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Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena oli selvittad ylakoulun liikunnanopettajien kokemuksia tydssain kohdatuista
ongelma- ja ristiriitatilanteista sekd niissé kéytetyist& tunne- ja vuorovaikutustaidoista. Lis&ksi olin kiinnostunut
tietdmé&an opettajien kokemat valmiutensa néiden tilanteiden kohtaamiseen sek& kuulemaan ongelma- ja
ristiriitatilanteiden vaikutuksista opettajaan itseensd ja hénen vuorovaikutussuhteisiinsa. Tutkimuksen
viitekehyksessé tunnetaitoja ovat tunteiden tunnistaminen ja ilmaisu, tunteiden hyédyntaminen ajattelun apuna,
tunteiden saately ja mydtaelaminen. Vuorovaikutustaitoja tarkasteltiin Thomas Gordonin vuorovaikutusmallin
mukaisin kasittein. Taitoja olivat selked itseilmaisu mindviestein, kuuntelun taidot sekd ongelmanratkaisun taidot.

Tutkimus toteutettiin laadullisella tutkimusotteella ja -menetelmilld. Tutkimuksen tieteenfilosofinen lahtokohta oli
fenomenologis-hermeneuttinen.  Tutkimusaineisto  kerattiin ~ teemahaastattelulla  viideltd  ylakoulun
liilkunnanopettajalta. Opettajista kolme oli naisia ja kaksi miehid. Liikunnanopettajista kaksi opetti Pirkanmaalla,
kaksi Keski-Suomessa ja yksi Satakunnassa. Haastateltavat olivat i&ltddn 42-59-vuotiaita. Opettajien tyokokemus
vaihteli 15 vuodesta 34 vuoteen. Haastattelut toteutettiin nauhoittamalla henkilékohtaiset keskustelut, jotka
kestivat 39-59 minuuttia. Haastattelut litteroitiin tekstimuotoon. Litteroitua tekstid syntyi 105 sivua fonttikoolla
12, rivivdlilla 1,5 ja Times New Roman-fonttia kdyttden. Litteroidun tekstin analysointiin kéytettiin teoriaohjaavaa
sisallénanalyysia.

Tutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd liikunnanopettajat kohtaavat tydssadn vaihtelevia, pddosin pienimuotoisia
ongelma- ja ristiriitatilanteita. Opettajan toimintaa haastavista tilanteista useimmat liittyvat oppilaiden
hairiokayttaytymiseen tai oppilaiden valisiin ristiriitoihin. Myos vanhempien kanssa kohdatut ongelmatilanteet
kuvattiin melko yleisiksi. Tyoyhteisossa ilmenevien, kollegoiden vélisten ongelma- ja ristiriitatilanteiden kuvattiin
olevan erittdin vahdisid. Ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamista helpottaviksi ja jaksamista tukeviksi
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kunnioittaminen, oppilaantuntemus ja kokemuksen tuoma varmuus. Opettajat kokivat valmiutensa ongelma- ja
ristiriitatilanteisiin hyviksi. Heikosti hoidetuilla tai ratkaisematta jaéneilla ongelma- ja ristiriitatilanteilla todettiin
voivan olla vuorovaikutussuhteen kannalta haitallisia vaikutuksia.

Tutkimuksen perusteella liilkunnanopettajien koulutuksessa on tarvetta tunne- ja vuorovaikutustaitojen ja niiden
opettamisen koulutukselle. Opettajat kokivat tunne- ja vuorovaikutustaidoista olevan hyotya erilaisten tilanteiden
kohtaamisessa. Opettajat kokivat pitkén tyouran jalkeen valmiutensa hyviksi, mutta kuvasivat uriensa alkupuolella
olleensa epavarmempia ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiseen. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia
koulutuksen vaikutuksia valmiuksien Kkehittymiseen sekd taitojen kdyton vaikutuksia —opettajan
vuorovaikutussuhteisiin tydssaan.
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ABSTRACT

Alanen, J. 2019. Physical education teachers’ experiences of challenging situations and social and emotional
interaction skills used in dealing with the situations. Master’s thesis, Faculty of Sport and Health Sciences, sport
pedagogy. University of Jyvéskyld. 95 pp., 4 appendices.

The aim of this study was to explore the challenging situations that physical educations teachers run into in their
line of work and the social and emotional interaction skills that they use to cope with these situations. Additionally,
I was interested in teachers’ view on their readiness to cope with challenging situations and whether or not the
ways the situations go effect teachers themselves and the ways teachers interact with students, parents or
colleagues. In the framework of this study, emotional skills consisted of perceiving emotion, facilitating thought
using emotion, understanding emotion and managing emotions. Social skills were based on the model by Thomas
Gordon and consisted of 1-messages, listening skills and problem-solving skills.

The study was carried out using qualitative research methods. The study held a hermeneutic-phenomenological
approach as its basis of scientific philosophy. Research data was gathered from five upper comprehensive school
physical education teachers using semi-structured interviews. Three of the interviewees were female and two were
male. Two of the teachers worked in Pirkanmaa, two in Central-Finland and one in Satakunta. The teachers’ age
ranged from 42 to 59 years and the amount of work experience from 15 to 34 years. Interviews were recorded
during personal discussions. The duration of these interviews ranged from 39 to 59 minutes. The interviews were
transcribed in to text and analyzed using interpretive phenomenological analysis. The data consisted of 105 written
pages in font 12, Times New Roman with row height of 1,5.

The results showed a wide array of challenging, yet minor, situations that physical education teachers face in their
line of work. Most of these situations have to do with the misbehavior of pupils or fights among pupils. Challenging
situations with parents were also quite common. Challenging situations among colleagues were considered very
few. The teachers emphasized the importance of patience, calmness, consistency and knowledge of ones students
as useful factors on dealing with challenging situations. The social and emotional skills used in dealing with
challenging situations were affected by teacher’s principles and values and the effects of experience. The
interviewees rated their skills in dealing with challenging situations as fairly good. Poorly handled situations were
considered to have a negative effect on the nature of one’s relationships.

This study implies that it is useful for teacher educations to conduct training on social and emotional interaction
skills and on how to teach these skills. The teachers in this study regarded their skills currently as fairly good, but
they also stated that at the start of their career they were not nearly as adapt. Furthermore, it would be interesting
to study the effects of social and emotional learning programs on the level of readiness that young teachers have
and the effects that using these skills have on new teachers.

Key words: Social and emotional skills, social interaction skills, physical education, upper comprehensive school
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1 JOHDANTO

Viime vuosikymmenind koulu on keskittynyt yksiloon seka tietojen ja taitojen opettamiseen
oppilaalle yksilond. Ryhméssa toimimisen taidot sekd tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat
jaaneet pienemmadlle huomiolle (Salovaara & Honkonen 2011, 8). Tutkimustulosten
lisddntyessa tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat saaneet enemman huomiota, ja uudessa
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2014) seka lukion opetussuunnitelmassa (LOPS
2015) otetaan entistd enemman huomioon opettajan ja oppilaiden valinen seka oppilaiden

keskinainen vuorovaikutus ja tunnetaidot.

My0s opettajuuden voidaan katsoa olevan muutoksessa: opettajien osaamisalue on tulossa
entistd laajemmaksi ja ammattitaidon tieteellinen perusta yhda monimuotoisemmaksi (Sallila
2002). Opettajan tydssa erilaisten kohtaamisten méara ja niiden moninaisuus on lisaantynyt,
johtuen muun muassa yhteiskunnallisista muutoksista, kuten perhemuotojen ja —taustojen
moninaistumisesta (Rasku-Puttonen & RoOnk& 2004, 176). lhminen on moniulotteinen
kokonaisuus, jonka kohtaamiseen tarvitaan myo6s laaja-alaisuutta kokonaisuuksien
ymmartamiseen (Leinonen 2002). Opettajan on oleellista hallita hyvin oman opetusalansa
opetussisallét, mutta nykyopettajan rooli ei ole olla vain suppea asiantuntija, vaan hanen tulee
ymmartéa ihmisid, elaméa ja eldaméntilanteita avarakatseisesti (Leinonen 2002). Tasta syysta

my0s opettajankoulutuksen ja opettajien on vastattava uudistuvaan opettajuuden kuvaan.

Opettajien mukaan koulun kasvatuksellinen tehtavé on vaikeutunut viime vuosina. Erityisesti
ylakoulussa haasteita aiheuttava ongelmakéyttdytyminen koetaan opettajan tyoté rasittavaksi
tekijaksi. Opettajat kokevat suuren osan ajastaan kuluvan varsinaisen opetuksen sijasta
kasvatuksellisiin  tehtéviin  (Kiviniemi 2000, 78-79). Oppilaat my6ds uhmaavat ja
kyseenalaistavat entistd useammin opettajaa ja koulutyOskentelyd. Opettajat kokevat
opettajankoulutuksen pohjilta valmiutensa késitell& tyénsa emotionaalisia paineita seka tyon
ongelmatilanteita riittaméattomiksi ja kaipaavat siksi valmiuksia ongelmatilanteiden késittelyyn
ja kohtaamiseen. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen osaamiselle 16ytyy siis kysyntda. (Kiviniemi

2000, 128-151; Klemola & Heikinaro-Johansson 2006; Kontoniemi 2003, 122-123.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) maéérittelemdssd oppimiskésityksessa
korostetaan oppimisen tapahtuvan vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden
aikuisten seka eri yhteisojen ja oppimisymparistojen valilla. Oppilailta odotetaan myos kykyéa
ottaa huomioon toimintansa seuraukset ja niiden mahdolliset vaikutukset muihin ihmisiin tai
ymparistoon. Oppimissuunnitelmassa korostetaan oppilaan ainutlaatuisuutta ja arvoa omana
itsenddn. Kouluyhteison tehtdvaksi luetaan oppilaan kannustaminen ja tukeminen
kokemuksessa siitd, ettd ha&nen hyvinvoinnistaan ja oppimisestaan  vélitetaan.
Perusopetus pyrkii tukemaan oppilaan kasvua ihmisyyteen, johon luetaan taito kasitella
ihmisten valisia ristiriitoja eettisesti ja myotatuntoisesti. Sivistykseen nahdaan myds kuuluvaksi
pyrkimys itsesaételyyn ja vastuunottoon omasta kehittymisesta ja hyvinvoinnista. (POPS 2014,
14-15.) Liikunnan oppiaineen osalta perusopetuksen opetussuunnitelmassa korostetaan
turvallista tydskentelyilmapiiria, oppilaiden yksil6llistd huomiointia sekd opetuksen ja
organisoinnin selkeyttd (POPS 2014, 275, 435). Liikuntatuntien turvallisuus pitaé sisallaan
my0s psyykkisen ja sosiaalisen turvallisuuden. Turvallisuus rakentuu oppilaiden keskinaisista
suhteista seké& opettajan ja oppilaiden valisistd suhteista. Opettajan tulee olla luokan aikuinen ja
auktoriteetti, silla hanen kéaytoksellaan on suuri vaikutus lasten ja nuorten persoonallisuuden
kehittymiselle. Opettajan tuleekin kunnioittaa oppilasta seka osoittaa arvostusta teoin ja sanoin

tdman myonteisesta kaytoksestd. (Kuusela & Kaski, 2013.)

Uusi opetussuunnitelma haastaa opettajaa opettamaan tunne- ja vuorovaikutustaitoja osana
opetustaan (Klemola & Makinen, 2014). Opettajan tehtdvana on huolehtia osaltaan siita, etta
oppilaiden oikeus ohjaukseen seké opetukselliseen ja oppilashuollollisen tukeen toteutuu. Tama
edellyttdd vuorovaikutusta oppilaiden ja huoltajien kanssa, opettajien keskindista yhteistyoté ja
erityisesti  oppilashuollon  henkiloston  kanssa  tehtdvad  yhteistyotd.  Opettajan
vuorovaikutustaidot ovatkin keskeisessd osassa niin oppilaiden kuin muidenkin toimijoiden
kanssa. Tunnetaidoilla, kuten oppilaiden tunnetilan ymmartamiselld, voi myos olla vaikutuksia

esimerkiksi siihen, millaisia tunteja opettaja suunnittelee oppilailleen (McCaughtry 2004).

Koulupdivén aikana saattaa syntyd hyvin erilaisia ja eri vahvuisia tunteita. Oppilaiden ja

opettajien kannalta on tarke&d se, ettd tunteet vaikuttavat esimerkiksi havaitsemis- ja

ajattelutoimintoihin sek& sosiaalisen elamén sujuvuuteen (Kokkonen 2010, 13). Gordon toteaa
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teoksessaan Toimiva koulu (2006) opettamisen ja oppimisen olevan erillisia toimintoja, jotka
voivat yhdistya tehokkaaksi opetus-oppimisprosessiksi silloin, kun opettajan ja oppilaan valilla
vallitsee  ainutlaatuinen  vuorovaikutussuhde (Gordon 2006, 23). Tunne- ja
vuorovaikutustaitojen opetuksella voidaan vaikuttaa kootusti seka oppilaiden oppimiseen,
oppilaiden ja opettajan valiseen toimivaan vuorovaikutussuhteeseen ettd opettajien
tydssajaksamiseen (Gordon 2006; Kokkonen 2010; Mékel&, Huhtiniemi & Hirvensalo 2013).

Taman tyon tarkoituksena on tarkastella tunne- ja vuorovaikutustaitojen roolia
liikunnanopettajien arjessa. Keskityn tydssani tutkimaan sitd, millaisia merkityksia opettajat
antavat tyossaan esiintyville ongelma- ja ristiriitatilanteille seka niissa kaytettaville tunne- ja
vuorovaikutustaidoille, ja  miten  ndm&  merkitykset  vaikuttavat  opettajan
vuorovaikutussuhteisiin. Tavoitteenani on lisatd ymmarrystd liikunnanopettajan tydssa
esiintyvien ongelma- ja ristiriitatilanteiden vaikutuksista opettajan arkeen seka sitd, miten
tunne- ja vuorovaikutustaidot voivat olla hyddyksi tilanteita kohdatessa. Tunne- ja
vuorovaikutustaidoilla on havaittu olevan oppilas-opettaja —suhdetta edistdvia vaikutuksia
(Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger 2011; Klemola 2009). Tarkoituksenani
on my0s laajentaa ymmarrysta liikunnanopettajien vuorovaikutussuhteista myds kollegoiden ja

oppilaiden huoltajien parissa.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen tutkimuskenttd on verrattain nuori ja sisaltda paljon erilaisia
maadritelmid, jotka ovat pitkalti paéllekkaisid. Tunne- ja vuorovaikutustaidoista puhuttaessa
onkin tarkedad madritelld, mita taidoilla tarkoitetaan. Teoriaosuudessa kdyn lapi tunne- ja
vuorovaikutustaitojen tutkimisen historiaa sek& taitojen opettamiseen kaytettyjd menetelmié.
Esittelen my0s kansainvalisia ja suomalaisia tuloksia taitojen kaytOstd opetusty0sséa.
Tarkastelen myos tapoja, joilla vuorovaikutuskoulutuksessa taitoja yleensd opetetaan ja
opitaan. Teoriapohjan kautta pyrin tunnistamaan haastattelijoiden vastauksista elementteja,

jotka ovat ilmenneet aiemmasta tutkimuksesta.



2 TUNNE-JA VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Tdassa ty0ssé viittaan tunne- ja vuorovaikutustaidoilla yleisesti opetustilanteissa kaytettyyn
kasitykseen taitojen siséallgistd. Yleisesti ottaen ne ovat ongelmien ratkaisemiseen,
ihmissuhteiden muodostamiseen, eldmanhallinnan oppimiseen ja opettamiseen liittyvia
harjoiteltavia ja kehitettavia taitoja. Hyvien tunne- ja vuorovaikutustaitojen voidaankin ndhda
edistdvan ihmisten valista kommunikaatiota seka toimivan apuna yhteisten tavoitteiden
asettamiseksi ja saavuttamiseksi. Tunnetaidot auttavat yksiloa kasittdmaén omia ja toisten
tunteita seka ilmaisemaan ja sadtelemé&an niitd. Vuorovaikutustaidot taas auttavat selke&ssé
itseilmaisussa, kuuntelemisessa seka tarve- tai arvoristiriitojen ratkaisemisessa. (Elias ym.
1997; Gordon 2006, 23; Kokkonen 2005; Klemola 2009.)

Suomen liikunta- ja kasvatustieteellisessa tutkimuksessa seka opetuksessa on yleisesti kaytetty
termid sosioemotionaaliset taidot (Klemola 2009; Kuusela 2005), joka on my6hemmin
kaannetty edelleen tunne- ja vuorovaikutustaidoiksi (Klemola 2009). Tésta syysta tassa tydssa
kaytetddn keskeisimpéana kasitteend Klemolan (2009) maaritteleméd kéasitettd tunne- ja
vuorovaikutustaidot, silld se on keskeisesti esilld niin tutkimuksessa kuin opetuksessakin
Suomessa ja kaytetyin termi liikunnanopettajien aineenopettajakoulutuksessa. Tunne- ja
vuorovaikutustaidot pitdvat kasitteenda sisalladn kaksi eroteltavissa olevaa ulottuvuutta:
sosiaalisen ja emotionaalisen ulottuvuuden (Denham 2007). Seuraavaksi esittelen késitteen
historiallisia vaiheita, joiden kautta tdhan ulottuvuudet yhdistavaan késitteeseen on péaadytty.

2.1 Kasitteelliset 1ahtokohdat

Neurobiologian ja aivotoiminnan tutkimusten kehittyminen on saanut tutkijat kiinnostumaan
ihmisen sisdisista ja ihmisten vélisistd tunnemaailmoista (Goleman 1997, 12; Bar-On 2000,
363). Tunne- ja vuorovaikutustaidoista kaytetyt termit vaihtelevat esimerkiksi tutkijan
tieteenalasta riippuen, ja kasitteiden kenttd onkin melko laaja ja monin osin paéllekkdinen. Osa
késitteisté keskittyy enemman tunteisiin, osa vuorovaikutukseen (Bar-On 2000; Klemola 2009;
Weare 2000, 2-5). Kaytettyja késitteitd ovat esimerkiksi tunnedly (Bar-On 2000; Goleman
1997, Mayer, Salovey & Caruso 2000), emotionaalinen ymmartaminen (Denzin 1984),
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emotionaalinen patevyys (Saarni 2000) seké vuorovaikutustaidot (Gordon 2004, 2006). Tutkijat
ovat eri maéaritelmistd huolimatta olleet kohtalaisen yksimielisid siitd, ettd tarkeimpina
tunnetaitoina pidetddn omien tunteiden tiedostamista ja tunnistamista, tunteiden avointa ja
selke&d ilmaisemista sek& tunnekokemuksen ja -ilmaisun sdatelemista (Kokkonen & Klemola
2013, 205; Mayer & Salovey 1997).

Tunnedly. Tutkijat ovat pitkaan olleet kiinnostuneita ihmisen alykkyydesta ja sen erilaisista
lajeista. Alykkyyden lajeiksi on esitetty mm. kielellistd, matemaattisloogista, avaruudellisen
hahmottamisen ja Kinesteettista alykkyytta (Gardner 1983) Ennen tunnedlyn Kkasitetta
samankaltaisia siséltdja on kuvattu esim. termeilla sosiaalinen alykkyys (Thorndike 1920) ja
persoonallinen alykkyys (Gardner 1983). Erityisesti Gardnerin moninaisten alykkyyksien teoria
(eng. multiple intelligence, MI) loi pohjaa tunteen ja kognition suhteen kiinnostukselle.
Garderin mallissa dlykkyyden eri lajeihin kuului yll4 mainittujen lisdksi kaksi “persoonallista”
alykkyyden osa-aluetta: interpersoonallinen ja intrapersoonallinen alykkyys. Naiden pohjalta
ensimmaisen laajan tunneédlyd koskevan teorian loivat Salovey & Mayer vuonna 1990.
Paivitetyssa maéaritelmassaian (Mayer, Caruso & Salovey 2016) he jakavat tunneédlyn neljaan
osa-alueeseen, jotka sisaltavat tietyt taidot ja kyvyt: tunteiden tunnistaminen, tunteiden kaytto

ajattelun apuna, tunteiden ymmartaminen ja tunteiden saately (Taulukko 1).



TAULUKKO 1. Tunnedlyn osa-alueet ja niiden sisaltdmat taidot (Mayer ym. 2016).

Kyky

Sisaltdmat taidot

4. Tunteiden saately

3.Tunteiden

ymmartaminen

2.Tunteiden  kayttod
ajattelun apuna

1.Tunteiden

tunnistaminen

Omien ja toisten tunteiden séately tietyn pd&madrén saavuttamiseksi

Arvioida  keinoja  tunnereaktion  yllapitamiseksi, véhentdmiseksi  tai
tehostamiseksi

Tunteiden jarkeenkdyvyyden arviointi

Yhteyksissa oleminen hyddyllisiin tunteisiin, hyddyttémista irtautuminen
Avoimuus mieluisia ja epamieluisia tunteita ja niiden vélittdmaa informaatiota
kohtaan.

Tunteiden arvioimiseen vaikuttavien kulttuurierojen tunnistaminen

Ymmarrys siitd, miltd ihmisesta voi tuntua tulevaisuudessa tai tietyssa tilanteessa
(eng. affective forecasting, tunteiden ennustaminen)

Ymmarrys siirtymisté tunteesta toiseen (esim. suuttumuksesta tyytyvaisyyteen)
Monimutkaisten tunteiden ja tunteiden sekoitusten ymmartaminen

Taito erotella tunteet ja mielialat

Arvioida tilanteessa mahdollisesti heréavia tunteita

Tunteita edeltévien seikkojen, merkitysten ja seurauksien méérittely

Tunteiden ja niiden valisten suhteiden nimedminen

Ongelmien valinta sen pohjalta, kuinka sen hetkinen tunne tukee ajattelua
Mielialavaihteluiden hyddyntdminen uusien nakokulmien saamiseksi
Oman ajattelun priorisointi suuntaamalla huomiota tunteen mukaan
Tunteiden kehittdminen itsessa toisen tunteeseen samaistumiseksi

Tunteiden hyddyntdminen muistin tai paatoksenteon tukena

Harhaanjohtavien ja epérehellisten tunneilmaisujen tunnistaminen

Tarkkojen ja epatarkkojen tunneilmaisujen erottaminen

Tunneilmaisujen tilanne- ja kulttuurikohtaisten erojen ymmartdminen

Tunteiden tarkka ilmaiseminen tarvittaessa

Tunnesiséltdjen havaitseminen ymparistdssa, visuaalisessa taiteessa ja musiikissa
Tunteiden havaitseminen toisissa ihmisissd &danen, eleiden, kielen ja
kéyttadytymisen perusteella

Kyky tunnistaa tunteita omassa fyysisessa tilassaan ja ajatuksissaan
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Tunnedlyn osa-alueet on asetettu hierarkkiseen jarjestykseen siksi, ettd esimerkiksi tunteiden
saatelyn hallitseminen edellyttdd muiden taitojen riittdvad hallintaa (Kokkonen 2010, 44-45).
Saloveyn ja Mayerin mééritelméaa pidetadn usein tunneosaamisen tutkimuksen perustana, mutta
ehkapa tunnetummaksi etenkin suurelle yleisélle tunnetaitoihin liittyvan osaamisen teki Daniel
Goleman, julkaistessaan 1995 teoksensa “Tunneidly”. Goleman esitti teoksessa myOs oman
konseptinsa tunneélystd, erityisesti lasten, opiskelijoiden ja opiskelun nékdkulmasta (Dolev &
Leshem 2017). Goleman laajensi tunneélyn kasitystd muodostaen yhteyden tunteiden, luonteen
ja moraalisten vaistojen vdlille. Goleman jakoi tunneédlyn viiteen o0sa-alueeseen:
itsetuntemukseen, itsehallintaan, motivoitumiseen, empatiaan ja sosiaalisiin suhteisiin. Lisaksi
Goleman otti Gardnerista (1983) mallia maaritelméssaan jakaen tunnedlyn intrapersoonallisiin
ja interpersoonallisiin taitoihin. Intrapersoonalliset taidot liittyvat henkil6on itseensd ja
interpersoonalliset taidot vuorovaikutukseen muiden kanssa. (Goleman 1997, 40-43; 1998,
361-362.) Suosiostaan huolimatta Golemanin teoriaa on myds arvosteltu niin sen laajuudesta

ja hajanaisuudesta kuin myds tieteellisesti luotettavan ndyton puutteesta (Mayer ym. 2000).

Samoihin aikoihin tunnedlyn kasitteen kanssa syntyi Carolyn Saarnin maééritelma
emotionaalisesta patevyydestd (eng. emotional competence) (Saarni 1999, 2000; Denham
2007). Saarnin méérittelee tunnepatevyyden mindpystyvyydeksi tunteita heréttavissa
sosiaalisissa tilanteissa. Mindpystyvyydelld hé&n viittaa ihmisen uskoon taidoistaan saavuttaa
haluttu lopputulos tilanteessa. Tunnepatevyydelld on myds yhteys kulttuuriin: haluttu
lopputulos riippuu  kulttuurisesti omaksutuista arvoista ja uskomuksista, joilla on
henkilokohtainen merkitys. Nain ollen tunnepétevyyden kehittyminen on yhteydessa ihmisen
kasitykseen itsestdén, hdnen moraaliinsa ja kehityshistoriaansa. Saarnin maaritelmassa nakyy
hanen kehityspsykologinen nakékulmansa, ja hén kritisoikin tunnedlyn késitetta siita, ettei se

huomioi ihmisen kehityshistoriaa juurikaan (Saarni 2000).

Saarni jakaa tunnepatevyyden kahdeksaan taitoon: tietoisuus omista tunteista, toisen ihmisten
tunteiden havaitseminen, kulttuurisen tunnesanaston hallitseminen, toisten tunteiden
empaattinen ja sympaattinen myo6tédeldminen, tunnekokemuksen ja —ilmaisun erottaminen

toisistaan, kyky saadelld haitallisten tunteiden intensiteettid ja kestoa, tietoisuus tunteiden



ilmaisemisen  vaikutuksista  ihmissuhteen  luonteeseen  sekd tunteisiin  liittyvén

mindpystyvyyden tunne (Saarni 1999, 5, 2000).

Késitteistd juuri tunnedly ja emotionaalinen patevyys keskittyvat tiukimmin tunnetaitoihin.
Néiden taitojen roolia myodnteisten ihmissuhteiden séilyttdmisessa korostavat késitteet
emotionaalinen lukutaito (eng. emotional literacy) (Weare 2004) ja sosioemotionaalinen
patevyys (eng. social-emotional competence) (Denham 2007). Emotionaalisen lukutaidon
keskeisimmiksi sisélloiksi luetaan itseymmérrys, tunteiden ymmartdminen ja saately seka
sosiaalisten tilanteiden ymmaértaminen ja ihmissuhteiden muodostaminen (Weare 2004). Weare
myos korostaa emotionaalisen lukutaidon olevan opittava taito, jota kehittaméalld ihminen
kehittd4d oman itsensé ja muiden ymmartdmistd sekd toimimista tavoilla, jotka auttavat hanta
itsedén tai ymparilld olevia. Sosioemotionaalinen pétevyys taas pitaa sisallaan itsetietoisuuden,
itsehallinnan, sosiaalisen tietoisuuden, sosiaalisen ongelmanratkaisun seka ihmissuhdetaidot
(Denham 2007).

CASEL: sosioemotionaaliset taidot. Y1l4 olevien kasitteiden sisalldista oman ndkemyksensa on
esittdnyt myos lukuisia tunneélya késittelevia teoksia kirjoittaneen Daniel Golemanin ja Eileen
Rockefeller Growaldin perustama kansainvalinen jarjestd the Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning (CASEL). CASEL tutkii tunne- ja vuorovaikutustaitojen
opetusta ja oppimista ja pyrkii tutkimustiedon pohjalta edistdméén kansainvalisesti tunne- ja
vuorovaikutuskoulutusta erilaisissa koulutusohjelmissa ja kouluissa (CASEL; Elias ym. 1997;
Payton ym. 2000). Jarjeston asiantuntijaryhma (Payton ym. 2000) laati kattavan
sosioemotionaalisten taitojen luokituksen tueksi opettajille, jotka ovat valitsemassa SEL-

ohjelmistoa tarpeisiinsa.

CASEL pyrkii edistaméan sosioemotionaalista oppimista (eng. social and emotional learning,
SEL) lasten ja nuorten koulutuksessa. Sosioemotionaalinen oppiminen on CASEL:n
madritelman mukaan prosessi, jossa kehitetddn eldmanhallinnan taitoja, asenteita ja arvoja,
jotka ovat tarpeellisia sosiaalisen ja emotionaalisen patevyyden saavuttamiseen ja paivittéisten
haasteiden kasittelyyn tehokkaasti ja eettisesti. (CASEL.) Sosioemotionaalisen oppimisen
kautta yksilo oppii itsetietoisuutta tunteistaan ja ajatuksistaan sekd ndiden sééatelya,

tunnistamaan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, olemaan empaattinen ja kunnioittamaan muiden



ajatuksia, luomaan ja yllapitdamaan ihmissuhteita seké reflektoimaan omaa toimintaansa ja
ratkomaan arkisia ongelmia (CASEL; Elias ym. 1997, 2-3; Payton ym. 2000).

Sosioemotionaaliset taidot nimetdan CASELIn luokituksessa 17 taitoon, jotka jakaantuvat
viiteen kategoriaan:

1. Itsetuntemus. Tahé&n luokkaan sisaltyy tietoisuus omista tunteista, ajatuksista ja arvoista
sekd niiden vaikutuksista kayttaytymiseen, todenmukainen kasitys itsestd, omista
vahvuuksista ja rajoituksista (CASEL; Lintunen & Gould 2014; Payton ym. 2000).

2. Itsesdately. Luokkaan kuuluu omien tunteiden ja kayttaytymisen saately seké itsensa
motivointi ja tavoitteiden asettelu (CASEL,; Lintunen & Gould 2014; Payton ym. 2000).

3. Tietoisuus sosiaalisista suhteista. Tama kategoria pitéa sisalldén toisten ndkdkulmien
ymmartdmisen ja empaattisen kohtaamisen sekd kyvyn ymmartéé erilaisia sosiaalisia ja
eettisia normeja (CASEL; Lintunen & Gould 2014; Payton ym. 2000).

4. Ryhmataidot. Ryhmataidot siséltavat selkean viestinnan, aktiivisen kuuntelun,
yhteistyokyvyn, neuvottelutaidon, kieltdytymisen ja avun etsimien taidon sek& kyvyn
vastustaa sosiaalista painetta (CASEL,; Lintunen & Gould 2014; Payton ym. 2000).

5. Vastuullinen paatoksenteko. Viides kategoria pitda sisélladn eettisten ja rakentavien
valintojen tekemisen omaan kéytokseen ja sosiaaliseen kanssakayntiin liittyen.
(CASEL,; Lintunen & Gould 2014; Payton ym. 2000).

Payton ym. (2000) pitavat ylla mainittuja taitoja, asenteita ja arvoja tarkeind nuorten

akateemisen, persoonallisen ja sosiaalisen kehittymisen kannalta (Payton ym. 2000).

Késitekentdn moninaisuudesta voidaan havaita, ettd osa késitteistd kohdistuu enemmaénkin
tunteisiin liittyvaan osaamiseen, toiset enemman vuorovaikutuksellisiin taitoihin. Sisaltdjen
eroissa on myds nahtdvissd tieteenalan vaikutus: toiset kasitteistd esiintyvat enemmaén
psykologian alan tutkimuksissa, kun taas toiset kasvatustieteissd. Kuusela toteaakin tdman
moninaisuuden kuvaavan késitteenmérittelyn dynaamisuutta, mutta toisaalta myos
keskenerdisyyttd (Kuusela 2005). Omassa tutkimuksessani kasitteeksi valikoitui tunne- ja
vuorovaikutustaidot oman alani aikaisempien tutkimusten, tutkimusndkokulman sekd oman

esiymmarrykseni perusteella.



Kuten tunnetaitoihin liittyvasta késitteiden kehityskulusta voidaan huomata, yksittéiset kasitteet
ovat jossain madrin eronneet toisistaan, mutta toisaalta kytkeytyneet toisiinsa luoden erindisia
malleja ja laajoja taitoalueita kuvaavia késitteitd. Tiivistettynd ne ovat opittavia ja kehitettavia
taitoja, jotka liittyvat tasapainoiseen ja tarkoituksenmukaisesti toimivaan tunne-eldmaan.
Tunnedly puolestaan toimii tunnetaitojen pohjana, joskaan se ei takaa taitojen oppimista ja
tarkoituksenmukaista hyodyntdmistd. Tunnetaidot luovat kuitenkin pohjaa myos
vuorovaikutustaitojen sisaistdmiselle (Goleman 1998, 40-45; Payton ym. 2000). Kokkosen &
Klemolan (2013) katsauksen perusteella useimmat tutkimukset mainitsevat tarkeimmiksi
tunnetaidoiksi omien tunteiden tunnistamisen, tunteiden ilmaisun sekd tunnekokemusten ja
ilmaisun séatelyn. Néiden havaintojen perusteella olen jakanut tunnetaidot tydssani neljaén,
Saloveyn & Mayerin (1990) mé&é&ritelmdan perustuvaan taitoon: omien ja toisten tunteiden
tunnistaminen, tunteiden kaytto ajattelun apuna, tunteiden ymmartaminen ja myotéelaminen

sekd tunteiden saately.

2.2 Vuorovaikutustaidot — Gordonin malli

Esimerkiksi litkunnan- ja luokanopettajaopiskelijoille suunnatuilla tunne- ja vuorovaikutuksen
kursseilla vuorovaikutustaidot pohjaavat pitké&lti Thomas Gordonin vuorovaikutustaitojen
malliin (Gordon 2004; 2006, Klemola 2009; Klemola, Heikinaro-Johansson & O’Sullivan
2013). Lisdksi Suomessa jarjestetddn monia muita Gordonin malliin  kuuluvia
ihmissuhdetaitojen kurssia, kuten Toimiva perhe -ohjelma tai ylékoululaisille suunnattu
Nuisku-kurssi (Klemola & Mékinen 2012). Vuorovaikutustaitojen avulla opettaja pyrkii
tukemaan oppimista, edistdimaan luokan turvallisuutta ja ilmapiirid, osoittamaan valittamistaan
ja ennaltaehkaisemaén tai ratkaisemaan vuorovaikutussuhteissa syntyvia ongelmia (Klemola &
Heikinaro-Johansson  2006). Koska  Gordonin  malli  on yleisesti  kayt0ssa
opettajankoulutuksessa, koen tarkeéksi esitelld sitd tarkemmin. Gordonin vuorovaikutusmalli
tdhtdd kehittdmé&an vuorovaikutuksen ongelmatonta aluetta, jossa Gordonin mukaan
oppimisprosessikin  on tehokkainta. Gordonin mallin soveltuu hyvin opettajuuden
tutkimukseen, koska siind otetaan huomioon ihmissuhteisiin liittyva valta, ongelmat seka
menetelmat ongelmien ratkaisemiseksi (Kuusela 2005). Tietyt vuorovaikutustilanteet vaativat
erilaisia vuorovaikutustaitoja. Tilanteiden tunnistamisen avuksi Gordon on luonut niin sanotun.

kayttaytymisen ikkunan (Kuvio 1), joka auttaa tunnistamaan tilanteen ja siind kaytettdvan
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vuorovaikutustaidon. Tassa luvussa kaytdn Gordonin kéyttaytymisen ikkunaa apuna

havainnollistamaan vuorovaikutusmallin sisaltdja helposti ymmarrettdvassa muodossa.

Kayttaytymisen ikkuna. Gordonin malli k&yttdytymisen ikkunasta perustuu ajatukseen siitg, etta
opettaja ndkee kaiken oppilaiden kéyttdytymisen oman tulkinnallisen “ikkunansa” lapi.
Kéyttaytymisella tarkoitetaan tdssé yhteydessa sitd, mitd voi nahda toisen ihmisen tekevén,
kuulla sanovan tai tuntea tekevan. Oleellista on se, etta havainto on siita, mita konkreettisesti
tapahtuu, eika tulkintaa tai arviota toisen toiminnasta. Vuorovaikutustaitoja opeteltaessa on
tarkedd havaita ero todellisen kayttdytymisen ja oman tulkinnan valilla. (Gordon 2006; Talvio
& Klemola 2017, 131-137.)

Kiivttiytyminen Vuorovaikutustaidot

Aktiivinen kuuntelu

*‘ Kompastuskivien valttiminen

Oppilaalla on ongelma

Hyviksyttavi
kiiyttiytyminen
Selked itseilmaisu
Ongelmaton alue, yhteistyon alue |‘ Minsviestit
Hyviiksymisraja Kuuntelun taidot

Ongelmaan tarttuva miniiviesti
Opettajalla on ongelma *Kuuntelulle vaihtaminen

Ei-hyviksyttivi
kiiyttiytyminen

Molemmat voittavat -

Molemmilla on ongelma - menetelma
Arvoristiriitojen
kasittelytaidot

Kuuntelun taidot

KUVIO 1. Kayttdytymisen ikkuna — eri vuorovaikutustilanteissa kéytettavat
vuorovaikutustaidot (mukailtu Adams 1999, 105-112; Gordon 2006, 63-68; Talvio & Klemola
131-137)

Kayttaytymisen ikkuna jaetaan kahteen osaan: hyvaksyttdvaan ja -ei-hyvéksyttavéaan
kayttaytymiseen, jotka jaetaan hyvaksymisrajalla, josta Klemola (2009) kayttdd hermoviiva.

Hyvéaksymisraja voi sijaita ikkunalla eri paikoilla eri tilanteissa, ja se kuvastaa opettajan

11



tulkintaa tilanteen hyvéksyttivyydesti ja siitd, kenen “ongelma” tilanteen hyviksyttivyys on.
Keskeista ongelman tunnistamisessa on se, ketd auttamalla ongelma poistuu. Hyvéaksymisraja
ei suinkaan ole kaikissa tilanteissa sama, vaan rajan muutoksiin voivat opettajien tapauksessa
vaikuttaa muutokset opettajassa itsessadn, erilaiset tunteet eri oppilaita kohtaan ja muutokset
ymparistossa tai tilanteessa (Gordon 2006, 49-50; Klemola 2009). Opettajissakin on siis
yksilollisid eroja sen suhteen, miten hyvaksyttdvana he lahtokohtaisesti nékevat tietyn
toiminnan. Opettajilla voi olla hyvin erilaisia reaktioita esimerkiksi oppilaiden toimintaan
tunneilla tai vélitunneilla. Toisaalta sama kéytos voi olla hyvéksyttavai tai ei-hyvaksyttdvaa
riippuen oppilaan ja opettajan historiasta: jos oppilas toistuvasti ohjeista huolimatta kayttaytyy
opettajaa hairitsevalla tavalla, voi reaktio olla erilainen kuin oppilaalle, joka tekee saman
ensimmaista kertaa. (Gordon 2006, 63-68; Talvio & Klemola 2017, 131-136.)

Hyvéksymisraja méarittelee kussakin tilanteessa sen, millainen kdytds on hyvaksyttavaa ja
mika ei-hyvaksyttavad. Hyvéksyttava kaytos on sellaista, joka ei hairitse opettajaa tai tdman
tarpeiden tyydyttdmistd (Adams 1999, 100). Oppilaan k&ytds n&hd&an ei-hyvéksyttdvana
silloin, kun k&yttdytyminen on ristiriidassa opettajan oikeuksien kanssa ja estdd opettajaa

saamasta tarpeitaan tyydytetyksi.

Kéyttdytymisen  ikkunan  keskeisin  tehtdvd on  maarittdd, kenelle  ongelma
vuorovaikutustilanteessa kuuluu. Oppilaan ei-hyvéksyttava kaytos hairitsee opettajan tarpeiden
tayttymista aiheuttaen opettajalle ongelman. Esimerkkind voisi olla esimerkiksi oppilaan
hairitseva kaytds opetustilanteessa. Talloin opettaja omistaa ongelman. Naissa tilanteissa
ongelman ratkaisemiseen kaytetddn erilaisia ongelmanratkaisutaitoja, jotka esittelen
my06hemmin. (Gordon 2006, 63-68.)

Oppilas voi myds kayttaytya tavalla, joka ei suoranaisesti hairitse opettajan toimintaa, mutta
viestittdd oppilaan pahaa oloa estden oppilaan toimintaa. Esimerkkind voisi toimia tilanne, jossa
oppilas tuijottaa alakuloisen oloisena ikkunasta ulos tunnilla. Talléin oppilas omistaa
ongelman. Kun ongelma on oppilaan ja liikutaan hyvéksymisrajan ylapuolella, tarvitaan

kuuntelun taitoja, jotka esittelen myéhemmin. (Gordon 2006, 63-68.)
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Erityistapauksena Gordon mainitsee myds valheellisen hyvéaksynndn, jossa opettaja
teeskentelee hyvaksyvénsa kaytoksen, jota ei todellisuudessa pidd hyvaksyttavana. Tallaisia
tapauksia voivat olla esimerkiksi tilanteet, joissa muut opettajat painostavat toisia pitamaan
yhtendistd linjaa hyvaksyttavastad kaytoksestd, joka on ristiriidassa opettajan omien arvojen
kanssa, tai jos opettaja pyrkii valheellisella hyvéksynnélld mielistelem&én oppilaita. Oppilaat
ovat kuitenkin herkkié tulkitsemaan opettajan kaksinaismoralismia tai ristiriitaisia viesteja,
jolloin he voivat havaita hyvaksynnan valheellisuuden. Opettajan tuleekin tunnistaa tunteensa
tietddkseen, mihin kohtaan kayttaytymisen ikkunaa kdyt6s héanen mielestdan todella kuuluu:

hyvaksyttavélle vai ei-hyvaksyttavalle alueelle. (Gordon 2006, 58-62.)

Ongelmaton alue — selke& itseilmaisu. Todellisuudessa arki ei ole pelkkdi ongelmaa, vaan
ndiden tilanteiden vélille mahtuu my6s “ongelmaton alue”, jossa oppilaan kayttdytyminen ei
aiheuta ongelmaa opettajalle eikd oppilaalle. Talloin kyseessa on ongelmaton
vuorovaikutussuhde. Gordonin (2006) mukaan opettaminen ja oppiminen voi todella olla
tehokasta vain vuorovaikutussuhteen ongelmattomalla alueella. Tést4 syystd Gordonin mallin
tavoitteena onkin auttaa opettajia kasvattamaan ongelmattoman alueen osuutta opetuksessa,
jotta oppitunneilla kuluisi enemmaén aikaa opetukseen ja vahemman aikaa kahden ongelma-
alueen ongelmien ratkomiseen. (Gordon 2006, 62—-68.) Ongelmattomalla alueella toimiminen
ei kuitenkaan tarkoita, ettd opettaja lopettaisi tdysin vuorovaikutustaitojen kéyton.
Ongelmattomalla alueella kaytetdan selkeaa itseilmaisua, hyvaksyvéa ja avointa viestintaa
minaviestein tukemaan ongelmattoman alueen sailymistd ongelmattomana. Itseilmaisu voi olla
sanallista tai sanatonta. Sanattomassa viestinndssé ilmeet, eleet ja kehon asennot tukevat
sanallista viestintd4. Jotta viesti olisi ymmérrettdvad, tulisi sanattoman ja sanallisen viestinnan
olla tasapainossa. Esimerkiksi tilanne, jossa opettaja nayttaa raivostuneelta nyrkkiéan puristaen,

mutta sanoillaan hyvéksyy oppilaiden kaytoksen, voi olla haastava viesti tulkittavaksi.

Selked sanallinen viestinté tapahtuu Gordonin mukaan mindviestein. Minaviestilld ilmaistaan
omia tunteita, tarpeita, ajatuksia, kasityksid, arvoja, toiveita ja haluja. Avoimien viestien avulla
oppilaat saavat todellista kuvaa opettajan tuntemuksista tai siitd, miten hén reagoi erilaisiin
tilanteisiin.  Gordonin mallissa mindviestejd on viidenlaisia: selittdvig, kantaa ottavia,
ennakoivia, myonteisia seké& ongelmaan tarttuvia. Nelja ensimmaista ovat osa selke&a ilmaisua
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ongelmattomalle alueelle ja ongelmiin tarttuva minéviesti keino silloin, kun kayttaytymisen
ikkunassa ongelma kuuluu opettajalle. Selittdva mindviesti kertoo viestin lahettdjasta ja auttaa
kuulijaa tuntemaan tdmén tuntemuksia ja kokemuksia paremmin. Kantaa ottava minaviesti
osoittaa kunnioitusta ja arvostusta toista kohtaan, vaikkei viestin lahettdja olisikaan samaa
mieltd toisen kanssa. Kantaa ottava mindviesti kertoo selkeésti péatoksestd ja sen takana
olevista syistd. Ennakoiva mindviesti ilmaisee halua ja tarpeita seka syita niihin. Tarkoituksena
on ehkaista vaarinkasityksia tai ristiriitoja kertomalla etukéteen selkeésti tarpeista ja toiveista.
MyoOnteinen mindviesti kertoo viestin l&hettdjan myonteisistd, hyvéksyvista tunteista toista
kohtaan. Ongelmaan tarttuva mindviesti on ongelmanratkaisumenetelmé, kun opettajalla on
ongelma. Ongelmaan tarttuva mindviesti esitetddn tarkemmin ongelmanratkaisun taitojen
yhteydessé. (Adams 1999, 55-56, 7679, 83-89; Talvio & Klemola 2017 103-107.)

Mindviestien vastakohtana voidaan pitda sinaviesteja. Siind missa minaviestit kuvaavat viestin
ldhettdjan tuntemuksia, sindviestit kohdentuvat toiseen ihmisena ja persoonana, jolloin viesti
vaikuttaa siihen, millaisen kuvan ihminen saa itsestddn. Sinédviesti ikd&n kuin siirtd4 ongelman
opettajalta oppilaalle: opettajan toteamus sind meteldit litkaa” vierittdd ongelman oppilaan
kontolle. Mindviestind sama olisi ”olen turhautunut téstd metelistd”. Tall6in vastuu tunteesta ja
tapahtumasta on opettajalla, henkil6lld, joka kokee tilanteen ongelmalliseksi. Téstd syysta
mindviesteistd kdytetddn myds nimitystd “vastuun ottavat viestit”. (Gordon 2006, 179-182,

Talvio & Klemola 2017, 103-107.)

Kéayttaytymisen ikkunan tarkoituksena onkin nimenomaan tunnistaa ongelman omistaja, jotta
voidaan ratkaista ongelma kayttaen oikeita vuorovaikutustaitoja ja
ongelmanratkaisumenetelmid. Klemola (2009) nimittaékin kayttaytymisen ikkunaa kartaksi,
joka toimii apuvélineena vuorovaikutustilanteiden tunnistamiseen ja toimimiseen tilanteen
vaatimalla tavalla (Adams 1999, 111-112; Gordon 2004, 53-58; Gordon 2006, 63-66; Klemola
2009, 35). Gordonin kayttaytymisen ikkuna toimii esimerkiksi liikunnanopiskelijoiden
vuorovaikutuskoulutuksessa taitojen opettamisen pohjana (Klemola 2009). Ongelman ja sen
omistajan tunnistamisen jélkeen voidaan alkaa pohtimaan tapoja kohdata ongelma.

Oppilaalla on ongelma — kuuntelun taidot. Kun kayttaytymisen ikkunalla ongelma sijoittuu
oppilaalle, on Gordonin mukaan parasta kadyttdd kuuntelun taitoja. Gordonin
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vuorovaikutustaitojen mallissa kuuntelun taidot jaetaan passiiviseen ja aktiiviseen kuunteluun.
Passiivisen kuuntelun tavoite on saada puhuja tuntemaan itsensé hyvaksytyksi ja pitda nain
viestintaa ylla. Tehokas kuuntelu vaatii kuitenkin enemmén vuorovaikutusta osoittamaan, etta
kuuntelija ei ole vain kuunnellut, vaan my0s siséistanyt puhujan tarkoituksen (Gordon 2006,

94). Passiivisen kuuntelun taidot ovat:

1. Toiseen suuntautuminen, joka sisdltdd esim. k&antymisen toista kohti ja silmiin
katsomisen

2. Hiljaa oleminen, jolla annetaan tilaa puhujalle kertoa voimakkaan tunteen vallassa.

3. Kuuntelemisen ilmaiseminen vastaanottoilmauksin, joka sisaltaa lyhyita sanallisia tai
sanattomia merkkej&, jotka ilmaisevat, ettd puhujaa oikeasti kuunnellaan. Tallaisia
voivat olla nyOkkaykset tai lyhyet tokaisut kuten ”Ymmarran kylla”.

4. Ovenavaajat ovat viestejd, jotka pyrkivét antamaan lisarohkaisua puhujalle, jotta tdma
kykenisi joko alkamaan aiheesta puhumisen tai syventdaméan puheenaihettaan.
Ovenavaajat osoittavat hyvéksyntdd ja viestivat halusta olla avuksi puhujalle.
Ovenavaajat ovat avoimia toteamuksia ja kysymyksia, jotka eivat sisélld arviointia tai
arvottamista siitd, mitd on sanottu. Ovenavaaja voisi olla esimerkiksi “Haluaisitko
puhua siitd lisdd?” (Adams 1999, 247-249; Gordon, 2004, 82-99; Gordon 2006, 90—
114.)

Vaikka ndista kuuntelun taidoista kéytetadn nimitysta passiivinen kuuntelu, passiivisuus viittaa
lahinna kuuntelijan rooliin tilanteessa. Silti kuuntelun taidot edellyttdvat kuuntelemista
lasndolevasti ja koko olemuksella, ja hyva kuuntelija varookin uppoutumasta omiin ajatuksiinsa
tai keksimaan itse ratkaisua toisen ongelmiin. Kuuntelun taito vaatii kykya keskittyd vain
toiseen ihmiseen ja antaa hénelle rauhan puhua asioista niin kuin ne itse haluaa ilmaista (Talvio
& Klemola 2017, 110-113).

Edelld mainituissa passiivisen kuuntelun keinoissa tyypillistd on se, ettd ne eivét edellyta

juurikaan varsinaista vuorovaikutteisuutta: puhuja tekee kaiken tyon. Puhuja ei pysty

tarkastamaan ymmartaako kuuntelija puheen todellisen tarkoituksen: hén tietdd vain, etta hanté

kuunnellaan. Jos passiivisen kuuntelun taidot eivat auta ratkaisemaan ongelmaa, tarvitaan

opettajalta aktiivisempaa roolia keskustelussa. Tahan kaytetdan aktiivisen kuuntelun taitoja.
15



Aktiivisella kuuntelulla opettaja peilaa sitd, mitd oppilas on sanonut, viestittden, ettd on
kasittdnyt hanen tarkoituksensa (Adams 1999, 61). Tall6in opettajan on tehtdva tulkintaa
oppilaan viestistd. Puhujan puheesta ja sen tulkinnasta kaytetddn myo6s termeja viestin
’koodaaminen” ja ’koodin purkaminen” (Gordon 2006, 99-100). Koodin purkamisen jalkeen
viesti reflektoidaan eli palautetaan puhujalle. Tulkinnan palauttaminen ja &&neen toteaminen on
tarkedd, jotta puhuja pystyy tarkistamaan, onko hé&nen viestinsa ymmarretty. Tulkinnat eivat
luonnollisesti aina osu oikeaan ja tarkedd onkin, ettd puhuja ymmartad, ettd hénen viestinsa on
purettu virheellisesti, jotta han voi muotoilla viestin uudelleen ja ohjata tulkintaa. (Adams 1999,
247-249; Gordon 2004, 82-99; Gordon, 2006 90-114; Talvio & Klemola 2017 110-113.)

Aktiivinen kuuntelu vaatii kuuntelijalta lasn&oloa, yksityiskohtien muistamista, toisen ajatusten
hyvaksymistd ja empatiaa. Nama piirteet lisdavat puhujan tunnetta turvallisuudesta ja siitg, etta
hanesta ja hanen ajatuksistaan valitetadn (Myers 2000). Aktiivinen kuuntelu voi olla avuksi,
vaikka tulkinta ei osuisi tdsmalleen oikeaan, koska se auttaa viestin lahettajaa ajattelemaan,
mité ajatuksia ja tunteita han on juuri ilmaissut (Adams 1999, 61). Weare (2000) toteaakin
aktiivisen kuuntelun olevan keskeinen keino, jolla auttaa nuoria hahmottamaan itsensé ja
kehittdmaan itsetuntemustaan. Puhuja ei valttamétta edes kaipaa ratkaisua ongelmaansa, joskus
tarve voi vain olla tulla kuulluksi ja saada kannustusta omien tuntemustensa ilmaisemiseen
(Weare 2000, 89-92). Kuuntelun taitoja ei kuitenkaan pidd ndhd&d mustavalkoisesti joko
passiivisena tai aktiivisena. Kuuntelukayttdytyminen onkin ehk& mielekk&&mpi nahda janana,

jossa kuuntelu vaihtuu asteittain suuntaan tai toiseen (Kuusela 2005).

Aktiivisesta kuuntelusta kéytetaén tieteenalasta riippuen hieman eri kasitteitd. Opettajuuteen ja
opettajankoulutukseen liittyvissa tutkimuksissa ja julkaisuissa kdytetadn kuitenkin useimmiten
termeja aktiivinen kuuntelu tai eldytyva kuuntelu. Tassa tydssa kaytan opettajakoulutuksessa ja
Gordonin ihmissuhdekoulutuksissa vakiintunutta aktiivisen kuuntelun kasitetta (Gordon 2004;
Gordon, 2006, Klemola 2004; McNaughton ym. 2008). Aktiivinenkaan kuuntelu ei aina takaa
varmaa, selkeéd ratkaisua, mutta se aloittaa ongelmanratkaisuprosessin ja korostaa opettajan
asemaa luotettavana, kuuntelevana henkiloné ja pyrkii ndin edistdmaan avointa, luotettavaa
vuorovaikutussuhdetta (Gordon 2006, 106-107).
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Ongelmien ratkaisutaidot. Kun kayttaytymisen ikkunassa tapahtumat sijoittuvat hermoviivan
alapuolelle, liikutaan vuorovaikutuksen ongelmallisella alueella. Mahdollisia tapauksia
ongelmallisella alueella ovat tilanteet, joissa opettajalla on ongelma tai molemmilla on
ongelma. Kun tilanteessa opettajalla on ongelma, ké&ytetd&dn ongelmaan tarttuvaa minaviestia.
Jos taas molemmilla on ongelma, riippuu ongelmanratkaisutapa siitd, onko kyseessé tarve- vai
arvoristiriita. Jos kyseessd on molempien tarpeiden tayttymiseen liittyva ongelma, kdytetaan
Gordonin mallissa molemmat voittavat -menetelm&a. Silloin kun kyseessa on arvoristiriita,
kaytetdan arvoristiriitojen kasittelytaitoja. (Gordon 2006 231-232; Talvio & Klemola 118-
136.) Esittelen ensin keinot tilanteeseen, jossa opettajalla on ongelma, jonka jalkeen esittelen

menetelmat tilanteisiin, joissa molemmilla on ongelma.

Ongelmaan tarttuva mindviesti. Min&viestit ovat keskeinen osa selke&a itseilmaisua. Mina-
viestien kaytto edellyttaa taitoa ilmaista, mité itse ajattelee, tuntee ja pitaa tarkeana (Klemola
& Heikinaro-Johansson 2006). Ajatusten ja tunteiden selked ilmaiseminen auttaa kuuntelijaa
ymmaéartdmaan puhujaa paremmin ja elavoittdd kanssakaymistd sek& ehkéisee vadrien
paatelmien tekemistd (Kuusela 2005, 45). Mind-viestit eivat sisélld kritiikkid, arvioita tai
tulkintoja oppilaita kohtaan, vaan ne pyrkivat avoimesti kuvaamaan opettajan siséisia
tuntemuksia, toiveita ja tarpeita. Mindviestit eivat syyllista oppilasta sindviestien tapaan, vaan
jattdvat vastuun opettajan tunteesta opettajalle itselleen, mutta vastuun oppilaan
kayttaytymisesté oppilaalle itselleen (Gordon 2006, 183-186).

Kuvasin aiemmin mindviestien jaon myonteisiin, selittdviin, kantaaottaviin, ennakoiviin ja
ongelmiin tarttuviin mindviesteihin (Adams 1999, 55). Neljad ensimmadista voidaan kayttaa
vuorovaikutuksen ongelmattomalla alueella turvallisen oppimisympariston luomiseksi, kun
taas ongelmiin tarttuvat minaviestit soveltuvat ongelmatilanteiden ratkaisemiseen. Keskityn
seuraavaksi ongelmaan tarttuvaan minaviestiin, joka on ehképa oleellisin osa esimerkiksi.

litkunnanopettajaksi opiskelevien tunne- ja vuorovaikutuskoulutusta.

Kun kayttaytymisen ikkunan mukaan opettajalla on ongelma, on Gordonin (2006) mallin
mukaan turvauduttava ongelmaan tarttuvaan mindviestiin. Ongelmaan tarttuva mindviesti
koostuu kolmesta osasta: syyttelemattomésta kayttaytymisen kuvauksesta, konkreettisesta

seurauksesta viestin lahettdjalle sekd niiden tunteiden kuvauksesta, mitd toiminta aiheuttaa
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viestin lahettajalle (Gordon 2006, 186-190; Adams 1999, 113-116). Syyttelematon kuvaus
toisen kayttdytymisesta vaatii tarkkuutta: viestissa tulee kommentoida vain nakyvéaa,
konkreettisesti havainnoitua kayttaytymista ilman tulkintaa. Toinen osa, konkreettinen seuraus
viestin l&hettgjalle, pyrkii osoittamaan kuulijalle ettd tdman toiminta aiheuttaa todellisen
ongelman. Kuvaus toiminnan aiheuttamista tunteista kuvaa kuulijalle sitd, ettd tunne syntyy
vaikutuksesta, eiké niink&an kayttaytymisesta. (Adams 1999, 113-116 Gordon 2006 186-190;
Talvio & Klemola 2017 103-106.)

Esimerkki ongelmaan tarttuvasta minédviestistd voisi kuulua esimerkiksi seuraavasti: ”Kun
keskeytat ohjeistukseni (kuvaus ongelman aiheuttaneesta kéyttaytymisestd), en pysty
keskittymadn kunnolla opetukseeni (toiminnan konkreettinen vaikutus), miké turhauttaa minua
todella (toiminnan aiheuttama tunne)”. Gordon kuvaa ongelmaan tarttuvan mindviestin tissi
jarjestyksessa, mutta viestin osien jarjestys ei ole tiukan strukturoitu. (Adams 1999, 114-128;
Gordon 2006, 186-190.) Mindviestien kayttda ja vastuun ottavaa viestintdd on suosittu
erilaisissa vuorovaikutuskoulutuksissa. Mindviestien vuorovaikutusta helpottavaa tehoa on
my®os Kritisoitu: Bippus & Young (2005) esittivat tutkimuksessaan, ettei ongelmaan tarttuvaa
mindviestia otettu sindviestejd helpommin vastaan, ja my6s mindviestit saatettiin kokea
syyttdvind. Tastd huolimatta mindviestejda pidetddn varteenotettavana vélineena
vuorovaikutustilanteisiin ja omien tunteiden merkityksellistdmiseen. Min&viestit luovat
laheisyytta ja toisen persoonaan kohdistumattomina auttavat rakentamaan luottamusta,
saattavat auttaa ristiriitatilanteiden ratkaisemisessa ja ovat myds viestin lahettdjalle keino
kehittdd omien tunteidensa tunnistamista (Gordon 2006, 185; Talvio & Klemola, 106-107).

Yksistddn minaviestin ldhettdminen harvoin kuitenkaan ratkaisee ongelmaa. Usein mindviestin
ldhettdminen saa aikaan jonkinlaisen vastauksen viestin saajalta. Mindviesti saattaa herattaa
kuulijassa vahvojakin tunteita. Gordon suositteleekin naissd tilanteissa mindviestin
l&hettdmisen jalkeen kuuntelulle vaihtamista, hyddyntéen edelld kuvattuja eldytyvan kuuntelun
tapoja. Ristiriitatilanteen ratkaiseminen voikin vaatia useamman ongelmaan tarttuvan
mindviestin muodostamista ja aktiivisen kuuntelun hyddyntdmistd minéviestien aiheuttamien

reaktioiden kohtaamiseen.
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Ongelmien ratkaisutaidot — tarve- ja arvoristiriidat. Ratkaisutaitoja kéytetéén tilanteissa, joissa
molemmilla osapuolilla on ongelma. Usein kyseessé on ristiriitoja osapuolten tarpeissa tai
arvoissa. Ristiriitatilanteita ei ole kuitenkaan syyta pelatd opetuksessa, sill4 ristiriidat ovat
jokaisessa ihmissuhteessa véistamattomid. Ristiriitatilanteet voivat vaihdella hyvin pienisté ja
mitattdmistd hyvin vakaviinkin riitoihin.  Ristiriitojen ilmeneminen ei kuitenkaan
itseisarvoisesti heikenna oppilaan ja opettajan vélista vuorovaikutussuhdetta. Merkitsevampaa
on se, jatetdanko ristiriidat ratkaisematta vai ratkaistaanko ne, ja millaisia menetelmié

mahdollisten ristiriitojen ratkaisuun kéytetdan. (Gordon 2006, 229-232.)

Ongelmaan tarttuvat mindaviestit eivat ole aina taysin varma tapa ratkaista ongelmaa. Joskus
mindviestin l&hettdminen voi aiheuttaa vastustusta viestin vastaanottajassa. Talloin opettajan
on tarkedd osata vaihtaa jalleen kuuntelulle. Kuuntelemalla voi selvitd, ettd viestin
vastaanottajalla on jokin tarve toimia tavalla, joka héiritsee ongelmaan tarttujaa. Tall6in
kyseessa on Gordonin termein tarveristiriita. Na&itd tilanteita varten Gordonin
vuorovaikutusmallissa kaytetddn niin sanottua molemmat voittaa -menetelmé&a. Molemmat
voittavat menetelmassa ristiriidan molemmat osapuolet pyrkivat yhdessé etsimaan ratkaisua
ilman, ettd toinen voittaa ja toinen hévidd. Molemmat voittaa -menetelmé ohjaa osapuolia
luovuuteen ja etsimdan luovia, ainutlaatuisia ratkaisuja ongelmiinsa. Ristiriita jaetaan ja
rajataan ratkaistavaksi ongelmaksi ja tdman ratkaisuiksi, joita yhdessé aletaan etsid. Molemmat
voittavat -menetelm& voi parhaimmillaan auttaa opettajia ndkemaan ristiriidat
vuorovaikutussuhdetta vahvistavina tekijoind, eikd vélttdmattd esteend vuorovaikutukselle.
(Gordon 2006, 280-286.)

Molemmat voittavat -menetelmé pyrkii kasittelem&an ristiriitoja rakentavasti ja tekemé&an
eettisesti kestavia valintoja. Nama heijastavat aiemmin mainituista sosioemotionaalisten
taitojen oppimisen osa-alueista ihmissuhdetaitojen ja vastuullisen paatoksenteon
kokonaisuuksia (Talvio & Klemola 2017, 121). Tarveristiriita syntyy, kun molemmille
osapuolille on tarkedd saada tarvitsemansa. Usein néissa tilanteissa pdadytaan ratkaisuun, jossa
toisen tarve tulee huomioiduksi, mutta toinen tulee pettyneeksi. Ratkaisu voi aiheuttaa voittaja-
hévidja-asetelman, ja vuorovaikutussuhteista riippuen toinen osapuolista voi ja&da toisen vallan
alle. Koska ndisséd tapauksissa “hédvidjdn” tarve jad huomiotta saattaa tilanteen ratkaisu olla
haitallinen esimerkiksi opettajan ja oppilaan valiselle vuorovaikutussuhteelle. Parhaimmillaan
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molemmat voittavat —menetelma auttaakin opettajia nakemaén ristiriidat ennemmin
vuorovaikutussuhdetta vahvistavina kuin heikentdvinad tekijoind. (Gordon 2006, 280-286;
Talvio & Klemola 121-125.)

Molemmat voittavat —menetelmé on kuusivaiheinen prosessi, joka etenee vaiheesta toiseen ja
johtaa ristiriidan ratkeamiseen. Ennen menetelmén ensimmadiseen vaiheeseen siirtymista
suositellaan menetelman esittelyd, jonka aikana asennoidutaan ja luodaan pohjaa menetelmén
kayttamiselle seka lisatadn luottamusta tekemaélld yhteinen paatds menetelmén kaytosta (Talvio
& Klemola 2017, 123). Menetelmén ensimmainen vaihe on tarpeiden maarittdminen.
Ensimmainen vaihe on kriittinen, sill& siind pyritadn maaritteleméaén tarkoin osapuolten tarpeet,
jotka lopullinen ratkaisu tyydyttdd. Tarpeiden ilmaisemisen voi tehdd mindviestein, ja
aktiivinen kuuntelu auttaa puhujaa tunnistamaan tarpeitaan ja lisdad kuuntelijan ymmarrysta
toisen tilanteesta. Toinen vaihe on ratkaisuvaihtoehtojen tuottaminen, jossa osapuolet antavat
runsaasti ehdotuksia aivoriihimaisesti eli ilman kritiikki& tai arviointia. Ehdotukset listataan
ylos kolmatta vaihetta, ratkaisujen arviointia, varten. Kolmannessa vaiheessa aivoriihen
tuotoksia arvioidaan ottaen huomioon osapuolten tarpeet. Ehdotuksia puntaroidaan yhdessé:
heikompia ratkaisuja voidaan hyl&ta ja potentiaalisia voidaan kehittda eteenpéin tai yhdistelld.
Jos kolmas vaihe onnistuu riittdvan hyvin, on neljas vaihe, ratkaisun valitseminen, helppo
tehtdva. Tassa vaiheessa valitaan yhteistuumin ratkaisu, johon osapuolet pystyvat sitoutumaan,
ja joka tyydyttdd ilmaistut tarpeet. Gordon kehottaa valttdmaan &&nestystd ja etsimaan
konsensusta toisella tavalla. Kun ratkaisu on valittu, on aika suunnitella ja toteuttaa valitun
ratkaisun toimenpiteet. Riskind on, ettd ratkaisun valinnan jalkeen ei tehdakaan tarvittuja
toimenpiteitd. Viides vaihe panee péaatokset tdytantoon. Viimeinen vaihe on tulosten
tarkistaminen, jolla varmistetaan ratkaisun toimivuus ja tarpeiden tyydytys. Jos tarpeet eivat
ole tulleet tyydytetyksi, voidaan arvioida tarvittavat muutostoimenpiteet. (Adams 1999, 168—
193; Gordon 2006; 288-305; Talvio & Klemola 121-125.)

Arvoristiriitojen ratkaiseminen. Kaikki koulupaivén aikana ilmenevat ongelmat eivat suinkaan
johdu tarveristiriidoista. Voimme myo6s torméta tilanteisiin, joissa opettajan ja oppilaiden
mielipiteet, arvot, mieltymykset ihanteet tai vakaumukset ovat vastakkain. Talldin kyse on
arvoristiriidoista.  Tarveristiriitoihin  verrattuna arvoristiriidoissa on hankala osoittaa
konkreettista seurausta, joka toisen arvoilla tai mielipiteilld olisi omaan eldmé&an. Jos

20



tarveristiriita ei ole kovin vakava, voimme helposti neuvotella asiasta ja sopeutua tilanteeseen
ilman, ettd kukaan havida. Ihmiset ovat usein valmiita muuttamaan kaytostaan ja etsimaén
vaihtoehtoisia ratkaisuja huomatessaan kaytokselladn olevan kielteisid vaikutuksia heille
tarkeille ihmisille. (Adams 1999, 194-195; Gordon 2006, 356.) Arvoristiriidoissa kyse on usein
syvélle juurtuneista uskomuksista tai henkilokohtaisista mielipiteistd, mink& takia
arvoristiriitoja on hankala ratkaista molemmat voittavat —menetelmalld. Koulussa voi olla
yleista esimerkiksi opettajan ja oppilaan erot koulutuksen arvostamisessa tai uskonnollisessa
vakaumuksessa. Koska yhteiskunnassamme ei ole vain yksid universaaleja arvoja, ovat
arvoristiriidat vaistamattomid ihmissuhteissa. Arvoristiriidat antavatkin mahdollisuuden
tarkastella ja arvioida omia arvojaan ja laajentaa ymmarrysta muista tavoista katsoa maailmaa.
(Adams 1999, 195-202; Gordon 2006, 354-357; Talvio & Klemola 2017, 126-127.)

Gordon suosittelee arvoristiriitojen késittelyyn menetelmid, joilla pyritadan vaikuttamaan toisen
arvoihin. Vaikuttamisen pohjana on omien arvojen uudelleen arviointi. Arvioidessa omia
arvojana voi kuunnella seké itsedén etta toista aktiivisesti. Talloin on mahdollista ymmaértaa
omaa ja toisen ajattelua paremmin ja jopa muuttaa omaa kantaansa. Jos arvot ovat tastéd
huolimatta ristiriidassa, suosittelee Gordon ongelmaan tarttuvaa minaviestia ja kuuntelulle
vaihtamista. Arvot ovat usein ihmisille térkeitd, ja siksi onkin oleellista keskittya erityisesti
aktiiviseen kuunteluun. Jos kuuntelun jalkeenkin toivoisi toisen katsovan asiaa viel& eri kantilta
ja muuttavan nakemystéan, suosittelee Gordon neuvonantajana toimimista. Oleellista
neuvonantajana toimimisessa on kiinnityksen hankkiminen, jonka avulla saadaan toinen
keskustelemaan ja kuulemaan aiheeseen liittyvistd ajatuksista. Lisdksi on hyva hankkia
aiheeseen liittyvad asiatietoa, jotta neuvonantajuus on uskottavaa. Neuvonantajana
toimimisenkin aikana kéytetéan aktiivista kuuntelua. Viimeisena toisen arvoihin vaikuttamisen
keinona Gordon mainitsee mallina toimimisen. (Adams 1999, 202-216; Gordon 2006, 266—
382; Talvio & Klemola 2017, 126-129.)

Vuorovaikutuksen kompastuskivet. Gordon (2006) esittelee vuorovaikutusmallissaan 12 niin
sanottua kompastuskived, jotka edustavat ei-hyvaksyttavéa kieltd ja ovat vuorovaikutusta
haittaavia tai estdvid vuorovaikutustapoja. Kompastuskivia ovat:

1. Maaradminen, kaskeminen, ohjaaminen

2. Varoittelu, uhkailu
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Moralisointi, saarnaus

Neuvominen, ratkaisujen antaminen, ehdottelu
Opettaminen, luennointi

Tuomitseminen, arvosteleminen, erimielisyys, syyttely
Nimittely, luokittelu, nolaaminen

Tulkitseminen, analysointi, johtopaétoksien tekeminen

© ®©® N o g b~ W

Kehuminen, yhtd mieltd oleminen

10. Rauhoittelu, lohduttelu, myo6téily

11. Kyseleminen, urkkiminen, kuulusteleminen

12. Vetdaytyminen, puheenaiheen vaihtaminen, piikittely, leikiksi lydminen
(Gordon 2006, 75-77; Talvio & Klemola 2017, 113-117)

Gordonin (2006) mukaan Toimiva koulu -koulutukseen osallistuneista opettajista jopa 90-95
% kayttaa jotakin ndista 12 tavasta vastata oppilaan kdytdkseen. Gordon kuitenkin huomauttaa,
ettd kompastuskivet ovat tehottomia etenkin silloin, kun oppilaan k&yttaytyminen kuuluu
kayttaytymisen ikkunan alueelle, jossa oppilaalla on ongelma. Ongelmattomalla alueella
esimerkiksi. neuvominen tai ratkaisujen antaminen voivat hyvinkin olla varsin toimivia keinoja
ongelmien kohtaamiseen (Gordon 2006, 80-82). Opettaja voikin tapahtumaa reflektoidessaan
sijoittaa ongelman kayttaytymisen ikkunaan ja pohtia tat4 kautta, miksi jokin yll& mainituista
tavoista el ehka toiminut tilanteessa.
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3 TUNNE- JA VUOROVAIKUTUSTAIDOT LIIKUNNANOPETTAJIEN TYOSSA

Vuorovaikutus ihmisten kanssa on keskeinen osa opettajien tyota. Opetus- ja kasvatusty6 on
jatkuvaa élyllistd, sosiaalista ja emotionaalista vuorovaikutusta oppilaiden, vanhempien,
kollegoiden ja muun henkilékunnan kanssa (Klemola 2009). Tunne- ja vuorovaikutustaitojen
on tutkimuksissa todettu olevan opittava taito siind missd esim. liikunnallisetkin taidot
(Lintunen 2006; Saarni 2000). Tastda syystda koen tarkedksi kasitelld tunne- ja
vuorovaikutustaitojen oppimiseen ja opettamiseen liitettyja teorioita.

3.1 Tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppiminen

Isokorpi  (2004) toteaa vuorovaikutukselle ominaisiksi piirteiksi ennustamattomuuden,
arvaamattomuuden ja yllatyksellisyyden. Tasta syystd tunnedlytaitojen ja vuorovaikutuksen
harjoitteleminen voidaan ndhda luovaksi prosessiksi, jonka ytimessd on aina ihmisen
kohtaaminen (Isokorpi 2004, 12). Esittelen seuraavaksi erilaisia tutkittuja malleja siit4, miten

tunne- ja vuorovaikutustaitojen osaamista voidaan kehittaa.

Kokemuksellisen oppimisen malli. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli on toiminut
pohjana esimerkiksi litkunnan aineenopettajakoulutuksessa kéytetyilla kursseilla. Mallin on
katsottu olevan perinteistéd luennointia tehokkaampi tapa opettaa vuorovaikutustaitoja (Klemola
ym. 2013; Kolb 1984). Kolbin malli rakentuu kuuden ajatuksen pohjalle:

1. Oppiminen ymmarretaan prosessina, ei niinkaan lopputuloksena.

2. Kaikki oppiminen on uudelleenoppimista. Oppiminen pohjaa oppilaan uskomuksiin ja
ajatuksiin aiheesta, jolloin han voi tutkia, testata ja integroida uusia, tarkempia ideoita

tai teorioita.

3. Oppiminen vaatii konfliktien erimielisyytta seké nédiden kasittelya ja ratkaisemista.
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4. Oppiminen on maailmaan sopeutumiseen tahtddva kokonaisvaltainen prosessi.
Oppiminen sisaltdd kognitiivisten toimintojen liséksi ajattelun, tunteet, kéytoksen ja

havaintojen tekemisen.

5. Oppiminen tapahtuu yksilon ja ympariston vélisessé vuorovaikutuksessa.

6. Oppiminen on tiedon luomisen prosessi (Kolb & Kolb 2005; Makinen 2012).

Néiden oppimisprosessien tiedostaminen auttaa vuorovaikutuskouluttajia ja opettajia
suunnittelemaan opetustaan tehokkaammin seka selkiyttdd oppijoille sit4, miten oppiminen
naiden taitojen parissa oikein tapahtuu (Makinen 2012). Kolbin (1984) mukaan toiminnallisessa
oppimisessa tiedon luominen tapahtuu neljan vaiheen kautta. Na&itd ovat konkreettinen,
omakohtainen kokemus, reflektoiva havainnointi, abstrakti kasitteellistdminen ja aktiivinen,
kokeileva toiminta. Kokonaisvaltainen oppiminen vaatii tdten sekd ymmarrystd ettéd
konkreettisia kokemuksia opittavasta asiasta. Naiden tekijoiden ollessa tasapainossa tapahtuu
oppiminen tehokkaimmin. (Kolb 1984 41-43.)

Itseohjatun oppimisen malli. Tunnedlytaitoja voidaan oppia myds niin sanotun itseohjatun
mallin avulla (Isokorpi 2004, 39). Goleman, Boyatzis & McKee (2002) ovat kehittaneet
artikkelissaan mallin itseohjatun oppimisen kuvaamiseen. Malliin kuuluu viisi oivallusta, jotka
johtavat muutokseen ja kehittymiseen. Néiden oivallusten avulla henkild luo vahvaa mielikuvaa
ihanneminéstddn ja oppii tuntemaan todellisen mindnsa. Mallin motivoiva tekija ja
ensimmadinen oivallus on ihannemind. Se heijastaa yksilon sisdisid motiiveja ja arvoja ja ohjaa
toimintaa kohti tatd ihanteellista minuutta. (Goleman ym. 2002; Isokorpi 2004, 39.)
Ihanneminan néhdaan olevan sidoksissa sisdisesti motivoituneeseen toimintaan, jonka on
tutkimuksissa nahty saavan aikaan pitempikestoisia vaikutuksia kéytoksessd kuin ulkoisen
motivaation (Deci & Ryan 1985).

Toinen oivallus on itsetuntemus, jonka avulla ihminen oppii tuntemaan kuka todella on, mita
pohjimmiltaan ajattelee ja miten muut ihmiset ndkevat hénet. Itsetuntemus voi auttaa

tunnistamaan vahvuuksia ja heikkouksia, mikd valmistaa ihmistd itsensd ja
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tyoskentelytapojensa kehittamiselle. Itsetuntemus on tydkalu, jonka avulla voi tunnistaa

ihanneminénsa ja nykyisen minén erot. (Goleman ym. 2002; Isokorpi 2004, 39-40.)

Kolmas oivallus on kehityssuunnitelman laatiminen. Tassé vaiheessa luodaan suunnitelma siita,
miten omia taitoja tulisi parantaa. Suunnitelma ohjaa taitoja kohti ihannemindé. Olennaisena
osana kehittymiselle on taitojen harjoittelu. Tavoitteena ei ole niinkdén suorittaminen vaan
kehittyminen. (Goleman ym. 2002, Isokorpi 2004, 39-42.) Omia taitoja edistavan
kehityssuunnitelman laatimiseen kuuluu my6s oman oppimisen kannalta heikkojen tai

haitallisten toimintatapojen karsiminen (Fragouli 2009).

Neljés oivallus on uusien tapojen kokeileminen ja harjoittaminen. Harjoittelemalla voidaan
edistdd oppimista joko implisiittisesti tai eksplisiittisesti. Implisiittisessd oppimisessa
vahvistetaan jo olemassa olevia hermoratoja, kun taas eksplisiittinen muistaminen on enemmaén
liitoksissa muistamiseen. Implisiittinen oppiminen on syvallisemp&&d kuin eksplisiittinen.
Mallissa korostetaan mielikuvaharjoittelua syvéllisen oppimisen ja tunneélytaitojen oppimisen
keinona. (Goleman ym. 2002, Isokorpi, 2004 39-42, Mékinen 2012.)

Viides keskeinen oivallus on toisten ihmisten tarvitseminen. Toiset ihmiset auttavat
muodostamaan kuvaa itsestadn, laatimaan kehityssuunnitelman sekd toimivat kontekstina
harjoittelulle ja uusien tapojen kokeilulle. (Goleman ym. 2002, Isokorpi 2004, 39-42, Makinen
2012.) Itseohjautuvaa mallia voidaan pitaa tarkeana vuorovaikutustaitojen oppimisessa, silla se
panostaa yksilon itsensd toimintaan my6s mahdollisten tunne- ja vuorovaikutustaitojen
parantamiseen tahtadvan kurssien jalkeen. On kuitenkin syytd muistaa, ettd vaikka malli
korostaa yksilon ajattelua ja toimintaa, tapahtuu vuorovaikutustaitojen oppiminen aina

vuorovaikutuksessa muiden kanssa, kuten mallin viides oivallus osoittaa.

3.2 Tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettaminen

Kuten aiemmin todettiin, CASEL-jarjest6 (luku 2) tutkii tunne- ja vuorovaikutustaitojen

opetusta ja oppimista ja pyrkii tutkimustiedon pohjalta edistdmaéan kansainvélisesti tunne- ja
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vuorovaikutuskoulutusta niin eri ohjelmissa kuin kouluissa (CASEL; Elias ym. 1997; Payton
ym. 2000).

CASEL pyrkii edistdimaén sosioemotionaalista oppimista (engl. social and emotional learning,
SEL) lasten ja nuorten koulutuksessa. Sosioemotionaalinen oppiminen on CASEL:n
madritelman mukaan prosessi, jossa kehitetddn eldmanhallinnan taitoja, asenteita ja arvoja,
jotka ovat tarpeellisia sosiaalisen ja emotionaalisen patevyyden saavuttamiseen ja paivittéisten
haasteiden kasittelyyn tehokkaasti ja eettisesti. (CASEL.)

Sosioemotionaalisen oppimisen kautta yksilo oppii itsetietoisuutta tunteistaan ja ajatuksistaan
sekd ndiden saatelya, tunnistamaan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, olemaan empaattinen ja
kunnioittamaan muiden ajatuksia, luomaan ja yllapitaméan ihmissuhteita seka reflektoimaan
omaa toimintaansa ja ratkomaan arkisia ongelmia (CASEL; Elias 2006; Elias ym. 1997, 2-3;
Paajanen 2016; Payton ym. 2000).

SEL-ohjelmien vaikuttavuutta on tutkittu eniten amerikkalaisen koulujarjestelmén parissa.
Kattavat meta-analyysit viime vuosikymmenilta ovat osoittaneet, ettd yksittaiset tutkimukset,
jotka mittaavat tunne- ja vuorovaikutustaitojen edistdmiseen tahtédavien ohjelmien tehoa ja
toteutusta kouluissa, eroavat toisistaan niin ohjelmien lopputulosten, niille annettujen
merkitysten ja nimien kuin menetelmiensa kannalta (Durlak ym. 2011; Sklad, Diekstra, De
Ritter & Ben 2012; Weare & Nind 2011). Toisaalta tutkimukset ovat antaneet positiivisen
kuvan siitd, ettd ohjelmilla on oppilaiden ja opettajien kannalta edullisia vaikutuksia. Ohjelmien
on havaittu vaikuttavan positiivisesti  oppilaiden  sosiaaliseen  kaytokseen ja
sosioemotionaalisiin taitoihin, vahentévéan negatiivista kdytosta (vakivalta) sekéd véhentaneen
emotionaalisia ongelmia (masennus, ahdistus ym.). Ohjelmat ovat myds parantaneet oppilaiden
itseluottamusta ja —tuntemusta seka lisanneet sitoutumista kouluun ja parantaneet akateemista
suoriutumista esimerkiksi arvosanojen muodossa (Sklad ym. 2012; Weare & Nind 2011).
Positiivinen huomio meta-analyyseissa on my0ds se, ettd ohjelmien onnistuneeseen
toteuttamiseen ei vaadita erikseen koulutettua henkil0st6d, vaan asianmukaisilla ohjeistuksella
ja toteutuksen valvonnalla koulun henkil6kunta pystyy toteuttamaan SEL-ohjelmia itsendisesti
(Durlak ym. 2011).

26



Tutkimusten heikkoutena voidaan kuitenkin ndhdé heikko seuranta ohjelmien jalkeen: Durlakin
ym. (2011) meta-analyysin tutkimuksista vain 16 % kerdsi tietoa esim. akateemisen
menestymisen pysyvyydestd seurantatutkimuksena. Tutkijat ovatkin ilmaisseet tarpeen
seurantatutkimuksille, jotta SEL-ohjelmien vaikutusten kestosta ja tehokkuudesta p&astaisiin
parempaan varmuuteen (Durlak ym. 2011; Topping, Holmes & Bremner 2000).

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettaminen Suomessa. Lintunen (2009) toteaa artikkelissaan
tunne- ja vuorovaikutustaitoja kehittdvien ohjelmien sisaltojen olevan vaihtelevia, ja niiden
toteutuksesta koulumaailmassa on niukalti tietoa. Ohjelmien on kuitenkin havaittu kehittavéan
oppilaiden myonteistd asennetta itseddn, toisia oppilaita ja koulua kohtaan sekéd parantavan
koulusuorituksia ja véhentdvan kéaytoshairidita (Lintunen 2009). Suomessa tunne- ja
vuorovaikutustaitojen opetusta ja oppimista on kuitenkin liikunnan aineenopettajakoulutuksen
yhteydessa tutkittu verrattain paljon. Kaynkin seuraavaksi l&pi liikunnanopetukseen ja
lilkunnan aineenopettajakoulutukseen liittyvia tutkimuksia, jotka auttavat hahmottamaan
tdmanhetkistd ymmarrysta tunne- ja vuorovaikutustaidoista suhteessa liikunnanopetukseen ja -

opettajuuteen.

Tutkimusta on tehty eri kohderyhmid ajatellen: osa tutkimuksista pyrkii lissdmaan ymmarrysta
lilkunnanopettajiksi opiskelevien tiedoista ja taidoista tunne- ja vuorovaikutustaitoja ajatellen
(Mékinen 2012; Klemola 2009), osa pyrkii ymmartamaan tyoelaméassa olevien kasityksia ja
toimintatapoja (Talvio 2014) ja osa puolestaan on pyrkinyt luomaan toimivia kursseja niin
lilkunnanopettajia kuin opettajainkoulutusta ajatellen (Klemola 2009; Kuusela 2005). Pyrin

esittelemaan tutkimukset yksilétasolta kohti ryhmia ja kurssien suunnittelua.

Makinen (2012) tutki autoetnografisessa pro gradu -tutkimuksessaan omaa oppimisprosessiaan
tunne- ja vuorovaikutustaidoista liikunnanopettajan  opinnoissaan  vuoden ajalta.
Vuorovaikutustaitojen kehyksend kaytettiin Gordonin (2006) toimivan ihmissuhteen mallia ja

oppimisen tarkastelussa hyddynnettiin Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallia.

oppimistuotoksiin. Oppimista mahdollistaviksi tekijoiksi Méakinen luettelee asenteen, joka
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auttaa suhtautumisessa epdonnistumisiin, uuden tiedon hankintaan ynnd muuhun. seké
motivaation, jota voidaan pitdd oppimisen edellytyksend. Oppimistapahtumista Mékinen koki
tarkeimmaéksi jalkikartanluvun, joka tarkoittaa tilanteiden itsereflektointia jalkikateen. Muita
merkittdvid tapahtumia ovat muun muassa uusien taitojen kokeileminen ja keskustelu.
Oppimistuotoksiksi Makinen luettelee ahaa-elamykset, automatisoitumisen, kasitteet,

itsetuntemuksen ja oppimisen syventymisen. (Makinen 2012.)

Edelld mainitut koostivat Mékisen tutkimuksessa oppimisen kehdn ytimen, jonka ympérille
liitettiin oppimiseen vaikuttavia tekijoita. Naitd ovat oppimista tukevat ja haastavat tekijéat,
onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset seka epailyksen tunteet. Oppimista tukeviin
tekijoihin - kuuluu muun muassa luottamuksen rakentaminen kohti ongelmatonta
vuorovaikutusta seka sisdiset ja ulkoiset tekijat, kuten oma olotila, oppilaan ja tilanteen
tuntemus, aika ja apu vaikeuksia kohdattaessa. Monet tukevista tekijoista voivat Makisen
mukaan olla my0s haastavia, esimerkiksi oma olotila voi vaihdella oppimista tukevasta sita
haastavaan. Lisdaksi Mékinen mainitsee oppimista haastavaksi tekijaksi yllattavan tai haastavan
vuorovaikutustilanteen. Sama [0ydds on tehty myds Klemolan (2009) tutkimuksessa. (Makinen
2012.)

Talvion (2014) vaitoskirjatutkimus on lisannyt kdytdnnon ymmarrysta opettajien tunne- ja
vuorovaikutuskoulutuksen tuloksista. Talvion tutkimuksessa 21 luokanopettajaa ja 23
aineenopettajaa  osallistuivat Toimiva koulu -kurssille, joka pohjautuu Gordonin
vuorovaikutusteoriaan (Gordon 2006). Kurssille osallistuneiden opettajien lisaksi tutkimukseen

osallistui 26 opettajan vertailuryhma, joka ei osallistunut koulutukseen. (Talvio 2014.)

Talvio kehitti opettajien tunne- ja vuorovaikutustaitojen mittaamiseen Haasteellisissa
tilanteissa toimiminen -mittausmenetelmén (dealing with challenging interactions, DCI).
Talvio totesi DCI:n reliabiliteetiltaan ja validiteetiltaan kayttokelpoiseksi mittariksi (Talvio
2014; Talvio ym. 2012). Talvion mittarin mukaan Toimiva koulu -kursseille osallistuneet
opettajat hyotyivat koulutuksesta: opettajien tietdmys tunne- ja vuorovaikutustaidoista parani
ja taitojen soveltaminen kehittyi mittauskertojen valilla. Vertailuryhmdssé vastaavaa kehitysta

ei havaittu. Muutos opettajien kéytoksessa nakyi oppilaiden osallistamisessa: opettajat valttivat
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vuorovaikutusta estavid kompastuskivié ja saivat oppilaat mukaan ongelmanratkaisuprosessiin.
(Talvio 2014).

Taitojen kayttod ja kehittymisté tutkittiin lisaksi yhdeksan kuukautta Toimiva koulu -kurssin
jalkeen. Tulokset osoittivat, ettd tunne- ja vuorovaikutustaitojen, etenkin aktiivisen kuuntelun
ja mina-viestien, kaytto jatkui myds koulutuksen jalkeen. Opettajat myds kokivat valmiutensa
taitojen kayttoon hyviksi tai kohtuullisiksi ja suurin osa suosittelisi koulutusta kollegoilleen.
Osa opettajista mainitsi myds kurssin antavan heille mahdollisuuden reflektoida omaa

toimintaansa ja taitojaan. (Talvio 2014.)

Honkanen (2014) selvitti pro gradu -tutkielmassaan liikunnan ja terveystiedon opettajien
kasityksia tunne- ja vuorovaikutustaidoista. Honkanen lahetti sahkdisen kyselyn kaikille
Liikunnan ja terveystiedon opettajat ry:n jasenille. Kyselyyn vastasi 95 opettajaa, 70 naista ja
25 miestd. Honkasen tulosten mukaan opettajat arvostavat tunne- ja vuorovaikutustaitoja ja
kokevat myods paasaantoisesti osaavansa kayttaa niitd. Pitkan uran tehneet opettajat kokivat

taitonsa paremmiksi kuin aloittelevat opettajat.

Honkasen tutkimus antaa arvokasta tietoa opettajien kasityksistd, mutta otannan ollessa pieni
voidaan tulosten yleistettavyytta kyseenalaistaa. On myds mahdollista, ettd kyselyyn vastasi
ldhinna tunne- ja vuorovaikutustaidoista kiinnostuneita opettajia. Honkanenkin mainitseekin
jatkotutkimusmahdollisuuksiin tunne- ja vuorovaikutustaitoja kéyttamattomien opettajien
tutkimisen (Honkanen 2014).

Kuusela (2005) suunnitteli ja jarjesti vaitoskirjatutkimuksessaan kahdeksasluokkalaisille
tytoille liikunnanopetuksen  jakson, joka keskittyi —sosioemotionaalisten taitojen
harjoittamiseen.  Kuusela  kaytti  tyonsd  teoreettisina  lahtokohtina  CASEL.:in
sosioemotionaalisten taitojen luokitusta, Mayerin & Saloveyn (1997) tunnedlyteoriaa seka
Gordonin ihmissuhteiden mallia (Gordon 2006). Taitojen harjaannuttamisessa hyddynnettiin
Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallia (Kolb 1984). Kuusela (2005) sovelsi
tutkimuksessaan my0s Hellisonin  vastuuntuntoisuuden portaita ~ oppilaiden

vastuuntuntoisuuden mittaamiseen. Kuusela huomasi oppilaiden vastuuntuntoisuuden
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lisadntyneen monin tavoin: oppilaat ottivat useammin aktiivisen roolin, kohtelivat toisiaan
ystavéllisesti ja ottivat vastuuta tunnin onnistumisesta. (Kuusela, 2005.) Tutkimuksen
aineistoksi valikoitui 20 tyton ryhmé, jonka ryhmahenki oli laht6tilanteessa todettu surkeaksi

ja ryhmén hairiokayttaytymisen ilmoitettiin olevan yleista.

Kuuselan suunnittelema kurssi koostui teoriajaksosta ja liikuntatunneilla tapahtuneesta
harjoittelusta. Tutkimukseen sisaltyi myds kurssille osallistuneiden alku- ja loppuhaastattelut,
joiden avulla pyrittiin kartoittamaan oppilaiden ymmarrysta sosioemotionaalisista taidoista ja
kurssin aikana tapahtuneesta muutoksesta. Kuusela itse arvioi tuloksissaan nédiden pohjalta
kurssin onnistumista sen tavoitteissa. Kuuselan mittaamat muutokset perustuivat oppilaiden
haastatteluihin ja Kuuselan omiin havaintoihin seka nédiden pohjalta tehtyihin paatelmiin.
Videotaltiointi tai ulkopuolisten havainnoijien kayttdminen olisi voinut lisatd tulosten
luotettavuutta. (Kuusela 2005.)

Oppilaiden sosioemotionaaliset taidot kehittyivat kurssin aikana. Liséksi heidén itseilmaisunsa
kehittyi: he alkoivat kertoa Kuuselalle myds tuntien ulkopuolisista asioista ja tunteista. Oppilaat
my0s ilmaisivat tietdméattomyyttddn, minkd voidaan olettaa olevan merkki turvallisesta
ilmapiiristd liikuntatunnilla. Oppilaat ottivat Kkurssin edetessd yhteisvastuuta ryhmaén

toiminnasta ja liikuntatunnin onnistumisesta. (Kuusela 2005.)

Kuusela havainnoi eri menetelmien toimivuutta tutkimuksensa aikana. Han koki elaytyvén
kuuntelun (Gordon 2006) véhentdneen oppilaiden yhteistyohaluttomuutta ja passiivisuutta.
Elaytyva kuuntelu edisti oppilaiden osallisuutta ratkaisujen keksimiseen ongelmatilanteessa,
lisaten autonomiaa. Elaytyvasta kuuntelusta ei kuitenkaan aina ollut nakyvaa hyotyd. Kuusela
koki minéviestien kayton helpottaneen mieltd painaviin asioihin puuttumista oppilaita
arvostavalla tavalla. Lisdksi hdan koki oppilaiden ndkevin “ithmistd opettajan roolin takaa”.
Kuusela nédki kurssin jakamisen teoriaopintoihin ja kaytdnnon opintoihin olleen oppimista

edistanyt tekija oppilaiden kannalta. (Kuusela 2005).

Klemola (2009) pyrki vaitoskirjatutkimuksellaan edistdamaan liikunnanopettajakoulutuksen

tunne- ja vuorovaikutustaitojen opetusta. Tutkimuksessaan han kokosi oppilaiden ajatuksia ja
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kokemuksia itse pitdmansd ja suunnittelemansa tunne- ja vuorovaikutustaitoja késittelevan
kurssin pohjalta sekd oppilaiden opetusharjoittelusta. Klemolan tutkimuksen kokemukset
vuorovaikutustaitoja kehittdvasta opintojaksosta olivat hyvin myonteisid. Opintojakson saama
vastaanotto opiskelijoiden keskuudessa kertoo vuorovaikutuskoulutuksen tilauksesta ja

tarpeesta opettajankoulutuksessa. (Klemola 2009.)

Opintojakson aikana opitut taidot siirtyivat melko pitkalti osaksi opetusharjoittelua. Eniten
opiskelijat ilmoittivat k&yttdneensd haasteellisissa tilanteissa kuuntelemisen taitoja.
Opiskelijoiden kehittynyt tunneymmarrys ilmeni oppilaiden tunteiden tunnistamisena,
nimedmisend ja niihin reagointina seka omien tunteiden ilmaisemisena oppilaille. (Klemola
2009.) Opetusharjoittelussa kohdatut haasteelliset vuorovaikutustilanteet koostuivat oppilaan
aktiivisesti hairitsevéstd kaytoksestd (halind, poistuminen tunnilta ilmoittamatta ym.),
passiivisesti héiritsevasta kaytoksesta (syrjaan vetdytyminen, toiminnasta kieltdytyminen) seka
oppilaan henkil6kohtaisista syista (tunnetilat, oppilaan huolen ilmaiseminen). Oppilaat kokivat
ongelmalliseksi haasteellisten tilanteiden yhtakkisyyden: tilanteet vaativat nopeaa, jopa
vilitontd reagointia. Oppilaat ilmoittivat myds omien tunteidensa “kichahtamisen” lisdnneen
haasteellisuutta tilanteissa. Kuitenkin puolella opiskelijoista kielteinen vuorovaikutustilanne

muuttui myonteiseksi silloin, kun kaytettiin jotain vuorovaikutuskeinoa. (Klemola 2009.)

Vuorovaikutustaitojen hyddyntdminen opetusharjoittelussa ei  kuitenkaan ollut aina
ongelmatonta. Opiskelijat kokivat esimerkiksi paineita tunnin aktiivisuuden ja liikkumisen
maksimoinnin ja vuorovaikutukseen keskittymisen vélill4. Taitojen kéytto saattoi myds tuntua
teenndiseltd. Opiskelijoiden haastattelujen perusteella naytti siltd, ettd vuorovaikutustaitojen
kayttoon liittyi vahvasti taitojen kayton tiedostaminen. Tiedostaminen nostettiinkin esiin
keskeisend taitojen kayttoon liittyvand tekijand. Opiskelijat myds painottivat, ettd taitojen
harjoittelun tulisi olla jatkuvaa ja sita tulisi olla opinnoissa enemmaén. (Klemola 2009.)

Yhteenvetona  Klemolan  tutkimuksen  perusteella  vuorovaikutustaitojen  kaytto
liilkunnanopetuksessa nayttéisi edistavan oppilasta ja opettajaa tukevaa oppimisilmapiirid ja
auttavan ristiriitojen ratkaisemisessa rakentavasti. Taitojen kayttd vaatii kuitenkin tietoista

panostusta seké jatkuvaa harjoittelua. (Klemola 2009.)
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Tutkimusten perusteella laajan tunne- ja vuorovaikutusosaamisen voidaan katsoa olevan eduksi
opettajan tydssd. Kuitenkin niin opettajien taidot kuin heiddn kohtaamansa ongelma- ja
ristiriitatilanteet vaihtelevat suuresti. Opettajankoulutus nayttaisi suosivan Gordonin (2006)
vuorovaikutusmallia sekd kokemuksellisen oppimisen (Kolb 1984) mallia taitojen
opettamiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa puhutaan entistdi enemman termeistéd
sosiaaliset taidot ja tunnetaidot. Liikunnan avulla kasvamisen yhteydessa puhutaan muun
muassa toisia kunnioittavasta vuorovaikutuksesta, tunteiden tunnistamisesta ja séatelysta seka
myonteisen minakasityksen kehittymisestd. Olisikin otollista, jos opettajat myds tunnistaisivat
tarpeen ndiden taitojen kehittdmiselle ja omaisivat tyokalut omien ja oppilaiden taitojen
kehittdmiseen. (POPS 2014.)

TSPR-malli vastuuntuntoisuuden opettamiseen. Professori Donald Hellisonin luoma Teaching
Personal and Social Responsibility-malli (TPSR) on malli, jossa hyddynnetdan liikuntaa
oppilaiden henkildkohtaista ja sosiaalista vastuuntuntoisuutta. Malli on alkujaan kehitetty
vakivaltaan tai hairiokayttaytymiseen taipuvaisten oppilaiden vastuuntuntoisuuden
kehittdmiseen, mutta mallia on onnistuneesti kadytetty myds hyvin heterogeenisissa
litkuntaryhmissé (Hellison 2003; Koivisto 2015; Rantala 2007). Vastuuntuntoisuutta lissamalla
pyritdan saamaan aikaan muutosta oppilaiden arvoissa ja tata kautta valinnoissa, joita he tekevét

oppitunneilla ja elaméassaéan (Kuusela 2005).

Hellisonin mallin taustaideologia koostuu kolmesta ydinajatuksesta. Ensinnakin opettajan on
valitettdva ja huolehdittava oppilaan fyysisestd, sosiaalisesta ja emotionaalisesta
hyvinvoinnista. Toiseksi opettajan ja oppilaan vélinen suhde on rakennettava
luottamukselliseksi ja kestavaksi. Kolmanneksi opettajan on kunnioitettava oppilaan

vahvuuksia, yksilollisyyttd, mielipiteitd ja kykyéa tehda paatoksia. (Hellison 2003, 12-18.)

Hellisonin malli perustuu ajatukselle siitd, ettd liikunnanopetuksen l&dhtdkohtana on runsas
vuorovaikutus, oppilasléhtoisyys, opettajan pedagoginen, sisalléllinen ja vastuuntuntoisuuden
malliin liittyvd ammattitaito. Viimeinen lahtokohta ja mallin perimmainen tarkoitus on opitun

vastuuntuntoisuuden siirtovaikutus liikuntatuntien ulkopuoliseen toimintaan (Rantala 2007).
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Malli koostuu viidestd vastuuntuntoisuuden tasosta, joiden avulla pyritddn kehittdméaan
oppilaiden sosiaalista vastuuntuntoisuutta. Mallin mukaan vastuuntuntoisuus kehittyy
portaittain, alhaalta yl6s (Hellison 2003, Koivisto 2015; Kokkonen & Klemola 2013).

Vastuuntuntoisuuden portaat etenevat portaittain ja kumulatiivisesti, jolloin opettajan on helppo
seurata oppilaiden etenemista. Tasoissa on kuitenkin piirteitd muilta tasoilta, joten kehittyminen
ei aina ole suoraviisaista portaalta toiselle etenemista. Tasoihin tuleekin suhtautua joustavasti
ja niitd pitdd pystyd soveltamaan tilanteen vaatimalla tavalla (Rantala, 2007).
Vastuuntuntoisuuden tasot ovat kunnioitus, osallistuminen, omatoimisuus, valittaminen sek&

vastuuntuntoisuus.

TASO 5: VASTUUNTUNTOISUUS

Oppilaat osoittavat vastuuntuntoisuuttaan myos liikuntatuntien ulkopuolella, esim.
kotona, harrastuksissa tai muussa koulunkiynnissi. Oppilaat toimivat
roolimalleina muille

TASO 4: VALITTAMINEN

Oppilaat kunnioittavat toisiaan ja opettajaa seki osallistuvat opetukseen
vastuuntuntoisesti ja omatoimisesti. Oppilaat osoittavat vastuuntuntoisuuttaan ja
mydétituntoaan tekemilld pyyteetontd yhteistyoti, auttamalla toisia ja ottamalla heidit
huomioon seké kuuntelemalla toisiaan.

TASO 3: OMATOIMISUUS
Oppilaat osaavat toimia yksin tai ryhmissa ilman valvontaa. Oppilaita tuetaan yksilollisten,
realististen tavoitteiden asettamisessa. Omatoimisuuteen kuuluu myds ulkoisten vaikutteiden,
luten ryhmiipaineen sietiminen ja toiminnan jatkaminen oman mielenkiinnon ja tarpeiden
mukaisesti.

TASO 2: OSALLISTUMINEN

Oppilaat ovat halukkaita harjoittelemaan taitojaan haastavissa tehtivissi. Oppilaat siételevit omaa
aktiivisuuttaan esim. siirtymélld vuteen, haastavampaan tehtdvién suoritettuaan edellisen. Osallisuutta voidaan
tukea esim. tukemalla oppilaiden autonomiaa tarjoamalla vaihtelevia haasteita ja valintoja suoritustavoissa.

TASO 1: KUNNIOITUS

Oppilaat eivdt vilttimattd itse osallistu aktiivisesti opetukseen, mutta antavat muille oppilaille rauhan ja mahdollisuuden
osallistua opetukseen taitotasosta, sukupuolesta ym. riippumatta ja osallistuvat ndin oppimisympiristén turvalliseksi
tekemiseen. Oppilaat hallitsevat omaa asennettaan ja kiyttdytymistdan muita kunnioittavalla tavalla.

Kuvio 1. Vastuuntuntoisuuden portaat (Mukaillen Hellison 2003, 29; 52-56; Rantala 2007)
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Edelld mainituista tasoista omatoimisuus ja osallistuminen keskittyvat oppilaan
henkilokohtaisen vastuuntuntoisuuden parantamiseen. Vaélittdminen ja kunnioittaminen
pyrkivat kehittdma&n oppilaan sosiaalista ja moraalista vastuuntuntoisuutta. Ohjelman
ulkopuolinen porras pyrkii siirtdamé&én opitun liikuntatunneilta osaksi arkielamad, mika on
TPSR-mallin perimmaéinen tavoite. (Hellison 2003, 18, 30-35.)

Tutkimuksissa mallin kaytolla on havaittu vaikutuksia mm. oppilaiden itsehallinnan
kehittymiseen, oppilaiden kéyttdytymiseen sek& oppilaiden sisédiseen motivaation ja taten
viihtymiseen liikuntatunneilla (Keh & Pan 2013; Koivisto, 2015, Li, Wright, Rukavina &
Pickering 2008; Wright, Li, Ding & Pickering 2010). Hellisonin & Walshin meta-analyysin 26
tutkimuksesta 19 osoittivat TPSR-mallin vaikuttaneen positiivisesti nuorten kehitykseen.
TPSR-mallin kéytto litkunnanopetuksessa edisti kunnioitusta, yrittelidisyyttd, autonomiaa ja
kykenevyyttd johtajuuteen (Hellison & Walsh 2002). Vastuuntuntoisuuden malli on myds

koettu soveltuvaksi liikunnanopettajaopiskelijoiden koulutukseen (Walsh 2008).

TPSR-mallia on tutkittu myds Suomalaisessa liikunnanopetuksessa. Tutkimusten perusteella
Hellisonin (2003) malli soveltuu hyvin osaksi suomalaista liikunnanopetusta. Mallin kaytto
vaatii kuitenkin opettajalta TPSR-mallin tuntemusta, reflektoivaa tytotetta sekd laajaa

pedagogista osaamista (Koivisto 2015; Rantala 2007).

Mallia kdyttamélla voidaan luoda oppitunneille turvallinen ja kannustava oppimisymparisto
sekd saada aikaan kehittymistd oppilaiden henkiloékohtaisessa ja sosiaalisessa vastuunotossa.
Tulosten saamiseksi suositellaan kuitenkin pitk&aikaista mallin kaytt6a (Koivisto 2015, Rantala
2002; Rantala 2007; Rantala & Heikinaro-Johansson 2007). Interventiotutkimukset ovat
kuitenkin olleet kohtuullisin lyhyita, eika tulosten liiallinen yleistiminen ole mielekasta
(Koivisto 2015; Rantala 2002; 2007).

Tutkimusten perusteella laajan tunne- ja vuorovaikutusosaamisen voidaan katsoa olevan eduksi
opettajan tyossd. Kuitenkin niin opettajien taidot kuin heiddn kohtaamansa ongelma- ja
ristiriitatilanteet vaihtelevat suuresti. Opettajankoulutus nayttaisi suosivan Gordonin (2006)

vuorovaikutusmallia sekd kokemuksellisen oppimisen (Kolb 1984) mallia taitojen
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opettamiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa puhutaan entistdi enemman termeistéd
sosiaaliset taidot ja tunnetaidot. Liikunnan avulla kasvamisen yhteydessa puhutaan mm. toisia
kunnioittavasta vuorovaikutuksesta, tunteiden tunnistamisesta ja sdatelystd sekd myonteisen
minadkasityksen kehittymisesté. Olisikin otollista, jos opettajat myos tunnistavat tarpeen néiden
taitojen kehittamiselle ja omaavat tytkalut omien ja oppilaiden taitojen kehittdmiseen. (POPS
2014.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd liikkunnanopettajien kasityksia tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kaytostd ongelma- ja ristiriitatilainteiden kohtaamisessa sekd heidéan
valmiuksiaan tilanteiden kohtaamiseen ja tilanteiden vaikutuksia heihin itseensa sek&
vuorovaikutussuhteisiin. Tarkoituksena on saada kasitysta siitd, millaisia ongelma- ja
ristiriitatilanteita opettajat tydssaan kohtaavat oppilaiden, vanhempien tai kollegoiden kanssa,
ja milld keinoin he kohtaavat tilanteita. Kohtaamisissa kéytettyjen taitojen lisdksi pyrin
lisddmaan ymmarrysta kdytoksen takana piilevistd arvoista ja ajatuksista, eli siitd, mika saa
opettajat toimimaan tietyssa tilanteessa juuri heidan kayttamallaan tavalla. Liséksi olen
kiinnostunut opettajien ajatuksista tunne- ja vuorovaikutustaitojen roolista lilkunnanopettajan

tyossa.

Tutkimuksen tavoitteena on lisatd ymmarrysta tunne- ja vuorovaikutustaitojen ja ongelma- ja

ristiriitatilanteiden roolista opettajien arjessa. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita liikunnanopettajat kohtaavat tydssdén
oppilaiden, vanhempien tai kollegoidensa kanssa?

2. Millaisia tunne- ja vuorovaikutustaitoja tai muita keinoja liikunnanopettajat kéayttavat
kohdatessaan ongelma- ja ristiriitatilanteita ja miksi?

3. Millaisia vaikutuksia tilanteilla on litkunnanopettajiin  itseensa ja heiddn
vuorovaikutussuhteisiinsa?

4. Kuinka riittaviksi liikunnanopettajat kokevat omat valmiutensa tydssa kohdattavien

ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemiseen?

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen ja koulunkdynnin yhteyttd tutkivassa kirjallisuudessa
korostetaan opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen roolia tehokkaan ja turvallisen
oppimistilanteen jarjestamisessd (Durlak ym. 2011). Tastd syysta olen itse kiinnostunut siitd,
miten opettajat nékevat ongelma- ja ristiriitatilanteet sekd niiden vaikutukset ty6honsé.
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Laaksosen & O’Learyn tutkimuksessa (2017) vuosina 2012-2017 valmistuneet liikunnan- ja
terveystiedon opettajat arvioivat tydssaan kohtaamistaan tyotehtdvistd ja tarvitsemistaan
taidoista tarkeimmiksi ihmissuhdetaidot, kasvatustaidot sek& tunne- ja vuorovaikutustaidot
(Laaksonen & O’Leary 2017). Nuoret opettajat my0Os kokivat ndissd aiheissa eniten
hankaluuksia. Huhtiniemen (2011, 28) mukaan koulutus ei annakaan taydellisia valmiuksia
tydelaméén, vaan opettajan ammattitaito karttuu ajan saatossa kaytannon tyossa. Tastéd syysta
koin mielenkiintoiseksi tutkia kokeneiden opettajien kasityksid heidan valmiuksistaan

ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiseen.
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Esiymmarrykseni tunne- ja vuorovaikutustaidoista

Laadullisen tutkimusotteen kannalta on tarke&dd, ettd tutkimuksen tekijd tiedostaa oman
henkil6historiansa ja kokemustensa vaikuttavan tutkimusprosessiin, siind tehtyihin valintoihin
ja tutkimuskohteen ymmarrykseen. Laadulliseen tutkimukseen kuuluu eritoten omien
tulkintojen kriittinen ja reflektiivinen ajattelu. Tutkijan on pystyttdvd ottamaan etdisyytta
spontaanisti nouseviin tulkintoihin. Laadullisen tutkimuksen yhteydesséd esiymmérrykselld
tarkoitetaan tutkijalle luontaisia tapoja ymmartadd tutkimuskohde jonkinlaisena jo ennen
tutkimusta. (Laine 2010, 32-37.) Seuraavaksi kuvaan omaa esiymmarrystani tutkimukseni
teemoista. Talla pyrin lisdédméaan tutkimusraporttini avoimuutta ja kuvaamaan lukijalle
minkélaisten “linssien” 14pi olen aineistoani ja tutkimusprosessia tarkastellut. Ennakkotietojeni
auki kirjoittaminen helpottaa my6s omien tulkintojeni kyseenalaistamista ja asioiden

kuvaamista mahdollisimman avoimesti ja ennakkoluulottomasti. (Laine 2010, 32-37.)

Kiinnostukseni erilaisiin tapoihin kohdata opettajan arjen ongelma- ja ristiriitatilanteita alkoi jo
ennen opintojani. Toimin vuosina 2012-2014 kolmessa eri koulussa sijaisena. Yksi sijaisuus oli
liikunnanopettajan sijaisuus, opetusryhmind ylakoulun ja lukion oppilaat. Kaksi muuta olivat
alakoulun luokanopettajan sijaisuuksia. Opetusryhmét vaihtelivat 1. luokasta 6. luokkaan.
Né&iden vuosien aikana sain arvokasta kokemusta opettajan tyonkuvasta seka erilaisista
ongelmista, joita opettaja voi tydssadn kohdata. Erityisen rankkana mieleeni on jaényt 6.-luokan
opettajan sijaisuus, jonka aikana kohtasin pdivittain ongelma- ja ristiriitatilanteisiin, jotka
heikensivét jaksamistani. Pyrin ratkomaan tilanteita hyvin autoritaarisesti. Talta ajalta on myds
kokemus, joka viimeistadn herétti kiinnostukseni tunne- ja vuorovaikutustaitoja kohtaan. Olin
siirtdnyt oppilaan kdytavaan tunnilta hairikdinnin vuoksi. Kaytavalla kadvimme kiivasta
vaittelya siitd, millainen kayttdytyminen koulussa on sallittua oppilaalta. Naapuriluokan
erityisopettaja kuuli vaittelymme ja saapui paikalle tarjoten apua tilanteen selvittdmiseen.
Aktiivista kuuntelua kdyttden hén sai oppilaan yhteistyokykyiseksi ja tilanne ratkesi tavalla,

joka itselleni tuntui l&hes taianomaiselta. Kiinnitinkin kokemusteni jalkeen entistd enemman
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huomiota vuorovaikutussuhteisiini opettajana seké& ongelma- ja ristiriitatilanteissa kayttamiini

keinoihin.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen rooli  opettajuudessani  vahvistui  aloittaessani
liikuntapedagogiikan opintoni syksylld 2014. Syksyn ensimmaisten kurssien joukossa oli
Tunne- ja vuorovaikutustaidot opetuksessa -kurssi, jonka ohjaajana toimi Ulla Klemola, jolla
on ollut suuri rooli litkunnanopettajakoulutuksen tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen
kehittdmisessa (Klemola 2009). Kurssin ailkana  tutustuimme Gordonin
vuorovaikutusmenetelmiin, mika vaikutti paljolti siihen, mihin suuntaan oma opettajuuteni lahti
kehittyméén opintojeni alkuvaiheessa. Omaan koulutusohjelmaamme kuuluvan kurssin lisaksi
suoritin talvella 2019 Gordonin toimivat ihmissuhteet ry:n jarjestdman Nuorten
ihmissuhdetaitojen  kurssin  (NUISKU) ohjaajakoulutuksen, joka perustuu  tdssé

tutkimuksessakin esiteltyihin Gordonin vuorovaikutustaitoihin (Gordon 2006).

Opetusfilosofiassani ihmiskasitykseni nojaa humanistiseen ihmiskasitykseen, joka korostaa
yksilon ihmisarvoa ja pyrkimystd toisen tasa-arvoiseen kohtaamiseen. Liséksi koen
ihmiskasitykseni edustavan holistista ihmiskésitystd. Uskon ihmisen olevan psyko-fyysis-
sosiaalinen kokonaisuus, jonka olemassaolo on koko ajan suhteessa ympéarodivaan maailmaan
siind elaméntilanteessa, jossa juuri eletddn. Tam4 ajattelu korostaa mielestani koulumaailmassa
oppilaiden (ja opettajien) ainutlaatuisuutta. (Rauhala 1983.) Opettajuuteni kulmakivind
toimivatkin avoimuus, vastuuntuntoisuus, yhteenkuuluvuus ja turvallisuus. Turvallisuudella
tarkoitan téssa yhteydessa kunkin yksilon oikeutta fyysisesti, psyykkisesti ja sosiaalisesti
turvalliseen tilanteeseen opetuksessa. Kokemukseni opettajan sijaisena ja opettajaopiskelijana
ovat ohjanneet minua katsomaan opettajuutta erityisesti kasvatuksen nakokulmasta.

Edella kuvatut tekijat ovat vaikuttaneet siihen, etta seka kanditaatin tutkielmani etta pro gradu
—tutkielmani aiheeksi valikoitui juuri tunne- ja vuorovaikutustaidot koulun kontekstissa.
Luonnollisesti omat kokemukseni ja perehtyneisyyteni aihepiiriin ovat luoneet itselleni
ennakkokasityksid ja odotuksia siit4, millaisia tuloksia tutkimuksessani saattaa |0ytyé.
Tarkoitukseni on kuitenkin irtaantua néistd ennakkokasityksistad ja pyrkid mahdollisimman

objektiivisesti lisddmaan ymmarrysta tunne- ja vuorovaikutustaitojen roolista opettajan arjessa.
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5.2 Tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta

Tutkimukseni tarkoituksena on lisdtd ymmarrysta lilkunnanopettajien kohtaamista ongelma- ja
ristiriitatilanteista, kartoittaa niissd kaytettyja tunne- ja vuorovaikutustaitoja sek& kuulla
opettajien kokemuksia omista valmiuksistaan ja tilanteiden vaikutuksista itseensd seka
vuorovaikutussuhteisiinsa. Koska tutkimukseni pyrkimyksena ei ole 16ytaa tilastollisesti
yleistettdvia tuloksia, vaan kuvata liikunnanopettajien ty6nkuvaa ja tunne- ja
vuorovaikutustaitoja, valikoitui tutkimusotteekseni laadullinen tutkimusote. Laadullisen
tutkimuksen liséksi englanninkielisesta termistd qualitative research kaytetddn Tuomen &
Sarajarven (2009) mukaan myos termejé kvalitatiivinen, pehmeé ja ymmartava tutkimus. Nama
termit ovat ehkdpd omiaan korostamaan laadullisen tutkimusotteen eroja maarallisestd,
kvantitatiivisesta tutkimuksesta. Tutkimuksessani laadullisen tutkimuksen piirteitd edustavat
muun muassa aineiston valinta, keruu ja analyysimenetelmaét, tutkimuksen prosessinomaisuus
ja joustavuus seka tutkijan roolin ja esiymmarryksen raportointi. (Eskola & Suoranta 1998;
Kiviniemi 2010, 74-75; Tuomi & Sarajarvi 2009, 23.)

Tutkimukseni  ldhtokohta  on  tieteenfilosofialtaan ~ fenomenologis-hermeneuttinen.
Fenomenologian kohteena on yksilo ja hdnen kokemuksensa. Kokemus kasitetddn hyvin
laajasti ihmisen kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteen, silld kokemus syntyy
vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa. (Laine 2010, 29.) Esim. liikunnanopettajan tyssa
opettajuus ilmiénd on suhdetta paitsi oppilaisiin, my6s kouluinstituution muihin osapuoliin.
Fenomenologiaan kuuluu my®s ajatus siitd, ettd opettajien omat kokemukset merkitsevat heille

jotain.

Kokemukset muodostuvat juuri merkitysten pohjalta. Merkitykset ovatkin tavallaan
fenomenologisen tutkimuksen varsinainen kohde. Merkitykset taas voivat Kvalen (1996)
mukaan piiloutua valittdbman vuorovaikutuksen taakse, ndkymattomiksi merkityksiksi. Tutkijan
tehtaviand onkin tehdd niistd merkityksistd “ndkyvid”. (Kvale 1996, 53.) Tédsséd tutkimuksessa
pyrkimyksenani on tuoda ilmi litkunnanopettajien omia kokemuksia, ké&sityksia ja ajatuksia
tunne- ja vuorovaikutustaidoista ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemisen vélineind.
Tarkoitukseni ei ole siis vain kuvailla tapoja, joilla opettajat toimivat, vaan nahda myos se,

miten liikunnanopettajat itse ndkevat tilanteet, ja millaisia merkityksia he antavat niille.
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Fenomenologinen  merkitysteoria  pitdd sisalladdn  myods ajatuksen  ihmisyksilon
yhteisOllisyydestd. Merkitykset eivat siis ole synnynnéisié, vaan niihin vaikuttavat yhteiso tai
yhteisot, joissa kukin yksilo kasvaa. Nain ollen yksilon kokemusten tutkimus voi paljastaa
my0s jotain verrattain yleista tietystd ryhmasta. Yhteison jasenilla on lisdksi usein yhteisia
merkityksid, arvoja ja piirteitd, ja he ovatkin osa tietyn yhteisén merkitysperinnettd. Tassé
tutkimuksessa haastateltavat — ja osin tutkija — ovat muiden yhteisGjenséd lisdksi osa
lilkunnanopettajien yhteisdd, jolloin voidaan olettaa heidadn jakavan ainakin osittain
liikunnanopettajille tyypillistd merkitysperinnettd. Toisaalta tutkittavat ovat yleisemmin myds

osa esimerkiksi oman koulunsa yhteisoa. (Laine 2010, 28-31.)

Koska tutkin toisen ihmisen kokemuksia, sisaltdd tutkimus subjektiivista tulkintaa tutkittavan
kokemusmaailmasta. Taméa tuo tutkimukseeni mukaan hermeneuttisen ndkékulman. (Laine
2010, 31). Gadamer (2004) maarittelee hermeneutiikan opiksi tulkinnasta ja ymmartdmisesta

b

ihmisten vilisessd kommunikaatiossa. Gadamerin mukaan “ymmartiminen on mahdollista
vain, kun ymmartdvé asettaa omat ennakkoedellytyksensd koetukselle” (Gadamer 2004, 64).
Tama korostaa laadullisen tutkimuksen luonnetta, silla tutkijan oma arvomaailma, ihmiskasitys,
intressit, esikasitys ilmitstd sekd opitut teoreettiset mallit vaikuttavat kaikki osaltaan
tutkimusprosessin etenemiseen seka tutkijan aineistosta tekemiin tulkintoihin. (Denzin &

Lincoln 2011; Kiviniemi 2010, 70; Tuomi & Sarajarvi 2009, 20.)

Tutkijan perspektiivin takia pyrin noudattamaan tutkimuksessani hermeneuttisen kehan
periaatteita (Gadamer 2004). Laine (2010) kuvaa hermeneuttista kehaa ikdan kuin tutkijan ja
aineiston vuoropuheluna, tutkivana dialogina. Nimensa mukaisesti tima dialogi luo kehdmaisen
liikkeen aineiston ja tutkijan oman tulkinnan vélille. Kehdmadisen liikkeen aikana siis tutkijan
ymmarryksen tulisi jatkuvasti korjautua seka syventya. Tavoitteena on vapauttaa tutkijaa oman
perspektiivinsd minakeskeisyydestd. (Laine 2010, 36.) Hermeneuttisen kehén periaatteiden
mukaisesti kuvaan omaa esiymmarrystani tutkittavasta ilmiostd ja ihmiské&sitystani.
Esiymmarryksen kuvaaminen auttaa jasentdméan ja tuomaan ilmi ennakkokasityksia
tutkimuksen aiheista, ja auttaa myo6s lukijoita ymmartamééan lahtokohtiani tulkintojen

tekemiseen.
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Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu Mayerin & Saloveyn (1994) maaritelmiin
tunnetaidoista sek& Gordonin (2006) vuorovaikutustaitojen malliin, silld mallia hyddynnetééan
lagjalti opettajankoulutuksessa. Haastattelun teemat ovat kohtuullisen avoimet, mutta
kysymysten asettelussa hyddynnettiin muun muassa Talvion (2014) luomaa DCI-mittaria, joka
puolestaan pohjaa Gordonin vuorovaikutustaitojen koulutukseen. Vaikka teoreettinen
viitekehykseni pohjaakin Gordonin vuorovaikutustaitoihin, pyrin pitdméaén haastattelun
kysymykset mahdollisimman avoimina, jottei  esimerkiksi  tietdmys  Gordonin
vuorovaikutustaidoista ohjaisi vastauksia ja taten tuloksia tiettyyn suuntaan. Tavoitteenani oli
saada vastauksilla mahdollisimman hyvéd kuvaa nimenomaan opettajien itsensa kéayttamista

keinoista, eika ehdottaa suoraan Gordonin vuorovaikutustaitoja.

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen tarkoituksena on Gordonin mukaan lisatd vuorovaikutuksen
ongelmatonta aluetta. Taitojen kayttdd onkin tutkittu usein opettaja—oppilas-suhteen
kontekstissa, mutta minua kiinnostaa lisdksi se, kayttavatkoé liikunnanopettajat vastaavia
toimintatapoja ja —malleja myds muissa vuorovaikutussuhteissa, kuten vanhempien tai
kollegoiden kanssa. Esimerkiksi aktiivisella kuuntelulla on havaittu positiivisia vaikutuksia
vuorovaikutukseen opettajien ja vanhempien valisessé vuorovaikutuksessa (McNaghton ym.
2007).

5.3 Tutkimuksen toteuttaminen

Aloitin varsinaisen tutkimuksen toteuttamisen aineistonkeruulla. Aineistonkeruumenetelmaksi
valitsin haastattelun, silla uskoin sen tarjoavan parhaat keinot tutkimuksen kohteena olevan
ilmion kuvaamiseen. Koin myds haastateltavien vapaamuotoisen vastaamisen antavan heille
mahdollisuuden puhua “omalla #dnelldadn”. Kirjallisuuteen pohjautuvat viitekehykseni
ohjasivat minua lahestymdén aineiston keruuta puolistrukturoitua teemahaastattelua kéyttéen.
Puolistrukturoidussa haastattelussa haastateltaville esitettavat kysymykset ovat samat, mutta
haastattelussa ei kaytetd valmiita vastausvaihtoehtoja, vaan haastateltavat vastaavat
kysymyksiin omin sanoin. Teemahaastattelussa méaritetddn etukéateen haastattelun teema-
alueet tai aihepiirit. (Eskola & Vastamaki 2001, 26-27.) Kysymysten esittdmisen muoto ja

jarjestys ovat strukturoitua haastattelua vapaampia, mikd mahdollistaa tutkijan vapaamman
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toiminnan ja antaa tutkittavien aanen tulla paremmin kuuluviin (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47—
48; Eskola & Vastamaki 2001, 24).

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston tieteellisyyttd ei madrittele sen madrd vaan laatu.
Tutkittavilla on hyva olla tutkittavan ilmion kannalta oleellisia tunnusmerkkeja. Té&ssa
tutkimuksessa tarkoituksenmukainen tunnusmerkki oli liikunnanopettajan tyd. (Eskola &
Suoranta 1998.)

Haastattelun teemat voivat pohjata kirjallisuuteen, teoriaan tai intuitioon (Eskola & Vastaméki
2010, 35). Muodostin haastattelun teemat paaosin sosioemotionaalisten taitojen tutkimuksen ja
vallitsevien teorioiden (Gordon 2006; Durlak ym. 2011) pohjalta ja osin oman intuitioni
ohjaamana. Eskola & Vastaméki (2010) suosittelevatkin kaikkien edelld mainittujen keinojen
hyodyntamistd ja korostavat tutkimusongelman térkeyttd teemoja mietittdessd (Eskola &
Vastamaki 2010, 33-34). Koska tutkimukseni tavoitteena on kartoittaa liikunnanopettajien
tunne- ja vuorovaikutustaitoja erilaisissa ongelma- ja ristiriitatilanteissa, muodostuivat kaksi
ensimmadista teemaa helposti ndista kokonaisuuksista. Ensimmaiseksi teemaksi valikoitui
ongelma- ja ristiriitatilanteiden maarittely opettajien nakokulmasta. Toiseksi teemaksi méaéritin
tunne- ja vuorovaikutustaidot, joita opettajat tilanteissa kéyttdvat. Toista teemaa lahestyttiin
tyypillisid opettajan ongelma- ja ristiriitatilanteita kuvaavien esimerkkitapausten avulla.
Esimerkkitapausten muodostamisessa kaytin pohjana Talvion ja kollegoiden (2012) kehittaméaéa
”Haasteellisissa tilanteissa toimiminen”-mittaria (Dealing with challenging interactions, DCI).
Alkuperaisessd DCI-mittarissa esitetddn seitseman vuorovaikutustilannetta. Haastattelurunkoni
(Liite 3) tunne- ja vuorovaikutustaitojen teoria on kaikkien haastattelun teemojen taustalla,
mutta kysymyksissa pyrin jattdméaan muotoilun avoimeksi, jotta haastateltavien vastaukset
olisivat kertomuksenomaisia ja kuvailevia, ilman, ettd johdattelevat kysymykset ohjaisivat
heidan vastauksiaan. Valmiiden vastausvaihtoehtojen poissaolo tuo tutkittavien &anen
paremmin esille ja antaa tilaa heidan elamysmaailmalleen ja asioille annetuille merkityksille
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 48). Kokonaisvaltaisen kuvan saamiseksi halusin kasitelld myds
opettajien késityksia tilanteiden vaikutuksista heihin sekd heidan koetuista patevyyksistdan
parjatd omilla toimintatavoillaan. Kolmanneksi teemaksi yhdistin opettajien kokemukset
omista valmiuksistaan ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiseen ja tilanteiden vaikutuksista

heidan vuorovaikutussuhteisiinsa.
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Ennen haastattelujen toteuttamista mietin haastateltavien varvadmiseen kayttamani viestin
muotoilua. Pohdin esimerkiksi sitd, olisiko haastattelun kannalta hedelmallisempéad antaa
haastateltaville etuk&teen haastattelun teemat ja tunne- ja vuorovaikutustaitojen kéyttoa
kartoittavat case-harjoitteet. Talloin haastateltavilla voisi olla jasentyneempid kuvauksia
ongelmatilanteissa kayttamistaan toimintatavoista. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara (2008) ovat
todenneet haastattelun luotettavuuden karsivan joskus siitd, ettd haastattelussa on tapana antaa
sosiaalisesti suotavia vastauksia (Hirsjarvi ym. 2008, 201). P&atin esitt4& case-harjoitteet vasta
varsinaisessa haastattelussa. Toivoin tdman ratkaisun tuovan ennemmin ilmi opettajien omat,

luontaiset reaktiot tilanteisiin, eikd niinkd4n opettajien mielestd “ihanteellisia” vastauksia.

5.4 Haastateltavien ja aineiston esittely

Tutkimukseen osallistuneet opettajat saatiin rekrytoitua kdyttden harkinnanvaraista otantaa
(engl. purposeful sampling) (Patton 2002, 45-46, 243). Harkinnanvaraisuus toteutui omassa
tutkimuksessani siten, ettd haastateltavilla tuli olla kokemusta ylakoulun liikunnanopettajan
tyostd. Hain lahtokohtaisesti tutkimukseeni pitemmaéan ty6uran tehneitd opettajia, silla oletin
tyduran tuovan mukanaan kokemuksia erilaisista ongelma- ja ristiriitatilanteista. Otin syksylla
2017 henkilokohtaisesti yhteyttd sahkopostilla kolmeen entuudestaan tuntemaani
lilkunnanopettajaan. Talta osin koehenkil6t olivat tarkoituksenmukaisesti valikoituja (Patton
2002). Alun perin tarkoituksenani oli lisatd otantaan satunnaisuutta kayttamalla kontaktejani
sellaisten opettajien rekrytoimiseen, joista itsell&ni ei olisi mitdan ennakkotietoja, ja jotka
edustaisivat mielelldan erilaisia kaupunkeja tai kouluja kuin muut haastateltaviksi valitut.
Lahestyin viittd koulua/opettajaa padkaupunkiseudulta ja Pirkanmaalta, mutta en saanut
myonteisia vastauksia. Yritin viela néilla alueilla opettajina toimivien tuttujeni kautta
tiedustella tutkimukseeni sopivia opettajia, mutta en saanut vastauksia yhteydenottoihini. Téasta
syysta kevéaalla 2018 lahestyin vield kahta liikunnanopettajaa, joiden tiesin tayttdvan kriteerit,
henkilokohtaisella sdhkopostilla. Nain sain lopulta kokoon viisi liikunnanopettajaa, joiden
haastattelut toteutin kevétlukukaudella 2018. Kaikille tutkimukseen osallistuneille 1ahetin myos

liitteend haastattelupyynnon (Liite 1) sekd lomakkeen tutkimukseen lupautumisesta (Liite 2).
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Liséksi valintaani vaikuttivat ennakkotietoni koulusta, jossa opettaja tydskentelee. Vaikka
valintani perustuivat ennakkotietoihini, en ollut ennen keskustellut tutkimuksen teemoista

haastateltavien kanssa.

Ennen varsinaista haastattelua voidaan suorittaa niin sanottu esihaastattelu. Esihaastattelun
tarkoituksena on saada késitys haastattelun mahdollisesta pituudesta, teemojen loogisesta
jarjestyksestd, kysymysten toimivuudesta sekd kuuntelemisen haasteellisuudesta (Hirsjarvi &
Hurme 2008, 72; Syrjala, Ahonen & Syrjéldinen 1994, 137). Suoritin esihaastatteluni
maaliskuussa 2018 yhdelle naisliikunnanopettajalle, joka tydskenteli ensimmaéistd vuottaan
liilkunnanopettajana. Haastattelu kesti 37 minuuttia, josta paattelin kokeneempien
lilkunnanopettajien haastattelun kestdvan hieman pidempéan, silld haastattelurungossani
pyritddn kuulemaan myo6s kokemuksia siitd, miten esimerkiksi opettajan omat valmiudet
ongelma- ja ristiriitatilanteisiin ovat muuttuneet uran aikana. Esihaastattelun jalkeen teemani
pysyivat samoina, mutta pyrin loogisempaan kysymysten jarjestykseen paallekkéisten
vastausten valttamiseksi. Keskustelin esihaastattelun kohdehenkilon kanssa kysymyksista, ja
hankin koki haastattelun edenneen loogisesti, eivatkd kysymykset ohjanneet liikaa hé&nen

vastauksiaan.

Varsinaisen tutkimuksen haastatteluihin osallistui kolme mies- ja kaksi naisliikunnanopettajaa.
He olivat kaikki koulutukseltaan liikuntatieteiden maistereita ja opettivat litkuntaa ylakoulussa.
Kahdelle haastateltavista kuului myos terveystiedon opettajan tehtavid. Haastateltavista kaksi
asui ja tyoskenteli Pirkanmaalla, kaksi Keski-Suomessa ja yksi Satakunnassa. Haastattelujen
suorittamiseksi matkustin opettajien omalle koululle, jossa haastattelu suoritettiin heidén
valitsemassaan, sopivan rauhallisessa tilassa. Eskola & Vastaméki (2010) pitavatkin rauhallisen
tilan valintaa tarkedna haastattelun onnistumisen kannalta (Eskola & Vastaméki 2010, 29).
Kaikki haastattelut aloitettiin vapaamuotoisella jutustelulla ja avasin haastattelutilanteen
kysymaélla opettajilta esimerkiksi kuluneesta péivésté tai viikosta luontevaa vuorovaikutusta
lisatdkseni (Ruusuvuori ja Tiittula 2005, 24).

Haastatteluista kolme toteutettiin erillisessa luokassa tai kokoustilassa, yksi opettajan omassa

tyotilassa ja yksi liikuntasalissa. Haastattelijoiden ik& vaihteli 42 vuodesta 59 vuoteen keski-

idn ollen 48 vuotta ja tyokokemus 15 vuodesta 34 vuoteen. Keskimadrin haastateltavilla oli
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tyokokemusta vajaat 22 vuotta. Hyvén laadullisen tutkimuksen kéytantdjen mukaisesti heidén

nimensa on muutettu tulosten raportointia varten.

Haastateltavista Kasperi ja Taia tydskentelivat samassa, noin 500 oppilaan ylakoulussa. Kasperi
oli haastateltavista vanhin ja kokenein: 59-vuotias liikunnanopettaja, jolla oli tydkokemusta 34
vuotta. Taia oli 52-vuotias liikunnanopettaja, jolla tydkokemusta 1dytyi 25 vuotta. Kumpikaan
ei ilmoittanut k&yneensa tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvaa erillistd koulutusta. Koulun
liikuntaryhmien kooksi he ilmoittivat noin 17-25 oppilasta. Akseli oli 42-vuotias
lilkunnanopettaja, jolla oli tydkokemusta opettajana 15 vuotta. Akseli opetti noin 300 oppilaan
ylakoulun liikuntaa sekd noin 150 oppilaan lukion liikuntaa. Akseli mainitsi teemaan liittyviksi
lisakoulutuksiksi Lions Quest -koulutuksen, jonka teemoihin lukeutuu tunne- ja
vuorovaikutustaidot (www.lionsquest.fi). Akseli opetti ryhmid, joiden koko on noin 20
oppilasta. Sakari oli niin ikaan 42-vuotias liikunnanopettaja 15 vuoden tyékokemuksella. Han
opetti liikuntaa ja terveystietoa noin 900 oppilaan yhtendiskoulussa, jossa hén opetti ylakoulun
oppilaita. Ryhmakooksi han ilmoitti noin 19-29 oppilasta. liris oli 45-vuotias litkunnanopettaja,
joka opetti noin 800 oppilaan yhtendiskoulussa liikuntaa ja terveystietoa. Ryhmékooksi han
ilmoitti noin 20 oppilasta. liris kertoi kdyneensa lukuisia pienempié seminaareja ja koulutuksia
tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyen. Haastattelujen kesto vaihteli 39 minuutista 59

minuuttiin.

Kéytin haastatteluiden nauhoittamiseen seka tietokonetta ja mikrofonia ettd omaa puhelintani.
Nauhoittamisen etuna on mahdollisuus palata tilanteeseen yhd uudelleen (Tiittula &
Ruusuvuori 2005). Haastatteluaineistoja kasittelin vain henkilokohtaisilla laitteilla aineiston
tietoturvan takaamiseksi. Nauhoitetutun aineiston muuttamiseksi tekstimuotoon kaytin
ExpressScribe-ohjelmistoa.  Litteroinnin  tarkkuus  on  riippuvainen  kaytetyista
tutkimusmetodeista sekd tutkimuskysymyksistd (Ruusuvuori 2010, 424-425). Koska
tutkimuksessani ei ollut niinkaan keskitssé se, miten jotakin sanotaan, en kokenut tarpeelliseksi
litteroida tekstia mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Jatin siis merkitsemattd esimerkiksi
hengitykseen tai puheen savelkulkuun liittyvia tekijoitd, mutta pidemmat tauot puheessa ja
esimerkiksi naurahdukset merkitsin litterointimerkkejé soveltaen (kts. Ruusuvuori, Nikander &
Hyvérinen 2010, 460-461). Litteroitua tekstid kertyi Word-muotoon yhteensd 105 sivua
fonttikoolla 12, rivivalilla 1,5 ja Times New Roman -fonttia kdyttéden. Aineiston ensimmaéisen
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analyysin aloitin litteroinnin valmistuttua syksyllda 2018. Seuraavassa kappaleessa kuvaan

tarkemmin analyysiprosessiani.

5.5 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen aineiston analysointiin ei ole yht4 universaalisti sopivaa metodia tai
tapaa, joka varmasti soveltuu kyseessd olevan aineiston kaésittelyyn. Sen sijaan metodi
muotoutuu tutkittavan ilmion ehdoilla. Tutkija tydstda itse aktiivisesti aineistostaan oman
analyysinsa ja tulkintansa. (Eskola 2010, 180.) Toteutin aineiston analyysin laadullisen
sisallonanalyysin mukaisesti kéyttden teoriaohjaavaa analyysia. Teoriaohjaavassa analyysissa
edetdan aluksi aineistolahtoisesti, ja myohemmin analyysia ohjaavaksi tekijéksi otetaan

teoriaosassa maariteltyja teorioita. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91-96.)

Aineiston analyysin aloitin ensin silméilemélla koko aineiston lapi muutamaan kertaan.
Tutustuessani aineistoon jarjestelin sitda eri tavoin, esimerkiksi lukemalla haastateltavien
aineistot haastattelu kerrallaan tai vaihtoehtoisesti tutkimusteema kerrallaan. Pyrkimyksenani
oli saada mahdollisimman Kkattava kokonaisymmarrys aineistostani sekd irrottautua
ennakkokasityksistani (Perttula 1995, 69-72). Silmdilyn jalkeen aloitin aineiston pelkistamisen.
Pelkistimisen tavoitteena on pilkkoa aineiston informaatio pienempiin  osiin,
merkitysyksikoihin, tiivistdamalla ilmaisuja (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108-109).
Merkitysrakenteiden tulkinnassa olennaista on se, ettd puheet vihjaavat pinnan alla olevista
rakenteista (Moilanen & R&ihd 2010, 64). Merkitysyksikoihin jaon aikana huomasin jo
arvottavani opettajien vastauksista olennaisia ja epaolennaisia sisaltdja. Perttula kuitenkin
toteaa fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa koko aineiston olevan tarked, silla
merkityksettomalta vaikuttavakin aineisto auttaa ymmartdmaan ja tulkitsemaan haastateltavan
kokemusmaailmaa. (Perttula 1995, 113.) Tast& syysté pelkistyksia tehdesséni pyrin vélttamaan
tulkinnan tekemista ja sen sijaan vain lyhentdmaddn alkuperdisen ilmauksen selkedmpaan
muotoon. Kerésin kaikki pelkistykset Excel-tiedostoon, koodaten pelkistetyt ilmaukset vareilla

indikoimaan kutakin haastateltavaa.
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Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus

”Jos sulla on hyva viretila niin sillon osaa keskitt- niinku tavallaan sulla | Oma vireystila vaikuttaa tilanteissa
on virtaa ja pinnaa enemman hoitaa se asia. Mut jos s& oot vésyny ja | toimimiseen
artyny jo valmiiks niin sillon niin sanotusti se kérjistyy helpommin ja

tulee vahin itekkin ravahdettyd”

” No, kyllahéan totta kai, ihminenhan on kuka tahansa niin kylla mulla - | Tilanteet herattavat tunteita

mulla tulee valilla niinkun harmittaa, surettaa, oon ollu tosi vihanenkin

’

Jja oon ollu niinkun pettynyt ettd ihan kaikki, kaikki tulee.’

”Se on itseasiassa koulun yhteinen linja kauheen tirkee Se on myoskin . - .
Yhteinen linja auttaa ratkaisemaan

tuki ittelle seldn takana et mun kuuluu nain tehda »

KUVIO 2. Aineiston pelkistdminen.

Analyysiyksikkdind toimivat toisaalta yksittaiset haastattelut, toisaalta samaa teemaa
(esimerkiksi samaa esimerkkitapausta tai kysymystd) kasittelevat vastaukset koottiin
analyysiyksikoiksi. Litteroitu teksti pelkistettiin aineiston koodaamista varten. Tekstien jaottelu
pienempiin, merkityksellisiin ilmauksiin vaatii koko aineiston l&pikdyntid ja ohjaa tutkijaa
relevantin materiaalin analysoimiseen. (Schreier 2012, 127-128.)
Pelkistamisen jalkeen annoin pelkistetyille ilmauksille koodeja teemoittelua varten.
Pelkistyksien teemoittelu tapahtui esiymmarrykseni, tutkimuskysymysteni sekd oman intuitioni
pohjalta. Teemoittelujen koodauksessa kaytin erilaisia kirjain- tai numeroyhdistelmia
luokittelemaan samaan kategoriaan kuuluvia ilmaisuja. Varien kaytolla erottelin kunkin
haastateltavan vastaukset. Samankaltaisen merkityksen siséltaville pelkistyksille annettiin
koodi, jonka perusteella saman koodin sisaltavat yksikot jaettiin alaluokiksi. Huomionarvoista
on se, ettd yksittdinen pelkistys saattoi sisdltdd merkityksia, jotka oli koodattava useampaan
luokkaan. Tallgin yhdell& pelkistetyll& ilmauksella saattoi olla useampi alaluokka, johon sen

siséltd kuului.
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Yhdistelin myds samansuuntaisia alaluokkia luoden niitd yhdistaviad pééaluokkia. Paéluokat
kuvaavat suurempaa viitekehystd, johon alaluokkien sisallot sopivat. Nain minun oli helpompi
poimia aineistosta tiettyd teemaa koskevia l0ydoksid jatkossa. P&éluokat siséltdineen
muodostivat yhdessé analyysikehyksen, joka jakaantui tutkimuskysymysten suuntaamiin
teemoihin: ongelma- ja ristiriitatilanteiden méaérittdmiseen, tunne- ja vuorovaikutustaitoihin
opettajan tydsséd sekd opettajien valmiuksiin. Alkuperdisesséd haastattelurungossa tietyt

kysymykset oli jaettu oman teemansa alle.

Pelkistykset Koodit

tunteisiin ei saa paasta, silloin katoaa jarki asian hoitamisesta  Bb_maltti, rauhallisuus Gf_tunnekuochu
oppilaiden asiat voivat menna tunteisiin, mutta pitaa pysya hallir Bb_maltti, rauhallisuus Td_tunteiden saately
kaytashairioita: kiroilua, haukkumista, vastaan vaittamista Aa_kaytdsongelmat

Ac_heikot yhteistydtaidot
ei tulla tunnille, kun aihe ei miellyta Ad_motivaation puute Gb_oppilaan ongelma
vilineunohduksia jatkuvasti --> kiinni motivaatiosta Ad_motivaation puute Da_tilanteiden yleisyys

KUVIO 3. Esimerkki koodauksesta.

Koodit Alaluckka Luokka
B_Ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemista helpottavat tekijat

Ba_oppilaan kunnoittaminen

Bb_maltti, rauhallisuus

Bc_perustelut

Bd_huumori

G_Gordonin vuorovaikutusmallit

Ga_kuuntelun taidot

Gb_minaviestit Ristiriitatilanteiden ratkaiseminemn
Gc_molemmat voittavat

Gd_arvoristiriita - neuvonantajuus

Ge_kompastuskivet

Gf_tunnekuchu

T_Tunnetaidot

Ta_tunteiden tunnistaminen

Th_tunteiden ka&yttd ajattelun apuna Tunne ja vv. taidot
Tc_tunteiden ymmartaminen opettajan tydssd
Td_tunteiden saately

H: Hy&dylliset ominaisuudet ongelma- ja ristiriitatilanteissa

Ha_johdonmukaisuus

Hb_huumori

Hc_empatia

Hd_tunteiden hallinta, maltti

E_Ennaltaehkdisevid tekijditd Tilanteiden ennaltaeshkaisy
Ea_ryhm&ytyminen (ryhmataidot)

Eb_tunnin organisointi

Ec_eriyttdminen

Ed_opettajan selkeys

Ef_opettajan tuntemus

Eg_vhteiset pelis&&nnét

L_Tunne- ja vuorovaikutustaitojen hyddyntiminen opetuks
La_liikunnanopetuksen erityispiirteet
Lb_tunnetaitojen opettaminen

Lc_positiiviset minaviestit

Ld_toisen kunnicittaminen
Le_wastuuntuntoisuus

KUVIO 4. Esimerkki koodausten luokittelusta ala- ja p&d&luokkiin. Koko luokittelu liitteessa 4.
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Koska Excel-tiedoston pelkistykset tuntuivat hyvin irrallisilta ilman kontekstia, tein myos
merkint6ja tulostamaani versioon aineistosta, mik& helpotti ilmaisujen yhdistdmista
kontekstiin. T&lla keinolla pyrin myos pitdméan ylla kunnioittavan yhteyden tutkittavien
yksilollisiin merkityskokonaisuuksiin yleistamisen jalkeenkin (Perttula 1995, 85). Koko
prosessin aikana monet koodaukset ja merkitykset hakivat muotoaan ja pyrin reflektoimaan jo
tehtyjé tulkintoja katsomalla tutkittavaa ilmiota eri nakokulmista (Alasuutari 2011, 83).
Analyysin kulkua mé&éritteli tutkimuskysymysten asettaman kehyksen liséksi teoriaosassa ja
esiymmarryksessani kuvattu teoreettinen tieto. Koska en kuitenkaan analysoinut tuloksia
pelkéstaan tietyn teoreettisen viitekehyksen lapi, voitaisiin analyysin toteutuksen kuvata olleen
teoriaohjaavaa (Eskola 2010, 182; Tuomi & Sarajarvi 2009, 117). Teoreettisen esiymmaérryksen
lisdksi pyrin hyddyntdmadn myos aineistoldhtoistd 1&hestymistapaa. Nain pyrin toteuttamaan

hermeneuttisen kehaliikkeen periaatteita, jotka myds ohjasivat lahestymistavan valintaan.
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6 TULOKSET

6.1 Opettajien kohtaamat ongelma- ja ristiriitatilanteet

Haastatellut opettajat kuvasivat kohtaamiaan ongelma- ja ristiriitatilanteita hyvin moninaisesti
ja erilaisista ndkokulmista. Opettajat kuvasivat erindisten oppilaiden kanssa tapahtuvat
ongelma- ja ristiriitatilanteet luonnolliseksi osaksi liikunnanopettajan arkea. Kaikki opettajat
kokivat pienten, arkipdivaisten hankalien kohtaamisten olevan yleisia, mutta isoksi ristiriidaksi
koettuja tilanteita he totesivat tapahtuvan harvoin. Ongelma- ja ristiriitatilanteiksi ndhtiin muun
muassa oppilaiden riehakas kaytds, kéytosongelmat, koulun sdéntéjen rikkominen, toisten
lyttdédminen, osallistumattomuus ja vakivaltainen kéytds. Naissa tapauksissa Gordonin (2006)
kayttaytymisen ikkunan (s. 11) nakdkulmasta yleisimmat ongelma- ja ristiriitatilanteet olivat

tilanteita, joissa oppilaalla on ongelma.

” ... niitd semmosia isoja ongelmatilanteita, niinkun tosi tosi raskaita juttuja, on mulle enda
sattunut hyvin harvoin. Ja semmosta normaaliarkea, mihin erdalla lailla kuuluukin lasten ja
nuorten kanssa tekeminen, etta raiskyy. Se kuuluu siihen juttuun etta tulee asioita mité selvitella
ja ne kuuluu normaaliin elamaan, koska opetellaan olemaan.” (Sakari)

”... se kyl md niinkun sanosin et se enimmdkseen johtuu siitd ettd tota noin se on sielld
oppilaalla se ongelma, ettd kun on asenneongelmaa et ei oikeen niinkun homma kiinnosta tai
sitten muuten vaan tdmmaonen vahan et on asiat sekasin ja kotiolot sekasin ja siihen liittyy taa
etta ei 00 varusteita mukana, kiroileminen, tammdnen muiden haukkuminen, mollaaminen ja

sitten sithen puututaan niin siitd se sit syntyy.” (Kasperi)

Koska pyrkimykseni oli saada mahdollisimman kattava kasitys liikunnanopettajien arjen
ongelma- ja ristiriitatilanteista, koskivat kysymykset paitsi oppituntitilanteita, myds niiden
ulkopuolista aikaa ja tilanteita muiden kuin oppilaiden kanssa. Opetuksen ulkopuoliset
ongelma- ja ristiriitatilanteiden koettiin olevan useimmiten koulun jarjestyssédént6jen
noudattamatta jattdmisid. Vanhempien kanssa syntyvien ongelma- ja ristiriitatilanteiden

kuvattiin olevan yleisyydeltadn vaihtelevia ja useimmiten luonteeltaan pienia ristiriitoja. Syiksi
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mainittiin - muunmuassa erimielisyydet oppilasta koskevista saannoistd tai oppilaan
osallistumisesta liikuntatunneilla. Vanhempien yhteydenottojen koettiin lisddntyneen. Téhan
paasyynéd nahtiin viestinndn kehittyminen, silld yhteydenotot tapahtuivat I&hinnd Wilma-
ohjelmistossa viestimalla. Vanhempien kanssa syntyviin ongelma- ja ristiriitatilanteisiin
yhdeksi syyksi esitettiin oppilaiden erilaista esiintymistd koulussa ja kotona. Tdman nahtiin
vaikuttavan opettajan ja vanhempien nakemyseroihin oppilasta koskevissa asioissa ja

hankaloittavan vuorovaikutussuhdetta.

”...ja sitten eihdn lapsi monesti pysty semmoseen objektiiviseen tarinaan sielld kotona...Niin
voi olla sitten ettd tammasten tilanteiden selvittely ettd on tullu eri kasitys siella kotona miten

se sit oikeesti on se tilanne menny ja ndin..” (liris)

Ongelma- ja ristiriitatilanteiden syntyyn vaikuttavien tekijoiden kirjo oli vahintaankin yhté
laaja kuin kuvattujen tilanteiden. Kuten luvussa 2.2 kuvataan (Kuvio 1, s12), voidaan ongelmat
jakaa kayttaytymisen ikkunalla joko opettajan omiin tai vastapuolen ongelmiin seké tarve- ja
arvoristiriitoihin. Pyrin jakamaan opettajien mainitsemia syitd tilanteisiin kayttdytymisen
ikkunan mukaisesti eri osapuolista johtuviin tekijoihin. Opettajaan itseensd liittyvat syyt
ongelma- ja ristiriitatilanteisiin liittyivat enimmakseen omaan vireystilaan ja jaksamiseen.
Opettajat  kokivat &rtyneend tai vasyneend ajautuvansa useammin hankaliin
vuorovaikutustilanteisiin, mika voitaisiin ndhda hermoviivan siirtymisena kéyttdytymisen
ikkunalla (Gordon 2006, 63-68).

Oppilaisiin liittyvia tekijoita olivat muun muassa oppilaiden itsetunnon ongelmat, motivaation
puute, heikot yhteistyotaidot ja herkka provosoituminen. Naiden tekijoiden taustalle puolestaan
tarjottiin koulun ulkopuolisten asioiden vaikutuksia oppilaassa, kuten heikot kotiolot, riidat

ystavien valilla ja niin edelleen.

Vanhempien kanssa syntyviin ongelma- ja ristiriitatilanteisiin esitettiin yhdeksi syyksi
oppilaiden erilaista esiintymista koulussa ja kotona. Tdmén néhtiin vaikuttavan opettajan ja
vanhempien ndkemyseroihin oppilasta koskevissa asioissa. Lisaksi ongelma- ja
ristiriitatilanteita nahtiin syntyvéan heikosti muotoiltujen tai tahattomasti tai tahallaan vaarin
ymmaérrettyjen Wilma-viestien takia. Wilma-viestejd paremmaksi vuorovaikutuskeinoksi

todettiinkin puhelinsoitto tai kasvotusten tapaaminen vanhempien kanssa.
52



”...Ja usein oppilaalla on taysin erilainen kertomus kuin mitd on tapahtunu. Ja &iti ja isa
kuuntelee sen. Ja yleensa jos tammadnen tulee niin ma&a soitan valittdmasta niin sillon pystytaan
niinkun vuorovaikutuksessa puhelimessa heti, etta ei sitten vaihdella naita viesteja Wilmassa,
ei se selvia silla ollenkaan ettd tota. Tai sitten kutsuu kdyméan paikalla. Puhelu on

kakkosvaihtoehto, nokikkain paras.” (Kasperi)

TyOyhteison sisdisten ongelma- ja ristiriitatilanteiden taustalla nahtiin tulkinnalliset erot
erilaisten ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamisessa tai saman aineen opettajien eri
kaytanndissa. Vélit oman lahikollegan ja saman aineen opettajien kanssa koettiin ehkapé juuri

t&std syysta tarkeiksi.

Tilanteiden ilmeneminen ja opettajan tunteet. Kaikki haastateltavat olivat tehneet jo pidemmaén
uran liikunnanopettajina. Kysyttdessa uran aikana tapahtuneista muutoksista ongelma- ja
ristiriitatilanteissa kuvaukset koskivat lahinnd omaa suhtautumista ja aiemmin mainittua
vanhempien aktiivisuutta. Tilanteet eivat siis opettajien mukaan itsesséén olleet uran aikana
niinkdan muuttuneet. Tilanteissa kuvattiin herddvan koko tunteiden kirjon. Yleisimpina
tunteina mainittiin negatiivisena koettuja tunteita, kuten harmittaminen ja arsyyntyminen.
Tunteiden herd&misen kuvattiin olevan inhimillistd. Akseli kuvasi omaa suhtautumistaan ja

ongelmatilanteiden heréttdmié tunteita seuraavalla tavalla:

" Voi drsyttdd joku mut ei se mee niinku ihon alle. Mut sit pitdd niinku, tavallaan ndytelld
semmonen show siihen mukamas niinkun isoon tunteeseen vaikkei sité oikeesti endén ole. Ei
sill&, ettd omaan tychon en suhtautuisi tunteella, vaan ettd on ndhny niin monta tilannetta ettei
ne—niitd osaa niinkun ratkasta enemman ehka jarjella kun tunteella. M& en muista koska ma
olisin ryhmalleni hermostunu oikeesti. Mutta ma oon kylla niinkun lukemattomia kertoja
paattany et seuraava tilanne kun tulee, niin ma vedan semmosen show'n, etté ne luulevat etta
ma olen todella hermostunu, ja sen ettéd mun ei tarvi joka ryhméalle tata asiaa kertoo tan jalkee

erikseen vaan koulu tietdd kahen tunnin pddstd ettd mitd tddlld ei tehdd.” (Akseli)

Kuvaamassaan toiminnassa Akseli osoittaa tunnetaidoista erityisesti tunteiden saatelya ja

hyddyntamisté ajattelun apuna (Salovey & Mayer 1990). Han toisaalta hyddyntda maltillista
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tunneilmaisua tilanteen ratkaisemisessa jérjella, mutta toisaalta kéyttaa tunteen vahvistamista

hyodyksi vaikuttaakseen oppilaisiin ja korostaakseen ajatuksiaan heidén toiminnastaan.

Muidenkin opettajien vastauksissa oli nahtavissé vastaava muutos tunnereaktiossa uran aikana:
tunteiden kuvattiin pysyvan helpommin hallinnassa ilman suuria tunnekuohuja. Tunteiden
herédtessa opettajilla oli erilaisia keinoja kasitellda tunteitaan. Osa korosti omaa malttia ja
vastapuolen kohtaamista harkiten. Yksi opettajista taas nosti opettajan virkamiesaseman esille

tunnereaktion herdamisen yhteydessé:

”...mulle semmonen paras keino aina kun tunteet niinkun vaihtelee siitd perustunteesta niin md
aina mietin sen ettd ma oon virkamies ja ma oon taalla niinkun virkamiehen roolissa
opetushenkiloston jasen. Ja se ettd miten virkamiehen kuuluu kayttaytya: sivistyneesti ja
korrektisti ja se etta ei virkamies voi provosoitua ja et asiat hoidetaan niinkun asiallisesti, ja

asioista puhutaan asiallisesti.” (liris)

Tapausten yleisyys tuntui myo6s vaikuttavan tunteiden herdamiseen: liikuntavélineiden
satunnainen unohtaminen ja oppilaan pahoillaan oleminen olivat hyvaksyttavaa, mutta jatkuva
unohtelu ei-hyvaksyttavad. Ongelmien ilmetessé opettajat pitivat tarkeana sité, etta tilanteet
ratkaistaan loppuun asti. Ratkaisemattomat ristiriitatilanteet kuvattiin omaa tydssédjaksamista
haittaavaksi tekijaksi. Yksi opettajista (Sakari) mainitsi my0s niin sanotut juupas-eipas-
vaittelyt, joissa ratkaisua ei synny, erityisen kuluttaviksi. Kaikki opettajat kokivat tilanteiden
ratkaisemisen tarkedksi myos silloin, jos se on alun perin jaanyt ratkaisematta mutta painaa
mieltd. Tilanteiden yleisyys ei ole vakio. Opettajien vastauksien perusteella tapausten yleisyys

riippuu osin kulloisistakin opetusryhmisté ja yksittdisista oppilaista.

” Mul on 15 vuotta uraa takana ettd tilanteita on ollu paljon ja valilla on vuosiluokka, missa
tapahtuu koko ajan kaikenlaisia outoja tilanteita mité aattelis et ei vois tapahtuakaan. Ja valilla

on taas tosi helppoja vuosia, et ei meinaa tapahtua oikein mitddn.” (Akseli)

Opettajat kokivat tyouransa aikana kehittyneensd ongelma- ja ristiriitatilanteiden

kohtaamisessa. Uran alkua kuvattiin vaikeampana aikana, etenkin vanhempien kohtaamisen
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kannalta. Reflektoidessaan uran aikana tapahtunutta kehitystd, opettajat korostivat seka

tyokokemuksen etta kohdattujen ongelma- ja ristiriitatilanteiden méaaraa.

Ongelma- ja ristiriitatilanteiden reflektointi. Opettajat kertoivat jakavansa kokemuksiaan
muiden opettajien, l&hikollegoiden, rehtorin ja perheiden kanssa. Osa koki jakamisen osin
ongelmalliseksi liikunnanopettajan tilankdyton vuoksi: liikunnanopettaja on usein erillaan
muista ja tilank&yton maksimoimiseksi liikunnanopettajat ovat usein eri tiloissa. Tallgin

korostettiin oman reflektoinnin tarkeytta:

”...monesti koen ettd litkunnanopettajan tyé on aika yksindista tyota. Et sit mulla on kaks
mieskollegaa tassa et meitd on kolme liikunnanopettajaa mutta se etta se salin kaytto.. Sitten
Jaé- ja hiihto-olosuhteet, niin me tarkotuksellisesti jaetaan aina ne... ... et litkunnanopettaja jdd

aika yksin, et se on my0s opittua ettd md tydstdn niitd asioita yksindni” (liris)

Tilanteiden purkaminen joko yksin tai yhdessd néhtiin opettajan voimavarana, joka auttaa
jaksamisessa. Lisaksi etenkin vanhempien, kokeneempien opettajien kanssa kokemusten

jakaminen koettiin opettavaiseksi ja hyodylliseksi.

Tilanteet osana tyonkuvaa. Erilaisten ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaaminen ja
purkaminen nahtiin loogisena osana liikunnanopettajan ty6otd. Tassa yhteydessd opettajat
korostivat tydnsd kasvatuksellisia tavoitteita, kuten ryhmadssa toimimisen harjoittelua.

Ongelmatilanteet oppitunneilla néhtiinkin yhtena keinona kasvatustyon toteuttamiseen.

“Ettd kun on kasvatustyon ammattilainen niin ne kuuluu, se nuoren kasvun ja kehityksen

tukeminen ja sen rinnalla kulkeminen, se on osa tyotd.” (liris)

Opettajan ominaisuudet tilanteiden kohtaamiseen. Opettajilta Kkysyttiin - myds heidéan
késityksiddn ominaisuuksista, joita opettajalla kannattaa olla ongelma- ja ristiriitatilanteita
kohdatessaan. Vastaukset jakaantuivat kahteen teemaan: opettajan omiin ominaisuuksiin seka

opetukseen ja oppilaan kohtaamiseen liittyviin seikkoihin.
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Opettajan omat ominaisuudet. Opettajan positiivisiksi ominaisuuksiksi nahtiin empaattinen,
ymmartéva ja asiallinen kohtaaminen tilanteissa: opettajan tulisi pystyd asettamaan selkeat,
johdonmukaiset rajat toiminnalle olematta kuitenkaan liian tiukka. Opettajat my0ds kannustivat
luottamaan omaan ammattitaitoon ja korostivat virheiden olevan inhimillisia tilanteita
ratkottaessa. Nuorten kohtaamisessa kannustettiin empaattiseen ja avoimeen kohtaamiseen,

mutta myds omien puolien pitdminen katsottiin osaksi jamakkaa toimintaa.

Opetus ja oppilaat. Vastaukset kasittelivat suurilta osin opettajien tapaa kohdata oppilaita.
Hyviksi tavoiksi kohdata oppilasta laskettiin aidosti kiinnostunut, empaattinen kohtaaminen.
Tahan liittyen mainittiin muun muassa erilaisten taustatekijéiden huomioon ottaminen,
johdonmukainen toiminta ja asiallinen kohtelu. Nailla toimilla opettajat pyrkivat antamaan
itsestddn luotettavan kuvan oppilaille ja edistdm&&n molemminpuolista vuorovaikutusta.
Huumoria pidettiin my6s hyvéana asiana, joskin huumorin kayton todettiin olevan myds

haastavaa. Liiallinen “leikiksi laittaminen” néhtiin haitallisena ja ilmapiirid haastavana.

" ettd yks hyvd ohje on ollu timmédnen ettd liséa sitéd small talkia, elikk& etta oo ite ystavallinen
ja kysele. Kysele, ettd mita kuuluu ja kuuntele mité ne vastaa. Ja jo pelkastaan silla haviaa iso
osa ongelmista ettd s&a morjestat sataa oppilasta paivan aikana. Ja se ei niinkun vaadi mitaan
muuta kun ettéd olemalla ite helposti lahestyttdva ja ystavallinen ja johdonmukanen siina

omassa toiminnassaan.” (Sakari )

”Se huumori on tirkee, ettd se on tota noin niin... Seiskalle kun heitat jonkuin huumorin niin
se menee ohi, ne ei ees tajuu, mutta kasit, ysit ne vdhdn niinkun odottaa sitd jo... ... Mut ei se
(opettajan olemus/toiminta) tietenkdan saa menna pelleilyks. Et tavallaan oppilaat menee
mydskin hyvin helposti siihen jos sa niinkun puhut vitsia, leikkia niinkun koko ajan, niin sit se

karkaa.” (Kaspert)

6.2 Opettajien toimintatavat ongelma- ja ristiriitatilanteissa

Haastattelun toinen osuus koostui erilaisista esimerkkitilanteista, ”caseista”, joihin opettajan
9 9

tuli kuvitella itsensé ja esittdd nakemyksensd omasta toiminnastaan tilanteessa. Kuvitteellisten
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tilanteiden muodostamisessa hyddynsin Gordonin (2006) kayttdytymisen ikkunaa (s. 11) ja
kaytin apuna Talvion (2014) DCI-mittaria. Pyrin kuvailemaan esimerkkitilanteita (liite 3) siten,
etta tilanteet mahdollisesti sijoittuisivat kayttdytymisen ikkunan eri alueille: opettajan
ongelmaksi, oppilaan ongelmaksi ja molempien ongelmaksi. Lisaksi halusin kayttaa tilanteissa
my6s kollegoita ja vanhempia, koska tarkoituksenani oli syventdd ymmarrysta
vuorovaikutussuhteen vaikutuksista toimintaan ongelma- ja ristiriitatilanteissa. Esittelen nyt

tilanteet siind jarjestyksessd, jossa ne esitettiin myos haastateltaville.

Case 1: oppilaiden riita. Ensimmainen esimerkkitilanne oli opettajien maarittelemana hyvin
yleinen tilanne liikuntatunnilla, jossa oppilaiden tunteet kuumenevat syysta tai toisesta.
Gordonin (2006) mukaan tilannetta voisi lahestyd molemmat voittavat -menetelman keinoin.
Talvion (2014) DCI-mittarin vastaavanlaisessa kysymyksessé tyypillisena lahestymistapana oli
neuvonantajana toimiminen. Haastattelun esimerkkitilanne kuvattiin opettajille seuraavalla

tavalla:

“Liikuntatunnilla pallopelin aikana kaksi oppilasta alkavat riidelld ja hyokkddvdt fyysisesti
toistensa kimppuun. Tama ei ole ensimmainen kerta kun sama kaksikko on vastaavassa
tilanteessa. Paatat puuttua asiaan, silla nyt sinulla sattuu olemaan hyvin aikaa. Miten toimisit

tilanteessa?”

Kukaan haastateltavista ei kuvaillut kayttdvansa molemmat voittavat -menetelmad ainakaan
sellaisena kuin Gordon (2006) sen teoksessaan kuvailee. Kuitenkin vastauksista oli
havaittavissa samankaltaisia piirteitd ja periaatteita kuin Gordonin tavassa. Néisté yleisimpana
ja tarkeimpanéa kuvattiin molempien osapuolten tasa-arvoinen kuuleminen tilanteissa. Tdma on
myos oleellinen lahtékohta molemmat voittavat -menetelmén kayttoon (Gordon 2006, 288-
300.)

Kaikki opettajat kertoivat aloittavansa tilanteen kasittelyn siirtdmalla oppilaat sivummalle.
Eroja ilmeni siind, haluttiinko oppilaat pitd4 yhdessa vai erillaan: toiset kokivat paremmaksi

vieda oppilaat erilleen kertomaan tai kirjoittamaan oman versionsa tapauksesta, toiset olisivat
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tehneet saman keskustellen itse oppilaiden kanssa. Molemmat voittaa -menetelmasta tuttu piirre

oli myds yhteisen ratkaisun etsiminen oppilaita osallistaen.

Ratkaisun etsimisen keinoissa oli hieman vaihtelevuutta: osa opettajista korosti juurikin
kirjallisen selonteon téarkeyttd, toiset korostivat muun tydyhteison hyddyntdmistd esimerkiksi
kayttamalla rehtoria tai muita opettajia apuna ja osa korosti vanhempien tiedottamista ja
mahdollista osallistamista. Kuitenkin kaikissa haastatteluissa ilmeni jonkinlaisen selonteon
tarve kaytetyisté toimenpiteisté. Haastateltavat myds korostivat jalkitarkkailun tarkeytta eli sita,
ettd sovituista ratkaisuista pidetdan kiinni. Taia ja Akseli kuvasivat omia keinojaan tahan

seuraavasti:

"Niin kyl md menisin rauhallisesti, yrittdisin tota mennd siihen vdliin ja tota pistdd erikseen.
Ja meil on semmonen kaytanto, et kyl ma veisin eri paikkaan ja he kirjottas ettd mita on

tapahtunut ja miksi. Ja sitten sitd ldhettds siltd pohjalta kdymddn ldpi.” (Taia)

” ...sit mun tapa on ehka niinkun tehda siita jollain lailla siitd niinkun humoristinen juttu siita
ettd, ettd mé en taatusti unohda tallésta niinku kuukaudessa enké kahdessakaan. Vaan kun ma
teen vaikka joukkueita seuraaviin pallopeleihin joskus ma huomioin sen ettd ma pistan heidat
ehka samaan joukkueeseen, kerron heille mink& takia menee samaan joukkueeseen kun he on
tammosid ylimpid ystivyksid. ... mutta niinkun md en muistuta naljaillakseni siitd vaan ettd

tammonen tilanne on ollu, tdd on hoidettava.” (Akseli)

Opettajat kuvasivat myos seké ennaltaehkaisevié toimia ja jatkotoimenpiteita vastauksissaan.
Namé kuuluivat analyysissani luokkaan “pedagogiset toimenpiteet” (Liite 4). Pedagogiset
toimenpiteet ilmensivét opettajan oppilaantuntemusta: keinoja olivat esimerkiksi vaihtelevat
joukkuejaot ja tehtdvien eriyttdminen oppilaan luonteen mukaisesti. Namé olivat kuitenkin

ennemminkin tilanteen ennaltaehkéisya tai jalkihoitoa.

Opettajien toimia rajoitti myods oppitunnin turvallisuus. Ta&mé nékyi vastauksissa kuvauksina
siita, ettd oppilasryhmilld tulisi aina olla vastuullinen valvoja, kuten vaikkapa lahikollega.

Opettajat kokivat tdmén haasteena etenkin silloin, kun tilanteen ratkaiseminen vaatisi
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oppilaiden siirtdmista toiseen tilaan. Oppitunnin turvallisuus esiintyi vastauksissa usein myos
perusteluina oppilaille siitd, miksi opettajan pitdd puuttua oppilaiden véliseen riitaan. Toisten
oppilaiden tiedottamista pidettiin yhtend jatkotoimenpiteend, jos tilanne on vaikuttanut myos

muihin tunnin oppilaisiin:

” Ja sitten puhuisin ryhman kanssa myds, et riippuen miké se lopputulos on niin totta kai ryhmé

ois hdmmentyneend joka jdis sitd pelid sinne pelaamaan.” (liris)

Case 2: Kollegan aiheuttama haaste. Toinen esimerkkitilanne pyrki kuvastamaan tilannetta,
jossa liikunnanopettajan lahikollega aiheuttaa opetuksen kannalta ongelmallisen tilanteen.
Vastaavanlaista tilannetta on kuvattu myds Talvion (2014) DCI-mittarissa, ja yleiseksi tavaksi
kohdata tilanne kuvattiin ongelmaan tarttuvan minéviestin (Adams 1999, 114-128; Gordon
2006, 186—-190) l&ahettaminen kollegalle.

“Kollegasi lainaa tanssinopetukseen tarkoitettua soitinta ilmoittamatta sinulle. Huomaat
puutteen tanssitunnin alussa ja tuntisi myéhastyy, koska joudut hankkimaan soittimen muusta

tilasta. Paatat puhua kollegallesi asiasta. Miten toimisit tilanteessa? ”

Vastauksissa tunne- ja vuorovaikutustaitojen tutkimista haastoi opettajien “hermoviiva”
kayttaytymisen ikkunalla. Opettajat kokivat tilanteen olevan ennemminkin ikkunan
hyvaksyttavélla alueella ja kuvatun virheen olevan niin inhimillinen, ettei se vaatisi erityisia
toimenpiteitd. Osa totesi voivansa jattdd asian jopa huomiotta, mutta totesivat myds, etta
isommista virheistd tulisi keskustella, silld hyvat vélit l&hikollegaan pidettiin arvokkaana asiana

tyossa.

Ymmartavasta suhtautumisesta huolimatta Taia kuvasi reaktiossaan lahettavansa kollegalle

viestin, joka pitaa sisalladn ongelmaan tarttuvasta minéviestisté tuttuja piirteita:

7 Joo...Rauhallisesti, ettd yrittdisin selittdd hdnelle varmasti sitd ettd hei, et kun sitten mulla
viivasty tunti ja niinkun mun aikaa menee siihen, ettd ma haen tavaraa, jonka pitais olla tietyssa

paikassa” (Taia)
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Kysymys kollegan toiminnasta tarjosi paljon kapeampia vastauksia kuin olin odottanut.
Tilanteessa olisi ollut oiva paikka jatkokysymyksin selvittaa toimia tilanteissa, jossa kollegan
toiminta olisi todella ollut haastateltavan ei-hyvaksyttavan toiminnan alueella. Opettajien
vastauksista oli havaittavissa arvostus hyvéan suhteeseen kollegan kanssa, mutta vastausten anti
tunne- ja vuorovaikutuskayttdytymiseen jai véhaiseksi kysymyksen asettelun ja vastauksiin

reagoimattomuuden takia.

Case 3: Oppilasryhmén kohtaaminen. Kolmas esimerkkitilanne kuvailee tilannetta, jossa
oppilaiden toiminta on opettajan ei-hyvaksyttavélla alueella ja opettajalla on ongelma. Kuten
edellisessa esimerkissd, suosittelee Gordon (2006) ongelmaan tarttuvan mindviestin kayttoa,

kun opettajalla itselladn on ongelma.

“Lukuvuoden alussa olet luonut ryhmien kanssa yhteiset pelisdidnnot, joihin kuuluu se, ettd
oppilaat palauttavat aina tunnin lopussa valineet takaisin omille paikoilleen. Toistuvista
huomautuksista huolimatta yhdella ryhmalla valineet jaavat aina pitkin salia. Miten toimisit

tilanteessa?

Haastatellut opettajat kuvasivat tilanteen ongelmalliseksi ja kaikki pitivat yhteisten
peliséddntdjen noudattamista tarkednd. Toimintamallit tilanteessa olivat tyyliltddn pedagogis-
didaktisia ratkaisuja, joissa usein opettajat vetosivat joko omaan auktoriteettiinsa tai oppilaiden
vastuuntuntoisuuteen. Omien tunteiden hallinta korostui tilanteiden ratkaisuun lahdettaessa.
Opettajat korostivat myds ryhmadynamiikan sekd opettajan ja oppilasryhman valisen suhteen

vaikutusta tilanteen syntymiseen ja toisaalta ennaltaehkéaisyyn:

” ...Jos se (séantdjen noudattaminen) kerran ei rupee onnistumaan niin kyllah&n siind sillon
on aina jostakin muustakin kysymys kun siitd tavaroiden viemisestd, elikd ehka minakin olen
ollut hieman lepsu, tai en ole sité asiaa tarpeeksi tarkkaan kertonut ettd miten se tehdaan. Etta
maa oon sillon jos tapahtuu ndin niin yleensa se tarkottaa sita etta sieltd on livistany puolet
ryhmasta jonnekin ja sitten sinne jaa vaan ne kiltit pojat tai oppilaat ja sitten ei niitdkaan voi

viikosta toiseen velvottaa sitvoomaan niiden muiden kamoja.” (Sakari)
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Opettajien keinoihin kuului ryhmén vastuullistaminen oppitunnin puitteissa: tunnin lopusta
otettiin riittdvasti aikaa, jotta oppilaat pystyisivat viemaan vélineet sovituille paikoilleen.
Opettajan roolista tydnteossa oli eridvida ndkemyksid. Toiset uskoivat enemmén opettajan

esimerkin voimaan, toiset oppilaiden vastuullistamiseen.

""Eli ite koen aina sen oppilaan osallistamisen hyvin vahvaks ja tdrkeeks. Sitten kattoo mikd
keskustelu siita tulis ja mikd lopputulos mutta sitten kuitenkin vetdisen sen yhteen... ... on se
sitten jarjestdja-kaytanto tai puolet hoitaa ja puolet.. mik& se oliskin sitten, mutta oppilaita

kuunnellen.” (liris)

”...tai sitten pyyddin kaikki siihen vierelle ja sanon ettd kylld md voin tan itsekin hoitaa et
istukaa siihen odottamaan, kun tiedéan et se alkaa heitd havettamaan jo ma lahen kuskaan ne
kamat. Oon tehny ihan ldhiaikoina niihin ettd ’istukaa te, mind vien’, ettd ei oo ongelma. Ja
arsyttaa niin pirusti. Mutta jollakin lailla niinkun haluan nayttaa, silla alkaa, alkaa niinkun

tajuamaan ettd ehkd se on heiddn hommansa kuitenkin.” (Akseli)

Oppilaan ja opettajan tyémadrasta riippumatta vastauksissa pidettiin erittdin tarkeéna tilanteen
ratkeamista siten, ettd jatkossa oppilaat toimittaisivat valineet omille paikoilleen omatoimisesti.
Kuitenkaan vastaukset eivat pitaneet sisélldan selkeitéd tunnetaitoja tai esimerkiksi ongelmaan

tarttuvan minaviestin hyodyntamista sellaisenaan.

Case 4: Oppilaan ja vanhempien kohtaaminen. Neljas esimerkkitilanne kuvasti tilannetta, jossa
oppilas jattaytyy pois liikuntatunneilta vanhempien tukemana vedoten vapaa-ajan
harrastamiseen. Tilanteen sijoittamista kayttdytymisen ikkunaan vaikeuttaa muiden
oppilaidenkin reaktio: yhden oppilaan osallistumattomuus ei sindllaan aiheuta konkreettisella
tavalla opettajaan vaikutusta, mutta koko oppilasryhmén heikentynyt vuorovaikutus saattaa
aiheuttaa hankaluuksia (Gordon 2006, 63-68; Talvio & Klemola 131-137).

“Yksi oppilaistasi kilpailee omassa lajissaan korkealla tasolla. Han tasta syysta jattaa

osallistumatta opetukseesi, koska on vanhempien kanssa paattanyt, ettei koululiikunta saa tulla
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urheilun edelle. Taméa kaytos aiheuttaa naraa osassa muuta ryhmad. Miten otat asian puheeksi

vanhempien kanssa?”’

Kuvattu esimerkkitilanne oli haastateltaville tuttu omilta tyouriltaan, ja osa kuvasi kuluvan
lukuvuodenkin aikana torménneensa vastaavaan. Kaikki opettajat ldhestyivét tilannetta
keskusteluilla oppilaan vanhempien ja oppilaan kanssa. Opettajien vastauksista voidaan
paatelld, etta kaikki pitivat oppilaan osallistumista oppivelvollisuuden mukaan tarkedna. Syy
osallisuuteen perusteltiin sek& koulun tai opettajan ettd oppilaan ndkokulmasta. Vastauksista
erotin kaksi teemaa tilanteen ratkaisuun: oppilaan velvollisuuteen vetoaminen ja

yhteistyotaitojen hyddyntaminen.

Opettajat kayttivat vanhemmille perustellessaan ammattitaitoaan ja tietamystaan vedoten
esimerkiksi opetussuunnitelman perusteisiin, arviointikriteereihin ja toisaalta oppilaan

lilkkumaan oppimisen kannalta motoristen perustaitojen kehittymiseen vedoten.

Vaikka tunneilta jattaytyminen nayttaytyi kaikille opettajille ei-hyvaksyttavana kaytoksena,
myo6s oppilaan ja vanhempien tarpeet otettiin huomioon. Opettajat kuvasivat yhteisty6td
vanhempien kanssa joustavaksi: erityistarpeen tullen oppilaan osallistumista voidaan keventa,
kunhan luodaan yhteinen sopimus ja sédannot, joita noudatetaan. Tdman nahtiin helpottavan

seka oppilaan ettéd opettajan toimintaa.

“Sen (sopimuksen) jélkeen vaikka oli pleijarit ja kaikki kéynniss& niin ei tullu yhtaan
poikkeusta et ei ois poika voinu osallistua, sitd ennen oli vaikka kuinka monta. Eli otin kotiin
vhteyden ja tehtiin pelisddnnot yhdessd. ...Saatiin sovittua ja kaikki on mun mielestd ollu

tyytyvaisia, jopa poika. Se oli selkeetéa sille”” (Akseli)

Erityisen ongelmallisiksi puolestaan koettiin tilanteet, joissa kodin ja opettajan Vvélilla ei
ollutkaan yhteisymmarrysta tilanteessa. Tdma nahtiin eritoten oppilaan kannalta negatiivisena
tilanteena. Tydyhteison positiivisten esimerkkien nahtiin olevan eduksi vastaavien tilanteiden

ennaltaehkéisyssa ja perusteluissa oppilaille:
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” Meilla on taalla kilpaurheilija taalla tydyhteisossa joka tunnetaan, oon myos pitanyt hanta
esimerkkina siina myoskin, etté jos meilla on SM-tason urheilija téassa tydyhteisossa, joka tulee
kahden aikaan pelireissulta tiistai-iltana kotiin, tai yolla, niin ei se voi jdada seuraavana
aamuna nukkumaan eika se ota vapautusta toistd muuta kun darimmaisissa tilanteissa. Etta ne
on etukateen sovittu ja ettd se on oikeestaan aika suuri etukin ettd meilla on taalla hyva

esimerkki joka hoitaa hommansa tyylikkddsti. Niinkun esimerkin kautta paremmin toimitaan.”

(Sakari)

Opettajat kuvasivat suhtautumisensa oppilaan harrastusta kunnioittavaksi, mutta oppilaan
velvollisuus koulua kohtaan nostettiin korkeammalle. Vanhempien kanssa keskustellessaan
opettajat antoivat viitteitd molemmat voittaa -menetelmasta tutuista k&yténteista, kuten tarpeen
maarittelysta.

liris kuvasi myds oman eldman tilannetta, jossa vastaavassa tapauksessa vanhemmat ja opettaja
ovat samalla puolella, mutta oppilas ei halua osallistua. Tallgin liris kdytti pedagogisia keinoja
tunnin aikana ottaakseen myds oppilaan tarpeet huomioon. Naista keinoista mainittiin oppilaan

kannustaminen ja eriyttavien tehtdvien tarjoaminen.

“Mutta (kyseisen oppilaan) vanhemmat on kylla siis ihan sitd mieltéa ettd monipuolisuus
kunniaan ja pitdis... mut ettd hdinelle se on haaste... Mutta se on semmosta jatkuvaa
tsemppausta. Et sitten ma vaan sovellan, m& en anna periks naissa tilanteissa, sitten ma annan

soveltavaa” (liris)

Case 5: Yksittaisen oppilaan haastava kaytds. Viidennessa ja viimeisessa esimerkkitilanteessa
opettajan tehtdvand on ottaa yhteyttd hairitsevasti kayttdytyneen oppilaan kotiin.
Vastaavanlainen kysymys on esitetty myos Talvion (2014) DCI-mittarissa ja yleisimmaksi

reaktioksi on kuvattu ongelmaan tarttuvan mindviestin hyddyntaminen.

“Yksi oppilaistasi on ollut muutaman viikon sisddn useasti myéhdssd. Olet kuullut oppilaan

kayttavan tunnilla sinusta halveksuvaa kielta ja joutunut ottamaan hanen kannykkénsa pois
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opetuksen ajaksi. Olet paattényt ottaa yhteytta vanhempiin oppilaan kaytokseen liittyen. Miten

toimisit tilanteessa?”

Opettajien ajatukset viimeiseen esimerkkitapaukseen puuttumisesta olivat hyvin selkeita.
Oppilaan kanssa haluttiin keskustella kielenkdyton taustalla olevista tekijoistd, kun taas
kannykan kayttoon puututtiin yksioikoisesti koulun yhteisiin jarjestyssdéntéihin vetoamalla.
Oppilaan kohtaamisessa korostettiin ymmartavaisyyttd, mutta opettajien mielestd oli myos
oikein kuvailla oppilaalle toiminnan aiheuttamia tunteita. Tahan liris kertoi hyodyntavéansé

min&viesteja:

" Ni kertoisin omista havainnoista elikkd mindviestien kautta ettd md havainnut tdlldstd ja md
oon kuullu tallésta ja tota noin niin et ma haluaisin nyt kuulla niinkun sun mielipiteen et miten
tdd asia sun mielestd menee. Sitten mdd kuulisin héntd ja mitd hdn sanois... Ja toki sitten taas

perustelisin omaa kantaani ja riippuen mikd se vastaanotto, mihin se siitd nyt menis.” (liris)

Keskustelussa oppilaan tai vanhempien kanssa opettajat pitivat térkeind asioina vain
konkreettisten havaintojen esittamista seka syyttelematontd, maltillista otetta. Koulun ja kodin

joustava yhteisty0 koettiin tarkeéksi tilanteiden ratkaisemisessa.

Omat esimerkit, onnistumiset ja epdonnistumiset. Ennalta méaariteltyjen esimerkkitapausten
pohjalta opettajilta kysyttiin vield mahdollisia omia esimerkkitilanteita, joita he haluaisivat
jakaa. Lisaksi kysyin heidan mielestddn suurimpia onnistumisia tai epaonnistumisia tunne- ja
vuorovaikutustaitojen kaytosta. Opettajien esimerkit tdydensivat ymmarrystd opettajien
kohtaamista ongelma- ja ristiriitatilanteista ja kuvasivat hyvin niissd kaytettyja tunne- ja
vuorovaikutustaitoja. Annetuista esimerkkitilanteista poiketen paasin kuulemaan konkreettisia
ratkaisuja, joita opettajat olivat tehneet tilanteissa. Pdasimme ndin myds kasiksi siihen, olivatko

tilanteet ratkenneet vai eivat.

Onnistumistarinat. Esimerkeissd mainittiin muun muassa ensimmaisessé osuudessa yleiseksi
kuvattuja ongelmia, kuten oppilaiden motivaatio-ongelma. Motivaatio-ongelmiin opettajien

ratkaisut olivat tyyliltddn pedagogisia: esimerkiksi eriyttdmalld taitavalle oppilaalle
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apuopettajan tehtdvia liris kuvasi saaneensa motivaation puutteesta kérsineen oppilaan
muuttamaan kaytostaan. Oppilas sai vastuuta muun muassa muiden ohjaamisesta ja tukemisesta

ja tukea omaan osaamiseensa.

Onnistumistarinanaan liris kuvasi tilannetta, jossa opettajan tunteiden tunnistaminen ja

tilanteen lukeminen auttoi tyttdjen ryhmaa purkamaan omaa tunnereaktiotaan:

"Et esimerkiks viime viikolla oli semmonen, siind muutama tytto oli niinku ihan kalpee,
muutama oli todella hiljanen, muutama itki. Tottakai md olin et 'mitd on tapahtunu, mitd on
tapahtunu?’ (Kuvaus tyttdjen kokemuksesta) ... Ni eli tosi rankka kokemus naille tytoille. Nii
se, ettd tota noin niin jos ma olisin siind ignoorannu sen niitten ilmapiirin niin se olis ollu mun

mielestd tosi vddrin.” (liris)

Opettaja siis tunnisti oppilaiden tunteen ja oppitunnin normaalin jatkamisen sijaan pé&atti
vaihtaa kuuntelulle ja otti oppilaiden tunteen vastaan aktiivisella kuuntelulla. Gordon (2006)

kuvaa aktiivisen kuuntelun olevan tarkea taito etenkin silloin, kun toisella on ongelma.

Epaonnistuneet tilanteet. Kaikki oman eldmadn esimerkeistd eivat olleet onnistuneesti
ratkaistuista tapahtumista. Epdonnistumisesta yhden esimerkin tarjosi Sakari, joka kertoi
tilanteesta, jossa opettajan ja oppilaan vanhempien valilla vallitsi erimielisyys liikunnan

arvosanasta.

" Niin oli todella taitava poika, jolle m& annoin heikon numeron paattéarvioinnista, koska han
ei halunnut/jaksanut tehdd mitddn... Ja sillon se pddttéarviointi tuli vanhemmille suurena
pettymyksend ja sitten me vaannettiin vield kesdkuussa siité ettd miké& se numeroi oikein on...
Ja se niinku sinallansd harmittaa, ettd siind ois voinu korjaantua se asia jollain muilla
keinoilla, mutta tota en - mun on vaikee kuvitella ettd kenellék&an ois taidot riittéany ja
vaantaminen siihen paremmin mutta harmittaa se lopputulos miké siind sitten kavi, elikk& mina
annoin periksi lopulta ja tdma oppilas sai paremman numeron mink& han ansaitsi, koska han

ei todellakaan hoitanu hommiansa hyvin.” (Sakari)
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Itse tulkitsin esimerkin tilanteena, jossa opettajan ja vanhempien Vélilld on vallinnut
arvoristiriita. Molemmat voittaa -menetelmén Kkaltaisen ratkaisun sijaan Sakari paatyi
tilanteessa myotailemaén vanhempien tarvetta laiminlydden oman tarpeensa. Todennékoisesti
osin téstd syystd tapaus on jaanyt Sakarin mieleen epamieluisana, huonosti hoidettuna
tilanteena. Sakarin esimerkki mukailee mielestdni hyvin Gordonin kuvausta siitd, miksi

tarveristiriidassa vain “voittajan” tarpeen tayttava ratkaisu ei ole kannattava tapa.

Vuorovaikutuksen kompastuskivet. Opettajien esimerkeistd oli my6s havaittavissa tilanteita,
joissa kaytettyjen menetelmien seasta 16ytyy toimintatapoja, joita Gordon (2006) kuvailee
vuorovaikutuksen kompastuskiviksi (Gordon 2006, 75-77). Kompastuskivien toimintaan
kaytannossa paasemme kasiksi tarkastelemalla Kasperin esimerkkid, johon olen sulkeisiin
merkinnyt Gordonin kompastuskivia sopiviin kohtiin:

"Niin kaveri tuli tunnille, istu siihen kddet polvien vilissd ja 'Vittu ihan paska viikonloppu’ ja
md ettd "No mikd nytten?’ ja tdd et ’Vittu sd et tiid mitddn mun ongelmistani’ ja tota niin mdd
sitten ettd joo 'Ei sulla oo varusteitakaan’ (Saarnaus, puheenaiheen vaihtaminen) ja téa siihen
ettd "No vittu saatana ei tietenkdicin kun mulla oli niin paska viikonloppu" johon mdid ettii "Aldi
kiroo’(maarda@minen, moralisointi) johon se sit hermostu ihan taysin, kun ma sanoin etta ala

kiroo.” (Kasperi)

Tassa esimerkissa oli nahtavissa kompastuskivien aiheuttama reaktio silloin, kun oppilaalla on
vaikeuksia tunteidensa hallinnan kanssa. Tilanteessa paastiin lopulta ratkaisuun, mutta asiaan
jouduttiin palaamaan uudemman kerran. Tatd voidaan pitdd viitteend teoriaosuudessa ja
opettajien haastatteluissa nousseesta ajatuksesta siitd, etta tilanteiden saattaminen ratkaisuun

vuorovaikutussuhdetta edistavalla tavalla on pitkakestoisempi ratkaisu.

6.3 Opettajien tunne- ja vuorovaikutustaidot

Esimerkkitapausten jalkeen pureuduimme opettajien ké&sityksiin omista tunne- ja
vuorovaikutustaidoistaan, joita he tilanteissa kayttavat. Ensimmaisend kysyin tekijoitd, joiden
kautta esimerkkitilanteissa kuvattuihin toimintamalleihin on p&édytty. Vastauksista muodostin
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kolme tekij&a: toimintaa ohjaavat periaatteet ja arvot, opettajan luonne ja kokemuksen tuoma

varmuus.

Toimintaa ohjaavat periaatteet ja arvot. Osa opettajista oli uransa aikana omaksunut
periaatteita ja arvoja, jotka vaikuttavat heiddn toimintansa taustalla. Osa periaatteista liittyi
enemman ongelmien ennaltaehkéisyyn esimerkiksi oppilaita motivoimalla, osa omaan

toimintaan ongelmatilanteen kohtaamisessa. liris kuvasi omaa periaatettaan seuraavasti:

” Mulla on semmonen KKK, eli Kiitd Kehu Kannusta, ettd aina kun sd loyddt oppilaasta
mahollisuuden ndistd johonkin niin... sen olen huomannut hyvin toimivan... Sit se, ettd md
haluan aina... yritdn aina et oppilas sdilyttid kasvonsa. Et se on myds sitd oppilaan

kunnioittamista.” (liris)

liriksen mainitsema oppilaan kasvojen sdilyttdminen oli periaate, jonka useat vastaajista
jakoivat. Myos oppilaan taustojen huomiointi mainittiin usein toimintaa ohjaavana periaatteena.

“En mdd niinkun tahallani kellekkddin yritd saada pahaa mieltd tai nolata sitd. Se on niinkun

kaikkein pahin ettd jos nolaa niinkun oppilaan, muiden oppilaiden ndhden tai silmissd jonkun.’

(Kasperi)

Oppilaan ihmisarvon kunnioittamisen lisaksi opettajien vastauksista oli havaittavissa
oppilaantuntemuksen merkitys. Akseli kuvasi omaksumaansa, oppilaantuntemukseen

perustuvaa toimintatapaa seuraavasti:

” Md luon jonkinndkdosen henkilokohtasen siteen sillain, ettd meil on joku yhteinen asia, mistd
me niinkun puhutaan viikottain aina kun me nahdaan. Se voi olla mitd vaan, riippuu ihan
oppilaasta et mika on hanen mielenkiinnon kohteensa. Me voidaan puhua sitten SM-Liiga-
kiekosta vaikkei mua oikeesti se ihan hirveen paljon kiinnosta mut kyll& ma siita puhua pystyn.

Et me tavallaan semmosen keskustelun kautta...” (Akseli)
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Henkilokohtaisen siteen luomalla Akseli kuvasi pystyvansd tukemaan oppilaiden heikkoa

itseluottamusta.

Opettajan luonne. Haastateltavat kuvasivat toimintatapojen kumpuavan osin opettajan
luonteesta. Toimintatapoihin vaikuttaviksi luonteenpiirteiksi kuvattiin - muun muassa
suorapuheisuus, uskallus heittaytya tilanteisiin ja avoimuus. My6s empatia nousi muutaman
opettajan kohdalla merkittavaksi tekijaksi ongelma- ja ristiriitatilanteiden ennaltaehkaisyssa ja

kohtaamisessa.

’

" ...ettd md oon hirveen ilonen siitd ettd mulla on ollu semmoset etanan tuntosarvet, ettd mdd
osaan lukea ihmisia aika hyvin. Etta havaitsen semmosia asioita, mita ne ei valttamatta sano.
Niin se on niinkun ollu mulla semmonen vahvuus aina ja ma luulen etté osittain sen takia niin
ettd niinkun m& oon valttanykki varmaan semmosilta hankaluuksilta, niinkun hankaamisilta

noiden oppilaiden kanssa.” (Taia)

Opettajan luonne mainittiin myés muussa yhteydessa: silld, kuinka hyvin oppilaat ja muu
henkilokunta tuntevat opettajan luonteen, koettiin olevan merkitysté vuorovaikutustilanteiden

sujuvuuteen.

“Md olen niinkun silld lailla hyvdilld lailla saanu palautetta siitd, ettd vaikka mulla on niinkun
huumorintajua omasta mielestani niin se ei valttdmatta aina valttdmatta tuu ulos kun mun
niinkun ulkomuoto ja olemus on semmonen vahan ehka et mut pitda tuntee. Ja kun ma téan
palautteen sain aikanaan ettd mut pitaa tuntea ettd mun jutut rupee kuullostaan hauskalta tai
ettd musta tulee hyva opettaja, niin se olikin niinkun itelle ahaa-elamys etta niin ettd kun ma
oon luullu ettd méa oon heti kaikkien mielesta tosi jees tyyppi, mutta oppilaiden tarvii ensin vuos

totutella siihen ettd minkdlainen md oon” (Sakari)

Kokemuksen tuoma varmuus. Monet opettajista kuvasivat tyokokemuksen muokanneen
ongelma- ja ristiriitatilanteissa kéytettavia toimintamalleja. Kokemuksen vaikutuksen voitaisiin
kuvailla olevan katsetta avartava: aiempi suhtautuminen kuvattiin yksioikoisena, kun taas

kokemuksen kautta on opittu katsomaan varsinkin oppilaiden aiheuttamia ongelmia
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avarakatseisemmin. Lisaksi kokemus lisasi opettajien itsevarmuutta. Vastauksissa erilaisten
tilanteiden kohtaaminen ja luotto omaan ammattitaitoon nahtiin tekijoind, jotka auttoivat

vakiinnuttamaan omia, hyvéksi todettuja toimintatapoja.

"Mut kyl sillee niinkun enemmdn tos vuosien aikana semmonen ymmdrtdvd, yrittdd niinkun
enemman ymmartaa ettd mista tammaonen niinkun johtuu ja sitten myodskin kysyy silta kaverilta
ettd mika nyt oikein on, mista taa johtuu, miks saa kayttaydyt nain? Kun ennen ehka méaa tein

sillain vaan ettd jotenkin ettd suurin piirtein 'Turpa kiinni ja sinne nii’” (Kasperi)

Haastateltavien johdonmukaisuus ongelma- ja ristiriitatilanteissa. Opettajan oman tunnetilan
vaikutus ongelmatilanteisiin reagoidessa nousi esille jo varhain haastatteluissa. Kysyinkin
opettajien kasityksia oman toiminnan johdonmukaisuudesta eli siitd, toimivatko he
samankaltaisissa tilanteissa aina samalla tavalla. Haasteltujen vastauksista oli nahtavissa, etta
opettaja ei ole kone, joka reagoi aina tietylld, ennalta maaréatylla tavalla, vaan ongelma- ja
ristiriitatilanteissa on usein muuttujia, jotka saattavat vaikuttaa siihen, miten tilanteessa
toimitaan. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien vastauksista voidaan paatelld, etta opettajat
kokevat toimivansa padosin melko johdonmukaisesti. Johdonmukaisuuden tukena né&htiin

edelld kuvattu kokemuksen tuoma varmuus seka kaytettyjen keinojen tuloksellisuus.

" No tietylld lailla johdonmukasesti koska md oon niinkun omassa tydssa sen vahan nahny etta

se niinku... no se kannattaa ja se sopii mulle ja tihdn kouluun ja mun oppilaille.” (liris)

Kuitenkin opettajat tunnistivat my0s vaihtelevuuden toimintamalleissaan. Vaihtelevuuden syyt
voidaan jakaa kahteen luokkaan: opettajasta itsestddn johtuvaan ja toisesta osapuolesta
johtuvaan vaihteluun. Opettajasta itsestdan johtuva vaihtelu syntyy vastausten mukaan
opettajan omasta vireydesta: huonot younet tai murheet kotoa tai toista saattoivat opettajien
mukaan vaikuttaa sithen, miten ongelma- ja ristiriitatilanteisiin reagoidaan. Néill& tekijoilla oli

vastausten perusteella negatiivisia vaikutuksia ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemiseen.

Epdjohdonmukaista kéytosta ei kuitenkaan nahty pelk&stddn negatiivisena asiana. Joskus

tilanteiden ratkaiseminen omasta, johdonmukaisesta toiminnasta poikkeavalla tavalla voitiin
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nahda oppilasta paremmin palvelevana ratkaisuna. Vastausten perusteella talldin opettajalta
kuitenkin edellytetdédn melko hyvaa oppilaantuntemusta, silla epdjohdonmukaisuuden kuvattiin
olevan myos tekijd, joka jo itsesséan voi aiheuttaa hankaluuksia oppilaille. Lis&ksi opettajat
korostivat opettajien yhteisen linjan térkeyttd, liika ’sooloilu” ndhtiin niin ik&&n negatiivisena

tapana.

”...mul on ainakin niinkun vaikee vahan niinkun lydda lyotya, etté oppilas, josta tietéa etta on
kovilla jonkun asian takia, jonkun vaikka siviiliasian takia, ni kylla han saattaa paasta
luikahtaan jostain teostansa ilman isompaa, ilman kummempaa rangaistusta vaan niinkun
suullisella keskustelulla. Ja taas joku oppilas, jonka tietad, etta se pystyy tasta ottamaan sen
rangaistuksen vastaan, et se ei niinkun murenna sitd niin.. kyl semmosia

epdjohdonmukaisuuksia tulee, mut md en tiedd onks se hyvd vai huono..” (Akseli)

Opettajien yhteinen linja ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamisessa. Opettajilta kysyttiin
henkildkohtaisten toimintatapojen lisaksi koulun yhteista linjaa ongelma- ja ristiriitatilanteiden
kohtaamiseen. Kaikissa vastauksissa kerrottiin koululta 16ytyvéan yleisia, Kirjattuja ohjeistuksia
kaikille opettajille. Yhteisen linjan noudattamisen kannalta n&htiin eduksi, jos koulun opettajien
vaihtuvuus on vahéisté ja opettajat keskendén tuttuja. Opettajakohtaisten erojen todettiin olevan
jossain méaarin luonnollista, mutta selkean, yhteisen linjan ja henkilokunnan yhteistyon néhtiin
olevan positiivinen voimavara opettajien keskuudessa, vaikkakin osa vastaajista kyseenalaisti

esimerkiksi koulunsa rangaistuskéyténteiden toimivuuden.

" Se on itseasiassa koulun yhteinen linja kauheen tdirkee. Se on myoskin tuki ittelle selén takana

et mun kuuluu ndin tehdd.” (Sakari)

” Ja sitten se ettd tota, meilld se moniammatillinen yhteistyo toimii... .... Ettd ei tarvi leikkid
psykologia, ei tarvi leikkia niinku sosiaalityontekijaa. Ettéa ihan luvalla, luvalla niinkun

ohjataan eteenpdin etta... se on rikkaus, ainakin meiddn koulussa” (liris)

Haastatelluilta opettajilta kysyttiin heiddn suurimpia onnistumisiaan ja epaonnistumisiaan

ongelma- ja ristiriitatilanteissa sekd kasityksia yleisesti hyvistd tai huonoista opettajan
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ominaisuuksista tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyen. Hyvaksi ominaisuudeksi opettajat
korostivat hyvad malttia tilanteita kohdatessa kaikista eniten. Toinen yleinen kuvaus oli
opettajan ammattimaisuus, johon laskin opettajien maininnat huolellisista perusteluista nuorelle
tai huoltajalle seka selkeiden, johdonmukaisten sdéntdjen luomisen ja oppilaantuntemuksen
hyodyntamisen. Oppilaiden kohtaamisessa korostettiin juurikin kdytoksen takana piilevan syyn

etsimista ja yksilollisyyden huomioimista.

7 Ja yks asia mikd mun mielestd niinkun helpottaa tosi paljon niin ne lapsethan kdyttiytyy
jostain tietysta syysta silla lailla. Ja se voi jollekin olla semmonen avaava asia etté - maa en oo
tavannu viela semmosta lasta joka olis niinkun lapeensa paha, mutta kun sielta 16ytyy se syy
miksi han kayttaytyy tosi huonosti tai aggressiivisesti tai miksi han haluaa niinkun kolistella
tddlld koulussa niitd rajoja... ... niin se on vaikeaa ymmdrtdd opettajille, kun ei ole selvaa syyta
miksi joku ihminen teki niin. Sille kun 16ytyy syy niin sit me aletaan ymmartamaan hanta

paremmin’ (Sakari)

Haastateltavat ottivat myds kantaa opettajan omaan toimintaan: opettajan tulisi omalla
toiminnallaan nayttda oppilaille esimerkkia tunne- ja vuorovaikutustaidoista ja yhteisissa

s&annoissa annetuista periaatteista.

” Jos me ite opetetaan ettd pitdd tervehtid ja olla ystivillisid ja kohteliaita lapsille, niin kyl

meiddn pitdd keskendmmekin sitten olla sitd.” (Kasperi)

Opettajan toiminnan ja opettamisen valilla olevan ristiriidan onkin tutkimuksissa todettu
heikentdvan opetuksen uskottavuutta (Haynes & Marans 1999). Suurimpina kompastuskivina
opettajat pitivit tunnekuohua ja provosoitumista. ”"Kuka oikeassa” -asenteen sijaan opettajat
kannustivat katsomaan ongelma- ja ristiriitatilanteita asioina, joihin pitdd yhdessa loytaa
ratkaisu. Tunnepurkauksen lisdksi myo6s epésopiva kielenkdyttd, haukkuminen ja muu
epaasiallinen k&ytds koettiin huonoksi tavaksi reagoida ongelma- tai ristiriitatilanteisiin.
Opettajien mainitsemat huonot kaytanteet tdsmasivatkin suurimmaksi osaksi Gordonin (2006)

vuorovaikutusmallissa kompastuskiviksi kuvattuihin tapoihin kohdata ongelmia.

71



6.4 Opettajien valmiudet ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiseen.

Haastattelun viimeinen teema oli vet&a yhteen opettajien ajatuksia siitd, millaiseksi he kokevat
valmiutensa tydssdén kohtaamiinsa ongelma- ja ristiriitatilanteisiin. Liséksi halusin selvittaa
haastateltavien ajatuksia yleisesti opettajien valmiuksista tunne- ja vuorovaikutustaitojen
kayttoon, koulutuksen tarpeesta sekd siitd, olisivatko opettajat halukkaita ja kykenevia

hankkimaan lisdkoulutusta aiheeseen.

Haastattelun loppupuolella pyysin haastateltavia kuvaamaan opettajien valmiuksia kohdata
ongelma- ja ristiriitatilanteita. Kaikki haastateltavat kuvasivat omat valmiutensa hyviksi.
Kokemuksen nahtiin olevan voimavara valmiuksien syntymiseen. Sen néhtiin syntyvan
ennemminkin arjen tyokokemuksesta ja erilaisten tilanteiden kohtaamisesta kuin koulutuksen

tuomasta varmuudesta.

” Ettd huomaan sen, ettd osa ihmisistd on tosi taitavia sosiaalisesti mind en urani
alkuvaiheissa ollut Iaheskaan niin taitava kun olen nykyaan. Ja mulla on edelleen paljon
opittavaa. Ma omilla keinoillani parjaan - vaittaisin ettd erinomaisesti - mutta en méakaan

kaikesta selvii. Ettd vield on opittavaa.” (Sakari)

Valmiuksien kehitys kokemuksen kautta. Valmiuksien kehittymiseen liittyen kokemuksella ja
tyovuosilla tuntui olevan vaikutusta erityisesti varmuuteen kohdata vanhempien kanssa
syntyvié ongelma- jaristiriitatilanteita. Opettajat kuvasivat kehittyneensa viestinndssaan kotiin.
Osin syyksi néhtiin yleisesti ottaen lisaantynyt viestinta kodin ja koulun valilla, toisaalta ian ja
kokemuksen tuoma itsevarmuus ja uskallus ottaa huoltajiin yhteytté ja ilmaista mielipiteensa

rohkeasti.

Haastateltavat myds kuvasivat todenneensa kokemusten kautta omat tapansa hyviksi, mutta
korostivat opettajien yksilollisyyttd. Osa opettajista muistutti, kuinka vaikeaa voi valill4 olla
muistaa, ettd omat toimintamallit voivat olla itselle sopivat, mutta eivat valttamatta

absoluuttisen oikeat. Myds Honkasen (2014) tutkimuksessa pitkan uran tehneet opettajat
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kokivat tunne- ja vuorovaikutustaitojensa valmiudet hyviksi, kun taas nuoret opettajat olivat

epavarmempia omista valmiuksistaan.

Koulutuksen suomat valmiudet. Koulutuksen aikana saadut valmiudet koettiin vahaisiksi. Osa
kuvasikin oppineensa kohtaamaan ongelma- ja ristiriitatilanteet lahinnd kantapain kautta
kaytannon tyossd. Koska haastateltavat olivat kaikki jo kokeneita liikunnanopettajia, on
koulutuksen sisaltd oletettavasti muuttuneet heiddn kokemastaan. Haastateltavien Kritiikista
koulutusta  kohtaan oli  I0ydettdvissa  mielenkiintoisia  ehdotuksia  tunne- ja
vuorovaikutustaitojen oppimiselle ja kokemattoman opettajan tukemiseksi ongelma- ja
ristiriitatilanteissa. Opettajat olivat yleisesti sitd mieltd, ettd opettajainkoulutuksessa tulisi
paasta lahemmaksi koulun arkea. Opettajat kuvasivat itse oppineensa paljon kokeneemmilta
kollegoilta, mink& pohjalta ehdotettiinkin opettajien perehdytykseen mentorointia, jossa
kokeneempi opettaja toimii uudelle opettajalle mentorina. Mentoroinnin aikana tuoreella

opettajalla olisi helpompi opetella koulun toimintakulttuuria ja tutustua kaytantoihin.

Haastateltavat kokivat tunne- ja vuorovaikutuskoulutuksen yleiselle lisddmiselle olevan
tarvetta. Opettajat toivoivat vastauksissaan kaytannonléheistd koulutusta, koulujen yhteistyon
lisddmistd ja muutoksia opettajien koulutukseen, vaikkakin haastateltavat muistuttivat
kayneensd omat opintonsa kauan sitten. Kaikki haastateltavat kokivat, ettd l0ytdisivat
halutessaan aiheeseen liittyvid kursseja tai koulutuksia ja uskoivat saavansa mahdollisuuden
osallistua. Opettajilla oli siis melko positiiviset mielikuvat koulun johdon suhtautumisesta

tunne- ja vuorovaikutustaitojen koulutukseen.

Vaikutukset vuorovaikutussuhteisiin. Ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemisen tavoitteena
on lisata osapuolten vélista ongelmatonta vuorovaikutusta (Gordon 2006). Kysyin opettajilta
heidan nakemystaan siitd, miten ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkominen tai ratkaisematta
jattaminen on vaikuttanut heidédn vuorovaikutussuhteisiinsa. Tilanteiden ratkaisematta
jattamiselld nahtiin olevan negatiivisia vaikutuksia. Ratkaisemattomien tilanteiden seurauksena
opettajat kokivat joidenkin oppilaiden ja vanhempien kantavan jonkinlaista kaunaa opettajaa
kohtaan. Huonosti menneet tilanteet ovat saattaneet jattaa negatiivisen tunteen myads opettajalle,

mikd puolestaan johtaa ennakkokasityksen syntymiseen seuraaviin tilanteisiin. Opettajat
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huomasivat esimerkiksi suhtautuneensa kylmemmin oppilaisiin, joiden kanssa oli jotain ’jddnyt
kaivamaan”. Samassa korostettiin kuitenkin tilanteiden reflektoinnin térkeyttd: huonosti
hoidetun tai ratkaisematta jatetyn tilanteen pohtiminen jélkikateen auttoi opettajia
ymmartdmaan syitd omien tunteiden ja oppilaiden k&ytoksen takana. Huonosti hoidettujen
tilanteiden néhtiin  toisaalta olevan oppimisen paikkoja, ja edelld mainittujen
ennakkoasenteiden syntyminen oli merkki opettajalle tietoiseen oman asenteen tarkistamiseen.
Raskaat, pitkéat ratkaisuprosessit nédhtiin myos toisaalta opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhdetta
syventavind. Hyvin ratkaistujen tilanteiden n&htiin syventdvan vuorovaikutussuhdetta ja luovan

hyvaa pohjaa tulevien tilanteiden ratkaisemiselle.

” Ettd kun he muuttu, et se kdytos muuttu, et ei mulla niinkun jddny siitd mitddn hampaankoloon
et ymmdrsin sen, ettd noniin, siind nyt sitten testataan véihdn ja kokeillaan (opettajan rajoja).”

(Taia)

“Ja se ettd jos jonkun tilanteen kasittely menee hyvin ja 16ytyy semmonen yhteisymmarrys niin

kyl siitd on aika helppo sit siitd sen jilkeen jatkaa.” (Akseli)

Tunne- ja vuorovaikutustaidot lilkunnanopetuksen sisalldissa. Tunne- ja vuorovaikutustaidot
ovat osa litkunnanopettajan tydnkuvaa myds liikunnanopetuksen tavoitteiden ndkdkulmasta.
Esimerkiksi CASEL:n tunne- ja vuorovaikutustaitojen oppimisen luokat (kts. 2.1) sisaltavat
osin samoja sisdltdja, jotka on mainittu perusopetuksen OPS:ssa (POPS 2014).
Liikunnanopetuksen tavoitteiksi mainitaan kasvaminen liikkkumaan ja kasvaminen liikunnan
avulla. Liikunnan avulla kasvamiseen liitetd&n esimerkiksi toisia kunnioittava vuorovaikutus,
tunteiden tunnistaminen ja saately seka pitkdjanteinen itsensa kehittdminen (POPS 2014, 433).
Koska tunne- ja vuorovaikutustaidoille annetaan opetussuunnitelmassa painoarvoa, halusin
tietdd opettajien ajatukset ndiden kasvatuksellisten tavoitteiden roolista liikunnanopetuksessa.
Haastatellut opettajat pitivdt molempia osa-alueita tarkeind, mutta kasvatuksellisten
tavoitteiden roolia korostettiin liikuntataitojen opettamisen tukijana seka turvallisen ilmapiirin

luojana.
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" Ettd totta kai on tirkeetd etta opetellaan liikuntataitoja ja ne on osa sita hyvinvointia, mutta
ei niithin koskaan paasta niihin taitoihin jos se ryhma ei toimi tai se oppilas ei niinkun sopeudu

sithen tilanteeseen tai joku asia kaihertaa.” (Sakari)

" ...se on vihdn niinkun pienoisyhteiskunta - etta tietyista rikkeista tiettyja asioita ja tota taytyy
kantaa vastuu valineistd, vastuu myoskin kaverista ja tota noin niin se ettd ottaa toinen

huomioon.” (Kasperi)

Kysyttéessa toimenpiteitd edellda mainittujen siséltéjen opettamiseen opettajat korostivat jalleen
yhteisten pelisdantdjen luomisen ja noudattamisen tarkeyttd, oppilaiden vastuullistamista seka
oppilaiden itse- ja vertaispalautteen kayttod reflektoinnin vélineend. Vastaukset eivat
sisdltdneet juurikaan yksittaisia harjoitteita tai ty6tapoja, vaan enemmankin yleisia kuvauksia
litkunnanopetuksen soveltuvuudesta kasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamiseen. Osa
toimintatavoista, kuten oppilaiden vastuullistamisen lisdédminen ovat olennainen osa myos
esim. Hellisonin TSPR-mallia (Rantala 2007).

" Mut kyl se semmosen niinkun - semmosen ihmisen peruskaytoksen opettaminen: toisten
huomioiminen, tunnepiikkien hallitseminen, niin se on ihan arkipaivaa kylla liikkunnassa ja
kyllahan liikunta niinkun - liikunnassa kuohahtaa ja liikunnassa voi olla tosi ylimielinen tai
olla alyttéman hyvin toisia huomioiva ja siitéd hyvasta kaytoksesta totta kai tulee kiitettyakin.
Kyl liikunta on hyva paikka naiden opettamiseen mun mielestd. En osaa oikein niinkun sanoa
et miten se tapahtuu mutta kyl ndd niinkun niin suoraan on litkunnas tapahtuvia asioita.”

(Akseli)
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7  POHDINTA

7.1 Tutkimustulosten yhteenveto

Tutkielmani tavoitteena oli selvittaa, millaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita lilkunnanopettajat
tyossddn kohtaavat, ja millaisia menetelmid he kayttdvat niiden kohtaamiseen. Liséaksi
tavoitteena oli selvittda opettajien kokemia valmiuksia tilanteiden kohtaamiseen ja ratkaisujen
vaikutuksia heidén vuorovaikutussuhteisiinsa. Tutkimukseni viitekehys perustui Saloveyn &
Mayerin (1990) tunneélyteoriaan sekd Gordonin (2006) vuorovaikutustaitojen malliin, joiden
pohjalta suurin osin tulkitsin tuloksia.

Koska haastattelemani opettajat olivat valmistuneet  jo ennen kuin
litkunnanopettajakoulutuksessa oli alettu jérjestdd tunne- ja vuorovaikutustaitojen kurssia, oli
mielestdni mielenkiintoista avoimesti selvittdd, onko opettajien toimintamalleissa eroja tai
yhtélaisyyksia Gordonin mallista tuttuihin tapoihin. Nuoret liikunnanopettajat ovat kokeneet
lilkunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteet haastaviksi, kun taas kokeneemmat opettajat
ovat kokeneet valmiutensa tilanteissa paremmiksi (Huhtiniemi 2011; Klemola & Heikinaro-
Johansson 2006; Laaksonen & O’Leary 2017). Téstd syystd halusin lisdtd ymmarrysti
kokeneiden opettajien kokemuksista omista valmiuksistaan ja niiden syntyyn vaikuttaneista

tekijoista.

Opettajien kohtaamat ongelma- ja ristiriitatilanteet. Tutkimukseni ensimmaéinen teema koski
niitd haasteellisia tilanteita, joita liikunnanopettajat kokevat tydssaan kohtaavansa. Opettajat
kuvasivat kohtaavansa arjessaan runsaasti haasteellisia tilanteita, jotka koettiin kuitenkin
loogiseksi osaksi liikunnanopettajana toimimisen arkea ja yleisesti ihmisten valista
vuorovaikutusta. Opettajat nékivat ty6tdan haastavat tilanteet padosin luonteeltaan pienempina
selkkauksina ja lievind yhteenottoina. Yleisimmiksi ongelma- ja ristiriitatilanteiksi kuvattiin
liikuntatunnilla tapahtuvia tilanteita, jotka olivat joko esimerkiksi hairiokayttaytymista, joka
aiheuttaa opettajalle ongelmaa, tai toisaalta oppilaan ongelmista johtuvaa toimintaa, kuten

tuntiin osallistumisen valttelyd, mielenosoitusta tai oppilaiden keskindisida yhteenottoja.

76



Opettajat kuvasivat oppilaiden edelld mainitun kéytoksen johtuvan muun muassa heikosta

itsetunnosta, huonoista yhteisty6taidoista ja elamantilanteen aiheuttamasta stressisté.

Opettajat kuvasivat myds ongelma- ja ristiriitatilanteita, joissa toinen osapuoli on oppilaan
sijasta huoltaja tai tydyhteison jasen. Vanhempien kanssa ilmenevat ongelmatilanteet kuvattiin
luonteeltaan tarveristiriitoina. Yleisin aihe ristiriidoille oli haastattelujen perusteella oppilaan
osallistuminen liitkunnanopetukseen. Yleisimmaksi syyksi ristiriitojen syntymiselle n&htiin
oppilaan antama erilainen kuva kotona ja koulussa, mika aiheuttaa ndkemyseroja opettajan ja
huoltajien valilla. Kollegoiden kanssa syntyvien ongelma- ja ristiriitatilanteiden maara
kuvattiin erittdin véahaiseksi. Opettajien maaritelmien mukaan tydyhteisén ongelmatilanteet
ovat ammatillisia erimielisyyksiad ja mielipide-eroja, jotka ovat luonteeltaan hyvin pienié ja
harmittomia.  Osapuolista  huolimatta  opettajien  vastauksista oli  havaittavissa
vuorovaikutussuhteiden vaaliminen: ongelma- ja ristiriitatilanteiden syntyesséd opettajat
kertoivat pyrkivansd aina ratkaisemaan ongelmat, jotteivat ratkaisemattomat tilanteet jaa

vaivaamaan vuorovaikutussuhdetta.

Opettajat kuvasivat tydssddn kohtaamiensa ongelma- ja ristiriitatilanteiden mééran pysyneen
suhteellisen muuttumattomana. Vanhempien yhteydenottojen koettiin lisdantyneen. Syyksi
tdh&n kuvattiin 1ahinnd siirtyminen viestintadn Wilma-ohjelmiston kautta, mika opettajien
mukaan on madaltanut vanhempien kynnysta ottaa opettajaan yhteyttd. Tamé& luonnollinen
kehitys on vaikuttanut vuorovaikutustilanteiden méaraan, mika voi olla osasyyné siihen, etta
osa opettajista koki myds vanhempien kanssa kohdattujen ongelma- ja ristiriitatilanteiden
yleistyneen. Kaikki eivét kuitenkaan olleet yleistymisestd samaa mieltd, ja osa kuvasikin
vanhempien kehittyneen Wilman avulla viestinndssa, minka puolestaan ajateltiin vaikuttavan

ongelma- ja ristiriitatilanteiden véhdisempéaan maaraan.

Ongelma- ja ristiriitatilanteiden koettiin aiheuttavan erilaisia tunnereaktioita opettajissa.
Tilanteiden kuvattiin aiheuttavan l&hinna negatiivisia tunnereaktioita kuten harmistumista,
vihaisuutta tai pettymystd. Ongelmatilanteiden useuden koettiin vaikuttavan tunteiden
herddmiseen, ja ratkaisemattomien tilanteiden néhtiin vaikuttavan opettajan tydssajaksamiseen
ja vireystilaan. Opettajat kuitenkin kokivat kokemuksen kautta oppineensa hallitsemaan
tunnereaktioitaan paremmin, mik& nahtiin eduksi seka tilanteiden ratkaisemisessa ettd oman
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jaksamisen tukemisessa. Tilanteiden purkaminen kollegoiden tai laheisten kanssa nahtiin myds

hyvané keinona tilanteista aiheutuvien tunteiden purkamiseen.

Tunne- ja vuorovaikutustaidot liikunnanopettajan tyossa. Tutkimukseni toinen tarkoitus oli
lisatd ymmarrysta tunne- ja vuorovaikutustaitojen roolista liikunnanopettajan tydssd. Tata
selvittadkseni halusin tietdd opettajien kayttdmia tyOtapoja, taitoja ja menetelmia
kohtaamissaan ongelma- ja ristiriitatilanteissa. Opettajien omien toimintatapojen
selvittdmiseksi opettajat asetettiin viidessd eri esimerkkitilanteessa kuvailemaan omaa
toimintaansa liikunnanopettajan roolissa. Esimerkkitilanteet ottivat vaikutteita Talvion ym.
(2012) kehittamista tilannekuvauksista ja pyrkivét heijastamaan opettajien toimintaa Gordonin
(2006) kayttaytymisen ikkunan (s. 11) eri osa-alueilla ja eri osapuolten kanssa. Pyrin lisédmaan
ymmaérrystd toimintatapojen takana olevista periaatteista, arvoista ja muista tekijoista

kysymalla opettajilta miten he ovat kuvaamiinsa toimintatapoihin paatyneet.

Koska tutkimukseni teoreettinen viitekehys perustuu Saloveyn & Mayerin (1990)
tunneélyteoriaan ja Gordonin (2006) vuorovaikutustaitojen malliin, tunnistin opettajien
vastauksista teorioissa ilmenevia taitoja ja toimintoja. Vaikka yhdistin vastauksia tutkimukseni
taustalla oleviin teoreettisiin viitekehyksiin, eivat haastateltavat kuitenkaan vélttdmatta
kayttaneet juuri néista teorioista tuttua sanastoa: opettajista vain yksi kuvasi omaa toimintaansa
Gordonin vuorovaikutusmallista tutuilla termeilld. Koen tdmdan olevan osoitus siitd, ettd
opettajat kuvasivatkin juuri omia toimintamallejaan, eivatka vain vuorovaikutusmalleista tai -

koulutuksista opittuja taitoja tai kdytanteita.

Opettajien vastauksista kaytetyimmiksi ja tarkeimmiksi tunnetaidoiksi mainittiin omien
tunteiden saately seka tunteiden tunnistaminen itsella tai esim. oppilaalla. Oppilaiden tunteiden
tunnistaminen oli hyddyksi tilanteiden ennaltaehkaisemisessa ja ratkaisukeinojen valinnassa.
Tunteiden tunnistamista hyddynnettiin esimerkiksi joukkuejakoja tehdessé tai opetuksen
suunnittelussa tukemaan oppitunnin positiivista ilmapiirid. Omia tunteitaan saatelemalla
opettajat kokivat kykenevansa rationaaliseen tilanteen ratkaisemiseen. Tunteiden saately tuotiin
ilmi my6s tunnekuohun hillinndssa: kaikki opettajat korostivat maltin sailyttdmista ongelma- ja
ristiriitatilanteiden kohtaamisessa. Tunnetaidoista juuri omien tunteiden s&atelyn koettiin
kehittyneen tyduran aikana parempaan suuntaan.
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Opettajan tunteiden ilmaiseminen kuvattiin inhimillisend ja hyvaksyttavand, mutta toisaalta
opettajat eivat suoranaisesti ilmaisseet viestivdnsa suoraan ja rehellisesti omaa tunnetilaansa
oppilaille. Yksi mielenkiintoinen tunteiden ilmaisun keino oli tunnereaktion vahvistaminen,
kun tavoitteena oli naytelld oppilaille tunnetta tietyn reaktion aikaansaamiseksi. Carol (2007)
ottaakin tunnetaitojen laaja-alaista opettamista Kritisoivassa artikkelissaan kantaa juuri
tunteiden sdatelyn kayttoon toiseen vaikuttamisen valineend silloin, kun tavoitteena on
saavuttaa oman tarpeen tayttyminen, ja kuvaakin toisen tunteisiin vaikuttamista nailla keinoilla

manipuloimiseksi.

Vuorovaikutustaidoista tdrkeimméksi kuvattiin kuuntelemisen taito. Myds Gordonin (2006)
vuorovaikutusmallissa kuuntelun taidot kuvataan hyodylliseksi jokaisella kéyttdytymisen
ikkunan osa-alueella (Klemola 2009; Talvio & Klemola 2017, 131-137). Opettajat eivat
kuitenkaan kuvanneet toiminnassaan Gordonin mallista tuttuja aktiivisen kuuntelun piirteité,
kuten toisen tunteen palauttamista. Opettajien vastauksista nakyi kuitenkin tarve antaa toiselle
osapuolelle kuulluksi tulemisen tunne ja osoittaa toiselle osapuolelle kunnioitusta, mik& vastaa
myo6s Gordonin aktiivisen kuuntelun arvoja ja periaatteita. (Adams 1999, 247-249; Gordon
2006, 90-114.)

Gordonin (2006) vuorovaikutusmallissa ongelmaan tarttuvaa minéviestia kdytetdan eritoten
tilanteissa, joissa opettajalla on ongelma. Tutkimukseeni osallistuneista opettajista vain yksi
kertoi kayttavansa juuri ongelmaan tarttuvaa minaviestia. Muut opettajat kuvasivat vastaavissa
tilanteissa (opettajan ongelma) myds osin ongelmaan tarttuvasta mindviestista tuttuja teemoja,
mutta erityisesti toisen toiminnan aiheuttaman tunteen kertominen jai ainakin opettajien
kertomana puuttumaan. Myos Talvion (2014) tutkimuksessa minaviestien kéayttd oli harvinaista

ennen vuorovaikutustaitojen kayttoon ohjaavaa interventiota.

Opettajat kuvasivat myds toimiaan tilanteissa, joissa kayttaytymisen ikkunalla molemmilla on
ongelma. Téllainen oli esimerkiksi neljas esimerkkitilanne, jossa oli kyse oppilaasta, jonka
vanhemmat tukivat tdman osallistumattomuutta liikuntatunneille vapaa-ajan harrastuksen
perustein. Esimerkkitilanne edusti Gordonin (2006) kuvaamia tarve- ja arvoristiriitoja, joihin

kaytetddn Gordonin vuorovaikutusmallissa molemmat voittavat -menetelmdd sekd
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neuvonantajana toimimista. Jalleen opettajat kuvaukset toiminnastaan eivét suoraan sopisi
molemmat voittavat -menetelmén muottiin, mutta vastauksista oli tunnistettavissa mallista
tuttuja osia. Opettajat pitivat esimerkiksi yhteisten sadnt6jen luomista sekd molempien
osapuolten kuulemista ja ratkaisuun osallistamista erityisen térkeind néissa tilanteissa.
Samankaltaisia havaintoja ovat tehneet myds Sirainen (2010) ja Paajanen (2016) omissa pro

gradu -tutkimuksissaan.

Erityisesti opettajien oman eldman esimerkkitapauksissa esiintyi tilanteita, joissa
ratkaisumenetelmien joukkoon mahtui myds keinoja, joita Gordonin vuorovaikutusmallissa
nimitetddn vuorovaikutuksen kompastuskiviksi. Opettajat huomasivatkin haastavissa
tilanteissa esimerkiksi ma&ardédmisen, luennoinnin ja valmiiden ratkaisujen tarjoamisen
aiheuttavan negatiivisia vastareaktioita toisessa osapuolessa. Kompastuskivien kéyton
todetaankin jumiuttavan ja jopa katkaisevan vuorovaikutuksen tilanteessa, jossa toinen osapuoli
tuntee ongelmansa véheksytyksi tai sivuutetuksi. (Gordon 2006, 75-77; Talvio & Klemola
2017, 113-117.) N&mé& havainnot ovat omiaan osoittamaan tilanteiden ja oppilaiden
yksilollisyyttd, miké puolestaan haastaa opettajien tunne- ja vuorovaikutustaitojen tehokasta

kayttod.

Ty0ni keskidssé oli nimenomaan tunne- ja vuorovaikutustaidot, mutta opettajat kuvasivat myos
kayttdvanséd muita keinoja ongelma- ja ristiriitatilanteiden ennaltaehkdisyyn ja ratkomiseen.
Néitd pedagogisiksi ratkaisuiksi luokiteltuja keinoja olivat mm. erilaisten joukkuejakojen,
tunnin sisaltdjen ja opetusmenetelmien kayttd (Liite 4). Opettajien vastauksista olikin
havaittavissa kokonaisvaltainen tapa ajatella menetelmid ongelma- ja ristiriitatilanteisiin:
toisaalta nadhtiin tarkednd, ettd esimerkiksi kinastelevat oppilaat siirretddn sivummalle
ratkomaan tilannetta, mutta toisaalta opettajat olivat huolissaan muun ryhman toiminnan
turvallisuudesta ja oppimisesta. Liikunnanopetuksen ongelma- ja ristiriitatilanteiden
monimutkaisuus voikin olla tekijé, joka aiheuttaa vaihtelua opettajien tavassa kohdata tilanteet.
Esimerkkind voidaan pitdd kolmatta esimerkkitapausta, jossa oppilaat olivat jattaneet vélineet
lojumaan saliin yhteisistd saannoistd huolimatta. Toiminta sijoittui opettajien kayttaytymisen
ikkunassa ei-hyvaksyttavalle alueelle, mutta ratkaisutavat kuvattiin enemmankin pedagogis-

didaktisina, kuten tunnin lopettaminen hieman aikaisemmin vélineiden siivoamista varten.
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Toisaalta tydtapa muistutti Hellisonin TSPR-mallin ajatustapaa oppilaiden vastuullistamisesta
(Hellison 2003).

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen kayttod selvittdvien kysymysten jalkeen selvitin opettajien
toiminnan takana olevia tekijoitd. Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien toimintaa ohjasi
erityisesti ongelma- ja ristiriitatilanteen toista osapuolta ymmaértdvd ja kunnioittava
kohtaaminen sek& empatian osoittaminen, joita esim. Gordonin vuorovaikutusmallissakin
korostetaan (Gordon 2006). Opettajien vastauksista oli my0s havaittavissa, ettd toimintaa
ohjasivat esimerkiksi koulun jarjestyssdannot tai oppitunnin turvallisuus. Opettajilla oli myds
pyrkimys aina ratkaista ongelmatilanteet, joskin he myonsivat ajanpuutteen joskus aiheuttavan
joidenkin tilanteiden “menevén ohi” opettajalta. Ratkaisuun pyrkimisen takana néhtiin olevan
sekd opettajan oma ammattietiikka ja tyon arvostus ettd ratkaisemattomien tilanteiden
negatiivinen vaikutus opettajan jaksamiseen ja esimerkiksi oppituntien ilmapiiriin. Kokemus
erilaisten tilanteiden kohtaamisesta mainittiin myds tekijand, joka oli toisaalta vakiinnuttanut
tiettyja toimintatapoja ja toisaalta saanut opettajia muuttamaan joitain tapojaan. My6s omat
kokemukset vanhempana né&htiin eduksi sek& lasten ettd vanhempien toiminnan

ymmartamisessa.

Yleisesti hyviksi opettajan ominaisuuksiksi tai tyotavoiksi ongelma- ja ristiriitatilanteiden
kohtaamisessa mainittiin muun muassa maltti ja rauhallisuus, oppilaantuntemus, tunteiden
tunnistaminen, johdonmukaisuus tilanteiden ratkaisemisessa ja ymmartavé ote. Kaikille koulun
opettajille yhteisen toimintamallin nahtiin myds olevan tekija, joka helpottaa ongelma- ja

ristiriitatilanteiden ratkaisemista ja antaa opettajille keinoja erilaisten tilanteiden kohtaamiseen.

Opettajat pitivat litkkunnanopetuksen kasvatuksellisten tavoitteiden arvoa tilanteesta ja ryhmasta
riippuen jopa liikunnan taidollisia tavoitteita tarkedmpind. Liikunnanopetuksen nahtiin olevan
oiva paikka tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamiseen ja kasvatustavoitteiden
korostamiseen. Tavoitteista mainittiin muun muassa toisten kunnioittamisen, vastuullisen
toiminnan sek& tunteiden sadtelyn ja tunnistamisen harjoittelu litkunnanopetuksen avulla.
Opettajien mainitsemat tavoitteet olivat linjassa esimerkiksi CASEL:n sosioemotionaalisten
taitojen oppimisen luokitusten kanssa (CASEL). Opettajat eivat kuitenkaan juuri kuvanneet
tarkkoja menetelmid, joilla he edistavat edelld mainittuja tekijoitd tydssaan. Tunne- ja
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vuorovaikutustaitojen opettamisen kannalta pidettiin tarkedna sitd, ettd opettaja pystyy
toimimaan johdonmukaisesti ja ndyttaméaén omalla toiminnallaan esimerkkia oppilaille. Naméa
havainnot ovat saaneet tukea myds taitojen oppimiseen perehtyneessa kirjallisuudessa (Durlak
ym. 2011; Weare 2000).

Tunne- ja vuorovaikutustaitojen kéytté vaikutti tutkimuksen perusteella olevan
litkunnanopettajille hyvin arkista, vaikka opettajista suurin osa ei ollut haastattelujen mukaan
saanut opinnoissaan  koulutusta tunne- ja vuorovaikutustaidoista eivatkd olleet
my6hemmink&an kéyneet aiheeseen liittyvissa tdydennyskoulutuksissa. Kurssien puute nakyi
kasite-eroina, silld monet opettajien kuvaamista toimintatavoista heijastivat ainakin osiltaan
Gordonin (2006) tunnetun vuorovaikutusmallin ké&ytant6j4. Toisaalta on hyva muistaa myos
edelld mainitut pedagogiset l&hestymistavat: opettajien toimet eivat valttaméattd aina heijasta
niinkdan tunne- tai vuorovaikutustaitojen tuntemusta, vaan enemmankin pedagogista

osaamistaan tilanteiden ennaltaehkaisemiseen, ratkaisemiseen tai ratkaisematta jattdmiseen.

Ongelma- ja ristiriitatilanteiden vaikutukset vuorovaikutussuhteisiin. Ongelma- ja
ristiriitatilanteiden ratkaisemisella tai ratkaisematta jattamisella on nahty olevan vaikutuksia
siihen, miten osapuolet kohtaavat toisensa ja millainen ilmapiiri esim. oppitunnilla vallitsee
heidéan valilladn (Gordon 2006; Durlak ym. 2011). Haastattelemani opettajat olivat yhtd mielta
siitd, ettd tilanteiden ratkaisemisella tai ratkaisematta jattamiselld on vaikutuksia siihen, miten
he kohtaavat tilanteen osapuolia mydhemmin. Positiivisten kokemusten ja hyvin ratkaistujen
tilanteiden nahtiin olevan eduksi terveelle vuorovaikutussuhteelle, kun taas heikosti hoidetut tai
ratkaisemattomat tilanteet néhtiin haitallisina. Toisaalta heikosti hoidetut tilanteet nahtiin myds
oppimisen paikkoina. Opettajien vastaukset nayttéisivat tukevan ajatusta siitg, ettd ongelma- ja
ristiriitatilanteiden ratkaiseminen on tarkedd sekd vuorovaikutussuhteen laadun ettd

vuorovaikutustaitojen oppimisen kannalta.

Opettajien valmiudet ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiseen. Tutkimukseeni
osallistuneet liikunnanopettajat  kokivat kaikki omat valmiutensa ongelma- ja
ristiriitatilanteiden kohtaamiseen hyviksi. Valmiuksien néhtiin koostuva pitkalti kokemuksen
tuomasta varmuudesta omaan toimintatapaan. Tama havainto mukailee aikaisempia
tutkimuksia siing, ettd koulutuksen ei itsessddn ndhd&d varmistavan asiantuntijuutta, vaan
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asiantuntijuus kehittyy koulutuksen liséksi tyoelaméassad kaytannon kokemusten kautta
(Kostiainen & Gerlander 2009, 8; Paloméki 2009). Toisaalta vuorovaikutustaitojen oppimisen
kontekstissa on todettu, ettd pelkkd haastaviin tilanteisiin ajautuminen ei takaa taitojen
oppimista, vaan vaaditaan aktiivista ajattelutyota, reflektointia ja tavoitteellisuutta, jotta tunne-
ja vuorovaikutustaitoja opittaisiin tilanteiden pohjalta (Klemola 2009; Durlak ym. 2011).
Opettajien kuvaukset omasta taitojen oppimisestaan heijasti Kolbin (1984) toiminnallisen
oppimisen periaatteita konkreettisten, omakohtaisten kokemusten, reflektoivan havainnoinnin
ja aktiivisen, kokeilevan toiminnan hyodyllisyydesta taitojen oppimisessa (Kolb 1984, 41-43).

Koulutuksen antamia valmiuksia pidettiin erittdin véhaising, ja opettajat pitivatkin tarkeana,
ettd opettajien koulutuksessa otettaisiin paremmin huomioon erilaiset arjessa esiintyvét
ongelma- ja ristiriitatilanteet. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien valmistumisen jalkeen
onkin liikuntapedagogiikan koulutusohjelmaan lisétty tunne- ja vuorovaikutustaitojen kurssi ja
my06s pedagogisissa aineopinnoissa tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat osana opintojen sisaltéa
(Liikuntatieteellisen tiedekunnan opetussuunnitelmat 2017-2020). Varsinaisen kurssituksen
lisdksi hoydyllisiksi keinoiksi endotettiin my6s niin sanottua mentoritoimintaa, jossa kokeneet
opettajat jakaisivat tietdmystdan ja kokemuksiaan nuoremmille opettajille. Tutkimukseeni
osallistuneet opettajat kokivatkin olleensa epavarmimpia juuri uransa alkupuolella ja
sortuneensa eritoten silloin tunnekuohuihin ja huonoihin ratkaisumenetelmiin, kuten
auktoriteettiin vetoamiseen. Myos Saloviita (2008) on todennut vastavalmistuneiden opettajien
kokevan haasteita hairiokayttaytymisen kanssa. Kirjallisuudessa hairiokayttaytymisen on
kuvattu hankaloittavan liikunnanopettajan tyo6ta, ja joka kolmas liikunnanopettajista kokeekin
hairiokayttaytymisen kuormittavaksi. (Mékeld ym. 2013; Saloviita 2008, 30.) Koska
tutkimukset ovat osoittaneet hyvien tunne- ja vuorovaikutustaitojen olevan eduksi esimerkiksi
oppitunnin ilmapiirin ja oppimisen kannalta, néakisin tunne- ja vuorovaikutustaitoihin
panostamisen erittain tarkedna kaikkien opettajien koulutusohjelmissa (Durlak ym. 2011;
Kuusela 2005; Talvio 2014).
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Kuten laadullisen aineiston analyysiin, mydskaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
arviointiin ei ole vain yhta yhtendista kasitysta. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden
arviointi maarittyy kaytannossé tutkijan oman toiminnan arvioinnista, ja arviointi koskee koko
tutkimusprosessia. Arvioinnin kohteena ovat muun muassa tutkijan toiminta, metodien valinta
ja kaytto, tulkinalliset valinnat seka edell& mainittujen arviointi ja tarkka raportointi. (Eskola &
Suoranta 1998, 211-213; Hirsjarvi ym. 2012, 231.)

Tutkijan tarkka kuvaus tutkimuksensa toteuttamisesta lisad tutkimuksen luotettavuutta. Tésta
syysté olen pyrkinyt luvussa “Tutkimusmenetelmit” kuvaamaan mahdollisimman tarkasti seka
oman esiymmarrykseni tutkimusaiheesta ettd aineistonkeruussa ja analysoinnissa tehdyt
paatokset. Olen pyrkinyt kirjoittamaan auki sek& perustelemaan menetelmaéllisia valintojani.
Liséksi olen kuvannut litterointiprosessini sek& analyysissa kayttdmiani koodeja, luokkia ja
pelkistyksid. Tuloksien raportoinnissa kéytin lainauksia havainnollistamaan paételmieni takana
olevia otteita aineistosta. Nain lukijan on mahdollista péasta kasiksi ajatusprosessiini
menetelmallisten valintojen takana ja arvioida siten tutkimukseni luotettavuutta. Lisaksi pyrin
perustelemaan tekemidni tulkintoja ja johtopaatoksia mahdollisimman kattavasti. Tavoitteena
on, etté lukija pystyy seuraamaan ja arvioimaan tutkimukseni kulkua ymmarrettavasti. (Eskola
& Suoranta 1998, 213-215; Hirsjarvi ym. 2012, 233; Nikander 2010, 432-433.)

Laadullisessa tutkimuksessa reliabiliteetti ei vastaa tdysin kvantitatiivisessa tutkimuksessa
kaytettya reliabiliteetin  ké&sitettd, vaan laadullisen tutkimuksen reliabiliteetti kuvaa
ennemminkin tutkimustilanteen arviointia. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan parantaa
triangulaation avulla. Triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen, teorioiden tai
menetelmien kayttda samatta tutkimuksessa. Oman tutkimukseni luotettavuutta olisikin voinut
parantaa toisen tutkijan osallisuus. Talléin esimerkiksi aineiston analyysiin olisi saatu erilaisia
nédkokulmia. Omat ennakkokasitykset saattavat vaikuttaa siihen, mitd aineistosta tulkitaan
relevantiksi. Useamman mielipiteen hyddyntdminen olisi voinut edesauttaa néiden tilanteiden
valttamisessd. (Schreier 2012, 83-84.) Myo0s erilaisten tutkimusmenetelmien kéytté olisi

lisannyt tutkimuksen luotettavuutta. Opettajien toimintaa olisi voitu haastattelun lisaksi mitata
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esimerkiksi observoimalla heidan liikuntatuntejaan ja tunnilla kéytettyjd tunne- ja
vuorovaikutustaitoja. En kuitenkaan nahnyt edell&d mainittuja toimenpiteita ajankéytén kannalta
mahdollisina. (Eskola & Suoranta 1998, 69-71, 214-215.) Pyrin kuitenkin parantamaan
tutkimukseni luotettavuutta noudattamalla hermeneuttisen kehén periaatteita (Gadamer 2004,
29-39) ja pyrkimalla teoriasidonnaisten l6ytdjen liséksi huomioimaan aineistosta itsestaan

I0ytyvia teemoja, sitomatta niitd ennalta méérittelemiini teorioihin.

Tutkimuksen toteutuksen prosessi l&hti liikkeelle tutkimushaastattelun suunnittelulla ja
harjoittelulla. Pyrin tekem&&n haastattelurungon huolella, ja tarkistin sen toimivuutta
esihaastattelussa ja pro gradu -seminaareissa palautetta pyytamélld. Esihaastatteluni
heikkoutena voidaan kuitenkin pitdd haastateltavan tyokokemusta: suoritin esihaastattelun
vasta-aloittaneelle liikunnanopettajalle, vaikka varsinaisen tutkimuksen kohderyhmé koostuisi
kokeneemmista liitkunnanopettajista. Esihaastattelun toteuttaminen niin ik&&n kokeneemmalle

liikunnanopettajalle olisi voinut tarjota tarkeéa tietoa kysymysten soveltuvuudesta.

Perttulan (1995) mukaan tutkimushaastattelussa kysymysten liséksi haastattelun etenemistapa
on oleellista: haastattelutilanteen on edettdvd ennemmin tutkittavan kuin tutkijan ehdoilla
(Perttula (1995, 113). Pyrin omissa haastatteluissani luomaan vapaamuotoisen tilanteen, jossa
haastateltavat uskaltavat ja ehtivét kertoa kaikki ajatuksensa. Haastatteluiden jalkeen taytetty
paivékirja ohjasi oman toimintani kehittamista haastattelujen valissa. N&in pyrin kiinnittdmaan
huomiota kysymyksiin, jotka ovat tuntuneet haastateltavista hankalilta tai jotka ovat muilla

tavoin osoittautuneet ongelmallisiksi.

Tekemistani toimenpiteistda huolimatta uskon tutkijan kokemattomuuden vaikuttaneen
tutkimuksen luotettavuuteen.  Vaikka harjoittelin  tutkimushaastattelun  tekemista
pilottihaastattelun avulla ja reflektoin haastatteluja jalkiké&teen haastattelupdivakirjan avulla,
koen tekemieni muutosten ja toimenpiteiden olleen véhdisia tutkimusprosessin aikana.
Litteroinnin aikana huomasin siirtyneeni kysymyksesta toiseen melko suorasukaisesti. Eskola
ja Vastaméki (2001, 36) suosittelevat teemahaastatteluissa kéytettavaksi kolmenlaisia
kysymyksid: laajoja teemoja kasittelevia kysymyksid, tarkentavia apukysymyksid seka
yksityiskohtaisia pikkukysymyksid. Vaikka kirjasin pdivéakirjaani tarkentavien kysymysten ja
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yksityiskohtaisten pikkukysymysten tarpeen, litterointivaiheessa huomasin kayttdneeni niita
melko harvoin. Syyksi olen pohtinut liiallista painotusta siihen, etten kysymyksillani ohjailisi
haastateltavia sosiaalisesti suotavien vastauksien antamiseen (Hirsjarvi ym. 2008, 201).
Kuuntelin opettajien vastaukset usein sellaisinaan, tyytyen ensimmadiseen vastaukseen.
Tutkimuksen kannalta olisi voinut olla hyddyllista kayttaa Eskolan ja Vastamaen (2001, 36)

suosittelemia tarkentavia ja yksityiskohtaisia kysymyksia.

Tutkimuksen luotettavuutta ja laatua voidaan méaéritell& myds sen eettisyyden avulla. Tuomi &
Sarajarvi (2009, 125) kuvaavat tutkimuksen ja etiikan yhteyden olevan kaksisuuntainen.
Toisaalta tulokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin, toisaalta yleiset eettiset periaatteet ohjaavat
tutkijan valintoja ja ratkaisuja. Tutkimusprosessini aikana pyrin noudattamaan hyvén
tieteellisen kaytannon tapoja. Pyrin tutkimukseni toteuttamisessa ja raportoinnissa avoimuuteen
ja pyrkinyt kunnioittamaan tutkittavia ja heidén yksityisyyttdan. Tutkittavien eettinen suoja on
laadullisessa tutkimuksessa erittdin tarkedd. Omassa tutkimuksessani pyrin tiedottamaan
tutkittavia riittdvasti jo haastattelupyynnossad seka itse haastattelua edeltavan keskustelun
aikana varmistaakseni, ettd he tietdvat tutkimukseni tavoitteet ja menetelmét ja ettd he
osallistuvat vapaaehtoisesti, ja voivat halutessaan keskeyttdd osallisuutensa. Liséksi ennen
tutkielmani julkaisua lahetin “Tulokset”-luvussa kuvaamiani tulkintoja tutkittaville, jotta he
voivat varmistua aineiston asiallisesta kaytosta ja oman identiteettisuojansa sailymisesta.
Késitellessani tutkittavien tietoja noudatin huolellisuutta tutkimusaineistoa ja tutkimukseen
osallistuneita kunnioittaen. Olen varmistunut siité, etta tutkittavien henkildllisyys ei tule ilmi
eikd tutkimusraportissa ole tietoja, joista henkil6t olisivat suoraan tunnistettavissa. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 131.)

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kommentit vahvistivat kasitystani siitd, etta tunne- ja
vuorovaikutustaidot ovat liikunnanopettajan arjessa hyddyllinen tyokalu. Opettajat kohtaavat
tydssééan usein luonteeltaan pienimuotoisiin selkkauksiin, joiden ratkaisemiseksi vaaditaan
taitoja, joita on mahdollista oppia. Tutkimuksessani opettajien kdyttamié taitoja lahestyttiin

fenomenologisesta ndkokulmasta, mutta jatkossa olisi mielenkiintoista yhdistaa
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teemahaastattelu empiirisen tutkimuksen menetelmiin, kuten oppituntien observointiin. Tama
Voisi antaa parempaa kuvaa siitd, miten opettajien periaatteet todellisuudessa nakyvat taitojen
kaytossd ja millaisia vaikutuksia tai reaktioita opettajien tunne- ja vuorovaikutustaidot
aiheuttavat tilanteen muissa osapuolissa. Eritoten opettajan ja oppilaan valinen
vuorovaikutussuhde haastavien tilanteiden ymparilla on aihe, jota voisi olla mielenkiintoista

tutkia jatkossa.

Tassa tutkimuksessa tunne- ja vuorovaikutustaitojen toimivuus oli hypoteettista, lukuun
ottamatta opettajien kuvaamia tapahtumia ty6uransa ajalta. Olisikin mielenkiintoista kuulla
myo6s oppilaiden, vanhempien tai kollegoiden kasityksia opettajien toimista ongelma- ja
ristiriitatilanteiden aikana. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat liséksi jo pitkan tyduran
tehneitd, kokeneita liikunnanopettajia, jotka kuvasivat valmiutensa kehittyneen hyviksi
tydvuosien kertyessd. Opettajat eivat mydskaan korostaneet kdyneensd merkittavasti erillisia
koulutuksia tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyen. Ymmarryksen lisadmiseksi olisikin
mielek&std paésta vertailemaan erilaisten opettajaryhmien késityksia ja toimintoja ongelma- ja
ristiriitatilanteissa. Talloin voisimme lisatd ymmarrysta kokemuksen tai koulutuksen vaikutusta
tunne- ja vuorovaikutustaitoihin vertailemalla esimerkiksi vastavalmistuneita ja kokeneita
opettajia seka tunne- ja vuorovaikutuskouluksia kéyneitd ja kéymaéattdmia. Myos
haastattelemieni opettajien mainitsema mentorointitoiminta voisi antaa mielenkiintoisen

tutkimusaiheen.

Tutkimuksissa on todettu tarkedksi se, ettd opettaja heijastaa omalla toiminnallaan ja
kaytokselldédn opetettavia ja toivottuja taitoja vahvistaen ndin oppilaidenkin oppimista.
Opettamisen ja toiminnan epajohdonmukaisuuden on puolestaan nahty heikentévan opetuksen
laatua. (Haynes & Marans 1999; Weare 2000, 115.) Myos tutkimukseeni osallistuneet pitivat
opettajan omaa esimerkkia tdrkednd. Koska tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkitys
opetussuunnitelmassa on kasvanut, tulisi mielesténi lisatd ymmaérrysta siit4, miten opettajan
oma toiminta vaikuttaa siihen, kuinka oppilaat oppivat ja kayttdvat tunne- ja
vuorovaikutustaitoja. Tat4 varten kaivattaisiin tutkimusta, jossa sekd opettajan ettd oppilaiden

toimintaa seurattaisiin riittdvan pitkalta aikavalilta.
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LIHTTEET

LIITE 1 Haastattelupyynto

Hei,

Nimeni on Jaakko Alanen, maisterivaiheen liikuntapedagogiikan opiskelija Jyvéskylén
yliopistolta. Olen tekeméssé Pro gradu —tutkielmaa liikunnanopettajien tydssdan kohtaamista
ongelma- ja ristiriitatilanteista ja niihin liittyvistd tunne- ja vuorovaikutustaidoista. Olen liséksi
kiinnostunut kuulemaan opettajien kokemuksia siitd4, miten ndma tilanteet vaikuttavat heidan
tyosséan vallitseviin vuorovaikutussuhteisiin. Tutkimusotteeni on aiheen luonteesta johtuen
laadullinen, ja tarkoitukseni onkin haastatella liikunnanopettajia aiheesta kasvotusten.

Haastattelussa kerétty tieto on ehdottoman luottamuksellista. Tulokset raportoidaan siten, ettei
haastateltavien henkil6llisyys ole niista tunnistettavissa, eikd haastatteluaineistoa kayteta
muuhun kuin tdhan Pro gradu —tutkielmaan. Tutkimuksen toteutuksessa noudatan hyvéa
tieteellista ké&ytantoa ja laadullisen tutkimuksen etiikkaa. Ennen tutkielman lopullista julkaisua
voin lahettdd sen haastateltaville tarkastukseen, jotta voimme yhteisesti olla samaa mielta
yksityisyyden sdilymisesta.

Kiinnostuin itse aiheesta jo ennen opintojani toimiessani seka liikunnan- etta luokanopettajan
sijaisena eri kouluissa. Nuorena, epapéatevéana sijaisena huomasin opetustydssa kohdattavien
vuorovaikutustilanteiden moninaisuuden vaikutukset arkeen sekd sen, miten eri opettajat
kohtaavat néita tilanteita eri tavoin. Mydhemmin opiskellessani liikunnan ja terveystiedon
opettajaksi olen ollut kiinnostunut tunne- ja vuorovaikutustaidoista osana opettajan tyota.
Perehdyinkin aiheesta kirjoitettuun Kirjallisuuteen perusteellisemmin jo kandidaatin
tutkielmassani.

Kysynkin nyt halukkuuttanne osallistua haastattelututkimukseeni. Haastattelu toteutettaisiin
omassa koulussanne tilassa, jossa haastattelu on mahdollista suorittaa rauhassa ja yksityisyytta
loukkaamatta. Halutessanne voimme sopia muustakin paikasta haastattelun suorittamiseen.
Haastattelu vie aikaa noin 40-60 minuuttia. Haastatteluun osallistuminen ei vaadi
valmistautumista etukdteen. Pyrin toteuttamaan haastattelut mahdollisimman pian
haastateltavien 10ydyttyd. Jos paatat osallistua tutkimukseen ota yhteyttd alla olevaan
séhkdpostiin tai puhelinnumeroon, niin voimme yhdessa etsid sopivaa aikaa haastattelulle.
Liitteend olevan lomakkeen tutkimukseen lupautumisesta voi palauttaa haastattelun yhteydessa.

Kiitos ajastasi! Ystavéllisin terveisin,
Jaakko Alanen

0503440653
jaakkoalanen@gmail.com



LITE 2 Tutkimukseen lupautuminen

LUPAUTUMINEN PRO GRADU -TUTKIMUKSEEN

Olen saanut riittavéasti tietoa liikunnanopettajien ongelma- ja ristiriitatilanteissa kayttamia
tunne- ja vuorovaikutustaitoja koskevasta Jaakko Alasen Pro gradu —tutkielmasta ja haluan
osallistua tutkimukseen haastateltavana. Lupaudun osallistumaan teemahaastatteluun, joka
kasittelee kokemuksiani liikunnanopetuksessa kohtaamistani ongelma- ja ristiriitatilanteista
sekd niiden ratkaisemista ja tilanteiden vaikutusta tyohoni. Tiedostan osallistumisen olevan

vapaaehtoista ja ettd voin keskeyttaa osallistumiseni milloin tahansa.

Ymmarran, ettd haastattelussa saatua tietoa kasitelladn luottamuksellisesti ja ettd

anonymiteettini séilytetddn tutkimuksen raportoinnissa.

Paikka ja paivays

Allekirjoitus

Nimen selvennys




LIITE 3 Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO

Nimi:

Ika:

Koulutus:

Tyo6vuodet:

Koulu/opetusryhmét (koko, sijainti, muuta?)

Opinnot/kurssitukset tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyen?

Lammittely/fiiliskysymys: Mitk& ovat paallimmaiset tunteet tydviikon

alkaessa/kuluessa/loppuessa?

Ongelma- ja ristiriitatilanteet: méaarittely, kuvailu, reaktiot

- Mitk& ovat mielestasi tyyppillisimpid ongelma- ja ristiriitatilanteita tyGssasi?

- oppitunnilla?

- opetuksen ulkopuolella (esim. vélitunnit, ruokailu ym.)?

- Mitka ovat mielestasi tyypillisimpia ongelma- ja ristiriitatilanteita muiden kuin
oppilaiden kanssa? (Esim. oppilaiden vanhemmat, kollegat, muut?)

- miten ne mielestési eroavat oppilaiden kanssa tapahtuvista?

- Miten mielestési tilanteet eroavat liikuntatunnilla verrattuna opetuksen
ulkopuolisiin?

- Ovatko tilanteet muuttuneet merkittavasti urasi aikana

- Kuinka usein kohtaat tydssasi tallaisia tilanteita?

- Mitka tekijat mielestasi vaikuttavat niiden syntymiseen?

- Mitd tunteita tilanteet herattavat sinussa?
- Ovatko tilanteet mielestési osa opettajan ty6ta (Kuuluvatko tilanteet opettajan
tyohon)? Miksi?
- Millaisia tunteita sinulla herdd ongelman ratkettua? Entd jos ongelma j&a
ratkaisematta?
- mitd vaikutuksia tilanteen ratkeamisella tai ratkaisemattomuudella on itseesi?

Millaisia tunteita ongelma- ja ristiriitatilanteet herattavat. Millainen arvo niille annetaan?

- miten tilanteet vaikuttavat opettajan arkeen, esim. tydssdjaksamiseen?
- Mitka tekijat mielestasi vaikuttavat niiden syntymiseen?



Tunne- ja vuorovaikutustaidot:

DCI-CASET:

Seuraavana esitan kuvauksen tilanteista, joissa kohtaat erilaisia ongelma- ja ristiriitatilanteita.
Koita kuvailla oma, ominainen toimintasi tilanteissa. (aidosti)

- Vastauksissa haetaan vain omaa, ominaista toimintatapaa, ei “optimitapaa”

“Liikuntatunnilla pallopelin aikana kaksi oppilasta alkavat riidelld ja hyokkaavét fyysisesti
toistensa kimppuun. Tama ei ole ensimmaéinen kerta kun sama kaksikko on vastaavassa
tilanteessa. P&atat puuttua asiaan, silla nyt sinulla sattuu olemaan hyvin aikaa. Miten toimisit

tilanteessa?” Oppilaiden vilinen ongelma

“Kollegasi lainaa tanssinopetukseen tarkoitettua soitinta ilmoittamatta sinulle. Huomaat
puutteen tanssitunnin alussa ja tuntisi myohéstyy, koska joudut hankkimaan soittimen muusta

tilasta. Pdétat puhua kollegallesi asiasta. Miten toimisit tilanteessa?”” Opettajan ongelma

“Lukuvuoden alussa olet luonut ryhmien kanssa yhteiset pelisdannét, joihin kuuluu se, ettd
oppilaat palauttavat aina tunnin lopussa valineet takaisin omille paikoilleen. Toistuvista
huomautuksista huolimatta yhdelld ryhmalla vélineet ja&véat aina pitkin salia. Miten toimisit

tilanteessa?” Opettajan ongelma

“Yksi oppilaistasi kilpailee omassa lajissaan korkealla tasolla. Héin tédsti syysta jattaa
osallistumatta opetukseesi, koska on vanhempien kanssa paattanyt, ettei koululiikunta saa
tulla urheilun edelle. Tdma kaytos aiheuttaa naraa osassa muuta ryhmaa. Miten otat asian

puheeksi vanhempien kanssa?”” Oppilaan ongelma

“Yksi oppilaistasi on ollut muutaman viikon sisdin useasti myohéssé. Olet kuullut oppilaan
kayttavan tunnilla sinusta halveksuvaa kielt4 ja joutunut ottamaan hanen k&nnykkansa pois
opetuksen ajaksi. Olet paattanyt ottaa yhteyttd vanhempiin oppilaan kaytokseen liittyen.

Miten toimisit tilanteessa?” kielenkdyttdé kuulopuheena vai todettuna?” Oppilaan ongelma



Onko sinulla omia esimerkkeja vastaavanlaisista tilanteista oppitunneilta tai opetuksen
ulkopuolelta, joissa tilanne on joko ratkaistu tai jdanyt ratkaisematta?
Millaisia erilaisia taitoja mielestasi kaytetadn erilaisten tilanteiden kohtaamisessa?

oppilaat
vanhemmat
kollegat
- miké yhteistd, mita eroja?
mitka ovat hyvia kaytanttja, mitka huonoja?
Isoimmat onnistumiset tai epdonnistumiset?

Miten naihin toimintatapoihin on paadytty?
Mité tunne- ja vuorovaikutustaidot mielestési pitdvat sisallaan?

mité keinoja itse kaytat, miksi kutsuisit niita?
miten olet oppinut taitoja/ paatynyt juuri ndiden kéyttéon?
- takana olevat arvot, periaatteet?

Millaiset opettajan taidot tai ominaisuudet ovat mielestasi tarkeita erilaisten ongelma-
ja ristiriitatilanteiden ratkaisemiseksi?

mitk& arvot tai ajatukset ohjaavat toimintaasi tilanteissa?

onko toimintavoillasi jokin tietoinen tavoite? Mik&?

toimitko mielestasi aina johdonmukaisesti, vai vaihtelevatko reaktiosi
tilanteisiin? Mista se voisi johtua?

eroavatko omat tapasi koulun yleisesté toimintakulttuurista? Kuinka paljon
koet opettajilla olevan yhteistd, sovittua “linjaa”?

Mita merkityksié tilanteiden ratkaisemisella tai ratkaisematta jattdmisell& mielestasi

on?

puratko tapahtumia jalkeenpdin? onko purkamiselle yhteisté aikaa/paikkaa?

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa liikunnanopetuksen avulla kasvamiseen
liitetddn monia ominaisuuksia, kuten toisia kunnioittava vuorovaikutus, vastuullisuus
sekd tunteiden ilmaiseminen ja saately. Onnistuuko mielestasi em. ominaisuuksien
tukeminen litkunnanopetuksessa? Miten?

Oletko itse opettanut em. taitoja osana tyotasi, miten?
Kuinka suuressa roolissa SEL-taitojen opettaminen on suhteessa muihin
tavoitteisiin?



Valmiudet ongelma- ja ristiriitatilanteisiin ja vaikutukset vuorovaikutussuhteisiin:

Millaisiksi koet omat valmiutesi erilaisten ongelma- ja ristiriitatilanteiden
kohtaamiseen ty0ssasi?
- eroavatko valmiudet riippuen siitd, onko ongelmatilanne oppilaan, vanhempien
tai kollegoiden kanssa?
- Mitka tekijat mielestési ovat vaikuttaneet valmiuksien syntymiseen?
- onko valmiuksissa tapahtunut merkittavid muutoksia urasi aikana? Millaisia?
Mistd muutokset ovat johtuneet?
- Miten mielestasi ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaiseminen tai ratkaisematta
jattdminen on vaikuttanut vuorovaikutussuhteisiin ty0ssési? (oppilaat, vanhemmat,
kollegat)
- j&&véatko ratkaisemattomat vaivaamaan?
- puretaanko caseja? missa?

- Millaista koulutusta olet saanut ongelma- ja ristiriitatilanteiden kohtaamiseen?
- jos et ole saanut, toivoisitko sellaista? Ei — miksi et? Kylld — minkélaista?
- Kaipaisitko viela lisdkoulutusta omiin tunne- ja vuorovaikutustaitoihisi? Millaisia?
Koetko lisdkoulutuksen saamisen olevan helposti saatavilla?

- Miten mielestési ongelma- ja ristiriitatilanteet ja niiden ratkaiseminen tai ratkaisematta
jattaminen vaikuttavat vuorovaikutussuhteisiisi? (oppilaat, vanhemmat, kollegat)
- kohtaatko osapuolia eri tavalla? Kohtaavatko he sinut eri tavalla?

- Millaisia tunteita ongelma- ja ristiriitatilanteet opetustydssa heréttavat?
- Miten ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisu tai ratkaisematta jattaminen on
vaikuttanut opettajan vuorovaikutussuhteeseen esim. oppilaan tai kollegan kanssa?

- Haluaisitko vield kommentoida jotain haastattelun aiheisiin liittyen? Muuta?



LIITE 4 Luokittelut aineiston analyysissa

Koodit Alaluokka

B_Ongelma- ja ristiriitatilanteiden ratkaisemista
helpottavat tekijat

Ba_oppilaan kunnoittaminen

Bb_maltti, rauhallisuus

Bc_perustelut

Bd_huumori

G_Gordonin vuorovaikutusmallit

Ga_kuuntelun taidot

Gb_mindviestit

Gc_molemmat voittavat

Gd_arvoristiriita - neuvonantajuus

Ristiriitatilanteiden
Ge_kompastuskivet ratkaiseminen

Gf_tunnekuohu

T_Tunnetaidot

Ta_tunteiden tunnistaminen

Tb_tunteiden kaytto ajattelun apuna

Tc_tunteiden ymmartaminen

Td_tunteiden saately

P_pedagogiset ratkaisut

Pa_joukkuejaot

Pb_tunnin sisallon muokkaus

Pc_autonomian lisddaminen

Pd_apuopena kaytto

Pe_kollega valvomaan

H: Hyodylliset ominaisuudet ongelma- ja
ristiriitatilanteissa

Ha_johdonmukaisuus

Hb_huumori

Hc_empatia

Hd_tunteiden hallinta, maltti

E_Ennaltaehkaisevia tekijoita

Ea_ryhmaytyminen (ryhmataidot)

Eb_tunnin organisointi

Ec_eriyttaminen

Ed_opettajan selkeys

Ef opettajan tuntemus

Eg_yhteiset pelisaannot

L_Tunne- ja vuorovaikutustaitojen hyodyntaminen
opetuksessa

La_liikunnanopetuksen erityispiirteet

Lb_tunnetaitojen opettaminen

Lc_positiiviset minadviestit

Ld_toisen kunnioittaminen

Luokka



Le_vastuuntuntoisuus

O_Oppilaan haasteita lisdavia

Oa_oppilaan motivaation puute

Ob_opetustilanne (esim. testi)

Oc_vireystila

Od_kotiolot

Oe_heikko itsetunto

Of opettajan tuntemus

V_Vanhempien haasteita lisdavia

Va_oppilaan eri roolit koulu vs. koti

Vb_valtakamppailu?

Vc_wilmaviestien epaselvyys

K_Kollegoiden haasteita lisdavia

Ka_eriavat saannot

Kb_erillisyys (tilat)

A_Kuvaus ongelma- ja ristiriitatilanteesta

Aa_kaytosongelmat

Ab_opettaja-oppilas-suhde

Ac_heikot yhteistyotaidot

Ad_motivaation puute

Ae_yhteisten saantdjen noudattamisen vaikeus

Af_oppilaan itsetuntemus

Ag_ongelmien moninaisuus

H: Hyodylliset ominaisuudet ongelma- ja
ristiriitatilanteissa

Ha_johdonmukaisuus

Hb_huumori

Hc_empatia

Hd_tunteiden hallinta, maltti

M_Muutokset

Ma_omat taidot kehittyneet

Mb_oma asenne muuttunut

Mc_vanhempien yhteydenotto lisddntynyt

Md_viestinta helpottunut

C_Opettajan valmiudet tilanteiden kohtaamiseen

Ca_hyvat valmiudet

Cb_koulutuksen puute

Cc_kaytdnnosta oppiminen

Cd_erot valmiuksissa

Ce_ero aiempaan

Cf_oma panostaminen

D_Kuormittavia tekijoita

Da_tilanteiden yleisyys

Db_oma vireystila

Haasteita lisadvat tekijat

Ongelmatilanteet

Hyodylliset ominaisuudet

Ongelma- ja
ristiriitatila
nteet



Dc_ratkaisemattomuus

Dd_hankala tilanne, jankkaaminen

V_Vaikutuksia vv-suht.

Va_ratkaistu tilanne --> helpompi jatkaa

Vb_yhteinen linja tarkeaa

Vc_huonosti ratkaistun tilanteet vaikutukset neg.

Vd_negatiivisia tunteita

Ve_muuttunut suhtautuminen opp.

Vf_oppii tuntemaan toisen




