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8. Vuorovaikutustaidot
ULLA KARVONEN JA SARA ROUTARINNE

Vuorovaikutusosaamisessa on kyse puhumisen sekd kuuntelemisen
ja havaitsemisen taidoista. Tdssd luvussa luodaan Iyhyt katsaus
vuorovaikutusosaamiseen ja siihen, miten vuorovaikutustaitoja on opetettu
suomalaisessa koulussa. Luvussa kiinnitetddn erityisesti huomiota ei-
sanallisen viestinndn havaitsemisen taitoon sekd esiintymistaitojen sekd
ryhmdviestintdtaitojen harjoittelun merkitykseen. Lisdksi nostetaan esiin
erilaisia keinoja, joiden avulla esiintymistilanteisiin usein liittyvdd jénnitystd
voidaan lievittdd.

8.1 Vuorovaikutusosaaminen

8.2 Mitd vuorovaikutus on?

8.3 Vuorovaikutustaidot kielen ja kirjallisuuden opetuksen traditiossa
8.4 Kuuntelemisen ja havaitsemisen taidot

8.5 Esiintymistaidot

8.6 Esiintymisjdnnitys

8.7 Ryhmiaiviestintdtaidot

8.8 Palaute ja arviointi

8.9 Lopuksi: Turvallinen ja toimiva ryhmd vuorovaikutustaitojen opetuksen
edellytyksend ja tavoitteena

8.1.Vuorovaikutusosaaminen

Perusopetuksen tehtdvana on tarjota lapsille ja nuorille tietoja ja taitoja, joiden
avulla he tulevat toimeen eri eliméanalueilla. On arvioitu, ettd tulevaisuuden
kansalaiset tarvitsevat erityisesti valmiuksia toimia yhdessa toisten kanssa ja
olla vuorovaikutuksessa eri tavoin ja erilaisissa konteksteissa. Kansainvalinen
liikkuvuus lisdd myos kieli- ja kulttuuritietoisuuden tarvetta. (Esim. Gordon
ym. 2009; OKM 2010; Voogt & Roblin 2012.) Onkin ennakoitu, ettd ndma
taidot ovat yhd merkityksellisempia opiskelun, tydeldmén ja yhteiskunnallisen
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osallistumisen kannalta (vrt. 21st century skills, suom. tulevaisuuden taidot
esim. Dede 2010; Linturi & Rubin 2011). Siten peruskoulun tehtdvain
yhdenvertaisuuden edistdjand kuuluu siitd huolehtiminen, ettid erilaisista
lahtokohdista tulevat oppilaat saavat riittdvat valmiudet toimia rakentavasti eri
tilanteissa erilaisten ihmisten kanssa. Vaikka viestinté- ja vuorovaikutustaidot
lapéisevit opetussuunnitelman ja siséltyvit kaikkien oppiaineiden opetukseen
(esim. Norrena 2013), on niiden opetus suomalaisessa peruskoulussa nahty
perinteisesti kielen ja kirjallisuuden opetuksen osa-alueena.

Vuorovaikutusosaamisella tarkoitetaan sité tietojen ja taitojen sekd arvojen ja
asenteiden repertuaaria, jonka varassa ihminen toimii ja jota hian hyodyntaa
ollessaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Vuorovaikutusosaaminen
ilmenee taitavana kidyttdytymisend vuorovaikutustilanteissa. Taitavan
kayttaytymisen kriteerind pidetddn sitéd, ettd toimija kykenee toteuttamaan
tavoitteensa ja aikomuksensa vuorovaikutustilanteessa tehokkaasti ja
tilanteen kannalta tarkoituksenmukaisella tavalla. (Esim. Rubin 1990, 86;
Spitzberg 2015.) Tehokkuudella (effectiveness) viitataan télloin siihen, ettd
vuorovaikutuksen lopputulema on toimijan toivoma: hin saa vaikkapa
vastauksen kysymykseensi tai kokee tulevansa kuulluksi (esim. Rickheit,
Strohner & Vorwerg 2008; Spitzberg 2015). Tarkoituksenmukaisuudella
(appropriateness) taas tarkoitetaan kayttdytymisen sosiaalista ja tilanteista
hyviksyttavyyttd, sopivuutta ja kohteliaisuutta (esim. Spitzberg & Cupach
1984).

Sekd vuorovaikutuskayttaytymisen tehokkuus ettd sen tarkoituksenmukaisuus
ovat jossain mddrin sidoksissa toiminnan sosiaaliseen kontekstiin eli
kulttuurisiin ja tilannesidonnaisiin arvoihin, normeihin, sdantoihin ja
uskomuksiin (Spitzberg & Cupach 1984). Esimerkiksi jankuttaminen,
joka vaikkapa vanhempien seurassa voi olla lapselle sekd tehokas ettd
tarkoituksenmukainen suostuttelukeino, ei valttdimattd toimi ystdvien
kesken. Tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus eivat mydskadn aina kulje kési
kadessd: kdyttaytyminen voi olla tehokasta — ainakin joidenkin tavoitteiden
ndkokulmasta — olematta tarkoituksenmukaista tai pédinvastoin (Valkonen
2003, 146). Esimerkiksi painostaminen voi jossain tilanteessa olla tehokas
keino suostutella ystivd toimimaan vastoin tahtoaan, mutta sité ei tavallisesti
pidetd hyvaksyttavind eikd sopivana. Toisaalta vaikkapa konfliktien
viltteleminen siten, ettd pidattdytyy ilmaisemasta omia ndkemyksiddn
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silloin, kun on eri mieltd toisten kanssa, voi nayttdytyd kohteliaana ja siten
tarkoituksenmukaisena kayttaytymisend. Se ei kuitenkaan valttimitta ole
toimijan kaikkien tavoitteiden nakokulmasta tehokasta.

Vuorovaikutuksen perusasiat ovat jokseenkin universaaleja ja samankaltaisia
eri kielissd ja kulttuureissa. Tiedostamattaan ihmiset omaksuvat tekniikat
ja normit, jotka mahdollistavat vuorotellen puhumisen, erilaisten asioiden
aikaansaamisen vuorovaikutuksessa sekd mahdollisten ymmarrysongelmien
ratkomisen ja korjaamisen. Yli kielirajojen on tavallista osoittaa esimerkiksi
samantapaisella interjektiolla, ettei kuullut tai ymmartinyt jotakin.
(Dingemanse, Torreira & Enfield 2013; Sacks, Schegloff & Jefferson 2016
[1974]). Tuon sangen monissa kielissd kéytetyn interjektion asuksi on
suomessa vakiintunut hdh tai tdh (Haakana, Kurhila, Lilja & Savijarvi 2016).

Taitava kayttdytyminen vuorovaikutustilanteissa edellyttdd monenlaisia
valmiuksia. Kouluopetuksessa huomioidaan vuorovaikutusosaamisen
eri osa-alueet. Vuorovaikutusosaamisen tiedollinen ulottuvuus viittaa
vuorovaikutusta koskevaan teoriatietoon vaikkapa ryhmaiilmioistd tai
siitd, milld eri tavoilla viitteitd voidaan perustella tai esiintymisjannitystd
lievittdd. Kayttdytymiseen liittyvalld ulottuvuudella puolestaan tarkoitetaan
konkreettisia vuorovaikutustilanteissa tarvittavia taitoja ja tekniikoita. Niitd
ovat esimerkiksi keskustelun avaaminen, puheenvuoron ajoittaminen,
avun pyytdminen ja responsiivisuus eli toisten toimintaan vastaaminen.
Vuorovaikutusosaamisen affektiivinen ulottuvuus liittyy motivaatioon ja
asenteisiin, esimerkiksi puhumisrohkeuteen ja viestintdhalukkuuteen eli
sithen, miten mielelldan ihminen hakeutuu erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin.
(Esim. Spitzberg & Cupach 1984.) Valkosen (2003, 38-39) mukaan tulisi
opetuksessa lisiksi huomioida vuorovaikutusosaamisen metakognitiivinen
ja eettinen ulottuvuus. Metakognitiivisella ulottuvuudella tarkoitetaan
talloin ihmisen kykya tiedostaa ja sdddelld omia kognitiivisia prosessejaan,
esimerkiksi suunnitella ja ennakoida tilanteen kannalta olennaisia seikkoja,
valita tarkoituksenmukaisimmat strategiat ja tarkkailla ja analysoida omaa
toimintaansa. Eettinen ulottuvuus puolestaan viittaa vuorovaikutukseen
liittyvien eettisten kysymysten tunnistamiseen sekd kykyyn pohtia toiminnan
moraalista oikeutusta. (Valkonen 2003, 38-39.)

Kouluopetuksessa ~ vuorovaikutusta ~ on  ldhestytty  ensisijaisesti
taitondkokulmasta kisin, jolloin opetuksen keskidssd ovat konkreettisessa
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kayttaytymisessdé nédkyvdt vuorovaikutustaidot kuten puheenvuoron
ottaminen, oman mielipiteen perusteleminen tai taito osoittaa kuuntelemista
ei-sanallisin ~ keinoin (esim. Seppédld 2006). Vuorovaikutustaitojen
opettaminen luo perustan onnistuneelle vuorovaikutukselle ja siten edistdd
yksilon hyvinvoinnin kannalta keskeisten sosiaalisten suhteiden rakentamista
(Hargie & Dickinson 2004). Koulussa se tukee myonteisen ja kannustavan
ilmapiirin kehittymistd, mika puolestaan edistdd oppimista ja niin opettajan
kuin oppilaidenkin hyvinvointia (esim. Pakarinen, Lerkkanen & Poikkeus
2017). Lisdksi vuorovaikutustaidot ovat keskeisid koulunkayntitaitoja,
jotka ovat oleellisessa roolissa useimpien opetuksessa kiytettyjen
tyOtapojen onnistumisen kannalta, oli kyse sitten opetuskeskustelusta,
pienryhmityoskentelystd tai vaikkapa esitelmdn pitdmisestd (esim.
Seppéld  2006). Vuorovaikutustilanteisiin  osallistuminen  edellyttaa
nimittdin monenlaista osaamista, esimerkiksi taitoa havainnoida ja tulkita
toisten toimintaa siten, ettd kykenee ajoittamaan ja muotoilemaan oman
puheenvuoronsa luontevaksi osaksi meneillddn olevaa keskustelua, sekd
taitoa ilmaista itseddn siten, ettd tulee ymmarretyksi.

Vuorovaikutustaitoja tarvitaan kaikissa opetus- ja opiskelutilanteissa ja my6s
muussa koulun arjessa. Ne voidaankin lukemisen ja kirjoittamisen taitojen
tavoin hahmottaa kaikessa kouluopetuksessa ja -kasvatuksessa huomioitaviksi
lapéisyteemoiksi. Vuorovaikutustilanteissa toimiminen on samalla my6s
yksi suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitealueista (POPS
2014). Tallainen linjaus ei ole uusi: puhuminen ja kuunteleminen ovat olleet
osa didinkielen kouluopetusta aina viime vuosisadan alkupuolelta saakka
(Kauppinen 1986, 111). Tassd luvussa tarkastelu rajataan kasvokkaisissa
vuorovaikutustilanteissa tarvittavaan osaamiseen; kirjalliselle viestinnille
ominaisia tuottamisen ja tulkitsemisen taitoja on tarkasteltu aiemmin
kirjoittamista (luku 4) sekd lukemista (luku 5) ja kirjallisuutta (luku 6)
kasittelevissé luvuissa. Kasvokkaisissa vuorovaikutustilanteissa hyodynnetdan
niin sanallista eli verbaalista kuin ei-sanallista eli non-verbaalia ilmaisua.
Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa kéytetty kokonaisilmaisun
kasite korostaa ei-sanallisen ilmaisun, siis vaikkapa danensdvyjen, eleiden tai
katseen tehtdvid merkitysten vilittdjind vuorovaikutustilanteissa.

Tehtdvd 1. Kootkaa esimerkkejd tilanteista, joissa jokin lapsenomainen
vuorovaikutustapa on  koulutilanteessa  esimerkki tehokkuuden ja
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tarkoituksenmukaisuuden ristiriidasta. Pohtikaa, miten opettaja voisi
mallintaa tarkoituksenmukaisempia vuorovaikutuskiytinteitd ja ohjata
niiden hyddyntdmiseen.

8.2 Mita vuorovaikutus on?

Vuorovaikutuksessa vahintadn kaksi osapuolta vaikuttaa toinen toiseensa
vastavuoroisesti. Vaikka vuorovaikutus on toki laajempi ilmio, tédssa luvussa
ndkokulma rajataan ihmisten viliseen sosiaaliseen kanssakdymiseen. Siind
vahintddn kaksi ihmistda kommunikoi keskenddn siten, ettd osallistujat
ovat vuoroin #inessd, vuoroin kuuntelevat toisiaan. Adnessiolija
vaikuttaa kuuntelijaan, joka ottaa omassa vuorossaan tavalla tai toisella
huomioon kuulemansa. Vuorovaikutustaidot karttuvat ldpi eldméin
yksilon osallistuessa erilaisiin  vuorovaikutustilanteisiin ja tarkkaillessa
sitd, milld tavoin niissd toimitaan. Kouluopetuksen tavoitteena on laventaa
oppilaan vuorovaikutustaitojen ja -strategioiden kirjoa siten, ettd télld olisi
mahdollisimman laaja valikoima erilaisissa viestintitilanteissa tarpeellisia
kuuntelemisen ja puhumisen taitoja. Lisdksi tavoitellaan realistista
viestijakuvaa eli todenmukaista kdsitystdi oman vuorovaikutusosaamisen
vahvuuksista ja kehittamistarpeista. (Esim. Valkonen 2003.)

Vuorovaikutuksessa kielella tehdain erilaisia asioita, ei vain viiteta tai valiteta
tietoa. Kielifilosofi J. L. Austin perustikin puheaktiteoriansa timdn huomion
varaan klassikkoteoksessaan Ndin tehdddn sanoilla (How to do things
with words, 1962, suom. Risto Koskensilta). Austinin puheaktiteoriassa
on keskeinen sija performatiiveilla eli toimituslauseilla. Esimerkiksi papin
tai tuomarin lausuma, “Totean teidédt aviopariksi, muuttaa puhuteltujen
siviilisdatyd. Kielelld toimiminen ei kuitenkaan rajoitu vain performatiiveihin,
vaan vuorovaikutuksessa puheenvuoroilla on mitd moninaisimpia funktioita:
kielelld pyydetdidn, kysytddn, vastataan, vélitetddn tietoa mutta my0s valitetaan,
kannustetaan, pilaillaan, valehdellaan ja leikitdan. Vuorovaikutustilanteissa
kielelliselld ja ei-kielelliselld toiminnalla myds muovataan sosiaalisia suhteita
ja omaa identiteettia: esimerkiksi kehumalla toisen ideaa oppilas voi luoda
positiivista suhdetta luokkatoveriinsa ja samalla rakentaa omaa identiteettidédn
kannustavana ja rohkaisevana persoonana.

Vuorovaikutustaitoja voidaan ryhmitelld eri tavoin. Ensinnékin ne voidaan
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jaotella yhtdaltd puhumisen, toisaalta kuuntelemisen tai havaitsemisen
taitoihin. Puhumisen taidoilla viitataan tdlloin taitoon viestid kielellisesti
ja sanattomasti vuorovaikutustilanteelle sopivalla tavalla sekd erilaisten
viestintdstrategioiden hallitsemiseen (esim. Valo 1995a). Kuuntelemisen
taidoilla puolestaan tarkoitetaan kykyd eritelld, tulkita ja arvioida kuulemaansa
ja reagoida siihen. Kuuntelemisen taidot sisaltdvdt sekd kuulemisen eli
kuulohavainnot ettd kuullun tulkitsemisen. (Worthington & Bodie 2017.)
Toisinaan kuuntelemisen taitojen sijaan puhutaan havainnoinnin taidoista,
jolloin ei-sanallisen viestinndn havaitsemisen ja tulkitsemisen merkitys
nousee paremmin esille (esim. Valo 1995a, 72).

Vuorovaikutustaitoja ~ voidaan  ryhmitelli my6s viestintatilanteiden
mukaisesti. Yksi jaottelu koskee sitd, onko kyse ldheisten vilisestd
arkitilanteesta vai institutionaalisesta tilanteesta. Tdmén jaottelun pohjana
on institutionaalisten tilanteiden ymmértdminen arkisia muodollisemmiksi,
joskin myos institutionaalisissa tilanteissa muodollisuuden aste vaihtelee.
Monia arkisen vuorovaikutuksen taitoja opitaan samanaikaisesti ensikielen
oppimisen yhteydessd koulun ulkopuolellakin ja jo ennen kouluikié. Koulussa
arkivuorovaikutuksen osaamista tdydennetddn institutionaalisiin tilanteisiin
liittyvélld harjoittelulla. Luokkatilanteessa totutaan esimerkiksi puheenvuoron
ottamisen sijaan pyytdmiddn puheenvuoroa ja odottamaan, ettd opettaja
jakaa vuoroja. (Esim. Kidwell 2013; Tainio 2007.) Vuorovaikutustaitojen
tietoisessa harjoittelussa erotetaan toisistaan esiintymisen taidot eli erilaisissa
esiintymistilanteissa tarvittavat vuorovaikutustaidot ja kolmen tai useamman
ihmisen muodostamassa ryhmissd tarvittavat vuorovaikutustaidot
eli ryhmadviestintitaidot. Lisdksi voidaan puhua interpersonaalisista
eli keskindisviestinndn taidoista, joita tarvitaan niin kahdenvilisessd
keskustelussa  kuin ryhmaviestinnassakin. Monia ryhmaviestinndssa
tarvittavia osataitoja, vaikkapa kysymistd ja vastaamista tai kertomista,
voidaan harjoitella ensin pareittain. Rajanveto eri viestintatilanteiden ja niissé
tarvittavien taitojen valilld on kuitenkin vaikeaa: puheenvuoron esittdminen
ryhméviestintitilanteessa on sekin tavallaan esiintymistd tai voi ainakin
tuntua puhujasta sellaiselta. (Valo 1995a.)
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8.3 Vuorovaikutustaidot kielen ja kirjallisuuden opetuksen
traditiossa

Suomen kouluissa puhumisen ja kuuntelemisen taitojen opettaminen on aina
néhty yhdeksi didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen osa-alueeksi (esim.
Valkonen 2003, 11). 1950-luvun puoliviliin saakka koulun puheopetuksen
painopiste oli kaunokirjallisuuden ilmeikkddssd ddneen lukemisessa sekd
runonlausunnan opetuksessa (Seppédld 2006). Puhumisen opetus yhdistettiin
sekd kansa- ettd oppikoulussa ennen muuta kirjallisuuden opettamiseen ja
lukukirjan kappaleita paitsi luettiin ddneen myds kerrottiin omin sanoin
(Kauppinen 1986). Lisdksi tdhdennettiin puhetekniikan opetusta (Sallinen
1994). Puhumiseen liittyvid harjoituksia liitettiin muihinkin oppiaineisiin
ennen kaikkea havaintojen selostamisena ja jossain mdédrin myos esityksind
(Kauppinen 1986).

1950-1960-luvulla keskustelutaidot saivat lisid painoarvoa ja valmiiden
tekstien ilmeikkdén ja esittdvdn lukemisen rinnalle nostettiin puhekasvatuksen
viestinndlliset tavoitteet eli kyky ilmaista omia ajatuksia ja ndkemyksid
(Kauppinen 1986; Seppdld 2006). Kansakoulussa opettajia kehotettiin
hyodyntdmain todellisia kommunikaatiotilanteita, joissa puhuminen oli
tarpeellista ja luontevaa. Oppikoulun vuoden 1965 opetussuunnitelmassa
uutta oli kuuntelemisen taidon korostaminen ja my6s keskustelun
jarjestdmiseen sekd improvisaatioihin ja dramatisointeihin annettiin ohjeita.
(Kauppinen 1986.) Samoihin aikoihin pohdittiin, pitdisikd puhekasvatus
erottaa Yhdysvaltojen mallin mukaisesti omaksi oppiaineekseen (Sallinen
1994).

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1970) kieli néhtiin
sosiaalisen vuorovaikutuksen vilineeksi ja puhekasvatus ymmaérrettiin
ennen muuta oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittdmisen vélineeksi
(Sallinen 1994). Puhekasvatuksen osuus sai vaikutteita yhdysvaltalaisista
opetussuunnitelmista, joissa puhekasvatuksen osa-aluejaon perustana olivat
kokonaisilmaisu ja kommunikaatiotaidot, puhuminen ja kuunteleminen
mukaan lukien (Kauppinen 1986). Arkipdivin puheviestintitilanteiden
ohella tilaa saivat myos taiteellisuus ja eldmyksellisyys sekd ilmaisuhalun ja
-rohkeuden vahvistaminen (Seppéld 2006).
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1980-luvulle saakka puhumiseen liittyvd oppiaines ilmaistiin opetussuunni-
telmissa harjoiteltavina puhetilanteina, jollaisia olivat esimerkiksi esitelma,
keskustelu, vaittely ja neuvottelu. Puheviestintitaitojen késite rantautui Suo-
meen 1980-luvun puolivilissd, ja taitondkokulma on sittemmin vakiintunut
opetukseen. Opetuksen keskiossd ovat sen mukaisesti erilaiset puheviestinta-
taidot, jollaisia ovat vaikkapa taito liittdd oma puheenvuoro aiempiin puheen-
vuorojhin. Puitteina ndiden taitojen harjoitteluun voivat toimia monenlaiset
vuorovaikutustilanteet. Taitondkokulma my6s korostaa sitd, ettd puhevies-
tinttaitoja tarkastellaan - toisin kuin aiemmissa itseilmaisua painottavis-
sa viitekehyksissd - irrallaan persoonallisuudesta, ja painotetaan, ettd niitd
voidaan harjoitella ja oppia samoin kuin mitd tahansa muitakin taitoja (Valo
1995a). Uusimmissa, vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa samoin
kuin edellisissd eli vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa puhutaan
vuorovaikutus- ja yhteistyotaidoista sekd erilaisissa vuorovaikutustilanteissa
ja viestintdympdristoissd toimimisen taidoista. Esimerkiksi Seppald (2006) on
arvostellut puhe-alkuisten kisitteiden katoamista opetussuunnitelmasta vuo-
rovaikutus-kasitteen tieltd, silld han arvelee sen horjuttavan nimenomaisesti
kasvokkaisissa vuorovaikutustilanteissa tarvittavan vuorovaikutusosaamisen
asemaa.

8.4 Kuuntelemisen ja havaitsemisen taidot

Kuuntelemisella tarkoitetaan laajasti méariteltynd puheen ja ei-sanallisen
toiminnan avulla vilitettyjen viestien vastaanottamista, tulkitsemista
ja arvioimista sekd niihin vastaamista (Worthington & Bodie 2017).
Kasvokkaisissa vuorovaikutustilanteissa osallistujat kayttavat merkitysten
rakentamiseen useita eri kanavia ja resursseja. Verbaalisen eli sanallisen
viestinnén aineksia ovat sanat ja niiden yhdistelmat. Sanojen liséksi prosodia
eli puheen intonaatio, painotukset ja rytmi seké danenlaatuun liittyvit tekijat
ovat erottamaton osa puhetta. Puheen ohella ei-sanallinen toiminta, kuten
katseen suuntaaminen, ilmeet, eleet, tilaan asettuminen ja koskettaminen,
on olennainen osa viestintad. (Esim. Stevanovic & Lindholm (toim.)
2016.) Goodwinin (2000) mukaan merkityksid ja toimintoja tuotetaan
vuorovaikutuksessa kayttamalld limittdin erilaisia ilmaisukeinoja. Ennen
keskustelun avaamista puhuja pyrkii kasvokkaistilanteessa usein puhuteltavan
nédkoalueelle ja kdantdd viahintddn yldkehonsa titd kohti. Viemalld kadet
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puuskaan puhuja voi lisdtd viestinsd uhittelevaa sévyd, viestid hymyilemalld
hyvantahtoisista paamadristdan tai antaa ddnensévyllddn ja ilmeilldan vihjeitd
siitd, ettei puheenvuoro ole tarkoitettu vakavasti otettavaksi. Erilaisissa
opiskelutilanteissa my6s oppimateriaalit, niihin viittaaminen ja niiden
manipulointi ovat ohittamaton osa vuorovaikutuksessa syntyvien merkitysten
kudosta.

Merkitysten tulkitsemisen kannalta oleellista on my6s meneillddn olevan
toiminnan tunnistaminen ja sen luonteen ymmartiminen (esim. Stevanovic
& Lindholm (toim.) 2016). Sisitiloissa oleskeltaessa keskustelukumppanin
toteamus “onpa tdalla kylmd® voidaan helposti tulkita pyynnoksi
sulkea avoin ikkuna ja vastata siihen toteuttamalla timéd pyyntd. Sama
puheenvuoro kylménid pakkasaamuna bussipysikilld taas tulee helpommin
tulkituksi keskustelunavauksena ja sithen myos vastataan sellaisena - siis
vaikkapa yhtymalla paivittelyyn tai ihastelemalla talven tuloa.

Kuuntelemista voidaan lahesty4 eri tavoin ja eri nakokulmista késin (esim.
Worthington & Bodie 2017). Kognitiivisena toimintana kuunteleminen
viittaa ennen muuta mielensiséisiin prosesseihin kuuntelemisen aikana
(Worthington 2017). Aistien vilittdman tiedon vastaanottaminen ja ksittely
edellyttavat valikoivaa tarkkaavaisuutta eli keskittymistd oleelliseen ja
vahemmin oleellisen tai hairitsevidn sulkemista tietoisuuden ulkopuolelle
(Kerlin, Shahin & Miller 2010). Taito sdddelld tarkkaavaisuutta tahdonalaisesti
kehittyy véhitellen idn ja harjoittelun my6ta. Mitd pienemmisté oppilaista on
kyse, sen helpommin ulkoiset drsykkeet ohjaavat huomion kiinnittdmista ja
siksi ylimddrdisten drsykkeiden karsiminen tydskentelytiloista on tdrkeda.
Kuuntelemiseen kuuluu myds havaintojen tulkitseminen. Siind auttavat
vuorovaikutuksen yleisten pelisddntdjen tuntemus ja aiemmat kokemukset
eri vuorovaikutustilanteista. (Worthington 2017.) Kuuntelemisella on lisdksi
affektiivinen ulottuvuutensa. Asennoituminen kuuntelemiseen samoin
kuin halukkuus kuunnella ja kuuntelemisesta saatu nautinto vaikuttavat
niin tarkkaavaisuuden suuntaamiseen, havaintojen tulkitsemiseen kuin
kuuntelukayttaytymiseenkin (Bodie & Jones 2017).

Kuunteleminen ei sellaisenaan ndy, mutta vélillisesti se kdy kuitenkin ilmi
vuorovaikutukseen osallistumisesta. Siksi kuuntelemista voidaankin tar-
kastella my6s kayttaytymisend. (Worthington & Bodie 2017.) Keskustelu-
kumppanin puheenvuoron aikana kuuntelemista, ymmartamisté ja lasnédoloa

269



Karvonen ja Routarinne

osoitetaan vilittomalld palautteella, esimerkiksi kehon asennon, katseen, il-
meiden ja eleiden avulla seki erilaisin dialogipartikkelein (kuten mm, ai, joo)
(esim. Goodwin 1981). Nama merkit eivat kuitenkaan valttaimatta takaa sit,
ettd kuulija todella keskittyisi kuuntelemiseen. Sen sijaan kuunteleminen ja
havaitseminen kayvét ilmi ennen kaikkea siitd, milld tavoin keskustelija kayt-
tad kuulemaansa ja havaitsemaansa vuorovaikutustilanteessa. Kuuntelemis-
ta osoittaa esimerkiksi se, ettd osallistuja kykenee ajoittamaan puheenvuo-
ronsa ja liittdmadn sen edelld esitettyihin puheenvuoroihin vastaten niihin
tarkoituksenmukaisella tavalla. Puhuja taas kayttda kuuntelijoiden antamaa
palautetta tehdakseen péddtelmid siitd, seuraavatko he hintd, ymmartavatko
he hdnen tarkoituksensa ja milld tavoin he siihen suhtautuvat (vrt. Selting
2010). Kuuntelukéyttaytyminen onkin keskeisestd paitsi siind, milld tavoin
vuorovaikutus etenee, myos siind, millaiseksi osallistujat tilanteen ja toisensa
kokevat (esim. Perdkyld ym. 2015).

Kuuntelemisen tavoitteet ovat eri tilanteissa erilaisia, ja toisinaan
kuuntelemisen tapoja on ryhmitelty niiden perusteella esimerkiksi tietoa
hakevaan, arvioivaan ja elaytyvdan kuuntelemiseen (esim. Zbaracki 2005
Lerkkasen 2006, 111 mukaan). Kuullun ymmértdmistd on aiemmin mitattu
péddosin testaamalla sitd, miten tarkoin kuulija on kyennyt poimimaan
puheessa vilitetyn informaation, painamaan sen muistiinsa ja toistamaan
sen jalkeenpdin (Bostrom 2006). Informaation vilittdminen ei kuitenkaan
ole viestinndn ainoa tehtdvid: kielelliselld ja ei-kielelliselld toiminnalla
my0s tehdddn monenlaisia vuorovaikutustekoja, ilmaistaan tunteita seka
rakennetaan sosiaalisia suhteita ja identiteetteji. Kuuntelemisen taitoja
harjoiteltaessa kiinnitetadnkin huomiota tietoa hakevan kuuntelemisen
ohella huomiota eri sdvyjen havaitsemiseen ja tulkitsemiseen sekd niihin
vastaamiseen. Taméantapaisen kuuntelun harjoittelu yhdistyy my6s
tunnetaitoihin.

Kouluopetuksessa ~ kuuntelemiseen  kiinnitetddn  huomiota  myds
varsinaisten kuunteluharjoitusten ulkopuolella. Tarkoituksenmukaista
kuuntelemista voidaan tukea pohtimalla oppilaiden kanssa, millaisiin
asioihin on tdrkedd keskittyd juuri tdmén tilanteen nédkokulmasta ja
millainen kuuntelukdyttdytyminen siind on asianmukaista. Koulun
arjessa on usein tilanteita, joissa kuunteleminen on keskeisessd roolissa.
Tallaisia ovat esimerkiksi ristiriitojen ratkaisemiseen liittyvét sovittelu- ja
neuvottelutilanteet.
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Tehtévi 2. Pohtikaa, miten erilaisia kuuntelemisen taitoja voidaan harjoitella
erilaisissa luokkatilanteissa?

8.4 Esiintymistaidot

Esiintyminen ja esilliolo ovat osa koulunkdyntid. Tassd alaluvussa
keskitytadn pohtimaan esiintymistd sellaisissa julkisissa vuorovaikutus- ja
viestintdtilanteissa, joissa puhujan ohella on ldsnd yleis64, joissa puhujan
ja kuulijoiden roolit erottuvat selkedsti toisistaan ja joissa viestinndn
padsuunta on puhujalta kuulijoille (Pérholda 1995, 20). Téllaiset tilanteet
poikkeavat kahdenkeskisestd vuorovaikutuksesta ja ryhmaviestintatilanteista
siten, ettei puhujan tarvitse suhteuttaa toimintaansa muiden osallistujien
puheenvuoroihin, ja usein hdn voi halutessaan suunnitella esityksensd
etukiteen.

Paitsi kasvokkaisia, esiintymistilanteet voivat olla myds teknologiavilitteisié;
sellaisia ovat esimerkiksi televisioidut tai videoidut puheet ja etdyhteydelld
vilitetyt tai videotallennetut luennot tai muut esitykset. My6s sosiaalinen
media on vyl erilaisten videoitujen esitysten julkaisemiseen. Téhén liittyy
kuitenkin monia oppilaiden yksityisyyden suojaan liittyvid eettisid nakokulmia
(ks. esim. Paakkari 2020). Koulun siséisessd verkossa julkaiseminen edellyttaa
sekin huoltajien suostumusta, mutta on monessa tapauksessa avointa verkkoa
parempi ratkaisu.

Raja kasvokkaisten esiintymistilanteiden ja muiden vuorovaikutustilanteiden,
vaikkapa ryhmaéviestinndn ja arkikeskustelun vélilla on hailyva, ja
esiintymistilanteita voidaankin maéritelld paitsi tilanteen ulkoisten piirteiden,
myos sen perusteella, milld tavoin osallistujat ne kokevat. Oppilaat voivat
kokea esiintymisind monet sellaiset tilanteet, vaikkapa oppikirjatekstin
lukemisen ddneen tai opettajan kysymykseen vastaamisen, jotka opettajan tai
toisten oppilaiden ndkokulmasta eivit sellaisina néyttaydy (vrt. Carlson 2007,
72). Esiintymisen niakokulmasta voidaankin tarkastella ldhes mitd tahansa
toimintaa viestintatilanteen ulkoisista piirteistd riippumatta (Schechner
2002; Taylor 2007, 381). Esimerkiksi luettaessa kaunokirjallisuutta ddneen
oppitunnilla voidaankiinnittdd huomiota vaikkapa sellaisiin esiintymistaitojen
osa-alueisiin kuin ddnenkayttoon ja ilmeikkyyteen tai keskittya yksinomaan
luetun tekstin sisaltoon.

271



Karvonen ja Routarinne

Esiintymistaitoja on edelleen jaoteltu esitys- ja sisdltotaitoihin. Esitystaidot
liittyvit tdlloin esityksen muotoon ja sen pitimiseen, sisaltotaidot taas aiheen
valintaan ja sen kasittelyyn. Esitys- ja sisdltotaidot voidaan edelleen jaotella
erilaisiksi osataidoiksi. T4lloin siséltotaitoihin lukeutuvat esimerkiksi sisdllon
jasentdminen, pohdinta ja argumentointi, esitystaitoihin taas muun muas-
sa danenkaytto, puhenopeus ja -tyyli, sujuvuus sekd ilmeet, eleet ja asennot.
(Esim. Valo 1995a.) Valo (1995a) huomauttaa, ettd vaikka osataitojaotteluilla
ei ole teoreettista perustaa, voi esitystaitojen opetuksessa olla tarkoituksen-
mukaista kiinnittad eri harjoituskerroilla ja palautteenannossa huomiota esi-
tyksen eri piirteisiin. Toisaalla hdn kuitenkin muistuttaa, ettd esiintymisté ar-
vioidaan lopulta aina kokonaisuutena, eikd yksittdisten osataitojen merkitysta
tule siksi liiaksi korostaa (Valo 1995b).

Kouluopetuksessa esiintymistaitojen opettelu aloitetaan lyhyilld, arkisista
vuorovaikutustilanteista tutuilla puheenvuoroilla, vaikkapa kertomalla
viikonlopun tapahtumista tai harrastuksesta tai esittelemdlld oma
lempilelu tai -kirja. Niistd edetddn askel askelelta kohti muodollisimpia
esiintymistilanteita, joista kielen ja kirjallisuuden oppikirjojen perusteella
tyypillisimpia alakoulussa ovat esitelmit, puheet, runonlausunta ja naytelmat.
Esiintymistaitojen opetuksessa kiinnitetddn huomiota sekd esitys- ettd
sisdltotaitojen systemaattiseen harjoitteluun. Suullisia esitelmid ei jdtetd
oppilaiden itsendisesti valmisteltaviksi vaan opettaja tarjoaa oppilaille tietoa
ja tukea valmistautumiseen aina aiheen valinnasta ja rajauksesta, keskeisten
nédkokohtien hahmottelusta ja tiedonhausta esityksen rakenteen laatimiseen
ja havainnollistamistapojen valintaan. Opettajan ohella tukea esityksen
valmisteluun voi saada vertaisilta. Oppilaat voivat esimerkiksi ideoida
esityksid yhdessé joko pareittain tai pienryhmissd, antaa toisilleen palautetta
esityksen sisdllon ja rakenteen suunnittelun eri vaiheissa sekd toimia toisilleen
koeyleisond esitystd harjoiteltaessa. Itsendisesti tai ryhmissda valmistellut
suulliset esitykset kuuluvat monien alakoulun oppiaineiden, esimerkiksi
ymparist6- ja luonnontiedon seki historian ja yhteiskuntatiedon opiskeluun.
Esiintymistaitojen opiskelu tarjoaakin luontevan véyldn oppiaineiden viliselle
yhteistyolle.

Esiintymistilanteetkin ovat pohjimmiltaan osapuolten yhdessd tuottamia
vuorovaikutustilanteita, ja niiden sujuminen riippuu esiintyjan toiminnan
ohella kuulijoiden toiminnasta. Kouluopetuksessa esiintymistaitojen ohella
kiinnitetddn huomiota yleisGtaitojen opetteluun ja painotetaan yleison
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vastuuta esitystilanteen onnistumisesta. Oppilaiden kanssa keskustellaan
siitd, millaisia tunteita ja tulkintoja yleison toiminta, vaikkapa kuiskuttelu,
naureskelu tai omien tavaroiden parissa puuhailu, voi esiintyjassa herattad, ja
pohditaan sitd, millainen kuulija tai yleiso on esiintyjdn nakokulmasta hyva ja
milld tavoin yleis voisi tukea ja kannustaa esiintyjaa. Keskustelun perusteella
voidaan laatia yleisolle tavoitteet, joiden avulla seki esiintyja(t), opettaja ettd
yleison jasenet arvioivat yleison toimintaa esiintymistilanteen jalkeen. (Ks.
esim. Suntio 2015.)

8.6 Esiintymisjannitys

Oppilaille esiintyminen voi olla jannittéva tai pelottavakin tilanne, ja esiinty-
misjannitys on hyvin yleistd mys aikuisten keskuudessa (esim. Porhéla 1995;
Almonkari 2007). Esiintymisjannitysta voidaan ldhestyd joko subjektiivise-
na kokemuksena tai elimiston toiminnassa tai kiyttdytymisessa tapahtuvina
muutoksina. Namd jannittimisen ilmenemismuodot eivit vélttimattd ole
yhteydesséd keskendin: koettu jannitys ei aina liity voimakkaisiin fysiologi-
siin muutoksiin, eikéd ndy kayttaytymisessi eikd voimakkaitakaan fysiologisia
muutoksia valttdmattd koeta jannityksen tunteena. Elimistossd tapahtuvat
fysiologiset muutokset kuten syddmen lyontitiheyden kasvu ja hengityk-
sen kiihtyminen sekd hikoilu ja kédsien vapina ovat seurausta sympaattisen
hermoston aktivoitumisesta tirkeédksi koettujen tilanteiden edelld. Koetun
jannityksen ndkokulmasta olennaista on se, millaisia tulkintoja néille tun-
temuksille annetaan. Jos ne tulkitaan myonteiseksi vireytymiseksi, ne voivat
jopa lisdtéd esiintymisintoa ja -halukkuutta. Niille annettu kielteinen tulkinta
puolestaan lisdd epamiellyttaviksi koettua jannittamisen tunnetta. (Porhola
1995.) Koetun esiintymisjannityksen taustalla on toisinaan aikaisempia kiel-
teisid kokemuksia esiintymisestd. Erityisesti oppilaat, jotka asettavat itsel-
leen epérealistisia eli valmiuksiinsa ndhden ylimitoitettuja odotuksia, voivat
joutua kokemaan toistuvia pettymyksid. Niiden seurauksena syntyy helposti
esiintymistilannetta koskevia kielteisid odotuksia, jotka puolestaan johtavat
helposti fysiologisen vireytymisen kielteisiin tulkintoihin. Kielteiset tulkinnat
taas voimistavat entisestddn epamiellyttavaksi koettua jannittdmisen tunnet-
ta. (Almonkari 2007; P6rhola 1995.)
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Koulussa esiintymistilanteisiin liittyvdd jédnnittdmistd voidaan lievittad
ensinndkin hyvalla valmistautumisella. Esiintymistd koskeva tieto auttaa
ennakoimaan tilannetta ja saattaa siten vahentiaa uuteen, vieraaseen
tilanteeseen liittyvdd epdvarmuutta. Jdnnittdmistd voi lievittdd myds
se, ettd esiintyjdlld on jokin sanoma, jonka hdn haluaa aidosti vilittaa
yleisolleen. Onnistunut aihevalinta on siis tirked. Hyvd valmistautuminen
lisaa itseluottamusta, ja siksi esitysten valmisteluun kéytetdan riittavasti
aikaa. Jannittdjad voi auttaa myos mahdollisuus harjoitella esitystd pienind
osina ja saada palautetta sekd sisallostd ettd esittdmisestd useita kertoja
ennen varsinaista esitystilannetta. Kun esiintymisharjoitukset ovat
vaatimustasoltaan sopivia ja opettaja ohjaa oppilasta asettamaan itselleen
realistisia tavoitteita, oppilas saa onnistumisen elamyksid, jotka muovaavat
odotuksia tulevissa esiintymistilanteissa myonteiseen suuntaan. Positiivinen
palaute vahvistaa onnistumisen kokemusta. Esiintymisjannitykseen voidaan
puuttua myds lieventdmalld jannitykseen liittyvid tuntemuksia. Tdma voi
tapahtua ensinndkin antamalla oppilaille tietoa vireytymisen aiheuttamista
tysiologisista muutoksista ja painottamalla, ettd ne heijastavat elimistén
toimintavalmiutta ja ovat luonnollinen ja hyddyllinenkin reaktio. Toiseksi
oppilaille voidaan opettaa rentoutumis- ja rauhoittumiskeinoja, joiden avulla
ndita fysiologisia reaktioita voi lievittad. (Valkonen 1995.)

Osalla oppilaista yksin luokan edessd esiintyminen voi olla eri syistd
pelottavaa ja ahdistavaa, vaikka opettaja pyrkisi parhaansa mukaan
lievittamain jdnnitystd. Joskus voi auttaa se, ettd esiintyy omalta paikaltaan
tai ottaa luokkakaverin viereen tueksi ja turvaksi. Jos kyse on suoranaisesta
esiintymispelosta, opettaja saattaa joutua pohtimaan oppilaalle vaihtoehtoisia
tapoja osoittaa osaamistaan. Oppilas voi tdlloin esimerkiksi pitda
esityksensd opettajalle tai vaikka videoida sen kotona. Opettaja arvioi oman
ammattitaitonsa nojalla, millainen ratkaisu on oppilaan oppimisen, kasvun ja
kehityksen nakokulmasta tarkoituksenmukaisin.

Tehtidvi 3. Mitd neuvoja olette saaneet esiintymisjannityksen lieventdmiseen?
Miten ne ovat tepsineet? Miten opettaja voi tehdd esiintymisestd mukavalta,
jopa innostavalta tuntuvan tapahtuman? Mikd merkitys vertaisilla on rennon
ilmapiirin luomisessa? Entd miten opettaja toimii niiden oppilaiden kanssa,
joille esiintymistilanteet ovat ylitsepadsemattoman vaikeita?
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8.7 Vuorovaikutus ryhmaviestintatilanteissa

Vuorovaikutustaitojen perusta nojaa kasvokkaisissa ja kahdenvilisissd
tilanteissa omaksuttuihin kayténteisiin. Lapset ovat kouluun tullessaan
jo oppineet vuorovaikutuksen perusperiaatteet. He ovat ymmairtineet,
ettd keskustelussa puhutaan vuorotellen, ja he pystyvit tunnistamaan ne
rajakohdat, joissa vuoro voi vaihtua. He tuntevat vuorovaikutusta jasentavit
perussekvenssit. He siis tietavat, ettd tervehdykseen vastataan tervehdykselld,
kysymykseen vastauksella, pyyntoon myontymalld tai kieltaytymalla. Heilld on
my0s kdytdssddn erilaisia tapoja toimia, jos jokin vuorovaikutuksessa menee
vikaan. He osaavat pitad kiinni oikeuksistaan esimerkiksi vaatimalla vastausta
pyyntoon, jos se viipyy, ja he osaavat esittdd erilaisia tarkistuskysymyksid
silloin, kun kokevat jonkin asian jadneen episelviksi. (Ks. esim. Lyytinen
2014; Stevanovic & Lindholm (toim.) 2016; Tainio 1997 (toim.))

Viimeistadn koulussa aletaan laajentaa tdtd keskindisviestinndn osaamista
monenkeskisissd tilanteissa toimimisen taitoihin. Luokkatilanne on
institutionaalinen, ja sielli puheenvuoron ottaminen, antaminen ja
pitdiminen vaativat erityisid jarjestelyja. Esimerkiksi viittaaminen keinona
pyytdd puheenvuoroa ja puheenvuorojen jakaminen siten, ettd opettaja tai
puheenjohtajaksi asetettu oppilas nimeéd seuraavan puhujan, ovat esimerkkeja
koulun institutionaalisesta vuorottelujirjestyksestd. (Esim. Tainio 2007.)
Koulun ryhméviestintitaitoihin kuuluu my6s vahitellen kehittyvd taito
pysyé aiheessa. Ryhmaviestintitaitoja tarvitaankin koulussa péivittdin seka
oppitunneilla ettd niiden ulkopuolella tapahtuvassa kanssakdymisessa.
Kaikki ndmi tilanteet tarjoavat mahdollisuuksia ryhméviestintitaitojen
opetteluun. Pelkkd ryhmaviestintitilanteissa toimiminen ei kuitenkaan riitd,
vaan oppilaat tarvitsevat tavoitteellista ohjausta ja palautetta kehittyakseen
ryhmaviestijoina.

Ryhmaviestintitilanteilla tarkoitetaan sellaisia tilanteita, joissa védhintddn
kolme ihmistd pyrkii yhdessd johonkin jaettuun pddmairddn (Galanes
& Adams 2010). Koulun ryhmaviestintatilanteissa tyoskennelldan usein
tietyn tehtdvdn suorittamista varten muodostetuissa ryhmissd, jollaisia
voidaan kutsua tehtdvdsuuntautuneiksi. Koska tehtdvasuuntautunutkin
ryhméd  tyydyttdd perustehtdvinsd suorittamisen ohella jdsentensd
yhteenkuuluvuuden tarpeita, tarvitaan kaikissa ryhmatilanteissa seka tehtéva-
ettd suhdekeskeisid taitoja. Tehtidvakeskeiset ryhmaviestintdtaidot tukevat
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laadukkaaseen lopputulokseen padsemistd. Niitd ovat esimerkiksi keskustelun
koherenssin ylldpitaminen, omien ajatusten ja tunteiden tarkka ja tismaéllinen
ilmaiseminen, perustelujen ja tdsmennysten pyytdminen, ongelmien
madrittiminen ja analysoiminen sekd ratkaisuvaihtoehtojen esittiminen,
kehittely ja arvioiminen. Suhdekeskeiset ryhmaviestintdtaidot taas vaikuttavat
myoOnteisesti ryhméin viestintdilmapiiriin ja jisenten vilisiin suhteisiin.
Niitd ovat esimerkiksi empatian ja tuen osoittaminen, konfliktien hallinta ja
vadrinkésitysten ratkaiseminen seki toisten rohkaiseminen ja aktivoiminen.
(Valkonen 2003, 46.) Kiytinnossd erottelu tehtdvd- ja suhdekeskeisiin
taitoihin on suurelta osin keinotekoinen, silld kaikki viestintakéyttaytyminen
vaikuttaa sekd ryhmin perustehtdvin suorittamiseen ettd sen jasenten vilisiin
suhteisiin ja ilmapiiriin.

Ryhmaviestintitilanteissa  tarvittavat taidot ovat osin paallekkaisid
esiintymistilanteissa ja etenkin kahdenvilisessd  vuorovaikutuksessa
tarvittavien taitojen kanssa (esim. Valkonen 2003). Kuuntelemisen taidot ja
puhumisen taidot, esimerkiksi kertominen, selittiminen, omien ajatusten
ilmaiseminen, mielipiteiden esittiminen ja perusteleminen, kysyminen
ja vastaaminen sekd kyseenalaistaminen, mahdollistavat keskusteluun
osallistumisen sekd kahden- ettd monenkeskisissd vuorovaikutustilanteissa.
Koulun opetus- ja opiskelutilanteissa samoin kuin niiden ulkopuolella,
esimerkiksi vélitunneilla, toimitaan usein yhdessd ja tehdddn yhteistyotad
toisten kanssa. Vuorovaikutus vertaisten kesken esitetddn monissa
pedagogisissa ldhestymistavoissa ylivertaisena opiskelumuotona oppimisen
kannalta. Erilaiset pari- ja ryhmityotd edellyttavit tehtdvanannot ovat
tavallisia my6s alakoulun eri oppiaineiden valmiissa oppimateriaaleissa.
Esimerkiksi Valkosen (2003) mukaan ryhmaéviestintétaitojen tavoitteellinen
opetus on tdstd huolimatta jadnyt koulussa véhaiseksi ja ryhmatydskentely on
nédhty pikemminkin yhtena ty6tapana kuin opetuksen ja opiskelun kohteena.
Taitava viestintd ryhmassé edellyttaa kuitenkin oppilailta monenlaisia tietoja,
taitoja ja asenteita, joita heidédn ei voida olettaa hallitsevan itsestddn. Se, ettéd
oppilaat laitetaan tyoskentelemadn yhdessd, ei siis sinélldan johda oppimista
tukevaan vuorovaikutukseen, vaan valmiuksia yhdessd tydskentelemiseen
on kehitettava johdonmukaisesti ja tavoitteellisesti opetuksen, ohjauksen ja
harjoittelun avulla.
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Koulun ryhmaéviestinnin opetuksessa huomioidaan kaikki
vuorovaikutusosaamisen ulottuvuudet: tiedot, taidot ja motivaatio, eettisid
periaatteita ja metakognitiivisia taitoja unohtamatta. Tieto ryhméviestinnésta
kuuluu osaksi kielen ja kirjallisuuden oppisisalt6ja. Se koskee esimerkiksi
tietoa siitd, millaisia taitoja eri tyyppisissé ryhmaéviestintatilanteissa
tarvitaan sekd tietoa erilaisista menettelytavoista ja tekniikoista, vaikkapa
ongelmanratkaisun kaavasta tai argumentoinnista. Ryhméviestintitaitoja
tarvitaan kaikissa oppiaineissa, ja niitd opitaan tavalla tai toisella aina, kun
tyoskennellddn ryhmiéssd. Niiden systemaattinen opetus ja opiskelu on
suomalaisessa oppiainetraditiossa kuitenkin paikannettu osaksi didinkielen
ja Kkirjallisuuden oppiainetta. Taitojen harjoittamisen ohella huomiota
kiinnitetdan opetuksessa siihen, ettd oppilaat saavat toiminnastaan palautetta
ja ettd heille tarjoutuu myos tilaisuuksia hyodyntdd saamaansa palautetta
kaytdnnossd (esim. Valo 1995a). Motivaation synnyttdmiseksi keskeistd on
tarjota oppilaille kokemuksia mielekkddstd tyoskentelystd: jos ryhméssa
tyoskenteleminen koetaan pakolliseksi pahaksi, joka hidastaa tai vaikeuttaa
tuotoksen syntymistd, asenteet ryhmityoskentelyd kohtaan muotoutuvat
kielteisiksi. ~Eettisid periaatteita Kkisitellddn esimerkiksi pohdittaessa
osallistumisen tasavertaisuutta tai osallistujien oikeudenmukaista kohtelua
koskevia kysymyksid, ja metakognitiiviset taidot kehittyvat silloin, kun
oppilaita ohjataan havainnoimaan ja erittelemdan omaa toimintaansa ryhmén
jasenend.

Ryhméviestintitilanteet ovat luonteeltaan erilaisia (esim. Frey 2002 (toim)):
esimerkiksi neuvottelu- ja paatoksentekotilanteissa erilaisia ndkemyksid ja
intressejd sovitellaan yhteen pyrkien kaikkien osapuolten hyviksymaéin lop-
putulokseen, kun taas viittelyssd yhteistd ndkemystd ei tarvitse edes tavoi-
tella. Erilaisissa ryhmaviestintatilanteissa erilaisten ryhmaéviestintdtaitojen
painoarvo vaihtelee, mutta yleisesti ottaen useimpia ryhméviestintétaitoja
voidaan harjoitella monen tyyppisissé tilanteissa. Alakoulun suomen kielen
ja kirjallisuuden oppikirjoissa ryhmaviestintatilanteista nostetaan tyypillisesti
esiin véittely’ ja neuvottelu. Ryhméviestintétaitojen harjoittelua on luontevaa
integroida my6s muiden kielen ja kirjallisuuden osa-alueiden opetukseen;
esimerkiksi lukupiirien ja kirjoittamisen ideoinnin yhteydessi kiinnitetddn
huomiota keskustelukdytdnteisiin. My6s muiden oppiaineiden opetuksessa

1 Viittelystd opetusmenetelmana 16ytyy liséa tietoa esimerkiksi Leena Kurjen ja Tuukka
Tomperin (2011) teoksesta Viittely opetusmenetelmana.
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ryhmaéviestintdosaamisen eri osa-alueisiin kiinnitetddn tarpeen mukaan huo-
miota ryhmissa tyoskenneltdessa.

Koulutaipaleen alkupuolella monenkeskisissdé vuorovaikutustilanteissa
tarvittavia taitoja opitaan ensisijaisesti opettajajohtoisissa koko luokan
keskusteluissa. Opettajalla on néissd keskusteluissa keskeinen rooli: hén luo
oppilaille tilaisuuksia osallistua esimerkiksi houkuttelemalla erilaisin aloittein
heitd ilmaisemaan mielipiteitddn, ohjaa heitd tarttumaan toistensa esittimiin
ajatuksiin sekd tarkentamaan ja perustelemaan omia nédkemyksiddn,
mallintaa tarkoituksenmukaisia ja rakentavia keskusteluun osallistumisen
tapoja ja antaa palautetta, joka tekee ndkyviksi oppilaiden onnistumisia.
Kaytannossa opettaja saattaa vaikkapa ottaa tavakseen pitdd aamupiirin, jossa
hén voi osoittaa oppilaille kysymyksig, tarttua yhden oppilaan ilmaisemaan
mielipiteeseen ja pyytdd toista keksimdén sille perustelun. Opettaja my6s
kayttad tietoisesti ryhmaviestintitilanteiden metakieltd, siis sellaisia fraaseja
kuin "Tuosta mitd N. dsken sanoi...” "Minua alkoi kiinnostaa, kuinka moni
muu teistd ajattelee, ettd... "Nyt kun kuulin N:n perustelut nikemykselleen,
olen valmis muuttamaan omaa kdsitystdni...” Opettajan tehtdvana on myos
huolehtia siita, ettd keskusteluilmapiiri sdilyy turvallisena: ketdan ei pilkata tai
tehdd naurunalaiseksi. (Esim. Cohen & Lotan 2014.)

Keskeisimpia keskindis- ja ryhméviestinnén osataitoja, esimerkiksi kysymisté
ja vastaamista, selittdmistd, mielipiteen ilmaisemista ja perustelemista sekd
kyseenalaistamista voidaan harjoittaa niihin soveltuvien harjoitusten avulla;
tallaisia harjoituksia 16ytyy niin oppikirjoista ja niiden oheismateriaaleista
kuin lukuisista puheviestintd- ja vuorovaikutustaitojen opetusta ksittelevista
didaktisista oppaistakin. Koska ryhmén jdsenten midédran kasvaessa
vuorovaikutuksen hallinnasta tulee haastavampaa, harjoitellaan niité taitoja
ensin pareittain. Keskustelutaitojen karttuessa oppilaat kykenevit vahitellen
tyoskentelemddn suuremmissa ryhmissi ja ottamaan my6s enemmén
vastuuta tyoskentelystdan.

Etenkin harjoittelun alkuvaiheessa oppilaat tarvitsevat runsaasti tukea
silloin, kun ryhméan odotetaan tyoskentelevin suhteellisen itseniisesti eli
vailla opettajan jatkuvaa ldsndoloa ja ohjausta. Erityisen tdrkedd tdmd on
niin sanotuissa avoimissa oppimisymparistoissd, jotka antavat oppilaille
vastuuta omasta toiminnastaan. Yksi tapa tukea ryhmin tydskentelyd on
antaa kullekin ryhmin jasenelle oma vastuualueensa: yksi voi esimerkiksi
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vastata puheenvuorojen jakamisesta, toinen toimia kirjurina ja kolmannen
tehtdvdnd on arvioida kriittisesti esitettyjd ideoita. Opettaja huolehtii
siitd, ettd oppilaat ovat tietoisia siitd, mitd kukin vastuualue pitda sisdlldan.
Ryhmaviestintitaitoja, samoin kuin esiintymistaitoja, opeteltaessa oppilaiden
on tarkedd saada palautetta toiminnastaan. TyOskenneltdessd pienryhmissé
opettaja ei ehdi aina havainnoimaan kaikkien ryhmien tydskentelya eika siten
voi toimia jatkuvasti palautteen antajana. On kuitenkin tarkeds, ettd opettaja
tyoskentelee vuoroin eri ryhmien kanssa, antaa palautetta vuorovaikutuksesta
ja my6s omilla puheenvuoroillaan mallintaa sitd, millaisia yhteistd tavoitetta
edistavit puheenvuorot ryhmityoskentelyssd ovat. Samaan aikaan muiden
ryhmien jésenistd yhdelle voidaan antaa tehtdvéksi tarkkailla ryhmin
toimintaa tiettyjen vuorovaikutuksen piirteiden osalta ja kirjata havaintojaan
muistiin. Tydskentelyn péitteeksi ryhmai arvioi tyoskentelyddn yhteisesti ja
liséksi jokainen ryhmén jdsen esittdd oman arvionsa ryhmén tyoskentelysté
ja omasta roolistaan siind.

Ryhmaviestintitilanteiden havainnointi ja niistd keskustelu ovat tehokkaita
tapoja kehittdd vuorovaikutusosaamista. Kalamaljaksi (fish bowl) kutsutussa
harjoituksessa oppilaat jaetaan 6-10 oppilaan ryhmiin ja kukin néistd ryhmisté
jaetaan edelleen kahtia siten, ettd puolet oppilaista asettuvat muodostelmaan,
joka mahdollistaa keskindisen vuorovaikutuksen, siis vaikkapa rinkiin,
ja loput asettuvat heiddn ympérilleen tarkkailijoiksi. ”Sisdpiirildiset”
saavat opettajalta jonkin yhdessd tyoskentelemistd edellyttavan tehtavan.
Tehtdvdni voi vaikkapa olla yksimieliseen neuvottelutulokseen paityminen
tai ristiriitatilanteen ratkaiseminen. “Ulkopiirildisten” tehtdvand taas on
tarkkailla sisépiirildisten” toimintaa ja antaa siitd palautetta ennalta sovittujen
linjausten mukaisesti. Se, mistd palautetta annetaan, madrdytyy harjoituksen
tavoitteiden mukaisesti. Jos harjoitettavana ovat esimerkiksi kuuntelemisen
taidot, annetaan palautetta niistd tavoista, joilla kuunteleminen nikyy
keskustelijoiden toiminnassa. Etenkin alkuvaiheessa palaute on hyva
kohdistaa rajalliseen mairadn vuorovaikutuksen piirteitd, silld kokeneellekin
havainnoijalle useiden piirteiden samanaikainen havainnoiminen on
haastavaa (vrt. Valkonen 2003).

Kalamalja-harjoitusta voi muunnella monin eri tavoin. Harjoitus voidaan
tehdéd koko luokan kesken siten, ettd kaikki ne, jotka eivit kuulu sisapiiriin,
toimivat tarkkailijoina. Sisdpiirildiset taas voivat osallistua keskusteluun
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paitsi omana itsenddn, myds opettajan antamissa rooleissa. Esimerkiksi
ristiriitatilanteiden ratkomisen harjoittelu tapahtunee luontevimmin siten,
ettd oppilaat toimivat rooleissa. Télloin opettaja suunnittelee ennalta kisin
kehyskertomuksen. Lahtétilanne voi olla vaikkapa vilitunnilla sattunut
tappelu, jota sovitellaan osapuolten ja opettajan kesken. Osapuolilla on
tilanteesta erilaiset nakemykset, jotka on Kkirjattu roolikuvauksiin, ja
keskustelun tavoitteena on rakentaa sovinto siten, ettd kaikki kokevat
tulleensa kohdelluiksi oikeudenmukaisesti. Opettaja voi kisikirjoittaa
roolihenkil6ille my6s erilaisia heille luonteenomaisia toimintatapoja: mukana
voi olla esimerkiksi danekis, toisia keskeyttdvd keskustelija ja hiljainen,
syrjaanvetaytyvd keskustelija. Etukidteen voidaan sopia, ettd opettaja tai
ulkopiirildiset voivat keskeyttdd keskustelun tietyissd kohden ja esimerkiksi
antaa palautetta keskustelijoiden toiminnasta tai antaa heille neuvoja siita,
milld tavoin kannattaisi seuraavaksi edetd.

Tamankaltaiset draamalliset tyGtavat rikastavat vuorovaikutustaitojen
opetusta’. Roolien avulla pédastddn kokeilemaan vapaammin sellaisiakin
ilmaisutapoja, jollaisia oppituntien harjoituksissa ei ehkd muutoin nahtaisi
tai joita oppilas ei kenties omana itsenddn uskaltaisi kasvojen menettamisen
pelossa kokeilla. Kuvitteellisten tilanteiden ja henkilchahmojen kautta
voidaan kasitelld vaikeitakin tilanteita, esimerkiksi erilaisia konfliktitilanteita.
Niin padstdan tutkimaan turvallisesti erilaisia vuorovaikutustilanteita ja niisséd
toimimista ja pohtimaan niitd seurauksia, joita eri tyyppisilld toimintatavoilla
on. Samalla oppilaiden kisitys itsestddn voi avartua. (Esim. Toivanen 2007.)

Ennen draamatydskentelyn aloittamista solmitaan oppilaiden kanssa
draamasopimus. Jos draamallisia tyotapoja kéytetddn usein, voidaan
draamasopimus laatia jatkuvasti voimassa olevaksi ja muistuttaa sen
pédkohdista ennen tyoskentelyn aloittamista. Draamasopimuksessa keskeisté
on se, ettd kaikki oppilaat ymmartavit, ettd roolissa toimiessaan osallistujat
toimivat kuvitteellisissa tilanteissa omista lahtokohdistaan eikd roolihenkilo
siis ole sama kuin siind toimiva oppilas. Roolissa ja omana itsend toimimisen
vaihtelun hahmottamisessa auttaa se, ettd roolissa toimivat saavat jonkin
roolimerkin, esimerkiksi hatun, huivin tai jonkin muun nikyvén asusteen.
Laittaessaan sen paélleen oppilas muuttuu joksikin toiseksi henkiloksi, jonka

2 Sivuamme draamallisia tyGtapoja tdssd yhteydessd vain lyhyesti, koska niité on kasitelty
ansiokkaasti monissa draaman opetukseen ja draamaan ty6tapana keskittyvissa teoksissa
(ks. esim. Heikkinen 2005; Powell & Heap 2010; Toivanen 2007)
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tekemiset ja tekemattomyydet eivit ole hanen vastuullaan, ja riisuessaan sen
yltadn hin muuttuu taas omaksi itsekseen. Draamasopimuksessa sovitaan
myo0s yhteisistd pelisddnnoistd tyoskentelyn aikana seki siitd, milld tavoin
tyoskentely aloitetaan ja lopetetaan. Lisdksi siind tehdddn selviksi, ettd
osallistuja voi milloin tahansa keskeyttad roolissa toimimisen. (Esim. Owens
& Barber 1998, 14; Toivanen 2007, 16.) Draamatydskentelyn paatteeksi
puretaan tydskentelyn herattimié ajatuksia ja tunteita.

8.8 Palaute ja arviointi vuorovaikutustaitojen harjoittelussa

My6s vuorovaikutuksen, ryhmaviestinnén ja draaman opetukseen kuuluu
palautteen antamista ja arviointia. Vuorovaikutustaitojen kehittymisen
ndkokulmasta palautteen saaminen on yhti tirkedd kuin se, ettd oppilaalle
tarjotaan tietoa ja tilaisuuksia harjoitella taitoja erilaisissa viestintdtilanteissa
(esim. Sallinen 1994; Seppild 2006). Palautteen voidaan laajasti ymmaérrettyna
ndhdé tarkoittavan kaikkia niitd tapoja, joilla ihmiset reagoivat toistensa
toimintaan. Niistd reaktioista toimija tekee paatelmii siitd, milld tavoin hénet
on ymmarretty. Myos viestijakuva eli kisitys itsestd viestijind muotoutuu
kokemusten ja ympiristoltd saadun palautteen my6td (Valo 1995b).

Kouluopetuksessa tietoisesti annetun palautteen tehtdvdnd on lisdtd
oppilaiden itsetuntemusta ohjaamalla heitd tiedostamaan ja tunnistamaan
omaa vuorovaikutuskayttaytymistdan sekd auttaa heitd tunnistamaan
omat vahvuutensa ja osoittaa ne alueet, joilla hidn vield tarvitsee
harjoitusta. Opetuksen yhtend tavoitteena onkin realistisen viestijakuvan
muodostuminen eli se, ettd oppilaan kisitys itsestddn viestijand muotoutuu
samansuuntaiseksi sen kasityksen kanssa, joka muilla on hénestd. (Esim.
Seppald 2006.) Antamalla oppilaille palautetta heiddn toiminnastaan myos
sellaisissa vuorovaikutustilanteissa, joissa vuorovaikutustaidot eivit ole
opiskelun ensisijainen tai julkilausuttu sisiltd, opettaja tekee nakyviksi
sitd, millaista vuorovaikutuskayttaytymistd luokassa arvostetaan, ja nostaa
esille vuorovaikutusosaamisen tarkeyttd. Myos palautteen antaminen ja sen
vastaanottaminen ovat itsessddn tdrkeitd vuorovaikutustaitojen opiskelun
osa-alueita.
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Vuorovaikutustaitoja kehittdvd palaute on luonteeltaan rakentavaa eli sen
tavoitteena on auttaa ja motivoida palautteen vastaanottajaa kehittdmaén omaa
vuorovaikutusosaamistaan. Rakentava palaute on tdsmallistd ja perusteltua,
ja se nostaa suorituksesta esiin kehittimiskohteiden ohella onnistumiset.
Jotta palaute auttaisi oppilasta kehittimain viestintdkdyttaytymistaan, se ei
voi jadda yleisvaikutelmien luonnehtimiseksi, vaan palautteen antajan on
vahintdankin pyrittavd kuvaamaan konkreettisella tasolla niitd viestinnidn
piirteitd, joista ndma vaikutelmat — vaikkapa esiintymisen vakuuttavuus tai
puheenvuoron selkeys - syntyvit. Lisdksi vuorovaikutustaitoja kehittava
palaute kohdistuu sellaisiin opiskeltavien taitojen kannalta olennaisiin
piirteisiin, joihin palautteen vastaanottaja voi vaikuttaa, ja suhteutuu
harjoittelun tavoitteisiin. Jotta palaute auttaisi oppilasta kehittyméan
taitavammaksi viestijaksi, sen on osoitettava kehittamisen kohteita. Toisaalta
sen on vahvistettava itseluottamusta siten, ettd oppilas haluaa ja uskaltaa
osallistua vuorovaikutustilanteisiin tulevaisuudessakin. Siksi kriittinenkin
palaute on annettava rohkaisevaan ja myoOnteiseen sivyyn. Jotta palaute
palvelisi oppimista parhaalla mahdollisella tavalla, olisi oppilaan saatava
tilaisuuksia hyodyntaa sitd kaytdnnon vuorovaikutuksessa mahdollisimman
pian. (Valo 1995b).

Palaute voi olla luonteeltaan kuvailevaa tai arvioivaa. Kuvaileva palaute on
luonteeltaan neutraalia eli sen antaja esittdd havaintoihinsa pohjautuvan
tiivistelmén tapahtumista pyrkien vélttdmain arvioitavan toimintaa kos-
kevia tulkintoja ja arvottavia kannanottoja. Kuvailevaa palautetta annetaan
esimerkiksi silloin, kun tehddin selkoa esitelmassé kaytetyistd havainnollis-
tamiskeinoista tai siitd, millaisia perusteluja viittelyn osapuolet esittavat ar-
gumenteilleen. Kuvaileva palaute auttaa vastaanottajaa tunnistamaan omia
toimintatapojaan ja pohtimaan niiden seurauksia. Sen antaminen tukee li-
saksi palautteen antajan - ja my6s muiden ldsndolijoiden — havainnointitai-
tojen kehittymista, ja siksi se soveltuu erityisesti vertaispalautteeksi. Arvioiva
palaute puolestaan sisaltdd kannanoton arvioitavan tuotoksen sijoittumisesta
arviointiasteikolle. Se siis suhteuttaa palautteen vastaanottajan toimintaa tiet-
tyihin kriteereihin. Arvioivaa palautetta antaa luokassa ensisijaisesti opettaja.

Vuorovaikutustaitoja opiskeltaessa oppilas saa palautetta sekd opettajalta
ettd toisilta oppilailta. Oppilas my6s havainnoi, kuvaa ja arvioi itse omaa
viestintdkayttdytymistdan ja vuorovaikutusosaamisen saralla tapahtunutta
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oppimista. Vertaispalautteen eli oppilaiden toisilleen kohdistaman palautteen
antaminen on tirked osa vuorovaikutustaitojen opiskelua. Palautetta
antaessaan oppilaat opettelevat tekemddn vuorovaikutustilannetta koskevia
havaintoja ja kielellistimddn niitd. Etenkin alkuvaiheessa keskitytddn
muutamiin harjoiteltavan taidon kannalta olennaisiin piirteisiin, jotka on
sovittu ennalta késin. Ne piirteet tai osa-alueet, joista palautetta on tarkoitus
antaa, voidaan kirjata muistilistaksi, johon palautteen antaja voi tukeutua ja
johon hén voi kirjata kommenttinsa. Vertaispalautteen antamista lahestytdan
opetuksessa opiskeltavana taitona, jota harjoitellaan systemaattisesti. Myds
palautteen antaja saa toiminnastaan palautetta, jota voivat antaa niin opettaja
ja vertaispalautteen vastaanottaja kuin muutkin oppilaat. Riippumatta siit,
toimiiko palautteen antajana vertainen vai opettaja, on palautteen saajalle hyva
antaa tilajisuus vastata saamaansa palautteeseen. Omalla puheenvuorollaan
hén voi sekd perustella niitd ratkaisuja, joista palautetta on annettu, ettd tuoda
esiin, millaiseksi koki palautteen ja sen vastaanottamisen.

Palautetta voidaan antaa kirjallisesti tai suullisesti. Sekéd suullisesti ettd kir-
jallisesti annettu palaute voi olla vapaamuotoista tai pohjautua valmiiseen
arviointilomakkeeseen. Vapaamuotoisen palautteen tukena voidaan myos
kayttad jonkinlaista listaa tai teema- tai kysymysrunkoa, joka ohjaa arvioijaa
kiinnittdmédan huomiota tiettyihin seikkoihin. Siten voidaan luoda edelly-
tyksia sille, ettd oppilaiden saama palaute on yhdenmukaista ja tarjoaa yh-
taldiset mahdollisuudet kehittyé viestijana. Suullista palautetta voidaan antaa
kahdenkeskisessd keskustelussa, pienryhmissé tai koko luokan edessd. Kun
palaute annetaan suullisesti muiden oppilaiden lasna ollessa, saavat kaikki
lasnéolijat mahdollisuuden oppia toistensa suorituksista ja niitd koskevasta
palautteesta. Kahdenkeskisessd palautekeskustelussa opettajan kanssa oppilas
taas saattaa rohkaistua keskustelemaan sellaisista asioista, joita ei tohdi nostaa
esille muiden oppilaiden edessé. Kirjallisesti annettuun palautteeseen taas on
mahdollista palata myohemmin uudelleen.

Palautetta voidaan antaa suorituksen aikana, vilittomasti sen jilkeen tai
viivdstyneesti. Suorituksen aikana annettu palaute mahdollistaa palautteen
valittoman hyodyntamisen. Tallaista samanaikaispalautetta on esimerkiksi
suullisesti tai elein annettu kehotus puhua kovemmalla dénella tai hidastaa
tahtia. Samanaikaispalautteen antamista varten suoritus voidaan myds
hetkellisesti keskeyttdd. Tdllaisesta toimintatavasta sovitaan aina oppilaiden
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kanssa etukiteen. Vilittomésti suorituksen jdlkeen annettua palautetta on
pidetty taitoharjoittelun ndkokulmasta tehokkaampana kuin viivastynytta,
mutta viivdstynyt palaute on tarkoituksenmukaista esimerkiksi tunteita
herittavissa tilanteissa, jolloin tapahtumiin on tarpeen ottaa etdisyyttd ennen
kuin palautteen vastaanottaminen on mahdollista.

Formaalista arviointia voidaan pitda yhteni arvioivan palautteen muotona.
Vuorovaikutusosaamisen arvioinnin ldhtokohtana ovat opetussuunnitelmassa
madritellyt tavoitteet, ja sen pddmddrand on osoittaa, milld tavoin ja missd
madrin oppilas on nuo tavoitteet saavuttanut. Arvioinnin tulisi siis aina
olla kriteeriviitteista (vrt. luku 9), joskin voi olla eroa siind, miten tarkasti
siind kaytetyt kriteerit on kuvattu. Opetussuunnitelman tavoitteiden
konkretisoiminen opetuksen kohteena oleviksi tiedoiksi, taidoiksi ja
asenteiksi on keskeinen osa opettajan tyotd samoin kuin arvioinnin kohteiden
sekd arvioinnissa kéytettyjen menetelmien ja arviointikriteerien laatiminen.

Vuorovaikutusosaamisen arvioinnissa kéytetddn monipuolisesti erilaisia
ldhestymistapoja, joiden avulla saadaan nékyville osaamisen eri ulottuvuudet.
Vuorovaikutusta koskevan teoreettisen tiedon arvioimisessa voi hyodyntda
esimerkiksi oppimispéivékirjaa, jonka avulla saa tietoa myds oppilaan
viestijakuvan kehittymisestd. Vuorovaikutustaitojen arvioiminen tapahtuu
luontevimmin vuorovaikutustilanteissa, joissa nditd taitoja kaytetddn.
Arvioinnin kohteena voi olla tuotos, joskin puheviestinndssd usein
immateriaalinen, kuten puhe-esitys, toisten kuunteleminen ja vuorojen
ottaminen ryhmakeskustelussa tai tehtdvd draamassa. Arvioitavana voi olla
my0s prosessi, harjoitteluun osallistuminen, sinnikkyys tai rohkeus astua
oman mukavuusalueen ulkopuolelle.

Vuorovaikutustaitojen arviointi voi olla atomistista, yleisvaikutelmaan
perustuvaa, analyyttistd tai holistista. Atomistisissa arviointitavoissa
tarkastellaan mdarallisesti yksittdisid kéayttdytymisen piirteitd, vaikkapa
katsekontaktin ottamista tai kysyvid vuoroja. Tallainen tarkastelu voi toimia
kuvailevan palautteen ldhtokohtana, mutta koska se ei anna tietoa osaamisesta
eikd auta tai motivoi oppijaa kehittdmain taitojaan, se ei sellaisenaan sovi
arviointimenetelméksi. Yleisvaikutelmaan perustuva arviointi nojautuu
nimensd mukaisesti arvioijan henkilokohtaiseen vaikutelmaan ja auttaa
havainnollistamaan sitd, miten eri tavoin eri kuulijat voivat tilanteen
ndhdd. Vuorovaikutustaitojen arviointiin se soveltuu kuitenkin huonosti,

284



Vuorovaikutustaidot

silld yleisvaikutelmat ovat monitulkintaisia, niihin voivat vaikuttaa erilaiset
ennakkokdsitykset, ja ne voivat antaa yksipuolisen kuvan arvioitavan
opiskelijan osaamisesta. (Valkonen 2003.) Lisdksi vaikutelmat voivat

vuorovaikutuskayttaytymiseen (Valo 1995b).

Kouluopetukseen soveltuvia vuorovaikutustaitojen arviointimenetelmia
ovat Valkosen (2003, 52-53) mukaan analyyttiset ja holistiset
arviointitavat. Analyyttisissd arviointitavoissa arvioitavana ovat ne
vuorovaikutuskayttdytymisen piirteet, jotka nahdddn opiskeltavan taidon
kannalta merkityksellisind osatekijéind. Kunkin osataidon hallintaa
arvioidaan ennalta médriteltyjen kriteerien mukaisesti, ja kokonaisarvio
opiskeltavan taidon hallinnasta muodostuu osataitojen summana. (Valkonen
2003, 52.) Esimerkiksi esitelmid arvioitaessa voidaan pisteyttad asteikolla 1-5
vaikkapa sellaiset osa-alueet kuin esitelmén aiheen valinta ja rajaus, esitelméin
rakenne, esitelmassd kaytetyt havainnollistamiskeinot ja esitelmédn pitdjan
vuorovaikutus yleison kanssa. Kokonaisarvio koostuu néiden osa-alueiden
yhteenlasketuista pisteista.

Holistisissa ~ arviointitavoissa  puheviestintdtaitoja ~ taas  arvioidaan
kokonaisuutena. Arvioitavana voi olla esimerkiksi se, miten tehokkaasti ja
tarkoituksenmukaisesti oppilas vaikkapa vakuuttaa yleison ja toiset vaittelijat
argumenteillaan viittelytilanteessa. Arvioinnin tukena voidaan myos talloin
kayttdd ennalta laadittuja kriteereitd, jotka auttavat arvioijaa kiinnittimain
huomiota arvioinnin kannalta keskeisiin seikkoihin. Kriteerit kuitenkin
toimivat tdlloin vain arvioijan tukena eikd suorituksen osa-alueita pisteytetd
niiden avulla. (Valkonen 2003.)

8.6 Lopuksi: Turvallinen ja toimiva ryhma
vuorovaikutustaitojen opetuksen edellytyksena ja tavoitteena

Positiivinen, kannustava ilmapiiri edistdd niin oppilaiden ja opettajan
hyvinvointia kuin opiskelun sujumista. (Johnson & Johnson 1991.) Oppilaiden
ryhméytymiseen, yhteenkuuluvuuden tunteen vahvistamiseen ja toisten
kunnioittamiseen perustuvan jaetun normiston rakentamiseen kannattaa
panostaa koulun alkamisesta saakka ja tyoskennelld pitkdjanteisesti sen eteen
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aina yhteisen taipaleen péattymiseen saakka. Tdmé on tarpeen myos siksi,
ettd turvallinen ja kannustava oppimisilmapiiri on vélttdmaton edellytys
oppimista edistaville vuorovaikutukselle opettajan ja oppilaiden valilld seka
oppilaiden kesken.

Turvallisen ja toimivankin ryhmén ilmapiiri voi vaihdella tilanteesta toiseen
ja saman tilanteen sisélld. Oppituntien ulkopuolisten tapahtumien luomat
jannitteet oppilaiden vililld tai jopa oppitunnin aikana tuotetut yksittéiset
puheenvuorot tai ei-kielellinen toiminta voivat heilauttaa ryhmén ilmapiiria
suuntaan tai toiseen. Kaikenlaisiin pilkallisiin, halveksuviin tai vdheksyviin
kommentteihin, olivat ne sitten sanallisia tai sanattomia, tuleekin puuttua
tiukasti sekd oppitunneilla ettd niiden ulkopuolella. Puuttumattomuus voi
johtaa ilmapiirin viilentymiseen tavoilla, jotka haittaavat myos osallistumista
opiskeluun: jos oppilaat tai osa heistd joutuu jatkuvasti pelkddamian
kiusanteon kohteeksi joutumista, on turha odottaa heiddn osallistuvan
aktiivisesti oppituntitydskentelyyn. Puuttumattomuudellaan opettaja myos
viestii valinpitaimatontad suhtautumista epdkunnioittavaa kaytosta kohtaan tai
jopa sen hiljaista hyvaksymista.

Luokan  yhteisen sddntdjen laatiminen, vuorovaikutusosaamisen
kartuttaminen ja oppilaiden sosiaalisten suhteiden ohjaaminen esimerkiksi
istumajérjestysten ja ryhméjakojen avulla ovat jokaisen opettajan ulottuvilla
olevia keinoja myonteisen ja kannustavan ilmapiirin luomiseen. Oppilaita on
hyvd ohjata tyoskentelemdén erilaisissa kokoonpanoissa, mutta samalla on
huolehdittava siité, ettd ryhman jasenet kohtelevat toisiaan kunnioittavasti ja
tyotehtavit jakautuvat ryhmin sisélld tasaisesti. Kuuntelemisen taitoja samoin
kuin omien mielipiteiden ilmaisemista ja perustelemista, erimielisyyden
ilmaisemista sekd rakentavan palautteen antamista ja vastaanottamista
kannattaa luokassa harjoitella systemaattisesti. Opettajan on hyva myos pohtia
omaa kayttaytymistadn, esimerkiksi sitd, millaista asennoitumista virheita ja
epdonnistumisia kohtaan hanen omat palautteenanto- jaarviointikiytanteensi
viestivat. Huumorin kéayttiminenkdédn ei ole kiellettyd, mutta opettajan on
oltava hyvin sensitiivinen oppilaitaan kohtaan: joku oppilaista voi tulkita
opettajan vitsiksi tarkoittaman kommentin noyryytykseksi, joka seuraa
mukana vuosikymmenié.

Erityisesti oppilaiden keskindiselle vuorovaikutukselle perustuvien
tyotapojen, kuten erilaisten pienryhma- ja parityoskentelyn muotojen seka
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koko luokan yhteisten vapaamuotoisempien keskustelujen onnistuminen
riippuu suurelta osin vallitsevasta ilmapiiristd. Turvallisessa ja kannustavassa
ilmapiirissd uskalletaan ilmaista omia mielipiteitd, antaa ja ottaa vastaan
kriittistakin palautetta, pyytdd apua tarvittaessa ja jopa heittdytyd ideoimaan
tai improvisoimaan vailla pelkoa kasvojen menettdmisestd. Positiivinen
ilmapiiri lisdd my0s oppilaiden sitoutumista, halua ponnistella oman ja
luokkatovereidensa menestymisen eteen ja ottaa vastuuta omasta ja toisten
oppimisesta.
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