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Tassa lisensiaatintydssa tarkastellaan vuorovaikutustaitojen harjoitteluun ja
soveltamiseen liittyvia kysymyksid. Erityisesti kiinnostuksen kohteena ovat
lilkunnanopettajien kasitykset vuorovaikutustaidoista seké heidan kokemuksensa
Gordonin vuorovaikutusmalliin perustuvien taitojen (aktiivinen kuuntelu, minaviestit,
kaikki voittavat —menetelmd) soveltamisesta koulussa opettaja-oppilassuhteen
nakokulmasta katsottuna. Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tutkimuksen
kohderyhména ovat nelja lilkunnanopettajaa, jotka osallistuivat vuoden (30 t) kestdvaan
vuorovaikutustaitojen tdydennyskoulutukseen. Aineisto koostuu opettajien
teemahaastatteluista ja yhdesta oppimispéivékirjasta. Haastattelut tehtiin noin vuoden
kuluttua tdydennyskoulutuksesta. Aineiston analyyseissa pyrittiin tavoittamaan
tutkittavien merkityksenantoja hermeneuttisen ajatuksen mukaisesti, jossa ymmarrys
tutkittavasta kohteesta ja itsestd syvenee kehdmaisesti teorian, aineiston seka kriittisen
itsereflektion ja ajattelun vuoropuhelussa.

Opettajien kasitykset vuorovaikutustaidoista muodostivat moniulotteisen
kokonaisuuden, jossa taidot ymmarrettiin tekniikoiksi, hyviksi tavoiksi, periaatteiksi,
persoonaan liittyviksi ominaisuuksiksi ja vuorovaikutusta koskeviksi ihanteiksi.
Kasitysten realistisuuden ja idealistisuuden vélille syntyi jannite, jonka katson
aiheutuvan vuorovaikutustaitojen taustalla olevien humanistisen psykologian ja
humanistisen ihmiskuvan térméamisesta opettajien arkielamén kokemusten kanssa.
Opettajien kokemukset vuorovaikutustaitojen soveltamisesta jasentyivat neljaksi
opettaja-oppilassuhteen jannitteeksi. Ensimmainen jénnite syntyi neuvottelevan ja
suoran vallankayton vélille. Toinen jannite tuli esille opetuksen ja opettaja-
oppilassuhteen rakentamisen valisend ristiriitana. Kolmas jannite muodostui ryhmén ja
yksilon huomioimisen valille ja neljas vuorovaikutuksen avoimuuden ja yksityisyyden
vélille.

Taydennyskoulutuksessa opetettujen vuorovaikutustaitojen soveltaminen kéytannon
koulutydhdn toi esille opettaja-oppilassuhteen jannitteisyytta ja haastoi kurssille
osallistuneita liikunnanopettajia pohtimaan omakohtaisesti opettajuuden
peruskysymyksid, kuten vallankayttoa ja sen eri tapoja seké opettajan ja oppilaan
vélisen vuorovaikutuksen rajoja. Gordonin vuorovaikutusmallin mukaisten
vuorovaikutustaitojen humanistiseen ihmiskasitykseen liittyvasté taustasta olisi
vuorovaikutuskoulutuksissa tarkeété olla tietoisia, ettei se muodostuisi esteeksi taitojen
soveltamiselle tai oppimiselle.

Asiasanat: sosiaaliset taidot, lilkunnanopettajat — koulutus, humanistinen psykologia,
opettaja-oppilassuhde, opettajankoulutus, tdydennyskoulutus



ESIPUHE

Liikunnanopettajien vuorovaikutustaitoja késittelevan lisensiaatintyoni valmistuminen
tarkoittaa samalla yliopistotydskentelyn p&attymisté ja paluuta takaisin kouluun
liikunnanopetuksen, oppilaiden ja opettajakollegoiden pariin. On mielenkiintoista nahda

millaiselta koulu ndyttda kaikkea vuorovaikutuksesta oppimaani vasten.

Tutkimukseni valmistumiseen ovat vaikuttaneet useat eri ihmiset ja tahot, joita haluan
muistaa. Suuret kiitokset ohjaajilleni professori Taru Lintuselle ja LitT Marjo
Kuuselalle. Heidan ansiostaan pystyin aloittamaan jatko-opinnot ja tutkimuksen
tekemisen osana Kohtaamisia koulutytssa -projektia. He ovat auttaneet tutkimukseni eri
vaiheissa tarjoten apuaan kaytannon tilanteista tutkimusajatusten kehittelyyn. Olen
kiitollinen myds haastattelemilleni opettajille, jotka suostuivat kertomaan
kokemuksistaan ja joiden ajatusten kautta olen saanut oppia paljon vuorovaikutuksesta

ja itsestani.

Tarkeitd ovat olleet myos jatko-opiskelu- ja tutkijakollegani, jotka ovat matkan varrella
olleet mukana eri tavoin. Kiitokset Virpi Kemppaiselle, joka aloitti jatko-opintonsa
samassa projektissa kanssani. On ollut arvokasta jakaa ajatuksia ja kokemuksia
tutkimuksen tekoon ja yliopistoelaméaén liittyen. Tutkijaa ja ystavaani Anna-Maria
Nurmea haluan kiittad yhteisista pohdiskeluhetkista lounailla ja kahvihetkissa. Aikani
yliopistomaailmassa olisi ollut huomattavasti tylsempaa ilman sinua. Lampimat
kiitokset myos lehtori Ulla Klemolalle, jonka kanssa yhteisty0 ja ystavyys alkoivat jo
perusopintojeni aikana. Vankkumaton myonteisyytesi ja kannustuksesi ovat auttaneet

eteenpdin, ja tulen aina muistamaan antoisat keskustelumme.

Taloudellisesta tuesta tutkimukselleni kiitdn Keskimaa Osk:aa, jonka rahoitus teki
mahdolliseksi tdydennyskoulutuskurssin, johon liittyen kerdsin tutkimusaineistoni.
Kiitokset my6s opetusministeridlle ja Jyvéaskylan yliopistolle. Tutkijan apurahat vuosina
2005-2007 seka yliopiston apuraha vuodelle 2009 mahdollistivat keskittymiseni
tutkimukseen. Olen myds kiitollinen mahdollisuudesta opettaa yliopistolla
tutkimukseeni liittyvia sisaltoja. Vaikka tdmé hidastikin tutkimukseni etenemista, tarjosi
se samalla asioihin nakdékulmia, joita olisi muuten ollut hankala saada. Tasta saan olla

kiitollinen liikuntatieteellisen tiedekunnan opiskelijoille, joiden mielipiteet ja



kysymykset kursseilla laittoivat itseanikin kyseenalaistamaan ja miettimaan

tutkimukseni siséltdjen mielekkyytta.

Tutkimus ei etene kuitenkaan pelkéstééan yliopiston seinien sisalla. Suuret kiitokset
Jyvéskylén vuosista myds ystavilleni Olli ja Leena Paakkarille, joiden kanssa vietetyt
peli- ja saunaillat pitivat mielta virkeédna. Olen myds kiitollinen seurakunnan
ystavaporukalleni, jossa olen saanut osallistua mahtaviin keskusteluihin ja oppia

arvostamaan erilaisia nakemyksia.
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1 JOHDANTO

Opetus on ihmissuhdety0td, jossa keskeisid ovat opettajan vuorovaikutukselliset taidot,
ongelmanratkaisutaidot ja kyky kohdata ristiriitatilanteita seka erilaisia ihmisia
(Kiviniemi 2000, 75-77; Syrjala 1998). Myds nykyisessa opetussuunnitelmassa on yha
keskeisempana sisaltond oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen kehittdminen
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12, 200-202). Opettajan ja
oppilaan valisen vuorovaikutuksen on kuitenkin tutkimuksissa huomattu kaipaavan
parannusta. Opettajat ovat epatietoisia miten kohdata luontevasti erilaisia ihmisia ja
opetustilanteita sek& oppilaiden vélisia konflikteja (Savolainen 2001, 66-82). Opettajien
kokemusten mukaan hairiokayttdytyminen koulussa on lisaéantynyt, ja opetus- ja
kasvatustehtdvan toteuttaminen on tullut hankalammaksi. Myds opettajien
auktoriteettiasema on heikentynyt ja kanssakdyminen oppilaiden kanssa on yha
enemman neuvottelemista. (Kiviniemi 2000, 78-79, 126-133, 135.)

Tama lisensiaatintyd on osa "Kohtaamisia koulutyossad” —tutkimusprojektia, joka
toteutettiin Jyvaskylan yliopiston liikuntatieteiden laitoksella tdydennyskoulutuksena
lilkuntaa opettaville opettajille. Taydennyskoulutuksessa opetetuilla
vuorovaikutustaidoilla (ks. Gordon 2006) pyrittiin parantamaan vuorovaikutusta
opettajan ja oppilaan valilla, luomaan luottamuksellista ja avointa opettaja-
oppilassuhdetta seké edellytyksia yhteistydlle ja oppilaan omaehtoiselle toiminnalle.
Opettajankoulutus ei perinteisesti ole antanut riittavid valmiuksia nykykoulun erilaisiin

ihmistenvalisiin kohtaamisiin.

Opettajien kasityksilla ja ymmarryksella opetettavasta siséllosta on keskeinen merkitys
opetuksen laadun kannalta (Shulman 1987). Tamén takia on tarkeata milla tavalla
opettajat ovat itse ymmartaneet vuorovaikutustaidot. Opettajat soveltavat
vuorovaikutustaitoja koulussa ja opettavat niitd seka oppiaineeseen kuuluvina siséltéiné
(ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12, 200-202) ettd mallina
toimien (vrt. Doveston 2007; Kimber, Sandell, & Bremberg 2008). Jos opettajien
ymmarrys vuorovaikutustaidoista on kovin yksipuolinen, ei opetuksen tai
vuorovaikutustaitojen sovelluksenkaan voi odottaa olevan kovin monipuolista. Toimivat

opettaja-oppilassuhteet ovat myods keskeinen tekija onnistuneessa opetuksessa ja



oppimisessa seka nuoren kehityksen kannalta. Hyvilla opettaja-oppilassuhteilla on
havaittu olevan merkitystda mm. kouluun sopeutumiseen (Baker, Grant & Morlock
2008) ja opintomenestykseen (Hughes, Luo, Kwok & Loyd 2008). Vuorovaikutustaidot
ovat tarkeédssa osassa tallaisten suhteiden rakentamisessa.

Oma kiinnostukseni vuorovaikutustaitoja kohtaan herasi jo lilkkunnanopettajaopintojen
aikana, jolloin tein pro gradu —tydni vuorovaikutustaitoihin liittyen. Valmistuttuani olin
vuoden toissé liikkunnan- ja terveystiedon opettajana. Téné aikana minua pyydettiin
mukaan ”Kohtaamisia koulutydssd” -tutkimushankkeeseen, ja palasin takaisin
Jyvéskyldén tekemadn jatko-opintoja. Téssa lisensiaatintyssa tarkastelen
vuorovaikutustaitojen harjoitteluun ja soveltamiseen liittyvia kysymyksid. Erityisesti
kiinnostuksen kohteena ovat vuorovaikutuskoulutukseen osallistuneiden
liikunnanopettajien kasitykset vuorovaikutustaidoista seké heidan kokemuksensa
taitojen soveltamisesta koulussa opettaja-oppilassuhteen ndkékulmasta. Tyd perustuu

kahteen artikkeliin, joista toinen on julkaistu ja toinen lahetetty arvioitavaksi.
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2  KESKEISET KASITTEET JA VUOROVAIKUTUSTUTKIMUS

2.1 Sosioemotionaalinen oppiminen ja tunneély

Vuorovaikutusta ja vuorovaikutustaitoja kasittelevéassa tutkimuksessa on laaja
kéasitteiden Kirjo, joka riippuu tutkittavasta aiheesta ja tieteenalasta. Sosiologinen
vuorovaikutustutkimus tarkastelee esimerkiksi eri ryhmien valista vuorovaikutusta.
Psykologiassa puolestaan tehdaéan perustutkimusta yksilén vuorovaikutukseen liittyvista
ominaisuuksista, kuten tunnedlysta. Viestintatieteissé taas koko tieteenalan

perustehtdvand on jasentaa ja ymmartad inhimillisen vuorovaikutuksen dynamiikkaa.

Tama tutkimus on kasvatus- ja liikuntatieteellista tutkimusta ja tutkimuksen
vuorovaikutusndkokulman kannalta keskeisié taustakasitteita ovat psykologiasta
l&htoisin olevat sosioemotionaalisen patevyyden, tunneélyn ja yksittéisten
vuorovaikutustaitojen maaritelmat. Kéytan tassa tutkimuksessa kasitetta
vuorovaikutustaidot synonyyminé sosiaalisten taitojen, kommunikaatiotaitojen, tunne-
ja vuorovaikutustaitojen seka sosioemotionaalisten taitojen kanssa (ks. esim. Elias,
Zins, Weissberg, Frey, Greenberg, Haynes, Kessler, Schwab-Stone & Shriver 1997, 2;
Payton, Wardlaw, Graczyk, Bloodworth, Tompsett & Weissberg 2000; Zins & Elias
2006, 1-2) ja viittaan niilla Thomas Gordonin (2006, 90-107, 164-189, 288-298)
vuorovaikutusmallin keskeisiin taitoihin, aktiiviseen kuunteluun, minaviesteihin ja
molemmat voittavat —menetelm&én. Naiden taitojen néen olevan osa laajempaa

sosioemotionaalisten taitojen kokonaisuutta (vrt. Payton ym. 2000).

Elias ym. (1997, 2) madrittelevat sosiaalisen ja emotionaalisen patevyyden kyvyksi
ymmartaa, hallita ja ilmaista elaménsa sosiaalisia ja emotionaalisia puolia sellaisilla
tavoilla, jotka mahdollistavat menestyksekk&an suoriutumisen eldman haasteista.
Perusajatuksena on, etta sosiaalinen patevyys muodostuu suuresta joukosta erilaisia
taitoja, kykyja ja asenteita, jotka vaikuttavat myonteisesti yksilon hyvinvointiin (Zins &
Elias 2006, 1-4). Sosioemotionaalisen oppimisen (Social and emotional learning, SEL)
tutkimuksen ja opetuksen edistamiseen tdhtadva CASEL-organisaatio méérittelee
sosioemotionaalisen patevyyden koostuvat viidesta eri alueesta tai kyvysta: tietoisuus

itsestd, itsesdately, sosiaalinen tietoisuus, ihmissuhdetaidot sek& vastuullinen
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paatoksenteko (CASEL 2010). Tdman tutkimuksen vuorovaikutustaidot sijoittuvat
naille osa-alueille. Ké&sitykseni mukaan sosioemotionaalisella oppimisella (SEL) ja
sosioemotionaalisella patevyydella tarkoitetaan viime k&dessa samaa asiaa. Tama
tutkimus l&htee siité oletuksesta, ettd sosioemotionaalista patevyytté voidaan lisaté
opettamalla ja harjoittelemalla tunne- ja vuorovaikutustaitoja (ks. Greenberg,
Weissberg, O'Brien, Zins, Fredericks, Resnik & Elias 2003).

Tunnedly on laheisesti vuorovaikutustaitoihin ja sosioemotionaaliseen oppimiseen
liittyva kasite. Alueella tehty psykologinen tutkimus on laajentunut valtavasti viimeisen
20 vuoden aikana. Mayerin & Saloveyn (1990, 1993) keskeisen tunnedlymaaritelman
mukaan tunneélyssa on kysymys hierarkkisesti jarjestyneista kyvyista, joita ovat mm.
tunteiden tunnistaminen, ilmaiseminen ja saately seka niiden hyddyntdminen
toiminnassa esimerkiksi eri nakokulmien hahmottamisessa. Saarni (2000) puolestaan
ldhestyy asiaa emotionaalisen patevyyden kasitteelld kehityspsykologisesta
nakokulmasta késin ja puhuu opeteltavista taidoista, joita ovat mm. omien tunteiden
tunnistaminen, toisten tunteiden myo6téeldminen ja epdmukavista tunteista selvidminen
itsesadtelyn avulla, sekd oman tunneilmaisun sovittaminen tilanteeseen ja ymparoivaéan
kulttuuriin sopivaksi. Saarni liittaa tunneélyyn myds moraalisen puolen ja katsoo
yksilon eettisten arvojen olevan keskeinen osa tunneélykkyyttd. Tamén tutkimuksen
kohteena olleiden vuorovaikutustaitojen onnistunut soveltaminen edellyttda jossain
maarin tunnetaitoja tai tunnealykkyyttd, joten tata kautta tunnedly tulee osaksi

tutkimuksen kasitteellista taustaa.

2.2 Vuorovaikutustaidot

Taman lisensiaatintyon taustalla olevassa taydennyskoulutuksessa harjoitellut
vuorovaikutustaidot olivat Gordonin (2006) vuorovaikutusmallin ydinosat: aktiivinen
kuuntelu, selked itseilmaisu mindviestein sekd molemmat voittavat —menetelma. Namé
vuorovaikutustaidot linkittyvat vahvasti humanistiseen psykologiaan, Carl Rogersin
(1961) terapiatydskentelyyn ja tutkimukseen sekd edelleen Thomas Gordoniin ja hdnen
opettajille ja vanhemmille suunnattuihin vuorovaikutustaito-ohjelmiinsa (Teacher
Effectiveness Training 1974, Parent Effectiveness Training 1970). Rogers (1983) ja

Gordon (1974) olivat ensimmaisten joukossa soveltamassa terapiaty0n parissa
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kehittyneité ajatuksia ja taitoja alkuperdisen kontekstin ulkopuolella koulussa opettajan

ja oppilaan seké perheissa vanhempien ja lapsien valiseen vuorovaikutukseen.

Rogers katsoli, etté taitojen soveltamisessa itse tekniikoiden lisdksi ensiarvoisen tarkeata
on ihmissuhteen laatu. Kuuntelun taustalla tulisi olla aito, ehdoton hyvaksynté ja
empaattinen ymmarrys seka halu auttaa toista kasvamaan ihmisené (Rogers 1961, 33—
35, 50-57, 282-284). Oleellista tassé ajattelutavassa on myos kunnioitus toisen
psykologista erillisyytta kohtaan ja usko hanen kykyynsa ratkaista itse elaménsa

ongelmat (Rogers 1979).

Aktiivinen kuuntelu. Kuuntelun katsotaan olevan eri vuorovaikutustaidoista tarkein. Se
on keskeinen keino auttaa ihmistg, jolla on ongelmia (Weare 2000, 89; Friedman 2005).
Kuuntelua on kutsuttu eri nimill&, kuten elaytyva kuuntelu (Miller & Zener 1979),
kokemuksellinen kuuntelu (Friedman 2005) ja aktiivinen kuuntelu (Gordon 2004, 85;
Weare 2000, 90). Kaytan tassé tutkimuksessa Gordonin termid aktiivinen kuuntelu.

Gendlinin (1997, 243-244) mukaan ihmisessd on meneilldén jatkuva kokemisen virtaus,
johon yksil6 pystyy saamaan yhteyden. Kuuntelu on pyrkimysté sanallisesti kuvata
tdma puhujan ilmaisema kokemuksen virta, jota vasten puhuja tdmén jalkeen tarkistaa
kuuntelijan vastauksen (Friedman 2005). Toisin sanoen aktiivisessa kuuntelussa
kuuntelija palauttaa omin sanoin puhujalle tarkistettavaksi ja hyvéaksyttavaksi

kuulemansa asian tai tunteet.

Aktiivisen kuuntelun kéytté on hyodyllista erityisesti ongelmatilanteissa, kun
esimerkiksi oppilasta harmittaa jokin seikka, joka estaa hanta keskittymésté opetukseen.
Kuunnellessaan oppilasta opettaja ei pyri ratkaisemaan ongelmaa toisen puolesta vaan
vastuu sailyy oppilaalla. Kuuntelu auttaa oppilasta selkeyttdmaan tunteitaan ja
ajatuksiaan, jolloin itsendinen ja omavastuinen ongelmanratkaisuprosessi voi lahtea
liikkeelle, itsetuntemus lisdantyy seka oppilas saa kokemuksen arvostetuksi ja
hyvéksytyksi tulemisesta (Gordon 2006, 94-114, 126-163; Friedman 2005). Toisen
avoimen kuuntelun seurauksena kuuntelija voi my6s joutua tarkastelemaan uudestaan
omia kasityksiadén (Gordon 2004, 98-99).
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Minaviestit. Toinen keskeinen vuorovaikutustaito, minéviesti, puolestaan liittyy
itseilmaisuun ja on tietynlainen tapa puhua. Mindviestiin liittyy samankaltainen
vastuullisuuden periaate omista tunteista, tarpeista, ajatuksista ja kokemuksista kuin
kuunteluun: ne ilmaistaan tavalla, joka kertoo jotain puhujasta itsestaan eik toisesta
ihmisesta (Bippus & Young 2005). Esimerkiksi kérjistden: ”Oon vihainen”, eikd oot
idiootti”. Mindviestit eivat sisalla arvostelua tai tulkintoja esimerkiksi toisen
motiiveista. N&ill& viesteilld voi muun muassa ldhestyd ongelmatilanteita oppilasta
kunnioittaen ja loukkaamatta. (Gordon 2006, 186-190.) Min&viesti muodostuu
kolmesta osasta, joiden jarjestys puhuttaessa ei kuitenkaan ole oleellinen (Gordon 1974,
142-145):

1. Toiminnan neutraali kuvaus
2. Toiminnan konkreettiset seuraukset itselle

3. Omat tuntemukset

Voisi esimerkiksi sanoa: ”On aika turhauttavaa, ku saan selittdd samoja asioita moneen
kertaan, koska tuutte myohéssa tinne tunnille”. Mindviesteilld voi ilmaista myds

myonteisia tuntemuksia.

Molemmat voittavat —menetelmé. Kolmas harjoiteltu sisalté vuorovaikutuskurssilla oli
molemmat voittavat -menetelma, jolla pyritdéan tasa-arvoiseen ongelmanratkaisuun ja
jossa yhdistyvat kuuntelun ja minéaviestinnan taidot (Gordon 2006, 276-315). Gordon
kehitti John Deweyn ajatusten pohjalta ongelmanratkaisumenetelman, jossa ongelmien
katsotaan syntyvén ihmisten erilaisista tarpeista ( Maslow 1970) tilanteessa. N&ihin
tarpeisiin pyritdan vastaamaan keksimélla ratkaisuja brainstorming” -ideaa (Maier
1960; Osborn 1957) soveltamalla. Menetelméassé on kuusi vaihetta (Gordon 2006, 288
298):

1. Ongelman madrittely tarpeista kasin

2. Ratkaisuvaihtoehtojen keksiminen

3. Ratkaisuvaihtoehtojen arviointi

4. Ratkaisun valinta

5. Valitun ratkaisuvaihtoehdon toteuttaminen

6. Toteuttamisen arviointi
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2.3 Nuorille suunnatuilla SEL -ohjelmilla myonteisia vaikutuksia

Vuorovaikutus on lasné kaikessa ihmisten vélisessé toiminnassa ja niinpé sitd onkin
tutkittu monista ndkékulmista, eri ammatti- ja kohderyhmiin liittyen. Vuorovaikutusta
ja sosioemotionaalista kyvykkyytta on lapsilla ja nuorilla tutkittu lukuisten ohjelmien
kautta, mm. epésosiaaliseen kayttaytymiseen, vihan hallintaan, henkiseen hyvinvointiin,
huumeiden kéayttoon ja nuorten myonteiseen kehitykseen liittyen. Useat meta-analyysit

osoittavat myonteisia vaikutuksia:

Losel & Beelmann (2003) kavivat 1api 84 alle 18-vuotiaille suunnattua sosiaalisten
taitojen ohjelmaa, joiden tarkoituksena oli ehkaista antisosiaalista k&yttaytymista.
Ohjelmilla oli kaiken kaikkiaan pieni mutta selked myonteinen vaikutus. Monissa
tutkimuksissa oli kuitenkin pienet koeryhmét ja lyhyt intervention jalkeinen seuranta-
aika, joten systemaattisempaa tutkimusta tarvitaan. Epésosiaalisen kayttaytymisen
ehkaisyyn suunnattujen ohjelmien (meta-analyysi 165 tutkimuksesta) on myds havaittu
vahentavan koulun keskeyttamista ja poissaoloja, paihteiden kayttoa ja kaytoshairioita.
Myaos lainvastainen kayttaytyminen ja huumeiden kaytté vahenivéat. (Wilson,
Gottfredson & Najaka 2001.)

Sosiaalisia taitoja on tutkittu myds osana koulussa toteutettavia vihanhallintaohjelmia.
20 tutkimuksen meta-analyysi (Gansle 2005) osoitti, ettd ohjelmat, jotka tutkivat vihan
hallintaa, tai joissa se oli yhtend muuttujana, saivat aikaan véhaisia myonteisia
vaikutuksia erityisesti vihaan ja héiriokayttaytymiseen (esim. aggressiivinen kéytos,
luokkatovereiden hairitseminen), sisdisiin ongelmiin (esim. masennus, somaattiset

oireet, negatiiviset ajatukset itsed kohtaan) ja sosiaalisiin taitoihin.

Aihetta on lahestytty my6s henkisen hyvinvoinnin nakékulmasta. Meta-analyysissé
(Durlak & Wells 1997) 177 tutkimuksesta, jotka tehtiin henkisen hyvinvoinnin
parantamiseen tahtaavistéd ohjelmista alle 18—vuotiaille, huomattiin, ettd ohjelmat
paransivat kykyjé tai taitoja (kommunikaatiotaidot, jamékkyys, itseluottamus) ja
véhensivéat hairiokayttaytymista seka siséisid ongelmia. Ohjelmilla (25 tutkimuksen
meta-analyysi) on myds havaittu olevan vaikutuksia nuorten myonteiseen kehitykseen,

erityisesti vuorovaikutustaitoihin, vertais- ja vanhempisuhteiden laatuun ja
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koulumenestykseen. Ne ovat vahentaneet liséksi ongelmakéyttaytymistd, kuten
kouluhairikdintia, alkoholin ja huumeiden kayttod, vastuutonta seksikayttaytymista seka

vakivaltaa ja aggressiota. (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak & Hawkins 2002.)

Sosioemotionaalisen kyvykkyyden parantamiseen tahtaavien ohjelmien tutkimus on
painottunut Yhdysvaltoihin. Euroopassa ja pohjoismaissa tutkimusta on huomattavan
véhan. Holsen, Smith, ja Frey (2008) tutkivat Amerikkalaisen Second Step -ohjelman
sovellusta Norjan kouluihin. Ohjelman tarkoituksena oli lisita 5.—6. luokkalaisten
oppilaiden (n=670) sosiaalista ja emotionaalista patevyytta auttamalla heitd kehittdmaan
empatian taitoja, kykyé tarkastella asioita eri ndkokulmista, ongelmanratkaisutaitoja ja
impulssien kontrollointia. Ohjelmalla havaittiin vain vaatimattomia myonteisia
seurauksia joihinkin mitatuista muuttujista: mm. sosiaalinen pétevyys kasvoi, ja

hairiokayttaytyminen vaheni hieman.

Ruotsissa toteutettiin hieman samankaltainen ohjelma, jossa pyrittiin
vuorovaikutustaitojen opetuksella parantamaan 1.—9. luokkalaisten (n=430) henkista
hyvinvointia auttamalla heitd kehittdmaan itsehillintad, sosiaalista patevyyttd, empatiaa,
motivaatiota ja itsetuntemusta. Vuorovaikutustaitojen harjoittelulla oli suotuisia
vaikutuksia henkiseen hyvinvointiin, kuten mindkuvaan, hyvinvointiin,
aggressiivisuuden vahenemiseen, kiusaamiseen, huomiota hakevaan kaytokseen ja
alkoholin kayttéon. Tutkimuksessa ei havaittu vaikutusta sosiaalisiin taitoihin, eiké
sisdisiin ongelmiin, kuten elamanhallintaan liittyviin kokemuksiin, minapystyvyyteen
tai toivottomuuden tunteeseen. Ohjelma toimi paremminkin murrosikaan kuuluvan
henkisen hyvinvoinnin huononemisen jarruna kuin hyvinvoinnin lisaajana. (Kimber ym.
2008.) Molemmat ohjelmat (Holsen ym. 2008; Kimber ym. 2008) oli toteutettu
luonnollisessa kouluymparistdssa opettajien opettamana. Tutkijat arvioivat, ettd tamé oli
syyna vaatimattomiin myonteisiin vaikutuksiin verrattuna Yhdysvalloissa raportoituihin

tutkimuksiin, joissa intervention usein toteuttavat tutkijat.

Kaiken kaikkiaan tutkimustulokset osoittavat siihen suuntaan, etta hyvin suunnitellut ja
toteutetut koulupohjaiset ongelmien ennaltaehkaisyyn ja nuorten henkiseen kasvuun
tdhtadvat ohjelmat voivat saada aikaan monia myonteisié sosiaalisia ja terveydellisia

sek& oppimiseen liittyvié tuloksia (Greenberg ym. 2003).
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2.4 Vuorovaikutustaitotutkimus aikuisilla

Lasten ja nuorten vuorovaikutuskoulutusta on tutkittu laajasti, mutta aikuisiin
kohdistuvaa tutkimusta on verrattain vahan. Tutkimusta on kuitenkin tehty eri
ammattiryhmien parissa. Esimerkiksi hoitoalalla vuorovaikutustaitoja
(kommunikaatiotaitoja), kuten kuuntelua, non-verbaalista viestintda sekda empatian
osoittamisen taitoja, on tutkittu jonkin verran. Tutkimukset ovat osoittaneet, etté
kommunikaatiotaitoja voidaan koulutuksen avulla oppia (Heaven, Clegg & Maguire
2006). Erityisesti kaytannon harjoittelua sisaltdvat ohjelmat ovat osoittautuneet
tehokkaiksi (Bylund, Brown, di Ciccone, Diamond, Eddington & Kissane 2009; Lane &
Rollnick 2007). Kuitenkin ainakin hoitajien vuorovaikutustaidoissa on havaittu
kehitettdvad (Edwards, Peterson, & Davies 2006). My0s laékéreiden kaytannon
vuorovaikutuksen potilaiden kanssa on havaittu usein olevan ristiriidassa
vuorovaikutusteorian (esim. potilaskeskeinen lahestymistapa) kanssa (Perékyla,
Ruusuvuori & Vehvildinen 2005). Perékyld ja Vehvildinen (2003) katsovat, ettd
keskustelunanalyysin keinoin tat4 ristiriitaa voitaisiin tuoda esille ja
vuorovaikutusprosessia nakyvaksi, mika tarjoaisi mahdollisuuksia lahentéé teoriaa ja

kaytantoa toisiinsa.

Kuuntelun taitoja on opetettu myos psykologian opiskelijoille (Rautalinko, Lisper &
Ekehammar 2007), rehtoreille (Smith & Montello 1992) ja vakuutusyhtion
tyontekijoille (Rautalinko & Lisper 2004). Tutkimukset antoivat viitteita siita, ettd

aktiivisen kuuntelun taitoa on mahdollista oppia lyhyehkonkin koulutusjakson aikana.

Miné&- ja sindviestintdé on puolestaan tutkittu erityisesti vihan tunteiden ilmaisussa
(Kubany, Bauer, Panglilinan, Muraoka & Enriquez 1995). Minéviestien periaatteena on,
ettd omien tunteiden katsotaan johtuvan toisen kaytoksesté eiké persoonasta (Gordon
1979). Téllaisen viestintdkdyttaytymisen oletetaan johtavan myonteisempiin
tunnereaktioihin toisessa. Luotettavaa tutkimusta aiheesta on vahan, mutta tulokset
tukevat oletusta (Bippus & Young 2005). Kubany kollegoineen (Kubany & Richard
1992; Kubany ym. 1995) tutki assertiivisen (minéviesti) ja aggressiivisen (sinaviesti)
kommunikaation eroja suuttumuksen tunteen ilmaisussa laheisissé ihmissuhteissa
aikuisvaestolla ja nuorilla Yhdysvalloissa ja yliopisto-opiskelijoilla Filippiineilla.

Tuloksena oli, ettd aggressiiviset sindviestit verrattuna assertiivisiin minadviesteihin seka
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vihan tunteen ilmaisut verrattuna huolestumisen tunteiden ilmaisuihin arvioitiin
vihamielisemmiksi, todenndkodisemmiksi aiheuttamaan kielteisid vastareaktioita ja
vahemman todennakaisiksi aiheuttamaan myd6tatuntoisia reaktioita. Liséksi niiden
katsottiin todennédkdisemmin aiheuttavan Kielteistd kéaytosta kuin sovittelevaa kaytosta.
Bippus ja Young (2005) kuitenkin katsovat, ettei tata intuitiivisesti jarkevaa
viestintakayttaytymista ole empiirisesti riittavasti todistettu. He eivat havainneetkaan
omassa tutkimuksessaan, etta minaviestit olisivat sindviesteja parempi tapa ilmaista

myonteisia tai kielteisia tunteita.

Opettajankoulutuksessa ja opettajan vuorovaikutustaitojen tutkimuksessa tilanne on
hieman samankaltainen kuin terveydenhuoltoalalla. Vuorovaikutustaitojen tarkeydesta
ollaan yhta mieltd, ja niiden myonteisisté vaikutuksista on my6s tutkimuksellista
nayttdd. Kuitenkin taitojen opettamista opettajille ja niiden oppimiseen ja soveltamiseen
liittyvia prosesseja on tutkittu melko vahén. Suomessa luokanopettajaksi opiskelevien
vuorovaikutusoppimista ja -koulutusta ovat tutkineet mm. Rasku-Puttonen (1997) sek&
Kostiainen ja Gerlander (2009). Rasku-Puttonen (1997) raportoi
opintokokonaisuudesta, jossa késiteltiin muun muassa opiskelijoiden itsetuntemusta,
ryhmaétydskentelytaitoja, koulukiusaamista ja erilaisten ristiriitatilanteiden ratkaisemista
koulussa. Tyotapoina kurssilla olivat luennointi ja oppimispéivékirjojen kirjoittaminen
sek& pienryhmatyoskentely ja toiminnalliset menetelmat kuten sosiodraama. Opiskelijat
kokivat opintojakson padsaantoisesti mielekkéaéaksi sekéd henkilokohtaisen kasvun (mm.

itsetuntemus) etta tulevan opettajan tyon kannalta.

Kostiainen ja Gerlander (2009) puolestaan tutkivat miten luokanopettajaksi opiskelevat
ymmaértavat vuorovaikutuksen osana oma asiantuntijuuttaan. Tutkimuksen taustalla
olevan opintojakson yhtena keskeisena tavoitteena oli havainnollistaa asiantuntijuuden
vuorovaikutteista yhdessé rakentamista. Osa opiskelijoista ymmarsi asiantuntijuuden
hyvin yksilokeskeisesti, osa taas kurssin tavoitteiden mukaisesti yhteisen
vuorovaikutuksen kautta rakentuvana. Osa opiskelijoista ei nahnyt kurssin tavoitteista
huolimatta vuorovaikutusta lainkaan osana opettajan asiantuntijuutta. Tarkoitus oli
liséksi tutkia opiskelijoiden ké&sityksid oppimisprosessin luonteesta. Osa opiskelijoista
naki oppimisen kertaluontoisena tapahtumana, osa taas vuorovaikutteisena prosessina,
miké olisi ollut opettajan tyon kannalta hedelméllisempi ndkokulma. Kokonaisuutena

opiskelijoiden suhtautuminen kurssia kohtaan oli myonteista ja vertaisryhmén
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turvallisen ja hyvan ilmapiirin sek& keskustelevan tydskentelytavan koettiin edistavan

oppimista.

Kasvatusalan opiskelijoille suunnatulla aktiivisen kuuntelutaitojen koulutuksella on
saatu myonteisia tuloksia myos kansainvalisesti (McNaughton, Hamlin, McCarthy,
Head-Reeves & Schreiner 2008). Kuuntelun taidon harjoittelun todettiin voivan tuoda
havaittavia parannuksia kommunikaatiotaidoissa. Taméan liséksi
vuorovaikutustaitokurssin kdytyaan opiskelijat itse arvostivat aktiivisen kuuntelun
taidon harjoittelua ja luottivat enemmaén kykyihinsé tyoskennelld vanhempien kanssa

seka suosittelivat kurssia muillekin kasvatusalan opiskelijoille.

Myos suomalaiset litkunnanopettajaopiskelijat ovat pitaneet vuorovaikutuskoulutusta
tarkeana (Klemola 2003, 120). Liséksi on havaittu, etta taitojen opiskelu
opetusharjoittelun aikana on auttanut liikunnanopettajaopiskelijoita tulemaan tietoiseksi
erilaisista vuorovaikutustilanteista (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006).
Sosioemotionaalisten taitojen kdyttd on myos auttanut opettajaa kohtaamaan
rakentavasti erilaisia vuorovaikutustilanteita (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006;
Kuusela 2005, 84).

Klemolan (2007) tutkimuksessa vuorovaikutuskoulutukseen osallistuminen haastoi
liikunnanopiskelijoiden késityksid opettajuudesta. ”Vanhan” vuorovaikutustavan ja seka
vuorovaikutuskoulutuksen tarjoaman “uuden” vuorovaikutustavan vélinen taistelu nakyi
opiskelijoiden dikotomisena puheena opiskelijoiden puhekéyttdytymiseen (komentaa -
kuunnella), opettajaihanteisiin (esim. etdinen — laheinen), oppituntitydskentelyn
painopisteeseen (litkkuminen - vuorovaikutus) ja vuorovaikutustaitojen kayttoon ja

oppimiseen (esim. naisten juttuja — aijaily) liittyen.

Vuorovaikutustaitojen opetusta on tutkittu myos tunteiden nakokulmasta kasin.
Klemola, Heikinaro-Johansson ja O’Sullivan (2010) tutkivat pystyvétko
liilkunnanopettaja-opiskelijat soveltamaan koulutuksen aikana saamaansa osaamista
tunneymmarryksesta opetusharjoittelussa. Tuloksien mukaan opettajaopiskelijat
kykenivat havaitsemaan oppilaiden tunnetiloja ja nimedmaan niitd. T&mé auttoi
oppilaita siirtymaan eteenpain ongelmallisista tilanteista ja keskittymaan tydskentelyyn.

Opiskelijat ilmaisivat myds omia tunteitaan, mik& puolestaan auttoi heité hallitsemaan
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tunnetilojansa ja keskittymaan opetukseen. Tulokset antavat viitteita siité, etta

opiskelijat voivat kehittdd tunneymmarrystaan osana pedagogista sisaltdtietamystaan.

Samankaltaisista myonteisisté seurauksista oppilaille on raportoinut myés Kuusela
(2005, 65, 74) vaitostutkimuksessaan. Aktiivisen kuuntelun seurauksena oppilaiden
liilkkumismotivaatio ja autonomia lisdéntyivat: he pystyivét itse ratkaisemaan

ongelmatilanteita, ja opettajan rooli muuttui kontrolloijasta huolehtijaksi.

Opettajien kasityksia vuorovaikutustaidoista (1) ei ole tutkittu juuri lainkaan. Ainoassa
I6ytdmassani opettajien vuorovaikutuskasityksia kasitelleessa tutkimuksessa (Triliva &
Poulou 2006) tarkasteltiin alakoulun opettajien ymmarrysté sosioemotionaalisesta
oppimisesta. Opettajat olivat ymmaértaneet sosioemotionaalisen oppimisen
monimutkaiseksi ja vuorovaikutteiseksi kokonaisuudeksi, joka koostuu erilaisista

kyvyista, taidoista ja hyveista ja jossa kulttuurisilla tekijoilla on keskeinen rooli.

Opettajien kasityksilla ja ymmarrykselld opetettavasta siséllosta on kuitenkin keskeinen
merkitys opetuksen laadun kannalta. He ovat usein viime k&dessa niitd henkiloita
koulussa, jotka kayttavat vuorovaikutustaitoja ja opettavat opetussiséltoja (ks.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12, 200-202). “Opettamisen
l&htokohtana on vaistamatta opettajan ymmarrys siitd, mité tulisi oppia ja miten se tulisi
opettaa” (Shulman 1987). Jos opettajien ymmérrys vuorovaikutustaidoista on kovin
yksipuolinen, ei taidon sovelluksen tai opetuksenkaan voi odottaa olevan kovin
korkeatasoista. My6s opettajan mallina toiminen on erds keskeinen ty6tapa sosiaalisten
taitojen harjoittelussa (ks. Doveston 2007; Kimber ym. 2008) ja silloin heidén
toiminnallaan ja taidoillaan on suuri merkitys. Etenkin kun tulokset joistakin
sosioemotionaalisten taitojen kehittdmiseen suunnatuista ohjelmista nayttavat viittaavan
siihen suuntaan, ettd kun intervention toteuttajina ovat opettajat, eivatka alan tutkijat,

myonteiset vaikutukset ovat vahaisempiad (Holsen ym. 2008; Kimber ym. 2008).
2.5 Opettaja-oppilassuhde
Toimivat ja mielekk&at opettaja-oppilassuhteet ovat myds keskeinen tekija

onnistuneessa opetuksessa ja oppimisessa seké nuoren kehityksen kannalta. Opettaja-

oppilassuhdetta on méaaritelty hyvin erilaisista nakokulmista, kuten opetuksen ja
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oppimisen (Kansanen & Meri 1999, 112, 114) sekd ammatillisuuden ja
henkil6kohtaisuuden ristiriidasta (Carr 2005) késin. Opettaja-oppilassuhde voidaan
nahda myos valtasuhteena (Noblit 1993), pedagogisena ystavyyssuhteena (Rawlins
2000) tai vuorovaikutussuhteena (Baxter 2004). Téssa tutkimuksessa
vuorovaikutustaitokurssin sisaltéina olleiden vuorovaikutustaitojen kautta nakemys
opettaja-oppilassuhteesta perustuu Carl Rogersin (1969) ajatuksiin terapeutti-asiakas -
suhteen luonteesta, joita Thomas Gordon (1974) sovelsi pedagogiseen ymparistoon ja
opettaja-oppilassuhteeseen. Hyvaa opettaja-oppilassuhdetta, taikka hyvan ohjaajan
asenteita kuvaavat muun muassa aitous, avoimuus, vélittdminen, luottamus, hyvaksynta,
erillisyys, ymmartdminen ja usko oppilaan kykyihin. Suhteen taustalla olevia
periaatteita ovat tasa-arvo ja demokraattinen suhtautuminen vallank&yttoon. (Gordon
2003, 23, 35, 218-250; Rogers 1969, 102-127, 221-238.) Edellisista ndkokulmista
tdman tyon lahtokohtia muistuttavat Rawlinsin (2000) pedagogisen ystavyyden kasite

seka Baxterin (2004) dialogisuus -nakokulma.

Opettaja-oppilassuhteen merkitysté oppilaalle on tutkittu laajasti. Tutkimuksissa on
havaittu korrelatiivisia yhteyksia opettaja-oppilassuhteen laadun (mm. ohjaus,
emotionaalinen tuki, lampimyys, luottamus, ongelmattomuus) ja kouluun sopeutumisen
(Baker ym. 2008; Hughes, Cavell & Willson 2001; Murray & Greenberg 2001; Pianta
& Stuhlman 2004), opintomenestyksen (Hamre & Pianta 2001, 2005; Hughes ym.
2008), mythempien opettaja-oppilassuhteiden laadun (Hughes ym. 2008) ja oppilaiden
aggressiivisuuden vahentymisen (Hughes, Cavell & Jackson 1999) valilla. Suurin osa
tutkimuksesta on tehty esikoulu- ja alaluokkien oppilailla. Opettaja-oppilassuhde on
edelleen tarked myos ylédkouluikéisille oppilaille, vaikka sen merkitys muuttuukin
oppilaan kasvun myo6téa. Opettaja-oppilassuhteen laadun on myds havaittu heikkenevén
alakoulusta ylakouluun siirtymisen myota. (Ang, Chong, Huan, Quek & Yeo 2008.)
Hyvat opettaja-oppilassuhteet séilyvat kuitenkin tarkeédna osana opetusta aina
aikuisikaan asti (Terry 2006).

Opettaja-oppilassuhde on keskeinen opettajuuden osatekija ja hyvinkin pohdittu asia
sekd teoreettisesti ettd empiirisesti. My0ds vuorovaikutustaitojen opettamista, oppimista
ja soveltamista on tutkittu jonkin verran. Vuorovaikutustaitojen opiskelun ja opettaja-

oppilassuhdekysymykset (11) yhdistaviin tutkimuksiin en tietokantahauissa (ERIC,
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MEDLINE, Philosopher’s Index, Physical Education Index, PsycArticles, PsychINFO,

Social Services Abstracs, Sociological Abstracts) tormannyt.
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2 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tassa lisensiaatinty0ssé tarkastelen vuorovaikutustaitojen harjoitteluun ja soveltamiseen
liittyvid kysymyksié. Erityisesti kiinnostuksen kohteena ovat liikunnanopettajien
kasitykset vuorovaikutustaidoista sekéd heidan kokemuksensa taitojen soveltamisesta

koulussa opettaja-oppilassuhteen nakdékulmasta katsottuna.

Tutkimustehtavat ovat:

1. Millaisia kasityksié litkunnanopettajilla on tdydennyskoulutuksessa
harjoitelluista ja sen jalkeen koulussa sovelletuista vuorovaikutustaidoista,
erityisesti aktiivisesta kuuntelusta ja minéviesteista? (1)

2. Minkalaisia kokemuksia ja ajatuksia liikunnanopettajilla on
tdydennyskoulutuksessa harjoiteltujen aktiivisen kuuntelun, minéviestin ja
kaikki voittavat —menetelman soveltamisesta koulutyossa erityisesti opettaja-

oppilassuhteen nakokulmasta tarkasteltuna? (1)
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

3.1 Tutkimuksen luonne

Tata tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tapaustutkimuksen tausta on
antropologiassa ja sosiologiassa (ks. Laine, Bamberg & Jokinen 2007), mutta se ei
rajoitu mihink&an tiettyyn tieteenalaan. Tapaustutkimuksen luonnehdinnat osaltaan

soveltuvat myos tdmén tutkimuksen asetelmaan.

Tapaustutkimus on empiirista tutkimusta, joka selvittaa tiettya ilmiota todellisen el&mén
kontekstissa (Yin 2003, 13). T&ssa tyossa olen yksittaisten tapausten
(vuorovaikutuskurssille osallistuneet opettajat) tutkimisen kautta pyrkinyt
ymmartdmaan ja kuvaamaan laajempaa ilmi6té eli vuorovaikutustaitoja ja niiden

soveltamista koulussa (vrt. Laine ym. 2007).

Tapaustutkimuksella ei niinkdan tarkoiteta tiettya tutkimusmetodia tai tutkimussuuntaa
tai -perinnettd, joka suoraan edellyttéisi tiettyja analyysi- tai aineistonhankintatapoja tai
tieteenfilosofisia taustaoletuksia, vaan tutkimustapaa, joka pitaa sisallaan erilaisia
aineistoja ja menetelmi& (Laine ym. 2007). Tdman tutkimuksen aineisto on laadullista ja
ldhestymistapa aineistolahtdinen. Ndin usein on tapaustutkimuksessa, koska tutkija ei
etukéteen tiedd “mista tapaus on tapaus”. Tamén takia myos teoreettisen ndkokulman

valinta jaa usein tutkimuksen loppuvaiheeseen. (ks. Laine ym. 2007.)

Se mik& on tutkimuksen kohteena maarittdd myos tutkimuksen luonnetta. Téssa tyossa
tutkitaan opettajien merkityksenantoja vuorovaikutustaidoille ja niiden soveltamiselle,
opettajien késitysten ja kokemusten kautta. Kielitoimiston sanakirja (MOT
Kielitoimiston sanakirja 2.0) méadrittelee késityksen seuraavasti: ”"Havaintoon,
kokemukseen tai ajatteluun perustuva mielikuva tai tieto. Ajatus, ajattelutapa, nakemys,
mielipide, asenne, vakaumus, luulo, arvelu, vaikutelma.” Katson, ettd kasitys kasitteena
tarkoittaa tassa tutkimuksessa sitd, milla tavalla opettajat ovat ymmartaneet (vrt.
understanding Triliva & Poulou 2006; comprehension Shulman 1987)

vuorovaikutustaidot eli mika on heidan késityksensa vuorovaikutustaidoista
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tdydennyskoulutuskurssilla harjoittelun, koulussa soveltamisen ja koko

henkilokohtaisen ’esiymmaérryksensd” pohjalta.

Kokemuksella puolestaan tarkoitetaan tassé tydssa ihmisen henkilokohtaista suhdetta
ympardivaan maailmaan. Kokeminen on seka ruumiillista toimintaa ettd sen alyllista
jasentdmista ja se syntyy vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa. Tamé suhde
maailmaan on intentionaalinen eli kaikki saa ihmisen mielessé jonkin merkityksen.

Kokemus muodostuu néista erilaisista merkityksenannoista. (Laine 2001.)

Merkityksen kasitteen méaarittelyssa tukeudun Siljanderiin ja Karjalaiseen (1991). He
esittdvat hermeneuttiseen traditioon (Wilhelm Dilthey, Eduard Spranger) perustuen
kasvatustieteellisen tutkimuksen merkitysrakenteen ontologiaa kuvaavan kaavion.
Kaaviossa merkitykselld on kaksi ulottuvuutta, tiedostettu ja tiedostamaton, jotka
toteutuvat yksilollisissé eli subjektiivisissa, sosiaalisissa ja universaaleissa
merkityksenannoissa. Siljanderin ja Karjalaisen mukaan tutkimuksen pyrkimyksené on
tavoittaa ylempid merkityksenantotasoja, aina tiedostamattomaan universaaliin saakka.
Ymmarran ajatuksen kaytannon sovelluksen tassa tutkimuksessa tarkoittavan
pyrkimysta tavoittaa haastateltavien subjektiivisista merkityksenannoista jotakin
yleisempad, joka koskettaisi tutkimuksen ulkopuolisiakin henkilQitd, esimerkiksi muita

vuorovaikutustaitojen parissa tyoskentelevid ihmisia.

Analyysiprosesseja ja koko tutkimusta voikin tassa mielessé kuvata hermeneuttiseen
traditioon kuuluvaksi, jossa ymmarrys tutkittavasta kohteesta ja itsesta syvenee
keh&dmaisesti teorian, aineiston seka kriittisen itsereflektion ja ajattelun vuoropuhelussa
(ks. Laine 2001; Niskanen 2005; Siljander & Karjalainen 1991; Varto 1992, 58-69).

3.2  Vuorovaikutustaitokurssin kuvaus

Tutkimuksen taustalla oleva vuorovaikutustaitokurssi ”Kohtaamisia koulutydssa”
jarjestettiin Jyvaskylan yliopiston liikuntatieteiden laitoksella tdydennyskoulutuksena jo
tyossé oleville liikuntaa opettaville opettajille. Kurssilla oli 16 osallistujaa, 15 naista ja
yksi mies. Koulutuksen tavoitteena oli antaa lisdd valmiuksia koulun

vuorovaikutustilanteisiin vuorovaikutustaitojen opetuksen kautta. Koulutus kesti
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vuoden (2005), jonka aikana oli nelja kahden péivan lahiopetusjaksoa, yhteensé 30

tuntia.

Kurssin paasisaltoina olivat Gordonin (2006) vuorovaikutusmallin keskeiset osat:
aktiivinen kuuntelu, itseilmaisu mindviestein ja molemmat voittavat -menetelma.
Liséksi kasiteltiin ryhmaétaitoja ja systeemisté lahestymistapaa (ks. Molnar & Lindquist
1994) vuorovaikutuksen ongelmiin. Kurssin aikana opettajat harjoittelivat
vuorovaikutustaitoja seké litkuntatunneilla ettd muussa elaméssé. Taman lisaksi he
tekivat lahijaksojen valeilld etatehtévid. Kurssin ohjaajina olivat professori Taru
Lintunen seka LitT Marjo Kuusela Jyvaskylan yliopiston liikunta- ja terveystieteiden

tiedekunnan liikuntatieteiden laitokselta.

4.3 Tutkimuksen aineistot

Tutkittavan oikeus yksityisyyteen itsemaaradmisoikeutena tarkoittaa tutkimuksessa
kaytannossé kahta seikkaa: ihmisié ei saa tutkia salaa ja heilta tulee saada
vapaaehtoinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta (Kuula 2006, 87).
Tutkimukseni taustalla olevalle kurssille osallistuneet opettajat tiesivét olevansa
tutkimuksen kohteena, ja yksi heista kieltaytyikin osallistumasta tutkimukseen, mutta
halusi kuitenkin osallistua koulutukseen. Muut antoivat kirjallisen suostumuksensa

tutkimukseen osallistumisesta (ks. Liite 2).

Myds tutkittavien informointi tulevasta tutkimuksesta on tarke&ta. Sen perusteella
tutkittavat paattavat tutkimukseen osallistumisesta ja samalla se muodostaa k&ytannossa
tutkimukseen suostumuksen siséllon. (Kuula 2006, 99-101.) Tamén lisensiaatintyon
tutkittaville lahetettiin Kirjallinen tutkimuslupa, jonka he tayttivét, ja jossa heille
kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta ja aineistonhankinnasta. Heitd myds informoitiin

mahdollisuudesta vetaytya tutkimuksesta milloin tahansa.

Osallistuin itse tutkimuksen kohteena olevalle kurssille seké opiskelijan etta tutkijan
roolissa. Muut kurssille osallistuneet opettajat olivat tasta tietoisia. Halusin valttaa sita,
ettd roolin muutos kurssin jélkeen olisi tullut yllatyksend vertaisina minuun
suhtautuneille opettajille. Avoimuus ja rehellisyys on tarkeéta tutkijan suhteessa
tutkittaviin (Kuula 2006, 165).
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Tutkimuksen aineisto koostuu neljan liikunnanopettajan teemahaastatteluista ja
oppimispdivakirjoista. Ensimmaiseen artikkeliin aineistosta kaytettiin sekd haastatteluja
ettd yhta oppimispaivékirjaa, joka oli tutkimustehtdvén kannalta kiinnostava (yhteensa
140 liuskaa, rivivéli 1,5, fonttikoko 12, Times new roman). Toisen artikkelin aineistona
olivat pelkéstdan teemahaastattelut, joita oli 118 liuskaa (rivivali 1,5, fonttikoko 12,

Times new roman).

Tein teemahaastattelut (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48) kesan ja syksyn 2006 aikana, kun
taydennyskoulutuksesta oli kulunut noin vuosi. Teemahaastattelussa kaydaan lapi tietyt
aihepiirit eli teemat, mutta kysymysten muotoilu tai jarjestys voi vaihdella.
Tarkoituksena on antaa haastateltavalle tilaa puhua ja korostaa hanen
kokemusmaailmaansa ja sille antamia merkityksia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48;
Tiittula & Ruusuvuori 2005). Tat4 haastattelumuotoa voi kutsua myos kerronnalliseksi
haastatteluksi, jossa haastateltavat kertovat kokemuksistaan (Hyvarinen & Loyttyniemi
2005).

Haastateltaviksi valittiin tutkimustehtdvan kannalta mahdollisimman informatiivisia
tapauksia (ks. Patton 2002, 242) eli opettajia, jotka olivat osallistuneet aktiivisesti
koulutukseen, toimineet koulussa opettajina kurssin jalkeen ja pohtineet sisaltja
monipuolisesti paivékirjoissaan. Tavoitteena oli saada mahdollisimman erilaisia
tutkittavia, jotta ilmitn eri puolet tulisivat nakyviin (ks. heterogeeninen aineisto, Patton
2002, 234-235). Talloin pienestakin ma&rasta erilaisten tutkittavien vastauksia 10ytyvat
yhtélaisyydet ovat erityisen arvokkaita pyrittdessa tavoittamaan ilmiéon liittyvia
keskeisié jaettuja kokemuksia ja kasityksid. Erilaisuus ilmeni siité, ettd opettajat olivat
eri ikaisia (27-40 vuotta) ja uransa eri vaiheissa (tyokokemusta 2-14 vuotta), opettivat
eri luokkatasoilla (ala- ja ylakoulu, lukio) ja pohtivat toisiinsa nahden erilaisia asioita
oppimispaivakirjoissaan. He myos poikkesivat asennoitumisessaan vuorovaikutustaitoja
kohtaan. Haastattelu on myds aina vuorovaikutustilanne, jossa haastattelija ja
haastateltava vaikuttavat toisiinsa (Ruusuvuori & Tiittula 2005). Mietin haastateltavien
valintaa my0s sen pohjalta millaisen ’suhteen” olin saanut luotua kehenkin kurssin

aikana, kuka mahdollisesti kertoisi minulle avoimesti ajatuksistaan.
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Haastatteluteemojen ja kysymysten rakentamiseen sovelsin Eskolan ja VVastamaen
(2001) ajatuksia. He erottelevat teemojen rakentamisessa kolme eri lahtdkohtaa,
intuition, kirjallisuuden ja teorian. Oma teemojen valintani oli yhdistelma intuitiota ja
kirjallisuuden vaikutusta. Kéytannossa tama tapahtui niin, etté kirjoitin aluksi noin 70
yksityiskohtaista kysymysta tutkimustehtévéan pohjalta. Taman jalkeen muokkasin
kysymyksid, yhdistelin, erottelin ja jaottelin ne lopulta kolmeen eri tasoon: laajempiin
teemoihin, ndihin liittyviin laajempiin kysymyksiin ja yksityiskohtaisiin
pikkukysymyksiin (vrt. Eskola & Vastamaki 2001). Yksityiskohtaiset kysymykset pidin

mukana siltd varalta, jos haastateltava ei oma-aloitteisesti olisi kovin puhelias.

Haastattelukysymykset (Liite 1) koskivat opettajuutta, opettaja-oppilassuhteen luonnetta
sekd tunne- ja vuorovaikutustaitojen soveltamista opettaja-oppilassuhteessa.
Kysymyksissa pyrittiin ohjaamaan haastateltava tietylle alueelle, josta hén sitten voisi
vapaasti kertoa. Esimerkiksi: ’Miten kuvailisit opettaja-oppilassuhdetta?”, ”Oletko
kayttanyt kurssilla késiteltyjé taitoja koulussa? Kuvaile jotakin tilannetta, seka sit4, mita

ajattelit ja tunsit.”

Sovin haastatteluista puhelimitse opettajien kanssa. Kerroin, ettei haastatteluihin tarvitse
valmistautua etukédteen. En myoskaan toimittanut haastateltaville kysymyksia etukateen.
Halusin, ettd opettajat vastaisivat sen perusteella, minka verran vuorovaikutustaitoja
koskevat asiat olivat jaéneet elamaan heidan opetukseensa. En halunnut valmiiksi
mietittyja vuorosanoja. Joiltakin haastateltavilta olisin saattanut saada hieman pidempia
vastauksia, jos he olisivat kysymysten perusteella ehtineet etukateen selkeyttdmaan
ajatuksiaan. Kerroin myds tutkimuksen toteuttamiseen liittyvista seikoista. Ennen
varsinaisia haastatteluja tein myos kolme harjoitushaastattelua eri aineiden opettajille,
joista kahdelle haastattelun sisallét olivat tuttuja, yhdelle eivat. Tulososan

aineistolainauksissa esiintyneitd murresanoja muutettiin tunnistettavuuden estamiseksi.

Haastatteluja tehdesséni pohdin joskus oman toimintani eettisyyttd suhteessa
haastateltaviin. Jain miettimadan, paljastivatko opettajat haastatteluissa jotain, jota ehk&
jalkeenpadin katuisivat. Pyrin kuuntelemaan haastateltavia intensiivisesti ja kannustin
heitd eteenpdin kertomisessa. Koin, etta joissakin tilanteissa oma toimintani
kuuntelijana sai heitd avautumaan ja kertomaan hieman negatiivisiakin tai ristiriitaisia

asioita itsestadn ja tyostdan. Tamahan oli tietysti juuri sitd mita tutkijana halusinkin eli
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toisaalta voisi katsoa minun olleen hyvéa haastattelija, joka sai luotua luottamuksellisen
suhteen haastateltaviin. Toisaalta jain valilla miettiméaan, etta houkuttelinko
kuuntelemalla heitd puhumaan tai paljastamaan jotain, jota he ehka jalkeenpéin
harmittelisivat. Toki heilld olisi ollut mahdollisuus jalkeenpéin palata asiaan ja muuttaa
tai tdydentda sanomisiaan, tai kieltad joidenkin osioiden kaytté kokonaan. En usko, etta
haastattelun aikana nain tapahtui, tulinpahan vain tietoiseksi omasta vaikutuksestani ja
vastuustani haastattelijana. Kuitenkin tutkija tai opettaja on myds institutionaalisessa
roolissa, jolloin opiskelija tai tutkittava voi kokea velvollisuutta osallistua ja vaikeutta
kieltaytya (vrt. Kuula 2006, 139).

Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005) mukaan on myds merkityksellistd, kenelld katsotaan
olevan tietoa vuorovaikutustilanteessa. Tutkimushaastatteluissa tiedon nahdaan yleensé
olevan haastateltavalla. Vlilla tuntui kuitenkin silté, ettd opettajat kohtelivat minua niin
kuin olisin tullut tarkistamaan ovatko he omaksuneet ja ymmartaneet kurssilla kasitellyt
asiat oikein ja soveltavatko he niitd oikealla tavalla. Tasta asetelmasta oli hetkittéin
vaikea irtautua, vaikka painotinkin, ettd minua kiinnostavat heiddén omat kokemuksensa,
joissa he luonnollisesti ovat asiantuntijoita (vrt. Ruusuvuori & Tiittula 2005). Toisaalta
haastattelun aiheena olivat juuri vuorovaikutustaidot, joissa itse koin olevani

asiantuntija, ja joissa he kokivat lievad epdvarmuutta.

4.4  Aineiston analyysit

Tein tdman lisensiaatintydn pohjana olevia kahta artikkelia varten samasta aineistosta
kaksi erillistd analyysid. Ensimmaisen artikkelin aineiston analyysi perustui Laineen
(2001) esittdmaan malliin kvalitatiivisesta analyysisté. Tarkastelin artikkelissa
opettajien ymmarrysta ja kasityksid, jotka katsoin kasitteinad paallekkaisiksi (vrt. Triliva
& Poulou 2006). Analyysimetodin valitsin sen hermeneuttisen, ymmartamaan pyrkivén
l&hestymistavan vuoksi: ilmi6 pyritddn hahmottamaan merkityksien kokonaisuutena,
joka téssa tapauksessa koostui siitd, millaisia olivat opettajien kasitykset

vuorovaikutustaidoista.

Analyysin alussa tutustuin aineistoon avoimesti pyrkimyksenani ymmartaa sen
siséltdmid merkityksid. Taman jalkeen siirryin tarkastelemaan aineistoa yhden

haastatteluteeman pohjalta: ”Miten opettajat ovat ymmartaneet vuorovaikutustaidot?”.
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Seuraavaksi erotin aineistosta kaikki opettajien vuorovaikutusymmarrykseen liittyvat
ilmaisut ja kuvasin ne "tutkijan omalla kielelld”. Epéselvien tai tulkintaa vaativien
tekstikatkelmien merkityssisaltoja selkeytin ké&sitekarttojen avulla. Teemoittelun
lopullinen muoto vahvistui, kun kahdesta haastattelusta 16ytyi alustava teemoittelurunko
tai johtoajatus, joita hyodyntaen tdydensin olemassa olevia teemoja ja lisasin

kokonaisuuteen alateemoja koko aineistosta.

Toinen artikkeli kasitteli opettajien kokemuksia vuorovaikutustaitojen sovelluksesta
koulussa opettaja-oppilassuhteen nakokulmasta. Analyysin tavoitteena oli kuvata ja
ymmartaa merkityksid, joita opettajat antoivat kokemuksilleen ja ajatuksilleen
vuorovaikutustaitojen soveltamisesta, ja rakentaa ndista merkityskokonaisuuksia.
Analyysissa sovellettiin Moilasen ja Raihan (2001) merkitysrakenteiden tulkinta -mallia

ja se eteni seuraavasti:

1. Aineiston lukeminen tutkimustehtdvan nakokulmasta kasin

2. Merkintdjen tekeminen aineistoliuskojen reunuksiin, tiivistyksia tekstin
siséllosta

Aiheeseen liittyvien aineistokatkelmien erottaminen kokonaisuudesta
Katkelmien sisallon tiivistaminen lyhyesti

Eri ndkokulmien erottaminen aineistokatkelmiin perustuvalla kasitekartalla

o o k~ w

Teemojen ja alateemojen merkitysisaltdjen laajempi avaaminen omasanaisesti,
teemojen siséltojen ja otsikoiden muokkaaminen

7. Paateemojen muodostaminen valta- ja opettaja-oppilassuhteisiin liittyvien
sisaltojen ympaérille seké eri ndkdkulmien erottelu alateemoihin

8. Tulosten liittdminen teoriaan ja muihin tutkimuksiin

Molempia analyysitapoja yhdistdd hermeneuttinen pyrkimys ymmartaa haastateltavien
vuorovaikutustaidoille ja niiden soveltamiselle antamia merkityksid ja muodostaa niista
kokonaisuuksia. Tavoitteena on myds I0ytaa niisté jotain yleisempad, kulttuurista
merkitystd ja antaa niista uskottava tulkinta seka liittd& niitd aiempaan tutkimukseen ja
teoriaan. Analyysiprosesseissa toteutui hermeneuttisen kehén idea aineiston,
kirjallisuuden ja oman ajattelun vuoropuhelusta sekd oman esiymmarryksen
vaikutuksesta analyysiin ja siitd pois pyrkimisestd itsereflektion avulla (Laine 2001;
Niskanen 2005).
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5 LIIKUNNANOPETTAJIEN KASITYKSET VUOROVAIKUTUSTAIDOISTA
0

Olen tiivistanyt lukuihin 4 ja 5 kahden artikkelin ( I & I1) paatulokset.
Yksityiskohtaisempaa tietoa esitén alkuperaisjulkaisuissa. Opettajien késitykset
vuorovaikutustaidoista muodostivat merkityskokonaisuuden, jonka sisaltdja jaottelin

viiteen eri teemaan.

5.1 Tekniikka

Ensimmaisend teemana oli ”Tekniikka”, jossa vuorovaikutustaidot nahtiin
harjoiteltavissa olevina taitoina, joita voi pyrkié soveltamaan erilaisissa yhteyksissé,
mm. ongelmanratkaisutilanteissa. Ne on vahan uusia ne taidot, nii eihan sita
valttamatta osaa kayttaa — —. Pitais tavallaan harjotella pitk&an ja eri yhteyksissa ——
(Opettaja 2).

Taidot nahtiin my0ds keinona vaikuttaa oppilaisiin ja saada opettajan omaa tahtoa
toteutettua. Minaviesteilla lapsille yrittany, et aitia harmittaa kovasti se ku ei aamulla
sy0da reippaasti, ettéd jannittaa aitiaki se kouluun lahté — —. Mut ei se oo millaan lailla
parantanu tilannetta, et saa harmittaa ihan rauhassa (Opettaja 4). Opettajat olivat
ymmarténeet vuorovaikutustaidot myos tietynlaisena tapana puhua, ikaan kuin
laajempana vuorovaikutuskulttuurina. Huomasin etta on véahan oma tyylikin — —
(Opettaja 4).

5.2 Hyva tapa

Toinen teema, “Hyvé tapa”, sisalsi opettajien myonteisesti latautuneita ndkemyksia
taidoista. Vuorovaikutustaidot nédhtiin toisaalta vélineina erilaisten myonteisten
padédmaérien saavuttamiseen ja toisaalta itseisarvoisesti hyvind vuorovaikutustapoina.
Mydnteisid padmaéria olivat mm. omien hyvien arvojen vélittdminen oppilaille, oman
valittdmisen osoittaminen oppilaalle ja hyvén ilmapiirin saaminen luokkaan. Valittaa
sitd tasa-arvosuutta — —. Ja jos sille [oppilaalle] antaa tilaa, niin tavallaan sa voit

valittaa sitd omaa valittdmistas ehka paremmin, nditten taitojen myota (Opettaja 2).
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Taitojen katsottiin myos olevan oppilasta kunnioittava lahestymistapa
ongelmatilanteissa seka valine vastavuoroisuuteen ja oppilaan huomioimiseen seka
henkil6kohtaisella tasolla ettd luokan toiminnassa (esim. oppitunnin siséllot). Toisaalta
taidot néhtiin itseisarvoisesti hyvind vuorovaikutuksen periaatteina riippumatta niiden
soveltamisen tuloksista. Erés opettaja kuvaakin taitojen kayttotilannetta, jossa nakyvia
seurauksia ei ollut, mutta se [seuraus] voi kuitenki siella henkisella puolella olla isoki.
Ettd enhan ma voi sitte tietaa ettd, loppujen lopuksi vaikuttiko se — — ainaki ma toivon
(Opettaja 2).

5.3 Periaate

Kolmannessa teemassa opettajat kuvasivat vuorovaikutustaitoja laajempana
kokonaisuutena kuin pelkat tekniikat, ikd&n kuin elaméankatsomuksena. He puhuivat
eetoksesta ja vertasivat vuorovaikutustaitoja jopa uskontoon. Yhden opettajan sanoin:
Olen Igytanyt minaviestin. — — t&da anto mulle niinkd semmosta suuntaa ja osviittaa et
nainh&n pitaa toimia ja muutenki elamassa ja missa tahansa — — et jes ma oon ihan

oikeella tiella (Opettaja 3).

Opettajat myos liittivat vuorovaikutustaitoihin joukon myonteisid arvoja tai asenteita
(esim. luonnollisuus, avoimuus, hyvaksyntd, karsivallisyys). Katson ndiden kuvaavan

yksilon tai vuorovaikutuksen toivottua luonnetta.

5.4 Persoona

Neljannessé teemassa vuorovaikutustaitojen ja niiden arvostuksen katsottiin olevan
Kiintedsti yhteydessa niita kdyttavan ihmisen ominaisuuksiin: luonteeseen, sukupuoleen,
yleisiin arvostuksiin ja késityksiin opettaja-oppilassuhteesta. Myds ihmisena
kasvamisen katsottiin olevan liittyvén vuorovaikutustaitoihin. Aina ei tule toimittua niin
kuin itse toivoisi: Viikonloppuna huomasin [itsen] ihmisen pienuuden. Olin ajatellut,
etté ndinhan tassa minaviestit kulkee, niin taydellinen taantuma iski sunnuntaina. Kun
vasyy ja yrittaad laskea kymmeneen tarpeeksi monta kertaa, sité vaan sitten jossain
vaiheessa huomaa, etté toimii ihan pain seinid. Kai se on hyvaksyttava, ettd muutoksia

ei tapahdu hetkess4, ei ole kasvua ilman kipua (Opettaja 4).
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5.5 Ilhanteet

Ensimmaisissd teemoissa (hyvan véline, periaate, persoona) opettajien kasitykset
vuorovaikutustaidoista olivat melko myonteissévyisié ja ristiriidattomia. Viides teema
sisdlsi kuitenkin ristiriitaisia ja negatiivisiakin kasityksia erityisesti kuuntelun taitoon

liittyen.

Ensimmainen ristiriitaisuus syntyy siitd, kun erds opettaja pohtii, miksi kuuntelun taidot
sopivat hanen mielestdén paremmin kouluun kuin parisuhteeseen. Hén katsoo
parisuhteen olevan luonteeltaan hyvin erilainen kuin opettajan ja oppilaan vélinen suhde
tai vanhempi-lapsi -suhde. Parisuhde on lahin ihmissuhde, jossa opettaja toivoo
puolisoiden nakevén toistensa hyvét ja huonot puolet sekd myos hyvéksyvan ne. Tdman
takia han katsoo, ettei voi soveltaa kuuntelun taitoja parisuhteessa. Emma nyt sano ettei
se [kuuntelun k&yttd] esimerkiks olis hyva omien lasten kans, et siind se on vahan eri
asia, mutta mulle se parisuhde on semmonen, etta se on molempienki semmonen
henkireikd — —. Kuitenki se on se Iahin ihminen, niin kyllah&n se nékee sut kaikista
paljaampana tavallaan hyvassa ja huonossa. Ja sitte toisaalta, no ehk& se on vaha
julmaaki sita lahinta ihmista kohtaan, mutta ma ajattelen, etta siina kuuluukin olla ehka
joskus epakohtelias ja siis etta ne kuuluu siihen suhteeseen.— —. Etta on oikeuski olla
tavallaan heikko, tai ettd aina se kommunikaatio ei pelaa. Et se on ihan ok.
Haastattelija: Epataydellisyyden hyvaksyminen. Opettaja: [nauraa] joo, joo, kyll&.
Puolin toisin (Opettaja 2). Opettajan kasitys kuuntelusta nayttaisi vihjaavan, etta
kuuntelun kéaytto parisuhteessa estdd oman vajavaisuuden esilletulon. Miksi opettaja oli
ymmaértanyt kuuntelun néin vastakkaisena omalle vajavaisuudelle, negatiivisuuden tai

vihan ilmaisulle?

Toinen kriittissavytteinen sisalto liittyy taitojen realistisuuteen ja idealistisuuteen. Erés
opettaja miettii taitojen luonnetta: millaista olisi, jos kaikki sitoutuisivat taitojen
soveltamiseen ja niiden taustaperiaatteisiin? Olisiko se hyvé vai huono asia, ideaalia vai
teenndistd? Mut ma mietin joskus sita etté jos kaikki esimerkiks sitoutuis jossaki
kayttaan naité taitoja, niin, miten ideaalia se oiskaan, vai oisko se sitten liian, ma en

tiia ettd mita sitten tapahtus. Ettéd meniskd se sitten, oisko se vahan, ssmmosta
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teenndistd, en tiia. Haastattelija: Jeesustelua [haastateltavan sana aikaisemmin]
(Opettaja 3). Vai menisikdhén oleminen aivan nynnyilyksi, jossa toiminta unohtuu ja
vain ymmarretéan toisia ja yritetddn luoda kaikille hyvéé oloa? Semmosta etti “ai ku
ma ymmarran sua ja ai ku totta kai ja musta tuntuu ja voi vitsit susta tuntuu” ja ndin.
Nii et meneeks se liian semmoseksi tavallaan nynnyilyks, tai etta sit se homma ei hoidu
tai se on seisahtunu se tilanne, ett& sitd vaan vellotaan ja yritetdan siina olla ja kaikilla
— — (Opettaja 3). Vai olisiko vaarana, ettd ihmisia ei hyvaksyttaisikdan vaan pyrittaisiin
muuttamaan tietynlaisiksi? Et semmoseen taydellisyyteen pyrkimysta, tai ihmisten

muuttamista ku niill& on erilaiset taustat ja kotikasvatus on erilaista — — (Opettaja 3).

Katson, ettd molempien opettajien késityksissé on kysymys samasta ilmi6sté:
vuorovaikutustaidoissa on opettajien ymmaérryksen mukaan jotain eparealistista,

ideaalia.

5.6 Liian hyvaa ollakseen totta?

Kokonaisuutena opettajien késitykset taidoista olivat hyvin myonteisia. Viides teema
kuitenkin koostui Kielteisisté ja ristiriitaisista ndkemyksistd, joita opettajien oli vaikea
sovittaa myonteiseen kokonaisymmarrykseen. Miten nama negatiiviset tai myonteisen
kokonaisuuden kanssa ristiriitaiset kommentit tulisi ymmart&da? Mita varten edellisen
teeman ensimmainen opettaja oli ymmartanyt asian tall tavalla? Estdako esimerkiksi
kuuntelun taito oman kiukun, pahuuden tai vajavaisuuden esilletulon? Eihan toisen
kuuntelu riidan keskella estd oman negatiivisuuden esilletuloa esimerkiksi loukkaavina
sanoina tai vaaristyneina nakemyksind. Hanhén esittaa, etta epataydellisyys ei tule
nakyvéksi kaytettdessd kuuntelun taitoa. Entd mistd kertovat toisen opettajan pohdinnat
vuorovaikutustaitojen realistisuuteen ja ideaalisuuteen liittyen? Tulkitsen, etta
molempien opettajien pohdinnoissa on kyse samasta ristiriitaisuudesta, jota voidaan
pyrkid ymmartdmaan suhteessa tulosten kokonaisuuteen ja vuorovaikutustaitojen

taustaan.

Toisen opettajan kommentteihin ideaalista, nynnyilysta ja tdydellisyyspyrkimyksista
tiivistyy hyvin suuri osa siitd, miten edelld olevissa teemoissa on opettajien esitetty

ymmartévan vuorovaikutustaidot: niissd on jotain niin hyvéa, ettd se k&antyy jo ihanteen
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puolelle. Tasta kertovat myds aikaisemmin esitellyt viittaukset uskontoon, eetokseen ja
“oikeaan tiehen”, johonkin laajempaan hyvain kokonaisuuteen kuin vain puhtaat
tekniikat. Taidothan n&htiin hyvana tapana, hyvan valineend ja omien myonteisten

arvostusten valittdmistapana ja niihin liitettiin suuri méaéara myonteisié arvoja ja hyveita.

Opettajien kommentteja voidaan tarkastella myods opetettujen vuorovaikutustaitojen
taustoja vasten. Vuorovaikutustaitojen (kuuntelun ja mindviestien) taustat ovat
humanistisessa psykologiassa ja humanistisessa ihmiskésityksessa (Gordon & Burch
1974; Rogers 1961). Humanistisen ihmiskuvan mukaisesti ihminen on pohjimmiltaan
hyva, pyrkii oma-aloitteisesti hyvaan ja tekee rakentavia ratkaisuja, kun hanelle siihen
tarjotaan tilaisuus ja vastuu (Kuchinke 1999; Pearson & Podeschi 1999). Mindviestiin ja
aktiiviseen kuunteluun siséltyy voimakkaasti ajatus vallankaytosta pidattdytymisesta ja
luottamuksesta toisen hyvéan tahtoon. Ongelmatilanteita ei kuitenkaan ratkaista
mindviestien avulla, jos vastapuolella on oppilas tai ihminen, joka vahat valittaa
ldhettdjan tarpeista. Aktiivisessa kuuntelussa taas kuuntelija pidattaytyy ottamasta
kantaa puhujan esittdmiin ajatuksiin, vaan hyvéksyy ne eika kaske tai maaréa toista
(Gordon & Burch 1974, 43-89, 125-155, 191-201). Kuuntelun taustalla tulee olla aito,
ehdoton hyvaksynta ja empaattinen ymmarrys (Rogers 1961, 282-284). Opettajat
tuntuvat kysyvan, kuka on téllainen? Kuka pystyy ndin taydellisesti suhtautumaan
toisiin? Karjistden voisi sanoa, etta ei ainakaan opettaja, joka kohtaa luokallisen erilaisia

oppilaita erilaisista taustoista ja jonka pitda paattaa ja toimia.

Katson, ettd tuloksissa esiteltyjen myonteisten kasitysten ja kriittisten ajatusten vélinen
ristiriita selittyy sillg, ettd mindviestien ja aktiivisen kuuntelun taitojen edustama ideaali
ihmisesté eli humanistinen ihmiskuva ja kuva ihmisten vélisestd kanssakdymisesta
kohtaavat opettajien arkitodellisuuden ja hieman raadollisemmat vuorovaikutustilanteet
— tai kenties heidan ei niin taydellisen humanistiset ihmiskuvansa. Opettajat ovat
ymmarténeet vuorovaikutustaidot (mindviestit ja kuuntelu) tavalla, johon vajavaisuus tai

pahuus eivat oikein mahdu.
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6 OPETTAJA-OPPILASSUHTEEN JANNITTEET (Il)

Toisen artikkelin tarkoituksena oli selvittdé opettajien kokemuksia
vuorovaikutustaitojen kaytosta opettaja-oppilassuhteen nakdkulmasta. Tulokset

jasentyivat neljéksi opettaja-oppilassuhteen jannitteeksi.

6.1 Neuvottelu — kdskeminen

Vallankayttoon liittyva jannite muodostui vuorovaikutustaitojen edustaman
neuvottelevan vallankdyton ja kdskemisen ja maardamisen, suoran vallankéyton vlille.
Tutkittavat puhuivat tasta kolmella eri tavalla. Ensinnédkin opettajat havaitsivat, etta
aktiivisen kuuntelun seurauksena oppilas voi omaehtoisesti toimia opettajan toiveiden
mukaisesti ja ottaa osaa esimerkiksi liikuntatuntiin. Jotenki ihan suoraan on tullu se olo,
etté kun tulee kuulluksi niin — — sit ne vaivatki niinku ainaki pikkuvaivat haviaa
(Opettaja 4).

Toisaalta he huomasivat, ettd omaehtoiseen toimintaan ei voida pakottaa, vaikka kuinka
kuuntelisi tai kayttaisi vuorovaikutustaitoja. Erés opettaja pyrki vuorovaikutustaitoja
soveltamalla saamaan kaksi toisilleen vihamielistd oppilasryhmaa yhteistyohon
tanssiesitysta suunnittelemaan, mutta joutui toteamaan, etta niin kiehuttaa etta, miks ne
on semmosia ja niitd ei voi muuttaa ja vaikka kuinka ymmartas [kayttaisi
vuorovaikutustaitoja] (Opettaja 3). Tilanne oppilasryhman siséll& oli niin
monimutkainen, etta tiettyjen yksittaisten vuorovaikutustaitojen kayttaminen ei sité
yksinkertaisesti riittanyt ratkaisemaan. Pyrkimykset tasa-arvoiseen ongelmanratkaisuun
saattoivat kaatua myos oppilaan kyvyttdmyyteen ottaa vastuuta omasta toiminnastaan.
Se oli niille valilla ihan ylivoimasta — — sielt ei tullu mitdan ehdotusta — — tuli yhtakkia
lilan paljon ehka kasiin, ettd mita et voiksma nyt ite paattaa mita ma teen, eiks toi
opettaja nyt vaan maaraa (Opettaja 2). Osallistuminen avoimeen ongelmanratkaisuun
edellyttd&kin oppilaalta paljon, kuten esimerkiksi kykya ilmaista omia ajatuksiaan ja
toiveitaan (Winograd 2002, 357).

Kolmantena oli liséksi tilanteita, joissa neuvotteleva lahestyminen ei vain ollut

mielek&std, vaan kdskeminen ja toiminta. Erés opettaja oli lahddssa pelaamaan
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oppilaiden kanssa golfia. Lahtotilanne meni monimutkaiseksi, kun osa oppilaista ei
tuonut polkupyoria ennakko-ohjeista poiketen: Tulee hirveen sellanen arsytys olo. Et
voi perkele miks sul, nii aha, sinulla ei siis ole, miksi sinulla ei ole, min& ymmarran
sinua — — (Opettaja 3). Samaan tilanteeseen kun yhdistyy varusteiden kuljettamiseen ja
muihin kaytannon jarjestelyihin seka oppilaiden suorituspaikalle siirtymiseen liittyvia
turvallisuus- ja vastuukysymyksid, on neuvottelevan lahestymistavan toteuttaminen jo
kovin haastavaa, varsinkin jos itse vuorovaikutustaidotkin ovat vield uusia. Joissakin

tilanteissa vain pitaa toimia ja késkea.

Katson, ettd opettajat ndiden tilanteiden kautta etsivat vuorovaikutustaitojen paikkaa
omassa tydssaan. Aina ei voi kuunnella ja odotella, ettd oppilaat toimisivat
omaehtoisesti ja l0ytéisivat siséltdan yhteistyohaluisen liikkujan, joka viel& ottaa
opettajan ja toiset oppilaat huomioon toiminnassaan. Késkemiselle ja suoralle
vallankéytdlle on hyvinkin oma paikkansa. YKksi puoli opettajan ty6ta onkin péivittainen
tasapainottelu valittamisen ja kontrolloinnin valilla (Aultman, Williams-Johnson &
Schutz 2009; McLaughlin 1991).

6.2 Opetus — opettaja-oppilassuhde

Toinen jannite piti sisélladn opettajan kahden perustehtavén (Frymier & Houser 2000,
217) eli opetuksen ja opettaja-oppilassuhteen hoitamisen vélisen ristiriidan.
Haastateltavat halusivat olla hyvié opettajia, jotka kuuntelevat oppilaitaan ja huomioivat
heitd henkilokohtaisesti, mutta samalla pitdvat huolen opetuksesta. Tama tiivistyy
litkunnanopetuksessa monesti tunnin aloitustilanteeseen: ryhméssa on useimmiten
oppilaita, jotka tulevat kertomaan opettajalle miksi eivat voi osallistua, miksi heilla ei
ole varusteita tai mité haluaisivat tehda tunnilla. Samalla muut odottavat tunnin ja
opetuksen aloitusta. Miten saada oppilaille tunne siitd, ettd opettaja kuuntelee heita ja
samalla tunti ja opetus aloitettua? Kun niita yksiloitéki sitte riittda joka tunnin alkuun —
— taas toi tulee puhuun — —ne on jo ihan sillai et alotetaan (Opettaja 2). Et miten ma nyt
jarjestan tan — — et heista tuntuu et ma oon kuunnellu (Opettaja 3). Kyse on opetukseen
kuuluvasta jatkuvasta tasapainon hakemisesta eri toimintavaihtoehtojen vélilla: Et tAa
tdmmaonen, balanssin 16ytadminen (Opettaja 1). Erdén opettajan oppilaat alkoivatkin jo
kyll&stya opettajan jatkuvaan kuunteluun ja puhumiseen: Mul on joku tyttd sanonukki ku

ma kavin tan kurssin ja rupesin kayttdmaan naitd minaviesteja, ja kuuntelin ja nain,
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etté sulla menee hirveesti aikaa tdhan lapisemiseen, etta nyt toimintaa, et mita sa jaat
aina jauhamaan (Opettaja 3). Kaikki oppilaat eivét aina kaipaa kuuntelua ja

huomioimista, vaan yksinkertaisesti toimintaa ja oppimista.

6.3 Ryhma — yksilo

Jannite ryhman ja yksilon valilla tuli esille sekd opettaja-oppilassuhteisiin etta
opetukseen liittyen. Erds opettaja pohtii miten opettaja-oppilassuhteissa voisi toteuttaa
tasa-arvon periaatetta ja luoda suhteita sek& ryhmaan ettd yksil6ihin. Hanen
nakemyksensd mukaan koulussa ollaan aina ennen kaikkea ryhmissé, ja vasta toiseksi
yksil6ind. Hyvin harvoin s [opettaja oppilaan kanssa] oot tavallaan yksin (Opettaja 2).
Suhteen ryhmaén ja yksiloihin tulisi kuitenkin olla olemassa samanaikaisesti, oppilasta
ei voi arvostaa ainoastaan osana ryhmaa. Enhan ma nyt mitenkaan voi sitten valittaa
niille yhtdan mitaan jos se on vaan jotain massaa siella (Opettaja 2). Samalla opettaja
haluaisi toteuttaa tasa-arvon periaatetta opettaja-oppilassuhteissaan, eikd suosia ketaan,
etteivat henkilokohtaiset suhteet tulisi oikeudenmukaisuuden tielle (vrt. McLaughlin
1991, 189). Han toteaa sen hankalaksi: kaikkiin oppilaisiin ei voi muodostua
samanlaista suhdetta, ja joistakin vain pitdd enemman kuin toisista. Onko se [yksittdiset
opettaja-oppilassuhteet] sallittua — — et onks se lellimistd — — oikeudenmukaisuus
(Opettaja 2). Suosiminen ja hyva suhde tiettyyn oppilaaseen voivatkin huonontaa

suhdetta muihin oppilaisiin (Davis 2003, 219), joten huoli ei ole aivan turha.

Yksilon ja ryhman vélinen ristiriita tuli taitojen k&yton yhteydessé esille myds
opetuksen nadkokulmasta. Yhdella opettajalla oli ollut onnistunut keskustelu oppilaan
kanssa, jossa hén oli kayttdnyt ongelmaan tarttuvaa mindviestia ja aktiivista kuuntelua.
Hén mietti voisiko johdonmukaisesti ndin toimimalla saada selville mitd opetuksessa

Voisi muuttaa ja miten saada oppilaita paremmin osallistumaan.

Tytto, joka lintsaili — — tietosesti kaytan sitd ongelmaantarttuvaa — — oli kylla
ihan antosa keskustelu — — sielta alko tulla kaikkee syita siihen mitk& oli ihan
ymmarrettavia ja hyvaksyttavia syitd — — ky se seuraavalla tunnilla oli enemman
mukana — — mutta oisko sitte jos s& maltatki kuunnella, ottaa selvaa, oisko siella
sulle joku apu, ettd voinko ma teha jotain ettd se oppilas ei enaa, etta auttaa sita

toimimaan sielld tunnilla (Opettaja 2).
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Toisaalta opettaja ajatteli téllaisen l&hestymistavan olevan ty6lastd, jokaiselle
ryhmal&iselle kun ei voi tehd& henkilokohtaista opetussuunnitelmaa. Yhden oppilaan
tdmankaltainen huomioiminen edellyttdisi opettajan tasa-arvon periaatteen mukaisesti
muidenkin opetuksen yksilollistamistd. Toisaalta — — 16 henkilokohtasta
opetussuunnitelmaa joka tunnille, niin on seki aika paljon, etta siin&kin on sellasta
rajanvetoo (Opettaja 2). Opettaja tydskentelee koulussa tiettyjen aikarajoitteiden sisalla
(Aultman ym. 2009, 643), joten han ei voi uhrata liikaa aikaa yhden oppilaan tarpeisiin

vastaamiseen muiden oppilaiden kustannuksella.

Opettaja saattoi myos olla tulossa tietoiseksi oppilaslahtdisemmaésté tavasta opettaa,
kuin mihin hén oli tottunut. Sité ongelmiaki ratkasi l&hinna vaan sillai etté ite — — eihan
se nyt antanu sille oppilaalle mitaan tilaa, etta se just oli saanu jotain padhansa, etta
mikd tds vois olla, niin md oon jo ‘daadadadaa’, lihen saarnaamaan (Opettaja 2).
Vapaampi ja omavastuisempi oppiminen edellyttdd my0s opettajalta avoimempaa

vuorovaikutusta ja suhtautumista oppilaan toimintaan ja ajatuksiin.

Ryhmén ja yksilon vélinen jannite toteutui aineistossa sekd opetuksen toteuttamiseen
etta opettaja-oppilassuhteiden rakentamiseen liittyen. Oli kyse kummasta tahansa, on
valinta ryhman ja yksilon vélilla opetustyon hieman surullinenkin perusristiriita:
“Decision to connect with one child is a decision not to connect with another” (Noblit

1993, 33).

6.4 Avoimuus — yksityisyys

Opettajat pohtivat myds jannitetta vuorovaikutuksen avoimuuden ja yksityisyyden
valilla. Haastateltavat puhuivat itsestaan kertomisesta seka oppilaan etta opettajan

nakokulmasta ja kuuntelemisesta opettajan nakokulmasta.

Itsesté kertominen: oppilas. Opettajat kokivat vuorovaikutustaitojen tuoneen
avoimuutta opettajan ja oppilaan valiseen suhteeseen ja nakivat sen myonteisend, vaikka
sitten oppilaat toivatkin myos kielteisia nakemyksidan esille, esimerkiksi kritisoiden
oppisisaltoja. Aina oppilaat eivat kuitenkaan suostuneet avautumaan opettajan

kuuntelupyrkimyksista huolimatta. Se ei sit vaan halunnu avautua se poika — — toisti
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aina sen, etta no nyt on vaha huono paiva — — vaikka yritti sillai, et no mika siita tekee
huonon (Opettaja 2). Oppilaat eivat valttamatta tule kertomaan asioistaan myodskaan sen
takia, jos opettajalla ei ole luokassa puhumisen ja kuuntelemisen tapakulttuuria. Mut kyl
ma koen [olevani] olemassa jos joku mulle murheineen tulee. Mut tota noin, ei mulle tuu
niin hirveen et ma en tiia johtuuko se just siita, ettd mé& oon semmonen kauheen tati
terhakas — — (Opettaja 1). Vuorovaikutukseen ei voidakaan pakottaa, vaan oppilaat itse

arvioivat kenelle, milloin ja mita kertovat.

Itsestd kertominen: opettaja. Oppilaista tekemiensa havaintojen lisdksi opettajat
pohtivat myds omalta kohdaltaan samoja, avoimuuteen ja itsesta kertomiseen liittyvia
kysymyksia. Erés opettaja kertoi miten koki tulleensa avoimemmaksi ilmaisemaan omia
tuntemuksiaan. Han tosin katsoi tdmén sopivan vain ylakoulun oppilaiden kanssa. Ne on
sen ikasid, et niille voi sanoo (Opettaja 3). Myo6s ryhman ja yksildiden luonteet seké
oppilaiden taustat nousivat esille harkittaessa sopivaa vuorovaikutustapaa eri tilanteissa:
Niin katon aina sen ryhmén — — sen nakee jo ettd nuo on nyt tuommosia ja noille
kannata silla tavalla menng, et ehka sen ihmistyypin, lajin hokasee, ettéa milla tavalla
mun pitas lahestyy noita, noita, noita — — sitten ku ma tunnen naita porukoita — —

vanhemmat ja sisarukset (Opettaja 3).

Yhteenvetona oppilaan ja opettajan itseilmaisua voisi tarkastella suhteisiin
investoimisen ndkokulmasta (ks. Muller, Katz & Dance 1999). Molemmat tekevét
havaintoja toisesta ja paattavat kannattaako tdhan opettaja- tai oppilassuhteeseen
panostaa. Kaikille ei kannata itsesta alkaa kertoa, ja torjunnan pelko voi estaa opettajia
(ja oppilaita) pyrkimasta lahemmaksi (Davis 2003, 226). Mindviesti on my6s hyvin
henkil6kohtainen tapa puhua itsestadn ja puuttua asioihin (Gordon 2003, 152-155).
Liiallinen omista asioista kertominen voisi kostautua ikavallakin tavalla, kuten

esimerkiksi oppilaiden juoruiluna (Aultman ym. 2009, 640, 644).

Kuunteleminen. Vuorovaikutuksen avautumisella oli opettajien mukaan heille myos
hankalampia seurauksia. Kun oppilaat huomasivat, etta opettaja kuuntelee ja hanelle voi
puhua, alkoivat he kertoa asioita, joita opettaja ei ehka haluaisikaan kuulla ja jotka eivét
kuulu opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen. On tullu kertoon semmosiiki
asioita mita ei ehka tartteis — — hirveen vaivautunu olo tulee, jos ne tulee sanoon jostaki

opettajista — — ettd ma en halua kuulla — — se ei kuulu — — (Opettaja 3).
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Opettajat joutuivatkin miettimaan vuorovaikutuksen rajoja suhteessa oppilaisiin. Tama
tiivistyi opettajien suhtautumisessa ”ongelmaoppilaisiin”, joilla tiedettiin olevan
hankaluuksia elaméssaén. Yksi opettajista halusi auttaa oppilaita kykynsa mukaan. On
niinku avautunu se ettd siell& voi olla vahan muutaki — — omalta osaltas auttaa yhen
paivan yli (Opettaja 2). Toinen taas koki, ettd heiddn kanssa tulisi olla "tarkkana”, eika
ruveta terapeutiksi. Mut miksaa terapeutikskaa en koe, ettd mun pitais ruveta kauheesti
ymmartamaan ja muuta — — jotenki rajata sen — — (Opettaja 3). Kolmas puolestaan
katsoi etteivat heidan asiansa kuulu tavallisille opettajille ollenkaan. Naa protestoijat —
—en haluu edes oikeestaan niinku kayttad noita — — ne varmaan tarvis apua mut — —
meil on oppilashuoltoryhma — — mé tunnen etta ei mun edes tarvi menna selvittdmaan

niita asioita (Opettaja 1).

Katson, ettd vuorovaikutuksen rajoihin liittyvissé pohdinnoissa on kyse opettajan
henkilokohtaisuuden ja ammatillisuuden sek& ammattitaidon rajoista, joihin taman
tutkimuksen opettajat suhtautuivat hieman eri tavoin. Jotkut halusivat pitad selkedmmin
etaisyyttd, toiset katsoivat voivansa menné lahemmas. Kaikki kuitenkin halusivat pysya
opettajina ja sailyttad ammatti-identiteettinsd. Kyky sailyttada opettajan rooli ja ammatti-
identiteetti onkin keskeinen tekij&, joka séatelee opettajien avoimuutta ja etaisyytta
suhteessa oppilaisiin (Aultman ym. 2009, 644; McBride ym. 2005, 15). Jos oppilaalla
on tunne, ettd hén voi alkaa puhua mista vaan, opettaja voi kokea, ettd on menettanyt
kontrollin heihin (Aultman ym. 2009, 644). Voi olla, etta tallaisessa tilanteessa oppilas
ei endd nde opettajaa opettajana, jolloin opettajan ammatti-identiteetti on uhattuna, ja
siksi tdméan tutkimuksen opettajat kokivatkin olonsa tukalaksi tai eivat halunneet
osallistua tallaisiin keskusteluihin. Jotkut opettajat voivat myos kokea kiusalliseksi

tietda liian henkildkohtaisia asioita oppilaistaan (Aultman ym. 2009, 640).
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7 POHDINTA

Tassa lisensiaatintydssa on tarkasteltu liilkunnanopettajien kasityksia
vuorovaikutustaidoista seka heidédn kokemuksiaan vuorovaikutustaitojen sovelluksesta

koulussa opettaja-oppilassuhteen nakdkulmasta.

7.1 Jannitteisia kasityksia ja kokemuksia vuorovaikutustaidoista

Opettajien kasitykset vuorovaikutustaidoista (I). Opettajien kasityksia
vuorovaikutustaidoista kuvattiin viiden teeman — tekniikan, hyvén tavan, periaatteen,
persoonan ja ihanteiden — kautta. Ensinnakin taidot néhtiin tietynlaisena neutraalina
puhetapana ja tekniikkana, jota voi harjoitella ja soveltaa ja saada tietynlaisia tuloksia.
Toiseksi niihin viitattiin sekéd myonteisend valineena saavuttaa jotain hyvaa etta
itsearvoisena hyvand tapana. Kolmanteen teemaan sisaltyi ymmarrys
vuorovaikutustaidoista laajempana periaatteena tai “maailmankatsomuksena”, johon
kuuluu erilaisia myonteisia kasityksid vuorovaikutuksen taustalla olevista arvoista ja
asenteista, henkil6kohtaisista ominaisuuksista ja vuorovaikutuksen luonteesta.
Neljdnnessé teemassa taitojen katsottiin liittyvan kiintedsti niitd k&yttdvaan ihmisen
ominaisuuksiin, pysyvésti tai muutoksen mahdollisuuden siséltéen. Viidennen teeman
sisaltavat kriittiset nakemykset koskivat vuorovaikutustaitojen realistisuutta ja

idealistisuutta.

Kokonaisuutena opettajien késitykset vuorovaikutustaidoista olivat hyvin myonteisia.
Viides teema kuitenkin koostui kielteisista ja kriittisista nakemyksistd, joita opettajien
oli vaikea sovittaa mydnteiseen kokonaisymmarrykseen. Taitojen katsottiin estavén
oman vajavaisuuden tai pahuuden esilletulon ja sisaltavan jotain ideaalia, teenndista ja
taydellisyyden tavoittelua. Vuorovaikutustaidot oli ymmaérretty tavalla, johon
vajavaisuus tai pahuus eivét oikein mahdu. Ristiriita voi aiheutua siitd, etté aktiivisen
kuuntelun ja mindviestinnan (Gordon & Burch 1974) taustalla olevat humanistisen
psykologian (Rogers 1961) ja humanistisen ihmiskasityksen (Kuchinke 1999; Pearson
& Podeschi 1999) nakemykset kohtaavat opettajien omat ihmiskésitykset ja taitojen

arjen sovellukset.
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Humanistista ihmiskuvaa onkin Kritisoitu sen idealistisuudesta ja ylioptimistisuudesta
muun muassa suhteessa ihmisluontoon ja vallankéayttéon. Ensinnakin kritiikki on
kohdistunut humanistisen ihmiskuvan ytimeen, kasitykseen siitg, etta ihmisella on jokin
hyvaan, korkeisiin arvoihin ja parempaan ihmisyyteen pyrkiva sisin (self). Vastakkaisen
nakemyksen mukaan ndin ei ole, vaan yksil6 rakentuu ulkoapéin yhteiskunnan ja toisten
ihmisen vaikutuksesta. Toiseksi kritiikki on kohdistunut ajatukseen vallankaytosta:
vallankayttod ei voida valttaa, vaan se on aina lasnd jokaisen ihmisen yksittaisissa
teoissa ja puheissa. N&ita nakemyksia vasten humanistisen psykologian kasitys ihmisen
hyvyydestd, itseohjautuvuudesta ja vapaudesta kayttaa valtaa nayttad mahdottomalta
(Pearson & Podeschi 1999). Opettajien ndkemysten ristiriita ja kirjallisuudessa esitetty
kritiikki titvistyvatkin naiden taitojen alkujuurille, seuraavaan lausahdukseen Carl
Rogersista, yhteen humanistisen psykologian perustajista: ”The daimonic [aggression,
hostility, cruelty] is perhaps the single human phenomenon that Rogers was never able

to integrate fully in to his therapy and his life” (May 1969 Kramerin 1995 mukaan).

Isotalus (2006) katsoo myonteisen arvolatauksen koskevan myos koko puheviestinndn
tutkimuksen kenttaa: viestintdihanteet ovat monesti idealistisia ja tutkimuksella pyritaan
selvittamaan millaista olisi hyva vuorovaikutus, tai millaisella vuorovaikutuksella olisi
my0nteisia seurauksia. Hyvaa tutkimusta voisi kuitenkin olla myds sellainen, jossa
yksinkertaisesti pyrittdisiin ymmartamaan vuorovaikutusta, oli se sitten “hyvaa” tai
”huonoa”. Viestinndn pimed puoli onkin laiminlySty tutkimuksessa aivan viime vuosiin
asti, vaikka se on merkittava, jopa valttaméaton osa ihmisten jokapaivaista

vuorovaikutusta juoruineen ja valheineen.

Vuorovaikutustaitokoulutuksista saamieni kokemusten mukaan taitojen periaatteet ja
harjoittelu synnyttavétkin kursseilla lahes poikkeuksetta joissakin opiskelijoissa
artymysta ja vastustusta. Opiskelijat puhuvat pehmoilusta ja lassytyksesta, kuten
tdménkin tutkimuksen aineistossa. Vastaavasta ilmigsta on raportoinut myos Klemola
(2007): vuorovaikutustaitoja harjoittelevat liikunnanopettajaopiskelijat viittasivat
taidoista puhuessaan naisten juttuihin tai rakkauden pedagogiikkaan. Klemola katsoi
ilmion aiheutuvan vuorovaikutuskoulutuksen tarjoaman “uuden” vuorovaikutustavan ja
opettajuuden myyttien sekd ”vanhan” vuorovaikutustavan kohtaamisesta. Myds tdmén
tutkimuksen tulkinta humanistisen ihmiskuvan epérealistisuudesta voisi osaltaan selittd

samaa artymysté ja vastustusta. Kurssilaisten kokemalle &rtymykselle voi pyrkia
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I6ytdmaan myos vaihtoehtoisia selityksia. Ehka oppimisen alkuvaiheessa olevat
opettajat eivat vield olleet 10ytaneet luontevaa tapaa yhdistaa taitoja omaan
vuorovaikutustapaansa, tai he eivat vield teknisesti osanneet kayttaa taitoa sujuvasti.
Lisaksi oma puhetapa koetaan hyvin henkil0kohtaiseksi, ja ajatus sanojen asettamisesta

tietyn mallin mukaan saattaa olla vastenmielinen.

Trilivan ja Pouloun (2006) tulokset alakoulunopettajien ké&sityksista sosiaalisesta ja
emotionaalisesta oppimisesta ovat myds osin yhtenevia opettajien
vuorovaikutuskasityksid koskevien tulosten kanssa. Tutkimus tosin tarkasteli opettajien
kasityksia ilman erityisen vuorovaikutuskurssin antamaa pohjaa. Opettajat olivat
ymmarténeet sosioemotionaalisen oppimisen monimutkaiseksi ja vuorovaikutteiseksi
kokonaisuudeksi, joka koostuu erilaisista kyvyista, taidoista ja hyveista. Yhtél&isia
sisdltéja taman tutkimuksen opettajien ymmarryksen kanssa olivat vastavuoroisuus eli
tunteiden jakaminen ja ymmartdminen seka yhteisty® opettajan ja oppilaan valilla,
kohteliaisuus eli “hyvit tavat” sekd useat erilaiset hyveet, kuten luonnollisuus,
avoimuus, hyvéksyntd, kunnioitus ja karsivallisyys. Myos ympardivalla kulttuurilla

katsottiin olevan merkittéva rooli naiden kasitysten muodostumisessa.

Opettajien kokemukset vuorovaikutustaitojen soveltamisesta opettaja-oppilassuhteessa
(I1). Toisen artikkelin tulokset eli opettajien kokemukset vuorovaikutustaitojen
soveltamiseen liittyen jasentyivét neljaksi opettaja-oppilassuhteen jannitteeksi.
Ensimmainen jannite syntyi neuvottelevan ja suoran vallankayton valille.
Vuorovaikutustaitojen soveltaminen edusti neuvottelevaa vallankayttod, jonka
vastaparina oli suora vallankéytto, kdskeminen ja méaradminen. Ensinnakin opettajat
havaitsivat, ettd kuuntelun seurauksena oppilas voi omaehtoisesti toimia opettajan
toiveiden mukaisesti ja ottaa osaa opetukseen. Toisaalta he huomasivat, etta
omaehtoiseen toimintaan ei voida pakottaa, vaikka kuinka kuuntelisi tai kéayttaisi
vuorovaikutustaitoja. Hankalat oppilasryhman sisdiset tilanteet tai oppilaan
kyvyttomyys ottaa vastuuta omasta toiminnastaan voivat myos estad opettajan
pyrkimykset jakaa valtaansa tai tukea oppilaan omaehtoista toimintaa. Tdmén liséksi oli
myos tilanteita, joissa opettajan vastuu oppilaiden litkkumisesta, turvallisuudesta ja
valineistd huolehtimisesta edellytti kdskemisté seké toimintaa kuuntelun ja neuvottelun

sijaan.
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Katson, ettd opettajat ndiden tilanteiden kautta etsivat vuorovaikutustaitojen paikkaa
omassa opettajan tydssaan. Vaikka tutkimuksissa (Davis 2003, 213) onkin havaittu
autonomian lisdéamisella myonteisia seurauksia oppimiselle, ei oppilaan autonomian
vahvistaminen aina onnistunutkaan. Oppilaiden voi olla vaikea irrottautua opettaja-
oppilas valta-asetelmasta. Samankaltaista ilmi6ta on havaittu myos tutkittaessa
yliopisto-opiskelijoiden ja heidan ohjaajiensa vélisid suhteita oppimisessa. Méensivun
tutkimuksessa (2007, 42-43) ohjaajan ja opiskelijan suhde jasentyi hierarkkisesti,
eivatké opiskelijat halunneet omaksua aktiivista roolia, vaan jattaytyivét “alamaisen”
rooliin. Opettajan pyrkimys jakaa vastuuta ja tukea oppilaan omaehtoista toimintaa ei
valttamatta tarkoita, ettd oppilas niin toimisi. Aina ei mydskaan voi kuunnella ja
odotella, ettd oppilaat toimisivat omaehtoisesti ja l16ytéisivat siséltdan yhteistyohaluisen
liikkujan, joka vield ottaa opettajan ja toiset oppilaat huomioon toiminnassaan.
Oppilaasta valittava suhtautuminen ei kuitenkaan aina sulje pois késkemistd, vaan
joskus myos késkeminen — ei pelkastdan kuunteleminen - voi olla oppilaasta
vélittdmistd. Noblit (1993, 24) toteaakin: ”Caring in classrooms is not about democracy

— it is about the ethical use of power”.

Toinen jannite piti sisallaan opettajan kahden perustehtéavan (Frymier & Houser 2000,
217) eli opettaja-oppilassuhteen rakentamisen ja opetuksen valisen tasapainottelun.
Haastateltavat halusivat olla hyvié opettajia, jotka kuuntelevat oppilaitaan ja huomioivat
heitd henkildkohtaisesti, mutta samalla pitavat huolen opetuksesta. Opetus onkin
jatkuvaa tasapainoilua naiden valilla. Toisaalta on kuitenkin myds viime kadessa
mahdotonta erottaa mik& on pedagogista ja akateemista ja mika sosiaalista suhdetta
koskevaa vuorovaikutusta (Davis 2003, 226).

Kolmantena tuli esille jannite ryhman ja yksilon valilla seka opettaja-oppilassuhteisiin
ettd opetukseen liittyen. Opettajat pyrkivat rakentamaan myonteisia opettaja-
oppilassuhteita yksittaisiin oppilaisiin pitden samalla kiinni tasa-arvon periaatteesta.
Tiettyjen oppilaiden suosimisen on havaittukin haittaavan muita oppilassuhteita (Davis
2003, 219). Ryhma-yksilo -ristiriita ndkyi myos oppimiseen liittyvana: kuuntelemalla
yksittaista oppilasta voisi olla mahdollista paremmin toteuttaa oppilaan l&htékohdat
yksityiskohtaisemmin huomioonottavaa opetusta. Tallaista l&hestymistapaa olisi
kuitenkin haastava toteuttaa kaikkien ryhmaéléisten kanssa muun muassa aikarajoitusten

takia (vrt. Aultman 2009, 643). Voisi myos katsoa, ettd vuorovaikutustaitojen
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soveltamisen kautta lisdéntyi tietoisuus aikaisempaa oppilaslahtéisemmaésté
opetustavasta seka vuorovaikutuksen ja opetuksen yhteydesta (ks. Collins 1975,
Winogradin 2002, 346 mukaan). Vapaampi ja omavastuisempi oppiminen edellyttaa
my0s opettajalta vapaampaa suhtautumista oppilaan toimintaan ja ajatuksiin.

Neljés jannite syntyi vuorovaikutuksen avoimuuden ja yksityisyyden valille.
Haastateltavat miettivat asiaa seké& oppilaan etté opettajan nakokulmasta. Opettajat
kokivat vuorovaikutustaitojen soveltamisen tuoneen avoimuutta opettajan ja oppilaan
valiseen suhteeseen. He nékivat taman mydnteisend, vaikka sen seurauksena oppilaat
toivat myds kielteisia nakemyksidén esille, esimerkiksi kritisoimalla tuntien siséltdjen
mielekkyyttd. Samansuuntaista oppilaiden itseilmaisun vahvistumisesta on raportoinut
my06s Kuusela (2005, 61-62). Tdmankaltainen avoimuus ei kuitenkaan ollut itsestdan
selvaa, eika oppilas aina suostunutkaan avautumaan opettajan kyselyista ja
kuuntelupyrkimyksista huolimatta. Téllaisissa tilanteissa on tarkeatd, ettd opettaja
kest&a torjunnat lahestymisyrityksisséan ja kunnioittaa oppilaan rajoja. Oppilas itse

arvioi kenelle ja milloin haluaa puhua.

Mya0s opettajat olivat tulleet avoimemmiksi ilmaisemaan omia tuntemuksiaan eri
tilanteissa. He kuitenkin harkitsivat monenlaisten seikkojen (luokkataso, ryhma,
oppilaan luonne ja taustat) pohjalta minkélaiseen vuorovaikutukseen kenenkin kanssa
lahted. McBriden ym. (2005, 16) tutkimuksen mukaan opettajan itsestd kertomiseen
vaikuttavia tekijoita olivat myos luokan ilmapiiri ja se miten aktiivisia oppilaat ovat
kertomaan itsestadn. Seka oppilaan ettd opettajan itseilmaisua voisi tarkastella suhteisiin
investoimisen ndkokulmasta. Molemmat tekevat havaintoja toisesta ja paattavat
kannattaako tdh&n suhteeseen panostaa ja talle henkil6lle kertoa itsestaan (ks. Muller
ym. 1999). Torjunnan pelko voi estda opettajaa, tai miksei oppilastakin, pyrkimasta
ldhemmaksi (Davis 2003, 226). Minaviesti onkin hyvin henkil6kohtainen tapa puhua
itsestddn ja puuttua asioihin (Gordon 2003, 152-155). Henkil6kohtaisten asioiden
paljastaminen voisi kostautua muun muassa oppilaiden juoruiluna (Aultman ym. 2009,
640). Opettaja on myds viime kadessa hyvin riippuvainen oppilaasta: vuorovaikutus on
nimensa mukaisesti vuorovaikutteista ja tietyssa tilanteessa tiettyjen ihmisten kanssa
rakentuvaa (McBride ym. 2005, 17). Kaiken liséksi opettajan itsestd kertominen on
vastoin yleistd koulukulttuuria, jonka mukaan opettajan tulisi pitéa etaisyytta oppilaisiin
(Davis 2003, 222).
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Opettajien lahdettyd kuuntelemaan oppilaitaan tuli esille myds siihen liittyva
rajankaynti. Oppilaiden huomattua opettajan kuuntelevan, saattoivat he ilmaista asioita,
jotka opettajan mielesta eivat soveltuneetkaan opettajan ja oppilaan valiseen
vuorovaikutukseen, esimerkiksi kollegoiden arvostelua (vrt. McBride ym. 2004, 14).
Tama rajankdynti tiivistyi opettajien suhtautumisessa ’ongelmaoppilaisiin”: erds
opettaja halusi auttaa oppilaita kykynsa mukaan, toinen taas koki, ettd heidén kanssa
tulisi olla "tarkkana”, eik ruveta terapeutiksi, kolmas puolestaan katsoi etteivéat heidan

asiansa kuulu tavallisille opettajille ollenkaan.

Katson, ettd tassd kyse oli opettajan henkil6kohtaisuuden ja ammatillisuuden seka
ammattitaidon rajoista. Jotkut opettajat halusivat pit4dé oppilaisiin selkedmmin
etaisyyttd, toiset katsoivat voivansa menna lahemmaés, mutta kaikki kuitenkin halusivat
pysya opettajina ja sdilyttad ammatti-identiteettinsa. Kyky séilyttaa opettajan rooli ja
ammatti-identiteetti onkin keskeinen tekija, joka sadtelee opettajien avoimuutta ja
etaisyyttd suhteessa oppilaisiin (Aultman ym. 2009, 644; McBride ym. 2005, 15). Jos
oppilas tuntee voivansa puhua misté asioista tahansa, voi opettaja kokea, etta on
menettanyt kontrollin heihin (Aultman ym. 2009, 644). Tallaisessa tilanteessa saattaa
olla, ettd oppilas ei endé née opettajaa opettajana, jolloin opettajan ammatti-identiteetti
on uhattuna. Mahdollisesti siksi timankin tutkimuksen opettajat kokivat olonsa

kiusallisiksi, eivatka halunneet osallistua téllaisiin keskusteluihin.

Opettajien on havaittu myds kokevan itsensé epédpateviksi kasittelemaan
emotionaalisesti latautuneita tilanteita tai oppilaiden ongelmia ja siksi pysyttelevan
etdalla. Naita tilanteita varten on heidan mielestd&n olemassa ammatti-ihmiset.
(Aultman ym. 2009, 644, 642.) Samaa ilmaisivat tdmankin aineiston opettajat. Myods
opettajien uran vaiheen on havaittu ndkyvan suhtautumisessa rajoihin. Kokeneemmat
opettajat eivat niin helposti ota asioita henkil0kohtaisesti tai rupea oppilaidensa
terapeuteiksi tai ystaviksi, toisin kuin uransa alussa olevat opettajat. (Aultman ym.
2009, 642.) Myonteisimmin “ongelmaoppilaiden” kuuntelemiseen suhtautuikin

haastateltavista lyhyimmaén tyokokemuksen omaava opettaja.

Mielenkiintoista haastateltujen opettajien suhtautumisessa kuuntelun ja

vuorovaikutuksen rajoihin kuitenkin oli, ett vuorovaikutuksen raja tuntui kulkevan
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juuri ongelmaoppilaiden” kuuntelemisessa. Miksi se erityisesti heihin liittyisi? Miksi
heitd ei haluta kuunnella, tai heidén kanssaan pitdisi olla tarkkana? Ehképa
vuorovaikutusta oppilaan kanssa madrittelee enemmén “ongelmaoppilaan” status kuin
varsinainen vuorovaikutuksen sisaltd. Opettajat pelkadavét saavansa niskoilleen koko sen
ongelmavuoren, josta osin ollaan tietoisia. Tdman takia néité oppilaita ollaan
vastahakoisempia kuuntelemaan samansisaltoisissakin asioissa kuin muita oppilaita.

Vuorovaikutuksen riskit tuntuivat ruumiillistuvan tallaisiin oppilaisiin.

Tarkasteltaessa opettaja-oppilassuhdetta koskevia tuloksia laajempana kokonaisuutena
yhtymakohtia 16ytyy yliopistoymparistdssa tehtyihin tutkimuksiin opettaja-
opiskelijasuhteiden jannitteista. Rawlinsin (2000) seka Poutiaisen ja Gerlanderin (2005)
maadrittelemat opettaja-opiskelija —suhteiden jannitteet ovat osin keskenéén ja osin
tdman tutkimuksen tulosten kanssa paallekkéisia. Riippuvaisuuden ja autonomian
(Poutiainen ym. 2005; Rawlins 2000) vélinen jannite on sisélloiltaan samankaltainen
kuin tdman tutkimuksen vallankayttoon liittyvé neuvottelun ja kdskemisen jannite.
Vélittdmisen ja instrumentaalisuuden (Rawlins 2000) tai asiakeskeisyyden ja
henkil6kohtaisuuden (Poutiainen ym. 2005) jannite puolestaan tulee esille opetuksen ja
opettaja-oppilassuhteen vélisend jannitteend. limaisemisen ja suojaamisen (Rawlins
2000) jannite toteutuu tassé aineistossa avoimuuden ja yksityisyyden ristiriitana, kun
opettajat pohtivat opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen rajoja. Edellisten
jannitteiden liséksi opettajan ja oppilaan suhteeseen toi ristiriitaisuutta jannite yksilon ja
ryhman valilla. Koulussa ryhman asema korostuu, toisin kuin yliopistossa ohjaaja-
opiskelijasuhdetta tutkittaessa. Arviointi - hyvadksyminen (Poutiainen ym. 2005;
Rawlins 2000) ja asymmetrisyys - symmetrisyys (Poutiainen ym. 2005) jannitteet eivéat

sellaisinaan nékyneet tdssé aineistossa.

Samankaltaisista havainnoista on raportoinut myos Klemola (2007).
Vuorovaikutustaitoja harjoitelleet liikunnanopettajaopiskelijat puhuivat kokemuksistaan
dikotomisesti, muun muassa tamén tutkimuksen siséltdjen kanssa samankaltaisten
vastakohtaisuuksien kautta: komentaa — kuunnella, litkkumisen korostus —
vuorovaikutuksen korostus, yhden kuunteleminen — 30 oppilaan kuunteleminen, etdinen
— laheinen. Klemola katsoi vastakkaisuuksien aiheutuvan vuorovaikutuskoulutuksen

haastaessa opettajuuden myytteja.
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Jannitteisyys. Itse katson, etté toisessa artikkelissa raportoimani jannitteisyys on jotain
opettaja-oppilassuhteeseen ja opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen
véistamattd kuuluvaa ja jonka eri déripaiden valilla kaikki opettajat liikkuvat
riippumatta heidén opettajuuskéasityksistaan. Jannitteisyys on osa opettaja-
oppilassuhteen luonnetta, ei joku jota voisi tai tulisi lopullisesti ratkaista. Toki opettajat
usein tilanteissa joutuvat valitsemaan miten toimivat, keskittyvatko esimerkiksi
ryhmaan tai yksiloon. Jannitteet eivat myoskaan kuvaa vuorovaikutuksen huonoja tai

hyvia puolia.

Myaos ensimmadisen artikkelin tuloksia voidaan jasentaa jannitteisyyden kautta. Kelly
(1997) esittaa, ettd kaikenlaisessa terapiatydskentelyssa terapeutin ja potilaan véliseen
suhteeseen kuuluu kaksi ulottuvuutta: ihmisuhde / humanistinen — tehtdva / tekninen.
Ihmissuhteeseen liittyva ulottuvuus sisaltaa kaikki tunne-elaméaan liittyvat affektiset ja
asenteelliset tekijat, jotka vaikuttavat myonteisesti terapeutti-potilassuhteeseen.
Tekninen ulottuvuus taas koostuu kaikista terapeuttisista tekniikoista ja vélineist4, joilla
pyritd&dn saamaan tuloksia aikaan. Kellyn ajatuksia soveltaen ensimmaisen artikkelin
opettajien vuorovaikutustaitoja koskevat kasitykset voi néhda jannitteend teknisen ja
humanistisen ulottuvuuden valilla. Samalla kun opettajat nakivat vuorovaikutustaidot
tekniikkana saavuttaa tiettyja padmaarid, nakivat he taustalla olevat arvot, asenteet ja
persoonan tarkeiksi.

Toinen keskeinen ensimmadisen artikkelin tulosten sisaltéjen jannite syntyi kasitysten
realistisuuden ja idealistisuuden vélille. Opettajien kasitysten mukaan
vuorovaikutustaidoissa oli myds jotain epérealistista ja ideaalia, joka ei vastannut
heidéan arkieldmassa taidoista saamiaan kokemuksia. Ajattelen, ettd samanaikaisesti
tarvitaan vuorovaikutusta ja sen luonnetta koskevia tavoitteita ja ideaaleja, mutta yhté
tarkeata olisi vélttaa liiallinen keskittyminen vuorovaikutuksen myonteisten puolien

korostamiseen.

Johtopaatokset. Tama tutkimus lisdd ymmarrystéd vuorovaikutustaitojen oppimiseen ja
harjoitteluun liittyvista ilmidistd, ja sen tuloksia voidaan hyddyntaa seké vuorovaikutus-
ettd opettajankoulutuksessa. Opettajien monipuoliset k&sitykset vuorovaikutustaidoista
kertovat taitojen opetuksessa huomioitavien seikkojen moninaisuudesta: esimerkiksi

opetukseen osallistuvien henkilokohtaiset arvostukset ja persoonat voivat olla erilaisia,
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ja samat vuorovaikutustaidot voivat saada eri merkityksié eri tilanteissa. Gordonin
vuorovaikutusmallin mukaisten vuorovaikutustaitojen voimakas humanistiseen
ihmiskaésitykseen liittyvé tausta saattaa myos olla esteend taitojen soveltamisessa tai
opiskelussa. Tasta tulisi vuorovaikutusopetuksessa olla tietoisia (1).
Vuorovaikutustaitojen soveltaminen kaytdnnon koulutyéhon toi myos esille opettaja-
oppilassuhteen jannitteisyytta ja haastoi kurssille osallistuneita liikunnanopettajia
pohtimaan omakohtaisesti opettajuuden peruskysymyksid, kuten vallankéyttoa ja sen eri
tapoja seké opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen rajoja (I1).

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheita

Laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkasteluissa on monia eri kdytantoja riippuen
tutkimusperinteesta ja tyon taustafilosofiasta. Tassé tydssa olen pyrkinyt tavoittamaan
tutkittavien vuorovaikutustaitoja koskeviin kasityksiin ja kokemuksiin liittyvia
merkityksenantoja realistisen tietokasityksen mukaisesti (ks. Kiikeri & Ylikoski 2004,
208-232), mutta samalla tunnustaen sosiaalisen todellisuuden monimerkityksisen
luonteen (ks. Lincoln & Guba 1985, 83-85).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuus muodostuu tutkimuksen
kokonaisuudesta. Olen pyrkinyt lisédmaan tutkimuksen luotettavuutta on kuvaamalla
avoimesti ja tarkasti koko tutkimusprosessia ja sen eri vaiheita (vrt. Tuomi & Sarajarvi
2002, 137-138), my0s niité seikkoja, jotka olisi voinut toteuttaa toisin (Varto 1992, 96).

Tarkoituksenani oli keratd monipuolinen aineisto, joka kuvaisi ilmion eri puolia
mahdollisimman kattavasti, mutta kylla&dntymista ei aineistosta saavutettu eika kaikkien
sisdltéjen kohdalla voida puhua koko aineiston kattavista toistuvista kuvioista (ks.
Patton 2002, 234-235). Tulkintoja onkin paikoittain tehty melko harvojen havaintojen

perusteella.

Haastellessani opettajia mietin my6s vélilla menenké tutkittavien puheiden tulkinnoissa
liian pitkélle ja tieddnk6 heidan puolestaan, annanko haastateltavien puheille
merkityksid vain omasta ymmarryksestani kasin? Toisaalta haastateltavan saattoi olla
vaikea tunnistaa omia sanomisiaan kun itse haastattelijana tai kuuntelijana pyrin

tiivistamaan tai valilla palauttamaan haastattelijoiden puheen hieman



50

kasitteellisemmalla tasolla (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005). Tunsin myds haastatellut
opettajat jo tdydennyskoulutuskurssilta, mutta tdma ei liene vaaristanyt keskustelun
sisaltoja. Pikemminkin katson, ettd syntynyt luottamus palveli vapautuneena puheena,
mistd osoituksena ovat myos kielteiset ajatukset kurssilla kasiteltyja sisaltoja kohtaan
(ks. Alasuutari 1995, 97).

Lincoln ja Guba (1985, 294-296) puhuvat laadullisen tutkimuksen
luotettavuustarkasteluissa muun muassa uskottavuuden kasitteest4 eli siit4, vastaavatko
tutkijan tulkinnat tutkittavien kasityksia. Uskottavuutta voi heidan (1985, 308)
mukaansa lisaté esimerkiksi testaamalla ajatuksia ja tulkintahypoteeseja toisilla
tutkijoilla, mitd olen tehnyt kollegoideni kanssa. Olen myos lahettdnyt molemmat
artikkelit luettavaksi haastateltaville ja ndin antanut heille mahdollisuuden ottaa kantaa
tulkintoihini ja johtopéatoksiini (ks. Lincoln & Guba 1985, 314). Osa palautteesta on

vield saamatta tata Kirjoittaessani.

Tutkimuksen luotettavuutta lisd&vat myos 10ydetyt yhtymakohdat muihin vastaavaa
aihetta tarkastelleiden tutkimusten tuloksiin (vrt. Alasuutari 1995, 245; Eskola &
Suoranta 1998, 212; Moilanen & Raiha 2001). Kvalitatiivisen ja varsinkin
tapaustutkimuksen ajatus yleistettdvyydesté ei perustu tilastollisiin tarkasteluihin, vaan
ajatukseen jaetuista merkityksistd, jonkin yleisen I0ytdmiseen yksittaisesta (ks.
Moilanen & Réiha 2001; Siljander & Karjalainen 1991). Katson, etta opettajien
vuorovaikutustaitoja koskevissa késityksissa ja kokemuksissa suhteessa opettaja-
oppilassuhteisiin on myos jotain yleistd, ei vain tutkittavia koskettavaa ja ettd tulokset
voisivat tarjota vuorovaikutustaitoja opiskelevalle tai opettavalle henkil6lle

samaistumiskohtia.

On myads asioita, joita tekisin toisin, jos nyt aloittaisin tutkimuksen tekemisen alusta.
Ensinndkin keréisin laajemman aineiston, mika helpottaisi analyysiprosessia ja
yhtenevaisyyksien huomaamista aineistosta ja liséisi tutkimuksen luotettavuutta.
Toiseksi katson, etté sitoutuminen tiettyyn tutkimusperinteeseen tekisi tydsta
selkedmmaén kokonaisuuden, jossa eri osa-alueet, kuten tutkimuksen peruskasitteet,
tieteenfilosofinen tausta, aineistonhankinta ja analyysi olisi helpompi sovittaa yhteen.
Sain mielestani hyvin hyddynnettyd pienehkon aineiston, mutta esimerkiksi opettajien

késityksi& tutkittaessa isompi aineisto ja erilainen analyysi olisivat varmasti tarjonneet
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uusia ndkokulmia. T&han olisi voinut soveltaa esimerkiksi fenomenografista

tutkimustapaa.

Jatkossa olisi mielenkiintoista tarkastella syvallisemmin aineistosta nousseita viittauksia
sukupuolen merkitykseen suhtautumisessa vuorovaikutustaitoihin. Myos taustaltaan
pohjoisamerikkalaisten vuorovaikutustaitojen sovelluksesta suomalaiseen kulttuuriin
tarvittaisiin lisad tietoa. Olisi kiinnostavaa myos tutkia samoja tutkimuskysymyksia
laajemmalla aineistolla, tai haastatella opettajia uudestaan, jotta voitaisiin ndhda
millaiseen rooliin harjoitellut vuorovaikutustaidot kurssille osallistuneiden opettajien
tyossa lopulta paatyivat. Opettaja-oppilassuhteen merkitys myés muuttuu oppilaiden
kasvun myota (Ang ym. 2008), ja olisikin kiinnostavaa selvittdd miten tama nakyisi

vuorovaikutustaitojen kaytossa ja vuorovaikutuksen luonteessa.
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LIITE 1 Haastatteluteemat ja -kysymykset

Tausta

A e

Koulutus

Taydennyskoulutus ja muut kurssit
Tyohistoria

Henkilokohtaiset tiedot

Opettajuus

1.
2.
3.

Miten sinusta tuli opettaja?
Mité sinulle merkitsee opettajana oleminen?

Minka ajattelet olevan ensisijaista opettajan ty0ssa?

Opettaja-oppilassuhde

Miten kuvailisit opettaja-oppilassuhdetta? Millainen suhde on mielestési
opettaja-oppilassuhde luonteeltaan?
Millaisista asioista koet mielipahaa tai millaiset vaivaavat opettaja-

oppilassuhteissa? Minkalaiset asiat tuottavat iloa tai tyydytysta?

Vuorovaikutustaidot opettaja-oppilassuhteessa

1.

Mistéd vuorovaikutuskurssilla esitellyissé vuorovaikutustaidoissa (mindviestit ja
aktiivinen kuuntelu) mielestési on kyse?

Oletko kayttanyt kurssilla kasiteltyja taitoja koulussa? Millaisissa tilanteissa olet
niitd kayttanyt? Kerro esimerkkeja eli kuvaile tapahtunutta ja omia ajatuksiasi ja
tunteitasi t&ssé tilanteessa.

Jos et ole kayttanyt vuorovaikutustaitoja, kerro miksi?

Oletko havainnut muutoksia suhtautumisessasi oppilaisiin tai kollegoihin
kayttiessasi naita taitoja? Miten kuvailisit tdtd muutosta? Kertoisitko jotain

esimerkkeja?
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Oletko havainnut ristiriitoja toiveittesi ja kdytoksesi vélill4 vuorovaikutuksessa
oppilaitten kanssa? Millaisia?

Oletko huomannut suhtautuvasi eri oppilaisiin eri tavalla vuorovaikutustaitojen
kayton suhteen? Kerro esimerkkejé tilanteista.

Minkalaisia kokemuksia sinulla on vuorovaikutustaitojen kaytosta kollegoidesi
kanssa kerro?

Miten vuorovaikutustaidot (mindviestit ja kuuntelu) kokemuksesi mukaan

sopivat omaan opettajuuteesi ja tapaasi olla opettaja? Miksi?

Vuorovaikutustaitojen oppiminen ja kaytto

o a »~ w

Miten koit erilaisten taitojen harjoittelun kurssilla? (Milt4 se tuntui? Mité
ajatuksia herasi?)

Oliko jonkin taidon opettelu tai kaytto ollut sinulle erityisen vaikeaa tai
helppoa? Miksi?

Mika on estanyt tai tukenut taitojen ké&yttoa ja oppimista?

Oletko opettanut vuorovaikutustaitoja oppilaille tai muille?

Antoiko koulutus valmiuksia tahan opetukseen? Milla tavalla?

Miten arvioisit omaa osaamistasi talla hetkelld eri taitojen suhteen?

Lopuksi

1.

Onko mielessasi vield jotain josta haluaisit puhua, tai jokin aihe, joka ei ole

tullut esille?
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LIITE 2: Tutkimuslupa

Kohtaamisia kouluty6ssa
Liikunnanopettajien tdydennyskoulutustutkimus

Tutkimuksen johto: professori Taru Lintunen, puh. 014-260 2113,
taru.lintunen@sport.jyu.fi

Tutkija: LitT Marjo Kuusela, 03-363 2563, marjo.kuusela@surfeu.fi
Tutkijaopiskelijat: LitM Virpi Kemppainen, 040-7176834 ja LitM Jukka Virta, 041-
5442154

Pyydamme teitd osallistumaan tutkimukseen. Tutkimus toteutetaan osana Jyvéskylan
yliopiston liikuntakasvatuksen laitoksella jarjestettavaé opettajien tdydennyskoulutusta.
Koulutuksen tarkoituksena on lisata lilkunnanopettajien valmiuksia kohdata koulutydn
vuorovaikutustilanteita. Koulutus on ilmainen ja taten hyodyttéé osallistujia, koska
kurssit, joilla opetetaan osittain samoja taitoja (esim. Toimiva koulu —kurssi) ovat
yleensd maksullisia. Vastaavasti koulutukseen osallistujien toivotaan kayttavan aikaa
aineiston keruun edellyttamiin toimiin. Opintojakson aikana ja vuosi sen jélkeen
kerdtd&n tutkimusaineistoa tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimis- ja
kayttokokemuksista kyselyin, haastatteluin, paivékirjojen muodossa ja opetustilanteita
videoimalla. Suurin osa aineistonkeruuta liittyy samalla kurssin suorittamiseen ja
kuuluu siten myos osallistujille tarjoutuviin etuihin, koska kurssilla on mahdollisuus
korvata Jyvéskylan yliopiston opintoja liikuntapsykologiasta tai terveyskasvatuksesta.
Tutkimusaineistoa kasitellaan luottamuksellisesta ja osallistujien anonymiteetti
varmistetaan.

Tutkimuslupa

Annan suostumukseni '‘Kohtaamisia koulutyossa' -lilkunnanopettajien
taydennyskoulutustutkimuksessa keratyn aineiston kayttoon tutkimuksessa.
Tutkimuksen tarkoitus on selitetty minulle ja tiedan, ettd voin halutessani pyytaa
lisatietoa tutkimuksesta, koulutuksesta tai mista tahansa muusta tahén liittyvasta. Olen
tietoinen siitd, ettd voin halutessani milloin vain keskeyttaa osallistumisen koulutukseen
ja tutkimukseen. Saan kopion tésta luvasta itselleni.

Jyviaskyldssd 11.2.2005

Allekirjoitus

Nimen selvennys Taru Lintunen
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THVISTELMA

Tassé artikkelissa tarkastellaan lilkunnanopettajien késityksia aktiivisen kuuntelun ja
mindviestinnan taidoista vuorovaikutustaitokurssin ja taitojen soveltamisen pohjalta.
Vuorovaikutustaidot ovat keskeinen osa opettajan ty6té ja opettajan kasitykset niista
ovat pohjana taitojen soveltamiselle ja opetukselle. Tutkimuksen kohderyhména ovat
nelja liilkunnanopettajaa, jotka osallistuivat vuoden (30 t) kestdvaan
vuorovaikutustaitojen tdydennyskoulutukseen. Aineisto koostuu opettajien
teemahaastatteluista ja yhden opettajan oppimispaivékirjasta. Analyysi on perustunut
Laineen (2001) esittdmaan malliin laadullisesta analyysista. Opettajien késitykset
vuorovaikutustaidoista muodostivat kokonaisuuden, jossa oli viisi teemaa. Ensinnakin
taidot n&htiin neutraalina puhetapana ja tekniikkana, jota voi harjoitella, oppia ja
soveltaa tietynlaisin seurauksin. Toiseksi vuorovaikutustaidot ymmarrettiin joko
myonteisena valineend saavuttaa jotain hyvaa tai itsearvoisesti hyvana tapana. Ne
néhtiin my0s laajempana “maailmankatsomuksena” tai periaatteina, jotka sisaltavat
erilaisia myonteisia elaménarvoja ja hyveitd. Neljdnneksi vuorovaikutustaitojen
katsottiin liittyvan laheisesti niita kayttavan henkilén persoonan ominaisuuksiin.
Viidennen teeman kriittisten ndkemysten mukaan opettajat olivat ymmartaneet taidot
tavalla, johon pahuus tai Kielteisyys eivét sovi. Viimeisen teeman Kriittisten ndkemysten
ja padasiassa myonteisen kokonaisymmarryksen valilla oli ristiriita, jonka katsotaan
aiheutuvan vuorovaikutustaitojen taustalla olevista humanistisesta psykologiasta ja
humanistisesta ihmiskuvasta. Nama myonteiset taustaoletukset tormaavét opettajien
omien kasitysten ja vuorovaikutustaitojen arjen sovellusten kanssa. Humanistista
ihmiskuvaa onkin Kritisoitu ylioptimistiseksi. Vuorovaikutustaito-kouluttajien tulisi olla
tietoisia vuorovaikutustaitojen ideologisesta taustasta, joka saattaa olla esteend taitojen

soveltamisessa tai opiskelussa.

Asiasanat: sosiaaliset taidot, litkunnanopettajat — koulutus, humanistinen psykologia



ABSTRACT

This article examines the physical education teachers’ conceptions of social and
emotional skills based on their experiences at in-service training course and every-day
life. Social skills are an essential part of teachers’ work, and teachers’ understanding of
the subject is the basis of their teaching. Four female physical education teachers
participated in a year-long (30 h) in-service course on social and emotional skills. The
data consists of their semi-structured interviews and one learning diary. The analysis is
based on Laine’s (2001) model. Teachers’ understanding on active listening and I-
messages formed a multidimensional entity with five themes. Firstly the skills were
seen as ways of talking and techniques, which can be practiced and applied in hope of a
certain outcome. Secondly, they were understood as a positive tool to achieve
something good or on the other hand positive as themselves. The third way of
understanding referred to a view of the world” consisting of various values and virtues.
In the fourth theme the skills were seen either as a permanent or a changing part of the
users’ personality. The last theme consists of critical and negative ideas concerning the
idealistic side of social and emotional skills. The overall understanding of the skills was
positive, but the critical aspects of the fifth theme conflicted with the general
positiveness. This controversy may derive from the humanistic psychology and
humanistic concept of human nature behind the skills. These views collide with the real-
life experiences and concepts of the teachers. Criticism regards humanistic view of
human nature as overly positive and naive. This study offers deeper understanding in
the process of learning and applying social and emotional skills. The humanistic
ideology behind the skills should be taken into account in the training of social and
emotional skills.

Key words: social skills, physical education — teacher education, humanistic psychology



JOHDANTO

Opetus on ihmissuhdety0td, jossa keskeisid ovat opettajan vuorovaikutukselliset taidot,
ongelmanratkaisutaidot sekd kyky kohdata ristiriitatilanteita ja erilaisia ihmisia
(Kiviniemi 2000, 75-77). Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen on kuitenkin
tutkimuksissa huomattu kaipaavan parannusta. Opettajat ovat epatietoisia miten kohdata
luontevasti erilaisia ihmisié ja opetustilanteita sekd oppilaiden valisia konflikteja
(Savolainen 2001, 66—82). Opettajien kokemusten mukaan hairiokayttaytyminen
koulussa on lisdéntynyt ja opetus- ja kasvatustehtavan toteuttaminen on tullut
hankalammaksi. My®s opettajien auktoriteettiasema on heikentynyt ja kanssakédyminen
oppilaiden kanssa on yhd enemman neuvottelemista (Kiviniemi 2000, 78-79, 126-133,
135).

Tassé artikkelissa kdytetty késite vuorovaikutustaidot ymmaérretdan synonyymiksi
sosiaalisten taitojen, tunne- ja vuorovaikutustaitojen ja sosioemotionaalisten taitojen
kanssa (Zins & Elias 2006, 1-2) ja silla viitataan tdman tutkimuksen kohteena oleviin
vuorovaikutustaitoihin: aktiiviseen kuunteluun ja minaviesteihin (Gordon 2006, 90—
107, 164-189). Aktiivisessa kuuntelussa kuuntelija palauttaa puhujalle tarkistettavaksi
ja hyvéksyttavaksi kuulemansa asian tai tunteet. Kuunnellessaan oppilasta opettaja ei
pyri ratkaisemaan ongelmaa oppilaan puolesta vaan vastuu sdilyy oppilaalla. Kuuntelu
auttaa oppilasta selkeyttdmaan tunteitaan ja ajatuksiaan, jolloin itsendinen ja
omavastuinen ongelmanratkaisuprosessi voi lahtea liikkeelle, itsetuntemus lisdéntyy
seka oppilas saa kokemuksen arvostetuksi ja hyvéksytyksi tulemisesta (Gordon 2006,
94-114).

Toisen keskeisen vuorovaikutustaidon, mindviestien, taustalla on ajatus tunteiden
omistamisesta. Sovellettuna viestintakayttdytymiseen se tarkoittaa sité, ettd sanotaan
”olen vihainen”, “olet drsyttdvd” sijaan (Bippus & Young 2005). Minéviestit kertovat
jotain puhujasta itsestaan: tunteista, tarpeista, ajatuksista tai kokemuksista. Niihin ei
sisélly arviointeja, tulkintoja eika tuomiota. Niiden avulla hairiokayttaytymiseen voi
puuttua oppilasta kunnioittavasti ja loukkaamatta. Opettaja kertoo oppilaalle tdmén
kayttaytymisen aiheuttamat konkreettiset seuraukset sekd omat tuntemuksensa ja antaa
oppilaalle mahdollisuuden muuttaa kaytostaan (Gordon 2006, 186—-190).

Vuorovaikutusta ja sosioemotionaalisia taitoja on Yhdysvalloissa tutkittu
lukuisten lapsiin ja nuoriin suunnattujen kehittdmisohjelmien kautta useista eri

nékodkulmista. Kaiken kaikkiaan tutkimukset kertovat myonteisista tuloksista: ohjelmat



ovat mm. vahenténeet hairiokayttaytymista (Catalano ym. 2002; Gansle 2005; Losel &
Beelmann 2003; Wilson ym. 2001), koulukeskeyttdmisié ja poissaoloja (Wilson ym.
2001) seka parantaneet vuorovaikutustaitoja (Catalano ym. 2002; Durlak & Wells 1997,
Gansle 2005) ja suhteita vertaisiin (Durlak & Wells 1997; Gansle 2005). Euroopassa ja
Pohjoismaissa tutkimusta on huomattavan vahan, eika sovelletuilla ohjelmilla ole saatu
yhtd myonteisia tuloksia (Holsen ym. 2008; Kimber ym. 2008).

Lasten ja nuorten vuorovaikutuskoulutusta on siis tutkittu laajasti, mutta aikuisiin
kohdistuvaa tutkimusta on verrattain vahan. Tutkimusta on kuitenkin tehty eri
ammattiryhmien parissa. Esimerkiksi hoitoalalla vuorovaikutustaitoja
(kommunikaatiotaitoja), kuten kuuntelua, non-verbaalista viestintad seka empatian
osoittamisen taitoja, on tutkittu jonkin verran. Tutkimukset ovat osoittaneet, etté
kommunikaatiotaitoja voidaan koulutuksen avulla oppia (Heaven ym. 2006). Erityisesti
kaytannon harjoittelua sisaltavat ohjelmat (Lane & Rollnick 2007) ovat osoittautuneet
tehokkaiksi. Kuitenkin seka hoitajien etté ladkarien vuorovaikutustaidoissa on havaittu
kehitettavad (Edwards ym. 2006 & Perékyld ym. 2005). Kuuntelun taitoja on opetettu
my0s psykologian opiskelijoille (Rautalinko ym. 2007), rehtoreille (Smith ym. 1992) ja
vakuutusyhtion tyontekijoille (Rautalinko & Lisper 2004). Tutkimukset antoivat
viitteita siitd, ettd aktiivisen kuuntelun taitoa on mahdollista oppia lyhyehkdnkin
koulutusjakson aikana.

Miné- ja sindviestintd4 on tutkittu erityisesti vihan tunteiden ilmaisussa.
Vertailtaessa minaviestien ja sindviestien vaikutuksia keskustelukumppanin reaktioihin
on saatu joitakin mindviestien paremmuutta tukevia tutkimustuloksia (Kubany ym.
1995; Kubany & Richard 1992). Bippus ja Young (2005) kuitenkin katsovat, ettei tata
intuitiivisesti jarkevéé viestintakayttaytymista ole empiirisesti riittavasti todistettu. He
eivat havainneetkaan omassa tutkimuksessaan, ettd minaviestit olisivat sindviesteja
parempi tapa ilmaista mydnteisié tai kielteisia tunteita.

Opettajankoulutuksessa ja opettajan vuorovaikutustaitojen tutkimuksessa tilanne
on hieman samankaltainen kuin terveydenhuoltoalalla. VVuorovaikutustaitojen
tarkeydesta ollaan yhtd mieltd, ja niiden myonteisistéd vaikutuksista on myos
tutkimuksellista ndyttod. Kuitenkin taitojen opettamista opettajille ja niiden oppimiseen
ja soveltamiseen liittyvia prosesseja on tutkittu véhan. VVuorovaikutuskoulutukseen
osallistuneet kasvatusalan opiskelijat suhtautuivat koulutukseen myonteisesti ja heidén
kuuntelun taitonsa paranivat (McNaughton ym. 2008). My6s liikunnanopettajaksi

opiskelevat ovat pitédneet vuorovaikutuskoulutusta tarkedna (Klemola 2003, 120).



Liséksi on havaittu, etta taitojen opiskelu opetusharjoittelun aikana on auttanut
lilkunnanopettajaopiskelijoita tulemaan tietoiseksi erilaisista vuorovaikutustilanteista
(Klemola & Heikinaro-Johansson 2006). Sosioemotionaalisten taitojen kayttdé on myos
auttanut opettajaa kohtaamaan rakentavasti erilaisia vuorovaikutustilanteita (Klemola &
Heikinaro-Johansson 2006; Kuusela 2005, 84). Taitojen kaytosta on ollut myonteisia
seurauksia myos oppilaille. Kuuntelun seurauksena oppilaiden liikkumismotivaatio ja
autonomia ovat lisdéntyneet: he ovat pystyneet itse ratkaisemaan ongelmatilanteita, ja
opettajan rooli on muuttunut kontrolloijasta huolehtijaksi (Kuusela 2005, 65, 74).
Opettajan késityksia vuorovaikutustaidoista ei ole tutkittu juuri lainkaan.
Ainoassa loytyneessa tutkimuksessa (Triliva & Poulou 2006) tarkasteltiin alakoulun
opettajien ymmarrysta sosioemotionaalisesta oppimisesta. Opettajat olivat ymmartaneet
sosioemotionaalisen oppimisen monimutkaiseksi ja vuorovaikutteiseksi
kokonaisuudeksi, joka koostuu erilaisista kyvyista, taidoista ja hyveista ja jossa
kulttuurisilla tekijoilla on keskeinen rooli. Usein opettajat ovat viime kadesséa niité,
jotka opettavat ja soveltavat vuorovaikutustaitoja koulussa. Siksi myds opettajien
kasitykset ja ymmarrys opetettavista sisalloista tulevat merkityksellisiksi: “Opettamisen
ldhtdkohtana on vaistamatta opettajan ymmarrys siitd, mita tulisi oppia ja miten se tulisi
opettaa” (Shulman 1987). Jos opettajien ymmaérrys vuorovaikutustaidoista on kovin
yksipuolinen, ei taidon sovelluksen tai opetuksenkaan voi odottaa olevan kovin
korkeatasoista. Téssa artikkelissa tarkastellaan liikunnanopettajien kasityksia
taydennyskoulutuksessa harjoitelluista ja sen jalkeen koulussa sovelletuista

vuorovaikutustaidoista, erityisesti kuuntelusta ja minaviesteista.

TUTKIMUSAINEISTO JA -MENETELMAT

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tutkittavina ovat nelja naisopettajaa, jotka
osallistuivat Kohtaamisia koulutydssa -vuorovaikutuskoulutukseen. Kurssi jérjestettiin
liikuntatieteiden laitoksella Jyvaskylan yliopistossa tdydennyskoulutuksena liikuntaa
opettaville opettajille. Kurssille osallistui yhteensé 16 opettajaa, joista 15 oli naisia ja
yksi mies. Koulutuksen tavoitteena oli lisétd opettajien valmiuksia kohdata koulutyon
vuorovaikutustilanteita oppilaiden, opettajakollegoiden ja vanhempien kanssa seka
antaa tyokaluja oppilaiden sosioemotionaalisen kehityksen tukemiseen. Vuoden (2005)
mittaiseen koulutukseen kuului nelja kahden péivén lahiopetusjaksoa, joiden kesto oli

yhteensé 30 tuntia. Kurssin paasiséltdiné olivat Gordonin (2006) vuorovaikutusteorian



keskeiset osat: aktiivinen kuuntelu, selked itseilmaisu minéviestein seké yhteistyo- ja
ongelmanratkaisutaidot. Kurssin aikana opettajat kirjoittivat oppimispéivakirjaa, tekivat
l&hijaksojen valissa etatehtavia ja sovelsivat vuorovaikutustaitoja seka litkuntatunneilla
ettd muussa elaméssa. Kurssilaisilta pyydettiin tutkimusluvat ja heille kerrottiin
tutkimuksen tarkoituksesta ja tutkimusmenetelmistd. Ensimmainen Kirjoittaja osallistui
itse kurssille seké opiskelijan etté tutkijan roolissa. Muut kurssilaiset olivat tastéa
tietoisia. Kurssin ohjaajina toimi kaksi kokenutta vuorovaikutuskouluttajaa.

Aineisto (140 liuskaa, rivivali 1,5, fonttikoko 12, times new roman) koostuu
neljan litkkunnanopettajan teemahaastatteluista ja yhdesta oppimispaivéakirjasta, joka oli
tutkimustehtavan kannalta kiinnostava. Ensimmainen kirjoittaja teki teemahaastattelut
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 48) kesan ja syksyn 2006 aikana. Haastateltaviksi valittiin
tutkimustehtdvan kannalta mahdollisimman informatiivisia tapauksia (Patton 2002, 242)
eli opettajia, jotka olivat osallistuneet aktiivisesti koulutukseen, toimineet koulussa
opettajina kurssin jalkeen ja pohtineet sisaltéja monipuolisesti paivékirjoissaan.
Haastattelukysymykset koskivat opettajuutta, opettaja-oppilassuhteen luonnetta seka
tunne- ja vuorovaikutustaitojen soveltamista opettaja-oppilassuhteessa. Kysymyksissa
pyrittiin ohjaamaan haastateltava tietylle alueelle, josta han sitten voisi vapaasti kertoa.
Esimerkiksi: ”"Miten kuvailisit opettaja-oppilassuhdetta?”, ”Oletko kayttinyt kurssilla
kasiteltyja taitoja koulussa? Kuvaile jotakin tilannetta, sekd sitd, mitd ajattelit ja tunsit.”
Haastattelija teki myos kolme harjoitushaastattelua eri aineiden opettajille, joista
kahdelle haastattelun sisall6t olivat tuttuja, yhdelle eivat. Tulososan aineistolainauksissa
esiintyneitd murresanoja on muutettu tunnistettavuuden estamiseksi.

Aineiston analyysi perustui Laineen (2001) esittdmaan malliin kvalitatiivisesta
analyysista. Tutkimuksessa tarkastellaan opettajien ymmarrysta ja kasityksid, jotka
katsotaan kasitteina paallekkaisiksi (Triliva & Poulou 2006). Analyysimetodi valittiin
sen hermeneuttisen, ymmartdmaan pyrkivan lahestymistavan vuoksi: ilmi6 pyritaén
hahmottamaan merkityksien kokonaisuutena, joka tdssa tapauksessa koostuu siita,
millaisia ovat opettajien k&sitykset vuorovaikutustaidoista. Analyysin alussa aineistoon
tutustuttiin avoimesti pyrkimyksend ymmaértaa sen sisaltdamia merkityksid. Tdman
jalkeen aineistoa siirryttiin tarkastelemaan yhden haastatteluteeman pohjalta: "Miten
opettajat ovat ymmadrténeet vuorovaikutustaidot?”. Seuraavaksi erotettiin aineistosta
kaikki opettajien vuorovaikutusymmarrykseen liittyvat ilmaisut ja kuvattiin ne tutkijan
omalla kielella. Epéselvien tai tulkintaa vaativien tekstikatkelmien merkityssiséltoja

selkeytettiin kasitekarttojen avulla. Teemoittelun lopullinen muoto vahvistui, kun



kahdesta haastattelusta 16ytyi alustava teemoittelurunko tai johtoajatus, joita hyédyntéen
tdydennettiin olemassa olevia teemoja ja lisattiin kokonaisuuteen alateemoja koko

aineistosta.

TULOKSET

Opettajien kasitykset vuorovaikutustaidoista muodostivat moniulotteisen
merkityskokonaisuuden, jonka sisalloissa erottui viisi teemaa: tekniikka, hyva tapa,
periaate, persoona ja ihanteet. Kuhunkin teemaan liittyi useita eri nakokulmia, jotka on

eroteltu alateemoiksi.

Tekniikka

Tekniseen teemaan siséltyi nelja erilaista nakokulmaa vuorovaikutustaitoihin: taito,
ongelmanratkaisu, vaikuttaminen ja vuorovaikutustapa.

Taito. Opettajien erds tapa ymmartaé vuorovaikutustaitoja oli ndhda ne puhtaasti
tekniikkoina ja taitoina, joita voi harjoitella ja jotka voi oppia seké joita voi tietoisesti
pyrkid soveltamaan tai olemaan soveltamatta. Ne on vahan uusia ne taidot, nii eihan
sita valttamatta osaa kayttaa — —. Etta jos toinen on ihan hermona niin kannattaako
kysya tai puhua yhtaan mitaan — —. (Opettaja 2) No ehka just se etta pitais tavallaan
harjotella pitkdan ja eri yhteyksissa — —. (Opettaja 2) He nakivét taidot ik&dan kuin
harjoiteltuina vuorosanoina, joita voisi ottaa kayttéon sopivassa tilanteessa. Taa yks
tyttd joka on semmonen ettd kun emma saa sita lilkkkumaan niin sit on yrittéany miettia et
mité repliikkeja me siel sit — —. (Opettaja 1)

Ongelmanratkaisu. Toisaalta kuunteluun ja mindviesteihin suhtauduttiin
ongelmanratkaisutekniikkoina, joita voi tietoisesti ottaa kdyttéon hankalissa tilanteissa
ja toisaalta saavuttaa haluttuja seurauksia tai ei. Oli sit tAa yks tyttd, joka lintsaili, ja sen
sitte otin ihan silla tavalla tietosesti etté nyt kaytan sitd ongelmaantarttuvaa — —
muotoilin sen asian tavallaan siihen, ettd olen huolissani, etta olen huomannut n&in.
(Opettaja 2) Tuossa tilanteessa [tyttdoppilas, joka pelkéasi telinevoimistelua ja lintsaili]
se kuuntelu tuotti tulosta eli se oppilas kerto avoimesti siité ja ma kuuntelin sité alas
aika pitkaanki siiné, ja se toimi ihan hyvin. Mut sitte toinen [tilanne] — — se ei sit vaan

halunnu silla tavalla avautua se poika. (Opettaja 2)



Vaikuttaminen. Vuorovaikutustaidot nahtiin myods keinona saada oma tahto
lapi, vaikuttaa oppilaissa omien toiveiden mukaista kéyttaytymista. Erds opettaja oli
soveltanut vuorovaikutustaitoja hankalassa ryhmassé, jossa oppilaat eivét suostuneet
yhteistyohon opettajan kovista yrityksista huolimatta. Mua niin kiehuttaa ettd, miks ne
niinku on semmosia ja niité ei voi muuttaa ja vaikka kuinka ymmartas — —. (Opettaja 3)
Toinen opettaja pyrki vaikuttamaan minaviestein lastensa kéytokseen, siina
onnistumatta. Tammadsilla mindviesteilla lapsille yrittany, et aitid harmittaa kovasti se
etta ku ei aamulla sy6da reippaasti etta ku jannittaa aitiaki se kouluun l1ahté aamu et
miten ne sit sujuu ja ndin. Mut ei se oo millaan lailla parantanu tilannetta, et saa
harmittaa ihan rauhassa. (Opettaja 4)

Vuorovaikutustapa. Vuorovaikutustaidot nahtiin myds tietynlaisena
puhetapana, joka liittyy henkilokohtaiseen tai ryhman vuorovaikutuskulttuuriin ja jota
muut eivat valttamatta jaa. Erds opettaja huomasi minaviestien sopivan omaan
puhetapaansa. Naitéd mindviesteja — — huomasin etta on vahan oma tyylikin — —.
(Opettaja 4) Toinen opettaja taas mietti oman perheensé vuorovaikutuskulttuuria ja
totesi: Kyll& ne [kuuntelu ja min&viestit] ovat asioita, joista taytyy itsed muistuttaa — —
perhepiirissa tietyt rutiinit ja keskustelukulttuuri on niin urautunutta — —. (Opettaja 4)
Myaos tyOpaikalla oli omat puhetapansa, joihin mindviestit eivat valttaméatté sopineet.
Opettajahuoneessa ei hirveesti kylla kayteta [minaviesti] ——. (Opettaja 3) Ehka ne

mindviestit — — ei tuntunu niin luontevalta — — suomalaisuuteen — —. (Opettaja 4)

Hyva tapa

Neutraalin tekniikan lisaksi opettajat liittivat vuorovaikutustaitoihin ja niiden kayttoon
my0nteisen vireen. Taidot nahtiin joko valineind heidan omien myonteisten
pyrkimystensé ja periaatteidensa valittamiseen tai saavuttamiseen tai itseisarvoisesti
myonteisina.

Hyvan valine. Opettajat katsoivat minéviestien olevan tapa, jonka avulla pystyy
valittdmaan toisille oman arvomaailman mydnteisid puolia. Valittaa sita tasa-
arvosuutta — —. (Opettaja 2), kuten erés opettaja toteaa. He katsoivat kuuntelun ja
minaviestien olevan myos tapa ilmaista omaa valittdmistédéan ja sanoa toiselle jotain
my0nteistd. Ja jos sille [oppilaalle] antaa tilaa, niin tavallaan s& voit valittaa sitd omaa

valittAmistas ehkd paremmin, naitten taitojen myota. (Opettaja 2)



Taidot nahtiin my0s tapana saavuttaa jotain hyvaa, kuten mukava ilmapiiri
luokkaan. Eraalle opettajalle oli tulossa syksylla ensimmaista kertaa oma luokka, ja han
mietti, miten k&yttéaisi oppimiaan vuorovaikutustaitoja ryhman kanssa. Ajattelen et ma
luen hyvin nait vuorovaikutustaitoasioita ja etukateen jo véahan miettis ettd osais sitten
niitaki hyodyntaa ja et sais semmosen hyvan otteen niistd, heti semmosen hyvan
meiningin. (Opettaja 4)

Puhtaan teknisen ongelmanratkaisun liséksi opettajat olivat ymmarténeet
aktiivisen kuuntelun ja minaviestien kayton myos turvalliseksi, rakentavaksi ja
kunnioittavaksi tavaksi l&hestya vaikeita asioita. Semmosen tekniikan tavallaan milla
voi lahestya vaikeampiakin asioita, ilman etta tarvii tuntea siitd mitdan huonoa omaa
tuntoa tai ilman ehké etté hermostuu. (Opettaja 2) Vuorovaikutustaidot tarjoavat mallin
sanojen asettamiseksi, ja ndin viesti on ehkd paremmin vastaanotettavissa eika loukkaa
toista. Samalla se tarjoaa keinon itsehillintaan: tekniikan avulla kiukun voi kanavoida,
sen sijaan ettd hermostuisi ja toimisi ajattelematta.

Vuorovaikutustaidot néhtiin myos vélineend vastavuoroisuuteen. Ensinndkin
vuorovaikutustaidot ikadn kuin tarjoavat luvan tai mahdollisuuden puhua itsestaén.
Tulkitsemme seuraavan lainauksen pystymisen tarkoittavan nimenomaan sitd, etta
tietoisuus taidosta auttaa tai rohkaisee heitd ilmaisemaan omia tuntemuksia, ei sitd, etta
he osaisivat tdman taidon avulla kertoa niista paremmin. Tietoisuus hyvasta
vuorovaikutustavasta antoi opettajille ik&an kuin luvan puhua itsestaan, kertoa omia
tuntemuksiaan, mita he valttamatta muuten eivat olisi tehneet. Sehan helpottaa, pystyy
sanomaa, etta miltd minusta tuntuu ja sitten enké ymmartaa: must tuntuu et susta tuntuu
talta. (Opettaja 3)

Toiseksi vastavuoroisuus ilmenee opettajien puheissa viittauksena oppilaiden
huomioimiseen ja ymmartdmiseen ajatusten ja tunteiden tasolla, niitd ilmaisten ja
kuunnellen. Mut varmaan kuuntelua ja omien mielipiteiden, on ne sit opettajan tai
oppilaan, esille tuloa nii, niitd ne varmaan ne vuorovaikutustaidot on. (Opettaja 1)
Tama vastavuoroisuus ei kuitenkaan siséltanyt késitysta, ettd oppilailla olisi velvollisuus
kuunnella heita.

Vastavuoroisuus nakyi myos toiminnallisena oppilaiden toiveiden
huomioimisena. Pelkk& kuuntelu ei riit4, vaan taytyy myds toimia eri tavalla. Etta kun
on iso joukko ihmisi& ja eri motiivein ja — — tavallaan olis taito ndhda ja kuulla,
muuttaa omaa suunnitelmaa, ja sen mukaan aistia et missa menndan — — ottaa vastaan

sieltd mité ne ajattelee ja mita ne haluaa. (Opettaja 1)



Itsearvoinen hyva tapa. Opettajat mainitsivat kuuntelun taidot myos
itsearvoisesti hyvéana vuorovaikutuksen tapana, vaikka nékyvia tuloksia ei aina
tullutkaan. Oli yks tytto, joka lintsaili — — tietosesti nyt kaytan sitd ongelmaantarttuvaa —
—emma nyt tiia vaikuttiks se niin paljon — — mutta kylla sille jai selvasti edelleen se
tilanne olemassa olevaksi eli silla oli joku kammo, tullu jostaki siihen telinevoimisteluun
— —vaikka se nyt ei 00 niin fyysinen se nakyva se seuraus, niin se voi kuitenki siella
henkisella puolella olla isoki. Etta enhdanma voi sitte tietaa ettd, loppujen lopuksi
vaikuttiko se — — ainaki mé toivon. (Opettaja 2)

Kuuntelusta puhuttaessa viitattiin myds yleisiin hyviin tapoihin, jotka kuuluvat
ihmisten véaliseen kanssakdymiseen ja joita noudatetaan joka tapauksessa. Eras
opettajista kuvaili miten l&heisissé ihmissuhteissa tulee joskus kohdelleeksi toista
huonommin kuin vieraampia ihmisid. Omaa kuuntelukayttaytymista seuratessa olen
huomannut, miten malttamaton olen. Ja mita tutumpi ihminen on sitd huonommin hanta
arjen keskella kuuntelee. Sita ikaan kuin sallii itselleen unohtaa hyvat tavat. (Opettaja
4)

Periaate

Teknisen teeman ja "hyvén tavan” lisdksi opettajat kuvailevat taitoja laajasti hyvani
periaatteena, ik&d&n kuin tiettyja arvoja ja perusoletuksia siséltdvana
“maailmankatsomuksena” eikd vain yksittdisind taitoina.

Eetos. Taitojen tueksi toivottiin tietynlaista eetosta ja taustaperiaatteita seké
tietoisuutta siitd, mihin pyritddn. Erds opettaja miettii vuorovaikutustaitojen opettamista
koulussa: Itell& on aina se et pitas olla joku ydinajatus siita, ettd missa suhteessa
tavallaan on kaikkiin se asia. Ennenkd ma pystyn lahteen opettaan sita. Et jotenkin
litkunnassakin mul on paitsi ne arvot niin mul on ne lajit ja, nii mul on semmonen
tavallaan eetos mihin mé& pyrin. Ja sit sama tassa, et ei riita ettd on vaan tammaosii
taitoja ja harjoitteita, vaan pités olla joku selkdranka. (Opettaja 2)

Uskonto. Taitojen soveltamista verrattiin puoliksi huumorilla myds uskoon
tuloon ja “oikeaan tichen”. Molempiin vertauksiin sisdltyy ajatus jostain laajemmasta
eldmaa ohjaavasta ja normittavasta rakennelmasta. Taito on enemman kuin vain joukko
tekniikoita, se on eldménkatsomus, joka vie hyvéan suuntaan. than niinku mé oisin tullu

uskoon [nauraa]. Olen l6ytanyt min&viestin. — — T4 anto mulle niinkd semmosta



suuntaa ja osviittaa et nainhan pitaa toimia ja muutenki elAmassa ja missa tahansa ma
oon ollu, nii kylla mulla ainaki silleen, et jes ma oon ihan oikeella tiella. (Opettaja 3)
Arvot. Opettajat liittivat taitoihin myds suuren joukon erilaisia myonteisia
ominaisuuksia, arvoja tai hyveitd, joiden voi katsoa kuvaavan vuorovaikutuksen
luonnetta tai seurauksia ja opettajan asennoitumista toisiin ihmisiin: inhimillisyys,
ihmisyyden tunnustaminen, ihmisen kohtaaminen, vastavuoroisuus, luonnollisuus,
avoimuus, tilan antaminen oppilaalle, hyvéaksyntd, kunnioitus, arvostaminen,

myonteisyys, hyva olo, karsivallisyys, itsehillintd, ymmarrys. (Kaikki opettajat)

Persoona

Edella esitellyt teemat liittyivat opettajien ymmaérrykseen vuorovaikutustaidoista, mutta
heidan ymmarryksensa mukaan taidot liittyvat kiintedsti myos niita kayttavaan
henkil6on. Opettajat viittasivat tdhan aineistossa kayttden sanaa persoona, joka esiintyi
useissa merkityksissa. Eri merkityksid voidaan tarkastella jatkumona niiden pysyvyyden
mukaan.

Luonne. Ensinnékin taitojen katsotaan olevan sidoksissa kéayttajan luonteeseen
eli hyvin pysyvéaan ominaisuuteen. Ne joko sopivat itselle tai ovat jotain hyvin erilaista.
Naaki on semmosii persoonakysymyksii —— nii vaik ne nyt on taitoja — — vaatis ihan
oikeesti konkreettisesti vahan muutostakin mun kayttaytymises ja tekemisessa — — ne
ihmiset jotka on sellasii et kuuntelee —— ne on hirmu erilaisia ku mag, ihmisena.
(Opettaja 1) Luonteeltaan sosiaalisen opettajan voisi esimerkiksi olla vaikea soveltaa
kuuntelun taitoa kun tekisi jo mieli sanoa oma mielipide. Se on sitte persoonakysymys,
ettd minkalainen luonteeltaanki on — — oon muutenki semmonen ulospainsuuntautunu —
— itsehillinté tavallaan pettaa ja tuleeki tehtyd sen vanhan kaavan mukaan, etta avautuu
vaan eiké tosiaan ota huomioon sita toista osapuolta eikéd kuuntele alas. (Opettaja 2)

Sukupuoli. Toiseksi vuorovaikutustaidoista puhuttiin hieman sukupuolittuneena
ilmiond. Haastatellut naisopettajat viittasivat mieskollegoihin pohtiessaan taitojen
kayttod ja kayttamattomyyttd. Taidoista kiinnostuneen tai niiden soveltajan vastaparina
oli aina mies, aviomies tai mieskollega. Jatkos ku on koulutuksia niin vahintaan kaks
kollegaa samasta koulusta pités saada mukaan. Joskin sehan kylla kovasti sillon ku
ilmottauduttiin niin sano et koita saada joku mieskollega mukaan. Niitd on vahan
heikko saada liikkeelle. (Opettaja 4) Eras opettajista ei halunnut soveltaa kuuntelun

taitoja parisuhteessa muun muassa siksi, ettd mies ei osaa kyseisid vuorovaikutustaitoja



ja voisi kokea olevansa naisen armoilla. Miehet kokee useinki ettd onks se naisten
psykoloitavissa, ettéa ne siina koko ajan tulkitsee niitten — —. (Opettaja 2) Haastateltavat
olivat kaikki naisia, joten asian laajempi ymmaérrys vaatisi myos miesten nakemysten
tarkastelua.

Henkilokohtaiset arvostukset. Kolmanneksi opettajat puhuvat persoonasta
viitatessaan yksilon henkilokohtaisiin vuorovaikutustaitojen arvostuksiin: toiset
arvostavat, toiset eivat. Se on niin persoonakysymys et ketk& pitéa niit asioita tarkeina —
—. (Opettaja 4)

Kasitykset opettaja-oppilassuhteesta. Neljas nakdkulma liittyy opettajien
kasityksiin opettaja-oppilassuhteesta. Kasitykset opettaja-oppilassuhteen luonteesta
nékyvat taitojen arvostuksessa ja siind, miten ne kullekin soveltuvat. Riippuu ihan
varmaan persoonasta kelle ne [vuorovaikutustaidot] sit sopii ja kelle ei. Jotkuhan pitéaa
hirveen etéaisyyden oppilaisiin. — — Taaltd ammennetaan tietoa ja k&askyt sa teet, sitte
merkataan heti jos s& myohastyt, merkki, ei mitaan kysella. (Opettaja 3)

Ihmisen& kasvaminen. Opettajat puhuvat persoonasta myds ihmisena
kasvamisen merkityksessé. Vuorovaikutustaidot ymmaérretddn osana omaa henkisté
Kypsyytta ja siind kasvamista, ei vain teknisena suorittamisena tai taidon karttumisena.
Kaésitykseen sisaltyy ajatus muutoksesta. Mieheni on ollut vajaan viikon matkoilla.
Viikonloppuna huomasin [itsen] ihmisen pienuuden. Kun niin ylpeana olin ajatellut,
etta nainhan tassa minaviestit kulkee, niin taydellinen taantuma iski sunnuntaina. Miten
onkaan, etta kun vasyy ja yrittaa laskea kymmeneen tarpeeksi monta kertaa ja vilautella
niita litkennevalojakin [tunteidenhallintatapa], sitd vaan sitten jossain vaiheessa
huomaa, etta toimii ihan pain seinid. Sita taantuu kuin pikkulapsi ja sanoo ennen kuin
ajattelee. Se mika alkuviikosta tuntui viela helpolta ei ollutkaan enaa sité loppuviikosta.
Kai se on hyvaksyttava, ettd muutoksia ei tapahdu hetkessa, ei ole kasvua ilman kipua.

Taytyy edeté pala palalta ja oppia virheista. (Opettaja 4)

lhanteet

Edellisissé teemoissa opettajien vuorovaikutustaitoja koskevat kasitykset ovat paaosin
hyvin ristiriidattomia ja myonteisia. Aineistosta l0ytyi kuitenkin myos Kkriittisia
nakemyksia ja ristiriitaisuuksia, jotka liittyivat vuorovaikutustaitojen, erityisesti

kuuntelun ideaalisuuteen.



Kuuntelun kritiikki. Ensimmainen ristiriitaisuus syntyy siitd, kun erés opettaja
pohtii, miksi kuuntelun taidot sopivat hdnen mielestaan paremmin kouluun kuin
parisuhteeseen. Han katsoo parisuhteen olevan luonteeltaan hyvin erilainen kuin
opettajan ja oppilaan suhde tai vanhempi-lapsisuhde. Parisuhde on l&hin ihmissuhde,
jossa opettaja toivoo puolisoiden nékevan toistensa hyvat ja huonot puolet sekd myds
hyvaksyvén ne. Tamén takia han katsoo, ettei voi soveltaa kuuntelun taitoja
parisuhteessa. Emma nyt sano ettei se [kuuntelun kayttd] esimes olis hyva omien lasten
kans, et siind se on vaha eri asia, mutta mulle se parisuhde on semmonen vahan, etta se
on molempienki semmonen henkireikd.— — Kuitenki se on se l&ahin ihminen, niin
kyllah&n se nékee sut kaikista paljaampana tavallaan hyvassa ja huonossa. Ja sitte
toisaalta ma oon vaha sen, no ehka se on vaha julmaaki sité lahinta ihmista kohtaan,
mutta ma ajattelen, etta siina kuuluukin olla ehké joskus epéakohtelias ja siis etta ne
kuuluu siihen suhteeseen.— —. Ja sit toisaalta ett& on oikeuski olla tavallaan heikko, tai
etté aina se kommunikaatio ei pelaa. Et se on ihan ok. Haastattelija: Epataydellisyyden
hyvaksyminen. Opettaja: [nauraa] joo, joo, kylla. Puolin toisin. (Opettaja 2) Opettajan
kasitys kuuntelusta nayttéisi vihjaavan, ettd kuuntelun kaytto parisuhteessa estdd oman
vajavaisuuden esilletulon. Miksi opettaja oli ymmaértanyt kuuntelun nain vastakkaisena
omalle vajavaisuudelle, negatiivisuuden tai vihan ilmaisulle?

Kuuntelun ideaalisuus. Toinen kriittissdvytteinen sisalto liittyy taitojen
realistisuuteen ja idealistisuuteen:

Erds opettaja miettii taitojen luonnetta: millaista olisi, jos kaikki sitoutuisivat
taitojen soveltamiseen ja niiden taustaperiaatteisiin? Olisiko se itse asiassa hyva vai
huono asia, ideaalia vai teenndistad? Mut ma mietin joskus sité etté jos kaikki esimerkiks
sitoutuis jossaki kayttaan naita taitoja, niin, miten ideaalia se oiskaan, vai oisko se
sitten lilan, ma en tiia ettd mita sitten tapahtus. Ettéd menisko se sitten, oisko se vahan,
semmosta teenndista tai, en tiid. Haastattelija: Jeesustelua. [haastateltavan sana
aikaisemmin] (Opettaja 3) Vai menisikéhén oleminen aivan nynnyilyksi, jossa toiminta
unohtuu ja vain ymmarretadn toisia ja yritetddn luoda kaikille hyvaa oloa? Semmosta
ettd "ai ku md ymmdrrdn sua ja ai ku totta kai ja musta tuntuu ja voi vitsit susta
tunfuu” ja ndin. Nii et meneeks se liian semmoseksi tavallaan nynnyilyks, tai ettd sit se
homma ei hoidu tai se on seisahtunu se tilanne, etta sita vaan vellotaan ja yritetaan
siind olla ja kaikilla — —. (Opettaja 3) Vai olisiko vaarana, ettd ihmisi4 ei
hyvaksyttaisikddn vaan pyrittaisiin muuttamaan tietynlaisiksi? Et semmoseen

taydellisyyteen pyrkimysta, tai ihmisten muuttamista ku niilla on erilaiset taustat ja



kotikasvatus on erilaista — —. (Opettaja 3) Opettajan kasityksen mukaan

vuorovaikutustaidoissa on jotain epérealistista, ideaalia.

Liian hyvaa ollakseen totta?

Kokonaisuutena opettajien kéasitykset taidoista olivat hyvin myonteisia. Viides teema
kuitenkin koostui Kielteisisté ja ristiriitaisista ndkemyksista, joita opettajien oli vaikea
sovittaa myonteiseen kokonaisymmarrykseen. Miten ndma negatiiviset tai myonteisen
kokonaisuuden kanssa ristiriitaiset kommentit tulisi ymmartaa? Miksi edellisen teeman
ensimmainen opettaja oli ymmartényt asian talla tavalla? Miksi kuuntelun taito estaisi
oman kiukun, pahuuden tai vajavaisuuden esilletulon? Eihén toisen kuuntelu riidan
keskelld estd oman negatiivisuuden esilletuloa esimerkiksi loukkaavina sanoina tai
vadristyneina nakemyksina. Hanhan nimenomaisesti esittaa, ettd epataydellisyys ei tule
nakyvaksi kaytettdessd kuuntelun taitoa. Entd mista kertovat toisen opettajan pohdinnat
vuorovaikutustaitojen realistisuuteen ja ideaalisuuteen liittyen? Tulkinnan mukaan
molempien opettajien pohdinnoissa on kyse samasta ristiriitaisuudesta, jota voidaan
pyrkid ymmartdmaan suhteessa tulosten kokonaisuuteen ja vuorovaikutustaitojen
taustaan.

Toisen opettajan kommentteihin ideaalista, nynnyilysta ja
taydellisyyspyrkimyksisté tiivistyy hyvin suuri osa siitd, miten edell& olevissa teemoissa
on opettajien esitetty ymmartavan vuorovaikutustaidot: niissa on jotain niin hyvaa, etta
se kaantyy jo ihanteen puolelle. Tastd kertovat myds aikaisemmin esitellyt viittaukset
uskontoon, eetokseen ja ”oikeaan tichen”, johonkin laajempaan hyvééan kokonaisuuteen
kuin vain puhtaat tekniikat. Taidothan nahtiin hyvané tapana, hyvan vélineena ja omien
my®onteisten arvostusten vélittdmistapana ja niihin liitettiin suuri maara myonteisia
arvoja ja hyveita.

Opettajien kommentteja voidaan tarkastella myds opetettujen
vuorovaikutustaitojen taustoja vasten. Vuorovaikutustaitojen (kuuntelun ja
mindviestien) taustat ovat humanistisessa psykologiassa ja humanistisessa
ihmiskasityksesséd (Gordon & Burch 1974; Rogers 1961). Humanistisen ihmiskuvan
mukaisesti ihminen on pohjimmiltaan hyvé, pyrkii oma-aloitteisesti hyvaan ja tekee
rakentavia ratkaisuja, kun hanelle siihen tarjotaan tilaisuus ja vastuu (Kuchinke 1999;
Pearson & Podeschi 1999). Minaviestiin ja aktiiviseen kuunteluun sisaltyy voimakkaasti

ajatus vallankaytosta pidattaytymisesté ja luottamuksesta toisen hyvaan tahtoon.



Ongelmatilanteita ei kuitenkaan ratkaista mindviestien avulla, jos vastapuolella on
oppilas tai ihminen, joka vahat valittaa lahettajan tarpeista. Aktiivisessa kuuntelussa
taas kuuntelija pidattaytyy ottamasta kantaa puhujan esittdmiin ajatuksiin, vaan
hyvéksyy ne eiké kaske tai mééaraé toista (Gordon & Burch 1974, 43-89, 125-155, 191
201). Kuuntelun taustalla tulee olla aito, ehdoton hyvaksynté ja empaattinen ymmarrys
(Rogers 1961, 282-284). Opettajat tuntuvat kysyvan, kuka on tallainen? Kuka pystyy
nain taydellisesti suhtautumaan toisiin? Karjistden voisi sanoa, etta ei ainakaan opettaja,
joka kohtaa luokallisen erilaisia oppilaita erilaisista taustoista ja jonka pitaa paattaa ja
toimia.

Katsomme, etta tuloksissa esiteltyjen mydnteisten késitysten ja kriittisten
ajatusten valinen ristiriita selittyy silld, ettd mindviestien ja aktiivisen kuuntelun taitojen
edustama ideaali ihmisesté eli humanistinen ihmiskuva ja kuva ihmisten véalisesta
kanssakaymisestd kohtaavat opettajien arkitodellisuuden ja hieman raadollisesmmat
vuorovaikutustilanteet — tai kenties heidan ei niin taydellisen humanistiset
ihmiskuvansa. Opettajat ovat ymmarténeet vuorovaikutustaidot (minéviestit ja

kuuntelu) tavalla, johon vajavaisuus tai pahuus eivét oikein mahdu.

POHDINTA

Tassa artikkelissa on tarkasteltu lilkunnanopettajien kasityksié taydennyskoulutuksessa
harjoitelluista ja sen jalkeen koulussa sovelletuista vuorovaikutustaidoista, erityisesti
kuuntelusta ja minaviesteista. Opettajien ymmarrystd ndista taidoista kuvattiin viiden
teeman — tekniikan, hyvan tavan, periaatteen, persoonan ja ihanteiden — kautta.
Ensinndkin taidot nédhtiin tietynlaisena neutraalina puhetapana ja tekniikkana, jota voi
harjoitella ja soveltaa ja saada tietynlaisia tuloksia. Toiseksi niihin viitattiin seka
myonteisend valineend saavuttaa jotain hyvaa etté itsearvoisena hyvana tapana.
Kolmanteen teemaan sisaltyi ymmarrys vuorovaikutustaidoista laajempana periaatteena
tai ”maailmankatsomuksena”, johon kuuluu erilaisia myonteisid késityksid
vuorovaikutuksen taustalla olevista arvoista ja asenteista, henkilokohtaisista
ominaisuuksista ja vuorovaikutuksen luonteesta. Neljdnnessa teemassa taitojen
katsottiin liittyvan Kiintedsti niita kayttavaan ihmisen ominaisuuksiin, pysyvasti tai
muutoksen mahdollisuuden siséltden. Viidennen teeman siséltavat kriittiset nakemykset

koskivat vuorovaikutustaitojen realistisuutta ja idealistisuutta.



Kokonaisuutena opettajien késitykset vuorovaikutustaidoista olivat hyvin
myonteisid. Viides teema kuitenkin koostui Kielteisista ja kriittisistd ndkemyksista, joita
opettajien oli vaikea sovittaa myonteiseen kokonaisymmarrykseen. Taitojen katsottiin
estdvan oman vajavaisuuden tai pahuuden esilletulon ja siséltavan jotain ideaalia,
teenndista ja tdydellisyyden tavoittelua. Vuorovaikutustaidot oli ymmérretty tavalla,
johon vajavaisuus tai pahuus eivét oikein mahdu. Ristiriita voi aiheutua siit, etta
aktiivisen kuuntelun ja minaviestinnan (Gordon & Burch 1974) taustalla olevat
humanistisen psykologian (Rogers 1961) ja humanistisen ihmiskasityksen (Kuchinke
1999; Pearson & Podeschi 1999) nakemykset kohtaavat opettajien omat ihmiskasitykset
ja taitojen arjen sovellukset.

Humanistista ihmiskuvaa onkin Kritisoitu sen idealistisuudesta ja
ylioptimistisuudesta muun muassa suhteessa ihmisluontoon ja vallankayttoon.
Ensinndkin kritiikki on kohdistunut humanistisen ihmiskuvan ytimeen, kasitykseen
siitd, ettd ihmiselld on jokin hyvaan, korkeisiin arvoihin ja parempaan ihmisyyteen
pyrkiva sisin (self). Vastakkaisen ndkemyksen mukaan néin ei ole, vaan yksilo rakentuu
ulkoapdin yhteiskunnan ja toisten ihmisen vaikutuksesta. Toiseksi kritiikki on
kohdistunut ajatukseen vallankaytosta: vallankéayttoa ei voida valttaa, vaan se on aina
lasna jokaisen ihmisen yksittaisissa teoissa ja puheissa. Néaita nakemyksia vasten
humanistisen psykologian k&sitys ihmisen hyvyydestd, itseohjautuvuudesta ja
vapaudesta kayttaa valtaa ndyttdd mahdottomalta (Pearson & Podeschi 1999).
Opettajien ndkemysten ristiriita ja Kirjallisuudessa esitetty kritiikki tiivistyvatkin ndiden
taitojen alkujuurille, seuraavaan lausahdukseen Carl Rogersista, yhteen humanistisen
psykologian perustajista: "The daimonic [aggression, hostility, cruelty] is perhaps the
single human phenomenon that Rogers was never able to integrate fully in to his
therapy and his life” (May 1969 Kramerin 1995 mukaan).

Vuorovaikutustaitokoulutuksista saamiemme kokemusten mukaan taitojen
periaatteet ja harjoittelu synnyttavat kursseilla lahes poikkeuksetta joissakin
opiskelijoissa &rtymysté ja vastustusta. Opiskelijat puhuvat pehmoilusta ja
lassytyksestd, kuten taménkin tutkimuksen aineistossa. Vastaavasta ilmidsté on
raportoinut myds Klemola (2007): vuorovaikutustaitoja harjoittelevat
liilkunnanopettajaopiskelijat viittasivat taidoista puhuessaan naisten juttuihin tai
rakkauden pedagogiikkaan. Klemola katsoi ilmidn aiheutuvan
vuorovaikutuskoulutuksen tarjoaman “uuden” vuorovaikutustavan ja opettajuuden

myyttien sekd “vanhan” vuorovaikutustavan kohtaamisesta. Myos tdmén tutkimuksen



tulkinta humanistisen ihmiskuvan epérealistisuudesta voisi osaltaan selittdd samaa
artymysta ja vastustusta. Kurssilaisten kokemalle dartymykselle voi pyrkié l6ytaméan
my0s vaihtoehtoisia selityksid. Ehk& oppimisen alkuvaiheessa olevat opettajat eivat
vield olleet 10ytaneet luontevaa tapaa yhdist&é taitoja omaan vuorovaikutustapaansa, tai
he eivat vield teknisesti osanneet kayttaa taitoa sujuvasti. Lisaksi oma puhetapa koetaan
hyvin henkilokohtaiseksi, ja ajatus sanojen asettamisesta tietyn mallin mukaan saattaa
olla vastenmielinen.

Trilivan ja Pouloun (2006) tulokset alakoulunopettajien ké&sityksista sosiaalisesta
ja emotionaalisesta oppimisesta ovat osin yhtenevié taméan tutkimuksen tulosten kanssa.
Tutkimus tosin tarkasteli opettajien késityksia ilman vuorovaikutuskurssin antamaa
pohjaa. Opettajat olivat ymmartaneet sosioemotionaalisen oppimisen monimutkaiseksi
ja vuorovaikutteiseksi kokonaisuudeksi, joka koostuu erilaisista kyvyista, taidoista ja
hyveista. Yhtaldisia sisaltdja tamén tutkimuksen opettajien ymmarryksen kanssa olivat
vastavuoroisuus eli tunteiden jakaminen ja ymmartaminen seka yhteistyd opettajan ja
oppilaan vililla, kohteliaisuus eli ”hyvit tavat” seka useat erilaiset hyveet, kuten
luonnollisuus, avoimuus, hyvaksynté, kunnioitus ja karsivallisyys. Myo6s ympéroivalla
kulttuurilla katsottiin olevan merkittéava rooli naiden kasitysten muodostumisessa.

Kelly (1997) puolestaan esittaa, etta kaikenlaisessa terapiatydskentelyssa
terapeutin ja potilaan valiseen suhteeseen kuuluu kaksi ulottuvuutta: ihmisuhde /
humanistinen — tehtévé / tekninen. IThmissuhteeseen liittyvé ulottuvuus siséltad kaikki
tunne-elaméan liittyvét affektiset ja asenteelliset tekijat, jotka vaikuttavat myonteisesti
terapeutti-potilassuhteeseen. Tekninen ulottuvuus taas koostuu kaikista terapeuttisista
tekniikoista ja valineist4, joilla pyritddn saamaan tuloksia aikaan. Kyseinen ajatus
vuorovaikutuksen ulottuvuuksista toteutuu opettajien mindviestien ja kuuntelun
ymmarrystd koskevassa kokonaisuudessa, jonka toisena adripadna ovat tekniikkaan ja
taitoon, toisena periaatteisiin ja persoonaan liittyvat sisallét.

Raportin luotettavuutta on pyritty lisédmaan kuvailemalla tutkimuksen eri
vaiheita mahdollisimman avoimesti. Tutkittavien pieni maara rajoittaa tulosten
yleistettdvyyttd. Tarkoituksena oli saada mahdollisimman monipuolinen aineisto, mutta
kylladntymisté ei aineistosta saavutettu eika kaikkien siséltdjen kohdalla voida puhua
koko aineiston kattavista toistuvista kuvioista (Patton 2002, 234-235). Tulkintoja onkin
paikoittain tehty melko harvojen havaintojen perusteella. Haastatellut opettajat olivat
haastattelijalle tuttuja jo kurssilta, mutta tdma ei liene vadristanyt keskustelun sisaltojé,

vaan syntynyt luottamus palveli mahdollisesti vapautuneena puheena, misté osoituksena



ovat myos kielteiset ajatukset kurssin siséltdja kohtaan (ks. Alasuutari 1995, 97). Myos
edelld esitetyt vertailut muihin aihetta tarkastelleisiin tutkimuksiin ja humanistiseen
ihmiskuvaan liittyvadn teoriaan tukevat tuloksia ja tulkintaa (ks. Alasuutari 1995, 245;
Moilanen & Raih& 2001, 59-60).

Tama tutkimus lisad ymmarrysta seka vuorovaikutuskoulutuksesta etté
opettajien taidon oppimiseen ja soveltamiseen liittyvista ajatuksista. Opettajien
monipuoliset kasitykset vuorovaikutustaidoista kertovat taitojen opetuksessa
huomioitavien seikkojen moninaisuudesta: esimerkiksi opetukseen osallistuvien
henkil6kohtaiset arvostukset ja persoonat voivat olla erilaisia, ja samat
vuorovaikutustaidot voivat saada eri merkityksia eri tilanteissa. Keskeinen johtopaatos
t&sté aineistosta on, etta taitojen voimakas humanistiseen ihmiskésitykseen liittyva
tausta saattaa olla esteend taitojen soveltamisessa tai opiskelussa. Tasta tulisi
vuorovaikutusopetuksessa olla tietoisia.

Jatkossa olisi mielenkiintoista tarkastella syvéllisemmin aineistosta nousseita
viittauksia sukupuolen merkitykseen suhtautumisessa vuorovaikutustaitoihin. Myos
taustaltaan pohjois-amerikkalaisten vuorovaikutustaitojen sovelluksesta suomalaiseen
kulttuuriin tarvittaisiin lisaa tietoa. Ennen kaikkea tarvitaan lisaa yksityiskohtaisempaa

tutkimusta vuorovaikutustaitojen soveltamisen seurauksista opettajan tydssa.
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Jukka Virta & Taru Lintunen

Johdanto

Tassa artikkelissa tarkastelemme vuorovaikutustaitoja opettaja-oppilassuhteen
nakokulmasta. Tavoitteena on ymmartaé opettajien opettaja-oppilassuhteisiin liittyvia
ajatuksia ja kokemuksia, joita tdydennyskoulutuksessa harjoiteltujen aktiivisen
kuuntelun, minéviestin ja kaikki voittavat —-menetelmén soveltaminen koulutydssa

heratti.

Opettaja-oppilassuhdetta on méaritelty hyvin erilaisista ndkokulmista, kuten opetuksen
ja oppimisen (Kansanen & Meri 1999, 112, 114) sek&d ammatillisuuden ja
henkil6kohtaisuuden ristiriidasta (Carr 2005) késin. Opettaja-oppilassuhde voidaan
nahda myos valtasuhteena (Noblit 1993), pedagogisena ystavyyssuhteena (Rawlins
2000) tai vuorovaikutussuhteena (Baxter 2004). Tassa tutkimuksessa
vuorovaikutustaitokurssin siséltdina olleiden vuorovaikutustaitojen kautta ndkemys
opettaja-oppilassuhteesta perustuu Carl Rogersin (1969) ajatuksiin terapeutti-asiakas -
suhteen luonteesta, joita Thomas Gordon (1974) sovelsi pedagogiseen ymparistdon ja
opettaja-oppilassuhteeseen. Hyvaa opettaja-oppilassuhdetta, taikka hyvan ohjaajan
asenteita kuvaavat muun muassa aitous, avoimuus, valittdminen, luottamus, hyvaksynta,
erillisyys, ymmartaminen ja usko oppilaan kykyihin. Suhteen taustalla olevia
periaatteita ovat tasa-arvo ja demokraattinen suhtautuminen vallankayttoon. (Gordon
2003, 23, 35, 218-250; Rogers 1969, 102-127, 221-238.) Edellisistd ndkdkulmista
tdman tyon lahtokohtia muistuttavat Rawlinsin (2000) pedagogisen ystavyyden kasite
sekd Baxterin (2004) dialogisuus -nakokulma.

Toimivat ja mielekk&éat opettaja-oppilassuhteet ovat keskeinen tekijé onnistuneessa
opetuksessa ja oppimisessa seka myds nuoren kehityksen kannalta. Opettaja-
oppilassuhteen merkitysta oppilaalle onkin tutkittu laajasti. Tutkimuksissa on havaittu

korrelatiivisia yhteyksia opettaja-oppilassuhteen laadun (mm. ohjaus, emotionaalinen



tuki, lampimyys, luottamus, ongelmattomuus) ja kouluun sopeutumisen (Baker, Grant
& Morlock 2008; Hughes, Cavell & Willson 2001; Murray & Greenberg 2001; Pianta
& Stuhlman 2004), opintomenestyksen (Hamre & Pianta 2001, 2005; Hughes, Luo,
Kwok & Loyd 2008), my6hempien opettaja-oppilassuhteiden laadun (Hughes ym.
2008) ja oppilaiden aggressiivisuuden vahentymisen (Hughes, Cavell & Jackson 1999)
valilla. Suurin osa tutkimuksesta on tehty esikoulu- ja alaluokkien oppilailla. Opettaja-
oppilassuhde on edelleen tarked myos ylakouluikaisille oppilaille, vaikka sen merkitys
muuttuukin oppilaan kasvun myota. Opettaja-oppilassuhteen laadun on myds havaittu
heikkenevén alakoulusta yldkouluun siirtymisen myété. (Ang, Chong, Huan, Quek &
Yeo 2008.) Hyvét opettaja-oppilassuhteet sailyvat kuitenkin tarkednd osana opetusta
aina aikuisikaan asti (Terry 2006).

Hyvat vuorovaikutustaidot ovat myds tarkeéd osa opetusta ja keskeisid hyvien opettaja-
oppilassuhteiden luomisessa ja yllapitamisessa. Lasten ja nuorten
vuorovaikutuskoulutusta on tutkittu laajasti (esim. Durlak & Wells 1997; Gansle 2005;
Holsen, Smith & Frey 2008), mutta aikuisiin kohdistuvaa tutkimusta on verrattain
vahan. Eri ammattiryhmien parissa tehdyssé tutkimuksessa on kuitenkin havaittu, etta
vuorovaikutustaitoja, kuten kuuntelua voidaan koulutuksen avulla oppia (esim. Heaven,
Clegg & Maguire 2006; Rautalinko & Lisper 2004). Opettajankoulutuksessa
vuorovaikutustaitojen tarkeydestd ollaan yksimielisid, mutta tutkimusta on niukasti.
Kasvatusalan opiskelijat ovat kuitenkin suhtautuneet vuorovaikutuskoulutukseen
myonteisesti (Klemola 2003, 120; McNaughton, Hamlin, McCarthy, Head-Reeves &
Schreiner 2008) ja vuorovaikutustaitojen kayttd on auttanut opettajia kohtaamaan
rakentavasti erilaisia vuorovaikutustilanteita (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006;
Kuusela 2005, 84).

Taman tutkimuksen taustalla olevassa tdydennyskoulutuksessa opetetuilla
vuorovaikutustaidoilla pyritddnkin parantamaan vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan
valilla, luomaan luottamuksellista ja avointa opettaja-oppilassuhdetta seké edellytyksia
yhteistyolle ja oppilaan omaehtoiselle toiminnalle. Harjoitellut taidot olivat Gordonin
(2006) vuorovaikutusteorian ydinosat: aktiivinen kuuntelu, selked itseilmaisu
mindviestein sekd molemmat voittavat -menetelma. Aktiivisessa kuuntelussa (Gordon
2006, 94-114) kuulija pyrkii sanoittamaan ja palauttamaan puhujalle kuulemiaan

ajatuksia ja tuntemuksia. Kuunteluun liittyy myos omavastuisuuden periaate, jossa



luotetaan siihen, ettd kuunneltava pystyy itse keksiméén ratkaisun omiin ongelmiinsa,

eikd kuuntelijan tarvitse lahted niita ratkaisemaan tai neuvomaan.

Miné&viestit puolestaan liittyvat itseilmaisuun ja ovat tietynlainen tapa puhua. Niihin
liittyy samankaltainen vastuullisuuden periaate omista tunteista ja ajatuksista: ne
ilmaistaan tavalla, joka kertoo jotain puhujasta itsestaan eiké toisesta ihmisesta (Bippus
& Young 2005). Esimerkiksi karjistden: ”’Oon vihainen”, eikd oot idiootti”. Ne eivit
sisdlld arvostelua tai tulkintoja esimerkiksi toisen motiiveista. N&ill& viesteill4 voi muun
muassa lahestyd ongelmatilanteita oppilasta kunnioittaen ja loukkaamatta. Opettaja
kertoo oppilaalle neutraalisti timén kaytoksen seuraukset itselleen ja milta se hanesta
tuntuu. (Gordon 2006, 186-190.) Voisi esimerkiksi sanoa: ”’On aika turhauttavaa, ku

saan selittdd samoja asioita moneen kertaan, koska tuutte myohéssa tinne tunnille”.

Kolmas harjoiteltu sisaltdé vuorovaikutuskurssilla oli molemmat voittavat -menetelma,
jolla pyritéén tasa-arvoiseen ongelmanratkaisuun ja jossa yhdistyvat kuuntelun ja
mindviestinnan taidot. Menetelmassa edetdén eri vaiheiden kautta kohti ratkaisua, joka
ottaisi huomioon kaikkien osapuolien tarpeet. (Gordon 2006, 276-315.)

Opettaja-oppilassuhde on keskeinen opettajuuden osatekija ja hyvinkin pohdittu asia
seké teoreettisesti ettd empiirisesti. Myos vuorovaikutustaitojen opettamista, oppimista
ja soveltamista on tutkittu jonkin verran. Tamén tutkimuksen aiheena oleviin
vuorovaikutustaitojen opiskelun herattamiin opettaja-oppilassuhdepohdintoihin liittyvia
tutkimuksia emme (ERIC, MEDLINE, Philosopher’s Index, Physical Education Index,
PsycArticles, PsychINFO, Social Services Abstracs, Sociological Abstracts) l0yténeet.

Tutkimusaineisto ja menetelmaét

Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tutkimuksen taustalla oleva
vuorovaikutustaitokurssi “Kohtaamisia koulutyossd™ jarjestettiin litkuntatieteiden
laitoksella tdydennyskoulutuksena jo tydssé oleville liikuntaa opettaville opettajille.
Kurssilla oli 16 osallistujaa, 15 naista ja yksi mies. Koulutuksen tavoitteena oli antaa
lisad valmiuksia koulun vuorovaikutustilanteisiin vuorovaikutustaitojen opetuksen
kautta. Koulutus kesti vuoden (2005), jonka aikana oli nelja kahden péivén

lahiopetusjaksoa, yhteensa 30 tuntia. Kurssin péaésisaltdiné olivat Gordonin (2006)



vuorovaikutusteorian keskeiset osat: aktiivinen kuuntelu, itseilmaisu minéviestein ja
molemmat voittavat -menetelma. Kurssin aikana opettajat harjoittelivat
vuorovaikutustaitoja seka liikuntatunneilla ettd muussa elaméssé. Taman lisaksi he
tekivat lahijaksojen valeilla etatehtavié. Kurssilaisilta pyydettiin tutkimusluvat ja heille
kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta ja tutkimusmenetelmista. Ensimmainen kirjoittaja
osallistui itse kurssille seké opiskelijan etté tutkijan roolissa. Kurssilaiset olivat tésta
tietoisia. Toinen Kirjoittaja toimi kurssin ohjaajana yhdessa toisen kokeneen

vuorovaikutuskouluttajan kanssa.

Aineistonhankintatavaksi valittiin teemahaastattelut (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48),
jotka ensimmainen kirjoittaja teki vuosi tdydennyskoulutuksen jalkeen. Haastateltaviksi
valittiin tutkimustehtdvan kannalta mahdollisimman informatiivisia tapauksia (ks.
Patton 2002, 242) eli opettajia, jotka olivat osallistuneet aktiivisesti koulutukseen ja
toimineet koulussa opettajina kurssin jalkeen. Opettajat olivat myds hyvin erilaisia ian,
uran vaiheen ja opetettavan luokkatason suhteen ja heill& oli erilaisia asenteita taitoja
kohtaan. Haastateltavina oli lopulta nelj& naisopettajaa, ja aineistoa kertyi 118 liuskaa
(rivivali 1,5, fonttikoko 12, Times new roman). Haastattelukysymykset koskivat
opettajuutta, opettaja-oppilassuhteen luonnetta seké tunne- ja vuorovaikutustaitojen
soveltamista opettaja-oppilassuhteessa. Kysymyksissa pyrittiin ohjaamaan haastateltava
tietylle alueelle, josta hén sitten voisi vapaasti kertoa. Esimerkiksi: ”Oletko kayttanyt
kurssilla kasiteltyjé taitoja koulussa? Kuvaile jotakin tilannetta, seké sitd, mita ajattelit
ja tunsit.” Haastattelija teki myds kolme harjoitushaastattelua eri aineiden opettajille,
joista kahdelle haastattelun sisallét olivat tuttuja, yhdelle eivat. Tulososan
aineistolainauksissa esiintyneitd murresanoja on muutettu tunnistettavuuden
estamiseksi. Analyysissa rakennettiin aineistosta merkityskokonaisuuksia (ks. Moilanen
& Réiha 2001), jotka kuvasivat opettajien ajatuksia ja kokemuksia

vuorovaikutustaitojen soveltamisesta.

Opettaja-oppilassuhteen jannitteet paljastuvat vuorovaikutustaitojen kaytossa

Analyysin tuloksena opettajien kokemukset vuorovaikutustaitojen soveltamisesta
jasentyivat neljéksi opettaja-oppilassuhteen jannitteeksi. Ensimmaéisen jannite syntyi
neuvottelevan ja suoran vallankayton vélille. Toiseksi tuli esille jannite opetuksen ja

opettaja-oppilassuhteen rakentamisen vélilla. Kolmantena opettajat pohtivat ristiriitaa



ryhman ja yksilén huomioimisen valilla ja viimeiseksi jannitetta vuorovaikutuksen

avoimuuden ja yksityisyyden valilla.

Neuvottelu vai kaskeminen?

Vallankayttoon liittyva jannite muodostui vuorovaikutustaitojen edustaman
neuvottelevan vallankdytton ja kdskemisen ja maaraamisen, suoran vallankayton vélille.
Ensinnékin opettajat havaitsivat, ettd aktiivisen kuuntelun seurauksena oppilas voi
omaehtoisesti toimia opettajan toiveiden mukaisesti ja ottaa osaa esimerkiksi
lilkuntatuntiin. Toisaalta he huomasivat, ettd omaehtoiseen toimintaan ei voida
pakottaa, vaikka kuinka kuuntelisi tai ké&yttdisi vuorovaikutustaitoja. Taméan lisaksi oli
tilanteita, joissa neuvotteleva lahestyminen ei ollut mielekastd, vaan k&skeminen ja

toiminta.

Joskus oppilaan kuuntelu kdskemisen sijaan sai aikaan sen, etta pienet liikuntatunnin
alussa esille tuodut vaivat eivét haitanneetkaan, vaan oppilas osallistui omasta halustaan
innostuneesti tuntiin. ”Jotenki ihan suoraan on tullu se olo, ettd kun tulee kuulluksi niin
— — sit ne vaivatki niinku ainaki pikkuvaivat hdvidd.” (Opettaja 4). Kun oppilaan omaa
lilkuntamotivaatiota estaneet seikat tulivat nahtya ja huomattua, eika niita ohitettu
kaskemisella tai houkuttelulla, oppilas pystyikin omavastuiseen toimintaan ja osallistui
liikuntaan. Samankaltaista omavastuista toimintaa kuvaa Kuusela (2005, 65-66)

tutkimuksessaan.

Opettajat havaitsivat kuitenkin kaytannon tilanteiden kautta, etté toista ei voi pakottaa
omaehtoiseen toimintaan, varsinkaan kyseisia vuorovaikutustaitoja soveltamalla. Erds
opettaja kertoi omista lapsistaan, miten minaviesteilld ilmaistu toive saada asiat
sujumaan aamulla nopeammin ei saanut vastakaikua: ”Minéviesteilld niinku lapsille
yrittny et ditid harmittaa kovasti se ettd ku ei aamulla syya reippaasti —— mut ei se 00
niinku niitd milldén lailla parantanu tilannetta, et saa harmittaa ihan rauhassa.” (Opettaja
4). Minaviestien toimiminen edellyttadakin tilanteessa toiselta osapuolelta halua tai

kykya yhteistydhon.

Tilanne oppilasryhman sisalla voi myds olla niin monimutkainen, etta tiettyjen

yksittaisten vuorovaikutustaitojen kayttdminen ei sitd yksinkertaisesti riita



ratkaisemaan. Erds opettaja pyrki vuorovaikutustaitoja soveltamalla saamaan kaksi
toisilleen vihamielista oppilasryhméé yhteistyohon tanssiesitysta suunnittelemaan,
mutta joutui toteamaan, ettd "niin kichuttaa ettd, miks ne on semmosia ja niita ei voi
muuttaa ja vaikka kuinka ymmartés [kayttdisi vuorovaikutustaitoja].” (Opettaja 3).
Opettajaa turhautti, ettei hanen toiveensa oppilaiden omavastuisesta tydskentelysta
toteutunut. Han pyrki toteuttamaan vuorovaikutustaitojen edustamaa ei-pakottavaa
l&hestymistapaa, mutta toisilla oppilailla ja oppilasryhman siséisilla ristiriidoilla oli
suurempi merkitys tilanteessa kuin opettajan toiveilla.

Tasa-arvoinen ongelmanratkaisu tai pyrkimys oppilasléahtdiseen opetukseen saattoi
epaonnistua myos muista syista. Erds opettaja oli kokeillut molemmat voittavat -
menetelmaa ongelmatilanteessa, kuunnellut ja antanut oppilaalle mahdollisuuden
osallistua ongelmanratkaisuun, mutta oppilas ei ollut kyennyt keksiméaan itse
mahdollisia ratkaisuvaihtoehtoja: ”Se oli niille vélilla ihan ylivoimasta — — sielt ei tullu
mit&an ehdotusta — — tuli yhtékkia liian paljon ehk& kasiin, ettd mitd et voiksma nyt itte
paattdd mitd ma teen, eiks toi opettaja nyt vaan maarad.” (Opettaja 2). Han koki, ettd
oppilas sai tilanteessa liikaa vapautta, jota ei pystynyt hyddyntdmaén. Osallistuminen
avoimeen ongelmanratkaisuun edellyttaakin oppilaalta paljon, kuten esimerkiksi kykyéa
ilmaista omia ajatuksiaan ja toiveitaan (Winograd 2002, 357). Vaikka tutkimuksissa
(Davis 2003, 213) onkin havaittu autonomian lisddmiselld myonteisia seurauksia
oppimiselle, ei oppilaan autonomian vahvistaminen tassé tilanteessa syysté tai toisesta
toteutunut. Kyseinen opettaja ajattelikin, ettd menetelma voisi olla toimivampi kahden
aikuisen vélilla. Oppilaiden voi olla vaikea irroittautua opettaja-oppilas valta-
asetelmasta, ja menetelméé tdmaén takia hankala toteuttaa, “kaikista ndistd mun [hyvistd]
arvoista huolimatta.” (Opettaja 2). Samankaltaista ilmiot4 on kuitenkin havaittu myds
tutkittaessa yliopisto-opiskelijoiden ja heidan ohjaajiensa valisia suhteita oppimisessa.
Maensivun tutkimuksessa (2007, 42—-43) ohjaajan ja opiskelijan suhde jasentyi
hierarkkisesti, eivatka opiskelijat halunneet omaksua aktiivista roolia, vaan jattaytyivat
”alamaisen” rooliin. Opettajan pyrkimys jakaa vastuuta ja tukea oppilaan omaehtoista

toimintaa ei valttamatta tarkoita, ettd oppilas niin toimisi.

Kolmanneksi tuli esille, ettd vaikka pyrkimyksené olisikin tasa-arvoinen opetus ja
neuvotteleva lahestymistapa koulussa, joskus tilanteessa ei vain voi neuvotella

(kuunnella) ja odottaa oppilaan omaehtoista toimintaa. Yksi opettajista kertoo, ettei han



aina edes halua alkaa kuunnella oppilaita, jos tietdd heidan joka tapauksessa liikkuvan,
kunhan hieman komentaa ja laittaa ”kova kovaa vasten”. (Opettaja 1). Han katsoo, etta
on myds opettajan velvollisuus saada vastahakoiset oppilaat liikkeelle, ”eika liikaa
paapoa [kuunnella] heitd”. (Opettaja 1). Tdmé& on oikeudenmukaista myos toisia
oppilaita kohtaan; oppilaiden sanoin: ”On kivaa ettd ne lusmuilijatkin laitetaan
tekemddn.” (Opettaja 1). Avoin l&hestyminen tilanteeseen ei yksinkertaisesti aina
olekaan tarkoituksenmukaista eik& kohtuullista. Erds opettaja oli 1&hddssa pelaamaan
oppilaiden kanssa golfia. Lahtotilanne meni monimutkaiseksi, kun osa oppilaista ei
tuonut polkupyoria ennakko-ohjeista poiketen: ”Tulee hirveen sellanen drsytys olo. Et
voi perkele miks sul, nii aha, sinulla ei siis ole, miksi sinulla ei ole, mind ymmarrén
sinua ——.” (Opettaja 3). Samaan tilanteeseen kun yhdistyy varusteiden kuljettamiseen ja
muihin kaytannon jarjestelyihin sekd oppilaiden suorituspaikalle siirtymiseen liittyvié
turvallisuus- ja vastuukysymyksid, on neuvottelevan lahestymistavan toteuttaminen jo
kovin haastavaa, varsinkin jos itse vuorovaikutustaidotkin ovat vield uusia. Joissakin

tilanteissa vain pitad toimia ja késkea.

Katsomme, etta opettajat ndiden tilanteiden kautta etsivét vuorovaikutustaitojen paikkaa
omassa tydssaan. Aina ei voi kuunnella ja odotella, ettd oppilaat toimisivat
omaehtoisesti ja l0ytéisivat siséltdan yhteistyohaluisen liikkujan, joka vield ottaa
opettajan ja toiset oppilaat huomioon toiminnassaan. Késkemiselle ja suoralle
vallankéytdlle on hyvinkin oma paikkansa. Yksi puoli opettajan ty6ta onkin péivittainen
tasapainottelu valittdmisen (kuuntelu) ja kontrolloinnin valilla (Aultman, Williams-
Johnson & Schutz 2009; McLaughlin 1991).

Opetus vai opettaja-oppilassuhde?

Toinen jannite piti sisallaan opettajan kahden perustehtéavan (Frymier & Houser 2000,
217) eli opetuksen ja opettaja-oppilassuhteen hoitamisen valisen ristiriidan.
Haastateltavat halusivat olla hyvié opettajia, jotka kuuntelevat oppilaitaan ja huomioivat
heit& henkilokohtaisesti, mutta samalla pitavat huolen opetuksesta. Tama tiivistyy
liilkunnanopetuksessa monesti tunnin aloitustilanteeseen: ryhmassa on useimmiten
oppilaita, jotka tulevat kertomaan opettajalle miksi eivat voi osallistua, miksi heilla ei
ole varusteita tai mit& haluaisivat tehda tunnilla. Samalla muut odottavat tunnin ja

opetuksen aloitusta. Miten saada oppilaille tunne siita, ettd opettaja kuuntelee heité ja



samalla tunti ja opetus aloitettua? ”Kun niita yksil6itéki sitte riittda joka tunnin alkuun —
— taas toi tulee puhuun — — ne on jo ihan sillai et alotetaan”. (Opettaja 2). ”Et miten ma
nyt jarjestan tdn — — et heistd tuntuu et ma oon kuunnellu.” (Opettaja 3). Kyse on
opetukseen kuuluvasta jatkuvasta tasapainon hakemisesta eri toimintavaihtoehtojen
valilla: ”Et tdd timmonen, balanssin 16ytdminen.” (Opettaja 1). Erdédn opettajan oppilaat
alkoivatkin jo kyllastyad opettajan jatkuvaan kuunteluun ja puhumiseen: ”Mul on joku
tyttd sanonukki ku ma kavin tan kurssin ja rupesin kayttdméaan néitd mindviestejé, ja
kuuntelin ja n&in, ettd sulla menee hirveesti aikaa tdéhén lapisemiseen, ettd nyt toimintaa,
et mitd si jéit aina jauhamaan.” (Opettaja 3). Kaikki oppilaat eivét aina kaipaa

kuuntelua ja huomioimista, vaan yksinkertaisesti toimintaa ja oppimista.

Ryhma vai yksil6?

Jannite ryhman ja yksilon valilla tuli esille seka opettaja-oppilassuhteisiin etta
opetukseen liittyen. Eréds opettaja pohtii miten opettaja-oppilassuhteissa voisi toteuttaa
tasa-arvon periaatetta ja luoda suhteita sek& ryhmaan ettd yksil6ihin. Hanen
nakemyksensd mukaan koulussa ollaan aina ennen kaikkea ryhmissé, ja vasta toiseksi
yksildind. "Hyvin harvoin sd oot tavallaan yksin.” (Opettaja 2). Suhteen ryhmadn ja
yksil6ihin tulisi kuitenkin olla olemassa samanaikaisesti, oppilasta ei voi arvostaa
ainoastaan osana ryhmé&é. ”"Enhdn mé nyt mitenkdédn voi sitten vélittdd niille yhtdén
mitdédn jos se on vaan jotain massaa sielld.” (Opettaja 2). Samalla opettaja haluaisi
toteuttaa tasa-arvon periaatetta opettaja-oppilassuhteissaan, eika suosia ketaan, etteivat
henkilokohtaiset suhteet tulisi oikeudenmukaisuuden tielle (vrt. McLaughlin 1991,
189). Han toteaa sen hankalaksi: kaikkiin oppilaisiin ei voi muodostua samanlaista
suhdetta, ja joistakin vain pitd4d enemmaén kuin toisista. ”’Onko se [yksittdiset opettaja-
oppilassuhteet] sallittua — — et onks se lellimistd — — oikeudenmukaisuus?” (Opettaja 2).
Suosiminen ja hyva suhde tiettyyn oppilaaseen voivatkin huonontaa suhdetta muihin

oppilaisiin (Davis 2003, 219), joten huoli ei ole aivan turha.

Yksilon ja ryhmén vélinen ristiriita tuli taitojen k&yton yhteydesséa esille myos
opetuksen ndkokulmasta. Yhdella opettajalla oli ollut onnistunut keskustelu oppilaan
kanssa, jossa hédn oli kayttdnyt ongelmaan tarttuvaa mindviestia ja aktiivista kuuntelua.
Hé&n mietti voisiko johdonmukaisesti ndin toimimalla saada selville mitd opetuksessa

VOoisi muuttaa ja miten saada oppilaita paremmin osallistumaan.



Tytto, joka lintsaili — — tietosesti kaytan sitd ongelmaantarttuvaa — — oli kyll& ihan
antosa keskustelu — — sieltd alko tulla kaikkee syita siihen mitk& oli ihan ymmérrettavia
ja hyvéksyttavia syitd — — ky se seuraavalla tunnilla oli enemman mukana — — mutta
oisko sitte jos s& maltatki kuunnella, ottaa selvaa, oisko siella sulle joku apu, ettd voinko
maé tehd jotain ettd se oppilas ei endd, ettd auttaa sitd toimimaan sielld tunnilla. (Opettaja
2)

Toisaalta hén ajattelee tallaisen lahestymistavan olevan tyoléstd, jokaiselle
ryhmaéléiselle kun ei voi tehdé henkilokohtaista opetussuunnitelmaa. Yhden oppilaan
tdmankaltainen huomioiminen edellyttaisi opettajan tasa-arvon periaatteen mukaisesti
muidenkin opetuksen yksil6llistamistd. “Toisaalta — — 16 henkilokohtasta
opetussuunnitelmaa joka tunnille, niin on seki aika paljon, etta siinékin on sellasta
rajanvetoo.” (Opettaja 2). Opettaja tydskentelee koulussa tiettyjen aikarajoitteiden
sisalla (Aultman ym. 2009, 643), joten han ei voi uhrata liikaa aikaa yhden oppilaan

tarpeisiin vastaamiseen muiden oppilaiden kustannuksella.

Edellista tilannetta voisi kuitenkin tulkita myds niin, etta opettaja oli oppilaan
kuuntelemisen kautta tulossa konkreettisella tavalla tietoiseksi toisenlaisesta,
oppilaslahtéisemmasta ja neuvottelevammasta tavasta opettaa. Han olikin aikaisemmin
suhtautunut ongelmanratkaisuun hyvin opettajajohtoisesti sanellen ratkaisut tilanteissa:
“Sitd ongelmiaki ratkasi 1&hinnd vaan sillai etté ite — — eihdn se nyt antanu sille
oppilaalle mitéan tilaa, ettéd se just oli saanu jotain paahansa, ettd mika tas vois olla, niin
ma oon jo ‘daadadadaa’, Iihen saarnaamaan.” (Opettaja 2). Nyt hdn oli mahdollisesti
tulossa tietoiseksi vuorovaikutuksen ja opetuksen valisesta yhteydesté: tietynlainen
kontrolli (vuorovaikutus) voi tukea vain tietynlaista oppimista (Collins 1975,
Winogradin 2002, 346 mukaan). Vapaampi ja omavastuisempi oppiminen edellyttaa

my0s opettajalta vapaampaa suhtautumista oppilaan toimintaan ja ajatuksiin.

Ryhman ja yksilon valinen jannite toteutui aineistossa sek& opetuksen toteuttamiseen
ettd opettaja-oppilassuhteiden rakentamiseen liittyen. Oli kyse kummasta tahansa, on
valinta ryhman ja yksilon vélilla opetustyon hieman surullinenkin perusristiriita:
“Decision to connect with one child is a decision not to connect with another” (Noblit

1993, 33).



Avoimuus vai yksityisyys?

Opettajat pohtivat my0s jannitettd vuorovaikutuksen avoimuuden ja yksityisyyden
valilla. Haastateltavat puhuvat itsestdadn kertomisesta seka oppilaan etta opettajan
nakokulmasta ja kuuntelemisesta opettajan nakokulmasta. Opettajat kokivat
vuorovaikutustaitojen tuoneen avoimuutta opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen ja
nakivat sen myonteisend, vaikka sitten ”’saikin mité tilasi” eli oppilaat toivat myds
kriittisia ndkemyksiaan esille. Erds opettaja kertookin tyytyvaisend arasta tytostd, joka
uskaltautui kutsumaan Cooperin testia epainhimilliseksi: ”Toisaalta se on mukavaakin,
ettd joku semmonen ujo tytto, joka on hirveen tunnollinen nii saattaa sanoa, ett4 voi ei

ku on kuupperi — — se on ihmisrdakkaystd.” (Opettaja 2).

Edellisen kaltainen avoimuus ei kuitenkaan ollut itsestdan selvaa. Aina oppilaat eivat
halunneetkaan kertoa itsestddn. Erdssa tilanteessa huonon numeron saanut oppilas ei
suostunut avautumaan ja kertomaan tuntemuksistaan. Opettajaa kiinnosti, josko
vihaisen kaytoksen taustalla tunnilla olisi ollut muitakin seikkoja, mutta oppilas ei
suostunut sanomaan mitéén. ’Se ei sit vaan halunnu avautua se poika — — toisti aina sen,
ettd no nyt on vah& huono péiva — — vaikka yritti sillai, et no mika siitd tekee huonon.”
(Opettaja 2). Oppilas saattoi kokea kiusallisina opettajan utelut, kun muutenkin jo

harmitti huono numero.

My®0s opettajan toimintatavoilla on merkitystd. Erddsta opettajasta vélittyi haastattelun
kautta melko opettajajohtoinen kuva, ja hén katsoi itsekin olevansa aika hallitseva. Han
ilmoitti kuitenkin samalla olevansa valmis kuuntelemaan oppilaita, mutta kukaan ei vain
tuntunut tulevan kertomaan mitéén. ”Mut kyl mé koen [olevani] olemassa jos joku
mulle murheineen tulee. Mut tota noin, ei mulle tuu niin hirveen et ma en tiia johtuuko
se just siitd, ettd m& oon semmonen kauheen tati terhakas — —.”” (Opettaja 1).
Vuorovaikutukseen ei voidakaan pakottaa, vaan oppilaat itse arvioivat kenelle, milloin
ja mité kertovat. Jos opettajalla tai luokassa ei ole puhumisen ja kuuntelemisen

kulttuuria, niin ei oppilas valttaméatta lahde kertomaan asioistaan.

Oppilaista tekemiensa havaintojen liséksi opettajat pohtivat myods omalta kohdaltaan

samoja, avoimuuteen ja itsesta kertomiseen liittyvid kysymyksia. Erés opettaja katsoo,



ettd vuorovaikutustaitojen sovelluksen myo6ta hén on tullut avoimemmaksi kertomaan
omista asioistaan. Hén saattaa sanoa, kun joku suututtaa ja jopa selittdd miksi. Han
kuitenkin nostaa esille luokkatason: tallainen avoimuus sopii hénesta vain ylakouluun,
jossa oppilaat osaavat jo ottaa sitd vastaan. ’Se vuorovaikutus oppilaan ja mun kanssa
on erilaista — — sanon myodskin jos minua vasyttéé tai ottaa pattiin joku asia — — et saatan
olla nyt timmdnen — — et sori vaan, ettd jos nyt ndin — — ne on sen ikasia, et niille voi
sanoo.” (Opettaja 3). Aultmanin ym. (2009, 640) tutkimuksessa opettajat halusivat olla
oppilaille aitoja” ja nékivét itsestd kertomisen tirkedni keinona tarjota oppilaille
esimerkkid omien tunteiden hallinnasta, muun muassa kertomalla oppilaille olevansa

huonolla tuulella.

Luokkatason lisdksi opettaja harkitsee muidenkin seikkojen pohjalta, millainen
vuorovaikutus olisi jarkevaa ja tarkoituksenmukaista erilaisten ryhmien ja yksiléiden
kanssa ottaen huomioon ryhman ja yksildiden luonteet seka oppilaiden taustat (vrt.
Winograd 2002, 352). ”Niin katon aina sen ryhmén — — sen nakee jo ettd nuo on nyt
tuommosia ja noille kannata silla tavalla menng, et ehka sen ihmistyypin, lajin hokasee,
ettd milla tavalla mun pités lahestyy noita, noita, noita — — sitten ku ma tunnen néité
porukoita — — vanhemmat ja sisarukset.” (Opettaja 3). Opettajien henkilokohtaisten
asioiden paljastamiseen vaikuttavia seikkoja voivat olla lisaksi esimerkiksi luokan
ilmapiiri, koko ja se miten aktiivisia ja avoimia oppilaat ovat kertomaan itsestaan
(McBride & Wahl 2005, 16).

Avoimuus nakyi my6s ongelmanratkaisutavoissa. Opettajat saattavat olla varovaisia
ilmaisemaan todellisia negatiivisia tunteitaan (Aultman ym. 2009, 641; McBride ym.
2005, 15). Erés haastatelluista opettajista kertoo kuitenkin, miten taidot ovat tuoneet
avoimuutta ongelmanratkaisuun ja keinon puhua hankalista tunteista. Sen sijaan, etta
kaskisi tai komentaisi, han voi lahestyd ongelmaa omista tuntemuksista kertomisen ja
oppilaan kuuntelemisen kautta: ”’Mulle tuonu semmosta uudenlaista syvyyttd — —
l&hestyd vaikeampiakin asioita, ilman etta tarvii tuntea siitd mitd&dn huonoa omaatuntoa

tai ilman ehka ettd hermostuu.” (Opettaja 2).

Yhteenvetona oppilaan ja opettajan itseilmaisua voisi tarkastella suhteisiin
investoimisen nakokulmasta (ks. Muller, Katz & Dance 1999). Molemmat tekevat

havaintoja toisesta ja paattavat kannattaako tah&n opettaja- tai oppilassuhteeseen



panostaa. Kaikille ei kannata itsesta alkaa kertoa, ja torjunnan pelko voi estda opettajia
(ja oppilaita) pyrkimasta lahemmaksi (Davis 2003, 226). Minadviesti on my0ds hyvin
henkilokohtainen tapa puhua itsestadn ja puuttua asioihin (Gordon 2003, 152—155).
Liiallinen omista asioista kertominen voisi kostautua iké&véllakin tavalla, kuten

esimerkiksi oppilaiden juoruiluna (Aultman ym. 2009, 640, 644).

Vuorovaikutuksen avautumisella oli opettajien mukaan myds hankalampia seurauksia.
Kun oppilaat huomasivat, ettd opettaja kuuntelee ja hénelle voi puhua, alkoivat he
kertoa asioita, joita opettaja ei ehké haluaisikaan kuulla ja jotka eivét kuulu opettajan ja
oppilaan valiseen vuorovaikutukseen. ”On tullu kertoon semmosiiki asioita mité ei ehka
tartteis — — hirveen vaivautunu olo tulee, jos ne tulee sanoon jostaki opettajista — — etta
mé en halua kuulla — — se ei kuulu ——." (Opettaja 3). Kyseinen opettaja joutui
ristiriitaiseen tilanteeseen pyrkimyksessadn kuunnella oppilasta ja lojaaliudessaan
kollegoita kohtaan. McBride ym. (2005, 14) havaitsivat tutkimuksessaan, etté tutkitut
yliopistonopettajat halusivat salata opiskelijoilta keista kollegoistaan he pitivét ja keista
eivét. Kollegoiden arviointi kielteisesti on aiheena sellainen, josta oppilaiden kanssa ei

keskustella.

Opettajat joutuivatkin miettimadn vuorovaikutuksen rajoja suhteessa oppilaisiin. Taméa
titvistyi opettajien suhtautumisessa ”ongelmaoppilaisiin”, joilla tiedettiin olevan
hankaluuksia elamassaéan. Vuorovaikutustaitojen kautta oli tullut ymmarrysta naiden
oppilaiden vaikeista taustoista ja erés opettaja halusikin auttaa heitd kykyjensa mukaan.
”On niinku avautunu se etti sielld voi olla vah&n muutaki — — omalta osaltas auttaa yhen
péivén yli.” (Opettaja 2). Toinen opettaja koki, ettd heidén kanssaan tulisi olla
”tarkkana” vuorovaikutustaitojen kaytossa eikd ruveta terapeutiksi. "Mut miksada
terapeutikskaa en koe, ettd mun pitéis ruveta kauheesti ymmartamaan ja muuta — —
jotenki rajata sen ——.” (Opettaja 3). Kolmas puolestaan katsoi, etteivit heiddn asiansa
kuulu tavallisille opettajille ollenkaan. ”N&a protestoijat — — en haluu edes oikeestaan
niinku kayttaa noita — — ne varmaan tarvis apua mut — — meil on oppilashuoltoryhméd — —

mi tunnen etti ei mun edes tarvi mennd selvittiméén niité asioita.” (Opettaja 1).

Katsomme, ettd vuorovaikutuksen rajoihin liittyvissa pohdinnoissa on kyse opettajan
henkilokohtaisuuden ja ammatillisuuden sek& ammattitaidon rajoista, joihin tdmén

tutkimuksen opettajat suhtautuivat hieman eri tavoin. Jotkut halusivat pitaa selkedmmin



etaisyyttd, toiset katsoivat voivansa menné lahemmas. Kaikki kuitenkin halusivat pysya
opettajina ja sailyttad ammatti-identiteettinsd. Kyky sailyttada opettajan rooli ja ammatti-
identiteetti onkin keskeinen tekij&, joka séatelee opettajien avoimuutta ja etaisyytta
suhteessa oppilaisiin (Aultman ym. 2009, 644; McBride ym. 2005, 15). Jos oppilaalla
on tunne, ettd hén voi alkaa puhua mista vaan, opettaja voi kokea, ettd on menettanyt
kontrollin heihin (Aultman ym. 2009, 644). Voi olla, etta tallaisessa tilanteessa oppilas
el endd nde opettajaa opettajana, jolloin opettajan ammatti-identiteetti on uhattuna, ja
siksi taméan tutkimuksen opettajat kokivatkin olonsa tukalaksi tai eivét halunneet
osallistua tallaisiin keskusteluihin. Jotkut opettajat voivat myds kokea kiusalliseksi

tietdd liian henkildkohtaisia asioita oppilaistaan (Aultman ym. 2009, 640).

Pohdintaa ja yhteenvetoa

Tassa artikkelissa on tarkasteltu vuorovaikutustaitoja opettaja-oppilassuhteen
nakokulmasta. Tavoitteena oli ymmartaa opettajien opettaja-oppilassuhteisiin liittyvié
ajatuksia ja kokemuksia, joita tdydennyskoulutuksessa harjoiteltujen aktiivisen
kuuntelun, mindviestin ja kaikki voittavat —menetelmén soveltaminen kouluty6ssa

heratti.

Opettajien kokemukset vuorovaikutustaitojen soveltamiseen liittyen jasentyivét neljéksi
opettaja-oppilassuhteen jannitteeksi. Ensimmainen jannite syntyi neuvottelevan ja
suoran vallankayton vélille. Vuorovaikutustaitojen soveltaminen edusti neuvottelevaa
vallankayttod, jonka vastaparina oli suora vallankaytto, kdskeminen ja madradminen.
Ensinnékin opettajat havaitsivat, ettd kuuntelun seurauksena oppilas voi omaehtoisesti
toimia opettajan toiveiden mukaisesti ja ottaa osaa opetukseen. Toisaalta he huomasivat,
ettd omaehtoiseen toimintaan ei voida pakottaa, vaikka kuinka kuuntelisi tai kayttaisi
vuorovaikutustaitoja. Hankalat oppilasryhman siséiset tilanteet tai oppilaan
kyvyttomyys ottaa vastuuta omasta toiminnastaan voivat myos estaa opettajan
pyrkimykset jakaa valtaansa tai tukea oppilaan omaehtoista toimintaa. Tdmén liséksi oli
myaos tilanteita, joissa opettajan vastuu oppilaiden litkkumisesta, turvallisuudesta ja
valineistd huolehtimisesta edellytti kdskemista sek& toimintaa kuuntelun ja neuvottelun

sijaan.



Katsomme, ettd opettajat ndiden tilanteiden kautta etsivét vuorovaikutustaitojen paikkaa
omassa opettajan tydssaan. Aina ei voi kuunnella ja odotella, ettd oppilaat toimisivat
omaehtoisesti ja l6ytaisivat sisaltaan yhteistychaluisen liikkujan, joka viela ottaa
opettajan ja toiset oppilaat huomioon toiminnassaan. Oppilaasta vélittava
suhtautuminen ei kuitenkaan aina sulje pois kaskemistd, vaan joskus myds kaskeminen
— ei pelkastédan kuunteleminen - voi olla oppilaasta valittdmista. Noblit (1993, 24)
toteaakin: ”Caring in classrooms is not about democracy — it is about the ethical use of

power”.

Toinen jannite piti sisallaan opettajan kahden perustehtéavan (Frymier & Houser 2000,
217) eli opettaja-oppilassuhteen rakentamisen ja opetuksen valisen tasapainottelun.
Haastateltavat halusivat olla hyvié opettajia, jotka kuuntelevat oppilaitaan ja huomioivat
heitd henkildkohtaisesti, mutta samalla pitavat huolen opetuksesta. Opetus onkin
jatkuvaa tasapainoilua naiden valilla. Toisaalta on kuitenkin myos viime kadessa
mahdotonta erottaa mik& on pedagogista ja akateemista ja mika sosiaalista suhdetta
koskevaa vuorovaikutusta (Davis 2003, 226).

Kolmantena tuli esille jannite ryhman ja yksilon valilla seka opettaja-oppilassuhteisiin
ettd opetukseen liittyen. Opettajat pyrkivat rakentamaan myonteisid opettaja-
oppilassuhteita yksittaisiin oppilaisiin pitden samalla kiinni tasa-arvon periaatteesta.
Tiettyjen oppilaiden suosimisen on havaittukin haittaavan muita oppilaissuhteita (Davis
2003, 219). Ryhmaé-yksilo -ristiriita ndkyi myds oppimiseen liittyvana: kuuntelemalla
yksittaista oppilasta voisi olla mahdollista paremmin toteuttaa oppilaan lahdékohdat
yksityiskohtaisemmin huomioonottavaa opetusta. Tallaista l&hestymistapaa olisi
kuitenkin haastava toteuttaa kaikkien ryhméléisten kanssa muun muassa aikarajoitusten
takia (Aultman 2009, 643). Voisi myos katsoa, ettd vuorovaikutustaitojen soveltamisen
kautta lisdéantyi tietoisuus aikaisempaa oppilaslahtéisemmaésta opetustavasta seké
vuorovaikutuksen ja opetuksen yhteydesta (ks. Collins 1975, Winogradin 2002, 346

mukaan).

Neljas jannite syntyi vuorovaikutuksen avoimuuden ja yksityisyyden vélille.
Haastateltavat miettivat asiaa seké oppilaan etté opettajan nakokulmasta. Opettajat
kokivat vuorovaikutustaitojen soveltamisen tuoneen avoimuutta opettajan ja oppilaan

valiseen suhteeseen. He nédkivat timéan myonteisend, vaikka sen seurauksena oppilaat



toivat myos kielteisia nakemyksidén esille, esimerkiksi kritisoimalla tuntien sisaltéjen
mielekkyyttd. Samansuuntaista oppilaiden itseilmaisun vahvistumisesta on raportoinut
myds Kuusela (2005, 61-62). Tdmankaltainen avoimuus ei kuitenkaan ollut itsestaan
selvaa, eika oppilas aina suostunutkaan avautumaan opettajan kyselyista ja
kuuntelupyrkimyksista huolimatta. Téllaisissa tilanteissa on tarkeatd, etté opettaja
kestaa torjunnat lahestymisyrityksisséan ja kunnioittaa oppilaan rajoja. Oppilas itse

arvioi kenelle ja milloin haluaa puhua.

Mya0s opettajat olivat tulleet avoimemmiksi ilmaisemaan omia tuntemuksiaan eri
tilanteissa. He kuitenkin harkitsivat monenlaisten seikkojen (luokkataso, ryhmé,
oppilaan luonne ja taustat) pohjalta mink&laiseen vuorovaikutukseen kenenkin kanssa
lahted. McBriden ym. (2005, 16) tutkimuksen mukaan opettajan itsesta kertomiseen
vaikuttavia tekijoitéa olivat myos luokan ilmapiiri ja se miten aktiivisia oppilaat ovat
kertomaan itsestadn. Seka oppilaan ettd opettajan itseilmaisua voisi tarkastella suhteisiin
investoimisen ndkokulmasta. Molemmat tekevat havaintoja toisesta ja paattavéat
kannattaako tah&n suhteeseen panostaa ja talle henkilolle kertoa itsestaan (ks. Muller
ym. 1999). Torjunnan pelko voi estda opettajaa, tai miksei oppilastakin, pyrkimasta
ldhemmaksi (Davis 2003, 226). Minaviesti onkin hyvin henkilokohtainen tapa puhua
itsestddn ja puuttua asioihin (Gordon 2003, 152—-155). Henkil6kohtaisten asioiden
paljastaminen voisi kostautua muun muassa oppilaiden juoruiluna (Aultman ym. 2009,
640). Opettaja on myos viime kadessa hyvin riippuvainen oppilaasta: vuorovaikutus on
nimensa mukaisesti vuorovaikutteista ja tietyssa tilanteessa tiettyjen ihmisten kanssa
rakentuvaa (McBride ym. 2005, 17). Kaiken liséksi opettajan itsestd kertominen on
vastoin yleista koulukulttuuria, jonka mukaan opettajan tulisi pitéa etéisyytta oppilaisiin
(Davis 2003, 222).

Opettajien lahdettya kuuntelemaan oppilaitaan tuli esille myos siihen liittyva
rajankaynti. Oppilaiden huomattua opettajan kuuntelevan, saattoivat he ilmaista asioita,
jotka opettajan mielesté eivét soveltuneetkaan opettajan ja oppilaan valiseen
vuorovaikutukseen. Tdma rajankaynti tiivistyi opettajien suhtautumisessa
“ongelmaoppilaisiin”: erds opettaja halusi auttaa oppilaita kykynsd mukaan, toinen taas
koki, ettd heiddn kanssa tulisi olla ’tarkkana”, eikéd ruveta terapeutiksi, kolmas

puolestaan katsoi etteivét heidén asiansa kuulu tavallisille opettajille ollenkaan.



Katsomme, etta tdssa kyse oli opettajan henkilokohtaisuuden ja ammatillisuuden seké
ammattitaidon rajoista. Jotkut opettajat halusivat pitda oppilaisiin selkedmmin
etaisyyttd, toiset katsoivat voivansa menné lahemmas, mutta kaikki kuitenkin halusivat
pysyé opettajina ja sdilyttad ammatti-identiteettinsd. Kyky sdilyttaa opettajan rooli ja
ammatti-identiteetti onkin keskeinen tekija, joka saatelee opettajien avoimuutta ja
etaisyyttd suhteessa oppilaisiin (Aultman ym. 2009, 644; McBride ym. 2005, 15). Jos
oppilaalla on tunne, ettd han voi alkaa puhua mistd vaan, opettaja voi kokea, ettd on
menettanyt kontrollin heihin (Aultman ym. 2009, 644). Tallaisessa tilanteessa oppilas ei
valttamatta endd nde opettajaa opettajana, jolloin opettajan ammatti-identiteetti on
uhattuna. Mahdollisesti siksi tamankin tutkimuksen opettajat kokivat olonsa
kiusallisiksi, eivatka halunneet osallistua tallaisiin keskusteluihin. Opettajien on
havaittu myds kokevan itsensé epapéateviksi késittelemaan emotionaalisesti latautuneita
tilanteita tai oppilaiden ongelmia ja siksi pysyttelevan etaalla. Naita tilanteita varten on
heiddn mielestaan olemassa ammatti-ihmiset. (Aultman ym. 2009, 644, 642.) Samaa
ilmaisivat tdmankin aineiston opettajat. My6s opettajien uran vaiheen on havaittu
nékyvén suhtautumisessa rajoihin. Kokeneemmat opettajat eivét niin helposti ota asioita
henkilkohtaisesti tai rupea oppilaidensa terapeuteiksi tai ystaviksi, toisin kuin uransa

alussa olevat opettajat. (Aultman ym. 2009, 642.)

Mielenkiintoista haastateltujen opettajien suhtautumisessa kuuntelun ja
vuorovaikutuksen rajoihin oli, ettd vuorovaikutuksen raja tuntui kulkevan
”ongelmaoppilaiden” kuuntelemisessa. Miksi se erityisesti heihin liittyisi? Miksi heit&
ei haluta kuunnella, tai heidén kanssaan pitdisi olla tarkkana? Ehk&pa vuorovaikutusta
oppilaan kanssa méirittelee enemmaén “ongelmaoppilaan” status kuin varsinainen
vuorovaikutuksen sisalté. Vuorovaikutuksen riskit tuntuivat ruumiillistuvan tallaisiin

oppilaisiin.

Tarkasteltaessa tuloksia laajempana kokonaisuutena yhtymakohtia 16ytyy
yliopistoymparistossa tehtyihin tutkimuksiin opettaja-opiskelijasuhteiden jannitteista.
Rawlinsin (2000) seka Poutiaisen ja Gerlanderin (2005) méérittelemat opettaja-
opiskelija —suhteiden jannitteet ovat osin keskenéan ja osin tdmén tutkimuksen tulosten
kanssa paallekkaisia. Riippuvaisuuden ja autonomian (Poutiainen ym. 2005; Rawlins
2000) valinen jannite on siséll6iltdéan samankaltainen kuin tdméan tutkimuksen

vallankayttoon liittyva neuvottelun ja kdskemisen jannite. Valittdmisen ja



instrumentaalisuuden (Rawlins 2000) tai asiakeskeisyyden ja henkilékohtaisuuden
(Poutiainen ym. 2005) jannite puolestaan tulee esille opetuksen ja opettaja-
oppilassuhteen valisend jannitteend. llmaisemisen ja suojaamisen (Rawlins 2000)
jannite toteutuu tdssa aineistossa avoimuuden ja yksityisyyden ristiriitana, kun opettajat
pohtivat opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen rajoja. Edellisten jannitteiden
lisaksi opettajan ja oppilaan suhteeseen toi ristiriitaisuutta jannite yksilén ja ryhman
valilla. Koulussa ryhmén asema korostuu, toisin kuin yliopistossa ohjaaja-
opiskelijasuhdetta tutkittaessa. Arviointi - hyvadksyminen (Poutiainen ym. 2005;
Rawlins 2000) ja asymmetrisyys - symmetrisyys (Poutiainen ym. 2005) jannitteet eivat

sellaisinaan nékyneet tdssé aineistossa.

Tutkimuksen luotettavuutta on pyritty lisédmaan kuvailemalla tutkimuksen eri vaiheita
mahdollisimman avoimesti. Tarkoituksena oli kerdtd monipuolinen aineisto, mutta
kyllaadntymista ei aineistosta saavutettu eika kaikkien siséltdjen kohdalla voida puhua
koko aineiston kattavista toistuvista kuvioista (ks. Patton 2002, 234-235). Tutkittavien
pieni maaré rajoittaakin tulosten yleistettavyyttd. Tulkintoja on paikoittain tehty melko
harvojen havaintojen perusteella. Haastattelija tunsi haastatellut opettajat jo
tdydennyskoulutuskurssilta, mutta tdma ei liene vaaristanyt keskustelun sisaltojéa.
Pikemminkin syntynyt luottamus palveli vapautuneena puheena, mist4 osoituksena ovat
myos kielteiset ajatukset kurssin siséltja kohtaan (ks. Alasuutari 1995, 97). Myos
yhtyméakohdat muihin aihetta tarkastelleisiin tutkimuksiin ja teoriaan lisadvat

havaintojen luotettavuutta (ks. Alasuutari 1995, 245; Moilanen ym. 2001).

Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia samoja teemoja laajemmalla aineistolla, tai
haastatella opettajia uudestaan, jotta voitaisiin ndhd& millaiseen rooliin harjoitellut
vuorovaikutustaidot kurssille osallistuneiden opettajien tydssa lopulta paatyivat. Tassa
tutkimuksessa ei tarkasteltu erikseen opetettavien luokka-asteiden merkitysta opettajien
nakemyksissé. Opettaja-oppilassuhteen merkitys kuitenkin muuttuu oppilaiden kasvun
myota (Ang ym. 2008), ja olisikin kiinnostavaa selvittdd miten tdma nakyisi
vuorovaikutustaitojen kdytossé ja vuorovaikutuksen luonteessa. Tutkimus lisaa
ymmarrysté vuorovaikutustaitojen oppimiseen ja harjoitteluun liittyvista ilmiéista, ja
sen tuloksia voidaan hyédyntéé seké vuorovaikutus- etta opettajankoulutuksessa.
Taydennyskoulutuksessa opetettujen vuorovaikutustaitojen soveltaminen kéytannon

kouluty6hon toi esille opettaja-oppilassuhteen jannitteisyytta ja haastoi kurssille



osallistuneita liikunnanopettajia pohtimaan omakohtaisesti opettajuuden
peruskysymyksid, kuten vallankayttoa ja sen eri tapoja seké opettajan ja oppilaan

valisen vuorovaikutuksen rajoja.
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