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Tédmin Pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdad, millaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita
miesopettajat kohtaavat litkunnanopetuksessa sekd millaisilla taidoilla ja menetelmilld he néita
ratkaisevat. Koska tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend ovat opettajan tydssd tarvittavat
tunne- ja vuorovaikutustaidot, tarkentui myds tutkimukseni tarkoitus niiden suuntaiseksi. Tut-
kimuksessa tarkasteltuja tunnetaitoja olivat tunteiden tunnistaminen ja ilmaisu, tunteiden hyo-
dyntdminen, tunteiden séétely sekd empatia. Vuorovaikutustaidoista tarkastelun kohteena oli-
vat selked itseilmaisu minéviestein, kuunteleminen ja ongelmanratkaisumenetelmét. Samalla
tarkoituksena oli selvittdd peruskoulujirjestelemdmme siirtymivaiheessa, alakoulun ja ylédkou-
lun vililld, tapahtuvaa muutosta opettajien ongelmanratkaisu- ja vuorovaikutuskdyttdytymi-
sessd.

Tutkimus toteutettiin laadullisilla tutkimusmenetelmilld ja sen tieteenfilosofisena 1dhtokohtana
oli fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote. Tutkimusaineisto keréttiin teemahaastattelulla
tammi-helmikuussa 2016. Tutkimusta varten haastateltiin kolmea alakoulussa liikuntaa opetta-
vaa luokanopettajaa sekd kolmea yldkoulun liikunnanopettajaa. Kaikki haastateltavat olivat
michid ja tyoskentelivdt Keski-Suomessa. Opettajat olivat iéltddan 3052 -vuotiaita, ja tyokoke-
musta opettajana heille oli kertynyt 629 vuotta. Haastattelut toteutettiin jokaisen opettajan
kanssa henkilokohtaisesti ja ne kestivdt 42—54 minuuttia. Litteroitu tutkimusaineisto analysoi-
tiin merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivilld sisdllonanalyysilla ja narratiivien analyysilla.

Tutkimus osoitti liikunnanopetuksessa kohdattujen ongelma- ja ristiriitatilanteiden olevan hy-
vin monimuotoisia. Haasteelliset tilanteet jaettiin opettajan ongelmiin, oppilaan ongelmiin ja
oppilaiden vilisiin ristiriitoihin. Vaikka lievd ongelmallinen kéyttdytyminen oli opettajien mu-
kaan hyvin yleisti, niin tydkokemuksen myd6té opettajat olivat oppineet suhtautumaan tilantei-
siin rennon arkisesti. Opettajien toiminnan kannalta méarittdvimpid tekijoitd olivat vilittimi-
nen, ymmartdminen sekd oppilaantuntemus. Opettajat korostivat myo6s johdonmukaisuuden,
avoimuuden ja oikeudenmukaisuuden tarkeyttd oppilaiden kohtaamisessa. My0s tunne- ja vuo-
rovaikutustaitojen kdyttd koettiin ongelmanratkaisutilanteissa tarkeédksi. Etenkin opettajan tun-
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nanopetuksessa. Luokanopettajien ja liikunnanopettajien vuorovaikutuskayttdytymisessé ja ta-
vassa kohdata liikkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteita ei ollut merkittivid eroavai-
suuksia.

Tutkimus osoitti, ettd tunne- ja vuorovaikutuskoulutukselle on tarvetta opettajankoulutuksessa.
Vaikka yleisesti miesopettajat kokivat valmiutensa ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaami-
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myOtd opettajan tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkitys tuleekin korostumaan entisestddn
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ABSTRACT

Paajanen, S. 2016. Challenging situations in physical education and teachers’ way of dealing
with them: Male teachers’ experiences of using emotional and social interaction skills when
dealing with challenging situations. Master’s thesis. Department of Sport Sciences, physical
education and Department of Teacher Education, education. University of Jyvéskyl4, 91 pp., 4
appendices.

The purpose of the study was to examine what kind of challenging situations occur in physical
education classes according to male teachers and how teachers resolve these conflicts. Having
teachers’ emotional and social interaction skills as a theoretical framework of the study, the
purpose was also to examine what is the role of using these skills when dealing with challenging
situations. The core emotional skills of the study were emotion recognition and expressing
emotions, utilization of emotions, managing emotions and empathy. The social interaction
skills examined in the study were clear self-disclosure by I-messages, listening skills and con-
flict resolution skills. At the same time the purpose of the study was to also examine differences
between primary school teachers and physical education teachers in social interaction behav-
iour and conflict resolution situations.

The research was carried out using a qualitative method, where a hermeneutic phenomenolog-
ical approach was used as its scientific philosophic basis. The data was gathered during January
and February of 2016 by semi-structured interviews. The interviewees were three primary
school physical education teachers and three upper comprehensive school physical education
teachers. The interviewees were all male teachers working in Central Finland. They were 30 to
52 years old and had between 6 and 29 years of teaching experience. The interviews were con-
ducted personally with each interviewee and lasted from 42 to 54 minutes. The transcribed data
was analyzed by interpretative phenomenological analysis and analysis of narratives.

The research pointed out the diversity of challenging situations in physical education classes.
The teachers’ experiences were classified using the following definitions of challenging situa-
tions: teacher’s problems, pupil’s problems and conflicts between pupils. Even though the
teachers found mildly challenging behaviour very common in physical education classes, they
had learned to react very casually to it as a result of their work experience. Caring, understand-
ing and knowing the pupils were three factors that mostly determined the teachers’ way of
acting. The teachers emphasized the importance of consistency, sincerity and fairness in the
teacher-student relationship. The research also pointed out that the teachers benefit from using
emotional and social interaction skills when dealing with challenging situations. The im-
portance of teacher’s emotional skills was particularly highlighted when confronting challeng-
ing behaviour in physical education classes. The differences in primary school physical educa-
tion teachers’ and upper comprehensive school physical education teachers’ were minimal.

The research indicated the necessity of training on emotional and social interaction skills in
teacher education. Even though the male teachers regarded their skills for dealing with chal-
lenging situations as good, they still believed that not enough time and emphasis was given to
the development of interpersonal skills during their years in teacher education. Due to the basic
education curriculum reform of 2016 and changes in the teaching and learning process the im-
portance of teacher’s emotional and social interaction skills will be emphasized.

Key words: Emotional skills, social interaction skills, conflict resolution skills, physical educa-
tion, teacher education
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1 JOHDANTO

Jotta opettaminen ja oppiminen voidaan yhdistdd kahdesta erillisestd toiminnosta yhdeksi te-
hokkaaksi ja toimivaksi opetus-oppimisprosessiksi, tdytyy ndiden vililld olla yhteys eli opetta-
jan ja oppilaan vilinen ainutlaatuinen vuorovaikutussuhde (Gordon 2006, 23). Uuden syksylla
2016 voimaan tulevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 17) oppimiska-
sityksessé korostetaankin oppimisen tapahtuvan vuorovaikutuksessa opettajien ja toisten oppi-
laiden sekd muiden aikuisten, eri yhteisdjen ja oppimisymparistojen kanssa. Tulevan opetus-
suunnitelman arvoperustana toimii ajatus jokaisen oppilaan ainutlaatuisuudesta ja arvokkuu-
desta, joita kouluyhteison tulee vaalia oppilasta kuuntelemalla ja arvostamalla sekd hénen op-
pimisestaan ja hyvinvoinnistaan vilittdimélla (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014, 15).

Uuden opetussuunnitelman myo6ta perusopetuksen luonne muuttuu kokonaisuudessaan entista
enemman oppilaan osallisuutta ja sosiaalista toimintakykyé korostavaksi. Koulun ja yhteiskun-
nan muutos ja ongelmakohdat haastavat opettajaa huomioimaan myds oppilaan sosioemotio-
naalisen oppimisen opetuksessaan (Klemola & Mékinen 2014). Samalla opetussuunnitelman
perusteissa halutaan varmistaa turvallinen opiskeluympéristo ja tyérauha pedagogisia ratkaisuja
kehittamélld sekd luottamuksen ja vilittdmisen ilmapiirid vahvistamalla (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014, 36). Liikunnan osalta keskeisiksi asioiksi nostetaan niin ala-
koulun kuin ylédkoulunkin opetuksessa oppilaiden yksildllisyyden huomioon ottaminen, turval-
linen tydskentelyilmapiiri sekd organisoinnin ja opetusviestinnén selkeys (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2014, 275, 435).

Toisin sanoen opettajuuden ihmissuhdeulottuvuus ja siihen liittyvit taidot korostuvat entises-
tadn uuden opetussuunnitelman myoti. Opettajan tyotd voidaankin pitdéd opettajan ja oppilaan
vélisend kanssakdymisend sekd parjddmisena erilaisten persoonallisuuksien kanssa. (Kiviniemi
2000, 75; Heikinaro-Johansson 2005.) Huomionarvoista kuitenkin on, ettd juuri erilaisten per-
soonallisuuksien kanssa tydskentelemisti opettajat pitdvit yhd vaikeampana. Oppilaiden on-
gelmallinen kdyttdytyminen on selkedsti lisdéintynyt, ja opetustilanteiden yleistd ilmapiirié hait-
taavat oppilaiden levottomuus ja rauhattomuus. (Kiviniemi 2000, 126—127.) Liikunnanopetuk-

seen haasteita aiheuttavat erityisesti oppilaiden yliaktiivisuus, passiivisuus ja oppilaan kdyttdy-



tymiseen vaikuttavat henkilokohtaiset seikat (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006). Vastaa-
vat asiat vihentdvét oppituntien oppimisen tehokkuutta ja aiheuttavat eniten litkunnanopettajan
tydsséd koettua tyytyméttdmyyttd ja henkilokohtaista stressid (Cothran & Kulinna 2007, 216;
Maikeld ym. 2012). Toisaalta opettajan tyon voimaannuttavimmat kokemukset saadaan taas
juuri niistd onnistumisen eldmyksistd, joita koetaan kanssakdymisessd oppilaiden kanssa (Ki-

viniemi 2000, 75).

Opettajan opetuksessa kokemista ongelmista huokuu, etti heidén taidot ja valmiudet kohdata
erilaisia oppilaita ja muuttuvia vuorovaikutustilanteita, ovat puutteellisia tai huonoja (Greene
2008, 11). Nuorten, vihemmaén tyokokemusta omaavien opettajien keskuudessa oppilaiden on-
gelmallinen kdyttaytyminen koetaan kokeneita opettajia raskaammin (Saloviita 2008, 30). Itse
néden tdssd opettajankoulutuksemme suuren kehityskohdan. Myds Harmasen (2015) tutkimus

osoitti, ettei litkkunnanopettajakoulutuksessa koeta opittavan riittdvésti ihmissuhdetaitoja.

Liikunnanopettajakoulutuksessa opettajan tydssd vaadittavien tunne- ja vuorovaikutustaitojen
opetusta on jirjestetty vuodesta 1995, mutta niin sanottuihin pakollisiin opintoihin nimé opin-
tojaksot ovat kuuluneet jokaisella litkuntapedagogiikkaa opiskelevalle vuodesta 2001 (Klemola
2009, 22). Nykyisillddn tunne- ja vuorovaikutustaitoja opetetaan ensimmadisen vuoden liikun-
nanopettajaopiskelijoille kahden opintopisteen arvoisella kurssilla. Témén liséksi taitojen opet-
teluun keskitytddn osana 60 opintopisteen kasvatustieteeseen pohjautuvia opettajan pedagogi-
sia opintoja eli niin kutsutussa pédttoharjoittelussa (Liikuntatieteellisen tiedekunnan opinto-
opas 2014-2017). Luokanopettajakoulutuksessa opettajan vuorovaikutukseen ja vuorovaikutus-
osaamiseen liittyvid pakollisia kursseja on kolme, joiden liséksi tunne- ja vuorovaikutustaitoi-
hin paneudutaan opetusharjoitteluihin kuuluvilla opintojaksoilla (Opettajankoulutuslaitoksen
opetussuunnitelmat 2014-2017). Liikuntapedagogiikan tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liitty-
vén koulutuksen lépi kdyneet opiskelijat ovat kokeneet taidot hyddyllisiksi niin opetusharjoit-
teluissa kuin opettajan tyossikin, ja tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvda koulutusta onkin

kaivattu lisdéd (Klemola, Heikinaro-Johansson & O’Sullivan 2013).

Vield toistaiseksi on kuitenkin melko véhin tutkimustietoa siitd, miten koulutuksessa opetetut

taidot ovat siirtyneet tydssd olevien opettajien arkeen ja millaisia kokemuksia heilld on taitojen

kaytostd. Aiempien tutkimusten mukaan naisopettajien osaaminen ja asenteet ovat miesopetta-

jia myOnteisempid tunne- ja vuorovaikutustaitojen suhteen (Lahtinen 2010; Virtanen 2013;

Honkanen 2014). Klemolan (2007, 438) tutkimukseen osallistuneet miesopiskelijat pohtivatkin
2



taitojen olevan “pehmeitd taitoja” ja “naisten juttuja”, jotka eivét sovi “dijdilyasenteeseen”.
Sirainen (2010) taas huomasi tutkimukseensa osallistuneiden naisliikunnanopettajien valttavin
tunne- ja vuorovaikutustaitojen kdyttod poikien kanssa. Toisaalta samanaikaisesti tutkimukset
osoittavat oppilaiden ongelmallisen kayttdytymisen olevan yleisempéé poikien kuin tyttjen

litkuntatunneilla (Tranberg 2012; Niva & Pakkanen 2013).

Tutkimukseni tarkoituksena onkin tarkastella miesopettajien kokemuksia tunne- ja vuorovai-
kutustaitojen kdytostd. Taustalla on halu selvittdd, missd mairin liikuntaa opettavien miesopet-
tajien toiminta perustuu aidosti oppilasta vilittdvain ja vuorovaikutteiseen opettajuuteen, kuten
Niskavaaran (2015) tutkimuksessa saatu kuva miesopettajasta osoittaa. Lahestyn aihetta kui-
tenkin kokonaisvaltaisemmin miesopettajien litkunnanopetuksessa kohtaamista ongelma- ja
ristiriitatilanteista sekd heidén tavoistaan kohdata ja selvittda néitd. Ndin uskon saavani kattavaa
ja laajaa joukkoa palvelevaa tietoa opettajien toimiviksi kokemista tavoista kohdata opettaja-
oppilas —suhdetta haastavia tilanteita. Samalla haluan lisdtd ymmarrysti ala- ja yldkoulun siir-
tyméavaiheessa tapahtuvista mahdollisista muutoksista opettajan vuorovaikutuksessa ja mene-

telmissa kohdata haasteellisia tilanteita.

Vaikka mielenkiinto onkin viimeisen 15 vuoden aikana kasvanut vuorovaikutusta ja sosioemo-
tionaalista oppimista kohtaan (Talvio ym. 2012, 621), on tutkimuskenttda tdydentiville havain-
noille tilausta. Koenkin opettajan roolin ja opetus-oppimisprosessin olevan téillédkin hetkelld
murrosvaiheessa, jossa oppilasta osallistava, ymmartéva ja kuunteleva uusi opettajuus on hil-
jattain syrjayttimassd vanhakantaista kuvaa kontrolloivasta, médréilevistad ja tietoa syottavasté
opettajasta. Tdimdn murrosvaiheen lopulliseksi ldpiviemiseksi ja opettajankoulutuksen kehitté-

miseksi koen tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvin tutkimuksen erityisen tarkeéksi.



2 TUNNE-JA VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Ty0ssdni tunne- ja vuorovaikutustaidoilla tarkoitetaan eldménhallintaan, kuten oppimiseen ja
opettamiseen, ihmissuhteiden muodostamiseen sekéd ongelmien ratkaisemiseen liittyvid, opitta-
via, harjoitettavia ja kehitettdvid taitoja, asenteita ja keinoja (Klemola, Heikinaro-Johansson,
Lintunen & Rovio 2004). Ne ovat erilaisissa ympéristdissd tapahtuvan ihmisten vélisen ajatte-
lun, kommunikaation ja toiminnan apuvilineitd, joilla pyritddn muodostamaan yhteensopivia
linkkejd oman sekd yhteisen toiminnan tavoitteiden saavuttamisen helpottamiseksi (Salovey &
Mayer 1990; Gordon 2006, 23; Klemola 2009). Niiden taitojen avulla opettaja tukee oppimista
ja luokan ilmapiirid, osoittaa vélittdmistd ja ennaltachkiisee tai ratkaisee ongelmia (Klemola &

Heikinaro-Johansson 2006, 27).

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen arvoperustana on toisen ihmisen kunnioittaminen ja hinesta
vélittiminen. Ne ovat vélineitd rakkauden, arvostuksen ja kunnioittamisen ilmaisemiseksi.
(Klemola 2009.) Tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkitys kumpuaa dialogisesta ajatteluta-
vasta, jossa keskeistd on mind-sind -yhteys, ndiden vilille kohdatessa syntyvé tila sekd kyky
eldd tapahtuma toisen ndkokulma huomioon ottaen (Buber 1993). Dialogisuus on ldheisesti yh-
teydessd pedagogisen rakkauden -késitteeseen, jota on pidetty jo pitkddn hyvin opettajan omi-

naisuutena (Skinnari 2000; Klemola 2009).

Kisitteend tunne- ja vuorovaikutustaidot pitdd nimensd mukaan sisélldédn eriteltdvissd olevat
sosiaaliset ja emotionaaliset ulottuvuudet. Emotionaalisten taitojen hallitseminen, kdyttiminen
ja niiden kehittyminen on kuitenkin selvésti kietoutunut sosiaaliseen patevyyteen ja sen kehit-
tymiseen, ja pdinvastoin (Halberstadt, Denham & Dunsmore 2001; Denham 2007). Sen vuoksi
onkin perusteltua puhua sosiaalisista ja emotionaalisista taidoista, yhden molemmat ulottuvuu-

det kattavan késitteen alla.

Alla olevan kuvion (kuvio 1) avulla haluan selkeyttdd tissa tydsséd kdyttdmieni késitteiden ko-
konaisuutta ja yhteyttd toisiinsa. Sisimmaéisend, ympyréin ytimessé, ovat kasitteet dialogisuus ja
pedagoginen rakkaus kuvaamassa tyohoni valittujen taitojen arvoperustaa. Toisin sanoen ym-
pyrin ytimessé olevat asiat ovat opettajan arvoja ja ajattelutapoja, joilla hin ldhestyy oppilaita
ja heidén kanssaan syntyvid vuorovaikutustilanteita. Ytimestd ulospéin siirryttdessd, keskim-

méisessd ympyrissd, ovat tyohoni valittujen taitojen késitteelliset 1dhtokohdat, jotka esittelen



seuraavan alaotsikon alla (luku 2.1). Tassd ympyrdsséd olevista kisitteistd on alleviivattu tun-
nedlyn kisite korostaakseni sen merkitysti ja vaikutusta tunnetaitojen perustana. Uloimmassa
ympyrissd ovat itse tunne- ja vuorovaikutustaidot eli késitteet ja taidot, joiden tarkasteluun kes-
kityn téssd tutkimuksessa. Ne ovat myos konkreettisia, kehitettdvié ja opittavia kidytdnnon tai-
toja ja keinoja opettajalle oppilaidensa kohtaamiseen. Esittelen ne tarkemmin luvuissa 2.2 ja
2.3. Kuvassa kuvitteellisen keskilinjan vasemmalle puolelle sijoittuvat kasitteet kuvaavat

enemméin emotionaalista ulottuvuutta ja oikealla olevat taas sosiaalista.
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TUNNISTAMINEN
JA ILMAISU

SELKEA
ITSEILMAISU
MINAVIESTEIN

SOSICEMOTIONAALISET
TAIDOT

EMOTIONAALINEN TUNNEPITOINEN
LUKUTAITO SOSIAALINEN PATEVYYS

TUNTEIDEN
HYODYNTAMINEN
AJATTELUN JA
TOIMINNAN
TUKENA

SOSIAALINEN
PATEVYYS

DIALOGISUUS

KUUNTELEMINEN

TUNNEALY

PEDAGOGINEN
RAKKAUS

SOSIAALISET
TAIDOT

TUNTEIDEN

EMOTIONAALINEN
SAATELY

PATEVYYS

SOSIAALINEN
ALYKKYYS

EMOTIONAALINEN
YMMARRYS

SOSICEMOTIONAALINEN
OPPIMINEN

ONGELMAN-
RATKAISU-
MENETELMAT

EMPATIA

KUVIO 1. Tutkimuksen késitteellinen viitekehys

Vaikka késitteet on asetettu kuvioon sisékkéisiin ympyroihin, sen ei ole tarkoitus kuvata ndiden
taitojen oppimisen ja ominaisuuksien kehittymisen hierarkkisuutta. Sen sijaan kuvion on tar-
koitus selkeyttéd lukijalle tyoni rakennetta; millaisten arvojen ja késitteiden kautta pdédyin tar-
kastelemaan uloimmassa ympyrdssé olevia kisitteitd ja taitoja. Spiraalimallilla tai Kokkosen
(2010, 39) tavoin pyramidimallilla voisi paremmin kuvata sitd, kuinka eri ominaisuudet ja tai-
dot rakentuvat toistensa piille. Sellaiset mallit auttaisivat havainnollistamaan esimerkiksi,
kuinka ty6hon valitsemani tunnetaidot pohjautuvat laajemmasta tunneélyn ominaisuudesta tai
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toisaalta taas, kuinka vuorovaikutustaitojen kdyttd vaatii tiettyjen tunnetaitojen omaamista.
Koin kuitenkin havainnollisimmaksi kuvata késitteiden kokonaisuutta esittdmassédni yksinker-
taistetussa ympyramallissa my0s sen takia, ettd olisi lopulta hyvin vaikeaa tai jopa mahdotonta

asettaa tdydellisesti kaikkia kisitteitd hierarkkiseen malliin.

2.1 Kasitteelliset lihtokohdat

Ihmisen sosiaaliseen ja emotionaaliseen dlykkyyteen on viitattu tieteellisissd tutkimuksissa jo
1900-luvun alkupuolella, mutta viime vuosikymmeniné tunne- ja vuorovaikutustaitoja on tut-
kittu runsaasti. Etenkin neurobiologian nopea kehittyminen ja aivotoiminnan ymmértdminen
ovat saaneet tutkijat kiinnostumaan ihmisen sisisistd sekd ihmisten vilisistd tunnemaailmoista.
(Goleman 1997, 12; Bar-On, 2000, 363; Weare 2004, 1.) Tunne- ja vuorovaikutustaidoista on-
kin aikojen saatossa kaytetty lukuisia eri miéritelmid ja kisitteitd, jotka ovat ainakin osittain
niihin liittyvid tai jopa tdysin paéllekkaisid (Bar-On 2000, 363; Klemola 2009). Tdssé luvussa
esittelen késitteet, joiden tuntemisen koen tarkeiksi tunne- ja vuorovaikutustaitojen laajemman

ja perusteellisemman ymmaértdmisen takaamiseksi.

Salovey ja Mayer (1990) nostattivat tutkijoiden ja psykologien mielenkiintoa tunteisiin liittyvaa
osaamista ja dlykkyyttd kohtaan syventymaélld kisitteeseen tunnedly (engl. emotional intelli-
gence). Heiddn mukaansa tunnedlyltdén kehittyneet henkil6t ymmartivat ja ilmaisevat oikein
omia tunteitaan, tunnistavat ja siételevit niin omia kuin muidenkin tunteita sekd huomioivat ja
hyodyntivit tunteita sopeuttaakseen toimintansa ja ajattelunsa asiaan ja tilanteeseen sopiviksi.
Tunnedlykkdiden ihmisten seurassa on mukava olla ja usein he saavat ympérilld olevat ihmiset
voimaan paremmin. He osaavat paremmin hyddyntdd omat kykynsé, ja siten ovat usein myds
sopeutuvaisia ratkaisemaan erilaisia ongelmia tilanteen vaativalla tavalla. (Salovey & Mayer

1990.)

Vaikka Saloveyn ja Mayerin médritelmaa tunnedlysti pidetdén usein tunteisiin liittyvin osaa-
misen perustana, on kisitettd kuvailtu kilpailevissa koulukunnissa sittemmin usealla eri tavalla
(Mayer, Salovey & Caruso 2000, 92; Kokkonen 2003, 119). Daniel Goleman (1997) teki tun-
nedly-késitettd tutummaksi samannimisessd teoksessaan. Hén haluaa yhdistdd dlykkyyden

tunne-eldméddn ja samalla haastaa dlykkyysosamairalld mitattua dlykkyyden suppeaa méaaritel-



méé. Golemanin mukaan tunnedly muodostaa yhteyden tunteiden, luonteen ja moraalisten vais-
tojen vélille. Sen viisi osa-aluetta ovat itsetuntemus, motivoituminen, itsehallinta, empatia ja
ihmissuhteiden hoito. (Goleman 1997, 12-13; 2012.) Bar-Onin (2000) persoonallisldhtdisessi
ajattelutavassa tunneilyyn liittyvid ominaisuuksia ovat puolestaan kyky itsearviointiin, omien
tunteiden tiedostaminen ja tunnistaminen, kyky tunteiden ilmaisuun ja sditelyyn, kyky luoda ja
ylldpitdd ihmissuhteita, empatia, joustavuus, ongelmanratkaisutaidot sekd itsevarmuus omien

ajatusten ja tunteiden suhteen.

Yhdysvaltalaispsykologi Carolyn Saarni toi 1990-luvulla tunneélyn rinnalle késitteen emotio-
naalinen pdtevyys (engl. emotional competence). Tunnedlyn kanssa hyvin paéllekkéinen késite
ottaa edeltdjddinsd paremmin huomioon yksilon ja kontekstin vuorovaikutuksen seka kasittelee
tunteisiin liittyvad osaamista ennemmin kehittyvina taitoina kuin kykyind. Emotionaaliseen pé-
tevyyteen liittyvid taitoja ovat tietoisuus omista tunteista, toisten ihmisten tunteiden havaitse-
minen, oman kulttuurin tunnesanaston hallitseminen, toisten tunteiden sympaattinen ja empaat-
tinen myotideldminen, ymmarrys sisdisten tunteiden ja niiden ilmaisun erillisyydestd, epdmuka-
vista tunteista selviytyminen, taito vastavuoroiseen tunteiden jakamiseen ihmissuhteissa seki
emotionaalinen mindpystyvyys. (Saarni 2000.) Néiden taitojen hallinta mahdollistaa eldmén
perustekijoiden onnistumisen, kuten oppimisen, ihmissuhteiden luomisen, jokapéiviisten on-

gelmien ratkaisemisen sekd kasvuun ja kehitykseen sopeutumisen (Elias ym. 1997, 2).

Samoihin aikoihin psykologiassa alettiin kdyttda my0s késitettd emotionaalinen lukutaito (engl.
emotional literacy), jonka maéritelmaa Katherine Weare (2004) teki tutuksi myéhemmin. Hi-
nen mukaansa emotionaalinen lukutaito on oman itsensd ja muiden ymmaértdmisti, ja etenkin
sen tiedostamista sekd toimimista tavoilla, jotka auttavat itsed ja muita. Weare korostaa emo-
tionaalisen lukutaidon olevan opittava ja kehitettdvd ominaisuus. Denzin (1984) kirjoittaa vas-

taavasti aiheesta kisitteelld emotionaalinen ymmdrrys (engl. emotional understanding).

Vuorovaikutuksellista osaamista kattavia kisitteitd ovat sosiaalinen dlykkyys (engl. social in-
telligence; Zirkel 2000) ja sosiaalinen pdtevyys (engl. social competence; Topping, Bremner &
Holmes 2000). Ihmisen dlykkyyttd tutkivat henkil6t ovat tunnustaneet sosiaalisen dlykkyyden
jo pitkdédn yhdeksi dlykkyyden osa-alueeksi. Thorndike kuvaili sosiaalista dlykkyyttd jo ldhes
sata vuotta sitten kykynd ymmaértaa toista ja toimia viisaasti vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
(Salovey & Mayer 1990.) Halberstadt kollegoineen (2001) puhuu taas tunteisiin liittyvistd so-
siaalisesta pdtevyydestd (engl. affective social competence), jonka kolme perusominaisuutta
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ovat tunnepitoisen viestin lahettdminen, tunnepitoisen viestin vastaanottaminen sekd tunteen
ilmaiseminen. Suomessa kéytetién paljon kisitettd sosiaaliset taidot, jotka ovat kasvatuksen ja
kokemusten kautta opittuja kykyjd selvitd sosiaalisista tilanteista ja tulla toimeen muiden

kanssa (Keltikangas-Jarvinen 2010, 17-18).

Kansainvilinen Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning -organisaatio
(CASEL) perustettiin vuonna 1994 edistimain sosioemotionaalisen oppimisen (engl. social
and emotional learning) asemaa lasten ja nuorten koulutuksessa. Sosioemotionaalinen oppimi-
nen kisittdd prosessit, joiden avulla yksilostéd tulee itsetietoinen, tunteitaan ja ajatuksiaan te-
hokkaasti ja eettisesti eri tilanteissa sditelevi, sosiaalisesti patevi, vastuullisesti pdatoksié te-
kevd, muiden ajatuksia kunnioittava, positiiviset arvot ja asenteet omaava sekd ihmissuhteita
kyvykkaisti luova ja yllapitdva henkild. Sosioemotionaalinen oppiminen on kansainvilisesti
paljon kiytetty késite, joka liitetddn usein etenkin koulutuksen ja opetuksen avulla tunne- ja
vuorovaikutustaitoja edistiviin ohjelmiin ja projekteihin. (Elias ym. 1997, 2-3; Payton ym.

2000; Bird & Sultmann 2010; CASEL 2014.)

Suomessa ja etenkin litkuntatieteissé tunne- ja vuorovaikutustaitojen synonyyminé on paljon
kaytetty késitettd sosioemotionaaliset taidot. Niilla tarkoitetaan opittavia taitoja ja asenteita,
joihin kuuluvat muun muassa kuuntelun taito, tarkoituksenmukainen itsensé ilmaiseminen, vas-
tuunotto sekd ongelmanratkaisu- ja yhteistyodtaidot. (Klemola 2003; Klemola ym. 2004; Kuu-
sela 2005; Klemola & Heikinaro-Johansson 2006.) Ndiden taitojen omaksuminen tukee tunne-
eldmai ja ihmissuhteita samalla suuresti vaikuttaen yksilon psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvin-
vointiin (Kokkonen & Klemola 2013, 205). Nykyéén néisti taidoista puhutaan tunne- ja vuo-

rovaikutustaitoina (Klemola 2009).

Edelld mainituista kisitteistd toiset kattavat enemmén tunteisiin liittyvdd osaamista ja toiset
kohdentuvat vuorovaikutuksellisiin taitoihin. Toisia késitteitd on suosittu paljon psykologian
tieteenalan tutkimuksissa seké kirjallisuudessa ja toiset soveltuvat paremmin kasvatustieteisiin.
Kisitekentin monihaaraisuus kertoo tunne- ja vuorovaikutusosaamista kuvaavan kasitteenmai-
rittelyn keskenerdisyydestd ja dynaamisuudesta (Kuusela 2005, 38). Kulttuuri, aikakausi, his-
toriallinen konteksti, tieteenala, tutkijan taustat ja esiymmarrys sekd tutkimuksen tai teoksen
lahestymisndakokulma madrittdvat, mikd kasitteistd sopii mihinkin tilanteeseen parhaiten

(Weare 2004, 3-9; Klemola 2009, 32-33; Keltikangas-Jérvinen 2010, 20).



Haluan itse syventya tutkimuksessani nimenomaan kasitteeseen tunne- ja vuorovaikutustaidot,
koska opettajakoulutuksessa opetettavista taidoista on kéytetty samaista késitettd (Klemola
2009). Seuraavissa luvuissa esittelen ja rajaan tarkemmin nimenomaan tunne- ja vuorovaiku-
tustaitoihin liittyvid kykyjd ja ominaisuuksia oman tutkimusnékdkulmani eli litkunnanopetuk-
sessa vaadittavien taitojen, esiymmaérrykseni seké aikaisempien tutkimusten ja kirjallisuuden

pohjalta.

2.2 Tunnetaitoja liikunnanopettajalle

Tunnetaidoilla tarkoitetaan opittavia ja kehitettdvid tunneédlyyn perustuvia kykyjd, jotka liitty-
vét ihmisen omaan tasapainoiseen tunne-eldmédin ja sen tarkoituksenmukaiseen toimintaan.
Yksilon tunnetaidot kertovat tunneélyn jalostumisesta hyddylliseen muotoon, joka tavoittelee
ajatusten, tunteiden, tahdon, viestinnén ja kidytdnnon toiminnan yhteensopivuutta. Vaikka tun-
neiély on tunnetaitojen perusta, se ei kuitenkaan takaa taitojen oppimista ja hyodyntdmisté, vaan
pikemminkin mahdollistaa sen. Tunnetaitojen riittdvé hallinta sen sijaan luo pohjan mydhem-
min esiteltdvien vuorovaikutustaitojen sisdistimiselle. (Payton ym. 2000; Kuusela 2001; Kok-

konen 2005, 68—69; Goleman 2012, 40-45.)

Aikaisemmissa tutkimuksissa ja kirjallisuudessa tunnetaidoiksi on lueteltu muun muassa tun-
teiden séétely, ilmaisu, tunnistaminen, tiedostaminen, sanoittaminen ja nimedminen, analysoi-
minen, ymmartdminen, arviointi ja hyddyntaminen sekd empatia (Salovey & Mayer 1990; Bar-
On 2000; Mayer ym. 2000; Saarni 2000; Kuusela 2001; Weare 2004; Kokkonen 2005; Klemola
2009; Goleman 2012.) Useimmissa tutkimuksissa psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin kan-
nalta tdrkeimmiksi taidoiksi on mainittu omien tunteiden tiedostaminen ja tunnistaminen, tun-
teiden avoin ja selked ilmaisu sekd tunnekokemusten ja -ilmaisun sditely (Kokkonen & Kle-
mola 2013, 205.) Tdm4i johtunee myds Saloveyn ja Mayerin (1990) alkuperéisestd madrittelysta

tunnedlyn eri osa-alueista.

Itse olen tydsséni jaotellut tunnetaidot neljdén opettajalle tarkeédédn taitoon: omien tunteiden tun-
nistaminen ja ilmaisu, tunneominaisuuksien hyddyntdminen ajattelun ja toiminnan tukena, tun-
teiden sddtely sekd empatia. Jaotteluni perustana pidén Saloveyn ja Mayerin (1990) mééritel-

méé tunneélystd sekd Golemanin (2012) kuvausta tunnetaitojen osa-alueista. Nostamalla juuri



nidma taidot tarkasteluni kohteeksi haluan korostaa Golemanin (2012) tavoin tunnetaitojen ole-
van luonteeltaan niin intra- kuin interpersoonallisiakin. Koen ndiden taitojen olevan opettajan
tyossd merkityksellisid taitoja sekd erityisen perustavia ominaisuuksia my6hemmin téssé ty0ssa

esiteltdvien vuorovaikutustaitojen hallitsemisen kannalta.

2.2.1 Omien tunteiden tunnistaminen ja ilmaisu

Tunteiden tunnistaminen on tunnetaitojen hierarkiassa alimmaisena, toisin sanoen kaikkien tai-
tojen perustana. [lman téta taitoa on mahdoton vaikuttaa omien tunteiden sditelyyn tai hyddyn-
tad niitd oman toiminnan pddmairdn saavuttamisessa, saati sitten tunnistaa tunteita muissa ja
sitd kautta myo6téeldd toisen tunteissa. (Kokkonen 2005; 2010, 39.) Omat tunteensa tunnistava
henkild ei pelkéstidin havaitse itsessdén ilmenevid tuntemuksia, vaan ymmartdd myos itse tun-
teet niiden taustalla ja 16yt sitd kautta niiden yhteyden itseilmaisuun (Salovey & Mayer 1990;
Saarinen & Kokkonen 2003, 28; Goleman 2012). Juuri timén yhteyden vuoksi onkin perustel-
tua késitelld tunteiden tunnistamista ja ilmaisua yhdessd, vaikka Kuusela (2005) haluaa erottaa
késitteet toisistaan omassa tutkimuksessaan. Hinen mukaansa tunteiden ilmaisun mahdollista-
minen lisdd ennemminkin tietoisuutta tunteista kuin auttaa tunteiden tunnistamisessa (Kuusela

2005, 40).

Tunteiden tunnistamiseen ja ilmaisuun liittyy myds omalle kulttuurille ominaisen tunnesanas-
ton tunteminen sekd kyky nimeté ja erottaa erilaisia tunteita toisistaan. Omat tunteensa tunnis-
tamalla yksilo my6s ymmaértda tietynlaisten tunteiden yhteyden erityisiin tilanteisiin ja havait-
see tunteen aiheuttaman muutoksen omassa kdytoksessdén ja ajattelussaan. (Payton ym. 2000;
Saarni 2000.) Taméan hallitseminen mahdollistaa sisdisen tunnekokemuksen ilmaisemisen sité
vastaavalla tavalla joko sanallisesti tai sanattomasti (Saarinen & Kokkonen 2003, 28). Opetta-
jan hektisessd ja dynaamisessa opetusymparistossd onkin toisinaan erittéin tdrkedd rauhoittua
tarkastelemaan ja huomioimaan omia tunnekokemuksiaan ja -ilmaisuaan: - - on aivan eri jou-

tua tunnekuohun valtaan kuin huomata, ettd niin on kdymaissé (Goleman 1997, 69).”

2.2.2 Tunteiden hyodyntiminen ajattelun ja toiminnan tukena

Tunteet vaikuttavat tarkkaavaisuuteemme, ohjaavat havaitsemistamme ja havainnoista teke-
midmme pédtelmid sekd liittyvit tavoitteellisuuteemme muodostaen toimintamme biologisen
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perustan. Juuri tistd onkin pohjimmiltaan kyse, kun puhutaan tunteiden hyddyntamisestd oman
ajattelun ja toiminnan tukena. Tunteensa huomioiva henkild kykenee ajattelemaan, hahmotta-
maan nékokulmia sekd ratkomaan ongelmia joustavammin, luovammin ja enempi omia miel-
tymyksiddn seuraillen. Tdmén vuoksi tekodly ja teknologiset sovellukset eivit voikaan koskaan
syrjayttdd liikunnanopettajaa kuntopiirin ohjaajana tai lentopallon tekniikoiden opettajana,
vaikka tukea omaan opetukseen niistd voikin saada. (Salovey & Mayer 1990; Saarinen & Kok-

konen 2003; Kokkonen 2010, 38.)

Tunteiden hyddyntdmisen taito liittyy tiiviisti myds motivoitumiseen ja omien padmadrien saa-
vuttamiseen. Tunteet ovat motivaatiomme polttoainetta, ja motivaatiomme taas vaikuttaa kaik-
keen toimintaamme ja sen laatuun. Hyvi ty0 alkaa hyvésté tunteesta, joka opettajilla kumpuaa
tai ainakin tulisi kummuta kiintymyksesti oppilaisiin eli halusta auttaa, vilittdd ja kasvattaa.
Tunteensa tyossddn hyddyntiva opettaja on kunnianhimoinen, sitoutunut, optimistinen ja aloi-
tekykyinen seki hintd on helppo 1dhestyé, koska hén on henkisesti ldsni. Tunteiden hyddynta-
minen oman toiminnan tukena parantaa paitsi opettajan tyon laatua, niin se myos edistié ty0ssa
viihtymisté, silld ulkoisten tekijoiden sijaan hén arvostaa omia mieltymyksiddn ja onnellisuut-

taan. (Salovey & Mayer 1990; Goleman 2012.)

2.2.3 Tunteiden siitely

Opettajan ty0ssd on riski joutua suurten ja hallitsemattomienkin tunteiden valtaan, jolloin kyky
ajatella ja tyoskennelld kirsii. Edelld kisiteltyjen tunnetaitojen riittdvd hallinta mahdollistaa
kuitenkin tunteiden sdételyn. Tunteiden séételylld tarkoitetaan kykya vaikuttaa tunnekokemus-
ten ja niitd vastaavien tunneilmaisujen dynaamisuuteen, ilmenemiseen, voimakkuuteen ja kes-
toon. Vaikuttamisella voidaan tarkoittaa kuormittaviksi koettujen tunteiden lievittdmistd, val-
litsevan tunteen voimistamista tai sen korvaamista hyddyllisemmalla tunteella sekd rohkeutta
ja itsevarmuutta mukavuusalueen ulkopuolelle jddvien tunteiden kokemiseen ja ilmaisemiseen.
Tunteiden séételyn pyrkimyksend on tunne-eldmén tasapainoisuus, joustavuus ja sallivuus. (Sa-
lovey & Mayer 1990; Saarinen & Kokkonen 2003, 54; Gross & Thompson 2006; Kokkonen
2010; Goleman 2012.)
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Tunteiden séételyn ulottuvuuksia ovat tunteen voimakkuuden sédtely, sddtelymenetelma, sda-
telyn myoté tapahtuva muutos tunteessa, sddtelyn tietoisuuden aste ja sddtelyn kohde. Tarkoi-
tuksenmukaisella tunteen voimakkuuden siitelylld tavoitellaan tunteiden tasapainoisuutta,
minkd toteutumista estévit taas tunteiden ali- ja ylisditely. Ajattelun tai toiminnan avulla ta-
pahtuva tarkoituksenmukainen tunteiden séétely voi olla tunnetta hillitsevdd, voimistavaa tai
ylldpitdvaa, ja se voi tapahtua joko tietoisesti tai tiedostamattomasti. Tunteiden séételylld tar-
koitetaan useimmiten itsessé koettujen tunnekokemusten ja -ilmaisujen séételyé eli siséisté tun-
teiden sditelyd. Sddtelyn kohteena voi olla myds jonkun toisen henkilon tunteet, jolloin puhu-
taan ulkoisesta tunteiden séételystd. (Saarinen & Kokkonen 2003; Gross & Thompson 2006;
Kokkonen 2010.) Esimerkiksi opettajan tavoitteena voisi kannustamisen, motivoimisen ja po-
sitiivisen olemuksen avulla olla oppilaiden tunteiden myonteisyys. Toiminnoiltaan toisten tun-
teiden sddtelyn voisi hyvin asettaa myds vuorovaikutustaitojen alle, mutta menetelmén tietoi-

nen kdytto korostaa taitojen emotionaalista ulottuvuutta.

2.2.4 Empatia

Goleman (2012, 161) tiivistdd mielestini hyvin empatian perusmerkityksen yhteen lauseeseen:
”Kanssaihmisten tunteiden havaitseminen ilman sanoja on empatian ydin.” Tétd ydinté laajen-
taen empatiassa on tunnetaitona kyse myds toisen tunteiden ja ajatusmaailman tunnistamisesta
ja ymmartdmisestd, toisen tilanteeseen tai mielentilaan asettumisesta ja sen jakamisesta seké
toisen ndkdkulmien oivaltamisesta ja roolin omaksumisesta (Salovey & Mayer 1990; Saarinen
& Kokkonen 2003, 100-102; Kauppila 2005, 23-24; Goleman 2012). Empatia voidaan késittaa
hyvin tunnevoittoisesti, kun esimerkiksi tunnemme surua nihdessdmme liheisemme surulli-
sena. Kognitiivisessa nikokulmassa korostuu taas kykymme ymmaértai ja asettua toisen ihmi-
sen nékokulmaan. (Saarinen & Kokkonen 2003, 100-102.) Kaikissa ndissd empatian peruspiir-

teissd korostuu nimenomaan vilittdminen toisen tunteista ja nikokulmista (Goleman 2012).

Tunneilykkyyden yhtend keskeisend taitona ja kenties tarkeimpana epditsekkddn kéyttaytymi-
sen madrittdjind on empatia, jota pidetddn merkittdvind opettajan ammatillisen patevyyden
osa-alueena (Salovey & Mayer 1990; Saarinen & Kokkonen 2003; Kokkonen & Klemola 2013,
220). Empatialla on osoitettu olevan kytkoksié sellaisiin opettajan ammattiin sopiviin asioihin,

kuten toisten auttamiseen, hyviin kuuntelun taitoihin, suvaitsevaisuuteen, vihdisempiin ristirii-
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toihin ja niiden sopuisampaan ratkaisemiseen sekd vahdisempédn aggressiiviseen kdyttdytymi-
seen (Saarinen & Kokkonen 2003, 102; Goleman 2012). Empatiataidon oppiminen on vield
aikuisenakin mahdollista siind, missd muidenkin esittelemieni tunnetaitojen. Joillakin henki-
161114 on synnynnadisié ja jo elamén ensimmadisten vuosien aikana omaksuttuja taipumuksia em-
paattisuuteen (Saarinen & Kokkonen 2003, 101; Kauppila 2006, 186). Empatian perusedelly-
tyksend on taito ymmartid ja ilmaista omaa tunnemaailmaansa (Salovey & Mayer 1990; Gole-

man 2012).

Esitellyistd tunnetaidoista empatia edustaa eniten sosiaalista ja vuorovaikutuksellista ulottu-
vuutta, silld kyse ei ole vain oman kehon tunneviesteistd vaan ennen kaikkea toisen tunnemaa-
ilman siséistdmisestd (Kauppila 2006; Goleman 2012; Kokkonen & Klemola 2013, 220-221).
Kauppila (2006, 23-24) kuvaileekin empatiaa sosiaalisen vuorovaikutuksen muotona ja ym-
mértdvind vuorovaikutuksena toisen ihmisen kanssa. Itse halusin esitelld empatian tydssini
kuitenkin nimenomaan tunnetaitona, koska koen sen olevan yhteydessd yksilon sisdiseen, ni-

kyméttdomédmpédn tunne- ja ajattelumalliin sekd tunneédlykkyyteen.

2.3 Vuorovaikutustaidot Gordonin Toimivat Ihmissuhteet -mallissa

Opetus-oppimisprosessin toimivuuden kannalta on vélttimatontd muodostaa ainutlaatuinen
vuorovaikutussuhde opettamisen ja oppimisen vilille eli toisin sanoen opettajan ja oppilaan
vilille. Tavoitteena on rakentaa autenttinen vuorovaikutussuhde, joka on avoin ja rehellinen,
toista ihmistd huomioiva, vapaasti toinen toistaan tukeva, molempien kasvun, luovuuden ja yk-
sil6llisyyden salliva sekd molempien kannalta mydnteisiin vaikutuksiin pyrkiva. (Jakku-Sihvo-
nen 2005, 139-140; Gordon 2006.) Téllaisen vuorovaikutussuhteen muodostaminen edellyttaa
opettajalta vuorovaikutustaitojen opettelua (Jakku-Sihvonen 2005, 139; Gordon 2006; Virta &
Lintunen 2009).

Liikunta- ja kasvatustieteellisissd tutkimuksessa ja kirjallisuudessa vuorovaikutustaidoiksi on
lueteltu muun muassa selked itseilmaisu, mindviestien kéytto, kuuntelun taidot, ongelmaratkai-
sutaidot ja ristiriitojen kisittely, keskustelu- ja neuvottelutaidot, esiintymis- ja viestintétaidot,
empatiataidot, yhteistyo- ja ryhmaityotaidot, ekosysteemiset menetelmét sekd toimintaympéris-

ton muokkaaminen (Kuusela 2005; Gordon 2006; Kauppila 2006, 24; Klemola & Heikinaro-

13



Johansson 2006, 28). Vuorovaikutustaitojen kiytto ja omaksuminen edellyttdd kohtalaisen hy-
vdd tunnetaitojen hallintaa. Voidaankin sanoa, ettd vuorovaikutustaidot tuovat tunnetaidot
konkreettisesti esiin. (Kokkonen 2005, 69; Gordon 2006, 27.) Toisaalta siind missé yksilo itse
voi haastaa ja kehittdd tunnetaitoja, vuorovaikutustaidot ilmenevét aina ihmisten vélisissd suh-
teissa ja siksi niiden kehittdminenkin vaatii usein toista ihmisti (Kokkonen 2005, 69). Vuoro-
vaikutustaitojen yldkésite on sosiaaliset taidot, joka kattaa kokonaisvaltaisemmin ihmisten ky-
vyt kontaktien solmimiselle, keskustelemiselle sekd erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin sopeutu-

miselle (Keltikangas-Jarvinen 2010).

Téssd tydssd syvennyn tarkemmin vuorovaikutuskoulutuksen pioneerin (Charles 2005, 33)
Thomas Gordonin vanhemmille, opettajille, nuorille ja esimiehille jo vuosikymmenien ajan
opettamiin vuorovaikutustaitoihin, joita ovat selked itseilmaisu mindviestein, kuunteleminen ja
ongelmanratkaisumenetelmét. Olen valinnut ty6honi Gordonin mallin mukaiset taidot, koska
ne ovat keskeisessd asemassa opettajankoulutuksemme vuorovaikutuskoulutuksessa (Klemola
2009). Ndama vuorovaikutustaidot antavat opettajille kdytdnnonldheisié keinoja ja toimintamal-
leja opettamiseen, luokan konfliktien ja ristiriitojen ratkomiseen ja vahentdmiseen, opettajan
kunnioituksen kasvattamiseen sekéd oppilaiden vastuullisuuden, itsendisyyden, vapauden tun-
non, itsehillinnén ja itsetuntemuksen kehittdmiseen (Gordon 2006; Gordon Training 2015). En-
nen taitoihin uppoutumista esittelen opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteen luonnetta ku-
vaavan niin sanotun kéyttdytymisen ikkunan, jonka tunteminen on hyvin merkityksellistd vuo-

rovaikutustaitojen ymmartdmisen kannalta (Gordon 2006).

2.3.1 Kiyttaytymisen ikkuna

Opettajan voidaan kuvitella ndkevén oppilaiden kaikki mahdolliset kiyttdytymistavat tietynlai-
sesta ikkunasta, jota Gordonin mallissa kutsutaan kdyttaytymisen ikkunaksi (kuvio 2). Oppilai-
den kiytds ja sanomiset heréttivit joka tilanteessa tunteita kaikissa opettajissa. Ndmi tunte-
mukset vaihtelevat opettajalla erittdin hyvéksyvistd asteittain aina hyvin torjuviin asti riippuen
siitd, miten hdn kokee kunkin kanssakdymisen tilanteen vaikuttavan opettamisen tehokkuuteen
ja hinen omien tarpeidensa toteutumiseen. Ndin ollen kdyttdytymisen ikkuna voidaan jakaa
kahteen osaan sen mukaan, miten opettaja suhtautuu oppilaiden kdytokseen: hyviksyttiva ja

ei-hyviksyttava kayttdytyminen. (Gordon 2006.)
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KAYTTAYTYMINEN TAIDOT

Oppilaalla on ongelma / - Aktiivinen
ratkaistava asia kuuntelu
- Auttamistaidot
- Kuuntelu
Hyviksyttivi
- Itseilmaisu
Ongelmaton alue eli mindviestein
opettamisen ja oppimisen - Myonteisyys
. al - Kuuntelu
Hyvaksymisraja uc
eli "Thermoviiva”™ - Ongelmaan tarttuva
miniviesti
Opettajalla on ongelma / - Molemmat voitiavat -
Ei-hyviksyttiva ) . .
ratkaistava asia - arvoristiriitojen
kisittelytaidot
Kuuntelu

KUVIO 2. Kéyttdytymisen ikkuna ja tilanteissa tarvittavat vuorovaikutustaidot (Mukailtu Gor-
don 2006, 47-68; Klemola 2009, 35; Miller & Zener s.a., 11).

Tarkastellaan ensin ikkunan alaosaa eli ei-hyvéksyttavan kdyttdytymisen aluetta. Oppilaan kdy-
t0s, joka sijoittuu tdlle alueelle, on ristiriidassa opettajan oikeuksien kanssa ja estdé opettajaa
saamaan tarpeensa tyydytetyksi. Téalloin opettaja voi kokea esimerkiksi turhautumisen, drsyyn-
tyneisyyden, vihan tai hermostuneisuuden tunteita. On sanomattakin selvid, ettd ongelma on
talloin opettajalla. Gordon (2006, 64) kayttaa termid ongelman omistaminen. Ikkunan alaosassa
opettaja siis omistaa ongelman, ja nimenomaan hénen tulisi ratkaista se saadakseen tarpeensa
tyydytetyksi. Ei-hyviksyttdvad kdyttdytymistd voi olla esimerkiksi oppilaan meluaminen, jat-
kuva mydhéstely tai viivyttely silloin, kun muut jo odottelevat tunnin aloittamista. (Gordon

2004, 54; 2006, 47-68, 165-169.)

Toisinaan oppilas kayttiytyy tavalla, joka on opettajan ndkokulmasta hyvéksyttdvai mutta vies-
tittdd selvdsti oppilaan pahasta olosta tai tyytyméttomyydestd. Téllainen kdyttdytyminen ei
konkreettisesti vaikuta opettajan toimintaan, mutta estdd oppilaan tyoskentelyd ja hénen tar-
peidensa tyydyttymisti. Nyt oppilas omistaa ongelman, joka vaikuttaa hineen itseensi ja hinen
oppimiseensa. Oppilaan kdyttdytyminen sijoittuu siis ikkunan yldosaan. Ongelma voi muodos-
tua oppilaalle esimerkiksi tehtdvien ollessa liian vaikeita tai luokkakaverin sanoessa hénelle

pahasti. (Gordon 2004, 54-55; 2006, 47-69.)
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Kayttdytymisen ikkunan keskiosassa on ongelmaton alue eli opettamisen ja oppimisen alue.
Télld alueella opettaminen ja oppiminen voi olla tiysin tehokasta, silld niin opettajalla kuin
oppilaallakin on mahdollisuus tarpeidensa tayttdmiseen. Tarkoitus siis olisi, ettd tima yhteis-
tyon alue laajentuisi mahdollisimman isoksi, jolloin aikaa jdisi enemmén itse opettamiseen ja

oppimiseen seki turvallisen ilmapiirin luomiseen. (Gordon 2004, 54-58; 2006, 47-68.)

Mille alueelle oppilaan kdyttaytyminen milloinkin asettuu, riippuu hyvéksymisrajan eli her-
moviivan (Klemola 2009, 35) paikasta ikkunassa. Kdyttdytyminen, joka yhtend hetkend on
opettajalle tdysin hyviksyttdvaa, voi toisessa tilanteessa niyttdytyd opettajalle tiysin ei-hyviak-
syttdvand. Hyviksymisen raja on siis liikkkuva, se kulkee ikkunassa ylos ja alas. Hyvéiksymis-
rajan paikkaan vaikuttaa opettajan oma luonne, persoona ja tilanne, toinen henkild ja erilainen
suhtautuminen eri oppilaisiin sekd ympéristo ja tilanne, jossa kéyttdytyminen tapahtuu. (Gor-

don 2006, 53-58; Klemola 2009, 35.)

Gordonin mallin mukaisten vuorovaikutustaitojen kidyton kannalta on ddrimmaisen tirkedd ym-
mértdd kdyttdytymisen ikkunan késite ja sen avulla tunnistaa, kenelle ongelma aina missékin
tilanteessa kuuluu. Opettajan toiminta ja kdyttdytyminen maérittyvét hyvin eri tavalla riippuen
siitd, milld ikkunan alueella kuljetaan. Seuraavissa kappaleissa avaan tarkemmin, minkélaisia
vuorovaikutustaitoja erilaisissa tilanteissa opettajalta vaaditaan. (Gordon 2004, 53; 2006, 66,

167.)

2.3.2 Selkeai itseilmaisu minéviestein

Yksi tarked tekijd tehokkaan oppimisen saavuttamisessa ja ylldpitimisessd piilee opettajan ja
oppilaan vilisen vuorovaikutuksen avoimuudessa. Tdmén toteuttaminen vaatii sisdisesti vah-
vaa opettajaa, joka osaa puolustaa omia tarpeitaan ja oikeuksiaan samalla arvostaen myos op-
pilaidensa oikeuksia ja tarpeiden tyydyttymistd. Opettajan avoimuus on selkeédd viestintid, joka
kertoo opettajasta sekd hidnen sisdisistd kokemuksista ja tunteista. Avoimien viestien avulla op-
pilaat saavat todella tietdd, miltd opettajasta tuntuu, mihin hdn uskoo ja miti arvostaa, millaisia
ideoita ja ajatuksia hénelld on, mistd hin pitdd ja ei pidd sekd miten hédn reagoi erilaisiin tilan-
teisiin. Gordonin mallissa tdllainen viestintd on selkedd itseilmaisua mindviestein. (Gordon

2006, 199-201; Miller & Zener s.a.)
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Ty0sséni esittelen viidenlaisia mindviesteja: selittdvid, kantaa ottavia, ennakoivia, myonteisii
ja ongelmaan tarttuvia. Ndistd neljd ensiksi mainittua ovat ilmaisun keinoja, joita tulisi kédyttia
etenkin kdyttdytymisen ikkunan ongelmattomalla alueella turvallisen ilmapiirin luomiseksi, yh-
teistyon vahvistamiseksi ja oppimisen tehostamiseksi. Ongelmaan tarttuva minéviesti on sen
sijaan toimiva itseilmaisun keino, kun opettaja kokee jonkin tapahtuman ongelmaksi. (Adams

1999; Gordon 2004; Gordon 2006; Miller & Zener s.a.)

Selittdvd mindviesti on mindviesteistd perustavanlaatuisin ja riskittdmin. Ne kuvaavat sisdistd
todellisuutta. Selittdvat mindviestit auttavat muita henkil6itd tuntemaan viestinldhettdjan pa-
remmin, silld ne kertovat juuri hdnen kokemuksistaan ja tuntemuksistaan (’Iltapdivin ohjelma
jannittdd minua todella paljon). (Adams 1999, 55-56.) Kantaa ottavaa mindviestid kdytetién,
kun toisen pyynto tai ehdotus ei tyydytd opettajaa, mutta hdn haluaa kuitenkin osoittaa kunnioi-
tusta toisen mieltymystd kohtaan. Talloin itsed olisi hyvi ilmaista johdonmukaisella ja vastuun
kantavalla mindviestill, joka selkeisti kertoo omasta paédtoksestd seki itsed koskevasta syysté
paétokselle (”Ei, en voi auttaa nyt sinua vilituntivalvonnassa, koska olen sopinut vélitunniksi
jo arviointikeskustelun, jota en halua siirtdd”). (Adams 1999, 76-79.) Ennakoivan mindviestin
avulla opettaja voi ehkaistd ristiriitoja ja vadrinkdsityksid, silld se kertoo etukéteen toivomuk-
sista, tarpeista ja haluista. I[lmaisun sisdltima selked viesti tarpeesta seké syy tarpeelle lisddvat
suuresti mahdollisuutta, ettd oppilaat sopeuttavat kdytoksensd toivomusten mukaan (“Toivon,
ettd ette kayttiisi kannykditd tunnin aikana, koska minulle tulee siitd epdvarma ja hermostunut
olo”). (Adams 1999, 83-89.) Kenties rikastuttavin opettajan avoimuuden muoto on mydnteinen
mindviesti. Ne kertovat opettajan myonteisistd ja hyviksyvistd tunteista oppilaiden kaytosta
kohtaan (”Tulin todella iloiseksi, kun huomasin teidén auttavan toisianne kdysiradan haasta-
vissa kohdissa”). Gordon (2004) pitdd myoOnteisid mindviestejd suoraa kehumista rakentavam-
pana ja kasvattavampana keinona tyytyvéisyyden ilmaisemiselle, silld kehuminen voidaan
usein ottaa vastaan manipuloimaan pyrkivalld ja ohjaavalla sédvylld. (Gordon 2004, 198-201,

Miller & Zener s.a.)

Edelld esiteltyjd ilmaisun keinoja voimakkaampia viestejd opettajan on léhetettévi, kun oppi-
laan kiyttdytyminen sijoittuu ikkunaan alimpaan lohkoon eli ongelma on opettajalla. Gordon
(2006) suosittelee turvautumaan téllaisissa tilanteissa ongelmaan tarttuvaan mindviestiin. Ta-
mén avulla halutaan tarttua opettajan omistamaan ongelmaan tavalla, joka ottaa huomioon seka

opettajan ettd ongelman aiheuttaneen oppilaan tarpeet ja oikeudet samalla pyrkien sdilyttimain
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oppilaan itsekunnioituksen seké opettajan ja oppilaan vilisen avoimen ja kunnioittavan ithmis-
suhteen. Ongelmaan tarttuva minéviesti kertoo oppilaalle tilanteen opettajalle aiheuttamat tun-
teet ("Minua turhauttaa, ), konkreettisen kuvauksen ongelman aiheuttaneesta kiytoksestd
("’kun tulet toistuvasti myohéssa tunneille,”) sekd kdytdksen kouriintuntuvan vaikutuksen opet-
tajan toimintaan (“minkd vuoksi joudun organisoimaan suunnittelemani tunnin kulun uudes-

taan”). (Adams 1999, 114-128; Gordon 2004, 165-174; Gordon 2006, 182-190.)

2.3.3 Kuunteleminen

“Meilld on kaksi korvaa, mutta vain yksi suu, jotta voisimme kuunnella kaksi kertaa

niin paljon kuin puhumme.” (Epictetus, kreikkalainen filosofi, n. 55—135 jKr.)

Aito ja kunnioittava kuunteleminen on yksi upeimmista tavoista osoittaa toiselle ihmiselle vi-
littdmistd ja arvostusta. Kuunteleminen on my0s oppilaan oppimisen kannalta ratkaisevassa
roolissa (Gordon 2006, 24). Opettajat kuuntelevat oppilaitaan joka péivi, ja itse asiassa tydssini
kisittelemistd vuorovaikutustaidoista kuunteleminen on eniten kiytetty vuorovaikutustaito
(Klemola & Heikinaro-Johansson 2006). On kuitenkin tirkeéd tiedostaa, etti opettajan kuunte-
lemisen myo6té tehty tulkinta oppilaan ilmaisusta saattaa kovin usein erota oppilaan todellisesta
viestistd. Tdssd kappaleessa ldhestyn kuuntelemisen taitoa Gordonin (2006) mallin mukaisesti
ndkokulmasta, joka pyrkii saamaan aidon ja vilittdvan kuuntelun avulla varmuuden oppilaan

ldhettdméan viestin tarkoituksesta.

Vaikka opettajalta vaaditaan kuuntelemisen taitoja kaikenlaisissa tilanteissa, keskityn tydssini
ennen kaikkea oppilaan ongelmiin tarttuviin ja niiden ratkaisemista tukeviin taitoihin. Toisin
sanoen kerron auttamiskykyéd tehostavista keinoista tilanteissa, joissa oppilaan kdytds asettuu
kayttaytymisen ikkunan ylimmalle alueelle. Téllaisia taitoja ovat huomion kohdistaminen, tilan
antaminen, vastaanottoilmaukset, ovenavaajat ja aktiivinen kuuntelu. (Adams 1999, 247-249;

Gordon 2006, 90-94; Miller & Zener s.a., 21.)
Neljé ensiksi mainittua taitoa ovat niin sanottuja passiivisen kuuntelun taitoja. Niiden avulla

viestitetdén hyvéksyntdi ja rohkaistaan oppilasta kertomaan huolenaiheestaan. Huomion koh-

distamisella osoitetaan halua auttaa oppilasta kddntamalld kasvot oppilasta kohti, katsomalla
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hénti silmiin ja keskittymalld aidosti vain hdnen kertomukseensa. (Adams 1999, 247-248.) Ti-
lan antamisella tarkoitetaan hiljaa olemista. Osaamalla olla hiljaa ja vain kuunnella toista opet-
taja viestii hyvéiksyntdi ja antaa aikaa oppilaan mahdollisen tunnekuohun tasaantumiselle. Vas-
taanottoilmauksilla opettaja ilmaisee todella kuuntelevansa oppilasta viestittden samalla empa-
tiaa ja hyvéksyntdd. Téllaisia ovat sanalliset myotdilevat murahdukset ("Ahaa”, ”Ymmarrdn”,
”Niink6”...) tai sanattomat eleet, ilmeet ja ilmaukset (Nyokkays, hymyily, eteenpiin nojautu-
minen...). Kun opettaja haluaa oppilaan kertovan enemmaén, menevin syvemmélle asiaan tai
laajentavan ajatuksiaan ja tunteitaan, hénen tulisi kiyttad ovenavaajia. Namé ovat avoimia ky-
symyksid tai toteamuksia, jotka osoittavat hyvéksyntdi ja halua olla avuksi ("Haluatko kertoa
siitd 1isdd?”, “Minua kiinnostaa se, mitd sanot”, ”Olet tdnddn kovin hiljainen - huolestuttaako

sinua jokin asia?”’). (Adams 1999, 248-249; Gordon 2006, 91-92.)

Kun passiivisen kuuntelun taidot eivit riitd oppilaan ongelman ratkaisun 16ytdmiseen, kysytdin
opettajalta osallistuvampaa ja aktiivisempaa roolia keskustelussa eli aktiivista kuuntelua (kuvio
3). Tdmin taidon avulla opettaja viestii hyvdksyntéé ja empatiaa sekd yrittdd ymmaértdd oppi-
laan viestin ja ennen kaikkea sen sisdltdmit tunteet. Ollakseen varma oppilaalta vastaanotta-
mansa viestin tulkinnasta opettajan on myds puettava se sanoiksi ja varmistaa kuulemansa sa-
nomalla tulkitsemansa tunteet ddneen. Toisin sanoen opettajan tarkoituksena ei ole pelastaa,
arvioida, neuvoa tai kertoa omaa mielipidettidn, vaan ainoastaan palauttaa kuulemansa ja auttaa
oppilasta 16ytdmaén ratkaisu ongelmaansa. (Adams 1999, 249-258; Gordon 2004, 85-92; Gor-
don 2006, 94-106; Miller & Zener s.a., 37.)

OPPILAS OPETTAJA

: Viesti

: >

"Miksen koskaan

saa tehdavolttia.

i vaan aina

pelkastaan naita
samoja litkkeita?”

T(

“Oppilas on

~Kyllastynyt.”
N

Viestin ldhettéiminen

Viestin purkaminen

el tulkinta

Aktiivinen kuuntelu

“Taidat olla kyllastynyt naihin
tunnilla opetettaviin liikkeisiin ™

KUVIO 3. Aktiivisen kuuntelun eteneminen (Mukailtu Adams 1999, 249-258; Gordon 2004;
Gordon 2006).
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Aktiivinen kuuntelu on saanut alkunsa Thomas Gordonin oppi-isén (Gordon Training 2015) ja
historiallisesti merkittdvin psykologin Carl Rogersin ajatuksista. Etenkin psykoterapian tie-
teenalalla siitd kdytetddn myos kisitteitd kokemuksellinen kuuntelu (engl. experiential liste-
ning; Friedman 2005), empaattinen kuuntelu (engl. emphatic listening; Myers 2000) ja reflek-
tiivinen kuuntelu (engl. reflective listening; Arnold 2014). Liikunnanopettajuuteen liittyvissi
tutkimuksissa aktiiviseen kuunteluun on viitattu myos késitteelld eldytyva kuuntelu (Klemola
ym. 2004; Klemola 2009). Tassé tydssid olen kuitenkin paittinyt kayttdd kasvatustieteellisissa
tutkimuksissa, opettajakoulutuksessamme ja Gordonin toimivat ihmissuhteet -koulutuksissa
vakiintuneeksi muodostunutta késitettd, aktiivinen kuuntelu (Gordon 2004; Gordon 2006;

McNaughton ym. 2008; Makinen 2014; Miller & Zener s.a.).

2.3.4 Ongelmanratkaisumenetelmiét

Ristiriidat ovat jokaisessa ihmissuhteessa viistimattomid, eivitka opettajan ja oppilaan viliset
ristiriidat ole mitenkdén poikkeuksia. Jokainen opettaja kohtaa uransa aikana lukuisia pienid,
hyvin vakavia tai kaikkia siltd véliltd olevia ristiriitoja oppilaidensa kanssa. Niitd syntyy, kun
toisen tai molempien osapuolten kéytds estdd toisen tarpeiden tdyttymistd (tarveristiriita) tai
kun osapuolten arvot eivit sovi yhteen (arvoristiriita). Onkin hyvin tirkeda tiedostaa ristiriitojen
olevan vain osa inhimillistd vuorovaikutusta, eikd niiden ilmeneminen siis itsessddn valttamatta
vie opettajan ja oppilaiden vilistd suhdetta huonompaan tai parempaan suuntaan. Merkitsevai
sen sijaan on, ratkaistaanko ristiriidat vai jitetdédnko ne ratkaisematta ja, minkélaisia menetel-

mii niiden mahdolliseen ratkaisemiseen kéytetddn. (Gordon 2006, 229-232.)

Kun oppilaan ei-hyvéksyttavdd kayttdytymistd motivoivat tarpeet ovat niin voimakkaita tai
suhde opettajaan on niin huono, ettei opettajan ldhettima ongelmaan tarttuva minéviesti tehoa,
syntyy tarveristiriita. Téllaisten tilanteiden ratkaisemiseen Gordon tarjoaa molemmat voittavat
-ongelmanratkaisumenetelmdd. Koska tarveristiriidassa ongelma kuuluu seké opettajalle ettd
oppilaalle, on my0s tyydyttdmaittomien tarpeiden aiheuttama ongelma ratkaistava yhdessa mo-
lempien hyviksymailld tavalla. Menetelméssd korostuu nimenomaan yhteistoiminta ja kaksi-
suuntainen vuorovaikutus muodostuneen ongelman ratkaisemiseksi. (Gordon 2006, 276-287.)

Tédmin suhteen molemmat voittavat -menetelmé on hyvin samankaltainen kuin Ross Greenen

20



(2008) kehittelemi yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu (engl. collaborative problem sol-
ving), joka kuitenkin korostaa voimakkaammin viivéstyneiden kognitiivisten taitojen opetta-

misen merkitystd ongelman ratkaisemiseksi.

Gordonin molemmat voittavat -menetelma on kuusivaiheinen prosessi, jonka eteneminen vaatii
opettajalta jo aiemmin esittelemiédni vuorovaikutustaitoja. Jo ennen ensimmaistéd vaihetta kan-
nattaa tiivistdd luottamusta ja yhteistyotd pohjustamalla ongelmanratkaisua yhteiselld padtok-
selld molemmat voittavat -menetelmén kaytostd. Ensimméinen vaihe on taas koko prosessin
toimivuuden kannalta hyvin ratkaiseva, silld siind pyritdén tunnistamaan ja méadrittelemaén on-
gelma molempien osapuolten tarpeiden pohjalta. Témén jilkeen opettaja ja oppilas tarjoavat
ongelmalle aivorithimdisesti ratkaisuvaihtoehtoja, jotka kolmannessa vaiheessa arvioidaan mo-
lempien tarpeet huomioiden. Mikéli edeltdvat vaiheet on kédyty huolellisesti ldpi, neljannessa
vaiheessa voi olla jopa melko helppoa pdattdd yhteisestd ratkaisusta. Ongelmalle ei kuitenkaan
tapahdu mitién ennen kuin viidennessa vaiheessa suunnitellaan ja toteutetaan saadun ratkaisun
mukaiset toimenpiteet. Kuudennessa ja viimeisessd vaiheessa vield seurataan, miten sovinto tai
ratkaisukokeilu on toiminut ja arvioidaan mahdolliset muutostoimenpiteet. (Gordon 2006, 288-

300; Miller & Zener s.a., 40-41.)

Koulumaailmassa tulee my®ds hyvin usein tilanteita, kun opettajan ja oppilaan arvot, mielipiteet,
mieltymykset, henkilokohtainen maku, eldmintyyli, ithanteet tai vakaumukset joutuvat keske-
ndédn tormadyskurssille. Télloin kyseesséd on arvoristiriita, jonka ratkaisemiseen ei tehoa pelkka
ongelmaan tarttuva mindviesti eikd molemmat voittavat -menetelma. (Gordon 2006, 354-357.)
Opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta vahingoittava riski on myds suuri opettajan yrittdessa
ratkaista ristiriitaa vallan kdyttdmiselld, vallankdyton uhkaamisella tai muilla oppilaan kiyttay-
tymisté tai ajattelua muuttamaan pyrkivilla keinoilla. Gordon suosittelee kdyttiméan arvoristi-
riitatilanteissa ennemmin oppilaan arvoihin vaikuttamaan pyrkivid menetelmid. Téllaisia kei-
noja ovat neuvonantajana toimiminen, minéviesteilld vaikuttaminen ja kuuntelulle vaihtami-
nen, esimerkkind tai mallina toimiminen sekd omien arvojen uudelleen arviointi. (Gordon 2006,

266-382; Miller & Zener s.a., 45-46.)

21



2.4 Tunne- ja vuorovaikutustaidot opettajien kiytossi

Tutkimuksia tunne- ja vuorovaikutustaitojen kiyttamisestd ja hyodyntamisestd opetustydssd on
vield melko vdhdn. Niin ollen mydskédén tietoa niiden vaikutuksista oppimisilmapiiriin tai op-
pilaiden oppimiseen seki opettajakoulutuksissa toteutettujen tunne- ja vuorovaikutuskoulutus-
ten hyddyisti ei ole paljoa. Viimeisten vuosien aikana tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat kylla
herittdneet tutkijoiden mielenkiintoa enenevissd madrin, mutta etenkin kotimaiset tutkimukset
ndistd pohjoisamerikkalaisista taustoista sovelletuista taidoista ovat vihiisid. Kenties tdmén
vuoksi tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamiseen ei ole kéytetty resursseja opettajakoulu-

tuksessamme.

Kaiken kaikkiaan opettajien ja opettajaopiskelijoiden kisitykset tunne- ja vuorovaikutustaito-
jen tirkeydestd ja niiden kdytostd ovat varsin myonteisid. Opettajan ja oppilaan vilisen vuoro-
vaikutussuhteen tdrkeydestd kertoo paljon, ettd liikunnanopettajaopiskelijat pitdvét opettajan
taitoja olla vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa merkityksellisempind kuin opettajan taitoja
erilaisten motoristen taitojen ja liikuntaharjoitteiden opettamiseen (Klemola 2007). Myos
tyOssd olevat opettajat pitdvét tunnedlytaitoja keskeisind opettajan ominaisuuksina, ja opettajan
empaattisuutta ja ristiriitojen hallitsemistaitoja arvostetaan (Virtanen 2013). Opettajan koke-
milla tunteilla on osoitettu olevan niin selkeitd vaikutuksia niin opettajaan, opettamiseen kuin
oppilaisiinkin, ettd opettajan tunnetaidoista ja etenkin tunteiden séételyn taidoista uskotaan ole-

van apua opettamisen tehokkuuteen (Sutton & Wheatley 2003; Sutton 2004).

Liikunnanopettajien kokemusten mukaan tunne- ja vuorovaikutustaitojen kdyttiminen auttavat
niin omaa kuin oppilaankin tydskentelyd. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen osaaminen on huo-
mattu tarjoavan opettajalle vélineitd oppilaiden yliaktiivisen, passiivisen tai henkilokohtaista
ongelmaa varjostavan kayttdytymisen kohtaamiselle seké erilaisten vuorovaikutustilanteiden
tiedostamiselle. Aktiivisen kuuntelun ja mindviesteilld tapahtuvan selkeén tunneilmaisun kay-
ton on koettu vaikuttavan opettajan ja oppilaan vilisen kanssakédymisen helpottumiseen seka
oppilaiden suoriutumisen paranemiseen ja héiritsevin kdytoksen vdhenemiseen. Opettajan
tunne- ja vuorovaikutustaitojen on koettu olevan oiva viline myds oppilaan oppimisen tielld

olevien tunne-esteiden poistamiselle. (Klemola 2009; Klemola ym. 2013.)

Erilaisten taitojen ja menetelmien muistamisesta ja soveltamisesta kuhunkin muuttuvaan tilan-
teeseen on nihty haastavaksi (Klemola 2009; Klemola ym. 2013). Joissakin yhteyksissé taitojen
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taustalla olevat periaatteet ja niiden harjoittelu on synnyttinyt jopa drtymysta, silld taitojen so-
veltaminen kéytidntoon ndhddin liian ideologisena, teenndisend ja ylioptimistisena. Usein tél-
laisissa tilanteissa tunne- ja vuorovaikutustaitojen kdyttimisté harjoitteleva opettaja ei ole vield
16ytinyt itselleen luontevaa tapaa kdyttdi taitoja tai sovittaa niitd omaan persoonaansa. Monissa
tapauksissa taitojen harjoittelulla on kuitenkin huomattu pystyttdvin vaikuttamaan positiivi-

sesti myOs omiin asenteisiin taitojen kéyttod kohtaan. (Klemola 2007; Virta & Lintunen 2009.)

Toisaalta erilaiset ajatukset tunne- ja vuorovaikutustaitojen kdytdstd opettajan tyOssd johtuu
aikamme tietynlaisesta murrosvaiheesta, jossa dialogisesta ajattelutavasta ja humanistisesta ih-
miskdsityksestd syntyvd kuva opettajuudesta kohtaa autoritddrisen, kaikkitietivédn ja valtaa
kayttavéin opettajan vanhakantaisen mallin. Arvoissa ja ajattelun tasolla oppilasléhtoisesti opet-
tajuutta tarkasteleva ndkokulma on mielestini selkedsti sivuuttanut jo ylhdilti késin tapahtuvan
opettamisen, mutta konkretiaan ja opettajakoulutukseemme tuo ideologia on toden teolla vasta
iskostumassa. On alettu huomaamaan, ettei opettajan vanha malli enéé riitd erilaisten yksiloi-
den, oppimishaasteiden ja vuorovaikutustilanteiden kohtaamiselle, vaan jotain tarvitaan sen tu-

eksi.

Monet tunne- ja vuorovaikutustutkijat, opettajat ja opettajaopiskelijat ovatkin sitd mieltd, ettd
opettajakoulutuksessa on selked tilaus ja tarve opettajan tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksille
(Klemola ym. 2004; Klemola 2009; Klemola ym. 2013; Talvio 2014.) Paitsi ettd koulutusten
on osoitettu kehittdvan opettajien taitoja ja tuovan varmuutta erilaisten vuorovaikutustilantei-
den kohtaamiseen, ne my0s vahvistavat opettajan itsetuntemusta ja identiteettid (Klemola 2009;
Talvio 2014.) Kohta valmistuvan opettajaopiskelijan silmin katsottuna, uskon tunne- ja vuoro-
vaikutustaitojen omaamisen antavan paremmat mahdollisuudet my6s tydssé viihtymiselle, silla
ne tarjoavat oivia vélineitd ensimmaisten tyOvuosien haasteiden kohtaamiselle. Haasteita uusi

opettaja tulee alkuaikoina kohtamaan lukuisia.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tédmin Pro gradu -tutkielman tarkoituksena on saada kuvaa liikuntaa opettavien alakoulun luo-
kanopettajien ja yldkoulun liikunnanopettajien kohtaamista ongelma- ja ristiriitatilanteista lii-
kunnanopetuksessa sekd heiddn suhtautumisestaan niihin. Pyrkimyksend on myds lisdtd ym-
mérrysté siitd, miten opettajat toimivat ndité tilanteita selvittdessdin sekd millaiset ajatukset ja
muut tekijat vaikuttavat opettajien toimintaan. Tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmaérrysta
jatietoa siitd, millaiseksi tyOssd olevat miesopettajat ndkevét opettajan ja oppilaan vilisen vuo-

rovaikutussuhteen. Niin ollen tutkimuskysymykset maérittyivét seuraavanlaisiksi:

1. Millaisia kokemuksia alakoulun luokanopettajilla ja yldkoulun litkunnanopettajilla on

litkkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteista?

2. Millaisia taitoja ja menetelmié alakoulun luokanopettajat ja yldkoulun liikkunnanopet-
tajat kdyttavat liikkunnanopetuksessa kohtaamiensa ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkai-

semiseen?

3. Millaisia tekijoitd alakoulun luokanopettajien ja yldkoulun liikunnanopettajien toimin-

nan taustalla esiintyy?

Koska tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend ovat Saloveyn ja Mayerin (1990) sekéd Gole-
manin (2012) ajatuksiin pohjautuvat tunnetaidot sekd Gordonin mallin mukaiset vuorovaiku-
tustaidot, ohjautuu myos tutkimukseni tarkoitus niiden suuntaisiksi. Liikunnanopetuksen on-
gelma- ja ristiriitatilanteiden selvittimisessd minua siis kiinnostaa ennen kaikkea, miten opet-
tajat kokevat opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen. Jittdessdni tutkimuskysy-
mykseni melko avoimiksi teoreettisen viitekehykseni suhteen, haluan varmistaa sen, etteivit ne
ohjaa liikaa tutkimuksesta saatavia tuloksia oman erityisen mielenkiintoni suuntaisesti. Tarkoi-
tuksena onkin lisdtd aitoa ymmaérrystd siitd, millaisia haasteita opettajat kohtaavat liikunnan-

opetuksessa ja miten he niitd kisittelevit.

Tarkoituksenani on myds kuvata luokanopettajien ja liikunnanopettajien kokemuksissa ilme-
nevid eroavaisuuksia ongelma- ja ristiriitatilanteista seki niiden ratkaisemisesta. Tdmin asetel-
man halusin tutkimukseeni ensinnékin siksi, ettd tutkimukseni valmistuu niin sanottuna kak-

soisgraduna sekd liikuntakasvatuksen laitokselle ettd opettajankoulutuslaitokselle. Toisaalta
24



mielenkiinto kohdistuu myos jonkinlaisten eroavaisuuksien loytdmiseen koulujirjestelmidmme

siirtymévaiheessa kuudennelta luokalta yldkouluun.

25



4 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET VALINNAT

4.1 Esiymmiirrykseni tunne- ja vuorovaikutustaidoista

Laadullista tutkimusta tekevén tutkijan on tiedostettava, ettd hinen oma taustansa ja arkieldmén
kokemukset vaikuttavat tutkimuskohteen ymmaértamiseen ja eri tutkimusprosessin vaiheissa
tehtyihin valintoihin. Samalla minun on tutkijana pystyttdvd maksimoimaan avoimuus ja kun-
nioitus tutkimuksen kohdejoukkoa ja aineistoa kohtaan. (Laine 2010, 32-37.) Tdmin saavut-
taakseni haluan avata tutkimusraporttini lukijoille omaa taustaani, aiheeseen liittyvdd mielen-
kiintoani, ihmiskésitystdni sekd oppimiskésitystdni. Pyrin ndin selvittdimédin lukijoille, millais-
ten lasien lédpi tutkijana tutkimusprosessiani olen tarkastellut. Laine (2010, 32-34) kutsuu téta

omiin taustoihin perustuvaa ymmartdmisen tapaa esiymmaérrykseksi.

Mielenkiintoni opettajan tunne- ja vuorovaikutustaitoja kohtaan alkoi kevédlla 2010, jolloin
suoritin ensimmaistd vuottani liikuntapedagogiikan opintoja. Télloin liitkunnanopettajakoulu-
tuksen tunne- ja vuorovaikutuskoulutusta kehittényt Ulla Klemola (Klemola 2009, 44) ohjasi
opiskelijaryhméllemme kurssia nimeltd Tunne- ja vuorovaikutustaidot opetuksessa. Ennen
kurssia minulla oli tietynlainen kuva opettajuudesta, jossa korostuivat opettajan ryhménjohta-
mistaidot, oppilaiden motivointi ja opettajan auktoriteettiasema. Kurssilla tajusin, etti nima
asiat voivat rakentua my0s opettajan vélittdvéstd ja ymmaértavéstd tavasta kohdata oppilaita,
mika sopi my0ds hyvin omaan persoonaani ja luonteeseeni. Toisin sanoen tdma kurssi ja sielld
opetetut taidot jattivét vaikuttavan leiman omaan opettajuuteeni. Kurssin ohjaaja oli niin kan-
sallisesti kuin kansainvilisestikin kunnioitettu tunne- ja vuorovaikutusosaaja Ulla Klemola,
jolla oli suuri rooli oman innostukseni kasvamisessa. Ullan tapa opettaa ja kohdata meiti opis-

kelijoita antoi itselleni opettajan esikuvan, johon itsekin haluaisin opettajana pyrkia.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkitys opettajan tydssd vahvistui entisestdin aloittaessani
opettajan pedagogiset aineopinnot eli niin kutsutun paéttdharjoittelun syksylld 2014. Tuon lu-
kuvuoden aikana saamani opetuskokemukset seké lukuisat kdymini keskustelut eri aineiden
opiskelijakollegoiden kanssa herdttivét runsaasti ajatuksia nykypéivin opettajan roolista. Mo-
nissa keskusteluissa ja kokemuksissa kdvi ilmi opetustyon kasvatuksellinen ulottuvuus, jossa
korostuu toimiminen erilaisten ihmisten kanssa. Aloinkin ihmetelld, miksi opettajan ihmissuh-

detaitojen kehittimiseen on panostettu opettajankoulutuksessamme niin vahéisesti.
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Opettajan tyon kasvatuksellisen ulottuvuuden ymmartdminen ja ihmisten kohtaamisen tarkey-
den tajutessani olenkin pyrkinyt kouluttamaan itseéni aiheeseen liittyen. Opettajankoulutukses-
samme saamamme koulutuksen liséksi olen suorittanut syksylld 2013 Thomas Gordonin paten-
toiman Toimiva Koulu -kurssin ja kevéélld 2016 niin ikd4n Gordonin ajatuksiin perustuvan
Nuorten ihmissuhdetaitojen kurssin ohjaajakoulutuksen. Molemmat kurssit perustuvat myo-

hemmin ty6sséni esiteltivdédn Gordonin (2006) mallin mukaisiin vuorovaikutustaitoihin.

Kuten kenties edellisistd kappaleista on kdynyt ilmi, nden opettajuuden ja litkkunnanopettamisen
vahvasti kasvatuksen nékokulmasta. Itselleni liikkunta on tarked menetelmai ja mahdollisuus kas-
vatuksellisten tavoitteiden saavuttamiseen. Toisaalta tarve kasvatuksellisen ajattelun vahvista-
miseen sai minut vuonna 2011 hakemaan myos luokanopettajakoulutukseen. Koin tuolloin pys-
tyvini toteuttamaan kasvatuksellisia tavoitteita paremmin luokanopettajana. Kasvatuksellisilla
tavoitteilla tarkoitan taitoja, joita oman eldmén hallinta ja yhteisossd parjddminen vaativat: it-
setuntemus, vastuun kantaminen, ryhmaéssé toimimisen taidot, tunne- ja vuorovaikutustaidot ja

yksilon merkityksellisyyden ymmaértdminen.

Oma ihmiskasitykseni kumpuaa vahvasti humanistisesta ithmiskésityksestd, jossa korostuvat
optimistinen nikemys ihmisyydestd, pyrkimys ldheiseen ja tasa-arvoiseen kohtaamiseen toista
kohtaan seké yksilon kiistaton ithmisarvo. Humanistisen psykologian klassikon Carl Rogersin
(1969) mukaan ihmiset ovat vapaasti toimiessaan positiivisia ja sosiaalisia kulkijoita, jotka an-
saitsevat vastuuta ja luottamusta. Tamén kaltaisella ajattelulla haluan itsekin suhtautua ihmi-
syyteen. Mielestdni kaiken toiminnan perusta onkin kunnioittaminen ja vilittdiminen. On hyvin
vaikea toimia yhdessd kehittidvésti ja rakentavasti, jos ilmapiiristd aistii pienenkin viheksymi-

sen toista kohtaan tai ajatuksen siité, ettd miné olen arvokkaampi kuin toinen.

Kaikki edelld lueteltu monien muiden eldmédnkokemusten tavoin ovat vaikuttaneet siihen, ettd
oma intressini pro gradu -tutkielmani aiheesta paétyi opettajan tunne- ja vuorovaikutustaitoihin.
Toisaalta ne ovat luoneet itselleni tutkijana my0s tietynlaisia odotuksia tutkimukseni tuloksiin
liittyen. Pédasiallisena tavoitteena oli kuitenkin saada tutkimukseni myd6ta lisdd ymmaérrysta
tunne- ja vuorovaikutustaidoista sekd nostaa esille tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen tirkeys

opettajankoulutuksessamme.
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4.2 Tutkimuksen tieteenfilosofinen lihtokohta

Lahtokohtani tutkimusprosessiani aloittaessa oli haluni lisdta tietdimystd ja ymmértdd paremmin
opettajien ja oppilaiden vilisen vuorovaikutussuhteen ongelmia seki opettajien tapoja ja valin-
toja kohdata néité haasteita. Siksi minun oli helppo valita laadullinen tutkimusote, jonka pyrki-
myksend on nimenomaan ymmarryksen lisdédminen tutkittavaa ilmioti kohtaan seka ilmion ké-
sitteellistiminen (Eskola & Suoranta 1998; Patton 2002, 10; Kiviniemi 2010, 74-45). Englan-
ninkielisestd termistd qualitative research kéytetddn suomenkielisessd menetelmékirjallisuu-
dessa my®0s kasitteitd kvalitatiivinen, pehmed ja ymmartiva tutkimus (Tuomi & Sarajarvi 2009,
23). Tutkimuksen tarkoituksen ja pyrkimyksen lisdksi laadulliselle tutkimukselle tunnusomai-
sia piirteitd ovat sille tyypilliselld tavalla toteutetut tutkimuksen ndakdkulman valinta, tutkijan
rooli, aineistonkeruu ja tutkittavien valinta, aineiston analyysi seké tutkimuksen tyylilaji ja ra-
portointi (Eskola & Suoranta 1998). Muun muassa ndiden toteuttamista omassa tutkimukses-

sani tulen avaamaan tarkemmin téssa luvussa.

Laadullinen tutkimusote kiinnittyy usein fenomenologis-hermeneuttiseen tieteenfilosofiseen
suuntaukseen, jonka ndakokulmasta myds itse 1dhestyn tutkimaani ilmi6td. Fenomenologia on
kiinnostunut yksilon kokemuksista, jotka késitetddn my0ds ihmisen kokemuksellisena suhteena
omaan todellisuuteensa (Laine 2010, 29). Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkija pyrkii ku-
vaamaan toisen ihmisen kokemusta juuri sellaisena kuin hén itse ilmion kokee. Mité paremmin
tutkija pystyy kuvailemaan tutkittavan yksilolliset kokemukset, sitd onnistuneempana fenome-
nologista tutkimusta pidetdén. (Perttula 1995, 55-56.) Kvale (1996, 53) kuvailee yksilon koke-
muksia ihmisten vélittomdn vuorovaikutuksen takana oleviksi ndkymattomiksi merkityksiksi,

joista tutkijan on tehtévi nikyvia.

Fenomenografiasta eli toisesta useasti kasvatustieteellisessd tutkimuksessa kaytetystd laadulli-
sesta tutkimusmetodista poiketen fenomenologia pyrkii syvillisempddn ymmarrykseen ilmi-
Ostd keskittyen yleisten kédsitysten sijaan tutkittavien kokemusten késitteellistimiseen (Patton
2002, 104). Tutkimuksessani en siis vain tyydy selittdmédn ja kuvailemaan tutkittavien kohtaa-
mia litkunnanopetuksen ongelmatilanteita ja heiddn tapoja kohdata niitd, vaan haluan paasta
syvemmille tutkittavien kokemusmaailmaan. Pattonin (2002, 104) mukaan tutkittavan tapa
hahmottaa, kuvailla, tuntea, arvioida ja puhua mielenkiinnon kohteena olevasta ilmidsti ja sii-

hen liittyvisti tilanteista ovat tutkijalle ovia hinen kokemusmaailmaansa. Néitd ovia avaamalla
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pyrin tulkitsemaan ja 16ytdmadn syvempid merkityksid tutkittavien tavalle kokea erilaisia on-

gelmatilanteita ja heidin toimintaansa niissé.

Tulkinta ja pyrkimys kokemusten ymmaértdmiseen tuovat nakdkulmaani mukaan hermeneutti-
sen ulottuvuuden. Toisen ihmisen kokemuksen ymmartdminen ja késitteellistiminen, sellaisena
kuin ihminen itse sen kokee, on nimittdin mahdotonta ilman subjektiivista tulkintaa. (Perttula
1995, 56; Laine 2010, 31.) Toisin sanoen tutkijana minun on mahdotonta néhdé tutkittavien
kokemia tilanteita liitkunnanopetuksessa heididn kanssaan samojen lasien lépi, vaan kokemusten
tulkitsemiseen tarvitsen omat lasini. Yksi viime vuosisadan tiarkeimpiin filosofeihin lukeutuva
Hans-Georg Gadamer maéirittelee hermeneutiikan opiksi tulkinnasta ja ymmaértamisesti ihmis-

ten vélisessd kommunikaatiossa. Hinen mukaansa hermeneutiikan tuleminen tiedemaailmaan

(Gadamer 2004.)

Tutkimuksen hermeneuttinen ulottuvuus haastaa omaa rooliani ilmion objektiivisena tutkijana,
silld hermeneutiikan tehtévind on tarkastella niitd ehtoja, jotka tekevit tulkinnan ja ymmérta-
misen mahdollisiksi (Patton 2002, 113; Tuomi & Sarajérvi 2009, 32). Nédiden tekijoiden hah-
mottaminen auttaa tutkijaa erottamaan oikean tulkinnan ja tutkittavien yksildllisen merkityk-
senannon omien ennakkokasitystensé virittdmistd tulkinnoista. Kuten jo mainitsin, laadullista
tutkimusta on kuitenkin mahdotonta aloittaa tyhjistd ilman mink&énlaisia subjektiivisia laseja,
silld tutkijan omat intressit, ihmiskasitys, esiymmarrys tutkittavasta ilmiostd sekd hankitut teo-
reettiset mallit vaikuttavat vdistimatta tutkimusprosessin etenemiseen seki aineistosta tehtyjen
tulkintojen ja ndkdkulmien kehittymiseen. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 20; Kiviniemi 2010, 70;
Laine 2010, 35.)

Vapautuakseni omista laseistani, eli oman perspektiivini minékeskeisyydesti tulkintaprosessis-
sani, toteutan niin kutsuttua hermeneuttisen kehén periaatetta (Gadamer 2004, 29-39). Talla
tarkoitetaan kehdmaista liikettd aineiston ja oman tulkinnan vélill4, milld pyritddn maksimoi-
maan avoimuus ja kunnioitus tutkittavien kokemuksia sekd niiden ymmaértdmistd kohtaan
(Laine 2010, 36-37). Pyrin kunnioittamaan hermeneuttisen kehén periaatteita tydssdni muun
muassa avaamalla omaa esiymmaérrysténi, tutkimuksen taustalla olevaa ihmisk&sitystéd sekd in-
tressejdni tutkimaani ilmi6td kohtaan tutkimusraportissani (ks. luku 4.1). Ndma asiat luonnos-
telemalla sekd itselleni ettd lukijoille pystyn paremmin tarkkailemaan esiymmarrykseni kehit-
tymisté ja tekemddn tulkintoja siitd irrottautuneena.
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Tiivistetysti fenomenologis-hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan nojautuvaa tutkimusta voidaan
kutsua myds tulkinnalliseksi tutkimukseksi (engl. interpretive phenomenology; Giorgi &
Giorgi 2008, 167), jonka perustana olevia filosofisia ongelmia ovat ihmiskésitys ja tiedonkasi-
tys. Tutkimuksen keskiossd ovat kokemus ja merkitys seki tietokysymyksind tulkinta ja ym-
mirtdminen. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 35; Laine 2010, 28.) Tallaisen tutkimusnikdkulman
valittuani haluan kehittdd tutkimaani ilmioon liittyvdd toimintaa yksiléiden kokemusmaail-
masta esille nousseiden havaintojen ja tulkintojen avulla. Toisin sanoen omalla tutkimuksellani
haluan ty6ssd olevien opettajien kokemusten avulla lisdtd ymmaérrystéd opettajan ja oppilaan vi-
lisen vuorovaikutuksen haastekohdista sekd tavoista kohdata niité, ja sen my6té toivottavasti
myos tehostaa opettajaopiskelijoiden tunne- ja vuorovaikutuskoulutusta ja kehittidé tyohon siir-
tyvien opettajaopiskelijoiden valmiuksia kohdata erilaisia opetus-oppimisprosessin vuorovai-

kutustilanteita.

4.3 Aineiston keruu ja tutkimuksen toteuttaminen

Kirjoitin oman kandidaatin tutkielmani liikkunnanopettajan tunne- ja vuorovaikutustaidoista ke-
véilld 2015. Tuolloin tutustuin tarkemmin téssdkin tydsséd olevaan teoreettiseen viitekehykseen
ja sithen liittyviin aikaisempiin tutkimuksiin. Syksylld 2015 palasin aiheen pariin aloittamalla
pro gradu -seminaarit niin litkkuntakasvatuksen laitoksella kuin opettajankoulutuslaitoksellakin.
Tutkimussuunnitelman ja kaksoisgradusopimuksen myotd paadyin téssd raportissani esitettyi-

hin valintoihin ja rajauksiin.

Aineistonkeruumenetelméksi valitsin haastattelun, koska uskoin sen avulla pystyvéani parhaiten
vastaamaan tutkimuskysymyksiini seké todella syventyméén kohdejoukon aiheelle antamiin
merkityksiin. Alustavat tutkimuskysymykseni ja niiden ympérille kehittdiméni viitekehykset
ohjasivat lopulta kerddmaén aineiston teemahaastattelun avulla. Tédssé puolistrukturoidussa me-
netelmissd haastattelu etenee keskustelun omaisesti kysymysten sijaan tutkimuksen kannalta
keskeisten teemojen varassa, jolloin tutkijan ndkdkulma vapautuu ja tutkittavan déni tulee pa-
remmin kuuluviin. (Kvale 1996, 5-7; Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48; Eskola & Vastaméki
2001, 24.)

Teemahaastattelun soveltuvuutta fenomenologiseen tutkimukseen voidaan tosin pitdd my0s

osittain ongelmallisena. Vaarana saattaa olla, ettd tutkijan luomat teemat ja niiden sisdlla olevat
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kysymykset rajaavat tutkittavan kuvaamia vélittomid kokemuksia ja siséltdja. Perttula (1995,
112) mukaan tdmé ongelmakohta on kuitenkin véistettdvissd, jos tutkija esittdd haastattelutilan-
teessa tutkimuksen teemat niin, etté tutkittavalla on mahdollisuus tdyttdd ne kokemustensa mu-
kaisilla merkityksilld. (Perttula 1995, 112.) Korostinkin haastateltavilleni, ettd he voivat missa
vaiheessa tahansa palata johonkin jo késiteltyyn aiheeseen tai kertoa spontaanisti jostain kysy-

mykseen tai teemaan liittyméttomastd mieleen tulleesta asiasta.

Haastattelurunkoni (liite 3) kolme teemaa muotoutuivat Eskolan ja Vastaméen (2001, 33) suo-
situsten mukaan pddosin teoriaan sekd aiempaan kirjallisuuteen ja tutkimuksiin nojautuen,
mutta osittain myds intuitiosta ja omista intresseistdni nousten. Tutkimukseen ldhdettéessé en-
siarvoinen tavoitteeni oli selvittdd opettajien kdyttdmid toimintatapoja ongelmanratkaisutilan-
teissa sekd tunne- ja vuorovaikutustaitojen roolia niissd. Téstd olikin helppoa ja perusteltua
muodostaa yksi teema, joka kasitteli opettajien toimintaa litkunnanopetuksen ongelma- ja ris-
tiriitatilanteissa. Léhestyin haastattelemieni opettajien kokemuksia tdhin teemaan liittyen ta-
vallisten kysymysten lisdksi kolmella esimerkki- eli case-tilanteella, jotka mallinsivat liikun-
nanopetuksen tyypillisid ongelma- ja ristiriitatilanteita. Kuhunkin tilanteeseen liittyen pyysin
opettajaa kertomaan oman toimintamallinsa kyseisen ongelma- tai ristiriitatilanteen ratkaise-
miseksi. Case-tilanteiden muodostamiseksi kdytin apuna Markus Talvion kollegoineen (2012)
kehittelemédd Haasteellisissa tilanteissa toimiminen -mittausmenetelmid (engl. dealing with
challenging interactions, DCI), joka koostuu kaikkiaan seitseméstd opetus-oppimisprosessia

haastavasta vuorovaikutustilanteesta.

Opettajien toiminnan perusteellisen ymmaértimiseen ei mielesténi kuitenkaan riitd vain heiddn
itsensd konkreettiset kertomukset omasta toiminnastaan. Tdmén ajatuksen johdosta muotoutui-
vat kaksi muuta teemaa, jotka kdsittelevét opettajien kokemuksia liikunnanopetuksen ongelma-
jaristiriitatilanteista sekd heidin valmiuksiaan kohdata niiti tilanteita. Ndiden teemojen sisélld
esitin haastateltaville Eskolan ja Vastaméen (2001, 36) suosituksia seuraten kolmenlaisia ky-
symyksid: laajoja teemoja kasittelevid kysymyksii, tarkentavia apukysymyksié sekd yksityis-

kohtaisia pikkukysymyksia.
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4.4 Tutkittavien ja haastatteluaineiston esittely

Tutkittavat opettajat valikoituivat tutkimukseen harkinnanvaraisella satunnaisotannalla (engl.
purposeful sampling; Patton 2002, 45-46, 243). Harkinnanvaraisuudella tarkoitetaan téssi yh-
teydessd sitd, ettd tutkittavien henkildiden oli tdytettdvéd tutkimuksen tarkoituksen kannalta
olennaiset kriteerit. Tutkimukseeni tarvitsin yldkoulussa liitkuntaa opettavia liikunnanopettajia
sekd alakoulun kuudennen luokan luokanopettajia, jotka opettavat liikkuntaa omalle luokalleen.
Néama kriteerit tiedostaessani etsin mahdollisia haastateltavia omien suhteideni sekd koulujen

internetsivujen kautta. Tamé tekee otannasta puolestaan satunnaisen.

Esihaastattelut, haastateltavien rekrytoinnin sekd varsinaiset tutkimushaastattelut suoritin tam-
mikuun ja helmikuun alun aikana vuonna 2016. Hirsjérvi ja Hurme (2000, 72) suosittelevat
esihaastattelun tekemistd, jotta tutkijana voisin harjaannuttaa itseéni haastattelutilanteeseen
sekd saadakseni varmuutta haastattelurungon ja kysymysteni toimivuudesta. Teinkin esihaas-
tattelun yhdelle keskisuomalaiselle litkunnanopettajalle, minké avulla sain selville myds haas-
tattelun suurpiirteisen keston. Esihaastattelun toteuttaminen osoittautui muutenkin varsin hyo-
dylliseksi. Vaikka teemojen ja kysymysten jérjestys ja haastattelurunko yleensd pysyivit ldhes
samankaltaisena varsinaisissa tutkimushaastatteluissa, niin suurimman opetuksen sain haastat-
telijan roolissa toimimisesta. Varsinaisissa tutkimushaastatteluissa kykeninkin esihaastattelua
paremmin sanoittamaan kysymykseni haastateltavalle ja esittimddn enemmén tarkentavia ky-
symyksid. Esihaastattelu venyi myos ajallisesti turhan pitkdksi kenties liian orjallisen haastat-
telurungon seuraamisen johdosta, joten varsinaisissa haastatteluissa kiinnitin erityishuomiota
niiden joustavampaan etenemiseen. Tekemaéni esihaastattelua en ottanut mukaan varsinaiseen

aineistooni.

Seuraavaksi ldhestyin sdhkdpostitse (liite 1) kolmea luokanopettajaa ja kolmea litkunnanopet-
tajaa. Opettajista kaksi vastasi myOntavésti hyvin nopeasti, kahdelta tuli kielteinen vastaus kii-
reiden vuoksi ja lopuilta kahdelta ei tullut vastausta lainkaan. Néin ollen l4dhetin haastattelu-
pyynndn vield kahdelle opettajalle, ja vastaamatta jattdneisiin yritin saada yhteyden puheli-
mitse. Niiden toimenpiteiden jélkeen sainkin sovituksi kolmannen tutkimushaastatteluni,
mutta suunnitellusta kuudesta haastattelusta uupui vield puolet. Lopulta ldhetin haastattelu-
pyyntdjd vield muutamalle uudelle opettajalle, ja jos vastausta ei kuulunut otin yhteyttd puhe-
limitse. Kaiken kaikkiaan ldhestyin haastattelupyynnolld kahdeksaa yldkoulun liikunnanopet-
tajaa ja viittd alakoulun luokanopettajaa. Lopulta sainkin kasaan alkuperdisen suunnitelmani
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mukaisen kohdejoukon, joka muodostui kolmesta luokanopettajasta ja kolmesta liikkunnanopet-

tajasta.

Kaikki haastattelemani yldkoulun litkkunnanopettajat olivat liikuntatieteiden maistereita ja opet-
tivat litkuntaa yldkoulussa. Yksi litkunnanopettajista opetti liikkuntaa my6s alakoulun ja lukion
ryhmille. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat olivat kaikki koulutukseltaan kasvatus-
tieteiden maistereita. Jokainen heistd toimi tdlla hetkelld kuudennen luokan luokanopettajana,
ja he opettivat myos liikuntaa omalle luokalleen. Kaikki haastateltavani asuivat ja tydskenteli-
vit Keski-Suomessa, joten sain viltettyd ylimdédrdisen matkustelun tutkimushaastattelujeni pe-
rissd. Suoritin kaikki tutkimushaastattelut haastattelemani opettajan koulussa, joista [0ysimme
kullekin haastattelukerralle sopivan rauhallisen paikan. Haastatteluista kolme tapahtui koulun
kokoustiloissa, yksi opettajainhuoneessa, yksi koulun ruokalassa ja yksi opettajan omassa tyo-

huoneessa. Tutkimushaastattelut toteutin aikavalilld 20.1.-5.2.2016.

Haastateltavani olivat idltddan 30-52 -vuotiaita ja tydkokemusta heille oli kertynyt 629 vuotta.
Hyvien tutkimuskdytintdjen mukaisesti olen muuttanut heiddn nimensd tutkimusraporttiini.
Ensimméinen haastateltavani oli 30-vuotias Riku, jolla oli tyokokemusta litkunnanopettajana
kuusi vuotta. Hanen haastattelunsa kesti 49 minuuttia, ja litteroitua tekstid kertyi 18 sivua. Lii-
kunnanopettaja livari oli iéltddn 40-vuotias, ja tyokokemusta liikkunnanopettajana hinelle oli
kertynyt 13 vuotta. Héntd haastattelin 54 minuutin ajan, mikd muodosti 19 sivua litteroitua
tekstid. Litkunnanopettajista viimeisend haastattelin 47-vuotiasta Simoa, jolla kdynnissa oli 17.
vuosi liitkunnanopettajana. Héanen kanssaan haastattelu kesti 42 minuuttia, ja litteroitua tekstia
tuli 16 sivua. Luokanopettajista ensimméisend haastattelin 46-vuotiasta Aapoa, jolle oli kerty-
nyt tyokokemusta opettajana 23 vuotta. Hantd haastattelin 45 minuuttia, joka litteroituna tar-
koitti 18 sivua. Luokanopettaja Eliasta haastattelin 44 minuuttia, josta litteroitua tekstid tuli 17
sivua. Viisitoista vuotta opettajana toiminut Elias oli idltdén 43-vuotias. Luokanopettaja Juho
oli haastateltavista kokenein niin iéin kuin tyokokemuksensakin puolesta: 52 elinvuoteen oli
kertynyt 29 tydvuotta opettajana. Haastattelu oli kestoltaan 47 minuuttia ja litteroituna pituu-

deltaan 20 sivua.
Kaikki tutkimushaastattelut nauhoitin digitaalisella nauhurilla. Nauhoittamisen ansiosta pys-
tyin paremmin keskittyméain haastattelijana toimimiseen. Tilanteen nauhoittaminen antoi myds

mahdollisuuden palata tilanteeseen uudelleen eli nauhoitus toimi ensiarvoisen tirkednd tulkin-
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tojen tekemisen vélineend (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 14-15). Aloitin haastattelut aina yh-
teistd maaperdd ja luottamusta rakentamalla kertoen omasta roolistani, tutkimuksestani ja haas-
tattelun kulusta. Lisdksi ennen varsinaisia kysymyksié esitin verryttelykysymyksid opettajan
kuluneesta viikosta ja kuulumisista molemmin puolin haastattelutilanteeseen virittiytyak-
semme. Ruusuvuori ja Tiittula (2005, 24) suosittelevatkin néitd toimenpiteitd, jotta haastattelu-
tilanteeseen saataisiin mahdollisimman avoin ja keskustelun omainen ilmapiiri. Rauhallisista
haastattelupaikoista johtuen pystyimme viemédn kaikki tutkimushaastattelut ldpi ilman suu-

rempia héiriotekijoita.

Nauhoitetut aineistot muutin kirjoitettuun muotoon eli litteroin aineiston ExpressScribe-tieto-
koneohjelmaa hyddyntéen. Litteroinnin tarkkuus on Tiittulan ja Ruusuvuoren (2005, 16) mu-
kaan riippuvainen tutkimuskysymyksisté ja kdytetysta tutkimusmetodista. Oman tutkimukseni
tarkoituksena oli syventyé haastateltavien kokemuksiin ja kertomusten takana oleviin merki-
tyksiin, joten koin tarpeelliseksi litteroida aineistoni sanasta sanaan. Liséksi merkitsin nauhoi-
tuksista my0s lyhyet ja pitkét tauot sekd naurahdukset Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen
(2010, 460-461) teoksessa esitettyjd litterointimerkkejd mukaillen. Litteroitua tekstid kertyi
Word-tiedostoon fonttikokoa 12 ja Times New Roman —tyylid kéyttden rivivililla 1,5 kaiken
kaikkiaan 108 sivua. Yhden haastattelun litterointiin kédytin aikaa keskimé&érin viisi tuntia ja

viimeisen haastattelun sain litteroiduksi helmikuun 2016 lopussa.

Seuraavassa kappaleessa tarkemmin kuvailemaani aineiston analyysia toteutin saman vuoden
maalis-huhtikuun aikana, ja lopulliset tulokseni sain raportoiduksi huhtikuun 2016 lopussa.
Toukokuun alussa avasin tutkimukseeni vield pohdintaprosessiani sekd tekemidni johtopaétok-

sid sekd viimeistelin tutkimusjulkaisuni lopulliseen muotoonsa.

4.5 Aineiston analyysi ja tulkinta

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole koskaan yhti tiettyd metodia tai tapaa, jonka voitaisiin var-
masti sanoa soveltuvan kyseessd olevan tutkittavan ilmidn ja aineiston analysointiin. Sen sijaan
metodi on aina muotoiltava tutkittavan ilmion ehdoilla, ja tutkijan on itse aktiivisesti tyOstettdva
aineistosta analyysinsa ja tulkintansa. (Perttula 1995, 68; Eskola 2010, 180.) Omassa analyy-
sissani etenin Eskolan (2010, 187-199), Laineen (2010, 44) ja Perttulan (1995, 69-89) esittele-

miéd fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen analyysivaiheita mukaillen.

34



Aloitin aineistoni késittelyn sen jérjestdmiselld. Tutkimustehtdvini mukaan asetin luokanopet-
tajien haastattelut erilleen yldkoulun liikkunnanopettajien haastatteluista. Koska kéytin aineis-
tonkeruumenetelmind teemahaastattelua, jérjestin aineiston myos tutkimushaastattelussani
esiintyneiden teemojen mukaan. (Eskola 2010, 189-190.) Fenomenologis-hermeneuttisessa tut-
kimusotteessa on pyrittdvd avoimeen ja aineistoa kunnioittavaan analyysiin ennakkoon tehtyja
tulkintoja ja merkityksid véltellen, joten aineiston jarjestelyn jélkeen luin aineistoani ldpi huo-
lelliseen kokonaisndkemykseen pyrkien (Perttula 1995, 69-72; Laine 2010, 44). Témén vaiheen
suorittamalla valmistin itseéni aineiston mahdolliseen uudelleen jdrjestimiseen sekéd omista en-

nakkokisityksistd irtautumiseen (Perttula 1995, 69-72; Eskola 2010, 190).

Seuraavassa vaiheessa aloin varsinaisesti analysoida aineistoani. Tdssé vaiheessa hyddynsin
kahta eri analyysimenetelmié saadakseni vastaukset tutkimustehtéviini: merkitysrakenteiden
tulkintaan pyrkivaa sisdllonanalyysia seké narratiivien analyysia. Valtaosan aineistostani ana-
lysoin merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivélla sisdllonanalyysilla (engl. meaning interpreta-
tion; Kvale 1996, 201-203 tai engl. interpretative phenomenological analysis; Eatough & Smith
2008, 179-195), joka mahdollisti padsyn pintaa syvemmalle tutkittavien kokemuksissa. Merki-
tysrakenteiden tulkinnassa on kyse ihmisten todellisuudelle tai tutkittavalle ilmidlle tiedoste-
tusti tai tiedostamattomasti antamien merkitysten ja niiden suhteiden selvittdmisestd, konteks-

tisidonnaisuus tiedostaen (Moilanen & Réihd 2010, 46-47).

Liahtokohta merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivéssa sisdllonanalyysissa on, ettd puheet ovat
vihjeitd pinnan alla olevista rakenteista (Moilanen & Réihd 2010, 64). Niihin vihjeisiin pureu-
tumalla erottelin aineistosta analyysiyksikoiksi merkityskokonaisuuksia (engl. meaning units;
Perttula 1995, 72), jotka teemoittelin omaan esiymmaérrykseeni, tutkimuskysymyksiini ja
omaksumaani tieteenalaan pohjautuvan intuition ohjaamana niin kutusutuiksi pelkistetyiksi il-

mauksiksi (kuvio 4; Perttula 1995, 72-74; Tuomi & Sarajirvi 2009, 109-110; Laine 2010, 44).
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MERKITYSKOKONAISUUS PELKISTETTY ILMAUS
” Jos md tunnen hyvin ne oppilaat, ni md voin ldhes- Oppilaantuntemus auttaa
tydkin jollakin ihan erilaisilla kommenteilla tai rat-

kasta sen jollakin nopeemmalla jutulla.”

”Pienempien oppilaiden kanssa pitdd kdyttdd vihdn Alakoulussa ongelmanratkaisumenetelmat erilai-
erilaisia menetelmid mun mielestd kuin vanhempien sia kuin yldkoulun menetelmat

oppilaiden.”

”Sen oman fiiliksen kannalta on tosi merkitykselli- Ongelmien ratkaisu vaikuttaa omiin tunteisiin

nen, ettd ei jdd se asia vaivaamaan.”

“Jos mulla on mun tyéympdristossd semmosia risti- Ongelmatilanteet vaikuttavat omaan jaksamiseen
riitatilanteita jatkuvasti, mitkd mua jotenkin hdirit-
see, ni sitten se on mulle tosi raskas tyoympdristo.’

1

KUVIO 4. Merkityskokonaisuuksista pelkistyksiin

Téssd vaiheessa jaoin aineistoni vield kokonaisuudessaan merkityskokonaisuuksiin véalttadk-
seni padttelemdéstd, mitkd aineiston osat ovat tutkittavan opettajan kokemuksen olennaisia ja
mitkd epdolennaisia sisdltdjd (Perttula 1995, 72). Perttulan (1995, 113) mukaan fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa koko aineisto onkin térked, silld niin kutsuttu merkityksetonkin
aineisto auttaa ymmartdmaan ja tulkitsemaan hénen kokemusmaailmansa kuvaamalla hénen
tilannettaan suhteessa tutkittavaan ilmioon. Aineistoon tutustumalla ja tutkittavien merkitysko-
kemuksiin syventymélld kykenin seuraavassa vaiheessa arvioimaan merkityskokonaisuuksien
vélisid suhteita. Huomion kiinnittyessi tutkittavien merkityskokemuksiin myds erilaisille ky-
symyksille muodostui vélttdmatti erilainen painoarvo, milld toisaalta korjattiin myds fenome-
nologisen aineistonkeruun ongelmallisuutta lisddva temaattisuus (Perttula 1995, 113). Muodos-
tin aineistossa toistuvista ja keskeisiksi nousseista teemoista tutkittavien yksilokohtaisia mer-
kitysverkostoja, jotka yhdistin edelleen yleiseksi merkitysverkostoksi niin luokanopettajien
kuin litkunnanopettajienkin osalta (Perttula 1995, 77-89; Laine 2010, 44). Kdytdnnossi toteutin
merkitysverkostojen luomisen tekemélld seké yksilokohtaisia ettéd yleisid merkityksid kuvaavia
miellekarttoja (liite 4), joita seuraavalla sivulla taulukon muodossa oleva kuvio (kuvio 5)

mallintaa esimerkin omaisesti.
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MERKITYSKOKONAISUUS | PELKISTETTY YKSILOKOHTAINEN | YLEINEN
ILMAUS MERKITYS MERKITYSVERKOSTO
Liikunnanopettaja Livari
“Onko simmosta vilitontd Oppilaiden osallis-
keskustelevaa ja sovittelevaa taminen vihentdd
tai yhdessd rakentavaa juttua. | ongelmia
- - Se ilmapiirin rakentaminen
on ollut osa titd ongelmatto-
muutta”
“"Muhun suhtaudutaan tutta- Opettaja-oppilas — Ilmapiirin merkitys
vallisesti ja ystdvdllisesti koko | suhteen merkitys ongelmien ilmene-
ajan, ja jos halutaan jotakin ongelmattomuuteen .
.. . .o misecn
asioita, ni yhdessd ajatellaan,
et mikd voisi olla hyvid rat-
kaisu tdhdn.”
“Oman koulun toimintakult- Koko koulun yhtei-
tuurin tuoma semmonen mei- sollisyys viahentda
ddn koulu - tai minun koulu — | ongelmia
ajatus tai joku yhteiséllinen
koulu, et se oppilas niikee, et
mind teen jotakin timdn kou-
lun eteen yhteistd.”
Liikunnanopettaja Simo ONGELMA- JA
”Oon sitten huomannut, et ko | Ryhmén kanssa RISTIRIITA-
sen tekee seiskalla, ni sit ru- alussa selkedksi TILANTEIDEN
pee kaseilla ja yseilld olla, et | tehdyt toimintata- ENNALTA'
ko ne tietdd et nyt tulee ohje, vat vihentavit on- EHKAISEMINEN
ettd rupee homma toimiin pa- | gelmia
remmin.”
“Me nyt ollaan yritetty oppi- Koko koulun yhtei- Toimintatapojen
lasa{ne“k.se.sta jf)h.tu.en aika tiu- s?t ton{m}tatavat johdonmukaisuuden
kasti ndihin asioihin puuttua vihentdvit ongel- . .
koko koulun osalta. Ollaan mia merkltys.ongelmlen
saatu omasta mielestd ainaki ilmenemiseen
melko rauhallinen koulu.”
“Se on hyvdn ilmapiirin pe- Ongelmiin puuttu-
rusta mun mielestd, ettd oppi- | minen tirkeas il-
laat huomaa, et jos tulee vid- | mapiirin kannalta
rinkdytoksid tai toimintoja tai
epdkohtia, et niihin puutu-
taan.”

KUVIO 5. Merkityskokonaisuuksista yleisten merkitysverkostojen muodostumiseen merkitys-
rakenteiden tulkintaan pyrkivén sisdllonanalyysin avulla

Narratiivien analyysia hyddynsin puolestaan tutkimushaastattelussa kdyttdmieni niin kutsuttu-
jen esimerkkitilanteiden eli case-tapausten késittelemiseen. Haastatteluissa kdyttdmieni case-
tapausten avulla pyrin johdattelemaan tutkittavani kertomaan omasta toiminnastaan ja vuoro-
vaikutuskdyttdytymisestdén opettajana litkunnanopetuksessa tyypillisesti ilmenevissd on-

gelma- ja ristiriitatilanteissa. Opettajien vastaukset ilmenivit aineistossa tdssé kohtaa kertomus-
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ten muodossa, jolloin narratiivinen ldhestymistapa oli mielesténi paras vaihtoehto aineiston ké-
sittelyyn. Narratiivien analyysi soveltuukin hyvin kéytettdviksi fenomenologis-hermeneutti-
seen tutkimukseen yhdessd merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivén siséllonanalyysin kanssa,
silld sitd voidaan pitdd myos erddnlaisena sisdllonanalyysina. Eatough ja Smith (2008, 185)
huomauttavatkin merkitysrakenteiden tulkintaan pyrkivén sisidllonanalyysin ja erilaisten narra-

titvisten analyysitapojen olevan luontaisesti yhteydessé toisiinsa.

Narratiivien analyysissa huomio kohdistetaan kertomusten luokitteluun ja teemoitteluun ta-
paustyyppien ja kategorioiden avulla. My0s monesti laadullisissa tutkimuksissa kdytetty narra-
titvinen analyysi eroaa kdyttdmaistani narratiivien analyysista siten, etti sen painopiste on uuden
kertomuksen tuottamisessa aineiston kertomusten avulla. (Heikkinen 2010, 149.) Analyysivai-
heen etenemiseltd ndiden case-tapausten késittely ei juuri eronnut aiemmin kuvailemastani mer-
kitysrakenteiden tulkintaan pyrkivén sisédllonanalyysin vaiheesta. Tosin merkityskokonaisuuk-
sien ja niiden muodostamien verkostojen ja rakenteiden sijaan keskityin opettajien kertomuk-
sissa esille tulleisiin toimintatapoihin analyysiyksikkond, jotka edelleen yhdistin toistuvien ja

merkittdvien teemojen avulla suurempiin kokonaisuutta kuvaaviin luokkiin (kuvio 6).

ALKUPERAISILMAUS | PELKISTETTY OPETTAJAN OPETTAJAN

TOIMINTATAVASTA | ILMAUS TOIMINTATAPAA TOIMINTATAPAA
KUVAAVA KUVAAVA
ALALUOKKA PAALUOKKA
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KUVIO 6. Opettajan toimintaa kuvaavien pailuokkien muodostuminen alkuperdisilmauksista
narratiivien analyysin avulla
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Laadullisessa aineistonanalyysissa on tdrkedd, ettd kaikki ilmioon kuuluvaksi katsotut seikat
tulevat selvitetyksi siten, ettd ne eivét ole ristiriidassa tulkintojen kanssa (Alasuutari 2011).
My0s kunnioittava yhteys tutkittavien yksilokohtaisiin merkityksenantoihin on séilytettdva
vield merkityskokonaisuuksien yleistaimisenkin jilkeen (Perttula 1995, 85). Vasta tdmén jil-
keen voidaan siirtyd aineiston analyysin viimeiseen vaiheeseen ja kytked aineiston analyysit ja
tulkinnat teorioihin seka aikaisempiin tutkimuksiin (Tuomi & Sarajérvi 2009, 112-113; Eskola
2010, 197). Analyysini voidaankin sanoa olevan teoriasidonnaista tai teoriaohjaavaa, silld ana-
lyysissani hyddynnén teoreettisia kytkentdjd, mutta se ei suoranaisesti pohjaudu teoriaan
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 117; Eskola 2010, 182). Télla tarkoitan omassa tutkimuksessani siti,
ettd jo ennen analyysivaihetta omassa kandidaatin tutkielmassani muodostamani teoreettinen
viitekehys on vékisinkin vaikuttanut omaan ajatteluuni analyysivaiheessa, mutta toisaalta taas
analyysivaiheessa tekeméni havainnot aineistosta saivat minut muokkaamaan ja tdydentdmiin
tatd tutkimukseni teoreettista viitekehystd. Ajattelussani ja suhtautumisessani tutkimaani ilmi-
60n vuorottelivat aineistoldhtdisyys, valmiit teoreettiset mallit ja oma tulkintani, mitké kaikki
ovat vaikuttaneet toisiinsa aiemmin esittelemini hermeneuttisen kehédn periaatteiden mukaan.

Ne ovat ajaneet minut tutkijana edellé lueteltujen valintojen ja ratkaisujen tekemiseen.

Analyysini ja tulkintojeni pohjalta sekd alkuperdisten tutkimuskysymysteni suuntaamana ai-
neistosta rakentui kolme pddteemaa. Lopullisten tutkimuskysymysteni mukaisessa jarjestyk-
sesséd padteemoiksi valikoituivat opettajien kokemukset litkunnanopetuksen ongelma- ja risti-
riitatilanteista, opettajien toiminta liikunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteissa seka

opettajien toiminnan taustalla olevat tekijét (kuvio 7).
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S OPETTAJIEN KOKEMUKSET LIIKUNNANOPETUKSEN ONGELMA- JA
RISTIRIITATILANTEISTA

5.1 Liikunnanopetuksen moninaiset ongelma- ja ristiriitatilanteet

Kokonaisuudessaan haastattelemani opettajat kuvailivat liikkunnanopetuksessa kokemiaan on-
gelma- ja ristiriitatilanteita hyvin monimuotoisesti eri ndkdkulmista opetus-oppimisprosessia
tarkastellen. Opettajien puheissa ilmenneet kokemukset kulkivatkin vahvasti yhtd Gordonin
(2006) kayttaytymisen ikkunassa esitettdvien eri osa-alueiden kanssa (luku 2.3.1). Liikunnan-
opettaja Riku avaakin tdta ndkemystd, jossa ongelmallinen alue koostuu paitsi opettajan tarpei-
den ja opetustyOn tavoitteiden tdyttyméttomyydestd niin myds oppilaiden omistamista ongel-

mista.

Joku sellainen asia, mikd kiinnittdd mun huomion ja jotenkin hdiritsee sitd opetustyotd
tai sitd yhteistd ilmapiirid tai sitd sellasta turvallista oppimisympdristod niiden oppilai-

den ndikokulmasta (Riku, litkunnanopettaja).

Niin alakoulun luokanopettajat kuin yldkoulun liikunnanopettajatkin kertoivat kokevansa on-
gelma- ja ristiriitatilanteita litkunnanopetuksessa useasti viikossa. Opettajat kuvailivat kokemi-
aan ongelma- ja ristiriitatilanteita kuitenkin pienemmiksi tilanteiksi, jotka eivét suuresti haasta
opetus-oppimisprosessin tavoitteen saavuttamista, ryhmén toimintaa tai opettajan jaksamista.
Suurempia, todella ongelmallisia tilanteita, kaikki haastattelemani opettajat kertoivat koke-

vansa vain harvoin.

Semmosia ristiriitoja, mitkd nimenomaan vaikuttais sen ryhmdn toimintaan tai opettajan
omaan jaksamiseen, ni kyl se on hyvin vihissd tdilld hetkelld mun arjessa (livari, litkun-

nanopettaja).

Koska tutkimustehtévindni oli pureutua litkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteisiin,
myoOs haastattelemani opettajat intoutuivat pohtimaan litkunnan oppiaineen omalaatuisen luon-
teen suhdetta ongelma- ja ristiriitatilanteiden ilmenemiseen. Opettajat ndkivétkin litkunnan ole-
van oppiaine, joka herdttda tunteita niin puolesta kuin vastaan. Toisaalta timé néhtiin ongelmia

lisddvénad tekijéni, toisaalta my0s niitd ehkéisevina tekijana.
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Mun mielestd se (ongelma- ja ristiriitatilanteiden ilmeneminen) on suhteellisen normaa-
lia just sen takia, et litkunta on kuitenki oppiaineena semmone, mikd herdttdd ihmisissd

tunteita (Riku, litkunnanopettaja).

Haastattelemani luokanopettajat pohtivat myos litkunnanopetuksessa ilmenevid ongelma- ja
ristiriitatilanteita suhteessa luokkaympiristdssd ilmeneviin ongelma- ja ristiriitatilanteisiin.
My0s tissd tapauksessa litkunnan omalaatuisuus ndhtiin niin myo6tévaikuttavana kuin ehkéise-

vénikin tekijdna.

Tietenkin liikunta ku on tdmmdnen fyysinen oppiaine sindnsd enemmdn, et kehollinen, et
siind tulee sitten kolhuja verrattuna luokkatilanteisiin mahdollisesti enemmdn (Juho, luo-

kanopettaja).

Se, ettd pddsee liikkumaan, tekemddn omilla jaloilla ja kdsilld, on yleensd sellanen, ettd

se pdinvastoin ehkdisee niitd (Aapo, luokanopettaja).

Seuraavissa kappaleissa olen jaotellut opettajien kokemuksista ilmenneet ongelma- ja ristiriita-
tilanteiden méaaritelmét kolmen kappaleotsikon alle: opettajan ongelmat, oppilaiden viliset ris-
tiriidat sekd oppilaan ongelmat. Timén jaottelun olen tehnyt paitsi aineistosta selvésti noussei-

den ajatusten mukaan niin myods Gordonin (2006) kdyttdytymisen ikkunaan pohjautuen.

Opettajan ongelmat. Opettajan ongelmaksi muodostuva toiminta on kéyttdytymistd, jota opet-
taja ei voi hyvidksya. Toisin sanoen, tilldin oppilas kayttiytyy opettajan asettamien tavoitteiden
vastaisesti tai hdnen tarpeitaan ja oikeuksiaan loukaten. (Gordon 2004, 54; 2006, 47-68, 165-
169.) Haastattelemani opettajat nostivat opetus-oppimisprosessin ilmapiirin yhdeksi tarkeim-
méksi asiaksi liikunnanopetuksessa. Ei-hyviksyttdvdnd toimintana he pitivét oppilaan kayttay-
tymistd, joka selvasti rikkoo tunnin hyvéksyvad, positiivista ja vélittdvad ilmapiirid, jotka myds

Ahon ja Heinon (2000, 24) mukaan muodostavat lapselle turvallisen kasvuympériston.

Yksi tirked asia litkuntatunnilla on tietylld tavalla turvallisuus. Kun on ohjeet joiden mu-
kaan pitdd toimia, ni siihen liittyy se, ettd kaikilla on turvallista toimia. Ja se ei oo pel-
kdstddn semmonen, et joku ei liukastu, vaan kaikilla on myos henkinen turvallisuus.

(Elias, luokanopettaja.)
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Yl1la olevassa sitaatissa Elias mainitsee opettajan ohjeistukset ja niiden mukaan toimimisen.
Turvallisessa ilmapiirissé yksild tuntee yhteison toimintatavat ja sddnndt sekd niiden rikkomi-
sesta tulevat seuraukset (Aho & Heino 2000, 24). Aiemmissa tutkimuksissa oppilaiden yliak-
titvisuus ja ohjeistusten laiminlydminen on kuitenkin nostettu liikunnanopetuksen haasteelli-
simmiksi ja eniten opettajien tyytymittomyyttd aiheuttaviksi tekijoiksi (Klemola & Heikinaro-
Johansson 2006; Mikeld ym. 2012). Simo tuo vastaavat opettajan ongelmaa kuvaavat koke-

mukset puheessaan esille.

Jos ohjeita annetaan, ni silloin kuunnellaan. Sielld porukka juoksentelee edestakasin, ni

sithen pitdd koko ajan puuttua. (Simo, litkunnanopettaja.)

Joissakin kertomuksissa my0s opettajan riittimattdmyyden tunne koettiin ongelmalliseksi ja
opettajan opetusty6td haastavaksi asiaksi. Opettajan ongelmaksi sen tekeekin juuri se, etté opet-
taja ei koe omien tarpeidensa tulevan tyydytetyksi, kun hén ei pysty tiysin keskittyméén ope-
tustyohonsé. Riku kertoi kokemuksistaan, joissa huomion keskittyminen tunnilla johonkin tiet-

tyyn tilanteeseen vaikeuttaa muun ryhmén ja opetuksen huomioimista.

On joku oppilaan tai kahden oppilaan vdlinen hdssdkkd, jota sd menet opettajana selvit-

tamddn, ja sit se muu ryhmd jdd huomiotta siind (Riku, liikunnanopettaja).

Oppilaiden vdliset ristiriidat. Edellisessé sitaatissa liikunnanopettaja Riku puhui “kahden op-
pilaan vilisestd hdssdkédstd”, joka muodosti ongelman oppitunnille. Olen nostanut vastaavat op-
pilaiden viliset ristiriidat oman kappaleotsikon alle, vaikka yhti hyvin ne voidaan laskea myds
opettajan ongelmaksi. Lienee selvdi, ettd kaikki opettajat pitdvit oppilaiden vilille tulevia rii-
toja omien opetus- ja kasvatustavoitteidensa vastaisena toimintana. Téllaiseen viittaava toi-
minta on kuitenkin jossain muodossa melko tyypillisté litkunnanopetuksessa, miké nousi esille
myoOs haastattelemieni opettajien puheista. Sen vuoksi paétin tehda tdstd myds oman kappaleot-

sikkonsa.

Yleisiksi ja lievimmiksi ristiriidoiksi opettajat kokivat tunninaikaiset oppilaiden viliset sanailut
tai kevyemmit fyysiset pelin aikaiset kontaktit, kun taas vikivaltaa tai rajumpaa fyysistd yh-
teydenottoa sisdltavid ristiriitoja opettajat olivat kokeneet harvemmin. Liikunnanopettaja Simo
kertoi kokemastaan ristiriitatilanteesta, jossa oppilas oli kdyttanyt harvinaisen kovia otteita
toista oppilasta kohtaan.
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Yks kaveri kiveli korin alta ja kaveri heitti, ni se osu sen kdsiin. Se tuli siitd sivusta ja
siind vdhdn noitui ja sit se kddnty ja yhtdkkid latas tditd takaraivoon sitd toista kaveria.

(Simo, litkunnanopettaja.)

Liikunnan omalaatuinen luonne toiminnallisena ja liikettd siséltdvéni oppiaineena ndhtiin muu-
tenkin johtavan siihen, ettd oppilaiden véliset jdnnitteet saattavat purkautua liikkunnanopetuk-
sessa pienind ristiriitoina. Pelitilanteiden kontaktitilanteista syntyvét sanailut tai epéreilusta toi-
minnasta kuumenevat tunteet olivat opettajien mukaan hyvin tyypillisid lilkunnanopetuksessa

ilmenevia tilanteita niin ala- kuin yldkoulussakin.

Jossakin vilissdhdn se pddtyy aina siihen, ettd joku pelaa filunkia, ja toiset hermostuu

siitd (Juho, luokanopettaja).

Haastattelemani opettajat kokivat, ettd alakoulussa oppilaiden véliset jannitteet tulevat helpom-
min havaituksi kuin yldkoulussa. Muutama opettaja uskoi tdmin johtuvan siitd, ettd joko ala-
koulun oppilaat tulevat kertomaan opettajille jannitteistd ennen varsinaisen ristiriidan alkamista
tai sitten se ilmenee hyvin konkreettisena pienend nahisteluna. Luokanopettajana toimiva Aapo
néki yldkoululaisten ristiriitojen potentiaalin kérjistyd isommaksikin riidaksi, jos sitd ei ole ha-

vaittu riittdvén ajoissa.

Vaikka alakoulun puolella joku tilanne kdrjistyisikin tonimiseksi, lyomiseksi, niin on ky-
symys huomattavasti pienemmdstd ristiriidasta, ku se ettd jos ylikoululaiset rupee mdtkii
toisiaan, koska sielld varmaan sitd semmosta kettuilua kestdd vihdn pitempddn. (Aapo,

luokanopettaja.)

Oppilaan ongelmat. Opettajien ongelmien ja oppilaiden vilisten ristiriitojen liséksi haastatte-
luaineistostani nousi selkedsti esille myds Gordonin (2006) kdyttaytymisen ikkunan yldosaan
sijoittuva oppilaan toiminta eli kdyttdytyminen, jossa oppilaalla on ongelma. Kaikki haastatel-
tavat ndkivét ongelmallisina tilanteet, joissa oppilas esimerkiksi kieltdytyy tekemésté tuntiteh-
tdvid, vetdytyy sivuun toiminnasta, vélttelee liikkumista tai muulla tavalla osoittaa passiivi-

suutta kayttdytymisellddn.
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Sitten tietenkin voi olla joku semmonen, ettd joku oppilas kieltdytyy tekemdistd ohjeen

mukaan (Elias, luokanopettaja).

Opettajat ruotivat hyvin tarkkaan myds syiti sille, mistd oppilaan passiivinen toiminta johtuu.
Gordonin (2006) miérittelemén oppilaan “omistaman” ongelman toiminnasta tekeekin se, ettd
usein kdyttdytymisen taustalla piilee jokin tunteista, aiemmista kokemuksista, mielentilasta tai
muista henkilokohtaisista tekijoistd johtuva syy kieltdytyville, vetdytyville tai vélttelevélle

kayttaytymiselle.

Yhden pojan kanssa on kaiken kaikkiaan semmosta ongelmaa, ettd se meinaa kieltdytyd
tekemdstd tiettyjd juttuja. Aika usein syy on se, ettd hdin kokee olevansa vihdn huono

niissd. (Elias, luokanopettaja.)

Sekd haastattelemani luokanopettajat ettd liikkunnanopettajat kokivat liikkunnan oppiaineeksi,
jossa passiivista tai muunlaista oppilaan ongelmaa ilmentivaa kayttaytymistd ndyttaytyy usein.
Liikunta oppiaineena poikkeaakin muista koulussa opetettavista oppiaineista siten, ettd litkun-
nassa oppilaan oppimisprosessi on kaikkien ndhtivissid (Lintunen 2007). Tdmi haastekohta
nousi esille myds opettajien puheissa, silld toiminnan, kehittymisen ja myds virheiden niky-

vyys koettiin tekijoiksi, jotka saavat jotkin oppilaat kdyttdytymddn ongelmallisesti.

Md sanoin yhdelle pojalle, ettd hei muista, ettd sd et saa kahta kertaa pompauttaa ja
Jjatkaa matkaa. Ajattelin, et opitaan ihan tilanne, ettd muutkin oppis tdn sddnnon kuto-
sella. Kun se tuli uudestaan sitten vihdn ajan pddstd, ni pistinki pelin poikki ja sanoin,
ettd nyt tuli kaksoiskuljetus. Ni timd kaverihan purskahtiki itkemdcdn hirveesti, vaikka en
mielestdni sanonut sitd mitenkddn ikdvdlld sdvylld, vaan silleen, et opitaan. (Juho, luo-

kanopettaja.)

Gordonin (2006) mukaan téillainen toiminta, jossa oppilaalla on ongelma, on opettajan néko-
kulmasta katsottuna hyviaksyttavaa. Toisin sanoen oppilaan vetdytyminen tai kieltdytyminen ei
varsinaisesti estd opettajan tarpeiden tai tavoitteiden tiyttymistd. Ongelmallista kdyttdytymi-
sestd kuitenkin tekee, ettd tehokasta oppimista on vaikea mahdollistaa, kun oppilaan toiminnan
taustalla olevat tekijét eivét ole tasapainossa. (Gordon 2006.) Liikunnanopettaja livarin ajatuk-

set yhden oppilaan kieltdytyvidstd toiminnasta viittaa juuri tdhan.
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Ja sit sekin taas, et kuinka iso ongelma on, ettd yks lapsi rvhmdstd ei luistele. Eihdn se
kovin iso ongelma ole, mutta kivahan se olis tietdd, ettd mikd ihme juttu siind oikein on.

(livari, liikunnanopettaja.)

5.2 Liikunnanopetuksessa ilmenevien ongelma- ja ristiriitatilanteiden syntyyn vaikutta-

vat tekijit

Haastattelemani opettajat kokivat myds ongelma- ja ristiriitatilanteiden syntyyn vaikuttavat te-
kijat hyvin moninaisina. Téssi luvussa olen jakanut ndma aineistosta nousseet tekijéit kahdeksan
kappaleotsikon alle: huono ryhmddynamiikka ja oppilaiden jdnnitteiset vilit, oppilaiden heikot
sosiaaliset taidot, oppilaan temperamentti, oppilaan kotona saama kasvatus, oppilaan liikun-
nallisuus, opettajan toiminnan epdjohdonmukaisuus ja liiallinen vallankdytto, oppitunnin si-

sdlto sekd muut syyt.

Huono ryhmddynamiikka ja oppilaiden jdnnitteiset vilit. Kopakkalan (2005, 37) mukaan ryh-
médynamiikalla tarkoitetaan ryhmén sisdisid voimia, jotka syntyvit ryhmén jésenten vilisistd
suhteista ja vuorovaikutuksesta. Sekd haastattelemani luokanopettajat ettd liikunnanopettajat
nékivét heikon ryhmédynamiikan ja jénnitteiset oppilaiden vélit yksind merkittdvimpind on-

gelma- ja ristiriitatilanteiden aiheuttajina.

Miten jotkut kaverit pdrjdd keskendidn ihan kaikessa muussakin kouluarjessa: vilitunnit,

ruokailut, oppitunnit, muut (Juho, luokanopettaja).

Yldkoulun liikunnanopettajat vertailivat my0s eri opetusryhmi toisiinsa ja kokivat ongelma-
ja ristiriitatilanteiden ilmenemisen eroavan eri ryhmien vélilld. Simo kuvaili kokemuksiaan,
joissa muutaman oppilaan kdyttdytyminen vaikuttaa ryhmidynamiikkaan ja sen mydté liitkun-

tatunnin toimintaan kokonaisuudessaan.
Et on nditd oppilaita, joita tamd koulunkdynti ei hirveesti kiinnosta, ni sitten sattuu use-

ampia samaan ryhmdcdn, ni se saattaa hdiritd sitd koko ryhmdn toimintaa (Simo, liikun-

nanopettaja).
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Oppilaiden heikot sosiaaliset taidot. Aiemman tutkimuksen mukaan heikot sosiaaliset taidot
voivat johtaa koulussa haasteelliseen kdytokseen, joka ilmenee muun muassa kiusaamisena,
vaikeuksina muodostaa kaverisuhteita ja aggressiivisuutena (Rashid 2010, 70). Myds haastat-
telemani opettajat nikivit oman ryhméroolin kokemisella ja ryhmissd toimimisen taidoilla yh-
teyksid ongelmien ilmenemiseen. Myos alakoulussa liikuntaa jonkin verran opettava Riku koki
alakoululaisten ryhmissd toimimisen taitojen kehitysprosessin ilmenevén osittain oppilaiden

vilisina riitoina.

Pienemmilld, nuorimmilla oppilailla ne (ongelma- ja ristiriitatilanteet) on paljon her-
kempid, koska niilld on opettelemista monessa muussakin asiassa, niinku siind yhteistoi-

minnassa (Riku, liitkunnanopettaja).

Rashidin (2010, 70) mukaan sosiaalisten taitojen puutteella on yhteyksid my6s oppilaiden ko-
kemaan turhautuneisuuteen, eristdytyneisyyteen ja heikkoon itsetuntoon. Liikunnanopettaja Ii-
vari ndkikin oppilaiden vilisten ristiriitojen liséksi heikkojen sosiaalisten ja ryhméssé toimimi-
sen taitojen ilmenevdn my0s oppilaiden ongelmina liikunnanopetuksessa. Elias kertoi taas op-
pilaasta, jonka arjen ongelmat ja henkinen epitasapaino heijastuvat kayttdytymiseen liikunta-

tunneilla.

Se on semmonen, mikd on hyvin usein semmonen haastava juttu, et silld (oppilaalla) on

tosi vihdn sosiaalista kyvykkyyttd selvitdi edes ittensd kanssa (livari, litkunnanopettaja).

Jollaki ihmiselli on vaikka masennus, ettd ei pysty tekemddn jotakin, ni tieddn ettd hd-

nelld voi olla semmosta (Elias, luokanopettaja).

Oppilaan temperamentti. My0s yksilon temperamentti vaikuttaa olennaisesti henkilon kéyttay-
tymiseen ja ndin ollen myds mahdollisen ongelmallisen kdytoksen ilmenemiseen. Oppilaalla
saattaa olla niin sanottu vaikea temperamentti, joka néyttaytyy koulussa jollain tavalla ongel-
mallisena toimintana. (Keltikangas-Jarvinen 2008, 12; Holopainen, Jarvinen, Kuusela & Packa-
len 2009, 22-23.) Tutkimukseeni osallistuneet opettajat nikivétkin ongelmien ja ristiriitojen

ilmenemisen olevan my0s persoonasidonnaista.

Ni varmaan ne persoonat, jotka sitten on enemmdn mind itse edelld, ni ehkd sitten joutuu
niihin ristiriitatilanteihin sitten vihd enemmdn (Juho, luokanopettaja).
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Oppilaan kotona saama kasvatus. Oppilaan kotona saamalla kasvatuksella on ratkaiseva rooli
myo0s hinen kayttdytymiseensé koulussa. Rutiinien puute, epdjohdonmukainen kasvatus tai ky-
vyttdmyys ongelmien ratkaisuun voi koulussa néyttaytyd lapsen ongelmallisena kdytoksena.
(Moilanen 2004.) Liikunnanopettaja livari nosti puheessaan esille lasten kotona saaman esi-

merkin ja mallin merkityksen.

Se on yleistynyt semmonen ajatus, ettd kotoota tulee selkee kannaotto, ettd jotakin asiaa

meiddn perheessd ei harrasteta (livari, litkunnanopettaja).

Oppilaan liikunnallisuus. Haastattelemani opettajat ndkivit oppilaan liikkunnallisuudella, lii-
kuntaorientaatiolla ja liikuntaan suhtautumisella yhteyksid liikkunnanopetuksessa ilmeneviin
ongelma- ja ristiriitatilanteisiin. Liikuntaorientaatio ja litkkuntaan suhtautuminen voidaan yhdis-
tad myOs oppilaan motivaatioon, joka vaikuttaa hdnen kayttdytymiseensd muun muassa oppi-
miseen liittyvéssd karsivéllisyydessd ja tehokkuudessa sekd suorituksiin keskittymisessé.
(Liukkonen, Jaakkola & Soini 2007; Jaakkola 2010, 117-121.) Luokanopettaja Elias kuvailee
alla olevassa lainauksessa eri tavalla litkuntaan suhtautuvia oppilaita, jotka omalla toiminnal-

laan aiheuttavat my0s erityyppisid ongelmia liitkuntatunneille.

Aika usein semmoset oppilaat, jotka rupee satuttamaan, niin niilld aika kova semmonen
kilpailuvietti ja ne ottaa tavallaan tosissaan. Sillo sitten saattan tulla just semmonen ris-
tiriita. - - Jollakin oppilaalla esimerkiksi ei tuu missddn muussa oppiaineessa niitd, mut
saattaa tulla litkunnassa. Varsinkin sillo, jos oppilaan liikunnallinen mind on vdhdn

heikko ja arka. (Elias, luokanopettaja.)

Oppilaan liikunnallisuuteen liittyy toki olennaisesti my0s liikkunnalliset taidot ja harrastunei-
suus. Cothranin ja Kulinnan (2007) tutkimukseen osallistuneet oppilaat kokivat oman epévar-
muuden liitkunnallisissa taidoissa olevan yksi merkittdvimmistd syistd ongelmalliselle kayttay-
tymiselle. My0Os haastattelemani opettajat kokivat, ettd oppilaiden taitojen ollessa heikkoja
myo0s suhtautuminen koululiikuntaan voi olla kielteinen, miké aiheutti ongelma- ja ristiriitati-

lanteita litkuntatunneille.

Tiedetdidn, et ei osata uida, ni ei ldhetd uimaan. Ja juuri sitd uintitaitoa nimeomaan tarvii

sitte ne, jotka sitd kaikista eniten vastustaa. (livari, litkunnanopettaja.)
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Opettajan toiminnan epdjohdonmukaisuus ja liiallinen vallankdytto. Suurin osa opettajista
nosti esille myds oman toimintansa vaikutukset ongelma- ja ristiriitatilanteiden ilmenemiseen.
My®s Kiiskin, Narhen ja Peitson (2012, 35) mukaan opetustilanteen hallinta riippuu opettajien
valitsemista toimintatavoista. Heiddn mukaansa muun muassa tiettyjen rutiinien, sdéntdjen ja
seurausten selviksi tekeminen sekd niistd kiinnipitdiminen ja niiden vastaisen kdyttdytymisen
aktiivinen korjaaminen edesauttavat tyérauhan muodostumisessa (Kiiski, Narhi & Peitso, 2012,
32-36). Moni haastattelemistani opettajista koki myos opettajan oman epdjohdonmukaisuuden

ja vélinpitaméttomén asenteen olevan yksi merkittdvimpid ongelmia lisddvié tekijoita.

Eihdn niitd (ongelma- ja ristiriitatilanteita) voi jdttdd ratkaisematta. Md ndkisin, et se on

suurempi ongelma, ku se, ettd niitd ristiriitoja tulee. (Aapo, luokanopettaja.)

Gordon (2006) avaa teoksessaan opettajan vallankdyttoon liittyvid ongelmia ja haasteita. Hinen
mukaansa opettajan auktoriteettiasemaan perustuva vallankdyttd on perdisin vanhakantaisista
opettajan malleista, vdhéttelevistd tulkinnoista nykypéivén oppilassukupolvia kohtaan tai tdhin
pdivadn soveltumattomista oppimiskasityksistd. Hanen mukaansa on tyypillistd, ettd oppilas
reagoi muun muassa seuraavilla tavoilla joutuessaan opettajan vallankdyton kohteeksi: vasta-
rinta, kosto, pakoilu, toisten syyttdminen, komentelu, alistuminen tai vetdytyminen. (Gordon
2006, 247-266.) Myos luokanopettaja Aapo kokee opettajan liiallisen kontrollin ja vallankdyton

olevan ongelmallista.

Jos sd koko ajan olet, et mene jonoon, ole suorassa ndin, ni sd saat olla tekemdis sitd koko
ajan, ja se on ithan yhtd suuri ongelma kuin se itse ristiriita, mikd saattaa sit jostain sel-

lasesta tulla (Aapo, luokanopettaja).

Oppitunnin sisdlto. My0s tunnin sisélto saattaa joskus aiheuttaa oppilaissa reaktioita, jotka il-
menevit ongelmallisena kdyttdytymisend. Cothranin ja Kulinnan (2007) tutkimuksessa oppi-
tunnin tylsyys oli oppilaiden mukaan merkittdvin ongelmallista kayttdytymistd aiheuttava te-
kija. Liikunnanopettaja livari nosti puolestaan esille lajisiséltojd, joissa oma ilmaisu ja suori-

tustaso tulevat erityisen selvésti nidkyville myds muille oppilaille.

Esimerkiksi tanssi voi olla joillekin tosi jdannittivd tilanne, et siind aiheutuu vdihdn (on-

gelma- ja ristiriitatilanteita). - - Sitten varmaa lihaskuntotestit on semmonen yks, mikd
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puolesta ja vastaan aina aiheuttaa semmosta yhdenlaista ristiriitatilannetta. (livari, lii-

kunnanopettaja.)

Muut syyt. Muutamat opettajat mainitsivat my0s joitakin ulkoisia tekijoitd, jotka myotivaikut-
tavat ongelma- ja ristiriitatilanteiden syntymiseen. Ulkoisilla tekijoilld tarkoitan tdssd syitd,
jotka eivit sindnsé ole riippuvaisia opettajan tai oppilaan toiminnasta eikd myoskain heidén tai
oppilaiden vilisistd vuorovaikutussuhteista. Néihin liittyen haastattelemieni opettajien puheissa
nousivat esimerkiksi tilojen ahtaus, sdfolosuhteet, loman ldheisyys, vélineiden puute ja etenkin

ylidkoulun liikunnanopettajien puheissa myods murrosidn ilmiot.

Siel rupee ylikoulussa olemaan jo sitte seurustelut ja tdmmdset ja sitte alkoholi ja tim-

moset muut tulee, jotka voi vaikuttaa kouluun (Simo, liitkunnanopettaja).

5.3 Opettajien suhtautuminen liikunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteisiin

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat nostivat oman suhtautumisensa ja asennoitumisensa hy-
vin vahvasti esille ongelma- ja ristiriitatilanteiden méairittelyyn ja niiden ilmenemisen méérain
liittyen. Tdhdn koettiin olevan yhteydessd opettajan oma persoona ja luonne, valmiudet seka

toisaalta my0s kunkin hetken mukainen vireystaso.

Se on tietysti mddritelmdkysymys, ettd minkd kukin ajattelee ristiriidaksi tai konfliktiksi

(Riku, litkunnanopettaja).

Gordon (2006) puhuu kiyttdytymisen ikkunan hyvéksymisrajasta (ks. s. 16), jonka asettuminen
ikkunassa vaikuttaa sithen, minkélainen kdyttdytyminen ndyttiytyy opettajalle kulloinkin hy-
viksyttdvand ja mikd ei-hyvéksyttdviand. Opettajan oman persoonan, valmiuksien ja vireysta-
son lisdksi tdimdn hermoviivaksikin kutsutun (Klemola 2009, 35) rajan paikkaan vaikuttavat
my0Os muun muassa tilanteessa oleva toinen henkild ja suhtautuminen hdneen sekd ymparistod
ja tilanne, jossa kdyttdytyminen tapahtuu. (Gordon 2006, 53-58; Klemola 2009, 35.) Alla ole-
vassa lainauksessa liikunnanopettaja livari kertoo, kuinka ongelmat saatetaankin néhda eri ta-

valla toisesta henkildsté tai tapahtumaympéristosta riippuen.
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Kaikista ehkd kriittisin kanta on semmosiin oppilaisiin, jotka on ddrimmdisen hyvid lii-
kunnassa ja jotka hoitaa hommansa kaikin puolin hyvin, mutta ne ne tulee tekemdd hom-
mansa huonosti ja alisuoriutumaan ihan viimeisen pddlle litkuntatunneille. - - Jos men-
nddn Helsinkiin ja pyordhdetdcdn sielld koulussa, ja opettaja sanoo, ettd no viikoittain, ni

se on vaan mddrittinyt sen ongelmarajan vihdn toisella lailla. (livari, litkunnanopet-

taja.)

Seuraavissa kappaleissa avaan haastattelemieni opettajien kokemuksia ja tapoja suhtautua lii-
kunnanopetuksessa kohtaamiinsa ongelma- ja ristiriitatilanteisiin. Esittelen ndmé aineistosta
nousseet tulokset kolmen kappaleotsikon avulla: ongelma- ja ristiriitatilanteiden arkisuus, on-
gelma- ja ristiriitatilanteiden aiheuttamat tunteet ja niiden ilmaisu sekd kokemuksen ja oman
kehittymisen vaikutus suhtautumiseen. Kappaleotsikot muotoutuivat puhtaasti opettajien pu-

heista esille nousseista merkityksenannoista.

Ongelma- ja ristiriitatilanteiden arkisuus. Haastattelemani opettajat kokivat litkkunnanopetuk-
sen ongelma- ja ristiriitatilanteet hyvin arkisiksi tapahtumiksi. He nékivét niiden ilmenemisen
normaalina ihmisten vélisessd toiminnassa, mihin myds litkunnan toiminnallisuus ja etenkin

yldkoulussa murrosién ilmiot vaikuttavat lisddvisti.

Tddlld on monta sataa lasta ja paljo aikuisiakin, ni olisi se nyt ihan suorastaan ihme, jos

el mitddn semmosta arkista vidntod olisi (livari, litkunnanopettaja).

Ongelma- ja ristiriitatilanteiden aiheuttamat tunteet ja niiden ilmaisu. Omaan suhtautumi-
seensa liittyen haastateltavat kertoivat myos hyvin avoimesti tunteista, joita kokevat ongelma-
ja ristiriitatilanteen kohdatessaan. Vaikka suurin osa opettajista kiytti negatiivissdvytteisid tun-
nesanoja ongelma- ja ristiriitatilanteita kuvatessaan, niin toisaalta my6s heidén suhtautumisensa
haastaviin tilanteisiin arkisina tapahtumina nikyi heiddn tuntemuksissaan. Nimittdin harva

opettajista koki ottavansa ongelma- ja ristiriitatilanteet erityisen raskaasti tai henkil6kohtaisesti.

No kylld ne on varmaan ikdvimpid (tunteita) silleen, et jos tulee joku semmonen ristirii-

tatilanne (Juho, luokanopettaja).

En md koe sitd silld tavalla raskaana asiana, niitd tulee. Md jotenkin ajattelisin, ettd se
on tietylld tapaa vdistdmdtontd jossain mddrin. (Riku, litkunnanopettaja.)
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Monien opettajien puheissa tuli hyvin vahvasti esille empaattisuus ja halu ymmartié oppilaita.
Siraisen (2010, 42-43) tutkimuksessa naisliikunnanopettajat kertoivat tunnistavansa oppilaista
helpoiten vakavimmat ja pitkddn jatkuneet kielteiset tunteet, jotka vaikuttivat herkésti myds
opettajien omiin tuntemuksiin. Sama oli havaittavissa myds haastattelemieni miesopettajien

keskuudessa.

Tulee jotenkin itsellekin sellane jdnnittynyt tai jotenkin hdmmentynyt olo niistd tilanteista,

tai ne jdd jotenkin vaivaamaan mieltd, ne oppilaiden fiilikset (Riku, liikunnanopettaja).

Aultman, Williams-Johnson ja Schutz (2009) huomasivat tutkimuksessaan opettajien suhtautu-
van varauksella omien kielteisten tunteiden ilmaisuun. Vastaavaa oli havaittavissa omassa ai-
neistossani, vaikka monet haastattelemistani opettajista sanoivatkin opettajan saavan vapaasti
ilmaista tunteitaan. Monet niistd lausahduksista pitivét kuitenkin sisdllddn myos tdytesanoja,
ajatuksia tai pohdintaa, jotka erdilld tavalla osoittivat sen, ettd tunteiden ilmaisua ei sovellu

opettajan rooliin tdysin itsestdén selvyytena.

No joskus totta kai opettajakin on ihminen, ettd pahimmillaan oon kylld itekki suuttunut

Jja ollut turhautunut (livari, litkunnanopettaja).

Kokemuksen ja oman kehittymisen vaikutus suhtautumiseen. Kaikki tutkimukseeni osallistu-
neista opettajista kertoivat oman kokemuksen jollain tavalla vaikuttaneen heidén tapaansa suh-
tautua litkkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteisiin. Suurin osa opettajista kertoi opetta-
jauransa ensimmaisind vuosina kokeneensa liikunnanopetuksen haastavimmat tilanteet hyvin-
kin raskaasti, mutta myShemmin ty6kokemuksen kartuttua tuntemukset niitd kohtaan ovat lie-

ventyneet.
Nyt ku on sitd kokemusta ja on nihnyt monta erilaista tilannetta, ni semmosen jdannityksen

tai hdammennyksen oheen saattaa tulla semmosia huvittuneitakin tunnetiloja tai ne virit-

tyy ehkd huumorillakin jotkut tilanteet (Riku, litkunnanopettaja).
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Rikun kertomus oman suhtautumisen muuttumisesta kertoo mielestdni itsevarmuuden ja oman
ammattitaidon kehittymisestd. Yleisesti haastateltavat reflektoivatkin itsedén ja oman ammat-
titaitonsa kehittymistd tydkokemuksen ja opettajana kohtaamiensa ongelma- ja ristiriitatilantei-

den myo0ta.

Ehkd just tdmmonen, et taito lukea niitd oppilaita on paljon parempi nykyddn, eli ihan

sen kokemuksen myétd (Elias, luokanopettaja).

Kylld se (tyokokemus) kaikessa kuitenkin tuo vihdn perspektiivid asioihin, ettd kaikki ei

vdlttamdttd oo niin suurta, miltd ne joskus tuntuu ja toisinpdin (Aapo, luokanopettaja).

Vastoin muiden kokemuksia, luokanopettaja Juho sen sijaan kertoi omien tunteiden ja suhtau-
tumisen jopa herkistyneen ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamisessa tydkokemuksen
myo6td. Juhon kommentit osoittavat hyvin vahvaa empatiaa oppilaita kohtaan, silld hin kokee
omien tunnetaitojen kehittymisen ja oppilaiden tunteiden tunnistamisen paranemisen aiheutta-

van vahvempia tunteita myds hénessa itsessdan.
Ehkd vield herkemmin tavallaan aistii niitd lasten tunnelmia ja tunteita siind. Onko niitd

sitten oppinut tai jotenkin kokenut sitten, en osaa selittid, mutta vois sanoa, ettd herkem-

mdlld tunteella ehkd vield on tuossa. (Juho, luokanopettaja.)
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6 OPETTAJIEN TOIMINTA LIIKUNNANOPETUKSEN ONGELMA- JA
RISTIRIITATILANTEISSA

6.1 Ongelma- ja ristiriitatilanteiden ennaltachkiiseminen

Haastattelemani opettajat kokivat pystyvénsi ennaltachkdisemdin ongelma- ja ristiriitatilantei-
den syntymisti. Tdssd luvussa esittelen téhin liittyvid ja aineistosta nousseita tapoja seitsemén
kappaleotsikon alla: toimintatapojen avoimuus ja johdonmukaisuus, ilmapiirin turvallisuus,
avoimuus ja yhteisollisyys, ryhmddynamiikan huomioiminen, opettaja-oppilas —suhde, oppi-

laantuntemus seka tuntirakenteen suunnittelu.

Toimintatapojen avoimuus ja johdonmukaisuus. Ongelma- ja ristiriitatilanteiden ennaltaehkéi-
semisessd tirkeintd on oman toiminnan johdonmukaisuus seki kaikille selvdksi tehdyt ja oi-
keudenmukaiset liikuntatunnin toimintatavat. Muutama opettaja kertoi myos koulun yhteisten

selvien toimintamallien vihentévin ongelma- ja ristiriitatilanteiden syntymista.

Kun on selkeet rajat, miten toimitaan, sen koko koulun yhtendinen toimintamalli, ni sillo
se on kaikille helppoa ja mukavaa. En md tiedd semmosta oppilasta, joka haluaisi tdysin

rajattomat oikeudet, koska ei ne sitd kestd. (livari, litkunnanopettaja.)

Opettajien halu ja usko johdonmukaisiin toimiin ndkyi myds siind, ettd ongelma- ja ristiriitati-
lanteisiin halutaan puuttua ja ne pyritdén selvittimain. Talld ndhtiin olevan samalla myds on-
gelmien ennaltachkéiseva vaikutus. Paitsi, ettd opettajan johdonmukainen toiminta osoittaa op-
pilaalle, millainen kdytds oikeasti on hyviksyttdvaa ja millainen ei-hyvéksyttavai, niin sen ko-
ettiin my0s osoittavan vélittdmistd oppilaille. Timin avulla oppilaiden omien ongelmien nih-

tiin vihenevin, kun oppilaat huomaavat hénesti pidettdvén huolta.

Just se poika, jolla on eldmdssd varmaan aika paljon haasteita, ni nyt se tavallaan pddsi
tietyn kynnyksen yli. Kun hdnelld meinasi tulla stoppi, ni md luulen, ettd me mennddn

koko kevdit nyt tosi hyvin, just tdmdn pienen prosessin takia. (Elias, luokanopettaja.)

llmapiirin turvallisuus, avoimuus ja yhteiséllisyys. Opettajat kokivat yleisesti pystyvinséd va-
hentdméddn ongelma- ja ristiriitatilanteita ilmapiirin turvallisuuteen ja avoimuuteen panosta-
malla. [lmapiiri néhtiin koko luokan tai opetusryhmin yhteisend asiana, johon oman osansa

toivat niin oppilaat kuin opettajatkin. Tdmén vuoksi opettajien tulisi antaa tilaa my6s oppilaille.
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Jos halutaan joitakin asioita, ni yhdessd ajatellaan, et mikd vois olla hyvd ratkaisu tihdn.

Et se ilmapiirin rakentaminen on ollut osa tdtd ongelmattomuutta. (livari, litkunnanopet-

taja.)

Joidenkin haastattelemieni opettajien kokemusten mukaan luokan tai opetusryhmin ilmapiirin
lisaksi myos koko koulun yhteinen ilmapiiri ja toimintakulttuuri vaikuttavat ongelma- ja risti-
riitatilanteiden ilmenemiseen. Liikunnanopettaja Iivari nostikin koulun yhteisdllisen ja oppi-

laita osallistavan kulttuurin ensiarvoiseen asemaan.

Oppilaat on ite koonnut kaikki pingispoyddt, mitd meilld tddlld on, ja me ollaan raken-
nettu iso frisbeegolfrata tdysin oppilasvoimin. Yhtddn ilkivaltaa nditd asioita kohtaan ei

ole tullut. (livari, litkunnanopettaja.)

Luokanopettajat kokivat, ettd he pystyivdt havainnoimaan luokan yleistd ilmapiirid erityisen
hyvin. Kun he viettavit pdivdssd useamman tunnin samojen oppilaiden kanssa, niin he pystyvit
tarkkailemaan ilmapiirid ja mahdollisesti ennaltachkdisemédn omilla toimillaan ongelma- ja

ristiriitatilanteiden syntymisen.

Jotenkin luokan yleisestd ilmapiiristd siind tuntien aikana ja muutenkin, kun ollaan aika
tiiviisti tekemisissd samoissa soluissa kaikki luokat, ni pystyy sen tilanteen kylld aisti-

maan (Juho, luokanopettaja).

Ryhmddynamiikan huomioiminen. Toisaalta ryhmén rakenteen ja dynamiikan koettiin olevan
vahvasti yhteydessi litkunnanopetuksen ilmapiiriin, ja sitd my6td myds ongelmien ilmenimi-
seen. Opettajat kokivat pystyvénsid vaikuttamaan ongelma- ja ristiriitatilanteiden méérién ryh-
médynaamiset ilmidt huomioimalla. Luokanopettaja Aapo nostaa tdmén suhteen esille myds

kollegiaalisen yhteistyon tarkeyden.

Me ollaan kollegojen kanssa tuttuja ja pystytidn jakamaan ryhmidkin. - - Jos nyt jotkut
oppilaat ei ole valtavan hyvid keskenddn pelaamaan tai jotain muuta tai on varsinaisesti
Jjopa jonkinlaisesti huonoissa vileissd, ni me pystytddn jo etukdteen ryhmittelylld ennal-

taehkdisemddn niitd. (Aapo, luokanopettaja.)
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Opettaja-oppilas —suhde. My0s opettaja-oppilas —suhteen vilittdmyys néhtiin ilmapiirin tur-
vallisuuteen mydnteisesti vaikuttavaksi tekijaksi. Molnarin ja Lindquistin (1994, 116) mukaan
tamén huomioiminen luetaankin epdsuoraksi ongelmanratkaisumenetelméksi, joka on osa
ekosysteemistd 1dhestymistapaa. Etenkin luokanopettajat kokivat pystyvénsa vaikuttamaan sii-
hen paremmin kuin litkunnanopettajat, koska he toimivat samojen oppilaiden kanssa pidemmén
aikaa. Litkunnanopettaja livari taas kertoi haluavansa parantaa suhdettaan oppilaisiin luomalla

heihin kontakteja my0s litkuntatuntien ulkopuolella.

Ettd md en ookkaan opettaja, joka on opettajahuoneessa, vaan md oon opettaja ja aikui-
nen, joka on tuolla kéiytdvilld, ja muhun suhtaudutaan tuttavallisesti ja ystdivillisesti koko

ajan (livari, litkunnanopettaja).

Oppilaantuntemus. Opettaja-oppilas —suhteen yhteni ulottuvuutena voidaan pitié oppilaantun-
temusta. Tdma nousikin kaikkien opettajien puheista selvisti esille yhtend heidén tyotdén hel-
pottavana ja ongelma- ja ristiriitatilanteiden ilmenemistd vihentdvéna tekija. Opettajat kertoivat
oppilaantuntemuksen auttavan monissa opetus-oppimisprosessiin liittyvissd tekijoissd muun
muassa tuntirakenteen suunnittelusta ryhmien jakoon ja oppilaan yksil6llisestd kohtaamisesta

ilmapiirin havaitsemiseen.

Se heijastuu tietysti jokaiselle tunnille, et me ollaan se sama ryhmd ja md oon siind niitten

opettaja. Silloin ristiriitojen syntyminen on aina pienempdd. (Elias, luokanopettaja.)

Yleisesti luokanopettajat kokivat oppilaantuntemuksensa paremmaksi kuin litkunnanopettajat.
Toisaalta litkkunnanopettajat tarvitsivat kollegiaalista yhteisty0td, jotta he tuntisivat paremmin
oppilaansa ja sitd kautta pystyisivdt ennaltachkdisemédn ongelma- ja ristiriitatilanteiden synty-
mistd. Liitkunnanopettaja livari ndki myos hyvid puoli siind, ettd hdn tapaa oppilaansa vain lii-

kuntatunnilla. Hén uskoi sen auttavan oppilaan vélittdméssé ja avoimessa kohtaamisessa.

Toisaalta mun on helpompi antaa niiden poikien ja lasten yldikoululaisten lasten olla sel-
lasia kuin on sielld liikkatunnilla, kun md en koko ajan mieti, ettd niinnii mutta sulla on
kuitenkin tdmmonen toinen puoli, mikd mua jo vihdn etukdteen drsyttid (livari, liikun-

nanopettaja).
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Tuntirakenteen suunnittelu. Huolellisesti suunnittelulla litkuntatunnilla esiintyy véhemmén on-
gelma- ja ristiriitatilanteita kuin suunnittelemattomalla tunnilla (Grout & Long 2009, 51). Lii-
kunnanopettaja livari kertoikin pyrkivinsd ehkdisemédn ongelmia tunnin didaktiikka pohti-

malla ja pedagogisia ratkaisuja soveltamalla.

Tammdsid periaatteessa piiloratkaisuja siihen, ettd miten se pallo ei oikeasti pompi. Jos
se on sylissd lattialla, istut pallon kanssa, ni sitd palloa on vihdn vaikeampi pomputtaa

endd niin kovaa, et se hdiritsis jotain. (livari, litkunnanopettaja.)

6.2 CASE 1 — Opettajan toiminta, kun opettajalla itselld on ongelma

Opettajan toimintaa varsinaisissa jo syntyneissd ongelma- ja ristiriitatilanteissa selvitin haastat-
telurunkoon kehitettyjen esimerkkitilanteiden (ts. case) avulla. Namai case-tilanteet perustuvat
Gordonin (2006) kayttdytymisen ikkunan jaotteluun erilaisista opettaja-oppilas -vuorovaiku-
tussuhteen ongelmatilanteista. Lisdksi niiden muodostamisessa kéytin apuna Talvion ja hénen
kollegoidensa (2012) tutkimuksessa kehitettyd DCI-mittaria (ks. s. 31). Toisaalta ndiden case-
tilanteiden jaottelu kolmeen erilaiseen tapahtumaan sai tukea my0s omasta aineistostani, kuten

luvusta ”Liikunnanopetuksen moninaiset ongelma- ja ristiriitatilanteet” (luku 5.1) kdy ilmi.

Ensimmadisessd esimerkkitilanteessa mallinnettiin tilannetta, jossa opettaja itse kokee jonkin
tilanteen tai tapahtuman ongelmaksi. Gordonin (2006) vuorovaikutusmallissa uskotaan ongel-
maan tarttuvan mindviestin tehoavan tdménkaltaisissa ongelmatilanteissa. Haastattelutilan-

teessa kuvasin haastateltaville case-tilanteen seuraavalla tavalla:

Liikuntatunnin aiheena on koripallo. Annat oppilaille tunnin alussa ohjeen, ettd pillin
vihellyksen jilkeen pallo pidetddn aina kdsissd. Tdstd huolimatta yksi oppilaistasi jatku-
vasti pomputtaa palloa sinun yrittdessdsi kertoa ohjeistuksia seuraavaan harjoitteeseen.

Miten toimisit ja mitd sanoisit oppilaalle tdssd tilanteessa?

Ongelmaan tarttuvan mindviestin kdytto. Klemolan ja Heikinaro-Johanssonin (2006) tutkimuk-
sessa liikkunnanopettajaopiskelijat kokivat ongelmaan tarttuvan mindviestin toimivaksi tavaksi
kohdata opettajan tarpeiden tiyttymistéd héiritsevéd oppilaan kiyttdytymistd. Omaan tutkimuk-

seeni osallistuneille opettajille mindviesti oli Gordonin (2006) vuorovaikutusmallin taidoista
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tutuin. Muutama opettajista kertoi my0s kiyttavénsa sitd esimerkkitapauksen kaltaisissa ongel-

matilanteissa.

Siindkin tietysti sitten hyvd vield, jos sanoo sen mindviestind, ettd md en pysty antaa oh-

Jjeita, jos sd pompotat sitd palloa (Elias, luokanopettaja).

Kuusela (2005, 99) huomasi viitdstutkimuksessaan oppilaiden ymmartdvian paremmin oman
kaytoksensd vaikutukset, kun opettajat olivat kdyttdneet mindviestid ongelmalliseen kéyttiyty-
miseen puuttuessaan. Omien haastateltavieni kertomuksissa tuli my0s todella selvisti esille
opettajien halu puuttua ongelmiin tavalla, joka ohjaisi ja opettaisi oppilaita ymmartdméain on-
gelmaan puuttumisen syyt. Opettajat kokivatkin, ettd useasti oppilaat kylld ymmaértavét ja tie-

dostavat kéyttdytyvansd hiiritsevisti.

Ettd sais sen oppilaan sanomaa itse ne yksinkertaisetkin asiat, et okei huomasin ja no en

ajatellut ja en kuunnellut (livari, liikunnanopettaja).

Oppilaan kahdenkeskinen kohtaaminen. Opettajat kertoivat tarttuvansa ongelmaan ensin ylei-
sesti koko ryhmén edessd omia tunteita ilmaisemalla, ohjeista muistuttamalla tai muista oppi-
laista tulevan vertaispalautteen voimalla. Jos ei tdimad tehoa, niin haastateltavat kertoivat turvau-
tuvansa kahdenkeskiseen keskusteluun oppilaan kanssa. Luokanopettajat kertoivat laittavansa
oppilaan my0s hetkeksi aikaa sivuun tunnin toiminnasta, jos héiritseva kayttdytyminen toistuu

usein.

Yleensd sit se tilanne aina siind muiden edessd ja siind kahdenkesken, ni se on vddjdd-
mdttd aina erilainen. Et sitte rupee loytyy sitd kuunteluakin tai ymmdrrystd. (livari, lii-

kunnanopettaja.)

Meeppds nyt vihdks aikaa tohon istumaa. Kerro sitten, ku tieddt, ettd nyt homma rupee

onnistumaan. (Juho, luokanopettaja.)
Pedagogis-didaktiset ratkaisut. Niin luokanopettajien kuin litkunnanopettajienkin puheessa tuli
myos ilmi erilaiset pedagogis-didaktiset ratkaisut, joilla he tarttuvat ongelmaan. Monet opetta-

jista kuvailivat nditd piiloratkaisuiksi, joilla he pystyvét ongelman poistamaan.
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Voisko hén ndyttid vaikka jonkun suorituksen siind, ettd no ku sulla nyt kerran on, ni
haluatko ndyttdd jonkun mallisuorituksen tai muun muille, ku kerran pallo on niin eld-

vdsti kdsissd (Juho, luokanopettaja).

6.3 CASE 2 — Opettajan toiminta oppilaiden vilisessi ristiriidassa

Toisessa esimerkkitapauksessa haastateltavia pyydettiin kertomaan omia toimintatapojaan, kun
kahden oppilaan vilille syntyy ristiriita. Gordonin (2006) Toimiva Koulu -teoksessa kdytetdan
molemmat voittavat -ongelmanratkaisumenetelméé opettajan ja oppilaan vilisissé tarveristirii-
doissa. Se on kuitenkin sovellettavissa my0s tdmén kolmannen esimerkkitapauksen kaltaisiin

tilanteisiin, joissa opettaja on selvittimassé oppilaiden vilille syntynytté jannitetta.

Liikuntatunnilla pelataan polttopalloa, ja pelitilanteessa kaksi oppilaistasi alkaa riidelld
Jja kdyvdt toisiinsa kdsiksi. Tamd ei ole ensimmdinen kerta, kun samat oppilaat riitelevdt

keskendicin. Miten toimisit tdssd tilanteessa ja mitd sanoisit oppilaille?

Ratkaisu yhdessd oppilaiden kanssa. Siraisen (2010, 54) haastattelemien naisliikunnanopetta-
jien tavoin my0skéddn omaan tutkimukseeni osallistuneet opettajat eivdt kokeneet kayttdvansa
varsinaista molemmat voittavat -menetelméi, ja suurimmalle osalle se oli myds késitteend vie-
ras. Opettajien kertomuksista kdvi kuitenkin ilmi, ettd varsinaisessa ristiriidan selvittelyvai-
heessa he pyrkivit kuulemaan ongelmatilanteen molempia osapuolia ja heidén tarpeitaan, mika

korostuu myds molemmat voittavat -menetelméssi (Gordon 2006, 288-300).

Molempien mielipidettd useesti kysyn, et jos mulla ei opettajana varsinkaan hirveen sel-
keetd kuvaa siitd oo, ettd mitd tapahtu, mut siitd huolimatta, vaikka md olisin nihnytkin

sen ithan hyvi, ni sitten kysyn yleensd molempien mielipiteen (Riku, liitkunnanopettaja).

Haastattelemani opettajat korostivat, ettd ongelman selvittelyn, keskustelun ja molempien kuu-
lemisen péétteeksi ongelmanratkaisussa oli padstdvd myos jonkinlaiseen padtdkseen tai sopi-
mukseen tulevaisuutta silmilld pitden. Siraisen (2010, 56) tutkimuksessa opettajat eivét koke-

neet yhdessd oppilaiden kanssa tehtyjd sopimuksia tehokkaaksi ongelmanratkaisumenetel-
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méksi, koska sopimusten taustalla paistoi liian vahvasti opettajan tarve omien tai koulun nor-
mien noudattamisesta. Luokanopettaja Eliaksen mielestd pdétds onkin tehtéva yhdessd oppilai-

den kanssa oppimisen ndkokulmasta heidén omia ajatuksiaan hyddyntéen.

Yhdessd mietitddn, et miten tdllasessa tilanteessa kuuluis toimia. - - Ettd no saako sem-
mosta sanoa, ja miten semmoseen kuuluis reagoida, ja kdydddn ndmd ldpi. (Elias, luo-

kanopettaja.)

Tunnetaitojen hyodyntiminen. Ennen varsinaista tilanteen selvittelyd ja padtoksen tekemisti,
opettajat kertoivat akuutin tilanteen rauhoittamisen olevan tirkedd. Monien puheissa nousi
esille opettajan tunnetaitojen merkitys, kun mahdollisesti kithtyneessé tilanteessa oli huomioi-

tava sekd omat ettd oppilaiden tunteet.

Tietysti fyysisessd kontaktissa ekahan on se, ettd erottelet oppilaat toisistaan. Yritdt pysyy
itse rauhallisena, jotta tavallaan se levottomuus ei tartu tai mene lisdd. (Aapo, luokan-

opettaja.)

Tulee kdytettyd varmaa aika kovaakin ddntd (tilanteen rauhoittamiseksi). Se sokkivaiku-
tus on semmonen aika tdrked, ettd oppilaat saa vihdn sdikdhtdd siind, jolloin esimerkiksi

lyonti saattaa jdaddd tekemdttd. (Elias, luokanopettaja.)

My0s tdmidn akuutin ongelmanratkaisuvaiheen jélkeen opettajat kokivat hyodyntdvénsi tunne-
taitoja. Opettajat kertoivat muun muassa istuttavansa oppilaita liikuntasalin sivuun seuraamaan
toimintaa tai poistavan hetkeksi kokonaan tunnilta rauhoittaakseen oppilaille ristiriidassa syn-

tynyttd tunnekuohua ennen tilanteen selvittimista.
Jos oikeasti ollaan menty rajan yli, ni kaikista viimeinen vaihtoehto on se, ettd sd rupeet
oppilaalta vaatimaan anteeksipyyntod. Se ei sitd halua itse tehdd. Siihen kannattaa antaa
pikkusen aikaa, et rauhoittuisi se tilanne. (livari, litkunnanopettaja.)

Tilanteen jilkeiset toimenpiteet. Tilanteen ja tunnin jilkeisind toimenpiteind opettajat mainitsi-

vat vield tapahtuneen dokumentointiin ja informaation eteenpéin vilittimiseen liittyvid asioita.
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Etenkin litkunnanopettajat kokivat, ettd mahdollista oppilaiden vélistd pitk&aikaisempaa risti-
riitaa tulisi selvittdd tarkemmin vield tunnin jélkeen joko hénen itsensé toimesta tai oppilaiden

luokanvalvojaa tai rehtoria tilanteeseen konsultoiden.

Md oon vanhemmille soittanut aina molemmille. Sitten jos on tdmmostd uhkatilannetta
ollut, ni on tdytetty tdimmonen vaaratilannelappu, et on dokumenttia siitd - - Kuinka va-

kava se on, ni meneeké se asia eteenpdin rehtoreille. (Simo, litkunnanopettaja.)

6.4 CASE 3 — Opettajan toiminta, kun oppilaalla on ongelma

Kolmannessa esimerkkitilanteessa pyrin mallintamaan liikunnanopetuksen tilannetta, jossa op-
pilaalla on jokin ongelma. Pyysin haastattelemiani opettajia kertomaan, miten he toimisivat

seuraavanlaisessa tilanteessa:

Yksi oppilaistasi tulee ennen litkuntatunnin alkua luoksesi ja kertoo mahansa olevan ki-
ped, minkd vuoksi hdn ei pysty osallistumaan tunnille. Miten toimisit ja mitd sanoisit op-

pilaalle tissd tilanteessa?

Kuunteleminen. Tillaisissa tilanteissa Gordonin vuorovaikutusmallissa suositellaan kiytetta-
vén auttamiskykya tehostavia kuuntelun keinoja seka erityisesti aktiivista kuuntelua (Gordon
2006, 90-94). Vaikka aktiivinen kuuntelu ei varsinaisesti noussut opettajien puheissa kisitteend
tai yksittdisend taitona esille, niin taidon pohjana oleva halu ymmairtda oppilasta ja selvittda
hénen todellisia tuntemuksiaan nikyi myos haastattelemieni opettajien kertomuksissa. Kuunte-

lun térkeys oppilaiden ongelmien selvittimisessd huokui opettajien puheissa.

Yleensd timmdset asiat selvidd, ettd monella on vihdn sattunut jalkaan ja nilkkaan, ni
niitten pitdd oikeastaan pddstd kertomaan se. - - Pojilla varsinkin menee tosi usein niin,

ettd ne oireet vihenee, kun saa sen asian ilmoille sanoa. (livari, liikunnanopettaja.)

Kuuntelemisen on osoitettu olevan myds hyvé tapa osoittaa vélittdmistd oppilaita kohtaan
(Virta & Lintunen 2009). Tdstd huolimatta opettajat kokevat useasti huolta oman aikansa ja
jaksamisensa riittdmisestd kuuntelulle (Kuusela 2005, 96). Myo6s liitkunnanopettaja livari niki

nykypéivin opettajan kiireet rajoittavan oppilaiden huomioimista kuuntelemalla.
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Nykypdivdn opettajan rooli on kieltimdittd semmonen, ettd se tdyttyy opetuksen lisdksi
kaikesta muusta ja et kuka tddlld koulussa ehtii kuuntelemaan, ni siihen pitdisi jotenkin
pystyd ohjaamaan ehkd opettajia enempi. Sitten myéskin siihen pitdisi [6ytyd sitd aikaa.

(livari, liikunnanopettaja.)

Ymmdrtdvd opettaja. Sirainen (2010, 50) huomasi tutkimuksessaan oppilaiden ongelmien pait-
tyneen yleensi hyvin myonteisesti, kun tutkimukseen osallistuneet liikkunnanopettajat olivat la-
hestyneet oppilaita ymmértdmisen kautta. Omassa tutkimuksessani oppilaan ymmaértdmiseen
pyrkivistd kohtaamisesta kertoivat haastateltavien toimintatavat, joissa he osoittivat empaatti-
suutta oppilasta kohtaan, kyselivit enemmén oppilaan voinnista tai pohtivat yhdesséd oppilaan

kanssa, miten oppilas voisi osallistua tuntitydskentelyyn.

Toteisin, ettd onpa harmi, ettd sulla on maha kiped. Kyselisin vihdn, ettd mistd se on

menny, ettd osaatko sanoa, ettd onks se ollu pitkddn. (Riku, litkunnanopettaja.)

Opettajan joustavuus. Haastattelemani opettajat kokivat myds opettajan joustavuuden olevan
tarkedd kohdattaessa oppilaiden ongelmia. Haastateltavien mukaan opettajan joustavuuden
osoittamistapoja ovat esimerkiksi rohkaisu, kannustus, auttaminen tai muunlainen luottamuk-

sen 0soitus.

Jos tuntuu, ettd pystyt lihtee, ni tuuhan mukaan toimintaan, mutta jos tuntuu et ei, ni
katteleppa sitten sivusta. - - Luottamus tavallaan sdilyy molemmin puolin. Ettd ei aina-

kaan pomottamaan mukaan, et kylld se nyt vaan on yritettivd. (Juho, luokanopettaja.)

Oppilaan kanssa tehty sopimus. Luokanopettaja Juho kertoi omassa esimerkissddn oppilaasta,
jonka ongelmana toisinaan olivat aggressiivisuutena ilmenevit tunnepurkaukset. Juho tunsi hy-
vin oppilaansa ja tiesi oppilaan oman ongelman muodostuvan pahimmassa tapauksessa myds
opettajan ja koko luokan ongelmaksi. Tdméan vuoksi Juho oli paéttinyt tehdd oppilaan kanssa
sopimuksen tavoista, joilla toimitaan, kun aggressiivinen tunne valtaa oppilaan mielen. Mene-
telménd Juhon tapa toimia muistuttaakin hyvin paljon Greenen (2008) yhteistoiminnallista on-

gelmanratkaisua.
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Mun luokal on yks semmonen jopa aggressiiviinen kaveri. Hdinen kanssaan on esimer-
kiksi sovittu, ettd jos rupee mielikohmaa niin paljon, et on parempi vetdytyd sitten koko-
naan pois, jopa ilmoittaa, ettd ldhtis kotiin ennen, ku kdy kenenkddn kiinni. (Juho, luo-

kanopettaja.)

Kdytantoihin perustuva toiminta. Oppilaiden ja tilanteen yksilollisen ymmaértdmain pyrkivin
kohtaamisen lisdksi opettajat kertoivat toimivansa tillaisissa tilanteissa usein myds oppilaille-
kin selvien, jopa koko koulun yhteisten kayténtdjen mukaan. Opettajat esimerkiksi vaativat ky-
seisen case-esimerkin kaltaisissa tilanteissa aina vanhempien vahvistusta poissaololle tai ohja-

sivat oppilaan kouluterveydenhoitajalle.

Mullahan on sellanen (kdytinto), et jos on tdmmonen este tai muu ja varsinki, jos se on
etukdteen tiedossa, ni sitten joko wilma-viestilld vanhemmilta tai lappu mukaan (Simo,

litkunnanopettaja).

Meilldhdn on sellanen tddlld kdiytdnto, ettd terkkari tarkistaa, terkkari mddrittelee sen,

ettd onko oppilas oikeasti kiped, ja hdn hoitaa ilmoittamisen kotiin (Aapo, luokanopet-

taja).

Kaytantoihin perustuvassa ongelman kohtaamisessa opettajat korostivat toimintatapojen joh-
donmukaisuutta ja perusteltavuutta. Toisaalta lilkunnanopettaja Iivari halusi toimintatavoillaan
varmistaa sen, ettd yhteistyo, yhteydenpito ja informaation kulku kodin ja koulun vélilld pysyy

molemmin puolisena.

On vanhempien velvollisuus huolehtia tdstd asiasta, ettd jos on lapsi kipee, se ei pysty
litkkumaan, ni sieltd pitdd vihintddn olla vanhemmilta kertomus. - - Olisi kiva, ettd van-

hemmatkin tietdd, et sul on tdllanen mieli, et ootko kotona jutellut. (livari, litkunnanopet-

taja.)
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7 OPETTAJIEN TOIMINNAN TAUSTALLA OLEVAT TEKIJAT

7.1 Opettajien toimintaa ohjaavat opetusfilosofiset ajatukset

muun muassa heidén arvoistaan, kasvatusperiaatteistaan sekd ongelma- ja ristiriitatilanteiden ja
niiden ratkaisemisen aiheuttamista tunteista. Omassa vaitdstutkimuksessaan Penttinen (2003,
24-25) puhuu opettajan omasta kdytdnnollisestd teoriasta, josta hin kdyttdd késitettd opetusfi-
losofia. Rédihd (2005, 8) kutsuu tétd opettajan toimintaa ohjaavaksi ja helpottavaksi kayttoteo-

riaksi.

Froidurot ja Klemola (2015) tutkivat erityisopettajien toimintatapoja haastavissa tilanteissa. He
jakoivat toimintatapojen taustalla olevat tekijét sekd opettajien toimintatavan kayttdteorian kol-
meen heidin aineistostaan merkitykselliseksi nousseeseen ryhméén: luottamuksellinen ja vélit-
tavd vuorovaikutussuhde oppilaan kanssa, kasvatuksellinen ote, sekd oppilaantuntemus (Froi-
durot ja Klemola 2015, 42). Hyvin pitkélti samanlaisia linjauksia pystyin tekemaén myos omien
haastateltavieni puheista. Tulevissa kappaleissa avaan haastattelemieni opettajien opetusfiloso-
fisia ajatuksia seuraavin kappaleotsikoin: vdlittivdi opettaja, tunteva opettaja, oppilaantunte-
mus ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemisessa, kasvatuksellinen ote, opettajan ehdotto-

muus sekd opettajan arvot ja rool.

Vilittivd opettaja. Yleisesti tutkimukseeni osallistuneet opettajat pitivdt ongelma- ja ristiriita-
tilanteiden ratkaisemista hyvin merkityksellisend. Vaikka he mydnsivét, ettd ihan kaikkiin lii-
kunnanopetuksen tohinoissa tuleviin kolhuihin ja pienempiin ongelmiin on toisinaan turhakin
puuttua, niin varsinaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita he eivit jéttéisi ratkaisematta. Monet
haastattelemistani opettajista kuvailivatkin ongelmiin puuttumisen ja niiden ratkaisemisen ole-

van vélittimisti, jonka koettiin olevan opetus-oppimisprosessin ytimessa.
Ndmd on niin hirveen tdirkeitd ndmd oppilaat itselle. Et tavallaan haluaa niille vaan pa-

rasta. Haluaa, ettd he kokee onnistumisia. - - Pitdd puuttua, koska silld tavalla osoittaa

sen, ettd vdlittdd niistd oppilaista. (Elias, luokanopettaja.)
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M ajattelisin sen niin, ettd ne oppilaat on mun sellasia ldhityotovereita. Sitte jos mulla
on siind mun tyoympdristossd semmosia ristiriitatilanteita jatkuvasti, mitkd mua jotenki

hdiritsee, ni se on mulle tosi raskas tyoympdristo. (Riku, litkunnanopettaja.)

Tunteva opettaja. Monet opettajista kertoivat oppilaan pahan olon tai jostain tilanteesta jaddvan
jénnitteen vaikuttavan myds opettajan omaan henkiseen ja emotionaaliseen tasapainoon. Té-

mén vuoksi ongelma- ja ristiriitatilanteet halutaan ratkaista.

Jos on joku selvittimdton juttu, ni sit sd ndetki sitd oppilasta vasta viikon pddstd, ni sit
sd saatat jotakin juttua pyoritelld siind, ettd jdikohdn sitd vaivaamaan se, et mitd sielld

tunnilla tapahtui. (Riku, liikunnanopettaja.)

Toisaalta ongelma- ja ristiriitatilanteiden puuttumiseen vaikuttaa myos niiden ratkaisemisesta
syntyvit tunteet. Vaikka itse ongelman ratkaisuprosessiin ryhtymisen monet opettajat kokivat
raskaaksi ja tyoladksi, niin kaikki opettajat kuvailivat ongelman ratkaisun aiheuttamia tunteita
hyvin mydnteisilld tunnesanoilla. Opettajien empaattisuus nakyi téssikin sen suhteen, ettd mo-
nien mielestd parhaimpia tunteita aiheutti tilanteet, joiden jélkeen he huomasivat oppilaan ole-

van selvasti hyvévointisempi.

Ensin tuntu, et voi ei, et timmdseen pitdd mennd. Mutta se onneks meni hyvin ja lyhyesti,
Jjolloin se ei jdd vatvoutuu, vaan pddstddn nopeasti ratkaseen se ongelma. - - Koko kes-
kiviikon ja eilisen silld pojalla oli selvdsti hyvd olo, ni sitten itelle tulee siitd hyvd olo.

(Elias, luokanopettaja.)

Oppilaantuntemus ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemisessa. Erityisopettajat kokivat
ennen kaikkea oppilaantuntemuksen olevan avainasemassa niin ennaltachkdisevina tekijani
kuin my0s haastavien tilanteiden akuutissa ratkaisemisessa (Froidurot & Klemola 2015, 45).
Téssd tutkimuksessa nostin jo aiemmin esille oppilaantuntemuksen ennaltachkdisevédn vaiku-
tuksen. Haastattelemieni opettajien puheista nousi kuitenkin niin ik&én sen vaikutus varsinais-

ten jo ilmenneiden ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamisessa.

Just se, ettd sd lihet vaikka kuuntelemaan sitd oppilasta mieluummin ja kyselemddin sen
ajatuksia vai ldhetko sd enemmdn ohjaamaan sitd ite tai kertomaan niistd omista ajatuk-
sista siind, ettd mikd se on se reitti (Riku, liitkunnanopettaja).
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Kasvatuksellinen ote. Niin haastattelemistani luokanopettajista kuin liikkunnanopettajistakin
huokui halu ymmartié, kasvattaa ja opettaa oppilaitaan. Siksi ongelma- ja ristiriitatilanteet ja
niiden ratkaisutavat ndhtiin merkityksellisind. Etenkin liikunnanopettajat nikivét ne oivina ti-

laisuuksina opettaa nuorille itsereflektiota.

Semmonen pieni reflektiondkokulma sille oppilaallekin, ettd en md suoraan tykitd sille
nyt jotain sanktiota tai ratkaisua siihen, vaan jotenkin vois herdtelld sen sitd ajattelua

(Riku, litkunnanopettaja).

Opettajan ehdottomuus. Askeisessi lainauksessa esitetyn Rikun kokemuksen tavoin sanktiot,
rangaistukset ja kaikenlainen opettajan ehdottomuus koettiin yleisesti opettajien keskuudessa
huonoiksi ja vanhanaikaisiksi tavoiksi ratkaista ongelmia. Yleensékin opettajat puhuivat hyvin

vihdn seuraamuksista, mikd osaltaan varmasti osoittaa niiden véhaisesti kaytosta.

En md endd oikeen hirveesti itekddn usko ndihin jdlki-istuntoihin ja muihin, sen semmo-

seen muutosta tekevind vaikutukseen (Aapo, luokanopettaja).

Opettajan arvot ja rooli. Opettajien arvoista selvimmin esille nousivat oikeudenmukaisuus, ta-
sapuolisuus, rehellisyys ja toisen kunnioittaminen. Samojen arvojen kautta he 1dhestyivit myos
litkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteita. He korostivat opettajan pystyttivd olemaan

tilanteissa myds luonteva, ja toisaalta tarvittaessa my0s tiukka ja jamakka.

Sellanen tiukka, kunhan oot tasapuolinen ja oikeudenmukainen (Aapo, luokanopettaja).

7.2 Opettajien valmiudet liikunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaami-

seen

Kaikki tutkimukseeni osallistuneet opettajat kokivat omaavansa hyvét valmiudet kohdata lii-
kunnanopetuksessa ilmenevid ongelma- ja ristiriitatilanteita, mik& ndkyi myos heidédn levolli-
sena ja rentona suhtautumisena ongelma- ja ristiriitatilanteiden ilmenemiseen. Opettajat luette-
livat valmiuksiensa kehittymiseen useita tekijoitd, joista merkittdvimmaét olen koonnut tdhin
lukuun seuraavien kappaleotsikoiden avulla: tyokokemuksen vaikutus, oma persoona ja muu

eldmdnkokemus, valmennus- ja harrastustaustan vaikutus seka koulutuksen vaikutus.

66



Tyékokemuksen vaikutus. Saloviidan (2008, 30) mukaan kokeneiden opettajien tunneilla on va-
hemmaén hairiokdyttaytymistd kuin kokemattomien opettajien tunneilla. Myds haastattelemani
opettajat nostivat tyokokemuksen merkityksellisimmaéksi tekijaksi omien valmiuksiensa kehit-

tymisen suhteen.

Ehkd se on vahvistunut ehdottomasti tissd tyon aikana, ettd jos vertaan sitd vaikka opis-
kelujen pdcdttymiseen hetkeen, ni varmasti on nyt paremmat valmiudet ku silloin (Riku,

litkunnanopettaja).

Kokemuksestaan puhuessaan opettajat eivét viitanneet kuitenkaan ajalliseen kokemukseen
omaan ikdén tai tybkokemusvuosiin liittyen, vaan nimenomaan tyokokemukseen liittyvaén op-
pimiseen. Haastateltavat korostivatkin kehittyneensd valmiuksissa parhaiten tydssd kohtaa-

miensa tilanteiden ja erilaisten ihmisten myota.

Aina se, et ko sd kohtaat nimeomaan erilaisia ristiriitatilanteita, erilaisia oppilaita, ni
siitd tavallaan karttuu pikku hiljaa semmosta, ettd huomaa, miten niissd (ongelma- ja

ristiriitatilanteissa) ois hyvd toimia (Elias, luokanopettaja).

Oma persoona ja muu eldmdnkokemus. Tyokokemuksen liséksi opettajat kertoivat myds oman
persoonan, luonteen ja ihmiskésityksen vaikuttaneen omien valmiuksiensa muodostumiseen.
Myd6s omassa perheessd saadut kokemukset sekéd opiskelun merkitys nousivat opettajien pu-
heissa esille. Muutamat opettajista korostivat tyoyhteison ja kollegiaalisen yhteistyon vaiku-

tusta valmiuksien kehittymiseen.

Myos se kollegoiden kanssa keskusteleminen siitd, miten joku nékee jonkun oppilaan tai
tilanteen, niin siind se, ettd sd saat toisen, kolmannen mielipiteen niin se on aika arvo-

kasta (Aapo, luokanopettaja).

Valmennus- ja harrastustaustan vaikutus. Luokanopettajien ja likkunnanopettajien valmiuksiin
vaikuttaneiden tekijoiden vélilla oli merkittdva eroavaisuus, silld luokanopettajat nostivat esille
myOs oman valmennus- ja harrastustaustansa merkityksen. He kertoivat, ettd kosketus urheilu-
maailmaan oli antanut heille erilaisia tilanteita kohdattavaksi ja toisaalta my6s ndakokulmaa lii-
kunnan kilpailullisemmasta puolesta.
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Varmaan se on vield yks semmonen, ettd siin on tavallaan pystynyt yhdistdd sitd kilpailua,
urheilua ja sitten taas tammostd kasvatuksellista urheilua, ettd ndhnyt vihdn molempia

puolia (Juho, luokanopettaja).

Koulutuksen vaikutus. Kukaan haastattelemistani opettajista ei kertonut itse kiyneensé tyon ai-
kana tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksissa koulun yhteisid koulutuksia lukuun ottamatta. Myds
opettajankoulutuksen vaikutusta omiin valmiuksiin ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemi-
sen suhteen pidettiin hyvin vidhdisend. Aiemmissa tutkimuksissa opettajankoulutuksen antamiin
yleisiin opettajan valmiuksiin on oltu tyytyviisid (Huhtiniemi 2011), mutta koulutuksen anta-
mia valmiuksia ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiselle on pidetty riittiméattominad (Ha-
méldinen & Sarkkila 2003; Puustinen 2010). Haastattelemani opettajat pitivitkin nykypéivin

kouluarjen ja opettajankoulutuksessa saamansa kuvan todellisuudesta varsin erilaisina.

Tdammdsten ihmisten kohtaaminen ja yhteistyotaitojen kehittiminen, ni niitd sais kylld
piru vie opettaa sielld ja painottaa sitd hommaa. Sithen se juttu ratkee, vaikka olisit
kuinka loistava opettaja, mut jos sd et pysty ratkoo ongelmatilanteita mutkattomasti, ni

sillo tulee raskasta siitd tyonteosta. (livari, litkunnanopettaja.)

Sirainen (2010, 82) padtyi omassa tutkimuksessaan siihen tulokseen, ettid opettajankoulutuk-
sessa olisi lisdtarvetta tunne- ja vuorovaikutuskoulutukselle. Niin ikddn Harmasen (2015) tut-
kimusaineistosta kévi ilmi, ettei liikkunnanopettajakoulutuksessa koettu opittavan riittdvasti ih-
missuhdetaitoja. My0s haastattelemani opettajat toivoivat opettajankoulutukseen lisdd tunne-
ja vuorovaikutuskoulutusta, silld sen uskottiin antavan valmistuville opettajille enemmén val-
miuksia ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiselle. Osa opettajista kertoikin havahtuneensa
vasta tydeldmassd, kuinka merkityksellisid asioita yksittdisen oppilaan kohtaaminen seké opet-
tajan ja oppilaan vélille syntyvé vuorovaikutussuhde ovat. Jotkin opettajista taas uskoivat, ettd
jos opettajankoulutuksessa annettaisiin parempia valmiuksia tunne- ja vuorovaikutustaidoista,

myos lasten ja nuorten tunneongelmien kohtaaminen helpottuisi.

Se ei ehkd silloin (opintojen aikana) kaikissa ulottuvuuksissa auennut ihan kunnolla,

mutta kylld sen sen merkityksen ymmdrtdd tdssd tyossd kylld (Riku, litkunnanopettaja).
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On paljon lapsia, joilla ei oo minkddnlaisia, siis alkeellisiakaan pelimerkkejd kdsitelld
omia tunteita puhumattakaan, et ne osaa edes kaikki nimetd niitd. - - Sit se, ettd sen pa-
hanolon tai huonon fiiliksen pois pddstidminen on sit sellanen, ettd jos ei sitd saa kana-

voitua mihinkddn eikd ole sanoja, ni sit ne yleensd kddntyy teoiks. (Aapo, luokanopettaja.)

My0s tdméan hetken yhteiskunnallisen tilanteen ja opetuksessa tapahtuvien muutosten puolesta
tunne- ja vuorovaikutuskoulutukselle koettiin lisdtarvetta. Simo toivoikin uuden syksylld 2016
voimaan tulevan perusopetuksen valtakunnallisen opetussuunnitelman muutosten nékyvén

my0s opettajankoulutuksessa.
Nyt ku vield uus opsi tulee tdssd, ni sehdn muuttaa pikkasen tdtd litkunnanopetustakin,

tai sisdltojd ja tdlleen, ni se (tunne- ja vuorovaikutuskoulutus) ehkd vield enemmdn ko-

rostuu sielld (opettajankoulutuksessa) (Simo, liikunnanopettaja).
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen yhteenvetoa

Tédmin Pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittad, millaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita
miesopettajat kohtaavat litkunnanopetuksessa sekd millaisilla taidoilla ja menetelmilld he néita
ratkaisevat. Koska tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend ovat Saloveyn ja Mayerin (1990)
sekd Golemanin (2012) ajatuksiin pohjautuvat tunnetaidot sekéd Gordonin mallin mukaiset vuo-
rovaikutustaidot, tarkentui myds tutkimukseni tarkoitus niiden suuntaisiksi. Opettajan tavoissa
ja menetelmissa selvittdd erilaisia liikunnanopetuksessa kohdattuja ongelma- ja ristiriitatilan-
teita, huomioni kiinnittyi tunne- ja vuorovaikutustaitojen rooliin ja merkitykseen. Liikunnan-
opetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteiden selvittimisessd minua kiinnosti, miten opettajat ko-
kivat opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen. Tdémén vuoksi halusin selvittdd myds

opettajien toiminnan taustalla olevia tekijoita.

Vaikka opettajan ja oppilaan viélinen vuorovaikutussuhde seki opettajan tunne- ja vuorovaiku-
tustaidot olivat erityisend mielenkiinnonkohteena, suhtauduin opettajien kokemuksiin on-
gelma- ja ristiriitatilanteista seké niiden ratkaisutavoista avoimesti. En halunnut tutkimuskysy-
myksilléni tai haastattelutilanteissa esittdmilldni kysymyksilld ohjata opettajien vastauksia lii-
kaa, vaan tarkoituksena oli saada aitoa ymmairrysti siitd, millaisia haasteita opettajat kohtaavat
litkunnanopetuksessa ja miten he niitd késittelevét. Tarkoituksenani oli siis lisdtd ymmarrysta
ja saada hyodyllistd tutkimustietoa siitd, miten opettajat kohtaavat nditd litkunnanopetuksen
suurimmiksi haasteiksi koettuja tilanteita (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006), eikd vain

tunne- ja vuorovaikutustaitojen ndkokulmasta.

Ongelma- ja ristiriitatilanteet opettajien kokemana. Tutkimuksen ensimmadiselld tutkimusky-
symykselld oli tarkoitus selvittdd, millaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita opettajat kohtaavat
litkunnanopetuksessa. Useimmissa aiemmissa tutkimuksissa vastaavaa aihetta on ldhestytty
héiriokayttdytyminen-késitteelld, jolloin litkunnanopetuksen haasteiksi on koettu esimerkiksi
oppilaan keskittymisvaikeudet, aggressiivisuus, passiivisuus, sitoutumattomuus, auktoriteetti-
vastaisuus ja kunnioittamattomuus, valittaminen ja opettajan ohjeistusten seuraamattomuus
(Hamaéldinen & Sarkkila 2003; Cothran & Kulinna 2007; Tranberg 2012; Niva & Pakkanen
2013; Lehtinen 2015). Hiiriokayttdytymisen késite on kuitenkin usein harhaanjohtava ja oppi-
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laan syyllisyyttd korostava. Se nékee oppilaan ongelmallisen kdyttdytymisen pddasiassa toimin-
tana, joka Gordonin (2006) kiyttaytymisen ikkunan mukaan on opettajan tarpeiden ja tavoittei-
den vastaista toimintaa, aiheuttaen ongelman siis opettajalle. Kéyttdessani késitettd ongelma-
ja ristiriitatilanteet lilkunnanopetuksen haasteellisista tilanteista (engl. challenging situations;
Talvio ym. 2012) uskoin saavani opettajilta kattavamman kuvan oppilaan ongelmallisesta kayt-
taytymisestd. Halusin selvittdd, missd médrin opettajat kokevat opettajien ongelmien lisdksi
Gordonin (2006) mallissa esitetyt oppilaiden ongelmat liikkuntatuntien opetus-oppimisprosessia

haastavina tekijoina.

Tutkimuksessani selvisi, ettd opettajat kohtaavat liikuntatunneilla monenlaisia haasteellisia ti-
lanteita. Sen liséksi, ettd he olivat kokeneet mainitsemiani héiriokdyttdytymiseen viittaavia
opettajan ongelmia, niin heidén kokemuksistaan nousi selvisti esille oppilaiden ongelmia. Tél-
laisena toimintana he nikivit muun muassa sivuun vetdytymisen, opetuksesta kieltdytymisen
ja liikkkumisen vélttelyn. Opettajien mainitsemat syyt timén kaltaiselle kdyttdytymiselle antavat
perusteita sille, miksi se voidaan ndhdé oppilaan ongelmana: heikot sosiaaliset taidot, huono
itsetunto ja henkinen epétasapaino. Opettajien médritelmat ja kokemukset liikkunnanopetuksen
ongelma- ja ristiriitatilanteista kertovat heiddn suhtautumisestaan opettajan ja oppilaan vili-
sestd vuorovaikutussuhteesta, jonka laadukkuudessa molempien osapuolien rooli on tirked

(Gordon 2006, 23).

Lehtisen (2015) tutkimuksessa tekemien havaintojen tavoin myds oma tutkimukseni osoitti lie-
vempien ongelma- ja ristiriitatilanteiden olevan liikuntatunneilla hyvin tavanomaisia, jopa péi-
vittdisid. Pelitilanteissa koettiin syntyvan paljon oppilaiden vilisid ristiriitoja. Kokonaisuudes-
saan opettajat kokivat ongelma- ja ristiriitatilanteet hyvin arkisina ja ihmisten véliseen toimin-
taan kuuluvina tilanteina. Heiddn kuvauksistaan huokui tyokokemuksen myo6téd kasvanut itse-
varmuus selvittdd ongelma- ja ristiriitatilanteita. Isopahkala-Bouret’n (2008, 88-89) mukaan
luottamuksen ja varmuuden tunne on keskeisessd roolissa yksilon oman asiantuntijuuden ko-
kemisessa. Tutkimuksestani tehdyt havainnot kertovat puolestaan siitd, ettd tyokokemuksella
ja tyossd kohdatuilla erilaisilla tilanteilla on vankka yhteys koettuun itsevarmuuteen ja sité

myOtd myOs opettajan asiantuntijuuteen.

Opettajien toiminta ongelma- ja ristiriitatilanteissa. Tutkimuksen toisella tutkimuskysymyk-
selld halusin selvittdd, millaisia taitoja ja menetelmid opettajat kayttévit lilkunnanopetuksessa
kohtaamissaan ongelma- ja ristiriitatilanteissa. Sdilyttdékseni opettajien kertomien kokemusten
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autenttisuuden ldhestyin tatd tutkimuskysymystd kolmella liikunnanopetuksen haasteellista ti-
lannetta kuvaavalla esimerkkitapauksella seka niihin liittyvilld tarkentavilla kysymyksilla. Esi-
merkkitapausten avulla pystyin selvittimdin opettajien toimintaa Gordonin (2006) kéyttiyty-
misen ikkunaan sopivissa ongelma- ja ristiriitatilanteissa, jolloin riskiné ei ollut, ettd opettajien
kuvailut omasta toiminnasta jdisivit liian yksipuolisiksi. Lisdkysymyksilld pyrin saamaan tie-
toa my0s opettajien toiminnan taustalla olevista tekijoistd, mikd lopulta muodosti kolmannen

tutkimuskysymyksen.

Oppilaan ymmairtdminen ja hinesti vilittdminen ohjasivat omaan tutkimukseeni osallistunei-
den opettajien toimintaa kaikissa ongelma- ja ristiriitatilanteissa. Tdmén suhteen tutkimukseni
tulokset kulkevat samansuuntaisesti myds Niskavaaran (2015) tekemien havaintojen kanssa,
silld hinen tutkimuksessaan muodostui kuva aidosti oppilaasta vilittdvastd ja vuorovaikuttei-
sesta miesopettajasta. Adrelin (2012) tutkimuksessa huonoiksi koetut mériilevi ohjaustyyli ja
opettajan ehdottomuus koettiin heikoiksi ldhestymistavoiksi myds omassa tutkimuksessani,

mutta opettajan johdonmukaisuutta ja oikeudenmukaisuutta sen sijaan korostettiin.

Oppilaantuntemus nousi aineistoni merkittivimmaksi opettajan toimintaa maérittavéksi teki-
jéksi. Opettajat kertoivat, ettd tuntiessaan oppilaansa, he osaavat ratkaista erilaiset ongelma- ja
ristiriitatilanteet helpommin ja oppilas huomioiden. Holman (2001, 49) mukaan oppilaantunte-
mus koostuu kaikesta oppilaan kasvua ja oppimista edistdvastd sekd realistista mindkéasitysta
rakentavasta tiedosta. Sanomattakin on selvad, etté téllaisen kehittyminen vaatii opettajalta ai-
kaa ja herkkdd havainnointia. Taémén vuoksi tutkimukseeni osallistuneet luokanopettajat koki-
vat olevansa ensiarvoisessa asemassa yldkoulun litkunnanopettajiin verrattuna. Parempi oppi-
laantuntemus yldkoulun litkunnanopettajiin verrattuna seki oppilaiden kanssa yhdessa vietetty

aika antoivat heille mahdollisuuden ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemiseen.

Tunnetaitojen rooli opettajien toiminnassa. Siraisen (2010, 78) tutkimuksessa naisliikunnan-
opettajat kokivat tunnistavansa tarkasti omia tunteitaan. Omassa tutkimuksessani miesopettajat
kertoivat avoimesti omista tunteistaan liikunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteissa.
Omien tunteiden tunnistaminen osoittautuikin merkittidviksi tekijdksi ongelma- ja ristiriitati-
lanteiden kohtaamisessa. Toisaalta haasteellisten tilanteiden aiheuttamat ikévit tunteet ja toi-
saalta taas niiden ratkaisemisesta saadut myonteiset tunteet saivat opettajat tekeméian johdon-

mukaista tyotd ongelma- ja ristiriitatilanteiden selvittamiseksi.
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Siraisen (2010, 79) tutkimukseen osallistuneet naisliikunnanopettajat epdilivét oppilaiden paa-
sevén liian ldhelle opettajaa, jos hin ilmaisee omia tunteitaan. Myds Klemolan (2007) tutki-
mukseen osallistuneet liikkunnanopettajaopiskelijat pohtivat, voiko tunne- ja vuorovaikutustai-
toja kéyttdva opettaja saada riittdvésti kunnioitusta oppilailtaan. Pieni ristiriita omien tunteiden
ilmaisusta huokui myos tédhén tutkimukseen osallistuneiden opettajien puheista. Toisaalta he
kertoivat opettajan saavan néyttdé tunteitaan oppilaille, mutta heiddn puheissaan oli kuitenkin

havaittavissa epdvarmuutta omien tunteiden ilmaisun suhteen.

Tunteitaan opettajat kertoivat hyddyntdvéansd etenkin oppilaiden vélisten ristiriitatilanteiden
selvittimisessd. Opettajat kertoivat tilanteen ympériston ja kontekstin ilmapiirin vaikuttavan
ristiriitatilanteen kohtaamiseen. McCaughtryn (2004) tutkimuksessa opettajat kertoivat hyoty-
vénsd oppilaiden tunteiden tulkinnasta opetuksen suunnitteluty9ssd, tunnin aikaisessa toimin-
nassa seké oppilaiden ja oppilasryhmien kohtaamisessa. Toisaalta oman tutkimukseni kohde-
joukko kertoi pyrkivénsd rauhalliseen kdyttdytymiseen ongelma- ja ristiriitatilanteita kohdates-

saan, jotta tilanne pysyisi opettajan kisissé.

Virtanen (2013) tutki omassa viitostutkimuksessaan luokanopettajien ja luokanopettajaopiske-
lijoiden tunneilytaitoja. Tutkimus (Virtanen 2013, 133) osoitti miesopettajien olevan taitavam-
pia itsehallinnassa, vaikka naisopettajilla olikin paremmat tunneilytaidot. Omien tunteiden sii-
tely nousi selvisti esille my6s omaan tutkimukseeni osallistuneiden miesopettajien puheissa.
He kertoivat omien tunteiden séételyn ja itsehillinnén olevan ensiarvoisessa asemassa ongelma-
ja ristiriitatilanteiden syntyessd kesken tunnin. Opettajat puhuivat myds oppilaan tunnekuo-

husta ja sen laskemisen tirkeydestd ennen ongelmien selvittimiseen ryhtymista.

Opettajan empatian taidot on koettu monissa aiemmissa tutkimuksissa opettajan tyon yhdeksi
tarkeimmaiksi tyovélineeksi ja toisaalta myds opettajien vahvuudeksi (Pakarinen & Riski 2004;
Virtanen 2013). Vahvojen empatian taitojen on osoitettu olevan selvisti yhteydessd myds lii-
kunnanopettajan tyotyytyvidisyyteen (Mousavi, Yarmohammadi, Nosrat, Tarasi 2012). Myds
omassa tutkimuksessani opettajien empaattisuus oli yksi merkittivimmistd opettajan toimintaa
ohjaavista tekijoistd. Opettajat kertoivat peilaavansa omia tunteita oppilaidensa tunteisiin, mika

auttoi myds ongelmien ratkaisemisessa.

Vuorovaikutustaitojen rooli opettajien toiminnassa. Talvion ja hinen tutkimusryhminsi (2015,
105) tutkimukseen osallistuneiden opettajien keskuudessa mindviestien kdyttd oli harvinaista
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ennen interventiona toiminutta tunne- ja vuorovaikutuskoulutusta. Omaan tutkimukseeni osal-
listuneet opettajat pitivit mindviestid Gordonin (2006) taidoista tutuimpana siitdkin huolimatta,
ettd kukaan opettajista ei ollut kdynyt tdydennyskoulutusta aiheeseen liittyen. He kertoivatkin
kiyttavinsd ongelmaan tarttuvaa minéviestid useasti tilanteissa, joissa oppilaan kayttdytyminen
muodostaa opettajalle ongelman. Toki opettajien epdvarmuus omien tunteiden ilmaisusta nékyi
siind, ettel mindviesti ilmennyt opettajien puheissa aina kovin selvisti. Talvion (2015, 105)
tutkimuksen tavoin omassa tutkimuksessani opettajien puheista kivi ilmi myds niin kutsuttui-
hin vuorovaikutuksen kompastuskiviin torméédminen (Gordon 2006, 74-77) silloin, kun he neu-
voivat, uhkailivat tai méérdilivét oppilaita. Tdma kertoo toisaalta mindviestien johdonmukai-

suuden kdyton haastavuudesta, toisaalta erilaisten oppilaiden kohtaamisesta eri tavoilla.

Vaikka kuuntelemisen taito osoittautui tutkimuksessani opettajille erityisen térkeédksi ja kiyte-
tyksi taidoksi, aktiivisen kuuntelun késite oli ldhes kaikille haastattelemilleni opettajille késit-
teend vieras. Opettajien halu kuulla ja antaa oppilaille tunne kuulluksi tulemisesta tuli aineis-
tossani esille kuitenkin monessa kohtaa. Selvimmin kuuntelun tirkeys nousi esille tilanteissa,
joissa oppilaalla on jokin ongelma. Siraisen (2010, 79) haastattelemien naisliikunnanopettajien
tavoin my0s tdssd tutkimuksessa opettajat nostivat kuitenkin esille opettajan tyon karun todel-
lisuuden: jatkuva kiire vihentdd kuuntelemisen mahdollisuuksia. Tamé kertoo opettajan tyon
huolestuttavasta ongelmasta, jossa tyon ytimessa oleva oppilaiden kohtaaminen tulee ohitetuksi

muilla opettajan tyotehtivilla.

Varsinainen Gordonin (2006) mallissa esitetty molemmat voittavat —menetelma oli niin kisit-
teend kuin taitona tutkimukseeni osallistuneille opettajille melko vieras. Siraisen (2010, 80)
tekemien havaintojen tavoin myds oma aineistoni osoitti, ettd sitd kdytetdén todella harvoin.
Toisaalta haastattelemani miesopettajat eivét epdrdineet antaa vastuuta oppilaille ristiriitojen
ratkaisemisessa, toisin kuin naisopettajat Siraisen tutkimuksessa (2010, 80). Ristiriitojen selvit-
telyssd opettajat kertoivat ottavansa oppilaat tiiviisti osaksi ongelmanratkaisuprosessissa, jossa

kuitenkin my0s opettajalla oli oltava koko ajan langat késissa.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen laaja-alainen kéytto ja hyddyllisyys tulikin selvésti esille ai-
neistostani, vaikka haastattelemillani opettajilla ei ollut erityispétevyyttd tai tdydennyskoulu-
tusta aiheeseen liittyen. Koulutuksen puute nékyi taitoihin liittyvien késitteiden vierastamisena,
mutta taitojen pohjana oleva pyrkimys oppilaan ymmartdmiseen tuli esille erilaisina taitoihin
rinnastettavina sovelluksina. Vaikka opettajat eivit kokeneetkaan tarvetta aiheeseen liittyvélle
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taydennyskoulutukselle, uskoisin sellaisen antavan haastattelemilleni opettajille entistékin pa-

remmat valmiudet oppilaiden kohtaamiseen ja oppimista tukevan ilmapiirin muodostamiseen.

Tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen tarpeellisuus. Litkunnanopettajakoulutuksessa opetetaan
nykyisilldan opettajalle tarpeellisia tunne- ja vuorovaikutustaitoja ensimmdiisen vuoden opiske-
lijoille tarkoitetussa kahden opintopisteen kurssissa sekd osana 60 opintopisteen kasvatustie-
teeseen pohjautuvia opettajan pedagogisia opintoja (Liikuntatieteellisen tiedekunnan opinto-
opas 2014-2017). Luokanopettajakoulutuksessa opettajan vuorovaikutukseen ja vuorovaikutus-
osaamiseen liittyvid pakollisia kursseja on kolme, joiden liséksi tunne- ja vuorovaikutustaitoi-
hin paneudutaan opetusharjoitteluihin kuuluvilla opintojaksoilla (Opettajankoulutuslaitoksen
opetussuunnitelmat 2014-2017). Sirainen (2010, 81-82) kaipaa tutkimuksessaan tekemiinsd ha-
vaintoihin vedoten lisdé tunne- ja vuorovaikutuskoulutusta opettajankoulutukseen. Samaan aja-
tukseen padtyivit Klemolan, Heikinaro-Johanssonin ja O’Sullivanin (2013) tutkimukseen osal-
listuneet liikunnanopettajaopiskelijat. Myods Harmasen (2015) tutkimus osoitti liikunnanopet-

tajakoulutuksen antavan huonot valmiudet ihmissuhdetaitojen osalta.

Omassa tutkimuksessani opettajat kokivat opettajankoulutuksessa saamansa valmiudet on-
gelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiseen véhéisiksi. Opettajat kokivat kuitenkin valmiutensa
haasteellisten tilanteiden kohtaamiseen varsin hyviksi. Ndma tulokset tukevatkin vahvasti eri
tutkimusten ja teoriamallien ajatusta, joiden mukaan opettajuuden kehittyminen ndhdéén koko
opettajan uran kestdvédné prosessina ja jatkuvana ammatillisena kasvuna (Penttinen 2003, 20).
Kostiainen ja Gerlander (2009, 8) toteavat, ettei koulutus itsessdén valmista kenestikéén asian-
tuntijaa, vaan asiantuntijuus kehittyy vasta tyOyhteisossd kdytdnnon ongelmanratkaisutilan-

teissa.

Toisaalta koulutus voisi tarjota enemmén mallinnuksia ja konkreettisia kokemuksia kdytdnnon
ongelmanratkaisutilanteista esimerkiksi opetusharjoitteluissa. Uskoisin tdmén ldhentévin kou-
lutuksesta ja tyodarjesta saatuja kuvia opettajan tyon todellisuudesta, mitd tutkimukseeni osal-
listuneet opettajat peradankuuluttivat. Kostiaisen ja Gerlanderin (2009, 10) mukaan vuorovaiku-
tus onkin nihtdvé ty6toiminnan perustasona, joka on ldheisesti sidoksissa asiantuntijuuden ja
opiskeltavan alan sisdltoihin. Yhdistdmélld tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen tiiviimmin
osaksi erilaisia opettajankoulutuksessa tehtivid opetusharjoitteluja, taidot kiinnittyisivét pa-

remmin osaksi aitoja opettajan tyokdytanteita.
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Mielesténi olisikin outo ajatus ohittaa tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen tirkeys vain silld
ajatuksella, ettd tyd opettaa ja kehittdd opettajan ammattitaitoa. Omien kokemusteni ja kirjalli-
suuden (Saloviita 2008, 30) mukaan vastavalmistuneet opettajat kokevat suuria haasteita oppi-
laiden ongelmallisen kéyttdytymisen kanssa. Aikaisempiin pohdintoihini perustuen, oletan ta-
mén johtuvan vihdisestd tyokokemuksesta ja koulutuksen antamista vdhéisistd valmiuksista
erilaisten opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen tilanteiden kohtaamiselle. Timén
korjaamisessa ndenkin tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksella olevan valtavan potentiaalin, silld
sen on osoitettu parantavan opettajien valmiuksia ndiden taitojen suhteen ja sitd myotéd vaikut-

tavan positiivisesti my0s oppimisilmapiiriin (Talvio 2014).

Toisaalta my0s uusi syksylld 2016 voimaan tuleva opetussuunnitelma ja koulun muutosvaati-
mukset haastavat opettajaa opettamaan nditd elimédssé olennaisia taitoja (Klemola & Mikinen
2014). Haastattelemieni opettajien puheissa tuli useasti esille oppilaiden heikot sosiaaliset tai-
dot seké vaikeudet omien tunteiden hallinasta, joka omalta osaltaan aiheuttaa ongelma- ja ris-
tiriitatilanteita niin litkunnanopetukseen kuin koko koulunkéyntiin. Opettajan opetuksen lisdksi
myo0s hdnen oma vuorovaikutuskayttdytymisensd on esimerkkind oppilaille (Talvio ym. 2012,
622; Klemola & Mékinen 2014, 1). Myds tdhdn nykypéivin koulumaailman haasteeseen vas-

taamisen nden tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen isona voimavarana.

Alakoulun luokanopettajien ja ylikoulun litkunnanopettajien vertailu. Tutkimuksessa tarkoi-
tuksenani oli myos vertailla luokanopettajien ja litkunnanopettajien kokemuksissa ilmenevia
eroavaisuuksia. Tdhdn asetelmaan paddyttiin siksi, ettd tutkimukseni oli kaksoisgradu seké lii-
kuntakasvatuksen laitokselle ettd opettajankoulutuslaitokselle. Toisaalta oletuksena oli mah-
dollisten eroavaisuuksien olemassaolo koulujérjestelmdmme siirtymédvaiheessa kuudennelta

luokalta yladkouluun.

Alakoulun luokanopettajien ja yldkoulun liikunnanopettajien vertailu jdi tutkimuksessani kui-
tenkin vihdiseksi, koska aineistostani ei noussut selkeiti eroavaisuuksia ndiden ryhmien valilla.
Merkittdvin ero 10ytyi opettajien kertoessa omien valmiuksiensa muotoutumiseen vaikutta-
neista tekijoistd. Kaikki alakoulun luokanopettajat nostivat puheessaan esille oman urheiluun
liittyvdn valmennus- ja harrastustaustan. Uskon tdmaén selittdvén ainakin osittain aineistoni vé-
héiset eroavaisuudet luokanopettajien ja liikunnanopettajien vélilld. Ohjaus- ja valmennusko-
kemuksen seki liikunnallisen suhtautumisen onkin osoitettu olevan yhteydessd hyviksi koet-
tuihin opetustaitoihin ja liikunnallisuuteen alakoulun liikunnanopetuksessa (Valtonen 2016,
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78). Vahvan koetun pitevyyden lisdksi koin tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien
omaavan kovan halun opettaa liikuntaa sekd laajat opetusnakemykset. Penttinen (2003, 20)
médritteleekin omassa véitdstutkimuksessaan luokanopettajan liikuntaan liittyvén opettajuuden

muotoutuvan ndistd kolmesta tekijasta.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Luotettavuuden arviointi. Laadullisella tutkimuskentdlld ei ole yhtd yhtendisté késitysté luotet-
tavuuden arvioinnista. Tutkimuksessa tekemieni havaintojen, tulkintojen ja johtopédatosten to-
tuuden luonne onkin viime kéddessi kiinni siitd, kuinka suhtaudun tutkimuksen luotettavuusky-
symyksiin. (Tynjdld 1991, 387-388.) Tamén vuoksi koen tarpeelliseksi avata tutkimukseni luo-
tettavuuteen liittyvid tekijoitd mahdollisimman tarkasti. Perinteiset tutkimuksen luotettavuutta
tarkastelevat reliabiliteetti- ja validiteetti-késitteet eivat kuitenkaan sovi laadullisen tutkimuk-
sen luotettavuuden arviointiin, silld yhden objektiivisen todellisuuden sijaan todellisuuksia ole-
tetaan olevan useita (Tynjdld 1991, 388-390). Siksi tarkastelenkin tutkimukseni luotettavuutta
Tynjdlan (1991, 390-395) esittelemilld laadullisen tutkimuksen luotettavuutta kuvaavilla késit-
teilld: vastaavuus, siirrettivyys, tutkimustilanteen arviointi, vahvistettavuus ja tutkimusproses-

sin julkisuus.

Perinteinen validiteetin kdsite voidaan Tynjdldn (1991, 390) mukaan korvata laadullisessa tut-
kimuksessa termilld vastaavuus. Sen saavuttaakseen tutkijan on osoitettava tutkimuksen tuot-
tamien havaintojen, tulkintojen ja johtopédétdsten vastaavan tutkittavien alkuperdisid kokemuk-
sia todellisuudesta (Tynjdla 1991, 390). Tdmén vuoksi laadullisessa tutkimuksessa korostetaan
tutkijan kriittistd arviota ja reflektiivisté otetta tutkimuksen lahtdoletusten ja tutkimusprosessin
kaikissa vaiheissa (Perttula 1995, 108; Tynjdld 1991, 393). Tamin varmistaakseni otinkin tut-
kimukseeni mukaan hermeneuttisen ulottuvuuden toteuttaen tutkimuksen eri vaiheissa niin kut-
suttua hermeneuttisen kehén periaatetta (Gadamer 2004, 29-39). Sen lisiksi, ettd tiedostin oman
esiymmarrykseni (luku 4.1) vaikutuksen oman tutkimukseni etenemiseen, tarkkailin jatkuvasti
omia tunteitani, reaktioitani ja havaintojani prosessin kulkuun liittyen. Minimoidakseni ndiden
vaikutusta tutkijana tekemiini tulkintoihin ja johtopaitoksiin kirjoitin tutkimusprosessin aikana
tutkimuspaivikirjaa, jonka avulla tein tietoiseksi oman objektiivisuuteni riskitekijat. Tuloksia
raportoidessani kirjoitin tekstiin hyvin paljon lainauksia tutkittavien autenttisista kertomuk-

sista, jotta lukija voi itse pohtia tekemieni tulkintojen vastaavuutta haastattelemieni opettajien
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kokemuksiin. Toisaalta havaintojen ja johtopéddtdsteni vastaavuuden varmistin myds kaytta-
maélld hyvin paljon aikaa aineistoni analyysiin haastateltavien kokemuksien todellisiin merki-
tyksiin paistdkseni. Tuomen ja Sarajérven (2009, 142) mukaan laadullisen tutkimuksen perus-

vaatimus onkin, etté tutkijalla on riittdvasti aikaa tehda tutkimuksensa.

Tutkimustulosten siirrettdvyydelld korvataan kvantitatiivisissa tutkimuksissa kéytetty yleistet-
tavyyden késite. Télla tarkoitetaan tulkintaa siitd, missd méérin tuloksia voidaan soveltaa laa-
jempaan perusjoukkoon eli tutkimusympéristostd sovellusymparistoon. (Tynjdld 1991, 390.)
Oman tutkimuksen siirrettdvyyttd olen pyrkinyt lisidimién kuvaamalla riittdvisti kerddmaéni
aineistoa ja tutkimukseni toteutumista raportissani. Pyrin esittelemain haastattelemani opettajat
niin hyvin kuin se yksityisyyden suojan sallimissa rajoissa on mahdollista, jotta lukija ymmar-
tad, millaisista taustoista ja konteksteista mielenkiinnon kohteena olevat kokemukset kumpua-
vat. Tutkimuksen siirrettdvyyttd olen huomioinut tutkimuksessani myds vertailemalla teke-

miéni havaintoja aiempaan kirjallisuuteen ja tutkimustietoon.

Tutkimustilanteen arvioinnilla haetaan puolestaan vastinetta perinteiselle reliabiliteetin késit-
teelle. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa télld tarkistetaan, missd méérin tutkimustulokset pysy-
vit muuttumattomina, kun tutkimus toistetaan samoissa olosuhteissa. Kvalitatiivisessa tutki-
muksessa titd ei koeta kuitenkaan relevantiksi tai edes mielekkadksi, vaan jarkevimmaéksi toi-
mintatavaksi luotettavuuden kannalta koetaan tutkimustilanteen arviointi. (Tynjdld 1991, 391.)
Harjoittaakseni itsedni tutkimushaastatteluun ja testatakseni haastattelurunkoni toimivuutta
suoritin esihaastattelun ennen varsinaisten tutkimushaastattelujen toteuttamista. Haastattelu-
rungon toimivuuden varmistin myds tarkistuttamalla sen niin tyoni ohjaajilla kuin opiskelija-
kollegoillanikin. Sen liséksi vertailin sitd aiemmin vastaavista aiheista tehtyihin tutkimushaas-

tatteluihin ja sovelsin sitd niiden kanssa saman suuntaiseksi.

Perttulan mukaan (1995, 113) fenomenologisessa tutkimushaastattelussa oleellista on kysy-
mysten muodon ohella haastattelun etenemistapa. Hinen mukaansa haastattelutilanteen on
edettdvd ennemmin tutkittavan kuin tutkijan puheenvuorojen ehdoilla. Haastattelutilanteeseen
pyrinkin luomaan rennon ja kiireettdémén ilmapiirin, jossa haastateltava sai varmasti kaikki aja-
tuksensa sanotuksi. Haastattelupaikkoina toimivat rauhalliset tilat haastattelemieni opettajien
kouluilla, ja kaikki haastattelut saatiin viedyksi l4pi ilman suurempia hairidtekijoitd. Etenin ky-

symyksissd avoimemmista kysymyksistd kokemusta tarkentaviin kysymyksiin, jotta haastatel-
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tavan kokemus tulee kokonaisuudessaan kuulluksi juuri sellaisena kuin hén itse sen halusi muo-
kata. Toki haastattelutilanteeseen on saattanut aiheuttaa vaihtelua tutkittavien oma sen hetkinen
tilanne, silld moni haastattelemistani opettajista myonsi yhteisen ajan tutkimushaastattelulle ol-
leen haastavaa kevit lukukauden alun kiireiden keskelld. Pyrin kuitenkin vihentdiméan sen het-
kisen tilanteen aiheuttamaa vaihtelua ldhettimalld haastatteluista tekeméni tulkinnat tarkistet-
tavaksi haastatelluille opettajille pari kuukautta itse haastattelutilanteen jélkeen. Télld halusin
taata my0s tekemien tulkintojen vastaavuuden opettajien aitojen kokemusten kanssa. Yksikddn

opettajista ei vaatinut tulkintojen muokkaamista tai korjaamista.

Tutkimustilanteessa olennaista on my®0s se, etti tutkija ja tutkittavat ymmartavét haastattelussa
olevat késitteet ja siind késittelyn aiheen samalla tavalla (Tynjéld 1991, 393). Tdmaén pyrin var-
mistamaan tiedottamalla mahdollisimman tarkasti omasta aiheestani haastatteluun osallistu-
neita opettajia heille ldhettaméssini sdhkdpostiviestissd, ennen varsinaisia haastattelutilanteita.
Ennen itse haastattelutilanteen aloittamista selvensin opettajille vield tutkimaani ilmi6td ja siind

kaytettavid kasitteitd.

Tutkimuksen objektiivisuudesta Tynjdld (1991, 391-392) kéyttad kisitettd vahvistettavuus. Han
toteaakin subjektiivisuuden olevan laadullisessa tutkimuksessa véistiméatonti, jolloin konkreet-
tisen totuuden sijaan tavoitetaan pikemminkin nidkokulmia. Télloin kyse ei ole siis objektiivi-
suudesta, vaan tutkijan luotettavuudesta, uskottavuudesta ja rehellisyydestd. (Tynjdld 1991,
391-392.) Subjektiivisuuttani tutkijana olen halunnut vdhentdd avaamalla omaa taustaani ja
esiymmarrysténi, jolloin lukija voi tehdd omat johtopdétdksensd sen suhteen, millaisten lasien
ldpi tutkimusaihetta on tarkasteltu. Tutkimukseni vahvistettavuutta olen halunnut lisdtd myos
tarkalla ja perusteellisella menetelmallisten valintojen raportoinnilla (luku 4). Koinkin tarkeédksi
avata lukijalle mahdollisimman tarkasti ja selkeésti oman analyysiprosessini, mihin olen pyrki-
nyt muun muassa menetelméosioon tekemieni kuvioiden avulla. Tynjdld (1991, 392) mukaan
vahvistettavuus taataan my0s tutkijan riippumattomuudella, neutraalisuudella ja tietylld etdi-
syydelld tutkittaviin henkildihin. Harkinnanvaraisella satunnaisotannalla uskoinkin takaavani
riittdvan riippumattomuuden tutkittaviini. Yhtd ennestddn tuttua opettajaa lukuun ottamatta, ta-

pasin haastattelemani opettajat ensimmaéistéi kertaa kasvotusten itse haastattelutilanteessa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta tirkedd on myos tutkimusprosessin julkisuus.

Tédmin suhteen on korostettu, ettd tutkimusraportin lukijan on pystyttdva seuraamaan tutkimuk-
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sen kulkua ja arvioimaan sitd. (Tynjdld 1991, 395.) Tutkimusraportissani olenkin pyrkinyt pro-
sessini eri vaiheiden tarkkaan ja selkeddn kuvaukseen. Toisaalta tutkimusprosessin julkisuuden
kannalta tirkedd on myds, ettd esimerkiksi tutkijakollegoilla on jatkuvasti mahdollisuus arvi-
oida prosessin eri vaiheita (Tuomi & Sarajarvi 2009, 142). Tutkimuksen teon aikana olenkin
antanut useita kertoja tutkimukseni eri vaiheita tarkistettavaksi ja arvioitavaksi niin tyoni oh-

jaajille kuin opiskelijakollegoillenikin.

Tutkimuksen eettisyys. Tuomen ja Sarajérven (2009, 125) mukaan tutkimuksen ja etiikan yhteys
on kahtalainen. Toisaalta tutkimuksentulokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin, ja toisaalta taas
yleiset eettiset kannat vaikuttavat tutkijana tekemiini valintoihin ja ratkaisuihin. Néisté jalkim-
madistd kutsutaan tieteen etiikaksi, jota laadullisen tutkimuksen metodikirjallisuudessa on kési-
telty verrattain vihin. Tdmén onkin ajateltu olevan sen suhteen yllattivia, ettd laadullisen tut-
kimuksen avoimempien tiedonkeruumenetelmien myoté luulisi tutkimuseettisten kysymysten
korostuvan. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 125.) Itse koenkin tirkedné asiana avata tutkimusrapor-

tin lukijoille tutkimukseni eettisyyteen liittyvid tekijoita.

Oma tutkimukseni kohdistuu ihmisiin ja ihmisten véliseen toimintaan, jolloin ihmisoikeudet
muodostavat tutkimuksen eettisen perustan. Minun on tutkijana varmistettava, etti tutkittavien
suoja tulee huomioiduksi parhaalla mahdollisella tavalla. Tuomi ja Sarajirvi (2009, 131) nos-
tavatkin esille seitsemén asiaa, jotka tutkijan on huomioitava tutkittavan suojan takaamiseksi.
(Tuomi & Sarajérvi 2009, 131.) Niiden asioiden toteutumista omassa tutkimuksessani kuvaan

alla olevan listan avulla.

1) Selvitin tutkittaville tutkimukseni tavoitteet ja menetelmét sekd sdhkdpostitse ldhetta-
méssini haastattelupyynnossa etté itse haastattelutilanteessa ennen varsinaisen haastat-
telun aloittamista.

2) Korostin haastatteluun osallistumisen vapaaehtoisuutta ja kerroin tutkittavien opettajien
voivan keskeyttdd osallistumisensa missé vaiheessa tahansa. Lisdksi ldhetin tutkimus-
aineistostani tekemdni tulkinnat tutkittavien tarkistettavaksi varmistaakseni heiddn
suostumuksensa aineiston kayttoon.

3) Ennen tutkimukseen lupautumista (liite 2) varmistin osallistujien tietdvan, mistd tutki-
muksessani on kyse.

4) Kunnioitin osallistujien ajatuksia, mielipiteitd ja kokemuksia parhaalla mahdollisella
tavalla néin turvaten myos heiddn hyvinvointinsa ja oikeutensa.
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5) Kasittelin haastatteluissa saamaani tietoa luottamuksellisesti vain oman tutkimukseni
kayttoon, enkd antanut aineistoa ulkopuolisten tarkasteltavaksi. Sdilytin tutkimusaineis-
toa turvallisesti, ja tutkimusprosessini padtyttyd my0s havitin sen asianmukaisesti

6) Olen pitidnyt huolen siitd, ettei tutkimukseen osallistuneiden opettajien henkildllisyys
tule ilmi missddn tapauksissa. Olen muuttanut tutkimukseen osallistuneiden nimet tut-
kimusraporttiini ja antanut heistd vain sellaista informaatiota, josta henkil6t eivét ole
tunnistettavissa.

7) Tutkijana olen toiminut vastuuntuntoisesti ja lojaalisti tutkittaville antamiani lupauksia

kohtaan.

Tutkittavien suojan takaamisen liséksi olen muutoinkin tehnyt tutkimustani hyvén tieteellisen
kdytdnnon edellyttimélla tavalla (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Lapi tutkimuspro-
sessini olen pyrkinyt ddrimmaéiseen rehellisyyteen, yleiseen huolellisuuteen ja tarkkuuteen.
Olen perusteellisesti pyrkinyt seké tutkittavieni ettd muiden tutkijoiden tyon ja saavutusten kun-
nioittamiseen. Liséksi olen suunnitellut, toteuttanut ja raportoinut tutkimukseni avoimesti ja
vastuullisesti tieteellisen tiedolle asetetut vaatimukset huomioiden. (Tutkimuseettinen neuvot-

telukunta 2012, 6-7.)

8.3 Tulevaisuuden tutkimusehdotuksia

Témai tutkimus vahvistaa entisestdén sitd, ettd tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat tirked osa
opettajan tyotd. Toisaalta tima tutkimus osoitti myds sen, ettd tarvitsemme lisdd ymmarrysta
opettajan ja oppilaan vilisestd vuorovaikutussuhteesta seki sitd haastavista tilanteista. Tulevai-
suudessa olisikin mielenkiintoista syventya opettajiin tunne- ja vuorovaikutustaitojen sekd mui-
den ongelmanratkaisumenetelmien kayttéjind. Téssd tutkimuksessa raapaisin aihetta fenome-
nologisesta ndkokulmasta, mutta aiheen empiirinen tutkiminen antaisi varmasti vielé kattavam-
man kuvan erilaisten toimintatapojen toteuttamisesta opettajien tyossd. Toisaalta mielenkiin-
toisen nikokulman tutkimukseen toisi varmasti myos uusien, vastavalmistuneiden valitseminen

tutkimuskohteeksi ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamista tutkittaessa.

Tilausta olisi muutenkin kokonaisvaltaisemman kuvan saamiselle tunne- ja vuorovaikutustai-
tojen kiytostd ja hyodyistd. Monet tutkimuksista koskevat taitojen kdyttdjien kokemuksia,

mutta esimerkiksi oppilaiden ndkemyksistd opettajan tunne- ja vuorovaikutustaidoista tiedetdin
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vain vdhén. Talvio (2014) ehdottaa omassa viitdskirjassaan oppilaiden oppimisen tutkimista
Toimiva Koulu -kurssin kdyneiden opettajien opetuksessa verrattuna opettajiin, jotka eivit ole
saaneet tunne- ja vuorovaikutuskoulutusta. Yleensdkin olisi mielenkiintoista saada oppilaiden
nidkemys opettajien hyvistd ja toimivista tavoista kohdata erilaisia opetus-oppimisprosessin

haasteellisia tilanteita.

Opettajankoulutuksessa vuorovaikutustaitojen opettaminen perustuu Gordonin malliin. My0s
suurin osa Suomessa viime vuosina julkaistuista etenkin litkuntatieteellisistd aiheeseen liitty-
vistd tutkimuksista kisittelee nimenomaan néditd samoja Thomas Gordonin kehittelemia taitoja.
Mielenkiintoista olisi tuoda niin kasvatustieteelliselle kuin liikuntatieteellisellekin tutkimus-
kentdlle ajatuksia muista tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvistd malleista ja menetelmista.
My0s tdmin nden mahdollisuutena opettajankoulutuksemme tunne- ja vuorovaikutuskoulutuk-

sen kehittdmiselle.

Yleisesti lisdtutkimukset tunne- ja vuorovaikutustaitojen hyodyistd voisivat antaa lisdd perus-
teluja tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen lisddmiselle opettajakoulutuksessamme. Vaikka
opettajan roolin ja opetus-oppimisprosessin hiljattaisen muutoksen mydtd tunne- ja vuorovai-
kutusasiat ovat uskomukseni mukaan tunkeutumassa yhé enenevissd méérin myos opettajakou-
lutukseemme, niiden tirkeys ei mielestdni ndy vield riittdvilla tavalla opettajien kouluttami-
sessa. Kasvatustyon ja opettamisen ydin piilee mielestdni kuitenkin juuri tunne- ja vuorovaiku-

tustaitojen taustalla olevassa arvossa eli vélittimisessd omaa tyotddn ja oppilaitaan kohtaan.
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LIITTEET

LIITE 1 Haastattelupyynto

Hei (opettajan nimi),

Olen Santeri Paajanen ja suoritan maisterin tutkintoa Jyvaskyldn yliopistossa niin litkkunnan-
opettaja- kuin luokanopettajakoulutuksessa. Teen parhaillaan Pro gradu -tutkielmaani siité,
miten miesopettajat kohtaavat ja ratkaisevat liikkunnanopetuksessa vastaan tulevia ongelma- ja
ristiriitatilanteita. T4lld hetkelld tutkielmani kantaa tyonimed "Miesopettajien kokemuksia lii-
kunnanopetuksessa kohtaamiensa ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemisesta". Tutkin ai-
hetta laadullisella tutkimusotteella ja tarkoituksenani on haastatella kasvotusten kolmea ala-
koulun kuudesluokkalaisille liilkuntaa opettavaa luokanopettajaa sekéd kolmea ylédkoulussa
opettavaa liikunnanopettajaa. Koska pro gradu -tutkielmani valmistuu niin sanottuna kaksois-
graduna sekd litkuntakasvatuksen laitokselle ettd opettajankoulutuslaitokselle, tutkimustehté-
vénini on samalla myds verrata ala- ja ylakoulun litkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitati-
lanteita sekd niiden ratkaisumenetelmié.

Graduseminaareissa ohjaajieni seké opiskelijakollegoideni kanssa keskustellessani tulimme
sithen tulokseen, ettd minun kannattaisi haastatella opettajia sellaisista kouluista, joissa koke-
mustemme mukaan puututaan ongelma- ja ristiriitatilanteisiin maérétietoisesti ja johdonmu-
kaisesti. Tallaisen harkinnanvaraisen otannan avulla uskon saavani mahdollisimman kattavan
ja validin aineiston.

Tiedustelisinkin nyt mahdollista halukkuuttanne osallistua haastattelututkimukseeni. Haastat-
telun olisi tarkoitus kestdd maksimissaan yksi tunti ja se pyritdén toteuttamaan viikkojen 3, 4,
5 ja 6 aikana (18.1.-12.2.2016). Haastattelu suoritettaisiin koulullanne sellaisessa paikassa,
jossa haastattelutilanteen rauha ja yksityisyys voidaan taata.

Tutkimusta tehdesséni aion noudattaa yleistd huolellisuutta seki tarkkuutta niin tutkimus-
tydssé kuin tulosten analysoinnissa, esittimisessi ja arvioinnissa, jotta tutkimukseni vastaa
hyvéa tieteellistd kiytdntdd. Haastateltavien henkildllisyys pysyy salassa, eikd haastatteluja
voi tunnistaa kirjoitetusta tekstistd. Ennen lopullisen graduni julkaisua voin antaa tekstin haas-
tateltaville luettavaksi, jotta haastatellut henkildt voivat varmistua, ettei heitd pysty tekstista
tunnistamaan.

Olisitteko siis kiinnostunut osallistumaan Pro gradu -tutkielmaani?

Saatuani vastauksen teiltd voimme tarkemmin sopia haastatteluajankohdasta. Toivoisin vas-
tausta mahdollisimman nopeasti, jotta pystyn suunnittelemaan graduni etenemista.

Ystavillisin terveisin,

Santeri Paajanen



LIITE 2 Tutkimukseen osallistuvan lupautumislomake

TUTKIMUKSEEN LUPAUTUMINEN

Olen saanut riittdvésti tietoa miesopettajien litkunnanopetuksessa kohtaamia ongelma- ja risti-
riitatilanteita sekd niiden ratkaisumenetelmid selvittivistd Santeri Paajasen Pro gradu —tutki-
muksesta ja haluan osallistua sithen. Lupaudun teemahaastatteluun, jossa kasitelldan koke-
muksiani litkunnanopetuksessa kohdatuista ongelma- ja ristiriitatilanteista seké niiden ratkai-
semisesta. Olen tietoinen, ettd osallistuminen on vapaaehtoista ja voin keskeyttdd osallistumi-

seni milloin tahansa.

Ymmarrdn, ettd haastattelulla saatua tietoa késitelladn luottamuksellisesti ja anonymiteettini

sdilytetddn tutkimuksen raportoinnissa tiydellisesti.

Paikka ja pdiviys

Allekirjoitus

Nimenselvennys




LIITE 3 Teemahaastattelun runko

TAUSTATIEDOT

- Ika:

- Tydsséolovuodet:

- Opetettavat liikuntaryhmét:
- Koulutus/oppiarvo:

Verryttelykysymys: Mitké ovat pddllimmaéiset tunnelmat kuluneelta viikolta? / Mitka
ovat paédllimmaéiset tunnelmat nyt uuden viikon alkaessa?

ONGELMA- JA RISTIRIITATILANTEIDEN MAARITTELY

Mitd mielestisi tarkoitetaan litkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteilla?
Minkélaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita olet itse timén lukukauden aikana kohdannut
litkunnanopetuksessa?

Kuinka usein joudut liikunnanopetuksessa kohtamaan erilaisia ongelmatilanteita?
Milloin ja millaisissa ympéristdissa tai tilanteissa ongelmia yleensd ilmenee?

Mitka tekijét uskot niiden ilmenemiseen vaikuttavan?

Millaisia tuntemuksia tilanteet sinussa heréttivit? Vaikeuttavatko ongelmatilanteet
opetustoimintaasi? Minkalaiset? Mitkd haastavimpia? Miksi?

Onko mielestdsi kaikenlaiset ongelmatilanteet helppo havaita litkunnanopetuksessa?
Minkélaisia ei ole?

Onko sinusta normaalia, ettd ongelma- ja ristiriitatilanteita syntyy liikkunnanopetuk-
sessa? Miksi?

Opetustilanteiden ulkopuoliset ongelma- ja ristiriitatilanteet? Vaikuttavatko tyohosi?

OPETTAJAN TOIMINTA ONGELMA- JA RISTIRIITATILANTEISSA

Edetdidn case-tilanteiden avulla. Kerron kolme tilannetta liikuntatunnilta, ja haastatelta-
van tulee kertoa, mité sanoisi ja miten toimisi kyseisessa tilanteessa:

o Liikuntatunnin aiheena on koripallo. Annat oppilaille tunnin alussa ohjeen, etté
pillin vihellyksen jédlkeen pallo pidetdéin aina késissd. Tdstd huolimatta yksi op-
pilaistasi jatkuvasti pomputtaa palloa sinun yrittiessési kertoa ohjeistuksia seu-
raavaan harjoitteeseen. Miten toimisit ja mité sanoisit téssi tilanteessa?”’

o Liikuntatunnilla pelataan polttopalloa, ja pelitilanteessa kaksi oppilaistasi alka-
vat riidell4 ja kdyda toisiinsa késiksi. Tima ei ole ensimmadinen kerta, kun samat
oppilaat riitelevdt keskendén. Miten toimisit ja mitd sanoisit oppilaille téssi ti-
lanteessa?”



o ”Yksi oppilaistasi tulee ennen liikuntatunnin alkua luoksesi ja kertoo mahansa
olevan kiped, minka vuoksi hin ei pysty osallistumaan tunnille. Miten toimisit
ja mitd sanoisit tdssd tilanteessa?”

- Onko omia esimerkkejd mielestdsi toimivasta tavasta ratkaista tilanteita? Entd esimerk-
keja tilanteista, jolloin tilanne vain mutkistunut?
o Millaisia tuntemuksia nuo tilanteet ovat heréttéineet?
- Mitka tekijét vaikuttavat sithen, millaisilla keinoilla ja menetelmilld tartut erilaisiin on-
gelma- ja ristiriitatilanteisiin?
- Ovatko seuraavat késitteet sinulle tuttuja: minéviestit, kuunteleminen, aktiivinen kuun-
telu, molemmat voittavat -menetelma, arvoihin vaikuttaminen?
o Minkilainen rooli niilld taidoilla ja menetelmilld on mielestési ongelma- ja ris-
tiriitatilanteiden ratkaisemisessa?
= Millaisissa tilanteissa itse kyseisié taitoja kaytit?
- Kuinka merkitykselliseksi koet ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemisen?
o Onko mielestisi olennaista puuttua kaikkiin litkunnanopetuksessa ilmeneviin
ongelmiin ja ristiriitatilanteisiin? Minka takia?
- Kuinka merkitykselliseksi koet tavan, jolla ongelma- ja ristiriitatilanteet ratkaistaan?
Miksi?
o Onko valitsemillasi menetelmilld tietoisia tavoitteita? Minkélaisia?
- Milla tavalla opetusfilosofiasi ja arvosi vaikuttavat menetelmiin, joilla ratkaiset on-
gelma- ja ristiriitatilanteita?
o Millaisten arvojen koet ohjaavan opetustasi?
o Tuleeko usein tilanteita, joissa toimiikin omien arvojen tai opetusfilosofian vas-
taisesti, vaikkei haluaisi? Misti se johtuu?
- Koetko, ettd alakoulun/yldkoulun opettajien toimintatavat ovat erilaisia ongelmien rat-
kaisemisessa? Nietko itse ongelma- ja ristiriitatilanteiden luonteen eroavan toisistaan
alakoulun ja yldkoulun valilla?

VALMIUDET

- Minkélaiset valmiudet sinulle on mielestési kohdata erilaisia litkunnanopetuksessa vas-
taan tulevia ongelma- ja ristiriitatilanteita?

- Mitka tekijét valmiuksiisi ovat vaikuttaneet?

- Tdydennyskoulutusta aiheeseen liittyen?

- Millaiseksi koet opettajankoulutuksessa saamasi vuorovaikutuskoulutuksen?

o Enti tyoeldméssi?

- Mitd muuttaisit? Kaipaisitko koulutusta télld hetkelld omiin tunne- ja vuorovaikutustai-

toihin? Millaista? Koetko, ettd sellaista on tarjolla riittdvésti?

- Muuta sanottavaa tai kysyttavaa?

KIITOS!



LIITE 4 Esimerkki aineiston analyysissa tekemistdni miellekartasta




