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Tassa pro gradu -tutkielmassa méaritelladn Kirjasto- ja informaatioalan ammatillisen osaami-
sen nakokulmasta vuorovaikutusosaamisen kasitetta ja esitellddn vuorovaikutustaitojen kehit-
tdmisen menetelmid. Tutkielmassa selvitetaan Kirjallisuuslahteiden pohjalta, kuinka vuorovai-
kutusta voidaan opettaa ja milla menetelmilld sen opetus ja oppiminen on tehokkainta. Kirjas-
to- ja informaatioalan asiakkaiden tiedontarpeet ovat usein jasentymattémia ja todelliset tie-
dontarpeet voidaan selvittad vain taitavan vuorovaikutuksen avulla. Neuvontahaastattelun vuo-
rovaikutusosaamisen vaatimuksista on oltava tietoisia, jotta osaamista voidaan kehittdd. Kehit-
tdmisen padmadrand on kasvava asiakastyytyvaisyys ja sita kautta tyon mielekkyyden ja moti-
vaation séilyttaminen.

Kirjasto- ja informaatioalalla jarjestelmallinen vuorovaikutustaitojen opettaminen on ollut va-
haisté ja siksi tdhdn tutkielmaan on aiheesta etsitty tietoa padosin ladketieteen alalta. L&aketie-
teen alalla vuorovaikutustaitoihin ja niiden kehittdmiseen on kiinnitetty huomiota jo yli kah-
denkymmenen vuoden ajan ja tutkimustietoa on kertynyt runsaasti. Ladketieteen opiskelijoille
opetetaan vuorovaikutustaitoja ja potilaan kohtaamista toiminnallisin menetelmin ja tulokset
ovat olleet hyvid. T&ssd tutkielmassa esiteltyja toiminnallisia opetus- ja oppimismenetelmia
ovat aidot potilaat, harjoituspotilaat ja roolipelit.

Vuorovaikutustaitojen kehittdmisen kannalta on oleellista, etté taitoja ei omaksuta luentojen tai
pelkan kirjallisuuden avulla vaan taidot opitaan vuorovaikutusta kaytannossa harjoittelemalla.
Perinteisin, didaktisin menetelmin hankittu tieto vuorovaikutusosaamisesta tulee siirtdd kay-
tdntoon toiminnan kautta, jotta taidot voidaan katso opituksi. On eri asia tietdd, miten kommu-
nikoidaan, kuin ettd osaa todella kommunikoida (knowing about communication — being able
to communicate). Tassa tutkielmassa esitellyt toiminnallisen oppimisen menetelmat perustuvat
kokemuksellisen oppimisen kasitteeseen, jonka mukaan aikuiset oppivat tehokkaimmin jos
opetus pohjautuu aikaisempiin kokemuksiin ja aiemmin omaksuttuihin taitoihin.

Yksilon vuorovaikutustaitojen kehittymiseen vaikuttavat myos palautteensaaminen ja itsere-
flektointi. Oman toiminnan ja osaamisen kartoittaminen seka oppimisprosessin aikana tapah-
tuvat muutokset ja oivallukset yksilon ajattelussa ovat keskeisié asioita vuorovaikutusosaami-
sen kehittymisen kannalta. Ilman rakentavan palautteen saamista ja oman toiminnan ja oppi-
misen analysointia vuorovaikutuskoulutuksen tulokset ovat vahaisia.

Avainsanat: vuorovaikutustaidot, neuvontapalvelu, kirjastonhoitajat, toiminnallinen oppiminen,
reflektointi.
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1. Johdanto

1.1 Tutkimusaihe

Viisitoista vuotta sitten Kirjastopoliittisen yhdistyksen tulevaisuusverstas, jossa tydskenteli
kaksikymmenta kirjastoalalla ty¢skentelevaad ihmistd, pohti kirjastotoiminnan tulevaisuuden
nakymié. Heidan kokoamassaan raportissa Vuonna 2009... tiivistettiin ne kysymykset, jotka
kirjastoalalla koetaan keskeisiksi ja ratkaisua vaativiksi (Vuonna 2009...,1989). Kirjastoleh-
den artikkelissa Vuonna 2009 vaiko nyt? Leena Teinil& toi esiin yhden ndisté tulevaisuusvers-

taan aiheista seuraavasti:

”Asiakkaiden kanssa tydskentelyyn ja ihmisten vuorovaikutukseen
tyotilanteissa liittyvid kysymyksié ei suoranaisesti késitell& peruskou-
lutuksessa. Tdmankaltaisten valmiuksien opettamisen on ajateltu ken-
ties olevan hieman epaakateemisia ja liséksi vaikeata ellei mahdotonta
opettaa. Monilla aloilla vuorovaikutukseen, ihmisten kohtaamiseen ja
asiakkaiden palvelun luonteeseen kiinnitetddn muodiksi asti huomiota.

Jotain tdmén kaltaista myos kirjastoihin.” (Kirjastolehti 1990, 131.)

Vuorovaikutusosaamista ja sen merkitysta on tutkittu verrattain paljon esimerkiksi liiketalou-
den ja markkinoinnin alalla sek& hoito- ja laaketieteessd, mutta kirjasto- ja informaatiotutki-
muksen piirissa vuorovaikutusosaamista ja sen kehittdmista on tutkittu vain vahan. Kirjasto-
alan asiakaspalvelutaitoja késittelevia teoksia on suomeksi kirjoitettu yksi, BTJ:n kustantama
Kirjaston asiakaspalvelu (Lovio 2005). Vuorovaikutusosaaminen on jaanyt melko vahalle
huomiolle sekd kirjastoalan koulutuksessa ettd Kirjallisuudessa ja lehtikirjoittelussa. Muuta-
mia ulkomaisia teoksia aiheesta on olemassa, esimerkiksi teokset Building a successful cus-
tomer-service culture: a guide for library and information managers (Melling & Little 2004),
Delivering satisfaction and service quality: a customer-based approach for libraries (Hernon
2002), Customer service excellence: a concise guide for librarians (Weingand 1997) sek&

Ruotsiksi vuonna 1993 ilmestynyt Biblioteket som serviceforetag : kunden i centrum (Blom-



berg 1993). Ndma Kirjat kasittelevét kuitenkin asiakaspalvelua tekniselld tasolla, eiké niissa

juurikaan paneuduta vuorovaikutusosaamisen kasitteeseen tai koulutukseen.

Se, miksi viestinta- ja vuorovaikutustaidot ovat jadneet useimpien alojen koulutuksessa vahai-
selle huomiolle, johtuu Gerlanderin ja Takalan (2000) mukaan siitd, ett4 se on usein hiljaista,
nakyméatonta ammattitaitoa. Sitd on vaikea kasitteellistad ja siksi siitd Kirjoitetaankin usein
suppeammin kuin muista ammatin osa-alueista. Ja vaikka vuorovaikutustaidoista kirjoitettai-
siinkin enemman, on koulutuksessa kuitenkin inhimillisen tekijdn osuus mukana. Asioiden
omaksumiseen vaikuttavat myds oppijan henkilokohtaiset elamankokemukset, itsetuntemus ja
ihmislaheisyys. (Gerlander & Takala 2000, 160.)

Kostiainen (2003) on kuitenkin sitd mielt4, ettd yhd useammissa ammateissa viestinnan ei
enédé voida ajatella olevan hiljaisen tiedon aluetta. Nykyisesséa tyokulttuurissa viestinta olisi
otettava tietoisesti kayttoon ja ymmarrettava yhdeksi ammattiosaamisen ulottuvuudeksi. Enaa
viestintdosaaminen ei siis olisi ammattitaidollinen lisd vaan keskeinen osa ammattikompe-
tenssia. Talloin hiljaisena tietona pidetyn vuorovaikutusosaamisen saaminen kasitteelliselle ja
tietoiselle tasolle on oleellista. Kostiaisen mukaan tallainen muutos on mahdollista saada ai-

kaan esimerkiksi vuorovaikutuksessa tyotovereiden kanssa. (Kostiainen 2003, 107.)

Vuorovaikutusosaaminen on myds paljon muuta kuin luonteenomaista kykya tulla hyvin toi-
meen ihmisten kanssa. Persoonallisuus ja luonteenpiirteet voivat toimia hyvéna pohjana vuo-
rovaikutustaitojen oppimiselle, mutta kuka tahansa, mista tahansa lahtokohdista, voi oppia
hyvan vuorovaikutuksen perusteet. Oppimisen lahtokohtana on opittavana olevan taidon pur-
kaminen osiin ja osien harjoittaminen yksi kerrallaan. Tdman toteavat Kurtz, Silverman ja
Draper (2006) kirjassaan Teaching and learning communication skills in medicine ja kuvaile-
vat asiaa esimerkin avulla: ei tennistdk&én voi oppia pelaamaan vain seuraamalla katsomosta
hienoja otteluita ja toteamalla naiden jalkeen: “Nyt kun olen nahnyt miten tennistd pelataan,
pelaanpa hieman”. Myos urheilussa on edettédva purkamalla suoritus osiin ja omaksuttava tai-
dot vaihe kerrallaan. Kokonaisuutta ei voi oppia ilman konkreettista harjoittelua. (Kurtz ym.
2006, 21.)

Kurtz ym. (2006) muistuttavat liséksi, ettd pelkkd kokemus ei yksin riitd harjaannuttamaan
tarvittavia vuorovaikutustaitoja. Kokemus voi kylla vahvistaa ja lujittaa tapoja ja opittuja tai-

toja, mutta kokemus ei itsessadn osoita, ovatko opitut tavat hyvia vai huonoja. Esimerkiksi



la&karit ammattia harjoittaessaan ovat taipuvaisia kayttdmaan kerran oppimiaan kayttayty-
mismalleja uudelleen ja uudelleen, riippumatta potilaasta tai tilanteesta, eika rutiiniksi muut-
tuneissa taidoissa valttamatta huomata puutteita, ellei niitd pysédhdyta erittelemaan. (Kurtz ym.
2006, 21-22.)

Kirjastolehden toimituspaallikkd Seppo Verho (2006) on tutkinut kirjastoalan tyépaikkailmoi-
tuksia ja todennut, ettd teknisia erityistaitoja ei niinkaan kaivata, vaan ihmisia, joilla on alan
koulutus sek& vuorovaikutustaitoja. Muodollisten vaatimusten jalkeen heti toisena viranha-
kuilmoitusten osaamisvaatimuksena ovat yhteisty0- ja vuorovaikutustaidot. Niit4 perddnkuu-
lutettiin 30 % ilmoituksista. Asiakaspalvelutaidot (mainittiin 10 % tydpaikkailmoituksista)
tulivat neljannelle sijalle jattden taakseen sisaltdjen tuntemuksen ja atk-taidot. (Verho, 2006a.
18.)

Teknisellda palvelulla ja palvelun laadulla tarkoitetaan sitd, mitd asiakas saa konkreettisesti
kaytettyadn Kirjaston tai muun organisaation palveluja (Grénroos 1987, 32). Se on siis asia-
kaspalveluprosessin osa tai lopputulos, jossa esimerkiksi kirja lainataan tai asiakkaalle anne-
taan konkreettisesti kirjoja, jotka ké&sittelevat hénen tarvitsemaansa tietoa. Tassa tutkielmassa
on kuitenkin tarkoitus painottaa sitd asiakkaan ja informaatioty6ta tekevan henkilén vélista
asiakaspalveluun liittyvaa viestintéd, joka madaritelladn toiminnalliseksi palveluksi ja laaduksi.
Toiminnallisella palvelun laadulla tarkoitetaan sit4, miten asiakasta palvellaan ja miten asia-
kas saa konkreettiset palvelut kayttoonsé (Gronroos 1978, 32). Kirjasto- ja informaatiopalve-
lujen kontekstissa toiminnallinen palvelun laatu tarkoittaa esimerkiksi viestinnéllisia valmiuk-

sia, palvelualttiutta ja -valppautta seka asiakkaan oikeanlaista kohtelua palvelutilanteissa.

1.2 Tutkimuskysymykset ja tavoitteet

Seké vuorovaikutustaitoja ettd asiakaspalvelutaitoja siis edellytetadn, mutta miten ja missa
niitd opitaan? Tassa tutkielmassa perehdytddn vuorovaikutusosaamisen koulutuksen ja oppi-
misen menetelmiin. Tarkoituksenani on pyrkid maarittelem&én vuorovaikutusosaamista ja
liittd& sen eri aspekteja Kirjasto- ja informaatioalan ammatilliseen osaamiseen seka pohtia,
olisiko naiden taitojen kehittamiselle tarvetta ja milla erilaisilla metodeilla se olisi mahdollista

ja tarkoituksenmukaista. Koska vuorovaikutusosaaminen ja viestintd ovat tarkeitd ammatilli-



sen osaamisen ulottuvuuksia ja koska aiheesta kirjasto- ja informaatioalan kontekstissa on
Kirjoitettu vain véhan, tassa tutkielmassa etsitadn vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

= mit4 ulottuvuuksia ja osa-alueita vuorovaikutusosaamisessa voidaan erottaa?

= voidaanko vuorovaikutustaitoja opettaa?

= millaisia menetelmid vuorovaikutusosaamisen opettamiseen on kehitetty ?

= millaisiin oppimisteorioihin vuorovaikutustaitojen opetus voi perustua?

= ovatko muilla aloilla kehitetyt menetelmat ja teoriat sovellettavissa kirjasto- ja infor-

maatioalan ammatillisen osaamisen kehittamiseksi?

Vuorovaikutusosaamisen kehittdmisen ndkdkulmaa en rajaa kasittdmaan vain Kirjasto- ja in-
formaatioalan ammateissa jo toimivia tai alan opiskelijoita. Vuorovaikutusosaamisen kehit-
tdmiselle on tarvetta sek& ammatillisessa tdydennyskoulutuksessa etta kirjasto- ja informaa-
tioalan perus- ja korkeakoulutuksessa. Tutkielmassa on esimerkkeja vuorovaikutustaitojen
opettamisen ja oppimisen menetelmistd sekd tdydennyskoulutuksen ettd yliopisto-opetuksen

nakodkulmista.

Tutkielmani on jossain mé&arin monitieteinen, koska olen hakenut nédkokulmia tutkielmaani
usean eri tieteenalan kirjallisuudesta. Vuorovaikutusta, viestintad ja ammattiosaamisen aspek-
teja on tutkittu useiden eri tieteenalojen kontekstissa ja talta pohjalta pyrin I6ytamaan tutki-
mustietoa Kirjasto- ja informaatioalan tarpeisiin. Monitieteisyys, samojen késitteiden erilaiset
kayttotavat ja muiden tieteiden annin soveltaminen Kirjastoalaan muodostuvatkin keskeisiksi

haasteiksi tutkimukselle.

Vuorovaikutusosaamisen késitteestd 10ytyy tietoa sosiaalitieteiden ja hoitotieteen alalta run-
saimmin. Sosiologia ja sosiaalipsykologia ovat kuitenkin painottuneet tutkimaan vuorovaiku-
tusta mm. diskurssien, viestinnallisten rakenteiden ja ihmissuhteiden nédkokulmasta (esim.
Helkama, Myllyniemi ja Liebkind 1998, 11-15), ja tdmén tieteenalan nakokulman anti tut-
kielmalleni osoittautui melko vahéiseksi. Ldaaketieteessa sen sijaan asiakas-asiantuntija/-
asiakaspalvelija ndkokulmat olivat huomattavasti keskeisemmalla sijalla kirjallisuudessa ja
tasta syysta tutkielmani pohjautuu vuorovaikutuskasitteisiin, joita kdytetaan hoito- ja laaketie-

teellisessa vuorovaikutuksen tutkimuksessa.

Vaikka ladke- ja hoitotiede vaikuttavat alkuun kaukaisilta soveltamislahtokohdilta informaa-

tio- ja kirjastoalan kontekstissa, l&akérintyon ja Kirjastotyon asiakastilanteet eivat loppuen



lopuksi eroa juurikaan toisistaan. Asiakastapahtuman kulku on vaiheittain l&hes identtinen.
Informaatiopalveluissa keskustelujen siséltd ei ole yhta intiimi tai vakava kuin ladkarin ja
potilaan vélisissad keskusteluissa, mutta paapiirteissddn samat periaatteet patevat asiakkaan
kohtaamisessa ja kasittelyssa seka ladkarin vastaanotolla etta kirjaston asiakaspalvelupisteessa

tai tietopalvelussa.

Vuorovaikutusosaamisen késitetta eritellddn tutkielman luvussa kaksi. Samassa luvussa maa-
ritell&&n myos Kirjasto- ja informaatioalan neuvontatyon ominaisuuksia ja tuodaan esiin sanat-
toman viestinnan merkitys sekd neuvontatytssa ettd viestinndssa yleensd. Tutkielman kol-
mannessa luvussa esitelldaan aikaisempia tutkimuksia kirjastoalan ja ladketieteen vuorovaiku-
tusosaamisen kehittamisestd. Vuorovaikutusosaamisen kehittdamiseen liittyvid pedagogisia
nakokulmia kaydaan l&pi neljannessé luvussa. Luvussa eritelldédn kokemuksellisen oppimisen
periaatteita ja kerrotaan, kuinka ne soveltuvat juuri vuorovaikutusosaamisen opettamisen l&h-
tokohdiksi. Viidennessa luvussa esitelldédn kokemukselliseen oppimiseen pohjautuvia opetus-
ja oppimismenetelmid, jotka on havaittu tehokkaiksi vuorovaikutustaitojen kehittamisen vali-

neiksi.



2. Vuorovaikutusosaamiseen liittyvat keskeiset kasitteet

2.1 Viestintdosaaminen

Laajimmillaan viestinta kasitetaan ihmisten valiseksi yhteydeksi, jossa osapuolet ovat vastuul-
lisia toiminnastaan. Viestinndn madritelmid on runsaasti puheviestinnan ja viestinnan alojen
moninaisuudesta johtuen. Puheviestinnassa eli vuorovaikutuksessa jaetaan ja vaihdetaan ide-
oita, ajatuksia, kasityksia ja tunteita sekd luodaan jatkuvasti uusia. Viestintd voidaan myos
ymmartaa prosessiksi, jossa muokataan ja sdadetddn yhdessa sosiaalista todellisuutta. (Kosti-
ainen 2003, 10.)

Kostiainen (2003) kasittelee puheviestinndn alaan kuuluvassa vaitéskirjassaan ammatillista
viestintdosaamista ja méaarittelee sen yksilon viestinnélliseksi toimintakyvyksi, jonka avulla
yksild tydskentelee ammatissaan. Viestintdosaaminen siséltdd niitd vuorovaikutukseen liitty-
vid tietoja, taitoja ja kykyjd, joita ammattilainen tarvitsee, jotta voisi menestya ty6ssaan. Kos-
tiainen painottaa, etta viestintdosaaminen limittyy yksilon ammattiosaamiseen, ja on sen ulot-

tuvuus, ei pelkéstaan erotettavissa oleva taitamisen osa-alue. (Kostiainen 2003, 10.)

Tutkiessaan ammattikorkeakoulusta valmistuneiden henkildiden kasityksid viestintdosaami-
sen ja ammattitaidon suhteesta seka viestintdosaamisen merkityksestd Kostiainen (2003, 117-
118) sai selville, etta viestinta koetaan lasndolevaksi jokapdivaisessa tydssa, mutta sen asema
korostuu erityisesti haasteellisissa tyétilanteissa. Motleyn (1992, 307; tdssa Kostiainen 2003,
121) mukaan viestinnasta tullaan yleensé tietoiseksi kun viestinnélliset tavoitteet ovat jollain
tapaa ristiriidassa tai viestintétilanteessa havaitaan ei-toivottuja seurauksia, kuten véarinkasi-
tyksia tai konflikteja. My0s epatoivotuissa tai pelatyissa tilanteissa, joissa viestijat eivat rea-
goi totutulla tavalla tai tilanne on muuten erityisen outo, tullaan tietoiseksi viestinnallisista
ratkaisuista. Kostiaisen (2003, 121) mukaan viestintdosaaminen punnitaan ammattiosaamisen

rajoilla ja haastavissa tilanteissa.

Puheviestinnan professori Maarit Valo (1986) méarittelee viestinnan taitoja seuraavasti: Pu-
heviestintd on kykya sovittaa omat viestintatavoitteet vastaamaan toisten tavoitteita ja kykya
ottaa toisten nakokulmat huomioon. Puheviestinnan taito on kykya kohdentaa sanoma kuuli-

joille sopivaksi ja sopeuttaa se tilanteiden tarkoituksiin ja normeihin. Ammatillisessa mieles-



sé ehka tarkein taito on kyky tulkita kuulijoiden sanallista ja sanatonta palautetta sekd mu-
kauttaa sen perusteella omaa viestintda vastamaan kuulijoiden vaatimuksia tai toiveita. (Valo
1986; tassa Tyrvéinen 1995, 83.)

2.2 Sosiaalinen vuorovaikutus

Yksinkertaisimmillaan sosiaalinen vuorovaikutus (social interaction) mééritelladn ihmisten
valiseksi toiminnaksi erilaisissa ympéristdissa (Kauppila 2005, 19). Tdma ei tietenkaan riita
maadritelmaksi, silla ihmisten vélista toimintaa voi olla monenlaista. MOnkkdnen laajentaa
vuorovaikutuksen kasitteen koskemaan yksildiden liséksi yhteisdjen, organisaatioiden seka
kulttuurien vélistd vuorovaikutusta, muistuttaen samalla, ettd vuorovaikutus voi olla hyvinkin
monimuotoista valtaa ja vallankayttod, yhteisty6td, sopimuksia tai sadntérakennelmia (Monk-
kdnen 2007, 15).

Silvennoisen (2004) mukaan vuorovaikutus viittaa kahteen asiaan; se on vuorottain perakkai-
sind sekvensseina tapahtuvaa toimintaa ja toisaalta vaikuttamista, jonka kohteena on joku
toinen ja taman kayttaytyminen, ajatukset, asenteet ja tunteet. Vuorovaikutus on jatkuvaa
vastavuoroisuutta, jossa vaaditaan molempien osapuolien aktiivisuutta, silla sitd ilman ei ole
myosk&én vuorovaikutustoimintaa. Kasvokkaisessa vuorovaikutustilanteessa henkil6t viesti-
vét puheella, katseella, eleilld ja ottavat vastaan viesteja kuuntelemalla ja reagoimalla. (Sil-
vennoinen 2004, 15.) llman vuorovaikutusta meidan olisi vaikeaa rakentaa mindkuvaamme,

muodostaa tavoitteita, arvokasityksia tai selvittad pyrkimyksiamme (Silvennoinen 2004, 18).

Sosiologi Erving Goffman (1959; tassa Helkama, Myllyniemi ja Liebkind 1998, 72) kuvailee
vuorovaikutusta teatterisanaston avulla siten, etta ihmisten valinen vuorovaikutus on kuin
nayttdmo, jolla kukin esiintyja esittdd omaa minaansé ja yleisona toimivat tilanteen toiset osa-
puolet, jotka odottavat tiettya vaikutelmaa. Goffmanin (1974; tassa Helkama ym. 1998, 73)
mukaan sosiaalinen vuorovaikutus tapahtuu aina jonkin merkitysjérjestelmén sisélla eli ke-
hyksessd, jossa kommunikoivien ihmisten on tiedettdvd, mistd puhutaan ja millaisia sanoja

kaytetddn. Kun kehys muuttuu, myos tekojen ja puheiden tulkinta muuttuu.



Kauppilan mukaan sosiaalinen vuorovaikutus on ylakasite, jonka alle kuuluvat kasitteet sosi-
aaliset suhteet sekd sosiaaliset taidot (kuvio 1). Jalkimmainen naistd kuuluu sosiaalinen kom-
petenssi -k&sitteen alueeseen, johon kuuluvat erilaiset sopeutumiseen (adaptive behavior)
liittyvat toiminnot ja taidot. Sosiaaliset taidot ovat lisaksi taitoja, joita tarvitaan sosiaalisten

tilanteiden tiedolliseen hallintaan. (Kauppila 2005, 19.)

SOSIAALINEN VUOROVAIKUTUS

SOSIAALISET SOSIAALISET
SUHTEET TAIDOT
sosiaalisen yhteistoimintataitoja,

vuorovaikutuksen sosiaalisten
luonne jalaadulliset tilanteiden hallinta,
piirteet sopeutumiseen

liittyvat taidot

Kuvio 1. Sosiaalinen vuorovaikutus.

Sosiaalinen vuorovaikutus on ihmisten valistd toimintaa erilaisissa ymparistoissa, konteksteis-
sa. Sosiaaliset mallit ja kdytdnnot kasvattavat yksildistd ihmisyhteison jésenia ja tdma sosiali-
saatioprosessi alkaa jo varhaislapsuudessa. Yksilo oppii eri konteksteissa normeja, saantdja ja

tapoja, joiden avulla hén pérjaa yhteiskunnassa. (Kauppila 2005, 19.)

2.3 Vuorovaikutus- ja kommunikointitaidot

Vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot -kirjan kirjoittaja Reijo A. Kauppila (2005) huomauttaa,
ettd vain harvoille on opetettu vuorovaikutustaitoja tietoisesti tai tavoitteellisesti. Ndiden tai-
tojen opetuksen puute johtuu osittain siitd, ettd sopivia suomenkielisia kasikirjoja ei aiheesta
ole. Vaikka useiden tutkintojen vaatimuksiin on kuulunut vuorovaikutustaitojen opettaminen,
ovat kdytanteet olleet varsin vaihtelevia ja Kirjavia. Opetuksen tulokset jaavat epamaaraisiksi

tai jopa puutteellisiksi silloin kun vuorovaikutustaitoja ei ole ankkuroitu mihinkaan teorioihin



tai oppimiskasityksiin. Keskeisiksi vuorovaikutustaidoiksi Kauppila mainitsee keskustelu-,

neuvottelu-, esiintymis-, viestinta-, yhteistyo-, tiimity6- ja empatiataidot. (Kauppila 2005, 24)

Silvennoisen (2004) mukaan vuorovaikutustaitoihin liittyy olennaisena osana omien roolien
ja viestinndn eri savyjen hallitseminen ja esittdminen. Roolien merkitys korostuu etenkin
ryhmissa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Silvennoisen mukaan vuorovaikutustaitojen kehit-
tdminen on tarke& osa ammatillista osaamista ja hén viittaa sosiaali- ja terveysalan ammatti-
laisiin, jotka muiden ammattiryhmien tavoin kohtaavat paivittéin haasteellisia tilanteita. Ha-
nen mukaansa vuorovaikutustaitoja voi oppia samoin kuin mitd tahansa muitakin taitoja.
Oleellista on talldin tydonkuvan uudelleenmaaritteleminen, joka vaikuttaa kdytannon toimin-
taan. Han ottaa esille Pekka Himasen Laékarilehden 1-2/2004 kolumnissa kirjoittaman ajatuk-
sen siitd, ettd jos 14&kari muuttaa mielessadn tyonsa luonteen asiantuntija- ja kohtaamistyoksi,
nousee ladketieteellisen osaamisen rinnalle tarkedksi osaamisen alueeksi kohtaamiskyky ja

vuorovaikutustaidot. (Silvennoinen 2004, 16-17.)

L&&ketieteen alalla vuorovaikutustaitojen (interpersonal skills) ja viestintataitojen (com-
munication skills) suhteen méérittelyd on tehnyt mm. Dyche (2007). Dychen mukaan vuoro-
vaikutustaidot ja kommunikointitaidot ovat sosiaalisen kompetenssin (relational competence)
eri aspekteja (kuvio 2). Vuorovaikutustaitojen taustalle Dyche asettaa humanistiset asenteet ja

viestintataitojen taustalle kielellisen kompetenssin, toisin sanoen kielenkdyton sujuvuuden.

INTERPERSONAL SKILLS~___
T l RELATIONAL COMPETENCE
COMMUNICATION SKILLS

Kuvio 2. Sosiaalisen kompetenssin kehittyminen (Dyche 2007, 3).

Sanakirjamaaritelman mukaan viestintataidot ovat yksinkertaisesti informaation vélittamisté
ja vaihtamista. Laaketieteen kontekstissa viestintd on esimerkiksi ladkéarin ja potilaan vélilla

tapahtuvaa sanallista ja kielellistd viestintad, jonka tarkoituksena on tunnistaa oireiden kuva-
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usten perusteella sairauksia, rakentaa potilashistoriaa ja suunnitella hoitoa tai toimenpiteita.
Taman suoran kommunikoinnin toisena puolena on ihmisten valinen vuorovaikutuksellinen

suhde, joka valittaa tietoa valtasuhteista, tunteista ja tuntemuksista. (Dyche 2007, 2.)

Maguire ja Pitceathly (2002) esittavat seuraavat kommunikatiiviset taidot, joita tarvitaan l&a-
karin vastaanotolla potilaan ongelmien selvittdmiseksi:

= katsekontaktin séilyttdminen

= potilaan rohkaiseminen

= aktiivinen kuuntelu

= informaation tiivistdminen ja oikeinymmartadminen

= potilaan ongelmien/oireiden tarkistaminen

= vaihtoehdoista kertominen ja potilaan ottaminen mukaan péaatoksentekoon

=  empatia

= sivistyneet arvaukset

= Kkiinnostuneisuus potilaan ongelmia kohtaan.

(Maguire & Pitceathly 2002, 698.)

Kun l&&kéri on taitava tydsséén ja omaa lisédksi hyvét vuorovaikutustaidot, han pystyy maarit-
teleméén potilaan ongelmat huomattavasti tarkemmin kuin kommunikoinnissaan ontuvat 1aa-
karit. Vuorovaikutuksellisesti onnistuneiden tilanteiden seurauksena potilaat ovat tyytyvéi-
sempid hoitoonsa, noudattavat annettuja neuvoja todenndkodisemmin ja liséksi tilanteeseen
liittyvd mahdollinen ahdistus tai vaivaantuneisuus vaheneviat. (Maguire & Pitceathly 2002,
697.) Samat seikat patevat kirjastoissa henkilokunnan ja asiakkaiden vélisiin kontakteihin.
Kun edelliseen listaan vaihdetaan potilaan tilalle termi asiakas ja ongelmien/oireiden tilalle
kéasite tiedontarpeet, ovat kohdat yhtenevaisia kirjastotydssa tarvittavien taitojen kanssa. Koh-

teliaisuus ja palvelualttius voidaan sisallyttdd mukaan listaan l&hes itsestaanselvyyksina.

Vuorovaikutustaidot ja kommunikointitaidot eroavat toisistaan siten, ett4 vuorovaikutustaidot
ovat usein ei-sanallisia ja niiden tarkoituksena on luoda optimaalinen tunnetaso tai -yhteys.
Vuorovaikutus on usein myds spontaanimpaa kuin suora tarkoituksellinen kommunikointi.
(Dyche 2007, 2-3.) Dychen mukaan perinteiset laéketieteen opetusmetodit eivét juuri palvele
vuorovaikutustaitojen kehittdmistd. VVuorovaikutustaitojen opettaminen vaatii huomion Kkiin-
nittdmistd ns. piilo-opetukseen, kuten oppilaille valitettaviin roolimalleihin, itsearviointiky-

kyihin, kokemusoppimiseen seka opetusympéristoihin. (Dyche 2007, 3.)
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2.4 VVuorovaikutusosaaminen

Seké vuorovaikutus ettd vuorovaikutusosaaminen ovat laajoja késitteitd, joiden maarittelemi-
seksi taytyy tutkia kirjallisuutta monelta alalta. Kaarina Monkkdsen (2007) mukaan vuorovai-
kutusosaamista tutkii eniten sosiaalipsykologia, mutta asiakasnédkdkulmasta johtuen rajaan

kayttdmani aineiston hoitoalan, ladketieteen seké liiketalouden kirjallisuuteen.

Monkkonen esittad, ettd kommunikoinnin ja suhteiden luomisen sekd yllapitamisen liséksi
vuorovaikutusosaamisen kasitteeseen kuuluvat myds yksilon vuorovaikutustaitojen arviointia
koskevat késitteet. Osaava vuorovaikutusammattilainen on kykenevd ymmartdmain myos
teoriaa ja malleja, siitd miten hyva asiakaspalvelu ja kommunikointi rakentuvat ja miten ne
yhdessa luovat uutta tietoa ja ymmarrystd. Monkkdsen mukaan vuorovaikutusta on mahdollis-
ta kehittad ty0dssa, mutta haastavuutta siihen tuo tilanteiden vaihtuvuus ja se, ett4 kahden ih-
misen valisissd tilanteissa on usein vaikeaa hahmottaa ennalta, mitd metodia tai menetelméaa
olisi parasta soveltaa ja joskus myds toisen osapuolen osallistumattomuus tekee siitd lahes
mahdotonta. (Monkkdnen 2007, 29)

Kauppila (2005) on koonnut yhteen hyvan vuorovaikutuksen tunnusmerkkeja (kuvio 3, seu-
raavalla sivulla). Hanen mielestdén viestinta hyvassa vuorovaikutuksessa on avointa ja rehel-
listd ja osalliset pystyvat muodostamaan luottamussuhteen toistensa vélille. VVuorovaikutuk-
sessa ymmartaminen liittyy empaattisuuteen eli siihen, ettd pystyy ottamaan huomioon toisen
tilanteen ja kohtamaan hénet siind tunnetasolla. Hyvaan vuorovaikutukseen liittyy toisen ha-
vaitseminen ja positiivinen kohtaaminen seké kiinnostuksen esiintuominen. Toimiva sosiaali-
nen kontakti vaatii molemminpuolisen hyvaksynnan, tosin Kauppila toteaa, etta toisen henki-
I6n hyvéksyminen on monitahoinen prosessi, johon vaikuttavat monet tiedostetut ja tiedosta-
mattomat seikat. (Kauppila 2005, 70-72.)



12

~( HYVA VIESTINTA JAY_
VUOROVAIKUTUS / Havaitse-

Ymmarti-
minen

Kuvio 3. Hyva viestinta ja vuorovaikutus (Kauppila 2005, 72).

Hyvéan vuorovaikutukseen kuuluu oleellisena osana luottamus, joka joskus syntyy nopeasti ja
helpostikin, mutta voi olla toisaalta vaikeaa. Ihmisten odotukset ja olettamukset toisista ihmi-
sistd voivat joskus hankaloittaa luottamuksen syntymisté ja siten vuorovaikutuksen onnistu-
mista. Kauppilan mukaan avoimuus edistdd luottamuksen syntymistd, mutta aina se ei ole
mahdollista. Esimerkiksi asiakaspalvelutapahtumissa liiallisesta avoimuudesta voi olla haittaa.

Rehellisyys sen sijaan on aina tarkedd. (Kauppila 2005, 70-72.)

2.5 Ammattiosaamisen ja vuorovaikutusosaamisen suhde

Tutkielmassani keskityn siihen vuorovaikutukseen, joka tapahtuu asiakaspalvelijan ja asiak-
kaan valilla eli tassé tapauksessa kirjastojen tai henkilokunnan ja niiden palveluita kayttévien
asiakkaiden valilla. Kirjastoissa ja muissa tieto-organisaatioissa ei ole tarkkaan rajattu asia-
kaspalvelijoiden rooleja, vaan lahes kaikki virkanimikkeesta riippumatta tydskentelevat asia-
kasrajapinnassa. Kirjastossa on erittdin vahan tyotehtavid, joissa ei olla lainkaan tekemisissa
asiakkaiden kanssa. Jos joku tydskentelee tehtévissd, joissa ei ole suoraa kontaktia asiakkaa-
seen, han on kuitenkin asiakaspalveluun sidoksissa niiden ihmisten kautta, jotka tyoskentele-
vat asiakkaiden kanssa. Siksi vuorovaikutusosaaminen on koko organisaation lapdisevé asia,
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jonka oppiminen on térkeéa niin lainaustiskissa tydskenteleville kuin johtajillekin. T&han viit-

taa Helle Kannilakin jo 1930-luvulla kirjoittaessaan:

”On enemman syyta verrata kirjastonjohtajaa ja apulaista oppikoulun
rehtoriin ja opettajaan kuin esim. liikkeen padjohtajaan ja puhtaaksi-
Kirjoittajiin. Kunkin virkailijan edesvastuu on kohdallaan Kirjastossa
jotakuinkin yhté tarked. Itse asiassa yleison kanssa vélittomasti teke-
misiin joutuvan virkailijan viisaus on jokseenkin yhté kohtalokas kuin
johtajan, olkoonpa ettei apulaisella tarvitse olla organisatoorista kykya
eikd aivan yhté laajoja ja monipuolisia tietoja.”
(http://www.kaapeli.fi/~fla/kannila/kirjasto/kirjasto51.html)

Lehtonen (2002) maarittelee asiakaspalvelijan henkiloksi, jonka kasvot asiakas kohtaa asioi-
dessaan ja jonka kayttaytymisesta riippuu se, millaisena asiakas kokee koko organisaation.
Asiakaspalvelijoita ovat myds ne, jotka kasvokkaiskontaktin lisaksi ovat asiakkaan kanssa
tekemisissa puhelimitse, sahkopostilla, tekstiviestilla, kirjeella tai internetpalvelujen yllapita-
misen kautta. Lehtonen muistuttaa myos, ettd asiakaspalveluviestintd on kokonaisviestintaé,
joka asiakaskontaktin ohella viestittdd myds kaikesta siitd organisaation tuottamasta tiedosta,
joka asiakkaalle on tarjolla. Asiakas muodostaa ké&sityksen organisaation palveluhalukkuudes-
ta ja asiakaspalvelupolitiikasta kaikista viesteistd, joita h&dn saa osakseen asioidessaan palvelu-
jen aarelld. (Pesonen, Lehtonen & Toskala, 2002, 64-65.)

Kostiainen (2003) méérittelee ammattiosaamisen tarkoittamaan niité tietoja, taitoja ja ominai-
suuksia, joiden avulla yksilé toimii ammatissaan sekda samalla tavoin viestintdosaamisen tar-
koittamaan niita viestinnéllisia tietoja, taitoja ja ominaisuuksia, joiden avulla yksild on toi-
mintakykyinen ammattinsa taitaja. Samalla Kostiainen kuitenkin toteaa, ettd yleensa viestin-
tdosaamisen vaatimukset mainitaan hyvin ylimalkaisesti ammattitaitovaatimuksissa. Viestin-
taan liittyvat termit ovat myos hyvin vaihtelevia ja méarittymattémia ja ne kuitataan yleisesti

vain ”sosiaalisilla taidoilla”. (Kostiainen 2003, 30-32.)

Kostiainen (2003) méarittelee viestinnén keskeiseksi ammattiosaamisen ulottuvuudeksi ja on
tutkinut, miten se jasentyy ja muotoutuu ammattiin opiskelevien, ammattiin valmistuneiden ja

viestintdd ammattikorkeakouluissa opettavien opettajien késityksien mukaan. Kostiainen on
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pohtinut myo6s tulevaisuuden ammatillisia vaatimuksia viestinndn suhteen seka sitd, miten
ammattiosaamisen ja viestinndn suhde kasitetddn ammattiin opiskelun aikana ja valmistumi-
sen jalkeen tyoelaméssd. Kostiainen on itse sitd mieltd, ettd nykyinen ty6elaméa vaati moni-
puolista viestintdosaamista, mutta toteaa samalla, ettd viestinnan ja ammattiosaamisen suhdet-
ta on tutkittu Suomessa vain vahan. Kostiaisen tutkimuksen tavoitteena oli selvittad viestinnan
opiskeluun ja opettamiseen liittyvia jasennyksida ja niiden perusteella tarjota lahtokohtia vies-

tinnén opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. (Kostiainen 2003, 9-11.)

Myos Gerlander ja Takala (2000) ovat pohtineet viestinnén opetusta erityisesti interpersoonal-
listen ammattien koulutuksen nékokulmasta. Interpersoonallisia ovat ammatit, joissa tyon
sujuminen on riippuvainen vuorovaikutuksen onnistumisesta ja joissa suurin osa tyopaivasta
ollaan vuorovaikutuksessa erilaisten ihmisten kanssa. Ty6n tavoitteet saavutetaan myods paa-
osin viestinnalla. Kuten Kostiainen (2003), myds Gerlander ja Takala painottavat vuorovaiku-
tustaitojen olevan osaamisen alue, jonka merkitys kasvaa yha edelleen tulevaisuudessa. Vies-
tintdprosessien ymmartaminen ja kyky kayttaa erilaisia viestintataitoja erilaistuvissa tilanteis-

sa ovat valmiuksia, joihin tulee panostaa yhd enemman. (Gerlander & Takala 2000, 157.)

Viestinndn merkitys korostuu interpersoonallisissa ammateissa myos sen vuoksi, ettd kun
erilaiset tietopohjat, kuten maallikko- ja asiantuntijatiedot kohtaavat, ndissé kohtaamisraja-
pinnoissa méarittyvat myds asiantuntijoiden osaaminen ja kompetenssi. Tietdmysten kohtaa-
minen on mahdollista, silla ns. maallikoiden tiedontasot ovat nousseet. Siksi myds asiantunti-
joilta voidaan vaatia maallikkotasoisen tiedon omaksumista ja soveltamista erilaisissa asia-
kaspalvelutilanteissa. (Gerlander & Takala 2000, 165.)

Rauste-von Wright ja von Wright (2003) huomioivat ihmissuhdeammateista puhuttaessa on-
gelmaksi tyon kaksikasvoisuuden. Silla tarkoitetaan, ettd ndmé& ammatit vaativat sisallontun-
temuksen ja asiantuntijuuden lisaksi myds vuorovaikutusosaamista tyon suorittamiseksi.
Pelkk& substanssiosaaminen ei riita eikd asiantuntijuuden taakse voida piiloutua, sill4 ihmis-
suhdeammatissa ty6 tapahtuu aina vuorovaikutuksessa toisen ihmisen, asiakkaan tai potilaan
kanssa. (Rauste-von Wright & von Wright 2003, 214.) Esimerkiksi laakarilla on laaketieteen
asiantuntemus, mutta tdma ei riitd ammatillisessa mielessa tyon suorittamiseksi, ellei laakéril-
I& ole kykya ja halua kayttad tietamystédan jokaisessa vastaanottotilanteessa asiakkaan par-
haaksi. Substanssiosaamisen lisaksi la&karin tulee ymmartad asiakkaan nakokulma seké sel-
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ventaa sen mukaan valittdméaansa tietoa. Substanssiosaamisen valittdminen ja asioiden selven-

tdminen tapahtuvat molemmat viestinnén keinoin. (Gerlander & Takala 2000, 158.)

2.6 Sanaton viestinta

Sanaton viestintd on Wiion (1992) mukaan erillisten symbolien kéyttdé ja se osa viestinnasta,
jossa ei kéytetd sanoja. Sité on kutsuttu myos nimelld kehon kieli, silla eleet, ilmeet ja asennot
ovat oleellinen osa sanatonta viestintdd. Sanattomaan viestintaan kuuluvat myés adnenkaytto,
sen voimakkuus ja danenpainot, katsekontakti, etéisyys puhekumppaniin, tilankéytto, kosket-
taminen, ajoitukset, hajusteet, kosmetiikka ja esineet, kuten korut tai vaatetus. (Wiio 1992,
65-67.) Sanaton viestintd on paljon kielellista viestintdd vanhempi tapa kommunikoida, siksi
se toimii aivojenkin kannalta hieman eri tavoin kuin kielellinen ilmaisu. Sanaton viestinté on
osittain tiedostamatonta ja valittdd kielellista viestintdd enemman tunnetiloja. (Wiio 2000,
108.) Sanattoman viestinndn ollessa vain osittain tahdonalaista, ei aina voida tietdd, onko jo-
kin ele tai kasvojen ilme tahaton vai tahallisesti annettu tietoinen viesti tai vihje (Gahagan
1977, 23). Kasvonilmeiden tietoinen hallinta on helpompaa kuin ruumiillisten eleiden. Elei-
den hallintaa vaikeampaa saattaa taas olla aanenkdyton tahdonalainen kontrollointi (Gahagan
1977, 30-31).

Puheviestinta- ja vuorovaikutusvalmentaja Paula Hjelt-Putilin (2005, 110) toteaa, ettd kyetak-
seen rakentaviin ja turvallisiin vuorovaikutussuhteisiin, tarvitaan asiakas- ja palvelutilanteis-
sakin kykya kayttdd sanatonta viestintad viestinnallisid padmadaria edistavalla tavalla. Sanat-
toman viestinndn valmiudet ovat tarkea perusta hyville kommunikointitaidoille. Myds kyky
ottaa vastaan sanatonta viestintad, lukea sitd ja tulkita sitd riittdvan oikeaan osuvasti on tarkeé

kommunikoinnin ja tilannehallinnan edellytys. (Hjelt-Putilin 2005, 110.)

Myos Katz (1978) kehottaa kiinnittdmaan huomiota sanattomaan viestintddn. Kun asiakkaalta
puuttuu tietdmysta kirjastosta ja ymmarrysta kirjastonhoitajan tyostd, han etsii johtolankoja tai
vihjeita siit4, mika hanta odottaa tai mit4 han kohtaa. Tall4 Katz tarkoittaa sita, etté kirjaston-
hoitajan sanaton viestintd on suuressa roolissa asiakkaan nédkokulmasta katsottuna siind péa-
toksentekoprosessissa, jonka lopputuloksena asiakas joko lahestyy tiedontarpeensa kanssa

informaationvélittdjad tai p&attadd olla lahestymattd. Juuri kirjastonhoitajan lahestyttavyys on



16

yksi merkittava tekija, jonka perusteella asiakas muodostaa kasityksen neuvontatapahtuman
onnistuneisuudesta. (Katz 1978, 64.)

Asiakkaan tietamattomyydelld ja ymmarryksen puutteella kirjastoja ja kirjastonhoitajien neu-
vontatyotd kohtaan Katz tarkoittaa, ettd keskivertoasiakkaalla ei ole kovin hyvaa kasitysta
Kirjastojen tietovarannoista, eikd han yleensd osaa esittdd kysymysta Kirjastojen systeemeja
vastaavilla ilmaisuilla. Siksi kirjastonhoitajien on kiinnitettdva huomiota omaan kielenkéyt-
toonsa ja ilmaisuihinsa, jotta ne vastaisivat asiakkaan kayttdmaa puhetapaa. Asiakasta nimit-
tain ahdistaa se, ettd h&n ei tiedd, miten kirjastonhoitaja tai muu informaatioammattilainen
suhtautuu ja reagoi hénen esittaméansa kysymykseen. Yhteisen kielen I6ytyminen seka sanat-
toman viestinnén ettd sanallisen viestinnan tasolla on oleellista, jotta asiakas ylipaataan tekee
paatoksen lahestya kirjastonhoitajaa ja ettd han kokee tietopalvelutapahtuman onnistuneena.
(Katz 1978, 63.)

Kirjastojen ja neuvontapalveluiden kontekstissa on tehty muutamia tutkimuksia nonverbaali-
sesta eli sanattomasta viestinnastd. Radford (1998) on todennut, ettd useat erilaiset sanatto-
masti valitetyt viestit vaikuttavat siihen, ket kirjastojen neuvonnassa kulloinkin tydskentele-
vaa kirjastonhoitajaa asiakas paattaa lahestya. Perusldhtokohta lahestymisessa on se, etté asi-
akkaat eivat useinkaan halua ”hairitd” kysymyksilldan ja mieluummin odottavat niin kauan,
etta kirjastonhoitaja osoittaa eleilldén tai asennoillaan olevansa kaytettavissa. Radfordin mu-
kaan noin 60 % viestinndsta on sanatonta ja juuri sanaton viestinta on oleellinen tekija proses-

sissa, jossa yksilo tekee paatoksen lahestya toista yksiloa. (Radford 1998.)

Rauste-von Wright ja von Wright (2003) mainitsevat myds, ettd monissa ihmissuhdeamma-
teissa tyontekijan rooli herattad yhteisten prosessien alkuvaiheissa pelon ja ahdistuksen tuntei-
ta esimerkiksi asiakkaissa. Tasta syystd asiantuntijan tulisi viestitta turvallisuutta ja Kiinnos-
tusta vuorovaikutuskumppaniaan kohtaan, silld muutoin tdma pyrkii valttamaan itsetunnon
kannalta arkojen asioiden esiintuloa. (Rauste-von Wright & von Wright 2003, 225.) Téllainen
tilanne voi olla mahdollinen esimerkiksi kirjastonhoitajan ja asiakkaan vélisessa kohtaamises-
sa, jossa asiakas ei halua paljastaa osaamattomuuttaan tai tiedollisia puutteitaan siind pelossa,
etta Kirjastonhoitaja vaheksyisi héntd. Kirjastonhoitajan tehtdvana on olla kannustava ja luoda
ilmapiiri tai vélitdn tunnelma vuorovaikutustilanteeseen, joka viestii, ettd kaikkea ei tarvitse-

kaan osata eika tietdd. Luottamusta herattdvaa on sekin, ettd kirjastonhoitaja paljastaa omalta
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osaltaan sen, ettei itse tieda asiasta sen enempéé kuin asiakaskaan. T&llgin ollaan tasavertai-

sessa asetelmassa asiakkaan kanssa ja tilanteen ahdistavuus vahenee.

Kazlauskas (1976) on tutkinut kinesiikkaa (= eleet, ilmeet, liikkeet, katseet ja asennot sanat-
tomassa viestinndssé) neuvontapalvelujen kontekstissa ja myds hén on todennut, etté lahestyt-
tavyys vaikuttaa asiakkaan tyytyvéisyyteen ja lahestyttavyyteen taas vaikuttaa tietopalvelussa
tydskentelevéan kirjastonhoitajan sanaton viestintd. Asiakas lahestyy todennakdisemmin Kir-
jastonhoitajaa, joka seisoo. Myds sukupuolella on merkitystd, silld asiakkaat lahestyvat nais-
Kirjastonhoitajia mieluummin kuin miespuolisia kirjastonhoitajia. (Kazlauskas 1976; tassa
Katz 1978, 64.) My6s Radford (1998) sai saman tuloksen sukupuolten valisesta erosta lahes-
tyttdvyyden suhteen ja ehdottaakin siksi, etta erityisesti mieskirjastonhoitajien tulisi kiinnittaa

huomiota sanattomaan viestintaan.

Kazlauskas (1976) erotti tutkimuksessaan kirjastonhoitajien positiivisen ja negatiivisen kayt-
taytymisen piirteitd. Kirjastonhoitaja voi sanattomalla kéyttaytymisellaan vélittdd positiivista
asennetta asiakasta kohtaan nostamalla esimerkiksi kulmakarvojaan osoittaakseen, etté asia-
kas on huomattu. Valiton katsekontakti ja siirtyminen asentoon, joka viestii asiakaspalvelijan
kaytettavyydestd, on myods osa asiakkaan positiivista huomioimista. Pieni hymy ja pédan nyok-
kaykset kehottavat asiakasta kertomaan rauhassa asiansa ja samalla ne viestivat, etta asiakas

on tullut ymmarretyksi. (Kazlauskas 1976; tassa Katz 1978, 64.)

Negatiivisuutta viestitddn Kazlauskaksen (1976) mukaan taas eleettomyydelld, joka ei anna
asiakkaan ymmartaa, ettd hanet on huomattu tai asennolla, joka ei viesti kiinnostuksesta asia-
kasta kohtaan. Istuva kirjastonhoitaja, joka on syventynyt lukemaan tai tekemé&an jotain muuta,
peittden mahdollisesti vield k&dell& kasvonsa ei kannusta asiakasta lahestyméan neuvontapis-
tettd. Sormien naputus tiskiin tai muu hermostuneisuutta viestiva kirjastonhoitajan liikehdinta
saattavat saada asiakkaan tuntemaan itsensa ei-toivotuksi tai hairitsevéksi tekijaksi. (Kazlaus-
kas 1976; tassa Katz 1978, 65.)

2.7 Yhteenveto

Viestinndn ja vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta keskeista on, ettd vuorovaikutusosa-

puolet kykenevat sovittamaan viestintitavoitteet vastaamaan toisiaan ja etta heilld on kykyé ja
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halua ottaa viestinndssa huomioon toistensa ndkdkulmat. Viestintd perustuu luottamukseen ja
avoimuuteen ja vuorovaikutuksessa vaaditaan aina vastavuoroisuutta ja aktiivisuutta. Vuoro-
vaikutus ympéristojen ja ihmisten kanssa rakentaa yksilon mindkuvaa ja vain sosiaalisen toi-

minnan kautta yksiléstéa voi tulla yhteiskunnan toimiva jasen.

Vuorovaikutusta ei ole Suomessa toistaiseksi opetettu kovinkaan jarjestelmallisesti, silla sopi-
va ja yhtendinen teoreettinen malli ja kirjallisuus ovat puuttuneet. Tydpaikkakontekstissa vuo-
rovaikutuksen kehittdmisen haasteena ovat alati vaihtuvat tilanteet ja niihin sopivien mene-
telmien valitsemisen hankaluus. Osaava vuorovaikutusammattilainen osaa kuitenkin tunnistaa
teorioita siitd, mistd hyva vuorovaikutus rakentuu ja mita se vaatii ja talléin haasteeksi muo-

dostuukin mallien siirtdminen kéaytantoon.

Vuorovaikutuksessa painottuu kielellisen viestinnén ohella sanattoman viestinndn merkittava
osuus. On arvioitu, ettd jopa 60-90 % viestinnasté tapahtuisi sanattoman viestinnéan valityksel-
Ia. Siksi ei ole syyta véhatella eleiden, asentojen, ilmeiden, aanensavyjen ja vaikkapa pukeu-
tumisen osuutta vuorovaikutuksen onnistumiseen. Huomionarvoista on se, ettd tutkimusten
mukaan sanaton viestinta vaikuttaa merkittavasti esimerkiksi kirjastonhoitajien lahestyttavyy-

teen ja asiakkaan paattkseen aloittaa vuoropuhelu kirjastojen henkilokunnan kanssa.

Neuvontaprosessin onnistumisen kannalta vuorovaikutustaidot ovat erittain oleellisia. Neu-
vontapalvelussa Kirjastonhoitajan tehtdvana on selkiyttdd asiakkaiden esittdamid kysymyksia
niin, ettd tiedonhaku voidaan suorittaa ja mahdollisimman relevantti aineisto 10ytéa. Asiak-
kailla on taipumus esittda tiedontarpeensa hyvin yleiselld tasolla ja vain vuorovaikutuksen

avulla tiedontarve voidaan selvittda ja rajata tarkemmaksi.
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3. Alemmat tutkimukset

Kiiski (2006) Kartoitti kirjastoalan eri koulutusasteiden tdmanhetkisid opetussuunnitelmia
seka Kkirjastoalan oppikirjallisuutta 60-luvulta l&htien. Kiiskin (2006) tutkielman mukaan vuo-
rovaikutusosaamisesta ei puhuta tutkitussa Kirjallisuudessa juuri lainkaan. Asiakaspalvelutai-
doista ja asiakaslahtdisyydestéd tehdaan mainintoja oppikirjallisuudessa kuitenkaan tarkemmin
selvittdmattd, mitd ne ovat kdytannossa, kuinka tarkeita ne ovat ja miten niité voitaisiin kehit-
tad. (Kiiski, 2006.)

Kirjasto- ja informaatioalan eri koulutusasteiden opetussuunnitelmissa asiakaspalvelutaidot
mainitaan, mutta kurssitarjonnassa ne ovat kuitenkin nakyméttomissa. Yliopistoissa aihetta ei
opeteta lainkaan, ammattikorkeakouluissa noin yhden kurssin verran ja ammattikoulutasolla
vaihtelevasti. Asiaa lahestytddn ammattikoulutasolla markkinoinnin néakoékulmasta, silla Kir-
jastovirkailijan tutkinto on liiketalouden alan perustutkinto. (Kiiski, 2006.) Nain ollen opiske-
lijat saattavat joutua ensimmaista kertaa kosketuksiin ammatillisen vuorovaikutuksen ja asia-
kaspalvelutaitojen kanssa vasta mennessaan tyoharjoitteluun. Harjoitteluun ei mydské&én vélt-
tdmatta kuulu teoreettista asiakaspalveluopetusta, jolloin néiden taitojen oppiminen on pitkalti
oppimista kokemuksen ja erehdyksen kautta. Koulutuksessa korostuu ammattiosaamisen osal-

ta tiedonhaun menetelmien osaaminen.

Radfordin mielestd keskittyminen pelkéastadn neuvontatapahtuman tiedonvélitystehtdvaan
(exchange of information) ja oikean vastauksen ldytamiseen asiakkaalle jattaa varjoon neu-
vontapalvelun vuorovaikutuksellisen ndkékulman. Asiakkaan tiedontarve saattaa tulla tyydy-
tetyksi, mutta se ei tarkoita, ettd asiakas poistuisi neuvontatapahtumasta tyytyvaisend. Rad-
fordin mukaan asiakkaan ja kirjastonhoitajan valisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa on vie-
l& kartoittamattomia alueita, etenkin asiakkaiden nakdkulman huomioivaa tutkimusta on tehty
vain vahan. Vasta viime vuosina tutkijat ovat havainneet, ett4 vuorovaikutusaspektit ovat yhté

tarkeitd kuin tietopalvelun ja neuvontaprosessien tutkiminen. (Radford 1999, 29-30.)

Kirjasto- ja informaatioalan vuorovaikutusosaamista kasittelevat tutkimukset ovat keskitty-
neet tarkastelemaan neuvontahaastattelun aikana tapahtuvaa viestintdd. Tutkimuskohteena on
ollut kirjastonhoitajan ja asiakkaan valinen vuorovaikutus. Téassa luvussa keskitytddn naihin
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tutkimuksiin ja esitellaan sitd, miten Kirjastonhoitajan vuorovaikutustaidot voivat vaikuttaa

neuvontatapahtuman onnistumiseen ja asiakastyytyvaisyyteen.

3.1 Neuvontapalvelua kasittelevat tutkimukset

Haarala (1988, 16-18) maarittelee kirjastojen neuvontatyodksi hyvin yleisella tasolla tyon, jon-
ka tarkoituksena on auttaa kirjaston asiakkaita 10ytamaan tarvitsemansa tieto ja neuvoa heita
kayttamaan hyvékseen kaikkia kirjaston tarjoamia palveluita, kuten tietopalvelua, kaukopal-
velua ja kayttajakoulutusta. Lovion (2005) mukaan tietopalvelun tavoite on toimia siten, etta
asiakas saa nopeasti relevanttia tietoa. Lovio esittdd myds, etta tietopalvelu on kriittisin osa
asiakaspalvelua, silla siind ollaan vélittomassé yhteydessa asiakkaisiin ja heidéan tiedontarpei-
siinsa sek& mahdollisiin ongelmiinsa. Neuvonnan ja tietopalvelun tekee haasteelliseksi se, etta
asiakas kysyy usein jotain sellaista, mista han tietdd hyvin vahan tai ei onnistu ilmaisemaan
tarvettaan nakokulmasta, joka kohtaisi kirjastojen perinteisen toimintamallin. Hyvéaa vuoro-
vaikutusosaamista tarvitaan, jotta asiakkaan jasentyméton tiedontarve saadaan selvitetyksi ja
asiakkaalle saadaan vélitettya hanen tarvitsemansa tieto tai dokumentti asiakasta tyydyttavalla
tavalla. (Lovio 2005, 59.)

Katzin (1978) mukaan neuvontatyon peruselementti on kysymysten selkiyttdminen ja analy-
sointi tiedonhaun alustamiseksi. Asiakkaan kysymyksen laajuudesta riippumatta kirjastonhoi-
tajan taytyy selvittaa tarkka kysymys ja mahdollisesti myds tarvittavan tiedon kayttotarkoitus,
mikéli se palvelee dokumentin tai tiedon parempaa loydettavyytta. Esitetty kysymys taytyy
my06s muokata kirjaston jarjestelméén sopivaksi niin ettd kysytysta aiheesta voidaan muodos-
taa hakulauseke tai neuvoa asiakkaalle kyseessd olevan tiedon kategoria. Tarkedd on myds
varmistaa asiakkaalta tarvittavan tiedon taso, laajuus ja maard, ettei asiakkaalle suotta etsita
lilan paljon tai lilan vaikeaselkoista materiaalia tai pééstetd asiakasta lahteméaan riittdmatto-
milla tiedoilla varustettuna. (Katz 1978, 68.)

Neuvontaprosessin etenemiseen kuuluu useita vaiheita, elementteja ja vaikutustekijoita ja
niiden kaikkien huomioon ottamiseen tarvitaan Penlandin (1974; tassa Katz 1978, 68.) mu-
kaan puhetta eli kommunikointia sek& kuuntelemista. Huomionarvoista on se, ettd asiakkaan

tulisi olla se joka puhuu eniten ja joka maaraa aiheen. Aito kuunteleminen taas vaatii kirjas-
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tonhoitajan panostuksen ja hénen taytyy olla valpas huomaamaan kaikki sanalliset ja sanatto-
mat viestit, joita asiakas puhuessaan vélittdad. Neuvontaan kuuluukin kaiken sen ”kuuleminen”,
mit& asiakas sanoo, mihin sdvyyn ja minkéalaisten ilmeiden ja eleiden siivittaména. (Katz 1978,
68.)

3.2 Neuvontapalvelun vuorovaikutusta kasittelevat tutkimukset

Naulapaa (1993) on kaésitellyt neuvontahaastattelun vuorovaikutusta kirjastonhoitajan néko-
kulmasta. koska hédnen mielestdén neuvontahaastattelu, jossa Kirjastonhoitaja selventaa asiak-
kaiden esittamid kysymyksia, sisaltaa eniten vuorovaikutusta. Naulapaa maarittelee vuorovai-
kutuksen kasitettd sosiaalipsykologian ndkokulmasta ja pohtii tutkielmassaan myés kirjaston-
hoitajan roolia tiedonvalittdjané ja asiakaspalvelijana. Naulapaan tutkielma on kuvaileva eika
siind ole empiirisesti tutkittu Kirjastohoitajia tai asiakkaita vaan nakokulmia ja teoriaa on etsit-
ty sosiaalipsykologian ja informaatiotutkimuksen kirjallisuudesta. Naulapda (1993, 1) mainit-
see kaksi haastetta, jotka kirjastonhoitajalla on edessdan neuvontapahtumassa: tiedonhaun
tehokas suorittaminen sekd yhteistyotd edistavan vuorovaikutussuhteen luominen asiakkaan

kanssa.

Kirjastonhoitajan rooleja ja asiakkaan ké&sityksia néista rooleista Naulap&é (1993, 50.) on ha-
lunnut tutkia, koska ne ovat osa vuorovaikutusta ja niiden avulla voidaan muodostaa katta-
vampi kuva neuvontaprosessin vuorovaikutuksen luonteesta. Kirjastonhoitajandkdkulmasta
rooleissa on havaittavissa kaksijakoisuus. Kirjastonhoitajilla on seké tiedonvalittajan rooli etta
asiakaspalvelijan rooli. Naiden lisaksi voidaan mainita my0ds portinvartijan rooli, jonka mu-
kaan kirjastonhoitaja saatelee informaation kulkua asiakkaan ja kirjaston tietovarantojen valil-
1&. (Naulapad 1993, 57-64.)

Asiakasndkokulmasta katsottuna rooleissa on kiinnostavaa se, ettd asiakkaat eivat oikeastaan
tunnista kirjastonhoitajia tai heidan roolejaan. Vaikka suurin osa asiakkaista tietddkin kirjasto-
jen henkilokunnan rakenteellisen hierarkian, he eivat silti erota kirjastonhoitajia muista tyon-
tekijoistd. Nimikylttien kayttd helpottaisi asiakkaita henkilékunnan tunnistamisessa. Lisaksi
ne herattdisivat luottamusta, kun asiakas tietdisi, kuka on vastuussa hénen tiedonhaustaan ja

palvelustaan. Toisaalta nimikyltteja vastustetaan. Jotkut haluavat sailytt4d4d neuvontatapahtu-
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man “nimettdmyyden” ja neutraaliuden silla perusteella, ettd asiakaskin on kirjastonhoitajalle
tuntematon. (Naulapaa 1993, 65-68.)

Myds Naulapéan tutkielmassa mainitaan kirjastonhoitajan l&hestyttdvyyden ongelma. Vaikka
Kirjastonhoitajien asiakaspalvelua kuvaillaankin avuliaaksi ja ystavélliseksi, se ei rohkaise
asiakkaita tarpeeksi. Tiski koetaan muuriksi asiakkaan ja kirjastonhoitajan valilla ja apua ha-
luttaisiin vastaanottaa myds muualla kirjaston tiloissa. Lisaksi tiskin aaresta poistuminen hel-
pottaisi tiedonhaussa kaytettdvien apuvalineiden kaytén opastusta ja tekisi palvelusta asiak-
kaiden mielestd henkilokohtaisempaa. Huolestuttavaa on se, ettd asiakkaat eivat odota Kirjas-
tonhoitajan vuorovaikutukselta mitdén sen erityisempad, eivatkd he née kirjastonhoitajien

olevan asiakkaisiin suuntautuneita palveluammattilaisia. (Naulapaa 1993, 68-71.)

Radfordin (1999) mukaan kirjastojen neuvontapalveluun liittyvassa viestinnéssa tulisi muistaa,
etta viestinté ei ole yksisuuntaista l&hettdja-vastaanottaja -viestintdd vaan monisuuntaista, yk-
siloiden vélista tasapuolista toimintaa. Kirjastonhoitajan ja asiakkaan vélisessa kommuni-
koinnissa valta, kontrolli ja statussuhteet ovat epatasapainossa. Vuorovaikutussuhteessa pitéisi
pyrkid symmetrisyyteen. Symmetrisyys vuorovaikutuksessa voidaan tavoittaa, kun kommuni-
koijat puhuvat "samaa kieltd". (Radford 1999, 27-28.)

Radford on tutkinut Kkirjastonhoitajan ja asiakkaan vélistd vuorovaikutuksen dynamiikkaa ja
havainnut, ettd vuorovaikutus on téssd kontekstissa erittdin kompleksista. Kysymys-vastaus -
asetelma kommunikoinnissa kirjastonhoitajan ja asiakkaan vélill& pakottaa rajatumpaan sanal-
liseen ja ei-sanalliseen kéyttaytymiseen. Radfordin mukaan asiakkaat tieteellisissa Kirjastoissa
kiinnittdvat paljon huomiota kirjastonhoitajan asenteeseen ja persoonallisuuden piirteisiin ja
jotkut asiakkaat arvostavat jopa enemmé&n vuorovaikutuksellisia seikkoja kirjastonhoitajan
kanssa asioidessaan kuin tiedonvélittymiseen liittyvid seikkoja. Kirjastonhoitajat sen sijaan
arvioivat neuvontapalvelun onnistumista sisaltéjen ja tiedonvalittdmisen ndkokulmasta. Myos
he kokevat vuorovaikutuksen olevan tirked osa neuvontapalvelua, mutta ei niin tarked kuin
asiakkaiden mielesté. (Radford 1999, 103-104.)

Kirjastonhoitajien ja asiakkaiden tavoitteet neuvontapalvelun ja vuorovaikutuksen suhteen
ovat hieman ristiriidassa. Asiakkaalla on yleensa vain yksi tavoite ja se on ratkaista tiedontar-
ve mahdollisimman hyvin. Kirjastonhoitajat sen sijaan mainitsevat jopa kolme erilaista tavoi-

tetta neuvontapalvelulle. Tiedontarpeen madritteleminen on ensimmainen ja yleisimmin mai-
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nittu tavoite. Toiseksi pyritddn kehittdmaan strategioita tiedontarpeen ratkaisemiseksi. Liséksi
Kirjastonhoitajien yhtend tavoitteena on opastaa asiakkaita neuvontapalvelun ohessa itsenéi-
sempadn kirjastonkayttoon. Ongelma onkin siind, ettd asiakkaat eivat ole niin kiinnostuneita
oppimaan, kuin mité kirjastonhoitajat olisivat auttamaan ja siksi vuorovaikutukselliset tavoit-
teet saattavat olla ristiriidassa keskenaan. (Radford 1999, 112-113.)

Mantysen (2007) pro gradu -tutkielma késittelee vuorovaikutteista tiedonhakua ja neuvonta-
palvelua musiikkikirjastokontekstissa. Mantynen tarkastelee sit4, miten asiakkaiden kysy-
mykset ja kysymystyypit muuttuvat neuvontatapahtuman edetessd. Tutkielmassa tyypitellaan
asiakkaiden esittamia musiikkiaiheisia kysymyksia ja pohditaan, miten Kirjastonhoitajan on-

nistuu vastata nédihin kysymyksiin erilaisia apuvalineitd kayttaen (Mantynen 2007, 27.)

Mantysen (2007) tutkimuksen perusteella vuorovaikutus asiakkaan ja kirjastonhoitajan valilla
on térked4 tiedonhaun onnistumisen kannalta, sill4 se vaikuttaa merkittavasti siihen, miten
tyytyvéisend asiakas poistuu kirjastosta. VVuorovaikutus on tarkeéa tiedonhaun onnistumisen
kannalta myos siksi, ettd asiakkailla on taipumus esittaé tiedontarpeensa hyvin yleiselld tasol-
la ja vasta kirjastonhoitajan esittdmien tarkentavien kysymysten ja haastattelun edetessa todel-
linen tiedontarve saadaan selville. (Mantynen 2007, 12-17.) Asiakkaan tiedontarpeen tunnis-
taminen ei ole helppoa, mitd Robert S. Taylorin (1968) malli asiakkaiden tiedontarpeiden ta-

soista kuvaa.

Taylor (1968) jakaa asiakkaan tiedontarpeen neljélle tasolle, joista ensimméinen (Q') on la-
hinnd vain aavistus siitd, ettd on jotain mita pitdisi tietdd. Neljas (Q#) taso on sellainen, jolla
asiakas pystyy jo ilmaisemaan tiedontarpeensa niin, ettd se vastaa kirjastojen tai muiden in-
formaatiokokoelmien tietovarantoja. Toisella tasolla, tietoisen tarpeen tasolla, (Q2) asiakas on
paéssyt aavistusta pidemmalle ja h&nelld on epamaddréinen, jotenkuten ilmaistavissa oleva
tiedontarve. Kolmannella tasolla (Q3) asiakas pystyy ilmaisemaan tiedontarpeensa jo niin,

etta Kirjastonhoitajan on mahdollista suorittaa sen perusteella haku tietojarjestelmistéa.

Q1 - Sisdinen tarve, ei-ilmaisullisella tasolla oleva tuntemus tiedon-
tarpeesta (the visceral need)
Q2 - Tietoinen tarve, tiedostettu ja ilmaistavissa oleva tarve tiedosta

(the conscious need)
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Q3 - Muotoiltu tarve, kirjastonhoitajan kaytettavissé oleva muotoil-
lusti ilmaistu tarve (the formalized need)
Q4 - Kompromissitarve, kaytettavissa olevia kokoelmia vastaava, ja-

sentynyt ja suhteutettu tarve (the compromised need). (Taylor 1968, 9.)

Taylorin mukaan neuvontapalvelu on kommunikointia, jossa esiintyy tiedonhaun kannalta
oleellisia ja epé&oleellisia ilmaisuja. Neuvontaprosessin on noudatettava tietysséd maarin ajalli-
sia ja muita asiakaspalvelutilanteen vaatimuksia. Taylor vertaa neuvontakontekstissa tapahtu-
vaa kommunikointia tavalliseen ystavien valiseen kommunikointiin (kuvio 4). Neuvontapro-
sessissa on saatava ja vélitettdva tietoa tehokkaammin ja nopeammin kuin normaalissa kes-

kustelussa.

Discrete
communicative
acts

Communication relevant
to topic

a) Ystéavien vélinen keskustelu

Relevant

Irrelevant communication
communication : : Py
) C :
@ [ ) [ J

O

Time ——

b) Kirjastonhoitajan ja asiakkaan vélinen keskustelu neuvontaprosessin aikana

Kuvio 4. Relevantit ja eparelevantit aiheet keskusteluissa (Taylor 1968, 10).

Ympyroityjen aiheiden eli relevanttien tietojen valittymisen painottaminen on neuvontapro-
sessin etenemisen ja onnistumisen kannalta tarke&a. Tarkeité viestinnallisia seikkoja ovat kui-

tenkin myds ympyroiméttdmat, kommunikatiiviset seikat. Niita voivat olla tiedonhakuun liit-
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tyvat kommentit, selvennykset, neuvot tai sanattomat viestinnalliset eleet, jotka vaikuttavat
asiakkaan tyytyvaisyyteen tiedontarpeen tyydyttdamisen ohessa. Sanattoman viestinnan osuu-

desta neuvontapalveluun kerrotaan tdmén tutkielman luvussa 2.6..

Dervin ja Dewdney (1986) toteavat kaksikymmenta vuotta sitten kirjoittamassaan artikkelissa,
ettd kirjastonhoitajia ei ole voitu kunnolla kouluttaa neuvontapalvelutyéhon ja neuvontahaas-
tatteluun, koska tarjolla ei ole ollut sopivaa teoreettista mallia, jonka pohjalta haastattelu- ja
kommunikointitaitoihin olisi voitu kiinnittdd huomiota jo koulutusvaiheessa. Dervinin ja
Dewdneyn mukaan leimallista kirjastojen neuvontapalvelulle on se, ettd kéyttdjien tiedontar-
peet yritetddn saada vastaamaan Kirjastojen tietovarantoja eika pdinvastoin. Téllaista pyrki-
mysta edustaa suljettujen kysymysten kayttdminen neuvonnassa. Kun Kirjastonhoitaja esittaa
asiakkaalle neuvontatapahtuman yhteydessa kysymyksid, joihin asiakas voi vastata vain jo-
ko "kyll&” tai ei, on paljon helpompaa saada kirjaston aineistot tdssmadadmaan asiakkaan tarpei-
ta. Tama ei kuitenkaan takaa sitd, ettd asiakas saisi kaiken tarvitsemansa tiedon tai materiaalin.
(Dervin & Dewdney 1986, 506.)

Neutraalien kysymysten kaytto (neutral questioning) on strategia, joka perustuu Brenda Der-
vinin yksildiden tiedontarpeita késittelevadn sense-making -teoriaan. Tdman teorian mukaan
yksilon tiedontarve on aina sidoksissa johonkin tilanteeseen (situation). Yksil6 etsii kysymyk-
siins& vastauksia ja lI0ydettyjen vastausten avulla han pystyy ylittdmaan kuvainnollisesti il-
maistuna tiedollisen kuilun (gap). Jotta kirjastondkokulmasta asiakkaan ja kirjastonhoitajan
valinen neuvontaprosessi olisi onnistunut, Dervinin ja Dewdneyn (1986) mukaan Kirjaston-
hoitaja tarvitsee tietoa seka tiedon kontekstista (situation) ettd kéayttdtarkoituksesta (use). Néi-
té4 tarvittavia tietoja kirjastonhoitaja voi saada kéyttamalla neuvontahaastattelussa neutraaleja
kysymyksia. Joidenkin mielestd tiedon kéyttotarkoituksen “uteleminen” asiakkaalta on kiusal-
lista, mutta itse asiassa se voi auttaa kirjastonhoitajaa katsomaan aihetta asiakkaan nékokul-
masta, jolloin tiedonhaku helpottuu ja tulos on tasméllisempi ja asiakkaalle kayttokelpoisempi.
(Dervin & Dewdney 1986, 508-509.)

Suljetut kysymykset ovat sellaisia, joihin asiakas voi vastata yleensa vain “kylla” tai ”ei”. Ne
vievat asiakkaalta vapauden muotoilla vastausta ja niihin sisaltyy olettamus, etta Kirjastonhoi-
taja tietdd (paremmin?), mitd asiakas tarvitsee ja ettd vastaus loytyy Kirjastojen tarjoamista
jarjestelmistd. Avoimet kysymykset antavat asiakkaalle mahdollisuuden kuvailla tiedontarvet-

taan enemman eivatka ne rajaa mahdollisuuksia niin paljon kuin suljetut kysymykset. Avoi-



26

met kysymykset voivat olla esimerkiksi muotoa: ”Kertoisitteko jotain enemman téasta aihees-
ta?”. Ne eivat myoskaan ole sidottuja jarjestelmiin vaan vastaus voi l18ytya jostain muualtakin
kuin kirjaston kokoelmista. Neutraalit kysymykset ovat avoimien kysymysten alalaji, jotka
rohkaisevat asiakasta kertomaan tarkemmin tiedontarpeesta, sen kontekstista ja tarvittavan
tiedon kéyttdtarkoituksesta. Naiden kolmen kysymystyypin luonteesta ja suhteesta kertoo

seuraava kuvio:

Asiakas kysyy: ”Onko teill& jotain yksityiskohtaista tietoa suurista firmoista?”

Kirjastonhoitaja voi vastata kysymyksilla:

”Minkaélaisia faktoja haluat?”

“Tahdotko vuosiraportteja?” = AVOIN KYSYMY'S

= SULJETTU KYSYMYS "Jos voisit kertoa ongelmasta tai
tehtavastd, johon tietoa tarvitset, voisin
ehka auttaa paremmin...”

= NEUTRAALI KYSYMYS

Kuvio 5. Suljettujen, avoimien ja neutraalien kysymysten suhde (Dervin & Dewdney 1986,
510).

Neutraalien kysymysten strategiaa on esitelty kirjastonhoitajille erilaisissa ty0pajoissa. Kirjas-
tonhoitajat ovat olleet ilahtuneita siité, etté tarjolla on ollut vihdoin jokin systemaattinen tapa
kehittdd neuvontahaastattelua eikd kaikkea oppia tarvitse hankkia yrityksen ja erehdyksen
kautta. Aluksi kun harjoitellaan neutraalien kysymysten kéyttod, neuvontahaastattelu saattaa
pidentyd ajallisesti. Toisaalta on todettu, ettd pitkélla tdhtdimelld neutraalit kysymykset no-
peuttavat asiakaspalvelutilannetta, kun voidaan keskittyd oikean, tarpeellisen tiedon etsimi-
seen eikd arvailuihin perustuvaan tiedon haparointiin. Dervinin, Dewdneyn ym. 80-luvulla
tekemien neuvontaty6td kasittelevien tutkimusten perusteella voidaan sanoa, ettd motivoitu-
neet kirjastonhoitajat voivat oppia kehittdmaan haastattelutekniikoitaan ja tekemaén tarkem-
pia tiedonhakuja ja olemaan siten enemman avuksi asiakkaille. (Dervin & Dewdney 1986,
513.)

Dervin ja Dewdney muistuttavat kuitenkin, ettd kirjastonhoitajan ei ole tarkoitus kéayttaa aino-
astaan neutraaleja kysymyksid, vaan kaikkia kysymystyyppeja voidaan kayttdd joustavasti

tilanteen mukaan. Taitava kirjastonhoitaja osaa valita oikean kysymysstrategian tarkoituk-
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senmukaisesti ja muuttaa strategiaansa sen mukaan, miten asiakas reagoi. Neutraaleja kysy-
myksid kannattaa kayttdad etenkin neuvontahaastattelun alkuvaiheessa, talloin valtytaan teke-
masté lilan hatdisia olettamuksia tai johtopaatoksid asiakkaan tiedontarpeesta. (Dervin &
Dewdney 1986, 511.)

3.3 Vuorovaikutuksen opetusta ja oppimista koskevat tutkimukset l1aéketieteen

alalla

Kurtzin ym. (2006) mukaan lukuisten tutkimusten perusteella voidaan sanoa, etta ladkarien ja
potilaiden valisessd kommunikaatiossa on havaittavissa huomattavia ongelmakohtia. Ongel-
mallisia vuorovaikutuksellisia seikkoja, joissa ladkérit saattavat epdonnistua ovat:

= Potilaskaynnin syyn selvittdminen

» Tiedonkerd&minen

= Asioiden selittdminen, ohjeistaminen siten ettd potilas ymmartaa oleellisen

= Potilaan sitouttaminen hoitosuunnitelmaan

= Empatian ja ymmérryksen puute. (Kurtz ym. 2006, 14-16.)

Ammattitaidon osa-alueena vuorovaikutusta tulisi Kurtzin ym. mukaan opettaa yhta perusteel-
lisesti kuin mitd tahansa muuta tyon teknisempad tai konkreettisempaa taitoa, kuten potilaan
fyysistd tutkimusta. Kommunikointitaitoihin tulisi paneutua jo siitakin syysta, etta tutkimus-
ten mukaan potilaan haastattelu ja konsultointi vaikuttavat enemman oikean diagnoosin teke-

miseen kuin potilaan fyysinen tarkastelu. (Kurtz ym. 2006, 20.)

Aspegrenin (1999) kirjallisuuskatsaus késittelee yhteensd 180 laé&ketieteen vuorovaikutusta
kasittelevaa tutkimusartikkelia ja se osoittaa, ettd kommunikointitaitoja on mahdollista kehit-
t4& opetuksen avulla, mutta alle péivan tai paivan pituisista kursseista ei ole jalkikateen ha-
vaittavissa pitk&aikaisia vaikutuksia ladkareiden vuorovaikutustaitoihin. Toisaalta jo viikon
pituiseen koulutukseen osallistuneen ladkariopiskelijat saivat keréttya potilailtaan huomatta-
vasti enemman tietoja kuin perinteisesti koulutetut laakérit. Ainoastaan yhden kirjallisuuskat-
saukseen sisaltyneen artikkelin mukaan tutkittavana olleiden ladkariopiskelijoiden taidoissa ei
tapahtunut koulutuksesta huolimatta merkittdvid muutoksia. Syyksi tdhan Aspegren epdilee
koulutuksen lyhytté kestoa (yht. 13 tuntia). (Aspegren 1999, 564-565.)
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Aspegren sai selville myds muita kiinnostavia tuloksia vuorovaikutuksen opettamisesta ja
oppimisesta. Tutkimukset osoittivat mm. sen, ettd naiset ovat parempia oppimaan vuorovaiku-
tustaitoja kuin miehet ja ettd ne opiskelijat ja la&karit, jotka saavat huonompia pisteitd koulu-
tusta edeltévissa testeissd hyotyvat eniten vuorovaikutusta kasittelevista kursseista. (Aspegren
1999, 564-566.)

Kurtz ym. (2006) esittdvat, ettd useiden tutkimusten mukaan (esim. Maguire ym. 1986a;
Stillman ym. 1977; Bowman ym. 1992; Oh ym. 2001; tass& Kurtz ym. 2006, 24-25.) vuoro-
vaikutustaitojen opettaminen kantaa hedelmaa vield pitkénkin ajan jalkeen. Taitojen opettami-
sen hyddyllisyytta ei siis voida véahatella vetoamalla siihen, etta vaikutukset olisivat vain ly-
hytaikaisia tai tilapéisid. Vuorovaikutuskoulutusten kdyneiden ladkareiden taitoja on arvioitu
jalkeenpdin ja verrattu heitd ladkareihin, jotka eivét opiskeluaikanaan lainkaan osallistuneet
kommunikointia tai vuorovaikutusta késitteleville kursseille. Tutkimuksissa todettiin, etta
opitut taidot ovat sailyneet vuodesta viiteen vuoteen ja ettd kursseja kdyneet laakarit olivat
etulydntiasemassa verrattuna niihin, jotka eivat olleet panostaneet vuorovaikutustaitojen op-

pimiseen opiskelu- tai tydsséoloaikanaan. (Kurtz ym. 2006, 24-25.)

3.4 Kirjastoalan ja ladketieteen vuorovaikutuksen yhtalaisyyksia ja eroja

Laakérin vastaanoton seka kirjasto- ja informaatiopalvelujen asiakaskaynnin kulku on péépiir-
teissadn hyvin samanlainen. Sen osoittaa seuraavalla sivulla oleva kuvio 6, jossa esitetdan
miten erilaiset vaiheet seuraavat toisiaan ladkarin vastaanotolla. VVastaanottotilanne alkaa kun
potilas saapuu huoneeseen. Seuraavaksi laakéari pyrkii selvittdmadn potilaan kdynnin syyn ja
keréa kysymyksien avulla potilaalta mahdollisimman paljon tietoa tdmén ongelmista. Jos on
tarpeen, l1aakari tutkii potilaan myos fyysisesti. Sen jalkeen ladkéri pohtii potilaan tilannetta ja
tekee diagnoosin seké selvittdd mahdolliset hoito-ohjeet ja -suunnitelman potilaalle. Vastaan-

ottotilanne paattyy kun asiakas poistuu.

Potilaskaynnilla on rakenne, jonka tarkoituksena on rakentaa suhdetta ladkéarin ja potilaan
valille. Rakenne vilittda paaasiallisesti asiantuntijuus- ja valtamerkityksia. Eri vaiheiden myo-

t& vastaanottotilanteeseen muodostuu rakenne, joka toistuu jossain maarin samana vastaanot-
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totilanteesta toiseen. Perdkyld, Eskola ja Sorjonen (2001) muistuttavat kuitenkin, ettd vas-
taanoton vaiheet eivat noudata aina samaa jarjestysta. Aikaisempiin vaiheisiin voidaan palata
tai jonkin vaihe voidaan ohittaa kokonaan. Perdkyldn ym. mukaan vaiheiden analysointi toi-
mii kuitenkin hyvana apuvalineena l&akarin ja potilaan valisen vuorovaikutuksen ymmartami-
sessd. (Perékyld, Eskola & Sorjonen 2001, 12.)

Providing Building the
structure relationship
— —
] 1. Initiating the session ]

2. Gathering information

3. Physical examination

4. Explanation and planning

5. Closing the session

Kuvio 6. Potilask&dynnin kulku vaiheittain (Kurtz ym. 2006, 40.)

Kirjaston asiakaspalvelutilanteessa fyysisen tutkimuksen tekeminen (vaihe 3) ei luonnollisesti
kohdistu asiakkaaseen vaan esimerkiksi tietokantoihin tai Kirjaston tietokonejarjestelmaan
riippuen siitd, tapahtuuko asiakastilanne tietopalvelussa vai lainaus-palautustiskissd. Kuvio 6
sopii lahes taydellisesti kuvaamaan tietopalvelun asiakaskaynnin kulkua, mutta se sopisi myds
palvelutiskille esimerkiksi tilanteessa, jossa asiakas on kadottanut kirjastokorttinsa. Asiakas
saapuu kirjastoon ja asiakaskaynti alkaa (vaihe 1) esimerkiksi palautustiskissa tai tietopalvelu-
tiskissa kirjastonhoitajan kanssa. Tietopalvelussa asiakas voi esittad kysymyksen, jota Kirjas-
tonhoitajan pyytéa tarkentamaan ja/tai tiedustelee mihin tarkoitukseen ja missa laajuudessa
asiakas tietoa tarvitsee (vaihe 2). Seuraavaksi kirjastonhoitaja kaantyy tarkastelemaan Kirjas-
ton tietovarantoja, kuten tietokantoja tai hyllyja 16ytadkseen vastauksen asiakaan tiedontar-
peeseen (vaihe 3). Vaiheessa nelja kirjastonhoitaja voi selittdd, miten ja mista han etsii asiak-
kaalle tietoa tai jos tieto tai dokumentti ei ole valittomasti saatavilla, kirjastonhoitaja voi sel-
vittdd, mitd asialle voidaan tehd& tai mité asiakas voi itse tehdd, jotta esimerkiksi asiakkaan
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haluama, mutta parhaillaan lainassa oleva Kirja saataisiin asiakkaalle mahdollisimman pian.
Asiakaskéaynnin paattdmisen yhteydessa Kirjastonhoitaja yleensa varmistaa vield ennen asiak-

kaan poistumista, onko asiakkaalle valitetty tieto tai dokumentti relevantti (vaihe 5).

Yhteista la&karin vastaanottotilanteissa ja Kirjastojen neuvontatapahtumissa on myos laakérei-
den ja Kirjastonhoitajien suljettujen ja avointen kysymysten problematiikka. Yhten& vuorovai-
kutustaitojen kehittdmisen tavoitteena on saada asiantuntijoita kayttamaan enemman avoimia
kysymyksid. Avoimet kysymykset rohkaisevat potilaita ja asiakkaita kertomaan ongelmistaan
ja tiedontarpeistaan laajemmin, jolloin tautidiagnoosin tekemiseksi tai tiedonhaun suorittami-
seksi on kaytettavissa enemman relevanttia taustatietoa asiakkaan eduksi. Suljetut kysymykset
sen sijaan rajoittavat yhteistyota ja asettavat laékérin tai kirjastonhoitajan hallitsevaan ase-
maan suhteessa potilaaseen tai asiakkaaseen. Suljettuihin kysymyksiin voidaan vastata vain
kyll& tai ei, kun avoimet kysymykset mahdollistavat vapaan vastauksen muodostamisen.

Laakéarintyotd koskevissa tutkimuksissa on erotettu kaksi keskustelutapaa. Toinen kayttaa
suljettuja kysymyksia ja on siksi ladkérikeskeinen puhetapa, kun taas toinen, potilaskeskeinen
puhetapa rohkaisee asiakasta avoimuuteen kayttdmalld avoimia kysymyksié. La&karikeskei-
seksi keskustelutavaksi katsotaan tyyli, jossa ladkari ohjaa ja kontrolloi keskustelun kulkua
kysymyksilld, jotka saattavat rajoittaa potilaan mahdollisuuksia kertoa ongelmistaan. Potilas-
keskeinen l&&kari antaa potilaan kertoa mahdollisimman vapaasti oireistaan ja kéyttad diag-

noosin tekemiseen avoimia kysymyksié. (Raevaara & Sorjonen 2001, 49.)

Pyorédlan (2001) mukaan avoimiin kysymyksiin perustuvaa lahestymistapaa on korostettu
ladkarikoulutuksessa jo pitkaan ja la&kariopiskelijat ovatkin omaksuneet melko pitkélle avoi-
mien kysymysten k&yttdmisen vastaanottotilanteissa. Potilaskeskeiseen puhetapaan kuuluu
olennaisesti myos se, ettd potilaan puhetta ei katkaista liian aikaisin, vaan annetaan hénelle
tilaa jutella vapaasti. (Pyorédld 2001, 185.) Beckmanin ja Frankelin (1984; tassd Kurtz ym.
2006, 14) tutkimuksessa onkin todettu, ettd potilaan keskeyttdminen liian aikaisessa vaiheessa
vastaanottoa saa aikaan sen, etta la&kari erehtyy luulemaan ensimmaisend esitettyjé oireita ja
huolia tarkeimmiksi, kun todellisuudessa oleellinen tieto saattaa I0ytya vasta pidemman kes-

kustelun myota.

Pyorélan (2001) toteaa kuitenkin, ettd suljetuillekin kysymyksille on oma paikkansa vastaan-

oton vuorovaikutustilanteissa. Arkaluontoisissa asioissa ladkari voi helpottaa asiakkaan puhet-
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ta suljetuin kysymyksin. Liséksi lasten kanssa tydskennellessé perékkaiset lyhyet kysymykset
ovat toimivampia. Lapsen on helpompi vastata suljettuihin kysymyksiin eikd vanhempien
tarvitse auttaa ongelmien kuvailussa, jolloin vaarana voi olla, ettd lapsi jaakin keskustelun
ulkopuolelle. (Pyo6réla 2001, 187-188.)

Tate (2001) esittaa, ettd laédkareiden kommunikointi muotoutuu sen mukaan, kuinka paljon
laékaria ohjaavat omat padmadarat tai potilaan ajatukset ja huolenaiheet. Kuviossa 7 esitetyt
oikean reunan kaésitteet ja lahestymistavat kuuluvat la&karikeskeiseen kommunikointiin. Pai-
nopiste on téallgin tiedonkerd&misessa ja potilaan ongelmien selvittdmisessd. Kuvion vasem-
massa reunassa olevat asiat ovat seikkoja, joita ladkari voi huomioida kommunikoidessaan

vastaanotolla mahdollisimman potilaskeskeisesti. (Tate 2001, 8.)

Taten kuvio havainnollistaa my0s valtasuhteita. Valta on la&karill4 kuvion oikeassa laidassa,
mutta siirtyy enemman potilaalle kun lahestytddn kuvion vasenta reunaa. Tama ei kuitenkaan
tarkoita sitd, ettei laakarilla olisi enda lainkaan valtaa jos asetelma on kuvion vasemman lai-
dan mukainen. Potilaat haluavat jossain maarin, ettd ladkéarilla on valta ja sitd he myds odotta-
vat usein laakarilta. Ladkareiltd odotetaan tiedollista, moraalista ja jossain maarin myos ka-
rismaattista auktoriteettia. (Tate 2001, 12-13.)

Patient’s agenda Presenting problems

Secondary problems

Beliefs
Hopes Perceived problems Information gathering
Fears Analysing Fact collecting

Perceived effects
Hidden problems Further questioning

Expectations Clarifying

Interpreting
Verifying

Doctor’s agenda

Sharing understanding

A

»
»

Patient-centred Doctor-centred

Kuvio 7. Potilaan ja la&karin lahestymistapojen ominaisuuksia (Tate 2001, 8.)
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Samoja piirteitd voidaan tunnistaa myo6s kirjastonhoitajan ja asiakkaan valisessd kommuni-
koinnissa. Jos kirjastonhoitaja ottaa neuvontatilanteessa valta-aseman esimerkiksi johtamalla
vuorovaikutusta suljetuilla kysymyksill4, on asetelma edelld olevan kuvion oikean reunan
kaltainen. Kun taas asiakkaalle annetaan enemman mahdollisuuksia ilmaista itsedan ja kertoa
tiedontarpeestaan, l&hestytdan kuvion vasenta reunaa ja mita lahemmas kuvion vasenta reunaa
tullaan, sitd enemman asiakkaan odotuksia ja ajatuksia saadaan selville. Niiden selviamisella

voi olla merkittava vaikutus tiedonhaun tai neuvontapalvelun onnistumiselle.

Fullerin ja Smithin (2001) mukaan vastaanottotilanteessa vaadittavat konsultointitaidot koos-
tuvat neljasté osatekijasta; laakarin tietdmyksesta ja sisallontuntemuksesta, vuorovaikutustai-
doista, ongelmanratkaisutaidoista ja fyysisen tutkimuksen tekemisen taidosta. La&kariopiske-
lijoiden koulutus on painottunut tietdimykseen ja ongelmanratkaisukykyihin ja vuorovaikutus-
taitoja on véheksytty. Niiden on perinteisesti koettu olevan persoonallisuudesta riippuvaisia
taitoja, joita ei voida opettaa. (Fuller & Smith 2001, 203.) Kirjasto- ja informaatioalalla neu-
vontahaastattelun hallitseminen vaatii samat edella mainitut elementit, tosin fyysinen potilaan
tarkastelu korvautuu tietokantojen tai muiden tietovarantojen tutkimisella. Myds kirjasto- ja
informaatioalalla koulutuksen painotus on ollut selkedasti tietoresurssien hallinnassa, sisélldis-
sé seké teknisissd ongelmaratkaisutaidoissa. Vuorovaikutustaitojen on perinteisesti katsottu

kehittyvan muun tyon ohessa.

Yhtélaisyyksien lisaksi ladkareiden ja Kkirjastonhoitajien vuorovaikutuksessa on myos eroja.
Koska asiakkaalla on yleensa etukateen tietoa siit4, minka aihealueen asiantuntijuutta laakari
ammatissaan edustaa, laékarin ei tarvitse asiakkaan kanssa keskustellessaan keskittyéd vahvis-
tamaan asiakkaan tietoisuutta omasta ammatistaan. Sen sijaan asiakas ei valttamaétta tieda,
mink& alan asiantuntijana tiedonvalittdjé tai informaatioammattilainen toimii ja mité sisaltoja
han hallitsee. Siksi informaatioammattilaisen on panostettava myds ammattinsa luonteen ja
sisallontuntemuksen edustamiseen kaikissa vuorovaikutustilanteissa. Laakérin ei tarvitse jat-
kuvasti vahvistaa omaa ammatillista suhdettaan potilaaseen, kuten informaatioammattilaisten

taytyy. (Eichman 1978; tdssa Solomon 1997.)

Radford (1998) mainitsee myds erddn merkittavan seikan, joka erottaa Kirjaston vuorovaiku-
tustilanteet asiakastilanteista, joissa ollaan esimerkiksi l&aakéri-potilas -suhteessa. L&&kariin
mennaan usein valttdmattomasta syysta, joka pakottaa varaamaan ajan tai tapauksen kiireelli-

syydesta riippuen ldhtemaan paivystavan laakérin vastaanotolle. L&&kariajan varaaminen tai
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yhteydenotto sairaalaan on rakenteellinen ja séadelty, ensin on soitettava ajanvarausnumeroon
ja ennen laakarin luokse paasemista keskusteltava vastaanottovirkailijan tai terveydenhoitajan
kanssa. Kirjastojen asiakastilanteissa paatds vuorovaikutuksen aloittamisesta on kuitenkin
ldhes poikkeuksetta asiakkaan itsensé sdédeltavissa. Asiakkaalla on vapaus joko l&hestya kir-
jastojen henkilokuntaa tai olla l&hestymattd. Tama on ominaista Kirjastojen vuorovaikutusti-
lanteille. (Radford 1998.)

4. Vuorovaikutusosaamisen kehittaminen

Tassd luvussa esitelld&dn aluksi perusteita sille, miksi vuorovaikutusosaamisen kehittdminen
on tarkedd. Vuorovaikutustaitoja voidaan opettaa joko asennekasvatuksen tai taitojen harjaan-
nuttamisen ldhtokohdista ja ndiden ndkdkulmien periaatteita eritellaan lyhyesti. Muutoin lu-
vussa kasitelladn vuorovaikutustaitojen opettamisen ja oppimisen metodologioita. Néitd ovat
kokemuksellinen oppiminen, toiminnallinen oppiminen, mallioppiminen ja ongelmaperustai-

nen oppiminen (PBL).

4.1 Miksi vuorovaikutustaitoja tulisi kehittaa

Taman tutkielman kannalta keskeinen kirjallisuuslahde on Kurtzin, Silvermanin ja Draperin
(2006) laaketieteen vuorovaikutusosaamisen opetusta ja oppimista kasitteleva teos, joka ja-
kaantuu kolmeen osaan. Teaching and learning communication skills in medicine -teoksen
ensimmaisessa osassa luodaan yleiskatsaus vuorovaikutustaitojen opettamiseen ja oppimiseen.
Siind pohditaan, mita taitoja tulisi opettaa, miksi niitd opetetaan ja mill& keinoin. Toinen osa
kasittelee vuorovaikutustaitojen kehittamistd kaytannon tasolla. Tassé osassa kaydaan konk-
reettisemmalla tasolla lapi edellisessa osassa esitellyt metodit ja strategiat. Kirjan kolmannes-
sa osassa pohditaan vuorovaikutustaitojen opetussuunnitelman rakentumista. (Kurtz ym.
2006.)
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Kurtzin ym. kirjassa pyritaan tarjoamaan kasitteitd, nakdkulmia ja tieteellisid tutkimustuloksia,
joilla voidaan perustella vuorovaikutustaitojen merkitys osana laéketieteellistd koulutusta.
Teoksessa on runsaasti viittauksia kahdenkymmenen vuoden aikana tehtyihin tutkimuksiin,
jotka osoittavat, miten vuorovaikutustaitoja on kehitetty ja mitkd ovat olleet kehittdmistydn
tulokset. Tutkimusten perusteella Kurtz ym. ovat koonneet kirjaansa ldhtékohtia, joilla voi-
daan perustella vuorovaikutusosaamisen kehittdmisen tarkeyttd. Teos on kattava ja selkea,
joten se sopii mainiosti lahdeteokseksi melkein mille tahansa asiakaspalvelualalle, jossa tyon
painopiste on asiakkaan ja asiantuntijan valisessd kommunikoinnissa ja yhteisviestinndssa.
(Emt. 2006.)

Kurtz ym. perustelevat taitojen opettamisen valttaméattdmyyttad ja mahdollisuutta silla, etta
vuorovaikutusosaaminen on ammatillisesti keskeinen taito, eikd pelkk& kokemus ole riittava
keino oppia sitd. Kokemuksella ja mallioppimisella saatetaan pé&std auttavasti alkuun, mutta
todellisuudessa vuorovaikutusosaaminen on sarja opittuja taitoja, joita tutkimusten mukaan
voidaan opettaa tuloksekkaasti. Hyvin jarjestetty ja perusteltu vuorovaikutustaitojen opetta-
minen saa aikaan pysyvia tuloksia oppijoissa. Kurtzin ym. mukaan vuorovaikutusosaaminen
on ammatillinen ydintaito, jota ilman muut ammattitaidon osa-alueet menettavat merkityksen-
sé. Laakarin asiantuntijuudella ei ole paljoakaan arvoa, ellei han osaa valittaa sita jokaisessa
vastaanottotilanteessa potilaalle ymmarrettavasti ja potilaan nakdkulman huomioonottaen.
(Emt., 20-25.)

Vuorovaikutustaidot eivat ole kokonaan riippuvaisia yksildiden luonteenpiirteista tai persoo-
nallisuustekijoista ja siksi vuorovaikutustaitoja voidaan ja niitd tulee opettaa tehokkaasti
(Emt., 2). Kommunikoinnin kehittdminen parantaa tutkimusten mukaan ainakin seuraavia
laakéarintyohon liittyvia osa-alueita:

= Potilashaastattelun kulku

= Potilastyytyvéisyys

= Potilaan ymmarrys

= Potilaan sitoutuminen hoitoon

= Hoidon tulokset ja hoitokulut

= |&&ke- ja lakitieteelliset seikat. (Kurtz ym. 2001, 16-19.)
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Vuorovaikutustaitojen opettaminen on erilaista ja eroaa metodologialtaan muista opetettavista
ammatillisista aiheista. Vuorovaikutus on sidoksissa itsetuntemukseen ja -tuntoon eika sitéa
voida opettaa yhta konkreettisella tasolla kuin esimerkiksi fyysista potilaan tutkimusta. Lisék-
si jokaisella on aiempiin kokemuksiinsa perustuvia pohjataitoja viestinnastd, joten opetus ei
voi alkaa ns. alkeista. Kun muut oppiaiheet ovat teknisié ja teoreettisia, viestinndn oppimises-

sa on kyse omista ja muiden tunteista. (Emt., 3.)

Kurtzin ym. mukaan vuorovaikutusosaamisen kehittdmiselle tulisi olla keskeista taitojen méaa-
ritteleminen ja niiden toistuva harjoittaminen ja kdytantéon soveltaminen. Opiskelijoita tulee
my06s havainnoida taitojen kehittymisen aikana. Kannustava ja yksityiskohtainen palaut-
teenantaminen ja -saaminen ovat edellytyksia opiskelijoiden ohjautumisessa oikeaan suuntaan.
Vuorovaikutustaitoja kehitetddn tehokkaimmin pienryhmissa tai yksilollisen ohjauksen avulla.
Opetuksessa voidaan kayttaa tukena audiovisuaalisia apuvalineitd, kuten videointia tai reflek-
tointimenetelmid, esimerkiksi oppimisportfolioita. Nailla lahtokohdilla saadaan aikaan muu-

toksia vuorovaikutuskayttaytymisessa. (Kurtz ym. 2006, 25.)

Kurtzin ym. mielestd on tarke&d& huomioida seké taidot ettd asenteet, kun kehitetd&n vuorovai-
kutusosaamista, mutta Teaching and learning communication skills in medicine -kirjassa né-
kdkulmana on erityisesti taitojen kehittdminen. Kirjoittajat uskovat, ettd asenteet ja arvot voi-
daan asettaa toissijaisiksi taitojen kehittdmisen suhteen, silld taitojen kehittdminen oikealla
tavalla mahdollistaa my0ds asenteiden nakymisen ja toteutumisen kdytannon tyossé. (Emt., 6.)
Siksi Kurtz ym. esittelevat joukon kokemukselliseen oppimiseen perustuvia vuorovaikutustai-
tojen kehittdmisen menetelmid ja valineitd, joita esitellddn mydhemmin tassé luvussa seka

luvussa 5, Vuorovaikutusosaamisen kehittdmisen metodit.

Ihmissuhdeammatteja eli interpersoonallisia ammatteja on vuorovaikutuksen osalta kehitetty
perinteisesti oppipoika-menetelmilla eli teoriajaksoja ja harjoitteluja vuorottelemalla. Thmis-
suhdevalmiuksien on oletettu kehittyvan konkreettisen tyon tekemisen ohessa, joten niihin ei
ole juurikaan panostettu koulutuksessa. Tama johtuu osittain siité, ettd viestinta ja vuorovai-
kutustaidot on méaritelty hiljaiseksi osaamiseksi. (von Wright & Rauste-von Wright 1994,
163-182.) Metsamuuronen (1999, 149; tassa Gerlander & Takala 2000, 161.) on kuitenkin sita
mieltd, ettd ndm& pehmeén osaamisen tekijat erottavat hyvan ammattilaisen viel&4 paremmasta

ammattilaisesta.
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Kurtzin ym. (2006) mukaan vuorovaikutustaidot ovat oleellinen osa ammattitaitoa ottaen huo-
mioon, etta laékarit tekevat uransa aikana arviolta noin 200 000 potilashaastattelua. Siksi on
vaivan arvoista, ettd kanssakdyminen potilaan kanssa onnistuu mahdollisimman hyvin. Poti-
laiden haastattelu on merkittdva osa ld&karin tyota ja vaikka haastattelut ovatkin laékéareille
jokapaivéisia rutiineja, on potilaalle 1adkérisséd kaynti aina ainutkertainen tapahtuma, jonka
miellyttavyys ja tyydyttavyys ovat sidoksissa viestinndn onnistuneisuuteen. (Kurtz ym. 2006,
14.)

Laakérin on vastaanotollaan asiasisallon maarittelyn lisdksi tarkedd huomioida, miten hén
asiansa potilaalle esittdd. Laakarin ja potilaan vélisessa vuorovaikutuksessa rakennetaan siltaa
teoreettisen laaketieteen ja yksilollisen potilaan valille. L&&kéarin taitavuus ja asiantuntijuus
menevat hukkaan, mikéali potilas ei ymmarra l&dakérin diagnoosia tai hoito-ohjeita. Aina ei
valttamatta ole kyse edes ymmartdmisesta vaan siitd, ettd epdonnistuessaan kommunikoinnis-
sa ladkari epaonnistuu myos potilaan vakuuttamisessa. Jos potilaan mieleen jaa epailys vaik-
kapa oikeasta hoitotarpeesta tai diagnoosin osuvuudesta, potilas tuskin sitoutuu noudattamaan

la&kérin suosituksia. (Emt., 14.)

4.2 Taidot vs. asenteet

Laajemmin voidaan pohtia, miksi kommunikoinnin kehittdmisen tulisi perustua taitojen op-
pimiseen (skills approach) eika vain pelkéstddn asenteiden muokkaamiseen (attitude ap-
proach). N&dma kaksi lahtokohtaa on Kurtzin ym. (2006) mukaan asetettu usein vastakkain ja
joidenkin mukaan vuorovaikutuksen kehittamiseksi riittaisi, ettd asenteissa saataisiin aikaan
muutoksia. Perinteisesti on katsottu asenteiden ja taitojen kulkevan ainakin la&kéreiden osalta
kasi kadesséd. Levinsonin ja Roterin (1995; tdssa Kurtz 2006, 58) mukaan laékérit, joilla on
positiivinen asenne potilaitaan kohtaan, ovat potilaskeskeisempia ja heilld on enemman yh-
teistydsuhteita potilaiden kanssa. Kurtz ym. puolustavat kuitenkin taitojen opettamista ensisi-
jaisena lahestymistapana asennekasvatuksen sijasta. (Kurtz ym. 2006, 58.)

Taitojen opettamiseen keskittymistd puoltaa se, ettd vuorovaikutus on sarja opittuja taitoja,
joita voidaan oppia riippumatta persoonallisista luonteenpiirteistd. Pelkka tietdmys taidoista ei
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riitd vaan ne taytyy toimeenpanna myos kéytdnnossé, jotta taidot karttuisivat. Liséksi on ha-
vaittu, ettd konkreettisten asioiden oppimiseen vaaditaan harjoittelua, havainnointia ja palaut-
teensaamista, jotta yksilon kayttdytymisessa saadaan aikaan muutoksia. Taitojen kehittami-
sessd on oleellista se, ettd tavoitteena on ymmarryksen kasvattamisen lisaksi tarkoitus kasvat-
taa taitojen maaraa ja laajuutta. On eri asia tietdd, miten kommunikoidaan, kuin ettd osaa
kommunikoida (knowing about communication — being able to communicate). Opiskelijoilla
tulee olla mahdollisuus harjoitella vuorovaikutustaitoja kéytdnndssa ja turvallisissa olosuh-
teissa, jotta niistd tulee osa ammattitaitoa ja jotta taidot voidaan nopeasti ottaa kayttoon tilan-
teen niin vaatiessa. (Emt., 58.)

Asenteiden muokkaamista taas puolustetaan sill&, ettd aina ongelmana ei ole taitojen puute
vaan syvemman tason asenteet ja tunteet. Tdman lahtokohdan mukaan la&kareilld voi olla
hallussaan tarvittavat kommunikointitaidot, joita he kayttavat esimerkiksi tyén ulkopuolella,
mutta suhde potilaisiin tai asenne heitd kohtaan saattaa estaa heita kayttdmasta kyseisia taitoja
ammatissaan. Asenneongelmat juontuvat laéketieteeseen instituutiona seké aikaisempiin mal-
leihin, joista la&karit ovat havainnoimalla oppineet suhtautumistapansa ja asenteensa. Oppi-
minen asenteellisesta lahtokohdasta keskittyy ladkéreiden ajatuksiin ja tunteisiin potilaita koh-
taan, jolloin pohditaan, mista ne ovat syntyneet ja ovatko ne hedelmallisia jos halutaan kehit-

taa l1aékari-potilassuhdetta. (Emt., 59.)

Kurtzin ym. (2006) mukaan vastaus opettamisen lahtokohdasta on naiden kahden valissé. Se-
k& taidot ettd asenteet ovat térkeitd ja ne ovat itse asiassa sidoksissa toisiinsa lopputuloksen
(outcome) kasitteen kautta. On tarke&& pohtia, mitd muutoksella ja oppimisella halutaan saa-
vuttaa, silld vain sita kautta voidaan maaritell& taidot ja asenteet, jotka tarvitsevat kehittamista.
Taidot ovat kuitenkin ensisijaisia, silla taitoja kehitetdéan, jotta voidaan kéytannossa toteuttaa
asenteita, arvoja ja uskomuksia. Jos haluaa esimerkiksi olla huolehtiva ihminen, taytyy tietaa,
miten huolehtia. David Slyterin (2004; tdsséa Kurtz ym. 2006, 60) mukaan taytyy olla sek&
persoonallista kapasiteettia (personal capacity) ettd kykyéa toimeenpanna asioita. Henkil6 voi
esimerkiksi olla rakastava ja huolehtiva, mutta han ei valttdmatta ole hyvé rakastamaan ja

huolehtimaan.
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Taitojen kehittdmisen ensisijaisuutta Kurtz ym. perustelevat myds seuraavilla seikoilla:

Taitojen kartuttaminen on keskeinen osa vuorovaikutuksen kehittdmista, silla taidot,
joiden avulla tietdmys sovelletaan kdytantdon, voidaan hankkia vain k&ytdnnon har-
joittelulla. Vaikka asenteiden muokkaaminen lisd&d ymmaérrysta ja tietoisuutta, se ei
valttamatta saa aikaan muutosta yksilon kayttdytymisesséd. Tarvitaan jotain konkreet-
tista valittdmaan asenteet kaytannon tasolle.

Taitojen kehittdminen on tarkeda vaikka asenteellisia ongelmia (blocks) ei olisikaan.
Vaikka laakarilla ei olisikaan asenteellisia tai tunteisiin perustuvia ongelmia, tarvitaan
taitoja konsultoinnin onnistumiseen. Voihan olla olemassa yksiloitg, joilla on juuri oi-
kea asenne, mutta olemattomat kommunikointitaidot.

Taitoihin keskittyva vuorovaikutuksen kehittdminen on oppijalle vahemman uhkaavaa
kuin asenteisiin vaikuttaminen. Vahemman motivoituneet ja vastustavat oppijat kehit-
tavat mieluummin taitojaan kuin asenteitaan. Lahestymistavassa on iso ero jos esimer-
Kiksi tarjotaan 20 vuotta ammattiaan harjoittaneelle la&karille uusia taitoja, kuin ettd
jos vaaditaan hantd muuttamaan asenteitaan.

Taitojen kehittdminen voi saada aikaan muutoksia myos asenteissa. Laakéari voi oppia
ja omaksua aktiivisen kuuntelemisen taidon ja havaita myéhemmin opittua taitoa kéyt-
téessdan, ettd hén saa potilaiden taustatekijoista enemman irti eli vaivojen listaamisen
lisaksi myds psykososiaalisia asioita. Tama saattaa saada laékérin oivaltamaan, etté on
parempi keskittyd johonkin muuhun kuin pelkkdan sairauteen tai sen suoraviivaisiin
oireisiin. (Kurtz ym. 2006, 60-61.)

4.3 Kokemuksellinen oppiminen

David Kolb (1984) on kokemuksellisen oppimisen (experiential learning) ehka tunnetuin tut-

kija ja kehittdja. Kolbin mukaan oppiminen perustuu yksilon aikaisempiin kokemuksiin ja

oppiminen on jatkuvaa tiedon prosessointia ja muokkausta. Oppimisen jatkuvaa luonnetta han

kuvaa kokemuksellisen oppimisen kehélld (kuvio 8, seuraavalla sivulla).
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Omakohtainen kokemus

KOKEMINEN \

Aktiivinen, kokeileva toiminta, Havainnot ja reflektointi

uusien késitysten soveltaminen
YMMARTAMINEN /

Kasitteellistaminen

Kuvio 8. Kokemuksellisen oppimisen sykli (Kolb 1984, mukaillen).

Kokemuksellisen oppimisen prosessi alkaa yksilon omakohtaisella kokemuksella tai se voi-
daan tuottaa yksilolle myds simulaation tai naytellyn tilanteen avulla. Seuraavaksi kokemusta
pysahdytéan arvioimaan ja reflektoimaan, jotta se voidaan teoretisoida. Kasitteellistamisen ja
teoreettisen mallin luomisen jélkeen aktiivinen kokeileminen ja kdytdnnon soveltaminen ovat
mahdollisia. Opiskelijaryhméssa voidaan esimerkiksi katsoa jokin vuorovaikutukseen liittyva
tilanne, jonka opiskelijat sitten analysoivat yhdessa. Analyysin edetessa opiskelijat esittavat
vuorovaikutustilanteen teoreettisemmalla tasolla ja muodostavat siitd mallin, jota he voivat
soveltaa kaytantoon. Kaytdnnon soveltamisen vaiheessa olisi hyva jos soveltaminen voisi ta-
pahtua mahdollisimman autenttisissa ja aidoissa ymparist0issé ja konteksteissa. (Lindblom-
Ylanne & Nevgi 2003, 95.)

Kokemukset yksinaan tai sattumanvaraiset kokemukset eivat sindlldén kuitenkaan johda op-
pimiseen. Kokemukset tulee reflektoida ja arvioida kriittisesti, jotta niit4 voidaan k&yttaa ra-
kennusaineina uusille tulkinnoille ja toimintatapojen testaukselle. (Eteldpelto 1993, 120.)

Kokemuksellinen oppiminen sopii erinomaisesti vuorovaikutustaitojen opiskeluun. Sveitsilai-
nen psykologi Jean Piaget on sanonut, ettd oppimista tapahtuu vasta, kun yksilo luo tai uudel-
leen muokkaa opittavan asian itse. Aktiivinen osallistuminen (active involvement) palvelee

paremmin kommunikoinnin oppimista kuin perinteiset oppimismenetelmat. Kurtzin ym. mu-
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kaan massaluennot, muistiinpanot, kirjallisuuden tenttiminen tai esseiden Kirjoittaminen eivét

ole hedelméllisida menetelmia vuorovaikutuksen oppimisessa. (Kurtz ym. 2006, 71.)

Kokemuksellinen oppiminen k&antaa keskipisteen luennoitsijasta ja oppimateriaaleista yksi-
00N itseensd ja hanen kayttdytymiseensa (kuvio 9). Menetelmé on siten oppijakeskeinen ja
aktiivinen. Téssa menetelmassa keskitytddn enemman osallistumiseen, havainnointiin ja pa-
lautteenantamiseen kuin passiiviseen lasnaoloon ja kuuntelemiseen. Kun roolit opettajan ja
oppijan kesken kaantyvét paalaelleen, vaatii uusi menetelmd sopeutumista molemmilta. Ko-
kemukseen nojaava oppiminen voi tuntua kiusalliselta tai vieraalta perinteisiin opetusmene-
telmiin tottuneille. Didaktiseen, perinteiseen opetukseen verrattuna, kokemuspohjainen oppi-
minen voi vaikuttaa rakenteettomalta ja sattumanvaraiselta ja siksi oppilaiden mielesta turvat-
tomalta ja pelottavaltakin. Yksi haaste onkin saada aikaan suunnanmuutosta menetelmissa ja

sitd kautta siirtya luennoinnista pienryhma- ja yksiléohjaukseen. (Kurtz ym. 2006, 73.)

Kurtz ym. (2006) painottavat, ettd vuorovaikutusta tulee opettaa kokemusoppimisen mene-
telmilla (experiential learning methods). He perustavat vaitteensé sille, ettd opitut tiedot tay-
tyy soveltaa kdytantdon ennen kuin voidaan sanoa, ettd ne on todella opittu ja ettd tulokset
nakyvét yksilén muuttuneena kaytoksena. Kurtz ym. painottavat kokemusperaisen oppimisen
menetelmien ensisijaisuutta, vaikka heiddn mukaansa myds ongelmaperustaiseen oppimiseen
(problem-based learning methods) sek& perinteisiin didaktisiin menetelmiin (didactics met-
hods) perustuvat menetelmat ovat tarpeellisia vuorovaikutuksen kehittdmisessa. Oppimisen ja
opettamisen painopiste tulee kuitenkin olla kuvion 9 oikean reunan l&hestymistavan mukainen.
(Kurtz ym. 2006, 79.)

Opettajakeskeinen Oppijakeskeinen
D I i il -
Didaktinen — Kokemusoppiminen — Kokemusoppiminen
. reflektoiva oppiminen — toiminnallinen
passiivinen, o
e A . . oppiminen
kirjaoppiminen tavoitteena syvempi
keskustelu/ymmérrys tavoitteena muutos
toimintatavoissa ja
kayttaytymisessa

Kuvio 9. Oppimismenetelmien luonne (Kurtz ym. 2006, 78).



41

Oppijakeskeisen kokemusperdisen oppimisen lisdksi Kurtz ym. (2006) painottavat didaktisen
opettamisen osuutta. Kasitteellinen tieto on vuorovaikutuksen opettamisen yhteydessa myods
tarkedd. Taitojen oppimista ei voida perustella vain kaytdnnon ndkokulmalla vaan kouluttajien
on tarjottava oppilaille myos kasitteitd, teoreettisia periaatteita ja tutkimustuloksia. Namé va-
laisevat kokemukseen perustuvan oppimisen tarkoituksenmukaisuutta ja pdaméaaria. Ladkarien
vuorovaikutuksen kehittdmisen kontekstissa tdma tarkoittaa, ettd oppilaiden taytyy ymmartaa
konsultoinnin tai vastaanottotilanteen rakenne ja késitteellinen viitekehys, jotta he nékevat
oppimisen tarkoituksen ja myds siksi, ettd oppimisen tulokset séilyisivat. Tiedon jakamista
tarvitaan opetuksessa my0s siksi, ettd se auttaa oppilaita hahmottamaan eri vuorovaikutustai-
tojen yhteytta toisiinsa. Kun oppijat ymmartévat loogiset yhteydet eri taitojen vélill, se edis-
tdd heidan oppimistaan ja auttaa kaytdnndssa soveltamaan taitoja rakentavammin. (Kurtz ym.
2006, 76.)

Lonka (2000) toteaa samalla tavoin, ettd luennointi kommunikointitaidoista on ajanhukkaa,
silla opiskelijat eivat motivoidu néin abstraktista asiasta. Toisekseen vuorovaikutus ei ole tek-
ninen taito, jonka omaksumiseen riittaisivat yksiselitteiset ohjeet tai pelkké tieto. Yksiselittei-
si& ohjeita on liséksi l&hes mahdotonta antaa. Ihmissuhdetaitojen opiskelu on mahdollista jos
kaytetddn kokemuksellisia ja aktivoivia ty6tapoja, joissa opiskelija tutustuu omiin tapoihinsa
reagoida erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Luennoimalla tapahtuvan tdydennyskoulutuksen
vaikutus hoitokdytantdjen muuttumiseen on heikompaa kuin toiminnallisen oppimisen avulla

aikaansaadut muutokset ajatus- ja toimintatavoissa. (Lonka 2000, 144.)

4.4 Toiminnallinen oppiminen

Toiminnallisessa oppimisessa opiskelijalla on aktiivinen rooli. Oppimistehtavat ja -tavoitteet
suunnitellaan yhdessa opettajan/kouluttajan kanssa, jonka rooli on antaa opiskelijoille mah-
dollisuus itse tutkia ja kokeilla erilaisia toimintamalleja ja -tapoja. Toiminnallisia oppimisme-
netelmi& ovat esimerkiksi roolipelit ja muut ryhméssa tehtdvat oppimisharjoitukset, joita esi-

telldan tarkemmin luvussa 5.

Marsickin (1996) mielestd toimintaoppiminen soveltuu erittdin hyvin aikuiskoulutuksen ja

tdydennyskoulutuksen kayttoon, koska se perustuu yhteistoimintaan ja kokemuksiin, jotka
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edelleen motivoivat opiskelijoita. Toiminnallisen oppimisen kontekstissa opiskelijat eivét
valttele ongelmia, silla he nakevat niiden positiivisen merkityksen ammatillisen kehittymisen
ja ty6elaman toiminnan kannalta. Keinotekoisissa oppimistehtavisséd oppimisen tulokset ja
ongelmien ratkaisumallit eivat valttamatta nayttdydy niin selkedsti tulevaisuutta hyodyttavina
ja motivaatio ja osallistumishalukkuus voivat olla heikompia. Marsickin mukaan toimintaop-
piminen soveltuu erinomaisesti tyopaikoille ja organisaatioihin, silla kriittinen reflektointi on
tervetullut tapa kyseenalaistaa toimintojen sosiaaliset normit, olettamukset ja uskomukset.
(Marsick 1996, 62-63.)

Toiminnalliseen oppimiseen kuuluu siis olennaisena osana reflektointi, jonka tarkoituksena on
paljastaa seka yksilollisesti ettd kollektiivisesti vallitsevat olosuhteet ja toimintamallit ja arvi-
oida niit4 sen jalkeen Kriittisesti. Jotta toimintaoppiminen olisi tehokasta, on organisaatioon
luotava sellainen ilmapiiri ja oppimisymparistd, joka mahdollistaa uskomusten ja kaytantojen
tutkimisen. Ohjaajan rooli onkin haastaa oppijat tarkastelemaan kaytanttja ja ongelmia useis-
ta eri ndkdkulmista, esittdmaan tyhmia kysymyksia ja kokeilemaan vaihtoehtoisia toiminta-
malleja. Tehokas toiminnallinen oppimisympéristd kannustaa henkilokohtaiseen Kriittiseen
reflektointiin, silld sen paljastamat seikat ja toimintatapojen uudistaminen voidaan hyodyntéa

kollektiivisesti organisaation toiminnan eduksi. (Marsick 1996, 62-64.)

Toiminnallisesta, kokemusperéisestd oppimisesta on tehty lukuisia tutkimuksia. Maguire ja
hénen kollegansa ovat osoittaneet, ettd vuorovaikutusosaamisen kehittymiseen tarvitaan toi-
minnallisia menetelmid. Maguiren ym. tutkimukset osoittivat, ettd ne ladkariopiskelijat, jotka
osallistuivat erityiselle konsultointi- ja haastattelutaitoja kehittavalle kurssille, saivat kolme
kertaa tarkempia tietoja potilailta kuin ne opiskelijat, jotka olivat ottaneet oppinsa pelkastaan
havainnoimalla muita ld&kéreitd. (Maguire ym. 1978; tassa ks. Kurtz ym. 2006, 64.)

Maguiren (1978) mukaan perinteisen laakarikoulutuksen puutteena on, ettda opiskelijoiden
tavoitteita vuorovaikutuksen suhteen ei ole méaaritelty eikad heille myodskaan ole tarjottu mah-
dollisuutta saada systemaattista palautetta edistymisestaan. Siksi Maguire ehdottaakin, ettd
vuorovaikutuksen opettamiseen tulisi sisallyttaa yksityiskohtaiset méaritelmat siitd, mita taito-
ja opiskelijoiden tulisi hallita seka mahdollisuus harjoitella néitéd taitoja kontrolloiduissa ja
turvallisissa olosuhteissa. Seké opiskelijoilla ettd opettajilla tulisi olla yhtélainen mahdollisuus
havainnointiin oppimistilanteessa ja opiskelijoille tulisi tarjota rakentavaa palautetta esimer-

kiksi videointeja apuna kayttden. (Maguire ym. 1978; tassé ks. Kurtz ym. 2006, 65.)
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My6s muut ovat saaneet samankaltaisia tuloksia toiminnallisten menetelmien osalta. Evans
ym. (1989; tassd Kurtz 2006, 65) vertailivat kahden opiskelijaryhman tuloksia erottaakseen,
saavutettiinko didaktisilla vai kokemusperéisilla menetelmillda parempia tuloksia. Tulokset
osoittivat, ettd ne opiskelijat, jotka osallistuivat yhden tunnin kerrallaan kestavélle ja viisi
kertaa jarjestettavélle luentosarjalle eivét yltaneet yhta hyviin tuloksiin kuin opiskelijat, jotka
opiskelivat haastattelutaitoja tydpajoissa. Tyodpajoja jarjestettiin kolme kertaa ja ne Kkestivét
kaksi tuntia kerrallaan ja niissd kaytettiin rooliharjoituksia, videointia ja harjoituspotilaita.
Lis&ksi opiskelijat saivat palautetta tydskentelystdan. Vaikka kehitysta tapahtui jonkin verran
luentosarjalle osallistuneiden keskuudessa, tyopajoihin osallistuneiden tulokset haastattelutai-

tojen kehittymisen osalta olivat paljon parempia ja merkittavampia. (Kurtz ym. 2006, 65.)

Suomessa perinteistd, didaktista oppimista ja uudempaa yhdessdoppimista ovat vertailleet mm.
Sahlberg ja Leppilampi (1994). Perinteisten ja uusien oppimismenetelmien tormayksessa
esiintyy aina ristiriitoja ja uuden toimintakulttuurin esille tuominen nostattaa vastustusta. Vas-
tustus saattaa liittyd opiskelijoiden aikaisempiin negatiivisiin kokemuksiin esimerkiksi ryhma-
toista. Sahlbergin ja Leppilammen kooste (kuvio 10) perinteisen ja yhdesséoppimisen normi-
en ristiriidoista osoittaa melko konkreettisiakin toimintatapojen eroja, joita opiskelijat mah-

dollisesti kohtaavat siirtyessaan uudenlaisen oppimisen piiriin.

Perinteisen oppimisen normit Y hdessdoppimisen normit
-tee vain omat tyosi -auta muita menestymaan
-huolehdi vain omista asioistasi -ole vastuussa myods ryhmaésta

i aties s itsesi lisaksi
-ala vélitd muiden tekemisista tsest fisaks
- . -ota vastuu ryhmaén tuotoksista
-ala neuvo muita

-l pyyda toisilta apua -kysy muiden mielipiteita

-kiinnita huomio vain siihen, -Pyyda toisilta apua

mité opettaja sanoo tai tekee -keskustele ja anna kaikkien sanoa
. . sanottavansa
-katso luokassa aina opettajaan
péin -osallistu yhteiseen toimintaan
-ole hiljaa -ole katsekontaktissa toisten
kanssa

-ole aktiivinen, osallistu
puhumalla

Kuvio 10. Perinteisten ja uusien normien eroja (Sahlberg & Leppilampi 1994, 39).
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Uusien opetusmenetelmien kayttoonotossa esiintyy epévarmuutta, kun perinteisiin menetel-
miin tottuneet opiskelijat eivat tiedd, miten pitad ja saa kayttaytyd. Uusille menetelmille pitéa
varata aikaa, jotta muutokseen ehditddn sopeutua. Uudet normit voidaan siséistdd keskustele-
malla niisté ja harjaannuttamalla niit& pienilla harjoituksilla. Opiskelijoiden vastuuta lisatdan
kun opettaja siirtyy sivummalle. Pikku hiljaa toisia auttamalla yhteistoiminta ja yhdessa op-

piminen alkavat sujua. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 39-40.)

4.5 Mallioppiminen

Mallioppiminen tarkoittaa, ettd yksilo seuraa toisten toimintoja ja tapoja tehdé asioita ja nah-
dessadn, miten toinen toimii ja mita siit4 seuraa, yksil0 soveltaa ndkemaansé itseensa ja mah-
dollisesti muuttaa omaa kayttaytymistadn. Perinteinen vuorovaikutuksen opetusmenetelmé
la&ketieteessd on ollut I&hinnd mallioppimista ja Aspegren (1999, 565.) kuvailee sité niin, etta
ensin opettaja ndyttad miten potilaan haastattelu tehdaan joko luennoimalla tai esimerkin
avulla ja sitten opiskelija toistaa tdmén, mutta ei valttdmatta saa palautetta onnistumisestaan

tai epdonnistumisestaan.

Kurtz ym. (2006) eivét taysin tyrmaa mallioppimisen merkitysta vuorovaikutustaitojen kehit-
tymisen kannalta, mutta heiddn mukaansa mallin havainnoimisen merkitys on hankittujen
taitojen sailyttdmisessa ja soveltamisessa. Toisen ihmisen kayttaytymisen havainnoiminen ei
siis itsestddn kehita yksilon viestintd- ja vuorovaikutustaitoja, vaan vaikuttaa yleensé asentei-
den tai asennoitumisen tasolla. Opiskelijat saattavat ylistad mallina toimivan henkildn taitoja,
mutta he eivat valttamatta osaa kuvailla tai tarkentaa, mika ”oppi-isasta” tekee hyvén tydssaan.
Siksi taitoja on mahdoton sindlladn omaksua omaan k&ytokseen. Pelkkd mallioppiminen ei
yksinaan riitd takaamaan riittdvia vuorovaikutustaitoja, (Kurtz ym. 2006, 66.) koska jaljitte-
leminen ei kuitenkaan ohjaa yksil6a kriittisyyteen tai toimintatapojen kehittdmiseen. Se johtaa
vain mallin toistamiseen ilman, ettd yksild pohtii, miksi toimitaan niin kuin toimitaan tai oli-
siko toiminnassa jotain kehitettdvad. Tietyn roolimallin omaksumisen Kritiikittdmyys onkin

mallioppimisen suurin ongelma. (Nevgi & Lindblom-Ylanne 2003, 98.)
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4.6 Ongelmaperustainen oppiminen

Tydeldman kéytannon haasteet eivét valttdmatta esiinny samanlaisina kuin mita oppiaineen tai
tieteenalan sisallot esittdvat. Koulutuksen ja tulevan tyonkuvan valille on jotenkin rakennetta-
va yhteys, jotta ongelmia osattaisiin ratkaista jo koulutuksen aikana sellaisessa muodossa kuin
mitéd ne ovat tulevassa ammatissa. Tdman yhteyden muodostamisessa auttaa ongelmaperustai-
nen oppiminen (problem-based learning, PBL). Ongelmaperustaisen oppimisen lahtokohtana
on, ett4 oppimista tapahtuu aktiivisten ja itsenéisten oppijoiden ratkaistessa yhdessé erilaisia
ongelmia perustuen skenaarioihin, tapauksiin tai strukturoituihin tilanteisiin. Ongelmat asete-
taan oppimistavoitteiden perusteella ja ne ovat lahtdisin ammatillisista kdytannoistd. Tarkoi-
tuksena on tutkia oman ajattelun ja toiminnan taustalla vaikuttavia uskomuksia ja olettamuk-
sia ja samalla pohtia taustateorioita. Henkilokohtainen tieto ja ymmérrys kasvavat ongelman-
ratkaisu- ja pohdintaprosessin edetessa. (Poikela & Nummenmaa 2002, 37-38.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa opiskelijat itse etsivat ja pyrkivét tunnistamaan tietoa,
jonka omaksuttuaan he voivat lahestya ongelmaa ja ymmartaa yhteyksia teorian ja kaytdnnon
valilla. Tietoa my6s rakennetaan yhdessé ja se on aina luonteeltaan kontekstuaalista. Se ei ole
vain kaésitteellista tai symbolista faktaa vaan luonnollisissa ymparistoissa ja tilanteissa esiinty-
vaa tietoa. Koulutuksen aikana pyritddn ymmartamaan tulevan ammatin konteksteja ja tieto-
ymparist0jd, joihin sisdltyy seka perinteisen ettd hiljaisen tiedon osaamisalueita. (Poikela &
Nummenmaa 2002, 41.)

Myo6s Kurtz ym. (2006) esittelevat PBL -metodia tdydennyskoulutuksen menetelména. Aikui-
set lahtevat halukkaammin mukaan oppimisen prosessiin, jos heidén aikaisemmat kokemuk-
sensa otetaan huomioon. Jos aiemmin omaksutut kokemukset ja niiden osuutta opetuksessa
arvostetaan ja kaytetdan, oppiminen sujuu paremmin. Muita motivoivia tekijoita aikuisten

oppimisessa ovat:

= enemman kaytannoénlaheisyytta kuin teoriaa

= ongelmakeskeisyys asiakeskeisyyden sijaan

= suunnittelun vuorovaikutuksellisuus, osallistumismahdollisuus, aktiivisuus
= jtseohjautuvuus

= tasa-arvoisuus opettajan kanssa
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= jtsendinen vastuunottaminen

= ajankohtaisuus eldmantilanteeseen nahden

= kokemukset huomioon ottava lahestymistapa

(Barrows & Tamblyn 1980; Westerberg & Jason 1993; tdssé Kurtz ym. 2006, 72-73.)

Motivaatiota voidaan lisata oppimistehtavien suunnitteluvaiheessa. Etelépelto (1993) kuvailee
ongelmalahtoisten oppimistehtévien kriteereitd ja nama voisivat olla huomionarvoisia periaat-
teita vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen liittyvien harjoitustehtavien suunnittelussa. Eteld-
pelto esittdd seuraavia tekijoitd tehtdvien valmistelussa huomioonotettaviksi:
= Oppija kokee tehtdvan mielekkaand, tavoiteltavana ja arvokkaana
= Tehtdvassd nékyy yhteys todelliseen tilanteeseen
= Tehtdvassa on lasna sosiaalinen aspekti joko vélittoména tilannekohtaisena vuorovai-
kutuksena, yhteisoOllisyytend tai vélillisend yhteiskunnallis-kulttuurisena viitekehykse-
na
= Toiminnassa usein aanettdmaksi ja nakyméttomaksi jaava sisédinen malli tulisi pystya
tekemaan nakyvaksi, kasitteellistaa
= Siséisen mallin nakyvaksi tekemisen ja reflektion pohjalta tulisi p&astad uuden tasoi-
seen kasitteellistamiseen, johtopaattsten tekemiseen ja teoreettiseen yleistdmiseen
= Uusiin johtopéatoksiin perustuvaa omaa késitysta olisi voitava kokeilla kdytanndssa

mahdollisimman monimuotoisissa ymparistoissa. (Etelédpelto 1993, 127-128.)

N&ma aikuisia motivoivat seikat sopivat hyvin yhteen vuorovaikutuksen opettamisen mene-
telmien kanssa. PBL:n perustuvien opettamismetodien valitseminen védhentdd mahdollisesti
vastustusta, joka on usein kouluttajilla vastassa, kun ehdotetaan kokemuspohjaisia oppimis-
menetelmid. N&dma menetelmat kun ovat yhteydessa itsetuntoon ja yksiléiden kayttaytymis-
malleihin ja saattavat siksi tuntua uhkaavilta ja pelottavilta. Perinteisen luennot ovat neutraa-
lin luonteensa vuoksi turvallisempia ja helpompia monelle oppijalle. Kuten edelld todettiin, ne
eivat kuitenkaan vuorovaikutuksen opettamisen yhteydessa ole toimivia, sillé teoreettiset tie-

dot eivat muunnu itsestdan kaytannon taidoiksi. (Kurtz ym. 2006, 73.)

Lahtokohtana vuorovaikutusosaamisen opetuksessa on selvittda oppimaan ryhtyvien ihmisten
tarpeet, ongelmat ja vaikeudet sekd tdménhetkiset tiedot ja taidot, joiden perusteella voidaan

ryhtyd toimeen. Oppimisen tueksi taytyy myos luoda kannustava ja positiivinen ilmapiiri,
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jossa oppijat tekevét yhteistyota kilpailemisen sijaan. Liian vapaaseen opetukseen Kurtz ym.
eivat kuitenkaan usko, vaan ehdottavat, ettd kokemukseen perustuvan oppimisen ohessa olisi
myos osa opettajakeskeistd tiedonjakamista ja ohjausta. Kouluttaja olisi siis oppisiséltéjen
asiantuntija ja ohjaisi opetusta pysymaan aiheessa ja tarjoaisi mahdollisesti myds perinteista
opetusta. Pa&paino olisi kuitenkin oppijakeskeisessa tydskentelyssa, jossa oppilaiden tiedot ja

taidot sek& aiemmat kokemukset huomioitaisiin. (Kurtz ym. 2006, 75-76.)

5. Vuorovaikutusosaamisen kehittamisen metodit

5.1 Menetelmat ja apuvalineet

Rees, Sheard ja McPherson (2004) ovat tutkineet ladketieteen opiskelijoiden mielipiteita ja
kokemuksia vuorovaikutustaitojen opettamisen ja oppimisen menetelmisté. Luentojen ja mui-
den ohjeistavien menetelmien suhteen opiskelijoilla oli ristiriitaisia tuntemuksia. Luentoja
pidettiin hyvéna tapana opettaa vuorovaikutustaitoja, koska ne heréattévat ajattelemaan tarkeéda
aihetta ja tarjoavat apuvélineitd kommunikointiin oikeiden potilaiden kanssa. Toisaalta luen-
toja kritisoitiin, sill& tietoa, jota niill4 jaetaan, pidetddn jossain madrin epétieteellisend eivatka
luennot mahdollista aktiivista oppimista vaan perustuvat passiiviseen tiedon valittdmiseen.
(Rees ym. 2004, 120.)

Reesen ym. tutkimuksen mukaan suurin osa opiskelijoista pit44 roolipeleista. Opiskelijat ku-
vailivat niitd miellyttdvana tapana oppia ja heidan mielestdén rooliharjoitukset antoivat hyvén
mahdollisuuden havainnoida muita opiskelijoita ja vertailla suorituksia keskendén. Roolihar-
joitusten videointi ja niiden arvioiminen jalkikateen koettiin myos hyodylliseksi, sillé videoin-
ti paljastaa heikkouksia, joihin on mahdollista kiinnittdd my6hemmin huomiota. Osa tutki-
mukseen osallistuneista arvosti sité, ettd rooliharjoitukset auttoivat harjoittamaan vuorovaiku-
tustaitoja turvallisessa ymparistossa. Lisdksi opiskelijoiden mielesta on sopivampaa harjoitel-
la kommunikointia roolipeleilld kuin oikeilla potilailla. Toisaalta roolipeleja pidettiin keinote-
koisina ja siten niistd puuttui myos tietty spontaanius, joka on ominaista oikealle laakarin
tyblle. Siksi pidemmélle opinnoissa ehtineet opiskelijat painottivatkin oikeiden potilaiden
kanssa kaytyjen kommunikointiharjoitusten tarkeyttd. Opiskelijat ovat halukkaita harjoittele-
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maan vuorovaikutustaitoja aidoissa potilastilanteissa ja mahdollisuuksia téllaiseen kaivataan.
(Rees ym. 2004, 120.)

Helsingin yliopistossa ladketieteellisessa tiedekunnassa kaynnistettiin 90-luvun puolessa va-
lissa kehittdmisohjelma, jonka ydintavoitteena oli oman alan syvéllinen hallinta ja osaaminen.
Kasvaminen laakariksi -ohjelmassa kiinnitettiin huomiota siihen, etta opiskelijalle kehittyisi
tarvittavat yhteisty6- ja vuorovaikutustaidot, erilaisten oppimistyylien osaaminen seka oman
oppimisen arvioinnin taito. Ohjelman my6té siirryttiin opettajakeskeisesta opetuksesta opiske-
lijakeskeisen aktiivisen oppimisen tukemiseen. Uudenlaisessa ladkarikoulutuksessa kéytetaén
monipuolisia oppimismenetelmia kuten simuloituja potilaita, roolipelejd, portfolioita, videoin-
teja ja observointeja. Tdman ihmissuhdekoulutus -nédkdkulman takana on ajatus siitd, etta
opiskelijoita valmennetaan emotionaalisesti vaativaan ja stressaavaan ammattiin kehittdmalla
heidan vuorovaikutusosaamistaan. Ihmissuhdekoulutus koetaan ennaltaehkéisevaksi tyésuoje-
luksi. (Lonka 2000, 142-143.)

Kasvaminen ladkariksi -opinnoissa kaytetdan simuloituja potilaita ja roolipeleja toisena opis-
keluvuonna ja aiheena on ravitsemusneuvonta. Opintojen loppuvaiheessa samoja menetelmié
kaytetddn haastavampien potilastilanteiden, kuten iké&vien uutisten ja tulosten kertomisen har-
joittamisessa. Useimmat ovat pitdneet koulutusta hyodyllisend vaikka motivaatio- ja kiinnos-

tustasot ovatkin vaihdelleen opiskelijoiden valilla. (Lonka 2000, 145.)

Lontoossa Imperial Collegessa ladketieteen opiskelijoiden kommunikointikoulutus ensimméi-
send vuonna kasittelee potilaskeskeista haastattelua, potilas-ladkariviestintataitoja (seké sanal-
lista ettd sanatonta viestintdd), palautteenantamista ja -saamista sek& esitelmien tekemista.
Erilaisia opetusmenetelmié kaytetd&n runsaasti. Vuorovaikutusta opetetaan luennoilla, kirjal-
lisuuden avulla, pienryhmakeskusteluilla, roolipeleilld, harjoituspotilailla, videoinneilla seka
kirjallisilla reflektointitehtavilla.(Nestel & Tierney 2007.)

Tassa luvussa esitellddn vuorovaikutustaitojen kehittdmisessa yleisesti kéytettyja menetelmia
la&ketieteen alalla. Yksi mallitapaus on kuitenkin poimittu oikeustieteen alalta, silld se on
mielenkiintoinen esimerkki siitd, miten opiskelijoiden vuorovaikutuksen kehittamisté voidaan
k&ytdannossa toteuttaa yliopistomaailmassa. Esiteltavistd menetelmista aidot potilaat, harjoi-
tuspotilaat ja roolipelit ovat itsendisid opetusmetodeja. Audiovisuaalisten vélineiden kuten
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videokameroiden tai nauhureiden kaytto, reflektointi ja palautteenantaminen sen sijaan voi-

daan katsoa oppimista tukeviksi menetelmiksi.

5.2 Aidot potilaat

Aidot potilastilanteet (real patients) ovat arvokas apu vuorovaikutusosaamisen kehittamisessa.
Oikeita potilaskédynteja voidaan soveltaa opetuksessa kahdella tavalla. Melko yleinen kaytanto
la&ketieteen alan kommunikoinnin koulutuksessa on kadyttaa aitojen potilaskdyntien videointe-
ja opetusmateriaalina. Englannissa laakariksi opiskelevien koulutuksessa videointien kaytté
on jo vakiintunutta ja sitd suositellaan kaytettavéksi muuallakin. Videoinnin avulla voidaan
ongelmaperustaisen oppimisen menetelmalla kehittdd ladkareiden kykyd ymmartéé potilas-
kayntien haasteet ja ongelmallisiksi koetut tilanteet. Ladkariopiskelijat voivat tuoda esiin itse
kohtaamiaan hankalia tilanteita ja saada niihin vastauksia tai neuvoja videomateriaalien avulla.
Valmiissa videonauhoissa on kuitenkin ongelmana se, ettd potilaiden tuntemukset ja mielipi-

teet konsultoinnin kulusta jaavéat usein kuulematta. (Kurtz ym. 2006, 85.)

Toinen tapa hyddyntéa aitoja potilaita opetuksessa on pyytaa vapaaehtoisia henkil6ita osallis-
tumaan ladkéreiden vuorovaikutuskoulutukseen. Jos koulutus- tai opiskeluyksikkd sijaitsee
sairaalan yhteydessd, on vapaaehtoisten mukaan saaminen helpompaa. Muutoin voidaan jou-
tua etsiméén vapaaehtoisia esimerkiksi ilmoitusten avulla, jolloin osallistumisinnokkuus voi
olla vahaisempaa. Oikeiden potilaiden kaytto palkitsee, koska palautteen saaminen on valiton-
td. Toisaalta vapaaehtoisina harjoituksiin osallistuvat saattavat olla liian my®6tatuntoisia opis-

kelijoita kohtaan ja rakentava kritiikki voi jaada laimeaksi tai liian hienotunteiseksi. (Emt., 86.)

Aivan ongelmitta ei arvokasta vapaaehtoistoimintaa voida kuitenkaan hyédyntaa. Ensiksi tar-
vitaan osallistujien suostumus. Lisaksi henkildiden yksityisyyden suojaaminen on ehdottoman
tarkedd. Tutkimusten mukaan osallistujien 16ytaminen voi olla haastavaa. Melko harva haluaa
toimia koekaniinina. Osallistumishalukkuus on itse asiassa vahaisempaa jos laakari itse pyy-

t&a potilaita osallistumaan. (Emt., 88.)

Harjoitustilanteita rajoittaa myos potilaiden kyky toistaa haastattelujen kulkua samanlaisena
useaan kertaan. Konsultointitilanteet ovat monikerroksisia ja potilailta ei voida vaatia taitoa
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toimia haastateltavan roolissa “ammattimaisesti”. Taustatietojen kerdd@minen voi onnistua
toistettuna melko helpostikin, mutta jos ladkariopiskelijoiden tehtdvand on selvittaa piilo-
masennuksen oireita erilaisilla haastattelutekniikoilla, voivat haastateltavan potilaan kyvyt
joutua koetukselle. Sama ongelma liittyy siihen, ettd harjoitustilanne ei ole end& autenttinen.
Kun potilas on kertonut akuutit oireensa jo aikaisemmin oikealla konsultointik&ynnilld, on
hanen harjoitustilanteissa kerrottava oireista ikadn kuin jalkikateen asioita muistellen. Osa

tunnelmasta ja aidoista tunnereaktioista voi jaadéa siten saavuttamatta. (Emt., 87.)

Dammers, Spencer ja Thomas (2001) tutkivat, kuinka hyvin aidot potilaat soveltuvat ongel-
maperustaisen oppimisen vélineeksi ja mitd mieltd ladketieteen neljannen vuoden opiskelijat
ovat aitojen potilaiden eduista verrattuna paperilla esitettyihin case-tyyppisiin opiskelutehta-
viin. Aluksi opiskelijatutorit valitsivat opiskelijoille sopivia potilaita ja potilastapauksia, mut-
ta seitseman viikkoa kestédneen kurssin aikana opiskelijoita rohkaistiin itse valitsemaan poti-
laita, jotka tukivat kunkin opiskelijan henkil6kohtaista oppimista. Opiskelijat valitsivatkin
monitahoisia tapauksia tutkittavakseen ja ne edellyttivat perusteellista taustatutkimuksen ja

potilashaastatteluiden tekemista. (Dammers, Spencer & Thomas 2001, 28.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa opiskelijat méaarittelivat jokaiselle viikolle oppimistavoit-
teet ja viikon aikana heidan vastuullaan oli 10ytaé vastauksia aihetta kasitteleviin ongelmiin.
Viikon aikana opiskelijat my0s vierailivat potilaiden kotona tekeméssa konsultointeja. Viikon
lopussa oppimista reflektoitiin ja opiskelijat antoivat suullista palautetta toisilleen ja palautti-
vat lyhyen kirjallisen palautelomakkeen. Koko kurssin lopuksi opiskelijat tayttivat kyselyn
Dammersin ym. tutkimusta varten. Kaiken kaikkiaan 69 opiskelijaa osallistui tutkimukseen ja
heilta kysyttiin, oliko aitojen potilaiden k&yttamisessa opiskelussa jotain lisdarvoa verrattuna
paperilla esitettyihin case-tehtaviin. (Dammers ym. 2001, 29-30.)

Kaikki opiskelijat vastasivat edelld mainittuun kysymykseen ja he kaikki pitivat kokemusta
positiivisena ja olivat tyytyvaisié aitojen potilaiden tuomaan lisdarvoon opiskelussa. Opiskeli-
joiden vastauksien perusteella aidot potilaat toivat ongelmaperustaiseen oppimiseen:

= kontekstia ja relevanssia

= mielenkiintoisuutta, tarkoitusta ja motivaatiota

= tarkastelukohteen (focus)

= vastuuta

= kommunikointitaitoja ja tunteita
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* monitahoisuutta

= mahdollisuuden vahvistaa, selventaa ja tarkastella kriittisesti tietoa
= erilaisia ndkokulmia

= empatiaa ja potilaskeskeistd nakokulmaa

= mahdollisuuden tavata, puhutella ja kuunnella ihmisia.. (Dammers ym. 2001, 31.)

Dammersin ym. mukaan potilaiden I6ytdminen vapaaehtoisiksi ei ollut vaikeaa eiké opiskeli-
joilla ollut vaikeuksia valita sopivia potilastapauksia yhteistydhon kanssaan. Potilaat olivat
yleislaakareilleen tuttuja ja ladkareiden kautta potilaat valittiin projektiin. Potilaita ei hairinnyt
se, ettd ladketieteen opiskelijat saivat kayttdonsa heidén tietonsa ja potilashistoriansa. Potilas-
tietojen liséksi opiskelijat etsivat tietoa sairauksien ja ongelmien taustoista kirjastosta ja inter-

netistd. (Dammers ym. 2001, 32.)

Opiskelijat arvostivat sitd, ettd aidot potilaat toivat opiskeluun konkreettisen ja motivoivan
nakokulman. Kun opiskelijat tiesivét, ettd kyseessa on oikeat ihmiset oikeine ongelmineen, se
lisasi heid&n vastuuntuntoaan ja sitoutumista oikeanlaisen tiedon hankkimiseen ja jakamiseen.
Kurssille osallistuttiin kouluttajien ja tutoreiden mukaan 100 prosenttisesti. Aidot potilaat
toivat oppimiseen kompleksisuutta, mika sindllaén lisasi opiskelijoiden tietdmysta ja yksityis-
kohtaisen tiedon soveltamista jo aiemmin opittuun. Opiskelijat arvostivat sitd, etta aidot poti-
lastapaukset pakottivat heidat painimaan vaikeiden kysymysten kanssa, joihin ei ollut tarjolla
helppoja vastauksia. Aidot potilaat opettavat lisdksi empaattisuutta, jota ei valttdmatta tarvitse
etsid itsestaan tydskennellessé paperimuotoisten case-tapausten kanssa. Samalla opittiin poti-
laskeskeisyytta ja kuuntelemisen taitoa. Opiskelijat pitivat siitd, ettd he saivat laittaa peliin
omaa persoonallisuutta. Kirjallisissa palautteissa opiskelijat kertoivat itsetunnon kehittymises-
té4 ja kasvaneesta varmuuden tunteesta kommunikoinnin ja puhumisen suhteen. (Dammers ym.
2001, 33-34.)

5.3 Audiovisuaaliset menetelmat

Y leisladketieteessé vuorovaikutustaitoja on edistetty jo muutaman vuosikymmenen ajan, mut-
ta erikoislaaketieteessa kuten neurologiassa vuorovaikutustaitoja ei ole jarjestelmallisesti si-

séllytetty opintokokonaisuuksiin. Koska onnistunut konsultaatio vaatii onnistuneen vuorovai-
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kutussuhteen potilaan kanssa, englantilaiset Fuller ja Smith (2001) kokeilivat yleislaaketie-
teessd jo perinteisesti kdytettyja menetelmia, harjoituspotilaita® ja videointia neurologian
opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen opettamisessa. He totesivat niiden toimivan mainiosti
myo0s erikoisladketieteen kontekstissa.(Fuller & Smith 2001, 204.)

Fuller ja Smith (2001) kayttivét harjoituksissaan videointia ja harjoituspotilaita neurologian
opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen kehittamiseksi. Ammattilaisndyttelijat toimivat potilaina
ja opiskelijat kolmen hengen pienryhmissé kohtasivat jokainen yhden harjoituspotilaan. Har-
joitus koostui kolmesta vaiheesta, jossa ensimmaéisessé ladkaria esittdneen opiskelijan tehta-
vana oli keratd potilas- ja taustatiedot, sitten keskustella diagnoosista ja lopuksi antaa jatko-
tutkimus- tai hoito-ohjeet potilaalle. Potilaan rooliin ja hdnen taustatietoihinsa siséltyi yksi
neurologinen oire, joka paljastui ladkariopiskelijalle kuitenkin vain jos opiskelija osasi haasta-
tella potilasta oikein ja esittad ratkaisevia kysymyksid. (Fuller & Smith 2001, 204.)

Potilaan nédkdkulman huomioiminen oli myds osa harjoituksen oppimistavoitetta. Harjoitus
videoitiin ja katsottiin uudelleen koko ryhmén kanssa ja palautetta harjoituksesta antoivat
kaikki osapuolet. Keskustelussa huomioitiin opiskelijan, harjoituspotilaan ja koko ryhmén
mielipiteet. Opiskelijoiden mielipiteet videoinnin hyddyllisyydestd ja toimivuudesta vuoro-
vaikutustaitojen opettamisessa muuttuivat huomattavasti positiivisemmiksi harjoituskokemus-
ten jalkeen. Mielipiteet videoinnista ja sen hyddyllisyydestd nousivat viidennekselld 68 pro-
sentista 88 prosenttiin. Samoin harjoituspotilaiden kdyttdminen opetusvélineend nosti arvoaan
opiskelijoiden mielipiteissa 51 prosentista 86 prosenttiin. (Fuller & Smith 2001, 204.)

Kurtzin ym. (2006) mukaan vuorovaikutusosaamisen opettamista késittelevat tutkimukset
nostavat videoinnin ylivertaiseksi menetelméksi, silld vaikka se onkin oppijoiden mielestéd
usein ahdistava ja vastustusta herattdva metodi, sen vahvuudeksi katsotaan sanattoman vies-
tinndn helpompi havainnointi. Videonauhoihin on helpompi keskittya tarkemmin ja pidem-
maksi aikaa palautteenannon yhteydessa kuin pelkkaan adninauhaan. Vuorovaikutusharjoituk-
sista kuvattu videomateriaali mahdollistaa erittéin tarkan analyysin haastattelun sujuvuudesta
ja onnistuneisuudesta. (Kurtz ym. 2006, 83.)

! Harjoituspotilaat (simulated patients) ovat koulutettuja néyttelijéitd, jotka ovat ennalta valmistautuneet erilai-
siin potilaan rooleihin. Kéytan tutkielmassa itse suomentamaani termid harjoituspotilaat termin simuloidut poti-

laat sijasta, silla jalkimmainen ei ole vield suomen kieleen vakiintunut termi.
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Videoilla on kolme eri kdyttomahdollisuutta vuorovaikutuksen opettamisessa ja oppimisessa.
Didaktisessa opetuksessa videot tarjoavat tietoa. Téllaiset videot ovat lahella mallioppimisen
menetelma4, mutta ne muuttuvat toiminnallisen oppimisen kontekstiin, kun videolla esitettyja
tilanteita analysoidaan ja etsitdén niista kehittdmisen kohteita. Esimerkkeja videoilta ei siis
sellaisenaan poimita ohjenuoraksi vaan ne toimivat pohjana omalle oppimiselle. Videoita voi-
daan kayttda myos johdantoina ja keskustelun herattajina koulutustapahtumissa tai typajois-
sa. Ne voivat esittad skenaarion pieleen menneesta asiakastilanteesta tai ne voivat toimia hou-
kutuksena ja inspiraationa esittden mallitilanteita, joihin itse voi pyrkid kehittdmalla omia
taitojaan. Vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen tahtadvissa harjoituksissa videot toimivat ref-
lektoinnin ja palautekeskustelujen tukena. Videoidut harjoitukset tai esiintymistilanteet anta-
vat seké opiskelijoille ettd opettajille arvokasta tietoa heidan omista kéayttaytymistavoistaan ja
kannustavat edelleen itseohjautuvaan oppimiseen. Liséksi videoista voidaan koostaa henkilo-
kohtainen portfolio, jonka avulla voi seurata omaa edistymistddn ja josta voi poimia uusia
kehittdmistavoitteita sitd mukaa kun edelliset on saavutettu. Nykyiset internetsovellukset ja -
tyokalut tarjoavat myos erilaisia ratkaisuja laajentaa videoiden kayttdmahdollisuuksia opetuk-
sessa. Tarkoitusta varten erikseen rakennetulla internetsivustolla voi olla esimerkiksi video- ja

materiaalipankki opetuksen ja oppimisen tueksi. (Pinsky & Wipf 2000, 805-809.)

Kun videointia suunnitellaan kaytettavaksi opetuksessa, tulee ottaa huomioon muutamia kay-
tdnnon seikkoja. VVideokameran hankkiminen sekd katseluun tarvittavan nayton tai television
sek& dvd-soittimen hankkiminen voivat tulla kalliiksi. Onneksi nykyééan laitteiden hankkimi-
nen tai vuokraaminen on melko edullista, sill4 hinnat ovat pudonneet videokameroiden yleis-
tyttyd ja kilpailun Kiristyessa. (Tate 2001, 75-76.) Sellaisten harjoitustilanteiden jarjestami-
seen, joissa kéytetdan kameroita ja mahdollisesti mikrofoneja tarvitaan joku, joka osaa kéayttaa
laitteita. Jos tekniikan kanssa “pelaamiseen” kuluu ylimadraista aikaa tai laitteita ei osata
kunnolla kayttad, itse harjoitustilanne hairiintyy. Kuvauskulman, &nenvoimakkuuden seka
valaistusolosuhteiden taytyy olla sopivia, jotta jalkeenpdin videota katsellessa huomio ei suot-

ta kiinnittyisi ndiden puutteisiin tai muihin teknisiin ongelmiin. (Kurtz ym. 2006, 83-84.)

Kouluttajan/opettajan taytyy olla hyvin valmistautunut, mikali hén aikoo kadyttaa videoita ope-
tuksessa. Keskustelua taytyy johtaa tietyn suunnitelman mukaisesti, mutta toisaalta tulee va-
rautua yllattaviin kysymyksiin ja huomioihin, joita katsojat poimivat materiaalista ja jotka
saattavat tehdd keskustelusta hyvinkin ronsyilevad. Videolaitteiden ja itse videon tulee toimia

moitteettomasti ja jos jotain ik&vaa kuitenkin tapahtuu, laitteiden kanssa téytyy olla varasuun-
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nitelma, jonka avulla esitys voidaan vetaa lapi, esimerkiksi powerpoint -dioja. Tehokkaimpia
ovat lyhyet videopatkét (alle 2 min.), silla yleiso ei jaksa keskittya kovin pitkéaksi aikaa. Ylei-
sOlle taytyy antaa aikaa reagoida ja pohtia nékemaansa, joten myos kouluttajan kannattaa ra-
joittaa omaa puheen maaraa. (Pinsky & Wipf 2000, 806.)

Ehk& suurimmat haasteet videointimenetelméssa ovat kuitenkin aika ja menetelman
herdttdmat negatiiviset tunteet oppijoiden keskuudessa. Kuvaamisen ja harjoitusten liséksi
aikaa vie myds nauhoituksen lapikdyminen. Oppijoista voi tuntua epamukavalta tieto siitd,
ettd harjoitusta havainnoidaan ja palautteen antaminenkaan ei kaikkia miellytd. Kun mukaan
otetaan vield videokamera huoneen nurkkaan, voi ahdistus tai pelko harjoitustilannetta
kohtaan olla jo melko korkea. Siksi téllaiset harjoitustilanteet vaativat hienotunteisuutta ja
hyvat perustelut siitd, miksi kyseistd menetelmd&d halutaan kayttadd. Palautteen antamisen
taidon taytyy olla myds ryhmdan hallussa, silld rakentava ja onnistunut palaute auttaa

ahdistuneita padseméaan pelkonsa yli. (Kurtz ym. 2006, 84-85.)

Valmiiksi editoituja videoita voidaan menestyksekkaasti kayttadé roolipeliharjoitusten tausta-
materiaalina, kuten Fertlemanin, Gibbsin ja Eisenin (2005) esimerkki todistaa. Aitojen poti-
laiden kéayttaminen taustamateriaalina on potilaiden ndkokulmasta aikaa vievaa ja henkisesti
vasyttavaa, silld vaikeiden asioiden uudelleen ja uudelleen l&pikdyminen voi olla raskasta.
Siksi Fertleman ym. kuvasivat kolmen sairaan lapsen &idin kertomukset sairauden aiheutta-
mista tuntemuksista ja kokemuksista videolle ja koostivat sitten yhden &idin kertomuksesta 30
minuuttia kestavan “dokumentin”. Video naytettiin toisen vuoden ladketieteenopiskelijoista
koostuville ryhmille ja videon tarkoituksena oli toimia johdantona viiden minuutin roolipeli-
harjoitukselle. Roolipeliharjoitus tehtiin pienryhmissé, jossa yksi opiskelija esitti &itid, yksi
la&karia ja 1-2 opiskelijaa havainnoi. Harjoituksen jalkeen kaytettiin viisi minuuttia yhteenve-
don tekemiseen ja lopuksi koko ryhma keskusteli harjoituksista 20 minuutin ajan. Harjoituk-
sista saadun palautteen ja yhteenvedon perusteella opiskelijat kokivat videon erittain hyodylli-
seksi apuvélineeksi, silla se toi didin nékdkulman elévasti esille ja opiskelijoiden pohdittavak-
si. (Fertleman, Gibbs & Eisen 2005.)

Videot voivat olla suurena tukena opiskelijoiden itsereflektoinnin kehittymisessé ja sité kautta
vuorovaikutustaitojen kehittdmisessa. Omia kayttdytymismalleja ja niiden vahvuuksia ja

heikkouksia on helpompi tarkastella videolta, joka paljastaa sanallisen viestinndn ohessa
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my06s paljon piilevia seikkoja kuten eleitd, asentoja ja muita tapoja, joita ei ole valttamétta
edes tiedostanut. Videoiden tarkastelun tueksi ja reflektoinnin avuksi voidaan esittda esimer-

kiksi seuraavia kysymyksia:

= Mité erityistd huomasit kommunikointityylistési asiakkaan/potilaan kanssa?

= Mitd huomioit vuorovaikutuksestasi, oliko se positiivista, negatiivista, miksi nain?

= Saitko selville kaiken tarvitsemasi informaation? Saiko asiakas/potilas?

= Oliko vuorovaikutuksessasi empatiaa, sanallisesti tai sanattomasti esiin tuotua?

= Selititk0 selkeasti ja tarkasti asiat ja vastasitko asiakkaan/potilaan esittamiin kysymyk-
siin?

= Oliko &énesi voimakkuus ja sévy seké puheesi nopeus tilanteeseen sopivia?

= Millaisia tdytesanoja tai -44nnahdyksia kaytit?

= Olivatko asentosi ja eleesi auttavaisia vai torjuvia?

= Tuliko eteen kiusallisia taukoja tai hetkid, joita voisit tarkastella ja kehittaa?

= Kuinka hyvin osasit kayttdd oppimiasi ”haastattelutekniikoita” ja kysymyksenasettelu-
ja?

= Saitko asiakkaalta/potilaalta jonkinlaista/mink&&nlaista palautetta tapahtuman aikana?

= Missa onnistuit? Mita asioita tulisi parantaa/kehittaa?

= Mitd aiot tehd& néiden asioiden huomioimiseksi tulevaisuudessa?

= Tarvitsetko lisd4 koulutusta?

= Mitd opit toisten harjoituksista?

= Valitse jokin tilanne tai seikka, johon kiinnitat erityishuomiota ensi kerralla asiak-
kaan/potilaan kanssa asioidessasi? (Pinsky & Wipf 2000, 808.)

Zick, Granieri ja Makoul (2007) ovat my0s todenneet, ettd videointi sopii erityisen hyvin it-
searvioinnin vélineeksi vuorovaikutustaitojen opiskelussa. Zick ym. toteuttivat laajan vuoro-
vaikutustaitoja késittelevan tutkimuksen laaketiedettd ensimmaista vuotta opiskeleville opis-
kelijoille (yht. 674 opiskelijaa), jossa heidan tehtdvandan oli harjoituksen jalkeen arvioida
omaa onnistumistaan kommunikoinnissaan potilaan kanssa. Opiskelijat tekivat vastaanotto-
/konsultointiharjoituksen yhdessa harjoituspotilaan kanssa ja tilanne videoitiin. Katsottuaan
videon opiskelijat tayttivat itsearviointilomakkeen. Zick ym. laatima itsearviointilomake oli
perinteisestd mallista poiketen hyvin yksinkertainen ja se koostui ainoastaan kolmesta avoi-

mesta kysymyksesté:
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= Kommunikointitaitoja ajatellen, mika harjoituksessa mielestési meni hyvin?
= Mité tekisit toisin?

= Jotain muita huomioita tai kommentteja harjoituksesta? (Zick ym. 2007, 164-165.)

Zick ym. halusivat tehda itsearviointilomakkeen, joka koostuu vain avoimista kysymyksista,
silla ne antavat mahdollisuuden reflektoida yksildlle itselleen tarkeitd seikkoja. Tarkistuslistat
(checklists) tai arviointiasteikot (scales), joilla perinteisesti on itsearviointia suoritettu, ovat
jaykkia ja johdattelevia eivéatk&d ne anna mahdollisuutta pohdiskeluun niin paljon kuin taysin
avoimet kysymykset. Vastaukset olivat avoimesta muodostaan huolimatta varsin patevia ja

informatiivisia, eivét lainkaan ymparipyoreitd, kuten seuraavista esimerkeista voidaan nahda:

”] don’t like the way | sit with bad posture...it seems weak and vul-

nerable. | need to be more confident. It is reassuring to the patient.”?

| allowed the patient to explain things and by doing so, enabled the
patient to take an active role in her care.”® (Zick ym. 2007, 163.)

Avoimiin kysymyksiin perustuva itsearviointilomake on siis toteutettavissa oleva, helppo-
kayttdinen ja paljon tietoa antava menetelmé. Zick ym. muistuttavat myos, ettd siind missé
kommunikointitaitojen kehittdminen on tarkedd, yhté tarkedd on my0os itsearviointi- eli reflek-
tointitaitojen jatkuva kehittdminen. (Zick ym. 2007, 164-165.)

5.4 Harjoituspotilaat

Simulaatioiden avulla esitetddn reaalimaailman ilmi6itéd tiivistetyssa tai yksinkertaistetussa

muodossa jolloin ilmidita voidaan pysahtya havainnoimaan ja analysoimaan. Ne siis auttavat

2”En pid4 siitd, ettd ryhtini on huono istuessani... se nayttaa heikolta ja haavoittuvaiselta. Minun téytyy olla
itsevarmempi. Se rauhoittaa potilasta.”
% Annoin potilaan selittaa asiansa ja niin tehdessani tarjosin potilaalle mahdollisuuden ottaa aktiivisen roolin

oman hoitonsa suhteen.”
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ymmartdmaan jonkin todellisen ilmion prosessia tai luonnetta. Simulaatiossa jéljitellaan il-
miotd, joka todellisuudessa voi olla vaikea, liian nopea tai hankala, jotta sitd voitaisiin tarkas-
tella itse tilanteen tai ilmion ollessa ké&silla. Simulaatioihin samaistutaan, eldydyt&én ja niihin
osallistutaan ja sitd kautta ne edistdvét oppimista. Oppiminen simulaatioiden kautta on aktii-
vista toimintaa tekemisen ja kokemisen avulla. Simuloidussa tilanteessa tunteet ja mielikuvat
ovat todellisia vaikka tilanne olisikin kuviteltu ja jaljitelty. Simulaatioiden avulla voidaan
harjoittaa taitoja, edistaa tiedon ja kokemusten vaihtumista, ajattelun aktivoimista sek& oman

ja toisten toiminnan arviointia ja kehittdmistd. (Koli 2003, 179.)

Erityisia tehtdvaan koulutettuja harjoituspotilaita (simulated patients) on kéytetty onnistunees-
ti laéketieteen opiskelussa jo 60-luvulta l&htien. Yleisesti ottaen harjoituspotilaat ovat ammat-
tilais- tai harrastajandyttelijoitd, jotka esittdvat rooleja ja tilanteita oman kokemuspiirinsa ul-
kopuolelta (Barrows 1987; tadssd Kurtz ym. 2006, 89). Harjoituspotilaat ovat opiskelijoille
arvokkaita oppimisvélineitd, silla harjoittelu tapahtuu heidan kanssaan turvallisessa ymparis-
tossd, kuitenkin aitoa tilannetta mahdollisimman pitkélle imitoiden. Harjoituspotilaat ovat
l&ahimpid korvikkeita oikeille potilaille ja taitavimmat harjoituspotilaat eivat valttamaétta erotu
oikeista potilaista. (Kurtz ym. 2006, 89.)

Konkreettisesti harjoituspotilaiden kanssa tydskentely toteutetaan niin, etta potilas (nayttelija)
ja ladkariopiskelija k&yvét 1&pi vastaanottoharjoituksen muun ryhman asettuessa hieman syr-
jemmalle. Ladkéri saa kdyttoonsa potilaan tiedot ja muistiinpanovélineet. Potilasta ndyttelevé
on perehtynyt omalta osaltaan potilastietoihin, eldménoloihin ja muihin taustatietoihin. Néyt-
telija saa improvisoida harjoituksen aikana ja jokaiseen harjoitukseen on sisallytetty laékérin
kannalta jokin haastava elementti esimerkiksi potilaan hankala luonne tai pelkotila, jota han ei
tuo esiin, ellei 14&kéari sitd ymmarra jollain tapaa huomioida. (Heindnen 1999a; tdssa Lonka
2000, 145.)

Harjoituksen tarkoituksena on kiinnittdd huomiota erilaisiin tunteisiin, reaktioihin ja niiden
kohtaamiseen. Opintojen loppuvaiheessa simuloituja potilaita kdytetadan vaikeiden aiheiden ja
tilanteiden kasittelyyn, silla aitojen potilaiden kaytto tassa tarkoituksessa ei olisi mielekasta.
Harjoituksia sivusta seuraava ryhma havainnoi ja tarkastelee vastaanoton ilmapiirid, kontaktin
luomista, kysymysten esittdmistd, kommunikaatiota sekd potilaan huomioimista ja kuuntelua.
Palautekeskustelussa ladkarié esittanyt saa kuitenkin ensimmaisen puheenvuoron, sitten on

potilaan vuoro kertoa tuntemuksistaan ja vasta viimeisend muu ryhma ja ohjaaja kertovat ha-



58

vainnoistaan. Lopuksi ohjaaja tekee palautekeskustelun pohjalta yhteenvedon. (Heindnen
1999a; tassa Lonka 2000, 145.)

Harjoituspotilaiden k&yttdminen kommunikointitaitojen kehittdmisessa on kétevaa siksi, ettd
tilanteita voidaan toistaa uudestaan ja harjoittaa yksityiskohtia hyvinkin pitkélle. Oikeiden
potilaiden kanssa ei oikein ole mahdollista todeta, ettd "menipé tdma nyt huonosti, otetaanpa
uudestaan!”. Taitavat harjoituspotilaat voivat myos kéyttdd improvisaatiota tilanteen mukaan
ja haastaa oppijoiden kykyja muuntamalla harjoituksen kulkua ennalta arvaamattomasti. Har-

joituksen keskeyttaminen ja kommentointi ovat myés mahdollisia. (Kurtz ym. 2006, 89.)

Siind missa muuntelu ja nopeat roolin vaihdokset ovat mahdollisia, harjoituspotilaat ovat ar-
vokkaita my0s standardipotilaina. Eri yksilGilla on erilaiset tavat kasitelld asioita ja kun har-
joituspotilas pystyy toistamaan roolinsa identtisend Kkerrasta toiseen, on mahdollista ndhdé
harjoitusten edetessé reagointieroja oppilaiden Vvélilla. Tama on erds tapa oppia kommuni-
kointia havainnoimalla. Harjoituspotilaat ovat my0ds erinomaisia harjoituttamaan vaikeita ti-
lanteita ja vuorovaikutuksellisia erityistapauksia. Vihan, aggression ja muiden hankalien tun-
teiden esiintyminen on yleistd vastaanotoilla ja niiden eteen joutuminen kylmiltaan voi olla
laékariopiskelijoilla pelottavaa. Esimerkiksi kulttuurierot, kielimuuri ja asiakkaan vammai-
suus saattavat aiheuttaa tilanteita, joissa ei aina voida toimia, kuten kenen tahansa tavallisen
potilaan kanssa. (Kurtz ym. 2006, 90-91.)

Harjoituspotilaisiin opetusmenetelmana liittyy myds haasteita. Niitd ovat kustannukset, henki-
I6iden valitseminen ja harjoituttaminen, palautteenantamisen haasteet ja potilaiden nédkokul-
mien ymmartdminen ja havainnollistaminen kdytdnnossa. Potilaan kédyttdytymisen ymmarta-
minen saattaa olla erittdin haastavaa nayttelijalle, joka yrittdd omaksua kommunikatiivisia
rooleja harjoituksia varten. Liséksi harjoituspotilailta vaaditaan paljon tietdmysta harjoituksen
kohteena olevasta aiheesta, mikéli tarkoituksena on saada oppijat kayttaméaan esimerkiksi
avoimia kysymyksid suljettujen sijaan. Erdaksi haasteeksi on mainittu myds opiskelijoiden
epéilykset siitd, josko harjoituksiin on sisallytetty piilotettuja opetussuunnitelmia kouluttajan
ja nayttelijan toimesta, joilla yritetd&n saada opiskelijoita "kompastumaan”. (Kurtz ym. 2006,
92-93.)

Hardoff ja Schonmann (2001) ovat soveltaneet harjoituspotilaiden kayttoa kehittamaan laaka-

riopiskelijoiden kykya kommunikoida nuorten potilaiden kanssa. Projektin ja tutkimuksen
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tarkoituksena oli kehittda ladkareiden taitoja saada aikaan luotettava ladkari-potilassuhde tei-
ni-ikéisten kanssa, joiden on vaikeaa puhua asioista ja huolistaan aikuisten kanssa. Kahdeksan
opiskelijaa Haifan ilmaisutaidon lukiosta osallistui tutkimukseen ja he olivat ialtdéan 16-17
vuotiaita. Opiskelijoiden tehtdvanana oli naytella potilaita, joilla on hyvin vaihtelevia nuorille
ominaisia sairauksia ja ongelmia. Kukin opiskelija sai valita 2-3 tapausta paristakymmenesta
heille tarjotusta vaihtoehdosta ja nuortenladketieteeseen erikoistunut laékari keskusteli perus-
teellisesti sairauksista ja ongelmista nuorten néyttelijoiden kanssa ja tarjosi heille tarvittavat
tausta- ja potilastiedot rooleja varten. Teatterialan opettaja taas koulutti nuoret rooleihin ja
tarjosi valineitd improvisointitaitojen kehittamiseksi. (Hardoff & Schonmann 2001, 207.)

Harjoitus vietiin lapi niin, ettd yksi laékariopiskelija kerrallaan kohtasi nuoren harjoituspoti-
laan kuvitellun vastaanottotilanteen kontekstissa. Kouluttaja keskeytti harjoituksen jos la&ka-
riopiskelija alkoi empid tilanteen suhteen tai jos jokin yksityiskohta kaipasi tarkennusta. Tau-
kojen aikana muu harjoitusta seurannut ryhméa sai kommentoida ja ehdottaa toimintamalleja
tilanteessa etenemisen avuksi. Harjoituksen lopuksi seka ladkariopiskelija ettd harjoituspotilas
saivat kertoa minkaélaisia tuntemuksia heilld oli simulaation aikana. Sen jalkeen aiheesta kes-
kusteltiin teoreettisella tasolla jakamalla tietoa nuoria koskevista sairauksista ja ongelmista.
(Hardoff & Schonmann 2001, 207.)

Tallainen harjoituspotilaiden kaytto ei hyodyta yksin ladkariopiskelijoita ja heidéan vuorovai-
kutustaitojaan vaan oppimisprosessin vaikutukset ovat suuria myods nuoriin nayttelijéihin.
Harjoituspotilaana nuoret saavat toimia osittain my6s ohjaajan roolissa ja palautteessa he sa-
noivat saaneensa arvokasta tietoa itse sairauksista ja ladketieteen monikerroksisesta luonteesta.
Nuoret nayttelijat eivat kokeneet ongelmaksi sitd, ettd heidan taytyi esiintyd vieraiden aikuis-
ten kanssa aikuisen yleison edessd, painvastoin he kokivat, ettd projekti antoi heille arvokasta
kokemusta improvisoinnista ja ndyttelemisesta. Ladkariopiskelijat totesivat, ettd harjoituspoti-
laat metodina vaati luovaa ajattelukykya ja aktiivista oppimista. He myds arvostivat kokemus-
ta oppimisen kannalta, tosin kiusaantuneisuus ja yleison edessd oleminen hairitsi ladkériopis-

kelijoita toisin kuin nuoria harjoituspotilaita. (Hardoff & Schonmann 2001, 208.)

Hanna ja Fins (2006) myontavéat harjoituspotilaiden kayttdmisen edut vuorovaikutustaitojen ja
kommunikoinnin opetuksessa ladketieteessa. Harjoituspotilaiden kanssa edelld mainittuja tai-
toja voidaan harjoitella turvallisissa olosuhteissa ja koulututtajilla on mahdollisuus suunnitella

tarkkoja tilanne- ja aihekohtaisia harjoituksia. Lisaksi harjoituksissa voidaan rauhassa keskit-
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tya olennaiseen eli kommunikoinnin kehittdmiseen, eiké& kaikkea huomiota tarvitse kiinnittaa
diagnoosin I6ytymiseen ja oikean hoidon maarittdmiseen. Simulaatioissa ne voivat olla si-
vuosassa ja vuorovaikutussuhde potilaan kanssa padosassa. Hanna ja Fins toteavat kuitenkin,
ettd simulaatiossa harjoituspotilaan ja ladkéariopiskelijan valtasuhteet ovat erilaiset kuin oike-
assa vastaanottoymparistossa oikean potilaan kanssa. Tdman Hanna ja Fins kokevat menetel-
man suurimmaksi heikkoudeksi sen lisaksi, ettd aidon potilassuhteen luominen on mahdotonta
harjoituspotilaan kanssa ja siksi laékériopiskelijat eivat heidan mielestadn opi tété taitoa ilman
harjoittelua oikeiden potilaiden kanssa. Hanna ja Fins pelk&avét, ettd simulaatiot ja harjoitus-
potilaat auttavat laakériopiskelijoita toimimaan (act) kuten hyva la&kari, mutta ei olemaan (be)
hyva laékari. (Hanna & Fins 2006, 265-267.)

Valtasuhde simulaatiossa harjoituspotilaan kanssa on erilainen, sill&4 “potilaalla” on enemman
taustatietoa ko. tapauksesta ja valtaa arvostella ladkéariopiskelijan suoritusta. Tilanne on tdysin
toisenlainen oikean vastaanoton kontekstissa, jossa potilas on tietaméaton ja laakarilla kaikki
valta ohjata tilannetta ja hoitosuosituksia. Harjoituspotilas ei tule vastaanottotilanteeseen oi-
keiden huolien ja ongelmien kanssa eika laakéariopiskelija ole vield oikeasti ladkari. Siksi har-
joitustilanne on Hannan ja Finsin mukaan lattea, kaksitasoinen imitaatio, jossa ei motivoiduta
aidoista jannitteista ja todellisista hoitotarpeista. (Hanna & Fins 2006, 266-267.)

Hyvén vuorovaikutussuhteen luominen potilaan kanssa vaatii laakéariltd kykyéa nahda potilas
ihmisend ja persoonana eika vain liikkuvana biokemiallisena ilmentyméné. Ja jotta ladkari
tdhan pystyy, on hdnen tunnettava itsensd ihmisend ja persoonallisuutena. Tahan Hanna ja
Fins (2006) tahtadvat harjoituspotilasmenetelmén kritiikissd. Heiddn mukaansa laakériksi ke-
hittymiseen tarvitaan simulaatioiden lisdksi myds humanistista, inhimillista opiskelua. Huma-
nistista padomaa saadaan tyoskentelemélla oikeiden potilaiden kanssa oikeissa vastaanotto-
ymparistoissd, mutta myos Kirjallisuuden ja taiteen avulla. Kirjallisuus ja taide antavat mah-
dollisuuden ymmartaa toisten kokemuksia ja kasityksia ja samalla ne auttavat ndkemaan
omaan sisimpéén ja ajatuksiin. Humanististen aineiden opiskelu ja ohjattu kaytdnnon tydsken-
tely potilaiden kanssa ovat Hannan ja Finsin mukaan avaimia oikeiden potilas-laakarisuhde
taitojen kehittymiseen. (Hanna & Fins 2006, 268.)
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5.5 Roolipelit

Roolipelit (role plays) ovat my6s erinomainen tapa harjoittaa vuorovaikutusta. Menetelméa
esimerkiksi laé&ketieteen kontekstissa toimii yksinkertaisuudessaan niin, ettd yksi oppilaista
ottaa potilaan roolin, toinen la&karin ja 1-2 oppilasta tai koko ryhmé havainnoi tilannetta.
Roolipeli alkaa, kun oven ulkopuolella odottava potilas kutsutaan siséan ja se paattyy kun han
poistuu huoneesta vastaanotontilanteen jalkeen. Ohjaajalla on oikeus keskeyttaa tilanne aikai-
semminkin. Harjoitus kdydaan l&pi joko valmiin kasikirjoituksen avulla tai improvisoiden,
mutta aina kuitenkin niin, ettd joku katsoo tilannetta vierestd. Harjoituksesta Kirjoitetaan tar-
kat muistiinpanot tai se videoidaan. Harjoituksen jalkeen osallistujat kertovat tuntemuksistaan,
mika oli helppoa tai mika vaikeaa. Lopuksi muut ryhmaldiset antavat palautetta ja ohjaaja

kokoaa kaydyn keskustelun johtopaattkset. (Heindnen 1999a; tassé Lonka 2000, 144.)

Van Ments (1989) mééarittelee roolipelin eréénlaiseksi simulaatioksi, jossa Kiinnitetddn huo-
mio ihmisten véliseen vuorovaikutukseen. Roolipeleissa on tarkoitus saada ihmiset kuvittele-
maan, miten he tai joku toinen k&yttaytyisi erilaisissa tilanteissa. Sitten heit4 pyydetdén toi-
mimaan sen mukaan, miten he kuvittelevat ettd tilanne edellyttdd. Kuvittelun ja roolien teke-
misen seurauksena koko harjoituksessa mukana ollut ryhma oppii vuorovaikutuksesta jotakin.
Oppiminen on sosiaalista toimintaa ja etenkin roolipelit antavat mahdollisuuden kokeilla eri
kayttaytymismalleja ja harjoitella sosiaalista vuorovaikutusta ryhméssa. (Van Ments 1989;
tassé Nestel & Tierney 2007.)

Roolipeli on menetelmané kayttokelpoinen, koska se on edullinen, yleensé jopa ilmainen ja
menetelmén toteuttamiseksi tarvitaan vain véhéan ennalta tapahtuvaa koulutusta. Rooliharjoi-
tuksia voidaan tehd& l1dhes missé vain ja missé koulutuksen vaiheessa tahansa. Roolipelit eivat
myo6skadn vaadi suuria jérjestelyitd tai materiaalivarastoja. Koska vahintdan yhden oppilaan
on aina sukellettava harjoitusten aikana potilaan rooliin, roolipeli tarjoaa myds arvokkaan,
perinteisestd ladkarinakokulmasta poikkeavan oppimiskokemuksen. Eduksi voidaan katsoa
myos se, ettd rooliharjoituksia on mahdollista toistaa. Reaaliaikaisesti tapahtuva havainnointi
ja kommentointi sekd mahdollisuus uusintaottoihin ovat menetelmén vahvuuksia. Koska roo-
liharjoitukset ovat menetelména helposti kéyttéonotettavia, roolipeleja voidaan tehda tilanteen
mukaan ja tarpeen vaatiessa, esimerkiksi uuden opiskeltavan aihealueen esilletuomisen yh-
teydessa. (Kurtz ym. 2006, 101.)
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Roolipelit ovat siis joustava ja vain pienin vaatimuksin toteutettavissa oleva opettamis- ja
oppimismetodi. Rooleilla voidaan harjoitella oikeassa eldmassa kohdattuja ongelmatilanteita
tai hankalia tapauksia. Ongelmatilanteita voidaan poimia harjoitusmateriaaliksi ty6elamén
kokemuksista ongelmaperustaisen oppimisen periaatteiden mukaan. Skenaariot voivat perus-
tua myos opiskelijoiden omiin potilaana olemisen kokemuksiin. Harjoituksia voidaan tehda
kolmen hengen pienryhmissé, joissa kaksi tekevat roolia ja kolmas havainnoi. Roolipelit on-
nistuvat myds suurilla ihmisryhmilld, sill& pareja voidaan luoda ja vaihtaa lahes loputtomasti.
(Kurtz ym. 2006, 101.)

Joyner ja Young (2006) ovat koonneet roolipelien jarjestdjille ja kouluttajille ohjeita, joiden
avulla harjoituksista saadaan kaikki hyoty irti. Kaksitoista vihjettd toimii ikaan kuin muistilis-
tana ja niiden avulla kaikki harjoitukseen liittyvét asiat ja siihen osallistuvat henkilot muiste-

taan huomioida:

1. Valmistaudu hyvin

Suunnittelu on tarke&a. Valmistelu ja hyvin rakennettu roolipeli tuovat uskottavuutta
menetelmalle. Ennen kuin kaytét yksittéista roolipeliskenaariota uudelleen, tee siihen
tarvittavat muutokset ja huomio kehitysehdotukset, joita olet saanut ryhmaltd. Muista

paivittaa rooleissa ja peleissa tarvitut tiedot ja ohjenuorat tarpeeksi usein.

2. Huolehdi, etta oppimistavoitteet ovat selvilla

Roolipeleissé opiskelijoilla on mahdollisuus soveltaa hankkimaansa tietoa kéytantoon ja
harjoituksissa opitaan vuorovaikutustaitoja. Roolipelit auttavat harjoittamaan vaikeita
asioita turvallisissa olosuhteissa, kuten hankalia asiakkaita tai huonojen uutisten kerto-

mista.

3. Luo haastavia harjoituksia ja tehtavia
Siséllyta harjoituksiin haasteita. Ne voivat olla vaikeita tunteita, kuten vihaa tai masen-
nusta, erilaisia demografisia piirteitd kuten ika, kulttuuri-, uskonto- tai sukupuolitausta

tai ne voivat liittya eettisiin seikkoihin.

4. Tee roolipeleista valmiita paketteja
Rakenna roolipelimateriaaleista opetuspaketteja, jotka sisaltavéat ohjeet opiskelijoille

rooleja ja havainnointia varten. Voit sisallyttdd paketteihin artikkeleita, monisteita ja
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muistiinpanoja. Paketti voi olla kansio tms. ja se on siten helposti uudelleen kaytettavis-

Sa.

5. Varaa riittavasti aikaa

Saantdjen kertomiseen ja rooleihin valmistautumiseen tdytyy varata tarpeeksi aikaa.
Rooleihin perehtyminen vie noin 5-10 minuuttia ja harjoitus itsessaan 10-15 minuuttia.
Palautteenantamiselle ja seuraavien oppimistavoitteiden asettamiselle varataan aikaa

vahintaan 15 minuuttia.

6. Anna kaikille mahdollisuus osallistua
Kaikkien osallistujien tulisi saada kokeilla kaikkia rooleja. Myds havainnoitsijan rooli

on tarked ja sitd tulee painottaa.

7. Laadi perussaannot

Kaikkien pitaa osallistua, myos kouluttaja voi ottaa esimerkiksi potilaan roolin. Roolista
saa kieltaytyd, jos rooli on jostain syystd esimerkiksi epésovelias tai arkaluontoinen.
Hauskaa saa olla, keskendan nauraminen on sallittua, mutta toiselle nauraminen ei. Yk-

sityisyytté tulee kunnioittaa ja palautteen tulisi olla positiivista ja rakentavaa.

8. Anna havainnoitsijoille tarpeeksi tehtavaa
Roolipelia havainnoivat henkil6t voivat kiinnittdd huomiota johonkin tiettyyn asiaan tai
he voivat havainnoida kokonaisuutta. Heidén tulee kuitenkin tietda tehtdvansé ja tehda

mahdollisesti muistiinpanoja palautteenantamista ja loppukeskustelua varten.

9. Kayta strukturoituja arviointilomakkeita

Valmiiksi suunniteltu arviointilomake tai -kaavake on tarpeellinen ja katevéa roolipelien
arvioinnissa. Sen avulla palautteen ja yhteenvedon tekeminen on helppoa ja kun lomak-
keeseen siséllytetdan eri aspekteja, mikaan ei j&a vahingossa kasitteleméttd palautekes-

kustelun aikana.

10. Pida huoli, ettd kaikki saavat palautetta ja kommentteja harjoituksesta
Palaute on oleellinen osatekija oppimisessa ja la&karin roolia harjoitellut saa mielellaan
aina ensimmaisen puheenvuoron. Potilaan roolia tehnyt voi arvioida l&dakéarin vuorovai-

kutustaitoja, kuten sanallista ja sanatonta viestintdd, empatiaa ja kiinnostusta potilasta
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kohtaan. Harjoitusta sivusta seuranneet voivat kommentoida kokonaisvaltaisesti. Nosta

esiin ensin onnistumiset ja vasta sitten kehittamisehdotukset.

11. Rohkaise reflektioon

Laaja-alaisen keskustelun saa aikaiseksi tekemélld avoimia kysymyksid. Keskustele
ryhman kanssa vaihtoehtoisista lahestymistavoista ja menetelmistd. Varmista, etta kaik-
ki oppimistavoitteet taytettiin. Huomasiko laakari kayttaa oikeanlaisia kysymyksia, otti-
ko hén huomioon kaikki tarvittavat seikat? Miten harjoitus olisi muuttunut jos potilas
olisi ollut nainen/mies/lapsi/kdyhé/rikas? Kuinka harjoitus sujui kaiken kaikkiaan?

12. K&ayta huumorintajua
Leikkiminen on kivempaa kuin tyon teko! (Joyner & Young 2006, 226-229.)

Maierin (2002) mukaan roolipelin rakentamisessa sovelletaan hieman eri periaatteita sen mu-
kaan, onko tarkoituksena kehittda tietdmystd, asenteita vai taitoja. Jos tarkoituksena on opis-
kelijoiden tiedon lisdédminen, on havainnointi tarkedmmé&ssd asemassa kuin itse tekeminen.
Roolipeliin osallistutaan talléin sivusta, mutta kuitenkin tarpeeksi laheltd, kuvainnollisesti
ilmaistuna teatterin etupenkistd. Havainnoimalla osallistujat kehittdvat ymmarrysta, vaihtavat
mahdollisesti nakokulmaa ja omaksuvat tietoa. Asenteiden ja tunteiden kasittelyyn tahtaavas-
sé roolipelissé pelin rakenne tulee olla 16yha, jotta osallistujilla on mahdollisuus spontaanei-
hin tunnereaktioihin ja toimintamalleihin. Asenteet voivat muuttua jos osallistujilla on mah-
dollisuus henkilokohtaisesti kokea tunteita, joita tilanteiden kasittelyssa nousee esille. Tallai-
nen roolipeliasetelma vaatii myds enemman aikaa ja tilaa. Rooliin perehtyminen vaatii aina-
kin 10 minuuttia, jotta osallistuja ehtii mieltda roolinsa mahdolliset tuntemukset ja mielialan.
Loppukeskusteluun on myds syytad panostaa. Taitojen kehittdmistarkoituksessa roolipelin uu-
sintaotto mahdollisuus on arvokas ominaisuus. Kouluttajan tulee tietdd, mité taitoja harjoituk-
sissa on tarkoitus kehittdd, jotta han voi suunnitella tehtdvat niiden mukaisesti. Uusia taitoja ja
tekniikoita ei endé opiskella roolipelin yhteydessa vaan teoriassa jo aiemmin opittua opitaan
soveltamaan kéytantoon. Roolipelit ovat melko lyhyita kestoltaan, vain minuutin tai pari ja
kehittdmisehdotukset kerrotaan heti ja ytimekkaasti, jotta taitoa voidaan viela harjoitella uu-
destaan. (Maier 2002.)
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Rooliharjoituksissakin on omat haasteensa, jotka liittyvét etenkin roolien omaksumiseen. Joil-
lekin voi olla vaikeaa omaksua téysin vieraita tilanteita ja rooleja. Potilaan rooli voi olla vai-
kea siind mielessd, ettd la&kariopiskelijan tulisi “unohtaa” tietonsa ja leikki& yhté tietdméatonta
kuin mité potilas saattaa usein olla uuden sairauden tai taudin kohdatessaan (Kurtz ym. 2006,
102). Siind missa kouluttajilta vaaditaan valmistautumista ja perehtymisté roolipelin jarjesta-
miseen, myo6s osallistujilla on omat vastuunsa. Koska roolipelit kuuluvat sosiaalisen oppimi-
sen kenttdan ja kaikkien osallistuminen on térkeéd, on oleellista, ettd kaikki tuntevat vastuun-
sa ja velvollisuutensa harjoituksen onnistumisesta ja tekevat parhaansa rooleissa, joihin heidat
asetetaan. (Jones 1982, 113; tassé& Tompkins 1998.)

Nestel ja Tierney (2007) toteavat, ettd roolipeleja kéaytetdan laajasti ladketieteen vuorovaiku-
tuksen koulutuksessa, mutta julkaistuja tutkimuksia menetelméan tehokkuudesta on olemassa
varsin vahan. Heidan mielestaén opiskelijoiden aiemmat kokemukset roolipeleista vaikuttavat
siihen, miten opiskelijat suhtautuvat menetelmén toimivuuteen ja hyddyllisyyteen vuorovai-
kutuksen oppimisessa. Nestel ja Tierney toteuttivat tutkimuksen, jonka tarkoituksena oli sel-
vittdd, misséd maarin opiskelijat kokevat roolipelin hyddylliseksi oppimismenetelmaksi ja mit-
k& ovat menetelmén hyddyllisia tai hyodyttomia aspekteja. Opiskelijat osallistuivat roolipeli-
harjoitukseen, johon kuului kyselylomakkeen tdyttdminen ennen harjoitusta ja valittomasti
harjoituksen jalkeen. Ennen harjoitusta taytettdvassa lomakkeessa kysyttiin opiskelijoiden
aiempia kokemuksia roolipeleistd ja mielipidetta siitd, onko roolipeleista ollut heille apua.
Lisaksi lomakkeessa pyydettiin opiskelijoita mainitsemaan heiddn mielestdan hyodyllisia tai
hyodyttomia seikkoja koskien roolipelida menetelmand. Jalkimmadiset kysymykset esitettiin
myo6s lomakkeessa, joka taytettiin harjoituksen jalkeen, mutta talléin opiskelijoiden tuli arvi-

oida kyseenomaista roolipeliharjoitusta. (Nestel & Tierney 2007)

Yhteensa 284 opiskelijaa taytti kyselylomakkeen ja 70 prosentilla (199) heista oli aikaisempia
kokemuksia roolipeleistd. Roolipelia piti hyddyllisena 78 % (221) opiskelijoista, kun taas 22
% ei kokenut sen hyodyttaneen heitd. Opiskelijat kokivat roolipelit hyddyllisiksi siind mieles-
s4, ettd niiden avulla voi saada paremman kasityksen omasta ja toisten kdyttaytymisesta, ja
niiden avulla saa tietoa ja ne harjoittavat tiettyja taitoja. Opiskelijoiden mielesta roolipeleissa
negatiivista olivat tunteisiin liittyvat seikat kuten ahdistus ja jannittdminen, roolien, tilantei-
den tai tehtdvien eparealistisuus, epésopiva harjoitusymparistod ja rakenteeton, puutteellinen
palaute. Joitakin hairitsi my0s se, ettd harjoitusta ei ollut otettu vakavasti. (Nestel & Tierney
2007)
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Roolipeliharjoituksen jalkeen jopa 96,5 % (274) opiskelijoista oli tyytyvaisia roolipeliin ja sen
hyddyllisyyteen oppimisessa. Harjoituksen jalkeen taytetyssd lomakkeessa raportoitiin rooli-
pelin hyodyiksi uudelleenottamisen mahdollisuus, palautteensaaminen, potilaan ja laakérin
nakokulman kokeminen, turvallisuus ja muiden ammatillisten taitojen, kuten palautteenanta-
misen ja keskusteluun osallistumisen harjoittelumahdollisuus. Epadmiellyttaviksi asioiksi mai-
nittiin samat seikat kuin ennen harjoitusta taytetyssé lomakkeessa, mutta vield lisdksi saanto-
jen ja ohjeiden epéselvyys, huonot "nayttelijanlahjat”, meluisa ymparisto ja se, ett4 opittua ei
ollut mahdollista siirtaa valittomésti oikeaan toimintaymparistoon hairitsivat joitakin opiskeli-
joita. (Nestel & Tierney 2007)

Lane ja Rollnick (2007) pyrkivét selvittaméan kirjallisuuskatsauksen avulla, ovatko harjoitus-
potilaat menetelmand tehokkaampi tapa edistad oppimista kuin roolipelit. Vertailua harjoitus-
potilaiden ja rooliharjoitusten valilla ei kuitenkaan kovin perusteellisesti voitu tehdd, silla
katsaukseen sisaltyi vain yksi artikkeli, joka kasitteli aihetta vertailevasta ndkékulmasta. Téas-
sé tutkimuksessa naiden kahden menetelman valilla ei havaittu eroja oppimisen tulosten kan-
nalta. Suurimmassa osassa Lanen ja Rollnickin tarkastelemissa tutkimuksissa todettiin kuiten-
kin, ettd oppimisen tulokset ovat parempia niissd vuorovaikutusta koskevissa koulutuksissa,

joissa on kaytetty toiminnallisia opetus- ja oppimismenetelmia. (Lane & Rollnick 2007, 13.)

Lane ja Rollnick esittdvat katsauksessaan, ettd tutkimusten mukaan harjoituspotilaat olisivat
tehokkaampia oppimisen tukena, sill& ne ovat kaikkein lahimpéna oikeaa potilastilannetta ja
oppilaiden mielestd vahemman kiusallinen ja keinotekoinen menetelma kuin rooliharjoitukset.
Lis&ksi oppimistilanteet, joissa oppilaat viihtyvét takaavat paremmat tulokset, kuin jos oppi-
miseen liittyisi negatiivisia tuntemuksia, kuten kiusaantumista tai epduskoa menetelmén toi-
mivuuteen. Tutkimustuloksia ndiden véitteiden tueksi on kuitenkin erittdin v&han, siksi mene-

telmien vertailu ei oikeastaan ole toistaiseksi mahdollista. (Lane & Rollnick 2007, 14.)

Kaikissa edelld mainituissa metodeissa; videoinnissa, harjoituspotilaissa ja roolipeleissé on
lasna keinotekoisuuden ongelma, jota Kurtz ym. kutsuvat nimelld the problem of unreality.
Vaikka edella esitellyt kokemuspohjaiset metodit tarjoavatkin mahdollisuuden vuorovaiku-
tuksen havainnoimiseen ja harjoitteluun, niit4 voidaan kritisoida epérealistisuudesta. Harjoi-
tukset eivét koskaan taysin yll& aitojen potilaskayntien tasolle. Videointi saattaa vaikuttaa

haastateltaviin sek& oppilaisiin, eivatka harjoituspotilaat “ammattitaidostaan” huolimatta ole
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aitoja potilaita. Mutta siitd huolimatta, etta rooliharjoituksissa saavutetaan vain naenndinen
aitous, harjoituksiin voidaan suhtautua puutteistaan huolimatta positiivisesti, ja ajatella, etta
ne tarjoavat turvallisen tavan harjoitella erilaisia tilanteita. Harjoitustilanteissa tuskin saadaan
aikaan mittavaa vahinkoa, toisin kuin taitojen kokeilemisessa oikeassa elaméssa. Mahdolli-
suus tilanteiden uudelleen ottamiseen mainittakoon myds naiden menetelmien puolustukseksi.
(Kurtz ym. 2006, 102-103.)

5.6 Reflektion ja palautteensaamisen merkitys

Kolin ja Silanderin (2003) mukaan reflektio eli peilaaminen on ”oman ajattelun, toiminnan ja
tilanteen havainnointia, arviointia ja oman osaamisen seka prosessin tarkastelua eri vaiheessa
oppimisprosessia”. Oppimisprosessin aluksi voidaan tarkastella omia késityksia opiskeltavas-
ta aiheesta ja lopuksi voidaan reflektoida itse oppimista. Tarkeda on tulla tietoiseksi merkityk-
sistd ja pohtia, mitd asian kasittely ja taitaminen ovat kaytanndssa. Reflektio voi kohdistua
tietojen ja taitojen lisdksi myos tunteisiin. Reflektio on oppimisen kannalta valttaméatonta ja se
tuo oppimiseen tutkivan otteen, minka tuloksena oppijan ymmarrys omista taidoistaan, kasi-
tyksistaan ja kokemuksistaan kasvaa. Oppija voi pitdd oppimisprosessistaan paivékirjaa, jonka
tueksi opettaja voi antaa valmiita kysymyksia (Koli & Silander 2003, 124-125.); kuten

= Mitd osasit/tiesit aiheesta entuudestaan?

» Mité osaat/tiedat nyt?

= Miten olet tdimén oppinut/oivaltanut? (Kuvaile muutamalla sanalla, mitka asiat erityi-

sesti ovat edistédneet oppimistasi?

= Milloin sait ohjausta tai palautetta?

= Miten kuvailisit itseési oppijana?

= Mitd vahvuuksia lopputuotoksessasi on? Mita heikkouksia?

= Mita tekisit toisin? (Koli & Silander 2003, 129.)

Oppimispaivékirja jasentdd ja auttaa tiedostamaan oppimista ja sen avulla oppija seuraa ja
dokumentoi omaa oppimisprosessiaan. Oppimispéivakirjaa kirjoitetaan itselle, ei opettajalle ja
oppijan on motivoituakseen havaittava hyoty, joka sen kirjoittamisesta hanelle koituu. (Koli
& Silander 2003, 129-130.)
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Mezirowin (1996) mukaan oppimisessa on kyse siitd, etta opittavasta aiheesta tehdaan uusia
tulkintoja, joiden avulla voidaan analysoida, kehittda ja uudelleen vahvistaa vakiintuneita vii-
tekehyksia tai merkityksid. Aikuisopiskelulle keskeistd on aiemmin opittujen asioiden reflek-
tointi, jotta voidaan selvittdd, ovatko ne endé toimivia malleja tai kasityksid. Uudistavassa
oppimisessa reflektiolla tarkoitetaan my6s ennakko-oletusten uudelleen arviointia ja tdman
uudelleenarvioinnin tuloksena saavutettujen oivallusten mukaista toimintaa. Tallainen uudel-
leen arviointi voi merkitd aikaisemmasta opiskelusta perdisin olevien vaaristyneiden sosio-

kulttuuristen tai psyykkisten olettamusten oikaisemista. (Mezirow 1996, 35.)

Viitalan (2005) mukaan reflektio voi tapahtua toiminnan aikana tai jalkik&teen, mutta se on
joka tapauksessa oppimisen edellytys ja sita eteenpdin vievé tekija. Jatkuvasti muuttuvissa
olosuhteissa reaaliaikainen toiminnan reflektointi on tehokkainta. Reflektointi voi kohdistua
omiin havaintoihin, tunteisiin ja ajatuksiin tai se voi olla prosessien reflektointia, jolloin yksi-
|6 pohtii strategioita, joita kayttdd ongelmien ratkaisussa. Myds perusteiden reflektointi on
mahdollista. Talldin yksilo pyrkii tiedostamaan ja arvioimaan omille kokemuksilleen antami-

aan merkityksia ja selitysmalleja. (Mezirow 1991, tdssa Viitala 2005, 147.)

Marsickin (1996) mukaan reflektio voi olla yksinkertaista tai kriittistd. Esimerkiksi yritysten
johtajilta voidaan poistaa rajoittavia ”silmalappuja” kyseenalaistamalla totuttuja toimintatapo-
ja tai olettamuksia, hyodyntamaélla uusia tai vaihtoehtoisia ndkékulmia tai muotoilemalla on-
gelmia uudelleen. Reflektio tapahtuu pakottamalla johtajat kyseenalaistamaan itsestdénsel-
vyyksia ja esittdamaan tyhmié(kin) kysymyksia. Syvan reflektion tunnistaa esimerkiksi kysy-
myksestd “miksi tydskentelen juuri ndin ja juuri téllaisessa organisaatiossa?”. Kevyemmin
omaa toimintaa voi reflektoida vaikkapa tutustumalla jonkin muun ammatin tai osaamisalan
edustajan tapaan tehd& asioita. Johtajat voivat tutustua esimerkiksi taiteilijoiden kasityksiin
johtamisesta tai tyonteosta. (Marsick 1996, 51-53.)

Longan (2000) mukaan kirjoittaminen on tehokas tapa tukea oppimista ja siksi erilaiset oppi-
mispéivékirjat ja portfoliot ovat suosittuja reflektoinnin apuvalineitd vuorovaikutusosaamisen
kehittdmisessa. Kirjoittaminen edistaa reflektiivista ajattelua ja paljastaa tiedollisia aukkoja ja
epdjohdonmukaisuuksia. Portfoliot ynna muut kirjoittamistehtavat motivoivat oppimiseen,
lisddvat itsetuntemusta ja auttavat jasentdmaan ajatuksia ja tuntemuksia. Ne auttavat myods
persoonallisen ammattiroolin rakentumisessa ja toimivat ammatillisen kasvun tukena. (Lonka
2000, 147-148.)
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Palautteensaamisella on merkitystd seka oppimisessa etta sellaisen itsetuntemuksen rakenta-
misessa, joka tukee ammatillista kehittymista. Yksilolla taytyy olla valmiiksi jonkin verran
itsetuntemusta, jotta han kykenee ottamaan vastaan palautetta. Ihmiset, jotka kokevat palaut-
teensaamisen uhaksi, torjuvat ulkoapéin tulevat viestit ja kokemuksien kautta tapahtuva op-
piminen voi hidastua. Oppimisen onnistumiseen vaikuttaa siis yksilon kyky ottaa palautetta
vastaan ja usko omiin kykyihin ja selviytymiseen. Tarvitaan itseluottamusta, jotta yksild us-
kaltaa tarttua uusiin asioihin ja haasteisiin. Ihmiset, joilla on heikompi itsetuntemus saattavat
turvautua mallioppimiseen, jolloin riskind on, ettd yksil6 omaksuu huonoja esimerkkeja ja
kayttaytymismalleja. Tarkedd oppimiselle on positiiviseen kierteen synnyttdminen. Se on
mahdollista saada aikaan esimiehen tuella ja hyvalla palautteella, joka rohkaisee oppijaa
eteenpdin. (Viitala 2005, 148-149.)

Myds Kurtz ym. (2006) painottavat rakentavan palautteen merkitystd vuorovaikutustaitojen
oppimisessa. Palautteensaaminen on useimmille aikaisemmista kokemuksista johtuen ahdis-
tava ajatus ja siksi siihen tulisi suhtautua hienotunteisesti, mutta jarjestelméllisesti. Pitéisi
muistaa, ettd palautteenantaminen on opiskelijan eduksi tarkoitettu eik& sen avulla ole tarkoi-
tus ruotia epdonnistumisia tai saattaa opiskelijaa noloon tilanteeseen. Jotta opiskelija hyotyisi
palautteesta, sen tulisi olla yksityiskohtaista, rakentavaa ja hyvéntahtoista. Opiskelijan pitéisi
palautteen perusteella pystyd muuntamaan kayttaytymistdan tai toimintatapojaan. (Kurtz ym.
2006, 68.)

Havainnoinnin kohteena ollut opiskelija saa aina itse ensin kertoa, missd omasta mielestaén
onnistui ja mika tuntui vaikealta. Sen jalkeen muu ryhma antaa kommentteja ja kertoo ha-
vainnoistaan positiivisessa hengessa. Opiskelija saa vastata palautteeseen ja sanoa jos olisi
voinut tehda jotain toisin ja samalla pohtia, miten olisi voinut parantaa suoritustaan. Vield
lopuksi ryhmanjésenet ja ohjaaja saavat esittdd kehittdmisehdotuksia havainnoinnin kohteena
olleelle opiskelijalle. (Kurtz ym. 2006, 111.)

Vastustuksen vahentdmiseksi on tarke&, ettd havainnoinnin kohteena ollut opiskelija saa en-
simmaéisen puheenvuoron. Talloin hénella itselld&n on mahdollisuus paljastaa havaitsemansa
puutteet tai ongelmat, eikd muiden tarvitse tuoda niité esiin ja pelatd, ettd kohdehenkild saat-
taisi loukkaantua. Kritiikin sijasta muutoksia kannattaa esittad suositusten muodossa. Opiske-
lijalle voidaan kertoa, mikd mahdollisesti meni pieleen, mutta sen lisaksi hénelle tulee myds

kertoa, miten asian voisi korjata ja tehdd paremmin. Palautteenantamisen aluksi kannattaa
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keskittyd opiskelijan onnistumisiin, sill& vélitdn negatiivinen palaute voi saada aikaan hyok-
kays/puolustus -asemiin hakeutumisen. Positiivinen palaute alussa luo turvallisen ilmapiirin,
jossa opiskelijan ei tarvitse torméatd ensimmaiseksi epdonnistumisen tunteisiin. (Kurtz ym.
2006, 111.)

Maguire (1978) tutki kollegoineen opetusmenetelmien ja palautteen merkitystd vuorovaiku-
tustaitojen kehittymisessd. Han jakoi ensimmaisen vuoden ladketieteen opiskelijoita neljaan
ryhmaén siten, ettd ryhma 1 (kontrolliryhm&) osallistui ainoastaan perinteiseen opetukseen ja
auskultointiin. Ryhma 2 teki haastatteluharjoituksen, joka videoitiin ja josta opettaja antoi
Kirjallisen palautteen muutaman paivén kuluessa. Ryhma 3 teki haastattelun, joka &anitettiin
ja josta opettaja antoi véalittomasti yksildllisen palautteen. Ryhma 4 teki myds haastatteluhar-
joituksen ja se videoitiin ja opettaja antoi siitd valitont4 palautetta. (Maguire ym. 1978; tassa
Aspegren 1999, 565.)

Maguiren ym. (1978) tutkimus osoitti, ettd ne ryhmat, jotka saivat palautetta (ryhmat 2, 3 ja 4)
omaksuivat huomattavasti enemman tietoa kuin kontrolliryhma ja jos tarkasteltiin ryhmien
tuloksia vuorovaikutustaitojen suhteen, ryhmét 3 ja 4 olivat huomattavasti parempia kuin
ryhmat 1 ja 2. Vuorovaikutustaitojen kehittyminen vaatii siis sopivat olosuhteet, joissa taito-
jen harjoittamista havainnoi seka opiskelija ettd kouluttaja ja rakentavan palautteen saamista
kokeneelta kouluttajalta mieluiten videoituun harjoitukseen perustuen. (Maguire ym. 1978;
tassé Kurtz 2006, 65.)

5.7 Esimerkki oikeustieteen opiskelijoiden vuorovaikutuskoulutuksesta

Vuorovaikutustaitoja on perinteisesti opittu mallioppimisen kautta myds juridiikan alalla. Ju-
ristiopiskelijat samaistuvat tydeldman roolimalleihin ja vuorovaikutustaidot periytyvat juris-
tisukupolvelta toiselle. Yliopistossa oikeustieteen opiskelu on padosin itsendista kurssien ja
tenttien suorittamista, jolloin vuorovaikutustaidot eivat paase juuri kehittymaén. Siksi Helsin-
gin yliopiston oikeustieteellinen tiedekunta valitsi erddn kehittdmishankkeensa kohteeksi tay-
dentdvét aineopinnot, jotka toimisivat vastapainona itsendiselle tydskentelylle ja panttdédmisel-
le. Néiden tdydentavien aineopintojen kautta on mahdollista kehittdd myo6s vuorovaikutustai-

toja tulevaa ammattia ajatellen. (Lindblom-Ylanne 2003, 120-121.)
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Juristin vuorovaikutustaidot -opintokokonaisuuden tarkoituksena on valmentaa juristiopiskeli-
joita tulevaisuuden tydelaméaén, jossa vaaditaan enenevissa maarin neuvottelu-, esiintymis- ja
vuorovaikutustaitoja. Opintokokonaisuus koostuu kahdesta viiden opintoviikon kurssista ja
kurssille otetaan 21 opiskelijaa ilmoittautumisjarjestyksessa. Kurssi toteutetaan kuutena kurs-
sipaivand, minka jalkeen kaydaan palautekeskustelu. Ensimmaisella kurssilla kehitetddn vuo-
rovaikutus-, esiintymis-, sopimus-, sovittelu- ja neuvottelutaitoja ja jalkimmaisen kurssin ta-
voitteena on edistad johtamistaitoja ja ammattietiikkaa. Toisella kurssilla syvennetaan myds
aikaisemman kurssin taitoja ja sovelletaan todistajanpsykologista tietdmysta kaytantoon.
(Lindblom-Ylanne 2003, 121.)

Opintokokonaisuus perustuu ongelmalahtdiseen oppimiseen ja vastuuta siirretddn opettajalta
opiskelijoille samalla korostaen oppimisen prosessiluonnetta ja jatkuvan itsearvioinnin tarke-
yttd. Opiskelijat padsevét kokeilemaan erilaisia vuorovaikutustilanteita roolipelien, simuloitu-
jen tilanteiden ja ryhmat6iden avulla. Rooliharjoituksissa ryhman jokainen opiskelija saa etu-
kateen Kirjalliset ohjeet omasta roolistaan ja tehtévastaan. Rooleja kierrdtetdan niin, etta esi-
merkiksi esimiehen, alaisen ja tarkkailijan roolit osuvat jokaiselle opiskelijalla véhintaan ker-
ran. Tarkkailija analysoi esimiehen roolissa esiintyvan henkilon onnistumista vuorovaikutus-
taidoissa ja strategioissa. Esimiehen ja alaisen rooleissa pyritdan selviaméaén erilaisista ristirii-
tatilanteista. Rooliharjoituksia analysoidaan seuraavana kurssipdivanad ja tehtyja ratkaisuja

pohditaan koko opiskelijaryhmén kesken. (Lindblom-Yl&nne 2003, 122.)

Esiintymistaitoja harjoitellaan esitelmien avulla seka harjoituksella, jossa opiskelijan tehtavéa-
na on toimia puheenjohtajana. Yhtend kurssin suoritusvaatimuksena on oppimisportfolion
kirjoittaminen. Portfolioon annetaan seka kirjalliset ettd suulliset ohjeet (kts. esimerkki oppi-
misportfolion ohjeesta Opiskelun ohjaus yliopistossa -kirjasta s. 125). Tarkoituksena on koota
kurssilla tehdyt ty6t ja tehtévét yhteen, jotta niitd voidaan reflektoida ja analysoida syvallisesti.
(Lindblom-Ylanne 2003, 123-124.)

Kursseille on ollut suuri tarve oikeustieteellisessé tiedekunnassa. Vaikka kursseja jarjestetdan
noin kuusi kertaan lukuvuodessa, opiskelijat joutuvat jonottamaan kurssille véhintaan vuoden.
Kurssin suorittaneet opiskelijat ovat antaneet palautetta ja he ovat kokeneet oppineensa kurs-
sin aikana tarkeit4 taitoja, my0s itseluottamus ja ammatillinen varmuus ovat kasvaneet. Opet-
tajat ovat huomanneet opiskelijoiden kehittymisen konkreettisesti erona, joka paljastuu en-

simmaisen ja toisen kurssijakson valilla. Jatkokurssille osallistuvien opiskelijoiden vuorovai-
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kutustaidot ovat kehittyneet huomattavasti ensimmaisen kurssin alusta ja toisella kurssilla on
siten voitu kayttda haastavampia rooliharjoituksia ja simulaatioita. Selkeimmin kehitys nakyy
kuitenkin oppimisportfolioissa. Jatkokurssin portfoliot yltavat syvallisemp&én reflektiiviseen
analyysiin. Kurssien tarkein anti on omien toimintatapojen tietoinen analysointi sekd itsensa

sitouttaminen jatkuvaan henkilokohtaiseen kehittdmiseen. (Lindblom-Ylanne 2003, 126-127.)
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6. Johtopaatokset

Taman tutkielman tarkoituksena oli selvittaa kirjallisuusléhteiden pohjalta, voidaanko vuoro-
vaikutustaitoja opettaa ja milla menetelmilla kehittdmista voitaisiin parhaiten toteuttaa. Ta-
voitteena oli 10ytdd menetelmia ja vélineitd, joita voitaisiin soveltaa Kirjasto- ja informaatio-
alan vuorovaikutusosaamisen kehittdmisessa. Tietoa menetelmistd ja niiden siséllgista etsittiin
l4&ketieteen alalta, missd vuorovaikutustaitojen opettamiseen on kiinnitetty huomiota jo vuo-
sikymmenien ajan. Oppimisteorioista pyrittiin nostamaan esiin sellaiset, jotka soveltuvat vuo-
rovaikutustaitojen oppimiseen parhaiten. Naita ovat kokemusperdinen oppiminen, toiminnal-

linen oppiminen ja ongelmaperustainen oppiminen.

Nykypéivan tyGeldmén vaatimat viestintdosaamisen taidot ja ammatillisessa koulutuksessa
tarjotut viestintdvalmiudet eivét ole tasapainossa ja muuttuvan tyéeldman mukana pysymiseen
tarvitaan panostusta viestinndnopetukseen seka tietojen pdivittamista taydennyskoulutuksen
avulla. Viestinnan aseman merkitys korostuu tulevaisuudessa, silla Suomen elinkeinorakenne
alkaa rakentua yh& enenevissa méaarin tietoon, tietotyéhon ja innovaatioihin. Valtioneuvoston
tulevaisuusselonteossakin painotetaan, ettd “itsensd hallinta ja vuorovaikutustaidot ovat se
perusta, jolle tulevaisuuden menestyksellinen ammatillinen osaaminen rakentuu” (Kostiainen
2003, 16-17).

Nykyaén tiedetddn millaiset metodit ja menetelmét saavat aikaan muutoksen yksildiden vuo-
rovaikutustaidoissa ja ndité tietoja voidaan kéyttaa hyvaksi koulutuksen suunnittelussa ja to-
teutuksessa. Vuorovaikutustaitoja tulisi opettaa tasavertaisesti perus-, korkea- ja jatkokoulu-
tustasoilla, sill4 ei ole mahdollista perustellusti tehdad erottelua siitd, milld koulutusasteella

vuorovaikutustaidot olisivat toisia tdrkedmpia tai oleellisempia. (Kurtz ym. 2006, 4-5.)

Kaksikasvoisessa interpersoonallisessa tydsséd on olennaista se, etta tyOprosessi ei ole yk-
sisuuntaista professionaalista vaikuttamista vaan nimenomaan vuorovaikutusta. Siksi on luon-
tevaa ajatella, ettd vuorovaikutuksella tulisi olla keskeinen sija jo ammattiin kouluttautumis-
vaiheessa. Perus- ja korkeakoulutuksessa toimivia menetelmid ovat toiminnalliseen oppimi-
seen perustuvat menetelmat kuten aidot potilaat (kirjasto- ja informaatioalalla asiakkaat), har-
joituspotilaat (-asiakkaat), videoinnit ja roolipelit. Taydennyskoulutuksen ja aikuisopiskelun

kontekstissa ongelmaperustaiset menetelmét ovat tehokkaita, tosin mikaan ei esta esimerkiksi
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roolipelien kéayttamista tdydennyskoulutuksenkin yhteydessa. Portfolioiden ja oppimispaivé-

Kirjojen kayttaminen oppimisen tukena ovat erittain tarkeitd molemmissa konteksteissa.

Viestinndn opetukselta vaaditaan asiantuntemusta siitd, minkalaiseen ammattiin opiskelijat
ovat valmistumassa, joten huomioon tulisi ottaa myds se, ettd esimerkiksi informaatioalan
opiskelijat tarvitsevat ohjausta juuri oman alan viestinnallisiin osaamisvaatimuksiin ja eri-
koispiirteisiin. Haasteena onkin kehittda tasapainoisesti seké viestintaa ettd ammattiosaamista,
niin ettd molemmat I0ytévat tarpeeksi tilaa opetussuunnitelmien siséllgissé. Opetussuunnitel-
miin vuorovaikutusosaamista kasittelevid kursseja voidaan lisata valinnaisiksi opintokokonai-

suuksiksi, kuten Helsingin yliopiston oikeustieteellisessé tiedekunnassa on tehty.

Viestinndn opetukselle ja oppimiselle luonteenomaista on sellaisten asioiden oppiminen luok-
kahuoneymparistdssg, jotka tavallisesti omaksutaan tehokkaimmin oikeissa toimintaympéris-
toissé. Kostiaisen (2003) tutkimustulosten perusteella viestinnan oppiminen ei ole tuloksekas-
ta irrallaan ammattiosaamisesta. Toisekseen opittujen taitojen soveltaminen on tarkeda esi-
merkiksi tyOharjoittelun tai tydssakdynnin avulla. Oleellista olisi siis integroida viestinnalli-
nen osaaminen ammatilliseen osaamiseen jo opetussuunnitelma- ja kurssitasolla eiké vasta
siirryttaessa tydelamaan. Viestinnan oppimisen tulisi tapahtua aktiivisen harjoittelun eli oman

ja toisten viestintdkayttaytymisen analyysin ja reflektion kautta. (Kostiainen 2003, 236.)

Gerlanderin ja Takalan (2000) mukaan haasteeksi ammatilliselle ja asiantuntijuutta kehittaval-
le koulutukselle on muodostunut se, ettd koulutuksessa pitéisi pystyd ottamaan tarpeeksi
huomioon myos oppilaiden refleksiivisyyden kehittyminen. Oman toiminnan reflektointi tuot-
taisi oppilaista oman alansa asiantuntijoita, jotka kaytannon tydssdén osaavat huomioida sel-
laisia kontekstuaalisia tekijoitd, jotka asiantuntijuuden lisdksi ovat oleellisia. (Gerlander &
Takala 2000, 164.) Néita kontekstuaalisia tekijoitd ovat esimerkiksi asiakasndkdkulman huo-

mioon ottaminen, vuorovaikutuksellisuus ja tyon imagoon liittyvat seikat.

Viestinnélld ja vuorovaikutuksella on suuri merkitys siihen, miten asiakas tai potilas kokee
saamansa palvelun laadun. Samat seikat ovat mukana my6s imagon eli organisaatiokuvan
muodostumisessa. Imago muodostuu asiakkaiden mielikuvista ja mielikuviin vaikuttaa seké
sanaton ettd sanallinen viestinta erilaisissa asiakaspalvelutilanteissa. Koko organisaation kan-

nalta vuorovaikutus- ja asiakaspalvelutaidot vaikuttavat esimerkiksi tyémotivaatioon ja am-
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matilliseen itsetuntoon. Kun vuorovaikutustaidot asiakkaiden kanssa tyéskennellessa koetaan

vahvoiksi ja kun palaute palvelun laadusta on hyvaa, on tydssa helpompi viihtyé.

Viestinndn koulutuksessa on teorian ja kdytannén suhteen osalta oleellista se, ettd hiljaisen
0saamisen, toisin sanoen aanettomén ammattitaidon koulutuksessa sovelletaan kokemuksellis-
ta ja toiminnallista oppimista niin, ettd teoriaa ei jateta sivuun vaan reflektion avulla kokemus
ja aikaisemmin omaksutut taidot liitetddn teoriaan. Kokemus ja teoreettinen tieto kehittavat
yhdessa ammatillisen viestinndn kompetenssia. Teoreettinen tieto voidaan kuitenkin muuttaa
osaamiseksi vain tekemalld ja harjoittelemalla. Esimerkiksi hoito- ja palvelualojen tdydennys-
koulutus on tehokkainta jos se on integroitu tydhon, silla tutkimusten mukaan ty6paikan ul-
kopuolella tapahtuva koulutus ja kurssit jattavat vain vahaisia jalkia varsinaiseen ty6hon. Opi-
tun siirtdminen kaytannon tyohon on siis oleellinen viestinnan koulutuksessa huomioon otet-

tava seikka.

Gerlander ja Takala korostavat viestinnan kehittdmisen asemaa erityisesti jatko- ja tdydennys-
koulutuksen kontekstissa. Lisdkoulutus valmistaa ammattilaisia kohtaamaan erilaisia asiakkai-
ta ja kehittdd ymmarrysta vuorovaikutustilanteiden monimuotoisuudesta. Interpersoonallisten
ammattien viestinnallisessé tdydennyskoulutuksessa on mahdollista ylettdd vuorovaikutuspro-
sessien syvéllisempaan tarkasteluun esimerkiksi reflektoimalla omien periaatteiden ja kaytéan-
non toiminnan todellista suhdetta. Taydennyskoulutuksessa on tarkedd myos yhdessé oppimi-
nen eli oppiminen toisten kokemuksista ja ndkemyksistd. Omaa ty6td voidaan tarkastella osa-
na ymparéivaa kulttuuria ja pohtia esimerkiksi, miten tyOpaikan ja ymparéivan kulttuurin
nykyiset vuorovaikutusideologiat ovat syntyneet ja mika ndiden ideologioiden kaytdnndn
merkitys tyon kannalta on. (Gerlander & Takala 2000, 176-177.)

Tutkielmaa varten lapikdymani aineiston perusteella on selvaa, ettd vuorovaikutustaitoja voi-
daan opettaa ja oppia. Laaketieteen opiskelijat ovat kehittaneet vuorovaikutustaitoja aitojen ja
harjoituspotilaiden kanssa. Liséksi roolipelit ovat harjoittaneet ja valmistaneet opiskelijoita
kohtaamaan potilaita ja vastaanottotilanteita tulevaisuuden aidoissa ty0ymparistoissa. Samoil-
la menetelmilld on mahdollista kehittda kirjasto- ja informaatioalan vuorovaikutusosaamista
jo ammattiin kouluttautumisvaiheessa tai tdydennyskoulutuksessa. Yksi mielenkiintoinen jat-
kotutkimuksen aihe onkin menetelmien siirtdminen l&&ketieteen alalta Kirjasto- ja informaa-
tioalan oppimis- ja tydskentely-ymparistoihin. Videointimenetelmd vaikuttaa helpolta ja edul-

liselta tavalta aloittaa vuorovaikutustaitojen kehittdminen kirjastoalalla.
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Asiakkaiden moninaiset tiedontarpeet ja potilaiden ongelmat voidaan saada selville vain riit-
tavan hyvalla viestinnallad. Asiakkaan tiedontarve saattaa olla hyvinkin jasentyméton hanen
tullessaan kirjaston neuvontapalveluun, kuten Taylorin (1968, 9) jaottelu yksildiden tiedon-
tarpeista osoittaa. Dervin ja Dewdney (1986) esittavatkin, etta kirjastonhoitajat voivat neut-
raalien kysymysten avulla saada tehokkaimmin selville asiakkaiden tiedon- tai avuntarpeet.
Suljettujen kysymysten kéyttd on epésuotavaa seka Kirjasto- ettd ladketieteen alalla, silla ne
kaventavat asiakkaiden ja potilaiden mahdollisuuksia kertoa ongelmistaan. Tassa tutkielmassa
esiteltyjen kysymystyyppien; suljettujen, avointen ja neutraalien kysymysten tiedostaminen
neuvontahaastattelun aikana tapahtuvassa vuorovaikutuksessa on ensimmaisia askeleita, joilla

omaa viestintdénsa voi kehittaa ilman erikseen jarjestettdvaa koulutusta.

Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia kirjastonhoitajien ja muiden informaatioalan ammatti-
laisten kasityksia omista vuorovaikutustaidoistaan ja viestintavalmiuksistaan. Koulutustarpei-
ta ja -pddmaéria voitaisiin asettaa jos selvitettéisiin, missé asioissa informaatioalan ammatti-

laisten kokevat tarvitsevansa lisakoulutusta.



77

Lahteet

Aspegren, K. 1999. BEME guide no 2: Teaching and learning communication skills in medi-

cine - a review with quality grading of articles. Medical Teacher 21 (6), 563-570.

Blomberg, B. 1993. Biblioteket som serviceforetag: kunden i centrum. Stockholm:

Forskningsradsnamnden.

Dammers, J., Spencer, J. & Thomas, M. 2001. Using real patients in problem-based learning:
students’ comments on the value of using real, as opposed to paper cases, in a problem-based

learning module in general practice. Medical Education 35, 27-34.

Dervin, B. & Dewdney, P. 1986. Neutral questioning: A new approach to the reference inter-
view. Research Quarterly 25 (4), 506-513.

Dyche, L. 2007. Interpersonal skill in medicine: the essential partner of verbal communication.
Journal of General Internal Medicine 22 (7), 1035-1039.

Etelépelto, A. 1993. Oppijalédhtdiseen osaamisen kehittdmiseen. Teoksessa Anneli Etelépelto
ja Raija Miettinen (toim.) Ammattitaito ja ammatillinen kasvu. Helsinki: Painatuskeskus, 109-
135.

Fertleman, C., Gibbs, J. & Eisen, S. 2005. Video improved role play for teaching communica-
tion skills. Medical Education 39, 1155-1156.

Fuller, G. & Smith, P. 2001. Rediscovering the wheel - teaching communication skills using
video taped clinical consultations in specialist training. Journal of the Royal College of Physi-

cians of London 1 (3), 203-204.

Gahagan, J. 1977. Vuorovaikutus, ryhmaé ja joukko. Espoo: Weilin+Gd0s.



78

Gerlander, M. & Takala, E. 2000. Viestinnan opetus interpersoonallisiin ammatteihin koulu-
tettaessa. Teoksessa Maarit Valo (toim.) Nykytietoa puheviestinndn opetuksesta. Jyvéskylan

yliopiston viestintatieteiden laitoksen julkaisuja, 20. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto, 156-181.

Gronroos, C. 1987. Hyvéan palveluun: palvelun kehittdminen julkishallinnossa. Helsinki:

Suomen Kaupunkiliitto, Suomen Kunnallisliitto, Valtion painatuskeskus.

Haarala, A-R. 1988. Neuvontaty6 kirjastoissa. Teoksessa Muuttuva kirjastoty6. Helsinki: Kir-
jastopalvelu, 16-31.

Hanna, M. & Fins, J. 2006. Viewpoint: Power and communication: why simulation training
ought to be complemented by experiental and humanist learning. Academic Medicine 81 (3),
265-270.

Hardoff, D. & Schonmann, S. 2001. Training physicians in communication skills with adoles-

cents using teenage actors as simulated patients. Medical Education 35, 206-210.

Helkama, K., Myllyniemi, R. & Liebkind, K. 1998. Johdatus sosiaalipsykologiaan. Helsinki:
Edita.

Hernon, P. 2001. Delivering satisfaction and service quality : a customer-based approach for

libraries. Chicago: American Library Association.

Hjelt-Putilin, P. 2005. Turvallisuutta viestinnalla: kommunikaatio haastavissa asiakas- ja pal-
velutilanteissa. Helsinki: Edita.

Joyner, B. & Young, L. 2006. Teaching medical students using role play: Twelve tips for suc-
cessful role plays. Medical Teacher 28 (3), 225-229.

Kannila, H. 1937. Pienten kirjastotoimien haltijoista. Kansanvalistus ja Kirjastolehti 6, 252.
Saatavilla www-muodossa: http://www.kaapeli.fi/~fla/kannila/kirjasto/kirjasto51.html. Viitat-
tu 27.3.2008.



79

Katz, W. A. 1978. Introduction to reference work. VVol. 2. Reference services and reference

processes. 3. ed. New York: McGraw-Hill.

Kauppila, R. A. 2005. Vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot: vuorovaikutusopas opettajille ja

opiskelijoille. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Kiiski, R. 2006. Asiakaspalvelua rivien vélissa: asiakaslahtoisyys kirjastoalan oppikirjallisuu-
dessa ja opetussuunnitelmissa. Tampereen yliopisto. Informaatiotutkimuksen laitos. Kandi-
daatintutkielma.

Kolb, D. A. 1984. Experiential learning: experience as the source of learning and develop-

ment. Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

Koli, H. 2003. Simulaatiot ja simulaatiopeli oppimisessa. Teoksessa Pasi Silander ja Hanne
Koli (toim.) Verkko-opetuksen tyokalupakki: oppimisaihioista oppimisprosessiin. Helsinki,
Finn Lectura, 179-184.

Koli, H. & Silander, P. 2003. Reflektio oppimisessa. Teoksessa Pasi Silander ja Hanne Koli
(toim.) Verkko-opetuksen tydkalupakki: oppimisaihioista oppimisprosessiin. Helsinki, Finn
Lectura, 124-131.

Kostiainen, E. 2003. Viestintd ammattiosaamisen ulottuvuutena. Jyvaskyla: Jyvaskylan yli-

opisto.

Kurtz, S., Silverman, J. & Draper, J. 2006. Teaching and learning communication skills in
medicine. 2. ed. Oxford: Radcliffe.

Lane, C. & Rollnick, S. 2007. The use of simulated patients and role-play in communication
skills training: A review of the literature to August 2005. Patient Education and Counseling
67, 13-20.

Lindblom-Yl&nne, S. 2003. Vuorovaikutustaitojen oppiminen. Teoksessa llse Eriksson ja Jo-
hanna Mikkonen (toim.) Opiskelun ohjaus yliopistossa. Helsinki: Edita, 120-127.



80

Lonka, K. 2000. Uudet oppimismenetelmat — havaintoja vuorovaikutustaitojen opetuksesta ja
arvioinnista aineopintoihin integroituna. Teoksessa Hannu-Pekka Lappalainen (toim.) Virik-

keité viestintavalmiuksien arviointiin. Helsinki: Opetushallitus, 142-151.

Lovio, M. 2005. Kirjaston asiakaspalvelu. Helsinki: BTJ Kirjastopalvelu.

Maguire, P. & Pitceathly, C. 2002. Key communication skills and how to acquire them. Brit-
ish Medical Journal 325 (7366), 697-700.

Maier, H. W. 2002. Role playing: Structures and aducational objectives. The International
Child and Youth Care Network 36. Saatavilla www-muodossa: http://www.cyc-net.org/cyc-
online/cycol-0102-roleplay.html. Viitattu 2.5.2008.

Marsick, V. J. 1996. Toimintaoppiminen ja reflektio tydpaikalla. Teoksessa Jack Mezirow ym.
(toim.) Uudistava oppiminen : Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa. Helsingin yliopiston

Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus. Oppimateriaaleja 23. Helsinki: Miktor, 41-65.

Melling, M. & Little, J. 2004. Building a successful customer-service culture : a guide for

library and information managers. London: Facet.

Mezirow, J. 1996. Kiriittinen reflektio uudistavan oppimisen k&ynnistdjand. Teoksessa Jack
Mezirow ym. (toim.) Uudistava oppiminen : kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa. Helsin-
gin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus. Oppimateriaaleja 23. Helsinki: Miktor,
17-37.

Mantynen, E. 2007. Musiikin vuorovaikutteinen tiedonhaku tietopalvelukontekstissa: asiak-
kaiden kysymystyyppien ja tiedonhakutaktiikoiden yhteyksien tarkastelu. Tampereen yliopis-
to. Informaatiotutkimuksen laitos. Pro gradu -tutkielma.

Monkkonen, K. 2007. Vuorovaikutus: dialoginen asiakastyd. Helsinki: Edita.

Naulapaa, A-M. 1993. Kirjastonhoitajan ja asiakkaan valinen vuorovaikutus neuvontatapah-
tumassa. Tampereen yliopisto. Kirjastotieteen ja informatiikan laitos. Pro gradu -tutkielma.



81

Nestel, D. & Tierney, T. 2007. Role-play for medical students learning about communication:
guidelines for maximising benefits. BMC Medical Education 7 (3). Saatavilla www-
muodossa: http://www.biomedcentral.com./1472-6920/7/3. Viitattu 27.4.2008.

Nevgi, A. & Lindblom-Yléanne, S. 2003. Oppimisndkemykset antavat perustan opetukselle.
Teoksessa Anne Nevgi & Sari Lindblom-Ylanne (toim.) Yliopisto- ja korkeakouluopettajan
kasikirja. Helsinki: WSQY, 82-115.

Perakyla, A., Eskola, K. & Sorjonen, M-L. 2001. L&&kérin ja potilaan vuorovaikutus tarkaste-
lun kohteena. Teoksessa Marja-Leena Sorjonen, Anssi Perékyla ja Kari Eskola (toim.) Kes-

kustelu laakarin vastaanotolla. Tampere: Vastapaino, 7-26.

Pesonen, H-L., Lehtonen, J. & Toskala, A. 2002. Asiakaspalvelu vuorovaikutuksena: markki-

nointia, viestintaa, psykologiaa. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Pinsky, L. & Wipf, J. 2000. A picture is worth a thousand words: Practical use of videotape
in teaching. Journal of General Internal Medicine 15 (11), 805-810.

Poikela, E. & Nummenmaa, A-R. Ongelmaperustainen oppiminen tiedon ja osaamisen tuot-
tamisen strategiana. Teoksessa Esa Poikela (toim.) Ongelmaperustainen pedagogiikka: teoriaa
ja kaytantoja. Tampere: Tampereen yliopistopaino, 33-52.

Pyoréla, E. 2001. Keskusteluanalyyttisen vuorovaikutustutkimuksen soveltaminen ladkérikou-
lutuksessa. Teoksessa Marja-Leena Sorjonen, Anssi Perékylé ja Kari Eskola (toim.) Keskuste-
lu la8karin vastaanotolla. Tampere: Vastapaino, 183-195.

Radford, M. L. 1998. Approach or avoidance? The role of nonverbal communication in the
academic library wuser’s... Library Trends 46 (4). Saatavilla www-muodossa:
http://www.thefreelibrary.com/Approach+or+avoidance%3f+The+role+of+nonverbal+comm
unication+in+the...-a021239741. Viitattu 18.4.2008.

Radford, M. L. 1999. The reference encounter: Interpersonal communication in the academic
library. Chicago: Association of college and research libraries. Saatavilla www-muodossa:



82

http://www.ala.org/ala/acrl/acrlpubs/booksmonographs/pil/referenceencounter.-cfm.  Viitattu
18.4.2008.

Raevaara, L. & Sorjonen, M-L. 2001. Laakarin kysymykset ja potilaan vastaukset. Teoksessa
Marja-Leena Sorjonen, Anssi Perdkyld ja Kari Eskola (toim.) Keskustelu ladkérin vastaan-

otolla. Tampere: Vastapaino, 49-69.

Rauste-von Wright, M-L. & von Wright, J. 1994. Oppiminen ja koulutus. Porvoo: WSOY.
Rees, C., Sheard, C. & McPherson, A. 2004. Medical students’ views and experiences of
methods of teaching and learning communication skills. Patient Education and Counseling 54,

119-121.

Sahlberg, P. & Leppilampi, A. 1994. Yksin&an vai yhteisvoimin? : Yhdessdoppimisen mah-

dollisuuksia etsimassa. Vantaa: Helsingin yliopisto. Vantaan tdydennyskoulutuslaitos.
Silvennoinen, M. 2004. Vuorovaikutuksen avaimet. Jyvaskyla: Gummerus.

Solomon, P. 1997. Conversation in information seeking contexts: A test of an analytical
framework. Saatavilla www-muodossa: http://ils.unc.edu/~solomon/hp/Coninfo.html. Viitattu
18.4.2008.

Tate, P. 2001. The doctor’s communication handbook. 3rd ed. Oxon: Radcliffe Medical Press.
Taylor, R. S. 1968. Question-negotiation and information seeking in libraries. Studies in the
man-system interface in libraries, report no. 3. Saatavilla www-muodossa:
http://stinet.dtic.mil/cgi-bin/GetTRDoc?AD=AD659468&L ocation=U2&doc=GetTRDoc-.pdf.
Viitattu 18.4.2008.

Teinilg, L. 1990. Vuonna 2009 vaiko nyt? Kirjastolehti 3, 130-131.

Tompkins, P. 1998. Role playing/Simulation. The Internet TESL Journal IV (8). Saatavilla
www-muodossa: http://iteslj.org/Techniques/Tompkins-RolePlaying.html. Viitattu 2.5.2008.



83

Tyrvéinen, M. 1995. Miten hyvéé palvelua voi oppia. Teoksessa Marja-Liisa Visanti (toim.)

Avain parempaan palveluun. Helsinki: Opetushallitus, 79-85.

Verho, S. 2006a. Liian pienid kuvioita. Kirjastolehti, 3. 18.

Vuonna 2009... 1989. Kirjastopoliittisia puheenvuoroja: 6. Helsinki: Kirjastopalvelu.

Viitala, R. 2005. Johda osaamista! : osaamisen johtaminen teoriasta kaytantoon. Helsinki:

Inforviestinta.

Weingand, D. E. 1993. Customer service excellence: a concise guide for librarians. Chicago:

American Library Association.

Wiio, O. 1992. Viestinnan tutkimussuuntia. Viestintatutkimuksen Seuran julkaisusarja n:o 12.

Helsinki: Yliopistopaino.
Wiio, O. 2000. Johdatus viestintddn. Vantaa: Weilin+Go0s.
Zick, A., Granieri, M. & Makoul, G. 2007. Firts-year students’ assessment of their own com-

munication skills: a video-based, open-ended approach. Patient Education and Counseling 68,
161-166.



	1. Johdanto
	1.1 Tutkimusaihe
	1.2 Tutkimuskysymykset ja tavoitteet

	2. Vuorovaikutusosaamiseen liittyvät keskeiset käsitteet
	2.1 Viestintäosaaminen
	2.2 Sosiaalinen vuorovaikutus
	2.3 Vuorovaikutus- ja kommunikointitaidot
	2.4 Vuorovaikutusosaaminen
	2.5 Ammattiosaamisen ja vuorovaikutusosaamisen suhde
	2.6 Sanaton viestintä
	2.7 Yhteenveto

	3. Aiemmat tutkimukset
	3.1 Neuvontapalvelua käsittelevät tutkimukset 
	3.2 Neuvontapalvelun vuorovaikutusta käsittelevät tutkimukset
	3.3 Vuorovaikutuksen opetusta ja oppimista koskevat tutkimukset lääketieteen alalla
	3.4 Kirjastoalan ja lääketieteen vuorovaikutuksen yhtäläisyyksiä ja eroja 

	4. Vuorovaikutusosaamisen kehittäminen 
	4.1 Miksi vuorovaikutustaitoja tulisi kehittää
	4.2 Taidot vs. asenteet
	4.3 Kokemuksellinen oppiminen
	4.4 Toiminnallinen oppiminen
	4.5 Mallioppiminen
	4.6 Ongelmaperustainen oppiminen

	5. Vuorovaikutusosaamisen kehittämisen metodit
	5.1 Menetelmät ja apuvälineet
	5.2 Aidot potilaat
	5.3 Audiovisuaaliset menetelmät
	5.4 Harjoituspotilaat
	5.5 Roolipelit
	5.6 Reflektion ja palautteensaamisen merkitys
	5.7 Esimerkki oikeustieteen opiskelijoiden vuorovaikutuskoulutuksesta

	6. Johtopäätökset
	Lähteet

