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Tiivistelma

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, millaisia késityksid lukion didinkielen ja kirjallisuuden
opettajilla on vuorovaikutusosaamisen opettamisen roolista oppiaineessaan. Vuorovaikutus-
osaamisen opettamisen tutkiminen on tidrkeés, silld vuorovaikutusosaaminen on edellytys yksi-
16n yhteiskunnalliselle osallisuudelle, koulu- ja tydmenestykselle sekd merkityksellisien ihmis-
suhteiden muodostamiselle. Aihe on ajankohtainen juuri nyt, silld syksylld 2021 kayttoon tul-
leessa lukion opetussuunnitelmassa vuorovaikutusosaaminen on saanut aikaisempaa niakyvam-
mén roolin.

Tutkimuskysymykseni ovat: 1) Mitkd ovat opettajien mielestd vuorovaikutusosaamisen opetta-
misen keskeiset tavoitteet? 2) Miten opettajat kertovat opettavansa vuorovaikutusosaamista
suhteessa oppiaineen muihin siséltoihin? ja 3) Millaisia vuorovaikutusosaamisen arviointiin liit-
tyvid kdsityksid opettajien puheessa ilmenee? Tutkimusta varten olen haastatellut kuutta lukion
didinkielen ja kirjallisuuden opettajaa. Aineiston analyysimetodina kéytin sisédllonanalyysia,
jonka avulla olen muodostanut opettajien késityksid kuvaavia teemoja.

Tutkimuksessani kdy ilmi, ettd opettajien mukaan vuorovaikutusosaamisen opettamisen tar-
keimmait tavoitteet ovat tydeldmataitojen, ryhmataitojen ja viestintirohkeuden kehittaminen.
Opettajat pyrkivat kuljettamaan vuorovaikutusosaamista mukana kaikilla opintojaksoilla,
mutta erityisen paljon sitd integroidaan kirjallisuuden ja kirjoittamisen opettamiseen. Vuorovai-
kutusosaamisen arvioinnissa opettajat pitivat tarkednd selkeitd arviointikriteerejd ja positiivisen
korostamista. Tutkimukseni tulokset voivat auttaa opettajia, opettajaopiskelijoita ja muita ope-
tusalalla tyoskentelevid ymmartamadan paremmin vuorovaikutusosaamisen opettamista.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkielman aihe ja merkitys

Maisteritutkielmani tavoitteena on selvittdd, millaisia kasityksid lukion didinkielen ja
kirjallisuuden opettajilla on vuorovaikutusosaamisen opettamisen roolista oppiai-
neessaan. Tutkimuksella pyrin saamaan tietoa siitd, millaisena opetussisdltond opet-
tajat hahmottavat vuorovaikutusosaamisen ja miten vuorovaikutusosaaminen suh-
teutuu didinkielen ja kirjallisuuden muihin ydinsis&ltoalueisiin. Lisédksi olen kiinnos-
tunut siitd, miten opettajat luonnehtivat vuorovaikutusosaamisen arviointia ja palaut-
teen antoa.

Vuorovaikutusosaaminen koostuu tiedoista, taidoista ja motivaatiosta, joita jo-
kainen meistd tarvitsee eldaméssddn: Viestintirohkeuden ansiosta pystymme pienen
hikoilun jdlkeen pitdmé&dn tyoryhmédllemme esitelmidn seuraavasta projektista, kun
esimiehemme niin m&arad. Meilld on tietoja ja taitoja, joita kdyttamalld saamme riidan
ystdvan kanssa ratkeamaan, ja ystdvyyssuhteen jatkumaan entiselldan. Viestintakéayt-
taytymisen sddntelykyvyn ansiosta emme yleensd pura turhautumistamme asiakas-
palvelijaan, jos suosikkituotteemme on loppunut ruokakaupasta. Ryhmé&dosaamisen
myotd loistamme ryhméahaastattelutilanteessa ja saamme tyopaikan, josta olemme
aina haaveilleet. Edelld on kuvattu vain muutamia arjen esimerkkitilanteita, joissa
huomaamatta osoitamme kyvykkyyttamme vuorovaikutusosaajina.

Vuorovaikutusosaaminen on tarpeellista arjessa, mutta suuremmassa
mittakaavassa se on myos avain itsemme nékoisen ja mielekkdan elamén rakentami-
seen. Vuorovaikutusosaaminen on edellytys sille, ettd voimme tulla yhteiskunnassa
osallisiksi, muodostaa itsellemme merkityksellisid ihmissuhteita ja ylldpitdd niita.
Merkitykselliset sosiaaliset suhteet puolestaan ovat tarkeitd hyvinvointimme kannalta.
(Ks. Spitzberg & Cupach 2002.) Useissa tutkimuksissa on my0s saatu viitteitd siitd,
ettd ihmiset, jotka ovat vuorovaikutuksessa lahjakkaita, saavuttavat todenndkoisem-
min haluamansa koulutuksen ja menestyvéat tydeldamédssd (ks. Durlak, Dymnicki,



Taylor, Weissberg, Schellinger 2011; Spitzberg & Cupach 2002). Vuorovaikutusosaa-
mista pidetddnkin yhad enenevissd médrin keskeisend opiskelu- ja tyoeldmaétaitona.

Lukiossa vuorovaikutusosaaminen on yksi laaja-alaisen osaamisen alue eli se on
kaikille oppiaineille yhteinen tavoite. Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineella on kui-
tenkin erityisen suuri vastuu opiskelijoiden vuorovaikutusosaamisen kehittamisestd,
silld vuorovaikutusosaaminen on kielitaidon ja monilukutaidon rinnalla yksi oppiai-
neen keskeisistd sisdltoalueista. Vuorovaikutusosaamisen opettamisen tutkiminen
juuri nyt on ajankohtaista ja mielenkiintoista, silld syksylla 2021 kayttoon tulleessa lu-
kion opetussuunnitelmassa vuorovaikutusosaaminen on saanut aikaisempaa naky-
vamman roolin ja sen sisdllot sekd tavoitteet on muotoiltu aiempaa selkeammin. Ope-
tussuunnitelmassa didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen moduulit ovat muotoutuneet
oppiaineen eri ydinsisiltdjen ympdrille, minkd ansiosta vuorovaikutuksen sisdltoalue
on saanut omia moduulejaan. Uudessa opetussuunnitelmassa &didinkielen ja kirjalli-
suuden pakollisiin opintoihin kuuluu kaksi vuorovaikutusosaamiseen keskittyvad
moduulia, valinnaisia moduuleja on puolestaan yksi. (Ks. Opetushallitus 2019: 60-63,
65-75.)

Lukion opetussuunnitelmassa maééritelldén vuorovaikutusosaamisen oppimis-
tavoitteet seuraavasti: “Tavoitteena on, ettd opiskelija pystyy tavoitteelliseen, tarkoi-
tuksenmukaiseen ja eettiseen vuorovaikutukseen niin esiintymis- kuin ryhmaéviestin-
tatilanteissakin sekd osaa analysoida, arvioida ja kehittdd omaa vuorovaikutusosaa-
mistaan. Tavoitteena on, ettd opiskelija osaa analysoida ja arvioida erilaisia vuorovai-
kutustilanteita ja -suhteita, niihin liittyvid vuorovaikutusilmioiti ja -taitoja sekd niihin
liittyvad etiikkaa.” (Opetushallitus 2019: 68.) Lopulta kuitenkin opettajien kasitykset
vuorovaikutusosaamisen roolista oppiaineessa vaikuttavat opetustilanteissa toteutu-
vaan opetussuunnitelmaan ja mahdollisuuksiin saavuttaa opetussuunnitelmassa
madritellyt tavoitteet. Tutkimukseni avulla saamme hyodyllista tietoa siitd, miten hy-
vin opetussuunnitelman siséllot ja opettajien kasitykset vastaavat toisiaan.

Tutkimuskysymyksisséni olen tuonut esiin seikkoja, jotka yhdessda muodostavat
vuorovaikutusosaamisen roolin didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa: vuorovaikutus-
osaamisen opettamisen tavoitteet, vuorovaikutusosaamisen suhde oppiaineen muihin sisiltdi-
hin ja vuorovaikutusosaamisen arviointi. Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Mitkd ovat opettajien mielestd vuorovaikutusosaamisen opettamisen kes-
keiset tavoitteet?

2. Miten opettajat kertovat opettavansa vuorovaikutusosaamista suhteessa op-
piaineen muihin sisdltéihin?



3. Millaisia vuorovaikutusosaamisen arviointiin liittyvid késityksid opettajien
puheessa ilmenee?

1.2 Aiempi tutkimus

Tarkasteltaessa kansainvdlistd tutkimusta vuorovaikutusosaamisen opettamisesta
huomataan nopeasti, ettd tutkimuskentallad kiinnostuksen kohteena on ollut erityisesti
suullisen kielitaidon opettaminen vieraan kielen kontekstissa. Tuon tdssa esiin kaksi
turkkilaisissa yliopistoissa tehtyd tutkimusta, jotka késittelevit aihetta oman tutki-
mukseni tapaan opettajan ndkdkulmasta: Bozkirli ja Er (2018) ovat haastatelleet usei-
den eri kouluasteiden opettajia selvittddkseen, millaisia ndkemyksid opettajilla on syy-
rialaisten oppilaiden turkin suullisen kielitaidon kehittimiseen. Toisessa tutkimuk-
sessa puolestaan selvitettiin, millaisia kasityksid ja tietoja yldkoulun englannin kielen
opettajilla oli draamatyoskentelyn vaikutuksista oppilaiden puhetaitojen kehittymi-
seen (Hismanoglu & Colak 2019). Vastaavia vieraan kielen kontekstissa tehtyja tutki-
muksia on runsaasti, minka lisdksi yhtd lailla myds kdytannon opetuksen ja oppilai-
den nikokulman tutkiminen on yleistd. Nditd tutkimuksia tai niiden tuloksia ei kui-
tenkaan voi rinnastaa litkaa omaan tutkimukseeni, silld puhetaito vieraalla kielelld on
didinkieliseen vuorovaikuttamiseen verrattuna erilainen ilmio.

Kansainvilisesti on vaikea 16ytdad tutkimuksia, joissa on tutkittu vuorovaikutus-
osaamisen opettamista tai oppimista oman &didinkielen opetuksessa. Nama kriteerit
tayttavan tutkimuksen on kuitenkin tehnyt Ula (2008), joka selvitti tutkimuksessaan,
miten draaman keinojen lisddminen didinkielen opetukseen vaikuttaa oppilaiden
suullisten vuorovaikutustaitojen kehittymiseen. Tutkimus toteutettiin alakoulun nel-
jasluokkalaisille, jotka opiskelevat turkkia didinkielend&n. (Ula 2008.) Ulan (2008) to-
teuttaman tutkimuksen keskeinen tulos oli, ettd draaman keinojen lisdédminen opetuk-
seen paransi huomattavasti oppilaiden suullisia vuorovaikutustaitoja. Kuvatun tutki-
muksen aihe on kuitenkin vield kaukana omasta tutkimusaiheestani, silld tutkimuk-
sessani olen kiinnostunut kdytannon opetuksen sijaan opettajien kasityksistd opetta-
miseen liittyen. Lisdksi lukiotasolla vuorovaikutusosaamisen opiskelu on opiskelijoi-
den ikdtason mukaisesti luonnollisesti muovautunut monin tavoin erilaiseksi kuin
alakoulun opiskelu.

Suomalaisissa tutkimuksissa vuorovaikutustaitojen oppiminen omalla didinkie-
lelld on ollut suositumpi tutkimuskohde, vaikka myos kotimainen tutkimus aiheeseen
liittyen on rajallista. Aihepiirid on tutkittu jonkin verran opinndytteissd, mutta omaan
tutkimukseeni verrattuna ndissa tapauksissa tutkimus on keskittynyt esimerkiksi op-
pilaiden kasityksiin tai eri kouluasteeseen. Esimerkiksi Kuja-Lipasti (2019) on selvit-
tanyt maisteritutkielmassaan, miten lukiolaiset méadrittelevit puheviestintdtaitoja ja
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kuinka he suhtautuvat puheviestinnidn harjoitteluun. Koiviston (2015) maisteritutkiel-
man aiheena oli puolestaan alakoulun opettajien ndkokulmat puheviestinndn opetuk-
seen, ja puheviestintdopetuksen toteutuminen luokkahuoneopetuksessa.

Laajimpia selvityksid aiheeseen liittyen lienevat Valkosen (2003) véitoskirja lu-
kiolaisten puheviestintdtaitojen arvioinnista sekd Timosen (2020) viitoskirja lukiolais-
ten ryhmdosaamisesta. Vaikka Valkosen (2003) véitoskirjan nimi viittaa arviointindko-
kulmaan, on Valkonen selvittanyt tutkimuksessaan my®s, miten esiintymis- ja ryhma-
taitoja opetetaan lukiossa. Hinen mukaansa lukiolaisilla on runsaasti mahdollisuuk-
sia harjoitella esiintymis- ja ryhmataitoja didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa. Lu-
kio-opetuksessa kuitenkin korostuu esiintymistaitojen opettaminen, kun taas ryhma-
tehtavat nayttaytyvat enemman tyomuotona kuin opetuksen kohteena. Kuitenkin
sekd lukiolaisten esiintymis- ettd ryhmdtaidoissa havaittiin selkeitd kehittdmistarpeita:
esimerkiksi esiintymisvarmuuden kehittdmiseen lukiolaiset tarvitsisivat enemmaén
tukea. Valkosen tutkimus osoittaa, ettd vuorovaikutustaitojen suoritusarviointia ei voi
pitdd taysin luotettavana, silld yksittdisen opiskelijan saamat arviot erosivat huomat-
tavasti toisistaan arvioijasta riippuen. (Valkonen 2003: 258, 259, 261-262.)

Timonen (2020) on keskittynyt viitoskirjassaan kuvaamaan, miten lukiolaiset
ymmartavit ja kokevat ryhméosaamisen. Tutkimus myos valottaa, miten lukiokoulu-
tus mahdollistaa ryhméaosaamisen kehittymisen (Timonen 2020). Timosen tutkimuk-
sen mukaan ryhmdosaamisen maédrittelyssd lukiolaiset painottavat yhteistyotaitoja
sekd keskustelu- ja kuuntelutaitoja. Lukiolaisten mukaan ryhmdosaaminen kehittyy
kaikista oppiaineista eniten didinkielen ja kirjallisuuden -oppitunneilla. Lukion ai-
kana parhaiten kehittyneiksi taidoiksi he arvioivat esitelmien pidon taidot, kuuntelu-
taidot ja taidon toimia erilaisten ryhmaéldisten kanssa. (Timonen 2020: 56-57, 114-116.)
Valkosen ja Timosen tutkimuksiin verrattuna omat tutkimuskysymykseni ohjaavat
minua tarkastelemaan vuorovaikutusosaamisen opettamista kokonaisuutena, johon
kuuluvat vuorovaikutusosaamisen kaikkien osa-alueiden opettaminen sekd osaami-
sen arviointi. Lisdksi toivon tutkimuskysymyksieni avulla saavani tietoa siitd, miten
vuorovaikutusosaamisen opettaminen ndyttdytyy oppiaineen eri ydinsiséltdjen rin-
nalla.



2 TUTKIMUKSELLINEN VIITEKEHYS

Téssd luvussa esittelen ja madrittelen tutkimukseni keskeiset kasitteet eli vuorovaiku-
tusosaamisen ja kdsitykset. Tuon esiin my9ds vuorovaikutusosaamisen ldhikdsitteitd, silla
niitd on olemassa runsaasti ja niiden merkitykset eivit ole vakiintuneita arkikielessa
eivatkd tutkimuskirjallisuudessakaan. Lisdksi keskeinen osa tutkimuksellista viiteke-
hystd on tutustua lukion opetussuunnitelmaan ja sithen, mitd mdardyksida opetus-
suunnitelmassa annetaan didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineelle seki erityisesti vuoro-
vaikutusosaamisen opettamiselle.

2.1 Vwuworovaikutusosaaminen

Téssd alaluvussa syvennytddn vuorovaikutusosaamisen tarkasteluun. Médrittelen en-
sin, mitd tarkoitan tutkimuksessani vuorovaikutuksella. Sen jdlkeen késitellddn vuo-
rovaikutusosaamisen ulottuvuuksia ja kriteerejd, joiden pohjalta vuorovaikutusosaa-
misen madritelma tassd tutkimuksessa muodostuu. Samalla otan kantaa my®s siihen,
mitd hyva vuorovaikutus on ja miten sitd voidaan arvioida.

Jotta voidaan ymmartdd, mitd vuorovaikutusosaaminen tarkoittaa, on syytd en-
sin madritelld mitd tarkoitetaan vuorovaikutuksella. Vuorovaikutusta syntyy tilan-
teessa, jossa kaksi tai useampi henkil6 pyrkii verbaalisia ja nonverbaalisia merkkijar-
jestelmid kayttamalld valittamaan merkityksida (Huotari, Hurme & Valkonen 2005: 41).
Tamaén tutkimuksen taustalla on ajatus, ettd vuorovaikutus on nimenomaan ihmisten
valistd sosiaalista kanssakdymistd. Vuorovaikutusta ei siis laajenneta tutkimuksessani
tarkoittamaan esimerkiksi Kkirjoitettua viestintdd. Vuorovaikutukseen osallistuvat
henkil6t vuoroin puhuvat ja vuoroin kuuntelevat, minka lisdksi he viestivit koko ajan
toisilleen my6s nonverbaalisesti seka tulkitsevat toisten osapuolien ldhettamié viesteja

(Karvonen ja Routarinne 2020: 265-266). Voidaan jopa vdittdd, ettd olemme
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vuorovaikutuksessa aina, kun ldsnd on vidhintdidn kaksi ihmistd - vaikka dédneen ei
sanottaisi mitddn. Kuvitellaan esimerkiksi tilanne, jossa ollaan astumassa hissiin, jossa
on jo valmiiksi useita ihmisid. Hissiin mennessa toiset saatetaan huomioida nopealla
silmiin katsomisella ja hymyll4 tai ehkd nimenomaan véltetddn katsekontaktia kaikin
keinoin. Saatamme kadntyd poispdin muista ihmisistd tai suunnata katseemme latti-
aan. Kyse on kayttdytymisestd, jota muut ihmiset vastaanottavat, ja josta he tekevit
vdistdmadttd omat tulkintansa. IImion ydin on se, ettd emme voi olla toteuttamatta
kayttaytymistd, eivdtkd toiset voi olla tulkitsematta meiddan kdyttdytymistamme.
(Watzlawick, Beavin & Jackson 2007: 275-276.)

Edelld esitetyn tiedon pohjalta voitaisiin valjasti méadritelld, ettd vuorovaikutus-
osaaminen on ihmisten véliseen sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyvdd osaamista.
Tamd madritelméd on kuitenkin epatarkka, eikd se kerro meille mitddn siitd, mitd osaa-
minen sisdltdd. (Laajalahti 2014: 20.) Vuorovaikutusosaamisen tarkempaa mddritel-
médd voidaan hakea erottamalla toisistaan vuorovaikutusosaamisen affektiivinen, kog-
nititvinen ja behavioraalinen ulottuvuus. Affektiivinen ulottuvuus viittaa motivaatioon,
kognitiivinen ulottuvuus tietoon ja behavioraalinen ulottuvuus taitoon. (Spitzberg &
Cupach 2002: 574-575; Laajalahti 2014: 22.)

Affektiivinen ulottuvuus tarkoittaa viestintimotivaatioita eli sitd, miten halukas
henkild on osallistumaan vuorovaikutukseen. Viestintdhalukkuuden liséksi kyse on
myos siitd, uskaltaako viestija osallistua vuorovaikutustilanteisiin. Osaamisen af-
fektiivisia komponentteja ovat esimerkiksi viestintdarkuus, vahdpuheisuus, ujous ja
esiintymisjannitys. (Valkonen 2003: 37.) Viestintamotivaatioon vaikuttavat vuorovai-
kutustilanteen konteksti ja muut vuorovaikutustilanteen osapuolet. Lisdksi viestinta-
motivaatioon vaikuttaa viestijan kasitys siitd, miten hyvin hdn osaa toimia kyseisessa
vuorovaikutustilanteessa ja miten todenndkoisesti hdn uskoo saavuttavansa omat
vuorovaikutustavoitteensa. Osatekijoind ndiden uskomusten syntymisessa ovat tilan-
teen tuttuus tai vieraus sekd aiemmat kokemukset. (Spitzberg & Cupach 1984: 119,
121-122.) Viestintamotivaatio voi myds muuttua vuorovaikutustilanteen aikana
(Spitzberg & Cupach 1984: 119): Jos esimerkiksi tyontekijd saa kutsun kehityskeskus-
teluun, saattaa han etukiteen jannittdd tilannetta ja olla epamotivoitunut osallistu-
maan siihen. Jos kuitenkin kehityskeskustelun pohjavire on positiivinen, ja esihenkil
kehuu tyontekijad, saattaa tyontekijan viestintdmotivaatio muuttua vuorovaikutusti-
lanteen aikana.

Kognitiivisella ulottuvuudella tarkoitetaan viestintdtietoa, johon viestijd pohjaa toi-
mintansa vuorovaikutustilanteissa. Oletuksena on, ettd saavuttaaksesi jonkin taidon,
sinulla on oltava tietoa tai jonkinlainen malli taidokkaasta toiminnasta. Viestintatiedot
sisdltavat esimerkiksi tietoa sosiaalisista suhteista, viestinndn sddnnoistd ja viestinté-
strategioista. (Spitzberg & Cupach 1984: 123.) Vuorovaikutusosaamisen opetuksessa
annetaan tiedollisia valmiuksia esimerkiksi argumentointiin, puhe-esityksen
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rakentamiseen ja ongelmanratkaisuun ryhmassa (Valkonen 2003: 37). Vuorovaikutus-
osaamisen kognitiivisen ulottuvuuden voidaan katsoa siséltdvan myds metakognitii-
viset viestintdtaidot (ks. esim. Duran & Spitzberg 1995). Metakognitiivisilla viestinta-
taidoilla viitataan taitoon ennakoida, suunnitella, sdddelld ja arvioida viestintdkéayt-
taytymistd (Valkonen 2003: 26).

Behavioraalinen ulottuvuus koskee kayttaytymistd eli sitd, miten henkil lopulta
toimii erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. On tdysin mahdollista, ettd viestijd on mo-
tivoitunut toimimaan tietyssa tilanteessa patevésti ja myos tietdd, millaista hyvan vuo-
rovaikutuksen kyseisessd tilanteessa tulisi olla, mutta silti kokee vaikeaksi toteuttaa
haluamaansa kaytostd. (Spitzberg & Cupach 1984: 129-130.) Taitava vuorovaikutus-
kayttaytyminen on tavoitteellista, vuorovaikutuskontekstiin sopivaa ja toistettavissa
olevaa. Toistettavuus viittaa siihen, etti taitava vuorovaikutus ei ole sattumanvaraista,
vaan tarkoituksellista ja tavoitteellista. (Spitzberg & Cupach 2002: 574.) Erilaisia vuo-
rovaikutustaitoja voidaan jaotella abstraktiotason mukaan: Konkreettisempia taitoja
ovat esimerkiksi silmiin katsominen, tarkentavien kysymyksien esittiminen ja nyok-
kdily. Naméd mikrotason taidot muodostavat abstraktimpia taitoja, kuten aktiivisen
kuuntelemisen taidon. (Spitzberg & Cupach 2002: 574.)

Vuorovaikutusosaamisen affektiivisen, kognitiivisen ja behavioraalisen ulottu-
vuuden liséksi, erityisesti koulutuksen kontekstissa, on tarkedd nostaa esiin vuorovai-
kutusosaamisen eettinen ulottuvuus. Vuorovaikutuksen eettisyyteen kuuluu vuorovai-
kutuskdyttaytymisen tarkastelu siitd ndkokulmasta, onko oma toiminta oikeutettua ja
moraalista. Eettisten periaatteiden mukaisesti toimiva viestija haluaa ja osaa ottaa mo-
raalista vastuuta viestintdtilanteissa. Han pyrkii aina toimimaan niin, ettei vaaranna
vuorovaikutustilanteen osapuolien viestintdsuhteita: hdnen toimintansa on kunnioit-
tavaa ja luottamusta rakentavaa, eikd hén loukkaa vuorovaikutustilanteen muita osa-
puolia. Vuorovaikutuksen eettinen ulottuvuus asettaa myos rajat sille, milld keinoin
ja seurauksin voimme pyrkid kohti omaa tavoitettamme vuorovaikutuksessa. (Valko-
nen 2003: 26, 38-39.) Jos esimerkiksi kauppias on vuorovaikutuksessa asiakkaan
kanssa tarkoituksenaan myyda jokin tuote hénelle, eettisen osaamisen tulisi asettaa
kauppiaan kdytokselle tietyt periaatteet. Eettisen ulottuvuuden huomioiva kauppias
esimerkiksi varmistaa, ettd asiakas ymmartdd, mitd hdan on ostamassa.

Ymmartddksemme paremmin osaamisen luonnetta, on meiddn tiedettava, miten
laadukas vuorovaikutuskdyttaytyminen maaritellaan. Méaarittelyn tueksi on kehitetty
vuorovaikutusosaamisen kriteereji, joiden avulla vuorovaikutusosaamista voidaan arvi-
oida. Vuorovaikutusosaamisen kriteereiksi on ehdotettu ainakin sanoman tarkkuutta,
osapuolten kokemaa tyytyviisyyttd, tehokkuutta, vaikuttavuutta, tarkoituksenmu-
kaisuutta ja eettisyyttd. (Spitzberg & Cupach 2011: 490, 497.) Kirjallisuudessa yleisim-
min esiintyvét kriteerit ovat tehokkuus ja tarkoituksenmukaisuus (Valkonen 2003: 145;
Laajalahti 2014: 20). Tehokkuudella tarkoitetaan, ettd vuorovaikutuksessa oleva
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henkil6 saavuttaa haluamansa tuloksen eli viestintdtavoitteensa kommunikaatiollaan.
Tarkoituksenmukaisuus puolestaan viittaa sithen, ettd vuorovaikutustilanteessa ei ri-
kota tilanteen sddntojd ja normeja. Vuorovaikutuksen on siis oltava korrektia ja sopi-
vaa. (Spitzberg & Cupach 1984: 101-103; Huotari, Hurme & Valkonen 2005: 77-78.)

Edelld on kuvattu vuorovaikutusosaamisen ulottuvuuksia sekd vuorovaikutus-
osaamisen kriteerejd. Kun ndméd ndkokulmat yhdistetddn, voidaan vuorovaikutus-
osaaminen maddritelld Valkosta (2003: 26) mukaillen seuraavasti: Vuorovaikutusosaa-
misella tarkoitetaan tietoa ja ymmarrystd vuorovaikutuksen luonteesta ja ominaispiir-
teistd sekd taitoa suunnitella, ennakoida ja sddnnelld vuorovaikutuskayttaytymista.
Vuorovaikutusosaaminen sisdltdd riittdvan motivaation ja rohkeuden osallistua vuo-
rovaikutustilanteisiin sekd taidon viestid tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti erilai-
sissa vuorovaikutustilanteissa. Lisdksi vuorovaikutusosaaminen kattaa taidon arvi-
oida viestintdd sekd kyvyn viestid eettisten periaatteiden mukaisesti.

Lopuksi haluan tuoda esiin, ettd vuorovaikutusosaaminen on aina viestijdn it-
sensd tai jonkun muun tekemd p&ddtelmd tai arvio - osaaminen on siis suhteellista
(Spitzberg & Cupach 1984: 115). Eri henkil6t saattavat arvioida saman vuorovaikutus-
kayttaytymisen eri tavalla, vaikka he hyddyntdisiviat samoja kriteereja. Arviointi on
siis altis erilaisille tulkinnoille, inhimillisille virheille ja puolueellisuudelle. (Spitzber-
gin ja Cupachin 1984: 115 mukaan McFall 1982.) Erityisesti ulkopuolisen tekeméssa
arviossa pddtelméd osaamisesta perustuu hyvin pitkalti taitoihin, silld toiminnan taus-
talla olevasta motivaatiosta ja tiedoista on vaikea saada tietoa (Spitzberg & Cupac 2002:
575). Opetuksen ndkokulmasta on tdrkedd huomioida, ettd opettajan tekemd arvio
vuorovaikutusosaamisesta on yksi mielipide, ei objektiivinen totuus opiskelijan osaa-
misesta. Lisdksi vuorovaikutustehtdvien arvioinnissa usein pienempddn rooliin jaa
osaamisen affektiivinen ja kognitiivinen ulottuvuus, silld niitd ei useimmissa tapauk-
sissa pysty pddttelemddn opiskelijan kadyttdytymistd havainnoimalla. Kirjallisia tehta-
vid ja itsearviointia hyodyntamalld opettaja voi kuitenkin saada tietoa myos opiskeli-
jan viestintdkdyttdytymisen taustalla vaikuttavista viestintdtiedoista sekd motivaati-
osta.

2.2 Vwuorovaikutusosaamisen lihikisitteet

Esittelen seuraavaksi joitakin vuorovaikutusosaamisen ldhikésitteitd, ja niiden suh-
detta tutkimukseni padkasitteeseen. Késitteiden suhteiden selventaminen on oleellista,
silld niiden merkitykset eivit ole edes tutkimuskirjallisuudessa tdysin vakiintuneita
(Spitzberg & Cupach 2002: 574). Kirjallisuudessa vuorovaikutusosaamisen rinnakkai-
sia kdsitteitd ovat esimerkiksi viestintdosaaminen, viestintdkompetenssi ja puhevies-
tintdosaaminen. Usein kadytetddn myos késitteitd viestintdtaidot, vuorovaikutustaidot
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tai sosiaaliset taidot. (Valkonen 2003: 25; Laajalahti 2014: 17.) Tassd tutkimuksessa kay-
tan kasitteitd vuorovaikutusosaaminen ja vuorovaikutustaidot.

Puran ensin kisitteiden viestintdosaaminen, puheviestintiosaaminen ja vuoro-
vaikutusosaaminen suhdetta toisiinsa. Kdytan tutkimuksessani viestintdosaamisen si-
jaan késitettd vuorovaikutusosaaminen, silld késitdan viestinndn vuorovaikutusta laa-
jempana ilmiond. Vuorovaikutus tarkoittaa kahden tai useamman ihmisen vilill4 ta-
pahtuvaa kielellistd ja nonverbaalista merkityksien valittamistd. Viestintddn sen sijaan
kuuluu edelld mainitun lisdksi kommunikointi erilaisten kirjoitettujen tekstien vali-
tykselld. (Valkonen 2003: 26-25.) Puheviestintdosaamista ja vuorovaikutusosaamista
voidaan pitdd toistensa synonyymeina, silld sanassa puheviestintiosaaminen etu-
liite “puhe” rajaa viestinndn késitettd (Laajalahti 2014: 19). Olen kuitenkin valinnut
tutkimukseni pddkésitteeksi vuorovaikutusosaamisen, silld tdtd kasitettd kaytetddn
myos lukion opetussuunnitelmassa (ks. Opetushallitus 2019).

Vuorovaikutusosaamisella ja vuorovaikutuskompetenssilla tarkoitetaan samaa
ilmiotd, mutta kdsitteend vuorovaikutusosaaminen on vakiintumassa puheviestinndn
alalla (Laajalahti 2014: 19-20). Myos vuorovaikutusosaaminen ja vuorovaikutustaidot
ovat kisitteind ldhelld toisiaan. Usein arkikielessd kdytdimme nditd sanoja synonyy-
meina toisilleen, ja tutkimuskirjallisuudessakin kasitteiden maarittelyssa on vaihtelua
(Spitzberg & Cupach 2002: 574). Nykydan on kuitenkin tavallisempaa pitdd vuorovai-
kutusosaamista laajempana kasitteend kuin vuorovaikutustaitoja (Spitzberg &
Cupach 2002: 574; Valkonen 2003: 25), joten my0s tédssd tutkimuksessa vuorovaikutus-
taidot ndhdddn osana vuorovaikutusosaamisen kasitettd. Kuten edellisessd luvussa on
esitelty, vuorovaikutusosaaminen koostuu vuorovaikutukseen liittyvistd tiedoista,
taidoista ja motivaatiosta (Spitzberg & Cupach 2002: 574-575; Laajalahti 2014: 22).
Vuorovaikutustaidoilla puolestaan tarkoitetaan vuorovaikutuskdyttdytymistd, joka
voidaan havainnoimalla todentaa (Valkonen 2003: 38). Vuorovaikutustaidot siis viit-
taavat vuorovaikutusosaamisen behavioraaliseen eli taidolliseen ulottuvuuteen.

Joskus vuorovaikutustaitoihin viitataan tutkimuskirjallisuudessa myos kaésit-
teelld sosiaaliset taidot. Tassad tutkimuksessa sitoudun kuitenkin ajatukseen siitd, etta
sosiaaliset taidot sisdltdvat laajemmin yhteisossd eldmiseen vaadittavia taitoja kuin
vuorovaikutustaidot. Ihmisten vélisen suullisen ja nonverbaalisen kommunikoinnin
liséksi sosiaalisiin taitoihin kuuluu esimerkiksi &dnestdminen, julkisen liikenteen
kayttdminen ja jonottaminen. (Valo 1995: 76.) Seké sosiaalisten taitojen ettd vuorovai-
kutustaitojen tarkastelussa ja harjoittelussa voidaan kuitenkin kiinnittdd huomiota
sellaisiin taitoihin kuin aloitteen teko, itsestd kertominen, kysyminen, vastaaminen ja
aktiivinen kuunteleminen. On siis selvid, ettd erilaisista 1dhtokohdistaan huolimatta
sosiaalisten taitojen ja vuorovaikutustaitojen madritelméat ovat hyvin lahelld toisiaan.
(Valo 1995: 75-75; Valkonen 2003: 32-33.)



2.3 Kasitystutkimus

Maisteritutkielmani ldhtokohtana on tutkia opettajien kéasityksid, joten yksi keskeinen
osa tutkimuksen teoreettista viitekehystd on kasitystutkimus. Kasitystutkimuksella
voidaan ndhdd olevan kaksi pddsuuntausta, perinteinen suuntaus (mainstream ap-
proach) ja vaihtoehtoiset suuntaukset (alternatives). Perinteinen suuntaus pohjaa kog-
nitivismiin, jonka mukaan kéasitykset ovat luonteeltaan pysyvid ja muuttumattomia.
Suuntauksessa ajatellaan, ettd kdsitykset varastoituvat mieleen, minks jdlkeen ulkoi-
set tekijdt eivat vaikuta niithin merkittdvasti. (Dufva 2006: 131-132). Taman tutkimuk-
sen tulokulma eroaa huomattavasti perinteisestd kognitiivisesta suuntauksesta. La-
hestyn késityksid Dufvaa (2006) mukaillen siten, ettd nden kasitykset kognitiivisena
ilmiond, mutta médritelma pohjautuu perinteisestd suuntauksesta poiketen dialogis-
miin. Médrittelen kasitykset yksilon kontekstisidonnaisiksi ja dynaamisiksi ajatuk-
siksi, mielikuviksi ja mielipiteiksi jostakin todellisuuden ilmiostd (Dufva 2006: 131-
132, 134-137; Kalaja, Ferreira, Aro & Ruohotie-Lyhty 2015: 10).

Yksilolld on valtavasti késityksid erilaisista ilmidistd, jotka vaihtelevat hyvin ar-
kisista asioista - kasityksemme esimerkiksi eri tuotemerkeistd, ruuista ja ihmisistéd -
aina poliittisiin ja uskonnollisiin k&sityksiin. Kasitykset muodostavat usein systeemeja,
joissa késitykset useista eri asioista liittyvit vahvasti toisiinsa. Ndin on esimerkiksi
juuri poliittisten ja uskonnollisten kasitysten kohdalla. (Aro 2009: 13.) Késitys syntyy,
kun yksilo yhdistdd omat tietonsa ja kokemuksensa jostain aiheesta muiden ihmisten
tietoihin ja kokemuksiin, jotka tulevat yksilon tietoon erilaisten vuorovaikutustilan-
teiden kautta. (Kalaja ym. 2015: 10.) Kéasitykset muotoutuvat siis kaiken se vuorovai-
kutuksen seurauksena, jota tapahtuu ihmisen eldmén varrella. Koska vuorovaikutusta
tapahtuu jatkuvasti, kasitykset eivdt pysy muuttumattomina, vaan ovat alttiita vuo-
rovaikutustilanteiden aiheuttamille muutoksille. Voidaan siis sanoa, ettd kasitykset
ovat luonteeltaan dynaamisia. (Dufva 2006: 136.)

Kasitykset kehittyvit ja tulevat ilmi tietyssd ajassa ja paikassa - ne ovat siis kon-
tekstisidonnaisia. Kasityksen kehittymiseen vaikuttavat ne kontekstit, joille henkilé on
altistunut. (Dufva 2006: 136.) Esimerkiksi henkilon kisitykseen jalkapallosta voivat
vaikuttaa kokemukset jalkapallosta koululiikunnassa, keskustelut jalkapalloa harras-
tavan ystdvan kanssa ja tyopaikan jdrjestamdt leikkimieliset jalkapalloturnaukset.
Koska konteksteja on yleensd useita ja ne vaihtelevat toisistaan, ovat késityksetkin
moniddnisid. Késitykseen voi vaikuttaa useampi eri nakdkulma, jotka voivat olla jopa
ristiriidassa keskenddn. Késitykseen vaikuttaa myo6s konteksti, jossa se tulee ilmi.
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(Dufva 2006: 135, 136.) Tassd tutkimuksessa késitykset tulevat ilmi haastattelutilan-
teissa. Pyrinkin ottamaan haastattelukontekstin huomioon, kun tarkastelen tutkimuk-
seni tuloksia ja teen niistd johtopaatoksia.

Tutkimuskirjallisuudessa kasitys ndhddan yhtend tiedon lajina. Kuitenkin siind
missd muut tiedon lajit ovat tosiasioihin perustuvia, tieteellisesti todistettuja ja for-
maalisti opittuja, kasitykset ovat henkilokohtaisia, tunnepitoisia ja tieteellisesti vaike-
asti todistettavia. Kasitykset kertovat siitd, miten yksilo kokee ja ymmartdd ympéaroi-
vdd todellisuutta. Késitykset ovat yksilolle tosia, vaikka ne perustuvat yleensd vain
osittain objektiiviseen tietoon ja enemman kokemuksiin ja oletuksiin. (Aro 2009: 13-
14.) Tutkimukseni kannalta on tarkedd ymmartdd, ettd kasitykset eivit edusta objek-
tiivista totuutta tai kaikkien ihmisten jakamaa kuvaa todellisuudesta. Tutkimuksellani
saadaan tietoa opettajien subjektiivisista ajatuksista vuorovaikutusosaamisen opetta-
miseen liittyen eli tutkimus valottaa niitd ldhtokohtia, joiden pohjalta kyseiset opetta-
jat suunnittelevat ja toteuttavat opetustaan. Tdlld tutkimuksella ei siis saada tietoa siit4,
millaisena vuorovaikutusosaamisen opettaminen todellisuudessa toteutuu.

Kasityksilld voidaan ndhdd olevan sekd yksilollisid ettd yhteisollisesti jaettuja
ulottuvuuksia. Kisitykset ovat siind mielessd ainutlaatuisia, ettd ne edustavat yksilon
tapaa ndhdd maailma. Toisaalta samaan aikaan késitykset heijastelevat aina yhteis-
kunnassa vallitsevia diskursseja, joita yksilo on omaksunut. (Dufva 2006: 137.) Jos
opettajien késityksid vuorovaikutusosaamisesta tarkasteltaisiin diskursiivisesta nako-
kulmasta, saatettaisiin esimerkiksi huomata, ettd ryhmdosaamisen korostuminen tyo-
elaméssd on vaikuttanut my0s opettajien késityksiin aiheesta. Tdssa tutkimuksessa en
kuitenkaan tutki kdsityksien taustalla vaikuttavia diskursseja, vaan olen kiinnostunut
siitd, millaisia opettajien henkilokohtaset kédsitykset vuorovaikutusosaamisesta ovat.
Samaan aikaan tiedostan, ettd erilaiset yhteiskunnassa vallitsevat diskurssit vaikutta-
vat ndihin kasityksiin jatkuvasti. Keskeisté ei kuitenkaan ole se, miten késitykset ovat
syntyneet, vaan se, miten ne vaikuttavat opetukseen nyt ja tulevaisuudessa.

24 Opetussuunnitelma

Tutkimuksessani olen kiinnostunut siitd, millaisia késityksid didinkielen opettajilla on
vuorovaikutusosaamisesta osana oppiainettaan. Aiheen yhteydessa on valttaméatonta
tarkastella valtakunnallista lukion opetussuunnitelmaa, joka toimii lukio-opetuksen
kivijalkana. Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa madaritelldaan kunkin oppiai-
neen keskeiset sisdllot ja tavoitteet sekd koulutuksen rakenne. Lisdksi valtakunnalli-
nen opetussuunnitelma asettaa ideaalit oppimisympéristdille, tyotavoille ja koulun
toimintakulttuurille. Paikalliset opetussuunnitelmat laaditaan valtakunnallisen
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opetussuunnitelman pohjalta, mutta myos jokaisella opetuksen jdrjestdjdlla on va-
pauksia paikallisen opetussuunnitelman rakentamisessa. Opettajat puolestaan suun-
nittelevat lukion opetuksen paikallista opetussuunnitelmaa, ja sen maardyksid seura-
ten. (Vitikka, Krokfors & Hurmerinta 2012: 83-84; Vitikka & Rissanen 2019: 221.)

Eduskunnassa hyviaksyttiin uusi lukiolaki kesdllda 2018, minkd seurauksena
myos lukion opetussuunnitelman perusteet uudistettiin. Uudet opetussuunnitelman
perusteet julkaistiin vuonna 2019 ja otettiin kayttoon syksylla 2021. Merkittdvin uuden
opetussuunnitelman tuoma muutos oli se, ettd lukioissa siirryttiin puhumaan kurs-
sien sijaan moduuleista, opintojaksoista ja opintopisteistd. Pakolliset opinnot jdrjeste-
tdan 1-4 opintopisteen laajuisina moduuleina. Moduuleja puolestaan voidaan yhdis-
tdd ja luoda ndin monipuolisia opintojaksoja. Yhdessd opintojaksossa voi olla moduu-
leja useasta eri oppiaineesta, minkd ansiosta oppiainerajat ylittdvien opintojen jarjes-
tdminen on helpottunut. Opiskelija saa opintojaksosta yhden arvosanan, jos opinto-
jakso sisdltdd vain yhden oppiaineen moduuleja. Mikali opintojakso sisdltdd moduu-
leja useista oppiaineista, hdn saa oman arvosanan kustakin oppiaineesta. (Opetushal-
litus 2024a.)

Syksylla 2021 kdyttoon otetussa opetussuunnitelmassa didinkielen ja kir-
jallisuuden sisdllot on jdrjestelty uudella tavalla: Kussakin moduulissa késitellddn sel-
kedsti yhtd tai kahta oppiaineen tavoitealuetta. Tavoitealueita ovat vuorovaikutus-
osaaminen, tekstien tulkitseminen, tekstien tuottaminen seka kieli- ja kulttuuritietoi-
suuden kehittyminen. Uuden opetussuunnitelman tavoitteena onkin ollut selkeyttda
didinkielen ja kirjallisuuden lukio-opintoja. (Opetushallitus 2024b.) My6s vuorovai-
kutusosaaminen nousee uudessa opetussuunnitelmasta esiin aiempaa selkeampana
kokonaisuutena, kun tavoitealueen sis&llot on jarjestetty omiin moduuleihinsa (Ope-
tushallitus 2019: 70-75). Uudessa opetussuunnitelmassa vuorovaikutusosaamisen
profiilia on muutenkin nostettu. Vaikka vuorovaikutukseen liittyvid oppimistavoit-
teita ei ole madrallisesti lisdtty, niitd on kuitenkin pdivitetty ja syvennetty. Erityisesti
ryhmé&osaamisen roolia on korostettu, ja siihen liittyvit oppimistavoitteet ovat aiem-
paa vaativampia. Sisdltojen pdivityksessd on tuotu enemmaén esiin esimerkiksi kuun-
telemisosaamista, vuorovaikutusetiikkaa ja esiintymisjannitystd. Lisdksi vuorovaiku-
tustilanteiden ja -suhteiden analyysia painotetaan aiempaa enemmaén. (Murumaki,
Harmanen & Rasa 2022: 19.)

Valtakunnallisilla opetussuunnitelman perusteilla pyritddan siihen, ettd opetus
suomalaisissa oppilaitoksissa olisi mahdollisimman yhdenmukaista ja siten kaikille
tasa-arvoista (Vitikka & Rissanen 2019: 221). Opetussuunnitelma on kuitenkin vain
asiakirja, jonka tulkinta ja valittaminen oppilaille synnyttda vékisinkin erilaisia versi-
oita opetussuunnitelmasta (Karvonen 2020: 42-44). Havainnollistan opetussuunnitel-
man eri muotojen syntymistd kuviossa 1:
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Oppimateriaalien vilittima opetus-
suunnitelma

Opettajan tar- Opetustilan-

Virallinen Oppilaan ko-

koittama ope- teessa toteu-

opetussuunni- . kema opetus-
tussuunni- tuva opetus- .
telma suunnitelma

telma suunnitelma

KUVIO 1 Opetussuunnitelman tasot Karvosta (2020: 42) mukaillen.

Suomessa opettajalle on annettu melko paljon vapauksia paikallisen opetus-
suunnitelman tulkitsemiseen ja opetuksen toteuttamiseen. Opettaja voi esimerkiksi
painottaa sellaisia opetussuunnitelman siséltojd, jotka han nikee erityisen tarkeiksi.
Opettajalla on usein mahdollisuus vaikuttaa kédytossd olevaan oppikirjasarjaan -
vaikka ndin ei olisikaan, opettaja voi my6s maédrittdd itse, kuinka paljon ja miten hin
hyodyntaa oppikirjan materiaaleja opetuksessaan. Lisamateriaaleja opettaja voi hank-
kia haluamastaan ldhteestd tai materiaaleja voi luoda itse. Opettaja valitsee tyotavat
opetussuunnitelman suositukset huomioiden, mutta kuitenkin omaa harkintaansa ja
mieltymyksidan kuunnellen. Virallisen opetussuunnitelman tulkinnan ja suunnittelu-
tyon tuloksena syntyy opettajan tarkoittama opetussuunnitelma. (Karvonen 2020: 42-43.)

Erityisesti opettajan tarkoittamaan opetussuunnitelmaan vaikuttavat opettajan
kasitykset opetettavasta aiheesta. Kasitykset muodostuvat opettajan kokemuksista,
oletuksista ja tiedoista (Aro 2009: 13-14). Késitykset ovat ikdan kuin linssi, jonka lapi
opettaja tarkastelee opetussuunnitelmaa, ja tekee siitd tulkintoja. Samoin kasitykset
vaikuttavat siithen, mitd opettaja pitdd aiheessa erityisen tirkednd, miten han haluaa
aihetta opettaa ja mitkd materiaalit hdn opetukseen valitsee.

Opetustilanteessa toteutuva opetussuunnitelma on opettajan tarkoittaman opetus-
suunnitelman toteuma. Toteutuvaan opetussuunnitelmaan vaikuttavat opettajan ja
oppilaiden vilinen vuorovaikutus sekd kdytossd oleva oppimateriaali. Usein toteu-
tuva opetussuunnitelma ei vastaa ainakaan kaikilta osin opettajan tarkoittamaa ope-
tussuunnitelmaa, silld luokkahuonetilanteessa opettaja saattaa muokata hyvin
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spontaanisti tekemiddn suunnitelmia. (Karvonen 2020: 43-44.) Esimerkiksi oppilas-
ryhman levoton kadytos saattaa johtaa siihen, ettd opettaja pdattdd karsia tunnin sisal-
tojd ja opettaa vain sen, jonka tuntee silld hetkelld kaikkein tdrkeimmdksi asiaksi.
My6s ndihin spontaaneihin p&atoksiin vaikuttavat opettajan kasitykset opetettavasta
aiheesta.

Lopulta syntyy oppilaan kokema opetussuunnitelma, joka on puolestaan oppilaan
tulkinta oppitunnin sisédlloistd, oppimateriaaleista ja tyoskentelystd. Oppilaan koke-
maan opetussuunnitelmaan siséltyy kaikki, minkd oppilas oppii ja oivaltaa. Oppilaan
tekemiin tulkintoihin ja oppimiseen vaikuttavat useat seikat, joista suureen osaa opet-
taja ei voi suoraan vaikuttaa, kuten esimerkiksi oppilaan asenne, aiemmat tiedot ja
taidot seké vireystila. (Karvonen 2020: 44.)

Tutkimuksessani toivon saavani tietoa siitd, miten lukion didinkielen ja kirjalli-
suuden opettajat tulkitsevat opetussuunnitelmaa ja millaiset kasitykset vuorovaiku-
tusosaamisesta tulkinnan taustalla vaikuttavat. Tama tieto auttaa ymmartaméaan, mil-
laisen késityspohjan péddlle opettaja rakentaa tarkoitettua opetussuunnitelmaa. Sa-
moin se kertoo, mitké kasitykset ovat niiden pddtosten taustalla, jotka tehddan nope-
asti oppituntien vilskeessd. Kaikki tdmé vaikuttaa siihen, millainen on lopulta oppi-
laan kokema opetussuunnitelma eli sithen, mitd oppilaan on mahdollista aiheesta op-

pia.

2.5 Vuorovaikutusosaaminen didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen
sisdltona

Aidinkielts ja kirjallisuutta voidaan luonnehtia siséllsiltdan monipuoliseksi ja laa-
jaksi oppiaineeksi. Aidinkieli ja kirjallisuus on taito-, tieto-, kulttuuri- ja taideaine,
jossa vahvistetaan monia sellaisia taitoja, jotka ovat opiskelun, ty6eldman ja aktiivi-
sen kansalaisuuden kannalta avainasemassa. Oppiaineessa keskeistd on opiskelijan
kielitaidon, monilukutaidon ja vuorovaikutustaidon kehittyminen. Opiskelija oppii
tekemddn havaintoja itsestddn kielenkdyttdjanad ja viestijand, mikd osaltaan parantaa
hdnen valmiuksiaan toimia yhteiskunnassa lukiokoulutuksen jdlkeen. Lisdksi tavoit-
teena on, ettd oppilas kiinnostuu kielestd, kirjallisuudesta ja muusta kulttuurista.
(Opetushallitus 2019: 65.)

Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen osaamistavoitteet on jaettu vuorovaikutus-
osaamisen, tekstien tulkinnan, tekstien tuottamisen sekd kieli- ja kulttuuritietoisuu-
den kehittymisen alle (Opetushallitus 2019: 68-69). Vuorovaikutusosaamisen tavoit-
teet ovat seuraavat:
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--opiskelija pystyy tavoitteelliseen, tarkoituksenmukaiseen ja eettiseen vuorovaikutukseen
niin esiintymis- kuin ryhmaéviestintétilanteissakin sekd osaa analysoida, arvioida ja kehit-
tdd omaa vuorovaikutusosaamistaan. -- opiskelija osaa analysoida ja arvioida erilaisia vuo-
rovaikutustilanteita ja -suhteita, niihin liittyvid vuorovaikutusilmiéiti ja -taitoja sekéa niihin
liittyvaa etiikkaa. (Opetushallitus 2019: 68.)

Opetussuunnitelmatekstissd kaikuvat tutkimuskirjallisuudesta tutut tavat méaaritelld
vuorovaikutusosaamista. Esimerkiksi tarkoituksenmukaisuus vuorovaikutusosaami-
sen kriteerind (Spitzberg & Cupach 2011: 490, 497) on siséllytetty opetussuunnitelma-
tekstiin. Myos tutkimuskirjallisuudessa esitelty eettisyyden tavoite on nostettu esiin
hyvad vuorovaikutusta luonnehtivaksi tekijdksi. (ks. Opetushallitus 2019: 68.) Lisdksi
korostuu vuorovaikutustilanteiden analysointi- ja arviointitaidot, joiden hallintaa lu-
kiolaiselta edellytetddn myos didinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeessa. (Ope-
tushallitus 2019: 68; Ylioppilastutkintolautakunta 2022: 1, 3)

Vuonna 2021 kdyttoon otetussa opetussuunnitelmassa vuorovaikutusosaami-
sen sisdlloille on osoitettu kolme moduulia. Moduulit ovat nimeltdan Vuorovaikutus
1 (AI3), Vuorovaikutus 2 (Al7) ja Vuorovaikutus 3 (AI9). Kaksi ensin mainittua mo-
duulia ovat pakollisia opintoja, viimeinen on puolestaan valinnainen valtakunnalli-
nen opintosuoritus. Karkeasti voidaan jaotella, ettd Vuorovaikutus 1 -moduulissa kes-
kitytdan ryhmaviestintddn ja Vuorovaikutus 2 -moduulissa esiintymiseen. Vuorovai-
kutus 1 -kurssin keskeisid tavoitteita ovat realistisen ja my06nteisen viestijakuvan luo-
minen sekd viestintdirohkeuden kasvattaminen. Moduulissa harjoitellaan kuuntele-
mista ja pyritddn tulemaan tietoiseksi kuuntelemisen merkityksestd, vaiheista ja haas-
teista. Opiskelija oppii tuntemaan ryhmaviestinndn ilmiéitd, kuten ryhmaén rooleja ja
koheesiota, ja kehittdd omia ryhmaéviestintataitojaan. Lisdksi harjoitellaan rakentavan
ja kannustavan palautteen antamista sekd vastaanottamista. (Opetushallitus 2019: 71;
Opetushallitus 2023a.)

Vuorovaikutus 2 -moduulissa pyritddn kasvattamaan erityisesti esiintymisroh-
keutta. Lahtokohtana on se, ettd jokaiselle opiskelijalle etsitdan sopivia tapoja esiinty-
misen harjoitteluun. Moduulin aikana opiskelija harjoittelee puhetilanteen suunnitte-
lua ja esiintymiseen valmistautumista. Esityksien aikana opiskelija harjaannuttaa
esiintymistaitojaan, joihin kuuluu esimerkiksi kontaktin luominen yleis66n ja selked
puhetapa. Yhdessé tutustutaan ja lisdtaan ymmarrystd esiintymisjannityksestd. Opis-
kelijaa ohjataan suhtautumaan esiintymisjdnnitykseen hyvéaksyvasti, mikd osaltaan
tukee esiintymisrohkeuden syntymistd. Esiintymistilanteita ei tarkastella ainoastaan
puhujan ndkokulmasta, vaan huomiota kiinnitetddn my6s yleison rooliin vuorovaiku-
tustilanteessa. Moduulissa syvennytddan vuorovaikutusetiikkaan erilaisissa konteks-
teissa ja viestintdkanavissa. Lisdksi kehitetddn kykya analysoida ja arvioida puhuttuja
sekd audiovisuaalisia tekstejd. (Opetushallitus 2019: 73; Opetushallitus 2023a.)
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Valinnaisen vuorovaikutus 3 -moduulin tavoitteena on puolestaan syventda
jatko-opinnoissa ja tyoeldmadssd tarpeellisia vuorovaikutustaitoja. Moduulissa voi-
daan harjoitella esimerkiksi kokous-, neuvottelu- ja tyohaastattelutilanteita. Opiskelija
harjoittelee haastavissa vuorovaikutustilanteissa toimimista, ongelmanratkaisua ryh-
maéssd sekd konfliktien hallintaa. Liséksi kehitetdan edelleen kykya analysoida erilai-
sia vuorovaikutustilanteita ja pyritdidn huomioimaan vuorovaikutuksen kulttuuri- ja
kontekstisidonnaisuus. Opintosuoritukseen voi kuulua my6s osallistuminen puhe-
viestintdtaitojen padttokokeeseen eli Puhvi-kokeeseen. (Opetushallitus 2019: 74.)

Vaikka uudessa opetussuunnitelmassa moduulit on jaettu eri teemojen alle, kul-
kee vuorovaikutusosaaminen tavalla tai toisella mukana jokaisessa moduulissa. Esi-
merkiksi moduulissa Tekstien tulkinta 1 (AI5) késitellddn vaikuttamista ja argumen-
tointia, jotka ovat tirked ndkokulma myo6s vuorovaikutusosaamisessa. (Opetushalli-
tus 2023a.) Koska vuorovaikutus on arjessa ldsné jatkuvasti, voi olla jopa haastavaa
vetdd rajaa sen suhteen, mikd kaikki lasketaan vuorovaikutusosaamisen opetta-
miseksi. Onko luokkahuoneessa syntyvd opetuskeskustelu vuorovaikutustaitojen
harjoittelua, vaikka opettaja ei tietoisesti ajattelisi opettavansa kyseiselld hetkelld vuo-
rovaikutustaitoja? Tdssd tutkimuksessa pyritddn selvittimddan, miten didinkielen ja
kirjallisuuden opettajat asian hahmottavat.

Lukion opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2019: 69) kuvaillaan didinkieli ja
kirjallisuus -oppiaineen arviointia seuraavasti: Arvioinnin tarkoitus on olla oppimi-
sen tukena ja antaa opiskelijalle tietoa siitd, miten hdnen tietonsa ja taitonsa ovat opin-
noissa karttuneet. Hyvé arviointi on monipuolista, oikeudenmukaista ja kannustavaa.
Opintojakson aikana arviointi voi tarkoittaa opettajalta saatavan palautteen lisdksi
myos itsearviointia tai vertaisarviointia. Opetussuunnitelmassa on maaritelty jokai-
selle moduulille omat tavoitteensa, joiden pohjalta moduulin loppuarvosana maarit-
tyy. Opintojaksoon voi kuulua myos useampia moduuleja, mutta silloinkin kokonai-
suudesta annetaan vain yksi arvosana, jos kaikki moduulit kuuluvat samaan oppiai-
neeseen. Paddttoarvioinnissa oppiméddran arvosana muodostuu usein opintojaksojen
arvosanojen keskiarvona. Opettaja voi kuitenkin vaikuttaa arvosanaan myos vetoa-
malla oppiaineen yleisistd tavoitteista johdettuihin arvioinnin kohteisiin, joita
ovat “vuorovaikutustaitojen hallinta ryhma- ja esiintymistilanteissa” sekd ” vuorovai-
kutustilanteiden ja -ilmididen ymmaértaminen”. (Opetushallitus 2019: 69.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden ylioppilaskokeessa testataan kokelaan vuorovai-
kutusosaamista, mutta tietyt vuorovaikutusosaamisen osa-alueet jadvat kokeessa
huomiotta - néistd keskeisin on vuorovaikutustaito. Kokeessa voidaan siis arvioida
opiskelijan tietoja sekd kykyad analysoida erilaisia vuorovaikutustilanteita, mutta
koska koe on muodoltaan kirjallinen (Ylioppilastutkintolautakunta 2022: 1, 3), esimer-
kiksi erilaisissa vuorovaikutustilanteissa toimimista ei voida testata. Ylioppilaskokeen
lisdksi lukiolaiset voivat kuitenkin suorittaa osana opintojaan puheviestintitaitojen
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paattokokeen eli Puhvi-kokeen. Koe on yhteinen lukion ja ammatillisen peruskoulu-
tuksen opiskelijoille, ja sen jarjestimisestd pddtetddn paikallisesti. Puhvi-koe koostuu
kahdesta tehtdvastd, joista toisessa testataan osallistujan esiintymistaitoja ja toisessa
ryhmadviestintétaitoja. Kun kyseisen lukuvuoden koe on julkaistu, opettaja voi kdyda
lataamassa sen Suullisen kielitaidon arvioinnin koepankista. Koe voidaan suorittaa
milloin tahansa kyseisen lukuvuoden aikana. Kokeella tdytyy olla aina kaksi arvioijaa,
jotta arviointi olisi mahdollisimman luotettavaa ja oikeudenmukaista. Arvioijien on
oltava Puhvi-kokeen arviointiin perehtyneitd didinkielen ja kirjallisuuden opettajia.
(Opetushallitus 2023b.)
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3 AINEISTO JA MENETELMAT

3.1 Aineistonkeruu ja aineiston kuvaus

Kerésin tutkimuksessani haastatteluaineiston, jossa haastateltavina olivat lukion 4i-
dinkielen ja kirjallisuuden opettajat. Tutkimukseni tavoitteena on tutkia didinkielen ja
kirjallisuuden opettajien kisityksid, joten aineistonkeruumenetelmén avulla oli saa-
tava tietoa tutkittavien tutkimusaiheeseen liittyvistd subjektiivisista kokemuksista ja
ndkemyksistd. Erilaisista aineistonkeruumenetelmistd haastattelu ja kysely sopivat
kasitysten tutkimiseen, silld ne perustuvat kysymysten kysymiseen tutkittavilta
(Tuomi & Sarajarvi 2018: 83). Tahdn tutkimukseen menetelméksi on valittu haastat-
telu, silld tutkijan ja tutkittavan vélinen suora vuorovaikutustilanne mahdollistaa ai-
heen monipuolisen ja joustavan késittelyn: Haastattelussa ei ole kyselyn tapaan tar-
peen pitdytyad tutkijan etukdteen muotoilemissa kysymyksissd, vaan tutkija voi tarvit-
taessa kysya tutkittavalta lisakysymyksid ja tarkennuksia. Seka tutkija ettd tutkittava
ovat haastattelutilanteessa aktiivisessa roolissa, jolloin haastattelu voi olla keskuste-
lunomainen ja edetd moniin suuntiin. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009: 204-205;
Tuomi & Sarajdrvi 2018: 84-85.)

Haastattelut toteutettiin puolistrukturoidun teemahaastattelun kaytanteitda nou-
dattaen. Ennen haastattelutilannetta tutkija on paattanyt haastattelun keskeiset teemat
sekd ndihin teemoihin liittyvid kysymyksid. Puolistrukturoituna haastattelumuotona
teemahaastattelu tarjoaa kuitenkin tutkijalle vapauden edetd jokaisessa haastattelussa
parhaaksi katsomallaan tavalla, tutkittavan antamat vastaukset huomioiden. Jokai-
sessa haastattelussa siis kdsitellddn samoja teemoja, mutta vuorovaikutustilanteen ete-
nemisestd riippuen aiheiden jadrjestys saattaa vaihdella ja tarkentavat kysymykset
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voivat olla haastatteluissa erilaisia. (Tiittula & Ruusuvuori 2005: 11; Tuomi & Sarajarvi
2018: 87-88.)

Haastattelin tutkimustani varten kuutta didinkielen ja kirjallisuuden opettajaa,
joilla kaikilla oli kokemusta didinkielen ja kirjallisuuden opettamisesta lukiossa. Lyhin
tyokokemus lukiossa on noin 2 vuotta ja pisin noin 30 vuotta. I4ltddn haastateltavat
ovat 35-55-vuotiaita. Haastateltavien asuinpaikat sijaitsevat Uudellamaalla, Pirkan-
maalla, Eteld-Pohjanmaalla, Pohjois-Pohjanmaalla ja Pohjois-Savossa. Loysin tutki-
mukseeni haastateltavia kahta eri reittid pitkin: didinkielen ja kirjallisuuden opettajille
tarkoitetuista Facebook-ryhmistd ja omien kontaktieni kautta. Kaikki haastattelut oli-
vat yksilohaastatteluita, jotka toteutettiin etdyhteydelld Zoomissa. Haastatteluista ly-
hin oli pituudeltaan 39 minuuttia ja pisin 64 minuuttia. Keskim&arin yhden haastatte-
lun pituus oli noin 54 minuuttia.

Tutkimushaastattelu on vuorovaikutustilanteena samankaltainen kuin muutkin
keskustelut - osallistujat esimerkiksi vuoroin puhuvat ja kuuntelevat, kysyvait kysy-
myksid toisiltaan ja osoittavat kuulleensa tai ymmartdneensd toisen sanoman. Toi-
saalta tutkimushaastattelulla on my®0s tiettyja vuorovaikutukseen liittyvid ominais-
piirteitd. Arkikeskusteluun verrattuna tutkimushaastattelulla on selkeampi tavoite,
jota kohti erityisesti tutkija aktiivisesti vie keskustelua. Keskeistd haastattelussa on se,
mitd haastateltava sanoo, silld hdn on tilanteessa asiantuntijan roolissa. Haastattelun
osallistujaroolit ovat selkeit, silld haastattelija on tiedon kerddja eli kysyjd ja haastatel-
tava tiedon antaja eli vastaaja. (Tiittula & Ruusuvuori 2005: 22-23.) Tamén tutkimuk-
sen haastattelutilanteissa haastateltavat olivat padosin tietoisia tutkimushaastattelun
konventioista ja toimivat ennalta odottamallani tavalla. Haastattelujen aikana havait-
sin, ettd jokaisessa haastattelutilanteessa vallitsi samankaltainen kiireettomyys ja poh-
diskeleva ote aiheeseen. Kaikki haastateltavat olivat varanneet haastattelulle reilusti
aikaa ja rauhallisen tilan, jossa heilld oli mahdollisuus pitdd myos tietokoneen kame-
raa paalla.

Taltioin haastattelut Zoomin omalla tallennustoiminnolla sekd varmuuden
vuoksi my6s ddninauhurilla. Aloitin aineiston késittelyn haastattelujen litteroinnilla
eli muuntamalla puheen tekstiksi (Tiittula & Ruusuvuori 2005: 16). Tein haastatte-
luista ensin raakalitteraatit Microsoft Word -ohjelman avulla, ja sen jalkeen muotoilin
lopulliset litteraatit itse raakalitteroidun tekstin pohjalta. Litteroitua aineistoa kertyi
yhteensd 92 sivua. Litteraateista ei ollut tarpeen tehdd erityisen yksityiskohtaisia,
koska tutkimuksessani olen kiinnostunut haastateltavien esiin tuomasta asiasisallosta,
enkd tarkastele esimerkiksi haastatteluvuorovaikutusta (ks. Tiittula & Ruusuvuori
2005: 16). Litteroin sanatarkasti kaiken puhutun ja merkitsin Iyhyet tauot pilkulla ja
pidemmait tauot pisteelld. Litteraatteihin on merkitty my6s nauru, huokaukset ja pu-
heessa korostetut sanat, silld katsoin ndilld olevan merkitystad opettajien ilmaisemien
kasitysten tulkinnassa. Sen sijaan litteraatteihin ei ole merkitty esimerkiksi
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paéllekkdispuhuntaa, danenvoimakkuutta tai nonverbaalista viestintdd, kuten hymyi-
lya. Litteraateissa haastattelijan puhe on merkitty tunnuksella H ja opettajien puhe
tunnuksilla O1, O2, O3, 04, O5 ja O6.

3.2 Eettiset kysymykset

Tutkimukseni aineistonkeruumenetelméa on haastattelu, joten aineistoni sisdltdad véis-
tamattd henkilotietoja eli tietoja, joista tutkittavat voidaan tunnistaa (Aineistonhallin-
nan késikirja). Haastattelunauhoitukseen taltioitui haastateltavan kasvokuvaa sekd
dantd, jotka ovat suoria tunnisteita. Lisdksi Zoomissa tapahtuvaa etdhaastattelua var-
ten tarvitsin haastateltavien sdhkdpostiosoitteet, jotka usein ovat myds suoria tunnis-
teita. Lisdksi kerdsin tutkimuksessa epdsuoria tunnisteita, joita ovat esimerkiksi tut-
kittavien koulutus, ammatti ja tyouraa koskevat seikat. Henkil6tietojen kerddmisen
takia minun oli laadittava tietosuojailmoitus, jossa kerrotaan esimerkiksi henkilGtie-
tojen kerdamisen oikeudellinen peruste, henkil6tietojen suojaamiseen liittyvid yksi-
tyiskohtia seké tutkittavan oikeudet. (Aineistonhallinnan késikirja.) Annoin tietosuo-
jailmoituksen haastateltavien luettavaksi ennen kuin he antoivat suostumuksen tutki-
mukseen.

Aineiston kerdamistd varten pyysin jokaiselta osallistujalta tutkimusluvan. En-
nen tutkimusluvan pyytamistd tutkittaville on annettava riittavasti tietoa tutkimuk-
sesta (Aineistonhallinnan kasikirja). Informoin tutkittavia laatimalla heiddn luetta-
vakseen tutkimusesitteen sekd aiemmin kuvaamani tietosuojailmoituksen. Tutki-
musesitteessd kerrottiin esimerkiksi tutkimuksen tarkoitus ja tavoitteet. (ks. Aineis-
tonhallinnan késikirja.) Itse tutkimusluvat kerdsin tdssd tutkimuksessa haastattelujen
alussa suullisina suostumuksina. Ennen suostumuksen antamista tutkittavilla oli
mahdollisuus kysyd tarkentavia kysymyksid tutkimuksesta ja henkilttietojen késitte-
lystd osana tutkimusta. En kerdnnyt tutkimuksessani tutkimuslupia oppilaitoksista,
joissa opettajat tyoskentelevit. Ndiden lupien kerdamisen ei katsottu olevan tarpeen,
silld opettajien rekrytointi tutkimukseen ei tapahtunut oppilaitosten kautta, eivatka
koulut organisaatioina olleet tdssd tutkimuksessa tarkastelun kohteena.

Tutkimuseettisestd nakokulmasta on erittdin tirkedd, ettd haastateltavien henki-
16llisyys ei kdy ilmi tutkimuksen tuloksien kirjallisesta raportoinnista (Tiittula & Ruu-
suvuori 2005: 17). Haastattelutallenteiden litterointivaiheessa pseudonymisoin aineis-
ton eli kaikki siind olleet henkil6tiedot poistettiin tai muutettiin. Pseudonymisoin seka
suorat ettd epdasuorat henkilttiedot, jotta haastateltavia ei pysty tunnistamaan aineis-
tosta. (ks. Aineistonhallinnan késikirja.) Kun aineisto on pseudonymisoitu jo litteroin-
tivaiheessa, varmistuu samalla, ettd tutkittavat eivit ole tunnistettavissa tutkimuksen
aineistoesimerkeistd. Varmistin jokaisessa tutkimuksen vaiheessa, ettd ainoastaan
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mind tutkimuksen tekijand tiedadn tutkittavien henkil6llisyydet, eikd ulkopuolisilla ol-
lut mahdollisuutta kuulla tai ndhda tutkittaviin liittyvia tietoja.

Olen sdilyttanyt kerddmddni aineistoa niin, ettd ainoastaan minulla on ollut
pddsy siihen. Sdilytin haastattelujen Zoom-tallenteita, ddninauhurilla nauhoitettuja
ddnitteitd ja litteraatteja omalla salasanasuojatulla tietokoneellani. Lisdksi tallensin ky-
seiset tiedostot varmuuden vuoksi my6s Jyvaskyldn yliopiston salasanasuojatulle
verkkolevylle. Poistin d&dnitallenteet ddninauhurilta heti, kun tiedostot oli siirretty tie-
tokoneelleni ja yliopiston verkkolevylle. Kun maisterintutkielmani on valmis, havitan
tutkimusaineiston kokonaan. Tama4 tarkoittaa, ettd poistan sekd haastattelutallenteet
ettd litterointitiedostot.

3.3 Laadullinen sisidllénanalyysi

Aineiston analyysimenetelmdnd kaytan laadullista sisdllonanalyysid, jota olen hyo-
dyntanyt refleksiivisen temaattisen analyysin tapaan. Sisdllonanalyysin tavoitteena
on kuvata systemaattisesti laadullisen aineiston keskeisid merkityksid. Analyysissa
muodostetaan teemoja, jotka ilment&dvit aineistosta esiin nostettuja aiheita. (Schreier
2012: 1.) Sisdllonanalyysilla ei pyritd tiivistimé&dn kaikkea aineistossa esiin nousevaa,
vaan nostamaan esiin toistuvat, jaetut merkitykset (Braun & Clarke 2022: 8). Tutki-
muskysymykset maarittavat sen, mitd pidetddn tdrkednd ja tuodaan esiin (Schreier
2012: 4). Tassa tutkimuksessa litteroidusta haastatteluaineistosta pyritddn muodosta-
maan teemoja, jotka tiivistavit sellaiset opettajien késitykset, jotka ovat tutkimusky-
symysten kannalta relevantteja.

Koska vuorovaikutuksessa merkityksid vilitetddn kielelld (Huotari, Hurme &
Valkonen 2005: 44), teen analyysissani huomioita aineiston sisillon lisdksi myos sen
kielellisistd piirteistd. Esittelen jokaisen teeman yhteydessd yhden tai useamman tee-
maa kuvastavan aineistoesimerkin ja analysoin niissd esiintyvid kielen piirteitd. Kie-
lellisten huomioiden tavoitteena on tukea ja syventda analyysiani. Lisdksi aineistoesi-
merkit ja niiden kielen piirteiden tulkinta tekevét analyysistani ldpindkyvampaa luki-
jalle.

Refleksiivisessd temaattisessa analyysissa keskeistd on se, ettd tutkijan subjektii-
visuus ndhd&ddn positiivisessa valossa. Tiedon muodostus ymmarretdan luonnostaan
subjektiivisena ja tilanteisena prosessina, jossa tutkijan subjektiivisuus on voimavara
ja tyokalu. Refleksiivisessd temaattisessa analyysissa hyviksytddn se, ettd tieto on har-
voin yksiselitteistd tai suoraviivaista - sen sijaan se on vivahteikasta, monitahoista ja
joskus jopa ristiriitaista. Tutkimuksessa olisikin tdrkedd tuoda esiin, miten tietoa on
tuotettu ja mitkd ovat olleet prosessin ongelmakohtia (Salo 2015: 187). Vaikka aineis-
ton tulkinta ei voi olla objektiivista, se voi silti olla heikompaa tai vahvempaa. Heikko
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tulkinta on pinnallista ja vaillinaista, eikd se vakuuta lukijaa. Vahvaa tulkintaa voi-
daan sen sijaa kuvata oivaltavaksi, vivahteikkaaksi ja vakuuttavaksi. (Braun & Clarke
2022: 6, 8, 236.)

Lahestymistapani sisdllonanalyysiin on aineistoldhtdinen eli induktiivinen.
Tdamad tarkoittaa, ettd muodostan teemoja sen perusteella, minkéd tulkitsen aineiston
analyysiprosessissa tutkimuskysymysteni kannalta tdrkedksi. (Patton 2002: 453;
Tuomi & Sarajarvi 2018: 108.) Aineistoldhtoisen analyysin perusta on siind, ettd ana-
lyysin tekoon ei pitdisi vaikuttaa tutkijan aiemmat tiedot. Tutkija ei siis aktiivisesti
hyodynna esimerkiksi aiempien tutkimuksien tietoa, aiheeseen liittyvid teorioita tai
omia kokemuksiaan teemojen muodostamisessa. (Schreier 2012: 87; Tuomi & Sarajarvi
2018: 108.) Kaytannossd on kuitenkin erittdin vaikeaa siirtdd aiemmat kokemukset ja
tiedot kokonaan syrjddn aineiston analyysia tehdessd (Kiviniemi 2015: 78). Esimer-
kiksi tdssd tutkimuksessa tietoni vuorovaikutusosaamisen teoriasta saattaa vaikuttaa
sithen, mitd aineistossa esiin nousevia aiheita pidan tutkimukseni kannalta tdrkeina.
Braun ja Clarke (2022: 9-10) esittdvatkin, ettd tutkimuksia ei valttamattd tarvitse jakaa
joko induktiivisiin tai deduktiivisiin, vaan ne voidaan sijoittaa ndiden kahden viliselle
janalle. Madrittelenkin oman tutkimukseni sijoittuvan tilld janalla ldhemmads sen in-
duktiivista pdétd, silld en ole tehnyt aineistoni teemoittelua tarkoituksellisesti aiem-
pien tietojeni tai teoreettisten kehysten pohjalta.

Braunin ja Clarken (2022) mukaan temaattisessa aineiston analyysissa on kuusi
vaihetta: 1) aineistoon tutustuminen, 2) koodaaminen, 3) alustavien teemojen muo-
dostaminen, 4) teemojen arviointi, 5) teemojen jalostus, madrittdminen ja nimedminen
sekd 6) kirjoittaminen. Ensimmadisessd vaiheessa tutkija tutustuu aineistoonsa esimer-
kiksi kuuntelemalla tai lukemalla sen ldpi useaan otteeseen. Tdssé vaiheessa syntyvit
ajatukset ja oivallukset koostetaan yhteen napakoiksi muistiinpanoiksi. Toisessa vai-
heessa aineisto koodataan: Aineisto kdydaan lapi systemaattisesti, ja siihen merkitdan
tutkimuskysymysten kannalta olennaiset, merkitykselliset tai kiinnostavat osat. Jokai-
selle osalle muotoillaan tiivis kuvaus, jossa tulee esiin analyysin kannalta merkittdvin
ydinsisaltd. Kun koko aineisto on koodattu, koodit kerdtddan yhteen ja lajitellaan. Vai-
heessa kolme koodeista etsitddn jaettuja ajatuksia tai kasityksid. Ndistd samoja merki-
tyksid jakavista koodeista muodostuu analyysin alustavat teemat. Siind missa koodit
ovat tarkkarajaisia ja tdsmallisid merkityksiltddn, teemat ovat laajempia, jaettuja mer-
kityksid. Kun alustavat teemat on muodostettu, niihin liittyvat aineistopéatkat kootaan
yhteen. (Braun & Clarke 2022: 35-36.)

Neljannessd vaiheessa alustavia teemoja arvioidaan ja kehitetdan. Tutkijan on
palattava takaisin alkuperdisen aineiston pariin ja arvioitava, kuvaavatko teemat va-
kuuttavalla tavalla sekd koodattuja osia aineistosta ettd aineistoa kokonaisuutena. Li-
sdksi arvioidaan sitd, vastaavatko teemat tutkimuskysymyksiin ja tuovatko ne esiin
tutkimuksen kannalta oleellisimman tiedon. Arvion pohjalta teemoja voidaan
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muuttaa radikaalistikin - uusia teemoja saattaa syntyé ja vanhoja kadota, teemoja voi-
daan yhdistd4 tai niitd saatetaan erottaa toisistaan. Vaiheessa viisi teemoja arvioidaan
viimeisen kerran. Tutkija tarkastelee muotoilemiaan teemoja suhteessa toisiinsa ja tut-
kimuskysymyksiin. Teemat nimet&én, ja niistd kirjoitetaan lyhyet tiivistelmdt. Viimei-
sessd vaiheessa analyysin tulokset kirjoitetaan kokonaisuudeksi. Tavoitteena on, ettd
lukija saa selkedn kokonaiskuvan siitd, mitd tarkastellusta aineistosta saatiin selville
suhteessa tutkimuskysymyksiin. (Braun & Clarke 2022: 35-36.)

Omassa prosessissani aineistoon tutustuminen alkoi toteuttaessani tutkimus-
haastattelut. Aineistoon syventyminen jatkui, kun litteroin haastattelut niista tehtyjen
nauhoitusten pohjalta. Litteraattien valmistuttua luin aineiston ldpi ja tein kustakin
haastattelusta lyhyet muistiinpanot, joissa tein alustavia nostoja analyysini kannalta
tarkedksi katsomistani aiheista. Saatuani kokonaiskuvan aineistosta siirryin aineiston
koodaamiseen. Merkitsin ensin haastatteluaineistoon ne kohdat, jotka vaikuttivat
kiinnostavilta tutkimuskysymyksiini ndhden. Loin jokaiselle merkitsemdlleni koh-
dalle koodin ja taulukoin kunkin haastattelun koodit omaan taulukkoonsa. Kun
kaikki haastattelut oli koodattu, aloin etsid haastatteluissa toistuvia teemoja ja nimetd
niitd. Prosessini jatkui kirjoitustyon ja teemojen uudelleen arvioinnin vuorottelulla.
Braunin & Clarken (2022: 36) mukaan sisédllonanalyysissa kirjoittaminen usein alkaa-
kin jo varhaisessa vaiheessa, tyypillisesti juuri alustavien teemojen muotoilun jalkeen.
En kuitenkaan sivuuttanut analyysissani teemojen arvioinnin vaihetta, vaan muotoil-
lessani lopullisia teemoja palasin useaan otteeseen alkuperdiseen aineistoon ja varmis-
tin, ettd teemat kuvaavat vakuuttavasti aineiston merkityksia.

TAULUKKO 1 Esimerkki teeman muodostamisesta.

jatko-opintoihi ja
tydelamaan
missd myos se
vuorovaikutus-
osaamisen rooli
ehkd myos
niinku entisestis,
vahvistuu. var-
sinki sen tyoela-
mén, osalta.

Alkuperdisil- Koodit Alustava teema | Jalostettu Lopullinen
maisu teema teema

O4:ja sitte [vuo- | Valmiudet jatko- | Tyoeldman vuo- | Tulevaisuuden | Tyoeldmataidot
rovaikutusosaa- | opintoihin rovaikutustaito- | vuorovaikutus-

misen harjoit- jen harjoittelu taitojen harjoit-

telu] antaa val- Valmiudet tyo- telu

miudet my0s elamédan
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Havainnollista taulukossa (1) sitd, miten alkuperdisilmaisusta on tutkimukses-
sani pddsty lopulliseen teemaan. Ensimmadisessd sarakkeessa on aineistosta poimittu
opettajan 4 alkuperdisilmaus. Toisessa sarakkeessa olen muodostanut alkuperiisil-
mauksesta kaksi koodia eli tiivistystd siitd, mikéd on alkuperdisilmaisun ydinmerkitys
tutkimuskysymysteni ndkokulmasta. Koodien ryhmittelyn jdlkeen olen paatynyt
alustavaan teemaan tydeldmdin vuorovaikutustaitojen harjoittelu. Koodi valmiudet jatko-
opintoihin ei padtynyt osaksi mitddn teemaa, silld muita mainintoja jatko-opinnoista ei
ollut. Tarkasteltuani aineistoani myohemmin kokonaisuutena, pdddyin luomaan
isomman teeman, tulevaisuuden vuorovaikutustaitojen harjoittelu, johon yhdistin erilai-
set maininnat tulevaisuuden vuorovaikutustilanteista ja -tarpeista. Myohemmin kui-
tenkin totesin, ettd teemaa jdd lilan epamaddrdiseksi ja laveaksi. Lopulliseksi teemaksi
valitsin tyoeldmiitaidot.
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4 ANALYYSI

4.1 Kaisitykset vuorovaikutusosaamisen opettamisen keskeisisti ta-
voitteista

Aloitan analyysini késittelemalld tavoitteita, jotka opettajien késitysten mukaan ovat
vuorovaikutusosaamisen opettamisessa keskeisid. Tdssd alaluvussa olen kiinnittdanyt
teemojen muodostuksessa erityisen paljon huomiota siihen, miten usea opettaja on
tuonut aiheen esiin ja miten vahvasti opettajat ovat asiaa painottaneet. Olen tulkinnut,
ettd asiaa on haluttu painottaa, jos opettaja on puhunut siitd pitkddn tai useissa haas-
tattelun kohdissa. Aineistosta keskeiseksi nousseet teemat ovat tydeldmitaidot, ryhmd-
taidot ja viestintdrohkeus. Tdssd teemoittelussa ongelmallisena voidaan pitdd sitd, etta
tydelamataidot kadsittdd laajemman kirjon erilaisia taitoja kuin tarkempirajaiset ryh-
maétaidot ja viestintdrohkeus. Teemat voisi ymmartaa toisiinsa ndhden hierarkkisessa
suhteessa niin, ettd ryhmidtaidot ja viestintirohkeus olisivat tydelimdtaitojen alateemoja.
En kuitenkaan paatynyt edelld kuvattuun esitystapaan, silld aineistossa ei esiinny ta-
man kaltaista hierarkiaa: opettajat eivit tuoneet ilmi, ettd ryhmétaitoja ja viestintdroh-
keutta harjoiteltaisiin juuri tyoeldman tarpeita varten.

Esittelen ensin tydelimitaidot -teeman. Tédhdn teemaan sijoitin kaikki sellaiset
koodit, joissa opettaja motivoi vuorovaikutusosaamisen opiskelua tydeldmén kautta
tai korostaa tyoeldmadssa tarpeellisten vuorovaikutustaitojen opiskelua. Esimerkissa
(1) tulee esiin vuorovaikutustaitojen harjoittelun motivointi tydeldamdn vaatimusten
kautta. Opettaja 4 puhuu myo6s laajemmin yhteiskunnassa tarvittavista taidoista,
mutta tarkentaa ainoastaan tydeldman taitoihin - tdmd oli opettajien kommenteissa
yleistd. Esimerkissd (2) opettaja tuo esiin, ettd tydeldamdn vuorovaikutustilanteiden,
kuten kokousten, harjoittelua voisi olla lukion moduuleissa nykyistd enemman.
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1) O4: ne [vuorovaikutustaidot] on sellasii keskeisid taitoja mitd nykymaailmassa tarvitaa
ja. nykyaikana oikeestaan viel niinku korostunu, ettda aika harvassa tyossd, joku, ollaa
ihan vaan niinku ittekseen omien ajatusten kanssa ettd. kyl se on niinku tdssa niinku
yhteiskunnas parjaamisen, kannalta ja jopa menestymisen kannalta aika niinku, olen-
naisia taitoja.

2) OLl: tuossa dikka ysissd eli tdssd valinnaisessa vuorovaikutus kolme moduulissa on toki
niitd tyoelaman, taitoja, mutta ne vois tulla kyllda mun mielestd ihan pakollisissakin,
moduuleissa, siis timmoset niinku mitd on kokoustekniikka, mitd on neuvottelutek-
niikka, 66h miten toimitaan tyohaastattelussa, siis timmosid niin kun arjen vuorovai-
kutustaitoja mita sitten, niin kun, tarvitaan kun tadalta lahdetaan.

Kaikissa teemaan sisdltyvissd alkuperdisilmaisuissa on eksplisiittisesti mainittu tyo-
eldmd, tyoeldman taidot tai tyo. Esimerkissd (1) opettaja 4 kdyttdd sanaa tydssi ja esi-
merkissd (2) opettaja 1 kuvailee tydelidmdn taitoja. Esimerkissd (1) haastateltava kayttaa
verbid tarvitaa, jonka merkityssisdlto viittaa taitojen vilttamattomyyteen (KS). Koska
verbi on passiivimuotoinen, subjekti ei tule suoraan ilmi lauseesta (VISK § 1315). Asia-
yhteydestd voidaan kuitenkin pé&dtelld, ettd lauseessa viitataan kaikkiin nykymaail-
massa toimiviin henkil6ihin, joihin luonnollisesti my6s lukiolaiset lukeutuvat. Opet-
taja vahvistaa vuorovaikutusosaamisen tarkeyttd kayttamalld puheessaan adjektiiveja
keskeinen ja olennainen. Opettajan sanoittama taitojen valttamattomyys ja tarkeys tuke-
vat tulkintaani siitd, ettd tyoeldmataitojen kehittdminen on opettajan késityksen mu-
kaan yksi vuorovaikutusosaamisen opettamisen keskeisistd tavoitteista. Esimerkissa
(2) opettaja kertoo toivovansa, ettd tydeldaman vuorovaikutustilanteita harjoiteltaisiin
valinnaisten moduulien lisdksi my6s pakollisissa moduuleissa. Opettaja ilmaisee ky-
seessd olevan hanen henkilokohtainen késityksensa kayttamalla yksikon ensimmdi-
sessd persoonassa olevaa ilmausta mun mielestd. Opettaja kutsuu tydeldmén taitoja
kommenttinsa lopussa myds arjen vuorovaikutustaidoiksi, jossa arki viittaa jokapdivai-
seen eldmddn ja asian tavallisuuteen (KS). My0s esimerkissd (2) opettaja kédyttdd verbid
tarvitaan ilmaisemaan tyoeldmadtaitojen valttamattomyytta.

Teemassa ryhmidtaidot tulee ndkyvéksi se, ettd ryhmataitojen kokonaisvaltainen
kehittaminen on opettajien kasityksien mukaan erittdin tiarked tavoite vuorovaikutus-
osaamisen opettamisessa. Opettajat korostivat, ettd opiskelijan on opittavat tyosken-
teleméén erilaisten ihmisten kanssa ja hinelld on oltava valmiuksia liittyad osaksi eri-
laisten ryhmien toimintaa. Samoin opettajat toivat runsaasti esiin keskustelutaitoja,
kuten taitoa ottaa puheenvuoro. Esimerkeissé (3) ja (4) haastateltavat kertovat ajatuk-
siaan ryhmaétaidoista.

3) O4: 66 no toisten kanssa yhteistyd, yhteistyon tekeminen tillaset ryhmétyoskentely tai-
dot. siihe ettd jotenki niinku, et oppii tyoskentelemdd ryhméssa myos niinku sellasissa
ryhmissa ketka ei oo niinku ittelle tuttuja tai ei oo valttamatta kavereita mut niinku
lahtokohtasesti kaikkien kanssa on niinku pystyttdva tekemdan yhteisty6ta - - ja sel-
lane ettd sellanen niinku vastavuorosuus ettd osais ottaa sen oman paikkansa ja antaa
niinku oman panoksensa mut sit kumminki, niinku antaa tilaa my6s muille.
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4) O2: varmaan niinku ryhmétyotaidot. se ettd osaa ottaa, huomioon toiset ryhmassé oli-
jat, osaa liittdd sujuvasti omat puheenvuoronsa siihen keskusteluun. pystyy huomioida
toisten antamaa, minimipalautetta, tunnetiloja, reaktioita, osaa lukea ihmisia ja sitte
ettd on rohkeus, ottaa puheevuoro, pitdd se puheevuoro ja tarvittaessa olla eri mieltd
kun mitd toiset keskustelijat on.

Esimerkissd (3) opettaja 4 vastaa kysymykseen mitki on sun mielesti tirkeimpid vuoro-
vaikutusosaamiseen liittyvid asioita jotka lukiolaisen tulis oppia dgidinkieli ja kirjallisuus oppi-
aineessa. Opettaja siis tuo haastattelutilanteessa suoraan esiin kasityksensd ryhmatyo-
taitojen tdarkeydestd. Lisdksi opettaja 4 sanoo: kaikkien kanssa on niinku pystyttivi teke-
mdin yhteistydtd. Han painottaa yhteistyotaitojen vélttamattomyytta kayttamalld ne-
sessiivistd verbiliittoa on pystyttivid (VISK § 1580, 1581). Vilttamattomyyden allevii-
vaaminen on toinen peruste sille, minké takia olen tulkinnut ryhmaétaidot opettajan
kasityksissd merkittaviksi tavoitteeksi. Esimerkeissd (3) ja (4) molemmat opettajat
kayttavat runsaasti nollapersoonaa. Esimerkissd (3) nollapersoonassa olevia verbejd
ovat esimerkiksi oppii tydskentelemdin ja osais ottan. Esimerkissd (4) nollapersoonassa
olevia verbejd ovat esimerkiksi osaa liittid ja pystyy huomioida. Nollapersoonan tehta-
vdnd on yleistdd (VISK § 106, § 1347) - tdssd tapauksessa opettajat yleistavét tavoitteet
kaikkia lukiolaisia koskeviksi.

Kolmas teema on viestintirohkeus. Opettajat kokivat viestintdarohkeuden kehitta-
misen tdrkednd tavoitteena, silld heiddn havaintojensa mukaan lukiolaisten keskuu-
dessa esiintymisjannitys ja viestintdarkuus on yleistd. Opettajien mukaan yleisempééa
on jannittdd esiintymistilanteita, mutta myo6s ryhmadtilanteisiin osallistuminen on
osalle opiskelijoista haastavaa. Viestintarohkeuden kehittamiseksi opettajat pyrkivat
16ytaméaan opiskelijaldhtdisesti jokaiselle nuorelle sopivan tavan harjoitella esiinty-
mis- ja ryhmaétaitoja. Opettajien mukaan tdssd keskeistd on keskustella opiskelijan
kanssa ja kuulla hdnen toiveensa. Opettajat ajattelevat, ettd opiskelijan on tarke&d
haastaa itseddn ja mennd harjoittelussa hieman mukavuusalueensa ulkopuolelle,
mutta ei kuitenkaan liikaa. Liséksi opettajat kokivat viestintdrohkeuden kehittymisen
kannalta tarkedksi, ettd opiskelijat saavat onnistumisen kokemuksia vuorovaikutus-
harjoituksista didinkielen oppitunneilla. Esimerkissd (5) opettaja kertoo viestintdroh-
keuden kehittdmisestd ryhmatilanteissa. Esimerkissa (6) tulee esiin opettajan halu 16y-
tdd jokaiselle opiskelijalle sopivat tapa harjoitella esiintymistaitoja.

5) O3: ja semmonen niinku rohkeus ilmasurohkeus ehka sit niis ryhmatilanteissa et vaik
siel oiskin joku itsed dominoivampi tyyppi, et sit kuitenki niinku uskaltais. ja sit se et
uskaltais olla eri mieltd my0s et voidaan olla ihan rauhassa kaikki vaikka eri mieltd,
mutta tota, sit kuitenki teha toitd yhessa.

6) Ol: mitd esiintymiseen tulee ma puhun siit esiintymisjannityksestd, ettd kylld min4 tie-
dén ettd teitd jannittdd. ettd ettd tota noin niin. et. tavotteena on ettd jokainen pédsee
tekemddn sitd, mikd tuntuu itselle sopivalta, ettei niin kun kenenkéaédn tartte valvoo 6i-
tddn sen takia ettd no niin huomenna mé joudun puhumaan [naurahtaa] koko ryh-
miélle et yritdn niinku sillda motivoida sit siihen esiintymiseen ettd, ettd ndd nyt on sem-
mosia asioita joita taytyy harjotella. harjotellaan mieluummin t&élla lukiossa kun sit
kun sd oot pitamadssa sitd puhetta sielld bestiksen héissa. ja ettd, et niin kun. tdmd ei ole
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niin kauheaa kuin miltd tama kuulostaa. et miné tiedan etta teitd jannittdd ja, ja tota
noin niin. haluan ettd, I6ydet&én teille sellaset tavat ettd, ei mee liian kauas siitd. muka-
vuusalueesta

Esimerkissa (5) opettaja kdyttdd ensin pelkkad substantiivia rohkeus, mutta tarkentaa
sitten yhdyssanalla ilmaisurohkeus. Ilmaisurohkeus ja viestintirohkeus ovat merkityk-
seltddn hyvin ldhelld toisiaan, mutta ilmaisurohkeus saattaa viitata enemmaén nimen-
omaan omien mielipiteiden ilmaisuun, jota opettaja puheessaan myshemmin painot-
taakin. Viestintdarkuuden ja pelon voittaminen konkretisoituu verbind uskaltaa. Esi-
merkissd (6) opettaja sanoo: tavotteena on etti jokainen piisee tekemddn sitd, mikd tuntuu
itselle sopivalta. Tdssd opettaja korostaa, ettd kaikkien ei tarvitse kehittdd esiintymistai-
toja ja viestintdarohkeutta samalla tavalla. Verbivalinta tuntua antaa painoarvoa opis-
kelijan kokemusmaailmalle ja tunteille. Esimerkin lopussa opettaja toteaa: haluan ettd,
loydetiidn teille sellaset tavat ettd, ei mee liian kauas siitd. mukavuusalueesta. Yksikon ensim-
méisessd persoonassa esiintyva verbi haluan kertoo opettajan henkilokohtaisesta kiin-
nittymisestd kyseiseen tavoitteeseen.

Olen analyysissani tulkinnut, ettd opettajat kasittdvat vuorovaikutusosaamisen
opettamisen tarkeimmiksi tavoitteiksi tyoeldmaitaitojen, ryhmdtaitojen ja viestintdroh-
keuden kehittamisen. Opettajien puheessa oli paljon opiskelijoiden tulevaisuuteen
viittaavia kommentteja, mutta tyoeldmadssa tarvittavat taidot ndyttaytyivit aineistossa
toistuvana ja selkeésti eksplikoituna teemana. Teemojen ulkopuolelle sen sijaan jdi esi-
merkiksi jatko-opintojen vaatimat vuorovaikutustaidot, silld vain yksi opettaja puhui
kyseisestd aiheesta. Opettajat korostivat myos ryhmataitojen tarkeyttd, ja myos ndissa
yhteyksissd nédkyi tulevaisuussuuntautuneisuus. Lienee tarkedd huomioida, ettéd opet-
tajat eivét kuitenkaan ryhméosaamisesta puhuessaan juurikaan tuoneet esiin pitkdan
jatkuvan tiimitydskentelyn taitoja. Haastatteluissa ei myoskdan tullut ilmi, ettd opet-
tajat teettdisivadt projektimaista, pidempédd ryhmaétyoskentelyd didinkielen ja kirjalli-
suuden opintojaksoilla. Ainoastaan yhdessd koulussa jdrjestettiin oppiainerajat ylitta-
vdd tiimijaksoa, jossa opiskelijat toimivat samassa ryhméssd useamman kuukauden
kdan lukion opetussuunnitelmassa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoit-
teissa (ks. Opetushallitus 2019), vaikka tiimityoskentely on jo pitkddan ollut tyoeld-
maéssd yleistyva trendi. Viestintdarohkeuden kehittdminen oli opettajista erityisen tar-
kedd, koska heidan mukaansa useilla lukiolaisilla on haasteita vuorovaikutustilantei-
siin osallistumisessa. Opettajien haastatteluissa pienempé&dn rooliin vuorovaikutus-
osaamisen sisdlloistd jdivat esimerkiksi vuorovaikutuksen teoria, analyysi ja etiikka.
Opettajat tekivit toki nostoja ndistdkin sisdltoalueista, mutta ne eivit ndyttaytyneet
yhtd merkittdaving tavoitteina kuin tyoeldmataidot, ryhmataidot ja viestintarohkeus.
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4.2 Kaisitykset vuorovaikutusosaamisen suhteesta muihin sisdltoihin

Tassd alaluvussa kasittelen sitd, miten opettajat kokevat opettavansa vuorovaikutus-
osaamista suhteessa didinkielen ja kirjallisuuden muihin siséltéihin. Aineistosta nous-
seet teemat ovat vuorovaikutusosaamisen aseman vahvistuminen, vuorovaikutusosaaminen
lipdisee oppiaineen, vuorovaikutusosaaminen ja kirjallisuus sekd vuorovaikutusosaaminen ja
kirjoittaminen.

Esittelen ensimmdisend teeman vuorovaikutusosaamisen aseman vahvistuminen.
Kuudesta haastatellusta opettajasta nelja toi esiin, ettd vuoden 2019 lukion opetus-
suunnitelmassa on painotettu vuorovaikutusosaamista. Heiddn mukaansa vuorovai-
kutusosaamisen painotus ndkyy konkreettisesti siten, ettd uudessa opetussuunnitel-
massa tietyt moduulit sisdltavat pelkdstdan vuorovaikutusosaamisen sisdltojd. Esi-
merkissd (7) haastateltava kuvailee opetussuunnitelmassa tapahtunutta muutosta.
Kaksi opettajaa ilmaisi suhtautuvansa myonteisesti vuorovaikutusosaamisen aseman
vahvistumiseen, yhden opettajan mielipide asiaan oli ristiriitainen ja yksi opettaja ei
tuonut suhtautumistaan esiin. Tutkimukseni kannalta vuorovaikutusosaamisen aseman
vahvistuminen -teema on tdrked, silld se kertoo, miten opettajat ovat tulkinneet valta-
kunnallista opetussuunnitelmaa. Namaé tulkinnat vaikuttavat opetussuunnitelman
muihin tasoihin eli opettajan tarkoittamaan, opetustilanteessa toteutuvaan ja oppilaan
kokemaan opetussuunnitelmaan (ks. Karvonen 2020: 42-44).

7) O4:jos vertaa sithe aiempaan opsiin niin nyttehdn tdssd on niinku aika niinku selkeesti
otettu kaks moduulia niinku tédysin, vuorovaikutusosaamiselle. nii kyl se rooli on ehka
niinku kasvanu kylld, aiempaa lopsiin verrattuna ja, on tota saanu enemman niinku
ehkd jalansijaa, nyt tdssd uuessa lopsissa. ja, kyl vaan et nyt on niinku kaks moduulia
tavallaan kaytettavissd pelkdstddn sille vuorovaikutusosaamiselle, nii, joo, kylla.

Esimerkin (7) alussa haastateltava kertoo uuden opetussuunnitelman vuorovaikutus-
osaamisen moduuleista. Puheenvuoron ensimmaéinen lausuma ei sisélla viitteitd epéa-
varmuudesta. Toisessa lausumassa opettaja sanoo: kyl se rooli on ehki niinku kasvanut.
Perfektimuotoista verbid on kasvanut tulkitsen niin, ettd opettajan kasityksissa vuoro-
vaikutusosaamisen asema on vahvistunut ja sen vaikutus ndkyy edelleen. Téssa pu-
heenvuoron toisessa lausumassa haastateltava kuitenkin kayttdd kahteen kertaan mo-
daalista adverbid ehkd, mikd ilmaisee puhujan epavarmuutta (VISK § 1556). Opettaja
my0s kadyttad puheessaan abstrakteja substantiiveja, kuten rooli ja jalansija, sen sijaan,
ettd nimedisi konkreettisesti muuttuneita siséltojd ja tavoitteita. Saattaa olla, ettd opet-
tajan on vaikea kertoa konkreettisesti, mitka asiat ovat korostaneet vuorovaikutus-
osaamisen profiilia opetussuunnitelmassa. Vertailua saattaa vaikeuttaa myos se, ettd
nykyisen opetussuunnitelman rakenteet ovat erilaiset verrattuna sitd edeltdneeseen
opetussuunnitelmaan. Opettajan kommentti on sdavyltddan pohdiskeleva, mutta paat-
tyy kuitenkin johtopaatokseen nii, joo, kylld.
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Toinen teema, vuorovaikutusosaaminen lipdisee oppiaineen, antaa hyvan yleiskuvan
siitd, miten opettajat suhtautuvat vuorovaikutusosaamiseen yhtend oppiaineensa kes-
keisend sisdltoalueena. Opettajat eividt lahtokohtaisesti ajattele vuorovaikutusosaa-
mista muista sisdlloistd erillisend asiana, vaan pikemminkin jatkuvasti lasnd olevana
toimintatapana. Esimerkissé (8) opettaja kuvailee, milld tavalla vuorovaikutusosaami-
sen opiskelu on osa jokaista oppituntia. Esimerkissad (9) opettaja puolestaan kertoo,
ettd vuorovaikutusosaamisen opettaminen ei jaad pelkéstdan tietyille opintojaksoille,
vaan sitd opetetaan luontevana osana kaikkia didinkielen ja kirjallisuuden opintojak-
soja.

8) O4:jotenki se ettd ylipdadtansd mun mielestd se [vuorovaikutusosaamisen opettaminen]
lahtee niinku siitd ettd, miten nyt vaikka sielld niinku, luokassa niinku ollaa, ja se etta
miten niinku opiskelijoitten kanssa vaikkaa oppitunnin aikana kay sitd opetuskeskus-
telua. ja, et yrittdd niinku, niiku kaikille oppitunneille ylip&&tansa ettd se olis niinku
sellasta vuorovaikutteista ja dialogista siis se opiskelu ylipddtansa ettei se oo pelkés-
tdédn sitd ettd, mie sanon ja he tekee ja on hiljaa.

9) O6: tiettyihin opintojaksoihin sitte nostettu [vuorovaikutusosaaminen] niinku tarkeim-
méks sinne nimen tasolle mutta. ei nyt ehka voi kuvitella dgidinkiele opettamista ilman
ettd se vuorovaikutusosaamine on sielld jatkuvasti mukana. et kaikki kuitenki pohjau-
tuu siihen vuorovaikutukseen.

Esimerkissa (8) opettaja 4 kédyttdd ilmausta lidhtee siiti, joka tdssd yhteydessd merkitsee
alkunsa saamista tai toiminnan perustumista johonkin asiaan (KS). Opettajalla on var-
sin laaja késitys siitd, minkd kaiken voidaan ajatella olevan vuorovaikutusosaamisen
opettamista. Han ndkee, ettd opetuskeskustelut sekd oppituntien vuorovaikutteisuus
ja dialogisuus edistavat kaikki opiskelijoiden vuorovaikutusosaamista. Myos esimer-
kissd (9) voidaan tulkita olevan samansuuntainen késitys, silld opettaja sanoo: kaikki
kuitenki pohjautuu sithen vuorovaikutukseen. Verbi pohjautua tarkoittaa tdssd yhteydessa
perustumista. Pronominin kaikki korrelaatti ei ole tdysin selked, mutta tulkitsen asia-
yhteydestd, ettd pronominilla viitataan kaikkeen opettamiseen tai kaikkeen &didinkie-
len opettamiseen. Tassdkin kommentissa opettamisen vuorovaikutteinen ulottuvuus
siis yhdistetddn vuorovaikutusosaamisen kehittamiseen.

Seuraavat teemat, vuorovaikutusosaaminen ja kirjallisuus sekd vuorovaikutusosaa-
minen ja kirjoittaminen, kuvailevat mainittujen sisdltoalueiden yhdistdmista opetuk-
sessa. Kaikista didinkielen ja kirjallisuuden sisdltoalueista opettajat liittivdt vuorovai-
kutusosaamisen selkeésti tiheimmin kirjallisuuteen ja kirjoittamiseen. Vuorovaikutus-
osaamisen ja kirjallisuuden yhdistdiminen tulee ndkyviksi erityisesti erilaisina ndita
sisdltoalueita yhdistdvind harjoituksina. Esimerkissd (10) opettaja kertoo kirjaesitte-
lyistd, joissa sisédltd on tuotu kirjallisuuden opetuksesta, mutta tydtapa mahdollistaa
my0s vuorovaikutusosaamisen harjoittelun. Kirjaesittelyiden lisdksi esiin nousi myos
erilaiset keskustelutehtdvét, joissa keskustellaan luetuista kirjoista esimerkiksi koko
luokan kesken tai pienemmissd ryhmissd. Ainoastaan opettaja 4 toi haastattelussa
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esiin, miksi juuri kirjallisuuden ja vuorovaikutusosaamisen yhdistdminen on hidnen
mielestddn luontevaa. Esimerkissd (11) tulee esiin hdnen ajatuksensa tavoitteiden sa-
mankaltaisuudesta.

10) O2: ettd niin niin kaikkein klassisinhan on ettd, luetaan yhessi kirja ja se esitellddan joko
niin ettd yksin, tai ryhmaéssa. ja sitte, jos on tarpeen helpottaa sitd tehtdvaa niin, se teh-
dé&&n niin ettd, ettd ryhmadsséa ollaan valittu teoksia jotka liittyy johonkin samaan tee-
maan, ja sit voidaan tulla siind neljan hengen ryhmassa esitteleméan ne luokan eteen

11) O4: ma jotenki ite ajattelisin ettd se vuorovaikutusosaaminen ei oo sit mitenk&a niinku
irrallaan tavallaan niist muista siséalloistd. ku vaan pikemminki jos ajatellaan vaik kir-
jallisuutta, nii kylhdn niinku yhta keskeistd on myos sitten kyeta keskustelemaan siitd
teoksesta minka on lukenu ja, jotenki sitoo sen teoksen osaksi sitd meidn niinku sosiaa-
lista todellisuutta ja hahmottaa sitd osana tdtd maailmaa ja, jotenki niinku kayéa dialo-
gia sen teoksen kanssa ja, kyetd niinku sitte laajemmin jotenki tuomaan niita aiheita ja
teemoja ja, miettii omia ajatuksia ja tuomaa omia nidkemyksid esille ja, et se vuorovai-
kutusosaamine, mun mielest niinku liittyy oikeestaan niinku, automaattisesti, ndihin
kaikkiin. niihi muihi osaamistavotteisiin.

Esimerkissd (10) opettaja kuvailee kirjaesittelytehtavad klassiseksi, mikd osoittaa, etta
kyseinen tehtdvatyyppi on hdnen toiminnassaan vakiintunut ja hyviksi todettu. Sa-
nan merkitystd vahvistaa se, ettd adjektiivi on esitetty superlatiivimuodossa klassisin
ja sitd edeltddan vahvistussana kaikkein. Esimerkissd (11) opettaja sanoittaa myos edel-
listd teemaa vuorovaikutusosaaminen lipdisee oppiaineen, mutta erityisesti han keskittyy
kertomaan vuorovaikutusosaamisen suhteesta kirjallisuuteen. Opettaja kietoo pu-
heessaan kirjallisuuteen ja vuorovaikutusosaamiseen liittyvid tavoitteita yhteen: Lu-
kion opetussuunnitelmassa kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on muun muassa
tekstien tarkastelu konteksteissaan ja eri ndkokulmia hyodyntden. Vuorovaikutus-
osaamisen tavoitteita ovat esimerkiksi viestintdrohkeuden kehittaminen ja rakentava
osallistuminen ryhmdn vuorovaikutukseen. (Opetushallitus 2019: 71, 73.)

Vuorovaikutusosaaminen ja kirjoittaminen -teema tuli useammissa haastatteluissa
esiin, kun keskustelimme eri moduulien yhdistdmisestd samaan opintojaksoon. Opet-
tajat kokivat, ettd vuorovaikutusosaamisen ja kirjoittamisen limittiminen samaan
opintojaksoon on mahdollista. He kuitenkin ldhestyivat aiheiden yhdistamistd hie-
man eri ndkokulmista, joita kuvaan alateemoilla monilukutaito ja prosessikirjoittaminen.
Monilukutaito -alateema viittaa siihen, ettd opettajat kertoivat ndkevansa esiintymi-
sessd ja kirjoittamisessa samoja elementtejd. Esimerkissd (12) kuvaillaan, kuinka mo-
lemmissa tuottamisen tavoissa on otettava huomioon esimerkiksi kohdeyleiso, tekstin
rakenne ja ilmaisutapa. Prosessikirjoittaminen -alateemassa puolestaan vuorovaikutus-
osaaminen koettiin helpoksi yhdist&a tiettyihin kirjoittamisprosessin vaiheisiin. Esi-
merkissd (13) tulee esiin alateema prosessikirjoittaminen.

12) OL1: kirjoittaminenhan on myoskin vdhdn niin kun esiintymistd, mutta kirjallisesti ettd,
ettd niin kun samalla tavalla niissd molemmissa pitédd ajatella vaikkapa rakenteen asi-
oita ja vastaanottoa ja. niinku tammoistd et kenelle ma téta kirjotan tai puhun ja mita
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he jo valmiiks tietdd ja mitd ei ja mitd itsestddnselvyyksid kannattaa tuoda esiin ja mita
ei ja. miten méd ilmasen itteeni mahollisimman selkeesti ja ndin poispdin

13) O6: md oon limittany sité silld tavalla ettd kun siind on niitd kirjottamisen perusasioita
niin ihan sitten tavallaan tekstin suunnitteluosiossa sielld on sitd vuorovaikutusta ja on
otettu jotakin ideointia sitte ryhmissé ja ndin poispdin ettd. siind on niinkun hyvit ai-
nekset yhistda sithen kutosopintojaksoon sitd

Esimerkissd (12) opettaja luo vertailusuhteen kirjoittamisen ja esiintymisen valille liit-
tokonjunktiolla niin kuin (ks. VISK § 814, § 819). Vaikka opettaja puheessaan kayttaa
sanamuoto kun, tulkitsen, ettd kyseessd on puhekielinen muunnos sanasta kuin (ks.
VISK § 819). Opettaja siis aloittaa vditteelld, ettd kirjoittamisessa ja esiintymisessd on
jotakin samaa. Tamén jdlkeen hidn perustelee viitettddn tuomalla esiin samoja nako-
kulmia, joiden valossa seka kirjoitettua tekstid ettd puhe-esitystd voidaan tarkastella.
Vaikka opettaja ei mainitse puheessaan laajaa tekstikéasitystd tai monilukutaitoa, viit-
taa hdnen kommenttinsa vahvasti siihen, ettd hdn ndkee puhe-esitykset suullisina tek-
steind. Esimerkissd (13) opettaja kdyttdd verbin perfektid oon limittiny, mika kertoo,
ettd kyseinen toimintatapa on ollut hanen kaytossddn jo haastatteluhetked aiemmin.
Han viittaa puheessaan ldhinné tekstin suunnittelun ja vuorovaikutusosaamisen yh-
distdmiseen. Han kuitenkin kayttdd ilmausta niin poispdin, jolla viitataan muihin sa-
man tapaisiin asioihin, joita aiemmin puheessa on mainittu (KS). [lmauksen kaytosta
voi tulkita, ettd vuorovaikutusta on mahdollista yhdistdd myts muihin kirjoittamis-
prosessin vaiheisiin.

Haastatellut opettajat kokevat, ettd vuoden 2019 opetussuunnitelmassa vuoro-
vaikutusosaamisen rooli on kasvanut. Opettajat perustelivat kdsitystdan ldhinna sillg,
ettd vuorovaikutusosaamisen sisdlldistd on muodostettu omia moduulejaan. He eivit
kuitenkaan tuoneet ilmi, onko vuorovaikutusosaamisen tavoitteiden maara tai vuoro-
vaikutusosaamisen sisdlt6 muuttunut jollain tavalla. Taméa saattaa kertoa siitd, ettd
opettajilla ei ole selkedd késitystd siitd, mitd vuorovaikutusosaamisen osa-alueita uu-
dessa opetussuunnitelmassa on painotettu. Vaikka uudessa opetussuunnitelmassa
vuorovaikutusosaaminen on jaettu omiksi moduuleikseen, ajattelivat opettajat silti,
ettd vuorovaikutusosaaminen ldvistdd oppiaineen - se on siis ldasnd kaikilla opintojak-
soilla. Haastateltavien mukaan erityisesti vuorovaikutusosaamisen yhdistaminen kir-
jallisuuteen ja kirjoittamiseen on luontevaa. Murumaden, Harmasen & Rasan (2022: 16)
mukaan onkin hedelmaillistd harjoitella vuorovaikutusosaamista esimerkiksi ryhma-
toissd, projekteissa ja keskusteluissa, joissa yhdistetdan oppiaineen eri sisdltoalueita.
He kuitenkin huomauttavat, etti vuorovaikutusosaamisen kehittiamisen tulisi olla
ndissd tilanteissa tietoista ja tavoitteellista: Oppilaille on tuotava esiin vuorovaikutus-
osaamisen oppimistavoitteet kyseisessd harjoituksessa ja annettava tietoa vuorovai-
kutusosaamisesta. Lisdksi vuorovaikutusosaamiseen liittyva palaute niin harjoituk-
sen aikana kuin sen jdlkeenkin on tdrkedd. (Murumaéki, Harmanen & Rasa 2022: 16.)
Haastattelujen jdlkeen avoimeksi jdd kysymys siitd, kuinka aktiivisesti opettajat
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pyrkivit sisdltoalueita yhdistdvissa harjoituksissa tietoiseen ja tavoitteelliseen vuoro-
vaikutusosaamisen opettamiseen.

4.3 Kaisitykset vuorovaikutusosaamisen arvioinnista

Analyysin viimeisessd osassa tuon esiin opettajien késityksid vuorovaikutusosaami-
sen arvioinnista. Alaluvussa késitellddn seuraavat aineistosta nousseet teemat: arvi-
ointikriteerien tirkeys, positiivisen korostaminen, kehityksen huomiointi, persoonan vaikutus
vuorovaikutusosaamiseen, ohjaus vertaispalautteen annossa ja itsearvioinnin merkitys.
Lahes jokaisessa haastattelussa nousi esiin arviointikriteerien tirkeys vuorovaiku-
tusosaamisen oikeudenmukaisessa ja lapindkyvéssd arvioinnissa. Opettajat korostivat
arviointikriteerien merkitystd erityisesti vuorovaikutustaitoa mittaavissa tehtdvissd,
kuten esimerkiksi puheissa ja ryhmékeskusteluissa. Useammat opettajat myos kertoi-
vat, ettd kokevat juuri suullisten tehtdvien arvioinnin kirjallisia tehtdvia haastavam-
pana. Tuonnempana esiteltdva persoonan vaikutus vuorovaikutusosaamiseen -teema saat-
taa osaltaan selittdd opettajien kokemusta. Esimerkissd (14) haastateltava kertoo, ettd
on pddttanyt kayttdad arviointimatriiseja kaikissa vuorovaikutusosaamiseen liittyvissa
arvioitavissa tehtdvissd. Opettaja pitdd tdarkednd sitd, ettd tehtdvien tavoitteet ovat
opiskelijoille ndkyvid. Samoin han puhuu my6s arvioinnin tasavertaisuudesta.

14) O4: nytte mé& oon tullu siihe tulokseen ettd mie koitan tehd niinku joka tehtdvédn sella-
sen jonkinlaisen arviointimatriisin. ettd opiskelijat sit ku ne tekkee téllaista luovempaa
tyotd, niin he tietdd tavallaan, ettd mitkd ne on ne seikat mihin mie kiinnitdn huomiota
arvioinnissa. jotta sit tavallaa se arviointi pysyis jollaki tavalla tasavertasena kaikille.
ettei se ois vaan sellasta summanmutikassa arviointia

Opettaja kuvaa, ettd arviointikriteerien avulla voidaan vélttdaad summanmutikassa tehtya
arviointia. Sana summanmutikassa viittaa umpiméhkdisyyteen ja erittelemattomyyteen
(KS). Opettaja korostaa sanavalinnallaan, ettd ilman arviointikriteerejd hdn ei luota
oman arvostelunsa olevan avointa ja oikeudenmukaista. Lukion opetussuunnitel-
massa juuri avoimuus ja oikeudenmukaisuus ovat hyvén arvioinnin kriteerejd (Ope-
tushallitus 2019: 69). Opettaja viittaa [uovempaan tyohin, kun puheenaiheena on vuo-
rovaikutusosaamisen arvioitavat tehtdvat. Aiemmin haastattelussa han on myos sa-
nonut, ettd luovuus tekee suullisten tehtdvien arvioinnista kirjallisia toitd vaikeampaa.
Opettajan késitys on, ettd opiskelijat kdyttavit suullisissa tehtdvissa kirjallisia tehtdvia
enemmadn luovuutta, mikéd tekee niiden arvioinnista haastavampaa.

Opettajat olivat samanmielisid siitd, ettd vuorovaikutusosaamisen arvioinnissa
ja palautteessa tulee korostaa positiivista. Opettajien mukaan palautteen pitda olla kan-
nustavaa ja tuoda esiin opiskelijan onnistumiset sekd vahvuudet. Esimerkissd (15)
opettaja kuvaa positiivisen palautteen antamista. Positiivisen palautteen antaminen
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liittyy vahvasti luvussa 4.1 esiteltyyn teemaan viestintirohkeus, jossa kasiteltiin haas-
teita, joita opiskelijoilla on vuorovaikutusosaamisen harjoittelussa. Esimerkissd (16)
haastateltava kertoo, ettd erityisesti esiintymistaitojen harjoittelussa han ennemmin
rohkaisee kuin antaa kritiikkid, silld esiintyminen on monille opiskelijoille ldhtokoh-
taisesti vaikeaa.

15) O6: niin, se minun arviointi on ehkd enemmadn sitd ettdd. pyrin niinkun antamaan sitd
positiivista palautetta ja rohkasemmaan ettd hyvin sanottu hyvin ilmastu hyvin tehty,
mikd nyt mihinki tilanteeseen kay.

16) O1: kun mennddn tdhdn esiintymistaitojen arviointiin niin mé en jotenkin. ehka. [pi-
tempi tauko] painotan sitd positiivista. ettd vaikka ma tieddn ettd niin kun negatiivi ne-
gatiivisesta kritiikistd vois olla ehka hyotyékin. monille nii jotenki tulee silti semmonen
olo kun se on monelle ollut niin iso kynnys. niin, niin ma haluan tavallaan ehkd enem-
maén. siind niin kun rohkaista ja tukea ja l6ytdd niita hyvia asioita

Opettaja 6 kdyttad puheessaan verbid rohkaista. Verbivalinta viittaa siihen, ettd positii-
visen palautteen on tarkoitus antaa rohkeutta tilanteisiin, jotka koetaan vaikeiksi tai
pelottaviksi. Esimerkissa (16) toinen opettaja kdyttdd puolestaan metaforaa iso kynnys
kuvaillessaan esiintymistaitojen harjoittelua. Kynnykselld tarkoitetaan tdssd yhtey-
dessd jonkin alussa olevaa estettd tai rajoitusta (KS). Esimerkissd (16) opettaja on pai-
nottanut sanaa kritiikki, jolla usein viitataan tuomitsevaan tai moittivaan arvosteluun
(KS). Sanavalinta antaa ymmartdd, ettd opettajan ajatuksissa vuorovaikutustaitojen
kehityskohteiden esiin tuominen saa moittivan tai negatiivisen savyn.

Haastateltavat ilmaisivat ristiriitaisia tunteita liittyen kehityksen huomiointiin ar-
vioinnissa ja palautteen annossa. Kehityksen huomioimista pidettiin sekd tarkedna
ettd vaikeana toteuttaa. Kehityksen huomiointi -teemassa on kaksi alateemaa: kehityksen
havaitseminen ja kehityksen esiin tuominen. Esimerkissa (17) tulee esiin alateema kehityk-
sen havaitseminen. Tassd teemassa on kyse siitd, ettd opettajalla ei ole kehityksen huo-
miointiin tarvittavaa tietoa tai oppilaantuntemusta. Opettaja 1 tyoskentelee isossa lu-
kiossa, mikd todenndkoisesti vaikuttaa hdnen kokemukseensa. Esimerkissd (18) opet-
taja 2 puhuu alateemasta kehityksen esiin tuominen. Tédssd alateemassa kehityksen ha-
vaitseminen koetaan mahdollisena, mutta sen esiin tuominen opiskelijalle haastavana.
Opettaja 2 tyoskentelee huomattavasti pienemmassa lukiossa kuin opettaja 1.

17) O1: mut hankalaks se menee esimerkiks siind tilanteessa jos niin kun. kun tda opsi sa-
noo nimenomaan ettd kehittdd esiintymistaitoja vaikkapa tai kehittdd vuorovaikutus-
taitojaan niin mistd m& niin kun tieddn onko ne kehittyny. vai osoittaako se opiskelija
sitd samaa vanhaa osaamista. et tin niinku lausekkeen méa koen kauheen vaikeeks etta
pitdské mun ensin niin kun testata. kaikilta. se osaaminen. ja sitten katsoo lopussa, etta
onko se kehittynyt [nauraa] tdssa

18) O2: ehka se ettd miten sen arvosanan, sais muotoiltua ja palautteen sais muotoiltua
silld tavalla ettd, se olis kannustavaa, 60 ettd siind nédkyis tavallaan se kehityskaari. --
ettd se kehitys nidkyis ettd kehitystd on tapahtunu, mut sitte toisaalta helposti ku tul-
laan luokka-asteelta toiselle niin vaatimustaso nousee -- ettd ensimmaiselld kerralla sait
sen kahdeksan miinuksen ja sitte seuraavalla kurssilla vaatimustaso oli vdahan kovempi
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jo, ja se kuitenki jad niinku sinne samalle tasolle, mutta niinku kehitystékin oli tapah-
tunu ettd jotenki niinku sais, annettua kannustavia arvosanoja.

Molemmissa esimerkeissd esiintyy retorinen kysymys, johon ei odoteta vastausta kes-
kustelun toiselta osapuolelta (VISK § 1705): esimerkissd (17) retorinen kysymys kuu-
luu niin mistd md niin kun tieddn onko ne kehittyny ja esimerkissa (18) miten sen arvosanan,
sais muotoiltua ja palautteen sais muotoiltua silli tavalla ettd, se olis kannustavaa, 60 ettd siind
nikyis tavallaan se kehityskaari. Retorisen kysymyksen kysyjd olettaa, ettd keskustelu-
kumppani on samanmielinen hdnen lausumansa sisdllostd. Haastattelutilanteessa
tama on luonnollista, silld haastateltava on tilanteessa tiedon antajana ja haastattelija
sen kerddjd (Tiittula & Ruusuvuori 2005: 22-23). Toisaalta retoriset kysymykset ovat
esimerkeissé (17) ja (18) myos merkitykseltddan pohdiskelevia, mikd ndkyy esimerkiksi
opettajan 2 lausuman konditionaalimuotoisina verbeind saisi, olisi ja nikyisi (ks. VISK
§ 1705). Retoriset kysymykset alleviivaavat sitd, ettd kehityksen huomioimiseen liit-
tyy ongelmia, joita opettajat eivit ole vield ratkaisseet.

Haastatteluissa nousi esiin, ettd vuorovaikutusosaamisen arvioinnissa tulee ot-
taa huomioon persoonan vaikutus vuorovaikutusosaamiseen. Taman teeman tarkastelussa
on tarkedd tietdd, ettd haastattelussa kysyin opettajilta, miten he erottavat vuorovai-
kutusosaamisen ja oppilaan ominaisuudet toisistaan. Haastattelukontekstilla on siis
ollut vaikutusta siihen, ettd opettajat puhuivat kyseisestd aiheesta. Opettajien késityk-
sien mukaan on luonnollista, ettd opiskelijan persoona vaikuttaa hanen vuorovaiku-
tuskdyttdytymiseensd ja toimintaansa erilaisissa vuorovaikutustaitoa mittaavissa teh-
tavissd. Juuri persoonan vaikutus vuorovaikutusosaamiseen saattaa olla yksi syy sii-
hen, miksi osa opettajista kokee suullisien tehtdvien arvioinnin kirjallisia tehtavia vai-
keampana. Esimerkissd (19) opettaja kertoo, ettd pitdd opiskelijan persoonan erotta-
mista vuorovaikutusosaamisesta vaikeana tehtdvand. Opiskelijan persoonan ja vuo-
rovaikutusosaamisen erottamisessa opettajat hyodyntavat oppilaantuntemusta seka
jo aiemmin mainittuja arviointikriteerejd. Osa opettajista koki, ettd myos palautteen
annossa taytyy huomioida, ettd opiskelijat saattavat ottaa kommentit henkilkohtai-
sesti. Esimerkissd (20) opettaja kertoo tastd ilmiosta.

19) O3: se [persoonan erottaminen vuorovaikutusosaamisesta] on ehké se maailman vai-
kein asia itse asiassa -- ku osahan on niinku silld tavalla luontaisesti ulospdinsuuntau-
tuneita ja, osalla on niin kun, elekielikin silld tavalla vaivautunutta ett4 sitte aina miet-
tii niinku sit tavallaan niinku ylitulkitsee ehkd my®0s sitd et se vaivaantuneisuus voi
johtuu vaan siitd, fyysisestd epamukavuudesta mut se saattaa ndyttdytya niin kun,
epdavarmuuteena vaikka siin esitystilanteessa, et oikeestaan et mitd enemman tét tekee
niin sitd epdvarmemmaks tulee.

20) O1: moni kokee sen ehki sillain niin kun. henkilokohtaiseksi ettd nyt minua arvioidaan
tassd niinku ihmisena tai. tai niinku et ooks ma kiva tyyppi vai enkd ma oo kiva tyyppi
-- niin siind [vuorovaikutteisissa tehtdvissd] jotenkin on antaa itsestddn enemman ja on
ite enemman niin kun. framilla. ettd. niinku persoonana.
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Esimerkissd (19) opettaja 3 sanoo, ettd persoonan erottaminen vuorovaikutusosaami-
sesta on maailman vaikein asia. [lImauksessa sana maailman toimii vahvistussanana su-
perlatiivimuotoiselle adjektiiville vaikein. Liioittelevalla ilmauksellaan opettaja on to-
denndkoisesti halunnut korostaa asian monimutkaisuutta, jota han my6s komment-
tinsa loppuosassa sanoittaa. Kun opettaja pohtii persoonan vaikutusta vuorovaiku-
tusosaamiseen, hédn ilmaisee runsaasti aiheeseen liittyvadd epavarmuutta. Epavarmuus
kielentyy modaalisena adverbiné ehki (ks. VISK § 1601) sekd modaaliverbein voi ja
saattaa (ks. VISK § 1562, 1566). Esimerkissa (20) opettaja 1 kertoo, ettd vuorovaikutus-
osaamista mittaavissa tehtdvissd opiskelija antaa itsestiin enemmin. Substantiivi itse
tarkoittaa mindd tai filosofiassa jopa yksilon sisintd olemusta (KS). Enemmin puoles-
taan on paljon-sanan komparatiivimuoto (KS) - enemmiin viittaa tdssd yhteydessa sii-
hen, ettd opettaja vertaa vuorovaikutteisia tehtdvid johonkin, mitd hdn ei suoraan mai-
nitse. Asiayhteydestd voidaan kuitenkin pddtelld, ettd vertailukohtana ovat muiden
oppiaineen sisdltdalueiden tehtdviit.

Kun kysyin haastatteluissa vertaispalautteen antamisesta, opettajat tekivét nos-
toja teemasta ohjaus vertaispalautteen annossa. Haastatteluissa keskusteltiin niin itsear-
vioinnista kuin vertaisarvioinnistakin, mutta ainoastaan vertaisarvioinnin kohdalla
opettajat toivat esiin ohjauksen vaateen. Vaikka useampi opettaja puhui kyseisestd
teemasta, vain muutama sanoitti, miksi he kokevat tarpeelliseksi ohjata vertaispalaut-
teen antamista. Ndmaé opettajat nostivat esiin kaksi syytd: Ensinndkin opiskelijat ko-
kevat vertaispalautteen antamisen vaikeaksi. Toisekseen opettaja on huolissaan, ettd
ilman ohjausta vertaispalaute on liian kriittistd tai kohdistuu vé&ériin asioihin. Esimer-
kissd (21) opettaja 4 kertoo, miten hdn ohjeistaa opiskelijoita ennen vertaispalautteen
antamista.

21) O4: -- mut teetdn vertaisarviointia, ja sithenki annan aika tarkat, ohjeet ja aina muistu-
tan ettd, tavallaan niinku a aina kédyaan lapi se, et milld tavalla sitd palautetta annetaa.

Esimerkissd (21) toistuu adverbi aina, kun opettaja kertoo aina muistuttavansa ja aina
kiyvinsdi lipi. Ohjaus ei siis ole kertaluontoista, vaan toistuu joka kerta vertaispalaut-
teen annon yhteydessd. Opettaja my6s kuvailee ohjeita adjektiivilla tarkat, mika ko-
rostaa, ettd vertaispalautetta ei voi antaa miten tahansa.

Viimeinen teema itsearvioinnin merkitys kuvaa opettajien kasityksid itsearvioin-
nista. Opettajien mielestd on tarkeds, ettd opiskelija pysdhtyy vuorovaikutustehtdvien
jalkeen pohtimaan, mitd tehtdvan aikana tapahtui, mitd opittiin ja mitd kehityskoh-
teita havaittiin. Myos opetussuunnitelmassa kehotetaan ohjaamaan oppilaita itsearvi-
ointiin (Opetushallitus 2019: 69), joten opettajien kasitykset ovat tdssd suhteessa yh-
denmukaiset opetussuunnitelman kanssa. Opettajat perustelivat itsearvioinnin mer-
kitystd kahteen alateemaan vedoten: oman oppimisen havaitseminen ja itsensd kehittimi-
nen. Alateemojen sisdllot ovat merkitykseltddn ldheisid, mutta niissd korostetaan
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kuitenkin selkedsti eri asioita. Alateemassa oman oppimisen havaitseminen opettajat toi-
vat esiin, ettd opiskelijoiden olisi tdrkedd ndhda tehtdvan merkitys ja kiinnittdd huo-
miota siithen, mitd he tehtdvdstd oppivat. Esimerkissad (22) haastateltava kertoo, ettd
ilman itsereflektiota oppitunnit ja erilaiset tehtdvat tavoitteineen saattavat tuntua
merkityksettomiltd. Alateema itsensd kehittidmien korostaa puolestaan itsereflektiota
taitona, joka auttaa kehittymddn sekd lukiossa ettd myohemmin eldmaéssd. Tarkeda
itsereflektiossa olisi siis erityisesti omien kehitystarpeiden havaitseminen. Esimerkki
(23) kuvaa alateemaa itsensd kehittiminen.

22) O3: mun mielest on [tarkedd] sillee pyséhtyy sit sen ddreen mitd on opittu et ku must
tuntuu et ettd se on ehka tarkeintd niinku siin se ettd kun on koulupdivit tulee ja me-
nee ja sit on vdha sellanen et eihdn tdalld nyt tanddank&an tullu mitdan uutta. ja sit ku
pitdd vahan pysahtyd miettimddn siihen, et oliks mul tavote, millanen mun tavoite oli,
saavutinks md sen miks md saavutin sen. ja sit tavallaan tulee vdhan niinku hahmotet-
tuu sitd ettd et oonhan mé nyt tds jotain oppinu.

23) O5: kylldhdn se niin on et kun tddlta nuori ldhtee tadltd lukiosta nii, hanhdn on sitten
eldamdssd [nauraa puhuessaan] pelkdstddn sen itsearvioinnin varassa ikddan kun et kyl-
ldhdn se on semmonen taito mika pitda taalld, tadlld koulussa harjotella ettd, et pystyy
sitte sitd omaa toimintaansa jatkossaki kehittamaan.

Esimerkissd (22) opettaja kdyttdd personifikaatiota koulupdivit tulee ja menee kuvatak-
seen kehdmadistd rutiinia, jossa itsereflektiota ei tehdd. Lopputuloksena on hdnen mu-
kaansa ajatus eihdn tddlld nyt tindinkddn tullu mitiin uutta. Puhuessaan itsereflektiosta
opettaja kadyttdad verbiketjua pysihtyd miettimdidn, joka on vastakohta aiemmin esiin
tuodulle kehdmadisyydelle. Esimerkissd (23) haastateltava aloittaa kommenttinsa sa-
noilla kyllihdin se niin on. Partikkeli kyllihin lausuman alussa osoittaa, ettd puhuja on
varma esittdmastddn asiasta ja haluaa vakuuttaa myos kuulijansa. (VISK § 1608). Tata
tulkintaa tukee my®os opettajan rooli keskustelussa - opettaja on aiheen asiantuntija,
ja hdn haluaa vakuuttaa myos haastattelijan. (ks. VISK § 1601). Opettajan kayttama
adverbi pelkistdin ja postpositio varassa tuovat kommenttiin karkevyyttd, jolla opettaja
tavoittelee itsearvioinnin merkityksen korostamista entisestdan.

Haastattelujen perusteella vaikuttaisi siltd, ettd vuorovaikutustaitoja harjoitta-
vien suullisten tehtdvien arviointi on opettajien mielestd kirjallisia tehtdvid vaikeam-
paa. Ainakin yksi osasyy tdhdn on, ettd persoona vaikuttaa merkittdvéasti vuorovaiku-
tuskdyttdytymiseen, eikd persoonan ja osaamisen erottaminen ole aina yksiselitteista.
Opettajat kertoivatkin tukeutuvansa tiivisti arviointikriteereihin vuorovaikutusosaa-
misen arvioinnissa. Erds opettaja toi esiin, ettd juuri arviointikriteerit auttavat kohdis-
tamaan arviointia oppilaan ominaisuuksien sijaan hédnen osoittamiinsa taitoihin.
Opettajat tavoittelevat arvioinnissaan avoimuutta ja oikeudenmukaisuutta, jotka lu-
kion opetussuunnitelmassa on mééritelty hyvan arvioinnin tunnuspiirteiksi (Opetus-
hallitus 2019: 69). Opettajat kokevat, ettd vuorovaikutusosaamisen arvioinnissa ja pa-
lautteen annossa on tarkoituksenmukaista korostaa myonteisid asioita - myonteisen
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palautteen antaminen on opettajien tapa kannustaa opiskelijoita. My0s vertaispalaut-
teen annossa opettajat ohjaavat keskittymddn onnistumisiin. Sen sijaan itsearvioin-
nissa tuntuisi olevan tiarkedmpad 16ytdd myos omia kehitystarpeita. Ndiden tulosten
perusteella herdd kysymys siitd, onko opettajilta ja vertaisilta saatava palaute tar-
peeksi monipuolista vai jadko taitojen kriittinen arviointi liikaa itsearvioinnin varaan.
Myonteisend asiana voidaan kuitenkin pitdd sitd, ettd itsearviointiin kannustetaan ja
palautetta saa sen lisdksi sekd opettajalta ettd vertaisilta (ks. Opetushallitus 2019: 69).
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5 PAATANTO

5.1 Yhteenveto

Tutkimukseni tavoitteena on ollut selvittdd, millaisia kasityksid lukion didinkielen ja
kirjallisuuden opettajilla on vuorovaikutusosaamisen opettamisen roolista oppiai-
neessaan. Tutkimusongelmaan on etsitty vastauksia kolmen tutkimuskysymyksen
avulla: 1) Mitkd ovat opettajien mielestd vuorovaikutusosaamisen opettamisen kes-
keiset tavoitteet? 2) Miten opettajat kertovat opettavansa vuorovaikutusosaamista
suhteessa oppiaineen muihin sisdltéihin? ja 3) Millaisia vuorovaikutusosaamisen ar-
viointiin liittyvid késityksid opettajien puheessa ilmenee? Esittelen tdssd alaluvussa
tiiviisti tutkimukseni tulokset, suhteutan niitd muihin olemassa oleviin tutkimuksiin
ja teen joitakin johtopaatoksid.

Opettajien kasityksien mukaan vuorovaikutusosaamisen opettamisen keskeiset
tavoitteet ovat tydeldmataitojen, ryhmataitojen ja viestintdrohkeuden kartuttaminen.
Opettajat ajattelevat, ettd lukiolaiset tarvitsevat tulevassa tyteldmédssdan monia sellai-
sia taitoja, joita lukiossa voidaan harjoitella. Opettajien puheessa vuorovaikutusosaa-
minen ndyttdytyi myos laajemmin tulevaisuudessa tarpeellisena taitona, mutta tar-
kennuksia tehtiin pddasiassa vuorovaikutusosaamisen merkityksestd tycelamaéssa.
My6s ryhmé&osaamisen merkitystd ldhestyttiin jonkin verran tulevaisuuden tarpeiden
kautta. Ryhmé&osaamisen osa-alueista keskivon nousivat keskustelutaidot, ryhméan
liittymisen taidot ja taito tyoskennelld erilaisten ihmisten kanssa. Kolmas tavoite, vies-
tintarohkeuden kehittaminen, motivoituu eri lihtokohdista kuin kaksi ensimmaéistd
teemaa, silld sen taustalla ovat opettajien havainnot opiskelijoiden viestintdarkuu-
desta ja jannittamisestd. Opettajien késityksien mukaan on tdrkedd, ettd jokaiselle
opiskelijalle 1oydetddn sopiva tapa osallistua vuorovaikutteisiin tehtdviin ja kehittdaa

viestintarohkeuttaan.
39



Opettajat ovat sitd mieltd, ettd vuorovaikutusosaamisen asema on vahvistunut
uuden opetussuunnitelman myotd. Heiddn mukaansa vuorovaikutusosaamisen ase-
man vahvistuminen ndkyy konkreettisesti niin, ettd vuorovaikutusosaamisella on uu-
dessa opetussuunnitelmassa omat, erilliset moduulinsa. Samaan aikaan opettajien
mukaan vuorovaikutusosaaminen kuitenkin myos ldvistdd oppiaineen eli sitd on
syytd kuljettaa mukana kaikilla opintojaksoilla. Opettajien kommenteissa korostuu
vuorovaikutusosaamisen ldsndolo erityisesti toiminnan tasolla. Vuorovaikutusosaa-
mista on opettajien mukaan helpoin integroida kirjallisuuden ja kirjoittamisen opetta-
miseen. Sisdltoalueita integroivissa tehtdvissd vuorovaikutusosaamista kdytetddan tyo-
muotona, mutta epdselvéksi jdi, ohjataanko opiskelijoita ndissa tilanteissa myos tietoi-
seen ja tavoitteelliseen vuorovaikutusosaamisen kehittdmiseen.

Vuorovaikutusosaamisen arvioinnissa opettajat pitdvit tarkednd arviointikritee-
rejd. Opettajat ajattelevat, ettd arviointikriteerit auttavat pitdimdan arvioinnin oikeu-
denmukaisena ja ldpindkyvdnd. Tutkimuksessa tuli esiin, ettd opettajien mukaan opis-
kelijan persoonan erottaminen vuorovaikutusosaamisesta on ajoittain vaikeaa. Arvi-
ointikriteerien merkitys korostuu my0s tdssd suhteessa. Palautteen antoon opettajilla
oli selked linja: palautteessa korostetaan oppilaan vahvuuksia, onnistumisia ja kehit-
tymistd. Tdssd voidaan ndhdd olevan yhteys siihen, ettd opettajien kasityksien mu-
kaan moni opiskelija kérsii esiintymisjannityksestd ja viestintdarkuudesta. Korosta-
malla positiivista opettajat mahdollisesti yrittdvit auttaa opiskelijoita kehittimdan
viestintdarohkeuttaan. Opettajat hyodyntavat opetuksessa myos vertais- ja itsearvioin-
tia. Opettajien kédsityksien mukaan vertaisarviointiin on syytd antaa ohjeita, jotta pa-
lautteen anto vertaiselle onnistuu ja palaute on tarkoituksenmukaista. Opettajien mu-
kaan vertaispalautteessa tulee keskittyd positiivisen palautteen antamiseen, kun taas
itsearvioinnissa tirkeimmaiksi nousee omien kehityskohteiden havaitseminen.

Timonen (2020) selvitti vditostutkimuksessaan, miten lukiolaiset méarittelevét ja
kasittavat ryhmdosaamisen. Selvisi, ettd lukiolaiset kokevat ryhmdosaamisen tér-
kednd ja tarpeellisena jatko-opintojen ja tydelamén kannalta (Timonen 2020: 116). Niin
ikddn opettajien késityksien mukaan vuorovaikutusosaamisen opettamisen tarkeim-
pid tavoitteita on kehittdd tyoeldamaéssa tarpeellisia taitoja. Ylladttavaa oli se, ettd opet-
tajat eivét juurikaan tehneet mainintoja vuorovaikutusosaamisen tarpeellisuudesta
jatko-opinnoissa. Useat opettajat kuitenkin sanoivat, ettd vuorovaikutusosaaminen on
tarkedd opiskelijoiden tulevaisuuden kannalta - saattaa siis olla pelkkadd sattumaa, ettd
opettajat eivit tarkentaneet jatko-opinnoissa tarvittaviin taitoihin.

Lukiolaisten mukaan ryhmé&dosaamisessa keskeisid taitoja ovat yhteistyon taidot
sekd keskustelu- ja kuuntelutaidot (Timonen 2020: 113-114). Myos opettajat korostivat
yhteisty6taitojen ja keskustelutaitojen harjoittelua. Kuuntelutaitoja opettajat eivit tuo-
neet yhtd vahvasti esiin, mika tosin saattaa johtua siitd, ettd kuuntelutaitojen voidaan
ajatella myos sisdltyvan keskustelutaitoihin. Kokonaisuudessaan voidaan kuitenkin
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todeta, ettd lukiolaisten ja opettajien kasityksissa oli paljon samoja piirteitd. Pidan tata
hyvanad merkkina lukion opetuksen kannalta: Opettajan on helpompi perustella taito-
jen harjoittelua, kun opiskelijat arvottavat taitoja samalla tavalla. Myos opiskelijoiden
motivaatio vuorovaikutusosaamiseen kehittimiseen on todennékdoisesti parempi, kun
he uskovat osaamisen olevan tulevaisuuden kannalta tarpeellista.

Tutkimuksessani havaitsin, ettd opettajat yhdistdvat vuorovaikutusosaamisen
sisdltoalueen usein kirjallisuuden ja kirjoittamisen opetukseen. Myo6s Valkonen (2003:
133) osoitti vditostutkimuksessaan, ettd ryhmd- ja esiintymistaitojen opetus on luki-
ossa erityisesti kirjallisuuden opetuksen tyomuoto. Tutkimuksissamme esiin nousi
hyvin samankaltaisia vuorovaikutusosaamista ja kirjallisuutta integroivia harjoituk-
sia, kuten kirjallisuusaiheiset esitelmét sekd ryhmikeskustelut luetusta kirjallisuu-
desta (ks. Valkonen 2003: 134). Vuorovaikutusosaamisen kdyttdminen kirjallisuuden
opetuksen tyomuotona tuo opetukseen vaihtelevuutta ja aktivoi opiskelijoita. Esitel-
mien pitdminen kartuttaa opiskelijoiden viestintdrohkeutta ja ryhmikeskusteluissa
voi kehittdd esimerkiksi kuuntelemisen taitoja. (Valkonen 2003: 134.) Valkonen (2003:
260) ei havainnut omassa tutkimuksessaan vuorovaikutusosaamisen yhdistamistd
kirjoittamisen opetukseen, mutta piti uusien integrointimahdollisuuksien etsimista
tarkedand. Tutkimukseni osoittaa, ettd vuorovaikutusosaamista on mahdollista yhdis-
tad kirjallisuuden lisdksi my6s muihin oppiaineen sisiltdalueisiin ja kirjoittamisen
kohdalla ndin on jo toimittu. Nahdédkseni my6s esimerkiksi vuorovaikutusosaamisen
ja medialukutaidon yhdistdiminen opetuksessa voisi olla hedelmallista.

Tutkimuksessani ei tullut ilmi, kuinka tietoista ja tavoitteellista vuorovaikutus-
osaamisen opettaminen on sisiltoalueita integroivissa tehtdvissda. Valkosen (2003: 134)
mukaan vuorovaikutusosaamisen oppiminen tehtdvien yhteydessa voi jadda sattu-
manvaraiseksi, jos vuorovaikutusosaamisen tavoitteet eivit ole opiskelijoille selkeiit.
Ongelmallista on myos se, jos opiskelija ei saa palautetta, jonka pohjalta han voisi ke-
hittdd omia vuorovaikutustaitojaan. (Valkonen 2003: 134.) Timosen (2020: 114-115)
mukaan myoskdan lukion oppikirjoissa ei painoteta tiedostavaa ja tavoitteellista ryh-
médosaamisen kehittamista: oppikirjoissa on runsaasti ryhmissé toteutettavia tehtavid,
mutta esimerkiksi arviointikriteerejd tai ohjeita palautteen antoon ei tuoda ilmi. Ai-
heellista lienee pohtia, vaikuttavatko oppikirjojen painotukset ja tehtdvakaytanteet
opettajien kasitykseen siitd, miten vuorovaikutustaitojen harjoittelua yhdistetdan op-
piaineen muihin sisdlt6ihin.

Kaikilla opettajilla oli hyvin samankaltaisia kasityksid siitd, ettd vuorovaikutus-
osaamisen arvioinnissa ja palautteen annossa tulee korostaa positiivista. Kasityksen
taustalla oleva vaikutin saattaa olla se, ettd opettajien mukaan monilla lukiolaisilla
esiintyy viestintdarkuutta, joka vaikeuttaa vuorovaikutusharjoituksiin osallistumista.
Opetussuunnitelmassa maéaéritellddn, ettd arvioinnin tehtdva on kannustaa ja edistda
oppimista (Opetushallitus 2019: 69). Ndiden kahden tavoitteen yhteensovittaminen ei
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kuitenkaan valttamattd ole yksinkertaista, jos opettaja kokee kehityskohteiden esiin
tuomisen heikentdvan opiskelijan viestintdmotivaatiota ja estdvan viestintdrohkeuden
kehittymistd. Tama on ristiriita, jota kannattaa mielestédni tarkastella laajemmasta na-
kokulmasta: My6s muissa tutkimuksissa on havaittu, ettd lukiolaisilla on vaikeuksia
suullista esiintymistd vaativissa tehtdvissd. Esimerkiksi Terveyden ja hyvinvoinnin
laitoksen viime vuonna teettimassd kouluterveyskyselyssa selvisi, ettd 37 prosentilla
lukiolaisista oli erittdin paljon tai melko paljon vaikeuksia suullisessa esiintymisessd
(THL 2024). Olisikin syytd pohtia, milld keinoin voisimme parhaiten tukea lukiolaisia
esiintymisrohkeuden ja myonteisen viestijakuvan kehittamisessa. Positiivisen palaut-
teen antaminen on varmasti yksi keino, mutta sen rinnalle tulisi 16ytdd myos muita
toimintatapoja.

Vuorovaikutukselle on luonteenomaista, ettd yksilon persoonalliset piirteet vai-
kuttavat viestintdkayttaytymiseen. Yksilolliset piirteet vaikuttavat sithen, mitd asioita
ilmaistaan ja miten ne ilmaistaan. My6s vuorovaikutustaidot voivat ilmetd persoo-
nasta riippuen hyvin monenlaisena eri viestintdkayttdytymisend. (Valo 1995: 69.) Tut-
kimuksessani tuli ilmi, ettd opettajat pitivit arvioinnin haasteena opiskelijan persoo-
nan ja vuorovaikutustaitojen erottamista toisistaan. Se, ettd opettajat pitivit persoo-
nan ja vuorovaikutustaitojen erottamista vaikeana, ei kuitenkaan tarkoita, etteivatko
he osaisi erottaa nditd kahta toisistaan. Tutkimustulosta voidaan tarkastella jopa posi-
tiivisena asiana, silld se kertoo, ettd opettajat ovat tietoisia persoonan vaikutuksesta
vuorovaikutuskayttdytymiseen ja osaavat reflektoida omaa arviointiaan tdstd nako-
kulmasta. Opettajat myos hyodyntavat arvioinnin tukena arviointikriteerejd, joiden
avulla voidaan vdhentdd arvioinnin subjektiivisuutta ja lisdtd sen luotettavuutta (ks.
Valkonen 2003: 263).

5.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimus

Kerasin tutkimustani varten haastatteluaineiston, joka koostui kuuden lukion &didin-
kielen ja kirjallisuuden opettajan haastatteluista. Tutkimukseni kannalta pidan tar-
kednd sitd, ettd kerdsin aineiston itse ja sain suunnitella haastattelukysymykset tutki-
mukseni tarpeita vastaaviksi. Kasitystutkimuksen nakdkulmasta oli arvokasta, etta
olin haastattelutilanteessa valittoméassa vuorovaikutuksessa opettajien kanssa ja saa-
toin kysya lisdkysymyksid ymmartadkseni opettajien kokemuksia, ajatuksia ja mieli-
piteitd. Haastatteluaineisto vastasi kasitystutkimuksen tarpeisiin, ja aineisto oli tutki-
muksen laajuuteen nidhden sopivan kokoinen. Valitsemani aineistonkeruumenetel-
mén ja kerdtyn aineiston haasteena voidaan kuitenkin pitdd sitd, ettd haastatteluti-
lanne ja kysytyt kysymykset ovat todennékdoisesti vaikuttaneet esiin tulleisiin teemoi-
hin, silld kasitykset ovat luonteeltaan kontekstisidonnaisia ja dynaamisia (ks. Dufva
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2006: 136). Jos olisin kysynyt haastattelussa erilaisia kysymyksid, esiin olisi voinut
nousta toisenlaisia kasityksia.

Loysin tutkimuksessa haastattelemani opettajat didinkielen ja kirjallisuuden
opettajille tarkoitetuista Facebook-ryhmistéd sekd omien kontaktieni kautta. Etsiessani
haastateltavia Facebook-ryhmistd, oli minun julkaisuissani kuvailtava tutkimustani ja
sen tavoitteita. Tdmd on saattanut vaikuttaa siihen, millaiset opettajat ovat ilmaisseet
kiinnostuksensa tutkimusta kohtaan ja lopulta padtyneet haastateltaviksi. Tutkimuk-
seni tuloksia on siis tarkasteltava siind mielessi kriittisesti, ettd osalla tutkimukseen
osallistuneista opettajista saattaa olla tavanomaista enemman kiinnostusta vuorovai-
kutusosaamista ja sen opettamista kohtaan.

Salon (2015: 187) mukaan laadullisen sisdllonanalyysin laatua uhkaa refleksiivi-
syyden puute ja analyysin esittiminen ongelmattomana. Kokemattomana tutkijana
koinkin nédiden esiin tuomisen analyysissani haastavaksi. Analyysin teko ei toki ollut
ongelmatonta - vaikeaa oli esimerkiksi pohtia, mitkd havaitsemistani koodeista tois-
tuvat aineistossa riittdvan usein, jotta niistd voidaan muodostaa teema. Myos alatee-
mojen muodostuksessa toistuvuuden kriteeri mietitytti, silld teeman sisdlld opettajat
saattoivat tuoda esiin sellaisia ndkokulmia, joita muut opettajat puolestaan eivit mai-
ninneet. Siksi useiden teemojen kohdalla olen tyytynyt kuvaamaan esiin tulleita na-
kokulmia, sen sijaan, ettd olisin muodostanut niistd alateemoja. Analyysi oli kokonai-
suudessaan monipolvinen ja epdlineaarinen prosessi, jonka kuvailun osana analyysi-
tekstid koin vaikeana.

Olen tassa tutkimuksessa tehnyt pintaraapaisun opettajien kdsityksiin vuorovai-
kutusosaamisen opettamisesta. Koska kasitykset kuitenkin ovat luonteeltaan hyvin
monitahoisia ja kontekstisidonnaisia (Kalaja, Ferreira, Aro & Ruohotie-Lyhty 2015: 10),
olisi opettajien ja opiskelijoiden kasityksid vuorovaikutusosaamisen opettami-
sesta/oppimisesta hyva tutkia lisdd. Haastattelujen lisdksi mys muunlainen aineisto
voisi olla hyodyllistd. Esimerkiksi ryhmédhaastatteluissa opettajien vililld voisi syntya
vield syvdluotaavampaa keskustelua kasityksistd. Erilaiset aukko- tai piirtamistehta-
vdt voisivat paljastaa jotain sellaista, mikd ei opettajien puheessa muuten tule ilmi.
Myos pidettyjen oppituntien pédétteeksi tehtdva itsereflektio voisi olla hedelmallistd,
silld se saattaisi auttaa huomaamaan toiminnan taustalla vaikuttavia késityksid, joita
opettaja ei ole aiemmin tiedostanut.

Barceloksen ja Kalajan (2011: 282) mukaan késitystutkimuksessa pyritdan nyky-
dan yhd enemman selvittdimaan, miten késitykset ovat muodostuneet vuorovaikutuk-
sessa muiden ihmisten sekd mikro- ja makrotason poliittisen ilmaston kanssa. Tutki-
mustani voisikin jatkaa siten, ettd pyrittdisiin selvittimaan ldhemmin k&sitysten syn-
tymiseen vaikuttaneita tilanteita. Diskurssintutkimuksella voitaisiin puolestaan saada
tietoa siitd, millaiset yhteiskunnassa vallalla olevat vuorovaikutusosaamiseen ja didin-
kielen opettamiseen liittyvit puhetavat kasityksiin ovat vaikuttaneet. My s késitysten
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vaikutus toimintaan on ollut 2000-luvun késitystutkimuksen keskiossd (Barcelos &
Kalaja 2011: 282). Kiinnostavaa olisi saada tutkimustietoa my®s siitd, miten kasitykset
vaikuttavat opettajien toimintaan. Tédllainen tutkimus vaatisi esimerkiksi oppituntien
havainnointia ja haastatteluja, joissa opettajat perustelevat oppituntien toteutukseen
liittyvia valintojaan.

Laadullisessa tutkimuksessa ei yleensd tavoitella tilastollista yleistettdavyyttd,
vaan ilmion kuvaamista (Tuomi & Sarajdrvi 2018: 98). Tassdkin tutkimuksessa on
haastateltu vain kuutta opettajaa, joten tuloksista ei voi tehd& johtopddtoksid siitd,
minkaélaisia kdsityksid didinkielen ja kirjallisuuden opettajilla suuremmassa mittakaa-
vassa on vuorovaikutusosaamisen opettamisesta. Tutkimukseni tulokset voivat kui-
tenkin lisédtd opettajien, opettajaopiskelijoiden ja muiden opetusalalla tyoskentelevien
ymmarrystd vuorovaikutusosaamisen opettamisesta. Aidinkieli ja kirjallisuus on laaja
ja monitieteinen oppiaine, jonka hahmottaminen kokonaisuutena ei vélttamattd ole
helppoa. Tamén tutkimuksen tekeminen on auttanut minua ndkemaédn, millainen
rooli vuorovaikutusosaamisella on tuossa kokonaisuudessa, joten ehkédpé se voi tassa
suhteessa auttaa myos lukijaa. Tutkimalla juuri vuorovaikutusosaamisen opettamista
osana didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta toivon my®os lisddvéani kiinnostusta ai-
hetta kohtaan.

Henkilokohtaisella tasolla olen oppinut ja oivaltanut paljon uutta tutkimusta
tehdessani. Koen, ettd tutkimuksen teko on auttanut minua ymmartaméaan paremmin
vuorovaikutusosaamisen teoreettisia ldhtokohtia ja ennen kaikkea antanut evéitd vuo-
rovaikutusosaamisen opettamiseen. Lopuksi haluankin koota yhteen tutkimukseni
kautta syntyneitd ajatuksia, jotka olen kokenut tulevan opettajuuteni kannalta tar-
keind: Vuorovaikutusosaamisen tavoitteellinen opettaminen perustuu siihen, ettd
vuorovaikutusosaamista pidetddn tasavertaisena sisdltond tekstien tulkinnan, tekstien
tuottamisen sekd kieli- ja kulttuuritietoisuuden rinnalla. Koska opiskelijat tarvitsevat
vuorovaikutusosaamista tulevaisuudessa esimerkiksi jatko-opinnoissa ja tydeldmaéssad,
kannattaa opettajana pohtia, miten voisi opetuksessa parhaiten tukea opiskelijoiden
tulevaisuuden kannalta tarpeellisten taitojen kehittymistd. Vuorovaikutusosaamista
voi yhdistdd esimerkiksi kirjallisuuden ja kirjoittamisen opetukseen, mutta jo tehtavia
suunnitellessa kannattaa miettid, mitd vuorovaikutustaitoja opiskelijan on tarkoitus
tehtdvassd oppia, miten ndmd tavoitteet tulevat ilmi opiskelijalle ja miten opiskelija
voisi saada palautetta taidoistaan. Vuorovaikutusosaamisen arvioinnin sudenkuopat
on hyva tiedostaa, mutta niistd ei kannata stressaantua liikaa. Epdvarmuuden hetkelld
selkedt arviointikriteerit sekd opiskelijoiden vertais- ja itsearviointi ovat arvioijan tu-
kena.
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