenikaisissa lapsissa (Dowling 2000, 27-28). | katovereiden
valinen vuorovaikutus edistéa sukupuolista sosialisaatioita ja on my6s yhteydessa moraali-
seen kehitykseen. Tamé on sopusoinnussa sen hypoteesin kanssa, etta mahdollisuudet sosi-
aaliseen vaihtoon vertai stensa kanssa edistavat muutoksia lasten moraalisessa g attel ussa.
(Hartup 1982, 164-168.)

Aloittaessamme kéasittelemaén itsetuntoa, halusimme lahted liikkeelle pienin askelin. Mie-

lestdmme oli térked& aoittaa sellaisesta asiasta, josta jokainen uskaltaa ja osaa sanoa jotain.

" Jokainen kertoi mistd asiasta pitaa itsessa, se sai olla joku konkreettinenkin, ku-

ten vaate. Emma sanoi olevansa hyva maalaamaan ja piirtamaan, Heikki taisi ol-
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kirja)
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Omien hyvien puolien havaitseminen ja niiden 88neen kertominen oli lapsille selvasti vai-

keampaa. Itsetunto nékyy siing, kuinka paljon hyvia ominaisuuksia ihminen itsessaén he-

vaitsee. Julkinen itsetunto on taas sitd, mita han itsestéén kertoo. Julkinen itsetunto on hy-

vin sidoksissa kulttuuriin ja meilla suomalaisillahan on tapana vahétella omia hyvia puoli-

amme. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 2426, 50-60.) On siis jotenkin odotettua, ettd omia

hyvia puolia ei tohdita kertoa.

" Alkuun meill& oli kierros, missa jokaisen piti sanoa, missa he ovat hyvia. Se oli

aika vaikeaa; he peesasivat toisiaan. Eli kaikki olivat hyvia juoksemaan. Sama ta-

pahtui myos silla kierroksella, jolla piti kertoa, missa toinen on hyva.” (Annen
tutkimuspaivakirja)

K oska keskustelut olivat menneet huomattavasti paremmin, kun aiheenamme olivat itse

kerholaiset, padtimme jatkaa samoilla linjoilla. Aloitimme seuraavankin kerran omien hy-

vien puolien etsiskelylla. Talla kerralla se onnistuikin jo paremmin.

" Aloitimme keskustelemalla, sai kertoa missé itse on hyva, se meni hyvin, jokai-
nen sanoi jotain, Karri tuumasi etté on hyva pelaamaan tietokonepelga, pyysim-
me miettimaan vield jotain muuta ja han lahti vahan piiloon, Karrille oli vaikea
sanoa missd on hyva, hanta ehka hieman myos ujostutti. Sanoin sitten etta mieles-
tani Karri on hyva juoksemaan, sitten han hieman hykerteli siind ja tuli piiriin.
Muut kertoivat sujuvasti missa ovat hyvid. Roosakin tuumasi etta on hyva piirté-
maan, loistavaa!!” (Riikan tutkimuspaivékirja)

Jatkoimme kivojen asioiden kertomista, koska meista tuntui, etté lapset halusivat kuulla

toisen kertovan jotain kivaa itsestdan. Pikkuhiljaa huomasimme lapsien osaavan kertoa

kivoja asioita toisistaan ja jopa nauttivan siitd. Se oli mukavaa huomata, koska itsetunto on

itsearvostuksen lisdksi kykyé arvostaa muitaihmisia (Keltikangas-Jarvinen 1994, 19).

Myds omia tunteita ja ol otiloja tiedostettiin mielestdmme hieman paremmin.



” Juuso kavi vaihtamassa vaatteet ja tuli véhan myohéassa alkupiiriin. Kysyin muu-
taman kysymyksen hanelta ja han vain vastasi kaikkeen ei. Lopulta kysyin, etta
onko sulla tandan vahan kankkarankka péiva ja Juuso totesi, etté joo. Rupesi
naurattamaan. Totuus tulee lasten suusta. Kévimme alkuun |&pi myos kierroksen,
jossa jokaisen tuli sanoa oikealla puolella istuvastaan jokin kiva asia. Ja kaikki
sanoivat! Tunne oli mahtava. Itsestd olo tuntui kerrankin kovin onnistuneelta.
Tuntui, etté kerhosta on ollut jaain hy6tya. Se ei edes vaikuttanut kovin vaikealta
heille. Roosa joutui ehka miettimaan vahan kauemmin, mutta [6ysi ihan itse sa-

nottavan.” (Annen tutkimuspaivakirja)

Tunnetaitoharjoitteisiimme kuului erilaisia pelkoon ja rohkeuteen liittyviad harjoituksia ja
keskusteluja. Yks harjoitteista oli luottamuskaatumiset. Kaikkia selvasti pelotti tehda kaa
tuminen, mutta jokainen voitti tunteensa jariemu oli korkealla onnistumisen jalkeen. Kes-

kustel ui ssa puhuimme pel ottavista asioista.

" Pelottavia asioita oli ukkonen, kaarmeet ja joku pelihahmo, Emmalta tuli tosi
hyva etta, kun tarvitsee rohkeutta niin pitad todella uskoa ja luottaa itseensa, Kai-
satuumasi etta pitaa voittaa pelko. Tuuli tuumasi menna lohduttamaan kaveria,
jos han pelkas.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

Kiusaaminen oli yksi tunnemuksu ohjelman teemoista. Emme kuitenkaan osanneet késitel-
la kiusaamista leikkien avulla, vaan se jai pelkéastéén muutamaksi alkukeskusteluksi. Kiu

saamistapaukset olivat myds niitd, joihin puutuimme lahinna itse tilanteissa.

Auttaminen oli lapsien helppo ymmartda. Se oli kotoa hyvin tuttu juttu. Kerhossa tavoit-
teena oli my0s auttaa lapsia ymmartamaan, miten mukavalta se toisen auttaminen itsesté ja

autettavasta tuntui.

” My0s alkupiirin jutustelu onnistui hyvin. Lasten oli helppo kertoa, koska he aut-
tavat ja ovat saaneet apua. Kerrankin tuntui, etté setoimi.” (Annen tutkimuspéi-
vakirja). " Keskustelimme auttamisesta ja Siita koska lapset olivat viimeks autta-

neet jotakuta. Jokainen oli auttanut jotain, esim. &itid kotona tai kaveria. Jutte-
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l[imme myds siita etta millainen olo siité tulee kun on auttanut jotakuta. Kaikki

tuumasivat, ettéa hyva olo.” (Riikan tutkimuspéivakirja)

Todella hienoja hetkia olivat ne, jolloin huomasimme lapsien kannustavan toisiaan suorit-
tamaan jotain tehtdvad. Seuraavassa tapauksessa erityisesti tapa, jolla lapset yrittavat kéan
t&4 yhden leikkijan p&an, antoi meille varmuutta siitg, etta olemme edenneet tunnetaitojen

harjoittelussa edes vahan.

" Leikki kulki todella hyvin siihen asti kun Karri el suostunut menemaan Tuulin
kanssa kalastajaksi. Yllatyin todella, kun Eemilkin sanoi: 'Olet Karri todella hyva
kalastaja, menevain’ ja Tuuli sanoi: ' muistatko kun min&a olen sanonut etté olet
todella nopea juoksemaan’. Oli loistavaa kuulla kun pyynt6ja tuli kavereiden

suusta elké niink&an meidan suusta. Todella upeaa!” (Riikan tutkimuspaivakirja)

Muiden lapsien toiminta aiheutti hAmmennysta ja Karri e tiennyt kuinka reagoida. Hanen
kasvoistaan néki, etta toisaalta hanen teki valtavan paljon mieli jatkaa leikkig, mutta toi-
saalta hén el halunnut ndyrtya paétoksensa takaa.

" Karrilla @ ylpeys antanut periks vaikka kuinka muuta lapset hanta houkutteli-
vat, kysyimme myos Karrilta ettd mité nyt pitdisi tehda, voisiko han ehdottaa j o-
tain ongelman ratkaisemiseksi. Mutta ei han osannut sanoa mitdan ja paatti |ah-

ted pukuhuoneeseen.” (Riikan tutkimuspaivakirja)

Loppujakson aiheisiin kuului hyva olo ja paha olo. Hyvasta ol osta paésimme keskustele-
maan ja saimme kokea sitd, kertomalla toisistamme hyvia piirteitd. Pahaa oloa kasitteli m-
me |8hinna kdytannontilanteissa esimerkiksi pettymyksien yhteydessa. Niita syntyi muun
muassa hdviamisia kohdatessa. Toisille hdviaminen ja epdonnistuminen ovat hel ppoja toi-
pua, toisille ne ovat paljon vailkeampia asioita kasitella. Koimme opettajina tarkedks
kuunnella, jos laps halus kertoa pahasta mielestdan. Mikdi laps e halunnut kertoa tai el
osannut kertoa olostaan, yritimme valittda hanelle tiedon, etta olismme siinalahella ja

valmiita kuuntelemaan.
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" Kaisalle havidminen oli vaikeaa ja murjotti jos hanelle el heitetty palloa. Josjo-
kin pienikin juttu sattui, hanelle tuli siita nopeasti harkanen. Loppupelin ajan

Kaisa ja Anne istuivat reunassa, koska Kaisa e halunnut pelata, koska hanen ka-
teensi sattui tai koska heidan joukkueensa oli alakynnessa.” (Riikan tutkimuspéi-

vakirja)

Viimeiset kerhokertamme kasittelivat empatiaa. Juttelimme alkuun empatiastaja siitg, mil-
t& toi sesta tuntuu. Padtimme kokellla salainen ystava harjoitusta, koska siind saa harjoitella
toisen ihmisen tunteen tunnistamista ja reagoida siihen esimerkiks auttamallatai kannus-

tamalla

" Arvoimme kerhon alkuun jokaiselle ” salaisen kaverin” , jolle piti olla ekstra

kannustava ja mukava taman kerhokerran aikana.” (Annen tutkimuspaivakirja)

" En ollenkaan tajunnut, miksi Tuuli haki puoluenauhan Karrin puolesta, enka
my6skaan tajunnut kun Roosa antoi mielelléan Emman tehda ensimmai sena luot-
tamuskaatumista. Vaikka sanoimme, ettd Roosa saa tehda ensin. Todellakin, vasta
lopuksi selvigi, etta Karri oli Tuulin salainen kaveri ja Emma Roosan. Olin mykis-

tya onnesta, harjoite toimi!” (Riikan tutkimuspéivakirja)

Viimeiselld kerralla salaiset ystvéat saivat jakaa toisilleen kerhodiplomit. Kerhomme péét-

tyi iloisissa tunnelmissa mehun ja piparin kera.

6.3 Opettguuden tarinaa

Alkuunnelmat kerhossa johtivat puntaroimaan omaa opettamistamme. Mietimme, miten
saavuttaisimme oppilaiden motivaation myos alkukeskusteluissa ja miten ryhmaytymisen
vaikeus vaikuttaa oppilaiden tunnetaitojen kehittymiseen. Vailla tuntui siltg, etta pddsem-
meko ollenkaan kasiks tavoittelemiimme tunnetaitoihin. Olo oli molemmilla alkukertojen
jalkeen todella turtaja epdvarma. Oma kasityksemme opettajuudestamme tuntui kulkevan
labyrintissa, vailla ulosreittia Onneksi saimme kannustusta muilta opiskelijoilta ja erityi-

sesti ohjaavilta opettajilta. Mielessd oli kiltti, kuunteleva, omat tunteena julki tuova opetta-
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ja, joka halus oppilaitaan arvostaen opastaa heita tunnetaitojen harjoittelussa, mutta

koimmekin sen yll&ttavan vaikeaksi.

Kerhon aikana meidéan oli vaikea keskittya havainnoimaan opetusteorioitamme. Kerhon
vilske pakotti meidét katsomaan toimintaamme ja teorioitamme vasta kerhokertojen jal-
keen. Toiminnan perusteella on vaikea sanoa, minkalaisia oppimiskasityks a taustallamme
on. Olemme molemmat kiinnostuneita konstruktivismista, vaikka sen toteuttaminen tuntuu
meistd hankalalta. Konstruktivismista on helppo puhua, mutta itse ymmartéaminen ja sen
toteuttaminen on usein vaikeaa (Rauste-von Wright 1997, 8, 36). Tarkastelimme kerhon
valossa | ahinné opetusmenetel midamme seka niiden mahdollisia yhteyksid oppimiskésityk-

gin.

K onstruktivistisessa oppimi skasityksessé ideana on, etté oppilas on aktiivisessa roolissa
seka tiedonhakijana etta tiedonkasittelijana (Tynjala 1999, 61). Melille oli vaikea hahmot-
taa, mité konstruktivismi voisi kaytanndssa tarkoittaa esimerkiks meidan kerhossamme.
Katsoimme konstruktivistisen gjattelun ndkyvan ainakin alkupiirien keskustelujen kehityk-
sessé. Oppimisen kannalta on térkeda, ettd opiskeluympdristossa viriavéat tarkoituksenmu-
kaiset kysymykset, joihin vastauksia haetaan opettajan ohjauksessa oppilaan oman ymmar-
ryksen ja gattelun valossa (Rauste- von Wright 1997, 20). Alkuun yhdessd istuminen ja
keskustel eminen seka toisten kuunteleminen oli ryhmassé vaikeaa. Keskustelun vaikeuteen
saattoi vaikuttaa Tunnemuksu-ohjelmaan kuuluvat kuvat, jotka olivat mielestamme vdlilla
vaikeasti tulkittavia. Lapset eivét jaksaneet keskittya kuviin jaaiheisiin riittévasti. Keskus-
telua kuitenkin syntyi, kun emme yritténeet jutella vakisin kuvasta, vaan lahdimme lapsista
itsestdén liikkeelle.

" Kaikki olivat hiljaa paikoillaan ja kaytiin [api mita kuuluu kierros. Kaikki ker-
toivat kuulumiset, sen verran kuin halusi. Oli mukava huomata, etta lapset olivat
aivan hiljaa ja kuuntelivat toisia. Onko meidan keskustelut sitten niin vaikeita,

etteivat lapset jaksa keskittya niihin yleensd.” (Annen tutkimuspéaivakirja).

Toinen paikka, jossa jouduimme miettimaén opetusteorioitamme ja niihin suhtautumista
oli rgjojen asettaminen seka auktoriteetin kayttd. Konstruktivismissa painottuu ihmisen

vapaus ja luovuus seka hdnen oikeutensa méaritella oman maailmansa rgjat ja periaatteet
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(Puolimatka 2002, 26; Tynjal&a 1999, 37-38). Tallainen konstruktivismin méaritelma h&
mérsi meidan gatustamme siitd, miten tulee toimia lapsia opetettaessa. Realistinen oppi-
miskasitys puoltaa rgjojen asettamisesta lasten kehitysvaiheen mukaan (Puolimatka 2002,
28). Rajojen valvominen normien avulla vaatii usein rangaistuksia ja palkkioita (Himberg
& Jauhiainen 1998, 129). Rangaistukset saattavat erottaa oppilaan opettajasta, eivéatka ra-
kenna luottamusta, joka on pohja suhteille ja sité kautta oppimiselle. Se voi luoda vakival-
taista, aggressiivista ja pelokasta ilmapiirig, joka vaikuttaa jo entisestddn arkaluontoisiin
lapsiin ja lisdd aggressiota lapsilla, jotka ovat sille taipuvaisia. (Weare 2004, 63.) Rangais-
tusten kayttd normien valvomisessa oli ristiriidassa keskustelevan ja ymmartévan opetta-
jamielikuvamme kanssa. Tama johti siihen, etté toimimme gatustemme vastai sesti séanto-

jarikottaessa.

" Aloitimme varjolla, joka oli suurelle osalle porukkaa tuttu edellisestd kerrasta.
Juuson ja Karrin oli vaikea keskittya, ja he koko ajan halusivat menna varjon alle
piiloon yhteisisté sopimuksista huolimatta. Tuntui tos turhalta, kun kaikki muut
odottivat kiltisti pitamalla varjosta kiinni, ja pojat vain pelleilivat. Joten mina
karjaisin. Sanoin, etta nyt pojat ottavat varjosta kiinni ja tekevat niin kuin muut-
kin, tai sitten mennaan kolmestaan oven ulkopuolelle, niin ettd muut saavat tehda.
Korotin &antéa jonkin verran ja kerrankin se tehosi. Molemmat pojat tulivat kiltisti
ruotuun ja padsimme jatkamaan leikkid. Jossain vaiheessa alkoi poikien mielen-
kiinto taas herpaantua ja Riikka uhkasi poikia, etta pitadko Annen taas korottaa

aantaan. Sekintehosi.” (Annen tutkimuspéivakirja)

MyGs auktoriteetin tarvetta perusteltiin realistisessa oppimiskasityksessa. Opettajan aukto-
riteettia voidaan perustella sen tarkoituksenmukaisuudella. Tosiasiat eivét tue ol etusta, etté
oppilas kehittyisi parhaiten ilman ohjausta, vaikka oppilaan uteliaisuus ja omaehtoinen
oppiminen ovatkin keskeisia kasvatuksellisia voimavaroja. Avoin auktoriteetti vahentéa
peitetyn vallank8yton tarvetta ja tekee oppilaalle mahdolliseks arvioida tapoja, joilla val-
taa kdytetéan. (Puolimatka 2002, 246.) Y mméarramme avoimella auktoriteetilla sen, etté
opettaja nayttda vastuunsa oppilaille ja siitd nousevan auktoriteetin tarpeen. Jarkeva suh-
tautuminen auktoriteetteihin on osa demokraattista kasvatusta ja sen mielekkyyden ymmar-
taminen on ennemminkin edellytys oppilaan itsendistymiselle kuin sen este (Puolimatka
2002, 246).
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Emme omalla toiminnallamme saaneet kerhoon toivomaamme turvallisuutta ja luottamusta
meidan ohjagjien ja kaikkien lapsien valille. Padtimme konsultoida asiantuntijoita ja hakea
tukea g atuksillemme. Keskustelimme myds luokkien opettajien kanssa ja paadyimme rat-
kai suun, jossa soitimme niiden lasten vanhemmille, joiden kanssa ongelmia oli eniten ja
kerroimme myas heille, miten kerhossa on mennyt. Toivoimme vanhempien keskustelevan

lapsensa kanssa kerhon toiminnasta ja sielld olevista ryhman sdannoista.

Ammattinsa ymmartava opettagja uskaltaa tunnustaa oman vajavai suutensa uudessa tilan
teessa (Kantola 2001, 23). Vanhempien mukaan ottaminen tuntui ensiks hieman silta, etta
me emme opettajina osanneet hoitaa tata riittdvan hyvin ja, ettéa tarvitsemme apua. Tulim:
me kuitenkin lopuks siihen johtopaéttkseen, ettd se oli vattamétonta jo siitakin ndkokul-
masta, etté lapset ymmarsivat meidan olevan tosissamme. Kerhokerta tuon keskustelun
jalkeen sujuikin aikai sempia paremmin ja annoimme pojille siitd kovasti positiivista palau-

tetta.

" Olipa mukava kerta. Sanoin siita myos Eemilille, etta olin tyytyvainen hanen
toimintaansa ténaan. Hanen on selvasti vaikea ottaa myonteista palautetta vas-
taan. Hanen naamansa alkoi menna kurttuun. Kysyin hanelta viela milta hanesta
tuntui ja han vastasi ihan hyvélta ja juoksi nopeasti pois. Nain hanen opettajaan-
sa hetki kerhon jalkeen ja han totes, etta olipa Eemil hyvalla paalla.” (Annen tut-

kimuspéivakirja)

Meita huolestutti opettajina erityisesti tyttdjen ja&aminen poikien hurjastelun varjoon,
olemmehan omissa opetusfil osofioi ssammekin peraénkuul uttaneet oikeudenmukaisuutta ja

tasapuolisuutta.

" Vaikka kuinka yritin sivuuttaa heité ja keskittya Heikkiin ja tyttihin, el se onnis-
tunut. Emme saaneet kunnolla kaytya 1api keskustelua ja tyttojen mielesté siiné ei
ollut halindn takia turvallista, mita yritimme pojille sanoa.” (Riikan tutkimuspéai-

vakirja)
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Koko kerhojakson alun gjan pojat viihtyivét hyvin poikien kanssa ja tyt6t tyttéjen. Ryh
maytymistéa edesauttaaksemme meidan oli jotenkin yritettéva yhdistéa poikien ja tyttdjen
ryhmét. Suunnittel utaitomme joutuivat koetukselle miettiessémme tunneille erilaisia lek-
kg4, joissa véistamétta tytét joutuivat poikien pariks ja pojat tyttdjen. Leikit vaativat mell-

ta ohjagjilta koko huomiomme ohjatessamme lapsia; kenelle tulee heittda ja mihin tulee

" Aloitimme koppipallolla, annoimme heille kortit joiden mukaan olimme valmiiksi
jakaneet joukkueet, heidan piti itse |6ytaa joukkueet. Huomasi heista etta oli mie-
lekasta vertailla korttia ja etsid oma joukkue. Juusolla oli aluksi hieman vaikeaa,
koska héan oli ainut poika joukkueessa, mutta peli 1ahti hyvin kayntiin. (Riikan tut-

kimuspaivakirja)

"Huijaaminen”, esimerkiksi korttien avulla, osoittautui hyvaksi keinoksi sekoittaa lapsia
toimimaan yhdessa. Y hteistoiminnallisuus el synny suinkaan itsestdan, vaan opettajan on
opastettava toi mimista vuorovaikuttei sessa pienryhmassa. Oppilaalla itselldankin on odo-
tuksia omasta oppimisestaan, suoriutumisestaan ja kasitys itsestdan oppijana. Oppimiseen
olennaisesti vaikuttava tekija on oppilaan motivaatio oppia. Ei opettajakaan onnistu sae-
maan oppilasta oppimaan jos talta puuttuu oppimisen halu. Siksi onkin selvitettava, miten
opettgja kykenisi vaikuttamaan pedagogisilia toimillaan siihen, etté oppilas ymmartéis
oppimisen merkityksen ja motivoituis siihen. Tahan vaikuttavat olennaisesti myos oppi-
laan oma arvio mahdollisuudesta selviytyd annetuista tehtévistd, arvio menestymisestéan ja
epaonnistumisestaan. (Aho 2002, 32.)

Pedagoginen " vinkkiarkkumme” oli alkuun hyvin pieni, mutta onneksi saimme apua toisil-
ta opettgjilta. Yksi ongelmistamme oli, miten saada lapset istumaan omalle paikalle yhtei-
seen aloituspiiriin. Lapset eivat malttaneet pysya paikoillaan vaan lahtivét juoksentelemaan

japiiri oli ainavahan erimuotoinen.

” Olin varustautunut télle kerralle maalarinteipill&, johon kirjoitin jokaisen nimen
jalaitoin kaikille oman paikan piiriin. Heikki alkoi heti alkuun huutaa, ettei halua
istua siind Riikan vieressa, mutta totesimme heille, etté nyt istutaan néin ja ensi-

kerralla katsotaan uudestaan. Tuntui kuin maalarinteippi olisi tehnyt ihmeita.
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Téllaisia neuvoja kaipais lisdd. Samalla ihmetyttaa, ettéa voiko se olla noin yksin-

kertaista.” (Annen tutkimuspaivakirja)

Haastetta koimme my6s siing, kuinka ohjaisimme lapsia késittelemaén pettymyksidan.
Pettymyksia tapahtuikin kerhomme aikana paljon. Yksi pettymyksid aihetttava asia oli se,
etta el saanut tehda kaikkea ” ekana’. Siitd koitui meille opettajillekin pahkinaa purtavaks,
kun yritimme miettia milla tavoin saismme lapset ymmartamaan, etta jokainen saa vuorol-
laan olla ensimmainen, eiké ketdan jateta syrjaan. Tamaoli hyvin arka asialapsille ja vadti
meilta opettgjilta 88rimmai sté hienotuntei suutta purkaa sité heidan kanssaan. Kerhon ede-
tessa padtimme miettia tehtavig, jossa e valittu yhté (esim. hipat), vaan tehtévig, joissa
edettiin jarjestyksessa niin, ettajokainen sai vuorollaan tehda jotain.

" Lopuksi sitten otimme viela kissa ja hiiri leikkia, siinakin lapset hyvaksyivat sen
jaon, ettéd mentiin jarjestyksessa. Vaikka aluksi oli kauheaa huutoa etta’ mina mi-
n&’. Kaikki saivat olla kissa ja hiiri omalla vuorollaan.” (Riikan tutkimuspaiva-

kirja)

K okeilimme kerhossa myas asi antuntijoiltamme saatuja ideoita ryhman toiminnan edisté-
miseks ja kerholaisten vastuun kasvattamiseksi. Y hdessd menetelméassa ryhma jaettiin
pienempiin ryhmiin jajokaisessa ryhmassa oli yks kapteeni, kukin vuorollaan. Kapteenin
tehtévana oli nayttaa suoritettava liike ja sen jalkeen vahtia, etta kaikki pystyvéat suoriutu-
maan annetusta tehtévasta. Jaoimme ryhmét siten, etté kussakin ryhmassa oli seké poikia
etta tyttdja. Vastuunottoa pyrimme lisédmaén antamalla heille tehtavig, jotka edesauttoivat
ryhmamme toimintaa. Oma pééttsvalta lisaé hallinnantunnetta ja se selvastikin vahens

tunnilla "rettel Gimistd’ .

" Stten oli aika telineradan. Jokainen lapsista sai suunnitella rataan yhden osan.
He pitivat siita ettd saivat vaikuttaa ja jarjestelivat paikkaansa kohtal aisen innok-
kaasti, tosin siind vaiheessa kun esim. renkaat oli jo otettu esille, oli Eemil jo niis-
sé roikkumassa, vaikka patjan tuominen oli viela kesken. Lapset osallistuivat kii-
tettéavasti tavaroiden roudaamiseen, saimme toki pyytaa, etta mitenk&aan aut o-
maattista se e viela ollut. Paatimme kokeilla kapteeni jarjestelmaa ja se osoittau-

tui aika toimivaksi. Oppilaat tekivat ja matkivat toisia, ongelmia oli kyll& kap-
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teenilla odottaa, etté kaikki olivat suoriutuneet kyseisesta paikasta. Tarzan-rata
onnistui hyvin. Pojat olivat kapteeneja ensimméisell& kierroksella ja saimme siten
heidat hyvin tytté-poika pareiksi. Oli aivan voittajan olo.” (Annen tutkimuspéiva-
kirja)

K ehitettavad tdman vastuunoton osalta oli my6s omassa toiminnassamme. Joskus, kun he-
lusimme saada toiminnan nopeasti kdyntiin, ja oppilaiden mukaan ottaminen yhteiseen

tekemiseen ja sité kautta vastuun kantamiseen véhemmalle.

" Jarjestelimme saliin erilaisia esteitd, siinakin kun olisin tajunnut pyytaa lapsia
mukaan, niin he olisivat saaneet tekemista ja vastuuta. Mutta jotenkin ajattelin,

etta nopeasti nyt, etta padstaan vauhtiin taas.” (Riikan tutkimuspaivéakirja)

Vaikka saimmekin asiantuntijoilta apua, niin nopeissa tilanteissa toimimme silti mielikuvi-
tuksemme varassa. Tulimme johtopaétokseen sSiitg, etta aina pitdisi olla takataskut taynna
erilaisia kikkoja, joilla saa houkuteltua lapset mukaan toimintaan. Siis ”vinkkiarkku” tayn

n& ja tuntosarvet koholla.

" Loppu rentoutuksessa Riikka keksi patjankaato rentoutuksen, joka sai suuren
suosion oppilaiden kesken. Kaikki olivat kaatumisen jalkeen yhta spagettia. Se
tuntui toimivan. Korjaamiseen elvat kaikki oikein jaksaneet enéda osallistua. Var-
sinkin Eemil vetaytyi heti takaisin ndyttamolle. Riikka keksi kantaa patjaa péiden
paalla, jonka avulla han sai taas kaikki mukaan. Tuntuu etta kaikkeen pitaisi kek-
sia joitain uusia tapoja, jotka ovat oppilaista kokeilemisen arvoisia.” (Annen tut-

kimuspaivakirja)
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7 POHDINTA

Toimintatutkimuksemme |&hti liikkeelle tarpeesta kokeilla tunnetaitojen opettamista lii-
kunnan yhteydessa ja selvittéa opettaj uuttamme kéytannossa. Tutkimuksessa suunniteltiin,
toteutettiin ja arvioitiin tunnetaitoliikuntakerho alkuopetusikéisille lapsille. Tutkimuksen
edetessa ryhman turvallisuus nousi yhdeks tarkasteltavaks asiaksi. Toteutimme kerhon
lasta. Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen toimintatutkimus. Tutkimusaineisto koostui
kerhosuunnitel masta seka kenttdhavainnoista, joita tallensimme tutkimuspéivakirjoihimme.

Paivakirjoja ja havaintojamme tukemaan videoimme 19 kerhokertaa.

Tutkimuksestamme k&y ilmi, etta tunnetaitojen opettamisessa yksi |éhtokohdista on ryh
man turvallisuus. Saman asian ovat huomanneet tutkimuksissaan myos Klemola (2003) ja
Virta (2004). Turvalinen ryhma mahdollistaa omien mielipiteiden ja tuntemusten kertomi-
sen ja jakamisen ilman hdpedn ja pelon tunnetta. Se myds mahdollistaa kysymysten teke-
misen, luovuuden ja oppimisen (Klemola 2003). Ryhman alkuvaiheissa koimme ohjagjina
suuren vastuun ryhman muotoutumisesta ja sen turvalliseksi tekemisestéd. Mielestamme
ohjagjan tulee olla tuntosarvet koholla ja valmis muuttamaan suunnitelmiaan ja toteutusta
tarpeen vaatiessa. Kerhon alkuvaiheessa meidéan oli vaikea saada tytt6ja ja poikia toimi-
maan yhdessa. Sovittuamme kahden vilkkaan pojan eri kerhopaivistg, ryhman turvallisuus
jaryhméhenki paranivat. Paneuduttuamme liséks harjoitteisiin, joissa tyt6t ja pojat meni-

sa

Saantojen luominen ja niiden noudattaminen edistda ryhman turvallisuutta. Séénnailla oh
jaillaan lapsen energian suuntaa. Tarkoitus on suunnata lapsen energia siten, etta lopputu-
los olisi onnellinen seka ympariston etta ennen kaikkea lapsen itsensa kannalta. Selvien
rajojen asettaminen liséé lapsen itsetuntoa ja kykyéa selvitéa ennalta arvaamattomista tilan-
teista. Talloin hallinnantunne kasvaa. Kun lapsi oppii ndkeméan, mitad mistakin toimesta
seuraa, osaa hdn myodhemmin paremmin ennakoida lopputul oksen oudossa tilanteessa.
Nan hanen itseluottamuksensa ja itseohjautuvuutensa kasvaa. Rajojen asettamisella el py-

rité koirakoulun omaiseen tottel evai suuteen vaan oman itsersa hallitsemiseen ja kompro-



missien tekemiseen sekéd hyvanol ontunteen saavuttamiseen. (Keltikangas - Jarvinen 1994,
146-150.)

Kerhoryhmé antoi meille erinomaisen mahdollisuuden tarkastella sdant6jen ja niiden te-
kemisen tarkeytta ryhmén toimivuuden ja lasten itseohjautuvuuden kannalta. Olemme yhta
mielta Salomonin (1997) kanssa siitd, etta on tarked ohjata lasta itseohjautuvuuteen. Yh
dessa rakennetut séannat ja rikkomusten seuraukset ovat esimerkiksi asioita, joillaitseoh
jautuvuuteen kannustetaan. (Salomon 1997.) Vaikka loimme yhdessa ryhmél disten kanssa
s88nnGt, emme sopineet Siitd, mitd tapahtuu sdantdjen rikkomisesta. Tamajohti siihen, ettéa
emme aina toimineet johdonmukaisesti sééntdjen noudattamisen suhteen. Huomasimme,
etta aivan kaikesta ei selvia pelkéstéan keskustelun avulla. Koimme vaikeaks yhdistéa

g atuksen vuorovaikutuksesta ja rgjojen asettamisesta. Mielikuvamme mukaan hyvéa opetta-
jaon kuunteleva ja ymmartavadinen. Siihen kuvaan on vaikea asettaa jatkuvaa séénttjen
seurantaa ja komentamista. Rajojen asettamisesta puhuminen tuo helposti mieleen vanhan
gjan tiukan kasvatuksen, missa alituisella kieltémisella tukahdutetaan |apsen oma tahto ja
hénen persoonallisuus (Keltikangas Jarvinen 1994, 146). Tama prosessi on avannut sil-
mamme rajojen asettamisen térkeydelle ja sithen, etta niihin kannattaa kaikesta huolimatta
suhtautua positiivisesti. Rajojen olemassaolon voi esimerkiks ilmaista kiittdmalla lasta ja
osoittamalla taten, missd menee odotetun ja ei- toivotun kaytoksen ero (Keltikangas
Jarvinen 1994, 146).

Tutkimuksemme vahvistaa Kuuselan (2001) tutkimustul osta siita, etté tunnetaitojen opet-
taminen on mahdollista liikuntatunneilla. Monille oppilaille tunnetaidot ovat uusi asia.
Varhaislapsuus ja vanhempien toiminta eivét aina anna hyvié mahdollisuuksia tunnetaito-
jen harjoittelemiseen. (Deline 1991.) Tama on opettgjan hyva tiedostaa, jotta osaisi suunni-
tella opetuksensa oikein. Kokemuksemme mukaan tunnetaitojen opettaminen on hyva
aloittaa yksinkertaisista asioista kuten tunnesanojen opettelusta ja omientunteiden kuunte-
lemisesta. Varsinkin pienten lasten kanssa huomasimme, etta teoriaosuudet on hyva pitéa
mahdollisimman lyhyina ja mahdollisuuksien mukaan linkitt&a teoriaa tehtéavien valiin.
Tunnetaitojen opettaminen vaatii alkaa. Ryhmaytyminen vel kerhomme alusta odotettua
enemman aikaa, joten tunnetaitojen oppimisessa pdasimme vasta akuun. Oppimiseks kat-
soimme lasten omakohtaiset kertomukset itsestéan ja kokemuksistaan seka toisten kanssa

toimimisen helpottumisen. Kerhon lopulla oppilaat myds kannustivat toisiaan positiivisesti.
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Syyslukukauden mittainen kerho e antanut tarpeeksi aikaa omien tunteiden sdételyn oppi-
miselle. Toisadta tunteiden séétely on mielestdmme aika haastava oppimisen paikka myos

meille aikuisillekin.

Parhaat onnistumisen hetket koimme onnistuneiden leikkien aikana, jolloin lapset itse oi-
valsivat leikin kautta opeteltavan taidon. Talainen leikki oli esimerkiks valokuvaaja lek-
ki. Leikissa valokuvagja pyorittda kuvattavaa. Pyodrityksen jalkeen kuvattava j&a johonkin
"tunnetilaan” ja valokuvagja yrittéd arvata, mika tunne on kyseessa. Lapset ymmarsivét,
etta tunteita voi ndyttda ja niita pystyy myos tunnistamaan. Mielestdmme erilaisten leikkien
jatehtévien my6ta tunnetaitoja pystytdan integroimaan tunneille ilman erityista tunnetaito-
ohjelmaa. Tunnetaitojen opettaminen tulee kuitenkin olla johdonmukaista ja s8nnollista

oppimisen mahdollistamiseks.

Opettajuutemme kasvoi huimasti kerhon aikana. Kerhon erilaiset oppilaat ja ryhman vérik-
k&t vaiheet koettelivat opettajuuttamme. Tulimme entistéd enemman tietoisiksi omista toi-
mintatavoistamme ja koimme olevamme vasta opettajan uramme akutaipaleilla. Kerho
vahvidti joitain kasityksi@mme ja antoi uskoa oman tiemme etsimiseen. Suurimmet ristirii-
dat koimme opetusteorioiden kaytossa seka kasvatuksellisissa asioissa. Opetusteorioihin
tutustuessamme havaitsimme tietopohjamme vajavai suuden. Huomasimme tarkastele-
vamme toimintaamme enemman opetusmenetel mien kuin tietoteorioiden kautta. Tietoteo-
rioista olemme tutustuneet varsinkin konstruktivismiin ja se on samansuuntainen g atuk-
siemme kanssa. Kerhon kokemusten ja keen allekirjoitamme kuitenkin Rauste- von Writen
(1997) gjatuksen siita, etta konstruktivismista on helppo puhua, mutta sen toteuttaminen on
hankalampaa. Pienten lasten kanssa konstruktivismiin pita&a opettaa, eika olettaa sen toimi-
van heti alkuun. Koimme kasvatusgj attel ussa konstruktivistisen otteen olevan liian "vaj&’
rajojen asettamisen suhteen. Konstruktivismin toimimattomuuteen saattoi vaikuttaa myos
lasten kognitiivisten taitojen kehittyméattomyys ja behavioristiseen kasvatukseen tottumi-
nen. Konstruktivistinen ote toimi mielestdmme hyvin lasten kanssa pienissi tunnetaitokes-
kustel utuokioissa, kun mietimme koska ollaan oltu viimeksi iloisiatai koska ja keté vii-
meksi autoin. Kerhomme vahvisti kdsitystamme siitd, etta toiminnassamme nakyy vaiku-

teita eri teorioista.
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Realismi antoi meille tukea kerhossa toimimiseen. Realismi ndkee konstruktivismin hyvét
puolet, kuten tiedon konstruoimisen oppimistilanteissa, mutta sen mukaan konstruktivis-
miin pitéa opettaa. Esimerkiks kasvatustilanteissa lapsille on suotava hénen kehitysvai-
heelleen sopiva autonomia seka riittdva huolenpito, suojelu ja kontrolli. Pikku hiljaa lapsen

autonomia kasvaa ja huolenpidon tarve vahenee. (Puolimatka 2002, 28.)

Tunnetaitojen opetuksessa on opettajan omillataidoillaja varsinkin tilanteisiin tarttumisel-
latérkedrooli. Tarkoitamme esimerkiks opettajan toimintaa tappelu- ja suuttumistilanteis-
sa. Vaikka vuorovaikutuskurss oli innoittajamme kerhon pitdmiselle, niin koimmekurssin
ideat ja keskustelut liian vaikeiks toteuttaa pienten lasten kanssa. Tassa tietysti on ohjagji-
en taidoillakin ja soveltamiskyvylla merkityksensa. Liikuntapedagogiikan opintojen aikana
emme ole saaneet evaitaridtiriitatilanteiden selvittamiseen pienten lasten kanssa. Opinto-
jemme aikana olisimme erityisesti kaivanneet mahdollisia esimerkkejd, miten toimia kysei-
sissatilanteissa. Vaikka koulutuksessamme olikin muutamia ohjauskertoja lapsille, niin
emme kokeneet niissd ongelmatilanteita. Tama saattoi johtua siitd, ettd ndimme ryhmaa
yleensa vain kerran ja lapset saattoivat olla vieraskoreita. Tietysti my6s oman tutun opetta-
jan lasnéolo saattoi rauhoittaa lapsia. Tuntien alustuksissa/l oppupalavereissa olis ollut
hyva kayda |18pi, miten toimia, jos jotain rigtiriitatilanteita olisi tapahtunut tai miten ryhman
nyt, ristiriitatilanteiden késittelya ja toimintaa ei mydskaan kasitelty. Tutkimuksemme an+

toi loistavat mahdollisuudet harjoitella juuri néita tilanteita k&ytannon tyossi.

Tunne- ja vuorovaikutustaidot eivat muodosta omaa oppiainettaan vaan niita tulisi opettaa
oppilaille integroidusti muiden aineiden ohella. Integrointi harvoin tapahtuu itsestdan, vaan
se pitéé suunnitella. Valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet huo-
mioivat tunnetaitojen opettamisen (Opetushallistus 2004a). Mielenkiintoista olisi tietda,
miten tunnetaitojen integrointi eri oppiaineisiin todellisuudessa onnistuu ja yritetéanko
integrointia laisinkaan. Hyvana jatkotutkimusai heena piddmmekin erilaisten koulukohtais-
ten opetussuunnitelmien kartoittamista tunnetaitojen osalta seka niiden toteutumisen tutki-
mista. Kysyntéé vois olla my6s koulukohtai sen tunnetaito-ohjelman luomiselle huomioi-
den koko henkil6kunta, vanhemmat ja oppilaiden kehittyminen ja kasvaminen. Tarkeda

olis, ettd ohjelmakestaisi riittdvan pitkaan kattaen esimerkiks koko peruskoulun.
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Tunnetaito-kerhossamme mukailimme Tunnemuksu tunnetaito-ohjelmaa. Ohjelman avulla
oli mielestamme helppoa suunnitella johdonmukainen runko kerhollemme. Se antoi tukea
aihelden kasittelyyn ja siihen kuinka aiheissa voi edeta eteenpéin. Tunnemuksu ohjelmaan
kuului my6s osioita, joita emme kayttaneet kerhossamme. Tama saattoi vaikuttaa siihen,
etteivat ohjelman kuvat avautuneet niin hyvin lapsille. Padtimmekin jéttaa loppuvai heessa
kuvat véhemmalle ja keskittya [ahinné lasten kokemuksiin. Koska ohjelma on tarkoitettu
luokkatilanteisiin, koimme vélilla vaikeaks keksid aiheeseen sopivia liikunnallisia harjoi-
tuksia. Keskustelut koimme myds osaksi hankalina, koska liikuntasali on tilana sellainen,
ettel se tue rauhallisia keskustelutuokioita. Liikuntasalissa lasten tekee mieli liikkua, joten

parhaiksi oppimistilanteiksi huomasimme toiminnalliset harjoitukset.

Kerhomme antoi aihetta pohtia opettajuutta myos jaksamisen kannalta. Kun keinomme
lasten kanssa toi mimiseen loppuivat, tunsimme suurta voimattomuuden tunnetta ja jaksa-
mattomuutta. Opettaja tekee tyota koko persoonallaan, talldin tyon vaikeudet saattavat uha-
ta hanen koko eldmaansa ja mindkasitystaan. Uupuminen saattaa johtaa riittamattomyyden
tunteeseen ja pettymykseen itsedén kohtaan. (Heikkinen 1998.) Onneksi meilla oli ohjagjat
jamuut asiantuntijat, joiden puoleen pystyimme kaantymaan ongelmissamme. Saimme
heilta hyvia vinkkeg a ja kannustusta kerhon toimintaan. Miten kay valmiiden opettajien.
Onko heilla sellaisiaihmisia tydyhtei sossd, joiden kanssa he voivat pohtia toimintatapoja ja
onko heillariittévasti rohkeutta pyytaa apua? Tunnetaidoista voisi olla apua my6s opetta-

janhuoneessa.

K oemme oppineemme ja kasvaneemme tutkimusprosessin ailkana. Kasvua on tapahtunut
omien toimintatapojen reflektoinnissa seka erityisesti opetustilantei ssa herkkyytenad huo-
mata ryhméan tarpeita ja tarttua niihin. Tutkimusprosessin aikana olemme kokeneet ” pattiti-
lanteita’ niin kentalla kuin tutkijan huoneessa ja juuri sen takia tunnemme kehittyneemme

seka tutkijoina ettd ihmisina

Toimintatutkimukselle on luonteenomaista tutkijoiden subjektiivisuus. Luotettavuuttaja
yleistettavyytta voidaan tutkimuksessamme arvioida muun muassa tarinoiden tapahtumien
kautta. Kokevatko lukijat tarinat tosiksi ja tunnistavatko he samoja piirteitéd omista koke-
muksistaan? L uotettavuutta olisi voitu parantaa essmerkiks ulkopuolisella havainnoijalla,

jolloin omat tunteemme eivét olisi vaikuttaneet kerhon tapahtumien kirjaamiseen niin pal-
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jon jatapahtumia olisi voitu tarkastella objektiivisemmasta ndkdkulmasta. Toisaata tun
teemme kuvastavat aloittelevan opettajan gjatuksia ristiriitatilanteissa ja ehka samassa ti-
suutemme ndkyy koko tutkimuksessamme. Lukijan tehtéavaks jéa lopullisen yleistettavyy-

den arviointi.

Vaikka teimmekin toimintatutkimusta avoimin silmin, rajasimme tutkimuksemme kehyk-
set heti alusta alkaen aineiston " leviamisen” valttamiseksi. Emme esimerkiks ottaneet
opettgjiatai vanhempia erityisilia kyselyilla mukaan tutkimukseemme vaan tarpeen tullen
keskustelimme heidan kanssaan toiminnasta. Tutkimuksen rgjaaminen saattoi jattaa jotain
tarkedakin tietoa tutkimuksen ulkopuolelle. Toisaalta tutkimuksen rajaaminen hel potti
omaa tyétadmme tutkijoina. Toimintatutkimus edellyttéd tutustumista esiin tuleviin asioihin
my0s teorian kautta. Emme ol leet varanneet tarpeeks aikaa ilmididen tutkimiseen ja se
osaltaan vaikeutti johdonmukaista toimimista kerhossa. Olemme nyt jalkeenpéin tutustu-
neet ilmidihin ja alka monta ahaa-el&mystd on tullut néin jakijunassa. Esimerkiksi rajojen
asettamisessa on tarkeda jéttéa lapselle jotain valinnan mahdollisuuksia, jotta hallinnantur-
ne lapsella sdilyy (Keltikangas-Jarvinen 1994, 149). Tama oivallus syntyi siis vasta kerhon
jadkeen. Voi olla, etta tiettyjen valintojen mahdollisuus olisi antanut oppilaille enemman

hallinnantunnetta ja toiminta kerhossa olisi ollut mielekkd8mpaa.

Toivomme tastéa tutkimuksesta olevan hyotya kaikille niille, jotka toimivat erilaisten ryh
mien parissa. Tunnetaitojen opettamisesta kiinnostunut voi saada vinkkejd omaan tyoho n-
s Tyostdmme saa toivottavasti ideoita tunnetaitojen |&pikaymiseen. Haluamme tydmme
rohkaisevan opettgjia kokeilemaan tunnetaitojen opettamista ja integroimista. Tyo vaatii
alkuun aikaa, teoriaan tutustumista seka mielikuvitusta, mutta se varmasti palkitsee teki-

jansa.

Tulevai suudessa haluamme liittda tunnetaitojen opettamisen oman tydmme arkipéivaan.
Olemme kiinnostuneita jatkokoul uttamaan itsedmme liséé tunne- ja vuorovaikutustai dois-
sa.. Koemme ne tarkeiksi seké oppilaille etta opettgjille ja siten myo6s koko tydyhteistlle.
Tama tutkimus antoi meille hyvét puitteet tarkastella ja kehittéa omia toimintatapojamme

seka oivaltaa, miten tunnetaitoja olisi mahdollista integroida liikuntakerhoon. Tunnetaidot
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ovat tarked osa elamddmme, sen vuoks niitéa on hyva opettaa. Tunnetaitoja tarvitsevat niin

oppilaat, opettajat kuin muumitkin.

" Valista taytyy olla vihoissaan, jokikisella nyytill& on oikeus suuttua. Mutta muu-
mipappa on vihoissaan vaaralla tavalla, han el puhalla mitdan ulos, han vetaa si-
- Pikku Myy kirjassa Muumipappajameri -
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LITTEET

LIITE 1. Vuorovaikutustaitojen méaérittely

| tseilmaisu

Itseilmaisu ilmenee sanattomin ja sanallisin viestein. Sanaton viestinta (ilmeet, eleet, asen
not) kytkeytyy sanalliseen (kirjallinen ja suullinen) viestintéén ja tukee sitd. Viestin ym-
marrettdvyyden kannalta sanattoman ja sanallisen viestin tulee olla tasapainossa kesk e-
ndan. (Himberg & Jauhiainen 1998, 83-84; Kemppinen & RouvinenKemppinen 1998, 3—
5)

Selkedan viestintddn kuuluu omasta puol esta puhumisen taito, johon kaytetdan minavieste-
ja Minéviesti ilmaisee aidosti, rehellisesti jajohdonmukaisesti, mita ihminen tuntee, gjatte-
lee ja kokee. Mindviestit auttavat toista tuntemaan ja ymmartdmaén puhujaa paremmin.
Viestit rohkaisevat myos toisia kertomaan omista kokemuksistaan. (Adams 1999, 54-55.)

Kuuntelun taidot

Kuuntelun taidoissa on kyse passiivisen kuuntelun kuuntel ukayttaytymisesta ja el aytyvasta
kuuntelusta. Mielekkadssa kuuntel ukayttaytymi sessa vastaanottaja suuntautuu ja keskittyy
viestin lahettgjdan. Kuuntelija voi elein jailmein seka erilaisten &@nndhdyksien ja
"ovenavagjien’ kautta ilmentdd kuuntel uaan. Passiivinen kuuntelu saa toisen tuntemaan
itsensa hyvaksytyks ja pitéa viestintéa ylla (Adams 1999, 247-248.)

El&ytyvaa kuuntelua voidaan kutsua myos aktiiviseks kuunteluksi. Silla tarkoitetaan puhu-
jan viestin sisdlitaman tunnekokemuksen kuulemista ja sen &nen pal auttamista hanelle.
Vaihtaessaan eldytyvélle kuuntelulle kuuntelijan taytyy asettua toisen asemaan ja yrittéa
saada kasitys hanen gjatuksistaan ja tunteistaan. El&ytyvan kuuntelun avulla puhujalle tulee
tunne, etté hanet ja hanen tunteensa hyvéaksytdan. (Adams 1999, 61-62; Gordon 1979.)

Ongelmanratkaisutaidot

Yksiloiden ristiriitaa, joka voi perustua tarpeiden tai arvojen erilaisuuteen voidaan selvittéa
ongelmaratkai sutaitojen avulla. Niiden tehokas kaytto edellyttda itseilmaisun ja kuunte-
luntaitoja. (Kalliopuska 1995, 154-155.)

Toimiva ongelmaan tarttuminen ottaa huomioon molempien osapuolien oikeudet ja tarpeet.
Ongelmaan tarttuvan mindviestin tarkoitus on saada toinen muuttamaan kaytostaan. On-
gelmaan tarttuvan mindviestin avulla pyritéén kertomaan ongelman aiheuttamista negatii-
visista tuntei sta kuten ahdistuneisuudesta, pel osta, levottomuudesta, vihasta tai masentumi-
sesta. Viestien tulee olla yksityiskohtaisia seké kuvailevia seka niiden tulee neutraalisesti
kuvata henkilon ei-toivottua kayttaytymistd. Ongelmaan tarttuva minaviesti sisaltéa myos
rehellisen kuvauksen seurauksista, joita toisen kayttaytyminen aiheuttaa. Viesti toimii, mi-
kdli toinen ihminen véalittéa viestin |ahettgjastd, ymmartéé hanen ongelmansa, kéasittéa ha-
myds vaihtaa kuuntelulle ongelmaa ratkoessaan, jotta toinen osapuoli saa myds mahdolli-
suuden tunteittensa ilmaisuun. (Adams 1999, 114-128.)

Gordonin (1979) esitteleméssa molemmat voittavat - menetel méassi molemmat osapuol et
Saavat tarpeensa tyydytetyksi. Menetelma seuraa seuraavia vaheita: ongelman méarittely,
ratkai sujen tuottaminen aivoriihessg, vaihtoehtojen arviointi, molemmille sopivasta ratkai-
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susta paattaminen, ratkaisun toteuttaminen seka ratkaisun tulosten tarkistaminen. Molem-
mat voittaa - menetel maa kaytettdessa jokai sen osapuolen on sitouduttava siihen. (Adams
1999, 164-178.)

Auttamistaidot

Auttamistaidoilla tarkoitetaan el&ytyvéan kuuntelun ja kysymysten kayttéa silloin, kun toi-
sella on ongelma, johon héan pyrkii 16ytdamaan ratkaisun. Auttaessaan toista ihmista auttaja
saattaa tuntea kiusausta antaa hyvid neuvojatal lohduttaa autettavaa. Edella mainittu toi-
mintavoi kuitenkin estéaihmistg, jolla ongelma on, puhumasta siitéd. Hyvélle auttgjalle
ominaista on toisen hyvaksyntd, myotétunnon ja empatian tunteet, aitous, riittédva omien
tarpeiden tyydyttamisen aste seké vastavuoroisuus. (Adams 1999, 232-247.)
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LIITE 2. Opetusfilosofiat

ANNEN OPETUSFILOSOFIA

Humaani opettaja on |ahinna sitd, millainen opettaja haluaisin olla. Ajatukseni ovat hu-
maanin ihmiskasityksen suuntaisia, mutta toimintani ei mielestani viela paése niin suuriin
raameihin. Lainaan seuraavassa suoraan Leinosen humaanin opettajan maaritel maa.

” Humaani opettaja on sellainen oppimisen opastaja, joka arvostaa itsedan, omaa
asiantuntemustaan ja tytaan seka iloitsee omasta opettajuudestaan. Nain han on
myo6s kykeneva olemaan empaattinen ja arvostamaan toisia ihmisid. Opettaessaan
han luo edellytyksia uudenlaisten nakdal ojen avautumiselle, antaa valineita oppi-
joiden omille ponnisteluille ja ajattelulle, silla han tietdd, etta syvalliset oppimis-
tulokset vaativat omakohtaisia ponnisteluja ja ndkoalat eivat avaudu ilman rasi-
tusta ja vaivaa. Han luo ympérilleen kasvatuksellista tietoisuutta ja opastaa né-
kemaan arjen tilanteiden moninaiset oppimismahdollisuudet ja hyddyntamé&an nii-
t4, sill& jokainen ihminen on oppilas ja opettaja kaikissa elaméansa vuor ovaikutus-
ja kohtaamistilanteissa. Nain opettaja ymmartaa |aaja-alaisesti elamaa, omaa
opetusal aansa seka opettamisen ja oppimisen lainalaisuuksia, mutta samalla han
on ennen muuta myos ajatteleva, tunteva ihminen.” (Leinonen 2002.)

M&aritelma tukee omaa kéasitystani siitd, etta haluan kohdata oppilaani ihmising, enka tyoni
kohteina. Ihmisina kohtaamisen ymmarran niin, etté olen oikeasti kiinnostunut oppilaistani,
sitd miten heilla menee seké heidan mielipiteistéén, enka ainoastaan koe- jatestituloksista.
Aktiivinen kuuntelu on mielesténi yks keino edistda ihmisena kohtaamista. Aktiivisella
kuuntel emisella tarkoitetaan toisen tunteen ja kokemuksen kuulemista (Klemola 2003).
Haastavaa tdma on minulle, koska en ole kovinkaan ulospa nsuuntaut unut ihminen ja pidan
tietyn reviirin itsellani. Saatan usein vaikuttaa vaikeasti |dhestyttavélta ja ei-kuuntelevalta
ihmiseltéa. Tarkkailen usein ihmisia hieman kauempaa ennen kuin kerron mitaan itsestani.
Olen hyvin jaérapainen, mika harvoin edesauttaa vuorovaikutusta. Varautuneisuuteni antaa
ennemmin valinpitdmattdman kuin oppilasta kuuntelevan vaikutelman. Leinonen (2002)
huomauttaa kirjoituksessaan siita, etté erilaisista maailmoista tulevien ihmisten aito koh-
taaminen tarvitsee " molemminpuolista totuttel ua ja aktiivisia ponnistel uja erilaisten maa
ilmojen ymmartamiseks” (Leinonen 2002). Vaikka haluankin olla kuunteleva ja ymmarté
va opettgja, haluan olla myods hyva kasvattgja. Muutamat |aheiset ihmiset ovat kuvanneet
minua ankaraks ja pelk&ankin, ettd kasvattgana saatan olla liian vaativa.

Oman asiantuntijuuden arvostaminen sekd omasta opettajuudesta iloitseminen tulevat luul-
tavasti opetuskokemuksien seka elamankokemuksen kautta. Humaanille opettajalle on
ominaista elaman lagja-alainen ymmartaminen. Olen itse kokenut monesti el&mé&ssani, ettel
elama kulje jérjen jaymmarryksen kautta, vaan odottamattomia asioita ilmaantuu koko
seka kokenut muutamia potkuja eldmalta. Uskon niiden kokemusten rikastuttaneen oman
eldmani ja siten my6s muiden ihmisten kokemusten ymmartamista. Eldméan ymmartamista
hel pottamaan haluaisin opetuksessa keskittyd myds elamanhallintataitojen opettamisen.
Liikunnan ja terveystiedonopettajana minulla on hyvat mahdollisuudet ottaa e @manhallin-
tatai doi sta tarkemmin huomioon sosiaaliset, ongelmanratkaisu- ja vuorovaikutustaidot.
Etenkin tunnetaitojen opettamisen koen tarkedksi.
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Toisten ihmisten arvostamiseen kuuluu oleellisesti myds oikeudenmukai suus ja tasapuoli-
suus. Leinosen humaanissa ihmiskéasityksen maaritelmassa eivat ndma tule sanoina mainit-
tua. Ne ovat kuitenkin sen verran tarkeitd asioita vuorovaikutusta luodessa, ettéa ne ansait-
sevat mielestani tulla erikseen esille. Oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus ovat Siis asioita,
joita haluaisin toteuttaa opettajana ja kasvattgjana. Taman toivoisin nakyvan tunneillani
oppilaiden samanarvoisena ja tasavakisena kohteluna. Positiivisuus on my6s arvo, jonka
haluaisin ndkyvan opetuksessani.

Tana pdivana puhutaan paljon konstruktivismista ja siitd, miten sitd tulisi télla hetkella
kayttda opetusmetodina. Siitd on tullut kasite, joka liitetdan edistykseen ja g ankohtai suu-
teen. Vahtoehdoksi tarjotaan usein niin pelkistetyn yksipuolinen opetusmalli, etta on vai-
kea |0ytda ketdan, joka kannattaisi sitéd. (Puolimatka 2002, 241.) My6s uusimmat valtakurn-
nalliset opetussuunnitelman perusteet puhuvat konstruktivismin puolesta. Niissé oppiminen
katsotaan seuraukseks oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa han ai-
empien tietorakentei densa pohjalta kasittel ee ja tulkitsee opittavaa ainesta. Oppiminen
riippuu siis oppijan aiemmin rakentuneesta tiedosta, motivaatiosta seka oppimis- jatyos-
kentelytavoista. (Opetushallitus 2004a.)

Minua tdma konstruktivismi hieman pelottaa, silla en usko itsellani olevan evéita viela
moiseen opetustapaan. Rauste-von Wright (1997) toteaa kirjassaan, ettel konstruktivismi
ole helppo omaksuttava. Siitéa on helppo puhua, mutta itse ymmartaminen ja sen toteutta
minen on usein vaikeaa. Vaikeus johtuu siitd, ettd konstruktivismi poikkeaa todella paljon
aikaisemmin omaksumistamme ihmis- ja oppimiskasityksista. (Rauste-von Wright 1997,
8.) Mitd enemman luen konstruktivismista, sité vajanaisemmilta tuntuvat omat tietoni opet-
taa kyseisellatavalla. Pelkonatietysti on, etté vaihtelevilla menetelmill& ja opetustavoilla
saan aikaan vain sillisal aattia todellisen oppimisen asemesta. Epaéilyistani huolimatta olen
innokas ja halukas kokellemaan konstruktivistista otetta, vaikka en omiin taitoihini viela
hirveasti luotakaan.

Opettgjana néen haasteel lisena erilaisten opetustapojen sopivan vaihtelun |6ytamisen,
ikdan kuin jokaiselle jotakin. Haastetta liséa opetusmenetel mien soveltuvuus ja tarkoituk-
senmukaisuus, niin ettel haeta pelkastéén vaihtelua tunteihin vaan oppimista tukevia toi-
mintatapoja. Opetusmenetelmien valinnassa taytyy ottaa huomioon oppijat ja heidan kasi-
tyksensa hyvasta oppimisesta (Kupias 2001).

RITKAN OPETUSFILOSOFIA

Eléminen maalla ldheisten omaisten, sukulaisten ja ystévien karssa ovat olleet vahva osa
sosiaalista kasvamistani, moraalista kehittymisténi ja arvojeni muodostumista. Kasitykseni
ihmisesta nojaa pitkalti humanistiseen ihmiskéasitykseen, jonka mukaan ihminen on perus-
luonteeltaan hyva (Leinonen 2002). Pyrin ihmisena olemaan |uotettava, avoin ja empaatti-
nen. Humaani ihmiskasitys el pida oppilasta opetuksen esineellisend kohteena, ulkokohtai-
sesti mitattavana ja arvioitavana objektina vaan gattelevana, tuntevana ja tiedostavana
ihmisena (Malinen 2002). Koen toiminnassani tarkeéna, etta tiedostan oman sosiaalisen
kyvykkyyteni, kuten tunteiden lukutaidon, kuuntelemisen taidon seka tunteiden analysoin
titaidon ja pyrin jatkuvasti kehittamaan niita.
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” |hminen on moniul otteinen kokonaisuus ja hanen kohtaamisessaan tarvitaan
myos | aaja-alaisuutta, sellaista opettajaa, joka ymmartaa erilaisia elamanpiirga
jaihmisia, eldman kokonaisuutta.” (Leinonen 2002)

Opettajana haluan kohdata oppilaani ja tulla kohdatuksi. Tavoittelen hyvan ihmistunte-
muksen kautta rakentavaa vuorovaikutusta, jossa kaikkien osapuolten erilaiset vahvuudet
sekéd osaamiset tulevat hyodynnetyks ja luovat yhdessa laadullisesti uudenlaista vahvuutta
jataitavuutta. Kayténnossa se merkitsee oppilaisiin tutustumista, millaisiaihmisia he ovat,
mitd he arvostavat ja g attel evat. Hyvan oppil astuntemuksen kautta kykenen suuntaamaan
opetukseni heita parhaiten hyodyntavaks.

Tiedonkasitykseni mukaan ihminen oppii parhaiten itse tekeméalla ja tietoa prosessoimalla
— kokemuksellisuuden avulla. Kannatan oppijan aktiivista roolia tiedonhankinnassa, ja
uskon, ettd hanella on mahdollisuus saada luotettavaa tietoa todel lisuudesta. Jokainen ih
minen tulkitsee ja kasittel ee asioita omista léhtokohdistaan (Tynjéla 1999, 40). Koen kui-
tenkin, etté on tiettyja lainalaisuuksia, arvoja, jotka vaikuttavat todellisuuteemme ja ovat
samoja kaikille. Naita ovat esimerkiks rehellisyys, toisen ihmisen arvostaminen jalain
kuuliaisuus. Haluan auttaa oppijaa prosessoimaan ja tulkitsemaan todellisuutta sellaisena
kuin se, yhteisine lainalaisuuksineen, on ja toimimaan sen pohjalta. (Puolimatka 2002, 13,
47,53))

Nykypéivan trendi on konstruktivismi ja sen k&yttaminen opetuksessa. Sen ideana on, etté
tietoatai gattelun mallgjae ole mahdollista siirtéé suoraan oppilaan omaisuudeksi, vaan
oppija "konstruoi” ne itse. Oppija valikoi, tulkitsee ja j&sentéa tietoa aiemman kokemuk-
sensa pohjalta. (Enkenberg 2002; Patrikainen 2000, 56.) Kannatan konstruktivismia oppi-
laan tiedonkasittelyssa, koska se liittyy laheisesti oppiaineksen valintaan, joka taytyy suun-
nitella oppilaiden tarpeita ja kykyja ajatellen. Tarkedé on, etté oppija kokee aihetta koske-
vat kysymykset omikseen, itselleen térkeiksi. Konstruktivismin &8risuunta voi johtaa kui-
tenkin oletukseen, jossa opettagjan ei tarvitse kuin aktivoida ja vapauttaa opiskelijat konst-
ruoimaan (Rauste-von Wright 1997, 20).

Maltillisemmassa konstruktivismissa opettaja pyrkii luomaan oppimisymparistoj 4, jotka
heréttavét oppijassa”omiks jatérkeiks koettuja ongelmia, jotka ovat koulutuksen kannal-
tarelevanttgd’. Tama tapahtuu k&ynnistdmalla oppijassa ristiriitatilanteita tai epétietoi suu-
den tunteita. Opettgjan asiantuntemus antaa hanelle mahdollisuuden arvioida kysymysten
oledllisuutta ja oppilaantuntemus mahdollisuuden ymmaértaé oppilaiden kiinnostuksen koh-
teita seka |Oytémaan siten kosketuskohtia térkeisiin ongelmiin. (Puolimatka 2002, 244—
245). Tama g attel utapa sopii pikemminkin omaan suhtautumiseeni oppimisesta. Koen
oppimisympdriston muokkaamisen oppilaiden tarpeita ja kykyja gatellen térkedks ja tule-
vaisuudessa uskon sen olevan haasteellisimpia tehtaviani.

Opettamiskasitykseni on sekoitus humanismia, konstruktivismia, realismiaja behavioris-
mia. En |0yda itsedni pelkastdan jostain yksittdisesta opettamisnékemyksesta vaan tunnus-
tan kustakin késityksesta tiettyja piirteitd omikseni. Toiminnassani heijastuu humanistinen
gjattelu, joka ilmenee ihmisena kasvamaan saattamisena, yksilollisyyden ja oppilaiden itse-
tunnon vahvistamisena (Malinen 2002). Opettajuudessani korostuu empaattisuus ja lahei-
nen suhtautuminen oppilaisiini. En usko behavioristiseen opettamiskésitykseen, jossa opd-
tgjatoimii tiedonjakagjana ja oppilaat passiivisina vastaanottgiina. Voin kuitenkin kuvitella
itseni toimivan johtohenkil 6na suoritettaessa tehtavad, erityisesti nuoremmillalapsilla. Ha-
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luan toiminnassani pyrki& moniul ottei suuteen ja hyddyntda erilaisia menetelmia ryhméasta
nousevan tarpeen mukaan.

K eskeisend omassa toiminnassani pidan myos tasapuolisuuteen pyrkimista ja opetuksessa
erityisesti oppilaan sisaisen motivaation hyddyntamisté. Opettajana hal uan tukea oppilaan
itsetunnon ja emotionaalisen patevyyden kehittymista, silla se, millaiseks oppijaitse kokee
oman oppimiskykynsa tai dykkyytensd, vaikuttaa hdnen motivoitumiseensajayleisiin op-
pimisorientaatioihin (Tynjé@l& 1999, 18). Vastuun jakaminen, oppilaiden mukaan ottaminen
suunnitteluun ja arviointiin ovat keinoja, joilla voin edesauttaa sisaisen motivaation kehit-
tymistd ja tehostaa yhtei stoiminnallisuutta luokassa.

Jokainen yksil6 oppii omallatavallaan, siksi oppimisen kannalta on téarked kéyttéa mah-
dollisimman monipuolisesti erilaisia oppimisen apuvdlineita ja materiaaleja. Moniulottei-
nen eri oppimiskanavien hyddyntaminen on osa asiantuntevan opettajan toimintaa unohta-
matta emootioiden merkitysta osana oppimista (Patrikainen 2000, 57, 71). Jos opettajana
kykenen vaikuttamaan oppilaisiini tunnetasolla, voin realistisesti tavoitella heidan oppimis-
taan. Opetus vaatii minulta rohkeutta luottaa oppilaisiini, heidan kykyihinsa vuorovaikutta-
jana. Opettaminen tulisi olla l&mminhenkista vuoropuhelua, jossa opettgjana toimisivat
sekd itse opettgja etté myos oppil aat.



LIITE 3. Kerhon ohjelma
Kerho toteutui gjalla9.9.2003 — 5.12.2003.

1. Tutustuminen
- nimet, temppu Enon kanssa
- hedelmésal aatti
- Spagettirentoutus

2. Tutustuminen ja turvallisuus
- musiikki, ruumiinosat yhteen
- nimet ja keskustelua turvallisuudesta ja s&anndistéa
- saradahippa
- turvallinen eéin leikki
- loppurauhoittuminen

3. S&annat, saantojen miettiminen kahdessa ryhméssa (tytot ja pojat) ja séanndista
sopiminen
- sdantokeskustelu
- he he —hippa
- Gordionin solmu
- Tarzan ratatelineilla

4. Turvallisuus ja sdant6jen rikkomisesta koituvat jutut (Mité turvallisuus tarkoittaa?)
- keskustelu kuvasta (turvallisuus), ja sdanttjen rikkomisesta
- jaadyttgajasulattga
- kummileikki: kuljeta parisi turvallisesti esteiden ohi maaliin

5. Tunteet (millaisia tunteita on?)
- kuvajakeskustelu
- maa, meri, laiva tunteilla
- Séhly (otatoiset huomioon)
- ilmapallorentoutus
- millasatunteitatalla kerralla (piirissa keskustelu)

6. Tunteet (millaisia tunteita on?)
- keskustelu
- hirven metsastys
- tunnepatsaat pareittain, valitse tunne ja tee ryhméssa patsas + seuraa johtagjaa
- milk shake rentoutus

7. Tunteiden tunnistaminen (Misté tunteita voi tunnistaa®?)
- keskustelu, kuva
- miltamusiikki tuntuu
- vampyyri leikki

- sudenvatsa (ikdan kuin mustaa miestd, mutta kiinnijééneet jdavét suden vatsaan,
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josta ne pelastetaan, ottamalla kadesta kiinni ja juoksemalla yhdessa turvaan, paé-

dyt turvia)

markéakoira rentoutus
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8. Tunteiden tunnistaminen
- mitdkuuluu kierros
- koppipalo: piste kun pallo kéynyt kaikilla joukkueen jasenille, k&desta el saa ottaa
- kehéanrikkominen
- rentoutus. hirvidnaamari

9. Tunteiden tunnistaminen (Erilaisten tunteiden tunnistaminen kuvista)
- Second step kuvat
- tunnenurkat: huuda, @) itse tunne, b) milta tuntuu kun...
- sairaaahippa
- rentous: hulluseko sateenvarjo

10. Tunteen jateon erot (Mitateet silloin, kun olet suuttunut?)
- keskustelu kuvasta
- Tarzan telinerata: suunnittelu yhdessa, kulkeminen pareittain: pitda odottaa, etta
toinen padsee pisteen loppuun ennen seuraavalle siirtymista.
- rentoutus. sulava kynttila

11. Tunteen jateon erot (Millainen kayttéaytyminen on suuttuneena sallittua?)
- mitdkuuluu kierros
- sSudenvatsa
- kummileikki, autan toista
- rentoutus. pirtel®

12. Tunteen jateon erot
- mututoukka kuvat
- vajo
- liehittely
- juokseminen (suunnanmuutokset)
- vérit—vahdot — tunteet (mik& vari on mikakin tunne)
- kissajahiiri leikki
- tatti
- rentoutus (jokainen pdas vuorollaan karuselliin)

13. Tunteiden ndyttdminen ja yhteistoiminta (Miten kerron jollekin, ettd han on
hyva ystava)
- vajo
- tatti
- karusdli
- palot, vain yhteistuumin saadaan pallo kattoon asti...
- kissajahiiri leikki
- rentoutus varjon dla

14. Tunteiden ndyttaminen (Mita teen kun olen surullinen, iloinen, vihainen?
- Ameebahippa, parit mahallaan lattialla
- valokuvagjan tunnepatsaat
- vakoojaeikki
- rentoutus. hirvidnaamari



15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Itsetunto

- jokainen sanoo yhden asian itsessdan, josta pitdd, missa on hyva

- pommileikki

- pdlon heittely, erilaiset variaatiot

- palogolf: pompottelu renkaaseen toinen ottaa kiinni, sytttely ja laukaisu, kuljetus
jasyotto, keilan kaato, vieritys penkkia pitkin

Itsetunto (Missa olet hyva, kaverit kertovat hyvié asioita toisistaan)

- kalaverkko

- ongelmaratkaisut: haaksirikkoutuminen autiolle saarelle, suon ylittdminen vantei-
den avulla, hdmahakin verkko (patjat alle), purjehtiminen meren yli turvaan, vene
hajoaa koko gjan lisé& sulloutumiset, taikamatto, joka pelastaa meresta

- patjarentoutus

Pelko jarohkeus (Mitka asiat pelottavat?)

- karmeakaatga

- vapautushippa (jéadyttg aja sulattgja, mutta sulattaja on tuntematon)
- vampyyrihippa

- koppipallo, pallon kaytava jokaisella joukkueen jasenella

- luottamuskaatuminen

Pelko jarohkeus (Milloin olet ollut rohkea ja miten voit rohkaista?)

- kalastgahippa

- jéarjestaydy puomilla (ope antoi erilaisia tapoja kuinka yhteistyo6lla ratkaista oikea
jarjestys puomilla)

- telinerata, pojat kapteeneina (kapteenien tuli pitééa huoli omasta ryhmasta)

- rentoutus

Kiusaaminen/auttaminen (Vanhempien vierailukerta)

(Koskaolet viimeks auttanut, milta se tuntui?)

- hei hei hippa, sano oma nimes

- miinakenttd, autan toista, ettei hén osu miinaan (esteisiin salissa)
- luottamuskaatumiset

- patjakaatumisrentoutuminen

Kiusaaminen/Auttaminen (K oska olen auttanut ja miten?)
- suden vatsa

- kehan murtaminen (joku on auttagja)/vaihtohippa

- vyorypalo

- pallohieronta piirissa

Hyva olo, paha olo (Kerrotaan toisille heidan hyvia piirteitd)
- ameebahippa

- samat askeleet

- sdhly, syottelyakaikille

- rentoutus. sadepisarat



22. Empatia

salainen kaveri

ketjuhippa (puolella salilla)
koppipallo

[uottamuspiiri

23. Viimeinen kerta

kal astajahippa
sahlya

pellenypyt
salainen kaveri saa antaa diplomin, mehua ja pipareita
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LIITE 4. Informaatiokirje vanhemmille

) 28.8.2003
HYVAT VANHEMMAT,

Olemme liikuntatieteiden opiskelijoita Jyvéaskylan yliopistosta ja olemme tekeméassa opir+
ndytettdmme tunnetaito-ohjelmien kaytosta liitkunnassa.

Tunnetaito-ohjelmat koostuvat erilaisista harjoituksista. Harjoitukset kasittelevét omien
tunteiden tunnistamista, niiden ilmaisemista seka erilaisia vuorovaikutus- ja yhteistyotaito-
ja. Tavoitteenamme on havainnoida tunnetaito- harjoitteiden toimivuutta liikuntaryhmasséa
sekd syventdd omaa pedagogista osaamistamme. Kerdamamme aineisto tulee ainoastaan
meidan tutkimuskayttédmme ja on luottamuksellista. Tutkimuksen raportoinnissa emme
kayta oppilaiden oikeita nimid, emmeka aineistoa josta heidét voi tunnistaa.

keitd ne ovat koulutietéén aloitteleville oppilaille. Mielellamme pitdismme kerhoa kaikille
eppu- ja toppuluokkalaisille, mutta resurssipulan takia olemme valinneet kerholaiset yh
teisty6ssa luokanopettajien kanssa.

Kerho on tiistaisin ja perjantaisin 8.15 - 9.00 syksyn gjan. Aloitamme viikolla 37 €li 9.9.
klo 8.15. Kerhotuokiot ovat noin puolen tunnin pituisia, joihin sisaltyvét rauhallinen alku,
teemaharjoitteet liikkuen sekd loppurentoutus/rauhoittuminen. Liikuntavarustus on suosi-

mista.

Mikdi haluatte lisda tietoa, olkaa ystavéllisia ja ottakaa meihin yhteytta.
Liikunnallisin terveisin,

Anne Lahtinen Riikka Nyystila

puh. 050-5822 344 puh. 040-5521 879
Pauli Rintala Esa Rovio

Ph.D, professori LitT, lehtori
pauli.rintala@sport.jyu.fi esa.rovio@sport.jyu.fi
puh. 260 2103 puh. 260 2127

palautetaan opettajalle 2.9.mennessa

Lapsen nimi

Saa osdllistua kerhoon
Olen kiinnostunut kerhoa koskevasta info-tilai suudesta
Lapseni el osalistu kerhoon

Miksi ei?




